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Resumen: El objetivo de este trabajo es sustentar la hipétesis de que la retérica y la neurociencia
pueden prestarse mutuamente sus aportaciones de cara a mejorar la eficacia de ambas disciplinas. Para
ello, se seguird un enfoque metodolégico destinado a analizar los aspectos que tienen en comtn. La
moderna neurociencia ha dado lugar, en el dmbito de la educacién, a la denominada neuroeducacion.
Las aportaciones generales de la neurociencia, o las mds especificas de la neuroeducacién, vienen a
validar algunas de las intuiciones de la retérica tradicional, que se muestran igualmente efectivas en
el dmbito de la docencia. Por eso, la retérica y la neuroeducacién pueden compartir muchos de sus
postulados, lo que redunda en beneficio de ambas disciplinas.
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Abstract: The objective of this work is to support the hypothesis that rhetoric and neuroscience
can provide mutual contributions in order to improve the effectiveness of both disciplines. A
methodological approach is followed with the aim of analyzing the aspects they have in common.
Modern neuroscience has given rise, in the field of education, to the so-called neuroeducation.
The contributions of neuroscience and neuroeducation have validated some of the insights of
traditional rhetoric, which are equally effective in the field of teaching. For this reason, rhetoric and
neuroeducation can share many of their postulates, which benefits both disciplines.
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Aunque la oratoria y la docencia son pricticas diferentes, tienen algunos aspectos en
comun. Elobjetivo de este trabajo es mostrar que ambas pueden favorecerse mutuamente
intercambidndose sus consejos. La educacién ha sido relacionada tltimamente con los
estudios de la neurociencia, dando lugar a la disciplina denominada neuroeducacion
(Mora 2020, 2020a), y los descubrimientos de la neurociencia también han refrendado
algunas de las intuiciones y normas de la retérica tradicional (Martin 2020, 81-96,
127-131, 144-148). Como profesor universitario interesado en los dmbitos de la
docencia y de la retérica, considero que ambas pueden beneficiarse mutuamente, asi
como ser auxiliadas por los descubrimientos de la neurociencia.

De entre los muchos procedimientos que pueden emplearse en el dmbito de la
docencia, el mds parecido al discurso retérico prototipico es la clase magistral,
si bien se aconseja que esta no se limite a la simple exposicién de contenidos por
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parte del profesor, sino que se complemente con la participacién de los alumnos. Si
buscdramos una relacién entre la finalidad de las clases magistrales y la de los distintos
tipos de discursos retéricos (judicial, deliberativo y demostrativo), podriamos pensar
que las primeras comparten sobre todo el propésito de los discursos deliberativos y
demostrativos. Como es sabido, los discursos deliberativos estdn enfocados a lograr
que los destinatarios hagan o dejen de hacer algo en el futuro, y en las clases se pretende
inducir a los estudiantes a que preparen y asimilen las materias y superen los exdmenes
correspondientes en un futuro cercano; mientras que los discursos demostrativos
constituyen un elogio o un vituperio de los actos realizados en el pasado por personas
o instituciones, y en las clases se pueden elogiar o criticar la labor de determinados
investigadores e incluso ensalzar la propia materia que se imparte. En cuanto a los
discursos judiciales, destinados a juzgar acciones cometidas en el pasado, tendrian
cierta correspondencia con los procesos de evaluacién docente, en los que se juzga si
los estudiantes han hecho un esfuerzo adecuado para asimilar las materias, premiando
o penalizando el resultado de su labor.

En el 4mbito de la educacién y de la docencia hay otro tipo de discursos, como las
ponencias o conferencias, que se basan fundamentalmente en la enunciacién de un
discurso por parte del ponente o conferenciante, y que tienen muchos puntos en comun
con los discursos retdricos. Otros métodos docentes basados en la mayor participacién
de los alumnos también pueden requerir del discurso del profesor, aunque este se
limite a guiar la labor de los estudiantes, y la retérica puede suministrar consejos de
interés relacionados con cualquier tipo de alocucién, por breve que resulte, del profesor.
Del mismo modo, las comprobaciones realizadas en el dmbito de la docencia sobre
distintos aspectos (como la conveniencia de repetir insistentemente los conceptos que
han de ser asimilados 0 memorizados, o el tiempo limite en que los alumnos pueden
mantener convenientemente la atencién...) pueden resultar de utilidad en el 4mbito
de la retérica. Y la moderna neurociencia viene a refrendar algunas de las intuiciones
de los rétores o pedagogos.

A este respecto, nos parecen de especial interés algunas aportaciones de la
neuroeducacién, preocupada por conocer y aclarar, como indica Francisco Mora
Teruel (2020, 24), «los ingredientes neuronales de lo que conocemos como emocidn,
curiosidad, atencién, conciencia, procesos mentales, aprendizaje, memoria y
consolidacién de la memoria, y también suefio y ritmos bioldgicos, y todo ello desde
el nifo hasta el adulto y el anciano». El conocimiento preciso de los mecanismos
cerebrales implicados en esos procesos mentales puede ser de gran utilidad en la
ensefanza, ayudando a los maestros a emplear las mejores estrategias para facilitar el
aprendizaje. Y es de notar que los aspectos a los que se refiere Mora con respecto a la
neuroeducacién (emocién, curiosidad, atencién, aprendizaje, memoria...) han sido
también de gran importancia, como enseguida comentaremos, en el dmbito de la
retdrica, lo que establece un nexo de unién entre ambas disciplinas.

El cerebro humano, como recuerda Mora, es una estructura heterogénea formada
por dos hemisferios cerebrales, los cuales incluyen muchas dreas encargadas de
funciones distintas y complementarias. Ambos hemisferios estdin unidos por el
cuerpo calloso, formado por un millén de fibras nerviosas. El hemisferio cerebral
derecho es fundamentalmente holistico, y se encarga de asociar acontecimientos y
lugares muy distantes, asi como de generar ritmos musicales, imdgenes y dibujos, por
lo que puede considerarse el hemicerebro creador. El hemisferio cerebral izquierdo
se encarga de procesar el lenguaje, el razonamiento légico y las matemdticas, por lo
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que es el hemicerebro analitico. Ambos trabajan siempre conjuntamente, pues todas
las funciones cognitivas necesitan de la transferencia de informacién entre ellos. Y
conocer cémo funcionan ambos hemisferios resulta esencial para sacar conclusiones
que puedan favorecer la docencia (Mora 2020, 44-46).

Es necesario comprender, ademds, la forma en que se procesan las emociones,
cuya gestién constituye, a juicio de Mora, uno de los aspectos fundamentales en la
docencia, pues solo se llega a aprender lo que tiene un valor emocional. Como indica
Mora con respecto al dmbito de la neuroeducacién, «la emocién, los sentimientos,
sus mecanismos cerebrales y su expresién en la conducta siguen siendo la base, el
pilar esencial, que debemos conocer para construir un edificio sélido en la ensenanza»
(Mora 2020, 55). Del procesamiento de las emociones se encarga «otro cerebro dentro
del cerebro» (Mora 2020, 46), conocido como sistema limbico o cerebro emocional,
en el que se encuentra la amigdala, que estd conectada con muchas dreas cerebrales.
Todas las percepciones que nos llegan a través de los sentidos se procesan de manera
neutra en las dreas correspondientes de la corteza cerebral, y pasan después por el
filtro del sistema limbico, coloredndose emocionalmente y siendo juzgadas como
buenas o malas, atractivas o rechazables, interesantes o insulsas... Y esa informacién,
ya impregnada de significado emocional, pasa tanto a las dreas de la corteza cerebral
en las que se elaboran los procesos mentales y las funciones ejecutivas complejas, como
al hipocampo, zona en la que se registra la memoria. Por ello, los pensamientos y los
recuerdos estdn tefiidos de emocién, de manera que la cognicién y la emocién forman
un binomio indisoluble, lo que debe ser tenido muy en cuenta en la educacién.

La estrecha relacién entre la razén y la emociéon también fue destacada por la retérica
tradicional, y la moderna neurociencia ha venido a ratificar que las intuiciones de los
antiguos rétores tenfan un sélido fundamento. Desde los inicios de la retérica se insistié
en la doble necesidad de convencer a los destinatarios racionalmente y de moverlos
emocionalmente (Martin 2020, 13-14), y los componentes emocional y racional del
discurso se distribuyeron en las partes orationis (exordium, narratio, argumentatio y
peroratio), de manera que la carga emocional se situaba al principio (exordium) y al
final (peroratio) del discurso, y el componente racional ocupaba el centro, es decir, la
narratio (que constituye una forma interesada de presentar los hechos por parte del
orador), y, especialmente, la argumentatio (en la que se sitda el principal componente
racional y argumentativo).

En suslibros El error de Descartes. La emocion, la razén y el cerebro humano (1994) y En
busca de Spinoza. Neurobiologia de la razén y los sentimientos (20006), el neurocientifico
Antonio Damasio ha explicado el importante papel que juegan las emociones en la
toma de decisiones. Cuando nos disponemos a tomar una decisién, no solo tenemos
en cuenta de manera racional los posibles perjuicios o beneficios de nuestra eleccién,
sino que nos influyen decisivamente los recuerdos afectivos ligados a las decisiones que
hemos tomado anteriormente. Si una eleccién anterior relacionada con la decisién
que hemos de tomar tuvo un resultado negativo, nuestro cuerpo enviard una serie de
sefales al cerebro advirtiéndole sobre los peligros de volver a cometer el mismo error; y,
si tuvo un resultado positivo, las sefiales corporales tendrdn una funcién estimulante.
De esta forma, las emociones nos ayudan a seleccionar y a reducir drdsticamente el
namero de opciones, lo que favorece el procesamiento racional de un niimero menor
de alternativas en un tiempo apropiado. Pero el proceso racional suele ser largo y
tedioso, y la razén por si sola no acabarfa nunca de decidirse por una de las opciones
restantes. Afortunadamente, al final vuelven a aparecer las emociones para ayudarnos
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a decantarnos por una alternativa (Punset 2005, 61-63), de manera que, si no fuera
por las emociones, no serfamos capaces de tomar decisiones. Y esta influencia de las
emociones en el inicio y el final de la toma de decisiones se corresponde exactamente
con la disposicién de las partes orationis del discurso retérico, cuyo componente
emocional se sittia en su inicio y su final (exordium'y peroratio), y la parte racional, més
extensa, en su centro (narratio'y argumentatio). Por ello, la moderna neurociencia ha
venido a validar las intuiciones de los antiguos rétores sobre la mejor forma de influir
en los destinatarios para que tomen una decisién determinada (Martin 2020, 81-83).

Las emociones no solo juegan un papel esencial en la retérica y en la toma de
decisiones, sino que son fundamentales en el émbito de la educacién, tanto para el que
aprende como para el que ensefia. Las emociones sirven para provocar y mantener la
curiosidad y la atencién, y resultan esenciales para sustentar los procesos de aprendizaje
y de memoria (pues los recuerdos se fijan y evocan mds fécilmente si estdn ligados a
episodios emocionales), y son también muy importantes para el buen funcionamiento
de las relaciones sociales (Mora 2020, 70-71).

A este respecto, Tali Sharot (2018), especialista en neurociencia cognitiva, también
destaca la importancia de recurrir a las emociones para transmitir el mensaje (lo que
puede aplicarse al dmbito de la persuasién y al de la docencia). A través del andlisis
de imdgenes de resonancia magnética, se ha comprobado que la actividad cerebral de
los individuos que escuchan discursos politicos o que visionan peliculas aumenta o
disminuye al mismo tiempo, como si estuvieran sincronizados. Dicha sincronizacién
afecta a las dreas cerebrales relacionadas con el lenguaje, la creacién de asociaciones,
el procesamiento de emociones y la empatia. Cuando los destinatarios de un discurso
escuchan fragmentos con carga emocional, la amigdala envia sefiales al resto del cerebro
para que modifique su actividad, y esas sefales son similares en todas las personas,
lo que equipara los estados mentales del hablante y de los oyentes, de manera que
estos reciben la informacién de forma similar a como la ve el hablante. Asi, provocar
emociones no solo ayuda a comunicar las ideas, sino que también incita a quienes
escuchan a compartir el punto de vista del hablante. Las emociones se transmiten
ficilmente a través del tono de voz o de la expresion facial o corporal, ya que nuestros
cerebros estdn programados para emitirlas y para percibirlas (Sharot 2018, 35-54).
Por eso, los oradores y los docentes deberian ser conscientes de que, si se muestran
emocionados, pueden alterar el estado emocional de sus oyentes, lo que colabora a que
estos compartan lo que se les quiere transmitir.

En este sentido, la retérica tradicional y renacentista recordaba que quien desee
conmover a los demds debe mostrarse conmovido él mismo (Marti 1972, 148), y
este lema es igualmente aplicable a la docencia: si el profesor muestra su entusiasmo
por la materia que imparte, podrd emocionar y estimular ficilmente a sus alumnos.
Los oradores han de saber gestionar las emociones para conmover a sus destinatarios,
y los docentes para incitar al aprendizaje, ya que, como expone Francisco Mora
(2020, 71), los alumnos solo llegan a aprender aquello que aman o que les satisface
emocionalmente. Y, a la hora de transmitir las emociones, el uso de la palabra resulta
esencial:

Las palabras son el vehiculo del conocimiento, y este, en la ensenanza, debe ir siempre
acompanado por la emocién ... El que ensena utiliza la palabra lo mejor que puede. Y a
partir de la palabra, de cémo se utiliza y cémo se entona, se puede crear ese atractivo capaz
de activar la atencién del que escucha y aprende. (Mora 2020, 71-72)
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El propio Mora (2020, 72) recuerda que el arte de la oratoria ha impregnado la vida
publica desde la Antigiiedad, y el uso que hacen los oradores de la palabra para lograr la
persuasién guarda cierta relacién con el que hacen de ella los profesores para fomentar
el aprendizaje. No obstante, conviene recordar que, para transmitir la emocion,
es igualmente efectivo el empleo de la gesticulacién, tal y como ha establecido la
operacién retérica de la actio o pronuntiatio, asi llamada porque tiene en cuenta tanto
los aspectos relacionados con la actuacién y la gesticulacion del orador (actio) como
los relativos al uso de su voz (pronuntiatio).

De hecho, el descubrimiento de las neuronas espejo ha venido a ratificar laimportancia
que los antiguos rétores otorgaban a la operacién de la actio o pronuntiatio. Las neuronas
espejo (Rizzolatti y Sinigaglia 2006; Iacoboni 2010), situadas en el 16bulo frontal y
en el lébulo parietal del cerebro, son unas neuronas motoras que no solo se activan
cuando realizamos una accidn, sino también cuando contemplamos a otros realizarla.
Cuando vemos que otra persona actiia con una determinada finalidad, se activan en
nuestro cerebro, de forma automadtica e inconsciente, las mismas neuronas espejo que
se activarian si fuéramos nosotros mismos quienes realiziramos esa accién, aunque no
lleguemos a ejecutarla, y esa simulacién cerebral nos permite comprender ficilmente
la intencién que mueve a la otra persona. Ademds, las neuronas espejo sirven para
entender las emociones de los demds, transmitidas a través de su gesticulacién. Cuando
vemos los gestos que realiza alguien que experimenta una emocion, las neuronas espejo
simulan en nuestro cerebro esos mismos gestos, y eso nos permite comprender lo que
nosotros mismos sentirfamos si estuviéramos en el lugar de la otra persona.

Como ha mostrado Marco lacoboni (2010), las neuronas espejo permiten que
comprendamos fécilmente las emociones que transmiten los actores de teatro o de
cine a través de su voz y de su gesticulacién, y sirven para simular mentalmente las
acciones o las emociones descritas en las novelas, de manera que nos permiten situarnos
ficilmente en el lugar de los personajes que aparecen en ellas.

Y, de igual manera que las neuronas espejo nos permiten comprender las intenciones
y las emociones de otras personas, de los actores teatrales o cinematograficos o de los
personajes que pueblan las novelas, también facilitan que entendamos las intenciones
y las emociones de los oradores y de los docentes. Como explica lacoboni (2010, 90),
los gestos y el lenguaje estdn intimamente relacionados: el nifio aprende a comunicarse
en primer lugar a través de sus gestos, y después llega a hacerlo mediante el lenguaje.
Una de las dreas cerebrales en las que se alojan las neuronas espejo, el l6bulo frontal,
es también el drea de Broca, relacionada con el procesamiento del lenguaje. Cuando
oimos y vemos a otra persona hablar y gesticular, nuestras neuronas espejo simulan
en nuestro cerebro, de manera automdtica e inconsciente, la pronunciacién y la
realizacion del habla y la gesticulacién de esa persona, y eso nos permite comprender
facilmente lo que nos quiere transmitir con sus palabras y sus gestos. Por eso, los gestos
juegan un doble papel: ayudan al hablante a reforzar su mensaje y permiten al oyente
entenderlo mejor.

Esto ocurre siempre que los gestos se adecuan de manera conveniente al mensaje
oral, pues, si los gestos indican algo que lo contradiga, los oyentes pueden sentirse
desconcertados. Por eso es importante, como sostenia la retérica tradicional, que la
gesticulacién se adecue al contenido del discurso. Y esto puede ser especialmente
importante en la docencia, como muestralacoboni con un simple ejemplo. Supongamos
que un profesor de matemdticas quiere explicar a sus alumnos que las dos partes de
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una ecuacién son equivalentes. Si el profesor, al mismo tiempo que explica oralmente
la equivalencia, resalta gestualmente la primera parte de la ecuacién dibujada en
la pizarra (por ejemplo, poniendo sus manos sobre ella en forma de paréntesis), y
después hace lo mismo con la segunda parte, los alumnos entenderdn ficilmente que
ambas son equivalentes. Pero si el profesor solo resalta gestualmente una parte, y deja
de hacerlo con la otra, a los alumnos les costard mds advertir la equivalencia, e incluso
pueden sentirse desorientados, al percibir una contradiccién entre el mensaje oral y el
mensaje gestual del profesor (Iacoboni 2010, 85-87).

No todos los neurocientificos estdn de acuerdo en otorgar tanta importancia a las
neuronas espejo. A juicio de Manuel Martin-Loeches (2023, 329), dichas neuronas
pueden contribuir a comprender mds rdpida o ficilmente las acciones de los demds,
pero limitar el cardcter espejo a unas neuronas determinadas le parece un tanto exiguo.
A este respecto, escribe lo siguiente: «<muchas partes de nuestro cerebro, mds alld de las
tradicionales neuronas espejo, se activan cuando vemos a los demds realizar acciones.
Casi podriamos decir que todo el cerebro humano es un espejo» (Martin-Loeches
2023, 331). En cualquier caso, y mds alld de la relevancia que cobren las neuronas
espejo u otras partes del cerebro, lo cierto es que podemos comprender de manera
rapida e inconsciente los gestos, las intenciones y las emociones de los demds.

En definitiva, tanto el orador como el docente pueden servirse de la voz y de la
gesticulacién (lo que se relaciona con la operacién retérica de la actio o pronuntiatio)
no solo para comunicar claramente su mensaje, sino también para transmitir su propia
emocidén a quienes los escuchan, lo que, en el caso del orador, puede ser muy efectivo
para lograr que el auditorio adopte su visién de las cosas, y, en el del docente, para
contagiar su entusiasmo por los contenidos que imparte.

Si Francisco Mora insiste en la conveniencia de usar adecuadamente las emociones
en el dmbito de la docencia, también destaca la importancia de la curiosidad y la
atencién, necesarias para cimentar el aprendizaje. A juicio de Mora (2020, 77-78),
«sin curiosidad no hay atencién ni conocimiento... La curiosidad, lo que es diferente
y sobresale en el entorno, enciende la emocién. Y con ella, con la emocién, se abren
las ventanas de la atencién». Los mamiferos somos curiosos por naturaleza, pues la
curiosidad nos lleva al aprendizaje de aspectos necesarios para la supervivencia. Y hoy
sabemos que la satisfaccién de la curiosidad a través del aprendizaje se basa en un
tipo de placer mental que comparte circuitos neurales con el procesamiento de otro
tipo de placeres fisicos, como los derivados de la obtencién de agua y de alimentos
o de las relaciones sexuales. A este respecto, Tali Sharot recuerda que, al recibir una
recompensa (como obtener agua o alimentos), las neuronas dopaminérgicas del
mesencéfalo envian senales a otras regiones del cerebro (como el cuerpo estriado, que
procesa las recompensas, y otras dreas de la parte frontal del cerebro relacionadas con
la planificacién). Y esas neuronas también se activan cuando recibimos informacién.
El hecho de que el cerebro use los mismos circuitos para procesar el conocimiento y
la satisfaccién de necesidades bdsicas para la supervivencia indica que la obtencién
de informacién también es necesaria e importante para desenvolvernos mejor en el
entorno y sobrevivir (Sharot 2018, 105-128).

Tali Sharot explica que los vacios de informacién hacen que nos sintamos
incémodos, y que llenarlos nos resulta satisfactorio. Por eso, puede ser muy atil crear
vacios de informacién, pues cuando los destinatarios de un discurso se dan cuenta
de que no saben alguna cosa, enseguida desean conocerla, lo que los mantiene a la
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expectativa. Por otra parte, el conocimiento de cosas positivas genera bienestar, y el
de cosas negativas malestar, por lo que, a la hora de tratar de persuadir a los demds, es
conveniente transmitir los mensajes de manera positiva, resaltando los aspectos mds
atractivos de las cosas, ya que eso hace que los receptores se vuelvan mds propensos a
dejarse influir (Sharot 2018, 105-128).

En el dmbito de la docencia es muy importante, como indica Francisco Mora,
provocar la curiosidad de los alumnos, comenzar las clases con una frase o un
pensamiento que resulte chocante, presentar problemas cotidianos o enigmas, facilitar
sus intervenciones ddndoles tiempo para que piensen y argumenten por si mismos
las soluciones y felicitindolos por su resolucién, o introduciendo elementos que, sin
provocar su ansiedad, impliquen «incongruencia, novedad, sorpresa, complejidad,
desconcierto e incertidumbre» (Mora 2020, 82). Al provocar la curiosidad de los
estudiantes, se fomenta su disposicién a aprender.

Los buenos profesores tienen la capacidad de atraer y mantener, a través de la
curiosidad, la atencién de sus alumnos (y lo mismo podriamos decir de los buenos
oradores con respecto a sus oyentes). Se han distinguido varios tipos de atencién: una
atencién «base», la mds primitiva, que nos permite estar alertas y vigilantes durante
la vigilia, pero sin un foco preciso; otra «de foco fijo o absorbente», que se produce
cuando nos vemos en situacién de peligro y centramos nuestra atencién en la amenaza
(un animal agresivo, una persona que se dispone a atacarnos...) para observar su
reaccién y tratar de defendernos; otra «orientativa», que se produce, por ejemplo,
cuando intentamos localizar a una persona entre una multitud, y variamos la vista
de un sitio a otro en su busca; otra «ejecutivar, que se ejecuta de manera consciente
y sostenida para tratar de resolver problemas o de comprender lo que tratamos de
aprender, y otra «inconsciente virtual», que se produce cuando, ante la imposibilidad
de seguir avanzando en la resolucién de un problema que nos motiva especialmente,
se abandona temporalmente el intento de resolverlo, pero el cerebro sigue buscando la
solucién de manera inconsciente (Mora 2020, 87).

Cuando se quieren estudiar determinados conceptos para aprenderlos, o cuando se
sigue la explicacién de un profesor, se pone en marcha la atencién ejecutiva. Esta se
canaliza a través de procesos cerebrales distintos a los de los otros tipos de atencién,
y en ella estdn implicadas varias dreas de la corteza prefrontal relacionadas con la
planificacién y la toma de decisiones, y «en particular la corteza prefrontal dorsolateral
(memoria de trabajo) y la corteza cingulada (anterior y posterior) en actividad
concertada con el sistema limbico (emociones y toma de decisiones)» (Mora 2020, 90).

Hoy se sabe que resulta complejo mantener la atencién ante la explicacién de un
profesor durante demasiado tiempo, y, aunque depende de muchos factores (como la
edad de los alumnos, la capacidad docente del profesor, el interés y la naturaleza del
contenido o el entrenamiento previo de docentes y discentes), es aconsejable limitar
en el tiempo las clases o las explicaciones. Por lo general, parecen preferibles cincuenta
cursos de diez minutos que diez cursos de cincuenta minutos. A este respecto, los
cursos MOOC (Massive open online courses) suelen estar formados por exposiciones de
corta duracién, de no mds de diez o quince minutos, capaces de obtener, como se ha
comprobado, una atencién completa y mantenida de los estudiantes. Y, a la hora de
impartir sesiones largas, de cincuenta o mds minutos de duracién, conviene entrecortar
la explicacién cada diez minutos con la inclusién de una anécdota o reflexién personal
o con la proyeccién de alguna imagen, de manera que esas interpolaciones sirvan
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como relajacién o descanso a los destinatarios entre los intervalos en los que deberdn
fijar su atencidn.

En relacién con los distintos niveles de atencién y con las necesidades particulares
de cada alumno/a, podria trasladarse a la docencia el concepto de poliacroasis,
propuesto por Tomds Albaladejo (1999, 2009) en el dmbito de la retérica. Como
explica Albaladejo, los discursos retéricos suelen tener receptores plurales y diversos, y
cada uno de ellos realiza su propio proceso interpretativo en relacién con sus intereses,
sus circunstancias, sus conocimientos, su ideologia o su planteamiento social. Y
Albaladejo destaca la utilidad del término poliacroasis, construido «a partir del griego
polys, pollé, poly, “mucho”, “numeroso”, y akrdasis, “audicién”, “accién de escuchar’»
(Albaladejo 2009, 1), no solo en el dmbito de la retérica, sino en el de la comunicacién
en general (que incluye diversas formas comunicativas, como las propias de la radio
o la televisién o los didlogos en los que participan varias personas), o en el dominio
mids especifico de la literatura, y especialmente en los casos en los que los personajes
de un texto literario pronuncian un discurso que es escuchado por varios oyentes.
Pues bien, de igual modo que la poliacroasis puede extenderse al dmbito general de
la comunicacién, resulta de utilidad en el dmbito de la docencia, por cuanto puede
ayudar a los docentes a que sean mds conscientes de las caracteristicas particulares
de sus alumnos, tratando de acomodar su discurso a las necesidades de todos ellos,
para lo que pueden emplear estrategias destinadas a comprobar si su discurso ha sido
comprendido por todos los oyentes (como las simples preguntas orales, o la realizacién
de cuestionarios de comprension sobre determinadas cuestiones).

La retérica tradicional también insistia en la necesidad de provocar la curiosidad
para llamar la atencidn de los oyentes, y, si era conveniente hacerlo a lo largo de todo
el discurso, resultaba especialmente necesario en el exordium, cuya finalidad, en el
género judicial, era suscitar desde el primer momento la benevolencia, la docilidad
y la atencién del juez o del jurado (iudicem benevolum, docilem, attentum parare). En
este sentido, el consejo que propone Mora de comenzar las clases con algin motivo
que llame la atencién de los alumnos tiene un claro paralelismo con los preceptos de
igual signo aconsejados en el exordium, que era la parte inicial del discurso retérico.
Asimismo, la conveniencia de incluir anécdotas o reflexiones a lo largo de la clase
que permitan la relajacién de la atencién de los alumnos tiene su equivalencia en los
consejos que ofrecia la retdrica para lograr la variabilidad del discurso, incluyendo
anécdotas que amenizaran la narratio o ejemplos (exempla) o digresiones (digressio)
en la argumentatio. Y si Mora, en el dmbito de la docencia, relaciona estrechamente
las emociones con la curiosidad y con la atencién, la preceptiva retérica no solo
aconsejaba procurar la atencién desde el exordium, sino también hacer uso en él de
recursos emocionales para predisponer emocionalmente al auditorio a favor de la
postura del orador. Por la tanto, tanto los profesores como los oradores deben provocar
la curiosidad y la atencién de sus oyentes mediante el uso de recursos emocionales,
planteando su mensaje de manera positiva e incluyendo anécdotas o digresiones
que permitan relajar momentdneamente la atencién de los oyentes, ya que todo ello
favorece la atencién y el deseo de aprender por parte de los alumnos, y predispone a
los destinatarios del discurso retérico a dejarse influir por el orador.

Otro de los aspectos en los que se ha fijado la neuroeducacién es en los procesos
relacionados con la memoria. Francisco Mora (2020, 103-111) recuerda la distincién
entre memorias conscientes, declarativas o explicitas, y memorias inconscientes,
relacionadas con determinados procesos de aprendizaje de movimientos automatizados
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(como andar en bicicleta, o escribir en un ordenador). Dentro de las primeras se
encuadran la memoria a largo plazo (que nos permiten recordar los sucesos de nuestra
experiencia), la memoria a corto plazo (que nos permite recordar algo por un breve
periodo de tiempo, como un niimero de teléfono o una direccién) o la memoria de
trabajo (relacionada con la manipulacién temporal de informacién que nos permite
asociar conceptos para razonar y pensar).

Marc Jeannerod (2002, 133-154), por su parte, distingue la memoria permanente
(relacionada con los hechos que se almacenan de forma persistente en el cerebro) de
la memoria transitoria 0 memoria de trabajo (que sirve para retener acontecimientos
durante el periodo de tiempo en el que nos son ttiles).

SEMANTICA (“yo s&”)
DECLARATIVA
EPISODICA (*‘vo recucrdo™)
PERMANENTE
PROCEDURAL
MEMORIA

TRANSITORIA (memoria de trabajo)

La memoria permanente se divide en memoria declarativa, que contiene los
elementos accesibles de modo consciente susceptibles de ser descritos a través del
lenguaje, y la memoria procedural, compuesta por contenidos relacionados con el
aprendizaje de conductas especificas (andar en bicicleta, conducir un coche...) que
no pueden ser evocados de manera consciente ni por medio del lenguaje. La memoria
declarativa se divide a su vez en memoria semdntica (que contiene los conocimientos
generales compartidos por los individuos de un mismo grupo cultural, los cuales
pertenecen al orden del «yo sé»), y la memoria episédica (que contiene acontecimientos
y experiencias vividas en el tiempo, y pertenecen al orden del «yo recuerdo»).

Mientras que la fijacién de los recuerdos de la memoria episddica depende del
contexto emocional en el que se producen, de forma que se fijan mejor los recuerdos
asociados a momentos emocionales intensos (negativos y positivos, por ese orden),
la consolidacién de los elementos de la memoria semdntica se ve favorecida por la
repeticién. Cuantas mds veces se repita un elemento (ya sea mentalmente o de manera
oral), mds ficilmente se grabard en los circuitos cerebrales de la memoria. De ahi que
sea tan importante que los profesores repitan varias veces los conceptos que han de
ser asimilados por sus alumnos. En este sentido, Francisco Mora (2020, 138) aconseja
usar en las clases la «repeticién convergente», consistente en repetir los conceptos
bésicos con ejemplos diferentes y desde distintas perspectivas emocionales, de cara a
evitar que la repeticién de los conceptos llegue a ser monétona y contraproducente.
Los estudiantes, por su parte, deben repetir con insistencia los conceptos que quieran
memorizar, y experimentar para afianzar los mecanismos relacionados con la memoria
procedural, equivocdndose cuantas veces sea preciso hasta llegar a dominarlos.

Francisco Mora también recuerda que el suefo es fundamental para consolidar la
memoria: «durante el suefio el cerebro trabaja para cimentar, construir en bioquimica
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y anatomia, aquello que se aprendié durante el dia y que es importante para el
individuo» (Mora 2020, 129).

Pues bien, la conveniencia de repetir de forma insistente los datos para facilitar
su memorizacién ya habia sido advertida por la retérica tradicional, quien dedicaba
una de sus partes artis, la memoria, a suministrar toda una serie de consejos para
propiciar el aprendizaje memoristico del discurso. Y, entre esos consejos, cobraba
especial importancia la repeticién de los elementos mds importantes, que debian ser
indicados en el exordium, desarrollados en la narratio y la argumentatio, y recapitulados
nuevamente en la peroratio. E incluso se prescribia la necesidad de dormir bien para
fijar el contenido del discurso. En este sentido, la neurociencia y la neuroeducacién
vienen a corroborar la pertinencia de las intuiciones de los antiguos rétores con respecto
a los mecanismos de memorizacién del discurso.

Los elementos de la memoria transitoria que merezca la pena recordar pueden fijarse
en la memoria permanente. Asi, aprenderse de memoria la materia de un examen, o
el contenido de un discurso retérico, corresponde a un uso intenso de la memoria de
trabajo. Una parte de esos contenidos pueden olvidarse después de hacer el examen o
de pronunciar el discurso, puesto que ya no serd imprescindible ni tal vez econémico
recordarlos, pero los mds importantes pueden pasar a formar parte de la memoria
permanente, fijindose definitivamente.

La recuperacién de los datos de la memoria declarativa, tanto de la semdntica como
de la episddica, puede verse dificultada en la vejez, pues, a medida que nos hacemos
mayores, encontramos mds dificultades para recordar ciertos nombres o conceptos,
y podemos olvidar determinados sucesos de nuestra experiencia. Sin embargo, la
memoria procedural permanece intacta a lo largo de la vida. Por ello, los profesores,
los oradores o aquellas personas que tengan que hablar frecuentemente en publico
deberfan ser conscientes de la conveniencia de incorporar a su memoria procedural
determinados automatismos relacionados con la operacién retérica de la actio o
pronuntiatio. Esta operacién, como sabemos, aconsejaba hacer uso de la voz y de la
gesticulacién para reforzar la emotividad y los contenidos. Para ello, debia variarse la
entonacion, acomodar los gestos a los contenidos o mirar al auditorio para mantener
con él un contacto visual. Poner en prictica la operacién de la actio o pronuntiatio
resulta dificultoso, pues a muchas personas les cuesta mirar directamente a su auditorio,
o hacer un uso adecuado del movimiento de las manos y del cuerpo para reforzar los
contenidos. Pero, con el tiempo y la prictica, es posible llegar a automatizar ese tipo de
procedimientos, de manera que surjan de manera natural y sin esfuerzo, permitiendo
a quien habla en publico centrarse en los contenidos que quiere expresar. Por eso, serfa
muy conveniente que los profesores, o quienes tienen que hablar frecuentemente en
publico, hicieran un esfuerzo desde el inicio de su carrera profesional para interiorizar
esos procedimientos, de forma que pasaran a formar parte de su memoria procedural
y pudieran llegar a ejecutarlos sin dificultad (Martin 2020, 130-131).

Por lo demds, Francisco Mora recalca la importancia de la memoria y de la emocién
en el proceso creativo e interpretativo de las obras literarias: el autor impregna de
emocion los contenidos de su texto, y el lector confronta esos contenidos con sus
recuerdos emocionales, lo que hace que cada interpretacién sea diferente (Mora
2020a, 80). En este sentido, en el proceso de lectura se produce una interaccién entre
el contenido del texto y los elementos de la memoria episédica del lector, que es
explicita o declarativa y consciente. Los recuerdos de la memoria episédica se registran
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en el hipocampo, un 4rea del sistema limbico o cerebro emocional que desempena un
importante papel en la lectura:

Y es que, cada vez que se lee un determinado pardgrafo en el que se pinta literalmente,
por ejemplo, un paisaje, se relata una conversacion o se describe una reaccién emocional
especifica, se evocan en el lector sus propias memorias personales, relacionadas con estos
eventos. Esto, al menos potencialmente, puede producir cambios pldsticos en los circuitos
neuronales del hipocampo. Y es este fenémeno el que provoca que, cuando ese lector
describa a alguien lo que ha leido en ese pardgrafo, lo haga con un sello personal tnico,
que ya no es el genuinamente expresado por el autor del libro y que, también, es diferente
del que evocaria otro lector cualquiera que leyera ese mismo pardgrafo. Y eso es, a fin de
cuentas, la lectura, una reelaboracién constante cada vez que se lee, y que es diferente a la
reelaboracién que hace cualquier otro lector. (Mora 2020a, 80)

Esta apreciacion refuerza los postulados de la estética de la recepcién (Jauss 1971,
1978, 1986, 1989; Iser 1974, 1977, 1987) y de quienes, como Stanley Fish (1976,
1980) o Umberto Eco (1963, 1979, 1992), han destacado la importancia del papel
del receptor en la comunicacién literaria. No obstante, y sin poner en duda que cada
lector realice una reelaboracién diferente de una misma obra, considero necesario
realizar alguna matizacién. Para ello, conviene traer a colacién el Neurocognitive
Poetics Model of Literary Reading (NCPM), desarrollado por Arthur Jacobs (2015),
el cual intenta explicar la percepcién estética en relacién con el foregrounding (término
introducido por Paul L. Garvin [1964] como traduccién inglesa del término checo
aktualisace, de Jan Mukatovsky). Jacobs explica que en la lectura se suscitan respuestas
emotivas y estéticas que se encauzan a través de dos vias diferentes: una via mds
rapida (faster route), que se produce en el hemisferio cerebral izquierdo, y otra via mds
lenta (slower route), procesada por el hemisferio cerebral derecho. La red cerebral de
lectura del hemisferio cerebral izquierdo procesa de forma automadtica los elementos
del background del texto, que implican familiaridad, fluidez, atencién no focalizada,
empatia, identificacién, suspense, curiosidad y sorpresa. Y la red cerebral de lectura
del hemisferio derecho, mds lenta, procesa los elementos del foreground, que activan
una forma de comprensién mds dificultosa, responsable de generar el placer estético.
Cuando se dan al unisono diversas formas de foregrounding en los niveles fonolégico,
morfosintictico y semdntico, se producen «campos de densidad» (density field),
resaltando las palabras clave del texto (Jacobs 2015; Gambino y Pulvirenti 2018, 93-
94; Martin 2021, 147-148). Segun indican los primeros estudios realizados, esos density
freld parecen provocar en el cerebro respuestas emocionales y placer estético, por lo que
el placer y la emocién que experimenta el lector estarian en parte determinados por la
propia naturaleza del texto (y en parte por los propios procesos cognitivos del lector, que
relaciona subjetivamente lo que percibe en el texto con sus propias experiencias). Estas
consideraciones sobre la lectura podrian trasladarse (salvando las distancias oportunas)
al dmbito de la recepcién oral de los discursos retéricos, cuyos «campos de densidady,
propiciados por el uso de recursos estilisticos y de figuras retéricas, provocarian la
emocién y el placer estético en los oyentes. Y en el dmbito de la docencia, determinadas
intervenciones del profesor podrian suscitar sensaciones parecidas en los alumnos.

Por eso, el proceso de lectura no solo parece determinado por los procesos cognitivos
del lector, que relaciona lo que lee con sus propias vivencias, sino también por los
«campos de densidad» del texto, ligados a los elementos del foregrounding procesados
por el hemisferio cerebral derecho, los cuales provocarian respuestas emocionales y
placer estético.
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Por otra parte, es posible que las experiencias personales y subjetivas de cada uno de
los lectores tengan aspectos en comuin que las hagan anélogas. Por ejemplo, al comienzo
del capitulo 16 de la novela Stoner (1965), de John Williams, figura una imagen
referida a la sensacién de conducir bajo una gran tormenta: «Los afos de la guerra
se sucedieron confusos y Stoner pasé por ellos como lo hubiese hecho conduciendo a
través de una tormenta casi insoportable, con la cabeza gacha, la mandibula encajada y
la mente fija en el siguiente paso y en el siguiente y en el siguiente» (Williams 2017,
213). Si una persona cualquiera, al conducir en su vida real, se ha visto sorprendida
por una tormenta semejante a la mencionada en este fragmento, es posible que, al
leerlo, recuerde su propia experiencia, y que se produzca una conjuncién entre la
imagen sugerida por el texto y la vivencia particular de ese lector. Y si otros lectores o
lectoras hubieran tenido la experiencia de verse sorprendidos en otros lugares y en otros
momentos por una tormenta al conducir, podrian rememorar sus propias experiencias,
que serfan distintas en cada caso, y también distintas a la que pudo inspirar a Williams
para crear su imagen. Pero no es menos cierto que todas esas experiencias, aun siendo
Gnicas e irrepetibles, tendrian un sustrato comun: la sensacién de angustia y de peligro
que se experimenta al conducir bajo una gran tormenta. Por ello, cada lectura supone
una reelaboracién personal y Ginica del texto, pero basada a la vez en formas universales
de percibir las emociones, que son experimentadas de forma muy similar, como han
mostrado Joseph LeDoux (1999) o Marc Jeannerod (2002, 2009), por todos los seres
humanos.

Francisco Morase pregunta,ademds, porlascualidadesdelos profesores excepcionales,
basadas en su capacidad para «comunicar muy bien», despertando la curiosidad y
logrando la atencién de sus alumnos, y considera que en ellos hay, «a la postre, un
componente emocional posiblemente innato... Hay ingredientes importantes en los
profesores excelentes ... que parece que los llevan ya dentro de si. Y el componente
emocional es uno de ellos» (2020, 195). Mora trae a colacién un experimento en el que
se mostrd a grupos de estudiantes una serie de videos de profesores desconocidos dando
clase. A los estudiantes se les pidié que valoraran la calidad docente y la capacidad
motivadora de esos profesores a través de unos cuestionarios y en distintos intervalos
de tiempo. Y esos mismos cuestionarios ya habian sido cumplimentados anteriormente
por otros alumnos que habian asistido a las clases de esos profesores durante seis meses.
La finalidad del experimento consistia en conocer cudnto tiempo tardarian los nuevos
estudiantes en valorar a los profesores, a través de la visualizacion de los videos, con
puntuaciones semejantes a las otorgadas por los alumnos que habian asistido a sus
clases durante un semestre. Y los resultados fueron sorprendentes: a los pocos minutos
de ver los videos, los estudiantes ya dieron puntuaciones semejantes a las de quienes
habian asistido a las clases. Y esto indicaria que

un estudiante, ya desde el principio, recibe la impronta emocional que le permite detectar,
con exquisita precision, a un buen o a un mal profesor. Todo esto nos confirma que los
profesores excelentes tienen ese ingrediente que antes mencionamos, y que a través de la
emocién les permite generar empatia, sea con los gestos, la entonacién de las palabras, la
construccién de las frases y el contenido de las mismas o la facilidad de acercar y hacer
entender esos contenidos al que escucha. (Mora 2020, 196)

Los estudios realizados han permitido sacar conclusiones sobre algunas de las
caracteristicas de los profesores universitarios excelentes (Bain 2007). Francisco
Mora (2020, 196-198) enumera las siguientes: poseen una comprensién intuitiva del
aprendizaje humano, y, al preparar una materia, destacan lo que podria hacer curioso e
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interesante el tema; conocen bien la materia que ensefan y actualizan constantemente
sus conocimientos; se interesan por campos diferentes al suyo y tratan de hacerlos
converger con su materia; intentan involucrar emocionalmente a los estudiantes, y
los animan a discutir los contenidos para clarificarlos; muestran a sus estudiantes su
interés en que aprendan, en que comprendan bien lo que se explica en clase y en que
tengan éxito en los exdmenes; transmiten a sus estudiantes que parte de su éxito como
profesor depende del propio éxito de los estudiantes; hacen que los estudiantes se
sientan criticos y evaluadores de lo que aprenden; mencionan los nombres y alguna
anécdota de quienes contribuyeron a crear el conocimiento que se expone, y también
se refieren a sus propios éxitos o fracasos en las investigaciones que han realizado sobre
esos temas; finalmente, son aquellos que han investigado y conocen profundamente
el tema que presentan, pero son capaces de romper la clase hablando «del sentido de
la vida, de la cultura que nos cubre y protege, del respeto y el alcance de todo lo que
nos rodea, del misterio, siempre por resolver de ese tltimo significado de todo lo que
existe» (Mora 2020, 198).

Y algunos de estos aspectos también eran propuestos por la retdrica, como las
cualidades que debe tener el buen orador, las cuales fueron resenadas en el libro
XII de las Institutiones oratoriae de Quintiliano, o en la trilogfa de las obras mayores
de Cicerén, compuesta por De oratore, Brutus y Orator. El orador, como el buen
profesor, debe hacer interesante el tema desde el inicio del discurso; ha de tener una
formacién enciclopédica y ser un experto en el hablar; tiene que involucrar o mover
emocionalmente a sus oyentes; debe emplear las aportaciones de las autoridades y referir
su propia y modélica experiencia, y ha de ser capaz de relacionar el tema particular del
discurso (hipédtesis) con cuestiones de indole general relativas a la existencia comun
(tesis). Ademds, la retdrica tradicional siempre otorgd mucha importancia al concepto
de éthos (Vitale 2018), relacionado con las costumbres del propio orador, el cual ha
de mostrarse como una persona respetable y consolidar una buena reputacién, pues
su imagen de hombre honesto puede ayudarle en todas sus causas. Quintiliano (/sz.
orat. 11, 15, 33) consideraba que el orador ha de ser un «vir bonus dicendi peritus»
(<hombre bueno experto en hablar»), y esta sentencia puede ser trasladada en parte
al dmbito de la docencia, en el sentido de que los profesores, ademds de dominar las
técnicas comunicativas, pueden tratar de consolidar una buena reputacién docente
entre sus alumnos y compafieros, facilitando asi su predisposicién favorable.

Y aunque, como afirma Mora, algunas de las cualidades de los buenos profesores
u oradores puedan tener un componente instintivo e innato, no es menos cierto que
cualquiera que desee mejorar su técnica puede lograrlo a través del esfuerzo y de la
practica.

En conclusién, la revisién de la retérica a la luz de la moderna neuroeducacién
evidencia que la labor de los oradores y la de los profesores tienen muchos puntos en
comun, y que muchas de las intuiciones de la retérica tradicional han sido validadas y
ratificadas por las recientes aportaciones de la neurociencia. En concreto, cabe destacar
la importancia del binomio indisoluble que constituyen la cognicién y la emocién, y
la necesidad de que los oradores y docentes empleen las emociones para provocar la
curiosidad y la atencién de sus destinatarios, creando vacios de informacién, resaltando
los aspectos positivos de las cosas, realizando exposiciones breves o entrecortando las
disertaciones largas con anécdotas, chistes o imdgenes que permitan la relajacién de
los oyentes. Las emociones también puedes emplearse para favorecer el aprendizaje y la
memorizacién (pues solo se aprende y se recuerda lo que se aprecia), y la repeticién de los
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contenidos, que puede realizarse de forma variada, ayuda a que se fijen en la memoria.
Hay que tener muy presente que el uso de las emociones equipara los estados mentales
del hablante y de los oyentes, por lo que su uso incita a los destinatarios a adoptar el
punto de vista de la persona a la que escuchan. Ademds, es necesario que los oradores
y los docentes se sirvan adecuadamente de la palabra, creando cuando sea oportuno
«campos de densidad» mediante el uso de figuras retéricas o efectos estilisticos. Y
han de reforzar los contenidos de sus exposiciones a través del uso adecuado de los
gestos, tratando de automatizar desde el inicio de la vida profesional las pricticas
esenciales relacionadas con la mirada y la gesticulacién, de manera que se incluyan en
la memoria procedural (que permanece intacta a lo largo de la vida) para que puedan
ser empleadas sin esfuerzo y con naturalidad a lo largo del ejercicio profesional.

Todos estos aspectos corroboran que la colaboracién entre la retérica y la
neuroeducacién puede ser muy efectiva para iluminar y favorecer mutuamente la
labor de los docentes y de los oradores.
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