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RESUMEN: Este trabajo se plantea como una breve revision critica sobre algunos de los temas actua-
les que se estan estudiando en la interseccidn entre neurociencia, educacion y ética. El primer objetivo
es reflexionar sobre la relacién que mantienen supuestos basicos que definen la conceptualizacion
actual de la neuroeducacion. Manteniendo un didlogo interdisciplinar, el segundo objetivo sera analizar
algunos de los neuromitos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. El tercer objetivo es descubrir
ciertos neuromitos en la educaciéon moral, especialmente a partir de lo que algunos de los autores mas
relevantes en neuroética han asegurado sobre el comportamiento moral en base a los estudios del
cerebro humano. A través de una metodologia argumentativa, se propondra una direccién orientativa
en el quehacer de esta nueva neurociencia social que sea dialdgica e interdisciplinar, manteniendo
siempre un compromiso ético con el pleno desarrollo del ser humano en la busqueda de exigencias
de justicia universal.
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Neuroeducation in dialogue: neuromyths in theaching-learning
process and in moral education

ABSTRACT: This paper presents a brief critical review of some of the current issues that are being
studied in the intersection of neuroscience, education and ethics. The first objective is to reflect on the
relation between the basic assumptions that define the current conceptualization of education. Keeping
an interdisciplinary dialogue, the second objective is to analyse some of the neuromyths in the teaching-
learning process. The third objective is to find certain neuromyths in moral education, especially from
what some of the most important authors in neuroethics have established about the moral behaviour
according to studies of the human brain. Through and argumentative methodology, we will propose an
orientative dialogue and interdisciplinar direction in the development of this new social neuroscience,
always maintaining an ethical commitment to the full development of human beings in the pursuit of
universal justice demands proposed.
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1. UNA BREVE APROXIMACION A LA NEUROEDUCACION!

La neuroeducacién, entendida como la introduccién del estudio neurocien-
tifico del cerebro en los procesos de aprendizaje y su posible aportacién a
la ensefianza, nace como ciencia interdisciplinar a finales de los afios 90 del

! Este estudio se inserta en el Proyecto de investigacién de I+D+I del Ministerio de Eco-
nomia y Competitividad «Politica, empresa y educaciéon desde la neuroética aplicada» [Ref.
F12013-47136-C2-2- P].
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s. xx. Esta década, conocida comtunmente como «década del cerebro», fue
testigo del giro que protagonizé la neurociencia hacia el estudio de las ciencias
sociales y humanisticas, dando lugar a otras neurociencias sociales tales como
la neuroética, el neuromarketing o la neuropolitica?.

El estudio de las bases o sustratos neurales de las actividades que el ser hu-
mano realiza en sociedad, fue posible gracias al desarrollo tecnolégico de las
neurociencias?, heredado en gran parte de la psicologia cognitiva en conjun-
cién con otras disciplinas como la biologia y la psicologia evolutiva. Estas téc-
nicas, especialmente las neuroimégenes por resonancia magnética funcional
(fMRI), supusieron que cada vez se le diera mas importancia al «¢dénde?» ce-
rebral que al «¢como?» neural, debido al gran potencial atractivo que supone
la observacién de una imagen cerebral (Dolan, 2008, p. 46). Asi, las técnicas
de neuroimagen se convirtieron en la principal herramienta para medir la ac-
tividad neural asociada con un estado de la mente o comportamiento, pero
también en herramientas de control y manipulacién de la aplicacién tecno-
practica de los resultados alcanzados (Garcia-Marza, 2012).

Progresivamente la neurociencia fue adquiriendo una pertinencia y nor-
matividad cientifica que, no dejando de ser criticada (Salles, 2013), se introdu-
jo en el estudio de las ciencias sociales. La educacién no fue una excepcion, y
lo que hoy se conoce como neuroeducaciéon o Mind Brain Education (MBE)*se
afianz6é como término académico partir de las definiciones de diversos autores.

Por un lado, A. Battro y D. Cardinali la definieron desde una perspectiva
mas integradora y pedagdgica como: «una nueva interdisciplina y transdiscip-
lina que promueve una mayor integracién de las ciencias de la educacién con
aquellas que se ocupan del desarrollo neurocognitivo de la persona humana»
(Battro & Cardinali, 1996, p. 1). También H. Koizumi la definicién en esta
linea, entendiendo la neuroeducaciéon como una transdisciplina de los pro-
cesos de desarrollo de aprendizaje humano (Koizumi, 2008).

En ambas definiciones destaca el término «transdisciplina», que sin duda
va mas alla de la interdisciplinariedad cientifica tan renombrada en las neu-
rociencias sociales. Es decir, no sélo representaria un trabajo conjunto entre
neurocientificos y educadores para intercambiar puntos de vista con respecto

2 Algunos han entendido en este aspecto que las neurociencias podrian dar lugar a una

«neurocultura» (Mora, 2007). Sin embargo, desde una perspectiva mas prudente e interdis-
ciplinar, en este estudio se toma como modelo el término de «neurofilosofia practica» para
hacer referencia a la relacion fructifera y no colonialista entre neurociencia y ciencias socia-
les (CortiNa, 2012).

3 Taly como advierte W. Glannon las mas comunes y que han tenido mas influencia han
sido la tomografia computarizada (CT), la tomografia por emisién de positrones (PET), la
imagen por resonancia magnética (MRI), la tomografia axial computarizada por fotén
unico (SPECT), y la imagen por resonancia magnética funcional (fMRI) (GLanNoN, 2007,
p- 1). Aunque hoy en dia se pueden distinguir entre las mas avanzadas, el brainbow o la op-
togenética (SALLES & EvERrs, 2014, p. 8).

4 En este texto se tomaran como sinénimos ambos términos y se utilizara sélo el de
«neuroeducacion».
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a un objetivo comiin —interdisciplina— sino que se fraguarian nuevos para-
metros de investigacion conjunta entre ambas disciplinas para responder a
cuestiones que trascienden el nivel disciplinar en el que se encuentran y que
requieren de una reflexion en los niveles fisiol6gico, fenomenolégico, teleologi-
co y causal, tanto en primera como en tercera persona’® —transdisciplina—
(Campbell, 2011, p. 8).

Por otro lado, desde una perspectiva mas vinculada con el 4mbito neuro-
cientifico, autores como D. Ansari (2008) o R. Campbell (2011), entienden
la neuroeducacién como una ciencia cognitiva aplicada.

En cualquier caso, la neuroeducacion pretende destacar el papel crucial del
estudio del cerebro en la educacion. No sélo destacarlo, sino hacerlo explicito
a la hora de crear metodologias, revisar presupuestos, o estudiar trastornos
del proceso de ensenanza aprendizaje (Marina, 2012). No faltaron las criticas
a la imposibilidad de tal proyecto, como las de J. Bruer (1997), quien senal6
tres puentes lejanos en el terreno neuroeducativo. En primero se referia al
poco conocimiento de la estructura funcional del cerebro para poder unirlo
a la practica educativa. El segundo se referia a la brecha entre la educacion y
la psicologia cognitiva®. El tercero a la distancia que existia entre la psicologia
cognitiva y la neurociencia’.

A pesar de estas criticas, la neuroeducacién ha destacado una bidirec-
cionalidad dialégica entre la neurociencia y la educacién (Ansari, et al., 2011,
pp. 3-4), en la que se pueden diferenciar cuatro niveles de relacién: descrip-
tivo, prescriptivo, de revisiéon y terapéutico.

El nivel descriptivo se refiere a la utilizacion de la tecnologia neurocienti-
fica aplicada al proceso de ensefianza aprendizaje con el objetivo de saber
cémo aprende el cerebro (Fischer et al., 2007, p. 1). Los ejemplos en este nivel
son muy variados. Uno seria la forma en que diferentes areas neurales intervi-
enen en el proceso de lectura, la identificacion de personas con problemas de
lectura y la forma para ayudarles con intervenciones no invasivas del cerebro
(Ansari, 2008, p. 6). Otro ejemplo seria la informacién sobre los beneficios

5 Los problemas que se generan actualmente en el panorama educativo, tales como co-
mo los trastornos del aprendizaje, la dependencia de las nuevas tecnologias o el acoso escolar
requieren de esfuerzos comprensivos y dialégicos para poder asi trascender las propia disci-
plina a la hora de resolverlos.

¢ Para algunos autores, la simple unién entre neurociencia y educacién nos llevaria a
una «neurociencia educativa». En la aplicacién de los supuestos neurocientificos a la practica
pedagobgica es necesario un saber mediador, que algunos han identificado con la psicologia
cognitiva (BLACKMORE & FritH, 2007, p. 4; TokuHAMA-EspiNosa, 2011, p. 20). No obstante, en el
marco en el que se sitia este trabajo, pensamos que la mediadora entre las propuestas neuro-
cientificas y su aplicacién al aula deberia ser la ética, que es la tinica de velar por la aplicacién
tecnolégica de forma que se garanticen la integridad y autonomia del ser humano.

7 Estas distancia se ha reducido considerablemente en la tltima década, por lo que el
autor se ha visto obligado a reconsiderar su posicién hacia una mas optimista (BRUER, 2005),
quiza en parte también debido a las respuestas y criticas recibidas (ToMMERDAHL, 2010).

PENSAMIENTO, vol. 72 (2016), nim. 273 pp. 941-958



944 D. PALLARES-DOMINGUEZ, NEUROEDUCACION EN DIALOGO: NEUROMITOS EN EL PROCESO...

de ciertas actividades en la arquitectura neural, como la percepcion visual en
malabaristas o de orientacién espacial en taxistas (Hall, 2005, p. 14).

El nivel prescriptivo haria referencia a cémo la pedagogia incorpora el es-
tudio de los avances y descubrimientos del cerebro para disefiar metodologias
educativas que vayan acordes con él. Los principales casos suelen darse en el
estudio del lenguaje y las matematicas®. Por ejemplo en metodologias de proc-
esamiento semantico y aprendizaje del vocabulario (Goswami, 2004, p. 7) o las
metodologias que parten del «sentido numérico» que se localiza en las areas
intraparietales, y se activan también con el procesamiento numérico arabico
y las palabras que se refieren a niumeros (Ansari, et al., 2012, pp. 109-110; De-
haene et al. 1998).

El nivel terapéutico haria referencia tanto al tratamiento de enfermedades
y trastornos del aprendizaje en el ambito clinico, como a la preocupante apli-
cacion psicofarmacolégica directa en centros escolares, a partir de productos
como ritalin o adderall (Stein et al., 2011, p. 804). Aunque no es el objetivo del
presente estudio, seria necesaria una reflexién sobre las condiciones éticas de
justicia, asi como de necesidades educativas, que justificarian una intervencién
instrumental directa sobre el comportamiento de los discentes, principalmente
a través de psicofdarmacos y nootropos (Farah, 2010; Sheridan et al., 2006).

El nivel de revision, haria referencia a la revisién neurocientifica de algunos
de los presupuestos en los que se ha basado la ensefianza tradicional que con
respecto al funcionamiento del cerebro y su relacién con el aprendizaje (Fisch-
eret al., 2007, p. 1). Este sera el nivel que se va a tratar en profundidad en
este texto en las siguientes paginas.

2. NEUROMITOS EN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

La neuroeducacién entiende los neuromitos generalmente como falsas
ideas, creencias, interpretaciones o extrapolaciones que han trascendido a la
opinién publica a pesar de haber sido desterradas o invalidadas por la neuro-
ciencia. Suelen ser explicaciones o hipétesis simples, o de cardcter muy gene-
ral, no demostradas pero que por su propio contenido o significado han calado
muy hondo en la opinién publica en parte debido a la difusién de los medios
de comunicacién y que cuesta mucho desarraigar (Geake, 2008, p. 123; OECD,
2007, p. 109).

Hay que tener en cuenta que la neurociencia basa gran parte de su proceder
en el trabajo de laboratorio. El origen de un neuromito se produciria cuando
ese trabajo realizado en condiciones artificiales de laboratorio trasciende las

8 También podrian incluirse las metodologias que incorporan el estudio del suefio (Fa-
LLONE ef al., 2002), la experiencia directa con el medio, la importancia del ejercicio fisico, y
los estudios sobre cronoeducacion, y sobre todo la relacién entre emocién y cogniciéon en el
proceso de ensenanza-aprendizaje (ANsari et al. 2012, pp. 111-112; Goswami, 2004, pp. 9-11).
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paredes de dicho espacio sin ser debidamente contrastado, sin ser canalizado
adecuadamente a través de los medios de comunicacién, y siendo aplicado
directamente al disefio institucional como en este caso a la educacién (Geake,
2008, p. 124).

Su persistencia en la opinién publica residiria en la gran capacidad de se-
duccién de la neurociencia, sobre todo a través de las neuroimagenes fun-
cionales (Weisberg et al., 2008; McCabe & Castel, 2008). El nacimiento de un
neuromito puede ser intencionado o no, y quiza existan causas que no se con-
templan aqui, como por ejemplo presiones de compaiiias farmacéuticas para
que se receten nuevos psicofarmacos, o modas de supuesta innovacién educa-
tiva que se basan en hipétesis no contrastadas cientificamente. En caso de que
persistan, no permitirian un progreso en el proceso de ensenanza-aprendizaje.
A continuacioén se trataran algunos de ellos.

2.1. El condicionamiento del aprendizaje hasta los tres arios

Uno de los neuromitos mas extendidos es el que enuncia que todo lo que
va a condicionar casi la totalidad del aprendizaje en la vida debe darse a la
edad de tres afios (Dekker et al., 2012, p. 2; Tokuhama-Espinosa, 2011; OECD,
2002, p. 111, 2007, pp. 109-110). Este neuromito tiene un origen doble.

En primer lugar, se debe a una exageracién de dos condicionantes fisiol6gi-
cos: la neurogénesis y las inaptogénesis. Una importante cantidad de cam-
bios fisioldgicos tienenlugarentreelnacimientoylostresafios,peroestonosignific
aquesean «criticos» ni que deba exagerarse con respecto a este periodo. Cu-
alquier aprendizaje implica, a nivel neural, la creacién y el fortalecimiento o
debilitamiento de sinapsis elemento fundamental de la relacién entre neuro-
nas. La sinaptogénesis y la neurogénesis son intensas en los primeros anos de
vida, y por eso en parte, los nifios/as son mas propensos a aprender a un ritmo
mas rapido (Huttenlocher & Dabholkar, 1997). Lo que se podria decir es que si
se estimula positivamente a los infantes en sus primeros tres afios de vida, se
les proporcionaria la base para que vayan fortaleciendo sus capacidades a lo
largo de la vida con el aprendizaje.

En segundo lugar, se debe a que uno de los primeros focos de estudio de la
neuroeducacién fueron los llamados «periodos criticos del aprendizaje». Quiza
el término «critico» no sea el mas adecuado en el proceso educativo. El origen
etolégico de este concepto’, quiza sea apropiado en el caso de los estudios con
animales, pues la falta de aprendizaje en la situaciéon de impronta puede traer

° Uno de los primeros en utilizar este término en el ambito educativo fue K. Lorenz.
Desde una perspectiva evolutiva lo utiliz6 para dar nombre a un proceso que observé en
sus experimentos con animales en la década de 1970. Descubri6 que los polluelos en edad
muy temprana quedaban permanentemente atraidos por el objeto mayor de su entorno maés
cercano y que seguian a todas partes, normalmente su madre. A este efecto lo denominé
«imprinting» (LorRENZ, 1981).
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consecuencias irreversibles!?.Sin embargo, en el caso de los seres humanos es
diferente, y es preferible hablar de «periodos sensibles del aprendizaje». Un
ejemplo lo constituiria la lectura. Como el tiempo de organizacién de las fun-
ciones neurales que implica la lectura es mas extenso que el de funciones mas
especificas —como el de la vision— los impactos ambientales pueden producir
efectivamente cambios, pero éstos no seran irreversibles, es decir, serdn sen-
sibles pero no criticos (Lipina, 2014, p. 74).

2.2. Los seres humanos usamos el 10% del cerebro

El segundo de los neuromitos es el que hace referencia a que los seres hu-
manos utilizamos solamente el 10% de la capacidad cerebral (OECD, 2007, pp.
113-114; Geake, 2008, p. 127; Tokuhama-Espinosa, 2011). Su origen podria ser
la entrevista que en 1920 realiz6 A. Einstein en la radio, cuando precisamente
éste hizo referencia a que el ser humano sélo usaba el 10% de su cerebro. Sin
embargo, esto lo hizo para animar a la gente a que pensara y se formara mas
y mejor. Una década mas tarde, en 1930 K. Lashley intent6 estudiar al cerebro
humano usando shocks eléctricos. Ciertas dreas que no reaccionaban ante es-
tos shocks, K. Lashley dijo que no tenian ninguna funcién, y acuii el término
de «corteza silenciosa» —silent cortex.

Otro de los posibles origenes de este neuromito quiza se deba a la relacién
entre las neuronas y las células gliales. A grandes rasgos suelen haber unas
diez células gliales por cada neurona. Comunmente se entiende que las cé-
lulas gliales aportan nutrientes pero no transmiten impulsos nerviosos. Asi,
la transmision de impulsos nerviosos, hablando en términos globales, se real-
izaria a través del 10% de las células del cerebro (Rose, 2008, p. 176).

Como contrargumentacion de este neuromito, se puede decir que, en
realidad, el cerebro permanece totalmente activo. Ningin drea permanece
100% inactiva, incluso durante el suefio (OECD, 2007, p. 113). Ademas, este
neuromito tampoco se justificaria desde el punto de vista evolutivo. El cerebro
apenas ocupa el 2% del peso corporal, pero consume alrededor de un 20% de
la energia. Seguramente nuestro propio sistema, evolutivamente hablando, no
habria permitido que el 20% de la energia la consuma un 6rgano que desper-
diciaria el 90% de su capacidad (Geake, 2008, p. 127).

2.3. La utilizacion preferente de un hemisferio condiciona el aprendizaje

La lateralizacion cerebral constituye el origen de otro neuromito (Ansa-
ri, 2008, pp. 9-10; Goswami, 2004, pp. 10-11). Este neuromito entiende que

10 En la década de 1960, T. Wiesel y D. Hubel llevaron a cabo una serie de experimentos

para estudiar la adaptabilidad neuronal ante un proceso de privacion del sentido de la vista,
en un solo ojo, en gatos durante la edad temprana. Las consecuencias fueron un deterioro
grave de las conexiones neuronales en las areas visuales cerebrales del ojo que taparon, casi
quedando ciegos de ese ojo (BLAcKMORE & FriTH, 2007, pp. 46-47; BRUER, 1997, p. 7).

PENSAMIENTO, vol. 72 (2016), nim. 273 pp. 941-958



D. PALLARES-DOMINGUEZ, NEUROEDUCACION EN DIALOGO: NEUROMITOS EN EL PROCESO... 947

segin el hemisferio que predomine, los seres humanos tenemos un tipo de
pensamiento y comportamiento. De esta forma, el hemisferio izquierdo seria
la sede del pensamiento més racional y analitico. Estaria relacionado con las
funciones de lectura y escritura —lenguaje—, el pensamiento matematico, la
resolucién de problemas, y las operaciones légico-formales. El hemisferio de-
recho, en cambio, conformaria la sede de la intuicién y la emocién. (OECD,
2007, p. 114). Este neuromito parece tener un doble origen.

Por un lado, podria haberse originado por A. Ladbroke, quien en 1844
public6 A New View of Insanity: Duality of the Mind, en la que describié los
hemisferios cerebrales como independientes, atribuyendo a cada uno de ellos
un tipo de pensamiento (OECD 2007, p. 114). Por otro lado, la obra Psychol-
ogy of Consciousness (1970) de R. Ornstein, utilizé por primera vez el término
«westerners»'! para referirse a aquellas personas que utilizaban preferente-
mente el hemisferio izquierdo, y en su interpretacién, eran mas propensos a
tener un pensamiento légico-formal (OECD, 2007, p. 116).

Teniendo en cuenta las aportaciones de la neuroeducacion, la division
propuesta por la lateralizacién hemisférica cerebral es muy simplista, pues
organiza el cerebro en dos sistemas conscientes, mientras que mas bien estaria
organizado en muiltiples subsistemas mentales dindmicos e interactivos. Es
cierto que existen ciertas tareas que requieren de una mayor implicacién de
un hemisferio cerebral, como el reconocimiento de rostros o la produccién del
lenguaje hablado, sin embargo, no hay ninguna tarea que requiera sélo de la
actividad de un solo hemisferio. Pues ambos trabajan conjuntamente en cual-
quier tarea cognitiva (Gazzaniga, 2012, p. 59).

2.4. Los estilos preferentes de aprendizaje (VAK)

Los estilos de aprendizaje preferentes hacen referencia a modalidades sen-
soriales: visual, auditiva y kinestésica (VAK). Segtin estas modalidades, se rea-
liza un test a los estudiantes para saber cudl es su estilo predominante y
preferente de aprendizaje, y se les ensena de acuerdo con ello (Dunn & Price,
1984). En esta tipologia de aprendizaje se asumen implicitamente dos cosas.
En primer lugar, se toma como punto de partida no sé6lo la modalidad senso-
rial, sino la modalidad sensorial «preferente» por el estudiante. En segundo
lugar, entiende que las modalidades sensoriales son estructuras neurales que
pueden separarse, y que el proceso de ensefianza-aprendizaje puede partir
tnicamente de una de ellas (Coffield, 2004).

1" Sin embargo, el término «westerners» poco tenia que ver con el lado izquierdo, sino
mas bien se referfa a una diferencia cultural, ya que asocié implicitamente el pensamiento
emocional e intuitivo con las culturas orientales y el pensamiento matematico y légico-for-
mal con las culturas occidentales. Esta relacion de lo cerebral con lo cultural supuso el paso
de asociar los hemisferios no sélo con diferentes tipos de pensamiento y aprendizaje, sino
también con el comportamiento y la personalidad, dando lugar asi a personas caracterizadas
por el hemisferio izquierdo o el hemisferio derecho (Geakg, 2008, p. 129).
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Estas dos premisas son potencialmente problematicas. En cuanto a la
primera, que un estudiante prefiera un estilo a otro no significa que sea efec-
tivo, s6lo que le gusta mas, y las causas de ello pueden ser variadas, y diferir
mucho de las que tienen que ver realmente con el aprendizaje. En cuanto a la
segunda, esta teoria concibe que informacién sensorial diferente se procesa
en estructuras cerebrales distintas. Pero no sélo diferentes, sino separadas e
independientes. Esto supone volver a una concepcion frenolégica del cerebro.
Ademas, esta propuesta entiende que la informacién aprendida mediante una
modalidad sensorial se procesa a nivel neural de una forma diferente e inde-
pendiente de lo que se aprende mediante otra modalidad. En este sentido, la
neuroeducacién ha destacado que es incorrecto asumir que sélo una modali-
dad de procesamiento sensorial esta involucrada en cualquier tipo de apren-
dizaje (Dekker, et al., 2012, p. 2; Ansari, 2008, pp. 9-10; Kritzig & Arbuthnott,
2006).

Todos los neuromitos explicados en este apartado hacen referencia a diver-
sos aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero también es preciso
sefalar ciertos neuromitos que se seguirian de la aplicaciéon de los descu-
brimientos en neuroética a la educacién moral. Estos neuromitos tendrian un
caracter diametralmente opuesto a los anteriores. Es decir, no seria la neu-
rociencia —en este caso la neuroética— quien los descubriria, sino quien los
implantaria si se educara moralmente teniendo en cuenta algunas de sus apor-
taciones, como se vera a continuacion.

3. NEUROMITOS EN LA EDUCACION MORAL

Teniendo en cuenta las aportaciones de algunos autores (Gazzaniga, 2012;
Churchland, 2012; Haidt, 2001) los principales neuromitos que se desprende-
rian si se aplicaran las aportaciones neuroéticas a la educaciéon moral serian:
(I) que los seres humanos estamos fraguados a nivel neural para desarrollar
una conducta que nos impulsa a estar bien con los cercanos, mantener posi-
ciones de respeto y tolerancia para maximizar nuestro interés en la supervi-
vencia y el bienestar; (IT) que no existe la libre voluntad humana porque es el
cerebro el que toma la decisién antes que nosotros, de tal forma que a lo sumo
podria s6lo existir una ilusién de libertad humana que nos ayudaria a convivir
socialmente; (IIT) y que el modelo de referencia para la educaciéon moral debe
ser el del intuicionismo social y no el del desarrollo del juicio moral a tra-
vés de la capacidad de dar razones —impulsado principalmente a través de L.
Kohlberg!.

12 Precisamente la obra de L. Kohlberg (1976; KoHLBERG ef al., 1975) proporciona un
marco tedrico para el abordaje de las preocupaciones éticas sobre la ensefianza, un marco
conceptual para facilitar a los docentes la integracion de los contenidos y procesos morales
en la ensefianza. Méas que integrarlos —que ya de por si estan integrados— hacerlos visibles.
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3.1. Elinterés por el cercano vy el desinterés por el lejano

En cuanto al primer neuromito (I), hay que destacar los estudios de la psi-
cologia y la biologia evolutivas (Cela-Conde, 2005; De Waal, 2005), ademas de
los estudios sobre endocrinologia a los que hacian referencia autores como P.
S. Churchland (2012), apuntaban a una direccién: la de maximizar la super-
vivencia y el bienestar, de forma que potencidaramos la relacién con los seres
cercanos y nos despreocuparamos del vinculo con los seres lejanos a nuestro
circulo social.

Este tipo de conducta hace referencia a lo que A. Cortina llamé «individu-
alismo ilustrado» (1998, pp. 59-74). Sin duda, existen connotaciones histoéricas
que han llevado a que comtnmente se considere la nocién de «individuo» no
s6lo como un ser organizado respecto a su especie, sino también a consider-
arlo como un ser que entiende su libertad como independencia respecto a los
demas, y valore las relaciones sociales en la medida que le benefician (Cor-
tina, 1998, p. 62). Pero la ética no puede justificarse sélo atendiendo a un
sentimiento de simpatia. Es decir, la pregunta ¢por qué debo? no puede justi-
ficarse por un sentimiento que vaya s6lo en una direccién, como la simpatia.
Debe, por el contrario, poseer un camino de vuelta, una reciprocidad: «No
s6lo existe mi sentimiento de simpatia, existe también, aunque socialmente
configurada, la exigencia legitima de otros que debo reconocer si no quiero
caer en la injusticia» (Cortina, 2007, p. 97).

Desde estas perspectivas neuroéticas, se desprende que lo razonable seria
la capacidad que cada individuo tenemos de maximizar nuestro propio interés
personal y grupal. En el terreno moral, el interés seria suficiente para lograr
una «moral por acuerdo», pero ¢realmente es eso en lo que querriamos edu-
car moralmente? Hay que tener en cuenta que el acuerdo moral basado en el
interés presenta muchas deficiencias:

1) es casi imposible disenar unos contenidos en los que «todos ganen»; 2)
quien parte de su propio interés para sellar el pacto, intentara eludirlo y dar
la apariencia de que lo cumple; 3) la norma de que «<hay que cumplir los pac-
tos» s6lo la pueden seguir quienes estén motivados moralmente para ello, es
decir, aquellos para los que lo moral tiene un valor (Cortina, 1998, p. 70).

Lo que estas perspectivas neuroéticas olvidan es que el individualismo no
agota el terreno moral, sino que es un paso previo para llegar a algo mucho mas
importante. Una verdadera racionalidad humana plena en el terreno moral se
caracterizaria porque quienes la practican no sélo obran por interés, sino que
toman interés en aquello que es por si mismo valioso. Por ello, como dice A.
Cortina, mas alla del interés, la prudencia y la felicidad, ingresamos en el am-
bito de la justicia (Cortina, 1998, p. 74). Pero si no somos capaces de apreciar
lo que es valioso por si mismo, y tan sé6lo lo que nos produce conveniencia, no
podremos alcanzar los grandes desafios de justicia universal. En este sentido

Su obra simboliza primariamente la revitalizacién y la necesidad de la educacién moral
(Hers et al., 1997, p. 18).
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¢para qué servira la neuroética si solo se propaga la creencia en que el cere-
bro los proporciona pautas de actuacién para la supervivencia y el bienestar
personal o de unos pocos allegados? ¢No seria esto mas bien un retroceso en
la educaciéon moral respecto al «progreso moral» que ha costado tanto al ser
humano alcanzar? (Habermas, 1981).

3.2. La libre voluntad no existe por ser una ficcion del cerebro

El segundo de los neuromitos lo constituyen las propuestas neurocien-
tificas que negaban la libertad humana (II). Para ello algunos autores suelen
basarse en los estudios ya clasicos del B. Libet sobre el readiness potential
(RP) (Libet et al., 1983; Libet, 1999). Autores como D. Wegner (2002), F. Rubia
(2009) o M. Gazzaniga (2012) y otros que trabajan en reconstrucciones mas
recientes del experimento de Libet (Soon et al., 2008) suelen dar tres argumen-
tos para ello: que la libertad es una construccién del cerebro, que esta por tanto
causalmente determinada, y que se inicia de manera inconsciente en nuestro
cerebro.

La metodologia empirica de los experimentos de Libet, asi como las bases
tedricas que utilizé en su estudio de los correlatos neurales de la accién
voluntaria, han sido ampliamente discutidos dentro del terreno neurocienti-
fico en los ultimos afios (Mecacci & Haselager, 2015; Roskies, 2010a). Desde el
punto de vista filoséfico, los experimentos de B. Libet poco tienen que decir so-
bre la libre voluntad humana, terreno en el que la filosofia moral ha entendido
generalmente como una condicién fundamental para actuar responsablemente
y pedirnos razones de nuestros actos.

En efecto, todos estos estudios parecen pasar por alto ciertos aspectos. Pri-
mero, que la intencién originaria de B. Libet no era negar la libertad humana,
sino mas bien demostrar que el acto voluntario se inicia antes de la experien-
cia consciente del propio acto como algunos advierten (Schlegel et al., 2013),
o lo que es lo mismo, refutar la hipétesis contraria que mantenia su maestro
J. Eccles (Gracia, 2013, pp. 576-577).

Segundo, que el autor no tenia una intencién de corte determinista y mate-
rialista, sino que eso se ha debido a interpretaciones posteriores (Habermas,
2006, p. 162). Asi, lo que quiso probar Libet fue que el acto voluntario se inicia
antes de que lo haga su experiencia consciente. Para ello, se precisaba una
medicién de la aparicion de los dos fenémenos mas importantes de este pro-
ceso, el potencial de preparacién (RP) y la experiencia consciente. Dado que la
consciencia de intencién de actuar (W) no coincidia con el comienzo del RP,
sino que era 350-400 ms mas tarde, Libet concluy6 que existia una intencién de
actuar anterior a la consciencia de la intencién de actuar (Libet, 1999, p. 51).

Pero ademas, afiadié que existia un periodo de 150 ms posterior, per-
mitiendo al control consciente afectar al resultado final del proceso volitivo
(Libet, 1999, p. 51). Por lo que no cierra la puerta al control voluntario cons-
ciente que en ultima instancia gobierna la accién —a lo que también se suma
la afirmacién de la existencia del veto consciente. Asi, como se ha comentado
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anteriormente, la intencién precede a la misma consciencia de intencién. Pero
algunos autores han concluido a partir de este punto, una tesis errénea. Han
deducido que, como el acto libre tiene que ser por necesidad consciente, la li-
bre voluntad no existe porque antes de que seamos conscientes de nuestra
intencién de actuar, la decisién ya estd tomada.

Por tanto, concluir la negacién de la libertad seria una falacia, principal-
mente por dos razones. En primer lugar porque, tras las palabras de Libet, lo
que se podria deducir seria unicamente relaciones funcionales, no causales,
sino caeriamos como D. Gracia indica, en una falacia del tipo post hoc ergo
propter hoc (Gracia, 2013, p. 568). En segundo lugar, hay que advertir que Li-
bet habla de «intencién de actuar», no de «eleccién», que son dos cosas muy
distintas. En este sentido, los experimentos de B. Libet no suponen ninguna
amenaza para la libre voluntad (Roskies, 2010b).

3.3. Elmodelo del intuicionismo social

El tercero de los neuromitos (III) lo constituiria el modelo del intuicionis-
mo social de J. Haidt y su critica al modelo de L. Kohlberg. Tal y como resu-
me A. Cortina (2012, p. 19) las criticas de J. Haidt al modelo de L. Kohlberg
se basan en el excesivo racionalismo y deductivismo a partir de un principio
moral previo con el que se toma un juicio. En efecto, J. Haidt (2001) y sus co-
laboradores (Haidt et al., 1993) entienden que la linea iniciada por J. Piaget y
L. Kohlberg sobre el razonamiento moral a partir del juicio moral no es la mas
adecuada para la educacion moral. Por el contrario, para ellos el juicio moral
es mas intuitivo, automatico y guiado por la emocién que por la razén. La
tesis central de J. Haidt (2001), frente a L. Kohlberg, se perfila a través de
su «modelo intuicionista social»:

La tesis central del modelo intuicionista social es que el juicio moral
se produce por intuiciones morales rapidas y se sigue (cuando es necesario)
de lentos y ex post facto razonamientos morales. Se necesitan por lo tanto,
definiciones claras del juicio moral, intuicién moral y razonamiento moral'?
(p. 817) [Traduccién propia].

Teniendo en cuenta estas palabras, tras la definicién propone nuevas con-
ceptualizaciones de juicio moral, razonamiento moral, intuicién moral, etc.
Para formular este modelo, se basa en los estudios sobre psicologia social y
evolutiva, a la vez que en estudios sobre antropologia y primatologia —estas
dos ciencias parecen ser un tépos comun en los estudios de neuroética.

En una comparativa entre los dos procesos del razonamiento mo-
ral, expone las caracteristicas de ambos y justifica que resulta mejor y mas

13 «The central claim of the social intutionist model is that moral judgment is caused
by quick moral intuitions and is followed (when needed) by slow, ex post facto moral reaso-
ning. Clear definitions of moral judgment, moral intuition, and moral reasoning are therefore
needed» [Texto original].
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conveniente el proceso de la intuicién. Como caracteristicas del proceso de
razonamiento destaca que: es lento y requiere esfuerzo; es intencional y con-
trolable; es accesible a la conciencia y visible; requiere atencion, que siempre
es limitada; es secuencial; responde a una manipulacién simbdlica en la que
el pensamiento trata de preservar la verdad; es propio de los humanos —a
partir de los dos afios— y de algunos simios entrenados de alguna forma; no
depende del contexto; y es independiente de sus bases, podria ser conducido a
cualquier regla siguiendo un organismo o maquina (Haidt, 2001, p. 818).

En contraposicién con este modelo, destaca las caracteristicas del proceso
de la intuicién: es rapido y sin esfuerzo; no es intencionado sino automatico;
es inaccesible, sélo hay conciencia del resultado; no requiere ejercicio de la at-
encion; es un pensamiento holista y metaférico; es comun a todos los mamife-
ros; depende del contexto; y depende de las bases cerebrales que lo sustentan
(Haidt, 2001, p. 818).

Parece ser que su modelo de intuicién social para el razonamiento moral
tiene como gran baza que requiere menos esfuerzo, menos tiempo, y es mas
automatico. Al margen de juzgar si las categorias de «esfuerzo» y «tiempo»
podrian ser validas cuando se estd hablando del desarrollo del juicio moral,
aqui se va a plantear por qué este modelo no deberia ser el que se siga en la
educacion moral. Y es que, como minimo, podrian destacarse cuatro errores en
el modelo intuicionista social de J. Haidt.

En primer lugar, pese a que J. Haidt anuncia que «intuicién» y «razona-
miento» no se corresponden con «emocién» y «razon», acaba por tratarlos de
esa forma, y ademas separandolos. La primera justificacién de por qué no
debemos educar teniendo en cuenta este modelo es precisamente una justifi-
cacion educativa. Y es que si no sabemos justificar el por qué y ponerlo en len-
guaje para comunicarlo, no podremos ensefarlo ni transmitirlo. Pero no sélo
eso, sino que ademads tampoco podriamos someterlo a critica con los demas
afectados por una accion. En este sentido, J. Haidt parece olvidar lo que nos
recuerda D. Garcia-Marz4, y es que, desde la dimensién cognitiva de la ética,
el hecho de renunciar a la posibilidad de encontrar y de darnos razones inter-
subjetivamente vélidas, seria renunciar a la posibilidad de alcanzar acuerdos
y de denunciar la injusticia (Garcia-Marza, 2005, p. 242).

En segundo lugar, también J. Haidt parece olvidar que emocién y razon
forman ambas parte del proceso de razonar. Siguiendo nuevamente a D. Gar-
cia-Marza (2005, pp. 242-243), todo sentimiento moral posee una triple carac-
teristica: «privacidad, receptividad y cognitividad». En este sentido, debido a
la privacidad y receptividad, nos sentiriamos afectados en la forma en como
describe J. Haidt, rapida y automaética, pero no hay que olvidar la dimensién
cognitiva de la que habla D. Garcia-Marza. Por el hecho de que nos sintamos
afectados por las acciones y comportamientos de los demas, no debemos olvi-
dar que: «es necesario introducir una tercera propiedad para los sentimientos
morales que explique estas reacciones ante las expectativas y demandas
cumplidas o infringidas. Reacciones que poseen, por asi decirlo, una cierta
cognitividad» (Garcia-Marza, 2005, p. 247). Por ello, como argumenta A.
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Cortina, las teorias morales que pretendan recurrir tinicamente a sentimien-
tos sociales para desentrafiar las fuentes de la obligacién moral, presentan
grandes dificultades (Cortina, 2007, p. 93).

En tercer lugar, J. Haidt se equivoca en el orden del procedimiento. Al
criticar el modelo de L. Kohlberg, J. Haidt apunta a que existe un momento
de ilusién del razonamiento objetivo, o en otras palabras, que el proceso es
un razonamiento post hoc. Es decir, primero tenemos la intuicién y después
la intentamos racionalizar. El procedimiento desde el punto de vista de D.
Garcia-Marza seria al revés, pues apoyandose en J. Habermas, apunta: «es
la pretensién de validez que acomparia a las normas la que las convierte en
obligatorias, estableciendo asi la fuerza de conviccién racional. Los sentimien-
tos representan las reacciones ante su cumplimiento o infraccién» (Garcia-Mar-
74, 2005, p. 252). En efecto, sentimientos y razones intervienen en la conducta
moral pero de forma diferente a como la expone J. Haidt. No tendria sentido
indignarnos o tener repulsiéon por la transgresiéon de una norma moral si antes
no la hemos definido y justificado argumentativamente, proceso mediante el
cual hemos expresado publicamente las razones por las que deseamos que se
cumpla.

En cuarto lugar, J. Haidt se equivoca al decir que el proceso del razona-
miento no depende del contexto. Principalmente porque no da en su teoria
ninguna definicién de contexto. ¢Qué significa que el proceso de razonamiento
propuesto por teorias como la de L. Kohlberg no dependen del contexto? ¢Se
refiere al contexto social, a la convivencia en sociedad? ¢Acaso quiere decir que
no dependen de las normas? Se equivocaria entonces porque, como nos re-
cuerda D. Garcia-Marza (2005, pp. 247-248), la dimensién cognitiva: «nos
remite a la vinculacién de los sentimientos con aquellos juicios con los que
relacionamos nuestro comportamiento y el comportamiento de los demas, con
las demandas y expectativas recogidas y transmitidas a través de las normas».

Teniendo en cuenta estas palabras, no es que el proceso del razonamiento
no dependa del contexto, sino mas bien al contrario, es totalmente dependiente
del contexto. El paso de un nivel a otro en la teoria de L. Kohlberg depende
de la ampliacion del contexto, entendido como la consideracién cualitativa y
cuantitativa de personas que entran en ese espacio, es decir, en la asuncién de
roles. En una moral preconvencional, la realidad del nifio queda definida por
las percepciones y deseos inmediatos que la definen para él. Si quiere salir de
su postura egocéntrica, el nifio debe adoptar un «principio de perspectiva», en
la que amplia el contexto de consideracion'* de los demas (Hersh et al., 1997,
p- 49).

4 Pero la consideracion de los demas, o la perspectiva social, ha de tenerse en cuenta
como advierte J. Gibbs, en el pleno sentido de la palabra. Es decir, no simplemente tomando
la perspectiva de otro — empatia se podria decir— sino teniendo en cuenta sus preferencias,
creencias, y actitudes en lo que M. Hoffman llamé las condiciones de vida del otro (Gisss,
2003, p. 3).
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En definitiva, el proceso del razonamiento moral no puede recaer solamente
en la intuicién. Si las intuiciones nos sobrevienen y nos sentimos afectados por
ellas, significa que no somos totalmente duefios de ellas, y por lo tanto no
podriamos ser responsables de ellas. No tendria sentido actuar solamente por
ellas y a que no podriamos justificarlas y consecuentemente, tampoco ensefiar-
las. En un modelo de educaciéon moral al que podria contribuir significativa-
mente la neuroética, no se debe olvidar que: «apoyar el punto de vista moral
exclusivamente en los sentimientos supone romper la relacién entre voluntad
y razén practica que caracteriza el ambito moral» (Garcia-Marza, 2005, p.
244). Por supuesto hay que tener en cuenta sentimientos e intuiciones en la
educacién moral, pero sin olvidar la dimensién cognitiva de la justificacién de
las acciones, pues es el tinico camino para llegar a las exigencias de justicia.

El modelo propuesto por J. Haidt parece muy deficiente de cara a una
educacién moral que, teniendo en cuenta las aportaciones de la neuroética,
nos pueda llevar a formular dialégicamente exigencias de justicia universal. El
modelo de L. Kohlberg si que permite esto, justamente por la posibilidad de
alcanzar un nivel postconvencional, y poder actuar en justificacién a unos prin-
cipios éticos universales de igualdad y dignidad como derechos fundamentales
de los seres humanos (Hersh et al., 1997, p. 56).

4. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, la neuroeducacién en su
ambito de revisién de los principales presupuestos del proceso de ensefnanza-
aprendizaje, ha destacado una serie de neuromitos. Estos neuromitos hacen
referencia a ciertas concepciones del cerebro en la practica de la ensefianza
que seria mejor abandonar para orientar mejor el proceso educativo. En este
sentido, las teorias de la neuroeducacién vendrian a orientar mejor la ensefian-
za de acuerdo con los descubrimientos del cerebro.

En la educacion moral por el contrario, algunos de los descubrimientos
de la neuroética podrian no contribuir positivamente al progreso moral que
busca exigencias de justicia universal. En este sentido, existirian principal-
mente tres neuromitos: (I) que los principales dictados morales que se siguen
de nuestro cerebro de forma natural serian maximizar nuestra supervivencia
y bienestar en la sociedad, por lo que es preciso mantener buenas relaciones
con los que nos rodean y pueden contribuir a ello, mientras que no importa
tanto la relacién con aquellos lejanos, de los cuales es mas aconsejable desen-
tenderse; (IT) que el ser humano no posee libertad porque esta completamente
determinada por su cerebro, y que a lo sumo lo que puede es tener una
ilusién de libertad que le permita de alguna forma convivir socialmente y crear
instituciones sociales; (III) que las personas tienen intuiciones morales que
les sobrevienen riapida y autométicamente. Al intentar justificarlas, lo hacen
a post hoc a partir de modelos de racionalidad moral previos. De esta forma
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caen presas de una ilusién. Lo mejor seria apelar a las intuiciones, los sen-
timientos y la persuasiéon para convencer de un punto de vista moral a otra
persona.

¢Realmente es este el modelo de educacion moral en el que queremos edu-
car? Un modelo de educacién moral basado en estos neuromitos llevaria a la
heteronomia moral cerebral, a la creencia en la ausencia o ilusién de libertad,
a los juicios intuitivos emocionales para justificar nuestras acciones, y a ma-
ximizar la supervivencia y el bienestar personales, imposibilitando cualquier
exigencia de justicia universal. Desde la perspectiva de este estudio, creemos
que la neuroética y la neuroeducacién son complementarias, y que pueden
contribuir positivamente a una educacién moral que vaya mas alld de un
nivel convencional. Para ello, se hara imprescindible educar moralmente des-
terrando estos neuromitos.
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