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Proélogo

Nuestro cerebro ama las sorpresas. Las ama cuando somos pe-
quenos y nuestros padres se esconden y aparecen una y otra y
otra y otra vez. Las ama cuando, aunque hayan pasado muchos
afnos, recordamos nuestroprimer beso. Las ama cuando luego de
ver a nuestra banda favorita por décima vez decidimos sacar una
entrada para volverla a disfrutar. Asi es, nuestro cerebro ama la
sorpresa. Podriamos decir, lejos del rigor de la terminologia cien-
tifica, que la busca, que la desea, que la suefia. Que afiora nostal-
gicamente aquellos momentos en los cuales todo era nuevo. Pero
cualquiera de vosotros podré decirme con justa razén: «£Como
hago para sorprenderme si ya no soy un nifio, si he dado muchos
besos (quizas menos de lo que habria querido), si mi banda favori-
ta siempre toca los mismos temas? Ya nada me sorprende».

Mi Gnica y escueta respuesta apunta a este libro que ha escrito
con tanta pasion nuestro estimado Jestis. Porque aqui encontra-
réis no solamente motivos de ciencia ficcidon sobre el cerebro, sino
que podréis entender como se gestan las increibles funciones que
hacen que existais, y que lo hagais como una méquina perfecta que
crea la realidad. El cerebro pide sorpresas, y las sorpresas estin
aqui. -

¢Como no sorprenderse al leer sobre la inmensa cantidad de
neuronas, las miles de si- napsis, las decenas de regiones cerebra-
les y sus funciones? ¢Cémo no volver a nuestra infancia y quedar
con los ojos abiertos al comprender que cada pensamiento, que
cada mirada, que cada frase liberada al viento esta relacionada con
un tendido eléctrico cerebral? ¢Cémo hacer para mantenerse al
margen de tal avance cientifico sin intentar ligarlo a toda nuestra
conducta?

El libro que tenéis en las manos es, de alguna forma, una arma
de seduccién masiva para nuestras neuronas, que quedaran fas-
cinadas y deseosas de nuevas sorpresas, de mas ciencia. Es, por
encima de todo, un libro absolutamente necesario para afrontar
el futuro, para repensar lo que durante mucho tiempo hipotetiza-
mos, para proyectar nuevas estrategias de trabajo.

O quizas, si no tenéis ganas de modificar toda vuestra vida so-
bre la base de las evidencias cientificas, este es un libro para saber,
para saber por saber.




Respirad profundamente y sumergios en un universo fascinan-

te. Bienvenidos a vuestro cerebro.
FABRICIO BALL ARINI
Neurocientifico y divulgador cientifico

«J
ag
s

ub
ha




Introduccion

«Es muy importante comprender las bases neurobiolégicas del
aprendizaje para no cometer errores en las reformas de nuestro
sistema educativo».

MANFRED SPITZER

En los tltimos afios se ha producido un enorme desarrollo de las
tecnologias de visualizacion cerebral. Mediante técnicas no invasi-
vas, como la resonancia magnética funcional, podemos analizar el
funcionamiento del cerebro mientras leemos, calculamos, memo-
rizamos, jugamos, creamos, cooperamos..., todas ellas tareas que
se realizan con frecuencia en la escuela. Conocer esta informacién
suministrada por la neurociencia sobre el 6rgano responsable del
aprendizaje es relevante en educacién, por supuesto, pero lo es
alin mas cuando se combina con los conocimientos que propor-
cionan la psicologia cognitiva o la pedagogia (ver figura 1), basi-
camente, aunque no hay que descartar la aportacién de otras dis-
ciplinas. Este enfoque integrador y transdisciplinar cuyo objetivo
es mejorar Jos procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de los
conocimientes cientificos alrededor del funcionamiento del cere-
bro es lo que constituye la neuroeducacién. En el fondo, este nue-
vo paradigma educativo consiste en acercar la ciencia al aula para
que los profesores sepamos realmente qué intervenciones inciden
positivamente en el aprendizaje del alumnado y cuales son las
causas por las que lo hacen, a fin de que se puedan poner en préc-
tica en distintos contextos educativos. Ello requiere un analisis
critico de lo que se hace en el aula y la necesaria flexibilidad para
cambiar nuestras practicas educativas — en el que caso de que no
funcionen—, de modo que hemos de alejamos de la autocompla-
cencia y del inmovilismo asociado al «nosotros siempre lo hemos
hecho asi». Cuando el aula se convierte en un «laboratorio» y los
profesores pasan a ser investigadores de sus practicas educativas,
es mas facil mejorar y actualizar el curriculo y las metodologias
utilizadas, adaptarlos a las necesidades reales de los alumnos y
hacer de este proceso algo mucho mas atractivo y motivador.
Neurocientificos reconocidos como Stanislas Dehaene, Sa-
rah-Jayne Blakemore, Daniel Ansari, Paul Howard-Jones y mu-




chos otros coinciden con la gran mayoria de docentes al conside-
rar que el conocimiento sobre el cerebro es muy importante en la
planificacién educativa. Sin embargo, en los tiempos actuales en
que todo lo «neuro» esta tan de moda —neuroeducacion, neuro-
marketing, neuroarquitec- tura, neurocultura, etc.—, es muy co-
mn interpretar de forma parcial o inadecuada gran parte de los
descubrimientos cientificos, lo cual explica el origen de los llama-
dos neuromitos, que estdn muy arraigados en educacion.
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Figura 1. La neuroeducacién: un enfoque integrador

Un estudio reciente publicado en la prestigiosa revista Nature
Reviews Neuroscience en el que se consultd a 932 profesores de
distintos paises reveld, a pesar de la falta de evidencias empiri-
cas solidas, que el 49 % de ellos crefan que usamos solo el 10 %
de nuestro cerebro; el 96 %, que aprendemos mejor cuando re-
cibimos la informacién en nuestro estilo de aprendizaje favorito
—visual, auditivo o cines- tésico—; el 77 %, que ejercicios como
los que propone el programa Brain Gym mejoran la integracion
de informacion entre los dos hemisferios cerebrales, y el 80 %,
que podemos clasificar a los alumnos segiin su dominancia cere-
bral, sea del hemisferio izquierdo o del derecho (Howard-Jones,
20144). Todo ello recomienda una interpretacion cautelosa de las
investigaciones cientificas.
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La finalidad de este libro es compartir contigo, que estas leyen-
do estas paginas, algunas de las evidencias empiricas mas signifi-
cativas que apoyan una auténtica ensefianza basada en el cerebro,
la cual, qué duda cabe, es aquella que mejora lo verdaderamente

- importante: el aprendizaje del alumno. A pesar de que muchas de
las estrategias propuestas se analizan en el entorno particular del
aula, pueden generalizarse y adaptarse a otros muchos contex-
tos educativos. Porque la educacion no se restringe a la escuela, y
porque el concepto de aula como espacio de aprendizaje obliga a
una comprension mas amplia en los tiempos actuales. Ademas de
identificar algunos de los avances mas significativos que proceden
de las ciencias cognitivas, analizaremos muchas implicaciones
educativas que son muy faciles de poner en practica y que pue-
den adaptarse, en su gran mayoria, a todas las etapas educativas.
Siempre desde una perspectiva abierta y critica que nos invite a
reflexionar y, en algunos casos, a mejorar las estrategias pedago-
gicas en el aula. Sin olvidar que la ciencia es una fuente inagotable
de suministro de pruebas que esta en continua evolucion.

Tal como hemos visto en los tltimos afios en Escuela con Cere-
bro —blog pionero en Espafa sobre esta tematica—, en neuroedu-
cacién existen ocho factores, estrechamente relacionados entre si,
que inciden de forma critica sobre el aprendizaje, siempre vincu-
lado a la vida cotidiana, significativo, competencial e interdiscipli-
nar. Dedicaremos un capitulo especifico a cada uno de ellos, lo que
nos permitira reflexionar sobre una gran variedad de implicacio-
nes pedagodgicas y sobre un gran niimero de aplicaciones practicas
que hemos experimentado en diversas etapas educativas.

En los cuatro primeros capitulos abordaremos el desarrollo
del cerebro, las emociones, la atencién y la memoria. Como ve-
remos, conocer algunas particularidades del funcionamiento de
nuestro cerebro constituye un elemento motivador esencial que
tiene enormes repercusiones educativas. Las emociones despier-
tan la curiosidad y la atencién indispensables para facilitar los
procesos indisolubles de memoria y aprendizaje. Y en los cuatro
capitulos siguientes analizaremos esas materias y actividades —la
educacion fisica, el juego, la educacion artistica y la educacion so-
cioemocional— a las cuales, aun siendo esenciales para el mante-
nimiento de un cerebro saludable, la educacién ha relegado a un
papel secundario en el mundo jerarquizado de las asignaturas, tan
alejado de las necesidades actuales. No es que las mateméticas,
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las ciencias o la lengua dejen de ser importantes —que lo son—,
sino que en el contexto neuroeducativo comparten protagonismo
con otras asignaturas —¢o mejor, disciplinas?— que no marginan
muchas competencias e intereses de los alumnos y que facilitan
un mayor aprendizaje, mas eficiente y, en definitiva, mas real. De
hecho, en el noveno capitulo analizaremos investigaciones rele-
vantes que, en cierto modo, actualizan la forma de entender el
proceso de aprendizaje inicial de la lectura o de la aritmeética y
que lo vuelven mas natural. Y junto con ellas, nos detendremos en
otras evidencias que acercan la escuela a la sociedad y que la hacen
mas justa, puesto que atienden las necesidades de todos los nifios
y adolescentes, sin excepcion.

La neuroeducacién constituye una nueva mirada, flexible, po-
sitiva, optimista, porque estd en consonancia con diversas meto-
dologias de aprendizaje activo y porque fomenta el desarrollo de
competencias para la vida; o, mejor dicho, es la propia vida. Esto
se debe a que nuestro cerebro plastico, el cual esta reorganizando-
se continuamente en los niveles estructural y funcional, posibilita
que todo en la vida sea aprendizaje. Una vida en la que los hu-
manos, como seres sociales que somos, podemos y debemos com-
partir, cooperar y crear para perfeccionar el mundo real. Y ello va
mas all4 de los Tesultados académicos y de la formacion de buenos
profesionales. Desde esta perspectiva integral, lo que realmente
queremos es educar buenas personasy lograr que sean capaces de
cambiar y mejorar la realidad cotidiana en la que se desenvuelven,
con lo cual alcancen la felicidad.

Asumimos la responsabilidad de contribuir a la mejora educa-
tiva y social y te invitamos a que participes, porque sabemos que
entre todos podemos intervenir en el proceso. Nuestros cerebros
agradecen este tipo de retos.
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1.

Se acabaron las etiquetas

«Es preciso sacudir enérgicamente el bosque de las neuronas ce-

rebrales adormecidas; es menester hacerlas vibrar con la emocion

de lo nuevo e infundirles nobles y elevadas inquietudes».
SANTIAGO RAMON Y CAJAL

Daniel es grande. Grande en cuerpo y en corazon. Afable, noble,
generoso, agradecido, solidario, optimista y mucho mas. Sus pa-
dres murieron cuando él era todavia adolescente y tuvo que encar-
garse del cuidado de su abuelo enfermo, que también falleci6 poco
después. No dejé los estudios, a pesar de escuchar en numerosas
ocasiones que sus malos resultados académicos se debian a la falta
de esfuerzo y que su actitud pasiva, negativa, solitaria y desinte-
resada presagiaba un futuro sin esperanza. Sin embargo, segiin
el propio Daniel, un dia cambi6 todo. Un simple encuentro con
un profesor considerado estrafalario, que le escuché y le tendi6
la mano, transformé su mirada hacia la vida. De forma paulatina,
optimizando sus fortalezas, fue convirtiendo la desidia de antaiio
en determinacion, le fue empujando del «no valgo para nada» a
«soy importante». En la actualidad, Daniel es un joven feliz que
ejerce su profesion sanitaria y que juega a su deporte favorito, el
rugby. Todo ello rodeado de mucha gente.

1.1 Breve recorrido por el cerebro
Aunque no es necesario ser un experto en neurologia —ni tener
un nivel alto de conocimientos especializados— para entender las
implicaciones educativas de los descubrimientos en neurociencia,
si que puede ser util tener unas nociones basicas sobre algunas de
las regiones cerebrales y sobre sus procesos neurobioldgicos aso-
ciados que originan los pensamientos, conforman la personalidad
y, en definitiva, permiten el aprendizaje.

El cerebro humano es un é6rgano complejo de solo 1,4 kg de
peso, como promedio, que trabaja las veinticuatro horas del dia. A
pesar de que solo constituye un infimo porcentaje del peso corpo-
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ral (el 2 %, aproximadamente), su complejidad y su trabajo ince-
sante le hacen consumir, como minimo, el 20 % de las necesidades
energéticas corporales (Magistretti y Allaman, 2015). Contiene
unos 86 000 millones de neuronas (Herculano-Houzel, 2012), cé-
lulas nerviosas que se comunican entre ellas a través de un axén
que transmite la informacién en forma de impulsos nerviosos, la
cual es recibida por las dendritas. Como cada neurona puede esta-
blecer unas 10 000 conexiones —las llamadas sinapsis— con otras
neuronas, el nimero de conexiones neuronales que pueden darse
es descomunal (10%), y son todas estas sinapsis las que constituyen
una serie de densas redes neurales que procesan la informacion de
forma rapida y que conforman las diferentes estructuras cerebra-
les que, aun trabajando de forma conjunta, tendran unas funcio-
nes especificas. La base neurobiologica del aprendizaje reside en
estas complejas comunicaciones neuronales que sabemos que se
dan a través de sefiales eléctricas dentro de la neurona, los poten-
ciales de accién, y de sustancias quimicas liberadas entre las neu-
ronas, los neuro- transmisores, algunos de ellos muy conocidos
y con enormes repercusiones en el aula. Asi, por ejemplo, niveles
altos de dopamina hacen que el alumno se motive jugando; nive-
les altos de serotonina, que esté risuefio; bajos de noradrenalina,
que se distraiga, y bajos de acetilcolina, que se duerma ante una
explicacion tediosa.

Una buena analogia para describir el cerebro humano es la de
una nuez, en donde las dos mitades casi simétricas equivaldrian a
los dos hemisferios cerebrales, el izquierdo y el derecho, mientras
que la ciscara corresponderia a la corteza cerebral, una superfi-
cie rugosa muy desarrollada en los humanos que es, basicamente,
donde se dan las funciones cognitivas como la atencion, la memo-
ria, la percepcion, el lenguaje y la inteligencia.

Los dos hemisferios cerebrales estan unidos por un haz de fi-
bras nerviosas que conforman el cuerpo calloso y que reciben se-
fiales del lado opuesto del cuerpo, aunque hay alguna excepcion al
respecto. Si bien los estudios con pacientes con cerebro escindido
a los que se les secciond el cuerpo calloso, como se hizo en algunos
casos de epilepsia, demostraron que cada hemisferio esta especia-
lizado en determinadas funciones y que procesa la informacion de
forma diferente —el izquierdo, de forma mas secuen- cial y el de-
recho, mas holistica—, existe una continua interaccion entre ellos.
Cualquier tarea recluta muchas redes neurales comunicadas entre
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si de forma compleja, y el hecho de que los dos hemisferios cere-
brales no funcionen de forma independiente impide que se pueda
educar un solo hemisferio. Como han revelado las modernas téc-
nicas de visualizacion cerebral, es esta continua transmisién de
informacién a través del cuerpo calloso la que hace que regiones
de ambos hemisferios se activen y trabajen conjuntamente para
identificar naimeros o en tareas relacionadas con el lenguaje, por
ejemplo (Geake, 2008). Estas mismas neuroimagenes han puesto
de manifiesto que la actividad cerebral es del 100 %, independien-
temente de que la activacion de regiones concretas sea desigual al
realizarse una tarea o que la energia invertida sea mayor cuando
estamos aprendiéndola que cuando ya la dominamos. También
han mostrado que mas all4 de la existencia de pequefias diferen-
cias estructurales entre el cerebro masculino y el femenino, lo que
est4 claro es que no hay diferencias desde la perspectiva intelec-
tual. Esperemos que toda esta informacién que proporcionan los
estudios neurocientificos nos ayude a desterrar algunos neuromi-
tos sobre el funcionamiento cerebral que siguen muy arraigados
en educacion.

Cada hemisferio cerebral se divide en cuatro 16bulos: occipi-
tal, temporal, parietal y frontal (ver figura 2). Y aunque existe una
intensa interaccién entre ellos, podemos hablar de cierto funcio-
namiento diferenciado para cada uno. Asi, por ejemplo, el 16bulo

~occipital se ocupa principalmente del procesamiento visual. El 16-
bulo temporal se encarga del procesamiento auditivo y contiene
el hipocampo, una regién que interviene en los procesos de con-
solidacién de la memoria, y el drea de Wemicke, que es exclusiva
de los seres humanos y que nos permite entender el lenguaje. El
l6bulo parietal es decisivo en la integracion de la informacién sen-
sorial o en la orientacion espacial, y en él se encuentra el surco in-
traparietal, una regién que es esencial en el desarrollo del sentido
numeérico innato que poseemos, en contra de lo que creia Piaget
(Guillén, 2015a). Y es que con los nimeros sucede algo parecido
a la capacidad innata que poseemos los humanos para aprender a
hablar, porque los bebés de pocos meses de edad ya son capaces de
diferenciar operaciones aritméticas béasicas. Otro descubrimiento
mas que refuta el mito de la tabula rasa y que confirma que na-
cemos con unas facultades heredadas que nos permiten aprender
mas y mejor. Finalmente, llegamos al l6bulo frontal, que es el que
despierta mayor interés educativo, porque interviene en las fun-
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ciones motoras y ejecutivas.

Comeryprorontal | abedo Boeen  LOTU pantidl
deerolwerd

Lotado ovomprlad

Figura 2. Los cuatro l6bulos de cada hemisferio cerebral
(Adaptaciéon de Howard-Jones, 2014b)

1.2 El 16bulo frontal: el director ejecutivo del cerebro

El 16bulo frontal, en conereto, la corteza prefrontal, que es su parte
anterior, es el encargado de realizar las funciones cognitivas mas
complejas que nos caracterizan a los seres humanos y que nos de-
finen como Seres sociales: las funciones ejecutivas. Estas habili-
dades, relacionadas con la gestion de las emociones, la atencion
y la memoria, nos permiten el control cognitivo y conductual ne-
cesario para planificar y tomar decisiones adecuadas. Una especie
de sistema rector que coordina las acciones y que facilita la reali-
zacion eficiente de las tareas, sobre todo cuando son novedosas o
presentan una mayor complejidad. Estas funciones tan importan-
tes para la vida cotidiana estén vinculadas al proceso madurativo
de la corteza prefrontal y resultan imprescindibles para el éxito
académico y el bienestar personal del alumno (Diamond, 2013).
Las funciones ejecutivas que la gran mayoria de investigadores
considera como bésicas son el control inhibitorio, la memoria de
trabajo y la flexibilidad cognitiva, las cuales permiten desarrollar
otras funciones complejas como el razonamiento, la resolucion de
problemas y la planificacion. En la practica, estas funciones ejecu-
tivas basicas estan directamente relacionadas. Por ejemplo, si un
nifio tiene que esperar su tumo para participar en.una actividad
colectiva, como puede ocurrir durante una representacion teatral
o en un juego, ha de saber cuando debe intervenir y cudndo dejar
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de hacerlo para que lo haga otro compafiero (control inhibitorio).
Cuando tenga que intervenir de nuevo, debera recordar lo que
debe hacer (memoria de trabajo), y si algiin compaifiero hace algo
impredecible, el pequeio tendra que ser capaz de ajustar lo que
haré seguidamente (flexibilidad cognitiva).

Existen diferentes formas de entrenar directamente las funcio-
nes ejecutivas que iremos analizando a lo largo del libro, como
puede ser a través de programas informaticos, de ejercicio fisico,
de educacién emocional o promoviendo el bilingiiismo en la in-
fancia. Sin embargo, Adele Diamond, una de las pioneras en el
campo de la neurociencia del desarrollo, sugiere que las interven-
ciones mas beneficiosas son aquellas que trabajan las funciones
ejecutivas de forma indirecta, incidiendo en lo que las perjudica
—como el estrés, la soledad o una mala salud— y provocando ma-
yor felicidad, vitalidad fisica y un sentido de pertenencia al gru-
po (Diamond y Ling, 2016). {Y cuales son estas estrategias? Pues
todas aquellas que estan en consonancia con lo que proponemos
desde la neuroeducacién. Si para un buen funcionamiento ejecu-
tivo lo méas importante es fomentar el bienestar emocional, social
o fisico, el aprendizaje del nifio tiene que estar vinculado al mo-
vimiento, el entretenimiento, las artes o la cooperacion. O si se
quiere, nada mejor para facilitar un aprendizaje eficiente y real
que promover la educacion fisica, el juego, la educacion artistica y
la educacion socioemocional. Seguramente, el entrenamiento pu-
ramente cognitivo no es la forma idénea de mejorar la cognicion.
El éxito académico y personal requiere atender las necesidades so-
ciales, emocionales y fisicas de los nifios.

Pero el cerebro, a parte de la corteza que recubre los I6bulos,
contiene también otras estructuras subcorticales que son muy im-
portantes para el aprendizaje y que estan fuertemente conectadas
con el 16bulo frontal. Entre ellas, el hipocampo, del que hablaba-
mos anteriormente, que permite al alumno registrar inicialmente
la informacion novedosa para su aprendizaje; la amigdala, que es
crucial en las respuestas emocionales y que se activa sobremanera
cuando, por ejemplo, el alumno esta estresado por la dificultad
que entrafia obtener la calificaciéon que necesita para cursar los
estudios universitarios a que aspira, o el tilamo, una especie de
estacion repetidora a la que llegan los inputs sensoriales y que
los transmite a la corteza sensorial para su procesamiento. To-
das estas estructuras pertenecen a lo queé se conoce como sisterna
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limbico, considerado a menudo como el responsable de nuestras
conductas emocionales. Con todo, no es un sistema funcional se-
parado, sino que sus estructuras interactian con muchas otras
regiones del cerebro. Ese es el caso del llamado cireuito de recom-
pensa cerebral, una via asociada a la dopamina que conecta regio-
nes subcorticales, como el nicleo o cuerpo estriado —ahi se sitGia
el nticleo accumbens, a donde se libera dopamina—, la amigdala o
el hipocampo (ver figura 3) con la corteza prefrontal, y que vere-
mos que es fundamental para encender la chispa del aprendizaje a
través de la motivacion.

Nicleo estriade

Nuxleo
accumbens

- Amg&h’ﬁx Hipocampo

Figura 3. Algunas regiones subcorticales importantes (Adaptacion
de Howard-Jones, 2014b)

1.3 El cerebro en desarrollo

Hasta hace pocos aflos se crefa que naciamos con un numero fijo
de neuronas que se iba reduciendo con la edad y que, como con-
secuencia, perdiamos progresivamente nuestras capacidades. Sin
embargo, en la actualidad existen evidencias empiricas que de-
muestran que podemos generar nuevas neuronas (neurogénesis)
en ciertas regiones cerebrales, como el hipocampo, y que la mejor
forma para potenciar este proceso s mediante la actividad fisi-
ca. Aunque la neurogénesis se ha relacionado con el aprendizaje,
no es un proceso causal, es decir, el elemento fundamental por el
que se da el aprendizaje es a través del cambio y del consiguiente
fortalecimiento o debilitamiento de las sinapsis, y si es cierto que
el hecho de que haya mas neuronas puede facilitar el proceso. To-
dos estos cambios neurobiologicos son el resultado de que nuestro
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cerebro sea plastico a diferentes escalas y de que se esté reorgani-
zando continuamente debido a las experiencias vitales. Esa plasti-
cidad cerebral es la que nos permite aprender a lo largo de toda la
vida, aunque haya etapas de mayor sensibilidad, como la infancia
temprana o la adolescencia.

1.1.1 Los tres primeros anos: del mito a la realidad

El proceso de construcciéon del cerebro del bebé se inicia muchas
semanas antes de su nacimiento. El desarrollo especifico de circui-
tos neuronales le permiten, a los pocos minutos de haber nacido,
imitar acciones de los padres e identificar sus caras y sus movi-
mientos faciales, lo cual manifiesta la naturaleza social que nos
caracteriza a los seres humanos y que deberiamos potenciar con
la educacion.

Durante el primer afio, en el cerebro del bebé se produce una
gran reorganizaciéon neuronal, con un enorme incremento de si-
napsis (,sinaptogénesis), aunque este desarrollo no sigue el mis-
mo ritmo en todas las regiones cerebrales. Asi, por ejemplo, la
sinaptogénesis en la corteza visual alcanza su pico en los ocho pri-
meros meses, y a partir de entonces se inicia un proceso de dis-
minucién continua hasta que se alcanzan los niveles adultos, en
tomo a los.diez afios de edad. En cambio, en la corteza prefrontal
se llega al maximo en el decimoquinto mes, y luego el proceso se
ralentiza mucho y los niveles adultos no se alcanzan hasta pasa-
da la ‘adolescencia (Tiemey y Nelson, 2009). Este proceso de for-
macion de conexiones neuronales en la etapa posnatal va seguido
de un periodo de poda sinaptica que permite mantener sinapsis
que se utilizan y desechar aquellas que no —en el nivel cerebral
se aplica aquello de «tsalo o tiralo»— para mejorar la eficiencia
neuronal. Algo parecido a lo que ocurre cuando podamos un ar-
bol y obtenemos mejores frutas al recortar sus ramas. Esta poda
programada influida por las experiencias, que también obedece a
una secuencia temporal diferente para cada region, constituye una
necesidad cerebral pues mejora su rendimiento energético y tie-
ne una incidencia importante en el aprendizaje en la infancia. De
hecho, se ha comprobado que alguno de los espectros autisticos
esta asociado a una pérdida de la poda sinaptica, lo cual conlleva
un exceso de conexiones neuronales que resulta muy costoso para
el cerebro y que acaba por perjudicar su correcto funcionamiento
(Tang et al., 2014).
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Asi pues, cuando nace el bebé tiene lugar un proceso especta-
cular de crecimiento y cambio de las conexiones cerebrales que
esta determinado por la genética y las experiencias tempranas. En
consecuencia, la pregunta que nos planteamos es si deberiamos
estimular a los bebés en esta fase inicial de desarrollo brindando-
les el mayor niimero posible de experiencias de aprendizaje para
optimizar, asi, su desarrollo cerebral. Parece una opcion atractiva,
pero al igual que ocurre con las sinapsis, mas no siempre es mejor.

Es cierto que nuestro cerebro atraviesa periodos especificos en
los que se puede optimizarla adquisicién de capacidades, pero en
neurociencia se prefiere hablar de periodos sensibles —en lugar de
periodos criticos—, término con que se incide en las posibilidades
que nos ofrece nuestro cerebro pléstico para mejorar determina-
das funciones que no se han adquirido de forma adecuada en eta-
pas concretas.

Las mayores evidencias de la existencia de estas ventanas tem-
porales en el desarrollo humano se encuentran en la adquisicién
de capacidades sensoriales y motoras, como es el caso de la vista o
del lenguaje, pero no hay pruebas de que haya periodos sensibles
para las capacidades académicas como, por ejemplo, €l aprendiza-
je de las matematicas o el de la lectura. En el caso concreto del len-
guaje, se debe matizar que si que existen periodos sensibles para el
aprendizaje gramatical, pero no para el semantico. Las neuroima-
genes demuestran que los nifios que aprenden la lengua materna
o una segunda lengua entre el primer afio y los tres afios de edad
activan el hemisferio izquierdo del cerebro, pero cuando aprenden
afios més tarde una segunda lengua muestran una mayor bilate-
ralidad (Newport et al., 2001). Estas diferencias en las estrategias
utilizadas por nuestro cerebro sugieren que para facilitar el apren-
dizaje de la segunda lengua deberia comenzarse antes de los siete
afios (Kuhl, 2010, mas o menos, y seguramente es por ello que
cuando la aprendemos en la edad adulta nos es méas dificil mostrar
el acento caracteristico de los nativos, independientemente de que
no haya ningtn tipo de restriccion para el aprendizaje del vocabu-
lario. Algo parecido también se ha comprobado en el aprendizaje
de la msica y varios estudios sugieren que para que se dé el desa-
rrollo de un buen oido absoluto es recomendable comenzar la for-
macién a una edad temprana (White et al., 2013), aunque existe
una base genética subyacente. ,

También se habla mucho del peso de los entornos enriquecidos
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en el aprendizaje inicial del nifio, pero ¢qué significa enriqueci-
miento en la practica? Porque es un término que puede malinter-
pretarse. Lo que si que sabemos es que los entornos con condi-
ciones de precariedad sensorial, social y afectiva, como el de los
bebés que crecieron sus dos primeros afios de vida en los orfana-
tos de Rumania durante la dictadura de Ceausescu, perjudican el
desarrollo cerebral de los nifios. Con todo, también es cierto que
las intervenciones tempranas en las familias de acogida en las que
se les procura atencién y estimulacién rehabilitadoras mejoran
el funcionamiento cerebral de los nifios asociado a los procesos
cognitivos y emocionales (Bick y Nelson, 2016). Asimismo, se ha
comprobado una notable correlacién entre la superficie de la cor-
teza cerebral del nifio y el nivel socioecondmico y educativo en el
que se cria. Los altos niveles de estrés o la deficiente nutricion en
los entornos mas desfavorecidos podrian explicar las limitaciones
en el desarrollo normal del cerebro infantil, especialmente en re-
giones que son fundamentales para el lenguaje, la memoria o el
funcionamiento ejecutivo (Noble et al., 2015).

Por el contrario, carecemos de evidencias empiricas que de-
muestren que la sobreestimulacién del cerebro del nifio pueda
mejorar las capacidades cognitivas afios mas tarde; al contrario,
puede proyocar un estrés excesivo dafiino para el adecuado desa-
rrollo neuronal.

Ext definitiva, en lo referente al aprendizaje, el qué y cémo de-
ben prevalecer sobre el cuando. Al margen de que existan estas
ventanas plasticas que constituyen oportunidades para el apren-
dizaje, nuestro cerebro nos brinda nuevas posibilidades en todas
las edades. Y mas importante que ensefiar «cuanto antes mejor»,
es hacerlo de forma apropiada siguiendo un proceso constructi-
vista de aprendizaje que posibilite que el nifio vaya adquiriendo
destrezas progresivamente mas complejas.

En la practica

Educar consiste en apoyar el desarrollo cerebral del nifio y su
adecuado funcionamiento ejecutivo para facilitar su autonomia,
aprendizaje y bienestar personal. Aunque existen patrones ma-
durativos similares en los nifios que les permiten, por ejemplo,
comenzar a andar en tomo al afio o a hablar alrededor de los dos
afios, cada persona evoluciona de una forma idiosincratica que la
convierte en un ser Unico y diferente a los demas. O, si se quie-
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re, el patron evolutivo considerado como normal debe ser solo
orientativo y hemos de tener en cuenta la individualidad. Porque
el cerebro de cada nifio y su proceso de reorganizacién neuronal es
irrepetible. Segtn el neurocientifico Alvaro Pascual-Leone (2015),
el verdadero reto de la vida inicial del nifio —y, en definitiva, de
la educacién— es guiar el proceso dindmico de cambio de nuestro
sistema nervioso —a través de la poda neuronal— que nos permite
adaptamos al entorno y, en consecuencia, aprender. Para ello es
critico, tal como veremos cuando analicemos experimentos reve-
ladores de la plasticidad cerebral, tener en mente las siguientes
ideas:

1. Poner esfuerzo. Es necesario realizar tareas que requieran
un esfuerzo; de ahi la importancia de suministrar retos no-
vedosos pero con la dificultad adecuada.

2. Pensar con cuidado antes de actuar. Es importante hacer,
pero también reflexionar sobre lo que se va a hacer. El pen-
samiento es una actividad cerebral que puede potenciar las
conexiones neuronales, pero también debilitarlas.

3. Descansar a tiempo. El descanso en el momento adecuado
permite consolidar el aprendizaje y recargar la capacidad de
cambio del sistema nervioso.

4. Guiar a través del ejemplo. El aprendizaje por imitacion
(neuronas-espejo; ver capitulo 8) es basico, y el ejemplo —a
través de los padres, maestros o amigos— acaba siendo un
patrén definitorio de las caracteristicas de la poda sinaptica.

5. La ventaja del bilingiiismo. Las diferencias entre los idio-
mas resultan beneficiosas, ya que mejoran la representacion
conceptual de nuestro sistema nervioso.

En sintesis, para que el nifio desarrolle con normalidad todas
sus capacidades necesita sentirse seguro y querido incondicional-
mente, por lo que su buen desarrollo cerebral depende del entorno
familiar. Junto a esto, la escuela infantil ha de ser un lugar acoge-
dor y saludable que permita al niflo conocerse, compartir, crear,
moverse, descubrir..., en definitiva, aprender de forma tranquila
y natural respondiendo a las necesidades evolutivas de desarrollo
del cerebro humano, en que las relaciones sociales y el movimien-
to son prioritarias. Por ello, el juego, especialmente el libre y el que
acontece en un entorno natural, constituye una necesidad educati-
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va. Al jugar, el nifio aprende de forma activa cuestiones concretas
asociadas al mundo real a través de los estimulos sensoriales. Pero
eso estd muy alejado, en esta infancia temprana, de la utilizacién
de fichas, bits de inteligencia o similares que hacen que el nifio sea
un protagonista pasivo del proceso.

1.3.2 La adolescencia: del problema a la oportunidad

Los estudios con neuroimagenes de los tiltimos afios han revelado
que durante la adolescencia se produce una gran reorganizacion
de las redes neurales, lo cual conduce a un funcionamiento cere-
bral diferente del que se da en la infancia o en la vida adulta. El
cerebro del adolescente no es el cerebro envejecido de un nifio ni
el de un adulto en proceso de formacién; simplemente, opera de
forma singular. Conocer el desarrollo del cerebro en esta etapa de
la vida nos permitira distinguir mejor las conductas tipicas de la
adolescencia de las asociadas a muchas enfermedades mentales
que aparecen a estas edades, como el trastorno de ansiedad, la
depresion o la esquizofrenia. Y este periodo, en el cual el cerebro
es tremendamente pléstico, constituye una oportunidad fantastica
para el aprendizaje, el desarrollo de la creatividad y el crecimiento
personal del alumno. Tanto, que algunos autores sugieren que la
adolescencia podria representar un nuevo periodo sensible en el
desarrollo eerebral, tras las ventanas plasticas tempranas asocia-
das al desarrollo sensorial, motor o lingiiistico (Fuhrmann et al.,
2015).

Analicemos, a continuacién, algunos de los cambios funciona-
les y estructurales que se dan en el cerebro en el periodo de transi-
cion entre el final de la infancia y el inicio de la edad adulta.

En la corteza frontal, a diferencia de lo que ocurre en otras
regiones cerebrales, las sinapsis contintian proliferando durante
toda la infancia, y se alcanza un méximo de la llamada sustancia o
materia gris —cuerpos de las neuronas, dendritas y ciertos axones
sin mielina— a los once afios en las chicas y a los doce en los chi-
cos, aproximadamente (Johnson et al., 2009). Ya en el inicio de la
adolescencia, una etapa en la que se observan grandes mejoras en
las capacidades cognitivas basicas, se da una disminucién gradual
de la sustancia gris en la corteza prefrontal debido al proceso de
poda sinaptica que luego se mantiene bastante estable en el adul-
to. En paralelo, se produce también un incremento de la llamada
sustancia blanca en la corteza prefrontal durante la adolescencia.
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Este es el resultado de un proceso de mielinizacién que empieza
en la infancia y se prolonga hasta la adultez con el que las neuro-
nas, conforme van desarrollandose, crean una capa de una sustan-
cia grasa blanca llamada mielina en tomo a los axones, que mejora
la velocidad de transmision de informacién entre las neuronas y
que comporta un aumento de la conectividad entre las regiones
cerebrales (Giedd et al., 2015). La rdpida mielinizacion de las neu-
ronas en la adolescencia permite coordinar una gran diversidad
de tareas cognitivas en las que intervienen diversas regiones del
cerebro, para de este modo ir mejorando progresivamente su fun-
cionamiento ejecutivo.

Sin embargo, lo mas determinante para explicar la conducta
adolescente no es el desarrollo tardio de las funciones ejecutivas
asociado al lento proceso de maduraciéon de la corteza prefron-
tal —que puede alargarse hasta pasados los veinte afios—, ni los
cambios drasticos que experimenta el sistema lim- bico durante
la pubertad por la estimulacion de las hormonas, sino el desfase
temporal entre ambos procesos (Mills et al., 2014; ver figura 4).
La mayor sensibilidad de regiones del sistema limbico durante la
adolescencia promueve la aparicién de conductas evolutivamente
muy arraigadas que animan al joven, por ejemplo, a explorar nue-
vos ambientes, asumir riesgos o alejarse del entorno familiar para
entablar relaciones con iguales. Pero la capacidad de control de
la corteza prefrontal dista mucho de la que sera afios més tarde y
es esa falta de desarrollo la que explicaria la menor habilidad del
adolescente para entender a los demds y para percibir esos men-
sajes tan relevantes en las interacciones sociales. Por ello, es in-
dispensable no estigmatizar este tipo de conductas, dado que no
constituyen signos de trastorno emocional o cognitivo, sino que se
deben al propio desarrollo cerebral.
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Figura 4. Desfase en el desarrollo de la corteza prefrontal y el siste-
ma limbico (Adaptacién de Mills et al., 2014)

Guillén, Jests C.. Neuroeducacién en el aula: De la teoria a la
practica (Spanish Edition) (p. 31). Edicion de Kindle.

Relacionado con la bisqueda de la novedad y las conductas
de riesgo tipicas en la adolescencia, se ha comprobado que en la
pubertad, sobre todo, existe un incremento en la densidad de re-
ceptores de dopamina (Silverman et al., 2015). Los adolescentes
resuelven los problemas de forma similar a los adultos y recono-
cen los riesgos igual que ellos, pero son mas sensibles a las re-
compensas, En otras palabras, valoran el premio por encima de
las pos1b]es consecuencias negativas. Ademas, en presencia de sus
amigos el efecto se amplifica.

Asimismo, las diferencias en el ritmo de maduracién cerebral y
en la produccion hormonal podrian explicar, en parte, por qué la
adolescencia afecta de forma diferente a las chicas y a los chicos.
Por ejemplo, en ellas maduran antes regiones de la corteza frontal
que intervienen en el procesamiento lingiiistico o en la inhibicién
de impulsos, y también el hipocampo, imprescindible en los pro-
cesos de memoria y aprendizaje. En contraste, en ellos madura
antes el 16bulo parietal inferior, fundamental para las tareas espa-
ciales, y la amigdala (Lenroot y Giedd, 2010). En lo referente a las
cuestiones hormonales, sabemos que en las chicas existe una gran
sensibilidad a las relaciones sociales, y la liberacién de dopamina
y oxitocina activada por los estrogenos explicaria la necesidad que
tienen de compartir experiencias con sus amistades, mientras que
en los chicos el aumento de los niveles. de testosterona o de vaso-
presina justificaria la falta de interés social o el ansia de compe-
titividad, respectivamente, que tantas veces percibimos en ellos.
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En la practica

La inclinacién a tomar riesgos en la adolescencia ha demostrado
tener un valor adaptativo porque, en muchas ocasiones, el éxito en
la vida requiere afrontar situaciones menos seguras. Al igual que
ocurre con la tendencia a relacionarse con iguales —los compaiie-
ros de la misma edad ofrecen més novedades que el entorno fami- i
liar ya conocido—, las conductas de riesgo entre los adolescentes

se han observado en todas las culturas, aunque en grado diferente
(Steinberg, 2014). Esto sugiere que en lugar de intentar cambiar

la naturaleza adolescente, deberiamos incidir en el contexto en

el que se dan estas inclinaciones naturales. Por ejemplo, muchos
programas educativos de prevencién —como los de embarazos no
deseados o los de consumo de alcohol— asumen que los adoles-
centes pensaran en las consecuencias futuras de sus actos en es-

tados de alto impacto emocional —«no lo hardn»— o que asumen
riesgos porque no estan bien informados sobre esas consecuencias

—«no son conscientes de ello»—.

Otro enfoque distinto que no se limita a suministrar informa-
cion sobre las actividades de riesgo y que estd mucho més en con-
sonancia con las necesidades cerebrales del adolescente es el de
los programas dirigidos a la mejora de la autorregulacion. Y aun-
que la contribucién de la escuela puede ser notable, la incidencia
del entorno familiar es esencial. Los hijos de padres que captan
sus necesidades afectivas, fijan limites adecuados y fomentan una
autonomia que les permite desarrollar todo su potencial tendran
una mayor probabilidad de mejorar su autorregulacién y tener
éxito en la vida (Luyckx et al., 2011).

También puede resultar muy beneficioso para los adolescentes,
especialmente para aquellos que pertenecen a entornos socioeco-
noémicos desfavorecidos, participar en actividades extraescolares
bien estructuradas y supervisadas por los adultos, como son el
deporte o el teatro. De hecho, las decisiones que toman los ado-
lescentes en presencia de un adulto ligeramente mayor que ellos
son mucho méas prudentes que las que toman en presencia de sus
compafieros, y similares a las que deciden cuando estan solos (Sil-
va et al., 2016).

En lalinea de lo anterior, si asumimos que la adolescencia no es
un problema y la consideramos una fase adaptativa en el proceso
global de desarrollo del ser humano, utilizaremos los posibles con-
flictos que puedan aparecer en el aula como oportunidades para
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ensefiar y aprender competencias socioemocionales, tan impor-
tantes en un aprendizaje para la vida, en especial las que fomentan
la empatia y las buenas relaciones interpersonales.

Conocer las particularidades del desarrollo cerebral hara que
no estigmaticemos las conductas tipicas observadas y que en-
tendamos que el adolescente necesita nuestra guia, supervision
y comprension. Como el cerebro adolescente es especialmente
sensible a lo novedoso, seria interesante implicar a los alumnos
en actividades que constituyan retos estimulantes con los que
puedan amplificar esa ambicién que tienen de ser creativos. El
adolescente busca nuevas expectativas y quiere investigar sobre
su propia identidad, por lo que nada mejor que animarlo a adop-
tar formas de pensamiento abiertas, lo que puede conseguirse a
través de proyectos transdisciplinares como los ApS (aprendiza-
Jje-servicio; ver capitulo 8), una estupenda forma de vincular el
aprendizaje con situaciones reales y de fomentar la cooperacion o
el andlisis critico, entre otras muchas competencias esenciales en
los tiempos actuales. En estudios en los que se les hace preguntas
del tipo: «éCémo se podria mejorar el mundo?» y se les pide que
relacionen la respuesta con lo que estan aprendiendo en la escue-
la, la reflexién sobre la contribucion al bienestar ajeno impulsa
su motivacién hacia el aprendizaje y fomenta su autorregulacion
(Yeager et at., 2014). Y es que asi somos los humanos, seres socia-
les con una capacidad de cambio, adaptacion y aprendizaje Gnica.
Especialmente, en la adolescencia.

1.4 El cerebro plastico
A diferencia de lo que se creia afios atras, nuestro sistema nervioso
tiene la capacidad de modificarse y ajustarse a los cambios. Esta
propiedad intrinseca del sistema nervioso, conocida como neuro-
plasti- cidad, y que permite formar nuevas conexiones neuronales
y fortalecer o debilitar otras ya existentes, es la responsable de que
el cerebro esté remodeldndose y adaptandose continuamente a
partir de las experiencias que vivimos, y de que podamos aprender
durante toda la vida. En el nivel neuronal, este proceso de apren-
dizaje se explica a partir de un mecanismo conocido como poten-
ctacion a largo plazo, que conlleva un incremento duradero en la
eficiencia sindptica cuando se activan neuronas simultineamente.
Como cada-una de nuestras experiencias tiene un impacto sin-
gular, la plasticidad hace que nos podamos liberar de los deter-

27




minismos genéticos y que cada cerebro sea tnico. Desde la pers-
pectiva educativa, el concepto de plasticidad cerebral constituye
una puerta abierta a la esperanza, porque implica que todos los
alumnos pueden mejorar. Aunque existan condicionamientos ge-
néticos, sabemos que el talento se construye a base de esfuerzo
y de préctica continua. Y nuestra responsabilidad como docen-
tes radica en guiar y acompaiiar al alumnado en este proceso de
aprendizaje y crecimiento continuos, no solo para la escuela, sino
también para la vida.

Las primeras evidencias sobre la neuroplasticidad se obtuvie-
ron de estudios realizados con animales, personas ciegas o sordas
de nacimiento y de otras que habian padecido lesiones cerebra-
les. Si bien estas investigaciones resultaron fundamentales en el
proceso de comprension de la plasticidad del sistema nervioso, a
menudo se objetaba que aquellos experimentos correspondian a '
cerebros de animales o personas con caracteristicas excepcionales
que podian diferir del comportamiento habitual. Sin embargo, las
investigaciones posteriores fueron muy reveladoras y confirma-
ron que el cerebro de cualquier persona cambia sin cesar y que,
incluso, es capaz de asignar una nueva funcién a una region que
cumplia otra distinta, por mas que existan etapas de mayor sensi-
bilidad, como la infancia. Asi, se ha demostrado que los violinistas
més virtuosds muestran un incremento apreciable en el tamafio y
la actividad de la region cortical que controla los dedos de la mano
izquierda, fruto de la préactica exhaustiva (Elbert et al., 1995); que
los cerebros de los taxistas de Londres, a diferencia de los con-
ductores menos expertos, presentan un crecimiento significativo
del hipocampo debido al gran callejero que han de memorizar
(Maguire et al., 2000), o que los adultos que juegan al videojue-
go Super Mario 64 durante dos meses, incrementan la sustancia
gris y el volumen de regiones del hipocampo, la corteza prefrontal
dorsolateral o el cerebelo, imprescindible en el aprendizaje motor
(Kihn et al., 2014).

Entre las miltiples evidencias empiricas existentes, hay dos
experimentos dirigidos por Alvaro Pacual- Leone que son espe-
cialmente significativos (Pascual-Leone et al., 2005). En el prime-
ro se ensefi6 a la mitad de un grupo de voluntarios a tocar una
pieza de piano con cinco dedos. Tras un entrenamiento continuo,
se analizd con neuroimagenes la regién de la corteza motora res-
ponsable del movimiento de esos dedos y se comprobo que habia
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aumentado. Aunque aquel resultado constituia una clara muestra
de neuroplasticidad, no era novedoso, porque otros experimentos
habian ofrecido resultados similares. Lo verdaderamente intere-
sanite emergi6 al analizar las neuroimégenes de la otra mitad de
voluntarios, los cuales debian imaginar que tocaban dicha pieza.
Se observo que la simulacién mental de los movimientos activaba
las regiones de la corteza motora que se requerian para la ejecu-
cion de los movimientos reales, es decir, la practica mental era
suficiente para promover la neuroplasticidad. Esto justifica dar la
importancia que merece a la visualizacion y a la imaginacién en el
desarrollo del alumnado, y no solo como herramienta para favo-
recer la creatividad, sino también para aportar recursos internos
para su autogestion, autonomia y superacion continua.

El segundo estudio de Pascual-Leone que consideramos muy
pertinente es el llamado «experimento de la venda». Durante cin-
co dias, a un grupo de voluntarios sanos se les vendé los ojos. Du-
rante ese periodo de tiempo se mantuvieron ocupados leyendo en
braille —para lo cual hay que desplazar los dedos sobre puntos
impresos— y realizando tareas auditivas en las que debian dife-
renciar pares de tonos que escuchaban con unos auriculares. El
analisis de los escaneres cerebrales mediante resonancia magnéti-
ca funcional revel6 que la corteza visual de los participantes, tras
solo cinco dfas, habia modificado su funcién y habia pasado a pro-
cesar las sefiales auditivas y tactiles con el incremento de actividad
correspondiente. Y, después de retirar las vendas de los ojos, solo
debian transcurrir unas horas para que la actividad se redujera.

Estos estudios demuestran que el aprendizaje, e incluso los
pensamientos, pueden cambiar nuestro cerebro y que la plastici-
dad cerebral puede utilizarse, con el debido entrenamiento, para
mejorar nuestro perfil emocional y para afectar de forma positiva
a nuestra vida. Cuando esto se produce en el aula, las dificultades
se interpretan como retos y todo es mas sencillo.

1.5 La neuroplasticidad como mecanismo de compensa-
cién

Una linea emergente de investigacién relacionada directamente
con la plasticidad cerebral es el estudio de los efectos que tienen
ciertos programas educativos sobre la cognicion. Como veremos
en los capitulos 3y 4, se han disefiado programas para mejorar ha-
bilidades como la atencién o la memoria de trabajo, pero también

29




para afrontar formas de aprendizaje atipicas, como la dislexia.

Sabemos que la lectura no constituye una actividad natural
para el nifio. Evolutivamente, la escritura es un invento demasia-
do reciente para que pueda haber influido en nuestro cerebro, por
lo que leer, a diferencia de hablar, es una habilidad que debemos
aprender, porque no disponemos en nuestra herencia genética de
circuitos neurales especificos para la lectura. Esta es la razon por
la que su aprendizaje puede ser méas dificil en muchos nifios, por I.
més que reciban una ensefianza adecuaday se esfuerzan mucho.

Las neuroimagenes han revelado que existe una activaciéon
anormal en la corteza occipito-temporal izquierda, en el giro fron-
tal inferior izquierdo o en el lobulo parietal inferior, regiones ce-
rebrales que intervienen en la descodificacion fonologica, las re-
presentaciones fonologicas y la atencion, respectivamente (Ylinen
y Kujala, 2015). Y ello repercute, especialmente, en una organiza-
cion deficiente de la llamada caja ele letras del cerebro, una pe-
quefia regién del sistema visual clave para el aprendizaje de la lec-
tura, pues parte de sus neuronas se reciclan para responder mas a
las letras y a las palabras (ver capitulo 9). La buena noticia es que
la inmensa mayorfa de los nifios disléxicos puede aprender a leer
por medio de una préctica intensiva en la que, con paciencia, se
les ensefia a~orientar la atencién hacia los grafemas, los fonemas
y sus correspondencias. Programas de intervencién de solo ocho
semanas que integran el componente lidico (ver capitulo 6) y que
se basan, principalmente, en el entrenamiento del procesamiento
fonolodgico, muestran que esta mejora va acompafada de una ma-
yor activacién, a través de la plasticidad cerebral, de regiones que
eran previamente disfuncionales (Temple et al., 2003).

Y algo parecido se ha investigado también en el caso de la dis-
calculia, un déficit del aprendizaje menos estudiado que esta rela-
cionado con la dificultad que muestran algunos nifios para el pro-
cesamiento numérico.

Aunque este tipo de estrategias compensatorias no puedan
erradicar completamente los trastornos —una cuestiéon que no
comparten todos los neurocientificos—, si que garantizan grandes
mejoras cuando existe un deseo auténtico de aprendery, al mismo
tiempo, se sigue la direccién adecuada en el proceso de aprendi-
zaje.
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1.6 Hacia una mentalidad de crecimiento

'Durante muchos afios, el equipo de investigacién de Carol Dweck
ha analizado cdmo afrontan los nifios y los adolescentes los retos
académicos, y ha comprobado la gran incidencia que tiene sobre
su rendimiento la forma de interpretar sus propias capacidades.
Asi, por ejemplo, han identificado que hay alumnos que creen que
la inteligencia es fija y que debido a los determinismos genéticos
no podemos hacer nada para cambiarla (mentalidad fija). Como
consecuencia de ello, piensan que el esfuerzo solo sera ttil para
aquéllos menos capaces, son menos resistentes ante las nuevas di-
ficultades y mas proclives a realizar trampas —como es copiar en
los exdmenes— para obtener los resultados esperados. Y, aunque
no existe una dicotomia, hay alumnos convencidos de que pueden
desarrollar y mejorar sus capacidades a través del esfuerzo o de
buenas estrategias y consejos (mentalidad de crecimiento), lo cual
los hace centrarse en el proceso de aprendizaje y no en el mero re-
sultado, y les empuja a ser méas perseverantes ante las tareas y las
dificultades que puedan surgir.

En la practica, se ha comprobado que la mentalidad de creci-
miento predice una trayectoria ascendente del alumno, en espe-
cial en los importantes cursos de transicion de etapas educativas
(Blackwell et al., 2007); es decir, creer que la inteligencia es ma-
leable repereute positivamente en el rendimiento académico del
alumpo. En la misma investigacion se analizé la incidencia de una
unidad didéctica sobre el funcionamiento del cerebro, la cual pre-
tendia promover una mentalidad de crecimiento en el aprendizaje
de alumnos desmotivados con dificultades académicas. A través
de un enfoque activo, en ocho sesiones que duraban unos vein-
ticinco minutos, el principal mensaje que se queria transmitir a
los alumnos era que el aprendizaje cambia. el cerebro formando
nuevas conexiones neuronales, y que ellos son responsables del
proceso. Se les ensefiaba que la inteligencia es maleable por medio
de lecturas inspiradoras en que se presentaban analogias, como
la que considera el cerebro un musculo que se puede fortalecer, o
ejemplos cercanos, como la mejora de la inteligencia de los bebés
como consecuencia del aprendizaje, todo ello complementado con
actividades practicas y debates. Los resultados no ofrecieron du-
das. Los alumnos que recibieron el cursillo sobre el funcionamien-
to del cerebro mejoraron sus resultados académicos, a diferencia
de los integrantes del grupo de control, a quienes se impartié un
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curso sobre memoria y cuyos resultados continuaron empeoran-
do. Conocer cémo funciona el cerebro constituye un elemento mo-
tivador incuestionable.

Estudios posteriores revelaron la importancia de otros factores
clave para fomentar la necesaria mentalidad de crecimiento. Asi,
se ha comprobado que cuando se elogia al alumno por su esfuerzo
— solo si existe, por supuesto—, y no por su capacidad, se fortalece
su perseverancia durante las tareas y mejora su forma de afrontar
los contratiempos (Dweck, 2012). Ante los nuevos retos, los es-
tudiantes con mentalidad de crecimiento prueban, se equivocan,
analizan el error e intentan buscar formas de corregirlo, lo cual en
los escaneres cerebrales se traduce en una actividad eléctrica ma-
yor que la que se aprecia en los alumnos con una mentalidad fija
(Moser et al., 2011). Y esto no solo es importante en el entorno del
aula, porque cuando los padres no asumen con naturalidad que el
error forma parte del proceso de aprendizaje, es méas probable que
los nifios desarrollen una mentalidad fija, lo cual también sucede
cuando el foco del elogio recae sobre las capacidades innatas de
los bebés (Haimovitz y Dweck, 2016).

Desde el nacimiento, los seres humanos estamos programados
para aprender a través de la imitacion —idichosas neuronas es-
pejo!—. Esta tendencia natural adquiere gran importancia en el
contexto del aula porque, en consonancia con lo que ya sabemos
hace tiempo sobre el efecto Pigmalion, las expectativas del profe-
sor sobre el alumno pueden condicionar su comportamiento hacia
ély afectar su motivacién y su evolucién académica. Cuando el do-
cente cree que las capacidades de los alumnos son estables, es mas
facil que se centre en los resultados académicos y no en el proceso
de aprendizaje. Sin embargo, cuando tiene la adecuada menta-
lidad de crecimiento es mas proclive a animar al alumno y a no
encasillarlo segin sus creencias (Park et al., 2016). Cuanto dano
han hecho —y siguen haciendo—las famosas etiquetas o estereoti-
pos que chocan con lo que sabemos hoy dia sobre nuestro cerebro
plastico y que dafian gravemente las creencias del alumno sobre
su propia capacidad. Y es que los metaanalisis revelan que dos de
los tres factores que tienen mayor incidencia en el aprendizaje del
alumno estan relacionados con las expectativas del profesor y las
del propio estudiante (Hattie, 2015).
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En la practica

Las creencias propias del alumno sobre su rendimiento acadé-
mico, muchas veces condicionadas por experiencias personales
negativas, influyen de forma determinante en su aprendizaje. En
situaciones cotidianas, hemos podido escuchar a nifios de diez
anos comentarios del tipo: «A mi siempre se me han dado mal
las matematicas», «nunca podré aprobarlas, porque no he nacido
para eso» o «hay que ser muy inteligente para aprobarlas». Y na-
die duda que estas percepciones no se puedan generalizar a otras
materias.

En la practica, a fin de favorecer la mentalidad de crecimien-
to, hemos comprobado lo 1til que resulta explicar a alumnos de
cualquier edad cuestiones relacionadas con el funcionamiento de
su cerebro — que es muy plastico, que nos permite un aprendizaje
continuo, que somos capaces de generar nuevas neuronas o que
las sinapsis se pueden fortalecer al aprender algo nuevo y que con
ello mejora nuestra inteligencia—. Esto lo hemos hecho dedicando
los primeros minutos de las primeras clases del curso a desper-
tar la motivacion inicial: en nuestro caso particular, ensefiando
y analizando con los alumnos neuroimégenes de personas con
trastornos del aprendizaje, como la dislexia o la discalculia, en las
que se aprecian las mejoras en regiones cerebrales previamente
disfuncionates, como consecuencia del entrenamiento. Algo pare-
cido se ha comprobado en pacientes con lesiones cerebrales, los
cuales mejoran su actitud cuando se les ensefia como funciona ¢l
cerebro en los procesos de rehabilitacién (Sohlberg et al., 2010).
Recordar continuamente estos conceptos durante el curso ayuda-
rd a los alumnos a mantener la motivacién y a entender que se
pueden responsabilizar del proceso de aprendizaje y de que la me-
jora siempre es posible.

Junto a esta estrategia, resulta también imprescindible generar
un clima emocional seguro en el que se asume con naturalidad
el error —todos nos equivocamos, también el profesor—, se pre-
gunta, se anima, se elogia al alumno por su esfuerzo y no por su
capacidad —«gran resultado, debes de haber trabajado mucho»,
en lugar de «gran resultado, debes de ser muy inteligente»—, y
en donde las expectativas de los alumnos y de los profesores son
siempre positivas. Sin olvidar la importancia de generalizar la
colaboracién a todos los miembros de la comunidad educativa:
profesores, familias y alumnos. De hecho, en el caso concreto del
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con los cambios corporales generados, el cerebro crea percepcio-
nes conscientes, los sentimientos, que a su vez pueden influir de
forma retroactiva sobre el cuerpo. De hecho, se ha comprobado
que las dreas cerebrales que nos permiten detectar los estados cor-
porales estan muy activas cuando estamos alegres, tenemos miedo
o nos sentimos tristes (Immordino-Yangy Damasio, 2007), todas
ellas manifestaciones mentales de las llamadas emociones basi-
cas, aquellas que son universales porque estan presentes desde el
nacimiento, en todas las culturasy a lo largo del tiempo.

Factores basicos en los contextos educativos y que son im-
prescindibles para el aprendizaje, como la atencién, la memoria,
la toma de decisiones, la motivacion, las relaciones sociales o la
creatividad, estan muy influenciados por las emociones, las cuales
pueden inducirse por estimulos extemos, pero también por esti-
mulos internos —como pensamientos o recuerdos—.

Una de las personas a las que tenemos que agradecer mas todo
lo que sabemos en la actualidad sobre las emociones es Antonio
Damasio. Este prestigioso neurologo analiz6 durante mucho tiem-
po el caso de Phineas Gage, un trabajador de la construccion de
una linea férrea en Vermont, Estados Unidos, en pleno siglo XDC.
Tras una explosion, una barra de hierro penetro su mejilla izquier-
da, le perford la base del craneoy atraveso la parte frontal de este.
Gage no lleg6 a perder el conocimiento y, de hecho, en solo dos
meses se recuperd completamente, al menos de forma aparente.
No mostraba dificultades para hablar o para moverse y sus capa-
cidades intelectuales parecian haberse conservado. Sin embargo,
con el paso del tiempo, la persona responsable de antaiio se fue
convirtiendo en un ser inestable incapaz de tomar decisiones ade-
cuadas en ningan ambito, fuera laboral o familiar, y con claros
déficits emocionales. El andlisis por parte de Damasio del craneo
conservado de Gage, junto al examen de casos recientes de pacien-
tes con lesiones prefrontales que evidenciaban comportamientos
similares, reveld que los circuitos cerebrales que se ocupan con-
juntamente de las emociones y de la toma de decisiones suelen
participar en la gestion cognitiva y en el comportamiento social
(Damasio, 2006). Es decir, un comportamiento adecuado requie-
re una buena conexién entre la corteza prefrontal, sede de lo mas
racional, y determinadas estructuras del sistema limbico o emo-
cional, como la amigdala. ,

Damasio propuso que el sistema de razonamiento se desarrollo
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como una extension del sistema emocional, el cual permitié —y
nos sigue permitiendo— tomar decisiones no conscientes que son
imprescindibles para nuestra supervivencia, como sucede con las
intuiciones. Es mas, las investigaciones posteriores confirmaron
que los procesos emocionales y cognitivos son complementarios,
esto es, no hay razén sin emocién. La sabia naturaleza no podia
permitir que nuestro cerebro destinara recursos energéticos para
pensar en cosas que no nos interesan. Y esto tiene enormes reper-
cusiones educativas.

2.2 Clima emocional en el aula

Las modernas técnicas de visualizacion cerebral han confirmado
el papel central que desempeifian las emociones en el aprendiza-
je. En un estudio que utiliz6 la técnica de la resonancia magné-
tica funcional se investigé cémo afectaba el contexto emocional
al proceso de memorizacioén. A los participantes se les ensefiaba
fotografias que generaban emociones positivas, negativas o neu-
tras y, a continuacion, unas palabras que debian memorizar. Los
resultados revelaron que en cada una de las situaciones se activa-
ban regiones cerebrales diferentes: el hipocampo en un contexto
emocional positivo, la amigdala en uno negativo y el 16bulo frontal
en uno neutro. Como consecuencia de ello, las palabras que se re-
cordaban mejor eran aquellas que se presentaban en un contexto
positivo (Erk et al., 2003): un ejemplo claro de la relacién directa
entre cognicion y emocién y de la importancia de generar en el
aula climas emocionales positivos que favorezcan el aprendizaje.
Pero équé significa esto en la practica?

Sabemos que el estrés afecta al aprendizaje. Un cierto nivel de
estrés es necesario, e incluso beneficioso, porque activa circuitos
cerebrales que controlan la atencién o la memoria y evitan el abu-
rrimiento. Pero para que el aprendizaje sea 6ptimo, el nivel de es-
trés no puede ser excesivo, porque ello puede provocar ansiedad o
agotamiento. Los niveles de estrés muy intensos o prolongados se
traducen en elevados niveles de la hormona catabolica cortisol, lo
cual perjudica a Ja memoria (especialmente la episodica; ver capi-
tulo 4), dado que el hipocampo cuenta con muchos receptores de
esta hormona. Y también se han encontrado otros efectos nocivos
en la esfera neuronal en la corteza prefrontal o en la amigdala (Sa-
polsky, 2015).

Estas situaciones perjudiciales para el aprendizaje pueden dar-
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se tanto en el alumno como en el profesor. De hecho, recientemen-
te se ha demostrado que el estrés del docente (bumout) provoca
un contagio emocional negativo en el aula, al incrementar los ni-
veles de cortisol del alumnado (Oberle y Schonert- Reichl, 2016).

Afortunadamente, existen distintas estrategias faciles de apli-
car que nos pueden ayudar a superar el estrés. Una de ellas es la
risa. Seguramente, el humor se desarroll6 como un mecanismo
de regulacién emocional necesario para afrontar unas relaciones
sociales cada vez mas complejas. Pero lo que esta claro es que las
personas que contrarrestan el estrés con humor obtienen benefi-
cios fisicos, cognitivos y emocionales, y que, cuando sonreimos,
nos sentimos bien porque activamos el sistema de recompensa
cerebral (Cozolino, 2013). Cuando en el aula se respira un clima
emocional positivo, el alumno se encuentra seguro porque sabe
que se asume con naturalidad el error, se fomenta un aprendizaje
activo en el que se sabe protagonista, se suministran retos adecua-
dos y existen siempre expectativas positivas por parte del profesor
hacia sus alumnos, con lo que se evitan esas etiquetas tan contra-
producentes para el aprendizaje. Y sobre el poder de las expectati-
vas hay mucho que comentar.

2.3 éQué esperas de un buen profesor?

En un experimento muy famoso, los investigadores mostraron a
un grupo de estudiantes cortometrajes de profesores para que los
evaluaran nicamente a través de las imégenes observadas. A los
pocos segundos de ver a cada profesor, los alumnos ya eran ca-
paces de valorarlo de forma parecida a como lo hacian con otros
de quienes ya habian recibido sus ensenanzas durante un semes-
tre completo (Ambady y Rosenthal, 1993). Ademas de demostrar
la habilidad del alumno para detectar con rapidez qué profesor
puede serle ttil, este estudio revela la importancia de la comuni-
cacién no verbal en las relaciones en el aula y, en definitiva, del
componente emocional. Cuando el profesor muestra expectativas
positivas a sus alumnos esta colaborando directamente en su pro-
ceso de mejora académica, porque, a través de toda una serie de
mecanismos cerebrales inconscientes de que disponemos los seres
humanos —como buenos seres sociales que somos—, el alumno
puede captar e interpretar el mensaje optimista enviado. Ahi ha
entrado en juego el efecto Pigmalion positivo, que, tal como co-
mentibamos en el capitulo anterior, incide directamente sobre
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uno de los factores determinantes en el aprendizaje del alumno:
las expectativas sobre su capacidad.
Planteamos la siguiente pregunta a treinta y nueve alumnos de
‘Bachillerato —etapa preuniversitaria en Espafia—: «{Qué esperas
de un buen profesor?». Con el fin de no condicionar las respues-
tas, no se les facilité ningtn tipo de comentario orientativo, aun-
que se les pidié que mencionaran, como maximo, tres rasgos que
ellos considerasen que caracterizaban a un buen profesor. Las res-
puestas se pueden observar en la figura 5.

(0L ESPEHAS DE UN BUEN PROFESOR?
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Como muestra el grafico, los alumnos creen que la competen-
cia profesional del profesor no se restringe a las cuestiones mera-
mente académicas («conoce su materia»), sino que, aun siendo
importantes, han de ser complementadas con otras relacionadas
con aspectos socioemocionales que para ellos tienen un peso in-
cluso mayor, entre las que destacan la necesidad de mantener una
relacién em- patica («se preocupa por el alumno»), el hecho de
que entiendan los problemas del adolescente actual, tanto en el
plano personal como en el académico («es comprensivo»), y otros
puntos relacionados con el propio cardcter («muestra entusias-
mo» 0 «es simpético»). No es casualidad que entre las estrategias
pedagogicas identificadas por Hattie (2015) que més inciden en
el aprendizaje del alumnado estén las expectativas del profesor,
las creencias del alumno sobre su propia capacidad, su actitud, la
relacion entre el alumno y el profesor o el feedback que se produce
en el aprendizaje: todos ellos son factores emocionales sobre los
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que el comportamiento del docente tiene una enorme influencia.

Las investigaciones de Richard Davidson han demostrado que
las personas con una gran actividad cerebral en la corteza prefron-
tal izquierda son méas propensas a experimentar sentimientos aso-
ciados a la felicidad, la alegria o el entusiasmo. Por el contrario,
aquellas con una elevada actividad en la corteza prefrontal dere-
cha —en conjuncién con una actividad baja en la corteza prefron-
tal izquierda—tienden mas a experimentar sentimientos relacio-
nados con la ansiedad o la tristeza. La pregunta inmediata que
nos planteamos es la siguiente: ¢Podemos elevar la actividad de la
corteza prefrontal izquierda y convertimos, asi, en personas emo-
cionalmente mas positivas? Pues parece que si. Las imagenes ce-
rebrales de personas que practican con regularidad la meditacion,
en especial el Mindfulness (ver el apartado 2.7), revelan que son
capaces de aprender a redirigir sus sentimientos y pensamientos,
y con ello reducen la actividad de la corteza prefrontal derecha al
tiempo que aumentan la de la izquierda, la asociada a las emocio-
nes positivas (Davidson y Begley, 20 12). Nuestro cerebro plastico
y un proceso de formacion social y emocional adecuados posibili-
tan la mejora y la necesaria transformacion positiva, tanto indivi-
dual como colectiva.

2.4 La educacién emocional
Esta claro que las necesidades actuales de los estudiantes para
incorporarse al mercado laboral no se limitan al aprendizaje de
competencias meramente académicas, como pueden ser las lin-
giiisticas o mateméticas. Hoy més que nunca el progreso requiere
trabajar en equipo, saber comunicarse, empatizar, controlar los
impulsos o establecer relaciones adecuadas. «Te contratan por el
curriculum y te echan por el caricter», comenta un amigo mio. Y
para todo ello se necesita una buena educacién emocional, aque-
lla que mediante un proceso continuo nos permite potenciar toda
una serie de competencias relacionadas con la comprension y la
gestion de los fendémenos emocionales que son ftiles para la vida
y que nos hacen ser personas més integras y felices. Este tipo de
competencias emocionales y sociales no han de sustituir a las cog-
nitivas, sino que las han de complementar.

Si entendemos la educacién como un proceso de aprendizaje
para la vida, los programas de educacion emocional resultan im-
prescindibles, porque contribuyen al bienestar personal y social.
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Entre las muchas investigaciones realizadas en el siglo XXI que
prueban los beneficios de la educacidn emocional, hay dos muy
significativas. Una ha sido el Informe de la Fundacién Marcelino
Botin (2008), un analisis internacional basado en unas 8¢o in-
vestigaciones en las que participaron méas de 500 000 aluinnos de
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria del Reino Unido, Sue-
cia, Paises Bajos, Espaina, Estados Unidos y Alemania. El estudio
demostrd que los programas de educacién emocional sisteméati-
cos afectan el desarrollo integral de los alumnos: disminuyen los
problemas de disciplina, los nifios y adolescentes estan mas mo-
tivados para el estudio, obtienen mejores resultados académicos,
muestran actitudes mas positivas y mejoran sus relaciones.

Por otra parte, en un estudio longitudinal de varios afios de
duracion en el que participaron 270 000 estudiantes estadouni-
denses, desde educacion infantil hasta la etapa preuniversitaria,
se compararon 213 escuelas que utilizaban programas orientados
al aprendizaje socioemocional con otras que no los

utilizaban (Durlak et al., 2011). Los resultados fueron claros:
los alumnos que habian participado en los programas socioemo-
cionales durante su infancia, a los dieciocho afios mostraban me-
joras significativas en las habilidades sociales y emocionales, acti-
tudes mas positivas y un mayor compromiso escolar que aquellos
que formaron parte del grupo de control. Y no solo eso, sino que
repitieron menos cursos —el 14 % frente al 23 %— y obtuvieron
mejores resultados académicos —una media del 11 % superior—.

2.5 Objetivos y eficacia de los programas

No queremos que la funciéon adaptativa de las emociones que nos
permite responder de forma répida se convierta en un problema. Y
esa serd una de las finalidades basicas de la educacién emocional:
entrenar a las personas para que puedan dar respuestas apropia-
das y no impulsivas. En la préctica, la gran mayoria de programas
de aprendizaje emocional y social que se han implementado con
éxito en el aula tienen como objetivo el desarrollo de un grupo de
competencias emocionales —similares en todos los programas y
con sus correspondientes microcompetencias—, pertenecientes al
ambito intraperso- nal y al interpersonal, que son bésicas para la
vida y el bienestar. Por ejemplo, en el modelo del grupo de inves-
tigacion de Rafael Bisquerra se especifican de la siguiente forma
(Bisquerra et al., 2015):
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—Conciencia emocional. Consiste en conocer las propias emo-
ciones y las emociones de los demas. Actividades para desarro-
llar esta competencia son la introspeccion, la autoobser- vacion
o la observacion de otras personas.

—Regulacién emocional. Significa dar una respuesta apropia-
da al contexto y no dejarse llevar por la impulsividad. Recursos
importantes para la regulacion son la tolerancia a la frustra-
cion, el manejo de laira, la capacidad para retrasar gratificacio-
nes, las habilidades de afrontamiento en situaciones de riesgo,
etc. Es fundamental que el entrenamiento en regulaciéon emo-
cional comience cuanto antes mejor.

_ Autonomia emocional. Esla capacidad de no verse seriamen-
te afectado por los estimulos del entorno. Esto requiere una
sana autoestima, autoconfianza, percepcion de autoefi- cacia,
automotivacién y responsabilidad.

_ Habilidades sociales. Son las que facilitan las relaciones in-
terpersonales, una vez asumido que estas estan entretejidas
de emociones. La escucha y la capacidad de empatia abren la
puerta a actitudes prosociales que nos permiten comunicamos,
cooperatr, ser asertivos o resolver conflictos, por ejemplo.
—Competencias para la vida y el bienestar. Son un conjunto
de habilidades, actitudes y valores que promueven la construe-
cién del bienestar personal y social. Los estados emocionales
positivos los generamos con voluntad y actitud positiva, y nos
permitirdn, entre otras cosas, tomar decisiones adecuadas y ser
ciudadanos activos, responsables y comprometidos.

Existen diversas evidencias empiricas que demuestran que es-

tas competencias sociales y emocionales se pueden desarrollar y
mejorar a traveés de intervenciones escolares o extraescolares, en
cualquier etapa educativa y mediante programas destinados a fa-
milias (Weissberg et al., 2015). Algunas de las recomendaciones
internacionales que convendria tener en cuenta a la hora de di-
sefiar, implementar y evaluar un programa de educacién emocio-
nal en un centro educativo son las siguientes (Pérez-Gonza- lez y
Pena, 2011):
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—Especificar los objetivos del programa en términos evalua-
bles, y también comprensibles por los alumnos.

—Implicar a toda la comunidad educativa —familias, profeso-
res, alumnos—.

—Asegurarse del apoyo de todo el centro educativo —director,
claustro, familias y resto de personal—.

—Impulsar una implantacién sistemaética a lo largo de varios
afios con una programacion integrada en el resto de actividades
del centro.

—Emplear técnicas de enseflanza-aprendizaje activas y varia-
das que promuevan el aprendizaje cooperativo.

—Ofrecer oportunidades para practicar todas las facetas de la
educacion emocional y favorecer su generalizacion a diversas
situaciones cotidianas.

—Incluir planes de formacion y asesoramiento de los agentes
educativos —profesores, asesores y familias—.

—Incluir un plan de evaluacién del programa antes, durante y
después de su aplicacion.

Entre los criterios identificados, resulta especialmente rele-
vante la funcion del profesorado, porque solo un docente que ha
recibido la adecuada formacioén en educacién social y emocional
podré ayudar al alumno a ser emocionalmente mas competente.
Esto se podra desarrollar en la practica a través de la accién tu-
torial, aunque el éxito de un programa de educacién emocional
pasa por favorecer objetivos especificos de caracter transversal y
por desarrollar habilidades sociales y emocionales a través de un
enfoque de integracién curricular en todas las disciplinas. Cual-
quier momento en la escuela es adecuado para trabajar estas com-
petencias basicas, pero también fuera de ella. Por eso es tan im-
portante que intervengan también las familias en los procesos de
formacién, a través, por ejemplo, de talleres o cursos practicos. Y
no olvidemos que los programas de educacién emocional han de
ir acompafiados de unos principios éticos que garanticen la aplica-
cién adecuada de las competencias emocionales.

En la practiea

En el disefio inicial del programa socioemocional para un deter-
minado curso académico es necesario que haya actividades en las
que se trabajen las cinco competencias descritas anteriormente y
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que todas ellas especifiquen los objetivos, procedimientos y mate-
riales que requieren. Junto con la explicacion de los objetivos y el
desarrollo de la actividad, también es conveniente una evaluacion
de esta por parte del grupo. ﬂ
Asi pues, si en una sesién con alumnos de Educacion Secun-
daria queremos analizar como se desarrolla la autoestima en la ‘
persona, les podemos pedir que respondan individualmente un
pequeifio cuestionario en el que se analizan situaciones practicas
reales donde adolescentes muestran diferentes niveles de autoes- |
tima. La actividad se complementa con algiin video que expone,
por ejemplo, una historia de superacion personal y luego se pide
a los alumnos que analicen en pequernos grupos los objetivos de la ]
actividad y que valoren sus aplicaciones. Al final se hace una pues-
ta en comun y se debate entre todos con la intencion de comparar
y completar las ideas, siempre en un clima de participacion y res-
peto mutuo en donde se asume la discrepancia de pareceres. Este
es un ejemplo sencillo que muestra que, evidentemente, la educa-
cién emocional no se restringe a las primeras etapas educativas.
Eso no quita que comenzar pronto puede resultar muy ben eficioso
para la educacion de los nifios.
Pongamos ahora un ejemplo relativo a la educacion infantil.
Si queremos’trabajar la autoestima con nifios de entre tres y seis
afios, se pueden planificar sesiones més cortas, de unos veinte mi-
nutos, que los pueden ayudar a irse conociendo y a mejorar su
imagen personal. En este caso, en una sesion inicial, los nifios es-
criben su nombre, lo decoran segin sus propios gustos y, al final,
reflexionan sobre quién les puso su nombre y sobre si les gusta.
En la segunda sesion, realizan un dibujo sobre ellos mismos para
después hablar de como son. En una tercera sesion, explican qué
personas los quieren y como lo saben, mientras el adulto va escri-
biendo todo lo que dicen los nifios. Y en una tltima sesion, los pe-
quefios reflexionan sobre qué cosas les gustan mucho, y el adulto
escribe todo ello en cada uno de los dedos de la mano dibujada de
cada nifio. Al finalizar cada sesion de trabajo, se cuelga en un lugar
visible de la clase todo lo que han realizado. Toda la informacion
recogida queda guardada en una cajita personalizada que también
podran llevarse a casa y a la que iran afadiendo sus recuerdos
y experiencias personales para compartir con los demas (Lopez
Cassi, 2013).
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2.6 La educacion positiva llega al aula

Cuenta Martin Seligman (2011) la revelaciéon que supuso para él
una conversacion que tuvo con su hija de cinco afios: «Papa, éte
acuerdas de antes de que cumpliera los cinco afios? Desde los tres
a los cinco anos era una llorona. Lloraba todos los dias. El dia que
cumpli cinco afos decidi que no lloraria més. Es lo mas dificil que
he hecho en mi vida. Y si yo puedo dejar de loriquear, ti pue-
des dejar de ser un cascarrabias». Aunque el padre y prestigioso
psicologo americano decidié cambiar, advirtié algo todavia mas
importante: Ja educaciéon de su hija no pasaba por corregir sus
defectos, sino por desarrollar esa fortaleza ya mostrada de forma
precoz —en el caso concreto de la nifia, a diferencia de sus her-
manos, destacaban sus habilidades sociales— para que le permi-
tiera desenvolverse de forma adecuada por la vida. Lamentable-
mente, en el campo de la educaciéon ha prevalecido la deteccion
de errores o carencias del alumno —idichoso boligrafo rojo!— en
detrimento de la identificacion de sus fortalezas o virtudes, que
siempre existen. Y esa es una de las razones por las que muchos
nifios se sienten desplazados y desmotivados ante las tareas esco-
lares. No podemos obviar estudios recientes en los que se constata
que cuando existe un predominio de las emociones positivas res-
pecto a las-negativas, obtenemos beneficios mentales o sociales y
que esa predominancia de pensamientos o interacciones positivas
desempefia un papel crucial en las relaciones familiares, laborales
y, por supuesto, en las educativas (Fredrickson, 2009). Pero eso
no significa que en el proceso educativo debamos permitir cual-
quier tipo de conducta o que hayamos de erradicar las emociones
negativas, lo cual es imposible. De hecho, existen mas emociones
bésicas negativas que positivas, debido a su mayor incidencia en
la supervivencia de la especie, aunque puedan ser perjudiciales
en determinadas situaciones, como pasa con el miedo. Hemos de
aceptar todas las emociones, pero debemos aprender a gestionar-
las de forma adecuada.

Una educacién positiva no se restringe a ensefiar a los alum-
nos una serie de competencias que les permitan obtener el dia de
maflana un buen puesto de trabajo, sino que ensefia habilidades
que les permiten construir su propio bienestar personal y social.
No se incide de forma exagerada sobre la autoestima del nino, lo
cual conllevaria sobreproteccion, sino que se le deja actuar guian-
do su proceso a través de una serie de normas que le transmiten
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seguridad, de manera que se fomenta su autonomia y su respon-
sabilidad. Y en este proceso continuo de aprendizaje hay algunos
factores especialmente relevantes que forman parte de las compe-
tencias emocionales basicas de los programas de educacion social
y emocional. Analicemos algunos de ellos.

2.6.1 Aprendiendo a ser optimistas

Se ha demostrado que las personas optimistas —aquellas que son
capaces de afrontar las adversidades como retos en lugar de inter-
pretarlas como problemas— destacan més en los estudios, trabajo
o deporte, gozan de mejor salud y son mas longevas (Danner et
al., 2001). Por otra parte, ya hace algunos anos, un estudio longi-
tudinal revel6 que el problema bésico que subyace en la depresion
de muchos nifios y en su bajo rendimiento radica en el pesimismo
(Nolen-Hoeksema et al., 1986). Las creencias que los propios ni-
flos tenfan sobre la permanencia de los acontecimientos negati-
vos, junto con la aparicion de adversidades en sus vidas, represen-
taban factores significativos de riesgo para sufrir una depresion y
el consiguiente fracaso académico. No obstante, aunque existen
ciertos condicionamientos genéticos que favorecen el desarrollo
de una afectividad positiva en algunas personas mas que en otras,
hoy conocemos la importancia de las experiencias que proporcio-
nan las buenas relaciones, sea en la escuela o en el hogar, para
cultivar el optimismo, lo cual incide positivamente en el cerebro.
FEn concreto, las personas més optimistas tienen mayor cantidad
de materia gris en la corteza orbito-frontal (Doleos et al., 2016),
principal via de comunicacién entre las estructuras emocionales
del cerebro, como la amigdala, y las estructuras racionales, como
la corteza prefrontal. Y ello permite contrarrestar la ansiedad.

En la practica

Basandose en el modelo de Albert Ellis, Martin Seligman (1998)
propuso un método interesante para incrementar el optimismo
que consiste en detectar, y luego rebatir, los pensamientos pesi-
mistas a través de nuestro didlogo interno, una técnica fundamen-
tal para la mejora de la regulacion emocional.

Las creencias que tenemos sobre el funcionamiento de las co-
sas son ideas previas —muchas veces incorrectas— que podemos
refutar. Consideremos, a continuacion, un ejemplo que nos pue-
de resultar familiar y que permitiria el andlisis conjunto entre el
adulto y el nifio:
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Adversidad: mi maestro se ha reido de mi al hacerle una pre-
gunta.

Creencia: se ha reido de mi porque me considera poco inteli-
gente y encima mis compafieros también se han reido de mi.
Consecuencia: me he sentido inutil y avergonzado.
Rebatimiento: el hecho de que el profesor se haya reido de mi
no significa que me tenga mal considerado. Ademas, el profe-
sor siempre se esta riendo porque tiene un caracter agradable
y, seguramente, la pregunta era algo inusual. Incluso dedicé
bastante tiempo a responderme. Revitalizacién: no me siento
avergonzado y tampoco inftil.

Este sencillo ejemplo nos muestra que el aprendizaje del op-
timismo a través del rebatimiento de los propios pensamientos
negativos requiere la practica adecuada. En el caso especifico del
aula, es crucial la actitud optimista del docente, porque los ni-
fios suelen utilizar el mismo estilo explicativo que sus profesores
cuando se critican a sf mismos. La interpretaciéon adecuada de los
errores y las contestaciones verbales equitativas a los alumnos en
momentos concretos de la clase también son importantes.

2.6.2 Resiliencia en la escuela: aprendiendo a vivir
Muy relacionada con el optimismo est4 la resiliencia, la capacidad
que tenemos para soportar la frustracién y para superar las adver-
sidades que nos plantea la vida saliendo fortalecidos de las ellas.
No es casualidad que este término lo popularizara Boris Cyrulnik
(2013), un prestigioso neurélogo y psiquiatra que huyé de un cam-
po de concentracion nazi a los seis afios de edad. La resiliencia
consiste en un aprendizaje que puede darse durante toda la vida
¥y, més alla de las particularidades de cada uno, todos podemos
aprender a ser resilientes. Las neuroimigenes han demostra-
do que las personas que se recuperan antes de las adversidades
muestran conexiones méas fuertes —maés sustancia blanca— entre
la corteza prefrontal y la amigdala, y pueden llegar a activar mu-
chisimo mas sy corteza prefrontal izquierda que una persona con
baja resiliencia (Davidson y Begley, 2012).

Las frustraciones son inevitables, pero hay que aprender a ven-
cerlas. Por ello, desde la perspectiva educativa, cultivar la resilien-
cia en el alumnado se nos antoja un aprendizaje esencial. Cualquier
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oportunidad, en cualquier etapa educativa y en cualquier materia,
es vélida para impulsar este proceso. Una educacién orientada a
mejorar la resiliencia ha de prestar méas atencion a las virtudes del
alumno, ha de generar un entorno en el que se sienta respetado,
apoyado y querido, ha de fomentar su autonomia y ha de crear un
marco creativo en el que se asume con naturalidad el error y en
el que el humor es valorado. Sin olvidar el papel destacado de la
familia, que ha de establecer normas y limites adecuados.

En la practica

Un ejemplo de programa sistematico aplicado en los centros edu-
cativos para la mejora de la resiliencia del alumnado es el progra-
ma de resiliencia Penn. Este programa se ha aplicado en institutos
de Educacién Secundaria con el objetivo principal de aumentar
la capacidad de los estudiantes a la hora de enfrentarse a los pro-
blemas cotidianos habituales que se dan durante la adolescencia.
El analisis de los resultados evidencia que el Penn ensefia a los
alumnos a ser mas realistas y flexibles ante los problemas surgi-
dos, a tomar mejores decisiones, a ser asertivos y, ademés, reduce
y previene la ansiedad, la depresion y los problemas conductuales
en los jovenes, especialmente en aquellos con peor estado de ani-
mo (Gillham et al., 2012). A continuacién, presentamos tres acti-
vidades qiig pueden formar parte de este tipo de programas y que
hemos puesto en préctica en el aula:

—Las tres cosas buenas. Pedimos a los alumnos que escriban
todos los dias tres cosas buenas que les hayan sucedido durante
la semana, aunque tengan poca importancia. Al lado de cada
comentario positivo han de responder a las siguientes pregun-
tas: «éPor qué pasé esta cosa buena?», «équé significa para
ti?», «équé puedes hacer para que esta cosa buena se repita en
el futuro?».

—Superando las dificultades. Cada alumno debe elegir un tema
que le preocupe y ha de describirlo en pocas lineas. Expone su
caso y entre todo el grupo se escoge una de las situaciones para
trabajarla més a fondo. Se van analizando las dificultades ex-
puestas por el alumno para, conjuntamente, encontrar las reac-
ciones adecuadas y efectivas para superar la dificultad.

—El cine y la resiliencia. Se elige y se analiza una pelicula que
haga referencia a situaciones cotidianas dificiles pero supe-
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radas gracias a una actitud adecuada. No necesariamente ha
de ser una gran pelicula, pero si que ha de permitir el analisis
de una determinada situacién practica util y significativa. Por
ejemplo, podemos visionar Manos milagrosas: la historia de
Ben Carson, que relata sin grandes artilugios la vida de Ben
Carson, un nifio afroamericano criado en los suburbios de De-
troit y, a priori, con pocas esperanzas de éxito en la vida, que
con el esfuerzo de una madre resiliente acab6 convirtiéndose
en uno de los mejores neurocirujanos del mundo.

Cuando la escuela se impregna de esperanza, alegria, altruismo
o creatividad, repercute positiva y directamente en el proceso de
formacién de personas integras y felices. Anna Forés y Jordi Gra-
né (2012) lo resumen muy bien: «La resiliencia es mas que resis-
tir, es también aprender a vivir». Y eso se consigue compartiendo,
porque nuestro cerebro es social.

2.6.3 Autocontrol: un camino directo hacia el bienestar
Hace mas de cuarenta afios se realizd una serie de experimentos
dirigidos por Walter Mischel que demostraron la importancia del
aplazamiento de la recompensa en nifios pequefios. Aquellos que
con cuatro.afios de edad eran capaces de resistir la tentacion de
comer una golosina durante quince minutos para obtener la re-
compensa de una segunda, de adolescentes mostraron mejores
resultados académicos y conductuales que los que habian sido in-
capaces de inhibir la respuesta. Desde la perspectiva educativa,
aunque esta correlaciéon observada —no causalidad— es relevante,
incluso lo es més el hecho de que cuando los nifios recibian ins-
trucciones adecuadas, del tipo: «Imagina que la golosina es una
piedra» o: «Canta una cancién cuando no puedas resistir la ten-
tacion», eran capaces de mejorar su autocontrol y demorar, asi, la
recompensa (Mischel, 2015).

Cuatro décadas después de los famosos test de las golosinas se
quiso evaluar el grado de autocontrol que mostraban 60 adultos
que habian participado en los experimentos iniciales de Mischel.
Y se comprobo que aquellos que con cuatro afios de edad tenian
dificultades para inhibir la respuesta, en la adultez obtenian peo-
res resultados en las pruebas de autocontrol. Ademas, al analizar
las imédgenes de

las resonancias magnéticas de los participantes, se observaron
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patrones de actividad cerebral segtin el grado de autocontrol mos-
trado. Las personas con mayor autocontrol activan mas los cir-
cuitos de la corteza prefrontal, mientras que las que tienen mayor
dificultad para inhibir la respuesta activan de forma exagerada el
ntcleo accumbens del circuito de recompensa cerebral (Casey et
al., 2011). Existe una pugna entre el sistema ejecutivo prefrontal,
que nos permite evaluar si una decisién es adecuada o no —como
comer una golosina, fumar un cigarrillo o dejar de estudiar para
conectarse a Facebook —, con el sistema emocional, que es res-
ponsable de las respuestas automaticas, en que no se evaliian las
implicaciones finales, y que nos hace caer en las tentaciones. Por
esta razon, el equilibrio adecuado entre el centro ejecutivo del ce-
rebro y los centros emocionales, en especial la amigdala, constitu-
ye la base de la autorregulacion emocional.

La falta de control emocional puede provocar no solo compor-
tamientos disruptivos, sino también bajos rendimientos académi-
cos, especialmente cuando la escuela se convierte en una fuente
de estrés importante, algo que puede ocurrir tanto en la infancia
como en la adolescencia. Esto lo pudimos comprobar al plantear
la pregunta: «¢Controlas tus emociones?» a un grupo de 21 alum-
nos de Secundaria en el que predominaba un ambiente estupendo,
tanto en lo académico como en lo conductual (ver figura 6). Sin
embargo, a pesar del clima emocional positivo del aula y del sesgo
optimista que muchas veces caracteriza al adolescente cuando el
ambiente del grupo que lo rodea es el apropiado, el 62 % de los
alumnos refirié que no era capaz de controlarse, o que, incluso,
«a menudo, me veo arrastrado por una voragine negativa», como
alguno de ellos relato. Y es que al nifio o al adolescente le cuesta
reflexionar sobre lo que le ocurre y, por supuesto, necesita nuestra
ayuda. '
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Figura 6

Existen evidencias empiricas que sugieren que el autocontrol
es un recurso limitado (Baumeister y Vohs, 2016), algo parecido
a lo que sucede con un musculo que puede agotarse como conse-
cuencia de un entrenamiento intenso. Sin embargo, con la prac-
tica adecuada —al igual que pasa con el muasculo— puede fortale-
cerse. Pero no dejemos todo en manos de la fuerza de voluntad,
porque si no, acabamos justificando el fracaso escolar de todos los
alumnos esgrimiendo la falta de esfuerzo, cuando en realidad pue-
de haber otras muchas variables que expliquen sus dificultades —
cuestiones familiares, ritmos de aprendizaje diferentes, trastornos
especificos, desmotivacion, etc.—.

En la practica

Comentemos algunas estrategias especificas que pueden utilizar

los alumnos para mejorar su autocontrol:
—Las tentaciones, mejor alejadas. Cuando el alumno esté es-
tudiando, para evitar ceder a la tentacién de responder a un
mensaje de whatsapp o de Facebook, es mejor tener apagado
el ordenador o el mévil.
—Visualizacion. La visualizacion es una técnica til que pode-
mos ensefiar a los nifios para resistir las tentaciones. Por ejem-
plo, se les muestra una golosina, luego una fotografia de esta y
se les pide que cierren los ojos e imaginen la golosina como si
fuera una fotografia, para que pierda su atractivo.
—Planificar con antelacién. Tener planes preparados con ante-
lacién y respuestas inmediatas resulta practico para saber qué
hacer ante determinadas situaciones. «Si me llama mi amigo
Juan, le diré que he de estudiar con mi hermano porque tengo
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que acabar el trabajo».

—Objetivos claros. Con objetivos claros adecuados es mas sen-
cillo obtener pequefios progresos. «Es el primer examen de
Tecnologia que apruebo» comentaba un alumno recientemen-
te. Lo cierto es que eso sirvi6 de acicate para su mejora acadé-
mica general.

—Actitud positiva. Cuando el alumno esta realizando una ta-
rea, es mas facil que se concentre en ella si su estado de animo
es positivo. Por el contrario, si est4 en un estado de animo ne-
gativo, sus mayores niveles de ansiedad le complicaran contro-
lar sus impulsos.

—El cerebro requiere glucosa. Se ha demostrado que para faci-
litar el aprendizaje y para que las tareas que requieren autocon-
trol no agoten nuestra fuerza de voluntad, es imprescindible
que los niveles de aziicar en sangre sean estables (Bauemister,
2007). Varias comidas al dia pueden recargar energéticamente
el cerebro y 1a fuerza de voluntad de los alumnos.

—Didlogo interno imprescindible. Para evitar los «secuestros
de la amigdala» en los que nos arrastran las emociones nega-
tivas, nada mejor que intentar plantarles cara a través del ha-
bla interna. Por ejemplo: «¢Es necesario que me enfade por un
simple comentario irreflexivo del compafiero?, o incluso recu-
rrir a la empatia: «Al fin y al cabo, estd un poco nervioso por la
enfermedad de su padre».

—La atencién regula la emocién. Cuando el nifio est4 enfada-
do, un recurso 1til consiste en dirigir su atencién hacia un esti-
mulo: «iMira ese pajarito!». Como analizaremos en el capitulo
siguiente, existe una red de orientacién de la atencién que esta
implicada en la regulacién emocional en los primeros afios de
desarrollo del nifio.

—EI autocontrol se ejercita. Los nifios con problemas de auto-
control y con dificultades en el aprendizaje se suelen distraer
con facilidad. Para mejorar esto, iremos viendo la importan-
cia de las actividades deportivas, ladicas o artisticas, como el
teatro o la masica, en las que el nifio o el adolescente aprende
a intervenir en el momento adecuado. Sin olvidar las técnicas
de relajacion corporal o el Mindfulness, una potente herra-
mienta para promover el bienestar que cultiva el optimismo,
incrementa la resiliencia y mejora el autocontrol, entre otras
muchas cosas. Casi nada.
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2.7 Mindfulness: el placer del presente

Mindfulness, literalmente ‘atencién o conciencia plena’, es una de
las miltiples formas de meditacién que se basa en centrar la men-
te en el momento presente, es decir, es una conciencia que se de-
sarrolla prestando una atenci6n concreta, sostenida y deliberada
sin juzgar las experiencias del aquiy del ahora (Kabat-Zinn, 2013).

Ya hace mucho tiempo que se incorporaron con éxito los pro-
gramas terapéuticos de reduccién del estrés basados en el Mind-
fulness o MBSR (del inglés, Mindfulness-based stress reduction)
para sobrellevar el dolor crénico, aliviar el sufrimiento psicolégi-
co o mitigar la ansiedad y la depresién. Pero en los tGltimos afios
se han identificado los cambios cerebrales que producen este tipo
de précticas: ocho semanas de entrenamiento bastan para incre-
mentar la actividad de la corteza prefrontal izquierda —asociada
al bienestary a la resiliencia, como comentibamos en un apartado
anterior—, o para aumentar la concentracién de materia gris en
regiones cerebrales que intervienen en procesos relacionados con
la memorizacién y el aprendizaje, la atencion y la regulacién emo-
cional (Hélzel et al., 2011).

Aunque la mayoria de las investigaciones sobre los efectos de
estas practicas se habian realizado con adultos, ya disponemos de
estudios recientes que demuestran los beneficios del Mindfulness
relacionados con la salud, el bienestar psicolégico, las competen-
cias sociales o el rendimiento académico en nifios y adolescentes,
e incluso se ha analizado también la incidencia positiva sobre el
estrés o el bumout —sindrome del trabajador quemado— en pro-
fesores. Y es que el Mindfulness, al igual que el ejercicio fisico,
constituye una forma de actividad —en este caso mental— que
promueve sus mismos beneficios. Ello tiene grandes implicacio-
nes educativas, porque cuando los alumnos mejoran su capacidad
atencional y se encuentran mas relajados su aprendizaje se ve fa-
cilitado.

Especialmente interesante es la sinergia que se produce entre
los programas de educacion socioemo- cional y las practicas con-
templativas, como el Mindfulness. Por ejemplo, cuando un nifio
esta alterado, decirle que tome conciencia de sus propias emocio-
nes puede resultar insuficiente. Tampaco la simple practica del
Mindfulness garantiza que adquiera las competencias necesarias
para resolver conflictos. Sin embargo, cuando se integra el Mind-
Julness en los programas de educacién socioemocional, algunas
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de sus competencias se ven reforzadas: la autoconciencia adopta
una nueva profundidad de exploracién interior, la gestion emocio-
nal fortalece la capacidad para resolver conflictos y la empatia se
convierte en la base del altruismo y la compasion (Lantieri y Zakr-
zewski, 2015). Un ejemplo representativo de este enfoque es el
programa MindUP, un programa de aprendizaje socioemocional
en el que cada unidad incorpora practicas de Mindfulness junto
con tareas en que los alumnos van aprendiendo el funcionamiento
de su cerebro, la influencia de sus pensamientos y sentimientos
sobre sus conductas, o estrategias para convertirse en una persona
mas bondadosa y altruista. La evaluacion del programa MindUP
en nifios de edades comprendidas entre los nueve y los once anos
ha demostrado una mejora de la capacidad cognitiva de los alum-
nos, que va acompaiiada de otra no menos importante asociada a
habilidades socioemocionales como el autocontrol, la respuesta al
estrés, la empatia o las relaciones entre compafieros (Maloney et
al., 2016). Kindness Curriculum —para la educaciéon infantil— y
Learning to Breathe son programas similares adaptados a otras
etapas educativas que se han probado también con éxito (Guillén,
2015b).

En la practica
Expliquer;los de forma sucinta dos ejercicios que pueden formar
parte de este tipo de programas que incorporan el Mindfulness.
Recordemos que estos no se restringen a la meditacion, sino que
también se pueden realizar actividades que fomenten la concien-
cia de la accién, por ejemplo, al comer, escuchar musica, caminar
o dibujar.
—Escéaner corporal. Sentado el alumno en una posicién con-
fortable en una silla, sobre un cojin o en el suelo, cierra los
0jos, realiza alguna respiracion profunda y comienza sintiendo
el cuerpo entero, siguiendo un recorrido ordenado para evitar
confusién —por ejemplo, de pies a cabeza o viceversa—. El cuer-
po se ve sometido a un escaner a través de la propia atencion,
que permite ir percibiendo los pies, los tobillos, las rodillas... Se
trata de observar y aceptar qué sensaciones negativas o positi-
vas destacan en el cuerpo, como la temperatura o el peso, y de
ser consciente de la postura y la respiracion.
—La respiracién como un ancla. Este ejercicio, que los alum-
nos pueden realizar sentados o tumbados, consiste en prestar

54




atencioén y observar como el aire entra y sale de la nariz. Para
facilitar la atencién a la propia respiracion, se puede ensefiar
al alumno a que cuente cada vez que respire, a que recite una
palabra o frase adecuada por cada inspiracion y espiraciéon o
a que se percate de alguna sensacion corporal mientras entra
y sale el aire, como, por ejemplo, de la temperatura —«frio y
caliente»—. Es conveniente recordarles que la espiracién debe
durar aproximadamente el doble que la inspiracién y que de-
ben aceptar con naturalidad las distracciones, si bien han de
volver a conectar con la respiraciéon cuando sea necesario.

2.8 La motivacion en el aula: siete etapas clave

No hay duda de que la motivacién —etimolégicamente, “lo que
nos mueve a actuar’— es un producto de la emocién. Y los seres
humanos tenemos una premisa motivacional fundamental: busca-
mos el placer y evitamos el dolor. En el contexto educativo, escu-
chamos con frecuencia que los alumnos no muestran interés por
las cuestiones académicas y que no estan motivados. Sin embargo,
sf que lo estan para realizar otro tipo de tareas que les resultan
mas gratificantes. Como consecuencia de ello, cabe preguntarse:
¢Qué podemos hacer los profesores para motivar al alamnado?
¢Cémo podemos conseguir despertar su interés por el aprendizaje
(motivacion-nicial), mantener una implicacion regular (motiva-
cion de logro) o hacer que la evaluacion sea 1til?

En la practica, ocurre algo similar a lo que se da en esas reaccio-
nes de combustién tan familiares en las que la chispa suministra
la energia necesaria para iniciar el proceso y donde se requiere el
suficiente oxigeno para que se mantenga. Aunque la motivacién
surge del interior y constituye basicamente una respuesta emo-
cional, la figura del profesor resulta esencial como facilitadora del
proceso. Nos referimos, claro esta, a un docente que sabe motivar
porque esta motivado, y que muestra expectativas positivas sobre
la capacidad de sus alumnos, tal como comentiabamos anterior-
mente. No olvidemos que muchas reacciones de combustién son
procesos espontaneos, aunque son tan lentos que requieren el su-
ministro energético extemo para iniciarse. Si buscamos la chispa
y suministramos el oxigeno, la reaccién acaba fluyendo con natu-

‘ ralidad. )

Nuestro cerebro posee una capacidad extraordinaria para hacer

predicciones continuas sobre lo que sucede a nuestro alrededor.
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Si ocurre algo previsto —que es lo normal—, actuamos de forma
inconsciente e interpretamos lo sucedido como poco importan-
te, por lo que no serd necesario almacenar esa informaci6on. Pero
cuando el resultado de nuestra acciéon mejora la prediccion apare-
cen en el cerebro una serie de sefiales que nos permiten aprender
lo que ha acontecido. Estas sefiales se producen en el sistema de
recompensa cerebral, en el cual interviene la dopamina, un neu-
rotransmisor ligado a la curiosidad y a la bisqueda de novedades.
Este mecanismo de accién, asociado solamente a las experiencias
positivas, es el que nos motiva y el que posibilita que aprendamos
a lo largo de toda la vida. Porque cuando se incrementa lo nove-
doso, lo diferente..., aquello que, en definitiva, suscita una mayor
curiosidad, aumenta la activaciéon de regiones cerebrales cuyas
neuronas sintetizan dopamina, como el area tegmental ventral o
la sustancia negra, y otras en donde se libera dicho neurotransmi-
sor, como el nacleo accunbens, y todo ello mejora la actividad del
hipocampo y facilita el aprendizaje (Gruber et al., 2016). Se trata
de un sistema en continuo funcionamiento desde el nacimiento, el
cual ha garantizado nuestra supervivencia. Dado que estos circui-
tos neurales que conectan el sistema limbico con la corteza frontal
se activan mucho al realizar actividades sociales, queda justificada
la afirmacién de que «no podremos ser efectivos en el aprendizaje
si no somos afectivos», de Anna Forés y Marta Ligioiz (2009).

El reto que nos planteamos los profesores es el de favorecer
la motivacién intrinseca de los alumnos, aquella que nos permite
dedicar mucho tiempo a una actividad que nos apasiona, en detri-
mento de una motivacion extrinseca, basada en premios y castigos
y que resulta insuficiente para promover el aprendizaje de con-
ductas mas complejas. Analicemos, a continuacion, siete etapas
que juzgamos importantes para desarrollar la motivacion inicial,
la motivacion de logro y los procesos de evaluacion que son im-
prescindibles para el aprendizaje. Sin olvidar la incidencia de los
factores sociales.

2.8.1 iQué curioso!

Aunque a los seres humanos nos cuesta reflexionar, porque ello
requiere sobrepasar determinados umbrales energéticos que ga-
rantizan nuestra supervivencia, somos curiosos por naturaleza. Y
suscitar la curiosidad en el aula activara los mecanismos emocio-
nales del alumno que le permitiran focalizar la atencion y, de esta
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forma, aprender. Al inicio de las clases o de las unidades didacti-
cas correspondientes, es obligado hacer presentaciones activas y
variadas que permitan alternar visualizaciones de videos, plantea-
mientos de preguntas segiin el modo socratico clasico, utilizaciéon
de anécdotas o ejemplos representativos, etc.

En la practica

Pedimos a los alumnos que observen dos balanzas con distribu-
ciones de pesos diferentes en las que aparecen marcadas las dis-
tancias a los soportes de los extremos. Y les podemos formular las
siguientes preguntas: «¢Coémo se inclinardn las balanzas al reti-
rar los soportes de los brazos? ¢Puedes justificarlo razonando la
respuesta? ¢CoOmo resolverias un problema como este de forma
numeérica?». Estamos ante una forma de despertar la curiosidad
del alumno planteando problemas, donde lo importante, en la
fase inicial, no es resolverlos, sino comparar diferentes procesos
de resolucién y analizar qué tipo de dificultades originan (Alonso
Tapia, 2005).

2.8.2 iEsto me interesa!

Es muy dificil que el alumno se interese por algo si interpreta que
la tarea de aprendizaje no es itil o relevante. De ahi el valor de
conocer, a-través de los procesos de evaluacién iniciales, cuales
son sus intefeses personales. En este proceso inicial se han de cla-
rificar los objetivos del aprendizaje, que han de ser reales —«te lo
pido porque lo puedes hacer»— y que no se han de restringir a lo
estrictamente académico. Cuando los contenidos que se van a tra-
bajar tienen un enfoque multidisciplinar y son cercanos a la vida
cotidiana del alumno, es mas facil motivarlo.

En la practica

Basta con comparar la emocién que desprenden dos planteamien-

tos antagdnicos que, por supuesto, no despiertan el mismo interés:
1. «<Hoy tenéis que leer la teoria de la pagina 28 del libro sobre
las leyes de Newton y hacer todos los problemas que aparecen.
Os resultara muy ttil, porque son cuestiones muy importantes,
y no olvidéis que os lo preguntaré en el préximo examen. Os
sugiero que mafiana preguntéis dudas, pero que no sean pre-
guntas tontas».
2. «Hoy reflexionaremos sobre situaciones practicas que segu-
ro que os son familiares y que os pueden ser ttiles para calcu-
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lar fuerzas a las que estamos sometidos. ¢éMedimos lo mismo
cuando estamos acostados que cuando estamos de pie? ¢Pesa-
mos lo mismo en casa que en un avién o en el ascensor cuando
se acelera hacia arriba? Os sugiero que grabéis algin video so-
bre lo comentado y mafiana lo analizaremos».

2.8.3 iAcepto el reto!

El alumno puede desmotivarse tanto si la exigencia de la tarea es
elevada —se siente desbordado y ve que no progresa— como si es
pequefia —la rutina puede desmotivar—. Por ello, los objetivos
de aprendizaje han de constituir retos adecuados que le permitan
mostrar sus fortalezas, que también las tiene, a pesar del tradicio-
nal boligrafo rojo a la caza de errores. Evidentemente, para que
exista un reto se ha de salir de la zona de confort, y en este proce-
so la figura del profesor como gestor del aprendizaje, que guia al
alumno y analiza sus errores cuando aparezcan, es clave. El clima
emocional seguro facilita el proceso.

En la practica

Para que una tarea constituya un reto para el alumno, ha de per-
mitirle un inicio exitoso, lo cual se consigue si la exigencia es la
adecuada. Si esto se consigue, estara motivado para continuar el
trabajo. Pox ejemplo, poca utilidad tendra plantear un problema
algebraico pira un alumno si le cuestan las operaciones aritméti-
cas basicas. En el caso de que se logre el objetivo inicial, hemos de
aumentar, paulatinamente, la dificultad y complejidad de la tarea
e ir encontrando nuevos desafios. Al igual que ocurre cuando los
nifios juegan con videojuegos, seran capaces de pasar al siguiente
nivel cuando estén preparados para ello, no cuando el profesor lo
esté.

2.8.4 iSoy el protagonista!

En el proceso de evolucion académica y personal del alumno es
esencial ir fomentando su autonomia, una autonomia valiente que
le permite actuar y responsabilizarse de sus actos. Para ello es ne-
cesario que sea un participante activo del aprendizaje y que tenga
la posibilidad de eleccién. Hemos de respetar las preguntas, inter-
venciones, debates suscitados o reflexiones entre alumnos, sin pri-
sas. La excusa de que hemos de acabar el temario no vale, porque
la meta no es que ensenemos, sino que ellos aprendan. Asimismo,
deberiamos dejar a los alumnos que intervinieran en la creacion
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de normas, la eleccién de problemas o las estrategias de trabajo.
Guiando este proceso, el profesor cede parte del protagonismo
- al alumno —hablando menos y escuchando mas—, porque en el
aula aprendemos todos. Por tanto, la utilizacién de metodologias
educativas activas, como el aprendizaje basado en proyectos o el
basado en la resolucién de problemas, se nos antoja esencial.

En la practica

Diversos estudios avalan la idea de que los alumnos consolidan
mejor la informacién en la memoria a largo plazo cuando parti-
cipan de forma activa en el aprendizaje (Tokuhama, 2010), por lo
que resulta mas beneficioso que se ensefien entre ellos, realicen
experimentos o analicen los contenidos, que la opcién de ver un
video, o de observar al profesor hacer los experimentos o escuchar
pasivamente sus explicaciones.

2.8.5 iProgreso!

El aprendizaje es un proceso constructivista en el cual se va inte-
grando la informacién novedosa en lo ya conocido. Asi es como
procesa la informacion nuestro cerebro, asociando patrones. Ade-
maés, para el aprendizaje es importante tener en cuenta los cono-
cimientos previos del alumno, pues para que se consoliden las
memorias Se necesita repetir y reforzar todo aquello que se ha de
asimilar. En este proceso de practica y mejora continua es esencial
ir fomentando la ya conocida mentalidad de crecimiento, que nos
hace perseverar ante los retos. Generar el clima emocional posi-
tivo necesario en el aula requiere elogiar a todos los alumnos, no
solo a unos cuantos, como se ha hecho tradicionalmente. Y junto
a ello es necesario promover actividades variadas que rompan la
rutina diaria, como salidas culturales, conferencias o intercambios
entre compafieros.

En la practica

Como veremos en el capitulo 4, existen numerosas evidencias em-
piricas que demuestran que la practica sistematica del recuerdo
constituye un método de aprendizaje més eficaz que las sesiones
de estudio convencionales. A menudo es Titil que determinados
procesos mentales se automaticen para poder profundizar en los
conceptos. Asi, por ejemplo, desconocer las reglas ortograficas
impedird una escritura adecuada. Cuando se espacia la practica
en el tiempo y se va variando con actividades diversas, se evita el
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aburrimiento.

Por otra parte, ya sabemos que elogiar al alumno por su es-
fuerzo, y no por su capacidad, contribuye a mejorar su motivacion
de logro y su perseverancia a la hora de afrontar tareas de mayor
dificultad.

2.8.6 iEsto vale la pena!

La satisfaccion que produce al alumno ver que va progresando
debe ser confirmada por medio de la aplicacion de criterios de
evaluacion claros —la utilizacién de rabricas es muy convenien-
te— que tengan en cuenta su esfuerzo y su progreso y que no se
limiten al nivel de conocimientos adquirido. Se ha de fomentar
la autoevaluacién y ensenar al alumno los procesos asociados a la
metacognicion. En este proceso, en el que existe un feedback con-
tinuo, la utilizacién del portafolio y la adopcion de una evaluacion
formativa resultan imprescindibles, tal como analizaremos en el
capitulo 9.

En la practica

El aprendizaje de habilidades metacognitivas resulta fundamen-
tal para el aprendizaje. Se puede conseguir utilizando rutinas de
pensamiento que promuevan en los alumnos la reflexion sobre lo
que estan haciendo y sobre c6émo lo estan haciendo. Por ejemplo,
a través de preguntas guia, podemos pedirles que analicen qué es
lo que saben al comenzar una tarea y que expliquen las estrategias
utilizadas en los procesos de resolucién. Una de las principales
razones identificadas en la mejora matematica de los estudiantes
japoneses en los Gltimos afios es la utilizacién permanente de pre-
guntas acerca de lo que saben y de lo que van aprendiendo en el
proceso de resolucion de problemas (Tokuhama, 2014). Asimis-
mo, el uso del portafolio promueve el desarrollo de habilidades
imprescindibles como la reflexion, el anélisis critico o la autoeva-
Juacién, lo cual impulsa el desarrollo metacognitivo (Klenowski,
2007).

2.8.7 iSoy 1util!

Los seres humanos somos seres sociales, y las relaciones en el
aula entre compafieros, o entre los alumnos y el profesor, tienen
una enorme incidencia sobre el aprendizaje (Hattie, 2009). Como
cualquier persona, el alumno tiene la necesidad de ser recono-
cido, y mucho més si es adolescente, por lo cual se lo hemos de
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manifestar con naturalidad, transmitiendo siempre que el error
forma parte del proceso de aprendizaje. Y, en plena consonancia
con el desarrollo del cerebro social, resulta 1til ensefiar a traba-
jar de forma cooperativa en el aula, utilizar estrategias proactivas
que prevengan la aparicién de determinados problemas o realizar
tutorias, tanto individuales como en grupo. Los alumnos lo agra-
deceran mucho.

En la practica
Para desarrollar en los alumnos el sentimiento de pertenencia al
grupo, nada mejor que ensefiarles toda una serie de competencias
interpersonales que les ayuden a trabajar de forma cooperativa en
el aula. Y esto se puede aplicar en cualquier actividad. Imagine-
mos que se quiere analizar un texto de filosofia: pues en lugar de
reservar al docente la interpretacion exclusiva de su significado,
se pueden formar grupos de cuatro alumnos en los que se asig-
na la lectura e interpretaciéon de un parrafo a cada alumno, luego
se analiza con el resto de compaiieros del grupo y, finalmente, se
hace una puesta en comun entre todos, en la cual puede intervenir
también el profesor. ‘
Como dice Ian Gilbert (2005), no es que los nifios no estén mo-
tivados, sino que, a veces, no estan motivados para hacer lo que
deseamos que hagan y cuando queremos que lo hagan. Hagamos
que quieran’y que hagan, pero invirtiendo el tiempo necesario.
Todo lo que hacemos est4 al servicio de la emocidn, el motor de la
motivacion. Cuando se activa, capta nuestra atencién y facilita el
aprendizaje.
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