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Resumen:

La relación actual entre Educación y 
Neurociencias es asimétrica: público e 
investigadores ven en las Neurocien-
cias el conocimiento científico   apto 
para guiar la actividad pedagógica sin 
ulteriores mediaciones, y en el prefi-
jo ‘neuro’ un ascenso de estatus pro-
fesional. Objetivo de este artículo es 
argumentar que esto no es posible, 
en línea de principio, y no por falta de 
formación interdisciplinaria. El marco 
epistemológico y ontológico es la teo-
ría filosofía del emergentismo. La ar-
gumentación es complementada por 
el análisis de dos ejemplos de fallido 
connubio entre educación y neuro-
ciencia. En conclusión, como la neu-
roeducación en el sentido señalado es 
fundamentalmente una equivocación, 
se recomienda modificar las expec-
tativas. También se sugieren algunas 
líneas de  investigación hacia proble-
mas de real interés para la didáctica, 
compatibles con la autonomía  entre 
Educación y Neurociencias. 

Palabras clave:
Didáctica, emergentismo,  neuroedu-
cación, pedagogía

Neurostimulation? An ins-
tance of miscommunication 
between Neuroscience and 
Education.

Abstract:

The matter with the current relation be-
tween Education and Neurosciences, is 
that it is asymmetrical:  laypeople and 
scholars are inclined to see in the Neuros-
ciences the scientific knowledge  leading 
to direct applications in the educational 
domain.  Aim of this article is to argue that 
this is not possible, not because of prac-
tical reasons but in principle. The episte-
mological and ontological framework is 
found in the Emergentism. The argument 
is supported by the analyses of two exam-
ples of failed marriage between education 
and neurosciences. As neuroeducation in 
the sense above mentioned is fundamen-
tally a misunderstanding, it is advisable to 
modify practitioners’ expectations. The 
article suggests lines of investigation in 
accordance with  the  autonomy of  Edu-
cation and Neurosciences.

Key words:
Emergentism, neuroeducation, pedagogy, 
teaching

ción mediante la colocación de un prefijo 
que supuestamente las justificaría a la luz 
de las neuro-ciencias.

El estudio a continuación tiene el propósi-
to de demostrar que esta justificación no 
es en realidad  ni necesaria, ni oportuna, 
ni posible. 

I. Emergentismo como metodología y 
ontología.

Hablar de la educación como de una for-
ma de neuro-estimulación  plantea un pro-
blema, porque  ‘estimulo’, ‘estimulación’ y 
‘eficacia’ no cobran el mismo significado 
en educación y en neurociencia.  

El término ‘estimulación’ está envuelto en 
connotaciones que remiten a la rehabili-
tación de pacientes afectados por alguna 
lesión o degeneración del sistema nervio-
so (ELJAMEL y SLAVIN 2013). 

En  Educación, al opuesto,  una tarea de 
aprendizaje puede considerarse estimulo 
sólo en un sentido metafórico; habría más 
bien que llamarla ‘experiencia’ y el sujeto 
de una experiencia no es un cerebro, sino 
una persona con un bagaje cognitivo y 
afectivo que modifica la atención, la per-
cepción y la asimilación de nuevos cono-
cimientos. En lo que concierne el tiempo 
de un estímulo, el educativo es extraordi-
nariamente más largo (a menudo se habla 
de años), mientras que en neurociencia las 
escalas temporales son extremadamente 
cortas (TURNER 2012: 170).  La validación 
del estímulo en Educación no depende de 
la activación de un área cerebral, sino de  
pruebas de desempeño.   Finalmente, en 
Educación la eficacia está inevitablemen-
te vinculada a un sistema de valores, don-
de los diferentes estímulos son de orden 
jerárquico, siendo funcionales o disfun-
cionales a objetivos de orden más gene-
ral, los cuales, por último, descansan en 
objetivos establecidos no sólo fuera del 
ámbito de la neurociencia, sino inclusive 
de la psicología y de la pedagogía, por-

Introducción

La utilización de los resultados de una dis-
ciplina por parte de otra puede configurar  
un problema lingüístico con repercusio-
nes sociales, cuando el préstamo fomenta  
actitudes y expectativas colectivas   que 
impactan también sobre el quehacer pro-
fesional y la política de una institución. 

En este sentido, el análisis conceptual de 
los términos involucrados en el flujo de 
comunicación entre dos disciplinas asume 
el valor de profilaxis científica, de investi-
gación preliminar, de la cual depende el 
buen éxito de los discursos desarrollados 
autónomamente por cada ciencia. 

Esta función es aún más necesaria en la 
sociedad actual, donde circulan simultá-
neamente registros lingüísticos selectos 
y populares, ítems técnicos y pedestres, 
conceptos científicos y fraudulentos, entre 
los cuales el actor social contemporáneo 
- tipo ideal que responde, mínimamente, 
a requisitos de escolarización secundaria 
– tiene que navegar sin incurrir en fáciles 
simplificaciones. 

Dentro de este contexto comunicativo 
extremadamente denso y hasta caótico, 
todo mensaje que está respaldado por 
un título de cientificidad representa, ob-
viamente (en una sociedad secularizada e 
industrial), un salvavidas para la toma de 
decisiones. 

Cuanto más universales los resultados y 
más elevado el respaldo empírico, mayor 
la seguridad; mayor también la atracción 
y la tentación de extender el ámbito de 
significación de una disciplina. En el caso 
aquí en cuestión, se trata de la atracción 
ejercida por un archipiélago de innovado-
ras técnicas de estudio en vivo de la acti-
vidad cerebral, las neurociencias, sobre la 
educación, la cual no goza en la comuni-
dad científica de un estatuto epistemoló-
gico igualmente fuerte.

De aquí la tentación de afianzar el estatus 
social de los profesionales de la educa-
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que   representan el ámbito de discusión 
de la filosofía de la educación. 

Dada esta enorme diferencia entre esti-
mulación en Neurociencia y en Educación, 
es licito   preguntarse con LALANCETTE y 
CAMPBELL (2012:  41- 42) y con TURNER 
(2012: 169) si la expectativa de obtener 
algo útil para la práctica educativa a par-
tir de la mera localización cerebral de una 
función no sea tiempo perdido.   No es 
casual que los mismos organismos inter-
nacionales y destacados neurocientíficos 
hayan lanzado la alarma  sobre la proli-
feración de neuromitos (OECD 2002:  4). 

Ahora bien, la imposibilidad de concebir 
la práctica pedagógica como “estimula-
ción para el cerebro” es parte de un pro-
blema más general que se refiere a la po-
sibilidad de establecer un puente entre 
los lenguajes de la Neurociencia y de la 
Educación. Esta tarea no corresponde a la 
neurociencia, sino a la filosofía, entendida 
como  capacidad de analizar conceptual-
mente el lenguaje para establecer si ha 
sido utilizado legitima o ilegítimamente 
(SCHRAG 2011:  221-222).  

La propuesta  aquí defendida es una am-
pliación de aquella articulada por HORVA-
TH y DONOGHUE (2016) - a su vez una re-
visión de la posición de BRUER  (2016) y 
de BOWERS (2016; 2016a). Esta propues-
ta se opone a la de HOWARD-JONES et 
al. (2016) porque no supone la necesidad 
de integrar la neurociencia y la educación 
a través de una mejor formación interdis-
ciplinaria, sino que defiende la utilidad y 
la importancia de mantener la indepen-
dencia entre investigación básica y apli-
cada, utilizando como puente entre Neu-
rociencias y Educación los resultados de 
la psicología cognitiva. A saber, se  asume 
lo siguiente: 

A) la realidad presenta diferentes niveles 
de organización: a medida que cambia 
el nivel de complejidad aparecen nuevas 
propiedades que no pueden ser previs-

197;  2013:  197;  2017),  ANSARI y COCH 
(2006),  HARDIMAN et al. (2012: 136) y  
ZADINA (2015: 72), quienes mantienen la 
posibilidad de una traducción inmediata 
pero socavada, temporalmente, por la in-
competencia de uno u otro grupo de es-
pecialistas, está metodológicamente mal 
planteada. Sin embargo, queda abierta 
la posibilidad de derivar estas prescrip-
ciones acudiendo a los resultados de la 
psicología cognitiva (HORVATH y DONO-
GHUE  2016:  5) y de todas las otras cien-
cias que toman como objeto los patrones 
de la conducta humana (TURNER 2012: 
175), porque pertenecen a niveles adya-
centes de la realidad.

II. Dos ejemplos de puente funcional 
erróneamente interpretados como fun-
damentos (neuro) científicos de pres-
cripciones pedagógicas.

Una defensora de la utilización de la neu-
rociencia como estándar para la edu-
cación es Usha Goswami, Directora del 
Center for Neuroscience in Education de 
la Universidad de  Cambridge UK y espe-
cialista en dislexia. Para GOSWAMI  (2015: 
97)

La neurociencia podría transformar la 
educación, pues proporciona nuevos mé-
todos para comprender el aprendizaje y 
el desarrollo cognitivo, sus mecanismos 
causales y una forma empírica de evaluar 
la eficacia de diferentes pedagogías. 

Goswami cita como ejemplo el cambio 
de dirección ocurrido en la enseñanza 
con disléxicos, como resultado de datos 
proporcionados por la neurociencia acer-
ca del origen  fonológico de esta condi-
ción. Sin embargo, ha sido argumentado 
(SCHRAG 2015:  226) que es  solo porque 
psicólogos y educadores han diseñado 
instrumentos diagnósticos diferenciales 
que se ha podido ir en búsqueda de una 
correlación anatómica, y que no es  preci-
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mecanismos fundamentales de la activi-
dad del sistema nervioso, son consisten-
tes con una perspectiva cognitivo cons-
tructivista del aprendizaje” (ANDERSON 
1992: 1037) y con modelos conexionistas 
de elaboración no lineal de la información, 
sin explicitar los detalles de un diseño cu-
rricular basado en estos principios, ni de 
los materiales o de los instrumentos de 
evaluación. Hay funcionalización  o  tra-
ducción funcional, cuando se utilizan los 
datos de la neurofisiología para determi-
nar la dirección y los límites del actuar 
pedagógico. Por ejemplo, los avances 
en neurofisiología y neuroimagenología 
han podido aclarar que la dislexia no es 
un problema de origen visual, sino fono-
lógico (NICOLSON y FAWCETT 2018). A 
partir de este dato, la intervención resulta 
orientada por una exclusión (las prácticas 
que abocan a una rehabilitación visual) y 
una limitación (el grado de rehabilitación 
que se puede razonablemente esperar). 
Este puente no es prescriptivo, porque 
deja entre paréntesis cuales son, entre to-
das las actividades posibles, aquellas que 
hay que implementar. Hay traducción de 
tipo diagnóstico cuando una conducta en 
ámbito educativo viene correlacionada 
con los estados cerebrales en el momen-
to de su ejecución (HORVATH y DONO-
GHUE   2016:   2). También en este caso, 
no obstante, no es correcto afirmar que la 
prueba del buen o mal funcionamiento de 
un programa de lectura rápida “está en” 
ciertos patrones neurológicos, porque si 
el programa tuviera éxito sin estar respal-
dado por los resultados de la resonancia 
magnética, habría igualmente que reco-
nocer su impacto (SCHRAG 2011).

Para concluir, hay que rechazar como 
ilusoria y fomentadora de mitos la posi-
bilidad de utilizar la neurofisiología y la 
resonancia magnética  para prescribir ac-
ciones pedagógicas cuyo  contenido  es el 
qué, el cómo, el dónde y el cuándo. La te-
sis de autores como ANSARI et al. (2012:  

tas o comprendidas con el conocimiento 
y los instrumentos de otro nivel (BROAD 
1925: 77-78), de tal manera que lo que es 
esencial en un nivel  puede ser irrelevan-
te en otro. Justamente para responder a 
estas diferencias se han desarrollado di-
ferentes especializaciones, cuyos interro-
gantes, datos y métodos de verificación 
son propios sólo de cada especialización 
de la ciencia. Podríamos hablar de incon-
mensurabilidad. La condición inversa a la 
inconmensurabilidad es la posibilidad de 
ser reducido a algo más sencillo y funda-
mental (“no es más que”), con respecto 
al cual uno de los niveles se convierte  en 
simple fantasma de una realidad captada 
con otros instrumentos y metodologías. 
Cuando los niveles de organización son 
adyacentes, la reducción es, en línea de 
principio, posible (aunque no necesaria) 
mientras que cuando los niveles no son 
adyacentes la prescripción es espuria, 
fuera porque el puente es genérico, o bien  
porque falta una deducción realmente 
convincente (HORVATH y DONOGHUE 
2016: 6)  

B) Siempre que se habla de puente (o tra-
ducción de lenguajes) entre Neurociencia 
y Educación hay que aclarar si es en un 
sentido prescriptivo, conceptual, diag-
nóstico o funcional (HORVATH y DONO-
GHUE 2016: 2). Hay prescripción cuando 
se pueden establecer, con base en los da-
tos del nivel A (neurofisiología), acciones 
específicas para alcanzar el objetivo X  
en el nivel B (la práctica educativa). Esto 
ocurriría si a partir de los datos sobre la 
actividad electro -encefálica recabados 
durante tareas de lectura se pudiera es-
tablecer el qué, el cómo y el cuándo de la 
instrucción en comprensión lectora. 

Hay conceptualización cuando se utili-
za el lenguaje del nivel A para ampliar la 
interpretación del nivel B sin reparar en 
las actividades que habría que realizar. 
Por ejemplo, en 1992 el biólogo molecu-
lar Roger Anderson sugirió que “algunos 
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para la Educación, ¿Cuáles posibilidades 
de colaboración quedan legítimamente 
viables?  Se ilustrará esta posibilidad con 
un dato obtenido a partir de la neurofi-
siología  y psicológica cognitiva sobre el 
sueño.

Sabemos que en el sueño están implica-
dos varios circuitos cerebrales en la sin-
cronización y el desfase de la actividad 
cortical; que el sueño es una respuesta 
fisiológica regulada homeostáticamente; 
que en realidad es un estado de activación 
cerebral (HESS 1925);   que los sistemas 
colinérgicos y monoaminérgicos promue-
ven el estado de vigilia y que el sistema 
GABA preside al sueño ((MENDOZA et al. 
2017; SCHWARTZ  y   KILDUFF 2015). 

 Sin embargo, todo esto es irrelevante para 
la Educación. El conocimiento relevante, 
obtenido gracias a experimentos  de psi-
cología cognitiva, es que la modificación 
de los ritmos circadianos afecta negativa-
mente  los tiempos de reacción, la planifi-
cación estratégica y, sobre todo, la aten-
ción sostenida y la memoria, al punto que 
en EEUU promover una saludable higiene 
del sueño se ha vuelto objetivo principal 
del programa Healthy People 2020   (Cf. 
PARRINO  y VAUDANO 2017: 3). 

IV. Propuesta de líneas de investigación

A partir de lo anterior, se plantean las si-
guientes líneas de investigación:

-La fatiga y la organización del horario es-
colar. Hay colegios de doble escolaridad 
donde los estudiantes ingresan a las 7:45 
y salen a las 16:10. ¿Es oportuno? ¿Se po-
drían obtener resultados académicos más 
satisfactorios a través de una redistribu-
ción de las materias? ¿O hay que aceptar 
decisiones administrativas sin respaldo  
pedagógico? La pregunta no es trivial:

La hora del día afecta el rendimiento de 
los estudiantes porque, con el pasar del 
día, los recursos mentales de los estu-
diantes se agotan. Así, mientras el día va 

so saber qué área del cerebro está invo-
lucrada en la dislexia para diagnosticar el 
problema, ni  para  diseñar programas de 
remediación (Cf. también Dystefl 2012). 

En un error metodológico similar a aquello 
de Goswani (2015) incurre  una eminen-
te estudiosa de los procesos de lectura y 
de alfabetización: Uta Frith, docente del  
University College of London. La autora 
nos recuerda que una de las adquisicio-
nes conceptuales claves para la pedago-
gía es la de “plasticidad cerebral” y que la 
neurociencia ha podido establecer como 
esta plasticidad vaya disminuyendo con 
la edad (FRITH et al. 2013:  6).  La autora 
parece también sugerir que se trata de un 
concepto descubierto por la Neurocien-
cia (en realidad, la existencia de perio-
dos “críticos” para el aprendizaje animal 
remonta a las observaciones de LORENZ 
1935 y HESS 1958 sobre el “imprinting”,  y 
a finales de años ’60, para el aprendizaje 
lingüístico en humanos. Cf. LENNEBERG 
1967: 125-178).     Sin embargo, la hipóte-
sis del periodo crítico ha pasado por un 
sinnúmero de revisiones. Incluso en el 
ámbito donde su potencial de explicación 
parecía indudable –la fonología – se tuvo 
que flexibilizar el umbral porque se reco-
noció la influencia de potentes factores 
motivacionales (ÁGUILA 2005; CORTÉS 
MORENO 2001) y desde “critical” el um-
bral ha pasado a ser “sensitive”.  Y aun ad-
mitiendo que dicho periodo crítico se lo-
grara establecer unívocamente, quedaría 
todavía abierta la pregunta que interesa 
al educador: ¿Cuáles programas resultan 
más eficaces para acelerar el acercamien-
to a esos límites? 

III. Un ejemplo de currículo abierto a la 
influencia de la Neurociencia  - mediado 
por la psicología cognitiva.

Asentado que las Neurociencias  preten-
den, pero no pueden  (en línea de princi-
pio), establecer prescripciones específicas 

terminando, los estudiantes también se 
vuelven más fatigados y por consecuen-
cia más probable es que rindan menos en 
una prueba estandarizada.  (SIEVERTSEN  
et al., 2016:  2621)

-La motivación y el diseño del plan de cla-
se. ¿Cuál es la organización del plan de 
clase más eficaz para mantener activado 
el sistema motivacional? Y en particular 
¿hay conflicto entre exigencias del siste-
ma locomotor y aquellas impuestas por el 
aula que pueden ser superadas con una 
diferente organización del espacio de en-
señanza y del contenido de instrucción?

Conclusiones

La sociedad contemporánea se defiende 
del caótico flujo de mensajes y la frag-
mentación de las perspectivas invocando 
el respaldo de saberes ciertos, comproba-
dos, positivos, o, en otras palabras, cien-
tíficos. 

Dadas dos disciplinas contiguas en cuan-
to a objeto de estudio,  la ciencia con ma-
yor estatuto empírico es asumida o pro-
puesta como modelo para la otra. A partir 
de  ese momento, se origina también un 
fenómeno de traducción y de préstamo 
lingüístico que puede desembocar en una 
simplificación a términos más básicos y 
más comprensibles o en un espejismo re-
tórico.

En el caso de las neurociencias y la edu-
cación la traducción se plasma a partir de 
una verdadera fascinación de los educa-
dores con las neurociencias (WEISBERG 
et al. 2008; 2015), fascinación que sostie-
ne expectativas de  instrucciones didácti-
cas a partir de estudios  de imagenología 
cerebral en vivo.

En realidad, la comunicación entre neuro-
ciencia y educación no puede ser in-me-
diata: la mediación, lingüística y concep-
tual, tiene que ser encontrada en una 
tercera disciplina: la psicología cognitiva, 
como es ilustrado por las ambigüedades  

en que se envuelve el término ‘neuroesti-
mulación cuando se quiere utilizarlo para 
establecer un puente lingüístico entre los 
resultados de las neurociencias y las exi-
gencias del quehacer pedagógico.  

A partir del análisis conceptual de ‘esti-
mulación’ en educación y en neurociencia, 
y en el marco filosófico del emergentis-
mo,  se ha tratado de argumentar que un 
puente prescriptivo desde lo neurofisio-
lógico hacia la didáctica está generando 
falsas expectativas, no debido a circuns-
tancias factuales, sino porque se pretende  
sobrepasar delimitaciones que radican, en 
última análisis, en la organización   de la 
realidad misma (ontología).  

Esto no es lo mismo que afirmar que la 
neurociencia es irrelevante para la edu-
cación: simplemente se trata de entender 
que “aunque la neurociencia puede suge-
rir lo que debería enseñarse, no especifica 
cómo se debería hacerlo” (BUTTERWOR-
TH et al. 2011: 2051); y en el “cómo”  y en 
el “por qué”  el educador se juega su re-
putación.  
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