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La relacion problematica entre Neurociencias
y educacion.
Condiciones y analisis critico

JOSE ANTONIO CASTORINA*

Introduccion

Sin duda, las neurociencias constituyen un campo disciplinario de gran desarrollo en la ciencia
contempordanea, y cuya aplicacion a las practicas educativas es problematica y para algunos au-
tores hay que hacer cuidadosos analisis antes de que la promesa de tales estudios sea una reali-
dad sustentable, sin que ello signifique rechazar su enorme potencial (Hruby, 2012; Davis, 2004).
Para ellos, este nuevo campo se ocuparia del estudio del desarrollo de las representaciones
mentales que sustentan los progresos cognitivos estudiados por la psicologia y las disciplinas
didacticas, pero en términos de actividad neural (Sziics y Goswami, 2011); y han considerado que
su tarea tendria que ser la investigacion basica, antes de elaborar una serie de propuestas para
las practicas educativas en el aula. También se ha mencionado que dicho pasaje es posible, si se
evitan cuidadosamente ciertas distorsiones, como el neurologismo y los neuromitos, concep-
cién errénea generada por un malentendido, una mala interpretacién o una cita equivocada
de datos cientificamente establecidos para justificar el uso de la investigacion cerebral en la
educacién y otros contextos (Battro, 2011; Ferreres, China y Abusamra, 2012; Dekker, Howard-
Jones & Jolles, 2012).

Sin embargo, la investigacion practicamente no ha entrado en la sala de clase o lo ha hecho
muy escasamente de modo efectivo (Battro y Cardinali, 2009) y no hay hasta el momento inda-
gaciones inspiradas en los métodos y técnicas de las neurociencias que hayan logrado éxitos
significativos en transformar los procesos de enseflanzay aprendizaje escolares. Esto es debido,
al menos en parte, a que esta disciplina no se ocupa directamente de estos procesos. Incluso,
rdpidamente se han propuesto en la ultima década paquetes educativos basados en las neu-
rociencias, y que no han sido objeto de un cuidadoso andlisis, lo que ha resultado en una conti-
nuidad de los “neuromitos” tan temidos por los cientificos (Purdy y Morrison, 2009). Con todo,
hay bastante coincidencia entre los propios neurocientificos en que una dificultad central para
pasar del saber neurocientifico a las practicas educativas es convertir lo que no es mas que una
tesis programatica en un logro especifico (Hruby, 2012; Lipina y Sigman, 2011). Por su parte, Ver-
ma y otros (2008) llamaron la atencién acerca del optimismo que significaba tender “un puente”
en términos de la articulacién de las neurociencias con la educacién, y que desde el punto de
vista de los educadores tal relacién deberia ser reestructurada en nuevos términos. Mas aun,
Purdy y Morrison (2009) consideraron que las preguntas formuladas por los neurocientificos
acerca de la educacion eran en lo fundamental equivocadas, principalmente era inaceptable
vincular las funciones cerebrales con funciones mentales especificas. De ser cierta esta critica
cabria preguntarse si el potencial que se le ha atribuido seria tal, y si entonces el puente entre
neurociencias y educacion “es demasiado largo” (Bruer, 1997).

Prof. de Filosofia, Universidad Nacional de La Plata (1963); Mg. en Filosofia, Sociedad Argentina de Analisis Filoso-
fico (SADAF), adherida a la Sociedad Internacional de Sociedades de Filosofia (1986); Dr. en Educacién, Escola de
Post-Graduacao, Universidad Federal do Rio Grande do Sul. Investigador Principal del CONICET. Prof. Consulto,
Facultad de Filosofia y Letras, UBA. Dr. “Honoris causa” por la Universidad Nacional de Rosario (2014). Prof. Ho-
norario de la Universidad de San Marcos, Lima (2007). Diploma al Mérito, Fundacién Konex (1996, 2006, 2016).
E-mail: ctono@fibertel.com.ar

Propuesta Educativa, Ao 25, Nro. 46, pags. 26 a 41, Noviembre de 2016



La relacion problematica entre Neurociencias y educacion. Condiciones y analisis critico

En casi todas las contribuciones sobre la relacién entre neurociencias y educacién, se suponen
tesis filosoficas, aunque no siempre formuladas de modo explicito y argumentado, acerca de: el
reduccionismo de la vida psicoldgica o el aprendizaje a los mecanismos cerebrales, o también
en sus criticos cuando las rechazan; la naturaleza del “sujeto cerebral” y su lugar en la investi-
gacién de los procesos cognoscitivos'; y de las relaciones entre la biologia cerebral y las condi-
ciones culturales. Ademads, se identifican problemas epistemolégicos involucrados en la puesta
en acto de la neurociencia educativa, basicamente la cuestién de la legitimidad de extender
los experimentos en laboratorio a las aulas. También, la mayoria de los autores han propuesto
que aquella implementacidn exige algin marco integrativo entre las disciplinas involucradas.
Incluso, se ha afirmado la exigencia de una actividad interdisciplinaria para lograr eficacia en
la transferencia. A este respecto, hay que elucidar qué se entiende por interdisciplina entre los
conocimientos neuroldgicos, psicolégicos y educativos.

Por lo visto, no se trata simplemente de exponer las modalidades existentes de aplicacién de
las neurociencias a la educacién, como hacen algunos neurocientificos y educadores, o de pro-
poner otras, con un enorme despliegue propagandistico y apoyo gubernamental, en muchos
paises del mundo globalizado. En el nuestro, se acaba de crear en este afio, en el Ministerio de
Educacion de la Nacién, el primer Laboratorio de Neurociencias y Educacién. Ni siquiera resulta
suficiente identificar los neuromitos educativos, en el sentido antes mencionado, para concep-
tualizar criticamente algunas modalidades de aplicacion. Mas bien, parece ser una actividad
previa la identificacion y analisis de las condiciones o suposiciones filoséficas que subyacen
a los ensayos, que posibilitan una aplicacién acritica de las primeras a la segunda (Geake y
Cooper 2005; Hruby, 2012; Davies, 2004). Se trata, entonces, de interrogar a las condiciones
basicas que han posibilitado el ejercicio de esta nueva disciplina, la neurociencia educativa o
neuroeducacién, de aclarar si hay coherencia en la definicién de la disciplina y si son fecundos
los presupuestos ontoldgicos y epistemoldgicos que la orientan.

Este trabajo examinara las cuestiones filoséficas planteadas por la neurociencia educativa: por
un lado, una falacia en las inferencias y confusion en las definiciones, asociadas con los errores
categoriales al transferir las afirmaciones de una disciplina a otra; por el otro, se expondran los
inconvenientes del marco epistémico (en adelante ME) escisionista (Taylor, 1995) que sostiene
al reduccionismo y las ventajas de un ME relacional que supere el dualismo y al monismo onto-
I6gico. Después, se pondra en discusion el “aplicacionismo” epistemolégico de la neurociencia
a la educacion y se defenderd la tesis de que la actividad del cerebro es condicién necesaria,
pero no suficiente, para el proceso de aprendizaje. Finalmente, se analizara el significado de la
propuesta de “interdisciplinariedad” para organizar los estudios de neurociencia educacional,
en una perspectiva de sistema complejo.

Las condiciones filosoficas para la neurociencia educativa

Basicamente, para que las neurociencias se integren con los saberes del campo educativo se
deben satisfacer varias condiciones: Por un lado, hay que disolver algunas confusiones concep-
tuales que se identifican en los trabajos de los neurocientificos y educadores que se ocupan
de su “implementacion” en el campo de la educacién. Por el otro, hay que caracterizar las pre-
suposiciones filoséficas adoptadas de modo explicito o implicito por los investigadores y su
intervencién en las tesis sostenidas sobre la neurociencia educativa. Ambos andlisis tendran
consecuencias para discutir aquella implementacion, en forma de un trabajo “en el cerebro
que va a la escuela».

La confusion conceptual

En primer lugar, se puede considerar a los argumentos expuestos por Bennett y Hacker (2007),
Davis (2004) y Hruby (2012), quienes advierten serias dificultades en el logro de la claridad con-
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ceptual en la neurociencia educacional, a causa de la ausencia de preocupacion por los limites
de las definiciones en neurociencias y la naturaleza de los razonamientos utilizados, lo que oca-
siona serias consecuencias en el enfoque de la practica educativa.

Ante todo, se debe reconocer que hay cuestiones propiamente filoséficas referidas a aspectos
meta-tedricos, de orden conceptual, como las distinciones entre las categorias donde se situan
los fendmenos, el tipo de definiciones que se han elaborado, a la claridad o vaguedad de los
conceptos, y la indole de los razonamientos. Todo esto se pone en juego cuando se atribuyen
rasgos psicoldgicos al cerebro o se afirma que el conocimiento del cerebro permite inferir pre-
ceptos educativos (Davis, 2004). Claramente, no se trata de evaluar a las neurociencias por la
verdad o falsedad de sus afirmaciones empiricas, lo que sélo pueden hacer los neurocientificos,
sino considerar un orden de cuestiones meta-tedricas, inevitables en toda disciplina cientifica,
cualquiera sea su grado de madurez tedrica. Sin embargo, la reflexién sobre la claridad o la falta
de limites de los conceptos elaborados tendran pesadas consecuencias sobre la direccién de
las propias investigaciones empiricas que se llevan a cabo. Incluso, las relaciones conceptuales
entre las neurociencias, la psicologiay las disciplinas que se ocupan de la educacién son proble-
maticas, desde el punto de vista de los problemas conceptuales. En sintesis, se trata del sentido
o sin sentido de las afirmaciones e inferencias de los neurocientificos, y cémo se afecta, de un
modo relevante, al estudio de la neurociencia educativa.

En particular, este analisis no afecta para nada a los resultados de los experimentos, pero si a su
interpretacion, en términos de su alcance y significado, por parte de los neurocientificos. Y si en
algo contribuye la reflexién filoséfica a la neurociencia educativa es, justamente, en formular
las cuestiones y distinguir entre las que son significativas y las que son confusas. Se trata de un
nivel de andlisis meta-tedrico que no se contrapone con la calidad de los experimentos, pero es
un componente -junto a la actividad empirica y tedrica- de la propia investigacion cientifica, al
menos en psicologia y en neurociencias, y claramente no es una reflexién exterior a la produc-
cién de conocimiento.

La tesis de que el cerebro “piensa” o “aprende”, o que es “esencialmente curioso, y debe serlo para
sobrevivir” (Wolfe y Brandt, 1998) plantea problemas genuinamente filoséficos, que no se pue-
den resolver por medio de la investigacién empirica, o la construccién tedrica, sino examinando
si hay afirmaciones tedricas que tienen sentido o no. A este respecto, ya Wittgenstein habia res-
pondido, desde la filosofia analitica: “Solo de un ser humano o de lo que se le asemeja (se comporta
de modo semejante) se puede decir: tiene sensaciones, ve o es ciego; escucha o no; es consciente o
inconsciente” (1986: 237). El cerebro no toma decisiones, pero tampoco es indeciso o consciente,
quienes toman decisiones son personas porque tienen un cerebro que lo hace posible. Desde la
fenomenologia, Ricoeur (2001), coincidiendo con el filésofo analitico Strawson (1959), insisti6 en
que no es legitimo pasar de un discurso sobre neuronas, a otro sobre pensamientos, acciones,
vinculados a un cuerpo con el que estamos en una relacion de pertenencia.

Afirmar, entonces, que “el cerebro no es Iégicamente el sujeto apropiado para los predicados psi-
colégicos” (Bennett y Hacker, 2007: 22), es responder a una cuestiéon genuinamente conceptual,
en el sentido antes mencionado. Ahora bien, ;por qué tantos neurocientificos e incluso muchos
educadores que elaboran curriculos “novedosos” se mantienen en dicha confusién, y afirman
que “el cerebro humano crea significados”? (Purdy y Morrison, 2009) Es decir, si solo se puede
atribuir el pensamiento o el aprendizaje a aquella totalidad de acciones con los objetos, plenas
de significado, si las personas son quienes toman decisiones legitimamente, ;por qué se puede
afirmar lo mismo del cerebro?

Se pueden examinar mas cuidadosamente las principales fuentes de esta confusién concep-
tual, recurriendo a la mereologia, una clase de teoria que estudia la relacién entre el todo y las
partes, formulada por el I6gico polaco Lesniewski, y que actualmente es una herramienta indis-
pensable en el analisis filosofico y en el examen légico de los conocimientos cientificos. En el
caso de los neurocientificos que adscriben lo que corresponde al todo de la vida psicoldgica, o
a las interacciones significativas de los individuos con el mundo y la cultura, a una de sus partes,
razonan en términos de la falacia mereoldgica. Es decir, una de las partes (el funcionamiento ce-
rebral) tiene las propiedades caracteristicas del todo (en este caso, la actividad intencional cog-
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noscitiva) (Bennett y Hacker, 2007). Dicho de otro modo, los predicados psicolégicos se aplican
a la totalidad de las relaciones significativas de los individuos con su mundo, pero no a sus par-
tes, o sea no se puede decir que los ojos ven, si que lo hacemos nosotros con nuestro cerebro.

Tal equivocacién se puede considerar como un error categorial, en el sentido que establecié
el filésofo analitico Ryle (1967), quien partiendo de las mismas coordenadas que Wittgenstein,
considerd que buena parte de los problemas filoséficos son confusiones lingisticas, las que se
pueden aclarar si se abandonan determinadas ideas que dan lugar a incoherencias en el pen-
samiento. Asi, el problema mente-cuerpo es un error fundamental originario, ya que supone la
idea que los seres humanos se componen de un cuerpo y una mente, ambos de naturaleza radi-
calmente diferente. Se trata como equivalentes conceptos con propiedades logicas diferentes.
La mente se convierte asi en una suerte de “fantasma en la maquina”, una entidad misteriosa y
enigmadtica, diferente del cuerpo mecanico que habita, pero unida intimamente a él. En otras
palabras, afirmar el cuerpo y la mente en la misma proposicién (como conjuncién o disyuncion)
no tiene sentido tal y como se formula, ya que en el concepto del primero esta implicito el
segundo, forma parte del conjunto cuerpo, no pueden entenderse por separado, ya que son
lo mismo. Por lo tanto, es un error vincular el cuerpo y la mente, que no pertenecen a la misma
categoria y por lo tanto no pueden interactuar.

En el mismo espiritu, Davies (2004) afirma que en algunas corrientes de las neurociencias las
conexiones en psicologia son confundidas con conexiones neurofisioldgicas, al concebir que
una vinculacion entre dos conceptos en la actividad mental es equivalente a las conexiones
neuronales. Es razonable pensar que las neurociencias no podrian ser utilizadas para proporcio-
nar un soporte adicional para los conceptos con significado producidos por los individuos, por-
que estos ultimos estan suficientemente sustentados por estudios de comportamientos, aun
cuando los estudios neuroldgicos fueran relevantes para las indagaciones psicolégicas (Howard
Jones, 2008). Por su parte, Hruby (2012) sostiene que las disciplinas se definen por los objetos de
su investigacion, y su lenguaje es adecuado para las investigaciones o sus resultados, respecto
de estos fendmenos y no de otros. Asi, las neurociencias se ocupan de los fenémenos neurolé-
gicos, mientras que los investigadores en psicologia y en educacion se ocupan de las cuestio-
nes de la instruccion y la ensefanza. A este respecto es creible que los procesos neurolégicos,
los psicoldgicos y los educativos tengan varios aspectos en comun. Pero es inaceptable que la
investigacion del funcionamiento del cerebro, a la que se vincula con las teorias del funciona-
miento psicoldgico, se pueda aplicar directamente al mundo educativo. Aunque la indagacion
neuroldgica pueda inspirar los estudios psicolégicos sobre el aprendizaje o la instruccién en el
campo educativo, es sélo la investigacion en estos Ultimos campos la que puede efectivamente
dar las pruebas de su credibilidad. De lo contrario, se pasa injustificadamente de una categoria
de fendémenos a otra.

En relaciéon con la falacia categorial, cabe evocar, por sus repercusiones para las disciplinas psi-
colégica y de la educacion (Hruby, 2012), la aguda polémica entre las escuelas del lenguaje in-
tegral (whole language) y la corriente de la conciencia fonoldgica, en el campo de la adquisicion
de la lecto-escritura. Al seguir los criterios que hemos comentado, los estudios neurolégicos
que utilizan las categorias de la psicologia cognitiva y buscan los correlatos de las funciones
psicoldgicas, no pueden ser consideradas como modalidades de testeo para aquellas versiones
del aprendizaje de la lecto-escritura. Tales estudios neurolégicos no pueden sostener por si
mismos a las teorias en disputa, ni en el terreno de la adquisicién ni en el de su ensefianza. De
esta manera se vuelve injustificado afirmar que los avances en neurociencias “han confirmado
los resultados adelantados hace afios por la psicologia del desarrollo...” (Silva, 2003: 157) o “que la
neurociencia educativa ha contribuido a disconfirmar o confirmar las evidencias” (Atherton, 2005:
2) que soportan el constructivismo educativo; o que “han reformulado” las teorias psicoldgicas
del aprendizaje (Battro, 2011). La tesis es que gran parte de las teorias psicolégicas del desarrollo
o la educacién tan solo son esbozos intuitivos, como si la “seriedad” de las neurociencias fuera
la prueba de lo que hipotetizan los psicélogos.

En el caso de la adquisicion del sistema alfabético de escritura, se esta ante un proceso de elabo-

racion que involucra significaciones e interacciones cognitivas con el objeto “marcas gréficas”,
pero es atribuido por ciertos neurocientificos a la actividad cerebral, en otro caso de error ca-
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tegorial. Si tal actividad es una condicién necesaria de la actividad psicolégica, no es condicién
suficiente, y por lo tanto, no hay justificacion para reemplazar las explicaciones psicoldgicas
sobre la construccién en términos de actividades con intenciones, razones, convenciones o va-
lores, por explicaciones neuroldgicas. El cerebro hace posible que pensemos y creemos signi-
ficados, pero es equivocado afirmar que el cerebro piensa o aprende. Asi, para Battro, “uno de
los descubrimientos mds importantes para la neuroeducacion es que detectar de forma precoz
la sensitividad fonoldgica en niflos pequenos prelectores, permite predecir sus futuras habili-
dades como lectores” (Battro, 2011: 58). Al afirmar que la sensitividad neuroldgica “predice” las
habilidades lectoras, Battro deja de lado los procesos psicoldgicos especificos por los cuales se
produce la lectura o al menos la reduce a la conciencia fonoldgica, lo que es discutible dentro
de la propia disciplina psicolégica (Hruby, 2012).

Una de las fuentes de confusion conceptual es la adscripcién de atributos psicolégicos, como
el conocimiento y las decisiones al cerebro, como ya se ha dicho. Las neurociencias pueden
investigar las condiciones y concomitantes neurales de la adquisicion, posesién y ejercicio de
sentido; puede descubrir las pre-condiciones neurales que hacen posible la actividad de pensar
y razonar, o articular la memoria con la imaginacion. Incluso estd capacitada para establecer
correlaciones, muy relevantes, entre los fenémenos neurales y el ejercicio de las funciones psi-
coldgicas, o entre el trastorno biolégico y anormalidades en las funciones mentales. La identifi-
cacion de la actividad cerebral pone de manifiesto qué partes del cortex estan activas cuando
la persona piensa, pero de ninguna manera puede mostrar que el cerebro piensa. La actividad
cerebral es concomitante de la actividad personal, que involucra relaciones con los objetos o
los sistemas simbolicos de naturaleza socio-histérica, asi como intencionalidad por parte del
sujeto.

Por lo tanto, el rango de predicados psicolégicos, invocado por los neurocientificos al querer
explicar las capacidades humanas, no tiene una aplicacién inteligible al cerebro. De ahi que
no se puedan reemplazar las explicaciones psicolédgicas de las actividades cognoscitivas o de
aprendizaje, en términos de significados, intenciones o valores, por explicaciones neuroldgicas.
Sin embargo, es lo que hacen muchos neurocientificos apelando a la actividad del cerebro o
una de sus partes, para dar cuenta del pensamiento de los alumnos, y no s6lo como una meta-
fora (Battro, 2011; Bennett y Hacker 2007; Davies, 2004; Young, 1978).

En una buena porciéon de la literatura de la neurociencia educacional se produce un desliza-
miento a través de los niveles de andlisis, de modo que la relacién entre el aprendiz y su cerebro
es reducida al cerebro que aprende o que lee. Tal deslizamiento es favorecido por la metafora
del computador, ya que los neurocientificos suelen utilizar las ideas de la psicologia cognitiva
mas clasica: si el pensamiento es una actividad simbdlica abstracta, el cerebro es el procesador
simbdlico. De alli que el estudio del procesador sea equivalente al estudio de la actividad psico-
|6gica. Pero de este modo no se llega a clarificar cémo en el proceso educativo, por ejemplo, la
comprension de los alumnos de un tema emerge de sus interacciones con el mundo simbdlico,
como seria en la ensefanza y aprendizaje de las matematicas o la escritura.

El reduccionismo

Una meta-teoria o marco epistémico (en adelante ME) es un conjunto interconectado de prin-
cipios que subyacen a la investigacion cientifica: describen y prescriben lo que es significativo
y lo que no lo es, lo que es aceptable e inaceptable, central o periférico, ya sea como teoria o
como método en una disciplina. En otras palabras, implica estandares de juicio y evaluacién.
También trasciende los métodos y las teorias, en el sentido en que define el contexto en el cudl
los conceptos tedricos y los preceptos metodolégicos se construyen. Puede ser la fuente de
la consistencia y coherencia de las teorias porque establece las categorias y constructos mas
basicos del campo.

Un ME suele ser silencioso, en el sentido que se imponen a los investigadores como “su sentido
comun académico”, sin que sean reconocidas en la ciencia que se hace dia a dia. Sin embargo,
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no es un nivel de abstraccién de libre flotaciéon por encima de la produccién de conocimientos,
ya que si bien sustenta la investigacion no es seguido ciegamente, entre otras razones, porque
las vicisitudes del proceso de investigacion promueven su aceptacién o su modificacion. Algun
ME interviene en las neurociencias o en cualquier otra ciencia, no determinando los resultados
de las investigaciones, sino condicionando el planteo de ciertos problemas, el recorte de los
objetos de investigacion, la eleccidn de las unidades de andlisis o la interpretacion de los resul-
tados que se han obtenido (Overton, 2006).

Ahora bien, los supuestos del naturalismo y el dualismo cartesiano que subyacen a las tesis
de muchos autores sobre la neurociencia educacional son modalidades de un mismo ME, una
serie de principios ontoldgicos y epistemoldgicos que afirman la dicotomia tajante entre sujeto
y mundo, naturaleza y cultura, procesos internos y condiciones sociales (Taylor, 1995; Castorina,
2002). Esto es, un ME que disocia tajantemente los factores o los componentes de la experiencia
con el mundo. Tanto el dualismo cartesiano de las sustancias mente y cuerpo, como su oponen-
te naturalista, que reduce las acti-
vidades mentales a un mecanismo
corporal, expresan paradigmatica-
mente la perspectiva de la escisién,
que absolutiza los términos que se
excluyen o llega a afirmar uno en
desmedro del otro. Basicamente,
la filosofia explicita o implicita pre-
sente en la obra de diversos neuro-
cientificos involucra una ontologia
materialista, con tesis naturalistas
(lo que existe son procesos fisico-
quimicos, y eso es todo lo que hay)
como una alternativa al dualismo
cartesiano, que presidié una larga
historia de las investigaciones en
las neurociencias y la psicologia del
desarrolloy el aprendizaje. “Se trata
del postulado segun el cual los esta-
dos, eventos y procesos mentales son
de hecho estados, eventos y procesos
neurales” (Bennett y otros, 2007:
358).

GLOBAL
EDUCATION

Se puede sostener, justificadamen-
te, que los estudios de neurocien-
Cias tienen un interés per se, y que
pueden formar parte de un estudio
conjunto y articulado de la activi-
dad educativa, con la psicologia cognitiva y cultural, y las didacticas disciplinarias. Lo que es
cuestionable, en particular, son las tesis reduccionistas, inherentes al naturalismo -una modali-
dad del ME de la escision- y que constituyen un obstaculo epistemoldgico para ese tipo de es-
tudio. Aqui nos ocuparemos de este Ultimo, por sus repercusiones para pensar la neurociencia
educativa.

En un sentido amplio, se denomina reduccionismo al enfoque filoséfico para el cual la reduc-
cién es necesaria y suficiente para resolver diversos problemas del conocimiento, en tanto es
una operacién epistémica que se puede realizar sobre diferentes objetos. En verdad, la estra-
tegia reduccionista es un conjunto de tesis ontoldgicas y tedricas acerca de diferentes ideas o
campos cientificos. La mayoria de los neurocientificos adhieren a una particular clase de reduc-
cionismo ontoldgico, segun el cual una clase de entidades se presume ser otra clase de éstas. En
el caso de las neurociencias, y del modo mds simple, la mente es presupuesta siendo el cerebro
(Garza y Fischer Smith, 2009). En algunos de los casos arriba mencionados, diversas clases de
conducta humanas -social, psicoldgica o moral- son reducidas a las estructuras y funciones del
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cerebro (particularmente las primeras). Por un lado, y estrechamente vinculado al reduccionis-
mo ontoldgico, se encuentra el reduccionismo explicativo, que adopta en las neurociencias con-
temporaneas la forma de una explicacién de la vida mental por la via de las interacciones de
las células nerviosas, moléculas y otras neurales. Un modo extremo o radical, cuestionado por
otros filésofos de las neurociencias (Ramirez, 2011), es el reduccionismo “devastador” de Bickle
(2006) quien sostiene que ciertos fendmenos descritos en términos de conducta tienen bases
asociadas con explicaciones moleculares. Y aunque se conceda “cierta libertad” a una descrip-
cién psicoldgica, este autor niega cualquier ontologia de entidades psicologicas y cualquier
capacidad explicativa a la psicologia. Otros autores (Benards y otros, 2010) han propuesto una
defensa del reduccionismo explicativo a un nivel mas basico (el nivel cerebral) sin aceptar el eli-
minativismo de lo mental (tal como lo propone Churchland, 2005) o el reduccionismo ontolégi-
co “devastador”, confiando en que de ese modo se enriquecerian las categorias de la psicologia
y de la educacion.

Un buen ndmero de explicaciones reduccionistas en neurociencias, dan lugar a propuestas de
mejoramiento neuronal, de modo que los cambios en las conductas o en el yo se logran me-
diante las técnicas de intervencion derivadas de la farmacologia quimica, entre otras. De ahi
que el principal problema de esta perspectiva reside en que no logra darle valor a la expe-
riencia humana, porque hay algo detrds de nuestra experiencia subjetiva, que la hace super-
flua y aun carente de significado. Esto es asi porque lo que debe importar son los procesos
neurobioldgicos que gobiernan las conductas, y la experiencia cognoscitiva -de los alumnos
respecto del saber o el significado que provoca la ensefianza, o los procesos de construccién
de conocimientos- queda marginalizada. Aun quienes reconocen las criticas a las dificultades
del reduccionismo para enfocar la actividad educativa no renuncian a él: “Las neurociencias brin-
dan un marco tedrico, metodoldgico y técnico para considerar la naturaleza de las representaciones
mentales y cémo éstas van cambiando en el desarrollo y la educacién. En particular, los estudios
en esa disciplina permiten evaluar los mecanismos causales subyacentes a esos cambios” (Sziics y
Goswami, 2011: 176).

Entre las dificultades de esta perspectiva, mencionamos que las explicaciones propuestas -aun-
que no todas- tienden a ser mecanicistas y deterministicas, esto es, interpretan al comporta-
miento humano o al cuerpo humano como una méaquina, de modo que no hay intenciones ni
elecciones en las decisiones humanas. Sin duda, seria necesario un analisis critico mucho mas
cuidadoso de esta tesis filoséfica, y una toma de posicidon ontoldgica, bien argumentada, que
evite los problemas del mecanicismo en las disciplinas psicolégicas, aunque no solamente. Aqui
no nos podemos detener en examinar las tesis de investigadores, como Damasio (2001), que al
subrayar una relacion holistica “cerebro-cuerpo”, han intentado salir del reduccionismo, pero
sin lograrlo satisfactoriamente (Garza y Smith, 2009).

Nos limitamos a mencionar, brevemente, algunas tesis filoséficas -entre si muy diferentes- que
apuntan a superar el reduccionismo. Por un lado, la fenomenologia de Merleau-Ponty (1945),
claramente opuesta al naturalismo y al dualismo cartesiano, suministra una imagen del cuerpo
en términos de una dimensién vibrante de la vida, no como una mera cosa orgdnica, sino “sien-
do un cuerpo que tiende hacia el mundo”, y que se constituye a si mismo de acuerdo a sus activi-
dades. Sin duda, en semejante enfoque no se trata de afnadir vida mental a un cuerpo objetivo,
sino que ofrece una nueva estructuracion que incluye una comprensidon del embodiment, un
ser enactivo respecto del mundo. Se trata de una evidente resonancia del sentido heideggeria-
no del “ser- en- el mundo”, el cuerpo es un vehiculo para dicho “ser- en- el mundo”. Lo ultimo
puede ser entendido en tanto una descripcion de los aspectos intencionales de la existencia
humanay de su fundamental caracter de apertura “al mundo”. La perspectiva fenomenolégica
que ve al cuerpo como “carne” o encarnacion del ser no invierte, simplemente, el dualismo o el
reduccionismo que se discute, sino que es su reinterpretacion total. Por el contrario, en el meca-
nicismo se habla exclusivamente “del cuerpo que tenemos”, al que se explicita, se desdefia o no
se puede pensar “el cuerpo que somos”, asociado al mundo como proyecto. Y en este sentido,
seria también una confusién conceptual afirmar la falsedad de las descripciones cientificas de
las neurociencias. La discusion sobre las afirmaciones referidas al funcionamiento cerebral -en
el enfoque mecanicista- no es acerca de su verdad o falsedad, porque no corresponde a la filo-
sofia. Sin embargo, al no poder considerar el mecanicismo a los aspectos de proyecto y de te-
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leologia de la actividad corporal, y permanecer solo en una version del cuerpo que “tenemos”,
se sostiene una interpretacion ontoldgica, por lo menos, discutible.

Por otro lado, se ha iniciado hace unos afos una corriente de neurociencia cultural (Chiao y
Blisinsky, 2009; Kolstad, 2015; Donald, 2000; Hyde et al. 2015), una aproximacion al estudio de
las interacciones bidireccionales entre cultura y biologia. Se trata de un estudio empirico para
demostrar aquellas interacciones que para algunos autores (Kolstad, 2015) son planteadas en el
contexto de otro ME, nitidamente diferente al de la escisién, que ha orientado a las neurocien-
cias antes comentadas. De modo semejante, se propone un modelo integrativo entre las inte-
racciones cerebro-cultura y gen-cultura (Hyde et al, 2015). Se trata de un sistema de relaciones
dialéctico, tal como se puede encontrar claramente en el pensamiento de Vygotsky (Castorina y
Baquero, 2005) al postular una interaccion de la naturaleza y la cultura, en términos de un siste-
ma caracterizado por una unidad de contrarios. Mientras la psicologia cultural y las neurocien-
cias tuvieron un desarrollo paralelo, en los ultimos afos se considera que la neurociencia cul-
tural es la interseccion entre ambas. En esta perspectiva, la cultura se puede interpretar como
“una condicién de contorno” para los procesos biolégicos y conversamente, las neurociencias
son condicionantes para la psicologia cultural, sin por ello eliminar la relativa autonomia de
cada disciplina, mientras se van dibujando relaciones que la investigacién va sistematizando.
En la neurociencia cultural se han estudiado principalmente cémo los valores culturales, las
practicas y las creencias conforman a las funciones cerebrales y afectan la arquitectura neuro-
nal; cémo la cultura modera o regula las relaciones entre cerebro y conducta (Chiao y Blinsky,
2009); y como incorporar el desarrollo para comprender las relaciones entre cerebro y cultura
(Hyde et al., 2015).

En esta perspectiva, por ejemplo, la escritura, una funcion psicoldgica superior “avanzada” que
no data de mas de 5.000 afos, involucra una intrincada red de habilidades que tienen una jerar-
quia, y estadn automatizadas en su operatividad cerebral de cada individuo. Para este enfoque,
hasta la mas sutil arquitectura del cerebro “de la escritura” ha sufrido una estructuracion cultural
(Donald, 2000). Dicho de otra manera, en un cierto sentido, esta clase de estructura es instalada
desde la cultura, pero ello no es aplicable ni a la visién ni a la memoria natural, que son funcio-
nes psicolégicas inferiores. En estas Ultimas, la cultura es una condicién limitante del proceso
cerebral, en lo fundamental producido por mecanismos genéticos. Respecto de la formacién de
las funciones psiquicas de orden superior, la organizacion del cerebro depende inicialmente de
los mecanismos biolégicos, los que determinan a las funciones psicoldgicas entre ellas la escri-
tura, propuesta por Vigotsky. En una fase ulterior del desarrollo, las funciones superiores, que
se constituyen en la apropiacién de la cultura, ejercen control sobre los mecanismos biolégicos,
integrando las funciones inferiores en su estructura neurolégica (Kostald, 2015).

El dialogo entre neurociencias y educacion

En numerosos textos (Salas Silva, 2003; Manes, 2014; Keegan Eamon, 2005) se han propuesto
paquetes de medidas educativas basadas en la investigacion de las neurociencias, con un pre-
tendido rigor y en ocasiones con gran ingenuidad, dando a la “aplicacién” un significado fran-
camente superficial y cercano a los neuromitos (Battro, 2011). Hasta se ha recomendado a los
educadores esperar hasta “que los neurocientificos nos digan cémo toda esta nueva investigacion
sobre el cerebro se puede aplicar en la sala de clase” (Silva, 2003: 166). Sin embargo, los investiga-
dores mas responsables de las neurociencias o los académicos del mundo educativo se han pre-
guntado acerca de la posibilidad y potencialidad de las neurociencias para la educacion (Hruby,
2012; Hruby y Goswami, 2011; Sziics y Goswami, 2011) o acerca del alcance de la “traduccién”
(Benards y otros, 2010) de aquellas sobre éstas.

Obviamente, muchos investigadores (Geake y Cooper, 2003; Hruby, 2012) coinciden en afirmar
la potencialidad de las neurociencias para la educacién, y reconocen que su importancia reside
en que los procesos cognitivos de los alumnos dependen, al menos en parte, de la estructura y
funcién cerebral. Aunque una cosa es afirmar que los procesos cerebrales son “condiciones de
contorno” o reguladores de los procesos de aprendizaje, y otra muy distinta sostener que la ac-
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tividad de las redes neurales son determinantes causales de esos procesos. Hay que establecer
ciertos recaudos para definir el campo de las neurociencias y el psicolégico-educativo, esto es,
bajo qué definiciones y caracterizacién se plantea la “implementacién” sefialada y qué significa
una genuina actividad interdisciplinaria o una aplicacién directa de la primera a la segunda.

Basicamente, no se justifica la transferencia directa de los conocimientos verificados en el cam-
po del estudio del funcionamiento cerebral a la practica educativa. Aqui, se puede apelar a las
cuestiones tratadas en el punto sobre “confusion conceptual”, donde se ha mostrado la im-
portancia de la diferenciacién categorial y la claridad de las definiciones. Si los neurocientifi-
cos educacionales no son cuidadosos sobre sus definiciones y justificaciones, tal confusién e
imprecision intelectual es transferida a la propia practica educativa. A este respecto hay que
clarificar que una dificultad en el aprendizaje —en la lectura o en la resolucion de ciertos proble-
mas matemadticos, por ejemplo- puede responder a razones no neurolégicas, derivadas de la
ensefanza o bien se vinculan con conflictos vividos por los alumnos. Hay que tener cuidado en
distinguir cuando una dificultad en la escritura es atribuida a un déficit neurolégico, de cuando
tiene su origen en la naturaleza misma de las practicas educativas y de los contextos didacticos.

Desde el punto de vista de las
tesis filoséficas o de los ME
--"“5"- *Igl 1 discutidos antes, éstos marcan
|||]|||||“r.I|“||P Q" IMJ II - el modo en que es concebi-
' \@I ;-"L |.' > IlIII. . .,

oD - k,l' : da la implementacién de las
: \ ' neurociencias a las actividades
' educativas. De esta manera, el
naturalismo tiene como con-
secuencia una medicalizacién
de las practicas educativas,
ya que cuando las cuestiones
educativas quedan asociadas
con las bioldgicas, se las puede
considerar solo como perte-
necientes a estas Ultimas, limi-
tando significativamente las
decisiones de los educadores.
Un ejemplo paradigmatico es el
uso de medicamentos para evi-
tar problemas de desatencién
de los alumnos, tratados inva-
riablemente como el Sindrome
de Déficit Atencional, sin consi-
derar que tal dificultad tiene en
muchisimos casos un origen en
lo sucedido con sus relaciones
respecto del sabery en relacion

alaactividad del docente.

En el caso de la dislexia (Howard Jones, 2011a), un enfoque dualista plantea un conflicto entre
versiones: la de un trastorno puramente psicoldgico o puramente determinado por causas bio-
l6gicas, a todo o nada. En lo atinente al monismo reduccionista, tal discusién careceria de sen-
tido, porque se confunde el cerebro con lo mental, plantedndose un programa educativo que
identifica a las conexiones mentales con conexiones neurales. Justamente, es contra este ME y
la confusién conceptual que debe abogarse por una articulacion entre los estudios psicolégico-
educativos y la contribucion de las neurociencias. En este sentido, sin considerar suficientemen-
te los modelos explicativos de las psicologias del aprendizaje y el desarrollo, o de los procesos
de ensefanza y aprendizaje, las neurociencias no se pueden aplicar al campo educativo.

En particular, dicha vinculacién supone considerar la produccion de conocimiento en el cam-
po educativo, asi como reconocer la especificidad de la labor docente, y del saber sobre sus
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propias practicas, como actores en el campo educativo. Sin su colaboracion, la aplicacion de
las neurociencias a la educacién no seria posible. Por el contrario, aquella confusién intelectual
subsiste al afirmar que los procesos neurolégicos serian condiciones necesarias y suficientes
para el aprendizaje. Ellos son necesarios pero nunca suficientes para el logro del aprendizaje y
la ensefanza, porque no impiden que haya otras condiciones necesarias, como los contextos
institucionales de la actividad educativa, y que éstos se extiendan mas alla del aula. Pensar que
el impacto de la desigualdad social o simbdlica sobre el desarrollo depende de una inherente
inhabilidad neurolégica es una equivocacion, provocada por la aversién de tantos cientificos
“naturalistas” a las condiciones sociales y se debe a una manera circular de pensar, cuando se
interpreta el alcance de los datos.

Ahora bien, las neurociencias pueden ocuparse del aprendizaje, incluso escolar, aunque respe-
tando que un maestro puede ensefar cualquier disciplina en la escuela sin recurrir a las neuro-
ciencias, empezando por los nimeros positivos y continuando con los negativos, por ejemplo.
En general, no hay razones valederas para subestimar la relevancia educativa de los estudios
referidos a los fendmenos patolégicos (cuando lo son la discalculia o la dislexia). Tampoco, las
indagaciones referidas a los ritmos del suefio, las bases bioldgicas de la memoria, la caracteriza-
cién de los procesos cerebrales que intervienen al calcular una simple diferencia, aun la explo-
racion del cerebro que ensefa (Battro, 2011). Lo que se discute son los criterios y modalidades
de la “aplicaciéon” a las practicas educativas.

Algunas modalidades son ejemplos de “aplicacionismo”, en un sentido analogo al empleado
para la utilizacién simple y llana de las corrientes psicolégicas del desarrollo, sin modificacion
alguna de sus hipétesis, para dar cuenta y orientar la dindmica del aprendizaje en el aula, cuya
peculiaridad queda excluida. Es el caso de las neurociencias, cuando se cree responder a la pre-
gunta: “;Cémo pasar de la teoria e investigacion del cerebro a la practica del aula y a las politicas
educacionales?” (Silva, 2003). Semejante pregunta desdefia, de entrada, la peculiaridad de estas
ultimas, objeto de las ciencias sociales, como las didacticas disciplinares y la politica educacio-
nal, proyectando la propia confusién categorial o las inferencias falaces. Tal “aplicacion directa”
de los resultados de la investigacion neuroldgica a la educacion, convierte a los neurocientificos
y a los psicélogos cognitivos en los jueces de la eficacia o calidad de los procesos educativos.
Esta evaluacién, sin embargo, excede a las neurociencias: los resultados de la investigacion en
neurociencias no se pueden transferir a la educacion sin pasar por los procesos psicoldgicos, de
interaccion social y de especificidad de los contextos de las situaciones didacticas. Es preciso ar-
ticular esos resultados con laindagacion en ciencias sociales y los saberes de docentes, pedago-
gos y didactas. Lo que hay que subrayar es que los procesos cerebrales estdn mediatizados por
los procesos sefalados, y tienen que ser, a su vez, examinados desde los enfoques propiamente
educativos para tener alguna chance de éxito (Hruby, 2012).

El neurocientifico buscard legitimamente, como se dijo, caracterizar los procesos cerebrales que
intervienen en el calculo de una simple diferencia, pero es filoséficamente cuestionable de-
cir que el cerebro calcula “efectivamente”, desde aquel reduccionismo para el cual las diversas
clases de conducta humanas -social, psicolégica o moral- remiten a las estructuras y funciones
del cerebro. Insistimos, el reduccionismo ontolégico de la vida psicolédgica al “sujeto cerebral”
(Ortega, 2009; Battro, 2011) obliga a los neurocientificos —por razones tedricas y meta-tedricas,
del ME escionista- a una transferencia directa de conocimientos legitimos de las neurociencias
al mundo educativo, ya que no reconoce la especificidad de los estudios sobre el aprendizaje y
el desarrollo en términos propiamente psicoldgicos. Otra vez, se trata del “aplicacionismo”, por-
que las modalidades de entrenamiento mental de los alumnos, la creacién de medios naturales,
compatibles al cerebro, o su estimulacion, entre otras, evacuan la peculiaridad de la actividad
educativa y los procesos psicoldgicos que alli suceden.

Por el contrario, como lo pone de manifiesto el caso de la lectura, los resultados educativos
dependeran del contexto didactico, del conocimiento del docente. Se sabe, asi, que lo que vale
para un estudiante bajo particulares circunstancias educativas, puede no valer para otro, en
otras circunstancias, al tomar en cuenta los fines especificos del acto educativo. Por lo demas,
no es vélido que los sintomas, digamos, de la inhabilidad matemética, sean interpretados siem-
pre como evidencia de una discapacidad neurolégica para la matematica; o se atribuya la difi-
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cultad para leer a un déficit neurolégico, cuando, sin embargo se ha verificado que tal dificultad
puede provenir propiamente de un problema en el proceso de enseflanza y aprendizaje. Lo
dicho no impide el reconocimiento del estudio del aprendizaje en términos del analisis neu-
roquimico o neurosistémico, pero en tanto no reemplace los conocimientos que emergen de
las ciencias sociales de la educacién, o de las psicologias: “Mds bien, las neurociencias pueden ser
complementarias de la investigacién educativa. La investigacién desde dominios auxiliares, cuando
son convenientemente teorizados como pertinentes para la evidencia de la sala de clase, pueden ser
iluminadoras y ayudar a replantear nuestro pensamiento sobre la lectura...” (Hruby y Goswami,
2011: 168).

Hacia la interdisciplina

Se pueden formular algunas preguntas, por ejemplo: ;Como replantear las relaciones entre las
disciplinas que tienen alguna pertinencia para analizar el proceso de ensefianza y aprendizaje?
¢El mundo de la practica puede interrogar a las neurociencias? ;Es posible esbozar un enfoque
de sistema complejo que permita situar las contribuciones de cada disciplina sobre la actividad
educativa?

Diversos investigadores han propuesto vinculaciones positivas entre las disciplinas, en términos
de un marco integrador para conectarlas (Benarés y otros, 2010), de la interdisciplina (Battro,
2011; Benards y otros, 2010; Lipina y Sigman, 2011; Howard Jones, 2011b), de “caminos deiday de
vuela” entre ellas (Hruby, 2012), o recurriendo al estudio de la cognicién como un puente vital
para vincular el conocimiento del cerebro con los comportamientos de aprendizaje (Howard-
Jones, 2008; 2011b). En cualquier caso, hay que proponer un didlogo -un genuino didlogo-y no
un mondlogo disfrazado de didlogo donde la ciencia experimental sea la Unica protagonista.
Esta perspectiva monoldgica se asocia con la idealizacion o seduccién que pueden producir
en los educadores. Por eso, cuando Manes (2012) propone ese didlogo y hasta el rechazo del
bio-determinismo, no alcanza con que la comunidad educativa “se una” a la comunidad neuro-
cientifica, y que aquella deberia beneficiarse al adoptar a esta ultima. Lo que deberia postularse
no es s6lo una “colaboracién” o una “conversacion” sino una actividad cooperativa, basada en
un respeto irrestricto de la especificidad de las ciencias de la educacién y las psicologias, a las
que no se debe subordinar, o sencillamente sustituir, dando recomendaciones “directas” a los
maestros.

La busqueda de un “puente entre las disciplinas” o un marco integrador, y particularmente una
actividad interdisciplinaria, parte del estado actual de una fuerte desarticulacion epistemolégi-
ca entre el nivel de estudios de neurociencias y de la educacion, especificamente en el drea del
aprendizaje (Benards y otros, 2010) Incluso, se ha sostenido, de un modo algo impreciso, que
tal actividad consiste en una interaccion de la psicologia o la psicologia educacional con inves-
tigacién neurocientifica, pero la Unica referencia es que esta Ultima “puede ayudar a informar
y constrefir a las teorias cognitivas y educacionales” (Atherton, 2005: 2). Tampoco es suficiente
plantear la elaboracién del “marco integrador” con sélo una advocacién voluntarista a trabajar
en conjunto, o a converger en las investigaciones. Para cualquier propuesta de una actividad
interdisciplinaria, habria que volver a discutir la fertilidad de los ME que subyacen a la inves-
tigacién neuroeducativa y a las demas disciplinas involucradas en la educacidn. Es decir, para
no limitarse a una de las dimensiones y promover los abordajes multidimensionales, es preciso
examinar con cuidado la naturaleza de la interdisciplina, y no darla por supuesta (Howard Jo-
nes, 2008; Hruby y Goswami, 2011; Benarés y otros, 2010).

Efectivamente, en este articulo, la interdisciplina es un modo de investigacién dirigido a cons-
truir “sistemas complejos” para explicar determinados problemas, definidos conjuntamente
por un equipo de investigadores de distintas disciplinas. No se trata, simplemente, de poner en
relacién alos resultados de las indagaciones de cada disciplina, sino de producir conocimientos.
Sucintamente, se postula que la investigacién cooperativa elabora una representacién que es
un recorte de la realidad (podria ser el proceso de aprendizaje escolar, entre otros) y es analiza-
ble como una totalidad organizada, con un funcionamiento caracteristico. Esto ultimo significa
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el conjunto de actividades que desempefan sus partes constitutivas (Garcia, 2002), en sus mu-
tuas relaciones. Hay que construir -no reflejar, porque no esta dado a la experiencia- un sistema
complejo de subsistemas (las partes) que se definen mutuamente, donde cada parte existe en
sus relaciones con las otras, pero manteniendo el estudio de cada una relativa autonomia. Para
el caso del aprendizaje escolar, sugerimos el subsistema cognoscitivo en el contexto didactico,
el subsistema social (los contextos culturales, las condiciones sociales de los aprendizajes y las
concepciones del mundo) y el subsistema biolégico (las conexiones neuronales en el cerebro),
los cuales pueden constituir un sistema complejo de interrelaciones entre los subsistemas (Gar-
cia, 2002; 2006) Tal sistema hay que construirlo en una laboriosa investigacién articulada entre
las disciplinas, cuya epistemologia y metodologia debe ser acordada por los representantes de
las disciplinas comprometidas.

Desde este punto de vista, uno puede centrarse en cualquiera de los tres subsistemas mencio-
nados y considerar a los otros como sus moduladores, sus limites o sus posibilitadores. En el
caso del subsistema cognitivo del aprendizaje escolar, que aqui nos interesa particularmente,
se puede centrar la investigacién en el proceso constructivo o de internalizacion activa de he-
rramientas culturales, desde la investigacion psicoldgica y educativa. Aqui hay un problema
que no se puede tratar en este espacio, la intervencién de la psicologia cognitiva de raigambre
computacional, que ha servido de modelo a las neurociencias y que algunos (Bruer, 1997) pro-
ponen como el Unico puente entre la educacién y las neurociencias. Estamos ante un progra-
ma de investigacién en la disciplina psicoldgica inspirada en un ME escisionista, de orientacion
naturalista. La psicologia del conocimiento involucra, también, diversos programas: la psicolo-
gia cultural, el programa constructivista revisitado, o la teoria de los sistemas dindmicos, entre
otros, que suponen un ME relacional. Resulta problematica la compatibilidad entre las diversas
tradiciones para pensar una actividad interdisciplinaria para el aprendizaje escolar, debido a los
diferentes ME en los que se situan.

La investigacién cognitiva del aprendizaje supone que tal subsistema esta regulado —por lo que
se puede denominar sus “condiciones de contorno”- pero no causado por el subsistema social
y por el neurobioldgico. Més particularmente, podria ser el aprendizaje de la lecto-escritura,
que preferimos indagarlo por la psicologia constructivista o socio-histérica, y la didactica disci-
plinar, el que seria condicionado por los procesos neurolégicos, estudiados tan exitosamente
en nuestros dias. En este sentido, se puede pensar que el desarrollo del cerebro de los nifios es
una de las condiciones necesarias para alcanzar la escritura (Hruby y Goswami, 2011), pero no es
suficiente. De acuerdo a esta perspectiva relacional, un sistema complejo se transforma por las
reorganizaciones de cada subsistema, durante las interacciones dindmicas con los otros. Otro
tanto sucederia si los estudios tomaran como centro al subsistema bioldgico de las neurocien-
cias, el que podria ser situado en sus condiciones cognoscitivas y socioculturales, como se ha
mencionado muy brevemente, a propésito de la neurociencia cultural.

El ME escisionista, en cualquier modalidad de reduccionismo, sea ontolégico o explicativo, es
muy problematico para realizar investigaciones interdisciplinarias, ya que no hay espacio para
la colaboracién genuina entre disciplinas. Sencillamente, porque solo tienen legitimidad epis-
témica las ciencias naturales, que sustituyen o subordinan a las ciencias sociales y humanas,
entre ellas la psicologia del desarrollo y las didacticas disciplinares, aunque se las mencione
en los textos. Mientras el ME dialéctico, con sus supuestos ontoldgico de sistema abierto, de
intercambios con el mundo y desarrollo no lineal, y epistemoldgicos, como la defensa de una
causalidad sistémica y no lineal de los procesos de aprendizaje, da un lugar igualitario a las cien-
cias naturales y las sociales. De alli que resulta fértil investigar problemas que exhiben multiples
dimensiones, como el aprendizaje escolar, haciendo converger y diferenciar las contribuciones
de cada disciplina ocupada con un subsistema, y con su especificidad metodoldgica, en un dia-
logo arduo y continuado. Es preciso, entonces, compartir un ME o meta teoria que sostiene la
interaccién entre las disciplinas, sin otorgar “un reinado” a ninguna de ellas, pero reconociendo
la propia densidad epistemolégica de cada una. Tal ME relacional rechaza la ontologia de enti-
dades dicotdomicas (sociedad-individuo; procesos bioldgicos y cultura), postulando interaccio-
nes dialécticas entre las partes y el todo del sistema que se construye, asi como entre el todo y
las partes, lejos del reduccionismo y de la falacia mereoldgica. Semejante ME compromete a los
investigadores con una concepcién del mundo estructurado por sistemas de relaciones y ca-
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racterizado por transformaciones no lineales. Pero si se pretende evitar este ME porque se cree
que no corresponde a la practica de la ciencia, a la que se considera neutral respecto de tales
supuestos, se comete un error filosofico. El investigador, lo quiera o no, se compromete enton-
ces con otro ME vigente de modo hegemodnico en nuestro tiempo, en este caso, el escisionista,
particularmente en su modalidad naturalista y reduccionista.

El ME relacional o dialéctico es un contexto de principios y supuestos filosoficos, que debe ser
explicitado y acordado por los investigadores, es posibilitador, tanto como orientador, para
ensayar investigaciones interdisciplinarias entre psicélogos del conocimiento, educadores
o didactas, y neurocientificos. Ya Bruer (1994) habia adelantado, sin pensar estrictamente en
términos de complejidad, una exigencia de que cada disciplina, propia de una dimensién del
problema educativo, investigue en paralelo con las otras, pero asumiendo sus contribuciones,
lo que supone que cada disciplina condicione la indagacién de otra, requiriéndose que en con-
junto se reconozca, por lo menos, la existencia de una realidad externa, sobre la que operan con
métodos cualitativos y cuantitativos.

Estamos ante una tarea muy problematica en el estado actual del conocimiento pero promi-
soria en el largo plazo (Garcia, 2006). Por el momento, solo es posible un intercambio entre
los investigadores para formular problemas comunes y discutir como articular las diferentes
y necesarias perspectivas. En otras palabras, hay que reflexionar acerca de la posibilidad de
realizar indagaciones interconectadas, con multiples niveles de analisis y adecuadas para los
procesos educativos. Incluso, habria que examinar el significado y alcance de los puntos de
vista “basicos”, que nosotros hemos denominado ME, los que constituyen el contexto de las in-
vestigaciones disciplinares e interdisciplinares. Mas aun, el didlogo no tiene que ver Unicamente
con los aspectos descriptivos y explicativos de los niveles de analisis, sino también con expli-
citar francamente los valores y los intereses rectores de la actividad cientifica, sean técnico-
instrumentales, practicos o emancipatorios. Esto es, apuntar a una comunicacién en la que tales
intereses se vuelvan transparentes, en el sentido de Habermas (1990).

Conclusion

Este trabajo se ha movido en el campo de los problemas del sentido y el sin sentido de las
afirmaciones e inferencias en neurociencia educativa, y de ningin modo ha incursionado en
evaluar sus hallazgos, por otra parte, notables. Se han dado razones para cuestionar el “apli-
cacionismo” vigente en las traducciones -como gustan de decir algunos autores- de las neuro-
ciencias a la practica educativa. Basicamente, se ha mostrado que tales traducciones dependen
de confusiones conceptuales y del reduccionismo asociado con el naturalismo ontolégico, una
modalidad del ME escisionista.

La principal moraleja que se puede inferir de los analisis anteriores es que resulta fundamen-
tal explicitar los supuestos ontoldgicos y epistemolégicos dentro de los cuales se ha produci-
do la implementacién de las neurociencias a la educacién. Se trata de una precondicién para
cualquier intento de integrar a las disciplinas involucradas, las neurociencias, las psicologias
del desarrollo y del aprendizaje, asi como las didacticas especificas, ocupadas en indagar las
situaciones diddcticas posibilitadoras del proceso de aprendizaje en la escuela. Se abre, por lo
tanto, un amplio espacio para la colaboracién interdisciplinaria, por cierto que bastante incier-
ta y muy dificil de concretar, siempre y cuando se examinen cuidadosamente sus condiciones
filosoficas de posibilidad. Sin duda, el ME relacional promueve la formulacién de las cuestiones
y la investigacién empirica a realizar por un equipo multidisciplinario. Los investigadores de las
ciencias -sociales y naturales- podrian construir tedrica y empiricamente “sistemas complejos”,
para explicar el aprendizaje escolar o las dificultades de la ensefanza. Tal elaboracién se realiza-
ria a través de un proceso dialéctico de diferenciacién de las investigaciones disciplinarias (en su
propia autonomia para investigar) y de integracion conjunta en la elaboracién de los problemas
y en la critica y reformulacién de hipétesis e interrogantes.
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Notas

1 Este trabajo no examina otro nivel de andlisis del “sujeto cerebral”, completamente legitimo y relevante,
que corresponde al estudio de su constitucion como categoria histdrica, una derivacion de la nocién
de “sujeto” empleado por Foucault (1976), quien subraya las formas del proceso histérico de “subjeti-
vacién” y surgimiento de las tecnologias del yo utilizadas por los individuos para la formacion de su
subjetividad. Dicho estudio apela a las nociones, practicas y contextos que convierten a los individuos
en “sujetos cerebrales” (es decir, mediante tecnologias del yo, sustentadas, al menos en parte, por la
divulgacion en los medios de saberes especializados, y por la cultura popular) (Ortega, 2009). Tampoco
se examinan los estudios de representacion social, en términos del terreno cultural ocupado por la
optimizacion del cerebro, y que utilizan tal fenémeno para estudiar la relacién entre los periddicos y las
creencias cotidianas en la popularizacion de las neurociencias (O’Connor y Joffe, 2015).
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Resumen

Este trabajo analiza las cuestiones filoséficas que
suscita la neurociencia educativa: primeramente, se
identifican los errores categoriales que ocurren al
transferir las afirmaciones de una disciplina a otra;
en segundo lugar, se expondran los inconvenientes
del marco epistémico que subyace al reduccionis-
mo, y las ventajas de un marco relacional que supe-
re el dualismo y al monismo ontoldgico. Luego, se
cuestionara el “aplicacionismo” epistemolégico de
las neurociencias a la educacion, y se defenderd la
tesis de que la actividad del cerebro es condicién
necesaria, pero no suficiente, para el proceso de
aprendizaje en sala de clase. Finalmente, se exami-
nard el significado de la exigencia de “interdiscipli-
nariedad” para organizar los estudios de neurocien-
cia educacional, y se propondra una perspectiva de
sistema complejo.

Palabras clave:

Campo pedagdgico - Marco epistemoldgico - Neu-
rociencia educacional - Interdisciplinariedad - Siste-
ma complejo

Abstract

This work analyzes the philosophical issues that edu-
cational neuroscience gives rise to: firstly, categorial
errors are identified which take place when transferring
statements from one discipline to the other; secondly,
the inconveniences of the epistemological frame which
underlie reductionism will be exposed, as well as the
advantages of a relational frame that exceeds the dua-
lism and ontological monism. Then, the epistemologi-
cal “applicationism” of neurosciences to education will
be questioned, and the thesis of cerebral activity as a
necessary but not sufficient condition for the learning
process in the classroom will be supported. Finally,
the meaning / the necessity of an “interdisciplinary”
requirement for organizing educational neuroscience
studies will be examined, and a complex-system pers-
pective will be proposed.

Key words:
Pedagogical field - Epistemological frame - Educatio-
nal neuroscience - Interdisciplinary - Complex system
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