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1. INTRODUCCIÓN  

En las últimas décadas, los avances en la neurociencia han despertado un interés creciente 

en el ámbito académico, consolidando el surgimiento de una disciplina integradora: la 

neuroeducación. Este campo interdisciplinar busca tender puentes entre los hallazgos 

científicos sobre el funcionamiento del cerebro y la praxis docente, con el fin de optimizar 

los procesos de enseñanza-aprendizaje (Martínez-Castrejón, 2025). De hecho, la 

evidencia neurocientífica ya está transformando la didáctica en áreas clave como el 

desarrollo de la lectoescritura, la adquisición de la competencia lógica-matemática y la 

comprensión de conceptos científicos complejos (Howard-Jones, 2011). 

Sin embargo, esta transferencia de conocimiento desde el laboratorio al aula no ha estado 

exenta de obstáculos. La complejidad de los datos científicos, sumada en ocasiones a una 

simplificación excesiva de los mismos, ha propiciado la proliferación de los denominados 

neuromitos. Estas concepciones erróneas, que a menudo se presentan bajo un barniz de 

rigor científico, carecen de base empírica y pueden conducir a prácticas pedagógicas 

ineficaces o carentes de fundamento. 

En este escenario, resulta crucial evaluar la permeabilidad de estas creencias en quienes 

serán los responsables de la educación del futuro. Por ello, el presente Trabajo de Fin de 

Grado se propone, como primer objetivo, examinar la prevalencia de los neuromitos en 

el alumnado de los Grados de Magisterio en Educación Infantil y Primaria de la 

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC) y la Universidad de La Laguna 

(ULL). 

Más allá de la mera detección, esta investigación aspira a profundizar en los mecanismos 

subyacentes que favorecen la aceptación de dichas creencias. Para ello, se analiza la 

incidencia de dos variables psicológicas determinantes: el pensamiento mágico, como 

potencial facilitador de ideas pseudocientíficas, y la reflexión cognitiva, como factor 

protector y analítico.  

Finalmente, a través de un diseño metodológico cuantitativo, este estudio busca no solo 

radiografiar la situación actual en el contexto canario, sino también aportar evidencias 

que contribuyan a fortalecer la alfabetización científica y la calidad de la formación inicial 

del profesorado, en la línea descrita por el Objetivo de Desarrollo Sostenible (en adelante, 

ODS) número 4 (Organización de las Naciones Unidas, ONU, 2015).   
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2. MARCO TEÓRICO  

2.1. Neuromitos: origen y conceptualización 

El término neuromito fue acuñado por el neurocirujano Alan Crockard para referirse a 

ideas carentes de base científica que, a partir de la década de 1980, comenzaron a 

difundirse en la cultura médica en relación con los síntomas clínicos y su etiología 

(Howard-Jones, 2014; Fuentes y Risso, 2015). Más adelante, la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) dio carta de naturaleza a este concepto 

fuera del campo de la medicina, definiéndolo como “una concepción errónea originada 

por malentendidos, interpretaciones inadecuadas o citas incorrectas de datos 

científicamente establecidos, con el fin de justificar la aplicación de investigaciones sobre 

el cerebro en la educación y otros contextos” (OCDE, 2002). 

Resulta fundamental comprender que el neuromito no suele ser una idea 

fundamentalmente errónea que pueda rechazarse por su evidente falsedad. Más bien, se 

trata de un fenómeno complejo y de una construcción narrativa de mayor envergadura. 

En este sentido, su análisis no puede limitarse a determinar si una concepción sobre el 

funcionamiento del cerebro es verdadera o falsa; se debe ir más allá y examinar los 

mecanismos que explican su persistencia y durabilidad (Howard-Jones, 2011).  

Teniendo en cuenta lo anterior, puede proponerse una definición más operativa y sencilla 

para desgranar sus rasgos esenciales: los neuromitos son creencias sobre el 

funcionamiento del cerebro que tienen su origen en interpretaciones erróneas y 

distorsionadas de la evidencia científica (Dekker et al., 2012; Howard-Jones, 2014; 

Painemil, 2021). Asimismo, estas creencias generalizadas suelen establecer relaciones 

causales falsas, o al menos no acreditadas, entre determinadas metodologías educativas y 

las supuestas demostraciones neurocientíficas que las avalarían (Geake, 2008). 

2.2. Proceso de construcción del neuromito educativo  

El proceso de construcción de un neuromito educativo puede entenderse, con carácter 

general, como una secuencia de elementos interrelacionados que describen una tendencia 

habitual en la génesis y consolidación de este tipo de creencias, sin que ello implique que 

dichas fases se presenten siempre, ni necesariamente en el mismo orden, en todos los 

casos. 
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En primer lugar, los neuromitos suelen tener su origen en un hallazgo neurocientífico 

real, que actúa como punto de partida del mito. Aunque posteriormente pueda derivar en 

interpretaciones erróneas o simplificadas, este conocimiento inicial —denominado por 

Howard-Jones (2014) “semilla de confusión”— confiere a la creencia una apariencia de 

legitimidad científica que favorece su aceptación y persistencia. Esta base aparentemente 

sólida contribuye a explicar la resistencia de los neuromitos al escrutinio crítico y su 

progresiva integración en el sistema de creencias del profesorado, influyendo en la 

interpretación de los procesos de enseñanza-aprendizaje y en la práctica pedagógica 

(Painemil et al., 2021). 

A partir de este punto, suele producirse una interpretación y transferencia simplificada 

del conocimiento científico al ámbito educativo. Este proceso, similar a una transposición 

interdisciplinar o transferencia de conocimientos, pretende adaptar los hallazgos 

neurocientíficos a la práctica docente. No obstante, esta adaptación se ve condicionada 

por factores como las barreras terminológicas entre disciplinas (Howard-Jones, 2011), la 

limitada accesibilidad a la literatura científica especializada (Painemil et al., 2021; 

Ferrero et al., 2016) y la insuficiente formación inicial del profesorado en neurociencia y 

psicología, lo que dificulta una apropiación rigurosa y crítica del conocimiento y favorece 

la difusión de explicaciones imprecisas (Howard-Jones, 2011; Torrijos-Muelas et al., 

2021). 

Finalmente, en muchos casos, el neuromito se consolida mediante la falacia de 

causalidad, que consiste en atribuir de forma acrítica una relación directa entre la 

aplicación de supuestos principios neurocientíficos y la mejora del rendimiento 

académico. Esta inferencia simplificadora ignora la complejidad de los procesos 

educativos y puede verse reforzada por sesgos cognitivos como el sesgo de confirmación 

o el efecto contraproducente, que dificultan la revisión crítica de creencias erróneas 

incluso cuando se presenta evidencia científica contraria (De Bruyckere et al., 2015; 

McIntyre, 2022). 

2.3. Los estilos de aprendizaje: el neuromito más extendido en el ámbito educativo 

Debido a las limitaciones espacio-temporales del presente trabajo, no ha sido posible 

llevar a cabo un análisis exhaustivo y pormenorizado de todos los neuromitos educativos 

recogidos en el cuestionario elaborado por Dekker et al. (2012), los cuales han sido 
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ampliamente abordados y documentados por la literatura científica especializada en 

neuroeducación.  

No obstante, y con el propósito de ofrecer una aproximación rigurosa al fenómeno objeto 

de estudio, se presenta a continuación un mapa conceptual que permite sintetizar y 

organizar de manera clara los principales ejes temáticos relacionados con dichos 

neuromitos.  

Figura 1 
Mapa conceptual sobre los neuromitos educativos basados en Dekker et al. (2012) 

 
Elaboración propia 

Numerosas investigaciones desarrolladas a lo largo de la última década, entre las que 

destacan los trabajos de Dekker et al. (2012), Howard-Jones (2014), Gleichgerrcht et al. 

(2015), Ferrero et al. (2016), Varas-Genestier y Ferreira (2017), Ching et al. (2020), 

Krammer et al. (2020), Painemil et al. (2021), Flores Ferro et al. (2023) y Khramova et 

al. (2023), apuntan a que el neuromito sobre los estilos de aprendizaje es el más difundido 

y prevalente entre los futuros docentes y el profesorado en activo, tanto a nivel 

internacional como nacional.  

La noción de estilos de aprendizaje sostiene que las personas aprenden mejor cuando la 

información se presenta a través de su modalidad sensorial dominante: visual, auditiva o 

cinestésica. Entre los principales exponentes de esta teoría se encuentran Dunn y Dunn 
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(1974), quienes proponen que los individuos aprenden de manera diferente porque 

procesan la información utilizando distintas áreas del cerebro, en función del sentido 

predominante —visual, auditivo o cinestésico—, enfoque conocido como VAC. Desde 

esta perspectiva, se infiere que la capacidad de aprendizaje de una persona estaría 

condicionada por su modalidad sensorial preferente. 

De acuerdo con el análisis realizado por Arellano et al. (2024), el modelo VAC se sustenta 

en tres presupuestos fundamentales: (a) los individuos manifiestan una preferencia por un 

determinado estilo de aprendizaje; (b) presentan distintos niveles de habilidad asociados 

a ese estilo específico; y (c) la adecuación de la instrucción al estilo preferente del 

estudiante conduce a una mejora en sus resultados educativos, supuesto conocido como 

la hipótesis del emparejamiento. Este enfoque parte del supuesto implícito de que las 

modalidades sensoriales se procesan de forma independiente en áreas cerebrales 

diferenciadas (Howard-Jones, 2011). 

No obstante, si bien la información sensorial se procesa inicialmente en áreas específicas 

del cerebro, estas se encuentran altamente interconectadas y mantienen una intensa 

activación cruzada, lo que invalida la idea de un procesamiento sensorial aislado y 

dominante (Gilmore et al., 2007; Fuentes y Riso, 2015; Dekker et al., 2012). Asimismo, 

la supuesta preferencia por un estilo de aprendizaje suele medirse mediante cuestionarios 

de autoinforme, ampliamente cuestionados por su escasa validez y fiabilidad, dado que 

los estudiantes no siempre identifican con precisión cómo aprenden (Howard-Jones, 

2011; Kirschner, 2017). En consecuencia, la preferencia declarada carece de valor como 

criterio para optimizar el aprendizaje, pues no siempre coincide con lo que resulta 

objetivamente más eficaz (Arellano et al., 2024). 

Finalmente, la hipótesis del emparejamiento establece una relación causal infundada entre 

la adaptación de la instrucción al estilo preferente y la mejora del rendimiento académico, 

careciendo de respaldo empírico sólido (Howard-Jones, 2011). Estudios como el de 

Knoll, Otani y Van Horn (2017, citado en Barraza y Leiva, 2018) muestran que, aunque 

existe relación entre estilos de aprendizaje y juicios metacognitivos, dicha relación no se 

traduce en un mejor rendimiento objetivo. En consecuencia, los estilos de aprendizaje 

representan creencias subjetivas sobre cómo se aprende mejor, más que factores reales 

que influyan en el rendimiento académico. 
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2.4. Dos constructos psicológicos: el pensamiento mágico y la reflexión cognitiva  

La investigación sobre neuromitos educativos se ha centrado, fundamentalmente, en la 

identificación de los factores que predicen su aceptación, prestando especial atención a 

variables de carácter formativo y sociodemográfico (Torrijos-Muelas, 2021). Entre ellas, 

el conocimiento general sobre el funcionamiento del cerebro ha sido señalado como uno 

de los predictores más relevantes, si bien la evidencia empírica disponible resulta dispar. 

Diversos estudios han puesto de manifiesto que un mayor nivel de conocimiento general 

en neurociencia se asocia con una mayor adhesión a los neuromitos (Dekker et al., 2012; 

Ferrero et al., 2016; Varas-Genestier y Ferreira, 2017), mientras que otras investigaciones 

han evidenciado el efecto contrario, señalando que una mayor formación favorece su 

identificación y rechazo (Howard-Jones et al., 2009; Macdonald et al., 2017; van Dijk 

and Lane, 2020; Ching et al., 2020). 

Esta falta de consenso sugiere que la aceptación de neuromitos no puede explicarse 

exclusivamente a partir del nivel de conocimientos o de variables contextuales, lo que 

pone de relieve la necesidad de ampliar el foco de análisis hacia otros factores 

explicativos. En este sentido, la literatura ha prestado una atención limitada al papel de 

variables psicológicas que puedan influir en la forma en que el profesorado procesa, 

evalúa y acepta información de carácter pseudocientífico, a pesar de que estudios previos 

en este ámbito han demostrado la influencia de determinados estilos de pensamiento y 

predisposiciones cognitivas en la aceptación de creencias erróneas. 

En este marco, el pensamiento mágico y la reflexión cognitiva emergen como constructos 

especialmente pertinentes para profundizar en la comprensión de la creencia en 

neuromitos educativos. Su incorporación permite avanzar hacia un modelo explicativo 

más integrador, que contemple no solo la formación y los conocimientos del profesorado, 

sino también los procesos cognitivos que median en la interpretación de la evidencia 

científica. 

2.4.1. El pensamiento mágico 

El pensamiento mágico puede definirse como una forma de razonamiento que establece 

relaciones causales entre eventos o acciones sin que exista una conexión lógica ni 

evidencia empírica que las respalde. Se manifiesta de manera cotidiana a través de 

supersticiones y creencias vinculadas a la suerte, el destino, la salud o la prevención de 

daños; y se caracteriza por atribuir intenciones a fenómenos inanimados, explicar hechos 
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naturales mediante causas sobrenaturales y creer en fuerzas invisibles que influyen en el 

mundo físico (Moral de la Rubia, 2011).  

Desde una perspectiva evolutiva, tradicionalmente se consideró que el pensamiento 

mágico era propio de las primeras etapas del desarrollo humano y característico de 

sociedades primitivas. Sin embargo, esta concepción fue revisada a partir de la teoría 

antropológica evolucionista de Mithen (1998), quien sostiene que el pensamiento mágico 

es una adquisición relativamente reciente en la evolución humana. En consecuencia, el 

pensamiento mágico no debe entenderse como un vestigio arcaico, sino como un 

componente integrado en la arquitectura cognitiva del ser humano moderno (Fierro et al., 

2003). 

Desde la psicología del desarrollo, Piaget (1929, citado en Caldera-Montes et al., 2017) 

vinculó el pensamiento mágico a una etapa concreta del desarrollo infantil, sosteniendo 

que, a partir de los diez u once años, los individuos adquieren la capacidad de diferenciar 

entre fantasía y realidad, reduciendo así este tipo de razonamiento. No obstante, esta 

postura ha sido cuestionada por investigaciones posteriores que evidencian que el 

pensamiento mágico persiste en la edad adulta y se manifiesta en contextos y situaciones 

cotidianas (Petra-Micu y Estrada-Avilés, 2013). 

En relación con las variables sociodemográficas asociadas al pensamiento mágico, la 

evidencia empírica apunta de forma consistente a una relación inversa con el nivel 

educativo. Moral y Tovar (2012) observaron que las personas con niveles educativos 

bajos presentan una mayor inclinación hacia el pensamiento mágico, mientras que 

quienes han cursado estudios superiores muestran una tendencia significativamente 

menor. Este hallazgo resulta coherente con el hecho de que la educación universitaria se 

apoya en contenidos derivados de la investigación científica, los cuales exigen 

razonamiento analítico, objetividad y rigor metodológico, favoreciendo estilos de 

pensamiento más racionales y críticos (Caldera-Montes et al., 2017). 

En población universitaria, Farkas (2003) encontró además una correlación significativa 

entre el rendimiento académico y el pensamiento mágico, concluyendo que un menor 

desempeño académico se asocia con una mayor utilización de estrategias basadas en este 

tipo de razonamiento. Asimismo, Reynoso (2013, citado en Caldera-Montes et al., 2017) 

evidenció que la formación universitaria ejerce un efecto neutralizador sobre la influencia 

del nivel socioeconómico, variable que suele incidir de manera significativa en la 
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frecuencia del pensamiento mágico, incluso por encima de factores como el sexo o la 

edad (Guerrero, Ávila y Miranda, 2008).  

En cuanto a la variable sexo, los resultados no son concluyentes. Mientras algunos 

estudios han encontrado una mayor tendencia al pensamiento mágico en mujeres (Caldera 

et al., 2015), otros no han hallado diferencias significativas entre hombres y mujeres en 

el uso de estrategias mágicas, especialmente en situaciones de afrontamiento del estrés 

(Farkas, 2003).  

2.4.2. La reflexión cognitiva 

Se entiende por reflexión cognitiva, en términos generales, el estilo de pensamiento que 

implica la inhibición de una respuesta intuitiva dominante pero incorrecta y la activación 

de un procesamiento más analítico y deliberado durante la resolución de problemas 

(Frederick, 2005, citado en Sirota y Juanchich, 2018). 

El análisis de este constructo puede abordarse desde el modelo de los dos sistemas de 

pensamiento propuesto por Kahneman (2025), según el cual el funcionamiento cognitivo 

humano se organiza en torno a dos sistemas interrelacionados. 

El Sistema 1 se caracteriza por un estilo de pensamiento rápido, automático e intuitivo, 

que opera con poco o ningún esfuerzo cognitivo y sin sensación de control voluntario. 

Este sistema incluye capacidades en gran medida innatas que compartimos con otros 

animales, como la percepción del entorno, el reconocimiento de objetos, la orientación 

de la atención o la detección de amenazas. En consecuencia, actividades como percibir 

que un objeto está más lejos que otro, detectar hostilidad en el tono de voz o comprender 

frases sencillas se realizan de forma automática, sin un esfuerzo deliberado. 

El Sistema 2, por el contrario —y estrechamente vinculado a la reflexión cognitiva—, se 

asocia con un estilo de pensamiento lento, analítico y reflexivo, que requiere mayor 

atención, control consciente y tiempo de procesamiento. Este sistema se activa 

especialmente en tareas mentalmente exigentes, como el razonamiento lógico, la 

evaluación de argumentos o la realización de cálculos complejos. 

Ambos sistemas interactúan de manera constante y permanecen activos mientras estamos 

despiertos. El Sistema 1 genera de forma continua impresiones, intuiciones y asociaciones 

que constituyen la principal fuente de información para el Sistema 2. No obstante, es este 
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último el que permite evaluar críticamente dichas intuiciones, construir razonamientos 

sistemáticos y, cuando es necesario, inhibir o corregir las respuestas automáticas e 

incorrectas generadas por el Sistema 1. 

Diversos estudios han analizado el nivel de reflexión cognitiva en estudiantes 

universitarios. En este sentido, López Puga (2012) llevó a cabo una investigación 

exploratoria mediante la aplicación del Test de Reflexión Cognitiva (TRC) a una muestra 

de 40 estudiantes de Psicología. Los resultados mostraron, de manera preliminar, que la 

capacidad reflexiva tiende a incrementarse conforme los estudiantes avanzan en su 

formación académica.  

Por su parte, Monterrosas Castillo et al. (2018) analizaron el razonamiento lógico y la 

reflexión cognitiva en 26 estudiantes del área de Ciencias Sociales, con edades entre 17 

y 18 años, a través de la resolución de un problema de geometría analítica. Los resultados 

indicaron que, en promedio, los estudiantes tendían a utilizar un estilo de pensamiento 

rápido e intuitivo. En términos de Kahneman (2025), esto implica una preferencia por 

respuestas automáticas que requieren poco esfuerzo cognitivo y escaso control 

consciente. Asimismo, se observó que ninguno de los participantes intentó verificar la 

validez de su respuesta, lo que refuerza la idea de un predominio del pensamiento 

intuitivo. Finalmente, se constató que aquellos estudiantes con mayores niveles de 

reflexión cognitiva y razonamiento lógico obtuvieron un mejor desempeño en la 

resolución del problema planteado. 

En concordancia con los estudios previos, los resultados de la investigación realizada por 

Teutli et al. (2020) evidencian que el nivel de desarrollo de la reflexión cognitiva en 

estudiantes de bachillerato es limitado. En términos generales, la mayoría del alumnado 

se caracteriza por un estilo de pensamiento predominantemente concreto e intuitivo. No 

obstante, se observó que los estudiantes de cursos superiores mostraban un mayor grado 

de reflexión en comparación con los de cursos inferiores, lo que sugiere que la capacidad 

de pensamiento reflexivo tiende a fortalecerse progresivamente a medida que avanza la 

trayectoria educativa. 

3. METODOLOGÍA  

En este estudio se ha adoptado una perspectiva metodológica cuantitativa, basada en la 

recopilación sistemática de datos y su análisis estadístico, con el propósito de poner a 
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prueba un conjunto de hipótesis iniciales. El desarrollo de la investigación se ha 

estructurado siguiendo el esquema propuesto por Rodríguez Esparragón (2023). 

3.1. Ideas preliminares, preguntas de investigación y marco teórico 

En una primera etapa, se exploran diversas ideas y nociones preliminares sobre la 

proliferación de creencias erróneas acerca del funcionamiento del cerebro y el aprendizaje 

en el ámbito educativo. Conforme avanza el proceso, dichas ideas se delimitan y 

concretan en un conjunto de preguntas de investigación específicas: ¿qué es un neuromito 

y cuáles son sus características fundamentales?, ¿cómo se originan y difunden los 

neuromitos?, ¿qué factores influyen en su aparición y en su prevención?, ¿existen 

variables psicológicas que favorezcan la adhesión a estas creencias?, entre otras. 

A partir de estos interrogantes, se ha llevado a cabo una revisión bibliográfica exhaustiva 

sobre el estado actual de la cuestión, la cual ha permitido construir el marco teórico que 

sostiene esta investigación.  

3.2. Objetivos e hipótesis de partida  

Una vez establecido el marco teórico, se está en disposición de establecer los objetivos y 

las hipótesis de partida.  

Con este estudio se pretende lograr dos objetivos principales. En primer lugar, examinar 

la prevalencia de neuromitos en una muestra de alumnado universitario de titulaciones 

vinculadas con la educación en el ámbito geográfico de Canarias, con el fin de verificar 

si los patrones observados en investigaciones nacionales e internacionales se reproducen 

en este contexto específico. En segundo lugar, profundizar en los factores de predicción 

asociados al fenómeno de la neuromitología educativa, haciendo hincapié en dos factores 

psicológicos relevantes: el pensamiento mágico y la reflexión cognitiva.  

En conexión con los objetivos, se formulan las hipótesis de trabajo que tratan de explicar 

la incidencia de determinadas variables psicológicas en la prevalencia y adhesión a los 

neuromitos:  

- Hipótesis 1: El alumnado universitario de los Grados de Educación Infantil y 

Primaria de la ULL y la ULPGC mostrará un alto nivel de creencia en neuromitos 

educativos.  
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- Hipótesis 2: El estudiantado del segundo ciclo (3.º y 4.º curso) presentará una 

menor creencia en neuromitos que el del primer ciclo (1.º y 2.º). 

- Hipótesis 3: Una mayor tendencia al pensamiento mágico se asociará con una 

mayor creencia en neuromitos educativos. 

- Hipótesis 4: Una mayor puntuación en reflexión cognitiva se asociará con una 

menor creencia en neuromitos. 

- Hipótesis 5: Las variables psicológicas (pensamiento mágico y reflexión 

cognitiva) explicarán una proporción significativa de la varianza en la creencia en 

neuromitos, más allá de las variables sociodemográficas y formativas. 

3.3. Diseño de la investigación y muestra 

Para contrastar estas hipótesis, se recurre a un diseño cuantitativo no experimental 

(Rodríguez Esparragón, 2023), ya que el objetivo es describir la prevalencia de 

neuromitos en la muestra y examinar su relación con dos constructos psicológicos 

específicos, sin realizar una manipulación directa de las variables objeto de estudio.  

La muestra final estuvo compuesta por 173 estudiantes universitarios de las titulaciones 

del Grado en Educación Infantil y Grado en Educación Primaria, ambos impartidos en las 

dos universidades públicas de la Comunidad Autónoma de Canarias (ULL y ULPGC). 

Se distribuyen en dos niveles académicos: el primer ciclo (n=66), que se corresponde con 

el 1.º y 2.º curso; y el segundo ciclo (n= 107), que aglutina al 3.º y 4.º curso. La edad 

media de la muestra fue 23,3 años (DT=7,31), sin diferencias entre grupos. En relación 

con el sexo, la muestra está conformado mayoritariamente por mujeres. En el primer ciclo 

la proporción de estas fue del 80% y en el segundo ciclo del 84%.   

3.4. Instrumentos y técnicas de recogida y tratamiento de datos  

Se diseñó un cuestionario digital (véase Anexo 1) mediante la herramienta gratuita de 

Google Forms, estructurada en cuatro secciones correspondientes a cada uno de los 

instrumentos empleados en este estudio:   

La primera sección incluyó un breve cuestionario sociodemográfico que recopila cinco 

aspectos: edad, sexo, grado universitario, año o curso en el que se encuentra el 

participante y grado de interés personal por la neurociencia y sus implicaciones en el 

ámbito educativo. Este último se evalúa mediante una escala Likert de 1 a 5, que va de 

“nunca” a “muy a menudo”. 



 13 

La segunda incorporó la versión en español del cuestionario desarrollado por Dekker et 

al. (2012). Este instrumento está compuesto por 32 enunciados sobre el funcionamiento 

del cerebro, de los cuales 15 corresponden a neuromitos o creencias pseudocientíficas 

ampliamente difundidas. 

La tercera estuvo conformada por los 29 ítems del instrumento para la evaluación del 

pensamiento mágico, validado por Petra-Micu y Estrada-Avilés (2013) en una muestra 

de población mexicana. Los ítems fueron presentados de manera aleatoria y se 

respondieron mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, que va de “totalmente de 

acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”. 

La cuarta sección se basa en el Cognitive Reflection Test (TRC), traducido al español. 

Este instrumento consta de 7 ítems y evalúa la tendencia a razonar de forma analítica 

frente a la intuición, de acuerdo con la propuesta de Sirota y Juanchich (2018). 

En cuanto a las técnicas de recogida y tratamiento de datos, las respuestas se organizaron 

inicialmente en Excel y luego se analizaron con Jamovi y Statistical Package for the 

Social Sciences (SPSS). Se realizó un análisis descriptivo mediante medidas de tendencia 

central para caracterizar la muestra y un análisis inferencial que incluyó análisis de la 

varianza (ANOVA) para detectar diferencia de prevalencia entre neuromitos y grupos 

clasificados según el ciclo académico; de correlación (r de Pearson), orientados a 

examinar la relación entre la prevalencia de neuromitos educativos y las variables 

psicológicas estudiadas; y, por último, de regresión que permitieron estimar el peso 

predictivo de las variables psicológicas sobre la prevalencia de neuromitos. 

3.5. Procedimientos  

La investigación se desarrolló a través de una secuencia de fases ordenadas y coherentes, 

con el objetivo de garantizar el rigor metodológico del proceso y la calidad de los 

resultados obtenidos. 

En una primera fase se delimitó el problema y el objeto de estudio mediante una revisión 

exhaustiva de la literatura científica especializada, realizada entre septiembre y octubre 

de 2025. Esta revisión permitió contextualizar el estudio, identificar lagunas de 

investigación, formular las hipótesis de trabajo y, finalmente, culminar con la redacción 

del marco teórico.  
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La segunda fase se centró en un aspecto metodológico clave: la selección de los 

instrumentos de medida y su adaptación a un cuestionario en formato Google Forms. 

Durante esta etapa se garantizó el cumplimiento de la normativa de protección de datos, 

asegurando el anonimato de los participantes, la recogida exclusiva de variables 

sociodemográficas básicas y la participación voluntaria mediante consentimiento 

informado. 

A continuación, se inició la fase de evaluación ética. El estudio obtuvo la autorización 

del Comité Ético de Investigación Humana (CEIH) de la ULPGC (referencia CEIH-2025-

41), lo que certificó el cumplimiento de los principios éticos y la adecuada protección de 

los participantes (véase Anexo 2). 

La cuarta fase consistió en la administración del cuestionario, realizada durante los meses 

de noviembre y diciembre de 2025, tanto en modalidad presencial como telemática, 

gracias a la colaboración del profesorado de los grados en Educación Primaria y 

Educación Infantil de la ULL y la ULPGC. Aunque la modalidad presencial aportó la 

mayor parte de las respuestas, la participación en línea permitió ampliar la muestra. 

Finalmente, el análisis estadístico y la interpretación de los resultados se llevó a cabo a 

mediados de diciembre, siguiendo criterios de normalidad ampliamente aceptados y 

comprendidos entre –1 y +1 (Kline, 2011), y bajo la supervisión de los tutores 

académicos. A finales de diciembre y mediados de enero se elaboró la versión final del 

trabajo, incorporando las correcciones y mejoras sugeridas por los tutores, y se procedió 

a su depósito. 

4. DATOS OBTENIDOS Y RESULTADOS  

A continuación, se presentan los análisis de la prevalencia de neuromitos en la muestra, 

la relación entre la creencia en neuromitos y las variables cognitivas estudiadas y, 

finalmente, los modelos predictivos de dicha creencia a partir de las variables cognitivas. 

4.1. Prevalencia de neuromitos 

A nivel global, los estudiantes mostraron elevadas adherencias a diferentes neuromitos, 

aunque moderadamente heterogéneas entre ellas. Considerando que la prevalencia de un 

neuromito se ha considerado elevada cuando el porcentaje de error supera el 60% 

(Painemil et al., 2021), se constata que siete de los quince neuromitos analizados superan 

ampliamente dicho umbral (NM 3, 5, 7, 8, 9, 11 y 15). En este grupo, destacan los NM 7 
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y 9, que alcanzan un 95% de error. Por el contrario, el NM 13 presentó únicamente un 

3% de error, situándose como el ítem de mayor consenso conceptual entre los estudiantes. 

Con el propósito de comparar la prevalencia de los distintos neuromitos y examinar 

posibles diferencias entre el estudiantado del primer y segundo ciclo, se llevó a cabo un 

ANOVA mixto. El neuromito (15 niveles, uno por cada mito) se incluyó como factor 

intragrupo, mientras que el ciclo académico (primer ciclo – segundo ciclo) se consideró 

un factor intergrupo. Este análisis permitió evaluar tanto las diferencias globales entre 

ciclos como la posible interacción entre el tipo de neuromito y el ciclo académico, es 

decir, si las diferencias observadas en la prevalencia de los neuromitos variaban en 

función del nivel formativo del estudiantado. 

4.1.1. Análisis del efecto principal del neuromito 

El efecto principal del neuromito fue estadísticamente significativo [F(14, 2394) = 

126.87, p < .001, η²p = .43], lo que indica que la prevalencia de error varía de manera 

sustancial en función del enunciado evaluado. En consecuencia, la adhesión errónea del 

Tabla 1 

Porcentaje de error para cada neuromito  

Neuromitos (NM) Porcentaje de 
error 

NM1. Los niños deben adquirir su lengua materna antes de aprender una segunda lengua. Si no lo hacen, 
ninguna de las dos lenguas se adquirirá plenamente. 

35% 

NM2. Si los alumnos no beben cantidades suficientes de agua (= 6–8 vasos al día), sus cerebros se encogen.  26% 

NM3. Se ha demostrado científicamente que los suplementos de ácidos grasos (omega-3 y omega-6) tienen 
un efecto positivo en el rendimiento académico. 

76% 

NM4. Solo utilizamos el 10 % de nuestro cerebro. 28% 

NM5.  Las diferencias en la dominancia hemisférica (cerebro izquierdo, cerebro derecho) pueden ayudar a 
explicar las diferencias individuales entre los estudiantes.  

88% 

NM6. Existen periodos críticos en la infancia después de los cuales ciertas cosas ya no pueden aprenderse. 44% 

NM7. Las personas aprenden mejor cuando reciben la información en su estilo de aprendizaje preferido (p. 
ej., auditivo, visual, kinestésico). 

95% 

NM8. Los entornos ricos en estímulos mejoran el cerebro de los niños en edad preescolar.  92% 

NM9. Los niños están menos atentos después de consumir bebidas y/o snacks azucarados. 74% 

NM10. El consumo regular de bebidas con cafeína reduce el estado de alerta.  35% 

NM11. Los ejercicios que practican la coordinación de habilidades perceptivo-motoras pueden mejorar las 
habilidades de lectoescritura. 

85% 

NM12. La práctica prolongada de algunos procesos mentales puede cambiar la forma y la estructura de 
algunas partes del cerebro.  

17% 

NM13. Los estudiantes individuales muestran preferencias por el modo en que reciben la información (p. 
ej., visual, auditivo, kinestésico). 

3% 

NM14. Los problemas de aprendizaje asociados a diferencias en el desarrollo de la función cerebral no 
pueden ser remediados mediante la educación.  

16% 

NM15. Breves sesiones de ejercicios de coordinación pueden mejorar la integración de las funciones de los 
hemisferios izquierdo y derecho del cerebro.  

95% 
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alumnado no es homogénea, sino que depende del contenido específico de cada 

neuromito.  

De cara a examinar la variabilidad obtenida de manera más exhaustiva, se analizaron las 

medias marginales estimadas (EMM) y las comparaciones por pares entre neuromitos, 

derivadas de un ANOVA de medidas repetidas con el neuromito como factor intragrupo. 

Para controlar el error tipo I (falsos positivos), las comparaciones se ajustaron mediante 

el procedimiento de Bonferroni. La ordenación de las EMM y el análisis del patrón de 

diferencias estadísticamente significativas permitió identificar una estructura jerárquica 

en la prevalencia del error, que se presenta en forma de núcleos de prevalencia con un 

carácter descriptivo, sin asumir equivalencia estadística entre los neuromitos que integran 

cada núcleo (véase Tabla 2). 
 

Tabla 2 
Comparaciones entre ciclos para los diferentes neuromitos 
Núcleo Neuromito EMM EE Comparación Dirección E p 

A NM8 .925 .020 NM1, 2, 3, 4, 6, 9, 10, 12, 13, 14 mayor error < .001 
 NM5 .879 .025 NM1, 2, 3, 4, 6, 9, 10, 12, 13, 14 mayor error < .001 
 NM11 .850 .027 NM1, 2, 3, 4, 6, 9, 10, 12,13, 14 mayor error < .001 
I NM3 .757 .033 NM1, 2, 4, 6, 10, 12, 13, 14 mayor error < .001 
 NM9 .740 .033 NM1, 2, 4, 6, 10, 12, 13, 14 mayor error < .001 
 NM6 .439 .038 NM12, 13, 14 mayor error < .001 
 NM1 .347 .036 NM12, 13, 14 mayor error < .05 
 NM10 .347 .036 NM12, 13, 14 mayor error < .05 
 NM4 .283 .034 NM13 mayor error < .001 
 NM2 .260 .033 NM13 mayor error < .001 

B NM12 .168 .028 NM13 mayor error < .001 
 NM14 .162 .028 NM13 mayor error < .001 

M NM13 .029 .013 NM [1-15] menor error < .001 
Nota. EMM = media marginal estimada; EE = error estándar. A = núcleo de alta prevalencia del error; I = núcleo de 
prevalencia intermedia del error; B = núcleo de baja prevalencia del error; M = núcleo de prevalencia mínima del error. 

A partir de la estructura jerárquica indicada, los resultados se agrupan en distintos núcleos 

según el nivel relativo de prevalencia del error, comenzando por los neuromitos con 

mayores tasas de creencia errónea.  

En primer lugar, se observó un núcleo de alta prevalencia del error, integrado por los 

neuromitos NM7, NM15, NM8, NM5 y NM11. Estos enunciados presentaron las medias 

de error más elevadas y mostraron diferencias estadísticamente significativas frente a la 

mayor parte de los neuromitos con valores inferiores, lo que pone de manifiesto una 

especial resistencia a la corrección conceptual. 
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En un nivel intermedio se situó un núcleo de prevalencia moderada, formado por NM3, 

NM9, NM6, NM1, NM10, NM4 y NM2. Este conjunto mostró un patrón más 

heterogéneo. Aunque se diferenciaron de manera consistente de los neuromitos de baja y 

mínima prevalencia, las comparaciones internas no revelaron un patrón uniforme de 

diferencias. Esto indica una distribución continua del error, sin límites claramente 

definidos entre los neuromitos de este nivel. 

Y, por último, se identificó un núcleo de baja prevalencia, compuesto por NM12 y NM14, 

así como un núcleo mínimo, representado por NM13. Este último presentó la media de 

error más reducida y diferencias estadísticamente significativas frente al conjunto de 

neuromitos restantes, lo que lo señala como el enunciado con menor grado de adhesión 

errónea en la muestra analizada. 

4.1.2. Análisis del efecto principal de ciclo 

En cuanto al ciclo educativo, no se advirtieron diferencias estadísticamente significativas 

en la tasa global de error [F(1,171) = 1.50, p = .22, η²p  < .01]. Este resultado indica que 

el estudiantado del segundo ciclo no presenta, en términos generales, una menor tasa de 

error que el del primer ciclo. En consecuencia, un mayor nivel académico no se asocia 

con una reducción del porcentaje global de creencia en neuromitos. Cabe matizar que este 

hallazgo no implica que ambos ciclos sean equivalentes en todos los aspectos, sino 

únicamente que la media global de error es muy similar entre ellos. 

4.1.3. Análisis de la interacción neuromito-ciclo  

Los resultados mostraron una interacción estadísticamente significativa entre el 

neuromito y el ciclo educativo [F(14,2394) = 2.78, p<.001, η²p ≈ .02]. Aunque no se 

observaron diferencias en el error global entre ciclos, la distribución relativa del error 

entre los distintos neuromitos no es idéntica en ambos niveles formativos. No obstante, 

el tamaño del efecto fue reducido, por lo que estas diferencias deben interpretarse con 

cautela y se refieren a variaciones específicas en determinados neuromitos más que a un 

cambio generalizado en el patrón de creencias.  
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En coherencia con la interacción significativa entre las variables neuromito y ciclo, se 

realizaron comparaciones por pares de medias marginales estimadas, con ajuste de 

Bonferroni, para identificar neuromitos concretos en los que el porcentaje de error difería 

entre ciclos. Como se muestra en la Tabla 3, se detectaron diferencias específicas en dos 

neuromitos concretos. En el NM6, el alumnado del primer ciclo presentó un mayor 

porcentaje de error que el del segundo ciclo (p = .001), mientras que en el NM10 ocurrió 

el patrón inverso, con mayor error en el segundo ciclo (p = .009). En el resto de 

neuromitos no se observaron diferencias significativas entre ciclos.   

 

 

 
 

 

 

4.2. La relación entre neuromitos, pensamiento mágico y reflexión cognitiva 

En este apartado se presenta el análisis de los principales estadísticos del estudio. En 

primer lugar, se evaluará la fiabilidad de los instrumentos de medición empleados. 

Posteriormente, se describirán los estadísticos descriptivos de las variables analizadas, 

incluyendo las medidas de tendencia central, dispersión, así como los índices de asimetría 

y curtosis. Finalmente, se llevará a cabo el análisis correlacional con el fin de identificar 

posibles relaciones o asociaciones entre las variables objeto de estudio. 

4.2.1. Estadísticos descriptivos y propiedades psicométricas de las variables 

En la Tabla 4 se presentan los principales estadísticos descriptivos y las propiedades 

psicométricas de las variables del estudio, incorporando el análisis de asimetría, curtosis 

y consistencia interna. 

En relación con el análisis de fiabilidad, cabe destacar que los coeficientes alfa globales 

tanto de las escalas de pensamiento mágico (α = .85) y racional (α = .87) como del TRC 

(α = .83) indican que ambos instrumentos, considerados en su conjunto, presentan una 

adecuada consistencia interna y, por tanto, pueden considerarse fiables (véase Tabla 4). 

 

Tabla 3 

Comparaciones entre ciclos para los diferentes neuromitos 

(I) Ciclo (J) Ciclo Neuromito Diferencia (I-J) Sig. 

1º 2º NM6 .254 .001 

  NM10 -.193 .009 
Nota. Comparaciones basadas en medias marginales estimadas del ANOVA mixto (neuromito × ciclo), con ajuste de 

Bonferroni. Solo se muestran las comparaciones con p < .05. 
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Respecto al análisis de asimetría y curtosis, en términos generales, la mayoría de las 

variables tomadas en consideración presentan distribuciones aproximadamente normales 

y una variabilidad moderada o baja. No obstante, el pensamiento mágico y la reflexión 

destacan por mostrar una mayor dispersión (DT=12.02 y DT=2.30, respectivamente) y 

desviaciones más evidentes de la normalidad. En particular, la variable reflexión exhibe 

una distribución claramente asimétrica, con un coeficiente de asimetría positivo (0.83), 

lo que indica un predominio de puntuaciones bajas, junto con una curtosis negativa 

(−0.55), característica de una distribución aplanada o platicúrtica. Por su parte, el 

pensamiento mágico presenta una asimetría negativa leve (−0.39), con ligera 

concentración de valores altos, y una curtosis también negativa (−0.15), lo que sugiere 

también una distribución relativamente aplanada.  

A pesar de estas desviaciones, los valores de asimetría y curtosis se mantienen dentro de 

los rangos considerados aceptables (±1), lo que permite asumir una aproximación 

razonable a la normalidad. 

4.2.2. Análisis correlacionales entre las variables 

Con el objetivo de examinar las asociaciones entre las variables analizadas para el 

conjunto muestral, en la Tabla 5 se recogen los resultados del análisis de correlación de 

Pearson (r) entre las variables analizadas. 

Tabla 5 

Correlación de Pearson entre variables  

Medidas 1 2 3 4 5 

1. Neuromitos  -     

2. Conocimiento 

general 
-0.084 -    

Tabla 4 
Estadísticos descriptivos y propiedades psicométricas de las variables 

Variables α M DT Asimetría Curtosis 

Neuromitos -- 8.08 1.49 -0.076 0.795 
Conocimiento general -- 12.67 1.82 -0.403 0.142 
Pensamiento mágico .85 60.53 12.02 -0.399 -0.152 
Pensamiento racional .87 38.01 7.65 0.202 0.080 
Reflexión .83 2.35 2.30 0.826 -0.552 
Nota. N = 173 
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3. Pensamiento 

mágico 
-0.138 0.109 -   

4. Pensamiento 

racional 
-0.031 0.052 0.517*** -  

5. Reflexión -0.169* 0.302*** 0.177* 0.130 - 

Nota. N=173. *p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

La interpretación de estos resultados se ceñirá únicamente a aquellas correlaciones 

estadísticamente significativas entre las variables analizadas que permitan contrastar las 

hipótesis de trabajo planteadas. En este sentido, se observa, en primer lugar, que la 

reflexión cognitiva se relacionó negativamente con la creencia en neuromitos (r = –.17, 

p < .05) y positivamente con el porcentaje de conocimiento general (r = .30, p < .001). 

En segundo lugar, no se observaron relaciones significativas entre pensamiento mágico o 

pensamiento racional y la adhesión a neuromitos.  

Lo anterior sugiere, por un lado, que la creencia en neuromitos no se podría explicar con 

estilos cognitivos de tipo mágico y supersticioso, y, por otro lado, que la reflexión 

cognitiva podría desempeñar un papel relevante en su aceptación, aunque con una fuerza 

explicativa limitada (r = –.17).  

Tabla 6 

Correlación de Pearson entre variables medidas en función del ciclo 

Medidas 1 2 3 4 5 

1. Neuromitos  - -0.020 -0.220 -0.039 -0.264* 

2. Conocimiento 

general 
-0.123 - -0.107 -0.084 0.060 

3. Pensamiento 

mágico 
-0.105 0.185 - 0.610*** 0.266* 

4. Pensamiento 

racional 
-0.034 0.098 0.473*** - 0.215 

5. Reflexión -0.130 0.393*** 0.135 0.087 - 
Nota. Las correlaciones para el primer ciclo (n=66) se corresponden con los datos ubicados por encima de la diagonal y las 

correlaciones para el segundo ciclo (n=107) se corresponden con los datos ubicados por debajo de la diagonal. N=173. *p 

< .05, ** p < .01, *** p < .001. 

A continuación, el análisis de las correlaciones en función del ciclo formativo revela un 

matiz diferencial interesante (véase Tabla 6). En el primer ciclo, la reflexión cognitiva se 

asocia de manera negativa y con una significación estadística moderada con los 

neuromitos (r = –.26, p < .05). Ello sugiere que, en etapas iniciales de la formación, la 
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capacidad reflexiva podría actuar como un factor protector frente a la aceptación de estas 

creencias.  

En el segundo ciclo, la correlación anterior deja de ser significativa; sin embargo, la 

reflexión cognitiva muestra una asociación positiva y fuerte con la variable de 

conocimiento general (r = .39, p < .001). Este cambio en el patrón correlacional apunta a 

que el efecto protector de la reflexión cognitiva comentado podría atenuarse 

progresivamente a medida que avanza la formación académica, mientras que adquiere un 

papel más relevante en la facilitación de la adquisición y consolidación del conocimiento.  

4.3. Modelos predictivos de la presencia de neuromitos a partir de variables 

cognitivas 

Puesto que uno de los objetivos de esta investigación es comprobar la existencia modelos 

predictivos que nos muestren si el mantenimiento de neuromitos puede ser explicado por 

las variables cognitivas, se realizó un análisis de regresión lineal simple para cada ciclo 

en función de las correlaciones encontradas. En ambos ciclos, la variable reflexión mostró 

una capacidad predictiva estadísticamente significativa, cuyos resultados se recogen en 

la Tabla 7.  

Tabla 7 

Resumen del análisis de regresión lineal simple por ciclo 

Ciclo Variable  Predictor F p β t p R2 

Primero Neuromitos TRC 5.06 .026 –.27 –2.25 <.05 .073 

Segundo Conocimiento general TRC 10.50 .002 .30 3.24 <.01 .090 

Nota. F = estadístico F de Snedecor; β = coeficiente estandarizado; t = valor t de Student; R² = coeficiente 
de determinación. 

Por un lado, en el primer ciclo se obtuvo un modelo de regresión lineal simple 

estadísticamente significativo en el que la puntuación en el TRC explicó las puntuaciones 

en neuromitos [F(1, 64) = 5.06, p = .028], con una varianza explicada del 7 % (R² = .073). 

El coeficiente estandarizado (β = –.27) mostró una relación negativa: a mayor reflexión 

cognitiva, menor creencias en neuromitos. Ello sugiere que, en etapas tempranas de la 

formación universitaria, el pensamiento analítico deliberado ayuda a filtrar la información 

incorrecta, por lo que la reflexión cognitiva actúa como un factor protector frente a 

creencias equivocadas sobre el cerebro. 



 22 

Por su parte, en el segundo ciclo la puntuación de reflexión cognitiva no se asoció con el 

porcentaje de neuromitos. No obstante, dado que sí mostró correlaciones con el nivel de 

conocimiento general acerca del funcionamiento del cerebro, se obtuvo un modelo de 

regresión lineal simple en el que el porcentaje de conocimiento general se consideró como 

variable dependiente. Este modelo significativo [F (1,105) = 10.48, p < .01] y explicó un 

9% de la varianza del conocimiento general [R² = .09].  

En este caso, el coeficiente estandarizado indicó un efecto positivo (β = .30), 

evidenciando que el razonamiento reflexivo se asocia con un mayor nivel de precisión 

conceptual, aunque sin reducción paralela de los errores asociados a neuromitos. Este 

patrón apunta a un cambio cualitativo: en etapas formativas más avanzadas, la reflexión 

continúa favoreciendo la adquisición de conocimiento, pero no necesariamente implica 

la corrección de creencias erróneas previamente internalizadas. 

5. CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos permiten constatar la persistencia de neuromitos entre el 

alumnado universitario de Canarias, así como su relación con determinadas variables 

cognitivas, lo que aporta evidencia empírica relevante al contexto analizado. En 

consecuencia, los hallazgos obtenidos ofrecen una base sólida para la formulación de las 

principales conclusiones que se exponen a continuación: 

A) Alta prevalencia de neuromitos educativos. Los resultados del presente estudio 

ponen de manifiesto que la muestra de alumnado de las titulaciones de Educación de las 

universidades públicas canarias (ULPGC y ULL) presenta un elevado grado de adhesión 

a diversos neuromitos vinculados al funcionamiento cerebral y a los procesos de 

aprendizaje. Casi la mitad de los neuromitos analizados (NM 3, 5, 7, 8, 9, 11 y 15) superan 

ampliamente el umbral del 60% de error establecido como criterio de referencia para el 

análisis.   

En conjunto, estos hallazgos no solo confirman la hipótesis de partida del presente 

estudio, sino que se alinean con los resultados de investigaciones previas realizadas en el 

ámbito de la educación universitaria. Dichos estudios evidencian que las concepciones 

inexactas sobre el cerebro y el aprendizaje están ampliamente extendidas en la formación 

inicial del profesorado tanto a escala nacional como internacional (Fuentes y Riso, 2015; 

Painemil et al., 2021; Khramova et al., 2023; Flores Ferro et al., 2023; Castillas-Martín y 

Cabezas-González, 2024, entre otras). 
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B) Los neuromitos más prevalentes: estilos de aprendizaje y coordinación 

hemisférica. De manera especialmente preocupante, los neuromitos 7 y 15 alcanzan tasas 

de error del 95%, lo que pone de manifiesto una interiorización profundamente arraigada 

de estas creencias erróneas entre el alumnado de las titulaciones de Educación de las 

universidades canarias. Cabe señalar que ambos mitos se vinculan, respectivamente, con 

los estilos de aprendizaje y con los ejercicios de coordinación hemisférica, dos enfoques 

ampliamente difundidos en el ámbito educativo a pesar de carecer de un respaldo 

científico sólido. 

En relación con los estilos de aprendizaje (NM7), la elevada frecuencia de error observada 

(95%) resulta esperable, dado que se trata de una de las creencias pseudocientíficas más 

persistentes y extendidas en los distintos niveles educativos a nivel nacional e 

internacional. Así lo avalan las investigaciones de Dekker et al. (2012), Howard-Jones 

(2014), Gleichgerrcht et al. (2015), Ferrero et al. (2016), Varas-Genestier y Ferreira 

(2017), Ching et al. (2020), Krammer et al. (2020), Painemil et al. (2021), Flores Ferro et 

al. (2023) y Khramova et al. (2023). 

Con respecto a la coordinación hemisférica (NM15), también denominada gimnasia 

cerebral o Brain Gym, Guillén (2024) señala que se trata de un programa sustentado en 

una serie de principios teóricos relacionados con el equilibrio, la locomoción y la 

coordinación sensoriomotora. Asimismo, según Howard-Jones (2011), este enfoque se 

apoya en supuestas teorías de la “remodelación de patrones neurológicos”, cuya base 

científica ha sido ampliamente cuestionada. Este programa consiste en la realización de 

movimientos corporales específicos cuyo objetivo es favorecer el equilibrio entre ambos 

hemisferios cerebrales mediante la activación de las cortezas motora y sensorial, 

contribuyendo de este modo a la mejora de los procesos de aprendizaje del alumnado 

(Guillén, 2024).  

No obstante, este enfoque, además de sustentarse en fundamentos teóricos obsoletos y 

científicamente superados desde hace décadas —como la teoría de la recapitulación, 

según la cual el desarrollo temprano del individuo reproduce fielmente el desarrollo de la 

especie, o la supuesta dominancia cerebral mixta como causa de las dificultades de 

aprendizaje (Guillén, 2024)—, carece de investigaciones publicadas en revistas de 

calidad que avalen su eficacia práctica para mejorar el rendimiento académico del 

alumnado (Howard-Jones, 2011). 
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Para profundizar en la comprensión del fenómeno de la neuromitología educativa, es 

necesario que la investigación trascienda la mera constatación de la elevada prevalencia 

de creencias pseudocientíficas y se centre en analizar si dichas creencias se traducen en 

prácticas educativas concretas dentro del aula o si, por el contrario, permanecen 

circunscritas al plano meramente conceptual o de las ideas del profesorado. En ambos 

escenarios, resulta imprescindible evaluar en qué medida y de qué manera estas 

concepciones influyen en los procesos de enseñanza y, en última instancia, en el 

aprendizaje del alumnado. 

C) La formación universitaria no reduce la prevalencia de neuromitos. En la muestra 

analizada se constata que la formación universitaria no reduce el nivel global de error 

asociado a los neuromitos, aunque sí introduce ligeras modificaciones en el perfil de las 

creencias erróneas. En concreto, se mantiene estable el núcleo de neuromitos altamente 

prevalentes (NM7, NM15, NM8, NM5 y NM11), lo que indica que el avance en la 

trayectoria académica no elimina estas concepciones, sino que reconfigura su distribución 

relativa según el tipo de neuromito. 

La literatura científica ha examinado ampliamente la prevalencia de neuromitos en 

estudiantes universitarios de carreras del ámbito educativo, con el objetivo de determinar 

si el progreso en la formación académica contribuye a reducir la adhesión a este tipo de 

ideas. En este marco, se identifican dos corrientes de investigación: por un lado, estudios 

que evidencian una mayor capacidad del alumnado de cursos avanzados para identificar 

neuromitos (Fuente y Risso, 2015; Castillas-Martín y Cabezas-González, 2024); y, por 

otro, investigaciones que no encuentran diferencias significativas en la prevalencia de 

neuromitos entre estudiantes de primer año y de cursos superiores (Painemil et al., 2021; 

Khramova et al., 2023; Deibl y Zumbach, 2023). 

A la luz de estos antecedentes, los resultados del presente estudio refuerzan la segunda 

de las líneas descritas, al no observarse una reducción significativa en la adhesión a 

neuromitos en los cursos universitarios más avanzados. En consecuencia, puede 

concluirse que, si bien la educación universitaria favorece la adquisición de 

conocimientos académicos, no garantiza la eliminación ni la disminución de neuromitos 

previamente consolidados. 

De hecho —como ya se ha señalado— uno de los hallazgos reseñables de este estudio es 

que, pese a mantenerse un nivel de error global similar entre el primer y el segundo ciclo, 
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el perfil de creencias pseudocientíficas experimenta algunas variaciones en función del 

ciclo académico. En concreto, el NM6 muestra una mayor prevalencia en el primer ciclo, 

mientras que el NM10 exhibe el patrón inverso. Esta reconfiguración del sistema de 

creencias a lo largo de la formación universitaria puede constituir la antesala de futuras 

investigaciones orientadas a identificar los factores que intervienen en dicha 

transformación y a comprender los mecanismos que explican la persistencia, el 

desplazamiento o incluso la sustitución de determinadas creencias erróneas por otras a lo 

largo del proceso formativo. 

D) La reflexión cognitiva como factor protector condicionado por el nivel formativo. 

En conjunto, los resultados de este estudio indican que la reflexión cognitiva constituye 

un estilo de pensamiento clave tanto para la reducción de la creencia en neuromitos como 

para el desarrollo del conocimiento sobre el funcionamiento del cerebro. En las etapas 

iniciales de la formación universitaria, una mayor capacidad de reflexión y análisis se 

asocia con una menor adhesión a creencias erróneas, lo que respalda su papel como factor 

protector frente a los neuromitos y resulta coherente con la idea de que el pensamiento 

deliberativo favorece el aprendizaje y la comprensión profunda. 

No obstante, este efecto protector se ve modulado por el nivel formativo. A medida que 

avanza la formación académica, la reflexión cognitiva deja de actuar principalmente 

como un filtro frente a creencias erróneas y pasa a desempeñar un papel más destacado 

en la profundización, consolidación y organización del conocimiento científico. En este 

contexto, una mayor capacidad reflexiva se vincula con un incremento del conocimiento, 

pero no necesariamente con la revisión o eliminación de concepciones erróneas 

previamente adquiridas.  

Este patrón sugiere que la incorporación de información científica correcta no garantiza, 

por sí sola, el abandono de los neuromitos, especialmente cuando estos se encuentran ya 

consolidados. En consecuencia, aunque la reflexión cognitiva resulta fundamental para el 

desarrollo del conocimiento, no siempre es suficiente para desmontar creencias erróneas 

persistentes.  

El fenómeno descrito es coherente con la evidencia, ampliamente documentada en la 

psicología cognitiva y la ciencia del aprendizaje, que postula que el conocimiento previo 

consolidado, establece y funcional para el individuo presenta una elevada resistencia al 

cambio (Flavell, 1963, citado en Liotti, 2001; Vosniadou y Brewer, 1992, citado en 
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Raynaudo y Peralta, 2017). En este sentido, cuando el alumnado asume como verdaderas 

determinadas neuromitologías en las etapas iniciales de su formación académica, los 

procesos de reflexión cognitiva posteriores no tienden, de forma espontánea, a 

cuestionarlas o modificarlas, sino que suelen integrarse mediante procesos de asimilación 

sobre la base de estructuras de conocimiento previas, incluso cuando estas son erróneas. 

Finalmente, estos hallazgos subrayan la necesidad de complementar el fomento de la 

reflexión cognitiva con intervenciones educativas específicas orientadas a la 

identificación explícita, el cuestionamiento y la corrección sistemática de neuromitos, 

particularmente en las etapas más avanzadas de la formación universitaria. 

E) La creencia en neuromitos no se explica por un estilo de pensamiento mágico. En 

cuanto al pensamiento mágico, se concluye que el hecho de creer en neuromitos no 

depende de un estilo de pensamiento supersticioso y acientífico, tal y como se preveía al 

inicio de este estudio. Como ya se expuso, la clave parece ser la capacidad de reflexión 

cognitiva efectiva, es decir, detenerse, evaluar la información e inhibir las respuestas 

intuitivas incorrectas.  

Una posible explicación de este resultado se encuentra en la propia conceptualización del 

neuromito educativo. Tal como señala Howard-Jones (2011), los neuromitos, lejos de 

constituir meras ideas disparatadas o supersticiosas fácilmente descartables, conforman 

construcciones narrativas sólidas y complejas que suelen presentarse envueltas en un 

lenguaje científico aparentemente legítimo y coherente con conocimientos previos 

ampliamente difundidos, como las referencias al funcionamiento cerebral, al aprendizaje 

o a la plasticidad neuronal.  

Por consiguiente, a diferencia de las creencias mágicas o supersticiosas, los neuromitos 

no apelan a causalidades sobrenaturales, sino que presentan explicaciones plausibles 

desde una perspectiva intuitiva. En consecuencia, su aceptación no estaría mediada por 

un estilo de pensamiento mágico, sino por una evaluación irreflexiva y acrítica de 

información que aparenta estar científicamente fundamentada. Desde esta perspectiva, la 

identificación y el cuestionamiento de los neuromitos requerirían principalmente la 

activación de los procesos propios del Sistema 2 (Kahneman, 2025), tales como la 

reflexión cognitiva y el control inhibitorio, más que el simple rechazo de creencias 

irracionales en sentido estricto. 
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F) La educación de calidad y la alfabetización en neurociencia educativa. Al vincular 

los resultados de esta investigación con el ODS 4 (ONU, 2015), orientado a garantizar 

una educación de calidad, se pone de manifiesto que la alfabetización neurocientífica en 

la formación inicial del profesorado constituye un factor clave para combatir los 

neuromitos y fomentar prácticas educativas más sólidas y eficaces (Torrijos-Muelas, 

2021; Molleapaza Poma, 2024). En esta línea, el estudio de Macdonald et al. (2017) 

ofrece evidencias especialmente alentadoras, al mostrar que una mayor exposición a 

cursos universitarios de neurociencia se asocia con una menor adhesión a los neuromitos, 

aunque sin lograr su erradicación completa. En consecuencia, la alfabetización 

neurocientífica se consolida como uno de los predictores más consistentes de un mejor 

desempeño en la identificación y el cuestionamiento de los neuromitos educativos. 

A la luz de lo anterior y en coherencia con los hallazgos del presente estudio, los 

programas específicos de formación en neurociencia educativa deberían incorporar de 

manera explícita el ejercicio sistemático de la reflexión cognitiva del alumnado desde el 

inicio de la formación universitaria. De este modo, se podría prevenir o mitigar el 

progresivo debilitamiento del papel protector de la capacidad reflexiva frente a la 

aceptación de neuromitos, tal como se evidencia en los resultados obtenidos. 

Como punto de partida para potenciar una actitud reflexiva, analítica y crítica de este 

estudiantado, se propone la formulación de tres preguntas fundamentales que, según 

Howard-Jones (2011), deben plantearse siempre quienes promuevan una idea o un 

concepto supuestamente “basado en el conocimiento del cerebro”: 1) ¿Cuáles son los 

principios científicos que lo sustentan?; 2) ¿Cómo ha sido evaluada dicha idea en el 

ámbito educativo?; y 3) ¿Dónde se han publicado esos principios y su evaluación? La 

ausencia de respuestas claras a alguna o a la totalidad de estas cuestiones permite 

considerar la idea como un neuromito o, al menos, someterla a un análisis crítico riguroso. 

6. AUTOEVALUACIÓN  

La elaboración del presente trabajo ha permitido adquirir de forma satisfactoria las 

competencias específicas y alcanzar los objetivos establecidos en la guía docente de la 

asignatura 46430. Trabajo de Fin de Grado en Educación Primaria (No Presencial) de la 

ULPGC. A lo largo de este proceso, se ha llevado a cabo una reflexión rigurosa y 

sistemática sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, abordado desde el enfoque de la 

investigación científica en el ámbito educativo. En este contexto, se han aplicado 
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metodologías y técnicas propias de un diseño cuantitativo no experimental, orientadas al 

análisis de un ámbito concreto y emergente del proceso educativo, como es la presencia 

de neuromitos, así como al estudio del papel que desempeñan determinados constructos 

psicológicos en su identificación y prevención.  

Desde un punto de vista eminentemente formativo, el análisis estadístico y la 

interpretación de los resultados han constituido el principal desafío del estudio y, al 

mismo tiempo, la experiencia más enriquecedora, en la medida en que han permitido 

consolidar nociones matemáticas abordadas a lo largo de la formación académica. Dada 

la complejidad de esta fase, el acompañamiento y la orientación de los tutores han 

resultado fundamentales para la correcta culminación del estudio. 

Asimismo, la elaboración de este trabajo ha favorecido una reflexión crítica sobre la 

necesidad de un profesorado implicado activamente en la investigación neurocientífica, 

capaz de fundamentar su práctica en la evidencia científica y de evaluar con cautela la 

aplicación de estos hallazgos en el aula. En línea con lo señalado por Varma (2008, citado 

en Howard-Jones, 2011), este proceso permite comprender la relevancia de establecer un 

diálogo bidireccional entre la neurociencia y la educación como vía para un verdadero 

enriquecimiento interdisciplinar. 

Por último, cabe señalar que en el presente documento se han expuesto únicamente los 

hallazgos más relevantes de la investigación, así como aquellos que, en el marco de un 

Trabajo de Fin de Grado, presentan un mayor interés e impacto. No obstante, los 

resultados obtenidos trascienden los límites espacio-temporales de este trabajo, pudiendo 

servir como punto de partida para futuras investigaciones sobre la materia.  
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8. ANEXOS 
 
Anexo 1. Versión impresa del cuestionario utilizado en esta investigación 
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Anexo 2. Informe del Comité Ético de la ULPGC 
 
 


