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			PRESENTACIÓN

		
			Es privilegio y necesidad poder escribir acerca de mis ideas educacionales y ahora ofrezcer al lector como una invitación para dialogar silenciosamente conmigo. Algunos lectores me conocen y mientras leen escucharán mi voz como si estuviéramos conversando; tal vez son mis amigos o fueron mis alumnos, otros comenzarán a conocerme con la lectura, habrá quienes lo dejen después de algunos párrafos y otros que se engancharán con algunas ideas y leerán todo el libro con entusiasmo, explorando conmigo territorios ignotos.

			A todos les pido que al leer los diferentes artículos que componen este libro busquen empatizar con los procesos que me han llevado a pensar del modo como lo hago. Espero que se pregunten conmigo: ¿por qué tengo tanta esperanza en que educar es simple?, ¿por qué me incomoda tanto la escolarización que dificulta, inhibe y reprime aprender, que fluye naturalmente hasta que el escolar aprende que no puede aprender?, ¿por qué debemos abandonar el paradigma dominante que nos encierra en marcos ilusorios e ineficientes?, ¿por qué después de leer todos los días durante los doce años escolares la mayoría no aprende a leer comprensivamente?

			Las preguntas que se pueden formular sobre cualquier tema son infinitas. Todas ellas son generadoras de sorpresas si cuestionan las regularidades y reconfiguran los patrones. Son equivalentes al suave movimiento de un caleidoscopio, que genera un nuevo patrón por cada giro. Sin embargo, las preguntas que repiten un patrón conocido terminan desalentando la indagación: ¿es la paloma un ave?, ¿es el gorrión un pájaro?, ¿es el zorzal un ave? En cambio, aquellas que rompen el patrón entusiasman: ¿son las plumas las que hacen que la paloma sea un ave?, ¿a quién imita un zorzal cuando aprende a cantar? Ese tipo de pregunta vale porque provoca sorpresa y estimula la creación de relaciones inéditas.

			A muchos nos enseñaron en la escuela las causas de la Revolución Francesa y la industrial. La pregunta típica nos interrogaba de manera directa: ¿cuáles fueron las causas de la Revolución Francesa? Debíamos responder lo que nos habían enseñado, so pena de arriesgar la calificación. ¿Qué aprendíamos cuando escribíamos las causas en la hoja de respuesta, si ello se nos olvidaba pronto? ¿Qué sentido tenía aquello si esas causas nada nos sugerían sobre la revolución industrial? Es improbable, aunque no lo descarto, que haya comprendido en esos momentos que una revolución (fuera la francesa, la industrial o la cubana) no fluye como un proceso lineal, ordenado, coherente y secuencial, sino como procesos caóticos, que se autoorganizan de manera emergente y que sólo a posteriori configuran probabilidades que dependen del contexto y de las condiciones iniciales, las que pueden variar por motivos sutiles. De hecho, aunque cuesta determinar con precisión cuáles son las causas, es imposible anticipar el curso de su desarrollo, pero se pueden conjeturar cuáles podrían ser los desarrollos más probables de la revolución. Si no comprendemos aquello, ¿qué es lo que aprendemos? Enfrentar esta pregunta es imperativo para superar las limitaciones paradigmáticas en las que está enredada la escolarización.

			A lo largo de mi vida, la pregunta que más me ha inquietado gira en torno a por qué es tan frecuente la brecha abismal entre la teoría y la práctica. A lo largo de los años, la inquietud ha tomado distintas expresiones, pero siempre apuntando a lo mismo. Mi tesis de Licenciatura en Filosofía en la Universidad Católica de Valparaíso fue sobre este tema. La fortuna hizo que, en los inicios de mi formación en filosofía y educación, Paulo Freire me enseñara su pensamiento y a alfabetizar en su oficina en Santiago, cuando recién se había exiliado en Chile. Éramos sólo tres personas: Paulo Freire, Teresa Moya (estudiante de Castellano, a quien no he vuelto a ver) y yo. En el diálogo propiciado por el maestro indagamos sobre qué era educar. Siempre me ha parecido que logré destilar lo básico de su propuesta, en la que sigo trabajando y siempre me ha dado un soporte educativo y ético formidable.

			Sus enseñanzas vibraron con el mismo patrón de mis aprendizajes informales domésticos y callejeros, pero no con los aprendizajes escolares. Todo calzaba en mí: sus planteamientos y la elegancia de sus explicaciones sencillas que fluían con facilidad cautivándome como educador. Fueron momentos maravillosos porque todo iba armonizándose, al tiempo que me inyectaba el entusiasmo de ser educador. Pero también me confundió de manera profunda. Me sentía dichoso por lo que aprendía, aunque me tironeaba con violencia la escolaridad en la que había vivido y estaba sumido. Pese a que su influencia ha sido permanente, hubo un tiempo en que no quise seguir siendo freiriano, no porque encontrase que sus ideas eran falsas o ilusas, sino porque sentía que todo lo observaba y reflexionaba desde su pensamiento. Opté por dedicarme a mi estudio de posgrado y a la vida académica intensa en Estados Unidos, Bélgica, México y Chile sin apoyarme en las ideas de Freire; incluso cuando trabajé en educación popular en el Centro de Cooperación Regional para la Educación de Adultos en América Latina y el Caribe (Crefal).

			No obstante mi esfuerzo, jamás me separé ni un ápice de las enseñanzas de quien considero mi maestro, pero no las repetí, sino que las recreé desde fuentes epistemológicas diferentes. ¡Cómo me gustaría conversarlas con él y escuchar sus comentarios! Como aquello es imposible, le pido al lector que dialogue conmigo y me ayude a depurarlas y precisarlas.

			Las diferentes circunstancias de mi vida me proporcionaron experiencias particulares que tuve que urdir en una trama que me ha permitido cuestionar el paradigma que sustenta el modelo escolar vigente; a saber, el estudio de la antropología educacional despertó no sólo mi interés por la etnografía educacional y los procesos etnoeducativos en América y África, sino también sobre mis aprendizajes informales, hubieran sucedido durante el callejeo infantil en el Cerro Cordillera de Valparaíso, en la compañía de pobladores, en el ambiente cultural de la Universidad de Stanford, o de la de Lovaina, o junto campesinos analfabetos en una comunidad chilota. Gracias a todas esas fuentes pude configurar algunos patrones que me mostraban con contundencia que los aprendizajes informales son sinérgicos y holísticos, a diferencia de los aprendizajes formales escolares, que son sumativos y parciales.

			Desde hace tiempo me alejé de la ortodoxia escolar eurocéntrica y de sus revistas especializadas en educación y áreas afines, las que sigo leyendo por responsabilidad profesional, pero receloso porque considero que sus publicaciones vuelven siempre sobre lo mismo, aunque con datos nuevos y una que otra referencia interesante y novedosa, pero nada sustantivo. No pongo en duda que de cuando en cuando aparece alguna joya, que ilusiona por un tiempo hasta que corroboro que una golondrina no hace primavera. Recuerdo pocos artículos de revistas especializadas que me hayan provocado un punto de inflexión en mi hacer pedagógico, al modo como lo han hecho muchísimos libros.

			No niego la importancia de estar al día en lo que se publica, pero cuestiono que para estarlo haya que leer más de lo mismo. Reconozco, también, que el conocimiento científico avanza gracias al aporte de la comunidad especializada y que los avances en todas las áreas se deben a la contribución crucial de algunas personas que han hecho un descubrimiento germinal y que lo han publicado en una revista. Me agrada leer esos artículos porque al provocar mi reflexión los disfruto, los cito y los enseño, pero la mayoría me decepcionan pronto porque su aporte es menor y por su obsesión por la neutralidad metodológica, olvidando que investigan y publican sobre personas, sujetos, por lo tanto subjetivos, cuyo misterios es inaprehensible. Después de leerlos me he preguntado qué he aprendido de ellos. Lamentablemente, mi respuesta no me entusiasma como educador.

			Ninguna de las reflexiones precedentes debe servir de pretexto para que un profesor o estudiante argumente contra la lectura y el estudio, pues cometería un error que afectaría gravemente su desempeño profesional o su formación. Hay que leer de manera sistemática y selectiva hasta dominar el estado del arte del área en cuestión.

			Una vez Jorge Osorio, educador de adultos, que presidió el Consejo de Educación de Adultos para América Latina (CEAAL), me envió de regalo la fotocopia del capítulo “Aprender a aprender”, del libro La conspiración de Acuario, de Marilyn Ferguson. El escueto paralelo entre el antiguo y el nuevo paradigma que escribe Ferguson me mostró que no podía estar conceptualmente en ambos. Jorge nunca sospechó el impacto que causaría en mí. Se lo he comentado muchas veces y sólo sonríe. Su lectura expandió mis horizontes a campos intrigantes, al tiempo que me desnudó de mis vestimentas académicas al exponerme a la ignorancia radical de temas cruciales en el desarrollo de la ciencia y la tecnología contemporánea.

			Pronto, la lectura de Caos, de James Gleik, que lo leí y estudié durante unas vacaciones de verano acampando junto a un río al interior de Chillán, me introdujo directamente a una literatura desconocida para la mayoría de los educadores. Al descubrir la Teoría del Caos me encuentro con viejos amigos, tales como la lógica difusa, los atractores, las emergencias, las condiciones iniciales, las recursividades, las bifurcaciones, la autoorganización, la autosimilitud, los fractales, la incertidumbre, el no equilibrio, la irreversibilidad, etcétera, pues los había encontrado, sin saber sus nombres, en mis juegos en la calle, en los chistes con mis amigos, en las frases de doble sentido, en las expectativas frustradas por un detalle irrelevante y, también, en mis reflexiones pedagógicas.

			Sin embargo, junto con aquella alegría, escucho el juicio lapidario de académicos especialistas en sus áreas que me advierten mil y una vez que no puedo usar esos conceptos en educación porque son de la física o de las matemáticas o de la biología. Desde mi saber de neófito les pido que indaguemos juntos para ver cómo podremos usarlo para entender los procesos educativos. Los avances en el estudio son lentos, pero significativos, porque pocos colegas se entusiasman.

			Leía sobre el tema y me cansaba porque me costaba mucho esfuerzo debido a mi falta de conocimiento sobre esos temas que me seducían. Se trataba, sin embargo, de un cansancio placentero y necesario para favorecer la intuición serendípica que me sorprendía porque no sabía cómo iba ligando cabos sueltos, aunque pronto debía desatar a muchos de ellos pues no tenían sentido… Sin embargo, más tarde volvía a relacionarlos a partir de otros criterios emergentes, hasta que paulatinamente iban conformando algún patrón atractivo por lo que sugería. Todo este proceso es paradojal: el aprendizaje implicaba desaprender; la comprensión traía consigo la confusión; en la certeza germinaba la incertidumbre; la planificación era alterada por la emergencia, que forzaba a improvisar; la objetividad se encontraba amenazada por la subjetividad. El mapa jamás reemplaza al territorio, a pesar de la utilidad funcional que representa; en el mapa impera el orden y el caos en el territorio, aunque siempre tiende a ordenarse a partir de criterios emergentes.

			Voy cambiando mis preguntas, porque las anteriores han perdido su sentido y su utilidad es marginal. Ahora indago sobre el modo cómo se autoorganizan los procesos educativos caóticos, que relaciono con la propensión a enseñar y a aprender. En la Teoría del Caos busco saber cómo destrabar las trampas de la escolarización: la linealidad, el orden, la secuencialidad, la coherencia, el deber ser, la planificación, el control, la disciplina… que entraban los modos de planificar, enseñar, aprender, evaluar. En ese contexto epistemológico ni la normatividad ni lo que debe hacerse pueden seguir orientando los procesos de enseñanza y de aprendizaje: por el contrario, el criterio fundante será aquello que puede acontecer y lo que puede hacerse, donde imperará la ambigüedad, lo difuso, la incertidumbre, la emergencia y la improvisación, entre otras características.

			El rechazo de la mayoría de la comunidad educativa a informarse sobre estos hechos es lamentable y perjudicial porque mantiene el paupérrimo estancamiento de los procesos de escolarización, los que no logran remontar a pesar de las reformulaciones teóricas, las propuestas metodológicas y los ingentes recursos aportados para mejorar las condiciones económicas del profesorado y la infraestructura escolar. Para el mundo escolar formal esto es una herejía inaceptable, probablemente porque no saben cómo planificar y evaluar estos procesos. Confunden caos con indisciplina, insolencia, insubordinación, y se niegan a escuchar, analizar y ponderar. De hecho, en las reformas educacionales no se consideran; si se llegara a encontrar alguna referencia será marginal. Si la mención fuera sustantiva sería como un arco iris después de la tormenta.

			Sin embargo, cuando los profesores y autoridades educacionales se enteran de sus fundamentos y proyecciones muchos se seducen, pero en general no se animan a dejarse fluir culpando al “sistema”, a las directrices administrativas o a los supervisores. Siempre hay un culpable ajeno a uno. Comprendo que cambiar de paradigma nunca es sencillo ni exento de riesgos. Para ayudarles propongo alternativas1 epistemológicamente simples y transversales a todas las áreas y disciplinas, y que eviten la superficialización y complicación de los contenidos tan frecuentes en la cultura de la escuela. Pretendo comunicar a quien se interese que si simplificamos los procesos educativos estos inevitablemente se complejizarán sin límite, garantizando aprendizajes significativos y trascendentes.

			Para aclarar dudas y enriquecer mi propuesta estudié filosofía oriental y pensamiento chamánico. La formación del maestro taoísta Wan Li Ping, etnoeducado, nunca escolarizado, a lo largo de 15 años en las selvas chinas por tres viejos maestros taoístas, fue reveladora (Chen y Zheng, 1997), así como las enseñanzas sutiles y profundas de Amgaangaq, chamán inuit (2001), y el proceso de iniciación chamánica del antropólogo chileno Peter Wild (2002). En aquellos textos, sencillos y profundos, como en muchísimos otros, encontré atisbos inspiradores y propuestas indirectas que me enriquecieron para comprender qué son realmente los procesos educativos.

			Conocer la Teoría de la Modificabilidad Cognitiva, de Reuven Feuerstein, me entrega el marco conceptual y metodológico para entrelazar los disímiles aportes que nutren mi reflexión y acción de educador. Gracias a la mediación pedagógica, que aprendo de Silvia López de Maturana, todo se simplifica para dar pie a una complejidad creciente que se encuentra entretejida con nuestro vivir. La mediación es tan sencilla y potente porque le permite al educando transformar los datos en información significativa que se autoorganiza gracias a criterios emergentes. El alumno avanza de lo menos a lo más. Como la metodología es libre de contenido, se puede usar en cualquier nivel, desde el prekinder al posdoctorado, en casa con los padres y hermanos como en el parque con los amigos. 

			El mediador, que no tiene por qué ser el profesor, sino cualquier persona, incluso uno consigo mismo, ayuda con intencionalidad, reciprocidad y trascendencia a complejizar una relación que da cuenta de que una mera posibilidad podría devenir en una probabilidad. La diferencia entre una y otra es simple, pero profunda: la relación posible sólo muestra que algo podría suceder, pero no da cuenta de si aquello tiene chance de ocurrir; es decir, de si existen antecedentes consistentes que permitan anticipar su ocurrencia con algún grado de certeza. Todo puede ser posible, pero no todo es probable. En la escuela se descarta esta secuencia y en la mayoría de los casos el educando debe repetir las relaciones preestablecidas en el programa del curso, sin profundizar en la tensión entre lo posible y lo probable. Más adelante, será desafiado para ver si lo probable es o no realizable y bajo qué circunstancias.

			La mayoría del profesorado afirma que alumno significa sin luz. Yo mismo lo sostuve por años, hasta que Alipio Casali, epistemólogo que trabajó con Paulo Freire, nos explicó que alumno es el que tiende hacia la luz (ad luminen). El primero sólo se escolariza repitiendo relaciones preestablecidas; el segundo se educa creando relaciones posibles, que luego podrá transformar en relaciones probables y, si las circunstancias lo favorecen, podría llegar a realizarlas.

			Para enseñar hay que asombrar al educando, quien a medida que intenta develar el misterio irá aprendiendo. Desde la perspectiva educacional, el que lo haga bien o mal es secundario, independiente del nivel de formación, sea el jardín infantil, la escuela básica o media o la universitaria, pues lo importante no son las respuestas correctas (según contenidos escolares) sino la formulación de preguntas gracias a las cuales puede organizar la información sobre la base de criterios emergentes concebidos a partir de las regularidades observadas que le permiten elaborar un patrón explicativo. Concedo que a medida que se avanza en la escolaridad, sobre todo en la universidad, se requieren respuestas y cada vez más precisas, pero nunca éstas deben sobrepasar, ni en cantidad ni en calidad, a la generación de preguntas. Si aquello sucede, se desvirtúa el proceso de aprendizaje, que se vuelve meramente rutinario y falto de misterio.

			Como la tentación de la escolarización nos amenaza constantemente es riesgoso presumir que seremos inmunes a su infección. El mayor riesgo está en que nos confundamos con los cantos de sirena escolarizados que apelan a sus orígenes educativos. Los cantos ocultan la esterilidad de sus procesos híbridos que no desafían la propensión a aprender sino que alimentan la privación cultural.

			Le invito a leer este libro dejándose llevar por lo que le sugiera su lectura. Fíjese que no le pido que acepte mis argumentos, sino que le convoco para que recorramos el territorio educativo y no sólo conozcamos el mapa de dicho territorio. Si se confunde con mis argumentos recuerde que a mí me ha tomado años superar mis desconciertos y tal vez todavía no logro expresarlos de manera sencilla, clara y directa. En ese caso, le pido que intente hacerlo usted y me lo comunique. Si, al contrario, alguna idea le entusiasma, disfrute del gozo serendípico que le provoca. Si se anima a la aventura, no tengo duda alguna que creará nuevas relaciones, las que al comienzo apuntarán a meras posibilidades. Cuando lo haga, abandónese al placer lúdico de estar creando una relación inédita, aunque otros ya lo hayan hecho siglos atrás. Lo trascendental es que es usted quien ha relacionado lo que antes no sabía hacerlo o no lo sospechaba.

			Pronto pondrá a prueba lo que relacionó para ver si tiene alguna probabilidad de ocurrir. Lo hará con rigor y metódicamente, una y mil veces, hasta conseguir que presente una alta probabilidad de ser verdadera. Durante todo este proceso habrá descubierto que no sabe cómo llegó a la conclusión. Si bien una parte de ese proceso ha sido racional, como cuando bosquejaba en una hoja sus ideas y las unía de una y otra forma, la mayor parte ha sido inconsciente mientras caminaba, dormía o compartía con sus amistades. En esos momentos, con sorpresa intuía serendípica y holísticamente lo que andaba buscando. Si fue prudente, la escribió o grabó de inmediato y no la perdió; pero si dejó para más tarde escribirla, aunque para el minuto siguiente, se le esfumó para siempre. Este hecho es tan sutil, que fácilmente pasa inadvertido, pero sus consecuencias son impresionantes ya que configuran bifurcaciones que nos obligan a optar por alguna de ellas. Según la que tomemos, crearemos diversos universos explicativos.

			


Carlos Calvo Muñoz

			La Serena, 29 de mayo de 2017

			







				
					1 Claudio di Girólamo nos advierte que no son “alternativas” sino alterativas (en seminario internacional “Espacios y Tiempos de Educación Alternativa”, Escuela de Educación Parvularia, Universidad de La Serena, noviembre de 2016).
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LA PROPENSIÓN A APRENDER ENTRAMPADA POR LA ESCOLARIZACIÓN




			Propensión a aprender

			El niño propende a aprender sin límites; todo lo entusiasma y los desafíos los asume con alegría, tranquilidad y sin temor a que no podrá aprender o que lo hará mal y será sancionado por ello. Simplemente se aboca a aprender. Si durante el proceso las demandas del reto lo sobrepasan, abandonará momentáneamente la tarea para volver a ella más adelante, cuando considere que se encuentra en condiciones de acometerla, aun cuando no tenga seguridad del resultado. Si vuelve a encontrar dificultades, volverá a dejarla para regresar a ella hasta que logre hacerlo. Lo importante es que volverá a intentarlo. El freno inhibitorio que podría encontrar es que algún adulto le entregue la respuesta y/o le impida continuar.

			El resultado poco le importa, pues le cautiva lo que puede ser: no se limita por lo que debería ser porque no lo afectan las creencias, las atribuciones, las expectativas ni las cosmovisiones que los adultos hemos creado. Su aprendizaje fluye a lo largo de procesos de creación de relaciones posibles, sin límites y con fronteras colindando con lo imposible.

			Les fascina lo que es y lo que no es. La separación entre lo que es y lo que no es, que en el mundo adulto y en el de la ciencia separan en vez de unir, para ellos a lo sumo serán fronteras borrosas, pero nunca dicotómicas. “La capacidad que tienen los niños para pensar en cosas imposibles es maravillosa. […] Cuando nuestros hijos nos bombardean con preguntas que nos parecen ilógicas, no piden ni reclaman una respuesta. No quieren cambiar el orden establecido de las cosas. Es su manera de admirarse ante una realidad que es, pero que sencillamente podría no haber sido” (L’Ecuyer, 2015: 30).

			Se mueven en al ámbito de la lógica trivalente, de la lógica borrosa, aquella del “puede ser si…” o la del “quizás sí o quizás no…”. La disyuntiva les atrae tanto que optan por cualquiera de las alternativas. Más tarde podrán justificar la elección si es que les parece. En caso contrario, sólo se quedan con el disfrute lúdico que han vivido, incluso cuando algo no les ha resultado y hasta puede haberles hecho llorar. De este modo están atentos a cómo cambian los contextos y las circunstancias de un momento a otro. En este proceder no tiene sentido la oposición dicotómica (“sí o no”, “sabe o no sabe”) porque los niños no reparan en los extremos, sino en el proceso, en aquello que ‘está ocurriendo’. Siempre es sujeto activo, nunca paciente receptivo. La lógica borrosa, polivalente, atribuye valor a la incertidumbre sin separarla de la vida cotidiana y del carácter procesual de todo cuanto acontece. Entre los extremos –‘sí o no’– convierte la posibilidad en probabilidad. El niño ‘está siendo’ o ‘está jugando’, siempre en proceso dinámico, siempre cambiando, sin certezas a priori y sin exclusión. Vive en un mundo abierto a las posibilidades y probabilidades.

			Ellos no deciden vivir en medio de la incertidumbre ni de la ambigüedad ni en el caos, simplemente ‘están siendo ocurriendo’ en medio de ellos. No se trata de una opción, sino nada más que de la expresión del fluir de su ‘cognición encarnada’, cuya “resonancia corporal es un proceso principalmente inconsciente e invisible” (De Waal, 2011: 88). Simplemente se dejan conducir por la ‘propensión a aprender’, que no tiene más fin que permitirles relacionar lo que van conociendo. Parece que siempre se preguntaran ‘¿Qué pasaría si…?’, donde juegan a cambiar las condiciones para que ver que acontece procediendo como hacen los filósofos y los científicos (Gopnik, 2010). Excepcionalmente, se orientan hacia las respuestas, pues les interesa preguntar. Podríamos decir que ‘están siendo lo que preguntan’.

			La pregunta condicional es prodigiosa, dado que la condición no reconoce límites para la indagación de todas las infinitas posibilidades. Después vendrán las exigencias probatorias con su rigor metodológico, tal vez mucho más tarde, ya que aflorarán en el momento en que la fascinación del estudiante por lo que “está descubriendo” se vuelva imperativa. En ese instante no rechazará esa exigencia: muy por el contrario, la agradecerá porque le ayudará a adelantar en la solución de un problema que no ha podido resolver.

			La fantasía ilimitada de los niños no es el campo de la imaginación desbordada y carente de sentido, sino el campo de prueba de ideas emergentes, resultado de reflexiones diversas, no siempre conscientes, pero no por ello menos válidas, pues son análogas al descubrimiento serendípico de los científicos, que les llega sorpresivamente, sólo a condición de hallarse inmersos en la búsqueda de aquello de manera constante y sistemática. Concluir una idea novedosa no es sencillo y toma mucho tiempo de trabajo de dedicación exclusiva. Esto se nos olvida porque no acostumbramos a saber cuánto esfuerzo y confusión tuvieron aquellos de quienes estudiamos sus hallazgos como respuestas, nunca como procesos pletóricos de errores, confusiones y efímeros chispazos de claridad.

			Pude presenciar al Premio Nobel de Física Richard Laughlin (1998) en el lanzmaiento de su libro Un universo diferente. La reinvención de la física en la Edad de la Emergencia, en la biblioteca de la Universidad de Stanford (donde enseña e investiga), cuando un niño de unos 12 años le consultó cuántos borradores escribió para publicar el libro. Laughlin le respondió que muchos y que todos ellos terminaron en la basura porque no servían, pero que si no los hubiera escrito jamás habría podido publicar el libro.

			Pensar una idea novedosa difícilmente es el resultado de un razonamiento ordenado, lineal, claro y preciso, sino más bien es el fruto de razonamientos paralelos, confusos, parciales, que sorpresivamente irrumpen en la consciencia como una idea que trastorna y alegra, gracias a la cual todo se ordena ‘casi instantáneamente’ de acuerdo al nuevo criterio y otorgándole sentido y coherencia a muchas otras ideas que estaban dispersas y sin relación. Las estrategias que usamos para ello son diversas y pueden ser conscientes o inconscientes. De hecho, frecuentemente se nos ocurren las mejores ideas durante el sueño o en estado de somnolencia.

			Einstein utilizaba mucho la alteración de sus estados de consciencia para resolver problemas de física. Tenía un diván en su estudio; se tendía en él y tenía una bola de metal en la mano y debajo un orinal, también de metal. Mientras se estaba quedando dormido, en la fase que hay entre la vigilia y el sueño, entraba en un estado alterado de consciencia (esto nos pasa a todos cuando nos vamos a dormir). Entonces la bola caía en el orinal y le despertaba, y volvía a repetirlo. Einstein contaba que los problemas más complejos los había resuelto así, en ese estado alterado de consciencia, de semi sueño. Él se ‘drogaba’ con la dimetiltriptamina de su propia glándula pineal. Es probable que la dimetiltriptamina sea también la que genera los contenidos de nuestros sueños (Atwell, 2015: 317).

			En la neurociencia se avanza en la comprobación de que quién más experiencias ha tenido durante el día, esto es, aquella persona que más ha socializado a lo largo de la jornada, necesita dormir muchos más que el resto para que su cerebro limpie lo innecesario y establezca las conexiones sinápticas que le permitirán aprender de lo vivido (Lewis, 2013: 53).

			Relaciones posibles, probables, realizables

			En algún momento, que puede ser imperceptible para el mismo niño y niña, la curiosidad les lleva a dar un paso extraordinario cuando, al considerar todo lo que ha imaginado como posible, pondere cuáles de todas esas posibilidades tienen alguna probabilidad de suceder. Entremedio de confusiones descubrirá que lo posible tal vez jamás acontezca, pero que lo probable es aquello que tiene chance de ocurrir, que es viable o factible bajo ciertas condiciones que tratará de identificar y establecer como causas o efectos. Al continuar trabajando sobre aquello la idea podría ser realizable, sólo si continua dedicándole atención y esfuerzo, si bien, jamás contará con la certeza de que lo logrará, pues la incertidumbre siempre será omnipresente e inevitable.

			El aprendizaje educativo es un proceso de creación de relaciones posibles, las que pueden pasar a probables si se conocen otras relaciones, gracias a las cuales podría llegar a ser realizables. En el proceso educativo el educando va de lo posible a lo probable y, de allí, a lo realizable. Dicho proceso puede ser abortado en cualquier momento por parte del aprendiente, puesto que en el trayecto las dificultades pueden desorientar, confundir, engañar y terminar desanimándolo. La importancia de un mediador que colabore es crucial; sin embargo, su ayuda debe ser de insinuación sin aplastar con explicaciones que pueden resultar incomprensibles y desmesuradas. El educando requiere de una ayuda, no de alguien que le solucione su problema. Como en todo, el sentido común servirá de guía idónea. En cada una de las etapas brotarán ideas que abrirán bifurcaciones por donde seguir. En muchos casos, sólo la intuición le mostrará cuál elegir.

			La tentación por proponer la respuesta correcta seducirá a muchos profesores, cuando lo mejor es que solo insinúen algún criterio para seleccionar aquellos que le ayudarán a preferir un camino entre todos los otros posibles. En este proceso jamás tendrá la certidumbre de no haber errado, sino solo grados relativos de seguridad. El proceso es riesgoso y, por serlo, mantiene al que está aprendiendo en un agradable estado de alerta.

			De niño, cansado de las preguntas que me hacían una y otra vez los comerciantes, sorprendidos de verme ‘en libertad’ mientras los demás niños estaban en el colegio, elaboré una pequeña frase que me presentase y zanjase de una vez por todas la cuestión: ‘Buenos días, me llamo André, soy un niño, no como caramelos y no voy a la escuela. El final de la frase solía provocar cierta inquietud. Y hoy en día todavía la sigue provocando. […] Este libro cuenta mi historia, la de un niño sin escolarizar y la del adulto en que me convertí libremente. Este libro no es un método, ni un recetario, ni una guía de anticonformismo, ni una autobiografía, sino un testimonio. Lo que se muestra en este libro es, precisamente, la multiplicidad y la individualidad de los intereses y de las maneras de aprender que la no escolarización genera. Y también ofrece la ocasión de verificar en un caso concreto si todos los males anunciados caen de verdad sobre el niño que no va a la escuela, y si se convierte, como profetizan, en un salvaje analfabeto, vegetal, asocial y aislado (Stern, 2015: 11).

			El caso de Jack Andraka, quien con 15 años decide crear un método de detección del cáncer de páncreas sencillo y económico, es otro ejemplo encomiable. Para conseguir un laboratorio donde poder experimentar –es decir, ver si lo posible, aquello que soñaba, era probable– escribió a más de 200 laboratorios cercanos a su casa en Estados Unidos. Hay que imaginar la actitud de quienes recibieron las cartas y tuvieron que responderle. Después de muchos intentos y fracasos consiguió crear un mecanismo 400 veces más efectivo para detectar un cáncer de páncreas, ovarios y pulmón que los existentes en el mercado farmacéutico (Andraka y Lysiak, 2015).

			El caso Aidan Dwyer, de 13 años, va en la misma línea. Caminando por las montañas descubrió una nueva manera de aumentar la eficiencia de los paneles solares al recoger la luz solar (American Museum of Natural History, 2011). Lo mismo podemos decir del modo cómo Josh Waitzkin aprendió ajedrez siendo niño en el Washington Square Park de Nueva York entre los trabajadores que jugaban ajedrez.

			Con el tiempo, a medida que me fui convirtiendo en un miembro de ‘confianza’ de la escena del parque, los habituales [jugadores de ajedrez] me tomaron bajo su tutela. Me enseñaron sus trucos, a realizar devastadores ataques y a penetrar en la mente del oponente. Me convertí en un ‘protegido’ de la calle duro de pelar, en un competidor combativo. Era una escuela de lo más particular para un niño [de 6 años]: una panda de alcohólicos, genios sin techo, apostantes adinerados enganchados al juego, fumadores de marihuana y artistas excéntricos, todos ellos diamantes en bruto, brillantes, estrafalarios, desgarbados, y con una desmedida pasión por el ajedrez (Waitzkin, 2007: 27-28).

			Luego, su maestro, Bruce, depuró su comprensión y técnica:

			Bruce me serenaba con preguntas y, cuando yo tomaba una decisión importante, acertada o desacertada, me pedía que le explicara mi proceso intelectivo. ¿Había otras formas de alcanzar el mismo objetivo? ¿Había tenido en cuenta las amenazas de mi oponente? ¿Había considerado un orden de operaciones diferente? Bruce no me trataba con condescendencia. […] Cuando hacía una jugada equivocada, Bruce me preguntaba qué tenía en mente y luego me ayudaba a descubrir cómo hubiera podido afrontar de un modo diferente el proceso de toma de la decisión. Una buena parte de las clases la pasábamos en silencio, pensando. No quería darme información, sino contribuir a la maduración de mi mente por sí  sola. Con el tiempo, con su forma persuasiva, humorística y firmemente mesurada, Bruce me enseñó los fundamentos de los principios esenciales del ajedrez y una comprensión sistemática de análisis y cálculo. Aunque los nuevos conocimientos eran, por supuesto, muy valiosos, el factor más significativo en aquellos primeros meses de estudio fue que alimentaba mi amor por el ajedrez, y nunca dejó que el material técnico menoscabara mi sentimiento innato por el juego (Waitzkin, 2007: 33).

			Del mismo modo, André Stern, que nunca ha asistido a una escuela, nos da cuenta de cómo aprendió a resolver problemas con gran pericia y calidad. “Aprendizaje y juego eran para mí sinónimos. Yo era un niño feliz y mi horario era apacible y hermoso. […] Mis ‘semanas tipo’, compuestas de innúmeras actividades semanales o estructuradas y de ricas horas improvisadas, eran densas pero libres de estrés, de competitividad, de la búsqueda del rendimiento y de la pelea por la buena nota” (Stern, 2015: 25). En la TV francesa le consultan: “¿Qué tal fue tu paso a la vida activa; cuándo sucedió? ¿No estabas indefenso en el momento de entrar en la vida profesional, no te faltaba la experiencia del trabajo, de los demás, de los horarios fijos..?” A lo que responde:

			No he conocido esas diferenciaciones y esos pasos, sencillamente porque yo siempre he estado sumergido en la ‘vida activa’, la mía y la de los demás; no en la cápsula más o menos transparente de esa persona a la que se prepara ‘por su bien’, sino en el baño inmenso, multicolor, inesperado, en erupción, integralmente cosmopolita, de la simple y llana realidad. En ese gran charco, los encuentros (o incluso la confrontación) con los otros no constituye un tema teórico, desenraizado y simplificado, explicado grosso modo con un calco proporcionado por una instancia que es parte interesada en el asunto, sino un elemento tan natural como los demás, y con el que no se negocia igual que no se negocia con los horarios. […] No he conocido el final de los estudios y la necesidad del paso a la vida profesional. No he tenido que franquear el umbral, a veces doloroso, que separa el saber teórico –adquirido en los bancos de la escuela– de su puesta en práctica sobre el terreno: yo nunca he abandonado el terreno. Es extraño… que ‘se preocupen’ por mí: ¿no son los ‘demás’ los que se encuentran un buen día, en medio de la vida real, sin transición, sin haber conocido hasta entonces más que un mundo paralelo, un programa casi inmaterial: el estatuto escolar? […] Una tarde me encontré sobre la escena, tocando la guitarra… (Stern, 2015: 162-163).

			Estos tres chicos reconocen que siempre fueron tratados por sus padres como personas responsables y nunca minimizados como niños inmaduros con juguetes y lecturas para niños; simplemente compartían desde la niñez con los adultos y leían libros de calidad y jugaban con objetos o herramientas, como martillos de verdad. Lo mismo encontramos entre los pirahâ, que de pequeños deben aprender a sobrevivir a los peligros que acechan permanentemente en la selva amazónica:

			Los pirahâ hablan a los niños como a un adulto cualquiera. En la sociedad pirahâ los niños son sencillamente seres humanos, tan dignos de respeto como un adulto plenamente desarrollado. No se considera que necesiten un cuidado o una protección especial. Se les da un trato justo y se tiene en cuenta su tamaño y su relativa debilidad física, pero en general no se contempla que sean distintos de los adultos. Esto puede derivar en situaciones extrañas, incluso violentas para la mentalidad occidental. […] Cuando un niño se corta, se quema o se hace daño con cualquier cosa, se le regaña (y también se le cuida). […] Su manera de tratar a los niños produce adultos muy fuertes y capaces de afrontar situaciones límite, personas que no creen que nadie les deba nada. Los ciudadanos de la nación pirahâ saben que la supervivencia de cada día depende de su destreza y de su resistencia individual. […] La percepción que tienen los pirahâ de los niños como ciudadanos iguales a todos los demás  significa que no hay ninguna prohibición que se aplique a los niños y no se aplique igualmente a los adultos y viceversa. No existe, por ejemplo, el prejuicio de que los niños tienen que estarse quietecitos, calladitos y ser obedientes. Los niños pirahâ son ruidosos y bravucones y cabezotas cuando se les antoja. Tienen que decidir por sí mismos si hacen o no lo que su sociedad espera de ellos. Con el tiempo aprenden que les conviene escuchar un poco a sus padres […] Su proceso de educación, en el que todos aprenden desde una edad temprana a cargar con su propia responsabilidad, produce una sociedad de individuos satisfechos. Esto es difícil de rebatir (Everett, 2014: 117-119, 126, 130).

			Los niños y niñas amuesha nos sorprenden con otro ejemplo sobresaliente:

			En una escuela primaria fundada entre los amuesha, se organizó un concurso sobre nombres de aves. El niño vencedor ofreció 336, y ninguno de los demás escribió menos de 100. Posteriormente se les pidió que confeccionaran una lista con nombres de plantas. Uno de los niños completó 661. La nota curiosa es que los padres consideraron que sus hijos aún eran bastante desconocedores del medio rural (Hernández, 1982: 11).

			 

			Todos estos casos nos parecen excepcionales desde el paradigma escolar, pero no lo son cuando a los niños y niñas se les deja que propendan a aprender siendo responsables de su hacer, tal como ellos mismos reconocen. Todos ellos han vivido las tensiones propias de la búsqueda apasionada, que incluye fracasos, burla, escarnio, logros efímeros, intuiciones que sobreviven los embates fríos y, muchas veces, cargados de envidia, pero todos han seguido adelante con su sueño.

			Escolarización: ¿quién tiene la razón?

			La escuela goza de prestigio y reconocimiento por parte de las familias que ven en ella el mejor medio de movilidad social.

			Yo no opongo la no escolarización a la escolarización. No las considero com partes contrarias que se enfrentan en un combate por puntos. ¡Yo no propongo sustituir el dogma y el programa de la escolarización por los de la no escolarización! Yo no milito en absoluto por la abolición de la escuela. Yo creo, efectivamente, que sería catastrófico, en el estado actual de las cosas, suprimirla. Pienso, efectivamente, que numerosos padres no podrían, no querrían o no sabrían de ningún modo asumir esa nueva condición: pienso, efectivamente, que la situación actual de numerosas personas haría poco realista, e incluso peligrosa, la no escolarización de sus hijos (Andraka, 2015: 180).

			Lamentablemente la escuela, en muchísimas partes del mundo, sobre todo donde impera la desigualdad aberrante y la marginación ignominiosa, ya no ofrece seguridad de una vida mejor que la de la pobreza abyecta y de la ignorancia opresiva. La escolaridad se ha depreciado casi en su totalidad; ni siquiera el haber cursado los doce años de la escolaridad obligatoria le garantizan al adolescente un sentido de satisfacción personal y colectivo por lo aprendido y por los desafíos que pudieran despertar en el aprendiente los aprendizajes logrados, ni que hablar de un trabajo seguro y bien remunerado. Se los impide el no haber aprendido a leer comprensivamente ni a calcular con convicción y confianza, entre otros aprendizajes (Maddoni, 2014).

			A pesar de que el fracaso escolar de la mayoría de los estudiantes se comprueba una y mil veces sin importar el indicador que se use, la confianza en la escolarización continúa siendo alta, pues se sigue esperando que gracias a ella se solucionen. o al menos, mitiguen, los problemas que se generan en su exterior, cualquiera sea su origen y consecuencia: medioambiente, exclusión, sexualidad, obesidad, maltrato, discriminaciones, etcétera. Estas peticiones desmedidas e impertinentes alteran el fluir de los procesos de enseñanza y de aprendizaje: al profesorado, por sobrecargarlo con responsabilidades que corresponden a la sociedad toda y a los medios de (in)comunicación social, así como con exigencias burocráticas de control camufladas de medidas de organización didáctica; a los alumnos, por aumentar la segmentación de los contenidos escolares sin puentes que los unan; a las familias que no logran ajustarse a tantas demandas escolares. Además, la pasividad reina en la mayoría de las aulas, aburriendo y estresando a profesores y alumnos, al tiempo que confunde a las familias, a pesar de todo lo que se afirma y asegura en torno a que los procesos de enseñanza y de aprendizaje sean activos.

			Las culpabilidades van y vienen de parte de todos los actores. Los ministerio de Educación, muchas veces identificados con ‘el sistema’, se desesperan buscando cómo garantizar la ‘calidad’, presionando para que los profesores enseñen todo el programa de la asignatura sobrecargada de contenidos; los profesores pidiendo dignidad, tiempo para enseñar y descansar, salario digno, alumnos motivados, entre otras demandas; los alumnos aburridos solicitando profesores que les entusiasmen para aprender y culpabilizándolos por no interesarse en lo que piensan, sienten y sueñan.

			En la escuela pública de Chañaral Alto (en Monte Patria), en 1998, un alumno de 3º básico sintió curiosidad por conocer alguna palabra que reemplazara el tan usado ‘presente’ al momento de contestar a la lista de la asistencia. Recurrió a un diccionario donde encontró algunas palabras que fue usando a contar del siguiente día. Cuando llamaron su nombre el primer día, el alumno contestó: ‘¡Asistente!’. El segundo día respondió: “¡Concurrente!”. Finalmente, por tercera vez, el alumno contestó la lista diciendo: “¡Circunstante!”. Esto fue suficiente para impacientar a la profesora y provocar un llamado de  atención; además, de adjudicarse una nota de demérito (anotación negativa) en su hoja de vida (Gómez, 2014).

			Al no escuchar al alumno se coarta la propensión a aprender, corriendo el grave riesgo de que aprenda que no puede aprender, con lo cual comienza a cerrarse el círculo de hierro de la privación cultural, que consiste en no manejar los criterios para decodificar la propia cultura. De este modo, se le empuja hacia el ostracismo académico, social y político.

			En la tradición sufi, que trabaja muy bien las paradojas, encontramos la enseñanza de Nasrudín sobre la trampa de buscar quién tiene la razón y quién está equivocado: “Se le pidió a Nasrudin que fuera el juez en una disputa entre dos vecinos. El primero presentó su caso y Nasrudin dijo: ‘Yo creo que tú tienes la razón’. Luego, el segundo presentó su caso y Nasrudin dijo: ‘Yo creo que tú tienes la razón’. Y un observador protestó: ‘Pero Nasrudin, ambos no pueden tener la razón’. Y Nasrudin dijo: ‘Yo creo que tú tienes la razón’” (McCIuggage, 1982: 94).

			Si todos tienen razón, en mayor o menor medida, la solución no va por encontrar cuál es la  argumentación más fuerte de todas, sino que hay que buscar por rutas divergentes. La paradoja no desaparecerá gracias a las argumentaciones, pues ellas sólo conseguirán profundizar en la polarización excluyente.

			La lógica de la explicación conlleva el principio de regresión al infinito: la reduplicación de razones no tiene razón para detenerse jamás. Lo que detiene la regresión y le da su base al sistema es simplemente el hecho de que el explicador es el único juez del punto en que la explicación misma ha sido explicada. Es el único juez de esta pregunta, en sí misma vertiginosa: el alumno, ¿ha comprendido los razonamientos que le enseñan a comprender los razonamientos? Y ahí el maestro sostiene al padre de familia: ¿cómo éste podría estar seguro de que el niño ha comprendido los razonamientos del libro? (Rancieère, 1987: 19).

			Crisis del paradigma escolar

			Es un contrasentido absurdo que el ser humano, que posee el órgano más complejo de la naturaleza, el cerebro (que evolucionó a lo largo de millones de años para permitirle aprender), fracase en la escuela y se le culpe duramente, se incrimine a la familia, al profesorado, al sistema, aduciendo razones diversas, que no por ciertas, son la causa basal. Consideramos que el meollo está en el paradigma con el que está concebida la escuela que no favorece que fluya la propensión a aprender connatural al ser humano. Tal como está concebida la escuela, no será posible revertir los magros resultados.

			Urge, por lo tanto, que la comunidad educativa responda ‘cómo es posible que exista el fracaso escolar de manera masiva si estamos dotados para aprender’.

			Afirmamos que el embrollo actual que enreda y daña los procesos de enseñanza y de aprendizaje al interior de la escuela y que subyace a la organización escolar en toda su complejidad está paradigmáticamente errada. Resolver la encrucijada es prioritaria, ya que los cambios introducidos al sistema son pocos, casi irrelevantes y con mínima continuidad en el tiempo, con lo cual se daña casi irremediablemente a millones de jóvenes. Revertir los daños es frustrante, descalificador y enormemente costoso.

			Las dificultades que encuentran los maestros para poder enseñar son multicausales; sin embargo, entre todas ellas la única que no se puede renovar poco a poco, como sucede con un aumento salarial o con la disminución del número de alumnos por sala o con los contenidos curriculares, es la concepción escolarizada que predomina hegemónicamente en la escuela, pues se trata de un asunto paradigmático, que se encuentra imbricado en la cosmovisión cultural de toda la sociedad que incluye valores, creencias, convencionalismos, estereotipos...

			La concepción cartesiana del pienso, luego existo y el positivismo científico avasallan en el ‘ethos cultural’. La escolarización deviene un proceso netamente cerebral, donde el cuerpo es marginado, sino excluido. Por ejemplo, por años no se ha sabido qué hacer con las clases de educación física, las que, gracias a las evidencias a su favor, han ido ganando su lugar, aunque sigue siendo marginal, especialmente frente a la enseñanza de las matemáticas y del lenguaje. También han sido confinados los sentimientos, las emociones y la subjetividad en pos de alcanzar la objetividad, que alborota todos los procesos evaluativos con sus indicadores supuestamente neutros. Se confunde subjetividad con arbitrariedad e injusticia, sin reparar que es gracias a la valoración subjetiva que podemos pretender ser ecuánimes, pues sólo ella nos ayudará a justipreciar los antecedentes y las distintas circunstancias en juego en los procesos evaluativos.

			La aspiración a la objetividad lleva a dicotomizar entre polos mutuamente excluyentes –el alumno sabe o no sabe– y no a una dualidad donde la oposición sea complementaria, gracias a la cual la ignorancia no será excluyente del saber sino una de sus tantas expresiones momentáneas y condición necesaria para la gestación de preguntas emergentes, algunas de las cuales se podrán formular de manera clara, mientras que muchas otras demorarán en germinar en la conciencia y otras que nunca conoceremos pero que nuestro inconsciente trabajará en ellas hasta que puedan aflorar como intuición.

			Hay que recuperar lo simple para encontrar la rica complejidad de todo cuanto nos rodea. Wilson, el mirmecólogo, especialista en hormigas, en Cartas a un joven científico, afirma que los fundamental es el entusiasmo: “Primero pasión, después preparación” (Wilson, 2014: 29). Obviamente que no desdeña el estudio responsable y metódico, que garantiza conocimientos fiables e inequívocos, pero los instala después de la pasión. La pasión sin la subjetividad se vuelve estéril; la preparación sin la objetividad deviene ineficaz. La pasión y la preparación deben acompañarse con la ética del trabajo. Sin ellas, no se podrá alcanzar la excelencia.

			Ser brillante no es suficiente para los que sueñan con el éxito en la investigación científica. La fluidez en matemáticas no es suficiente. Para alcanzar la frontera y permanecer en ella es absolutamente esencial una fuerte ética del trabajo. Tiene que haber una capacidad para pasar largas horas de estudio y trabajo con placer, aunque parte del esfuerzo conduzca inevitablemente a callejones sin salida. Este es el precio de la admisión en la primera fila de los científicos investigadores (Wilson, 2014: 88-89).

			En estos últimos años en Japón las escuelas públicas ofrecen a sus estudiantes mucho más tiempo libre que antes, ya que reconocen que estudiar más no funciona, pues deben tener más tiempo para pensar (Holt, 2002). Se trata de un tiempo no estructurado, “aunque sus jornadas escolares son más largas y sus alumnos sacan mejores notas, un 25% de la jornada escolar de los niños asiáticos consiste en un tiempo no estructurado” (Brafman y Pollack, 2014: 70-71). De hecho, durante el tiempo no estructurado, como sucede en el recreo, aumenta la eficacia porque cuando una persona está sin hacer ninguna actividad (momento en que se supone que el cerebro está descansando) se activan un sinfín de mecanismos que mantienen al órgano completamente activo, por lo que la persona puede estar realizando muchas tareas simultáneamente (Smart, 2014).

			La escuela tampoco favorece el mejor desempeño pues con frecuencia los grupos se adaptan a lo que los otros están haciendo.

			Maximilian Ringelmann, un ingeniero francés, investigó en 1913 el rendimiento de los caballos. Descubrió que el rendimiento de dos animales de tiro enganchados juntos a un carruaje no es el doble que el rendimiento de un único caballo. Sorprendido por este resultado, amplió su investigación a la gente. Hizo que varias personas tiraran de una cuerda y midió la fuerza que cada uno aplicó. De media, las personas que tiraban en pareja invertían el 93% de la fuerza de un único tirador; si tiraban de tres en tres, era del 85%; y en grupos de ocho, solo el 49%. Aparte de sorprender a los sicólogos, este resultado no sorprende a nadie. La ciencia lo denomina ‘pereza social’ (social loafing). Aparece donde el rendimiento del individuo no es directamente visible, sino que se diluye en el grupo. Hay pereza social en el remo, pero no en los relevos, porque en este caso las contribuciones individuales son públicas. La pereza social es un comportamiento racional: ¿por qué invertir toda la fuerza si con la mitad es suficiente sin que se note? En resumen, la pereza social es una forma de engaño que nos hace culpables a todos, por lo menos no intencionadamente. El engaño se desarrolla inconscientemente, como en el caso de los caballos. Lo sorprendente no es que el rendimiento individual retroceda cuanta más gente tira de una cuerda. Lo sorprendente es que no caiga a cero. ¿Por qué no una pereza total? Porque un rendimiento cero llamaría la atención con todas sus consecuencias, como la expulsión del grupo o el descrédito (Dobelli, 2011: 143-144).

			Por otra parte, cada vez más personas reparan en las contradicciones que implica el modelo paradigmático de la escuela en donde ‘más es menos’, por lo que abogan por un cambio radical donde ‘menos sea más’. En Elogio de la educación lenta, se nos sugieren algunos principios (Domènech, 2009: 81-82):



			• La educación es una actividad lenta.

			• Las actividades educativas han de definir su tiempo y no al revés.

			• En educación, menos es más.

			• La educación es un proceso cualitativo.

			• El tiempo educativo es global e interrelacionado.

			• La construcción de un proceso educativo debe ser sostenible.

			• Cada niño y cada persona necesita su tiempo para el aprendizaje.

			• Cada aprendizaje debe realizarse en su momento.

			• Para conseguir aprovechar mejor el tiempo, hay que priorizar y definir las finalidades de la educación.

			• La educación necesita tiempo sin tiempo.

			• Hay que devolver tiempo a la infancia.

			• Debemos repensar el tiempo de las relaciones entre adultos y niños.

			• El tiempo de los educadores debe redefinirse.

			• La escuela ha de educar el tiempo.

			• La educación lenta forma parte de la renovación pedagógica.



			Una vía es simplificar la complejidad, evitando, por supuesto, caer en la superficialidad y la complicación. Todo es complejo y no es posible disminuirlo. Sin embargo, la vía para tratar con la complejidad en los procesos educativos, no escolarizados, es estableciendo criterios que permiten simplificar la información. La falta de criterios lleva a superficializarla y a no dar importancia a los misterios que encierra. La explicación superficial, a su vez, lo único que hace es generar complicadas marañas donde todos se confunden.
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