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			Epílogo

			Empecemos por el final para cambiar algunas cosas

			 

			 

			En efecto, como supongo que ya habréis intuido, este no es un libro convencional. Me refiero a que no sigue una de las normas básicas de los libros. Cuando iba a la escuela me enseñaron que el prólogo va al principio y el epílogo al final. Supongo que por eso la mayoría de los libros empiezan de esa manera, o directamente con una introducción, pero nunca con el epílogo. Según el diccionario, el epílogo es «la recapitulación de lo dicho en un discurso o en otra composición literaria», y normalmente se usa para proporcionarle un cierre. Ahora bien, ¿por qué no podemos invertir el orden? ¿Qué pasaría si lo hiciésemos? 

			Probémoslo.

			Este libro empieza por el final, con el epílogo. Y acabará por el principio, con un prólogo. No con el prólogo, sino con un prólogo. Ya veréis por qué.

			Este libro pretende cuestionar algunas de las cosas que pensamos sobre la educación y el cerebro, de ahí que quiera cambiar la estructura; que no acabe con la última palabra escrita, sino que esta última palabra sirva de inicio para que cada uno, cada lector, aproveche lo que más le convenga, de forma crítica; que nos abra a nuevos pensamientos pero sin ofrecer recetas que haya que seguir. Quiero que sea un libro que podáis criticar; es más, me gustaría que lo criticaseis. Porque de la crítica constructiva surgen los grandes cambios, personales y colectivos.

			Asimismo, deseo que nos ayude a conocernos un poco mejor y que con ese conocimiento podamos hacer lo que queramos. Y quiero que nos ayude a conocer un poco mejor a las otras personas, y entre ellas, de manera muy especial, a nuestros hijos e hijas. Y, en el caso de los que nos dedicamos a la docencia, también a nuestros estudiantes. Para que podamos crecer con ellos y en ellos, y para que ellos puedan continuar creciendo con nosotros y en nosotros. Fijaos en que digo «con» y «en»: «con» expresa relaciones que denotan acompañamiento, y «en» indica el lugar donde se produce algo.

			Convirtámonos en motor educativo y, sobre todo, de cambio educativo, hacia nosotros mismos y hacia los demás. Un cambio basado en el acompañamiento y el crecimiento. Porque nuestra mente no es fija y siempre puede continuar creciendo y ampliando horizontes. Esta es la conclusión del libro. Por eso lo he iniciado con el epílogo. Ahora bien, si queréis saber por qué y cómo podemos continuar creciendo y qué ventajas cognitivas presenta hacerlo, tendréis que continuar leyendo. Hablo de un crecimiento que pueda llevarnos a una vida más plena, en el sentido de más digna y dignificante, y más empoderada.

			Quiero concluir este breve epílogo con unas frases sacadas de dos de los numerosos campos culturales que me apasionan, la poesía y el rock and roll (junto con la filosofía, la historia de la cultura y el pensamiento, las artes plásticas y escénicas, la ciencia en general, etcétera, como descubriréis en los ejemplos que iré poniendo en los distintos capítulos). Retomaremos estas frases al final del libro, porque para mí son el inicio de lo que vendrá después.

			 

			 

			 

			... que tot està per fer i tot és possible.

			 

			... que todo está por hacer y todo es posible.

			 

			Verso final del poema «Ara mateix», de Miquel Martí i Pol,

			del poemario L’àmbit de tots els àmbits (1981)

			 

			 

							So close, no matter how far 

							Couldn’t be much more from the heart 

							Forever trusting who we are

							And nothing else matters 

							 

							Never opened myself this way

							Life is ours, we live it our way

							All these words, I don’t just say

							And nothing else matters

			 

							Tan cerca, por lejos que esté,

							no puede haber mucha más distancia desde el corazón. 

							Siempre confiamos en quienes somos

							y no importa nada más.

							 

							Nunca me he abierto así,

							la vida es nuestra, la vivimos a nuestra manera.

							Todas estas palabras no las digo por decir,

							y no importa nada más.

 

			Del grupo estadounidense de heavy metal Metallica;

			primeras estrofas de la balada «Nothing Else Matters» del álbum Metallica (1992) 


		

	
		
			Introducción

			Trece preguntas, tres historias y una fórmula

			 

			 

			El cerebro es el órgano del pensamiento. Nos permite adquirir conocimientos y experiencias nuevas, al tiempo que gestiona todos nuestros comportamientos. Eso incluye todas las conductas relacionadas con los aprendizajes, en un círculo vicioso inacabable. Y también, y no menos importante, nos permite adaptarnos a este entorno en función de cómo nos relacionamos en él. La forma en que nos comportamos con nosotros mismos y con los demás influye en todo este proceso. Cabe destacar muy especialmente la motivación que tengamos para continuar aprendiendo y creciendo, y las percepciones que tengamos sobre esta posibilidad. O, alternativamente, si pensamos que ya hemos alcanzado un límite prácticamente infranqueable.

			Este libro es un ensayo divulgativo sobre nuestras posibilidades de continuar progresando cognitiva y mentalmente, y también sobre nuestra capacidad de querer hacerlo, para poder tener una vida más plena, en el sentido que he señalado en el epílogo inicial: más digna y dignificante, y más empoderada. Iré desgranando toda una serie de temas que nos ayudarán a entender un poco mejor cómo es, cómo funciona y cómo se construye y reconstruye constantemente el cerebro. Ya he hablado de ello en otros libros que he publicado, pero en este lo enfocaré desde una perspectiva diferente, la llamada «mentalidad de crecimiento». Ya veremos qué es y si es real o no. De momento no hace falta que nos preocupemos por eso. Solo os diré que en este libro relacionaré este concepto con muchos otros aspectos de nuestra vida mental y de las capacidades cognitivas que poseemos, más allá de la hipótesis original. Iremos mucho más allá de la propuesta de la mentalidad de crecimiento. Hacerlo supone un riesgo, que tendremos que compartir. Huir de los caminos canónicos siempre implica cierto riesgo. Pero precisamente por eso nos entusiasma tanto. Creo que es la mejor forma de poder dar un paso adelante tanto en lo personal como de manera general, en ciencia o en cualquier otra disciplina. Pese a la posibilidad de equivocarnos, si no nos arriesgamos, no avanzamos. O quizá deberíamos decir que avanzamos gracias a los errores que cometemos.

			Lo haré, como en todos los libros que he escrito, desde una perspectiva científica, basada en trabajos procedentes de la neurociencia y la neurociencia cognitiva. Y también de la psicología, la biología, la genética, la pedagogía, la sociología e incluso, en alguna ocasión, la filosofía. Estoy absolutamente convencido de que las ideas más interesantes, las que pueden ayudarnos a vivir con más plenitud, nacen de la confluencia de saberes humanos. Y este caso no es diferente. Para sacar el máximo provecho, hay que ser integrador. Por eso también os pediré que miréis en vuestro interior y a vuestro alrededor, hacia el pasado y hacia el futuro, y por descontado también hacia el presente.

			Todos los capítulos nos invitarán a dedicar esta mirada, porque para mí la mentalidad de crecimiento es una actitud interna, de cada persona. Una actitud que, como es lógico, con nuestro ejemplo y nuestra forma de hacer y de vivir, transmitimos a nuestros hijos y estudiantes. Si queremos que ellos quieran continuar creciendo, primero debemos querer hacerlo nosotros. 

			Una advertencia más. Existe abundante bibliografía científica especializada en torno a este tema, y la he utilizado como base para escribir este libro, pero la visión que os ofreceré también posee componentes personales. El motivo está claro: he querido huir de un libro aséptico y convertirlo en vivencial. También haré algunas propuestas que no están estrictamente recogidas en la bibliografía científica, pero que creo que pueden ayudarnos a entender el quid de la cuestión.

			Antes de proseguir quiero formularos unas preguntas. No es necesario que las contestéis; simplemente leedlas y dejad que vayan resonando en vuestro interior:

			Trece preguntas: 

			1.	¿Crees que puedes continuar desarrollando tus habilidades y talentos con práctica y esfuerzo, o piensas que ya son fijos e invariables?

			2.	¿Cómo afrontas los retos y los obstáculos? ¿Te ves capaz de superarlos mediante el esfuerzo y llevando a cabo aprendizajes nuevos?

			3.	¿Cómo recibes la crítica y el fracaso? ¿Los ves como oportunidades para aprender y crecer, o los consideras indicativos de tus limitaciones personales?

			4.	Cuando te encuentras con tareas o situaciones que no has afrontado nunca, ¿tienes una actitud positiva y abierta para aprender y adquirir conocimientos nuevos, o prefieres seguir haciendo lo que siempre has hecho porque sabes que te sale bien?

			5.	¿Cómo te enfrentas a las dificultades? ¿Las ves como momentos para desarrollar tu perseverancia y resiliencia, o tiendes a rendirte con facilidad?

			6.	¿Cómo te enfrentas a tus éxitos y a los éxitos de los demás? ¿Eres capaz de celebrar y admirar los avances ajenos sin sentirte amenazado o en condiciones de inferioridad?

			7.	¿Cómo te motivas cuando te encuentras delante de desafíos? ¿Eres capaz de generar una mentalidad positiva y buscar estrategias para salir adelante?

			8.	¿Te gusta aprender de personas con más experiencia y conocimientos que tú en un ámbito determinado? ¿Tienes interés en adquirir nuevos conocimientos y perspectivas?

			9.	¿Cómo ves los errores? ¿Crees que son parte inherente del proceso de aprendizaje y los utilizas como una oportunidad de mejora, o los ves como fracasos y te los tomas como una afrenta personal?

			10.	¿Cuál es tu actitud hacia el aprendizaje constante? ¿Crees que el aprendizaje no tiene límites y que siempre hay alguna cosa nueva que descubrir y admirar?

			11.	¿Crees que si quieres hacer algo podrás hacerlo de un modo u otro o piensas que tienes unos condicionantes que favorecen algunas de tus características y limitan otras, pero que, aun así, siempre puedes ir un paso más allá?

			12.	¿Buscas alternativas para seguir mejorando lo que ya sabes que haces bien, o crees que si ya lo haces bien te conviene no cambiarlo por si acaso?

			13.	¿Confías en las decisiones que tomas y te empoderan, o prefieres que otras personas decidan por ti?

			 

			El cerebro también es la sede de los sueños. A través de su actividad podemos imaginar tantos futuros posibles como queramos. O tantos como podamos, dependiendo de adónde llegue nuestra imaginación y las ganas o la capacidad que tengamos de asumir retos y llevarlos a la práctica.

			Conocer el cerebro, cómo se va construyendo y cómo funciona, es una de las vías principales para cambiarlo. Y este será el nudo central del libro: ¿podemos cambiar nuestro cerebro?, ¿podemos educarnos a nosotros mismos?, ¿cómo puede ayudarnos todo esto a afrontar con más confianza la educación de nuestros hijos y estudiantes?, ¿cómo se relaciona con tener una vida plena y con qué margen de maniobra contamos?

			Ahora bien, si pensáis que responderé a estas preguntas por vosotros, estáis equivocados. Mi intención es ofrecer un puñado de elementos para que cada uno pueda abordarlos como crea más oportuno. Este libro tiene la ambición de ser un inicio de pensamiento, no un final cerrado. Si fuese un final cerrado se convertiría en todo lo contrario de lo que explica. Pretendo lanzar ideas al vuelo, no encerrarlas en una jaula de dogmatismos. Por eso quiero que el libro estimule la crítica y la autocrítica. Pretende ser una historia que comience cuando acabéis de leerla.

			Según la filósofa estadounidense Wendy Brown, «pensar no es ejecutar bien un procedimiento determinado ni aplicar unas fórmulas adecuadamente». Pensar es para ella «afrontar unos problemas para los cuales no disponemos de formulismos previos. Si no nos planteamos cuestiones nuevas, si no hay interrupción del sentido común, el pensamiento no se activa [como, por ejemplo, empezar por el epílogo y acabar por el prólogo]. Para activar el pensamiento hay que ir a buscar situaciones inacabadas sin reproducir esquemas. Pero hay que hacerlo con humildad, para acercarnos a lo que no sabemos sin sacarnos soluciones mágicas del sombrero. Y también con valentía, para renunciar al reconocimiento fácil, a los dogmas establecidos y a las etiquetas».[1]

			Humildad y valentía, sin soluciones mágicas, únicamente elementos para pensar, porque es a través del pensamiento como podemos ensanchar nuestros límites personales y ganar en libertad de autogestión. El libre albedrío es uno de los temas que han guiado mi investigación académica y personal, y también tendrá protagonismo en este libro, hacia el final, junto con otra idea que ya he mencionado: la mentalidad de crecimiento, de la cual hablaremos mucho a partir del capítulo cuatro. La mentalidad de crecimiento forma parte de una propuesta de la psicóloga estadounidense Carol Dweck. Según Dweck, hay personas que piensan que sus capacidades mentales, entre ellas la inteligencia, no pueden incrementarse, mientras que otras piensan que sí. Y eso comporta dos maneras radicalmente distintas de actuar, pensar y vivir. También afirma que cabe la posibilidad de pasar de una mentalidad a la otra, si se dan determinadas condiciones. En 2020 realicé un trabajo sobre esta cuestión para un instituto de la Unesco con el que colaboro, el International Bureau of Education, desde una perspectiva neurocientífica. De ahí nació la idea del libro, educarnos para educar. Pero no adelantemos acontecimientos, porque vale la pena aproximarnos poco a poco, no solo para entender todas sus implicaciones, sino también para disfrutar del trayecto.

			Ahora me gustaría compartir con vosotros tres historias reales y personales y una fórmula matemática que me han inspirado. El tema de la inspiración es sin duda fascinante. Según el diccionario, inspirar es «infundir o hacer nacer en el ánimo o la mente afectos, ideas, designios, etc.». Por consiguiente, se trata de tres historias y una fórmula que me han infundido ideas y me han llevado a escribir este libro. Son su origen conceptual, por lo que han preconfigurado su temática y su estilo. En los distintos capítulos encontraréis más historias reales que nos ayudarán a ir centrando los temas concretos que desarrollo, pero las que os presentaré ahora son el origen de este trabajo.

			Hay más definiciones todavía de la palabra «inspiración» que nos resultan útiles. En neurociencia cognitiva se define como el estado de motivación que permite que fructifiquen las ideas que tenemos. Hablaremos mucho de la importancia de la motivación. Estas historias me han motivado hasta el punto de querer que las ideas que contienen fructifiquen en este ensayo, el cual se nutre también de ideas y conocimientos previos que ya tenía y de muchos otros que he adquirido mientras lo preparaba. No en balde, en la bibliografía del final encontraréis casi trescientas referencias que he utilizado para sustentar todo lo que explico, las conclusiones que extraigo y las propuestas que hago a partir de ellas. Algunos de estos trabajos son fruto de mi propia investigación científica. Muchos otros los he tomado de la literatura especializada. En cualquier caso, todos tienen una base científica y neurocientífica, biológica y genética, y también psicológica, pedagógica, sociológica o filosófica.

			En ambientes artísticos, en cambio, se dice que la inspiración es lo que desata la creatividad y la difusión de pensamientos y emociones, la idea original o el detonante que hace que alguna cosa se vuelva estética. Volviendo a estas historias, han supuesto un impulso crucial para emprender el proceso de creación de este ensayo divulgativo, con el cual pretendo difundir una serie de pensamientos racionales y también de estados emocionales que considero interesantes para seguir reflexionando sobre contextos educativos, desde la estética propia de cualquier sistema orgánico como es el cerebro. Y también desde la sensibilidad, la motivación y, como dicen los movimientos artísticos con respecto a la inspiración, desde la creatividad.

			Finalmente, la psicología moderna considera que la inspiración es el uso de ideas que provienen de experiencias previas, incluidas las preconscientes, que se combinan para generar algo nuevo. Las tres historias que estoy a punto de presentaros también me han hecho remover experiencias previas y han favorecido que fuesen combinándose y recombinándose, como espero que os ocurra a vosotros cuando leáis los distintos capítulos del libro. Ya veréis cómo al final estas tres historias y la fórmula matemática que la sigue acaban enlazando unas con otras, en los contenidos de los distintos capítulos, y que los dotan de sentido.

			Primera historia:

			En 2007, un compañero de la facultad de Biología me hizo una propuesta inesperada: que coordinase la asignatura de Biología en las pruebas de acceso a la universidad de Cataluña (para entendernos, la famosa, o infame, según cómo se mire, selectividad). Él llevaba casi diez años al frente y, aprovechando que se acercaba un cambio curricular importante, pensaba que había llegado el momento de pasar el relevo a otro. Me lo propuso por diversos motivos, entre los cual se contaba el hecho de que yo era buen conocedor de los estudios de secundaria y de bachillerato, aparte de los universitarios. Antes de ser profesor e investigador en la universidad, había trabajado como docente en una escuela de Barcelona. Además, también había escrito una docena de libros de texto y propuestas didácticas para estas etapas educativas.

			Soy un amante de los retos y las novedades, que me estimulan y me motivan, y enseguida acepté. Desde entonces hasta ahora que escribo estas líneas, a mediados de 2023, he estado ejerciendo de responsable de esta asignatura. Una de las tareas principales, aunque no la única, consiste en preparar las pruebas de Biología, un trabajo que comparto de manera asamblearia con siete subcoordinadores fantásticos. Por otro lado, respondo a dudas y consultas que me plantean los profesores de esta asignatura, varios cientos en toda Cataluña, y de vez en cuando también recibo correos de algunos estudiantes de bachillerato.

			Esta primera historia proviene de unos correos que me envió una alumna poco después de haber hecho la prueba de selectividad. Me decía que por culpa de la prueba de Biología no podría entrar en el grado de Medicina, que era lo que siempre había soñado y lo único que la motivaba. Cabe decir que la nota final proviene de distintas medias, que incluyen las notas de bachillerato en un 60 %, las de las asignaturas obligatorias de selectividad en un 40 %, y de una ponderación de las asignaturas optativas, entre las cuales está Biología. La calificación de Biología tiene efecto en el cómputo global, por descontado, pero es un efecto relativo cuando se considera en su conjunto. No estoy discutiendo aquí que este sistema sea el más idóneo, ni siquiera que sea cien por cien justo, porque tiene aspectos mejorables. Y algunos muy mejorables. Lo que importa es que es común para todo el estudiantado, lo que garantiza la equidad.

			Le respondí al correo explicándole cuál es el sistema que se sigue, que es público y sin duda ella ya conocía, para que viera que, si bien la nota de Biología seguro que había influido, todas las demás también habían afectado al resultado final.

			Volvió a escribirme, esta vez con alguna falta de respeto hacia mi persona que pasé por alto porque consideré que debía de encontrarse bajo una presión y un estrés elevadísimos. Este es otro aspecto importante de esta historia, la presión y el estrés. Le sugerí que pidiese una segunda corrección de su prueba. Recibí un tercer correo, en un tono similar al segundo, y le pedí que, por favor, no volviera a escribirme. Todas las correcciones deben ser anónimas, y empezaba a darme detalles y datos que podían alterar este anonimato.

			No he tenido más noticias. Deseo de todo corazón que haya encontrado su camino, pero me quedé con una frase que me impactó mucho: «Si no consigo entrar en Medicina, mi ilusión se habrá acabado para siempre, porque es lo único que me interesa y me motiva». La motivación y el interés son, sin duda, cruciales en la vida de las personas, pero que una joven de diecisiete o dieciocho años considere que solo tiene una opción vital válida resulta muy preocupante. Indica una escasa flexibilidad cognitiva, dificultades de resiliencia y de autogestión emocional, una visión finalista de los errores y el fracaso, y una limitada mentalidad de crecimiento. Porque opciones siempre hay, y tenemos muchos caminos que podemos escoger transitar. Pero debemos ser capaces de verlos y de tomar las decisiones adecuadas para continuar creciendo, de la manera más reflexiva posible.

			Segunda historia:

			He tenido la suerte de haber podido conocer a mis cuatro abuelos y de haber disfrutado de ellos unos cuantos años. De formas distintas, porque cada uno tenía su propia personalidad, más afable o más distante, dependiendo de cómo hubieran sido su educación y su vida. Porque la educación que recibimos y la sociedad en la que vivimos y nos desarrollamos como personas dejan huella en el cerebro. Y condicionan, aunque no determinan, nuestros comportamientos futuros. Tengo muy buenos recuerdos de los cuatro.

			Uno de mis abuelos tuvo una vida ciertamente longeva. Sobrepasó los noventa y nueve años, con la mente muy lúcida. Hasta poco antes de morir aún leía el periódico a diario y discutía sobre política con mi madre y con su mujer, mi abuela, que tuvo una vida casi tan larga como él, hasta los noventa y siete. Escribía poesía, le gustaba ver documentales por televisión y se interesaba por la informática, como paradigma de modernidad. Hasta los noventa largos, no sabría decir con exactitud la edad, dedicaba un rato cada día a estudiar inglés. Como lengua franca en la mayor parte del mundo, afirmaba que había que saberla para estar al día, para no quedar desfasado. Le había oído decir muchas veces que «solo es viejo quien no quiere aprender». Y ese es el mensaje principal de esta segunda historia. A pesar de que en los últimos años de su vida le costaba caminar, nunca lo vi «viejo». Mi abuela no se quedaba corta a su lado. Modesta y discreta, como marcaban los cánones sociales de la primera mitad del siglo XX, tenía un carácter muy vivo.

			«Solo es viejo quien no quiere aprender», una máxima que practicaban los dos. Aprender es, como veremos, modificar el cerebro, educarlo. Supongo que habéis detectado una diferencia radical con la primera historia: pensar que cuando tienes una dificultad ya no te quedan más opciones, pese a ser joven, o, por el contrario, tener claro que siempre hay camino por recorrer, cosas nuevas que hacer y aprender, aunque te adentres en la vejez. No es cuestión de edad, ni de nivel de estudios o socioeconómico (a pesar de que estos aspectos en ocasiones pueden influir), sino sobre todo de actitud interna. Hablaremos también de estas actitudes, de cómo nos condiciona la educación que recibimos y la que nos damos a nosotros mismos, y de cómo afectan al cerebro, a su flexibilidad y a su capacidad de continuar creciendo. Veremos que, en mi interpretación, la mentalidad de crecimiento es una cuestión de actitud interna, que no tiene por qué corresponderse necesariamente con la profesión que ejercemos ni con la categoría profesional que alcanzamos. Ni siquiera con el hecho de ser más o menos ambiciosos. En verdad, he conocido a personas muy ambiciosas y que ostentaban cargos de poder y decisión pero que tenían una mentalidad muy fija, la opuesta a la de crecimiento.

			Tercera historia:

			Una de mis grandes aficiones es el montañismo. Salir a caminar por la montaña, subir picos, recorrer crestas, vagar por los valles, bajar brincando por los berrocales (bueno, esto último lo hacía cuando era joven; ahora los bajo despacio y con mucho cuidado, para no caerme), ponerme las raquetas o los crampones en invierno para seguir subiendo por la nieve o el hielo, atravesar ríos y remojarme, tumbarme en los prados refrescantes y dar una cabezada al lado de un estanque mientras el sol me calienta la cara y el cuerpo, asimilando la infinitud de matices sonoros y cromáticos que acompañan a la naturaleza. Es una afición que me viene de tradición familiar.

			Muchos de mis grandes recuerdos de adolescencia también tienen este origen. Horas y horas caminando con mi grupo de amigos, hablando y riendo. Compartiendo el peso de la tienda, del hornillo y de la comida durante las travesías. Cocinando juntos, sudando y pasando frío, mojándonos cuando llovía y ayudándonos unos a otros siempre que hacía falta: en la montaña, nadie puede quedar atrás. Y entre bromas y chanzas, en especial cuando el tiempo no nos acompañaba. Sigo saliendo a la montaña siempre que puedo. Desde hace más de treinta años, con mi esposa, una afición que compartimos desde el día que nos conocimos y que hemos transmitido a nuestros hijos, ahora ya jóvenes.

			No todo el que va a la montaña la disfruta de la misma manera. Hay quienes tienen por objetivo alcanzar la cima, y avanzan rápido para, una vez alcanzada, desandar el camino sin entretenerse. Si no llegan a lo más alto, o si tardan más de lo que marcan las guías de montaña, consideran que el día no ha acabado de valer la pena. He conocido a unos cuantos de estos. Yo la vivo de una forma completamente distinta. Para mí, lo que importa no es llegar a la cima, sino disfrutar del camino que conduce hasta ella. Saborear los paisajes, los sonidos, los colores y los olores; disfrutar de la conversación con los compañeros y compañeras de ascensión, y compartir las dificultades y el cansancio. Y si es posible, claro, también disfrutar de la cima. Si es posible, digo, porque lo importante es el camino recorrido y compartido, no (solo) llegar a lo más alto de la montaña. Al cerebro le ocurre lo mismo en todas las situaciones: disfruta más del hecho de tener objetivos y avanzar hacia ellos que de alcanzarlos. Y si son compartidos, sin dejar a nadie atrás, la sensación de recompensa y placer es aún más intensa.

			 

			 

			En este libro hablaremos de todo esto y de muchas cosas más, desde una perspectiva neurocientífica amplia, pero enfocada en cómo podemos influir en la construcción de nuestro cerebro, cómo debemos seguir educándonos y por qué deberíamos hacerlo, para, a partir de aquí, ayudar a nuestros hijos y estudiantes a optimizar también el suyo. Decía Miquel Martí i Pol, a quien he citado al principio del libro, «que todo está por hacer y todo es posible». Veremos que no todo está por hacer, y tampoco todo es igualmente posible. Pero hay muchas más cosas que las que a menudo pensamos que sí que podemos hacer. Y muchas más posibilidades de las que imaginamos. Eso, siempre que mantengamos una dosis adecuada de flexibilidad cognitiva y de mentalidad de crecimiento, los dos conceptos que planearán por encima de todas las páginas de este volumen.

			Al fin y al cabo, como dicen los componentes del grupo de heavy metal Metallica en la balada que he reproducido parcialmente también al inicio del libro, tenemos que confiar en quienes somos, porque «la vida es nuestra, la vivimos a nuestra manera» y «no puede haber mucha más distancia desde el corazón». Porque, sin confianza y sin sentirnos empoderados en el camino que nos marcamos, la vida no será nuestra, y mutilaremos las posibilidades de las que podamos disfrutar.

			Fórmula matemática:

			Todo lo que he dicho hasta ahora puede resumirse en una «fórmula matemática», que también aporta consistencia a lo que iré explicando y argumentando en los diferentes capítulos del libro:

		   

		[image: imagen]

		   

			Traducida, viene a decir que la vida, al fin y al cabo, acaba siendo la suma total del bienestar del que disfrutamos entre nuestro nacimiento y nuestra muerte a lo largo del tiempo. El bienestar que generamos, no la felicidad. Repito: bienestar, no felicidad. Porque este será otro aspecto importante que consideraremos, la diferencia entre bienestar y felicidad. ¿Debemos intentar ser siempre felices o debemos saber gestionar nuestro bienestar? En el plano cerebral, como veremos, las diferencias son importantes.

			Ahora ya podemos empezar. Emprendemos el viaje con una ruta marcada, sabiendo que tendremos que ser flexibles y, quizá, ir cambiándola. Y que tendremos que aprender cosas nuevas y, por tanto, crecer por dentro.

			La llegada, suponiendo que tenga que haber una, dependerá de cada persona.


		

	
		
			1

			Miremos alrededor

			¿Qué queremos decir cuando decimos «educar»?

			 

			 

			Puede que resulte extraño, pero educar implica, literalmente, cambiar el cerebro. Los aprendizajes que realizamos y las experiencias que vivimos, incluyendo los estados emocionales y los pensamientos que tenemos, alteran de manera sutil las conexiones neuronales. Educar es contribuir a configurar y reconfigurar las redes neuronales del cerebro. Es una responsabilidad que compartimos, tanto si hablamos de la educación de nuestros hijos e hijas como de nuestro estudiantado, y también de nosotros mismos. No suele tratarse de grandes cambios neuronales, excepto cuando se produce una experiencia muy traumática, pero la acumulación de muchas modificaciones aparentemente imperceptibles acaba generando efectos visibles.

			Cada día, cuando nos acostamos, nuestro cerebro es necesariamente diferente de como era cuando nos hemos levantado, porque ha acumulado algunas de las experiencias que hemos vivido. Y cuando nos despertamos al día siguiente por la mañana tampoco es el mismo que la noche anterior, dado que mientras dormimos continúa su actividad transformadora, combinando y recombinando estos cambios con las experiencias y la biografía anteriores de cada uno. Educar es modificar el cerebro, pero debemos ir mucho más allá, para guiarlo en una transformación respetuosa. Debemos empezar, por tanto, hablando de a qué nos referimos cuando decimos «educar».

			Cuando empecé a dedicarme a la educación, en el año 1989, la mayor parte de los aspectos que vinculan los aprendizajes con cambios cerebrales tangibles aún no se conocían. Empezaban a intuirse y ya había algunas publicaciones científicas que hablaban de ellos. Pero yo aún no lo sabía. Lo descubrí una década más tarde.

			Según el diccionario, educar es «desarrollar o perfeccionar las facultades intelectuales y morales del niño o del joven por medio de preceptos, ejercicios, ejemplos, etc.», «desarrollar la inteligencia, la voluntad», o simplemente «dirigir, encaminar, doctrinar».

			Actualmente, no obstante, con los conocimientos que tenemos del cerebro, de cómo se forma y de cómo gestiona nuestros comportamientos, cuando decimos «educar», ¿tenemos que referirnos únicamente a estas definiciones o es necesario que llevemos el concepto aún más lejos? Esta es la pregunta que, en este primer capítulo, nos servirá para introducir elementos iniciales de reflexión acerca de la educación, unos aspectos que me llevarán a elaborar una definición muy personal de lo que significa educar para mí, en la cual basaré el resto de las reflexiones del libro. Empecemos mirando a nuestro alrededor, como dice el título del capítulo.

			Sin embargo, antes quiero contaros una pequeña historia personal que solo conocen algunas personas de mi entorno pero que me abrió los ojos a un mundo que, hasta entonces, me resultaba completamente desconocido. Una historia que, vista en perspectiva, implicó un cambio importante en mi cerebro. Un choque cognitivo del que aún me estoy recuperando. Y espero no acabar de recuperarme nunca; quiero que se mantenga muy vivo para que siga estimulándome en mi trabajo y me ayude a continuar creciendo.

			UNA CONFESIÓN INICIAL

			Cuando acabé los estudios de Biología, que a mediados de la década de 1980 duraban cinco años, tenía muy claro que quería hacer una tesis doctoral para dedicarme a la investigación, en concreto a la genética y a la neurociencia. Eso implicaba invertir cuatro años o más de trabajo en el laboratorio para construir una tesis doctoral, motivo por el cual la situación óptima era obtener una beca no solo para cubrir los gastos de los cursos de doctorado que debía superar, sino también para ganar independencia económica. Las becas para la realización de tesis doctorales se concedían casi exclusivamente por las notas obtenidas durante los estudios universitarios. Mis calificaciones, pese a no ser malas (casi un notable de media, un 6,9 sobre 10, para ser exactos), no bastaban ni de lejos para tener beca. Eso me llevó a buscar un trabajo alternativo a tiempo parcial que me permitiese adquirir independencia económica y a la vez disponer de tiempo suficiente para ir avanzando en la realización de la tesis.

			Gracias al profesor de Biología que había tenido mientras cursaba COU (el equivalente de aquella época al segundo de bachillerato actual), con quien había mantenido el contacto y me enorgullece decir que también la amistad, encontré trabajo en una escuela de Barcelona. Debía dedicar el 60 % de mi jornada laboral a impartir clases de ciencias naturales y geografía a chicos y chicas de doce a catorce años. Esta dedicación parcial me permitía destinar el resto de la jornada y un montón de horas más por la noche y los fines de semana a llevar a cabo la investigación científica en el laboratorio y preparar la tesis doctoral. 

			Por aquel entonces, dedicarme a la docencia no formaba parte de mis planes vitales. Nunca había formado parte de ellos. Mientras estudiaba en la universidad, había dado algunas clases particulares y había ayudado a mi profesor de Biología de COU a preparar y realizar unas prácticas de laboratorio con sus alumnos. También impartía clases de taekwondo a niños y preadolescentes en un club deportivo. Practicaba dicha arte marcial de origen coreano desde hacía años. Lo importante de esta historia, la parte que poca gente conoce, es que no comencé a dedicarme a la educación por vocación docente. Lo hice por la simple necesidad de conseguir una independencia económica que me permitiese iniciar la vida adulta. Acababa de cumplir veinticuatro años.

			No obstante, dos semanas después de haber empezado a trabajar en aquel centro educativo, de haber compartido los primeros aprendizajes con mi alumnado, de haberme ganado su respeto y que ellos y ellas se hubiesen ganado completamente el mío, me había enamorado de la docencia. El respeto no puede imponerse; debe ganarse a través de la confianza compartida. Para el final del primer trimestre de aquel curso, tenía claro que quería que la educación formase parte de mis propósitos no solo profesionales, sino también vitales. Ya no solo para tener un sueldo, sino también, por encima de todo, por el placer y la curiosidad que me producía. Nunca agradeceré lo suficiente a los estudiantes y compañeros que tuve durante aquellos años todo lo que aprendí de ellos. 

			Descubrí que disfrutaba tanto de compartir mis conocimientos como de recibir los que, con su actitud y sus aportaciones en clase, adquiría de mi alumnado. Y que aún hoy, más de treinta años después, sigo adquiriendo cada día de mis alumnos. Educar mi cerebro para educar el de mis alumnos, y hacerlo también a través de mis alumnos. No renuncié a la investigación científica, no lo he hecho nunca. Continúo trabajando con un equipo de investigación, ahora dedicado a investigar en torno a neurociencia educativa. O, lo que es lo mismo, en torno a cómo aprende el cerebro y cómo todo aquello que aprendemos, y muy especialmente cómo lo aprendemos, va modificándolo de forma progresiva. Este mismo placer de compartir educación, es decir, de educar mi cerebro al mismo tiempo que ayudo a educar el de otras personas, lo he experimentado también con la máxima intensidad con mis hijos.

			En 1994 acabé la tesis doctoral, la cual, por cierto, ganó un par de premios. Y me fui una temporada al extranjero, a Oxford, a dedicarme a otras investigaciones científicas. Pero, como he dicho, incorporé una nueva vertiente a mi vida profesional, la educación, que me ha enriquecido. Ver cómo el estudiantado va creciendo contigo, constatar que aprende de lo que tú sabes y que al mismo tiempo tú aprendes de lo que ellos y ellas te aportan es, para mí, una experiencia indescriptiblemente gratificante. Percibir de manera consciente que hay alumnos cognitivamente más ágiles a los cuales debes proporcionar estímulos más complejos, y otros a los que les cuesta más avanzar pero que con los estímulos y la confianza adecuados tampoco se detienen nunca, haciendo que todos se esfuercen y que exploren su potencial para progresar, sigue colmándome de sensaciones de recompensa. Mis estudiantes actuales lo saben bien (o eso me parece a mí).

			Esta historia, que es una confesión honesta de mis orígenes profesionales, me permite introducir una serie de elementos que, como iremos viendo, serán importantes para los argumentos que aportaré en este libro: sensaciones de recompensa y disfrute, esfuerzo, progreso, propósito, cambio, experiencias, estados emocionales, choques cognitivos, motivación… Ahora, sin embargo, quiero que os fijéis en algo que he dicho hacia el final del párrafo anterior. He hablado de «alumnos cognitivamente más ágiles» y de otros «a los que les cuesta más avanzar, pero que con los estímulos y la confianza adecuados tampoco se detienen». No he utilizado la palabra «inteligencia». Hablemos un poco de este concepto, porque tradicionalmente se ha relacionado con la educación. Y además, como veremos, tiene una relación directa con la denominada «mentalidad de crecimiento», de la cual hablaremos mucho en el clímax del libro. Cuando la psicóloga estadounidense Carol Dweck propuso por primera vez la hipótesis de la mentalidad de crecimiento lo hizo precisamente en relación con el cociente de inteligencia. Por eso debemos hablar de ello.

			LOS OJOS DE LA INTELIGENCIA

			En 1984, un estudio del psicólogo y filósofo estadounidense James Robert Flynn trastocó algunas concepciones que se tenían sobre la inteligencia. Y, de rebote, posiblemente sin saberlo, contribuyó al cambio en la noción de educación. Nacido en 1934 en Washington, sus ideas sociales y de izquierdas lo obligaron a emigrar con su familia a Nueva Zelanda, país en el que desarrolló buena parte de su carrera científica. Tradicionalmente, la visión más extendida de la inteligencia era que se trataba de una característica mental, cognitiva y cerebral prácticamente inmutable. Como es el caso, por ejemplo, del color de los ojos. Nacemos con una inteligencia determinada y la arrastramos de por vida.

			De ser así, la educación de poco serviría para modificarla. Tan solo permitiría destacarla y hacer que brillase con más intensidad, de la misma manera que el color de una prenda de ropa puede realzar nuestros atributos físicos, como la tonalidad de los ojos, que, desde luego, no cambiará. Según los expertos en moda, por ejemplo, la ropa de color azul, naranja o rosa es la que más resalta los ojos azules. Pero siguen siendo azules.

			Hablemos un momento de la coloración de los ojos, porque me permitirá establecer una comparación con la inteligencia. ¿Sabíais que, en realidad, los ojos azules no son de color azul? La coloración de los ojos depende de una serie de pigmentos que se acumulan en el iris, una estructura muscular circular que se encarga de controlar la cantidad de luz que entra en el ojo a través de la pupila. El iris consta de dos capas. La capa posterior, que se denomina «epitelio pigmentario», contiene pigmento de color marrón en la mayoría de las personas. La capa anterior, en cambio, también puede contener pigmentos, pero no todo el mundo los tiene. Si la capa de delante también tiene pigmentos, los ojos se ven de color marrón o verde, dependiendo de la cantidad y el tono de este segundo pigmento. Ahora bien, cuando esta segunda capa no tiene ningún pigmento, entonces los ojos se ven de color azul. Esto se debe a que, en realidad, no vemos el color de los pigmentos del iris, sino los rayos de luz que rebotan en ellos. Vemos la luz que se refleja en los ojos. Los que vemos de color azul absorben todos los colores de la luz, salvo el azul, que rebota en ellos. Y por eso los vemos azules.

			¿Qué tiene que ver el color de los ojos con la inteligencia? Cuando se valora la inteligencia de una persona no se mira cómo funciona su cerebro, que es el órgano responsable de integrar todos los aspectos que confluyen en esta capacidad cognitiva. Tampoco qué neuronas tiene, cómo están dispuestas ni cómo se conectan entre ellas. Se valora lo que «sobresale» del funcionamiento de este órgano. O, mejor dicho, se evalúan algunos de los aspectos que sobresalen, pero no todos. Se cuantifica qué reflejan los efectos observables sobre tareas externas en un momento dado y en unas condiciones predeterminadas. Ni siquiera se valoran los pensamientos internos, las motivaciones ni los propósitos, sino cómo quedan reflejadas determinadas capacidades en ese momento y en esas tareas.

			Hablemos un poco más del color de los ojos, porque aún nos permite establecer otra comparación con la inteligencia. Hace tiempo que sabemos que el color de los ojos tiene una base genética. De forma intuitiva, todo el mundo lo sabe; por eso no es de extrañar que, cuando nace un bebé, se busquen paralelismos con los familiares: tiene los ojos de su madre, de su padre, del abuelo Juan o de la tía Conchita. Hasta hace unos años, se creía que el color de los ojos dependía de un solo gen, y que por tanto el tipo de herencia que presentaba esta característica genética era razonablemente simple. Sin embargo, a menudo las observaciones no encajaban con esta suposición. Ahora sabemos que el color de los ojos depende, como mínimo, de diez genes diferentes que controlan la cantidad de pigmentos que genera el iris, el tono y la proporción de dichos pigmentos. Por eso resulta tan difícil anticipar cómo será el color de los ojos de una persona mirando los de sus padres. Depende de numerosas interacciones.

			Pues bien, con la inteligencia resulta todavía más complejo. Tiene una base genética, de la cual hablaremos con algo más de detenimiento en otro capítulo, pero se sabe que hay más de sesenta genes que contribuyen a ella, cada uno de los cuales la matiza de una manera distinta. Y siempre, absolutamente siempre, en interacción con el ambiente, un efecto que no se produce con el color de los ojos.

			La visión tradicional que se tenía de la inteligencia, como una característica cognitiva prácticamente inmutable, provenía de la Grecia clásica, y apenas había cambiado a lo largo de los siglos. Sócrates, por ejemplo, proponía que la inteligencia era como un bloque de cera, que puede ser de diferente medida, dureza, pureza y humedad dependiendo de cada persona. Para Platón, no todo el mundo tenía un mismo grado de pensamiento racional (entendido como inteligencia). Creía que solo una élite de personas podía recibir educación académica. La educación no era adecuada para los niños con pocas aptitudes y, además, estas aptitudes se hallaban determinadas por la clase social.

			De estas concepciones sobre la aparente inmutabilidad de la inteligencia provienen las definiciones más habituales de «educación» que pueden encontrarse en los diccionarios. Todas enfatizan que permite desarrollar aquello que ya se tiene. Sin embargo, creo que es muy interesante tener en cuenta el origen etimológico de la palabra «educar». Proviene del latín ducere, educare o educere, que a su vez procede de la raíz indoeuropea deuk-, que significa «guiar». Educar sería, por tanto, guiar o conducir en el conocimiento o hacia el conocimiento. Guiar, y no (solo) transmitir. Transmitimos cosas finitas, pero podemos guiar por caminos cuyo final no conocemos. También guiarnos y conducirnos a nosotros mismos, de forma voluntaria y consciente, como sujetos activos, y no (solo) dejar que nos guíen y nos conduzcan, de manera pasiva.

			Ya seguiremos hablando de educación, pero antes debemos ahondar en Flynn y su estudio sobre la inteligencia. ¿Recordáis a James Robert Flynn, el psicólogo y filósofo estadounidense al que hemos mencionado al comienzo de este apartado, que se vio obligado a emigrar a Nueva Zelanda porque sus ideas sociales no eran bien vistas en los Estados Unidos de la época? Las conclusiones en clave educativa que se pueden sacar de su estudio y de estudios posteriores en la misma línea serán importantes para definir qué entendemos en este libro por educación. Y, en consecuencia, hasta dónde podemos llevar la educación de nuestro cerebro para crecer y para ayudar a crecer también a nuestros hijos y alumnos. La sorpresa, creo, está garantizada.

			EL EFECTO FLYNN: CUANDO ÉRAMOS CADA VEZ MÁS LISTOS 

			Flynn estaba interesado en ver si la inteligencia es en efecto un parámetro constante y estático o si, en cambio, puede variar con el tiempo entre diferentes generaciones. No examinó si puede variar en una misma persona, sino si se trata de una característica inmutable en la especie humana con el paso de las generaciones. El examen de si puede variar en una misma persona, en el transcurso de su vida, lo haremos más adelante, en otros capítulos, dado que tiene una importancia crucial para el desarrollo de la hipótesis de la mentalidad de crecimiento.

			Para averiguar si la inteligencia es un parámetro estático o si puede variar entre generaciones, Flynn estudió si se habían producido cambios en lo que respecta al cociente de inteligencia durante los dos primeros tercios del siglo XX. El cociente de inteligencia (CI) se calcula con una serie de tests denominados de forma genérica «tests de inteligencia», que proporcionan un valor numérico. Son una serie de ejercicios diseñados para cuantificar la capacidad de razonar con lógica acertada, de efectuar abstracciones, de aprender y de procesar información nueva.

			El primer test de inteligencia considerado moderno lo publicaron en el año 1905 los psicólogos franceses Alfred Binet y Théodore Simon. Este test, diseñado inicialmente para cuantificar el grado de inteligencia de los niños, permitía valorar su edad mental respecto a la cronológica. Desde entonces se han realizado varias adaptaciones, algunas de ellas para valorar también el CI de personas adultas. Los tests más habituales constan de una serie de problemas de distinta dificultad que hay que resolver y que requieren habilidades aritméticas, identificación de similitudes lingüísticas y orientación espacial de figuras geométricas. Estos son los elementos clave que valoran.

			Pese a que nadie discute que hay personas que muestran más habilidades cognitivas que otras, el valor numérico del CI genera críticas diversas. Los que nos dedicamos a la docencia sabemos que, en cualquier grupo de estudiantes, siempre hay unos cuantos que aprenderían sin necesidad de profesorado. En broma, para referirme a ellos, a veces digo que son estudiantes que aprenden «a pesar de tener profesores». Y también sabemos que hay otros a los que a menudo les hará falta más ayuda con algunos aspectos concretos y no tanta o ninguna con otros.

			Todos los años, por ejemplo, entre los meses de febrero y mayo imparto la asignatura de Análisis genético en la facultad de Biología de la Universidad de Barcelona. Tengo un grupo de unos ochenta estudiantes, normalmente del grado de Biotecnología. Cuando llevamos un par de semanas de clase, ya empiezo a detectar a aquellos que claramente destacarán y que, cuando acabe la asignatura, sabrán más genética que yo, por las preguntas y comentarios que hacen y por cómo me miran durante las clases. Tendrán menos conocimientos específicos, puesto que yo llevo muchos más años que ellos leyendo sobre genética, pero serán más ágiles y hábiles, y más flexibles a la hora de resolver situaciones nuevas. Eso indica que el futuro de la genética está en muy buenas manos, lo cual para mí es un motivo de honra y de alegría. Aprendo mucho de sus razonamientos, deducciones y observaciones. También empiezo a detectar a aquellos estudiantes a quienes les costará más. Pero sé que, igualmente, al final todos saldrán adelante. Repito, porque tiene relación con el tema central del libro, que discutiremos lo suficiente más adelante: sé que, con esfuerzo y motivación, con confianza, todos progresarán y se desenvolverán bien.

			Entre las críticas más habituales al valor numérico del CI, destaca la cuestión de cómo puede cuantificarse una habilidad que, honestamente, aún no acabamos de saber qué es, respondiendo sin más una batería de preguntas de tipo aritmético, lingüístico, memorístico y de orientación espacial. No estoy hablando aún de la famosa hipótesis de las inteligencias múltiples que propuso Howard Gardner, que en el plano neurocientífico se ha demostrado que no es correcta, sino de qué hay que considerar inteligencia. Según el diccionario, es la «capacidad de entender o comprender, de resolver problemas». De cualquier modo, ¿cuáles son las habilidades mentales que constituyen la inteligencia en su conjunto? ¿El CI medido a través de habilidades aritméticas, lingüísticas, memorísticas y de orientación espacial las representa todas, absolutamente todas, de manera adecuada?

			Regresemos al estudio de Flynn. Este comparó los resultados de CI que se habían obtenido en diversas poblaciones europeas, norteamericanas y asiáticas en el transcurso de los dos primeros tercios del siglo XX, utilizando los tests de inteligencia estandarizados. Pues bien, en pocas palabras, vio que durante este periodo el CI había aumentado de media tres puntos cada década en todas las poblaciones que analizó. Es lo que se conoce con el nombre de «efecto Flynn».

			En principio, el efecto Flynn puede deberse a diversos factores, principalmente dos que ya propuso el mismo Flynn. Por un lado, podría atribuirse a cambios genéticos en las poblaciones. Pero los genes no han cambiado. Se necesitan muchas generaciones para que los cambios genéticos, que son una de las bases de la evolución, se extiendan por toda una población. La alternativa, por tanto, implica la existencia de cambios ambientales, fundamentalmente en la alimentación y en la mejora de los sistemas educativos. Se sabe que una alimentación variada y equilibrada favorece el desarrollo del cerebro y, en consecuencia, de las funciones cognitivas. Y el sistema educativo puede potenciar o, alternativamente, mutilar las características propias de cada persona en lo que se refiere a las capacidades cognitivas, dependiendo de cómo esté diseñado y de cómo se aplique. En este contexto sabemos que ambos factores, alimentación y educación, han mejorado de forma indudable en el transcurso del siglo XX. Flynn había demostrado que la inteligencia medida a través del CI no es estática, sino que puede variar entre una generación y otra.

			EL EFECTO FLYNN INVERSO: ¿SOMOS CADA VEZ MÁS TONTOS O QUIZÁ NOS ESTEMOS HACIENDO TRAMPAS JUGANDO AL SOLITARIO?

			Las sorpresas, sin embargo, empiezan ahora. En 2018 los economistas noruegos Bernt Bratsberg y Ole Rogeberg publicaron un trabajo en una prestigiosa revista científica con el cual, utilizando la misma metodología de Flynn (repito: la misma metodología de Flynn), observaron que a partir de 1990 el efecto Flynn había empezado a retroceder y, literalmente, se había invertido. Sí, lo habéis leído bien: partiendo de este trabajo, desde 1990 cada nueva generación es un poco menos inteligente que la anterior, según las puntuaciones numéricas del CI. Algunos periódicos sensacionalistas titularon la noticia con la frase «nos estamos volviendo más tontos». Se ha denominado «efecto Flynn inverso» e implica una disminución de siete puntos del CI por década. ¡Más del doble que el incremento detectado durante los dos primeros tercios del siglo XX!

			Según los autores de este estudio, efecto Flynn inverso puede deberse textualmente al «empeoramiento de la alimentación por la introducción de nuevas costumbres alimentarias y de productos que dificultan el mantenimiento de la variedad y del equilibrio nutricional», y también al «deterioro de los sistemas educativos». En lo que se refiere a la alimentación, se ha visto que, por ejemplo, un consumo excesivo de grasas trans y de azúcares refinados puede dificultar las funciones cognitivas, y estas últimas décadas se han consumido muchos más que en cualquier otro momento histórico anterior. Pero no está nada claro que la alimentación en conjunto haya empeorado y que, por tanto, pueda explicar este efecto tan acusado.

			En lo que se refiere a la educación, el razonamiento es aún más controvertido. Muy controvertido. Por un lado, sin duda se han producido cambios significativos en los sistemas educativos de muchos países del mundo, en concreto a la hora de incrementar las actividades cognitivas que potencian las capacidades crítica y analítica a través de las denominadas «competencias básicas». En didáctica, las competencias básicas son las capacidades que se consideran fundamentales para que una persona adulta pueda organizar su vida personal, social y profesional de manera autónoma, empoderada y crítica. Implican ser capaces de utilizar nuestros conocimientos y habilidades en contextos y situaciones cotidianas, incluidos los que se nos presentan por primera vez. En este sentido, ser competente comporta comprender las situaciones, reflexionar sobre lo que está pasando y discernir sobre la mejor acción que podemos emprender de acuerdo con las dimensiones personal, social y también ética de cada situación. Así pues, el término «competencia» incluye tanto los saberes, que son los conocimientos teóricos, como las habilidades, que serían los conocimientos prácticos o las aplicaciones de los saberes. Y también las actitudes. Es decir, los compromisos personales, incluidos no solo los de tipo social, sino también los que cada uno establece consigo mismo, los objetivos y propósitos vitales.

			Por otra parte, continuando con este supuesto deterioro de los sistemas educativos propuesto por Bratsberg y Rogeberg para explicar el efecto Flynn inverso, no está nada claro que estos cambios hagan disminuir el cociente de inteligencia. ¿No hay ninguna alternativa? ¿No sería posible que los tests que se utilizan para valorar el CI en estos estudios, que quizá se ajustasen muy bien a la educación de hace un siglo, no discriminen convenientemente otros aspectos de la inteligencia o de la función de la mente humana que tanto la sociedad actual como los sistemas educativos potencian, como, por ejemplo, la capacidad socializadora y globalizadora, o las habilidades integradoras, críticas y analíticas? La capacidad de empoderamiento personal y de activación de la motivación intrínseca ¿no debería estar por encima de la obediencia casi ciega que se estimulaba en otras épocas? ¿Estamos valorando suficientemente bien la guía que hacemos a los estudiantes y la que nos hacemos a nosotros mismos? Pensemos en la raíz indoeuropea deuk- que genera la palabra «educación», que significa «guiar». Esta guía puede llevarnos por caminos cuyo final desconocemos, suponiendo que lo tengan, como he propuesto en un párrafo anterior. Con estas preguntas no estoy diciendo que los tests para medir el cociente intelectual no nos aporten una información muy valiosa. Sin duda la proporcionan. Pero ¿nos están dando toda la información necesaria para el siglo XXI?

			Dicho de otra manera: hace cincuenta mil años, en el Paleolítico, cuando nuestros antepasados habían llegado ya a casi todos los rincones de la Tierra provenientes de África, viviendo como cazadores y recolectores, ¿qué puntuación habrían obtenido si los hubiesen sometido a un test de inteligencia estandarizado? ¿Creéis que unos individuos capaces de construir sociedades complejas, de fabricar herramientas y utensilios diversos en función de sus necesidades, de tener pensamientos abstractos, de generar arte y música o de desarrollar creencias filosófico-religiosas también complejas deberían tener un CI más bajo que el nuestro? O planteémoslo al revés: ¿qué puntuación obtendríamos nosotros si nos pasasen el test de inteligencia adaptado a los aprendizajes y las necesidades de nuestros antepasados del Paleolítico? Yo, seguro que muy bajo, no me cabe duda. El cerebro aprende y se adapta al entorno que encuentra, en el cual debe vivir y sobrevivir, y cualquier valoración debe partir de estas necesidades.

			En consecuencia, debemos contemplar la posibilidad de que el efecto Flynn inverso no signifique que nos estemos volviendo más tontos, sino que el concepto de inteligencia esté cambiando hacia nuevos paradigmas más globales. Como también está cambiando el paradigma de la educación. Y es aquí donde quiero poner todo el énfasis. Porque es necesario que continúe progresando. El entorno ha cambiado. Lo que nos ofrecemos a nosotros mismos, lo que ofrecemos a nuestros hijos y estudiantes, también. ¿Podemos exigirnos y debemos exigirles las mismas cosas? ¿Es posible que exista un incremento de sobreprotección que esté limitando su capacidad de afrontar nuevos retos y de superar las dificultades y que también esté limitándonos a nosotros, como proponen algunos especialistas (entre los cuales me cuento)? ¿Y puede ser que, en paralelo, también esté aumentando la sensación de soledad, en especial de aislamiento social, a pesar del uso desmedido de las redes sociales digitales, o quizá debido a este hecho? Si no lo valoramos todo en conjunto, nos arriesgamos a hacernos trampas jugando al solitario. Pensar que los ojos azules tienen pigmentos de color azul es incorrecto, como hemos explicado. El color de los ojos depende de la luz que reflejen los pigmentos del iris. Y la inteligencia depende de lo que refleje la actividad del cerebro en función de las exigencias con las que se encuentra. En ambos casos, lo que observamos viene supeditado a la luz con la que los iluminamos.

			DE LA INTELIGENCIA MONOLÍTICA A LA PLURAL (PERO SIEMPRE CON UNA SOLA INTELIGENCIA)

			Hablemos más de la inteligencia, ya que, como he dicho en varias ocasiones, tiene efectos claros en la educación y en la mentalidad de crecimiento. No cabe duda de que no resulta fácil hablar de ella, porque es un concepto abstracto difícil de definir. Seguramente podríamos ponernos de acuerdo con facilidad en que se trata de una medida de alguna capacidad mental, pero la expresión «capacidad mental» describe una gama muy amplia de procesos cognitivos.

			La primera cultura de la que se tiene constancia histórica que habló de inteligencia fue, como en tantas otras cosas, la griega clásica. Hace dos mil cuatrocientos años, Aristóteles equiparó la inteligencia con la razón, y la definió como la capacidad que tenemos las personas de controlar las pasiones. Es decir, la habilidad que tenemos o que podemos tener de gestionar los instintos a través de la reflexión. Como veremos en otro capítulo, esta capacidad de autogestión personal forma parte de las denominadas «funciones ejecutivas». Son un conjunto de procesos mentales necesarios para el control cognitivo de la conducta, e implican la habilidad de seleccionar y controlar con éxito las actuaciones porque facilitan la consecución de los objetivos que nos marcamos. Así pues, influyen en cómo manifestamos esta capacidad que denominamos «inteligencia» (y también en la mentalidad de crecimiento).

			Se han realizado numerosas definiciones de inteligencia, no siempre coincidentes, precisamente a causa de la dificultad de definir conceptos abstractos complejos y extraordinariamente plurales como este. Aun así, de un modo u otro la mayoría hacen referencia de forma directa o indirecta a conceptos como aprender, entender, comprender, pensar y afrontar situaciones nuevas. No se trata solo de discriminar entre conocimientos, sino de comprenderlos, interpretarlos y poder usarlos de manera razonablemente útil en situaciones nuevas. Ni siquiera la palabra «comprender» resulta sencilla de definir. En un proyecto en el que colaboré con Ferran Adrià, el revolucionario cocinero catalán, para preparar unos capítulos del volumen 0 de la Bullipedia («Conectando conocimiento. Metodología Sapiens»), recuerdo haber pasado muchas horas hablando con él en su estudio sobre qué implica mental y cerebralmente el hecho de comprender. Y no acabamos de dar con el quid de la cuestión.

			Para afrontar el reto de entender qué es la inteligencia, de comprenderla en toda su complejidad y plenitud, en 1983 el psicólogo estadounidense Howard Gardner propuso la hipótesis de las inteligencias múltiples en el libro Frames of Mind (Estructuras de la mente). ¿Es cierto que tenemos muchas inteligencias, como propuso Gardner? En caso afirmativo, ¿cuáles serían y cómo se relacionarían entre sí, suponiendo que lo hiciesen? ¿O quizá la hipótesis de Gardner no sea (del todo) correcta?

			Se trata de una hipótesis muy popular, que se esgrime no solo como un argumento contra la utilización clásica del cociente de inteligencia, sino también animando a caracterizar a los estudiantes en términos de un número determinado de inteligencias relativamente independientes entre sí. Pues bien, la hipótesis de las inteligencias múltiples forma parte de los denominados «neuromitos», creencias sobre el cerebro que se han ido difundiendo pero que no cuentan con ninguna demostración empírica. En conjunto, se ha generado un aluvión de publicaciones de carácter pedagógico que pretenden utilizar estas inteligencias en clase, y también de tipo científico para intentar demostrar o refutar su existencia como inteligencias independientes. Convencionalmente, a partir de la propuesta de Gardner se habla de inteligencia lingüística, musical y artística, interpersonal, intrapersonal, lógico-matemática, físico-cinestésica, espiritual, naturalística y visuoespacial. Cabe decir que no todo el mundo las menciona todas y que a veces se incluye alguna otra.

			En efecto, esta hipótesis ayudó a desmontar la creencia de que la inteligencia es un aspecto monolítico y casi único, y que por tanto puede medirse con cierta sencillez con unos «simples» tests. En este sentido, considero que la hipótesis de las inteligencias múltiples de Gardner ha sido sumamente útil para hacernos reflexionar sobre la complejidad de este constructo mental que denominamos «inteligencia». No obstante, los estudios que se han realizado desde la vertiente neurocientífica indican que no se ajusta a la realidad. El cerebro funciona como un todo integrado, de modo que no es realista describir la inteligencia como un conjunto parcelado de características independientes.

			Por ejemplo, cuando trabajamos la supuesta inteligencia lógico-matemática, lo hacemos también a través de la lingüística, la interpersonal y la intrapersonal, e incluso la físico-cinestésica y la musical, con los movimientos que hacemos de manera inconsciente o con las secuencias lógicas que se esconden detrás de la música. Ningún estudio neurocientífico ha demostrado la validez de la hipótesis de las inteligencias múltiples, lo cual no obsta para que psicológicamente pueda ayudar a entender la complejidad y la diversidad de la inteligencia humana.

			También la neurociencia ha dado trabajos que indican, según las actividades que realicemos, que el cerebro activa preferentemente unas redes neuronales u otras. Pero no lo hace de forma independiente, sino siempre coordinada e interdependiente, como una sola manifestación de este constructo mental que llamamos «inteligencia». En cualquier caso, a pesar de que en el plano neurocientífico la hipótesis de las inteligencias múltiples no se ajuste a la realidad y que, por tanto, debamos hablar de una sola inteligencia, sí que podemos decir que esta presenta múltiples facetas, lo cual nos puede ayudar personal y educativamente a planificar actividades más completas y transversales que incorporen más aspectos complementarios. Esto provocará que se activen más redes neuronales del cerebro. Y si se activan más, las experiencias y las informaciones quedarán mejor guardadas y más interconectadas, por lo que podremos utilizarlas después con más eficiencia.

			Acabemos este apartado sobre la inteligencia con otra distinción que considero importante y que es complementaria a las anteriores. En inglés hay dos palabras que el diccionario suele traducir al castellano de la misma forma, pero que presentan diferencias sutiles que añaden una reflexión muy interesante a esta discusión. Son las palabras intelligent y smart. Intelligent, como resulta obvio, se traduce como «inteligente» en castellano para referirse a una persona. Smart, en cambio, pese a que los traductores automáticos suelen traducirlo también como «inteligente», indica una persona hábil, astuta e ingeniosa (aparte de elegante, si hacemos referencia a la forma de vestir o a su pulcritud e higiene personales).

			Según esta distinción, las personas inteligentes (intelligent) tienen muchos conocimientos y son capaces de aprovecharlos con facilidad. Las personas ingeniosas (smart), en cambio, también poseen conocimientos, por descontado, pero sobre todo se ven impulsadas por una curiosidad constante para adquirir aún más. Una persona ingeniosa es la que tiene «la facultad para discurrir o inventar con prontitud y facilidad» e «intuición, entendimiento, talento y facultades creadoras», según el diccionario. Por tanto, podemos ser muy inteligentes y al mismo tiempo poco ingeniosos; también podemos ser muy ingeniosos sin necesidad de ser extremadamente inteligentes. Veremos que esta distinción también se halla relacionada con la mentalidad de crecimiento. Y, de paso, con cómo podemos optimizar el cerebro para disfrutar de una vida más plena. Una persona puede ser muy rígida e inflexible, y a la vez tener muchos conocimientos. O poseer menos pero, en cambio, estar convencida de que puede continuar avanzando. En cualquier caso, debemos plantearnos qué queremos que sea la educación: ¿cuestión únicamente de inteligencia o también de ingenio?; ¿solo saber y saber hacer o también querer saber y querer hacer?; ¿solo saber discriminar entre conocimientos o además comprenderlos, interpretarlos y poder usarlos en situaciones nuevas, acumularlos o incrementarlos a través de la curiosidad, e incluso generar algunos nuevos?

			¿Qué creo que debe ser la educación?

			EL ESPEJO DE LA EDUCACIÓN

			Más allá de las definiciones habituales de «educar», en este capítulo he querido incidir en el aspecto de guiar en el conocimiento y hacia el conocimiento. También para educar nuestro propio cerebro. Por lo general quien recibe la educación se considera el estudiante o el alumno, dos palabras que, a pesar de que a menudo las utilizamos de manera indistinta —también lo hago yo con frecuencia en este libro—, en realidad tienen significados ligeramente diferentes. «Estudiante» procede del verbo latino studere, que quiere decir «dedicarse con atención a algo», «tener gran gusto por algo, estar deseoso de algo y hacer algo con afán». «Alumno», en cambio, procede del verbo latín alere, que significa «inventar» o «nutrir», o de su derivado altus, que quiere decir «el que ha sido alimentado», en este caso haciendo referencia a un alimento intelectual. Ser alimentado (altus) es una actitud pasiva. Implica recibir aquello que se nos da. Contrariamente, dedicarse con atención, estar deseoso, hacer con afán, etcétera (studere), son actitudes proactivas; no solo de búsqueda, sino también de querer buscar. Educar y educarse debe implicar, por tanto, querer ser estudiantes, es decir, tener deseo, gusto y afán, y comportamientos de guía proactiva de búsqueda con atención. No ser (solo) alumnos.

			Según la Unesco, educar es el proceso que facilita el aprendizaje o la adquisición de conocimientos, habilidades, valores, creencias y hábitos. Implica sacar el potencial que llevamos dentro. Pero para sacarlo, antes debe conocerse. Educar y educarse no es solo, por tanto, un proceso de adquisición de conocimientos, habilidades, valores, etcétera, sino que también debe ser un ejercicio sincero de introspección. Qué somos y qué queremos ser. Qué podemos dar y qué queremos dar.

			Hay quien dice que la educación debe servir para que las personas saquemos lo mejor de nosotras mismas, nuestra mejor versión, todo nuestro potencial. Bajo mi perspectiva, esta visión de la educación, si se me permite decirlo, es excesivamente utilitarista y extractiva. Para mí debe tenerse en cuenta no solo qué podemos ofrecer, sino también hasta dónde queremos llegar, valorándolo y decidiéndolo de manera consciente, crítica y libre. Y eso implica procesos mentales aún más complejos que la metacognición —que es la capacidad de pensar sobre nuestros pensamientos y los procesos de pensamiento— y grandes dosis de gestión emocional. Iremos hablando de ello en los próximos capítulos.

			La educación, así pues, también debe implicar capacidad de gestión emocional. Aristóteles decía que «educar la mente sin educar el corazón no es educar en absoluto». También debe incluir todos aquellos aspectos que permitan que nos convirtamos en agentes de cambio y de progreso, adquiriendo las herramientas personales y sociales necesarias para transformar la realidad. Y, para ser agentes de cambio, necesitamos tener un propósito, saber y decidir qué queremos cambiar, y cómo queremos cambiarnos. Y sobre todo, antes de nada, por qué y para qué queremos hacerlo, planteándonos las preguntas más adecuadas. Saber generar nuestro propio bienestar, que no (necesariamente) felicidad. Más adelante ya veremos las importantes diferencias que existen entre estos dos estados en lo que se refiere al cerebro, y qué consecuencias mentales y psicológicas tienen.

			En resumen, desde mi punto de vista personal y subjetivo, y por tanto criticable y matizable, la educación es la construcción de la personalidad en un momento cultural, histórico y social determinado, pero con una visión de futuro, guiándonos en una transformación respetuosa. Incluye conocimientos y experiencias, puesto que la personalidad se forma en parte sobre la base de los conocimientos que adquirimos y de las experiencias que vivimos, y del estado emocional en el que los adquirimos. Pero también debe incluir necesariamente la capacidad de reflexionar, de gestionar los estados emocionales, de planificar el futuro propio, de marcarnos objetivos vitales y propósitos, de tomar decisiones propias reflexivas y razonadas con un pensamiento tan libre y flexible como sea posible. En definitiva, de apoderarse y empoderarse de la propia vida, con una visión también social y ética de nuestro crecimiento y del entorno.

			Sin duda, educarnos a nosotros es también educar a nuestros hijos y estudiantes. O, en otras palabras, si queremos educarlos a ellos primero, debemos querer educarnos a nosotros mismos. ¿Por qué debemos educarnos nosotros primero? Por un motivo muy sencillo de base neuronal: se debe a las denominadas «neuronas espejo». Las describió por primera vez en 1996 un grupo de investigadores encabezado por el neurólogo italiano Giacomo Rizzolatti. Estaban estudiando el control neuronal de los movimientos de las manos y habían colocado electrodos en la corteza prefrontal de un macaco. Se trata de la zona del cerebro que, en las personas, permite gestionar también las funciones ejecutivas. Le proporcionaban trozos de alimentos y registraban su actividad neuronal cuando los manipulaba con las manos. En un momento dado, uno de los investigadores se puso a pelar un plátano para comérselo, relativamente alejado del macaco. Pero, cuando el macaco lo vio, sus neuronas se activaron exactamente de la misma manera que si fuese él quien lo estuviese manipulando, por simple imitación neuronal, como si fuese reflejo en un espejo. De ahí procede el nombre de «neuronas espejo».

			Las neuronas espejo se activan de la misma forma cuando realizamos una acción que cuando observamos cómo la realiza otro individuo. Reflejan el comportamiento de los demás como si fuese el nuestro. Se han identificado neuronas espejo en diferentes áreas cerebrales, incluidas las zonas implicadas en la memoria, el lenguaje, la creatividad, la gestión emocional, la empatía e incluso el raciocinio, entre otras. En lo que respecta a la neurociencia, hay autores que apuntan a que todo el cerebro participa de este sistema como si fuese un gran espejo. Con todo, pese a que esta distinción es muy importante en contextos académicos, lo que resulta interesante en un contexto educativo son las implicaciones del sistema de las neuronas espejo.

			El sistema de neuronas espejo ejerce una función crucial para las capacidades cognitivas ligadas a los aprendizajes, ya que nos permite aprender a través de la observación de los demás, por imitación. Y diría más: casi nos obliga a aprender lo que observamos sin que nos demos cuenta. Pocas horas después de nacer, los bebés ya muestran una tendencia innata a imitar las muecas que observan, una capacidad que se sustenta en estas neuronas y que constituye sus primeros aprendizajes. También juegan un rol crucial en la vida social, ya que no solo permiten reflejar internamente las acciones de los demás, sino que además nos permiten inferir cuáles son sus intenciones y emociones, por comparación con las propias. Dicho de otra forma, hacen posible comprender el porqué de las acciones de los demás y sus propósitos. Las neuronas espejo contribuyen a todos nuestros aprendizajes, incluidos, muy especialmente, los sociales.

			Las implicaciones para la educación son impresionantes y justifican la gran importancia de los modelos familiares, sociales, culturales, educativos, etcétera, en la formación de las personas. Y también permiten explicar la dificultad de romper con las inercias sociales en lo que se refiere a la transmisión de comportamientos estereotipados que tienden a mantenerse generación tras generación por imitación preconsciente. No obstante, conocer el motivo y reflexionar en torno a él implica que podamos comenzar a ponerle remedio. Educarnos para educar. Si nosotros no queremos continuar avanzando, si pensamos que ya no podemos hacerlo más, no podremos transmitir esta mentalidad a nuestros hijos y estudiantes.

			Si, por ejemplo, queremos motivar a nuestros hijos o estudiantes, no basta con decirles que deben motivarse. Debemos vibrar nosotros con lo que les transmitimos y con lo que hacemos. Es así como se comunican las actitudes, por imitación, predicando con el ejemplo. No podemos pedirles, por poner un caso, que se esfuercen para progresar y que sean capaces de asumir nuevos retos y hacer frente a las dificultades si nosotros no estamos dispuestos a ello. No podemos pedirles que se valoren de manera asertiva a sí mismos y a sus compañeros si nosotros no lo hacemos.

			En definitiva, me gusta decir que la educación debe ser críticamente radical. ¿Qué quiero decir con esto? La palabra «radical» alude a aquello que es fundamental o esencial, que afecta a la raíz misma de una cosa. La educación debe ser radical no para cambiarlo todo de arriba abajo, que es otro de los significados de esta palabra, sino para potenciar de raíz aquello que es fundamental y esencial, como el pensamiento crítico y reflexivo, la gestión emocional y el empoderamiento personal y colectivo. El pensamiento crítico se sustenta en los conocimientos previos que tenemos, es decir, en la experiencia y en el control cognitivo que permite valorar la validez racional y emocional de estos conocimientos.

			La educación debe favorecer y potenciar que no seamos solo espectadores de nuestros propios aprendizajes, sino también guionistas y directores de nuestra propia trayectoria vital. Y para conseguirlo debemos ser capaces de generar buenas preguntas acerca de nosotros mismos y nuestro entorno, acerca de cómo somos y cómo queremos ser, acerca de qué hacemos y qué queremos hacer, impulsadas por la curiosidad. No se trata de pedir que alguien nos responda ni de responder a las preguntas de los demás, sino de ayudarnos a producir preguntas que estimulen nuestra reflexión crítica.
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