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Limiar

Que no, que no

Que el pensamiento no puede tomar asiento
Que el pensamiento es estar

siempre de paso

de paso, de paso

Luis Eduardo Aute'

Se vostede leu o titulo deste libro e decidiu abrilo e continuar lendo sabe que vai em-
prender un camifio cara a educacion critica, pero tamén vai camifar polas stas dubi-
das e as sUas preguntas, vai se ver obrigado a manter os sentidos alerta e a filosofar,
¢ dicir, a desenvolver “unha actividade de descubrimento sobre un obxecto, na cal
intervén unha potente nocion persoal”. E dicir, mergullarse neste libro é ter conscien-
cia de que vostede vai (re)descubrir conceptos filoséficos, pero non sé dende unha
perspectiva académica ou intelectual sendn tamén dende a sua vision persoal, vai ter
que pensar, en cada capitulo, como interpretar os contidos que esta (re)descubrindo.

Recofiézolle que eu xa fixen algunhas etapas deste camifio. Cofiecin a Ciro na sua
etapa de estudante, cando me pediu que fose a titora do seu Traballo Fin de Grao
para rematar os estudos de Mestre en Educacion Primaria. El tifia claro que queria
traballar sobre o desenvolvemento do pensamento critico na aula e eu queria que o
vencellase coa linguaxe. Asi comezamos unha andaina que cada xoves facia unha
parada, a xeito de titorfa, na que comentabamos as lecturas feitas, as impresiéns da
posta en practica do programa na aula... O final desa andaina foi un traballo no que
se mostraba un exemplo practico de como achegar o pensamento critico as aulas

1 Luis Eduardo Aute (1978). De paso. Albanta (dlbum musical).
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de educacioén primaria, a través dunha proposta didactica —baseada en contidos da
filosofia clasica e metodoloxias innovadoras— na que os pequenos filésofos da aula
nos demostraron a importancia de facer preguntas e de filosofar e a relevancia que
0 pensamento critico posue na formacién educativa e social.

Ese traballo pode considerarse o xermolo do texto co que vostede vai interactuar.
Pero, neste tempo que decorreu dende a sua defensa, medraron as lecturas, as re-
flexions, as experiencias de aula e, como non, as preguntas. Colleron forma ademais
outros traballos cuxa pegada enriquece este libro. Hai, na primeira parte, LOGOS,
pegadas do premiado ensaio Proxeccions cartogréficas do ser (Premio de Ensaio
Universidade de Vigo, 2020) que mergullaba na esencia do ser a través da introspec-
cion; hai, dende a primeira ata a Ultima paxina, a pegada dunha voz poética propia,
a dun creador que goza do xogo coas palabras. “Uso a palabra para compor meus
siléncios” defendia o poeta Manoel de Barros, e Ciro Fernandez Usaa para compor
seus pensamentos, para entender a realidade, para buscar a verdade.

Dicia Clarice Lispector que ela escribia para chegar “atras de detras dos pensamen-
tos” e creo que este libro, e 0 seu autor, perseguen obxectivos semellantes: escribir,
e filosofar, para chegar a verdade do ser, para descubrir as rutas do pensamento e
para levar eses pensamentos e teoria primixenios a realidade da clase, para sair da
Caverna e chegar & Acropole.

Soy una pregunta

cQuién hizo la primera pregunta?
cQuién hizo el mundo?

[.]

¢Por qué existo yo?

¢Por qué existes tu?

Clarice Lispector?

Este non € un libro sobre Platon e Aristoteles... ou si; estes pensadores, e outros que
percorren as paxinas desta obra, son solidos alicerces para un ensaio sobre a posibi-
lidade que temos, como seres racionais, de pasar da escuridade a luz, de tomar con-
ciencia da nosa existencia, non so individual senén tamén colectiva, como parte dunha
especie —que pensa, que fala, que aprende— e dun ecosistema co que interactuamos
para completar a nosa experiencia vital. A cultura grega debémoslle a descuberta de

2 Clarice Lispector (2021). Soy una pregunta. Todas las cronicas. Siruela.



que o ser humano ten curiosidade por entender, por saber en que mundo esta, en que
situacion se atopa e cales son os principios naturais que sustentan a sua existencia.

Neste ensaio vanse debullando esas preguntas partindo do ser, da sUa esencia, é di-
cir, daquilo que nos fai singulares: a linguaxe, o pensamento, a curiosidade, a educa-
cion, e usando as ferramentas principais que temos para cofiecernos: as preguntas
e a mirada. As primeiras vannos permitir buscar respostas sobre nés e 0 noso paso
polo mundo; a segunda vai condicionar o xeito de estarmos nese mundo. Como di
Maria Zambrano?®, “la mirada recorre, abre el circulo de la aurora, que solo se dio en
un punto, que se muestra como un foco, el hogar, sin duda, del horizonte”. E nese ho-
rizonte, que este libro nos vai mostrando, temos que saber mirar. Afirma Emilio Lledd
que “si no nos han ensefiado a mirar, no vemos nada”, porque os ollos nos permiten
ver, pero a mirada ordena, valora, ensina. O filésofo hispalense segue a exhortarnos:
“Veamos el mundo, la naturaleza, la vida, lo que nos rodea, la luz, los arboles, las ho-
jas que caen..” e Ciro Fernandez Briones ofrécenos unha suxerencia de lectura para
mirar e atopar respostas.

Nestas paxinas imos aprender a mirar coas palabras, acubilladas no cofiecemento,
na cultura, na educacion, en contacto coa natureza. Ademais, este traballo non so
cuestiona, non so desenvolve as rutas do pensamento sendn que nos ensina a tran-
sitar por elas e defende, con vehemencia, a necesidade de ensinar a pensar dende a
nenez e para toda a vida.

Que tristes os caminhos, se ndo fora
A presenca distante das estrelas!

Mario Quintana*

Ciro Fernandez Briones camifia por estas paxinas con excelentes colegas de viaxe.
Fai sUa a expresion machadiana “Caminante no hay camino, se hace camino al andar”
e nese camifio de aprendizaxes dialoga profusamente cos seus mestres e mestras.
En conversa con Lledd, Zambrano, Lipman, Dewey ou Freire defende a educacién
como ferramenta esencial para o desenvolvemento dos individuos e da sociedade na
que viven e aos docentes coma os principais destinatarios necesarios das preguntas
que xorden incesantemente na cabeza dos infantes e que van ir conformando o seu
pensamento critico. De ai as paxinas adicadas & pedagoxia, & critica a un sistema
educativo que non quere filosofar, & necesidade de reformar a preparacién do profe-
sorado, @ importancia de darlle ao alumnado a posibilidade de pensar.

3 Maria Zambrano (2021) [2018]. La mirada. De la Auwrora. Alianza Editorial.
4 Mario Quintana (1997). Das utopias. Antologia poética. L&PM Editores.
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En diferentes carreiros atépase con mais camifiantes —Ennis, Facione, Fromm, Gar-
cia-Sabell, Garcia Moriyén, Langle de Paz, Saiz—, cos que dialoga sobre o pensamen-
to critico, sobre a sua aplicacion na aula, sobre a creatividade, sobre as emocions,
sobre a liberdade... Insiste, xunto a eles, na esixencia de facerse preguntas e de re-
flexionar sobre a informacion que recebemos e manexamaos, porque ese cuestionar
incesante nos permite practicar a nosa capacidade critica, esa que nos vai permitir
ser individuos libres e ilustrados.

E aparecen noutros sendeiros as voces poéticas de Hélene Cixous, Julio Cortazar,
Clarice Lispector, Mario Benedetti, Alejandra Pizarnik ou Lois Pereiro. E deféndese a
literatura como camifio de comunicacion, como outra forma de didlogo, como expre-
sion do ser, da sua historia, da sUa época e da sUa esencia, e a lectura como principio
de liberdade, de creatividade e de reflexion. Neste sentido vencéllanse coa filosofia
como medios que nos permiten amosar a realidade, cuestionala, (re)creala, interpre-
tala, comprendela...

A filosofia actua para descubrir a verdade do mundo a través da arte de cuestio-
nar. Para iso, debe facer das preguntas a mellor ferramenta para achar respostas
que se aproximen a esa verdade

Ciro Fernandez Briones fala, nesta obra, sobre os camifios que percorremos para
chegar a esa verdade; e o propio libro é un camifio, un percorrido no que, con cada
paso que damos, imos descubrindo como o noso camifiar vai ser determinado pola
educacion, por ese proceso de formacion de cidadans capaces de determinar a rea-
lidade na que viven e actuar nela activamente se collen o camifio critico e libre. “Hay
que elegir la vida, hay que elegir la realidad” murmuralle Lledé e o autor escolle con-
frontar a realidade e vivir a vida dende a aprendizaxe critica.

Tamén miro con saudade

as mifias cadeas que me atan

as tantas paredes deste piso

as engranaxes do medo e do sistema;
a gaiola da ilusion é tan vulnerable

o fervor da realidade, indescifrable.
Ciro F. Briones®

E fai este percorrido dende a sua esencia, unha esencia que busca a luz do cofie-
cemento e que se define nas stas multiples facetas persoais: como Ser proxecta a

5 Ciro Fernandez Briones (2020). Morning sun. Prohibido apaniar floves. Premio 2020 de poesia relato e tradu-
cion da Universidade de Vigo. Edicions Xerais de Galicia.



sUa mirada universal no mundo para descubrir e descubrirse, para acompafiarnos
nos nosos descubrimentos e nas nosas preguntas; como Mestre, proxecta a sta
mirada critica sobre a realidade e a educacion, ensinanos camifios de aprendizaxe e
contaxianos a sua paixon pola lingua, polo cofiecemento e pola filosofia; como Poeta
proxecta a sla mirada intima —chea de luz e de mar— nas palabras, no didlogo coa
natureza e co pensamento.

O que ti, lector, lectora —agora que xa nos cofilecemos mais— vas atopar nestas pa-
xinas é unha senda poética, un texto de amor polo pensamento e pola educacion,
unha conversa entre o camifiante que busca cofiecerse e 0 camifio por percorrer.
En palabras do autor Da caverna a acropole revélase como este camifio de luz que
penetra a través da pel e orballa a nosa mirada; mostra os pasos dun sendeiro cheo
de preguntas, por ser as Unicas que permiten avanzar.

Boa senda, camifiante!
Ana M2 Fernandez Soneira
Pontevedra, 2022
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Introducion

A diferenza entre mirar e ver, o sabor do mar ao tocar as lembranzas, escoitar e oir as
bagoas na ventg, todo se mestura ao son do solpor e as pombas repousan no tellado
ata o amencer. En todo momento existimos e ocupamos un lugar neste mundo que
nos é dado, neste tempo que escorrega, formamos parte da historia que vivimos
e tamén da que esquecemos. Sentir o latexo que nos arma € todo canto podemos
estar seguros, e compre ter en conta que hai algo nese latexo que non nos pertence,
que perdura na incerteza que nos acompafia. Camifiar faise entén necesidade e re-
medio, Nnds somos e estamos porque existimos, pero como € a nosa existencia? Que
somos? Onde estamos?

Unha rede eléctrica que se distrible por todo o noso corpo debuxa a sombra que
perseguimos, pero nin ela nin o ser da que nace saben o que procuran, cara onde van,
cara onde imos. Hai un guia case musica que nos permite albiscar un camifio, o mun-
do é o mapa que permite situar a nosa existencia e rexistrar a historia das pegadas
que deixamos tras de nés. Conforme avanzamos aprendemos novos pasos de baile,
xeitos de pensar cos que re-construir as formas e capacidades do mirar para achar
significados profundos. Quédannos esas primeiras sensacions como marxe entre
a sombra e nos, quédannos eses latexos como Unico modo de achegarse, facelos
nosos serfa 0 mais semellante a ter as. O pensamento é cada latexo e cada tecido
do noso corpo, a accion e a disposicion, o argumento e a sensacién, o engrenaxe
gue nos move, a combustion que ensancha as palpebras. Baixo esta béveda o pen-
samento danos a capacidade para consumir os froitos que atopamos no sendeiro,
ainda que cada direccién sexa distinta entre nos e cada un esperte dentro dun tren
que nos dirixe sen preguntar primeiro. Todo comeza entén por preguntarnos que
facemos nese tren, o corpo irase erguendo avelaifio e a paisaxe amosarase ao son
dos nosos iris, 0 sol e a lua correran sempre canda nos.

Nesta conxuncion entre o ser e 0 mundo nacen milleiros de rutas que nos conectan,
pero somos nos quen debemos procurar nelas os elementos que outorguen ollos
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ao corazon e calor ao corpo e asi manter a forza para camifiar. As veces todo o que
percibimos se aglutina de xeito inesperado e, outras, esixe o tempo dunha vida para
comprendelas; a terra esixe as nosas mans para outorgarlle a beleza que nace da
alma humana. Se o asombro e a curiosidade que temos por este mundo non madura,
tampouco poderemos nds medrar como persoas. Isto quere dicir que son caracterfs-
ticas que debemos coidar e, en certo modo, adestrar. Que mellor xeito de cofiecer o
mundo que aprender a mirar? Que mellor forma de mirar que abrindo os ollos?

Este xeito de mirar a realidade pasa inevitablemente por comprender o valor daquilo
gue nos conforma, da nosa experiencia. Esta supon o principio da historia e nos
define como seres sociais, xorde co primeiro recordo pero se conforma a través da
pregunta. Obrigados a vivir no tempo que nos é dado, avanzamos deixando tras de
nés aquilo que asemade nos revela informacion sobre quen somos. Por que non es-
coller este punto de partida para tentar descubrir o noso lugar? Por que non utilizar a
necesidade intrinseca de descubrir para buscar, mediante a pregunta, aqueles cofie-
cementos que a experiencia orixina? Isto supon que aprendemos do que somos, do
gue vivimos e de como pensamos. Por iso a aprendizaxe é o motor do noso camifio,
e a forma en que esta aprendizaxe transcorre condiciona a nosa mirada. Ao mesmo
tempo, esta aprendizaxe € un proceso interminable que precisa da nosa paixon para
achar o fulgor da luz que revela a realidade.

As veces asemella que cantas mdis cousas aprendemos mais pequenos nos sen-
timos, canta mais claridade nos invade mais risco temos de sufrir o desvelamento,
unha dor que se coa entre os tecidos e nos fai respirar aceleradamente. Pero, como
serfa vivir na sombra durante toda a vida? Como soportar un veo eterno que mantefa
as nosas palpebras enxoitas? Da caverna a acropole revélase como este camifio de
luz que penetra a través da pel e orballa a nosa mirada; mostra os pasos dun sendei-
ro cheo de preguntas, por ser as unicas que permiten avanzar. Ao albiscar tédalas
pegadas que deixei tras de min penso naquilo que descubrin, trato de imaxinar todo
0 que me queda por aprender e pregintome como podo descubrir mais. A educacion
é a posibilidade que temos de mirar pola venta e achar o noso reflexo no mar, tralas
arbores, baixo 0s paxaros e coa musica do vento peteirando o pensamento dun me-
nifio. No fondo, esta obra é como ollar pola venta: en primeiro lugar, achegdmonos
a estrutura da ventd, asegurandonos un calido e resistente soporte no que tender o
corpo; en segundo lugar, o cristal, transparente e fino, un reflexo dos nosos ollos que
conecta o0 espazo e a persoa; en terceiro lugar, a realidade do outro lado, chea de
sensacions e segredos, & que nos abalanzamos para coller aire e bombear sangue
por todo o corpo. Este achegamento € un paso da caverna cara a acropole, unha
pregunta dende o corazén ao mundo, unha man que suxeita a filosofia e a educacion,
unha mirada chea de fulgor. Temos que buscar incansablemente no amor polo mun-
do algun xeito de aprender.

Sempre habera luz ainda de costas a venta.



Parte | — Logos

Hay que haber aprendido cdmo vivir humanamente el tiempo, saber actuar tan
lentamente, respirar tan profundamente que se necesita una vida para crecer y
pensarse humanamente. Hay que poder vivir segun las lentas estaciones de un
pensamiento. Para tocar una sola vez, con una auténtica caricia, una mano viva.

-Hélene Cixous-

Maniféstase no logos a palabra, unha palabra interior que consegue atravesar os
campos do corpo, dende esa parte da esencia onde se forma, principio universal e
Unico, ata 0 cosmos que o invade, extension do ollo sen fronteira. Convértese nestas
paxinas en expresion, nunha procura que pretende descubrir a razén na mirada, e ten
a virtude de mostrarnos as ferramentas coas que edificar unha educacién do saber.
0 logos é o lugar que acolle o pensamento e lle da forma, que o acubilla no berce e o
fai medrar, o nutre coa palabra para que poida existir no mundo e ser comprendido,
tentando construir ao ascender aquel mundo da Razon que lle outorga a vida.

Baixo o peito, no corazoén, atopase ese lugar enérxico, algunha das partes da alma,
tentando debuxar as pontes que conectan o indefinible con aquilo que podemos che-
gar a pensar. Primeiro ladrillo construtor, esencia do ser. Esa unidade sen dimension
imaxinable é o motor da vida, as entrafias en harmonica fervenza, disposta a espallar
0s recunchos mais intimos do ser humano até convertelos en representacion tanxi-
ble: en sorriso e bagoa, marusias do corpo; en razon e xuizo, desembarco da psique.
O hegemodnikon é a peza que conforma o combustible esgazador do home, aquilo
que o deixa espido fronte aos camifios reveladores que o mundo insiste en ofrecer.
0 hegemonikon resolvese nestas lifias como a unidade das facultades superiores do
ser humano, como esa expresion intima que € o ser, a linguaxe e o pensamento, e
que permite redescubrir a realidade dende o interior.

«En vez de polemizar lo que hay que hacer es simplemente ser lo otro» recomenda-
cion de Ortega y Gasset que Sabell toma como premisa para expresar que o Facer é
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constituirse na realidade do oposto, avogando pola razén, unha razdén conxunta que
non caia nas vacuidades do egocentrismo e do acaparamento do discurso por aque-
les aos que el chama discutidores. Unha razén construida lonxe dunha realidade de
aparencia e préxima as profundidades dos seres, das sUas inquedanzas, na direc-
cion do cofiecemento integro e inquisitivo, o cal implica comunicacion e comunida-
de, con tédalas suas polas (empatia, compresion, sinceridade, esforzo e respecto).
Esta Razén constitue o valor maximo da realidade e a sta aprehension, por iso debe
ser tomada como doutrina e determinar o devir da educacion. Asi chegamos & visién
platonica da didaché, aprendizaxe que vai conformando ao home e, dese xeito, vai
creando a sUa propia natureza, a sUa propia physis.
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| Hegemodnikon

Recibe este rostro mio, mudo, mendigo.
Recibe este amor que te pido.
Recibe lo que hay en mi que eres tu.

-Alejandra Pizarnik-

1.1 Proxeccions do ser

Vision e luz
Todo nace, ao menos canto podemos chegar a cofiecer, as veces tan sequera sa-
bemos onde, ds veces tan sequera nos decatamos, nunca chegamos a ser cons-
cientes da capacidade do mundo que brota ao arredor de nés, todo imbuido baixo
a tempestade traxica do tempo, ante a luz das mafias e os outonos que achegan a
terra ao ceo. Vemos 0s invernos mudar nas engurras que acompafian a nosa pel,
mais as raices de tantas arbores quedan engaioladas baixo a terra, nun lugar case
imaxinario e tan complexo de imaxinar, encuberto tralos muros arxilosos, nun tobo
maxico debuxado polo cosmos, noutro plano onde a mirada opaca non ten acceso.
Quen ten a capacidade de ver tralos muros? Quen posuUe esa mirada? Esa mirada dia-
fana que chega ao corazdn dos elementos que alcanza, que pensa e da, que exerce
a forza para atravesar o trazo dos debuxos, a mirada que comunica e transmite, a
mirada que conecta a esencia do que toca, esa mirada que € chuvia e sol, que chora,
pero sempre € percorrido, transparencia e luz. Nunca houbo tanta luz polas noites
como nos dedos do que mira, do ser mirador, preto do ser esculcador, tamén do ser
observador, do ser contemplador, do ser da mirada ampla, sempre do ser da mirada
universal. Diversidade de seres con mirada, miradas con capacidade de ser, de vida
e de morte, de existencia e esencia, miradas no tempo. Quen son estes seres se non
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todo canto poidamos chegar a imaxinar? «;Qué hay aqui que a todo se esconde, que
se puede ocultar mas a la mirada?» (Pereiro, 2021, p.21)°.

Todo estoupa nas entrafias do ser cando alcanzamos 0 mundo coa mirada: somos
seres entén? Einai como ser primeiro, como emerxencia’, de ser e de existir, emer-
xencia de nacer e medrar, de habitar, de identidade. Dende cando somos? Escoita-
mos ao salir un vendaval, unha alerta do espazo que ocupamos, hai un vento que nos
leva, dende o nucleo de canto percibimos ata a infinidade do inefable, esa primeira
mirada é o comezo, ese voein indescifrable e indefinible, mirada ainda inexacta. Abri-
mos a venta e hai nubes, ainda os ollos pechados e o sol cego, ainda todo debuxando
e debullandose, debullandonos, devorandonos. Todo vén a nés cando saimaos na pro-
cura de nunca nada concreto, todo decorre sen permiso ao ritmo do latexo, inexacto
e evidente, lonxe xa ao decatarnos, pero sempre acompasado, acompafiando a exis-
tencia incluso cando o corpo se desprende da alma para ocupar outro lugar, sempre
fluindo sobre as inmensidades. Non hai nome, pois como adiantou Aristételes, o ser
dise de moitas maneiras.

Dise do minusculo que somos, de canto se perde ao non ser capaz de imaxinalo, da
incomprension que carrexa sentirse sen chegar a ser completamente. Que supon ser
ente entre o imaxinario inconmensurable? Como comezamos a ser ente? Parte deste
infindo areoso, deste deserto sen limites alcanzables, area imperceptible baixo ma-
res; ente como gran de area, deserto e universo, como tempo e movemento, Como
transcendencia de espazo, como esencia e acto. Que relacidon mistica esa que se
establece entre ente e esencia, acto e area, sentir e deserto, maxico e imaxinable,
existir e emerxencia. Comprensible, non si? Case parece que todo se reduce a ser, en
linguistica a verbo ou nome, no pensamento, vida e identidade, en sofios transcen-
dencia, para a filosoffa cuestion e motor. Ser como idea quizais por todo o que pode
chegar a abranguer, mais sempre tan presente na nosa mente, sempre como unha
dorna que partiu da ribeira na procura de preguntas e de existencia, no constante na-
vegar e na dificultade de atopar un rumbo; dia e noite irrefreable a actividade do ser,
nas correntes e no remar, na friaxe e nas queimaduras. O ser non é unha meta, senén
unha aprendizaxe, as preguntas son forza para navegar; a comprension, arroubo; a
conciencia, sentido. O navegante precisa a implicacion de todo canto ten, pero sobre
todo do que &, involucrar todos os sentidos na sda mirada, dentro e féra do corpo
se este existe. O navegante procura porque precisa sentir iso que leva dentro e o di-
ferencia da nada, porque precisa desconfundirse e por tanto descubrir, descubrirse,

6 Todalas citas que atopamos nesta obra estan traducidas ao galego polo propio autor excepto as das obras
literarias, que se recollen na lingua orixinal (varias en castelan e unha en portugués) coa finalidade de
preservar os matices da escritura do autor ou autora. Procuramos con isto non distorcer as interpretacions
que poidan xurdir, suponendo que ¢ comprensible para os lectores galegofalantes.

7 Reinterpretacion de Heidegger do termo Einai. Extraido de: Branco, P. C. (2009). Martin Heidegger: a
técnica como possibilidade de poiésis. A parte Rei, 63.



vivir preto de tédolos seres que cofiece e poida imaxinar, incluso dos alleos & sua
capacidade de entendemento, o navegante precisa ser con forma, conformar o seu
conxunto incompleto, achegarse a plenitude e fundirse co mar que habita.

A ribeira € extensa, 0 mar inmenso, a area aspera. As costas moitas cores, infinida- 25
des e formas. Cara o ceo unha boveda, mais al6 algo que nos mira, dentro algo que
nos move. De onde partimos? A onde pertencemos? Estamos dentro de aquilo que
habitamos, construimos sobre as lixeiras agullas do reloxo o que as nosas mans
poden inventar e a nosa psique sentir; dentro non hai direccion sendén camifios, tra-
zos como lifias dun retrato debuxado cos ollos pechados e a porta aberta para que
calquera poida entrar, cidade de todolos seres situada nas entrafias do tempo. O
navegante ten historia, pertence a historia coa sua propia vida, é ser vulnerable 6s
acontecementos que o desbordan e o fan camifiar, nadar, correr, fuxir e pararse. A
sUa condicion parte dunha serie de diluciéns interminable que o converten en ca-
sualidade eterna, e tamén & vez en peza imprescindible pero insignificante, pois non
alcanza a ver todolos entes que forman as augas.

Semella que todo ten un comezo e que todo rio acaba en mar, que toda experien-
cia en pegada, que toda vida en morte. Pero da semente brotou un mundo que se
empefia en existir, que nos forza a seguir ainda sen saber ningunha resposta. Quen
escribe a nosa historia? Cara onde nos movemos? Hai un impulso descofiecido tras
de nds, persistente, ondada tras ondada, que non cesa. Da semente sae unha raiz, e
da rafz outros capilares, o talo medra, unha folla, duas follas, a cor verde tan intensa,
baixo a terra o baul da alma, cara o ceo esa necesidade de existir, de vivir, de habitar;
mais follas e outras formas, o tacto rugoso de cada pdla e o tronco danzando pase-
nino baixo as nubes; a luz do mundo tan intensa, as estrelas protexendo na noite, o
vento maino ou imparable, a chuvia entre dor e beleza, case liberdade escorregando.
Todos os elementos se alifian nunha serie de reaccions aparentemente casuais e
practicamente descofiecidas para o ser humano, establecen unha conexion que tece
os tecidos dos seres que nalgun momento e lugar atravesaron as profundidades do
mundo, ainda que fose de forma pasaxeira. Este pulo é unha eterna viaxe en tren,
decorre o tempo e as formas van rotando a través da venta, nds estamos nun lugar
e momento que non deixan de avanzar cara a inmensidade ignota, Somos 0s seres
dunha historia irrefreable.

Engrenaxes da existencia
Un murmurio que nos acompafa na viaxe, o ar acompasado xunto as ondadas, as
padas dos remos e a respiracion. Que fai deste son a peza musical da nosa exis-
tencia? Que instrumentos interpretan esta obra? Xuntase a vida arredor do ser, so-
lapanse os silencios sobre o ritmo, unha nota e logo outra, un compas e logo outro,
as veces un ton e as veces outro, todo a existencia sobre o pentagrama: historia,
linguaxe, transparencia, interpretacion, representacion, emocion, vivacidade, inicio e
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fin. O son feito musica ten significado por si mesmo, pero ademais esténdese polos
campos frondosos, invade todo o que toca e plasmase, é dicir, transforma e impele
0S seres receptores, 0s seres permeables. A musica da existencia non ten definicién,
faise impalpable, mais sintese por debaixo da roupaxe e da mdscara: a intensidade
pode ser vertixinosa e intanxible ou pesada como cadeas nos nocellos, a melodia
pode provocar calafrios e bagoas que revelen a nosa alma, o ton tensar a pel até que
nos descofiecemos a ndés mesmas, ou o ritmo caer nos silencios da nada cubrindo
0s nosos oidos de orballo até conxelar o corpo enteiro. «Existir é estar ai, simple-
mente; os existentes aparecen, déixanse encontrar, pero nunca é posible deducilos»
(Sartre, 1977, p.145). Esta musica deslizase sobre as continxencias da sua creacion,
pero non hai mais certeza da existencia que esa pausa na que o lenzo dunha cute
perdeu cor, cambiou de olor, resgouse coas xistras dos invernos, a sedimentacién do
ser entre dous ventos; a eternidade asentandose entre un cambio nas agullas, sobre
os restos das mareas.

Cheirar as flores e ulir a nada, soar a través da vida como as persoas ao formarse,
tecer con paciencia a nosa mascara para poder resoar, para ser e por tanto recon-
verterse nas representacions que formulamos. Para que esta mascara? Para que
esta vida? Extraer dunha planta os seus tecidos, facer un nobelo co anaco de historia
gue nos cede, desefiar no pensamento o proximo corpo, sentir nas mans os fios
entrelazandose e formando a lixeireza da nova pel, ver a través dos poros a con-
ciencia dun mesmo ao vestir a mascara, aprendendo a vivirse. O rostro non ten por
que ser pesado por moitas capas que contefia, a maquillaxe pode ser construcion
da propia identidade como unhas lentes que permiten apreciar as rugosidades dun
cadro, precisamos non desfigurar ao actor ou actriz que representa o papel, sentir a
terra humida baixo as dedas e saber que é a nosa pel a que sofre o vento frio. Mais
as veces escoitamos unha lira e non sabemos se vén da radio, da nosa propia mente
ou do mesmisimo ceo, escoitamos a melodia que nos rexe e camifiamos a deriva da
identidade, na superficie do mar unha faciana e «;Son eu o que esta aqui agora, ou
s6 son un reflexo do ideal de min mesmo?» (Pereiro, 2021, p.20). A vida se converte
nun mapa en movemento, e nds dentro, tan dentro dos limites da existencia, vostede
esta aqui sinalan; eu estou aqui sen saber cara onde dirixirme, ocupando o espazo
gue me foi asignado e cedendo & inercia da marea. Tantas vereas por atravesar e eu
perdido nalgures como no eterno retorno de Nietzsche, entre as leis e razéns que o
mapa representa, a lenda non aclara o punto de partida e as figuras provocan vertixe.
Sair da sombra e buscar a luz, facer a mascara diafana, facer da vida transparencia:

Rostro, figura é o que o home tendeu cara o que lle excede e transcende, pediu sem-
pre a potencia avasaladora, ao ser ou ao sobreser que non lle deixa. E que sen deixalo
lle deixe ve-lo seu rostro, saia da sua sombra e se lle dea a ver plenamente, € 0 que
pide. (Zambrano, 1999, pp.136,137)



Mundo, esencia

Esténdese un brazo que mira, a man relaxada que oscila, os dedos en quietude sos-
tendo a continxencia. Estamos preto, hai unha venta a través da que todo se debuxa,
na que existe a vida e todo morre, a plenitude do mundo existe no cristal. Como é o
cadro no que saimos representados? Quen é o ser que se debuxa? Como nun charco
0s nosos ollos enucleados, no desexo de espallarse ata as ribeiras e abarcar todo
0 espectro imaxinario, o reflexo é un espello onde o ser se disolve no mundo, onde
nace un menifio que se vai atopando conforme adquire conciencia. Dende o nucleo
xeotérmico do corazon vai atopando camifios polos que errar -formula alxébrica de
aprendizaxe- porque todo cofiecemento precisa dun método, dun proceso, e as fe-
rramentas dadas poden non ser suficientes para descubrir os valores do camifio e a
representacion da pintura; precisamos buscar a Kant para observarnos na travesia,
pois € mester que o «eu penso» acompane a todalas mifias representacions. O fondo
nos envolve, modifica a vision do ser retratado, agora ancorado, encintado, suxeito,
ser-suxeito: a sUa mirada ocupa o lugar previo a vision, a faciana derretida polas
cores mesturadas no ceo, o corpo sempre transparente (unha dncora, catro brazos,
unha columna de ferro, todo sombra) para deixar pasar a luz. A pegada dactilar como
pegada da revelacion, do réve sempre en potencia, unha revolucién interior que se
estende dende o eu cara o mundo, a pegada no pincel e no lenzo, na sinatura e no
trazo, no tempo invertido e na experiencia descuberta. A capacidade de berrar no
cadro, de escoitar e escoitarse, de redefinirse baixo a boveda e os marcos, os bordos,
as paredes. Cadanseu trala sta venta impenetrable e baixo o mesmo ceo, porque so-
mos impenetrables segundo Unamuno, e «impenetrables permanecemos ao longo
da existencia», engadiu Garcia-Sabell (1996, p.35). Mais a pintura é exactamente o
proceso mediante o cal cadaquén acha a sua propia transparencia e deixa pasar a
luz que funde o mundo coa sua alma.

Tantas lifias para achar un porqué, pero o porqué non se atopa, se procura, se pregunta,
se apalpa e se constrle. Quen son sen por que son tan so seria holografia, aparencias
nunha caverna xeada e mingua na que nacemos sen recordos. Precisamos 0s porqués
para facer o mundo habitable, precisamos da linguaxe para preguntar, precisamos de
conciencia para salvar as aparencias como diria Platén, e atopar o ser mais ald; preci-
samos, en definitiva, reconstruirnos. Os seres temos a capacidade de existir nas con-
diciéns que nos son dadas e descubrir o mundo dende esa existencia que facemos
propia a través da conciencia, fiar a historia que nos concirne e bordar a ponte que nos
dirixa cara a seguinte montafia: podemos sentarnos, camifiar ou escalar, sempre baixo
o mandato da respiracion e do pensar (no caso do ser humano), baixo a crueza do
terreo facer de cada pegada unha revelacion, transformar a existencia en vida.

O home esta cheo de dubidas porque é un ser complexo desenvolvéndose nun uni-
verso complexo dende a sua propia mirada, porque é consciente das cadeas do tem-
po e ten certo dominio dos seus sentidos, de modo que establece intimas conexion
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con ese mesmo universo que trata de desvelar. O home camifia con espifias baixo os
pés porque se sinte igual de descofiecido que ao nacer, porque nace incompleto, «ten
que acabar de nacer eternamente e ten tamén que facerse o seu mundo» (Zambra-
no, 2008, p.112). Dentro dun mundo cheo de incerteza e tormentas, dentro de algo
tan grande que non pode tocar, esa falta de con-tacto manteno sempre distante e im-
potente. Nace nesa caverna humida que o acubilla, escoita ruidos fora e ten o anhelo
de berrar; asi mediante a experiencia é capaz de achar razons e emocions, que se
converten no seu motor vital na procura da transcendencia, converténdose nun ser
inesgotable e insistente que flota na inseguridade da existencia. Esa transcendencia
traducese como a elevacién do espirito e o contacto da alma con tddalas realidades
que é capaz de contemplar.

As{ semella interminable a procura do porqué, e quizais asi sexa. Mais ante todo é
unha necesidade inherente ao espirito humano que o impulsa directamente a vivir en
cada latexo, que o fai camifiar traxicamente entre cumes e abismos: o ser-mirador,
o dorneiro, a musica e a pintura son continxencias do porqué, representacions que
albiscamos dende a caverna, expresions. Porque sendo tan complexa a dubida para
0 home precisa tamén da sUa propia expresion, do camifio que o comunique co exte-
rior e cos seus iguais, unha expresion que lle permita collerse da man con tédolos se-
res circundantes e elevar a alma & conciencia. O ser humano precisa unha linguaxe.

1.2 Alinguaxe

Consideraciéons e memoria da linguaxe

O ser humano precisa atopar ese modus vivendi que tanto lle leva aprender, do seu
interior nacen os métodos ou camifios de comunicarse coa natureza, pero ao mes-
mo tempo coas suas raices, isto &, re-cofecerse, aprenderse, comprenderse; precisa
conectar ca sUa orixe e acurtar a distancia que o tempo impdn, o que supén conectar
CoSs seus iguais en todolos tempos, tanto interpretar o pasado como vencellarse ao
presente e deixar as pegadas marcadas do incerto futuro. O ser humano é un ser
expansivo no senso en que o seu medrar non é lineal nin unidireccional (mais ald
da influencia do tempo cronoléxico), se non que busca ampliar o seu cofiecemento,
darlle sentido a sua existencia a través das vivencias. Por iso a complexidade da sua
psique esixe que o pensamento poida ser comunicable, é dicir, que tanto as ideas,
como as emocions ou calquera outra representacion mental tefia a capacidade de
manifestarse a través da linguaxe e tédalas suas formas. Isto non quere dicir que
sexa capaz de transmitir integramente o que pensa, sinte ou quere, pero si que ten a
capacidade tanto de darlle significado a esas representacions como de aprender a
comunicarse de diferentes maneiras, a través de expresions propiamente humanas.
Como remarca Garcia-Sabell (1996, p.64):



A criatura humana atépase en constante loita por apresa-la totalidade do mundo,
por apreixa-lo carozo derradeiro do real. Para eso, para esa dificil empresa, bota
man das ideas ou dos sentimentos. Mais ese desexo do contacto primordial co
medio ambiente bate no seu camifio cunha terceiria inevitable: a linguaxe.®

Esa teimosia da que fala é a forma que ten o home de expresarse, de extraer do seu
interior, de conducir reciprocamente os gromos do pensamento. Pero eses gromos
non son soamente canicas que baten unhas con outras espontaneamente movidas
polo contacto dos seres co seu entorno, son o legado xeracional que nos permite
mirar as pegadas que seguimos, os camifios labrados polo conxunto de vivencias
gue tecen o manto que protexe ao ser humano de ser unicamente instinto. Porque a
fin de contas, para poder apreixar a natureza e seguir na procura desa totalidade do
mundo precisa expresar as sensacions, unificarse cos seus iguais e entender que na
sUa soidade estd acompafiado doutros seres miradores, que baixo a capa do cor-
po é unha unidade particular. E tamén precisan acadar cofiecemento; porque o ser
humano € eco de todo canto conecta e a canto pertence, sendo asi a linguaxe rever-
beracion dese cofiecemento, porque a linguaxe non s6 dd, non é un vomito humano
cara 0 mundo, senén tamén o tacto das rosas e o cheiro das gardenias, a absorcion
do mundo que habita, a interiorizacion do que existe ao seu arredor, a linguaxe € un
xeito de entender a existencia.

Seguindo ese punto de vista a linguaxe € memoria, e por tanto transmision, e -mais
importante ainda- a construcion da nosa historia, segundo Lledd (2020, p.92) «a lin-
guaxe é a manifestacion definitiva de que somos memoria, de que é a memoria o
que alenta e sostén as palabras, e de que a morte da realidade social, da realidade
persoal, € 0 esquecemento». Primeiramente precisamos entender e para entender
comunicarnos, na comunicacion participar e pasar a ser parte do entorno; o cofe-
cemento percorre este abismo que supon adaptarse pero na sua Ultima procura se
atopa o transcender. O feito de que sexamos seres sociais significa que non medra-
mos a partir da individualidade (ainda que medremos individualmente) senén como
comunidade e como especie, é dicir, a partir da interaccion en tédalas suas formas e
con tédalas suas proposicions. Asi intervefien os axentes de socializacion: da familia
directamente pero ao mesmo tempo do entorno, adquirimos unha lingua, uns valo-
res, unhas ideas e un comportamento (en definitiva unha cultura) que a medida que
participamos no entorno vanse moldeando segundo as interaccions que estableza-
mos (tanto por vontade como por «accidente»). Por iso, que a linguaxe é o medio
humano de entender, cofiecer e conectar, no seu presente a partir do seu pasado.
LLedo, (2020, 70-71) explicao perfectamente:

8 As citas de Domingo Garcia-Sabell recéllense ad litteram. E por iso que atoparemos algunhas palabras
non normativas, por exemplo: Por eso — por iso ou teirceria — teimosia.
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Para que serve o entender? (...) Ninguén percorreria as sendas do pasado se non
subxacese a ese percorrido o irrefreable desexo de cofiecer, nel, todas aquelas
semellanzas que nos levan a entender a nosa situacion e a aprender doutras ex-
periencias. O que acontece é que esa aprendizaxe, para a que se inventaron mul-
tiples metodoloxias -camifios, ao fin e ao cabo- é produto de eleccidns previas, do
gusto ou desgusto que encontramos no «outro», da confirmacion ou rexeitamen-
to do noso propio ser. Cada acto de lectura, de interpretacion do que pensaron
outros homes, é espello do que pensamos ndés. E iso supodn o cardacter social da
existencia, a loita por arrincar de cada subxectividade a esencial soidade que a
constitle. E a linguaxe a que permite esa saida cara o outro, cara a solidariedade
da intelixencia, cara a comunidade do entender e o propofier.

Tamén podemos considerar a linguaxe como universal no sentido en que pretende
alcanzar os limites da especie humana e da sia comprension da natureza e o cos-
mos. Asi nacen os sistemas e métodos (ou camifios, como dixo Lledd) que tomamos
como referencia ou que seguimos para chegar a profundidade. Un exemplo son as
matematicas, establecidas polo ser humano para aprehender o comportamento do
cosmos, sendo primeira voz das ciencias e motor do progreso mais intimo do cofie-
cemento humano. As matematicas acabaron por conformarse como linguaxe cien-
tifica, mais ao principio foron unha ferramenta que respondia a unha a necesidade
humana, expresar todo aquilo que nos rodeaba. Asi, cando se crearon 0s numeros,
tifan limite e non chegaban ao infinito e por iso, dependendo da civilizacién, eran
utilizados uns simbolos ou outros. Pero mais adiante, as matematicas establecé-
ronse como a ferramenta da natureza porque non sé servian para contar, se non que
a especie humana ao tempo que evolucionaba precisou das medicions e executar
operacions a través delas.

Xa desde esa simboloxia, as matematicas se conformaban como linguaxe, xa que
requiria unha base e unha teoria, é dicir, unha gramatica que as rexese. Unha linguaxe
con estrutura (unhas regras e base tedrica) que opera a través de elementos (simbo-
los, palabras, nimeros) e que responde & formalizacién da natureza circundante para
poder entendela. Polo tanto, a evolucién do ser humano correspéndese coa evolu-
cion da sua linguaxe e, como vifiamos dicindo, da sua historia, que medra de forma
expansiva e retroaliméntase da necesidade de comprender, de crear e de recofiecer.

A linguaxe como expresion intima da realidade
Allinguaxe € palabra e a palabra educase, no seu sentido mais intimo. A palabra nace
de dentro do ser, crea o mundo percibido por el e fai que non caia nas tebras do des-
cofecido, o cal non quere dicir que lle permita cofiecer todo, nin moito menos enten-
delo, simplemente que é mirada e mais concretamente mirada de luz. Por iso que a
palabra é filosofia e todos somos portadores da mesma, por iso ao mesmo tempo €



poder, porque permite establecer contacto cos nosos iguais en calquera dos tempos,
porgue, como ben sinalaba Garcia-Sabell (1996, p.64) permite «dar forma intelixible
6 pensamento ou ¢ sentido».

Educar a palabra quere dicir comprender o mundo a través da mesma, cada vez mais
fondamente; empregar a voz, as letras e os silencios para crear relacions complexas,
dende un didlogo nun bar a unha clase universitaria. Ou como cume desta comple-
xidade a musica, que posUe tal purificacion da linguaxe e tal expresion humana que
roza o expresable co inefable, os sentidos coa natureza e o tempo coa divindade. A
musica é unha das expresiéns humanas que mellor se achega @ comprension do
cosmos porgue dalgun xeito tamén representa esa sede de transcendencia da que
falaba Zambrano. A musica ten, por exemplo, a capacidade de deformar o tempo,
facelo case plastico e palpable, darlle forma e diversificalo, xogar con el e moldealo a
través das sensacions. En definitiva, darlle vida ou matalo.

A musica transcende porque é algo mais que unha funcion social ou un ocioso pa-
liativo (ainda que reproduza o desenvolvemento da sociedade ou poida curar incluso
as dores da alma). Non é realmente inventada, significa algo mais que ainda non al-
canzamos a comprender totalmente, como se estivese todo o tempo afi, nalgun lugar
do cosmos, esperando polo ser para ser preguntada, para darlle vida, para correr tras
dela e escribila. A musica inscribe na nosa alma o camifo, a aprendizaxe, 0 método
de procura, de intimidade, de somerxerse nas profundidades para construir ou mais
ben re-construirse. Por iso que é unha das grandes posibilidades humanas, porque
reflicte o indicible, porque precisa das entrafias do ser humano para ser apreixada, do
mais fondo do seu pensamento, da stia emocion e das suas habilidades. Porque ao
igual que a alma precisa ser escoitada e apre(he)ndida, e aqui apre(he)nder recolle a
idea de Garcia-Sabell (1996, p.71) de «saber escoita-la melodia profunda da vida, a
melodia que non necesita da compafia das palabras, para que o proceso biografico
de cada quen acade consistencia e fondura». Escoitamos por tanto unha recreacion,
a traducion da linguaxe que existe no fondo das cousas: ao final escoitamos a mu-
sica.

Nesa intimidade que circula dende a alma ata o corpo brota a semente da linguaxe,
porgue non s6 conecta ¢ ser humano coa realidade, sendn tamén coa sUa propia
existencia xa que tanto linguaxe como existencia concrétanse a partires do pensar.
Conférmase asi como expresion do ser profundo, da alma e do seu cofiecemento,
porgue a pesares da inefabilidade da intimidade, existe un punto de conexion entre
ela e 0 pensamento, un espazo que o espectro da linguaxe non acada a materializar
pero que comprende, como as tebras orientadas pola luz, como preguntas disipadas
entre a bruma, carentes de formas ou letras, pero con vida suficiente para producir
un reflexo do espazo profundo.
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A palabra, a voz e as letras

A palabra mdstrase como unha escultura: ten esqueleto, forma, corpo; mais fonda-
mente motor, substancia, alma, entrafias; implica un proceso. Sucumbe ao tempo, ao
lugar, pero igualmente os atravesa, dirixese a un mesmo, a ti e a todos, camifia docil
e tamén ferinte, nunca soa, as veces no silencio e incluso outras se eterniza, pero
como dirfa Garcia-Sabell (1996, p.66) «0 penoso, o dramaticamente penoso, é che-
gar a elas». Pero esa penosidade de proceso convértese en pena, e non € unha pena
nimia, é unha pena inevitable e Unica, traxica e sentida porque «a aproximagao, do
que quer que seja, se faz gradualmente e penosamente — atravessando inclusive o
oposto daquilo que se vai aproximar» (Lispector, 1998, p.2). A palabra existe incluso
cando non se mostra porque existe cando hai algo que se procura, algo que se quere
saber pero non alcanzamos a pronunciar a través do noso penoso cédigo que é o
pensamento. Nese tempo a palabra é substancia en potencia e nos indica que nas
profundidades do noso ser hai un labirinto que nos acubillar pero tamén nos obriga
a perpetuar na procura.

Cando esta substancia se manifesta como acto pode achegarse as inmensidades
do cofiecemento, é como unha pel que nos permite conectar cas diferentes texturas.
Creamos a voz e as letras, as linguas e os signos, o didlogo e o mondlogo, simbo-
los e cddigos, o silencio e o berro®. Asi a voz foi evolucionando tamén conforme as
necesidades do ser humano, cada vez mais consciente da sua complexidade, cada
vez mais necesaria. Obxecto de censura e ao mesmo tempo ferramenta de loita, fe-
rramenta de sabedoria e obxecto de poder, transmisora de preguntas e de emocions,
de limites e de incertezas. A voz € un dos usos da palabra, da conxuncion das letras
dun xeito complexo e especifico, que consiste principalmente na expresion do que
non se pode reter. Pero voz non é soamente a fala, sendn tamén a escritura, a expre-
sion corporal, os signos, as onomatopeas, a curiosidade, as miradas e os silencios,
porgue tamén os mudos, 0s escravos, 0s oprimidos e incluso os mortos tefien voz.
En palabras de Garcia-Sabell (1996, p.262):

A voz serve para denuncia-la dor ou 0 gozo, pero a palabra artellada, a palabra
intelixible, esta ¢ servicio do xusto e o inxusto, do bo e do malo. En suma, os voca-
bulos permitennos exerce-la facultade, a nobre, nobilisima capacidade de pensar
xenericamente (Noein).

Neste sentido a voz sempre tivo algunha funcion para o desenvolvemento do home
ainda que dependendo do uso histérico que se lle concedeu foi mudando e oscilando

9 Non debemos esquecer que a linguaxe maniféstase mais ald do imaxinado. Que unha obra de arte
tamén ¢ linguaxe e comunicacion, que as sensacions e as emocioéns son reaccions a unha comunicacion
entre seres e por tanto representacions que tentamos entender, e para iso facemos uso da linguaxe. As
interacciéns que se experimentan convértense a través da linguaxe en comunicacion, proceso de com-
prension. Sensacions tan tnicas ds que tratamos de poner nome para facelas tanxibles, para vivilas com-
pletamente, para darlle voz ao mundo.



entre os grupos de poder, ferramenta as veces destrutiva e outras creacion edénica.
Pero mais ald, xa na Antiga Grecia, un tal Sécrates lanzabase & rla para preguntar,
dialogar, buscando teimosamente a razén que o achegase a verdade. E tempo des-
pois, un chisco mais acd, un tal Heidegger (1994, p.25) preguntdbase «como vén ao 33
ser a Palabra?» e indagaba na poesia de Holderlin na procura de respostas:

Moitas cousas experimentou o home

A moitas celestiais xa deu nome

Dende que somos Palabra-en-dialogo

E podemos oirnos uns aos outros (1V, 343).

Asi tentaba achar a esencia da poesia e a claridade da conciencia sobre o tempo
que rexe a nosa historia. En todo este tempo o filésofo experimentaba ca palabra e
co cofilecemento, coa razén e coa poesia, coa natureza e coa verdade, ca dubida e a
curiosidade. Calidades do logos que Emilio Lledd tamén retrata (2020, p.66):

0 logos non consistia so en «dicir» sendn, ao mesmo tempo, en racionalizar o dito,
en argumentar. Un proceso que implicaba unha loita pola verdade do dito, e onde se
pofifa en xogo a existencia de cada pensamento individual. A linguaxe como mani-
festacion do pensamento foi, por iso, algo mais que un medio de comunicacion. A
linguaxe foi, sobre todo, a propia substancia, o propio «ser» do pensamento.

Asi 0 logos nacia en Grecia pero medraba en tédalas vivencias do home, a través
do uso da linguaxe era creador e transmisor dunha cultura e dunha historia. O logos
permitiu espremer a comunicacion ata o punto de chegar a posuir e integrar ideas de
hai 2500 anos, de utilizar hoxe en dia referencias mitoldxicas romanas para denomi-
nar os dias da semana, de debater nas aulas de xeito similar a Platon e Aristoteles e
basear 0s nosos xuizos e argumentos na racionalidade. Atribuimoslle unha gran im-
portancia a palabra porque é salvoconduto da historia, pero a capacidade da linguaxe
€ limitada no sentido en que a comunicacion depende da experiencia de cada indivi-
duo e intégrase na realidade dende esa experiencia. Garcia-Sabell (1996, pp.104,105)
contempla un claro exemplo:

A linguaxe ten un horizonte operativo mais ala do cal posuen operatividade ma-
nifestacions e fendmenos que esa linguaxe non é capaz de cazar. (...). Eu podo
emocionarme cos demais ointes nun concerto. E esa emocion serda entén unani-
me, pero a mifia conmocion, é mifia en exclusiva, mifia en privacidade absoluta.
O que eu experimento como estilo colectivo co resto do publico, e no que eu
participo, € o entusiasmo.

Aqui intervén o cofiecemento e mais no fondo a vontade, a vontade por buscar tédo-
los camifios posibles para comunicarnos, para comprender; escoitar ao outro para
comprender a natureza, porque ser culto é escoitar ao outro como dirfa Galeano.
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Porque ese é o xeito de transcender, de dirixir o ser cara a outredade e achegarse ao
horizonte que se debuxa cando batemos coa insatisfaccion da individualidade. Isto
pasa pola constante reflexion, pola incesante loita contra a comodidade do consumo
insubstancial, polas arelas que levan traballo e tempo construir, e polo esforzo de
utilizar e entregar os nosos oidos de meditacion como faria Cixous.

As letras tamén tefien un valor mais ala do uso explicito porque mostran o camifio
gue estamos tomando, tanto cando se usan nun discurso politico como para rela-
cionarnos dentro das familias, abarcan o que se comunica, como se comunica e o
porqué se comunica, polo que agochan unha intencion (sexa consciente ou non) e
un método. Mostran os matices dunha realidade (codigos e simbolos) que hai que
descifrar para acadar a verdade desa realidade, para acadar unha verdadeira vision.
Entre as manifestacions da linguaxe topamonos con mostras espectaculares das
capacidades humanas. Xa falamos da musica e das matematicas como exemplos
que ilustran estas capacidades, pero en adicion non podemos esquecer a literatura,
e se se me permite, destacar brevemente a poesia como expresion. A poesia € inhe-
rente a natureza, € como se estivese ai, agardando a que algun ser amable e paciente
decida ordenar as pezas coas que se topa. Pero dun momento a outro esvaece, pois
existe entre os latexos e a respiracion, entre a espeleocloxia e a astronomia, porque
precisa da mirada interior e da mirada cara o distante, polo que ocupa un espazo in-
visible que recofiecemos pero non podemos apreixar. E asi como nace a sua relacion
coa filosoffa, coas artes, coa literatura, coas ciencias e coa ensinanza, en definitiva,
coa vida re-vivida, porque revela un novo aspecto vital do noso espirito que é capaz
de ser comunicado. Non ha de sorprender que moitos dos fildsofos referentes fosen
tamén poetas, dende Parménides até Heidegger, ou mantivesen unha estreita rela-
cion coa poesfa, dende Sartre a Zambrano, esta Ultima xa descubrindo os verdadei-
ros motivos da milagre grega na poesia: «A “milagre grega” é ante todo o prodixioso
poetizar do home, poetizar sempre ainda na filosofia para apresar adecuadamente o
divino encerrado no cosmos escuro, no ceo adverso, na terra xeminte» (1999, p.137).

Pero non sé iso, o estilo de cada escritor e escritora desprende certos trazos poéti-
cos, migallas ou migallons de poesia que conseguen exteriorizar tan humanamente
0 que Bretén denominaba la vie émotionnelle des mots (La Clé 12) ou vida emocional
das palabras, Alfonso (2021, p.2517) conclie que «a vida emocional subxectiva, exte-
riorizada no poema, seria, pois, a ponte entre interioridade e universo externo». Fara-
gullas de poesia, ponte literaria que atopamos en contos Cortazarianos, no espello
critico do teatro de Antonio Gala, no mapa narrativo de Milan Kundera, nos ensaios
finos e flados de Ramon Pifieiro, nas paisaxes corpoéreas de Clarice Lispector, na in-
timidade exiliada de Maria Zambrano e nos estudos fondos como feridas de Hélene
Cixous. Tan so alguns exemplos das marabillas poéticas que sen pretendelo, como
caricias, nos invaden; exemplos de que a poesia se atopa nalgunha coordenada entre
as mans e o mundo, non so de escritores, musicos, artistas ou cineastas, senén de



cada vision alentadora. Do mesmo xeito, a filosofia nace nalgun recuncho particular
e universal, revela as profundidades dos seres a través da existencia do universo e
disipase entre as preguntas como unha sombra na procura de luz. Dalgun modo
SOMOS seres poéticos, ou ao Menos Somos 0s seres capaces de acarifiala e trans-
mitila, capaces de crer a verdade a través dela e escoitar as bagoas da crenza bater
contra a ventd, achegarse 4 poesfa como amor ao desgarro da vida. Cixous (2001,
82) mostra a seguinte visién da poesia a través de Kleist e da sta obra Pentesilea:

Nietzsche di que para ser poeta basta «sentir a necesidade de metamorfosearse
e de falar por outros corpos e outras almas». E verdade. Pero Kleist vai mais lonxe;
non so é capaz desas travesias: ten que realizalas polos corpos e as almas dos
seres mais criticos, os mais proximos pois aos orixes da vida'®, é dicir, do corpo,
da carne, do desexo que se exalta e se cumpre; e do que a mantén, da sua dura-
cion, da sUa resistencia a morte

Evidénciase asi as (des)cofiecidas posibilidades creadoras da lingua, a capacidade
da linguaxe para pousar ou elevar os pés da terra, da realidade e da existencia. Por
medio dela conseguimos amosar o espectro da realidade e ao mesmo tempo sofar
cunha voz que chegue ainda mais lonxe, mais fondamente, até aprender a comu-
nicar serenamente ao compas da verdade, e dende a comunicacion educarnos até
acadar todo o fulgor desa luz intelixible que mencionaba Garcia-Sabell.

1.3 Sostendo a realidade

A transcendencia como primeiro cardcter da realidade

O ser humano como ser consciente vive baixo os efectos dos limites non escollidos,
porén, semella sempre na procura da insaciable extension (na sua arela de transcen-
dencia), case semella a replicacién do universo como expansion métrica. Pero eses
limites dos que falamos son tan alleos que o cofiecemento deles é moi difuso, con-
denandonos asi ao eterno exercicio filosofico que implica situarse, porque o home
non so pregunta quen é tamén onde esta. A pesares do crebacabezas que provoca o
espectro falible de respostas, xerador de mais preguntas, a realidade € un dos inocen-
tes xogos destes limites, tan estreitamente relacionado coa conciencia, coa verdade,
coa reflexion e co cofiecemento: codificacions auxiliares que pretenden aprehendela,
comprendela ou ao menos acceder a ela. «Por que esta sede de transcender? Por
que esta necesidade de realidade?» preguntaba Zambrano (2008, p.106).

10 E de importancia destacable a union harmonica que establece entre «os seres mais criticos» e «os orixes
da vida», unién comulgada por medio da poesia. Creando asi unha especie de pureza a través da proximi-
dade aos elementos do mundo, proximidade que esixe de amor lux, de amor revelador como actitude.
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Volvendo & transcendencia como procura agora topamonos coa neboeira da realida-
de, porque o cofiecemento humano implica un proceso descubridor que non sempre
é resolutivo ou revelador, que € o que acontece cando oscilamos entre os distintos
planos da realidade ou non chegamos a situarnos naquel co que nos identificamos.
Iso fai que o home se atope desorientado e as veces desamparado na sUla procura
ata o punto en que:

se confunde no pensamento actual o transcender co ir sabendo que se vai cara
un lugar que esta mais ala do que sae ao encontro. E asi, as inmediatas zonas da
realidade quedan desatendidas, non se lles presta atencion suficiente (...) ou no
polo oposto o suxeito en cuestion se detén na realidade inmediata como se fose
a Unica e pode sufrir o mesmo engano. (Zambrano, 1999, p.136)

A realidade intima do suxeito

E posible desatender a realidade se estamos vivindo nela? Hai mais dunha realidade?
Que ¢ a realidade inmediata? Descubrimos entén que temos a capacidade non sé
de pensar a realidade, senén tamén de comunicala, transformala, intufla e vivila. E
pOr iso que é un termo que case sempre precisou dun apelido, de desgregarse ou de
concretarse para poder estudiarse, para poder situarnos nela, porque a fin de contas
a realidade responde & multiplicidade, & diversidade. Sabemos que nos situamos
nunha realidade ou en varias grazas a conciencia da nosa existencia, grazas ao cofie-
cemento dos elementos circundantes e da comunidade & que pertencemos, pero ao
mesmo tempo somos incapaces de apreixar todas aquelas realidades que a pesar
de percibilas ou saber delas, non comprendemos totalmente ou directamente non
participamos nelas.

No espectro desta multiplicidade existe a posibilidade dunha realidade fonda, da rea-
lidade intima do suxeito. Hai algo dentro de nds, un halito, unha brisa, un aire, un ven-
to ou un furacan que exerce como principio vital (anima), que nutre o resto do corpo
e que sen percibila produce unha especie de efecto bolboreta que conduce o noso
existir, porque en todo momento estamos movéndonos, participando na complexida-
de universal que é a existencia.

Este algo non é un punto concreto, non é tampouco un espazo fisico, nin unha mo-
tivacion que remata en vontade; é toda unha realidade, un complexo de conexions
que se manifesta a través da nosa psique para aparecer na conciencia ou no mundo.
A intimidade denota a particularidade de cada suxeito, aquilo que nos distingue sen
sabelo e que esta mais ald cara 0 noso interior, como atravesando os planos mais
superficiais ou accesibles e superando asi a opacidade do corpo. Maniféstase na
forma de percibir, de sentir, de dirixirse, de mirar, de pensar e de actuar, non é tan sé
un motor cognitivo, é a alma do suxeito comunicandose e comunicandonos, estable-
cendo un sentido inconcluso que nos permite chegar a ser.



Esa realidade profunda & que nos referimos pode coincidir ou identificarse con sen-
timentos profundos, de orixe ontoloxica e que non soamente tefien unha razén de
ser ou un motivo orixinado no contacto consciente co mundo, sendn que vefien
dun espazo mais descofiecido entre o ser e 0 mundo, pero fondamente particular
e intimo. Un exemplo vén a ser a saudade & que se refire Ramon Pifieiro (1984),
quen chega mais alé do marco emocional dos sentimentos e a define como unha
actitude lirica influida pola intimidade, elaborando incluso unha teoria filosoéfica ao
redor do termo.

Isto fai resaltar diferentes aspectos desa realidade interior. Primeiramente, tratase
de algo complexo, non accesible sen a profundidade do pensamento. En segundo
lugar, precisa de conexidns e impresions exteriores para poder manifestarse comple-
tamente. En terceiro lugar, responde a unha construcion do ser en sociedade, o que
implica que toda realidade intima é un descubrimento persoal do ser social. Pode-
mos inferir, a partir destes trazos, que esta realidade se manifesta a través de vias de
cofiecemento intimas. Nacen asi disciplinas como a poesia, a filosofia e a literatura,
da necesidade humana de expresar esa realidade intima. Por iso existe, por exemplo,
unha filosofia da saudade, que representa un aspecto da realidade intima que com-
parten os suxeitos da cultura galaico-portuguesa.

Podemos establecer asi que esta emocion intima vencéllase ao universal devir hu-
mano e precisamos de ferramentas que nos conduzan & sda comprension, apren-
der a mirar intimamente o mundo, con tédalas suas dores; explorar os recunchos
interiores que vinculan a esencia dos seres e 0 modo de superar a condena das
relaciéns superficiais. Como se emprende esta viaxe? Que supdn o tempo que lle
dedicamos a pensar o sentir intimo? Non hai ingredientes nin receita; hai ferramen-
tas, formas, ideas e escenarios. Mais precisamos nudez e valor, precisamos achar
a razén da nosa emocionalidade mediante o exercicio do pensamento profundo. E
posible ser home? E como? Preguntaba Zambrano. Ao que ela mesma respondia
(2008, pp.102,103):

A Unica maneira de responder afirmativamente non é dicindo si en abstracto, se-
non ofrecendo unha forma de vida, unha figura da realidade dentro da cal o home
ten un determinado quefacer e toda a sta existencia ten un sentido [...] O que faria
falta é simplemente un pouco de valor para mirar amodo esta nudez [...] ver como
nos queda cando xa non nos queda nada.

Hai que estar dalgun xeito disposto a sufrir esa nada para achar a plenitude, hai que
construir relacions baseadas na saude e na reflexién, no intento de acadar maior
comprension da realidade propia sobre os demais, o modo de estender a nosa exis-
tencia sobre o espazo que abarcamos, sobre a xente que logramos tocar, porque
pensar sae do corazon, e o corazon palpita sobre a dubida e as crenzas. Esta viaxe
ocupa un tempo vital, non € que tefiamos que dedicarlle trinta minutos ao dia a pen-
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sar en nos e tentar buscar as razén profundas do que sentimos, pensamos ou face-
mos'!, é mais unha actividade vital, unha implicacion fonda no conxunto de actitudes
que conformamos. E un camifio non escollido que podemos tentar esquivar para
eludir as consecuencias dolorosas, pero a realidade intima non vai deixar de mani-
festarse a pesar da escuridade, é por iso que traballar nela é o modo de comprender,
a través da luz, que inevitablemente o belo é dificil.

0 espectro da realidade, da realidade histérica a realidade inmediata
Comprender esta intimidade é o primeiro paso para tomar conciencia'? das realida-
des que abrangamos, aquelas sobre as que nos situamos en relacion aos demais, ao
entorno e ao cosmos. Porque serfa un erro non crer na diversidade das realidades,
pois para Zambrano (1999, p.136) «a realidade é sempre multiple e diversificada» e
por iso non teria sentido actuar ou deterse nalgunha delas sen ter en conta as outras.

Existe, por exemplo, unha realidade histérica que se corresponde coa actividade
do ser humano ao longo do tempo, incluindo tamén o presente, que se achegaria
a denominada realidade inmediata, aquela da que nos retroalimentamos, coa que
establecemos un didlogo e da que recibimos a nosa condicion de persoas partici-
pantes. As realidades, por tanto, non son firmes (ningunha delas), senén que son
composiciéns que se inflien e superpofien, cambiantes no tempo e dependentes da
perspectiva persoal e existencial.

Como veremos, neste eido establécese un dos principios da filosofia que é a toma de
conciencia do ser no mundo, a cal fomos esbozando no primeiro apartado. Toma de
conciencia que esta intimamente ligada a reflexion, pero mais a reflexion critica. A filo-
soffa foi unha disciplina pioneira en razén, en procuradora da verdade e mais ainda en
achala a partir da realidade cofiecida. Esta realidade implica unha comprension, unha
delimitacion dalgun modo: verdade de que? De quen? Do mundo? Do home? Ata onde
chega enton a realidade? Nalgun punto destas preguntas xorde esa realidade inme-
diata, que Garcia-Sabell (1996, p.116) define como «aquilo que unha e outra vez nos
arrodea, 0 que palpamos, vemos e oimos cada dia». A realidade inmediata chega a ser
compresible pola sia capacidade de existir no presente, o que a converte en realidade
histdrica en canto se estuda como fenémeno delimitado polo tempo e o espazo.

Asi a realidade inmediata conféormase como aquilo cognoscible para o home, ainda
gue sempre suxeita @ deformacion da percepcion. Pero é esta realidade mais au-

11 Ainda que, como curiosidade, mencionar que ao final do seu ensaio El arte de amar (1985) Erich Fromm
recomendaba dedicarlle uns trinta minutos a pensar ao deitarse polas noites, un pensar meditativo sen
distraccions, no que valoraramos as motivaciéon e inquedanzas profundas.

12 Maria Zambrano chegou a concretar que «conciencia € liberacion das realidades rexeitadas» (2008,
p.133).



téntica por ser mais plausible? Ou é a forma de conformarnos fronte a eses limites
non escollidos e invisibles? Até que punto negala ou aceptala poderia supofier un
engano? E por iso que precisamos de comprender verdadeiramente a sta natureza
diversificadora, porque se non traballar sobre a realidade inmediata non teria ningun
valor para o home como ser consciente, nin para a sua historia, nin para o seu poder
transformador do que falabamos ao principio. Merece por iso a realidade inmediata
mais atencion que as posibilidades ou camifios que se desprenden dela? A resposta
non é doada, pois facer valoraciéns comparativas ao falarmos de realidade pode
desvirtuar a analise. Mais salientando a dificultade para explicala —como veremos
nos seguintes paragrafos—, cdmpre discorrer sobre a sua capacidade.

A primeira vista, a realidade inmediata, parece que é o «espazo» mais accesible para
problematizar mediante a reflexién e consecuentemente elevar a nosa conciencia
sobre ela mediante as capacidades humanas. Pero unha vision ou inmersion cen-
trista, é dicir, reflexionar unicamente sobre a realidade tanxible, poderia cohibirnos de
expresarnos e comunicarnos en realidades con outras caracteristicas transformado-
ras, con potencialidade creativa e critica, ademais de humanista. Polo momento po-
demos dicir que se queremos evitar o engano, o camifio non pode ser simplemente a
adaptacion a realidade que nos é dada, sendn que debemos involucrarnos nela den-
tro das nosas capacidades, espremela e vivificala mediante a reflexion e o contacto
intimo cos seus elementos ata o punto de convertela en estimulo comunicativo da
alma. Intentar abordala dende as realidades circundantes, obxectivala dende diferen-
tes perspectivas, e pofier en valor aquelas caracteristicas que a fan plena e habitable
criticamente.

Que hai entdn nesta realidade inmediata? A cuestion depende da percepcién, que vén
dada dende a intimidade da que falabamos. Un exemplo, explicado por Cortazar, é o
que sucede no capitulo 28 da sua obra Rayuela, onde Ronald, unha das personaxes
principais, replica o seguinte discurso ao protagonista:

Escucha, Horacio: negar esta realidad no tiene sentido. Esta aqui, la estamos
compartiendo. La noche transcurre para los dos, afuera esta lloviendo para los
dos. Qué se yo lo que es la noche, el tiempo y la lluvia, pero estan ahi'y fuera de mi,
son cosas que me pasan, no hay nada que hacerle. (2017, p.312)

No capitulo 99 volve haber un contacto entre as personaxes respecto a realidade e a
sUa connotacion, onde o seu amigo Etienne di:

Lo que llamamos realidad, la verdadera realidad que también llamamos Yonder's...
esa verdadera realidad, repito, no es algo por venir, una meta, el ultimo peldafio,
el final de una evolucion. No, es algo que ya esta aqui, en nosotros. Se la siente,

13 A palabra Yonder tradicese do inglés como ald ou ali. Tamén é de especial interese para interpretar o
fragmento de Cortazar o termo back yonder, que se pode traducir como de volta ds orixes.

39



PARTE | — Logos

basta tener el valor de estirar la mano en la oscuridad. Yo la siento mientras estoy
pintando. (2017, p.618)

No seu artigo Entender, no inteligir. Sobre Rayuela, de Julio Cortazar, Osorio (2002,
40 s.p.) recolle as palabras do propio Cortdzar para explicar a procura e os mobiles de
Horacio Oliveira (protagonista da novela):

O problema central para a personaxe de Rayuela, co que eu me identifico neste
caso, é que el ten unha vision que poderiamos chamar marabillosa da realidade.
Marabillosa no sentido de que el cre que a realidade cotia enmascara unha segun-
da realidade que non € nin misteriosa, nin transcendente, nin teoldxica, sendn que
é fondamente humana, pero que por unha serie de equivocaciéns quedou como
enmascarada detras dunha realidade prefabricada con moitos anos de cultura,
unha cultura na que hai marabillas pero tamén profundas aberracions, profundas
terxiversacions. Para a personaxe de Rayuela haberia que proceder por bruscas
interrupcions nunha realidade mais auténtica.

Estes fragmentos sérvenos para entender completamente esa multiplicidade, xunto
a perspectiva e concepcion dende a intimidade. Pero a concepcion subxectiva da
realidade non rexeita a capacidade para obxectivala, é dicir, tomar conciencia.

Obxectivar a realidade

Como adiantabamos, a toma de conciencia supon un cofiecemento sobre a realida-
de, da stia amplitude, efecto e dimensions. E innegable entén a influenza da herdanza,
o fondo, o contexto e o entorno de cada persoa en dita percepcion, asi como 0 mo-
mento historico. Para ilustrar este feito, pofiemos un exemplo de como eses factores
inflien na construcion da conciencia sobre a realidade en distintas familias: é posible
gue a percepcion dunha familia aburguesada sobre a capacidade de ascender nas
clases sociais estea concatenada ao esforzo da familia por gafiar e posteriormente
manter os cartos, propiedades e status quo, pero sempre en base a un inesgotable
traballo, a unha meritocracia. Por outra banda, é posible que a percepcion dunha
familia proletaria sobre ese movemento entre clases estea totalmente ligada aos
movementos revolucionarios e & organizacion social, e non proporcionalmente a un
esforzo que bate contra unha realidade delimitada por mais factores. E asi, que o
mesmo proceso (neste caso a ascension ou movemento entre clases), depende da
mirada histdrica e intima de cadaquén. E tamén é asi que o feito de obxectivar a reali-
dade e tomar conciencia pode aclararnos a verdade que rodea & realidade inmediata
e, con iso, tomar unha perspectiva mais critica sobre 0s acontecementos que nela
tefien lugar.

Pero non nos confundamos, a implicacion na realidade non consiste en unicamente
participar nos acontecementos que tefien lugar: gozar dos «progresos» humanos e



utilizalos segundo o manual de instrucions, seguir unha lifia de pensamento xeral
que nos faga sentir participes, estar presentes nos lugares habituais ou consumir os
produtos culturais e panfletarios en tddalas suas formas confiados polos domina-
dores culturais imperantes. Freire (2012, p.27) esclarece a radicalizacion na toma de
conciencia da realidade:

O home radical, comprometido coa liberacion dos homes, non se deixa prender
en «circulos de seguridade» nos cales aprisiona tamén a realidade. Polo contrario,
€ tanto mais radical canto mais se insire nesta realidade para, a fin de cofiecela
mellor, transformala mellor.™

E asi como nacen movementos que desafian & realidade inmediata chegando a dar-
lle a volta & percepcion xeral, chegando a extraer as cavernas ocultas aos ollos pura-
mente humanos e descubrir outros camifios de acceso, pois non hai unha soa forma
de inserirse nela. E o que ocorre, por exemplo, cas artes plasticas, capaces de extraer
da realidade unha percepcion profunda. Isto faise por medio dun proceso de trans-
formacion dos conceptos da realidade perceptible —grazas & implicacién intima— e
os transcribe a un formato tanxible. Por extension, isto ocorre tamén en calquera
proceso no que haxa unha implicacion creativa, pois esta supon unha percepcion
ampla e maiormente critica’®, xa que, por exemplo, 0 método cientifico é un proceso
de descubrimento no sentido en que pretende revelar a correccién ou incorreccion
das dubidas que se formulan a partir da percepcién da realidade.

Os filésofos coincidian cos artistas na importancia do ollo entendido como profunda
vision. Parménides adiantaba o voien: «pola mirada, pola vision intelectual atopamos
0 ser e nos atopamos sendo»'®. E Zambrano séculos mais tarde recollia a incuestio-
nable relacién entre vision e luz, vision como claridade do pensar. Por outra banda,
un dos movementos artisticos mais relevantes do século XX en Europa foi o surrea-
lismo, cunha intensa profundidade simbdlica que facia redireccionar o rumbo vital
dos homes e descubria que o ollo existe en estado salvaxe; corrente na que, esencial-
mente nos autorretratos, a presenza e a expresion dos ollos adquiria unha forza ex-

14 Como xa vimos anteriormente, a linguaxe evoluciona, e con ela as palabras e os seus significados. Hoxe
en dia case parece que a palabra «radical» postie unha connotacion negativa porque se refire a alguén que
sae da orde establecida. Mais elidese por conseguinte que a persoa radical é aquela con ansia transforma-
dora e, por iso, desexa cambios dende a raiz. Deste xeito, un radical critico e consciente intentara abordar
os problemas sen quedarse na superficie. Para Freire o radical «<non teme enfrontar, non teme escoitar,
non teme ao descubrimento do mundo. Non se sinte dono do tempo, nin dono dos homes, nin liberador
dos oprimidos. Comprométese con eles, no tempo, para loitar con eles pola liberacién de ambos» (2012,
p-27). Mais ald da concepcién de persoa perigosa, que atenta contra a sociedade e busca o destrucion do
estado do benestar, o radical realmente é a persoa comprometida co cambio, coa sociedade e coa liberda-
de sempre e cando utilice os salvocondutos da reflexion critica para acadar esa raiz.

15 Como veremos madis adiante, é incuestionable a relacién existente entre creatividade e criticidade, e
como o pensamento conformado en ambas se chama pensamento complexo.

16 Referencia a Parménides e a sta vision do ser idéntico a si mesmo recollida por Zambrano (2008,
p.178).
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cepcional. Esta forza era capaz de conectar ao espectador co autor, comunicando a
través da mirada ese sentimento intimo mencionado anteriormente, e establecendo
unha especie de xogo ou significacion ludico-sentimental que aproxima a intimidade
ao organo ocular. Atopamos nunha analise que se fai sobre a obra do artista Eugenio
Granell no Congreso Interdisciplinar Eugenio Granell (2007, p.180) o seguinte texto
en referencia & concepcion bretoniana do ollo:

Seguindo o texto de Rubio, poderiase dicir que Bretdn propdn a renovacion da mi-
rada cando proclama que “o ollo existe en estado salvaxe”, é dicir, que € posible ver
mais ala da realidade sensible, dos convencionalismos determinados por unha vi-
sion socialmente correcta'®. Tratase dunha invitacion a procura ininterrompida, &
investigacion constante, mais ald dos limites impostos polas aparencias.™

Mais non € algo que quedase simplemente nas obras que tales artistas represen-
taban, se non que consolidaba unha actividade cultural que emana dunha actitude
vital, un movemento da mirada e dos ollos cara outro plano da realidade coa fin de
transformala dende esa intimidade. E de especial mencién a capacidade interdisci-
plinaria de tales artistas «desafiantes» da realidade, pois o vehiculo de expresion non
era firmemente dedicado & pintura, se non que a través desa exploracién e investi-
gacion achaban os camifios da poesia, da literatura ou da fotografia por exemplo.?

Nace entdn a necesidade de non empobrecer a realidade como reclamaba Garcia-Sa-
bell. Nace a necesidade dun exercicio reflexivo sobre aquilo que nos imbue, que nos
empurra a corrente do rio, ao ritmo da realidade, para poder reivindicar a capacidade
de seguir os sendeiros da mirada e educarnos para descubrir todas as posibilidades
da nosa creatividade. Neste sentido, a creatividade é un modo de escoitar o mundo,
de crear as regras de novos mapas, de profundar nas realidades existentes e dar
significado a todo o que aqui esta, pero que non € por non dedicarlle a atencién su-
ficiente a descubrilo. Xa Zambrano (2011, p.56) facia unha especial reflexion sobre
a atencion como «receptividade levada ao extremo» para absorber a extension da
realidade, e «dirixida cara o mundo exterior ou reflexivamente cara o mundo propio».
E sinxelo captar unha realidade cando estamos conectados con ela, cando asimila-
mos os estimulos que produce, mais o realmente complexo é comprendela, pensala
e escoitala, recofiecer no seu espazo aquilo que nos fai ser e ser mais, é dicir, aquilo

17 Para manter a coherencia das referencias utilizadas conservamolas tal e como aparecen mencionadas
no texto, coas suas propias anotaciéns a pé de paxina e cas corresponden referencias a outros textos.

18 Rubio, O. M. (1992). La mirada interior: el surrealismo y la pintura. Op. cit., p.63

19 “Hay lo que otros han visto, dicen haber visto, y que por sugestion consiguen o no consiguen hacér-
melo ver; hay también lo que yo veo de manera diferente a cémo lo ven todos los demas, e incluso lo que
comienzo a ver que no es visible. Esto no es todo. Idem, p.64.

20 Para mais informacion sobre o significado do ollo e da mirada na transformacién da realidade reco-
mendamos os textos anteriormente citados e a sua correspondente bibliografia.



que nos permite vivir e nos da vida. Mais seria inutil concibir a incorporacion dos
significados da realidade sen claridade mental, intelectual e transcendental; clarida-
de desvelada mediante o exercicio filosofico da exploracion, claridade que significa
educar en pensamento antes que en forma, en mirada antes que en tacto, en silencio
previo a voz ou en prestar oido antes de falar.

Esta claridade é o punto en que a conciencia analiza o composto real do mundo, a
sUa materia e sensibilidade, o punto en que ligamos a percepcion a reflexion para
poder tomar accién. Porque a crueldade da realidade histdrica fai que precisemos
tomar conciencia de canto acontece ao noso redor, de despregar a mirada cara 0s
demais seres e implicarnos na dor que se desprende de tdédalas nosas accions. Esta
realidade esta impregnada de escuridade, de carencia, de desidia e de batallas, as
palpebras non poden servir para agochar a mirada na escuridade reconfortante, no
espazo seguro da corrente acritica dese home unidimensional que describia Marcu-
se, porgue iso supofieria escravizarnos a irrealidade e todo aquilo que vivimos tan s6
se estaria representando unha e outra vez na vacua caverna deshumanizante, na-
mentres «pensamos que somo-los donos da realidade cotid que sen embargo foxe
de nés mesmos» (Garcia-Sabell, 1996, p.166).

E de urxente responsabilidade tomar conciencia e implicarse ao maximo na transfor-
macion antes de que o teito e 0s muros nos esmaguen, antes de que a adulteracion
da realidade nos somerxa completamente nun océano baleiro en descomposicion,
porque esta realidade volveuse devoradora para 0 home e non cesa de queimarnos.

Entre a realidade e a verdade

Mergullarse neste océano supon andar na procura da verdade coa fin de encher a
realidade con significados de valor. Esta procura non é especificamente un saber
ou saber mais, é facer da realidade un lugar diafano e poder captar a totalidade da
sUa paisaxe, aprehendela con tddalas interpretacions posibles, pero amando a sua
propia existencia como paisaxe. Porque —seguindo a corrente do eclecticismo— a
verdade transcende a toda doutrina e como aclara Zambrano (2008, p.172) «se ato-
pa nos limites do intelixible»: a paisaxe mostra texturas, cores, formas, un tempo, un
espazo, un feito, unha actividade; cando a observamos temos que mirala da forma
mais pura, con todo 0 noso amor intelectual.

Mais, como distinguimos o verdadeiro do falso? De que esta feita a verdade? E certo
que cada persoa posue unha verdade propia? Que supon ser posuidor da verdade
neste tempo liquido? Como podemos observar ao botar unha ollada ao noso arredor
no dia a dia, existe unha opacidade impresa nos estimulos que recibimos da cal des-
cofiecemos a orixe por atoparnos a unha distancia considerable da mesma. Esperta-
MOoNO0S € Miramos 0S xornais, letras e letras que nos contan sucesos; revisamos as
nosas redes e vemos a xente facendo cousas sen parar, nun lugar, noutro, @ mafia, a
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tarde, & noite; imos a escola, ¢ traballo e escoitamos as leccions, traballamos a leira,
limpamos escaleiras, actualizamos datos, cubrimos formularios, vendemos produ-
tos ou transportamos materiais; vamos ao cine, xogamos a consola, lemos un libro,
facemos compra e cocifiamos, falamos e discutimos, paseamos e fotografamos,
cantamos e bailamos, durmimos e imos de festa, amamonos, consumimos e con-
sumimonos. Que e canto é real en todo o que facemos, que é verdadeiro? E incluso
real o que sentimos?

Na inquedanza movémonos entre a néboa da realidade, viaxamos dun lugar a outro
sen ningunha seguridade de saber, as veces sen pensar, as veces perdémonos. Sufri-
mos cando non hai pan, canta xente non ten pan? Vivimos en paz, canta xente morre
en guerras? Cofiecemos a historia, onde saen os derrotados nos libros de historia? A
sociedade progresa, canta xente vive na miseria? Maduramos 0 noso pensamento,
seguimos sendo os de antes? Parece que, como ben cantan Toni Mejias e David Ruiz,
esta cidade é de mentira, o que complica a nosa procura por saber quen somos. A
verdade atépase entre os recunchos desta cidade, entre esta rutina, este devir, esta
vida; camifiamos e navegamos pero parece que voamos sen deternos a captar estes
recunchos, e asi non distinguimos os tellados das estradas, porque a perspectiva
non admira en conxunto as pezas da realidade. A verdade pasa pola inmersion pero
tamén pola distancia técita, pero en defninitiva, como ben recolle Zambrano (2008,
p.172) «por un afan de chegar ata os lindeiros da razén». Razén construida no amor
lux, amor ao proceso de descubrimento con tédalas suas dores e frustraciéns, con
todalas slias emocions e supostos.

A verdade conférmase asi como o punto alxido desa toma de conciencia que pasa
por achar conxunta e honestamente os criterios que definen a realidade na sua ple-
nitude, é dicir, a realidade en tddalas suas expresions cognoscibles. Neste sentido,
verdade e liberdade estreitan lazos, 0 home libre é 0 home préximo a verdade, e o
home proximo & verdade é aquel que procura a esencia da realidade. Pero como
empezar a procura desa verdade? Onde se acha a Razén? E a educacién unha das
chaves para acceder a ela?
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Il Didaché

Raro que no me sigan centenares de pajaros
picoteando canciones sobre mi sombrilla blanca.
(Sera que van cercando, en vigilia de nubes,

la claridad inmensa donde avanza mi alma.)

-Julia de Burgos-

2.1 As pegadas da pedagoxia

Do cidadan grego ao cidadan de hoxe

Na Antiga Grecia o filosofo Platén reflexionaba sobre a educacién preguntéandose
unha e outra vez cal é a mellor forma de educar, pregunta ainda vixente, mais ainda
se cadra. El tifia claro que o obxectivo da educacion deberia ser a formacion do home
de estado, o que vén a ser formar politicos e gobernantes. Isto tifia na sia mente
un sentido principal, a formacién do cidadan para Platén (citado en Molina, 2010)
consistia en «preparar ao home dende a sUa mais tenra infancia para a virtude, a
que o fai desexoso e amante de converterse nun bo cidadan, que sabe gobernar e
ser gobernado» rexeitando contundentemente a educacion centrada no difieiro ou
«algunha outra pericia sen intelixencia nin xustiza», pois esta seria «servil e non libre
asi como indigna totalmente de denominarse educacions.

De primeiras, seguindo a lifia do filésofo, atopamonos con termos como bo cida-
dan, xustiza, intelixencia, gobernantes ou politica. Ainda que hoxe en dia custe dar
con estes termos roldando sobre a educacion, non é de estrafiar a importancia que
adquirian cando se reflexionaba sobre a funcién da mesma naqueles tempos, onde
se procuraba a implicacién dos cidadans libres nas decisions da polis, formados
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en bondade e beleza. Virtudes moito mais transcendentes do que podemos chegar
a imaxinar, que alimentan o corpo e a alma, sobre as que medra unha persoa libre,
unha persoa verdadeira, unha persoa educada, un bo cidadan. Pero, é esa realmente
a funcion da educacion? Mantéfiense na actualidade os mesmos obxectivos? Platon
concibe unha educacion de Estado, é dicir, ao servicio do Estado e este ao servizo
da educacion; isto segue sendo asi? Esta claro que a educacion esta ao servizo do
Estado, pero con que finalidade? Ocorre no sentido oposto?

Resulta que para o filésofo tamén eran importantes asuntos «tales como a civili-
zacion, cultura, tradicion, literatura, poesia, musica [..]» (Jaeger citado en Molina,
2010). Pero é que, ademais, Platon destaca como materias ineludibles a filosofia,
a xustiza, o célculo, a astronomia, a musica e a educacion fisica, xunto coa danza.
Seguen a ser todas estas disciplinas de igual importancia no mundo de hoxe? E
para o futuro? Que é o0 que se quere ensinar e para que se quere preparar & socie-
dade? Quen o debe decidir? O certo é que todas esas materias semellan eternas ou
esenciais e, por tanto, necesarias para a comprension e participacion na realidade
presente e historica, para o desenvolvemento das capacidades cientificas e huma-
nisticas, e dunha convivencia igualitaria. Ademais, Platon fai especial mencion ao
X0go e ao traballo como métodos inapelables nos procesos de ensinanza-aprendi-
zaxe, «sen coercion, con liberdade, mediante o xogo e o traballo» pois xogando «des-
cubrirase mais facilmente para que tipo de actividade é naturalmente apto cada un»
(Molina, 2010, p.39).

Na educacion actual o xogo consolidase mais como un medio cara a aprendizaxe
de materias especificas, e as posibilidades que ofrece son maxistrais grazas a sula
diversidade, a pesar de que a sua implementacion de forma regular parece supofier
un esforzo prescindible. Pero ten asi mesmo un gran valor no desenvolvemento tanto
das capacidades cognitivas como psicomotrices dos nenos e nenas, ademais dun
valor intrinseco que parece que fai das lecciéns un tempo frutifero e consolida un
apego pola escola e a aprendizaxe. Os infantes medran coa necesidade de xogar
como método exploratorio e investigador, de conxugar diversion con aprendizaxe ate
0 momento en que relacionan a aula cun espazo cada vez menos ludico e menos
interesante, coa imposicion de que a escola é o lugar para aprender de forma pasiva.
Por tanto, sufrindo unha insatisfeita contradicion, vense obrigados a cortar o vinculo
gue unia xogo e aprendizaxe sen atopar unha xustificacion que a fundamente, pois
a escola é o lugar para aprender pero non para xogar. Pero realmente é necesario
ir desprezando o compofiente ludico da educaciéon conforme vai medrando o es-
tudantado? Tendo en conta que as propostas e materiais para ensinar mediante a
ludificacién aumentan a diario, e que sobran demostraciéns para reconciliar o xogo
coa aprendizaxe, dende a cultura tradicional ata a gamificacion tecnoldxica, tan sé
haberia que atopar a forma de implementalas e adaptalas aos espazos, 4s materias
e ao ideario das escolas.



Volvendo &s materias, coa evolucién humana e as conseguintes necesidades, loxi-
camente foron amplificandose e reconvertindose debido a profundizacion e especi-
ficacion. Hoxe podemos destacar un gran abano de ciencias e tecnoloxias, linguas
e filoloxias ou humanidades; algo que desemboca nun continuo debate sobre que
incluir ou non incluir nos curriculos educativos, e deixa ao descuberto un conflito de
intereses e unha falta de compromiso co devir integro da educacién. Se como conci-
bia Platén, a educacion se establece como eixe principal na construcion dun modelo
de sociedade, cal é a sociedade que queremos construir? Esta pregunta é non sé
recorrente, sendn necesaria ao falarmos do papel da educacion. Lipman, Sharp e
Oscanyan (1992, p.36) exemplifican un dos mais claros e paradoxicos casos sobre a
herdanza da educacion como factor social:

Se nos queixamos de que 0s nosos lideres e o electorado se ocupan s6 de si mes-
mos e de que son incultos, debemos lembrar que son o froito do noso sistema
educativo. (...) Como educadores temos unha grave responsabilidade na insensa-
tez da poboacion mundial.

Non é suficiente con abordar o pasado tentando dar a volta & escola a través de
metodoloxias que se distancien o maximo posible do tradicionalismo educativo, é
preciso reflexionar sobre a influencia que o sistema tivo nos nosos maiores e como
estd influindo no presente, pois sera esta escola a que forme aos futuros gobernan-
tes e, como non, a tédalas persoas comprendidas na sociedade. A educacion é, por
tanto, un modelo de influencia, un factor primario de socializacién, dende o momento
en gue vivimos a maior parte do noso tempo nos espazos consagrados para a ensi-
nanza, nun constante fluir de relaciéns interpersoais e nunha imparable adquisicién
de coflecementos, comportamentos e actitudes.

Podemos interpretar entdn que a funcion educativa consiste na formacion de per-
soas; pero formalas en que? E formalas para que? Nestas preguntas agéchase o
abano de diferenzas e concordancias que regula as propias respostas, pois as opi-
nions son moi diversas e con multitude de argumentos, incluso as mais criticas mos-
tran dubidas sobre o paradigma educativo, o que nos da a entender a necesidade de
investigacién no campo e a profunda revision das tendencias que sobresaen. Pero,
se tomamos como referencia a idea platonica de «formacion de cidadans», debemos
valorar por un lado os cofiecementos e capacidades concretas que pretendemos
desenvolver e, por outro, os procesos ou metodoloxias que queremos poér en practi-
ca. Isto pasa por comprender o significado desta formacion e analizala dende unha
perspectiva critica, valorar as necesidades do cidadan actual e as posibilidades da
educacion. E a formacion de cidadans plenos a funcién da escola? Isto inclie a for-
macion de cidadans espertos, creativos, traballadores e cultos?

Enténdese que, na actualidade, o termo cidadan adquire un valor mais amplo ou
complexo que a preparacion de gobernantes da época platénica; a acumulacion de
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cofiecementos na escola tradicional; a preparacién da xuventude para o mercado
laboral ou aplicacién dun curriculo complexo, inalcanzable e desasisado. Sabemos
gue o cidadan pleno no s6 é critico e razoador, tamén desprega o resto de capacida-
des cognitivas (incluindo as emocionais) e fisicas. Entén o cidadan pleno serd aquel
gue poida conxugar esas outras caracteristicas e desenvolvelas nos tempos actuais
e na sociedade en que vive, polo que o espirito critico é tan s6 unha porcion desas
capacidades. Mais en definitiva, € mester valorar o sentido critico como un dos pia-
res que debe consolidar a educacion, precisase que o cidadan sexa critico para poder
achar a plenitude das suUas capacidades e configurarse como o cidadan de hoxe.
Neste sentido, o papel pedagdxico da escola serd mellorar as condiciéns (materias
e procesuais) da actividade formativa e, a través dunha coordinada investigacién e
participaciéon educativa, implementar aquelas medidas que favorezan este desen-
volvemento. Veremos mais adiante como se articula esta formacion de cidadans
analizando modelos pedagdxicos concretos que pretenden o desenvolvemento do
pensamento complexo.

Concluimos asi con duas reflexions que poderian reformular firmemente as bases
do modelo educativo. Primeiramente, necesitamos reconducir a educacion cara a
formacion de cidadans plenos con capacidade para determinar a realidade na que
viven e volverse participes activos nela, a través dun camifio que sexa tanto criti-
co como libre no escenario que esa propia realidade impon. Podemos falar entén
dunha formacion consecuente, lograda e ampla?', razoable, critica e sensible. E, en
segundo lugar, necesitamos reflexion critica e revision constante dos cambios que
se produzan ou se queiran implementar no paradigma educativo, evitando adornar a
educacion con palabras superficialmente embelecedoras e propostas imposibles ou
inadecuadas as necesidades reais.

A escola como representacion da realidade

Diciamos que a escola é un axente socializador e, por tanto, o que acontece no seu
espazo exerce unha influencia directa e constante sobre o que acontece fora, do
mesmo modo que consolida as bases do futuro que se erixe. Pero dalgun xeito non
deixa de ser unha proxeccion desa realidade exterior: os educandos cargan as suas
mochilas cheas do que os seus ollos chegaron a captar e a sia mente procesar. Os
nenos e nenas xa entran nas clases empapados de realidade. Por iso que a aula é
esa extension onde as mochilas se abren —ainda que todas se abran de xeito e ritmo
distintos— a través dunha linguaxe especifica que representa a realidade.

E por iso que a procura da realidade non ¢ simplemente un camifiar solitario polo en-

21 Con lograda e ampla referimonos ao fomento da diversidade, da investigacion, da ludificacién, da
oferta cultural e temadtica; 4 conquista da equidade, da solidariedade, da inclusion e da participacion activa
¢ igualitaria.



torno, senén o contacto intimo con el, e isto implica unha participacion e integracion.
Integrarse criticamente na realidade, por tanto, é un proceso social onde a educacion,
en calquera dos espazos en que se manifeste, é clave. A aprendizaxe, que é un proce-
so cheo de complicaciéns na sua institucionalizacion, precisa tornarse significativa
e plena, alcanzable para os participantes de todalas realidades, de tédalas culturas,
de tédalas sociedades e de calquera grupo ao que pertenzan. A aprendizaxe nestes
termos non é so6 unha capacidade humana, é a revolucion feita revelacion, é o poder
de desvelar a verdade cognoscible da realidade, porque a verdade fainos donos do
pensamento.

A escola é o espazo para a lucidez; a educacion, o tenaz proceso de comprension da
luz. Porque nacemos como educandos e morremos coa mesma condicion, 0 mundo
que nos rodea ofrécenos todolos elementos para educarnos pero estan limitados
polos nosos propios contextos, pertencentes as realidades onde habitamos xun-
tos, nds mesmas entre nos, re-construindonos como seres. Ocorre, con matices de
desesperanza, que ensinamos datos pero non nos cofiecemos, e por tanto, térnase
imposible cofiecer en profundidade tales datos ao non ter unha guia para pensalos,
ao non elaborar o mellor método cara a comprension, ao non ser conscientes da
materia da que estamos compostos. Posuimos infinidade de ferramentas, grandes
capacidades creadoras, un alma solidaria e disposicion ao longo de todo o planeta;
é por tanto mester implicarse no didlogo, na problematizacion da realidade, na toma
de conciencia e na procura da verdade. E de especial necesidade recofiecernos nos
diferentes planos da realidade, escoitarnos en profundidade e liberar as batallas que
sexan necesarias dende os espazos da educacion para que o esforzo retome un
rumbo de reflexion e, con iso, provoque a accion que poida asentar as bases dunha
aprendizaxe plena.

A aula

A aula téornase inevitablemente nun deses espazos vitais, ou mellor dito, como o es-
pazo motriz dos procesos educativos. Zambrano (citada en Casado e Sdnchez-Gey,
2011) define a aula dende a sua orixe en grego como «lugar baldeiro, un oco en
primeiro termo, despois unha construcién baleira e dispofiible». Parece que case se
tomou ao pé da letra utilizar esta definicion para designar as mentes que ali habita-
ban, espazos baleiros que hai que encher con cofiecementos. Pero nada mais lonxe
da realidade, pois as aulas nacen como o lugar onde desenvolver unha actividade
especifica, a da ensinanza. Actividade que apunta a ser inspiradora e nutritiva, € que
precisa dos medios materiais que unha aula pode ofrecer. De por si é un lugar onde
desenvolver unha sociedade, ao igual que o colexio, e, por tanto, ten a capacidade
para formar unha comufidn, onde se comuniquen os seus participantes, cumprindo
coas funcions que ali se esixan. Como € posible que poida chegar a concibirse como
un carcere mais que como un espazo de maduracién social?
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Polo xa introducido é innegable que non existe na aula como tal unha deriva casti-
gadora ou un exercicio de dominacién (mais ben todo o contrario); por tanto ten que
influir o factor humano para determinar este sentido que percibe o alumnado. Esa
triste nova nos da ao mesmo tempo unha tenra esperanza de reconverter a aula nun
espazo de comufidén ou un espazo poético que dirfa Zambrano. Seria léxico que pri-
mase o respecto se pretendemos que o estudantado medre mellorando as suas ca-
pacidades, un respecto polas realidades, pola liberdade, pola linguaxe intima e con-
solidada na participacion. E curioso como ainda hoxe en dia o alumnado ten medo a
manifestarse na aula; doe ver como este espazo pode converterse nun lugar no que
a opresion chega a ser un potente factor que impide o desenvolvemento integro dos
nenos e nenas, facendo incluso que cheguen a odiar asistir ao colexio. Sen unha aula
segura onde abrir a mochila non ten sentido seguir ofrecendo todas as innovacions
que poidan xurdir, pois as ventas ofreceran sempre o lugar ao que realmente senti-
MOS que pertencemos.

Mellorar a infraestrutura en xeral € un comezo, descubrir as posibilidades que se ago-
chan dentro e féra das paredes € o seguinte paso. A reedificacion das aulas ten que ir
da man da reflexion do propio lugar, da sua funcion e das suas posibilidades, esixindo
as institucions todos aqueles recursos materias e humanos que sexan necesarios
para atopar esa conciliacion e dotar de sentido o espazo onde nos educamos. Fa-
lando do seu proxecto Filosofia para nenos?, Lipman et al. (1992, p.115) avogan por
envolver a filosofia «nunha aula heteroxénea, onde os estudantes falen dunha varie-
dade de experiencias e estilos de vida, onde se poidan manifestar diferentes crenzas
e onde se consideren valiosos en vez de censurables unha pluralidade de estilos de
pensamento». Se privamos ds crianzas de manifestar as suas preocupacions e inte-
reses cando estan formando a sua vision do mundo, estamos podando as arbores
para que non medren flores nin dean froitos; a aula € o xardin onde habitan e nds os
encargados de coidalo e melloralo.

Formar aos docentes
Para que un docente poida cuestionar o seu programa debe aprender a pensar. De
nada serve ter infinidade de cofiecementos nunha materia e ter estudiado e aplica-
do as metodoloxias educativas que mostran mellores resultados nas investigacions,
se non somos capaces de reflexionar criticamente sobre o que estamos facendo e
como.

E se ainda por riba estamos envoltos nun bucle formativo que deixa de lado as di-
mensions e as capacidades do pensar, estamos pofiendo o peso dunha educacion

22 Filosofia para nenos (Philosophy for Children) tamén conecido como P4C € un programa educativo-filoso6fi-
co, fundado por Mattthew Lipman e Ann Sharp a finais da década de 1960 en Estados Unidos que seguiu
ampliandose nos anos vindeiros. Nesta obra utilizamos o termo traducido ao galego.



integra tan sé na paixén e amor dos mestres e mestras que o ansian por riba de todo.
0 educador non pode nin debe ser un heroe, pois iso suporia que xa esta totalmente
formado e que a sua funcion consiste soamente en aplicar os seus saberes na aula
e no entorno que a envolve. Nada mais lonxe da realidade, onde o educador ten a
necesidade dunha continua formacion a través das interaccions que experimenta
e os estudos que leva a cabo. Polo tanto, se queremos que sexa capaz de integrar
e aplicar toda esa preparacion, non pode bastar coa enerxia derivada do amor, pois
tal desgaste terminaria por ser contraproducente ao verse frustrado e estafado ao
longo da sua vida por unha formacién baldeira con posibilidades que nunca chegan
a darse. Neste sentido, a institucion debe non s¢ fomentar, senén buscar de téda-
las formas posibles que os futuros e futuras docentes tefian unha gran capacidade
reflexiva e critica para poder autorregularse, corrixirse e cultivar unha ampla mirada
sobre o seu traballo, dende as primeiras razéns que o levaron ata ali ata o cémputo
final dos seus anos exercendo; non pode quedar un so6 dia sen reflexionar sobre a
educacioén na que participamos e 0 mundo que queremos construir.

As institucions que instrien ao futuro profesorado (falemos de universidade princi-
palmente) xogan un dos papeis mais importantes nesa herdanza educativa da que
falabamos. Acontece nas facultades de educacion que sen firmeza, pero tampouco
dubidas, reproducen un sistema deteriorado en criticidade e creatividade que expén
cofiecementos illados sen aplicacién na realidade didactica, onde se centran a maio-
ria dos esforzos en ensinar —sen pensar— 0s pasos que daran acceso as prazas de
profesorado. Semella que por moito despregue curricular e especializacion que se
efectle nas materias, edlcase sobre un obxectivo disperso e confuso. E non é res-
ponsabilidade uUnica do profesorado esa desvinculacion da educacion institucional
coa realidade, nin a falla metodoloxica para facer que a ensinanza e o cofiecemento
broten e se difundan entre a mocidade, pois:

Rara vez intentan educar aos profesores na mesma lingua que estes se ven obri-
gados a empregar ao educar aos nenos. Ao fallar nisto, deixan todo o peso da
traducion ao profesor, ao que, non obstante, proporcionan poucas claves sobre
como hai que realizalas. Os profesores fan o que poden: pofien en practica aquilo
para o que foron formados e ensinan como lles ensinaron a eles. A sua vez, isto
traslada o problema ao neno, que debe non sé esforzarse por entender o que lle
estan ensinando, sendn que primeiro debe traducilo dende unha linguaxe acadé-
mica descofiecida & sta propia. (Lipman et al,, 1992, p.102)

E volvemos 4 linguaxe, volvemos 4s relaciéns interpersoais, a herdanza e as mochi-
las, a realidade histdrica e @ pregunta de para que educar?. Pero ainda mais, para
que estudamos? O estudantado que ingresa nunha facultade de educacién é tan
diverso en bagaxe, capacidades, habilidades e experiencia que non sempre atopa
apoio na institucion formativa na que ingresa; recibe outra dose da mesma traducion
educativa que recibiron até ese punto cunha ampliacién e especificaciéon curricular
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gue semella un espellismo ingrato. As universidades precisan estar sempre do lado
da xuventude con tédolos recursos posibles, humanos e materiais, transmitir cofie-
cementos e paixon, reflexions e pensamentos, sabedoria e sentimento. A implicacién
non pode darse unicamente na aula e os seus horarios porque o futuro profesorado
non se forma sé nese espazo reducido onde o estimulo é unha pebida de ouro, a
implicacion educativa é un compromiso humano. E mester do alumnado e profeso-
rado contribuir 4 sta mellora e participar na reflexién e nas loitas que se erixan de
forma conxunta. A vinculacion dialogal destes dous piares (educador e educando)
é imprescindible para esixir as institucions cumprir a sta funcién como espazos de
formacion libre e xusta, pois a educacion, como resumia Lledo a través da sta mira-
da reflexiva, «<non é sendn a posta en practica dunha singular harmonia que consuma
tédalas harmonias do mundo». (Lledd, 2020, p.57)

Guiar e conducir

Pero que debe facer un mestre ou mestra cando se dirixe aos impacientes estu-
dantes? Como debe tratar con eles? Que fai falta para conseguir esa harmonia que
unifigue a tédolos integrantes do entorno educativo? Cal é a funcién do profesorado?
Chegados a este punto enfrontdmonos a esa realidade educativa da que falabamos
onde o educador desprega tddalas sUas capacidades para exercer o seu traballo do
xeito mais integro posible. Este debe polo tanto estudar esa realidade, cofiecela e
investigar sobre as necesidades do alumnado, da escola e da sociedade, as capaci-
dades educativas en canto a recursos materiais, espazos e curriculo, e valorar aos
educandos como persoas completas, coas suas propias experiencias, habilidades,
motivacions e participacion no mundo, e por tanto, na aula. O primeiro punto sera
situalo no mesmo lugar pero en diferente condicién; en segundo lugar comprender a
sUa situacion, como estudante que cumpre unha funcion; e en terceiro lugar estable-
cer un dialogo do que resulte o estalido de capacidades para ambos participantes.
Dalgun xeito o educador debe buscar as condicions para que a xente para a que tra-
balla sexa capaz de medrar a través da comprension e do cofiecemento.

Neste sentido os docentes xogan un papel multidisciplinar, que o obriga a prestar
atencion non so a transmision dos saberes que posue, sendn a buscar incansable-
mente a forma de facelo xunto con tddalas posibilidades que poidan derivar de tal
exercicio. Por isto mesmo podemos desprender de tales palabras que o docente é
un guia —entre outras categorias— que vai abrindo camifio entre a maleza, buscando
e aprendendo a mellor ruta para que tal camifio tefia un sentido, un guia que para
Zambrano (citada en Casado y Sanchez-Gey, 2011) «esclarece as circunstancias e
as fai transitables.»

E como dirixir ou tratar a clase? Como superar tédolos obstaculos que invaden tal
realidade? Non todo o traxecto transcorre sobre un chan suave onde andar descal-



Z0s, mais como responsables dunha parte do mesmo, «quizais sexa ela, a vocacion,
un dos camifios para que tal pensamento integrador se vaia revelando» (Zambrano
citada en Casado y Sanchez-Gey, 2011). A vocacion consolidase como necesidade
inapelable para a ensinanza, pois o traballo humano que se realiza debe estar dis-
posto nas stas maximas capacidades, xa que sen este compofiente sequera che-
gariamos a ser capaces de facer unha valoracion decente e realista sobre a nosa
figura nos procesos educativos. Esa vocacion non consiste no goce de dar clase,
na asuncion dun rol, nunha ampla formacién ou no gusto polas crianzas (ainda que
todos eles son elementos que soen aparecer cando a verdadeira vocacion se fai
manifesta), sendn que é similar a unha necesidade vital e a un amor incondicional
pola calidade humanistica da sociedade, do mundo e da vida, e sobre todo, a respon-
sabilidade de asumilo. A vocacion tampouco é unha motivacion, pois as motivacions
loxicamente non sempre coinciden en tédolos educadores; nin tampouco unha en-
trega heroica que trate de satisfacer as esixencias inalcanzables. Asi nacen a partir
da vocacién os elementos necesarios para somerxerse nas escolas e as stas condi-
cions, en conxuncion co alumnado.

Transformar a educacién a través da conciencia

Se reflexionamos sobre a relacion educador-educando achegdmonos & sentencia
basica pero ineludible de Zambrano cando falaba da existencia da educacion, para
qguen «non hai educacion posible se s6 existe o educador, € dicir: se o primeiro edu-
cador non é o propio educando» (citada en Casado y Sanchez-Gey, 2011, p.153).
Afirmacion que nos lembra a necesidade de autocofiecemento e continua instrucion
dos docentes, pero non so6 en calidade de docentes, senén como persoas e cidadans.
Isto esixe que a transcendencia do ser humano da que falabamos pase inevitable-
mente pola experimentacion da liberdade. Neste sentido referimonos a que, para que
o primeiro educador sexa o propio educando, ten que darse un proceso de liberacion
do propio educando, de independencia consciente. Se dende que nacemos estamos
sumidos na realidade a través de vinculos a tédolos niveis, ten que darse un proceso
no que eses vinculos se reconstrian de forma consciente, onde exista unha especie
de distanciamento esclarecedor que nos permita achar a perspectiva necesaria para
facernos co poder do pensamento.

Esta vinculacion concrétase en que a educacion recibida sexa cuestionada coa nosa
consciencia e co cofiecemento natural e adquirido, educacién en sentido amplo, é di-
cir, toda formacion recibida polas nosas condiciéns sociais e materiais. Non falamos
aqui dun descrer ou desacreditar os saberes recibidos, senén de estimular a atencién
cara 0s mesmos, preguntarlles antes de acubillalos e durante a estancia na nosa
mente, e aprender a deixalos marchar cando non se acollen s condicidns obxectivas
da realidade. Para ser ese primeiro educador ou educador primario, debemos asumir
as loitas deste proceso: o desapego a vinculos forzosos que nos proporcionan a
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adquisicion e arraigo de ideario sen fundamento, maiormente provistos por relacions
primarias no circulo social; o esforzo polo cofiecemento claro e preciso; a dedicacion
por aprehender ese cofiecemento na sua plenitude, co seu orixe, as suas funcions,
aplicacions, erros, marxes, limitacions e relacions; a emancipacion das imposicions
por maioria, que o feito de sufrir soidade na procura desa plenitude non supofia un
blogueo no proceso de desvelar a realidade. Inferimos con iso que debe primar a
procura da verdade sobre o cofiecemento irreflexivo & hora de integrar saberes e
crenzas.

Polo que vemos, a toma de conciencia € unha esixencia no proceso para ser donos da
propia educacion, punto de partida para valorar unha educacion en comun, en comu-
nidade, pero: como podemos levar a cabo esta toma de conciencia? Implica iso unha
transformacion da educacion? Nese caso, como deberia ser esta transformacion?
Dalgun xeito, a expansion de posibilidades en diferentes eidos como a globalizacion,
explotacion tecnoldxica, crecemento industrial, etc. estan deixando unha pegada no
xeito en que vivimos e, por tanto, no xeito en que nos educamos. Se afirmamos que
a educacion € un proceso pero non se aprende a coidar ese proceso, utilizaremos a
educacion como unha ferramenta de manipulacion da que os posuidores obtefien
un beneficio. Como adiantabamos, podemos advertir con facilidade que a educacion
estd ao servizo do Estado pero: somos conscientes da reciprocidade e responsa-
bilidade que iso implica? Como sabemos e examinamos cara onde se dirixe 0 seu
poder? Coliximos entén que esa transformacion debera pretender a verdade, unha
verdade que serva como sustancia primaria e que obre cara o autocofiecemento da
propia educacion coa fin de reconstruirse, tendo en conta: o seu valor intrinseco, as
suas posibilidades, as suas implicacions, o seu significado, o seu valor humano:

a educacion debe reconstruirse a si mesma, de forma que as condiciéns so-
cio-econdmicas nunca poden ser escusa para as deficiencias puramente educa-
tivas. Debe reconstruirse de maneira que a diversidade de condicions culturais se
vexan como unha oportunidade do sistema para demostrar a sua excelencia, en
vez de como escusa para o seu colapso. (Lipman et al., 1992, pp.53,54)

A consideracién desta transformacion pasa por recofiecerse, comprender que a edu-
cacion existe como proceso humano, e, por tanto, non pode ser servil nin selectiva.
Nesta reflexion, que debe desenvolverse de forma conxunta e participativa, compre
descubrir o significado da accién educativa e levar a cabo as medidas necesarias
para que non quede relegada a unha ferramenta ao uso. Involucrarse nesta accién
pode darse mediante tres principios basicos: o didlogo, a comunidade e a autorre-
gulacion. O didlogo fai que un grupo, institucion ou sociedade poida achegarse &
comprension da sua identidade e é a via mediante a cal pode interactuar para me-
drar saudablemente; compartindo a perspectiva e experiencia dos seus participan-
tes de forma dialoxistica, estes poderan situarse na realidade conxuntamente. Por
consecuencia, sempre e cando ese dialogo se tome en consideracion por todos para



comprender a realidade, créase un vinculo que os comunica activamente, onde a
edificacion da conciencia se desenvolve como comunidade, pois sé fortalecendo os
puntos de conexion entre os seus participantes se pode ter unha perspectiva realista
do funcionamento do grupo. Pero que ocorre se 0 grupo non se entende? A partir
deses vinculos establécense relacion emocionais e practicas que converxen, é dicir,
buscase o mellor que atenda a un interese comun definido e & prosperidade. Se tal
interese se consolida sobre uns valores que poidan sustentar un desenvolvemento
integro e equitativo, os intereses particulares quedaran relegados a un segundo pla-
no. Para iso é preciso que a reflexion estea determinada pola autorregulacion, que o
grupo sexa critico ao obrar, que sexa capaz de identificar as causas e consecuencias
das suas decisions e para iso tefia en conta o pensamento colectivo.

Lipman e o seu equipo preguntabanse: «Estaran os rapaces equivocados ao espe-
rar gque o proceso educativo completo sexa significativo?» (1992, p.55). Ainda que
gueiramos pensar que si, debemos expofier o noso pensamento a analise e achar a
materia que faga destas expectativas algo real. Trala nosa analise e como primeiro
paso, por que non crer que unha educacion que atenda a estes principios pode con-
solidar un modelo de aprendizaxe significativa? Un modelo onde se loite en conxunto
para que as carencias detectadas poidan transformarse a través do recofiecemento
da comunidade e do que resulte unha conciencia critica da realidade.

Lipman e Freire como guias pedagoxicas

Modelos pedagoxicos como o de Paulo Freire e Matthew Lipman, xa abordaron con
rigor alguns destes aspectos da educacion ata abrir unha amplisima venta cara as
suas profundidades. Ainda que suxeitos a outro tipo de limitacions ou circunstancias
que as tratadas nesta obra, ambos procuraban a formacion integral do individuo.
Afondamos a continuacién nos principios que conectan o seu pensamento peda-
goxico e filosofico e abren a porta cara a analise dunha posible educacion critica e
creativa nos tempos actuais.

Realidade educativa
Tanto Freire como Lipman identificaron e catalogaron as carencias da educacion da
que eles foron analistas. O primeiro referiuse & realidade educativa como educacion
bancaria, a cal caracterizou como unha prdctica na que o docente por un lado é o
posuidor do cofiecemento e se dedica a transmitir o cofiecemento aos aprendices
(aos cales concibe como bancos receptores), e por outro se mostra indiferente ante
aorde social imperante, o que deriva nunha falta de criticidade nos asuntos que atan-
guen a sta comunidade e sociedade. Disto Ultimo se deriva a chamada educacion
antivital. Lipman achega o termo de educacion estandar para referirse a un modelo
educativo unidireccional, onde o cofiecemento € o obxecto que o docente transmite e
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os estudantes absorben. Esta caracterizase pola falta de participacion do alumnado
e 0 erro de non escoitalos cando se deberia valorar a sua capacidade para investigar
a través da propia experiencia.?®

Poderiamos intuir que esta realidade estd cambiando (xa Lipman conseguiu intro-
ducir grandes cambios no curriculo para transformar esta realidade) grazas a que o
cofecemento psicopedagoxico —e demais estudos pedagoxicos— xunto aos avances
tecnoloxicos, formacion de profesorado e investimento educativo deberian facilitar a
aplicacion de practicas mais significativas. Mais por que esta transformacion non re-
mata por darse? Isto pode deberse a que realmente non hai un cambio no paradigma
educativo, pois a base das fallas que estes autores xa detectaban ainda se mantefien.
Véxase un claro exemplo na forma de impartir e avaliar as ciencias, campos que en
realidade funcionan a través da loxica, o razoamento, a deducion, a argumentacion e
as relacions parte-todo?. Na realidade educativa, cando se imparte unha clase das ma-
terias cientificas, soe acontecer que o profesor ou profesora expén os cofiecementos
gue posuUe ao respecto, e se xorde algunha cuestion pode chegar a ser capaz de de-
fender a exposicion mediante as habilidades mencionadas (no caso en que realmente
domine a materia). Se ese docente precisa de tales habilidades para reforzar o seu
coflecemento previo, por que non acadalo directamente a partir delas, formando un
entorno de investigacion? Alén diso, estas habilidades, por ser faciles de identificar (xa
gue acttan no proceso da adquisicion de cofiecementos e non sé no resultado), cons-
tituirian o modo perfecto de descubrir a forma de pensar de un alumno ou alumna.

Outros exemplos de que esta realidade perdura poden observarse na falta de crea-
tividade que manifesta o estudantado, na baixa participacion ou implicacién nas
leccions, na incapacidade para relacionar o aprendido coa realidade féra da aula, a
dificultade para defender as sulas crenzas e saberes ou na sla propia concepcién
da educacion, chea de insatisfaccion conforme avanzan en idade. Parra e Medina
(2007, p.83), en base a Lipman e Freire, conclien que:

Como consecuencia desta practica consecutiva, o cidadan que resulta do proceso
educativo carece dunha formacioén basica para a vida publica e termina sendo un ser
pasivo, sen pensamento critico e desprovisto de iniciativas que apunten a mellora do
seu entorno social.

23 A informacién que se detalla neste apartado estd extraida e parafraseada principalmente do seguinte
artigo: Parra Contreras, R. & Medina Fuenmayor, J. (2007). La comunidad de investigacion y la formacion
de ciudadanos: Consideraciones a partir del pensamiento de Matthew Lipman y Paulo Freire. Telos: Revista
de Estudios Interdisciplinarios en Ciencias Sociales, 9(1), 80-89.

24 Isto non deixa de lado a funcionalidade ao establecer unha base de coniecementos mediante a me-
morizacion, sempre e cando posteriormente reforcen as habilidades antes mencionadas. Simplemente
reclamamos a necesidade de atribuirlle significado e construir esta base non s6 a partir da memorizacion
e a suposta adquisicién que se deriva dela, sen6n mediante a analise de tales conecementos e as relacions
que establecen coa experiencia dos suxeitos e co mundo que habitan. Tratase por tanto de adquirir con-
ciencia sobre tales conecementos.



A comunidade e o dialogo

Ainda que profundaremos mais adiante na comunidade de investigacion como mo-
delo educativo e no didlogo como praxe, convén destacar estes principios como
unha gufa cara a educacion critica. Por unha banda, Lipman procura a formacion
de suxeitos razoables, aqueles capaces de pensar de forma léxica e traballar de
forma cooperativa mediante o didlogo. Aspira con estes principios a desenvolver
unha aprendizaxe significativa «<mediante a procura de contidos a todo aquilo que
se desexa cofiecer» (Parra e Medina, 2007, p.83). Para iso, introduce o concepto de
comunidade de investigacion, baseandose na capacidade das crianzas para pofier
en practica a sUa natureza inquisitiva e aportando valor ao didlogo como forma de
investigacion. Isto relega o rol do docente a dirixir e implementar un didlogo integra-
dor, satisfacendo as necesidades do alumnado de conectar as slas experiencias
coa aprendizaxe de novos cofiecementos. Alén diso, preténdense erixir uns valores
éticos que faciliten a integraciéon deses cofiecementos e inflian harmoniosamente
noutros eidos nos que participa o estudantado.

Por outra banda, Freire centra a sua pedagoxia na reflexion e na posterior accion
como medios para acadar a liberacion e humanizacion dos educandos?. Para Freire
(citado en Parra e Medina, 2007) o didlogo «vai mais ald da adquisicion do cofiece-
mento, para penetrar na transformacion da orde existente» e por tanto consolidase
como un acto creador que constituira a praxe mediante o seu exercicio en comuni-
dade. Asi propdn a educacion problematizadora, onde mediante a competencia dia-
loxistica, trata —a través dun exercicio de reflexion comun— de acadar a conciencia
que situa a cada individuo na realidade social para asi poder emanciparse do seu
status e condicion de oprimido. Para poder desenvolver esta competencia dialoxis-
tica, o autor considera a capacidade da pregunta e o silencio activo, o que vén a ser
por un lado a participacion e por outro a auto-reflexion.

En definitiva, ao comparar ambas teoria, extraemos que a conxuncién que se da en-
tre ambos autores non recae unicamente no uso do didlogo ou na creacion dunha
comunidade, sendn que ademais (a pesar das variacions derivadas da influencia do
contexto), ambolos dous comparten a mesma preocupacion, «orientar na persoa o
desexo de encontrar un norte aos seus retos e necesidades espirituais e materiais»
(Parra e Medina, 2007, p.84).

Formacion de valores
Para finalizar, destacamos os valores que se agochan tralas intencions e teorias des-
tes autores, e que unha vez levadas a practica desprenderanse da sua inmersion

25 Compre aclarar que Freire estaba moi ligado as loitas dos pobos campesinos de Brasil, onde os traba-
lladores vivian en réximes de opresion. De ai que o fin da stia pedagoxia fose a liberaciéon dos oprimidos
dende a alfabetizacion ata a toma de conciencia da realidade.
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na educacion. Cando Lipman formula a comunidade de investigacion espera que
o alumnado poida desenvolver as sUas habilidades de razoamento e investigacion,
pero ademais pon en valor a filosofia para acadar tales propdsitos. A inserciéon da
filosofia dende a infancia ten un fundamento claro, e é que «as referidas habilidades
estan presentes nos nenos, pero requiren ser sacadas a flote co proposito de formar
neles as actitudes propias dun cidadan, quen debe caracterizarse pola tolerancia, o
respecto as diferencias e & disposicion & cooperacién» (Parra e Medina, 2007, p.86).
Lipman considera que a practica do pensamento filoséfico é capaz de facer efectivas
tales habilidades nos estudos clasicos da filosofia como poden ser a ética, o ser, a
liberdade e a realidade, entre outros. Temas que adaptados & experiencia de cada
etapa educativa, mediante a comunidade de investigacién, poden revelar de forma
critica as actitudes ou valores mencionados, pois «simultaneamente é posible lograr
gue o neno, ademais de desenvolver a reflexién e a argumentacion, entre en valora-
cién dos principios democraticos», pois xa Lipman (1997, p.323) alega que «o pensa-
mento critico mellora o razoamento, e a democracia necesita cidadans razoables».

No seu lugar Freire (2012, p.73), considera que a educacion problematizadora, «im-
plica un acto permanente de descubrimento da realidade (...) busca a emersion das
conciencias, da que resulta a sUa insercion critica na realidade.» Entendemos que
o proceso de toma de conciencia, caracterizado pola reflexion dialoxistica (proceso
no cal se aprende a escoitar e meditar), implica necesariamente a participacion dos
integrantes, a union do grupo e a empatia pola situacion dos demais, que gradual-
mente ira conformando principios como a convivencia, a tolerancia e o respecto, que
ademais, «requiren ser levados ao plano vivencial» (Parra e Medina, 2007, p.87). Isto
ultimo, implica tamén que os valores se consoliden polo seu valor practico ao ser
relacionados e manifestados na participacion dos suxeitos na realidade, e por tanto
se fixe o conduto entre a reflexion e a praxe. Nesta practica, o rol docente consiste
en impulsar o didlogo e o entendemento, encamifiando as leccions a problematizar
as experiencias; Freire (2012, p.73) propon que o papel do educador sexa presente
«aos educandos o contido, calquera que sexa, como obxecto da sta ad-miracion, do
estudo que debe realizarse».

Ideal de pedagoxia
O ideal pedagodxico baseariase en compartir, crear unha comunidade na que cada-
quén faga aportacions cara o resto do equipo e, a0 mesmo tempo, educado en es-
coitar, sexa quen de absorber, cultivarse e nutrirse das ideas, experiencias, cofiece-
mentos e valores dos demais. A intencion é poder descubrir conxuntamente todas
aqueles significados, circunstancias e cofiecementos que nos sitle no plano mais
razoable da realidade. Isto derivaria no preguntar, cuestionar, dubidar, cofiecer, re-ex-
perimentar e re-construir a partir, non da individualidade e o sentido unidireccional,
sendn creando ese circulo maxico que nos envolva, NOs una e ao MesmMo tempo Nos



faga crecer tamén como individuos, axudandonos a madurar a nosa conciencia e por
tanto a eleccion do noso camifio.

E por iso que a comunicacion adquire tal valor, porque se trata de buscar esa expan-
sion ou perfeccionamento das relacions que establecemos cara a evolucion plena,
cara o cofiecemento, como ocorreu cas matematicas, cas linguas ou a filosofia por
exemplo; a capacidade de abarcar e, sobre todo, abrazar os aspectos profundos das
persoas, dos estudantes.

Faise necesario que o proceso transcorra a través da reflexion activa en tédolos tem-
pos do proceso, actuando como guia tanto nos exercicios tedricos como practicos,
porque debemos cuestionar incesantemente: primeiramente de forma organizada
valorar o sistema ao que pertencemos, indagar nas motivacions que se agochan e
nas accions que se levan a cabo, establecer conexiéns e puntos clave, situarnos na
realidade e nas continxencias. A partir de ai € mester pofier a man (e da nosa man)
todo o necesario para que tal reflexion brote nas aulas e en tédolos espazos educati-
vos (que como persoas vefien a ser absolutamente todos os espazos que habitamos
e, como educadores, aqueles que as institucions outorgan ou aqueloutros alternati-
VOs, xa sexan a través de agrupacions, exposicions, talleres, etc.).

Cando Parra e Medina (2007), parafraseando a Freire, falan da pasividade do edu-
cando na procura de cofiecemento e tamén do conformismo ante a orde social es-
tablecida, destacan que principalmente o educador transmite ese conformismo e
esa pasividade porque tamén é vitima do sistema que a impon. Por conseguinte, un
deses puntos chave é a formacién (non s6 institucional) dos docentes e a continua
reflexion critica sobre a educacion que recibiron e a que exercen. Nesta lectura, a
esixencia persoal dos mestres e mestras ten que ser solidaria, critica e amorosa (no
sentido Zambrariano da palabra). O docente non pode ser un replicante alienado,
senodn un escravo liberado con profundas paixéns vitais, coa intima necesidade de
comunicar-se, a solidaria sabedoria da experiencia e a curiosidade incesante por
aprender (condicion insubstituible ao educar).

Hai obstaculos que son imposibles de superar e outros nos que a esixencia de trans-
formacion é devastadora, pero iso non quita que as alternativas reflexivamente fun-
damentadas poidan facerse un oco no paradigma educativo e cultivar —tanto nas
institucions, se é posible, como féra delas— os alicerces dunha educacion critica.
Unha via cara este ideal é a filosofia, esquecida e menosprezada en Espafia polas
institucions; rescatada por aqueles educadores clandestinos que sempre baixo o
paraugas da dubida, sostefien valente e fortemente as convicciéns precisas para
valorar as capacidades do estudantado e pofier todo da sua parte para mellorar as
condicions para desenvolvelas amplamente en liberdade e con conciencia. A ensi-
nanza da virtude critica convértese grazas a filosofia na dignidade do home.
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2.2 Os piares da filosofia
A vivencia da filosofia

Que utilidade ten a filosofia?

Vimos dun lugar no que a historia nos situou, dunha marea viva, dunha ondada com-
pasiva, dun cadro que pintaron, dun mito que inventaron, dunha esperanza que es-
cribiron e dunha semente que plantaron. Vivimos nos carreiros sinuosos que nas
vereas atopamos, danzando sobre as preguntas que descubrimos e revelando os se-
gredos que se agochan entre o murmurio do vento. Como aprendemaos a vivir? Como
achamos o ser que habita esta vida? Quedara algo de nés ao deixar de comprender,
ao deixar de pertencer a esta terra?

Tiramos unha foto e semella pararse o tempo; porén, todo avanza arredor dela, e nela
tamén cambia: a humidade, a cor, a forma, o cheiro, 0 emprazamento... E non so fisi-
camente, ata o recordo mesmo da foto se disipa. Que eterniza entén a instantéanea?
Nada sobrevive ao tempo, mais sempre se pode sobrevivir na historia como algo
fundamental para o home. A filosofia convértese asi nesa instantanea que eterniza
0s momentos xunto a sua relatividade, que procura a esencia da imaxe, o valor das
circunstancias que a formaron, o devir que sofre, a man que premeu o botén e o
significado que a constitue. A filosofia é un sdlido reflexo do home e as suas circuns-
tancias, e funciona mediante a necesidade de comprensién do que miramos; asi e
todo, dalgun xeito, prosperamos nas lembranzas, sobrevivimos. «Con todo, a filosofia
sobreviviur dician Lipman e 0 seu equipo nos anos noventa, e aclaraban:

Pero o prezo da supervivencia foi alto: tivo que renunciar practicamente a toda
pretension de exercer un papel socialmente significativo. (...) De forma bastante
estrafia, a pesar da suUa continua impotencia social, a filosofia mantivose como
unha disciplina de incrible riqueza e diversidade. (1992, pp.28-30)

Parece absurdo cuestionar o valor da medicina e da sUa investigacion para previr e
curar enfermidades asi como para prosperar como especie. Pero acaso as decision
gue se toman nun hospital non se rexen por uns protocolos? Eses protocolos non
atenden a uns criterios que deben ser xustificados e xustificables? Valoramos tamén
0 papel das ciencias no desenvolvemento humano e na sua capacidade para expli-
car o funcionamento da natureza, pero acaso o método cientifico (proposto polo
cientifico e filésofo René Descartes) non é un proceso comparativo de proposicions
hipotéticas onde median a observacion e a experiencia para validar ou invalidar unha
teoria? Acaso o sistema lexislativo non se fundamenta en criterios que determinan
0 que € ou non € xusto, e funciona en base a xuizos que deben determinar clara-
mente a veracidade duns feitos, a relacion entre acto e realidade? Pero realmente
que disciplina nos ensina a establecer criterios loxicos, a xustificar proposicions, a



facer valoracions parte-todo, a razoar, a falar e actuar coherentemente, a estruturar o
pensamento, a facer xuizos e a valorar eticamente unha situacién? Cando pensamos
en por que as cousas existen da maneira en que as captamos, que estamos facen-
do? Por exemplo, se pensamos en democracia, de onde vén o termo? Que a define?
Como podemos estar seguros se o sistema gobernamental baixo o que vivimos é
democratico? Como foi evolucionando o termo? A filosofia ofrécenos as ferramentas
para consideralo, para analizar a realidade na que vivimos e consolidar un pensa-
mento razoado sobre os sistemas que nos dirixen como individuos e sociedade. A
filosofia é o xermolo do pensamento xa dende 0 momento mesmo en que pretende
entender como funciona o pensamento, dende a sUa orixe ata que o manifestamos
e adquirimos.

Por iso a filosofia ten aplicacion practica e precisase para entender en plenitude e
con toda a stia complexidade o resto de disciplinas e circunstancias humanas, dende
a emocionalidade & bioloxia. E capaz de pofier en cuestion os principios e as cir-
cunstancias subxacentes tras aquilo cognoscible, € unha ferramenta indagatoria que
mantén os piares psicoloxicos, cientificos e estéticos, exhala as virtudes do home
nos campos que o fan evolucionar e cofiecerse, investigando aqueles feitos que o
constitien no tempo e no espazo.

Pero tamén acontece que a filosofia poste un forte valor intrinseco, non precisa dou-
tras disciplinas para existir, pois conférmase en actos de pensamento esenciais, que
nacen da propia coexistencia dos seres no mundo. Maniféstase en base & posicién
vivida do home, é dicir, nace cuestionando coa fin de comprender aquilo que nos sitla
nun espazo; por iso 0 acompana dende as sUas capacidades de razoamento e incluso
dende a paixdén emitida na curiosidade. Dispon de ferramentas como a linguaxe para
materializarse e achar un punto de inicio na sua evolucion, mais pode desprenderse
delas ou da sua aplicacion practica para existir nas vivencias humanas.

Ainda asi, a sla desvalorizacion é constante e vai en aumento, ao menos dende as
institucions politicas e académicas, o que ten por consecuencia un inesgotable tra-
ballo e esforzo por parte da comunidade filoséfica para xustificar a sla presenza xa
non so6 en educacion, sendn no eido cultural e social: falta de espazos abertos e pu-
blicos, cursos, acceso, promocion, investigacion e orzamentos, por citar alguns dos
seus déficits no guion que as autoridades ou eses gobernantes seguen a interpretar.
Isto relega a filosofia de novo & caverna da que nace, a unha clandestinidade transpa-
rente que s6 pode ter como consecuencia a decadencia do pensamento, traducido
en pensamento acritico, falta de responsabilidade co mundo e a humanidade, caren-
cias na adquisicion de cofiecementos, incomprension do propio devir, nas propias
emocions e razoamentos (que en consecuencia tomaremos Como Propios 0s arque-
tipos alleos), falta de moralidade, aumento de desigualdade, deriva dun sentido ético
reflexivo e aplicable, descofiecemento das leis naturais e humanas, e por suposto,
distorsion da realidade e incapacidade para recofiecer a verdade.
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A realidade a través da filosofia: a filosofia no presente e as suas implicacions
As razén mencionadas anteriormente deberian ser suficientes para facer da filosofia
personaxe principal se queremos construir unha sociedade democratica, sa, critica
e prospera; mais o rumbo dunha sociedade que semella ir a contracorrente destes
valores pon de manifesto a constante necesidade de ter que demostrar a utilidade da
filosofia por riba do seu valor intrinseco e ter que adaptala aos modelos e intereses
econémicos para darlle un pouquifio de fulgor, converténdoa asi nunha disciplina
utilitaria para soster o sistema imperante. Asi nacen propostas que tratan de xustifi-
car —a modo de supervivencia, ata certo punto comprensible, mais necesariamente
corrixible— a filosofia como posibilidade para aumentar a produtividade de corpo-
racions grazas a sUa capacidade de analise, retorica ou léxica. Pero dende o punto
de vista da prosperidade, a filosofia non deberia ser unha disciplina servilistica, no
sentido en que atenda con prioridade aos servizos de corporaciéns ou institucions
con dubidoso criterio humanistico. A filosofia debe funcionar para establecer os pia-
res dunha sociedade e por tanto converterse en ciencia universal, estar & disposi-
cion completa de toda persoa dende a sua infancia e reivindicarse como interese
institucional dende o propio pobo, na sula disposicion polo saber e a liberdade de
pensamento. Dalgun xeito, é unha materia consolidada como unha das poucas re-
sistencias que pode aportar lucidez na descontrolada traxectoria do home, que pode
aportar luz nesta neboeira onde non sabemos cara onde dirixirnos nin percibimos as
formas e os camifios que nos arrodean.

Isto lévanos a preocuparnos polo papel da disciplina filoséfica na comunidade hu-
mana e en como debe afrontar a realidade que vivimos. Nun mundo onde as segu-
ranzas se cambalean, a verdade se tingue dun chapapote escuro e duro, a incerteza
invade os recunchos de cada habitacion e as distopias comezan a brotar tanxibles
sobre o chan que pisamos, parece que a humanidade abriu unha fenda nos limi-
tes habitables da especie, e agora un aire externo, descofiecido e toxico invade os
nosos pulmons. En concreto, estamos sucumbindo a unha situacion extrema para
a especie e por tanto extremada e inevitablemente filosofica: a través dun funil en-
chémonos de guerras, crueldade, intolerancia, destrucion da natureza, pandemias e
demais riscos tanto para a especie como para o medio no que habita e convive. O cal
representa o paradoxo do progreso, cheo de avances utilitarios que escorregan entre
os limites do asimilable, e incapaces de dar unha resposta eficiente a tal situacion.
Estas circunstancias acrecentan un dos problemas orixinarios que se vén sinalando,
sufrimos unha profunda incomprension do ser; do que estamos facendo e sobre
todo, cara onde nos diriximos.

O ser humano vive o seu ser a deriva da sua existencia, xa non sabemos quen so-
MOS nin que queremos ser, ou se habera lugar para nods ou 0s nosos descendentes.
Non sabemos conducir nin dirixir tal progreso de forma humanistica, atendendo as
necesidades que tanto nos prometiamos paliar, & liberdade e xustiza que tanto pro-



mulgabamos ou a prosperidade que desefiamos. Todo escorrega polo funil e anega
cada recuncho da nosa burbulla, do espazo que tan altruista se nos ofreceu e ao ser
que descofiecido xa non sabe gobernarse nin responderse. Semella que canto mais
visibles son as consecuencias do noso devir, mais inalcanzable é a resposta cara
esa transformacion, avanzamos pendurando dunha esperanza turbia e sepulcral. A
mirada térnase desesperada en busca dun refuxio, sostemos nas palpebras o ent-
zauberung der welt que mencionaba Weber e deixamos ao noso paso pezas dun
COrpo que esmorece.

Nalgun punto desta incerteza, temos o deber de volver aos inicios da filosofia pois
«é a Unica forma de intervir en situacions complexas»?® e nos permite definir que é
realmente importante, ter en conta a totalidade da vida, en tédolos seus puntos e
continxencias e redescubrir a mirada. Educarnos como ser-mirador significa poder
ampliar a vista e profundar na realidade ata achegarnos ao maximo posible @ mirada
global, aquela que nos permita comprender a existencia nos contextos especificos
nos que actua: canto mellor poidamos situar as circunstancias no conxunto ou to-
talidade da vida, é dicir, canto mellor indaguemos nesa mirada, converterémonos
en persoas mais habiles para tomar as decisions que concirnen aos aspectos desa
propia existencia. Isto supén unha implicacion indagadora, que tefia como referencia
a conciencia colectiva e a reivindicacion do ser coherente e consciente. A filosofia,
«fecundada no razoamento, esixe da mirada que estableza unha percepcion univer-
sal da realidade».

Por outra banda, cémpre dar solidez e coherencia @ materia e para iso € preciso esta-
blecer as conexiéns que a filosofia poida ter con outras disciplinas, véxase a ciencia
ou as artes, por exemplo. No caso da primeira, hai que pofier en valor por un lado a
sUa capacidade para interpretar a natureza e por outro todo que significou para o ser
humano, tanto en termos evolutivos como conceptuais, isto &, ser capaz de codificar
a realidade a través da sua outra face, o suposto. Por tanto, que a ciencia funcione
utilizando sistemas ou procesos de razoamento fondamente constatados fai que
se consolide como unha disciplina de recoflecemento para dar respostas e alcanzar
cofiecemento; asi, a filosofia «tense que facer contando con evidencias recofiecidas
por un discurso cientifico ou estruturas da realidade». Por outra banda, a arte é un
dos modos mais plausibles que tefien os seres para expresarse, e por tanto posue
un vigoroso valor na comprension desta realidade que mencionamos. A arte fun-
ciona mediante codigos que a hora de ser percibida deben ser descodificados polo
admirador e interpretados tendo en conta diferentes criterios (estéticos, intencionais,
contextuais...) para poder definir completamente unha obra.

26 As citas e algunhas das ideas deste apartado extraense da conferencia La filosofia, hoy ofrecida pola
Fundacion Juan March na que dialogan Markus Gabriel e José Luis Villacanas.
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A filosofia conecta con elas no sentido en que define conceptos en profundidade,
cuestiona primeiramente e determina logo as regras de razoamento e de Iéxica que
nos permiten establecer criterios. Estes criterios, cando abranguen as categorias ne-
cesarias, permiten establecer regras que axudan a determinar as implicaciéons desas
outras materias e mesmamente permite continuar coa sua transformacion debido a
gue estan suxeitas ao dinamismo da realidade. Por tanto, permite por un lado, perfec-
cionar a ciencia descubrindo os camifios ou métodos que mellor se axusten a cada
tema e intencion concretos, comprobando de forma extensiva cara onde nos levan
eses camifos. E por outro lado, consegue alcanzar os significados e reivindicar as
posibilidades da arte para explicar a realidade. E importante mencionar a responsa-
bilidade de tales materias coa ética xa que atenden a un interese humano universal,
ética que vén revelada e investigada dende a filosofia.

Apreciamos con isto o valor do campo filosofico para representarse con potencia na
realidade presente e integrarse como unha disciplina mais, reclamando un lugar para
o descubrimento das suas aptitudes, Zambrano (citada en Casado e Sdnchez-Gey,
2011, p.107) demanda «no acto do pensamento filoséfico de hoxe, rescatar o ser
sen perder de vista a realidade; de revelar a vida revelando ao mesmo tempo a ra-
zon; de descubrir a integridade humana sen descofiecer ninguiin dos aspectos que a
integran».

Filosofos como amantes do mundo

Non sorprende que moitos dos filésofos e fildsofas falen de amor, que cofiezan, se
acheguen ou ao menos procuren achar nas profundidades de tal palabra todolos
significados que carrea, e non me refiro a significados literais ou definicions, se non
arealidades, representaciéns, manifestacions; amor intelectualis por exemplo, como
forza edificante que menciona Sabell, porque a base edificante do mundo é o amor.
0 amor como concepto vital convértese en motor de procura filoséfica, dalgun xeito
se eterniza e pasa a formar parte das constelacions que coidan de nés maternal-
mente, incondicionalmente, amor lux é a enerxia cuase tanxible da que se nutre o ser
universal e por conseguinte razon de existencia para o ser filosofico: guia, faro, rosa
dos ventos e estrela polar.

En palabras de Garcia Morente e Zaragleta Bengoechea (1967, p.9): «A filosofia,
mais que ningunha outra disciplina, precisa ser vivida. Necesitamos ter dela unha
“vivencia” (...)Vivencia significa o que temos realmente no noso ser psiquico; o que
real e verdadeiramente estamos sintindo, tendo, na plenitude da palabra “ter"»s. Como
xa viiemos adiantando, ese ter e sentir consiste nunha aproximacion a realidade que
habitamos, como dirfa Clarice, unha aproximacéao gradual e penosa a aquilo que nos
mantén vivos nos limites da existencia e que sintoniza cunha profunda admiracion
polo mundo e tddalas suas manifestacions. O filésofo neste sentido é admirador



das pequenas existencias que se distriblen polo espazo, facendo un esforzo sincero
por facer espeleoloxia nas fendas sen luz, amantes non so de cofiecer ou cofiecer-
se, sendn de descubrir e descubrirse, en definitiva, revelarse en favor da capacidade
amorosa do mundo. Nesta lifia, o fildsofo carga sempre co peso de sentirse invitado
e reconverter o papel de mero espectador en espectador descubridor, o cal implica
inevitablemente unha admiracion ldcida pola existencia.

O desenvolvemento filosofico vai dende o sentimento profundo & conciencia; sendo
tal sentimento, motor de percepcion e procesamento da informacion; e a toma de
conciencia, dor liberadora, pois como dicia Zambrano (2008, p.200) «atrévese o fil6-
sofo a pensar a liberdade». Cando o home € capaz de darse ao mundo, de pensar nas
suas condiciéns e investigalo, dedicase a ser parte dun proceso de enriguecemento
con toda a sUa vontade, proceso que o achega a verdade e que o define como ser
particular de mirada ampla. A sua actividade distinguese por cortes persoais que 0
fan amar o mundo dun xeito persoal en prol de claridade. Esta claridade ofrece ao
filésofo a proximidade ao estreito entre o que un considera que é e o que considera
que quere ser. En consideracion da relacion entre o ser e o mundo, «un € a filosofia
que leva dentro. Nese lugar dentro, inflie o horizonte de sensibilidade, intelixencia,
paixons, desexos, frustraciéns de cada home.» (Lledo, 2020, p.45). O fildsofo existe a
través da vivencia, e esta transcorre para o fildsofo como un tren coas ventas aber-
tas, movéndose paciente sobre o tremelar dos vagons, pendente de sentir as formas
de existencia que o invaden ao mesmo tempo que presinte un percorrido inmutable.

Edificacion da cidade: a filosofia na escola

Poden filosofar os nenos?
Cando nos enfrontamos a realidade somos seres descofiecidos que precisan das
mans acolledoras dalgunha luz, descubrir o fronte e tamén o arredor, a profundi-
dade do mar que navegamos e a orixe do cheiro que acarifiamos. Permanecemos
con ese descofiecemento toda a vida e sufrimos da incerteza que nos acompafia
até a morte, calquera intento por respondernos é un reflexo das profundidades que
acompafian @ mirada da pregunta. Esa mirada é a proba tanxible e incesable de que
as crianzas loitan por acoller a luz no seu camifio. Estamos acostumados a ver as
crianzas como seres incompletos porque carecen do desenvolvemento e da expe-
riencia que se acrecenta co tempo, pero as crianzas posuen unhas caracteristicas
determinantes que fan que sexan seres completos para si, isto &, na realidade que
viven; estas caracteristicas, xermolo filoséfico, son: o asombro, a curiosidade e o
cuestionamento. O mundo é para as pequenas un mapa por crear do que precisan
obter a maior e mellor cantidade de informacion posible, discorren por experiencias
novas continuamente, por paisaxes e sensaciéns que acollen con profunda huma-
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nidade, con desexo e aprecio. Ai é onde a especulacidn nace, na ansia de obter res-
postas da contemplacion, no anhelo de chegar & esencia para trazar o conxunto
cartografico que os faga pertencer ao espazo que habitan. A sla ansia lévaos a des-
envolver métodos de aprendizaxe, e o que cofiecen de forma socialmente innata é a
pregunta, aquela que poida establecer unha base ou un percorrido naquilo novo que
se acaba de mostrar ante elas. Non é dificil apreciar como incluso con poucos anos
de experiencia reformulan as preguntas no intento de buscar mellores respostas ou
como a dubida impregna o seu anhelo de cofiecer, son esixentes coas preguntas
porgue son esixentes co cofiecemento e coa realidade porque a infancia posue unha
urxencia relacionada co seu navegar, dalgun xeito entenden que pertencen a ela pero
non saben como nin por que. Pero é isto suficiente para que un neno ou unha nena
faga filosofia?

Esta procura que describimos e na que se somerxen non é tan s6 un preguntar, pois
nela maniféstanse primeiramente a disposicion caracteristica da filosofia para afron-
tar a realidade e en segundo lugar as habilidades cognitivas para extraer inferencias
do que observan e escoitan. As veces suponse que 0s nenos non son capaces de
filosofar porque cando os escoitamos manifestar a sua percepcion sobre o mundo
non expofien razoamentos Iéxicos complexos e apreciables nos adultos. Isto tan so6
supon duas obxecciéns: que o razoamento e outras habilidades cognitivas relacio-
nadas son procesos maleables, que varian e se amplian coa experiencia da persoa;
e por outra banda, e consecuentemente, que se poden adestrar. Pero son os meni-
flos capaces de argumentar, discutir, establecer relacions parte-todo, formar criterios
l6xicos e formar unha opinion ou entender os sistemas de pensamento? O certo €
gue conforme van crecendo aprecian con mais claridade estes aspectos, pero tamén
observamos previamente neles un entendemento loxico, formatos basicos de argu-
mentacion ou criterios liquidos que utilizan para satisfacer as stuas necesidades ou
apetencias por exemplo. Ademais, reforzando a idea desa insistencia cara a com-
prension do mundo, Lipman et al. (1992, p.158) aseguran que:

0s nenos tefien unha inclinacion natural a ser especulativos e globalizadores
mais que analiticos e sensibles as diferencias. O mellor que pode facer o profesor
é construir a partir este sentido natural da totalidade que piden os nenos, mentres
que ao mesmo tempo lles axuda a descubrir como se xera unha totalidade.

Isto lévanos a concluir que non s6 posuen unha disposicién innata cara a filosofia,
senén que tamén se poden formar na materia dende a educacién de xeito que poi-
dan manter o seu asombro, mellorar o seu pensamento e facer da sua experiencia
un proceso mais nitido e enriquecedor. A filosofia é accesible para as crianzas e
ademais debuxa no mapa un camifio cara o pensamento critico redescubrindo a
creatividade que os identifica e revalorizando as experiencias que os acompafan.



Filosofar, practicar filosofia

A filosoffa actla para descubrir a verdade do mundo a través da arte de cuestionar.
Para iso, debe facer das preguntas a mellor ferramenta para achar respostas que
se aproximen a esa verdade. Asi, a filosoffa é innegablemente indagatoria e procura
sempre chegar a esencia do obxecto de estudo. Se pensamos en como se desenvol-
ve a ensinanza dunha materia concreta ou dun tema desa materia, vénsenos a cabe-
za cofiecementos, procesos, practica e algo de didlogo. Ensinasenos, por exemplo,
teorias cientificas impresionantes, pero non chegamos a entender como chegou o
autor ata ese punto (mais ald das condiciéns materiais), en como se desenvolveu o
seu pensamento: que tipo de deduciéns fixo, que lle levou a formular as hipéteses,
se podemos cuestionar a relacion entre as premisas e as conclusions, ou cales foron
0s mobiles que o levaron a comezar o seu traballo. Dalgun xeito damos por suposto
que, ao ser un proceso clarificado no seu punto inicial e na stua conclusion final, ca-
rece de importancia estudar o como do seu proceso. Rexeitamos ese como pensar
sempre e cando tefiamos un cofiecemento e datos relevantes que interiorizar: pero
ata que punto estamos eludindo a potencialidade investigadora da propia teoria en
si xunto co seu descubridor?

Nunca pedimos aos estudantes reformular esas teorias, descubrir por si mesmos o0s
erros con respecto a realidade que cofiecen ou achar que factores puideron influir na
evolucion da teoria. Se non lles damos as ferramentas para que poidan comprendela
na sUa totalidade é posible que esteamos obstaculizando o perfeccionamento do
seu razoamento; se non explotamos aptitudes como a léxica, a dialéctica ou a retori-
ca, que a filosofia ofrece e as crianzas posuen, estaremos deteriorando o seu pensa-
mento, en proceso e posibilidades. Ocorre que a actitude que adopta un estudante,
por exemplo, de educacion secundaria ou universidade, fronte a dita teoria sera pri-
meiramente valorala dentro do contexto en que é ensinada (materia ou curso); logo,
atender as esixencias que 0 mestre ou mestra requira conforme ao cofiecemento da
mesma; e por ultimo estudala para poder aplicala nesa materia segundo as previas
esixencias. Se o individuo, por algunha causa persoal, mostra un interese maior, pora
toda a sua disposicion para buscar por si mesmo aquilo que non se lle ensinou.

Pero volvendo ao proceso, é posible que o cofiecemento tal e como o0 acabamos de
formular tefia unha utilidade produtiva, pois se dita teoria se utiliza cuns proposi-
tos ulteriores especificos, pode que non precisemos levar a cabo unha investigacion
cientifica nin filoséfica arredor dela, nin tan sequera cofiecer o seu fundamento. Mais
esta direccion poderia cohibir a potencialidade do estudante e da propia teoria, pois
por moita utilidade circunstancial que posua, carecera de sentido nun contexto mais
amplo ou non saberemos responder a unha transfiguracion da mesma. Se pola con-
tra, sometemos a teoria a unha investigacion cientifico-filoséfica —como &s guiadas
polo racionalismo critico—, de forma que estea suxeita a continua revision e reformu-
lacién das hipdteses por un grupo de estudantes investigadores, lograremos acadar
mediante un exercicio conxunto, as maximas posibilidades do obxecto de estudo.
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Tamén é necesario considerar, ao igual Garcia Moriyon (2006) indagando nos trazos
especificos da actividade filosofica, que esta é unha tarefa de terceiro orde® en re-
lacion a realidade, xa que explora dende datos ou evidencias dunha afirmacion ata
explicacions e xustificacions aparentemente interminables sobre esa realidade, pa-
sando por un amplo espectro de labores filoséficas. Con isto, Garcia Moriyén (2006,
p.122) recofiece que «un coidado permanente polos tres niveis é bastante esgota-
dor e procedemos mediante heuristicos simplificados, teorias dadas por validas sen
analise ou fins Ultimos aceptados sen maior reflexion». Por iso, a tarefa de analizar
ou reflexionar sobre alguns aspectos derivados doutras materias ou cuestions que,
xa resoltas non dan pé a maior profundidade, pode supofier un bloqueo no avance
doutros asuntos mais puramente filoséficos, complexos ou transversais. Como con-
secuencia, este exercicio de indagacion pode parecer imposible de levar a cabo nas
aulas tendo en conta a programacion curricular e a infima importancia que se lle soe
outorgar a estes procesos. Mais compre entenderse —primeiramente— como unha
actitude a desenvolver dende o ambito filosoéfico e cara outras materias, que permita
ao estudantado alcanzar unha independencia e coherencia co seu pensamento. Pro-
curamos enton que a aplicacion da filosoffa, ademais de cobrar sentido por si mes-
ma, restitla a disposicién a indagar nos contidos que se estudan e desenvolva os
procesos de pensamento complexo de xeito que tefian valor noutros ambitos, tanto
académicos como da vida cotid. Como veremos na terceira parte, isto é posible se
valoramos a filosofia a través dos contidos e materiais axeitados cando se elabora
un programa educativo guiado cara o pensamento complexo. A filosofia consolidase
para Kant no uso da razén como actividade filoséfica e considera que:

cada pensador filosofico edifica a sUa propia obra, por asi dicilo, sobre as ruinas de
outra; pero nunca se realizou unha que fose duradeira en toédalas suas partes, Por iso
non se pode en absoluto aprender filosofia, porque ainda non a houbo. (...) o verda-
deiro filosofo ten que facer, pois, como pensador propio, un uso libre e persoal da sua
razén, non servilmente imitador. (Kant citado en Garcia Moriyon, 2006).

Isto |évanos a pensar, tal e como apunta Moriyon posteriormente, 0 aspecto propio
da filosoffa e a dimensién persoal que se desprende. Filosofar sera entén unha ac-
tividade de descubrimento sobre un obxecto, na cal intervén unha potente nocion
persoal. Grazas a iso, podemos determinar tres cuestions que como veremos mais
adiante, son vitais para xustificar e desenvolver a actividade filoséfica na aula:

+ A filosofia non debe entenderse soamente como o estudo do pensamento
filoséfico ao longo da historia.

27 Nas stas palabras: Se, por simplificar, dicimos que o primeiro nivel corresponde a técnica, o segundo a
ciencia e o terceiro a filosofia (e tamén a arte ou a relixion), desde as mdis remotas orixes os seres huma-
nos mantiveron unha relacién coa realidade que ¢ ao mesmo tempo técnica, cientifica e filoséfica. (Garcia
Moriyén, 2006, p.121)



- A actividade filosodfica edificase sobre un obxecto de estudo, precisamos
pensar sobre algo e non ter en conta soamente os aspectos formais. Ben
sexa o ser, a realidade, as ciencias, a arte ou situacions da vida cotid, por
exemplo.

-+ E necesario partir da experiencia para filosofar, pois cada argumento, opi-
nion, vision ou razoamento é Unico e particular, xunto coa forma de comu-
nicalo.

A actividade filosdéfica transcorre entre os espazos da nosa vida cando pensamos
razoadamente, reflexionamos, indagamos ou nos cuestionamos o propio pensa-
mento. O feito de que na filosofia utilicemos abstraccions implica que a poidamos
universalizar e particularizar ao mesmo tempo. Isto quere dicir que é asumible para
todalas persoas que estean dispostas a realizar o esforzo e que ademais deberan
valerse dunha intervencion propia que se ira desenvolvendo co exercicio. Asi, podese
desprender deste pequeno analise un aspecto fondamente positivo na ensinanza fi-
losdfica: a potencialidade para ser reflexionada, discutida e aplicada nas institucions
con altas expectativas para influir plenamente no crecemento académico e persoal
do estudantado.

Filosofia nas institucions
Se a filosofia impregna os recunchos da nosa vida, cal é o seu papel nas institucions
que nos dirixen? E importante nos nosos tempos ter unha formacion filoséfica de
cara ao exercicio politico ou institucional? Dalgun xeito a filosofia non s6 é unha
necesidade para os gobernantes, senén tamén para os gobernados. Se pensamos
en modelos democraticos de sociedade, ao menos de base, imaxinamos a un pobo
elixindo aos seus mellores representantes e a uns representantes correspondendo
a tal responsabilidade da forma mais beneficiosa para o pobo. Se indagamos un
chisco mais sobre esta idea de democracia, achegamonos tameén & participacion
das persoas, a toma de decisions ou a valoracion das situacions, por exemplo. Pero
seguindo un pouco a lifia politica platonica, achamos o ideal de xustiza, de igualdade
ou de liberdade, todos eles como piares democraticos. Para levar a cabo todo isto
€ necesario posuir unha formacion que poida nutrir a accion politica con estes ele-
mentos e desenvolverse coherentemente coa responsabilidade que supon exercela.

Resumidamente, podemos entender a politica occidental aplicada as circunstancias
destes tempos como o poder para dirixir, criar, e sustentar unha sociedade en base
a uns criterios estimados como beneficiosos para o conxunto desa sociedade. Para
tal exercicio fundanse unhas institucions que o permiten desenvolver de maneira
especifica para cada ambito no que se involucran as persoas. Sen entrar en debate
(por ser un tema de gran extensién) sobre como se leva a cabo esta actividade nos
paises supostamente democraticos, compre reflexionar sobre a influencia filosofica
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que incide nos dous grupos participantes: por un lado a poboacion e por outro os
gobernantes. Volvendo &s lifias anteriores, diciamos que o pobo elixe aos mellores
representantes, pero como discirne os mellores dos peores? Como facemos esa va-
loracion? Sabemos que existe un sistema de votacién pero non tddalas persoas co-
fiecen o seu funcionamento; sabemos que votamos aos representantes dun partido,
pero descofiecemos a sua politica; atendemos a campafias electorais pero non ve-
rificamos as suas verbas cando falan sobre nés; supofiemos que existe separacion
de poderes, pero non sabemos como funciona, os procedementos nin os criterios
COS que actuan; tdmanse decisidons que cambian as nosas vidas pero non se nos
consulta nin se nos escoita; contannos o que sucede pero non somos capaces de
xulgar por conta propia 0s acontecementos que tefien lugar na sociedade. Ademais,
cedendo a nosa propia determinacion, outorgamoslles aos dirixentes un poder sobe-
rano, e estes precisan dunha gran preparacioén individual e colectiva para aprender a
xestionalo, transmitilo, compartilo e desempefialo. Unha formacion filoséfica basica
reforzaria en ambos participantes do exercicio democratico a sta percepcion da po-
litica, consolidando aspectos como a ética, os valores anteriormente mencionados, a
toma de decisions razoables e responsables ou o discernimento da verdade.

Un dos principais problemas para que isto non se cumpra tal e como o formulamos
idealmente € que existe unha gran diferencia entre gobernantes e gobernados, tran-
sitan diferentes realidades separadas por unha pantalla opaca, de xeito que € practi-
camente imposible identificarse cun sistema, partido, grupo ou personaxe pola sua
capacidade politica. Asi terminamos buscando algunha conexion que nos faga —de
forma ilusoria— participes das decisions que toman, ainda que a relacion que esta-
blezamos con eles careza de base razoable. En consecuencia, como poboacion esta-
mos expostos completa e directamente as consecuencias das decisions politicas e
as intencions que poden mostrarse ou non, sen poder decidir sobre as mesmas. Por
iso, se non dominamos as ferramentas para identificalas e esixir explicacions ou res-
ponsabilidades por elas, estaremos relegando a politica a un exercicio unidireccional
e, por tanto, antidemocratico.

Polo que se desprende da introducién anterior, podemos inferir dias cuestiéns: por
unha banda a necesidade de formacion politica con certa base filoséfica?, tanto nos
gobernantes como nos gobernados, e por outra banda a importancia das institucions
nas sociedades democraticas. Se pensamos concretamente nas institucions educa-
tivas e principalmente nas publicas, entendemos a sta importancia na formacion do
cidadan ao que faciamos referencia, pero como se trata a filosoffa nestas? E impor-

28 Non pretendemos sinalar que a materia de filosofia sexa estritamente necesaria no exercicio da politi-
ca, se non que o estudo e a practica da actividade filos6fica fomenta actitudes e desenvolve conecementos
que poden garantir estindares democraticos. Ao mesmo tempo, a posibilidade de introducir practicas
filosoficas —mediante persoas formadas na materia— nas institucions pode contribuir a mellora de tales
institucions. De t6dolos xeitos, o que defenderemos neste apartado ¢ a insercion da filosofia na institucién
educativa como impulsora destas practicas.



tante? O certo é que se facemos revisiéon dos Ultimos vinte ou dez anos por exem-
plo?® vemos que no curriculo escolar de Galicia a Filosofia tan s6 se presenta como
materia obrigatoria en bacharelato, xa unha opcion por si mesma optativa. Ainda que
en cursos previos existe Valores éticos®’, materia que hai alguns anos era obrigato-
ria, ao menos nalgun dos cursos da ESO e agora é especifica en tédolos cursos da
ESO, o que se traduce na practica nunha materia optativa. O certo é que co paso do
tempo vemos como a Filosofia como materia se reduce en horas obrigatorias ainda
gue aparece en mais cursos como especifica (actualmente aparece en 4° da ESO
a diferencia de anos anteriores). Unha das cuestiéns mais chamativas que cémpre
analizar radica en que se presenta como a materia que debe «catapultar o alumnado
ao limiar dunha capacidade critica, de argumentacién e sintese (...) que poida servir-
lle para desenvolverse como persoa e como cidadan ou cidada, entendendo a radi-
calidade do saber filoséfico como ferramenta de transformacion e cambio»®'. E dicir,
preséntana como unha materia de vital importancia tendo en conta alguns dos retos
da nosa sociedade actual: a necesidade dun compromiso co pensamento, a valora-
cion da situacion presente e futura da humanidade, a formacion de gobernantes ou
a dificultade para desenvolvernos na realidade; non obstante, observamos que non
se inclue como Troncal obrigatoria. Isto vélvese se cadra mais desalentador cando
si aparecen neste grupo de secundaria tres novas materias dedicadas ao desenvol-
vemento industrial e empresarial: Ciencias aplicadas a actividade profesional, Ini-
ciacion a actividade emprendedora e empresarial, Economia. Ademais observamos
como se relega as materias de letras e a filosofia a un segundo plano, excluindoas do
grupo de Materias troncais obrigatorias.

Tendo en conta a amplitude da filosofia e o caracter de optativa, a formacion filo-
sofica que tera unha persoa adulta pode chegar a ser nula, e por tanto carecer de
certos aspectos do pensamento no seu desenvolvemento persoal e social. Se como
fomos desenvolvendo até agora, a urxencia dun pensamento filosofico impregna
o devir social e pode facerse tanxible mediante a educacion institucional, polo de
agora, a politica educativa esta perdendo a oportunidade de madurar unha socieda-
de mais razoable, previsora, consciente da realidade, investigadora, activa e critica.
Nesta obra levarianos un longo traballo analizar fondamente a presenza da filosofia
como materia en secundaria (contidos, obxectivos e tempos), pero si nos interesa
reflexionar a deriva educativa que se revela con cambios curriculares como os que
acabamos de resaltar.

29 No libro de Garcia Moriyon Pregunto, dialogo, aprendo. Como hacer filosofia en el aula atopamos unha ana-
lise mais exhaustiva sobre a evolucion da filosofia nas institucions dende o S.XX.

30 Materia que se ensina sen requirir dunha formacion filosofico-ética previa do mestre ou mestra que a
imparte.

31 Extraido textualmente do curriculo de Educacién Secundaria Obrigatoria da comunidade autonoma
de Galicia (Decreto 86/2015. DOG Num. 120. Martes, 25 de xuno de 2015).
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Isto relega a filosoffa a unha constante loita por ter presencia xa non sé nas institu-
cions, sendn na vida das persoas, o cal non é de estrafiar se realmente se concibe
como ferramenta de transformacion e cambio. Cémpre sinalar ademais, que non sé
as instituciéns politicas e educativas deben motivar a filosofia, outras institucions
(econdémicas, comerciais, comunicativas...) poderfan introducila se realmente procu-
rasen construir unha sociedade mais democratica. Porque a necesidade de filosofar
vén dada pola ansia de cofiecemento que posue o home e por alcanzar a plenitude
das sUas capacidades; por iso que esta loita debe seguir en pé xa non sé procurando
un pouco mais de presenza nas aulas secundarias, se non aproveitando o asombro,
curiosidade e paixdn dos nenos de primaria para axudarlles a desenvolver o seu pen-
samento propio. Considerando estas caracteristicas e a facilidade dos nenos para
cuestionar a realidade, con todo o dito sobre o potencial da filosofia®?, vélvese mais
que xustificable, necesaria, a sla presencia nos cursos elementais de educacion.
Esta pode conducirse partindo de duas proposicions: por un lado a reformulacién da
materia de Valores civicos e sociais, onde se preste mais atencién a discusion filoso-
fica e a temas da filosofia clasica; e por outro, outorgandolle mais protagonismo, xa
sexa mediante maior presencia (en tempo de clase) ou en obrigatoriedade ao menos
nos derradeiros cursos. Veremos a continuacion as implicacions que pode ter a sua
existencia e como poderia darse se a involucramos no curriculo escolar.®

Filosofia como materia: Da educacion primaria a universidade
Partiamos neste apartado dende a curiosidade, 0 asombro e o custionamento dos
nenos como motor filosofico, pero ademais, estas capacidades supofien un reforzo
& motivacion por aprender. E certo que dalgunha forma os nenos posten estas virtu-
des case de xeito natural, pero ao mesmo tempo estan cada vez mais sobrepasados
por estimulos que captan toda a sua atencion pero minguan a sua concentracion.
Pode a filosofia axudar a prolongar estas virtudes e ensanchar o gusto por apren-
der? Cales poden ser as contribucions da filosofia ao desenvolvemento escolar do
alumnado? Pofiamos por exemplo que existe un conflito entre dous estudantes da

32 Trataremos mais adiante, na terceira parte, moitos dos formatos nos que se pode acoller a filosofia en
Educacion Primaria de forma realista e ilustrativa: principalmente contidos, materiais e metodoloxias.

33 Compre salientar neste apartado dias novas cuestions relacionadas coa filosofia que xorden a partir
da recente culminacién da lei de educacion LOMLOE (concretamente en: Real Decreto 157/2022 e Real
Decreto 217/2022). Por unha parte, prevense unha incorporacion de caracter obrigatorio da materia de
Educacion en Valores Civicos e Eticos nalgin curso do terceiro ciclo de Educacion Primaria, que contara cun
total de 50 horas dentro do horario escolar. Por outra banda, a materia de Filosofia recupera o status de
obrigatoriedade en 2° de Bacharelato pero se suprime a obrigatoriedade de ofertala como materia optati-
va, quedando asi esta decision en mans das comunidades autonomas. Con respecto a Galicia, a Conselleria
de Educacién anunciou que a mantera entre as materias opcionais ainda que non especifica en que curso.
Agora esta por ver que contidos se inclien en cada unha destas ofertas autonémicas tanto en educacion
primaria como secundaria e como afecta a formacion do profesorado, sobre todo en educacién primaria.
Para mais informacion sobre os cambios en educacion secundaria recomendamos: Ruiz L. L. (1 de abril de
2022). Mas alla del bulo. La filosofia en la nueva ley de educacion secundaria. El Salto diario.



escola, un dos protocolos que se nos vén a cabeza poderia ser o seguinte: en primei-
ro lugar o mestre ou mestra tera que reconducir a clase para investigar tal problema,
interrompendo o programa que tifia preparado para ese momento, e atendelo dende
a comunidade da aula; en segundo lugar intentara falar sobre o conflito (as causas,
aresponsabilidade, as consecuencias...) con participantes, tratando de facerlles des-
cubrir as implicaciéns do problema. Pero é suficiente tratar os asuntos de xeito illado
cada vez que acontecen? Estamos ensinandolles asi a abordar as situacions pro-
blematicas que xurdan ao longo da etapa escolar? Estase implicando ao alumnado
nos asuntos que acontecen na escola? Os nenos e nenas son capaces de percibir
o funcionamento da escola, e conforme medran, percatanse mais fondamente do
mesmo e tratan de adaptarse ao tempo que constrien a sUa personalidade. Unha
das vantaxes da actividade filosofica na escola é que aprenden a valorar por si mes-
mos este funcionamento, a sua aportacion ao mesmo e a sua influencia; pensa-
mos por exemplo na resolucion de conflitos, nas normas escolares, nas relacions
interpersoais, na autodeterminacién ou na responsabilidade. A inmersién na filosofia
supon, neste sentido, que aprendan a estimar todas estas experiencias como parte
da aprendizaxe e non como situaciéns illadas paralelas ao mesmo, xa que atopan
na mesma aula un espazo no que tratalas e reflexionalas aberta e colectivamente, a
través do didlogo, a discusion, o intercambio e a escoita.

Consideramos a etapa primaria como un dos tempos favorables e convenientes non
s6 para tratar os valores ético-civicos, sendn tamén para penetrar na filosoffa como
materia autbnoma. Ademais, existe un momento crucial na educacién primaria ou
elemental no que o estudantado indaga profundamente nas posibilidades sociais,
tempo que soe coincidir coa metade deste periodo escolar. Isto revélase en dous
sentidos:

+  Por unha banda, o seu cofiecemento comeza a supofier unha vision ampla
e consecuente, digamos que son capaces de establecer relacions de me-
dios-fins e parte-todo. Por exemplo, observan como certos comportamen-
tos supofien certas reaccions, aprenden o valor do que din e do que fan,
cofiecen os procesos para satisfacer as expectativas tanto propias como
do seu entorno, e empezan a entrafiar relacions interpersoais de forma non
aleatoria nas que a sua participacion ten un rol. Asi que este gromo € o co-
mezo das suas percepcions sobre a realidade, asentando certos valores en
eidos como a ética e desvelando os primeiros trazos dunha personalidade
propia.

+ Por outra banda, desenvolven habilidades coas que manexar aquelas situa-
cions nas que participan. A revelacion da realidade e o propio desenvolve-
mento cognitivo esixelles mellorar o modo en que asimilan a informacion.
Isto, obviamente, produicese de forma automatica, dominan con maior des-
treza os procesos de aprendizaxe e estruturacion da informacion. Asi, asimi-
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lan con maior rigorosidade as relacions causa-consecuencia, contando con
factores previamente descofiecidos. Por exemplo, cando estudan procesos
cientificos como o ciclo da auga son capaces de relacionalo co proceso de
formacion das nubes, con accidentes xeograficos, co clima, cos métodos
agricolas na historia, etc.

Isto supdn ou pode supofier unha elevacion da conciencia se se dan as circunstan-
cias adecuadas para iso. O feito de que a educacion, como avanzabamos, sexa un
dos principais factores sociais do seu crecemento, fai que sexa responsable dese
momento de concienciacion. Pero tanto a edificacion de personalidade como a opti-
mizacion de habilidades cognitivas son aspectos que precisan de axuda dos axentes
da educacion institucional e non institucional para desenvolverse plenamente, pois
estas persoas posuen maior formacion ou experiencia vital para poder cofiecelos
e guialos, o cal non quere dicir que tédolos adultos que inflien na educacion das
crianzas tefian un impacto positivo. Ademais, estes dous sentidos precisan dun valor
aplicable & sua experiencia, pois 0s mozos e mozas requiren dar significado as viven-
cias para formar o seu saber.

Este avance/desenvolvemento dos nenos quedaria baleiro se nos atopasen na esco-
la un lugar no que discutir as implicacions da sua aprendizaxe formal e non formal.
Por iso debemos atender as diferentes formas de pensamento e a diferente forma
que tefien os nenos de abordar os problemas. Ademais a filosofia, polo seu caracter
metacognitivo, é importante para que 0os nenos descubran 0s camifios que mais se
axeiten a sua propia experiencia. Falaremos mais adiante sobre a experiencia, pero
é importante adiantar a posibilidade de pofiela en valor a través da filosofia por duas
razons: porque os temas filoséficos en si pertencen ao eido do ser no mundo e por-
que estes poden reflexarse como contido ou obxecto de estudo na propia experien-
cia dos alumnos, esta pode ser punto de partida de grandes discusions filosoéficas.
Con todo isto, salientamos a actividade filoséfica como descubrimento intrinseco ao
neno e ao home e, por tanto, como investigacion. E por iso que se goza e se aprende,
porgue é capaz de circundar a realidade e a experiencia. Para Lipman et al. (1992,
p.114):

Hai formas de implicar aos nenos no repertorio filosofico. Os paradoxos de apa-
rencia e realidade, permanencia e cambio, unidade e diversidade, encantanlles
dende a primeira infancia, quizais unha década ou duas antes de que estean pre-
parados para abordar a HERACLITO OU PARMENIDES.

Pero que aspectos concretos da filosofia poden exercitar os nenos e nenas? Lipman
e 0 seu equipo en La filosofia en el aula recollen e explican os fins e obxectivos do
programa Filosofia para nenos, os cales podemos integrar no noso ideario se preten-
demos levar a cabo un programa de investigacion filoséfica e aspiramos a mellorar
0 seu pensamento complexo. Os obxectivos globais que recollen e desenvolven (Lip-



man et al., 1992, pp.129-166) son: mellorar a capacidade de razoar, desenvolvemento
da creatividade, crecemento persoal e interpersoal e desenvolvemento da compren-
sion ética.

Pero é posible e factible levar este ideario & escola? Como se pode distribuir a mate-
ria? E preciso aclarar que ao pretender abordar a materia como contido curricular, a
constitucion deste curriculo debe establecer unha progresion conceptual que atenda
ao crecemento cognitivo do alumnado. Xa Lipman evidenciaba o valor da filosofia
nos nenos mediante o tratamento da experiencia e das ideas mais que da histo-
riografia da filosofia. Observando ademais que nos tres Unicos cursos de filosofia
(4° de ESO, 1° e 2° de Bacharelato) tan sé se profundiza na autoria das ideas no
derradeiro, parece loxico que 0s cursos anteriores propofian mais ben os piares da
filosofia, isto &, actitudes, ideas, conceptos e experiencias por un lado, e introducion
e desenvolvemento da critica, a argumentacion e o pensamento reflexivo por outro.
Os nenos e nenas tanto de educacion primaria como secundaria tefien a capacidade
para detectar falacias, construir argumentos e aprender a dialogar, a cal pode ma-
durar e afinarse se existe un programa educativo estruturado e adaptado para cada
nivel que reafirme estas habilidades. Para Lipman (1997, p.73) parece claro que:

O obxectivo mais importante € establecer un contexto de razoamento entre os
nenos de forma tal que non s sexa curativo, sendn ademais preventivo da irre-
flexion. E por iso, por que concibilo s6 como unha intervencién ocasional? Por que
non podemos consideralo como un compofente intrinseco e regular do curriculo
escolar da ensinanza primaria e secundaria?

Se queremos que a filosoffa desempefie un papel fundamental no pensamento das
persoas dende a educacion primaria é preciso tomala en serio como materia, xa
sexa —como anticipabamos— outorgdndolle especificidade e profesionalizacion &
materia de Valores civicos e sociais ou propofiendo a obrigatoriedade da filosofia
nos derradeiros cursos da etapa elemental®. Ambalas duas proposiciéns, supofien
necesariamente, unha formacién docente que debe darse no ambito universitario.
E necesario reflexionar sobre a ausencia total da materia de Filosoffa no Grao en
Educacion Primaria en todalas universidades galegas, sendo o mais proximo que
atopamos as materias optativas de Relixion, Cultura e Valores ou Educacion en va-
lores e cidadania. Deixando de lado o menosprezo institucional cara a filosofia que
isto significa, destacamos que para a materia de Valores civicos e sociais que se

34 O asunto da obrigatoriedade lévanos, tal e como insiste Garcia Moriyon, a ter que resolver de que
materia se extrae o tempo para outorgarllo a filosofia. Nesta obra non pretendemos xustificar a obriga-
toriedade dunha materia de filosofia, sen6n que deixamos a aberta discusion profesional tal proposta, xa
que tamén ponemos en valor outras suxestions como pode ser a educacion sexual, a educacién de xénero,
a educacion tecnoloxica ou maior consideracion a algunha materia xa incluida. Pola contra, centramos o
noso traballo en salientar a importancia que pode ter a Filosofia no desenvolvemento educativo se se ela-
bora unha proposta curricular adecuada, considerando tamén o tempo da materia Valores civicos e sociais.
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imparte en tédolos cursos de Educacién Primaria (ou pola contra Relixién) non existe
unha formacion integra dende a universidade que aborde o pensamento reflexivo, a
investigacion filosdfica, a ética ou calquera dos obxectivos que propofiiamos. Ade-
mais, non atopamos ningunha materia dedicada especificamente a pofier en valor a
discusion en comunidade, o pensamento complexo, as implicacions do razoamento,
a coherencia argumentativa, a deteccion de falacias, a analise de situacions experi-
mentais, a valoracion das ideas clasicas da filosofia, como se isto non formase parte
da realidade escolar, dalguns programas educativos ou do curriculo oculto.

Nos ultimos tempos estamos vendo certo compromiso universitario cas urxencias
do presente e coas inquedanzas do alumnado pero, se non se lles da ningunha opor-
tunidade para que abran a sua paixon a investigacion filoséfica, podemos estar con-
tribuindo a un empobrecemento do seu pensamento, da sUa linguaxe e tamén da suUa
creatividade, ou ao menos, limitando as suas posibilidades. A universidade mostrase
como o lugar propicio para desenvolver a aprendizaxe dialogal por presumir dun ca-
racter aberto, experimentado, creativo, multicultural, social, organizado e coheren-
te: a discusion e o debate, xunto co re-descubrimento da linguaxe poden realizarse
como métodos de aprendizaxe e investigacion.

Suponse que a educacion proporciona ferramentas que permiten desenvolvernos
nos diferentes campos accesibles para o home; pois unha educacion filoséfica por
tanto, é aquela que proporciona ferramentas que nos permiten avaliar o mundo e a
sUa realidade axudandonos na procura de preguntas adecuadas.

Pensamento filoséfico

Buscamos preguntas ou buscamos respostas?
Poderiase ver o pensamento filosofico como esa especie de complexo cognitivo que
atende ao interese da persoa para investigar sobre os temas clasicos da filosofia,
pero como e por que naceron eses temas? Noutra perspectiva, poderiamos valorar
o pensamento filoséfico como aquel que detecta, determina e pon en practica as
regras da loxica e establece procesos de razoamento, pero... con que fin? Poderiase
entender tamén como aquel que estuda as distintas formas de pensamento para
achar significados no mundo, pero... que revelan estes significados? Tamén poderia-
mos consideralo como aquel pensamento organizativo que discute e determina as
categorias do cognoscible, ordena e define os termos que as compofien, pero: supon
iso mais claridade no noso pensamento? Ou incluso como aquel pensamento que se
dedica a cuestionar intelixentemente os discursos e as percepcions humanas, pero
convértese asf nun eterno divagar sen paso firme? Noutro lugar, tamén poderiamos
entendelo como un proceso de autoconciencia para descubrir como e por que so-



mos, deste xeito e neste lugar, atravesando as profundidades da realidade e indagan-
do nos supostos que se nos van revelando; pero, abarca tan sé a materia humana?

Dalgun xeito, se inscriben no pensamento filosofico as cuestions que acabamos
de formular xunto a outras derivadas, pois a filosofia como disciplina abarca unha
morea de intereses, estudos e campos de investigacion. E por iso que non poden
apreciarse uns limites claros do seu pescudamento, porén si podemos determinar
unhas aplicaciéns manifestas e precisas; para Lipman «o pensamento filosofico im-
plica, por unha parte, valorar ideas, argumentos loxicos e sistemas conceptuais, e,
por outra, unha evidente capacidade para manexar conceptos, asi como para se-
paralos e unilos de novas formas» (Lipman et al., 1992, p.114). Vemos que pensar
filosoficamente esta relacionado cas disciplinas desenvoltas humanamente como
pode ser a linguaxe, pero a sua aplicacion ampliase cara o cofiecemento universal,
cara a mirada universal que presentabamos ao inicio da obra. Isto implica tamén
cofiecer as partes e o todo ao longo da sua evolucion, establecendo relacions tem-
porais e revelando esa realidade histérica da que falabamos, en direccion a orixe e &
esencia da mesma. Isto compréndese porque, como aclaran novamente Lipman et
al. (1992, p.23), «O cofiecemento non é algo dado e pechado, se non que se recons-
trie permanentemente entre os suxeitos. A interrogacion, o asombro, as cuestions,
o misterio, o didlogo son motores de indagacion intelectual, social, artistica, moral
e politica».

Despréndense destas verbas o funcionamento do pensamento filoséfico no seu
eido perceptible, € dicir, as suas capacidades: indagacion, pescudamento, observa-
cion, razoamento, percepcion ampla, pensamento propio, coherencia, consistencia,
comprension, creatividade e reflexion. Pero preguntabamonos, cara onde se dirixe?
Basicamente cara unha comprension global das relacions, xa sexan entre termos
ou entre seres, mais guiase polos fundamentos da verdade e participa na sua deter-
minacion, o cal fai da disciplina filoséfica un modelo transcendental para entender a
ética, a natureza do cofiecemento ou a natureza da realidade.

Como pensar, non que pensar: da Idxica ao xuizo
Discorrendo sobre as aptitudes filosoficas e prestando un pouco mais de atencion
as capacidades da Iéxica, entendemos que esta integra regras e instrumentos que
nos permiten analizar o proceso de pensamento. Segundo Carlos Gofii (2017, p.79):

estuda as estruturas e as leis formais do pensamento. Iso significa que non se
ocupa do contido, é dicir, de se 0 que se enuncia é verdade, senén da forma, de
como se debe construir un razoamento para que sexa loxicamente correcto.

Na lifia da loxica como guia cara o razoamento e base dos didlogos filosoéficos, Li-
pman et al. (1992, p.173) advirten que «tan sequera se pode dicir que o neno que
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aprende l6xica vai facer inferencias correctas necesariamente» pero contrapofien
gue grazas a «proporcionarnos criterios para avaliar as inferencias que facemos, a
|6xica nos axuda a distinguir entre maneiras mellores e peores de razoar. Tal vez non
elimine os nosos erros, pero canda menos nos axuda a recofiecelos». Como pode-
mos apreciar, calquera teoria debe seguir un razoamento Iéxico para poder concluir,
mais como se desprende dos principios e da evolucién cientificos, un razoamento
|6xico non asegura que cheguemos & verdade, pois a l6xica ao encargarse da forma
ou estrutura do pensamento atende & coherencia e non directamente ao significado.
Por iso, para acadar un argumento veridico, non é suficiente con que o razoamento
sexa léxico, pois ainda que este o0 sexa, pode ocorrer que partamos de premisas fal-
sas e, por tanto, as conclusiéns tamén o sexan. Para que un argumento sexa solido
e valido, debemos avaliar por un lado esas relacions das premisas, entre elas e coas
conclusions; pero tamén as suas partes atendendo ao significado, é dicir, preguntan-
do se as premisas son verdadeiras e se poden afirmar.

Por tanto, a loxica é esencial se buscamos pensar con claridade e ten tamén un gran
valor como principio da dialéctica, pois axuda a establecer pensamentos contunden-
tes que permitan dialogar conxuntamente no camifio cara a verdade. Isto lévanos
a pensar na importancia da retorica e dialéctica, de cofiecer e dominar estas sub-
disciplinas ou habilidades filoséficas para poder apreciar un discurso: no caso dun
discurso alleo detectar os erros e precisar a sUa veracidade ou, por outra parte, para
mellorar as apreciacions do mundo conxuntamente; no caso dunha intervencion pro-
pia (grupal ou individual), argumentar con rigor a exposicién dunha idea ou opinion e
valorar en didlogo co grupo os puntos mais salientables da mesma.

A practica destas habilidades pode conducirnos a elaboracion de xuizos consisten-
tes sobre a informacién que obtemos, por exemplo, dende os medios de comunica-
cion. Unha das grandes dificultades &s que se enfronta a poboacion é o descofiece-
mento das circunstancias que nos rodean debido ao distanciamento co que se nos
presentan, isto é, aos filtros, condutos ou medios que intervefien dende que acontece
algo ata que recibimos a informacion correspondente. O feito de que tefiamos me-
dios que nos permitan comunicar dende a distancia supdn que a informacién poida
estar cada vez mais ao alcance dalgunhas persoas, pero non implica que sexa igual
para todas, pois dependemos dos medios de comunicacion para alcanzala, polo que
non € nosa a eleccion de como interpretala, xa que cada medio posue uns intereses
e discurso propios. Por tanto, que o acceso a esa informacion sexa «libre» non quere
dicir que realmente sexa un libre albedrio o que determine a nosa eleccion.

Xa sen ter en conta o bombardeo de informacion dos nosos tempos (tema que non
podemos tratar aqui pola sua extension), o feito de que dificilmente cofiezamos a
informacion e as suas implicaciéns de primeira man e que tampouco tefiamos unha
garantia de rigorosidade periodistica, xunto coa evolucion das técnicas manipulado-
ras —desenvoltas grazas as practicas de obtencién e tratamento de datos persoais



por parte das compafias— fai que o pescudamento da informacién se nubre e encha
de obstaculos para a poboacion.

Podemos inquirir duas carencias que, de ser resoltas, poderian evitarnos pensar po-
las demais en vez de por nds mesmas. Por un lado, non estamos educadas para co-
Aecer como funciona o noso pensamento, nin detectar o camifio que nos leva a ma-
nifestalo, o que desemboca nunha falta de solidez e personalidade no pensamento e,
por tanto, nas crenzas. E por outro lado, unha falta de dominio da linguaxe e das for-
mas que adopta, 0 que no asunto que referenciamos, vén sendo as distintas formas
a través das cales o emisor pode comunicar unha informacion. Unha educacion que
tefia en conta a linguaxe tal e como a presentabamos anteriormente, pode supofier,
mediante a filosofia, o cofiecemento da suas implicacions practicas como pode ser
o tratamento da informacion, e das suas razéns implicitas. E preciso ter en conta que
a evolucioén das técnicas de manipulacion non é un feito illado e que, polo tanto, de-
beriamos valorar a posibilidade de mellorar a nosa capacidade de discernimento, de
modo que sexa a propia poboacion a que esixa todas as ferramentas posibles para
facelo, sexa mediante a educacion institucional sexa nos ambitos extraacadémicos.

Pero como podemos valorar a informacién? Como veremos mais adiante, a filosofia
procura a verdade dos feitos, aparte da verdade ontoldxica presentada tamén nas
primeiras lifas sobre o ser. Con iso, debemos ter en conta a verdade loxica para
realmente achar as posibilidades do pensamento e discernir a verdade da falsidade.
Pero como podemos cofecer esa verdade? Como €? Se atendemos & verdade ldxica,
vemos gue esta conducese mediante 0s xuizos e que estes responden & reflexiéon a
través do propio pensamento. Un xuizo consiste en poucas palabras, na afirmacion
ou negacion de algo, concibir o ser ou non ser das cousas. Garcia Morente e Zara-
glieta Bengoechea (1967, pp.486,487) explican detalladamente a natureza do xuizo
no pensamento humano:

O pensamento humano reviste tres modalidades capitais, que son o concepto,
0 xuizo e a xustificacion ou proba do xuizo que inexactamente séese designar
coa palabra «raciocinio». (...) Se eu digo «chuvia», enuncio un simple concepto ou
pura representacion de algo. Cando digo «chove» paso a un xuizo ou afirmacién
mais ou menos «certa» da «verdade» existencial do representado polo concepto.
Se alguén pon en «dubida» a verdade da mifia afirmacion, xustificareina dicindo
«estouno vendo» (intuicion), ou ben «esta a ria mollada, logo choveu ou estéa cho-
vendo» (raciocinio). A isto se reduce o pensar nas suas formas mais elementais,
cada unha das cales entrafia un valor que é a «exactitude» para o concepto de
idea, a «verdade» para 0 xuizo, e a «evidencia» inmediata ou mediata para a sua
xustificacion ou proba: todos eles tefien a sua criterioloxia peculiar, se ben vincu-
lada a do xuizo a da proba e supofiendo ambas a do concepto. A criterioloxia do
concepto dirixese a formar debidamente as definiciéns e divisions; a do xuizo, a
sentir ou discernir debidamente en orde as proposicions afirmativas e negativas;
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a da proba, a garantir debidamente a sta forza mostrativa (por via de intuicion) ou
demostrativa (por via de inferencia) da verdade.

Entendemos deste modo que 0s xuizos estan presentes no proceso de verificacion
do noso pensamento e, por tanto, correspdndense coa capacidade |oxica de achegar-
nos a consistencia do pensamento. Ao tratarse dunha valoracion das proposicions,
actuan, xunto cas outras modalidades, como filtro da informacién percibida. Asi, a
aportacion filoséfica ao estudo da realidade é crucial se entendemos que nos pro-
porciona as ferramentas relativas a estas modalidades, permitindonos desenvolver
as habilidades mencionadas. Con isto, a excelencia do pensamento se erixira sobre
discusions filosdficas onde vexamos a elaboracion de xuizos firmes, manifestados
de forma precavida e consistente, aplicados as distintas modalidades humanas e
coherentemente asociados a experiencia para poder xustificalos. Isto conforma un
paso mMais cara 0 que chamamos pensar por un mesmo e o desenvolvemento do
pensamento complexo.

Por outra banda, debemos lembrar que o pensamento filoséfico estad continuamen-
te impregnando outras disciplinas humanas; mencionabamos aqui previamente a
relacion coa musica a través do estudo da linguaxe ou coas ciencias mediante as
estruturas da razon, mais compre indagar un chisco mais na sua condicion como
pensar interdisciplinar para esclarecer estas relacions que establece. Seguindo a ex-
plicacion de Garcia Morente e Zaraglieta Bengoechea (1967) sobre o pensamento
humano, se a filosofia busca un perfeccionamento dos procesos do pensamento
no senso en que trata de esclarecer conceptos, xerar bos xuizos e achar xustifica-
cions razoables, enton a filosofia tratara de integrar ao ser pensante na realidade
que aborda; isto quere dicir que procura a verdade tanto nun discurso politico como
na interpretacion dunha obra de arte, mais esta verdade non € da mesma categoria
para cada disciplina. E posible que para o primeiro caso o papel da filosofia recaia
en analizar un discurso, indagar nas intencions do orador e reflexionar mediante cri-
terios éticos o fundamento de tal discurso. Asi, no segundo caso, o individuo que se
posicione fronte a obra pode pretender achar os seus elementos expresivos (o que
a artista comunica e quixo comunicar) ou os elementos formais (0 goce estético);
para ambalas duas accions precisa establecer criterios estéticos que o acheguen a
esencia da obra e a sua representacion.

Debemos ter en conta que a filosoffa estuda como establecer tales criterios, pero
non os limita por areas, é dicir, podemos xulgar esteticamente aspectos dun discurso
(a presentacion, a forma de expresion, a redaccion, etc.) ou eticamente unha obra
(se hai algun tipo de maltrato animal, humano ou ambiental, se cuestiona ou non
unha realidade politico-social, ou se pretende incluso derribar algun estandar). Alén
diso, no caso da arte existe un caracter de profundidade, onde se observa unha clara
responsabilidade do ser que se compromete —mais ou menos conscientemente— na
realidade, ao tratarse dun exercicio creativo que se realiza mediante unha propieda-



de cognitiva individual nun medio material: as artistas logran establecer conexiéns
participativas redescubrindo a realidade e des-limitando a linguaxe tal e como se
formula noutras &reas mais formais®. E por iso que a artista é capaz de elevar o
pensamento a planos complexos e manifestalo mediante habilidades especificas,
logrando asi reformular, reafirmar ou cuestionar os criterios do espectador redescu-
brindo a mirada do ser contemplativo.

Podemos dicir que o pensamento filosofico é de utilidade para comprender os com-
plexos que se manifestan nesas outras areas, adquirindo asi un cofiecemento global
das mesmas. A filosofia ofrece as ferramentas necesarias para exploralas e revela-
las & percepcion humana, reflexionando primeiramente sobre os significados e se-
guidamente asentando as relacions entre os conceptos e a sua intervencion nesas
materias, facendo asi que poidamos entendelas nos diferentes contextos histori-
co-culturais e que poidamos estudalas ca sia complexidade no ambito educativo.

Do razoamento a emocionalidade
Ata o de agora fomos esbozando unha filosofia interesada principalmente no pensa-
mento reflexivo, co obxectivo de ir descubrindo a influencia do propio pensamento
nos eidos aos que o ser humano se expén e nos que convive; unha filosofia que se
poida asentar na educacion de forma que conxugue un dos piares dunha sociedade
critica, sa e democratica, onde cada cidadan poida participar libremente e conside-
rando a sua posicion individual na edificacion social. Unha das caracteristicas inna-
tas da filosoffa e do pensamento de orde superior é a racionalidade e, neste caso,
o desenvolvemento do razoamento dende a filosofia na educacion pode contribuir
a mellorar os procesos de pensamento noutros ambitos, xa que a racionalidade é
un proceso adxunto ao pensamento e as suas caracteristicas fano ambivalente nos
campos do pensar. Con esta idea pretendemos salientar o razoamento nos procesos
de ensinanza para contribuir ao desenvolvemento cognitivo e social do estudantado.

Sabemos que a capacidade de razoar nos distingue doutros animais, pero tamén
sabemos que esta capacidade nos diferencia das demais, pois unha persoa razoable
posue unha vision mais comprensible da realidade que comparte; por tanto, quen
non quereria amplificar as suas habilidades de razoamento? Tomamos de Lipman
a idea sendeiro da racionalidade para indicar varios supostos: por un lado, que é un
camifio que se vai descubrindo conforme organizamos a informacion; que atende
ao contacto da experiencia co medio, pois se enriquece coa experiencia ulterior; e

35 Viamos un interesante exemplo cando mencionabamos a corrente artistica do surrealismo. Este grupo
demostra un potente pensamento multidisciplinar non s6 ao rexistrar as stias obras pictéricas con todo o sim-
bolismo que revelan, sen6n por ser capaces de conxugalas coa exploracion poética, politica e filosofica. A
través deste exercicio foron capaces de reafirmar esta des-limitacion da linguaxe e a profundidade racional
e emocional do ser humano.
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gue é ensinable en canto que é unha capacidade cognitiva aplicada aos campos de
cofiecemento. Por outro lado, que pode focalizarse en varias disciplinas, é dicir, pode
seguir varios camifios; e que a sua dificultade radica na sua propia complexidade ou
na existencia de alternativas. Por exemplo, se analizamos a relacién do razoamento
ca linguaxe, descubrimos que esta agocha trala accion comunicativa unha morea
de posibilidades que permiten darlle sentido a tal comunicacién: as circunstancias
do proceso, o significado e connotaciéns das palabras empregadas, a intencion dos
participantes, a l6xica do discurso, etc. Con isto o razoamento da linguaxe parte do
descubrimento do significado e o valor da comunicacién para achar outras rutas de
acceso a comprension humana do mundo.

Isto conducenos ao valor do razoamento na educacion; ata certo punto compren-
demos que o razoamento é importante porque estudamos a sUa existencia nas
materias que se imparten, por exemplo cando nos mencionan que as matematicas
seguen un razoamento principalmente dedutivo ou que o razoamento hipotético-de-
dutivo é a base das ciencias; pero realmente chegamos a comprender cando o esta-
mos pofiendo en practica? Sabemos distinguir nas compafeiras e en n6s mesmas
un razoamento valido dun invalido? Un razoamento poderoso dun razoamento feble?
A aplicacion do razoamento € de vital importancia para adquirir os cofiecementos
das materias, pero unha inmersién nos supostos do propio razoamento e un ache-
gamento mais intimo ao mesmo como o que nos ofrece a filosofia, permitiranos re-
cofiecer 0s seus supostos e integralo no noso comportamento cognitivo. Esta claro
gue se queremos unha edificacion da cidade como mencionabamos no apartado
de educacion, debemos cultivar @ par unha razon edificante, aquela que nos permita
utilizar os mellores criterios para avaliar situacions, para «a creacion de inferencias
solidas, ofrecer razéns convincentes, o descubrimento de supostos ocultos, ou es-
tablecemento de clasificacions e definiciéns defendibles e a articulacion de explica-
cions, descricidns e argumentos coherentes.» (Lipman et al., 1992, 70).

Con todo, o razoamento non so6 se dirixe cara 0s aspectos loxicos dun pensamento
ou discurso, senén que se consolida noutras funcions cognitivas. Adoitamos escoi-
tar que razén e emocion son duas dimensions opostas e tamén que a segunda non
é educable, normalmente porque se relaciona a razén con procesos de pensamento
reflexionados e minuciosos e a emocion con procesos impulsivos ou excesivamente
sensibles, pero nada mais lonxe da realidade cando subestimamos a intensa corre-
lacion que se produce entre ambalas duas tanto cando pensamos en resolver un
problema matematico coma un problema interpersoal: nas duas situacions intervén
o desenvolvemento emocional da persoa e a sua forma de estruturar a informacion.

Cando nos enfrontamos a un problema emerxen unha serie de sensacions que nos si-
tuan particularmente fronte a el, dun xeito recofiecible, como nun espello que non cam-
bia de lugar pero no que nos miramos todolos dias: ao vernos recofiecémonos porque
existe un ser pensante que razoa a sUa existencia no marco espazo-temporal. Temos



a mirada educada nas emociéns que nos abordan ao decatarnos das formas, sons e
cores que nos arrodean, percibimos a existencia como un conxunto do feito de existir
mais a sUa capacidade expresiva. Por pofier un exemplo breve da intervencion emocio-
nal no razoamento, acontece na forma en que percibimos o noso aspecto fisico. Fala- 83
bamos antes dos criterios estéticos en relacion a arte, pero estes estan presentes en
tédalas percepcions visuais, incluida a valoracién que facemos da nosa aparencia, tan-
to para nds mesmas como para as demais. Estes criterios estaran constituidos non sé
polo noso estudo, cofiecemento ou bagaxe, sendn pola influencia de patrons sociais
existentes na comunidade e incluso por determinacions alleas ao espectro conscien-
te. Cando razoamos sobre a imaxe que temos do noso corpo, do noso estilo, da nosa
evolucién e da integracion desa imaxe nos estandares sociais, non podemos deixar de
lado a configuracion deses criterios nin tampouco cuestiéons esencialmente alleas a
estética que determinan a nosa percepcion; cuestions como a pertenza a un grupo, a
producion téxtil, a moda, a publicidade ou incluso a conciencia de clase impactan no
procesamento das razéns cando facemos unha valoracion estética. O mesmo ocorria
cando falabamos dos medios de comunicacion e a transmision de informacién, can-
do estes procuran un propdsito ou interese propio para o cal precisan a atencion do
publico, utilizaran ferramentas que atendan ao espectro emotivo desa audiencia para
influir no seu pensamento e por ende nas sudas decisions, pois resultara mais efectivo
se abordan ambos campos cognitivos. Por tanto, o razoamento por pobre ou rico que
sexa, estard influenciado por variables emocionais, que de terse en conta, conformaran
0 razoamento como a estrutura cognitiva complexa que en realidade é.

Consideramos unha aportacién importante o que Teresa Langle, no seu ensaio La
urgencia de vivir recolle nun pequeno apartado sobre a renovacion do pensamento,
no que podemos apreciar a idea de desaprender como movemento cara a formacion
de xuizos e de saber, concepcién tamén esbozada por Maria Zambrano en Hacia un
saber sobre el alma. Para iso, Langle (2019, p.303) introduce un fragmento de Gior-
dano Bruno, que lle serve para revelar a importancia das crenzas na concepcion das
verdades e a influencia das imposiciéns das que nos custa desprendernos. Isto nos
interesa para entender o peso dos procesos afectivo-emocionais na formacion do
saber e na interpretacion da realidade. O fragmento introdutorio di asi:

Quen quere xulgar perfectamente, como dixen, debe saber desposuirse do costu-
me de crer, debe considerar igualmente posibles ambas contradicions, e afastar-
se por completo daquel modo de sentir do que esta empapado dende o seu nace-
mento [...] a opinion apodérase s veces, pola forza do costume, tan enteiramente
do noso asentimento que chega a parecer necesario o que € imposible e temos e
consideramos por imposible, o que € moi verdadeiro e necesario [156)%

36 Bruno, Giordano, Sobre el infinito universo y los mundos. Trad. Angel J. Cappelletti. Buenos Aires: Aguilar,
1981.
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Tamén o pensamento complexo que abordaremos na seguinte parte «inclie a di-
mension emotiva, afectiva e social do pensar» tal e como Lipman e o seu equipo
(1992, p.16) o perciben e demostran. Pero como interpretamos a dimension emotiva
do ser humano? Teresa Langle (2019, p.128) advirte que «alguns descubrimentos da
neurociencia sobre os mecanismos das emocions estan cambiando radicalmente
a nosa forma de entendernos, de entender o corpo e a relacién do ser humano co
entorno». Resume como principais aportacions as seguintes catro:

1. Asemocioéns son unha forma de razoamento porque os aspectos cognitivos
e emocionais estan moito menos diferenciados no cerebro humano do que
se pensaba.

2. O cerebro humano é moi maleable, plastico e variable permanentemente en
funcién da interaccion do individuo co entorno.

3. As persoas aprendemos en gran parte a través da imitacion por medio das
chamadas «neuronas espello».

4. As emociéns maniféstanse de forma non-lineal, fragmentada e variable, en
directa correlacion co entorno social e material; por iso hai que empezar a
pensar nelas como procesos afectivo-emocionais dinamicos, e non como
fendmenos estaticos so suxeitos a interrelacions sociais.

Langle (2019, p.85) tamén asegura que non se pode cofiecer a emocionalidade de
outras persoas sen ser afectados por elas. Cada xesto, cada caricia marca unha nova
posibilidade nese sendeiro, unha nova percepcion, unha amplitude de visién. No mo-
mento en que Nos recofiecemos nNas Nosas vivencias como seres emocionais nos re-
velamos razoando cara a liberacion do ser, pois estamos aportando ao pensamento
unha base sobre a cal trazar unha ruta de razoamento, descubrindo a complicidade
entre a forma de percibir, a de sentir e a de pensar. Por iso é tan importante traballar
tamén sobre 0s procesos e non tan so sobre os resultados, abrindo unha venta aos
procesos profundos, a aquela razén ultima que é motor dos nosos actos e a aquel
sentimento inefable que nos fai estoupar. A filosofia pode cumprir, no seu aparta-
do de ética por exemplo, coas esixencias de razoamentos sensibles e sentimentos
axuizados. Os nenos e nenas aprenden a cultivar os seus desexos de forma racional
cando hai un gufa que os envolve nun entorno aberto & experiencia persoal e adicado
a investigacion do pensamento, porque ai € onde ese estudante pode verse reflecti-
do na auga comprendendo os pasos que o seguiron ata ali e reflexionando sobre os
Pasos que quere tomar no seu proximo traxecto.

Ramon Pifieiro (1984, p.67) axidanos a pechar este apartado cunha espléndida e de-
terminante reflexion filoséfica sobre o valor (peso) do pensamento dende os accesos
dos que dispon:



o cofiecemento filosofico ten que ampliar radicalmente o seu campo de pescuda-
mento. E tamén o pensamento ten que se abrir a toda a amplitude dese campo
cognoscitivo. Pensar serd, enton, “pesar”, “ponderar”, “ordenar” mentalmente to-
dos os datos cognoscitivos que o ser do home acada polas duas vias de cofie-
cemento de que dispon. Pensar serd, polo tanto, algo mais que “razoar”. Sera a
sintese mental de todas as percepcions do ser do home, ora procedan do sentir,
ora da contemplacion intelectual, ora do querer. Toda actividade do ser do home
¢ fonte inmediata de cofiecemento para este mesmo ser. O pensamento é quen
0 elabora, quen o converte en saber. De al que 0 pensamento sexa unha funcion
moi complexa, moito mais complexa que a pura estruturacion Iéxica da contem-
placién intelectual, que non é mais que unha das maneiras de cofiecer. O pensa-
mento recolle en si mesmo toda a complexidade do ser do home.

Puidemos contemplar a través deste primeiro contacto do ollo co mundo o valor da
filosofia e a funcion que cumpre para o ser humano, entendendo que os problemas
filosoficos son problemas da vida. Partindo dunha sensibilidade do ser cara a realida-
de, fomos degrafiando os lugares onde esta disciplina se desenvolve, comprendendo
asi que representa unha vision mais profunda da realidade cognoscible e por tanto
supon unha via moi valiosa de acceso ao cofiecemento. A linguaxe consolidase asi
como a ferramenta filoséfica que representa o contacto do ser coa realidade e, por
tanto, aquela capacidade humana que nos mostra e nos manifesta quen somos.
Ademais, revelamos a relacion da filosofia coa educacion e, en consecuencia, a res-
ponsabilidade da reconciliacion de ambos eidos. Vimos como os principios peda-
goxicos que existiron na época de lucidez filosofica seguen a ter vixencia e, se cadra,
volvéronse mais necesarios que nunca nesta era de confusion e incerteza. Por tan-
to, a filosofia conférmase como modelo reflexivo, viable para a educacion formal,
tanto polas posibilidades pedagdxicas que abarca como pola sua capacidade para
consolidar o razoamento do alumnado e desenvolver o pensamento complexo. Esta
posuUe as caracteristicas necesarias para comezar o camifio cara o cofiecemento,
esa longa viaxe que percorreremos no méthodos e na cal 0 mapa do pensamento
representaré a nosa gufa. E o transitar polo mundo a semente para despregar as
capacidades do pensamento?

85






Parte Il — METHODOS

Los ojos son las Unicas manos que nos van quedando.
-Julio Cortazar-

Méthodos, estamos en camifio. Neste punto seguimos avanzando, construindo o ca-
mifio mediante as nosas pegadas, a herba sostén 0s nosos pés e lene cede & presion
do noso corpo. A paisaxe vaise descubrindo, as formas precisan da nosa mirada, e
nos correspondemos cunha incesante procura que nos achegue un pouco mais ao
cofiecemento do ser que habitamos.

O seguinte percorrido dividirémolo en duas etapas. A primeira recolle os froitos do
logos e constrie un achegamento mais fondo as experiencias humanas. Nela ato-
parémonos con esas cuestions que penduran arredor de nds, que se presentan na
physis e conectan continuamente co noso ser a través do pensamento e da experien-
cia. Estenderemos o valor da experiencia cara o lugar que ocupamos na sociedade,
as relacions que establecemos co medio e coa xente, a través da cultura. Buscare-
mos establecer as relacions mencionadas coa mirada fixada en como se constrie
0 pensamento. Isto dara lugar & segunda etapa, ethos, centrada nos procesos de
pensamento e como este constitle a nosa forma de ser, de sentir e de actuar. O fin
deste camifio é achar as pezas que constrien o bo pensamento, despregar o mapa
e trazar o percorrido cara a excelencia cognitiva, estudar a secuencia que segue o
procesamento da informacion e identificar as habilidades que se despregan. Final-
mente vencellaremos as teorias dalguns autores coas experiencias humanas e coa
educacion como medio onde desenvolverse e mostraremos a finalidade de traballar
0 pensamento complexo.
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lIl Physis

Antes que el habla humana se escucharon
el sonido del viento, el fragor

del incendio, el grito

del ave errante

Cuando ya no estemos

descendera para borrar nuestras huellas.

-José Emilio Pacheco-

3.1 Natureza

Cada momento do noso camifio esta determinado por infinidade de factores, o ser
humano mantén unha relacion constante consigo mesmo e co mundo que o envolve,
incluindo as leis mais intanxibles que a natureza impon. A comprension deste vinculo
en continua retroalimentacion é unha das empresas mais lonxevas, innatas, dificiles
e complexas que o ser humano desenvolve no seu camifo vital, eludila supdn vivir
afastados do propio significado da vida. Esta actividade maniféstase como unha
necesidade dende o momento en que un bebé achega a sla man aos obxectos e
formas que o rodean ata o derradeiro halito antes da morte. Obviar a existencia, asi
como a composicion e transcendencia da mesma seria un inesgotable esforzo por
perecer en vida, un labor maquinal baseado na construcion dunha caverna insidiosa-
mente escura e fria, que nalgin momento pode ser acometida salvaxemente coma
un meteoro de significados e verdade contra a béveda de cristal. Pero, pola contra,
que suporia o achegamento a esta comprension?

Primeiro debemos saber que este vinculo é un sistema extremadamente complexo,
onde multitude de factores determinan que as relaciéns do sistema sexan mais opa-
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cas ou mais nitidas. Asi, podemos entender que cada reaccién producida na natu-
reza, cada interaccion directa ou indirecta desta coa nosa persoa pode afectarnos e
participar na complexion do noso ser, asi como tddalas nosas acciéns, pensamentos
e outros tipos de expresion influen de xeito mais ou menos determinante no mundo.
Establécese deste xeito un didlogo continuo e reciproco que fai medrar a cada unha
das partes participantes. Non debemos esquecer o factor social, que este a sua vez
é un sistema creado sobre os piares basicos da natureza e constitliese mediante a
asociacion dos seus participantes como comunidade, xa sexa a nivel global como
especie por exemplo, ou como unha pequena unidade familiar. Dewey (p.21) propén
que:

toda conducta é o resultado dunha accion reciproca entre elementos da natureza
humana e o medio natural e social que a rodea. Veremos entén que o progreso
procede en duas formas e que a liberdade atépase naquela clase de accién re-
ciproca que mantefia un medio ambiente no que o desexo e a accidén humanos
tefian algunha significacion. Hai en verdade forzas internas no home como as hai
fora del.

Volvendo entén a pregunta inicial, entendemos que a comprension desta relacion,
pasando primeiro pola comprension de todolos seus elementos integrantes, supon
un progreso cara a plenitude do ser. Pero como podemos comprender esta relacion
tan complexa? Partindo da dificultade ou imposibilidade de chegar ao fin desta tare-
fa, o individuo recibe constantemente multitude de estimulos —ao mesmo tempo-—
que provefien tanto do medio en que se desenvolve como do seu interior, e estes &
sUa vez sucédense e superpoéfiense, formando interaccions entre si e co individuo.
Poderia pensarse entdn que cantos mais estimulos sexamos capaces de captar de
forma consciente, mellor entenderemos a relacién que nos vincula a eles, pero nes-
tes momentos compre eludir esta relacion cuantitativa, pois a cuestion radica no
como, non no que® ou canto. Trala captacion destes estimulos —que poden ir dende
unha sensacién térmica ao xesto doutra persoa ou dende o cheiro dunha flor ata
un cambio hormonal— prodicese o procesamento de informacién que tal estimulo
introduce en noés, e constriese a ponte que conecta o noso ser co medio. Esta infor-
macién pode tanto pasar directamente ao subconsciente (e por tanto manifestarse
posteriormente en circunstancias apropiadas para elo, ou por outra banda, perma-
necer nun «esguecemento», ou sexa, nun estado inactivo) como manterse na capa
consciente do cerebro durante o tempo en que este decide desbotalo ou prestarlle
mais atencion. Cémpre incorrer en que o estimulo produce en nés unha certa reac-

37 Co «o que» referimonos 4 clasificacién e descricién do estimulo. E certo que hai estimulos mais favo-
rables, intensos e complexos que outros, pero iso non quita que a partir da «simple» observaciéon dun fe-
noémeno comun ou sinxelo non poida resultar multiples procesos ou vias de exploracion do entorno e do
propio ser. De ai que para este apartado fagamos fincapé no procesamento da informaciéon que podemos
obter de tal fen6meno mais que do propio significado individual do mesmo.



cién (consciente ou inconsciente) e modula tanto o noso sistema afectivo-emocional
como o racional. Como estudamos anteriormente, a dia de hoxe esta visién dico-
témica ou confrontacion racionalismo-emocion estad mais que superada, chegando
ao punto en que a influencia mutua que se produce é ininterrompida e ten un amplo
poder en todalas nosas expresions.

Do estimulo ao pensamento

Cando un estimulo capta a atencién do noso cerebro e a informacién se procesa no
espazo consciente do mesmo, produicese a accion de pensar. Cando pensamos o ce-
rebro ocupase de chegar ao entendemento de aquilo que estamos procesando, de-
grafia a informacién en elementos mais basicos para poder interpretar as relacions
ata ensamblalos como o complexo captado e incluso profundar no medio e contexto
en que se desenvolve. Esta actividade producese de forma automatica, unha persoa
non precisa pensar sobre como pensar para poder pensar, nin ser consciente das
habilidades que emprega para chegar ao fin de cada pensamento; incluso cando
chegamos a dominar certas habilidades da actividade consciente, a transmision do
pensamento cara a accién (como manifestacions verbais, expresion corporal, ac-
ciéns manuais da vida cotid ou expresidns artisticas) tamén se produce de forma
automatica e sen prestarlle atencion. Isto é algo que sucede, por exemplo, cando
dominamos unha linguaxe estranxeira, somos capaces de manter unha conversa
con outra persoa de xeito que o noso cerebro procesa a informacion directamente
nesa lingua, sen pasar por un «filtro de recofiecemento» do significado de cada fra-
se, é dicir, non se traduce a informacion & lingua materna, senén que se procesa na
mesma conversa. Un segundo exemplo seria cando xesticulamos, automaticamente
estendemos e abrimos ben os brazos para indicar que algo ten gran tamafio ou for-
mamos un segmento invisible entre as puntas do furabolos e o polgar para sinalar
que se trata de algo pequeno. No terceiro lugar temos a unha costureira, cando fia
cautelosamente unha prenda de roupa mediante a maquina de coser, pulsa o pedal
de forma automatica e acompasada, a tempo, namentres as suas mans estiran e
moven a prenda baixo a agulla. E por ultimo o bateria dun grupo de musica, que a
través da emocion, dos sentidos, da practica e mellora das suas habilidades e ao
habito & sua ferramenta de traballo, é capaz de producir unha melodia ou un ritmo,
ler unha partitura —ou tocala de memoria—, acompafar ao resto de musicos nun
traballo conxunto e incluso improvisar unha melodia perfectamente secuenciada.

Ruta de pensamento
Todo isto non quita que poidamos levar a cabo un procesamento mais pausado da
informacién ou facer unha revisién do mesmo. Cando estudamos precisamos andar
pasenifio por cada un dos elementos, observar, analizar, entender, pescudar, intuir
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ou relacionar, é dicir, esculcar toda a informacion que pasa a través de nos. Nos
tres exemplos que ilustramos anteriormente, previo a automatizar as acciéns, ao ser
actividades complexas, esixese un proceso de estudo que require tempo e atencion,
utilizar as habilidades que acabamos de mencionar e procesar a informacion mais
amodo. Tamén a metacognicion preséntase como unha revisién do procesamento
inconsciente da informacién e pode incluso manifestarse como un xogo: ao intentar
descubrir a ruta de pensamento de cada idea, emocién ou estimulo captado, ten-
tar debuxar o camifio tecido, a viaxe andada e o motivo da direcciéon de cada paso.
As veces sentdmonos na cama, despois de mirar pola ventd e en apenas cinco ou
seis segundos estamos pensando sobre o fondo da obra A metamorfose de Kafka e
como chegamos a sentirnos como ese insecto que el retrata. Cando nos damos de
conta, estabdmonos preguntando algo totalmente desligado —aparentemente— do
que observamos a través da venta, pero se tratamos de debullar o proceso atopamo-
nos cunha serie de relacions que establecemos de forma inconsciente e nos levaron
ata af: a ventd esta nun quinto piso, podemos ver outros edificios, mais ventas, unha
estrada, un xardin con varias arbores, un cemiterio e unha morea de pombas no tella-
do de enfronte. Pouco antes de sentarnos na cama, observamos como unha persoa
camifia con présa, apenas distinguimos a cor da sUa roupa e poucas caracteristicas
mais. Isto condlcenos a pensar o pequeno que se ven as cousas dende unha altura;
logo, que ainda por riba de nds, tanto do camifiante como do observador, estan as
pombas ollando para nds; despois preguntdmonos como nos veran 0s animais aos
humanos; posteriormente en como convivimos animais e persoas e as diferencias
nos N0sos comportamentos, que tan animais somos; e finalmente, voilal Que pasaria
se un dia espertamos sendo un insecto como na obra de Kafka?

Este exercicio instaurase como unha das capacidades do pensamento e, por tanto,
pode exercitarse tanto como os exemplos anteriores. Obviamente, entrariamos en
bucle se estivésemos todo o tempo tratando de volver sobre 0os nosos pasos e bus-
cando as relacions que se sucederon. Pero as veces, cando se presenta a situacion
oportuna, o exercicio nace espontaneamente impulsado por unha curiosidade case
infantil. E compre destacar que mais al6 da finalidade de mellorar o noso pensamen-
to, € un xogo altamente pracenteiro que pode motivarnos cara esa curiosidade sobre
0s acontecementos, 0 medio que nos rodea e a nosa experiencia. Volver a debuxar o
xa vivido, co trazo dun menifio sobre o lenzo, implica tamén unha expresion artistica.
Recrear o pensamento &, en parte, un acto imaxinativo.

Esta claro que non tédolos acontecementos que suceden ao noso arredor posuen
nin a capacidade de captar a nosa atencién nin nos motivan o suficiente para dese-
xar indagar neles. Por exemplo, o feito de pelar e cortar unha cebola para cocifiar
pode non suscitar ningun tipo de interese cara esa accion, enton preferimos atender
—ao0 mesmo tempo que cortamos— a un video que reproducimos voluntariamente no
mobil, elemento totalmente alleo ao eido da cocifa. Loxicamente temos que ter un



ollo posto na accién principal, pois existe un perigo que € o risco de cortarnos, mais
a pesar diso, non toda a nosa atencion se dirixe @ cocifia. Simplemente levamos a
cabo a accion de cocifiar de forma automatica coa fin de cumprir unha necesidade
inmediata, neste caso a de alimentarnos, e o feito de dominar a actividade cara esa
fin fai que automaticemos parte do proceso. Isto non nos acontece cando tentamos
picar a cebola por primeira vez na nosa vida, pois a situaciéon preséntase como un
problema a resolver e precisamos de toda a nosa atencién para executalo do mellor
xeito posible; 0 mesmo acontecera ata que dominemos a nosa habilidade para cortar
a cebola.

Alén diso, se temos un especial interese na arte culinaria, somos perfeccionistas
neste campo ou simplemente gustanos gozar do proceso en si, poremos moita mais
atencion e unha implicacion total na elaboracion do prato que esteamos a preparar
asf como atenderemos aos detalles que sucedan e tentaremos cofiecer toda a infor-
macion Util para conseguir un resultado mais satisfactorio. Podemos concluir entén
que cando unha situacién aparentemente sinxela se nos presenta como un proble-
ma, Xxa sexa pola nosa inexperiencia ou pola nosa predisposicion, esta consolidase
como un acto complexo. Cando decidimos indagar nese acto e 0 sometemos a xuizo
podemos chegar & comprension da totalidade do mesmo, incluindo as razéns polas
cales procesamos unha informacion e non outra:

O pensamento de orde superior tende cara a complexidade. Rexeita a aceptacion
de formulaciéons ou solucions simplistas. En cambio, vén estimulado polo que
é problematico ou complicado; sinte, en palabras de Yeats, «a fascinacion polo
dificultoso». A complexidade implica aqui variedade, diversificacion infinita, indi-
viduacion; todo elo atrae ao pensamento de orde superior. (Lipman et al,, 1992,
pp.149,150)

En educacion preséntasenos aos docentes un gran desafio de cara & proposicion de
problemas ou actividades en xeral. Resulta un labor inconmensurable elaborar tarefas
cunha certa dificultade que obriguen aos estudantes a exercitarse en habilidades de
pensamento complexo, ao mesmo tempo que se trata de manter a sUa atencion e
motivacion en niveis altos e constantes. Ademais, a esixencia dun curriculo estable-
cido como fortificacion imperiosa, obriganos a facer mais esforzos por cumprir ao
milimetro cada unha das suas «proposicions» que por cofiecer a fondo as necesida-
des do alumnado, asi como os seus intereses; e estudar as vias a través das cales
podemos establecer un contacto integro con eles que poida trasladarse aos procesos
de ensinanza-aprendizaxe. Indagaremos posteriormente, entre outros temas, sobre as
dificultades que atopa un educador no momento de executar un programa, de traballar
o pensamento complexo e nas complicacions de exercer unha ensinanza plena.

A continuacion, para terminar de reflectir e entender o alcance do pensamento, asi
como as suas implicacions na nosa experiencia, describimos dous exemplos da vida
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real. A través dos mesmos poderemos observar como a cotiandade esta cargada
de experiencia, de sensibilidade e de plenitude, como un camifio queda baldeiro sen
camifiante, como o mergullo en cada paso representa unha oportunidade de descu-
brimento e como toda poesia faise tanxible cando non deixamos de buscar.

3.2 0O camifnante

Imaxinemos, por exemplo, a un camifante que pasea ao solpor por un bosque do
seu pobo en Galicia, a principios do outono; hai unha lixeira airexa e o ceo esta des-
pexado, apenas viste unha zamarra fina xa que co movemento mantén o seu corpo
guente. Esta persoa xa no propio entorno que rodea a sua accion principal —andar,
con todolos seus propositos e pulos previamente estudados que o levaron a tal tare-
fa— esta sometida a multitude de estimulos sensoriais: as cores do ceo, as formas
das arbores e a maleza, o cheiro a humidade, 0 movemento lento das nubes e o lixei-
ro das pdlas, e incluso o tacto sobre os camifios irregulares ou das follas ao achegar
a man. Supofiamos que ante estes estimulos, os efectos producidos no noso pro-
tagonista compréndense entre o pracer, a admiracién, a calma e o0 gozo, sen mais
dilacion, pois un dos obxectivos do seu paseo € desconectar das responsabilidades
mundanas e dos quefaceres do dia a dia.

De sUpeto un paxaro que estaba pousado nunha arbore moévese e emprende o seu
voo, facendo que co seu impulso caian duias follas. Nese instante, o noso camifiante
decdtase a través do ruido primeiramente e despois mediante os movementos da
folla, da pola e do propio paxaro. Isto produce que o individuo se pare e permaneza
uns segundos quedo, por pura admiracion. Trata de seguir o movemento do paxaro,
pero este pérdese entre as copas; agora dirixe a vista as follas a piques de bater no
chan. Ao pouco retoma o seu camifio, mais non pode esquecerse da vivencia previa,
chamou a sua atencion. Comeza a procesar a informacion: un paxaro que cambia de
arbore, co seu movemento produce unha reaccion —tamén de movemento— na pdla,
que coa forza fai que caian exactamente duas follas. Dase de conta dos distintos
elementos que desencadearon tal situacion. Comprende que tales elementos antes
inactivos, agora cambiaron a sua posicion inicial e modificaronse de xeito serial.

Podemos dicir entén que o noso protagonista esta pensando sobre a vivencia que
acaba de observar. Pero a sUa curiosidade e a sua disposicion actual ofrécenlle mais
intriga e trata de ir mais ald. As follas caeron con facilidade, son de cor castafio e
aprecia a sUa sequidade, isto lévao a decatarse de que esa arbore é de folla caduca
e, tras unha ollada ao seu arredor, de que o chan sobre o que pisa empeza a estar cu-
berto por follas secas. Pola singularidade do acontecemento pode situarse —dentro
do marco temporal- no inicio do outono. E dicir, establece unha serie de inferencias e
relaciéns causais entre os elementos observados: as follas caen porque estan secas,
isto sébeo a través da cor castafia (as verdes permanecen na drbore porque estan



vivas), sécanse debido as condicions climaticas e ao proceso vital da drbore, e ao
secarse caen da arbore. Logo infire sobre os primeiros termos: a arbore é de folla
caduca e tédalas follas terminaran por caer ainda que de momento moitas manté-
fiense na copa. Esculca o seu arredor e dase de conta de que acontece o0 mesmo
con outras drbores e como, a consecuencia, o0 chan empeza a estar cuberto de follas.

Tras este proceso elabora un xuizo, que estamos no inicio do outono, feito que xa
sabia porque posue un cofiecemento previo, pero agora comprende ainda mellor as
circunstancias que se dan no inicio do outono e pode establecer unha conexion mais
proxima co medio. Por outra banda esta o paxaro, e o noso individuo quere chegar
mais lonxe, estender o seu razoamento cara a plenitude. Para iso formula unha serie
de preguntas: que facia o paxaro nesa arbore? Que paxaro era? Teria algo que ver a
sUa especie? Por que o paxaro decidiu moverse? Onde foi exactamente? E o seu acto
unha evidencia da estacion outonal ou existen outros motivos? Se hai un, pode que
haxa mais paxaros? Teria obtido algunha resposta as anteriores se permanecese no
lugar dos feitos?

Evidentemente todas estas cuestions carecen de resposta concluinte para o cami-
Aante. Pode elaborar supostos, pode tentar lembrar as cores do paxaro para des-
cubrir a sta especie, pode tratar de buscar informacién en libros ou internet como,
por exemplo, o comportamento das aves autéctonas galegas (supofiendo que esta
0 é) en ecosistemas de bosque. Pero o que seguro que vai intentar é relacionar este
feito con algun elemento do pasado, da sua experiencia: un feito similar acontecido
previamente na suUa vida, a mesma sensacion de ledicia noutra circunstancia, lem-
branzas con paxaros ou na outonia, con eses primeiros estimulos de cores e formas.
Xorde incluso outra pregunta, por que ese feito captou a sta atencion e permaneceu
no seu pensamento durante largo rato?

Por ultimo, xa para darlle unha volta nun plano mais metafisico, o lector desta histo-
ria é capaz de comprender que podemos estar falando dunha historia real, € capaz
de imaxinar cada paso do camifiante e entender o seu procesamento de informa-
cion, dirfase case que podemos sentirnos na sua pel; pero de verdade este camifiante
existe e experimentou tal vivencia ou é unha creacion do escritor para explicar un
suposto? Poderia ser ambas? En ambos casos, cal é a relacion que se establece con
nés, tanto lector como escritor?

do pensamento ao cofiecemento
Podemos enton concluir que tédolos seus pensamentos se dirixen cara o cofiece-
mento ou comprension. Podemos ademais asegurar que esta experiencia aportara
a sUa viaxe intensidade e consistencia, tanto nas sensacion que afloren nel, na lem-
branza que se estableza sobre ese dia como nos seus proximos paseos. A pesar da
falta de respostas o camifiante acaba de integrar a natureza no seu ser e a plenitude
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da experiencia no seu devir, chegando en maior ou menor medida, a conectalo con
futuras vivencias.

Ademais, en relacion ao exercicio do pensamento e a slia conexion coa experiencia,
96 este exemplo sérvenos para ilustrar varias cousas:

1.

Como estamos en continuo didlogo co medio en que vivimos. Seria unha
loucura negar a influencia que o medio —tanto natural como social- ten na
nosa vida ou como o ser humano inflie na evolucion do entorno. Cando
somos capaces de vencellar este feito & nosa experiencia, conformamos
vinculos mais verdadeiros coa contorna e a comprension do ser no mundo
faise mais plena. Isto obsérvase por exemplo nos escritores e escritoras,
capaces de traducir os significados do medio a través da escrita, expresar
detalladamente o cardcter das persoas, xogar coas formas observables e o
comportamento dos elementos, exaltar e impregnar de vida a maxia que se
desprende de cada luz, e reconstruir a experiencia para dotala de sentimen-
to e significado. Pofiamos, por exemplo, a un poeta galego que creceu no
seu pais, os textos que elabore estaran profunda e intimamente marcados
polas suas vivencias e o vinculo que estableceu co seu medio, atopando
asi multiples referencias & sua historia no escenario en que se desenvolve,
dende a sua relacion coa lingua galega ata as formas e cores da paisaxe, 0
clima, os conflitos que sufriu o pais, as tradiciéns ou a cultura popular, todas
en funcion dos sentimentos e as experiencias que determinen ese didlogo.
Pola contra seria dificil atopar referencias a vida ostentosa das grandes ci-
dades europeas se non hai nada que o vincule a elas. Tomamos o0 exem-
plo do poeta para entender como o didlogo co entorno esta vencellado a
esa «experiencia primixenia» e a partir desa experiencia que vai implicita
no didlogo individuo-entorno, avanza cara un desenvolvemento persoal que
expresa na sUa escritura en todolos aspectos. Do mesmo xeito, 0 camifiante
vai experimentar o camifio de forma diferente en funcién da sta experiencia
previa. Dewey (1964, p.25) asume que dende as funcidns mais bdsicas do
ser humano estamos en contacto coa natureza e ademais € asi como se
forman os habitos®®:

Os habitos poden ser comparados con funciéns fisioléxicas como as de
respirar e dixerir. Estas son, dende logo, involuntarias, en tanto que os
hdbitos son adquiridos; (...) Podemos dicir que as accidns naturais, como
respirar e dixerir, e as adquiridas, como a fala e a honradez, son funcions
tanto do medio ambiente como dunha persoa; son cousas feitas polo
medio circundante a través de estruturas organicas ou de disposicions

38 Dewey (1964) entende que os habitos son formas de interaccion entre o ser e o medio ambiente que
requiren do primeiro habilidades fisioloxicas coa fin de asimilar e dominar o propio medio.



adquiridas. O mesmo aire que, en determinadas condicions, riza a super-
ficie da auga nunha fonte ou derriba edificios, noutras purifica a sangue
e é vehiculo do pensamento.

Como este didlogo conforma a nosa experiencia, que a sua vez esta vence- 97
llada coa experiencia ulterior, creando asi 0 que Dewey denomina principio

da continuidade da experiencia. O camifiante mantén unha conexién co en-
torno, posue unha sensibilidade que vai anifiando conforme se expon a ex-
periencia co mesmo. Asi, vai desenvolvendo dende o pasado, as condicions
cara futuras vivencias. Para Dewey (2020, p.33):

O trazo basico do habito é que cada experiencia realizada e vivida modifica
a quen a realiza e vive, ao tempo que esta modificacion afecta, gustenos ou
non, a calidade das experiencias ulteriores, pois € unha persoa dalgun modo
diferente quen as inicia.

Como o pensamento é capaz de procesar a informacion a partir dese con-
tacto co entorno. Lipman (1997, p.87) asegura que o pensamento é un pro-
cesamento da experiencia e polo tanto que o cofiecemento se orixina a par-
tir da experiencia. No respecto as operacions cognitivas que tefien lugar,
estas responden a unha secuencia. No noso exemplo, o protagonista aten-
de a varios estimulos sensoriais que se suceden, despois extrae a relacion
causa-efecto dos feitos observados, deriva varias inferencias e finalmente
somete o proceso a reflexion.

Que o procesamento de informacion non é puramente racional, nin sequera
maioritariamente, xa que a construcion emocional sucede ao mesmo tempo,
e o desenvolvemento dun aspecto influe directamente no outro. No ensaio
La urgencia de vivir, mencionado anteriormente, a fildsofa Teresa Langle de
Paz (2018) alude & importancia do factor afectivo-emocional, & sta compo-
sicion e conformacion no ser e 4 sua influencia no espectro de actitudes.
Ela considera que a construcién da nosa experiencia debe facerse dende
0s piares da emocion, atendendo ao peso que esta ten no procesamento da
informacién —moitas veces non observable mediante mecanismos racio-
nais— e aos significados que se extraen da mesma:

Nunca vemos o mundo da forma neutral porque a nosa mirada esta con-
dicionada por numerosas interrelacions; do mesmo xeito, a nosa capa-
cidade de interpretalo non é exclusivamente racional, sendn tamén emo-
cional. (...) temos que aceptar que os postulados aprioristicos da filosofia
son 0s Unicos que se poden achegar @ inmensidade da realidade que o
noso xuizo empirico pode alcanzar. (2018, p.240)

Esta autora tamén asegura que «hai mecanismos da emocionalidade, com-
pofientes dos procesos afectivo-emocionais, que interceden na experiencia
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cognitiva e que nos dan algunhas claves sobre o comportamento» (2018,
p.112). Non é cuestion enton de desbotar a racionalidade ou restarlle ampli-
tude nos campos do cofiecemento da experiencia, senodn de atribuirlle ac as-
pecto emocional o peso que merece nestes eidos para rexeitar a dicotomia
razon-emocion e ser capaces de entendela como un conxunto interconec-
tado. De feito Lipman (1997, p.16) xa afirma que o pensamento de orde su-
perior inclie tamén a dimension emotiva, afectiva e social do pensar e que
a liberdade de ideas é condicién valiosa para tal pensamento. Seria un erro
eludir o desenvolvemento emocional —e mais nas etapas de nenez e adoles-
cencia, onde estes aspectos se integran primeiramente na personalidade e
determinan as suas conductas para establecer relaciéns sociais— parello e
pertencente ao pensamento, se pretendemos dende a educacién desenvol-
ver persoas integras, criticas e creativas. A omision ou rexeitamento deste
vinculo pode provocar, entre moitas outras reaccions, un desligamento da
persoa co medio, dificultade para desenvolverse en plenitude e estar suxei-
to & posibilidade de manipulacién que atendan fortemente a factores psi-
co-emocionais.

Que o exercicio das habilidades de pensamento poden supofier unha me-
llora na propia capacidade de pensamento. O pensamento aborda o que
chamamos «habilidades de pensamento» ou «destrezas intelectuais», que
van dende algunhas mais basicas —que non simples— como a memoria, a
comparacion ou a relacion de termos ata as relativas ao razoamento, ao
procesos de investigacion e a organizacion e traducion da informacion. Li-
pman (1997, p.86) formula que «os nenos desde a primeira infancia xa po-
sen todas esas habilidades na sua forma mais primitiva». Tendo en conta o
despregue de disciplinas que se dan no ambito educativo caberia supofier
que se traballan todas as habilidades de pensamento e que estas estan in-
terconectadas, mais veremos a dificultade que en realidade tal premisa trae
consigo. Esta claro que se como o camifiante, ante as vivencias que expe-
rimentemos, facemos uso consciente destas habilidades, conseguiremos
asimilalas e desenvolvelas; conseguiremos executalas con maior éxito coa
fin de mellorar as experiencias futuras. Isto dependera de como exercitemos
as habilidades, e ai é onde entra en xogo a labor educativa, para Lipman
(1997, p.86):

A educacion non ha de ser a mera adquisicion de habilidades cognitivas,
sendn a sta mellora e consolidacion. Noutras palabras, os nenos estaran
naturalmente predispostos & adquisicién de habilidades da mesma for-
ma que adquiren a linguaxe, a educacion é necesaria para poder reforzar
dito proceso.



6. Que o pensamento se dirixe cara un fin e pode suceder en distintas direc-
ciéns para alcanzar ese fin. Saiz (2017, p.17) afirma que «pensar é inferir
para algo, e ese algo xa non pertence ao cognitivo». Isto quere dicir que a
aplicacion do pensamento é practica, dirixese cara un resultado; ademais,
canto mais se desenvolva ese pensamento mais claro é o fin cara o que se
dirixe. Pofilamos por exemplo que un neno ou nena quere que 0S Seus pais
lle deixen pasar mais tempo no ordenador, pois establecéronlle un horario
dunha hora e media s¢ as fins de semana. Pode que de primeiras analice a
situacion e se pregunte cuestiéns como por que ten un tempo limitado para
xogar ou cal é a predisposicidn dos pais fronte ao uso do ordenador; segui-
damente pode que trate de identificar esta situacion con outras pasadas ou
con outras actividades ociosas; despois pode que avalie esas actividades
pasadas para saber se conseguiu o fin que procuraba; e finalmente pode
gue concliua que algun dos métodos utilizados no pasado lle sirvan para
conseguir este fin. O rapaz ou rapaza elaborou unha investigacion en base
as suas motivacions persoais e, por tanto, a sla actividade cognitiva dirixe-
se cara a adquisicion do fin que o motiva. Obviamente este exemplo é un
suposto e non tédalas persoas seguen a mesma direccién para alcanzar
0s seus propios fins, pero serve para ilustrar como o pensamento «guiase»
por motivacions e desexos persoais, dende a amplitude de cofiecemento en
si mesmo ata o suposto que acabamos de ilustrar. Este fin non ten por que
estar definido de forma consciente, por exemplo cando pensamos nunha
persoa a quen lle temos apego e que esta lonxe, cando botamos en falta,
posiblemente respondemos a unha activacion emocional que guia 0os nosos
pensamentos nunha direcciéon descofiecida e somerxémonos nunha viaxe
entre emocions que se van conectando unhas con outras a través de ideas,
recordos ou algunha outra manifestacion do pensamento sen nds ser cons-
ciente do pulo que motiva tal proceso.

7. Que existe unha disposicion cara o pensamento e esta ao mesmo tempo
vén determinada por diferentes factores como: a situacion na que nos ato-
pemos persoalmente, o interese que teflamos na nosa actividade respecto
a outras, a formacion dos nosos habitos, a educacion recibida, factores so-
cio-culturais ou as nosas propias vivencias. E por iso que Séiz (2017) desta-
ca como compofentes cognitivos mais importantes aqueles relacionados
coa actitude, motivacion e disposicion, que a sua vez estan ligados a cultura.
Estes inflien na manifestacion ou activacion desa disposicion.

Do cofiecemento & experiencia
O pensamento, canto mais complexo mais esixente; por iso cando nos expofiemos a
traballos de investigacién nos cales hai unha implicacion maior de certas habilidades
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cognitivas como explicar, predicir e identificar causas, medios, fins e consecuencias,
o esforzo da persoa implicada debera ser maior. Pola contra, toda actividade que se
caracterice por unha simplicidade no procesamento da informacién e se mantefia
nun «status superficial», seré moito mais cémoda de executar. Un claro exemplo é
a lectura: esta conférmase como unha actividade complexa en tanto que implica
cofiecemento previo, atencion, contexto, imaxinacion e interpretacion, entre outras.
Esta supdn un exercicio profundo na traducion de simbolos, un cofiecemento da lin-
guaxe aplicada ao contexto, unha continua conexion entre suposto e termos; todas
estas actividades cognitivas nos daran unha gran bagaxe de cara a outras discipli-
nas e experiencias cotids. Cando nun entorno familiar e educativo non se fomentan
habitos sans de lectura dende o comezo, estaremos condenando @ mocidade a que
rexeite futuras experiencias lectoras®. Entender que esa disposicion cara actividades
complexas vén determinada por multiples factores —que as veces chegan a ser difi-
ciles de detectar— e que ademais pode traballarse, fai que a funcién dos educadores
adquira, se cadra, ainda mais valor no desenvolvemento humano dos educandos.
Tamén podemos extraer que canto mais comprendemos unha actividade complexa,
toddalas suas funcions, implicacions, fondo, aplicacions/transferencia e amplitude,
mais gozaremos da propia actividade ao executala*®; o docente ten que ser cons-
ciente de que o exercicio do pensamento complexo supén un esforzo propio e do
alumnado, unha implicacion persoal e comunitaria, que dirixida cara o desenvolve-
mento ontoldxico chegarad a ser unha das ferramentas mais Utiles no devir do ser
humano. Cando non existe esa motivacion cara o pensamento e, por tanto, cara a
indagacién nas cuestions que a actividade humana implica, estaremos desbotando
grandes oportunidades para unha mellora intelectual e persoal.

En relacion sobre todo a isto ultimo, formulamos a continuacion un contraexemplo
gue nos pode aclarar algunhas ideas e dar pé a continuar reflexionando sobre o leito
do pensamento complexo e as suas implicacions no desenvolvemento do ser en
sociedade e no medio. Pofiamos por exemplo ao mesmo camifiante, pero que na-
mentres pasea, de vez en cando utiliza o seu teléfono mobil para consultar as redes

39 Isto abrenos unha venta para entender o valor de crear habitos lectores, tanto si falamos dun contexto
familiar, social ou escolar. O habito lector parte dunha motivacién e por iso se debe propor dende a escola
como un obxectivo mdis que académico, persoal; de crecemento e satisfaccion. Aqui, a comunidade edu-
cativa e o corpo docente como cume do proceso, adquiren un papel fundamental e a sta funcion ¢ tan
delicada como importante, pois nas stias mans esta a capacidade de xerar ese habito de forma completa
e eficaz. Para iso, hai que ter en conta que a lectura é un habito individual e voluntario, asi como unha
actividade complexa e non un xogo, ainda que debe estar asociada a el, envolta nun contexto lidico que
favoreza a motivacion intrinseca por parte do alumnado. Non é momento de indagar na importancia vital
e educativa da lectura, mais utilizamos tal exemplo para entender como o noso desenvolvemento persoal
e social vai influir na nosa disposicion cara actividades de maior esixencia cognitiva.

40 Non sempre unha disciplina chega a ser atractiva coa comprension ampla da mesma, pois cada persoa
conforma os seus propios gustos. Mais ainda asi, canto mellor dominemos unha actividade, mellor capa-
citados estaremos para adoptala ou rexeitala conforme as nosas preferencias e, por tanto, estaremos en
maior disposicion de exercer un libre albedrio con ela.



sociais porque sabe que ese dia, debido a un partido de futbol, o seu circulo social
vai estar activo. Esta persoa non esta realmente interesada no partido e prefire ir
camifiar, pero dalgunha forma sinte a necesidade de estar atento a actividade dos
demais e conectar co entorno social. Este interese cara a actividade allea vaille supo-
fier menor disposicion cara o entorno que o rodea directamente.

Xorde a primeira pregunta: por que, se non esta interesado no partido, esta atento
a actividade dos demais convocada arredor do mesmo? Ademais, e como ben sa-
bemos, a informacion que recibimos a través das redes sociais esta perfectamente
estruturada para que a nosa atencion se mantefa e predispofia cara «estimulos po-
tenciais», € dicir, recibimos informaciéon que carece dun interese primario da nosa
vontade, pero que mediante unha sucesion ininterrompida de estimulos aparente-
mente desconectados e ferramentas psicoloxicas profesionais, é capaz de manter a
nosa atencion, ainda que fose desinteresada e nun estado superfluo de actividade.*!
Polo tanto, no noso caso podemos determinar que os estimulos directos que recibe
0 noso camifiante non provefien do medio natural que o rodea (xa que non capta
a sua atencién), sendn dun «medio social fantasma». Asi, cando o movemento do
paxaro se produce, esta ollando o mobil, e ainda que escoita de fondo o movemento
da pola e como o paxaro bate as ds, non presta atencion cara o suceso e, por tanto,
non procesa a informacion —a pesar de percibila ao menos, por medios auditivos— e
tan sequera se decata da caida das follas.

Estéd recibindo unha gran cantidade de informacioén directamente do teléfono: a pre-
paracion dos seus conecidos antes do partido, a narracion do mesmo por parte dun
deles, as noticias en tempo real dos medios que en internet se fan eco do partido e
0 grupo dos seus amigos que o comenta. A sua atencion céntrase nesa actividade,
asi como a suUa capacidade sensorial e disposicion cara os estimulos. Poderiamos
enton interpretar que ao cesar dita actividade, os elementos sensorias e pensamento
volverdn a centrarse no entorno que o rodea e conectar con el, pero desafortunada-
mente este efecto non é puramente momentaneo. Supofiamos que agora garda o
aparello no peto, e decide tentar gozar do camifio e do entorno que o envolve. Mais
nos vindeiros minutos ainda sufrird ese sentimento baldeiro que ocupa a transicién
entre unha actividade e outra, porque a experiencia é unha continua conexion entre
as entrafias do tempo e non podemos desligar o pasado do presente.

41 Ainda estamos lonxe neste traballo para entender os procesos ou mecanismos que as redes sociais levan a
cabo para ser fortes captadoras de atencion ou como estas estan integradas de maneira «natural», no sentido
en que ocupan moito tempo e forman parte da nosa vida diaria. Mais compre sinalar, en relacién ao noso
estudo, que o seu poder para reconstruir as interaccion na contorna social altera a nosa experiencia, e, por
tanto, o noso desenvolvemento como seres integrantes e participantes da sociedade e do medio natural.
Compre tamén cuestionarse a estrutura destes medios, dende o dominio ao usuario comun e vencellar a
evolucion das relacions sociais dende a stia aparicion coa evolucion da experiencia e do pensamento.
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Emerxen agora novas cuestions: que diferenza a primeira situacion da segunda? En
ambas se produce unha experiencia, pero ambas experiencias tefien o mesmo valor?
Son iguais de enriquecedoras? Por que? O protagonista estd pensando continua-
mente, esta facendo uso de certas habilidades de pensamento, son as mesmas para
ambas situacions? No segundo caso poderiamos dicir que existe unha interaccién
entre o medio natural e a persoa? Ten o camifiante motivacion cara iso? Por que? Po-
sUe o dominio da sua disposicién? E a persoa igual de consciente da sua actividade?

Utilizaremos estas preguntas para ir descifrando as claves que se agochan tralo
exemplo, por iso é esencial facer unhas aclaracions que labren o camifio cara o se-
guinte paso. Ao falar dun mesmo suxeito nas duas situacions, a maior certeza que
temos na nosa teoria € que existe unha motivacion cara o pensamento, ou ao menos
cara o pensamento complexo; e que esta disposicion non so esta determinada por
factores internos, se non que o medio social e natural presenta un poder de influencia
determinante, o cal xustifica o que vifiamos falando sobre a interaccion e o didlogo.
Unha mesma persoa non sempre ten esa disposicion para extraer unha aprendizaxe
profunda de cada vivencia, pero canto mais traballemos esa capacidade, mellor sa-
beremos valorar as experiencias. Ademais, podemos adiantar que é posible desen-
volver o pensamento complexo a partir da cotiandade e das experiencias diarias,
pois no dia a dia podensenos presentar situacions problematicas que requiran dun
proceso de investigacion proximo ao do pensamento complexo.

Como diciamos antes, non tddalas experiencias adquiren esa caracteristica enrique-
cedora, pois no segundo exemplo 0 paseo non produce no protagonista a motivacion
suficiente para desenvolver as slas capacidades reflexivas. De tddolos xeitos non
podemos supofier que no segundo caso a persoa é un autdmata, como moito s
poderiamos asegurar que nese momento opera como tal ao non existir unha dis-
posicion voluntaria ou unha intencionalidade xenuina e, por tanto, non é dominante
da sua propia actividade consciente. Isto revélase ao cofiecer que o seu interese no
partido € infimo; porén, tal acontecemento infllie na sua experiencia (ainda de forma
indirecta)*?, o que fard da mesma un proceso menos enriquecedor e significativo. El
ou ela, deixa de atender a certos estimulos; por tanto, non os procesa e non se produ-
ce unha interaccion coa contorna natural que en calguera momento poderia chegar
a determinar unha direccion ou sentido do seu pensamento cara un lugar mais pro-
fundo. Sen embargo, isto non quere dicir que respecto a outras situaciéns non poida
despregar unha sensibilidade maior, prestar mais atencion, ter maior predisposicion

42 Tamén poderiamos entender todo o contrario, € que en realidade o seu interese no partido € maior
do que quere mostrar, atendendo asi a unha autorregulacion forzada ou imposta baseada na inhibicién
dos impulsos por algunha razén para nés —como lectores— desconecida. Para focalizar a nosa explicacion,
entendemos que non se trata da inhibicion dos seus gustos —neste caso, gozar do partido de futbol-, se-
non dun arraigo as redes sociais e dunha necesidade de interaccién que realmente carece de relacién co
partido.



e mergullar nos adentros do mundo que cofiece ata descubrir os segredos inimaxi-
nables de cada pegada.

3.3 Experiencia
Como vimos, o pensamento de orde superior implica cofiecemento e experiencia;
isto supon un saber interconectado e acumulativo, onde a canle entre o pasado e o
presente constrie a estrutura da nosa actividade cognitiva. Ata agora vimos como o
camifiante interactuaba coa contorna de dous xeitos distintos e preguntabamonos
sobre o valor de cada situacion. Pero que papel ten a contorna nesta interaccion?
Como se constitlie este elemento? Para iso, Dewey (2020, pp.43,44) define a contor-
na do seguinte xeito:

Unha experiencia sempre € o que é debido a unha transaccion que ten lugar en-
tre un individuo e o que, nese momento, constitle a sla contorna, consista esta
ultima en persoas coas que poida estar a falar verbo dalgun tépico ou acontece-
mento, sendo tamén o asunto do que se fala parte da situacion; os xoguetes cos
que estd a enredar; o libro que estd lendo (no que as condiciéns ambientais nese
momento poder ser as de Inglaterra ou da antiga Grecia ou dunha rexion imaxi-
naria); ou os materiais dun experimento que esta realizando. A contorna, noutras
palabras, é calquera circunstancia coa que interactlen as necesidades, desexos
e propositos persoais, e as capacidades para crear a experiencia que se ten. Mes-
mo cando unha persoa constrie un castelo no aire producese unha interaccién
cos obxectos que constrie coa fantasia.

A interaccién como necesidade do pensador critico
Isto responde en gran medida ao que formulabamos dende o principio sobre o dialo-
go entre seres e medio, o que Dewey (2020) denomina como principio de interaccion
da experiencia, que atende a esa construcion parella entre os elementos participan-
tes. A contorna cambia e nds con ela, todo esta en continua transformacion; como
determina isto a construcion do ser e a nosa aprendizaxe? Hai un elemento esencial
sobre o cal recae gran parte desta teoria, que € o tempo ou temporalidade (o tempo
humanizado). «A temporalidade perténcelle ¢ ser do home como consecuencia da
sUa participacion na Vida. Toédolos seres vivos estan temporalmente limitados polo
“nacer” e o morrer”» (Pifieiro, 1984, p.61)43. Entdn entre estes dous termos atopase a
nosa experiencia —aceptando ademais que incluso antes de nacer, durante o emba-
razo, xa estamos influenciados pola experiencia recibida a través da nosa nai— e esta

43 Ramon Pineiro na sta obra Filosofia da saudade (1984, p.61), cando insiste na procura da profundida-
de do Ser, advirte que este non se pode reducir a4 temporalidade, «pois o ser do home non se reduce a
percepcion da vida». Para o noso traballo utilizamos a sta idea do tempo como «decorrer da Vida» para
introducir o principio de continuidade da experiencia de Dewey.
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constriese temporalmente, o que implica que o cofiecemento que academos serd
acumulativo e, por tanto, estara constituido polo aprendido e vivido anteriormente,
isto &, estamos suxeitos ao principio de continuidade da experiencia.

Estas dous principios que propén Dewey tefien especial interese na educacion, pois
se non aprendemos a conectar a experiencia presente coas experiencias ulteriores,
estaremos separando a aprendizaxe da sUa participacion na vida propia, no medio
e na sua cultura. Canto mellor comprendamos as experiencias pasadas e mellor as
integremos no presente, mais capacidade teremos para enfrontarnos a problemas e
retos de maior dificultade, para mellorar a calidade dos nosos pensamentos e formu-
lar novas cuestions, atopar novos camifios; mellor estenderemos as relacions que
se dan na natureza e nos seres, desenvolvendo asi unha perspectiva mais completa
da ecuacion de cada vivencia e, por tanto, mellor preparados estaremos de cara o
futuro. Dewey resimeo do seguinte xeito:

Os logros do pasado constitien os Unicos medios dispofiibles para entender o
presente. Da mesma maneira en que o individuo ten que partir da memoria do
seu propio pasado para entender as circunstancias en que individualmente se
encontra, asi 0s asuntos e problemas da vida social inmediata mantefien unha re-
lacion tan intima e directa co pasado que os estudantes non estaran preparados
para entender nin tales problemas nin a mellor maneira de enfrontalos sen inves-
tigar as suas causas no pasado. Noutras palabras, esa idea tan solida de que os
obxectivos da aprendizaxe estan no futuro, e os seus materiais directos estan na
experiencia inmediata, so sera efectiva na medida en que a experiencia inmediata
se estenda, por asf dicilo, cara atrds. S6 se pode proxectar no futuro mentres se
propofia comprender o pasado. (2020, pp.79,80)

Podemos extraer ademais que o proceso de pensamento do que vifiamos falando
anteriormente non so «nace» da experiencia, senodn que se constrie a par da expe-
riencia, é dicir, 0s procesos cognitivos seguen unhas regras ou secuencias ao proce-
sar a informacién que internalizamos: as habilidades que se dispofien son utilizadas
polo individuo a partir da realidade que vive para acadar unha direccion ou outra no
proceso, e con ela un respectivo resultado, o que vén sendo un pensamento. Supo-
flemos entdn que hai unha relacion directa entre a «experiencia cotid» ou vivencias e
a capacidade de pensamento complexo. Isto da lugar a considerar a importancia de
gue a educacion comprenda dita relacion se o seu obxectivo é crear suxeitos capa-
ces de resolver os problemas que o mundo presenta ante nos, superar as esixencias
e diferencias formuladas na historia e na sociedade e de transcender como indivi-
duos na procura dunha plenitude.



A experiencia como reclamo educativo

Na educacion a experiencia adquire unha vital importancia no sentido en que o neno
non pode avanzar no seu pensamento e crecer como estudante se non se lle ensina
a conectar o aprendido coa realidade e co medio no que vive. Partimos por exemplo
do funcionamento dunha sociedade, como poderia ser un pais ou un continente: os
problemas que pode chegar a ter esta sociedade non son illados nin afectan unica-
mente a unha parte da poboacion e, por tanto, as decisiéns que se tomen sobre un
asunto concreto removen a balanza dos eidos que desenvolve a sociedade.

Imaxinando un exemplo concreto, pensemos como afecta o cambio climatico a
unha sociedade (ou neste caso, en realidade, a todo o planeta). Para iso, poderia-
mos comezar por definir o cambio climatico, seguido das causas que o provocan,
dende cando existe, como evoluciona, etc. Seguiriamos concretando cales son as
sUas consecuencias directas e, por ultimo, como afecta ao desenvolvemento da so-
ciedade. Para concretar, preguntariamonos, por exemplo, se 0 cambio climatico ten
algunha relacion coas guerras. Parece que hai unha extrema distancia entre ambos
conceptos, pero acaso non tefien causas e consecuencias que os estreitan? O cam-
bio climatico provoca —ou inflde en— crises de alimentos e escaseza de auga, altera-
cion dos ecosistemas, desastres naturais, inflacion e subida dos prezos da enerxia,
crises economicas, desaxuste produtivo, fallo de infraestruturas, crises de refuxia-
dos, loita de poderes polo control de territorios produtivos ou estratéxicos... Cantas
destas consecuencias do cambio climatico poden chegar a manifestarse como al-
gunha das causas dunha guerra? Unha guerra cambiaria o xeito de producir da nosa
sociedade dirixida cara unha preparacion militar, o xeito de distribuir os recursos, o
xeito de resolver os conflitos, o xeito de educar e pensar. Como € posible que dous
fendmenos aparentemente distintos poidan chegar a estar tan unidos? Isto aconte-
ce porgue unha sociedade funciona como unha rede, na que tédolos puntos estan
interconectados e cada vez que movemos unha peza nalgun deses puntos, como
un tipo ou outro de politica medioambiental ou a participacion nunha guerra, estase
redirixindo o desenvolvemento da sociedade en practicamente toédolos ambitos e por
tanto influindo ata na forma de vivir de cada individuo desa sociedade.

Con todo, de que nos serve esta idea ao falar de experiencia e de educacién? Princi-
palmente para entender que a educacién ten un valor de peso no presente e futuro
dunha sociedade, e seguidamente para mostrar como a experiencia non pode ser
allea ao proceso educativo nin eludir o principio de continuidade. Cando a educacion
dunha sociedade non é capaz de mostrar as relacion que suceden na rede comuni-
taria e demostrar que esas relacions que se producen entre a contorna e o individuo
afectan ao seu xeito de crecer, estamos condenando aos individuos a vivir en peque-
nas cavernas sen luz nas que nin sequera poden imaxinar que ali fora hai outra xente
con outros nomes e outra historia que tamén vive nunha caverna parecida. Pensar
que a escola € o lugar onde se aprenden as cousas que un non sabe ao nacer, seria
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0 Mesmo que crer que o cambio climatico é un fendmeno que s6 afecta ao calor que
podemos sentir.

3.4 Cultura

Para rematar esta parte, gustariame engadir un concepto que non podemos deixar
atras neste traballo, que é a cultura. A cultura baixo o parasol que nos describe Lledd
(2020, p.24): «A cultura, entendida non como un bloque de artes, cofiecementos e
saberes, sendbn como un proceso, como unha construcion encarnada na estrutura
natural, a physis». E cal é o papel que ten no noso traballo? Pois que é imposible
desligarse dela, nin esquecéndoa, nin borrandoa de tédolos documentos, nin ente-
rrandoa baixo os pés. A cultura é un elemento interior e exterior, case omnipresente,
case invisible, a cultura camifia @ nosa par e filtrase en cada xesto, cada palabra e
cada pensamento que mostramos. Anastacia Kurylo (2013) subscribindo a Kroeber
& Kluckhohn (1963) di que «unha cultura é calquera grupo de persoas que comparte
un modo de vida». Aqui xorde a primeira dubida, que é un modo de vida? Acaso to-
das as accions que levamos a cabo estan tan conectadas como para conformar un
modo de vida? E isto algo particular? Kurylo (2013, p.4) simplifica que:

0 modo de vida refirese aos aspectos dunha cultura que constitien a vida dos
seus membros incluido a linguaxe, normas e valores, etc. Como estudante univer-
sitario, 0 modo de vida que compartes con outros estudantes pode incluir unha
linguaxe especifica, asi como normas sobre onde, cando e como estudar. Os as-
pectos compartidos dunha cultura son infinitos.

A cultura ten vital importancia porque determina a nosa identidade e, por tanto, a
nosa personalidade, o que implica un certo modo de actuar ante as circunstancias
gue se nos presenten e un certo modo de comunicarse entre as persoas dunha so-
ciedade. Lembramonos agora do poeta galego que tomabamos como exemplo para
describir o didlogo que establecemos co entorno social e natural. Isto quere dicir por
un lado que o ser humano consolidase como ser social e por outro que a capacida-
de de aprendizaxe esténdese tanto de fora para dentro como viceversa. Falabamos
antes da experiencia e da contorna, pois a cultura non deixa de ser o mellor exemplo
do principio de interaccion que formulaba Dewey, onde a conciencia do proceso su-
pon unha aprendizaxe mais significativa, é dicir, canto mais conscientes sexamos da
nosa cultura e da influencia que ten e tivo na historia, mais estenderemos 0 noso co-
flecemento e, por tanto, mellor entenderemos a sociedade na que vivimos asi como
a nosa participacién na mesma. Producese, nesta toma de conciencia, un achega-
mento a realidade na que vivimos, @ comprension das relacions que establecemos e
aos sentimentos que nos envolven; chegamos ao fondo do noso mirar, ao retumbar
das musicas que fluen no vento, as cores dos carballos baixo a solada, as engurras
que as pisadas deixan na lameira, a calor da choiva que as enche de experiencia no
seguinte inverno.



Ramon Pifieiro (1984, p.83) para o seu estudo Filosofia da saudade introduce o sen-
timento de saudade como un elemento cultural na sociedade galego-portuguesa e
define a cultura do seguinte xeito:

Cada comunidade social, cada pobo, ocupa un territorio, un ambito espacial cun
determinado medio fisico; pero sobre ese medio fisico crea un medio cultural for-
mado de ideas, de sentimentos, de experiencias, de crenzas, de descubrimentos,
de instrumentos e técnicas de traballo, de institucions, etc.; ou sexa, sobreposta
6 medio fisico, 0 home crea unha realidade sua, especificamente humana, na que
se educa e configura a personalidade de tédolos membros da comunidade. A
esta resposta creadora chamamoslle cultura (...) Crear respostas, conservalas
e transmitilas é un proceso que fai actuar o pasado no presente. Cada xeracion
nova recibe o pasado cultural do seu pobo e, simultaneamente, actia sobre el
modificandoo e arrequecéndoo coas suas propias achegas.

Transmision cultural a través da escola

A escola como factor social € un medio transmisor de cultura: en moitas das activi-
dades que se realizan de forma consciente e en toda a comunicacion que se desen-
volve hai unha experiencia cultural, onde os participantes son transmisores da cul-
tura establecida en tanto que reproducen, traducen, profundan, alteran e amplian os
elementos culturais existentes e herdados. A contorna, como viamos anteriormente,
non pode reducirse & interaccion inmediata, existe unha herdanza ineludible que con-
vén estudar e cofiecer. Se diciamos que a ensinanza na que participamos é unha das
pezas que constrien a nosa identidade temos que volver ao sistema de redes que
introducimos previamente para comprender as dimensions coas que tratamos, onde
a nosa identidade, personalidade, cofiecemento, pensamento e modo de vivir son
elementos interconectados coa cultura, educacién, contorna, historia e experiencia,
que a sUa vez integran outros elementos mais tanxibles como as tradicions, politica,
economia, tecnoloxia ou espazo xeografico. Dende a lingua, esa «<maquina de adou-
trinamento» tan cuestionada e politizada polas institucions, ata o ocio e actividades
gue os nenos desenvolven no recreo, tédalas actividades estan cargadas de cultura,
pasando por unha organizacion escolar e un sistema educativo que establece que
caracteristicas culturais deben prevalecer e cales carecen de importancia ou poden
ser perigosas.

Podemos entender asi que a cultura € un elemento de accién porque é representado
polos individuos que a compofien ainda que estes non sexan de todo conscientes da
sUa actividade. Estendendo o alcance cultural que posue a educacion atopamonos
con que esta articula e reproduce certas bases, como as herdadas da escola tra-
dicional ou a adaptacion aos cambios sociais dende distintas perspectivas. Isto €,
cando preguntamos aos Nosos avos e avoas como era estudar na escola podemos
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identificar algunhas similitudes e outras tantas diferencias, por exemplo nos elemen-
tos que compofien unha aula e a sua distribucion: a clase maxistral, os pupitres e
cadeiras dirixense na mesma direccion, hai un encerado que é o soporte do mestre
ou mestra, o uso dos libros de texto... Non obstante, a dia de hoxe nas escolas publi-
cas espafiolas non atopamos segregacion por sexos, nin reproducion de simboloxia
relixiosa ou politica, hai unha certa adaptacion tecnoloxica e revision periodica dos
libros de texto. Tamén as metodoloxias, o curriculo, as materias, as esixencias ou o
investimento son elementos variables nas practicas educativas ao longo do tempo;
compre dicir que todos eles vefien determinados polas leis educativas e que estas
representan dalgun xeito as preocupacions ou sobre todo os intereses dos organiza-
dores da sociedade. Pero, quen son estes organizadores? De que maneira represen-
tan os intereses da poboacién? Tratan de satisfacer as carencias e necesidades da
poboacién no eido educativo? Cales son estas necesidades? Ata que punto a educa-
cion representa un dos piares da sociedade? Indagaremos mais adiante sobre estas
cuestions cando acheguemos o pensamento critico e a filosoffa & educacién. Polo
momento sérvennos para entender o alcance que a escola ten como factor social na
construcion dunha cultura e como estas (educacion e cultura) transférmanse & par,
retroaliméntanse, nutrense do mesmo zume elaborado e medran como unha familia.

O papel da linguaxe na cultura

A cultura e o seu impacto non so se poden reducir a representacion das practicas
educativas e & formacién da identidade, pois tédolos aspectos que participan na
experiencia dunha sociedade constrien complexos sistemas culturais como resul-
tado da continua interaccion. Podemos incluir neste sentido alguns exemplos como
a cultura da reflexion, cultura do traballo, cultura tecnoloxica, da desinformacion, do
consumo... Todas estes segundos termos trala palabra cultura non son mais que
aspectos e practicas dunha sociedade que a caracterizan, de modo que poden darse
varias «subculturas»* ao mesmo tempo mentres os termos descritivos non sexas
contraditorios.

Estas caracteristicas tefien unha razén de existencia e en moitos casos cofiecidos
representantes que se converten en simbolos como construcién cultural; neste sen-
tido, entendemos a cultura como un proceso dinamico que identifica no tempo aos
distintos grupos sociais e individuos, transmitido e estendido a través da comunica-
cion e participacion dos seus integrantes. Estes simbolos representan e constrien
a cultura co seu uso, tamén cambian e adquiren maior ou menor importancia nun

44 Utilizamos o termo de «subcultura» entre cominas polo feito de que non tenen por que representar
un elementos menos destacable ou representativo dunha sociedade, e por tanto a caracteristica de subnon
vén dado por un menor impacto, senén porque atende a aspectos mais especificos. Asi a cultura galega
estaria formada por algins tipos de subculturas ou subgrupos culturais, por exemplo unha cultura da
migracion, cultura da lirica ou cultura marineira.



grupo social conforme & necesidade e utilidade da sua expresion. E por iso que en de-
terminadas épocas histéricas como na Antiga Grecia existian certas actividades que
partian da necesidade dos seus habitantes para dar resposta as suas inquedanzas,
tales como a lingua, a politica, as ciencias ou a filosofia, e con motivo da expresion
destes principios xurdian infinidade de simbolos sobre 0s que se apoiaban as viven-
cias, tales como os mitos, o parlamento, as academias ou a acropole. Estas activi-
dades e cofiecementos convertéronse propiamente en simbolos daquela sociedade
porgue representaban o modo de vida da maioria dos seus habitantes e un desexo
comun como grupo social, un desexo de respostas e de sabedoria, chegando hoxe
en dia a propia Grecia a converterse nun simbolo histérico da cultura filosofica debi-
do & gran influencia que tivo na historia occidental. A filosofia chegou a representar
deste xeito un dos principais piares culturais, pois 0 modo de vivir dos grupos sociais
estaba determinado pola incerteza e curiosidade como camifio cara o cofiecemento,
como construcion dunha cultura cientifica e reflexiva, en busca de respostas. Kurylo
(2013, p.5) di 0 seguinte en relacién & construcién cultural mediante simbolos:

Ao comunicar alguns simbolos en lugar de calquera outro simbolo potencial que
unha persoa poderia comunicar, a xente constrie unha identidade cultural. Deste
xeito, a cultura non é unha entidade preexistente representada na linguaxe, senén
mais ben unha construcion cultural creada a través da comunicacion consistente
e repetitiva de simbolos por parte das persoas sobre unha identidade grupal. Nou-
tras palabras, a cultura pode crearse mediante simbolos. Esta € a funcion creativa
da comunicacion. Cando comemos certa comida, participamos en certas costu-
mes, usamos certas expresions e linguaxes, e falando sobre certas culturas, a
xente traballamos conxuntamente creando significados culturais. Ao tratar estes
significados como reais, a xente construe a cultura mesma como real.

Nos Ultimos tempos atopamos un exacerbado uso politico dos simbolos como for-
ma de manipulacion e construcion social, empregados polas oligarquias e potencias
mediaticas até inducir e atraer @ maior cantidade de individuos cara unha burbulla
de ilusiéns que poida sustentar unha xustificacién dos seus intereses, convertendo
aos seus seguidores en meras armas politicas e cabezas de turco, en engrenaxes
da sua propaganda, chegando a crear neles imperiosas necesidades irracionais tras
terxiversar simbolos e conceptos. Palabras como patria, liberdade, democracia ou fe-
licidade hoxe en dia adquiren significados afastados da sua esencia en tanto que son
utilizadas por certos grupos sociais con finalidades totalmente distintas & pretendida
na sUa orixe. Estes ideais convértense en simbolos culturais en tanto que implican
un gran impacto para a psicoloxia social condicionando e representando un modo
de vivir e de pensar dentro das sociedades occidentais, impofiéndose como piares
basicos e valores primordiais sen unha analise exhaustiva e lonxe da sUa esencia,
repetidas unha e outra vez por grupos e medios, utilizadas para criminalizar as loitas
populares e xustificar a malversacién ideoldxica en beneficio de potencias econémi-
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cas. O uso de bandeiras franquistas para defender o ideal dunha patria tiranica; o li-
bre mercado para soster e manter as desigualdades baixo unha estrutura ilusoria; os
supostos estados democraticos que constrien unha béveda de cristal para manter
0s mecanismos de control e represion lonxe da participacion cidada e do exercicio
dos dereitos humanos; e a felicidade, ben de mercado imparable que se aproveita
das fraquezas emocionais e utilizado como inhibidor de criticismo.

Desenvolvemos brevemente este Ultimo concepto a modo representativo para ilus-
trar como todo simbolo pode ser manipulado, por moi difuso que poida ser e modi-
ficando incluso 0 noso comportamento e pensamento. Eva lllouz e Edgar Cabanas
(2019) na sua obra Happycracia advirten que a felicidade converteuse hoxe nun pro-
duto de consumo, onde o discurso da felicidade xira en torno a frustracion individual
por non ser un capaz de chegar ao liston cada vez mais esixente para ser feliz, enten-
dendo asi que somos os responsables directos da nosa infelicidade e que ademais
iSO supon un problema vital para vivir en sociedade; a meta da felicidade ten que ser
alcanzada por todos pero so establecida por alguns. Estes autores explican que unha
proba deste cambio direccional no estudo da felicidade humana esta na multitude
de libros de autoaxuda que se publicaron nos ultimos tempos e que nada mais lonxe
da procura verdadeira e o estudo minucioso da felicidade, dan unhas pautas xenera-
lizadas de como solucionar esa infelicidade, estigmatizando toda procura filosofica e
psicoloxica, envolvendo o concepto nun atractivo envoltorio de regalo que incita mais
a experiencia individualista e & estima narcisista que a unha comprension completa
das suas implicacions. Moito dista esta nova vision da felicidade dos principios que
Epicuro estudaba sobre 0 gozo e o pracer, procurando a raiz e baseados nas expe-
riencias plenas do corpo e da mente ofrecidas mediante sensacions que precisan de
criterios para discernir o verdadeiro do falso.

Estas ideas son hoxe simbolos do progreso occidental, difundidos incesantemente
como un triunfo humano. Convertéronse en «simbolos como ideais», como a mais
alta expresion dunha cultura, mais estes non son accesibles para a maioria de indi-
viduos que conformamos a sociedade, pois estan imbuidos nun escuro disfrace que
dificulta a sa comprensién e non representan a realidade social. Tan sequera sa-
bemos exactamente como chegaron a representar as contradicions que citabamos
antes, por guen, como e por que son falseados de tal xeito, pois un pobo que sexa
consciente das regras do xogo e cofieza as suas implicacions, sera un pobo mais
poderoso. O que esta claro é que o camifio cara esta comprension esixe esforzo e su-
pon transformar o pensamento baldeiro en pensamento critico, establecer criterios e
impulsar a curiosidade que levamos dentro, loitar contra a censura dos significados,
a cultura da desinformacion, a linguaxe perversa e os valores superficiais, porque un
ser complexo como o ser humano, precisa entre outras cousas, a comprension da
slia complexidade. Zambrano (2008, p.73) tamén tentou destacar e identificar a de-
cadencia cultural europea do século XX, vixente e, se cadra, acrecentada nos termos
en que ela se basea, agora no noso século:



E que se simplificou 0 campo da nosa cultura occidental ao facela consistir nada
mais gue nas suas formas vencedoras no ultimo periodo (...) E asi hoxe faise
necesario rescatar formas tan occidentais como calquera outra e que deberon
ter unha significacion profunda (...) E esta significacion non pode consistir noutra
cousa que nalgunha operacién necesaria ao espirito humano, ao menos dentro
dunha cultura (...) Na restauracion do home que se fai necesaria, non poderan ter
a exclusividade estas formas triunfadoras, senén que teran que vir na sta axuda
outras mais humildes, menos ambiciosas en canto ao descubrimento dialéctico,
pero portadoras dalgunha accion especifica e necesaria.

0 pensamento como elemento cultural
O baleiro apropiase das vidas, paradoxicamente cantos mais elementos temos para
enchela; iso supdn converter en nimiedade ou vacuidade eses elementos ao mes-
mo tempo que sufrimos unha falta de espiritualidade do ser humano. Por exemplo
a falsa cultura do esforzo, traducida en meritocracia, competicién, xerarquizacion,
impersonalidade ou irreflexibidade, conclie nun escravismo non consciente. Incons-
ciencia que, motivada por esa alma baleirada, non-creadora, non espiritual, negadora
da intimidade do ser, constitle a falta de criticidade que supdn aceptar un sistema
de traballo-producién que nos reduce a autdomatas. Unha manifestacion clara vese
na realidade laboral establecida*® nestes tempos, na cal existe unha division ou xe-
rarquizacion baseada nas capacidades técnico-especializadas que permitan elabo-
rar produto consumible e comerciable. A division* establécese dende unha xente
con status (dominadores) convertidos nos creadores/posuidores (pois hoxe en dia
significan case o mesmo) dos cofiecementos puros e técnicos e controladores dos
contidos sobre os que se traballa; e outra parte sen status, que participa sen con-
ciencia na formacién e explotacién técnica sen achala dende a sua profundidade,
complexidade e capacidade. Esta parte sen status (dominados) é establecida como
pobo —colectivo desprestixiado e arrebatado da sta conciencia e conviccién (mais
fondamente da sua cultura)—, ao que lle extraeron a sta capacidade creadora e ao

45 Haberia moitos puntos para estender a nosa critica a todo o sistema de traballo contemporaneo, ba-
seado na falta de pensamento critico e nesa vacuidade do espirito. Por iso tan s6 expresaremos o punto de
conexion entre a tan aclamada cultura do esforzo e o escravismo produtivo ao que nos condena: algunhas
das stias manifestacions son a xerarquizacion técnica, a falsa ilusion de decision, as grandes diferenzas
entre patrons e traballadores ou a falta de conciencia de clase.

46 Falar dunha division baseada no status e no poder é basicamente confirmar a continuacion da exis-
tencia da loita de clases da que falaban Marx e Engels. Esta division ou desigualdade sempre existiu ao
longo da historia en diferentes formatos: amo-escravo, patron-campesino, rei-pobo, etc. Nesta parte do
ensaio tan s6 explicamos que no eido laboral, por moita ilusion de igualdade ou superaciéon que poidamos
chegar a ter, tan s6 se trata dunha mascara que envolve un mundo de precariedade, abuso, sufrimento,
esixencia, control e intimidacién (algunhas formas de dominacién) para a maioria traballadora a coste
de enriquecemento, luxos, corrupcion e explotacion de recursos (consecuencias da desigualdade) dos
donos, patréns e elites econémicas. O proceso sobre o que se perpetua esta relacion é agora moito mais
complexo, polo que resulta ainda mais inaccesible para o traballador tomar conciencia da sta situacion.
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mesmo tempo desposuiron de todo cofiecemento, é dicir do seu propio pensamento.
Adquiriron cofiecemento técnico, pero non son posuidores do mesmo nin tan seque-
ra do seu resultado: saben executar sobre os formatos técnico-tecnoloxicos, pero
non darlle significado, nin entenden a profundidade deses cofiecementos, volvense
entén autdmatas especializados que non cofiecen as motivacion do seu facer.

Imprégnase enton ao pobo dunha falsa ilusion de ascender e promocionar sen ter en
conta o seu punto de partida, sen mostrar a realidade da sua orixe persoal, social e
cultural. Todo iso nun sistema desbordado pola producion, onde os dominados son
forzados —co tempo a través de métodos mais sofisticados— a autocastigarse me-
diante a ilusioén, a sentirse enganados pero non saber por quen, a amar e aferrarse as
sUas cadeas, e ser obxecto de conquista do opresor, dominador da creacion cultural
imperante que nos arrebata a liberdade e nos desampara fronte as loitas do mundo.

Volvendo ao eido educativo, a cuestion non radica en eliminar ou marxinar da en-
sinanza o desenvolvemento e aplicacion das ferramentas cientifico-tecnoldxicas,
se non de darlle o significado e lugar que corresponde. Para Freire (2012, p.162),
«a formacion técnico-cientifica non é antagonica coa formacion humanista dos ho-
mes, dende 0 momento en que a ciencia e a tecnoloxia, na sociedade revolucionaria,
deben estar ao servicio da liberacion permanente, da humanizacion do home». Es-
tamos vivindo nas ultimas décadas unha revolucion tecnoloxica a unha velocidade
e dimensiéns inabarcables, onde o home transférmase en obxecto dominado por
aqueles que tefien acceso a dita tecnoloxia. Esta convértese asi en arma e non en
ferramenta, pois non estamos permitindo o nacemento dunha educacion filosoéfica
gue abrangue todo o complexo cientifico e cuestione a sua posicion con respecto ao
devir humano. As persoas «de a pé» non somos capaces de chegar & comprension
deste complexo e, por tanto, quedamonos nun entendemento mecanicista das suas
potencialidades, executores errantes das nosas cadeas, a sombra do cofiecemento,
proxeccion da figura real que féra do noso alcance e percepcion se realiza. Se esta-
mos sendo dalgun xeito protagonistas desta revolucion cientifico-tecnoldxica, que
non sexa como espectadores atafegados pola envolvente maxia da realidade mitifi-
cada, que sexa de xeito participativo e revolucionario, de forma igualitaria e respon-
sable, cun cofiecemento critico-activo de tal evolucion. Sen estas caracteristicas a
revolucion cientifico-tecnoldxica xamais sera unha «revolucion cultural»” no sentido
mais puro da palabra, porque non sera participativa entre os suxeitos nin desvelara
a potencialidade real das sociedades contemporaneas, se non que acrecentara a
«expansion» e «asentamento» da desigualdade cultural e social, funcionando como
medio destrutivo e manipulador.

47 Por facilitar a comprension, acollemos moi brevemente a concepcién de revolucién cultural que tina
Paulo Freire (2012, pp.161,162): «Tal como a entendemos, a “revolucion cultural” é o esforzo maximo de
concienciacion que € posible desenvolver a través do poder revolucionario, procurando chegar a todos,
sen importar as tarefas especificas que este tena que cumprir».



Consecuentemente entendemos que existen outros ambitos que deben ter igual ou
maior importancia se queremos erixir unha humanidade capaz de liberarse mediante
a comprension critica da realidade. Desprestixiar a educacion interior serfa un erro
enorme nos pasos que damos e nas pegadas que deixaremos. Garcia-Sabell (1996,
p.80) roga con rabia outro un cambio de direccion, pois acaso «todo este feixe de
facilidades, toda esta manchea de potenciacions, ;tefien algo que ver coa vida ocul-
ta do suxeito, esto &, cos seus problemas intimos? Por ventura, ;van resolverse a
base das conquistas cientifico-naturais?». E asf que a alma precisa forza, precisa de
entendemento, de conviccion e de procura, € dicir, precisa tempo para formarse e
configurarse, implicacion por parte dos suxeitos, comunicarse continuamente entre
o interior e o exterior para poder implicarse, dende a realidade intima, en tédolos
procesos da realidade inmediata, como é este do sistema produtivo do que falamos:

Forzoso € aceptar que ao mirar a este ultimo periodo atopamolo cheo de ciencia
e cofiecemento puro. E de cofiecemento aplicado a técnicas, a fabricacion de
instrumentos. Pero pobre, inmensamente pobre, de tédalas formas mais activas,
actuantes, do coflecemento. E entendemos por activas as que nacen no anhelo
de penetrar o corazén humano, as que se encargan de difundir as ideas funda-
mentais para facelas servir como motivos de conduta na vida diaria do home
vulgar que non &, nin pretende ser, filésofo, nin sabio. (...). Con elo entramos no
mais lamentable da cultura moderna. E na sua falta de transformacién do co-
flecemento puro en cofiecemento activo que alimente a vida do home que o ne-
cesita. A vida necesita do pensamento, de conviccions claras, de «saber a que
aterse», segundo Ortega. E resulta que o esplendor dos sistemas coincidiu coa
pobreza das conviccions. Mentres a vida se enchia de instrumentos técnicos, de
cachivaches de todas clases, a alma e o corazén quedan baleiros, e as horas
ao ser liberadoras do traballo opresor, transcorren ainda mais oprimidas, porque
estan suxeitas a terrible opresion do baleiro dun tempo morto. A quietude faciase
imposible. (Zambrano, 2008, p.74)

Cal é o papel da educacién na cultura dun pobo?
Deberiamos comezar a pensar, dende o punto de vista educativo, cal é a formacion
que queremos; a partir dese didlogo entre educador e educando. Se realmente a
nosa intervencion no mundo debe consolidarse a partir da eterna premisa de pro-
ducién e xestion sen direccion humanista e sobre todo sen praxis (reflexion-accion).
Nun sistema onde os tempos son inmanexables, a liberdade de pensamento inacce-
sible, a xustiza desigual, 0 emprego un muro inmenso, a cultura un espazo inhabita-
ble para os oprimidos e moeda de cambio para os opresores, 0s praceres consumo
fugaz e constante e a vida, a fin de contas, un tramite de supervivencia edulcorada
cara a morte, como chegamos até aqui e que queremos facer das nosas vidas? Cal
é realmente o noso lugar na realidade historica, a razén que nos move a existir como
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o estamos facendo? Parece que sen cuestiéons tan basicas —e moitas mais que que-
dan polo camifio— non podemos nin empezar a reflexionar sobre o sistema ao que
estamos escravizados e, por tanto, nunca teremos a vontade de cambiar. E preciso
conectar os motores da ensinanza e formularnos cal é o ser humano que queremos
descubrir e formar a través da educacion, se é mellor formarnos como automatas
Oou como persoas. Isto se traduce en cuestionar os modelos educativos que se estan
implementando, achar os verdadeiros motivos de por que a «formacién do espirito
empresarial» ten mais peso lectivo (e, con iso, importancia) que a formacién en valo-
res éticos e civicos ou por que a filosofia esta desaparecendo dos curriculos ao care-
cer de utilidade, condenandonos asi a unha eterna xustificacion da suda importancia
e adaptala as esixencias do sistema econdmico imperante. Basear unha educacion
na «utilidade» (sobre todo cando esta se refire & capacidade de producion e consumo
dunha sociedade) sen cuestionala equivale a educarnos en escravismo.

Neste apartado dedicado & cultura, compre non esquecernos da historia e da arte
como expresion cultural no tempo, incluindo na segunda non so6 as representacions
plasticas senon todalas expresions literarias, musicais, teatrais, arquitectonicas e
cinematograficas. Este é o legado que nos queda, pois como xa adiantabamos, a
cultura deixa un rastro identificador de xeracion en xeracion, unha reproducion das vi-
vencias e da experiencia dos nosos antepasados, un significado mais para entender
as loitas do presente, os sentimentos que nos abordan, a realidade que nos cobre e
o mundo que habitamos. A cultura é unha arma transformadora tan poderosa para
o ser humano como a natureza, € a creacion do ser no medio que pisa. A historia € a
pel que cobre os tecidos, 6sos e musculos, chea de detalles e particularidades, for-
mas de entendela e observala, o principio da dor e por tanto o principio da verdade,
€ 0 contacto coa realidade. A arte son os sentidos na sua maxestosa actuacion, a
captacion intima dos estimulos e a capacidade de extraer mais vida dos mesmos, a
maxima expresion da cultura na fonda realidade, nese escuro recuncho tan humano
gue se eleva a acrépole e se enche de luz. Tanto a historia como a arte representan a
temporalidade da cultura, o nexo entre o pasado e o presente, a comprension Ultima
da realidade do ser; por iso que someter a educacion ao exercicio critico da experien-
cia supon unha implicacion fonda nestes dous conceptos, o desexo de comprension
da identidade que posuimos e o progreso sensible cara a racionalidade. E un terrible
erro crer que son alleas ao pensamento complexo, pois xa so pola sua implicacion na
representacion profesional das experiencias humanas, supofien a capacidade para
desenvolver a mais alta complexidade da capacidade do pensamento. E por iso que
son sometidas a altos niveis de censura e terxiversacion, de uso partidario e propa-
gandistico, de manipulacion.

Os seres humanos medramos sobre 0 medio como seres progresivos que tenden
cara a plenitude. E por iso que a experiencia non actla s6 como unha ponte abstrac-
ta entre a contorna e o eu, entre o pasado e o presente, sendn que o0 pensamento



—-que esixe cada un dos desafios que nos atopamos- é o mecanismo tanxible que
conecta esa experiencia coa realidade, que produce unha sabedoria e, sobre todo,
é a demostracién da existencia do crecemento e da capacidade para mellorar esa
experiencia, asi como conectala con experiencias ulteriores.
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Parte Il — METHODOS
IV Ethos

A man dereita a dereita do corpo,

a man esquerda a esquerda.

En plenas facultades,

tefio a cabeza no centro do mundo

e voulle cambiando os argumentos
0s meus sofos escasos e prudentes.

-Lois Pereiro-

4.1 A mirada e o bo pensamento
Varios autores, entre eles Lipman, Valenzuela ou Saiz falan do «bo pensamento»
como unha meta educativa a alcanzar, como a mellora do procesamento da infor-
macion e a capacidade de elaborar xuizos de calidade. Pero entén, como seria un bo
pensador? Que calidades teria? Como o distinguiriamos dun mal pensador? Como
chegou a ser un bo pensador? Como se enfronta esta persoa as situacion coas que
se atopa na sua vida? E posible que ao pensar nestas cuestions sexamos capaces
de imaxinar ou atopar un exemplo entre os nosos cofiecidos, é posible que pense-
mos nunha conversa, nunha clase, nunha entrevista, nun libro ou nun filme, que esta
persoa estea preto e que identifiguemos os momentos en que manifestou a sua
destreza no pensamento, quizais saiba reflexionar con claridade, resolver problemas
complexos, discernir a verdade da falsidade, falar con criterio, escribir de xeito trans-
cendente, analizar as situacions con perspectiva, explicar de xeito comprensible e
axeitado, interpretar o significado dos simbolos, elaborar certeiros xuizos de valor,
analizar os resultados dunha situacion rematada, avaliar distintas opcions ou ser
autocritico cos seus pensamentos e accions. Probablemente se identificamos estas
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caracteristicas nunha persoa —non sendo as Unicas—, esteamos identificando a un
bo pensador, a un bo camifiante. Hai que entender que esta calidade non esta limi-
tada nin é permanente, que pode identificarse con facilidade ou permanecer oculta,
e que ser bo pensador implica unha experiencia chea de esforzo e aprendizaxe. Por
gue non deberia entdn ocuparse a educacion de formar bos pensadores?

Achegando os bos pensadores aos grandes pensadores descubrimos como se
abren as portas, as pegadas que ainda perduran no camifio, as ganas de vivir, que
non son outra cousa que ser conscientes do poder que se agocha na mirada. Mirar
mais alo implica unha motivacion, querer cofiecer o que se atopa tralos xuncos e
despregar o horizonte, o desexo de tocar as cores e achar todolos matices que non
se revelan na superficie. O bo pensador esta cheo de curiosidade pero tamén cheo de
medos, porque a aparencia cobre todo dun cheiro agradable e insidioso do que custa
desprenderse; esa imaxe recende ao redor de nos sen deixar lugar a outras formas
de vida, a outras arbores e outras flores, ocultando o fondo e as formas, a orixe desa
infinidade que se pode mostrar ante ndés cando somos capaces de abrir un chisco
mais as palpebras. Se existe un medo ao descofiecido estd relacionado coa evasion
da dor e ten como consecuencia as distintas formas de conformismo. Non chega
con deixar correr a airexa agradable en veran, porque cando esquecemos que antes
houbo inverno, esa airexa sera mingua e fraxil, o noso corpo tan s¢ estara experimen-
tando unha infima parte do que ocorre ao respirar. Pensar é respirar enteiramente,
encher os pulmoéns como querendo apertar o mar, amar a brisa e mais a treboada,
soster o corpo baixo o mundo, ir soltando cada unha das particulas tras saborear o
cheiro vizoso do aire. Tamén pensar € deixarse levar e deixarse caer, tocar e traspa-
sar 0s muros que nos rodean, axitar o corazon tralas preguntas e dalgun xeito, seguir
sempre na procura.

Se 0 pensar recae na mirada e nas multiples formas de contemplar o mundo, pensar
con rigorosidade esixe tempo e dedicacion, esixe unha vontade que nos tempos da
présa é dificil de coidar e querer, unha paciencia que a presion mundana fai inacce-
sible e unha motivacion cara o cofiecemento que o fume disipa entre a fervenza de
informacion e ocio que apenas podemos analizar. Pensar ben non se atopa lonxe
do gozo, se non mais ben que utiliza o camifio da multiplicidade cognitiva na sua
procura da plenitude humana, dirixese cara tddolos espazos que o circundan, atrave-
sando asi un abano amplo de emocions e de circunstancias que o alimentan. Cando
indagamos sobre o que hai detrds das conversas que mantemos, das experiencias
que vivimos, da informacion que nos invade ou ao redor da natureza que nos envolve,
atravesamos un campo de sensacions que se conforman como reaccién ao pensa-
mento.

E por iso que dalgun xeito poderiamos dicir que o pensar vai a contracorrente: cando
se relaciona un pensador con alguén que non goza da vida ou que esta amargado
ou con alguén que pon en perigo a atmosfera de tranquilidade e estabilidade social



dun grupo ao cuestionar certos estados da sociedade. O pensador pon en risco a
seguridade dun sistema impersoal que se nutre das aparencias ben tecidas para
poder sustentar os privilexios das clases altas: a atencion debe centrarse noutros
eidos para alcanzar a felicidade —renunciando & plenitude do ser— sen pensar: vivir
a espontaneidade sen pensar nos achegara ao pracer, que nos guste o traballo que
facemos realizaranos como persoas, seguir os patrons de beleza e sacrificarnos por
construilos sen cuestionalos fard que destaquemos, alimentarnos das migallas mo-
dernas que «por casualidade» nos atopamos no camifio fara sentirnos especiais e
estar ao dia da informacion que se nos ofrece mastigada nos achegara ao cofiece-
mento da realidade que nos rodea. Lonxe queda de novo a concepcion de Epicuro
sobre o pracer e 0 gozo como «marcas do noso benestar que implican, ao mes-
mo tempo, un benser. E este benser é un elemento de equilibrio e liberdade ante un
mesmo» (Lledd, 2020, p.37). O epicureismo realmente rexeita a idea de posesion e
acumulacioén de riqueza, a ideoloxia do ter e consumir sen comprender, e insiste na
necesidade de construir o ser.

Cuestionar todos estes estandares e correntes, estudalos, querer cofiecer o seu fun-
cionamento, buscar as relacions entre o modo de vida dunha sociedade e as moti-
vacion que a empurran ou seguir unha direccion que tefia en conta un alto nimero
de criterios para formular preguntas €, canda menos, raro. Esta «rareza» non so¢ é
un espazo de incerteza e inseguridade, sendn que provoca unha afiada sensacion
de illamento. Resaltamos as palabra de Gregorio Luri no seu texto Pensar es raro
(recollido en Gofii, 2017, p.36):

Da mesma maneira que o coflecemento relevante é valioso porque é raro, o feito
de pararse a pensar non deixa de ser unha excentricidade. Pensar con rigor é
tamén algo moi raro: custa moito, pero achéganos aos deuses. Poderiamos dicir,
incluso, que pensar nos diviniza. (...) mentres pensamos nos achegamos &s no-
sas posibilidades mais altas. Por iso, a diferencia das ocorrencias e as opiniéns,
gue estdn ao alcance de todos, é tan raro ter pensamentos propios. (...). Para
pensar ben hai que dominar a linguaxe, ser metddico e —isto é o mais dificil de
todo— estar disposto a recomezar se non se chega a ningun sitio, ainda que para
iso haxa que pofer en cuestion as certezas que considerabamos mais propias.

As veces, erroneamente, relacionamos ao bo pensador con alguén que ten estudos
e, inconscientemente, afastamolo do vivir mundano, pero nada mais lonxe da rea-
lidade. Esta idea de bo pensador como persoa formada esta condicionada polas
expectativas creadas para resignarse as oportunidades que se nos ofrecen e para
eludir as circunstancias sociais que inflien na nosa actividade vital. Por iso, non sé
queremos pofier en valor a necesidade de cuestionar a realidade en que vivimos
como un saber filoséfico e un exemplo do bo pensar, senén mais ben resaltar a am-
plitude do mesmo: o rigor cientifico con que avanza a sociedade, as experiencias
persoais ou o tempo de lecer estan vencellados intimamente, son actividades que
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precisan dunha esixencia cognitiva para chegar as suas capacidades mais plenas e
as cales se estenden transversalmente sempre que tefiamos unha venta aberta pola
cal poida correr un pouco de brisa. O pensar implica a responsabilidade de cofiecer e
re-cofiecerse, implica camifiar e quedarse parado ou volver nos propios pasos, mirar
atras, adiante e en todolos planos que sexan accesibles, buscar sen repouso a chave
gue nos abra a maior cantidade de portas posibles e descansar no gozo de ir des-
cubrindo novas vistas que se convertan na razén para asomarse ao bordo da venta.

4.2 Os sentidos e o contexto do pensamento

Que ocorre con toda a informacién que recibimos? Por que se nos dan tan ben os
problemas matematicos pero custanos entender un texto politico? Por que se nos da
tan ben o baile pero bloquedmonos ao tentar pintar sobre un lenzo? Cal é a diferencia
entre construir un plano arquitecténico e un plano cartografico? Como é que a poesia
poida resultar tan complicada de entender e unha entrevista poida ser mais sinxela?
E como é posible que teflamos que utilizar as mesmas ferramentas cognitivas para
resolver un problema de fisica que para desefiar un horto e que sexa o mais produ-
tivo posible?

No pensamento existen diferentes habilidades que se manifestan dependendo do
tipo de experiencia & que esteamos suxeitos. Iso explica que, ante un problema mate-
matico que esixa operacions basicas de calculo, empreguemos habilidades distintas
as que empregamos para facer unha critica as correntes artisticas contemporaneas,
ainda que ambas actividades estean suxeitas a un tipo de pensamento comun ou po-
stan elementos comuns no procesamento da informacién. Tamén adquire un papel
moi relevante o contexto e a definicién do problema, pois primeiramente o contexto
danos unha cantidade de informacion implicita de forma que o noso pensamento
pode asi centrarse ou enfocarse mais especificamente nunha direccién; entender o
contexto é fundamental na transicion dos procesos cognitivos & accion. Cando es-
tamos nun exame, entendemos que hai diversos factores que poden influirnos, mais
alad de se estudamos ou non; como a finalidade do exame, a metodoloxia do docente,
ou o rufdo na aula durante o propio exame. Todas estas circunstancias transmiten
unha informacién —de xeito implicito, pois neste caso o mestre ou mestra non nos di
directamente nada disto e probablemente a maioria desta informacion a transmita
de forma inconsciente- crucial para resolver o problema ante o que estamos.

Esta especie de sensibilidade cara o contexto € un procesamento da informacion
paralelo as habilidades que utilizamos para procesar a informacién obtida directa-
mente, pois dirixese na mesma direccion, pero nun segundo plano. Isto axudaranos
tamén a comprender os complexos na suUa totalidade, as relaciéns de significado
que se descobren entre a linguaxe explicita e a implicita, como unha revelacion de
segredos tralos trucos de maxia. Por outra banda, a definicion do problema ou situa-



cion consiste en conectar toda a informacion dada sobre o elemento de estudo ou
actividade que desenvolvamos. Consiste en procurar tédolos puntos que nos leven a
interpretar de forma mais integra un suposto, como unha especie de cuestionario ou
entrevista: buscar a orixe do estimulo, establecer as causas e as consecuencias no
proceso, a influencia de cada punto no seguinte, comprender tédalas partes das que
consta a referencia, problema ou situacién, de onde vén e cara onde se dirixe. Polo
tanto, podemos determinar que o pensamento existe dentro dun contexto, depende
dunha construcién persoal e estda composto por diferentes elementos como as habi-
lidades, que intervefien suxeitas tanto ao tipo de informacién como ao contexto e &
experiencia. Sdnchez (2002, p.7) recolle a idea de Simon (1979, 1985) que considera
que:

0 pensamento maniféstase patente nun amplo dominio de tarefas que involucran
recordar, aprender, resolver problemas, inducir regras, definir conceptos e percibir
e recofiecer estimulos, comprender, etcétera. O autor (...) caracteriza o pensa-
mento como un proceso de busca selectiva seriada a través dun amplo espazo
de alternativas, guiado por mecanismos motivacionais que operan a través dunha
adaptacion dinamica dos niveis de aspiracion.

4.3. A pel e as habilidades do pensamento

Esta explicacion sérvenos para entender tres cousas: por unha parte, a dificultade para
clasificar tédalas destrezas do pensamento; por conseguinte, a necesidade de catego-
rizalas segundo as tarefas que levamos a cabo; e por Ultimo, a necesidade de estable-
cer distintos tipos de pensamento e, en consecuencia, distintos niveis de aprendizaxe.
Cando, a maiores da capacidade, temos a motivacion suficiente, podemos enfron-
tarnos a supostos complexos, activando deste xeito maior nimero e de forma mais
esixente as distintas habilidade de pensamento complexo. Isto vémolo nos exemplos
que desenvolvemos ao principio sobre o camifiante ou incluso a persoa que cortaba a
cebola, pero é ainda mais visual a tarefa da lectura critica. Se entendemos que a lectura
€ soamente recitar as letras de forma ligada extraendo unha idea xeral do texto recita-
do, estamos obviando a maioria dos segredos que supon unha lectura.

E importantisimo a nivel educativo entender isto, porque cando o alumnado carece
dunha vision profunda da lectura e o profesorado non é capaz de transmitir esta idea,
o conxunto de persoas que formamos sera carente dun desenvolvemento critico e
permanecera alleo ao interese e gozo que produce a comprension das lecturas, a
conexion cos seus complexos labirintos, a identificacion cos tempos e espazos das
historias, a adquisicion de significados complexos e a sensacion que produce o mer-
gullo nos mundos invisibles aos que nos enfrontamos. Unha lectura critica supon ir
mais alo da union de varios termos para extraer un significado, supén entender que
cada termo ten un significado propio e que posUe a capacidade de unién a outros, de
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que existe un contexto ao redor do lector, outro ao redor do escritor e outro ao redor
do tempo en que se sitlan, que os conecta a ambos, que existe unha intencionalida-
de na forma en que se escribe, no lugar en que estd impreso, unhas aspiracions e fins
gue son o combustible invisible do motor da lectura e que a conexién que se produce
entre o lector ou escritor co texto en cuestion esixe unha implicacién, unha experien-
cia, unha capacidade de desligarse dun mesmo para mimetizarse co entorno creado.
Unha lectura critica esixe un esforzo maior e un uso das habilidades de pensamento
complexo, pero ao mesmo tempo abre unha porta cara o mundo interior de cada
persoa e entrega ao lector as ferramentas necesarias para comprender e reflexionar
sobre a realidade.

Debemos tamén mencionar que existen o que Lipman clasificaba como «megaha-
bilidades» tales como a lectura, a escritura, o cdlculo, a fala e a escoita. Estas habili-
dades serven de semente para a maduracion cognitiva da persoa pois conférmanse
como habilidades fundamentais para o desenvolvemento das outras, pois sen elas
as habilidades de razoamento quedarian impedidas. A partir destas danse as que
serian habilidades de razoamento basico: presuncion, suposicion, comparacion, infe-
rencia, xuizo, deducién e inducion, clasificacion, descricion, definicion e explicacion?®.
Como xa adiantabamos, estas habilidades pddense mellorar e traballar mediante
a sUa aprendizaxe e practica, expofiéndonos a situacions que requiran a sua mani-
festacion. Como docentes é moi importante ter isto en conta, pois se non somos
capaces de axudar ao desenvolvemento pleno destas habilidades no alumnado,
sera un esforzo baldio procurar o desenvolvemento de habilidades de pensamento
complexo; por iso teremos que saber identificar, analizar e avaliar en que punto de
aprendizaxe se atopa cada neno e nena, saber reverter os posibles erros na completa
adquisicion das destrezas e saber como intervir segundo os contidos, propositos
e capacidades de cada disciplina. As veces dé a sensacion de que nos centramos
tanto nas multiples competencias que o curriculo propén e esixe, que eludimos a
importancia que tefien certos periodos de reflexion e andlise sobre a adquisicion de
destrezas, as carencias dos procesos de ensinanza e da «aprendizaxe invisible» que
non son outra cousa que todos aqueles cofiecementos e experiencias que suceden
na escola e marcan de por vida ao alumnado.

Jorge Valenzuela (2008, p.1) di que a aprendizaxe profunda depende dun nivel de
comprension mais elaborado e do procesamento mais complexo dos contidos:

Aprender profundamente implica comprender de maneira profunda. Isto supon,

48 Non existe unha clasificacion tnica que recolla as habilidades ou destrezas do razoamento, pois de-
pende dos autores que as estuden, mais todas seguen unha lina concreta baseada en criterios como a
profundizacién, a internalizacién ou o rigor investigativo. Un exemplo son as recollidas por Marzano e o
seu equipo: comparacion, clasificacién, inducién, deducién, analise de erros, elaboracion de fundamen-
tos, abstraccion, analise de diferentes perspectivas. (Marzano et al., citado en Lipman 1997). Mdis adiante
definiremos as que recolle Facione para introducir o pensamento critico.



por unha parte, o establecemento de relacions significativas entre os cofiecemen-
tos previos e a informacion que debe chegar a constituirse en cofiecemento, a
través das dinamicas de profundidade e de extensién. A dinamica de profundida-
de do contido ten que ver co establecemento de relacions de dito cofiecemento
con outros mais especificos da mesma disciplina. Polo anterior, faise necesario
relevar a dindmica extensiva, é dicir, 0 proceso de vinculacion deste saber discipli-
nario con outras disciplinas.

A continuacion relaciona isto coas habilidades de pensamento, de xeito que «en con-
texto escolar e buscando unha aprendizaxe profunda dos contidos do curriculo, paré-
cenos que as habilidades de pensamento ou destrezas intelectuais pertinentes, son
aquelas vinculadas coa profundizacion e refinamento do cofiecemento» (2008, p.4).
Asi, a profundizacion no cofiecemento vai inevitablemente da man das habilidades
de razoamento e para chegar a plenitude da aprendizaxe son estas as que deben
rexer a construcion de significados, organizacion e almacenamento da informacion.
Compre engadir que estas habilidades xa se manifestan dende menifios, pero como
explicabamos anteriormente, estas evolucionan nunha tendencia cara a complexi-
dade a medida que as traballamos con cofiecemento e experimentamos vivencias
significativas.

Concluimos a partir destas reflexiéns que o pensamento e, por tanto, a manifestacion
e adquisicion destas destrezas, dependeran tanto do contexto en que se desenvolven,
como da esixencia da situacion en que esteamos envoltos, da experiencia e apren-
dizaxe que tefiamos e da nosa disposicion para enfrontarnos a ela. Recae no noso
traballo un especial interese a procura de disciplinas e métodos que nos permitan des-
envolver estas habilidades a hora de adquirir cofecementos e procesar os contidos,
traballando asi nun nivel profundo de aprendizaxe®, isto é, utilizando as ferramentas
dadas no ambito educativo para dirixir as nosas capacidades cara o «bo pensar».

4.4. Os érganos e os tipos de pensamento
Volvendo a idea principal de que o pensamento se manifesta nun amplo dominio
de tarefas, deducimos que podemos someternos a distintos niveis de pensamen-
to do mesmo xeito que existen distintos tipos: unha das suas caracteristicas € a
diversificacion, é dicir, existen variantes do pensamento segundo como se tramite
e se incorpore a informacion obtida e como utilicemos as habilidades para o pro-
cesamento desa informacion (que dependeran sempre do tipo de situacion & que

49 Neste apartado describimos principalmente como se disponien as habilidades de pensamento, a ne-
cesidade de vinculalas a un contexto para entender a sia accién e achegamonos ao valor da aprendizaxe
profunda como camino manifesto das habilidades de razoamento. Estes termos adquiren vital importancia
para vencellar o pensamento critico coa accion filoséfica dentro do contexto educativo como veremos
mais adiante.
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esteamos sometidos)®. A continuacién expofiemos catro tipos de pensamento que
nos serven como faro para entender a capacidade humana na construcion do cofie-
cemento e como se desenvolve a accion do pensamento como parte do noso devir.
Estes exemplos estan baseados nas teorias de Dewey, Fromm e Lipman®' respec-
tivamente, tratando asi de achegarnos a un punto final que nos permita establecer
unha base investigadora de referencia para logo enlazar o pensamento critico como
necesidade educativa e motor filosofico.

Pensamento reflexivo — John Dewey

En todo momento o noso cerebro esta procesando informacién; tamén mentres dur-
mimos, pensamos. As veces estamos sentados nun xardin mirando cos ollos des-
enfocados algun punto da direccion da nosa mirada, cando nos preguntan en que
estamos pensando, e ai, nese preciso momento, comeza a nosa ruta, o trazo e as
formas, a direccion do pincel, é dicir, a ordenacion consecutiva do noso pensamento,
principio da reflexion. A accion de pensar pode resultar cadtica e sen ningun fin, pois
sucede continuamente e depende tanto da nosa disposicion como do momento que
experimentemos, mais se somos capaces de regular o proceso de forma que cada
termo se converta en significativo do anterior e do seguinte, estaremos executando
un pensamento reflexivo. Isto revélanos a natureza do principio de continuidade da
experiencia que mencionabamos anteriormente, entendendo que nace da idea que
Dewey elabora do pensamento reflexivo; anteriormente referiamonos a ese didlogo
da experiencia para comprender a experiencia ulterior e ser o comezo do seu nace-
mento, esa man amiga Ultima e primeira de cada vivencia. Este dialogo convértese
agora en chave de cuestions e esta impulsado pola dubida e o anhelo de certeza, por
esa maxia de fiar os tecidos da realidade que vivimos, de achar as pontes que se ago-
chan baixo as impresions dos sentidos e debuxar as pegadas cun paso lene e guiado
polo vieiro percorrido. Dewey (1998, s.p.) describe este camifio como:

50 Lipman et al. (1992, p.85) subscriben a John U. Michaelis no seu traballo Social Studies for Children
para presentar catro tipos de pensamento: pensamento creativo, pensamento critico, toma de decisions e
resolucion e investigacion de problemas. Estes —contintia— interactian co conecemento base que se xera
dende outras habilidades como: a memoria, a interpretacién, a comparacion, a recollida de informacion
e a clasificacién. Ademais do exposto, isto sérvenos para entender que traballar o pensamento supon algo
mais que despregar un abano de actividades que manexen distintas destrezas, que € preciso examinar as
habilidades cognitivas necesarias que poidan incorrer no desenvolvemento de dito pensamento e poste-
riormente estudar como cada actividade ou método pode facilitar a ensinanza e adquisicién das mesmas.
Do mesmo xeito, entendemos que o exercicio das habilidades mais complexas ha de facerse de forma
progresiva e organizada, asentando ese conecemento base e as megahabilidades, ata adquirir un dominio
que nos permite seguir avanzando cara a complexidade.

51 No respecto ao punto 4.4.4., tratase da concreciéon do Pensamento complexo ou de orde superior nas
vertentes presentadas por Lipman: pensamento critico e pensamento creativo. Asi mesmo, facemos alu-
sién a outros autores que conceptualizaron o pensamento critico.



Os fragmentos sucesivos dun pensamento reflexivo xorden uns doutros e apoian-
se mutuamente; non aparecen e desaparecen subitamente nunha masa confusa
e alborotada. Cada fase é un paso de algo cara algo. En linguaxe técnica, é un
termo do pensamento. Cada termo deixa un residuo que é utilizado no termo
seguinte. A corrente ou fluxo convértese nun tren ou cadea. En todo pensamento
reflexivo hai unidades definidas ligadas entre si, de modo que acaba producindo-
se un movemento sostido e dirixido cara un fin comun.

Serrano (2005, p.155) nunha recension sobre o mesmo libro, introduce que «o pensa-
mento reflexivo pertence ao home da rda e ao cientifico». Esta idea tan aparentemen-
te corrente, € unha das grandes marabillas do bo pensamento, a sUa universalidade.
Esta claro que non todas as persoas posuen as mesmas capacidades de pensa-
mento ou a mesma disposicion, mais o perfil de bo pensador que debuxabamos
antes non se corresponde unicamente coas actividades da xente recofiecida a nivel
técnico, como pode ser un avogado, un investigador, un cineasta ou un enxefieiro. O
pensamento reflexivo atdpase tanto no xardineiro que pinta os xardins de recendo
primaveral e coida das engurras dos pétalos en inverno, como no bailarin que traza
un magnifico arco coa sua perna dereita e tras collela con ambalas mans, xira sobre
0 seu eixe de gravidade como formando unha figura escultérica perfecta. O pensa-
mento reflexivo tamén esta na dor que acompafia cada bagoa, nesa tebra que todo
o funde, xusto ao fondo, nesa luz que nos descobre, que nos permite xestionar as
emocions, entender a vida da choiva salgada que anega a nosa faciana, dende o seu
nacemento ao seu cesar. O pensamento reflexivo non é adulto ainda que madure,
tamén esta nas crianzas, cando cuestionan a realidade que lles rodea, cando levan-
tan a man porque non comprenden algo, cando non lles cadra unha explicacion e
piden respostas, cando contan unha experiencia e analizan 0s sucesos.

Enresumo, o pensamento reflexivo é «o tipo de pensamento que permite darlle voltas
a un tema na cabeza e tomalo en serio con todas as stas consecuencias» (Dewey
citado en Serrano, 2005). Ese percorrido secuencial que é o pensamento reflexivo, a
sUa capacidade, éche tan humana como o respirar, e por iso esta presente en cada
conversa, escrito, actividade e experiencia, e é por iso que a reflexion é un valor su-
premo na formacion das persoas, implica ser consecuente cun mesmo e achegarse,
mediante a responsabilidade, & participacion libre das persoas en sociedade.

Pensamento xenuino — Erich Fromm
Seguindo a lifia presentada sobre o pensamento reflexivo que retrata Dewey, atopa-
monos co pensamento xenuino de Erich Fromm, en cuxa obra El miedo a la libertad
(2018), entre moitisimos outros conceptos que trata a psicoloxia social, indaga sobre
a «conformidade automatica», un mecanismo que utilizamos para erradicar o medo
consciente a soidade e a impotencia, pagando como prezo a perda da personalidade.
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Esta perda —ben vefia orixinada por ese mecanismo ou por calquera outro método—
implica a incapacidade para xerar sentimentos e pensamento propios.

Fromm explica como os sentimentos e pensamentos poden xerarse dende o exterior
do eu e a0 mesmo tempo ser experimentados como propios, a explicacion recae en
gue 0s pensamentos non propios son introducidos e inculcados por outra persoa ou
grupo (que representa unha autoridade, ainda de forma inconsciente, e ten a capa-
cidade de dominarnos), influenciados polo ambiente e/ou as circunstancias. Asi, un
pode crer fondamente que esta expresando os seus pensamentos porque estan ma-
nifestados por el mesmo, mais non € consciente da construcion dos mesmos e por
tanto soamente esta replicando unha lifia de pensamento ou opinion allea, chegando
incluso a racionalizar o que expresa coa fin de tratar de manter unha cohesion no seu
discurso e poder xustificarse. Isto recordame levemente a unha frase que escoitei hai
pouco e di algo como «como me vai mentir a television se pensa 0 mesmo ca miny.

Para mostrar a expresién maxima deste pseudopensamento utiliza o exemplo dun-
ha persoa sometida a hipnose, onde os tres actos mentais de vontade, pensamen-
to e emocioén son manipulados por outro individuo que os altera, converténdoos en
«pseudoactos», pois a persoa hipnotizada esperta cunha inquedanza imposta da que
descofiece a orixe. Esta inquedanza fai que, ao espertar, estableza relacions erréneas
co medio e mediante a racionalizacion xustifique e reforce o que pensa; o suxeito
esta convencido da espontaneidade dos propios actos mentais, percibindo como
propios 0s seus pensamentos, emocions, desexos e sensacions pero «eles, nas
condicions derivadas dunha situacion especial, poden ser o resultado da influencia
exercida por outra persoa» (Fromm, 2018, p.197). Compre ter en conta que isto non
acontece so nestas situacions especiais como o caso de hipnose que relata Fromm,
sendn que este pseudopensamento, contrario ao pensamento xenuino, pode darse
en situacions cotias, como conversas dentro dun grupo, reflexions sobre os nosos
actos ou na procura de explicacions para os nosos sentimentos. Asi, Fromm (2018,
pp.197,198) presenta o seguinte exemplo:

Supofiamos que nos achamos nunha illa na que se atopan pescadores e vera-
neantes chegados da cidade. Desexamos cofiecer o progndéstico do tempo. O
pescador, coa sUa longa experiencia e gran interese polo asunto, reflexiona sobre
o problema (supofiendo que non se formara unha opinién con anterioridade a
nosa pregunta). Co seu cofiecemento do significado que a direccion do vento,
temperatura, humidade, etc., tefien na predicion do tempo, tera en conta os di-
ferentes factores de acordo coa sua respectiva importancia, chegando asi a un
Xuizo mais ou menos definitivo. Probablemente acordarase do prognéstico emi-
tido pola radio e citara como unha afirmacion favorable ou contraria a sta propia
predicion; neste Ultimo caso, o noso pescador podera pofier especial coidado ao
valorar as razén nas que se apoia a sua opinion; pero —e isto é o esencial— tratase
sempre da sta opinion, o resultado do seu pensamento.



O primeiro dos veraneantes é un home que ao ser interrogado sobre o tempo
sabe que non entende moito deste asunto nin se sinte obrigado a posuir tal cofie-
cemento. Simplemente limitase a replicar: «<Non podo xulgar. Todo o que sei é que
o prognostico radiofénico é este». O outro veraneante, en cambio, é un tipo dis-
tinto. Cre saber moito sobre o tempo, ainda cando en realidade saiba moi pouco.
Pertence a esa clase de persoas que se senten obrigadas a responder a tédalas
preguntas. Pensa durante un intre e logo comunicanos a «sua» opinién, que re-
sulta ser idéntica ao progndstico radiofénico. Preguntamoslle as suas razons, e
el nos di que tendo en conta tal direccion do vento, a temperatura, etc., chegou a
esa conclusion.

0 pensamento xenuino que describe Fromm corresponderiase entdn co pensamen-
to propio do pescador, que é capaz de elaborar un xuizo reflexivo tendo en toda todos
os factores determinantes, e sobre todo que é consciente da orixe do seu pensamen-
to, de como se formou a sua opinion e do achegada que esta pode estar a realidade.
Por outra banda, o primeiro veraneante tamén actla mediante un pensamento xenui-
no, pois é consciente da informacién que posue e de como a integrou para formar a
sUa opinion, é capaz de dominar a sUa actividade mental e non se ve influenciado por
ningunha forza exterior, como seria neste caso a necesidade do segundo veraneante
de salvagardar as aparencias. O pensamento xenuino constitiese asi como un pen-
samento propio, consciente da sua orixe e dos fios que o tecen, realista no sentido
en que procura a verdade e examina a situacion coa que se trata, reflexivo porque
ten en conta todolos factores e criterios para realizar un xuizo, e forte porque non
se dobrega ante as forzas exteriores para ser manifestado. E un pensamento mais
puro porgue nace na propia persoa e ainda que tome elementos do exterior estes son
integrados de forma consciente.

Pola contra, o comportamento do segundo veraneante non € propio, a construcion
do seu pensamento vén determinada completamente por un axente externo, «pero
sentindose impulsado a ter a sla propia opinidn neste asunto, esquécese que esta
repetindo simplemente as afirmacions autorizadas dalgun outro e cre que se trata
da que el mesmo alcanzou por medio do seu pensamento» (2018, p.198). Fromm
advirte que isto acontece en moitos mais casos, sobre todo cando se trata de dar a
opinidn sobre certos temas como a politica ou facer xuizos estéticos. Este fendmeno
acrecentouse nos ultimos tempos, pois o bombardeo informativo dos medios, rexi-
dos estes polo capital, € cada vez mais propagandistico e responde aos intereses do
mesmo; a publicidade e marketing tamén son campos que aumentaron a sua produ-
cion considerablemente e determinan a nosa capacidade de pensamento.

Formamos as nosas opiniéns en base ao que vivimos, mais non temos pleno control
das nosas experiencias, pois nestas interfiren moitos elementos cun gran poder de
influencia, o mundo social condicidnanos, e o seu fluir non depende do noso sus-
piro se non de tédolos axentes sociais cos que interactuamos. Deles absorbemos
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tal cantidade de informacién que o procesamento da mesma esta «sen filtrar», sen
criterios nin estandares que nos permitan soster un xuizo critico, un control do que
pode ser verdadeiro, das fontes das que bebemos, dos medos que nos expofien, das
vigas sobre as que se construe, das intencidons que a acompafian ou do papel que
xogamos como posuidores da nosa propia liberdade de pensamento. Cando empe-
zamos a tirar do fio que compofie toda esta informacion, cando somos capaces de
pensar xenuinamente, sobre os criterios que a rexen e as motivacions que hai detras,
identificamos unha figura de autoridade que trata de hipnotizarnos.

Ese axente externo do que falabamos é quen constrie os piares da nosa personali-
dade se non somos consciente desta actividade, se non sabemos discernir a orixe do
noso pensamento e non cuestionamos as motivacions das nosas accions. Sucede
asi, algo similar @ segunda parte do camifiante que formulabamos ao principio, can-
do atendia ao mobil sen entender as motivacions reais que o movian, sen pasar por
ese filtro da consciencia e da verdade, deixando a un lado os estimulos mais puros
gue a natureza estendia ante el. Pero como tefien tanto poder para manipularnos es-
tas autoridades? Como € posible que caiamos nas redes e non sexamos conscientes
do atrapados que estamos? Fora de nds, noutro lugar sombrio, nos movemos; tan
lonxe do eu existimos, nese espazo escuro que habitamos non hai luz, pero vemos
moitas cores, como € posible?

Para Fromm, unha das razén principais ¢ o medo. Existe un medo & soidade, ao
desamparo, ao illamento; este medo traducese en sufrimento cando se manifesta,
un sufrimento do ser que esté en continua loita coa conservacion do eu, da persona-
lidade, da cidade intima que se derruba cando evitamos enfrontarnos 4 verdade. Esta
soidade é un dos elementos determinantes do ser humano como ser social, pois a
construcion dos grupos baséase nun intercambio de personalidades e nunha adap-
tacion as necesidades do grupo. Pero ai xorde un problema, a perda da integridade
para acadar unha mimese no grupo que nos faga sentir seguros ante as experiencias
de soidade. Cando recibimos este bombardeo de informacidn, as interaccions que
se producen entre os emisores (medios) e 0s receptores (persoas ou grupos) non
¢ igualitaria, os primeiros estan sobre un pedestal de poder infranqueable, distan-
ciados a mais altura, con absoluto control dos datos, con acceso privado e pioneiro
aos sucesos, etc. Esta vantaxe produce unha loita desigual que nos relega a unha
continua segunda posicion, sen capacidade para reaccionar de forma «primixenia,
polo que practicamente toda informacion que recibamos e opinion que formemos
sobre a realidade observable estara dalgun xeito determinada por este primeiro con-
duto que son as fontes das que bebemos. Por iso Fromm asume que «en realidade,
para moitas persoas, as suas experiencias —espectaculo artistico, reunion politica,
etc.— voélvense reais tan s6 despois de ler a correspondente noticia no diario» (2018,
pp.199,200). Pero non sé iso, se non que as tres dimensions mentais mencionadas
anteriormente (vontade, pensamento, emocion) constriense & par, isto €, non sé a
capacidade de pensamento se ve afectada por esta poderosa influencia, tamén a



experiencia emocional e a vontade dependen desta interaccion e, por tanto, na cons-
trucion enteira da nosa personalidade o papel que o medo infundido xoga é moito
maior cando intervén tamén nestas dimensions. Se asumimos que non toda expe-
riencia nace do eu a outredade e que a interaccion que vivimos co medio social non é
reciproca en termos de igualdade de condicions, estaremos comprendendo —e porén
acurtando— a distancia entre emisor e receptor. Ao tomar conciencia desta situacion
estaremos mellorando a nosa capacidade para pensar xenuinamente e, en definitiva,
seremos mais donas de nés mesmas.

Pensamento de orde superior — Matthew Lipman

Ao longo dos apartados anteriores xa fomos bosquexando as caracteristicas esen-
ciais dun pensamento complexo ou de orde superior. Lipman fai equivaler o termo
«complexo» ao de «orde superior», pois o0 segundo describese como aquel que «ten-
de cara a complexidade» e é contrario a un pensamento reducionista ou simplifica-
dor®2, Asi, ao longo desta obra utilizamos ambos conceptos como sinénimos. Pode-
mos dicir que as formas de pensamento que describimos anteriormente culminan
neste como excelencia cognitiva, como esa union entre as capacidades reflexivas e
creativas do pensamento, como esa sintese das habilidades de pensamento na sua
expresion mais complexa e completa, elevando o valor das interaccions que procesa
0 ser humano.

Lipman (1997, p.62) refirese a «diversos autores» para clasificar o pensamento de
orde superior segundo tres propiedades ou caracteristicas: rico conceptualmente,
coherentemente organizado e persistentemente exploratorio. Segundo o propio au-
tor, os tres trazos mencionados anteriormente poden entenderse como aquelas me-
tas as que o pensamento deste tipo sempre tende a alcanzar e non como aquelas
das que nunca se desvia. Do mesmo xeito, o pensamento de orde superior non é
equivalente exclusivamente ao pensamento critico, sendn que se refire a fusion en-
tre este e 0 pensamento creativo, entre racionalidade e creatividade. O pensamento
de orde superior parte de duas ideas reguladoras, a verdade e o significado; e nas
slias concreciéns (pensamento critico e pensamento creativo) implica razoamento
e Xxuizo critico, asi como destreza, arte e xuizo creativo respectivamente®. A partir
da sua definicion entendemos a conexion co pensamento reflexivo de Dewey e o
pensamento xenuino de Fromm: a verdade, o significado, a consciencia; elementos
que aparecen na nosa mente cando imaxinabamos aquel arquetipo de bo pensador.

52 Unha explicacién mais detallada podémola atopar na introducién feita pola tradutora Virginia Ferrer
d edicién de Lipman, M. (1997). Pensamiento complejo y educacién. Madrid: Ediciones de la Torre.

53 Compre introducir que o pensamento critico € o pensamento creativo non son opostos nin inconexos,
non € o resultado dicotomico do pensamento complexo, senén todo o contrario, estin intimamente ven-
cellados nos seus procesos.
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Lipman presenta un pensamento baseado no razoamento e na reflexién orientado
cara un xuizo, por iso que este acadara a caracteristica de orde superior dependendo
do tipo de xuizo que o sostefia. Os xuizos —seguindo a lifia cimentada na primeira
parte— conférmanse aqui como unha comparacién ou conexion de relaciéns, «nos
xulgamos comparando as cousas con outras ou con ideais preestablecidos. Cada
comparacion supon un discernimento das semellanzas e diferenzas, e cada discer-
nimento € un xuizo» (1997, p.110).

Pero o razoamento por si s hon asegura xuizos criticos nin moito menos un pensa-
mento complexo. Ocorre que podemos trazar un razoamento mais ou menos léxico
pero que non sostén ningunha proximidade a verdade, ben porque é carente de re-
flexion, non ten en conta certos factores, ou porque baixo el subxace algunha inten-
cion allea & verdade ou consciencia da situacion. Carlos Gofii (2017, pp.79,80) recolle
0s principios basicos desta idea ao falar de orde loxica:

A mente humana dispon dunhas regras e uns instrumentos que son tratados pola
|6xica. A loxica estuda as estruturas e as leis formais do pensamento. Iso signifi-
ca que non se ocupa do contido, é dicir, de si 0 que se enuncia é verdade, sendn
da forma, de como se debe construir un razoamento para que sexa loxicamente
correcto. (...) a léxica soa non é suficiente, porque por moi correcto que sexa un
razoamento, se chega a unha conclusion falsa non serve de nada. (...) O noso
pensamento necesita leis para soster o voo e para sentirse seguro, a condicion de
que saiba a onde vai e se esforce por atopar o camifio.

Para ilustrar esta idea nun sentido amplo e complexo utilizamos o seguinte exem-
plo: pofiamos por caso que unha empresa de comida rapida quere facerse cargo
da comida dos comedores escolares dunha comarca. Esta solicitude crea opinions
controvertidas entre os pais e nais dos estudantes, pois xeralmente tense unha per-
cepcién negativa sobre este tipo de comida. A empresa asegura que a sla comida
é saudable e ademais presente un proxecto que se adapta aos distintos habitos ali-
menticios. Nunha reunion de pais e nais discutese sobre este asunto, as persoas que
estan a favor de contratar esta empresa defenden de forma razoada o seu proxecto
do seguinte xeito:

+ A empresa asegura que a comida que oferta é saudable. Como as leis e as
institucions tefien a obriga de protexer aos seus cidadans, seria imposible
gue unha empresa de comida que opere baixo os estandares de seguridade
alimenticia rexidos por unha autoridade (como poderia ser a Unién Europea
ou algun estado concreto) e ademais queira consolidarse no &mbito escolar,
servise comida que non fose saudable.

+  Osgastos de producion serian menores. A empresa gasta un valor X en pro-
ducir e servir a comida que chega aos comedores escolares, iso implica un
menor custe na contratacion da mesma e por tanto o aforro que se obtefien



en comparacion con outras empresas suporia poder gastar esa diferenza do
presuposto escolar da zona en outras necesidades para as escolas, como
infraestruturas ou material.

+ 0O tempo de producion é rapido. Debido a que a empresa opera como res-
taurante de comida rapida, o tempo precisado para cocifiar € menor, o que,
ademais de abaratar custes en contratacion de persoal, poderia evitar estra-
gos de comida, pois estarian cocifiando mais no acto segundo a demanda
diaria dese dia e evitando o marxe de erro na prevision dunha cocifia mais
complexa.

. Comida variada, completa e rica. A pesar de ser comida rapida esta pode
ser variada, pois combina os elementos da piramide alimenticia segundo as
suas indicacions para organizar os menus. Existe unha opinion popular so-
bre o sabor da comida desta empresa, a un alto nimero de xente gustalle e
soe repetir cando a consume nos seus restaurantes. Ademais, ofrecen diver-
sidade na sla comida, dende distintos tipos de carnes, comida vexetariana,
carta de alérxenos, sobremesas e bebidas.

Ao final, as persoas a favor, xustifican que tendo tddolos factores anteriores en con-
ta, a contratacion desta empresa suporia unha mellora na calidade das escolas en
termos de oferta, tempo e cartos. Ao mesmo tempo, poderian manter un alto nivel
de saude e garantir unha igualdade para tédalas necesidades alimenticias dos estu-
dantes, xerando ademais un aforro de residuos e estragos de comida.

Seria dificil resistirse a aceptar esta proposta para mandar aos nosos fillos ao co-
medor escolar tras recibir tal explicacion, pero cando analizamos as relacions deste
razoamento ddmonos conta de que hai algunhas fallas que fan que o razoamento
non sexa reflexivo e se desvie da procura da verdade, é dicir, que o xuizo careza de
criticidade. En primeiro lugar, que existan uns estandares de seguridade alimentaria
rexidos por unha institucion non asegura que estes sexan ao cen por cen seguros ou
recomendables, que sexan libres de intereses comerciais ou que cumprir co minimo
esixido sexa suficiente para xerar unha conduta alimenticia nun grupo de poboacién.
Isto danos lugar a un segundo elemento que se elude no razoamento, a creacion
de habitos alimenticios; a infancia é a etapa mais importante na consolidacion de
habitos e condutas, xeran costumes seguindo os patrons familiares, escolares e cul-
turais. Por outra banda atopamonos coa calidade dos alimentos, entendendo que o
produto fresco e natural é mais saudable que os procesados, os precocifiados e 0s
que utilizan conservantes e aditivos; os produtos que esta empresa pode ofertar es-
taran limitados por eses criterios de calidade, chegando tanto a influir no crecemento
dos nenos e nenas como nos seus habitos. Isto condlcenos tamén a outra cuestion:
a forma de cocifiar os alimentos; tendo en conta que mediante unha ou outra con-
sérvanse e absorbense mellor os nutrientes, e que este tipo de empresa adoita usar
fritos (procesos nos que ademais se reutiliza o aceite), estariamos rebaixando a cali-
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dade dos produtos e prexudicando a alimentacion do estudantado. Seria complicado
atopar comidas complexas nos seus menus, onde se combinen distintos tipos de
alimentos nun so6 prato, evitando asi a oportunidade de inxerir comida variada e com-
pleta, e incluso cofiecer pratos tradicionais. Tamén podemos ter en conta o impacto
ecoloxico dos alimentos que mercamos, onde abaratar custes como no caso desta
empresa de comida rapida probablemente supofia a adquisicién dos produtos mais
procesados e con maior pegada ecoldxica.

Estes son alguns exemplos que poderiamos utilizar para rebater as premisas do pri-
meiro grupo a favor, mais a complexidade recae en tentar mirar mais alo, no fondo
das cuestions que se formulan e entender que pode haber ventos descofiecidos que
determinen a direccion dos nosos pensamentos. A complexidade recae en esculcar e
decatarse dun razoamento incompleto, incoherente ou que abuse do uso de falacias;
que falto ou non de loxica pode carecer de criterios suficientes ou suficientemente
potentes que o sostefian, eludindo elementos que poidan influir ou informacion nece-
saria para poder emitir un «xuizo complexo». Tratase de ser conscientes da orixe dos
Xufizos ou do desexo que 0s move, buscar a perspectiva que se agocha na sombra.

E por iso que, ao igual que no pensamento xenuino de Fromm, Lipman advirte que
«podemos realizar a distincion entre soster conviccions solidas sen cofecer as ra-
zANs ou sUpostos Nos que se basean e, por outro lado, soster conviccions das que
se é consciente das razéns e supostos que subxacen a estas» (Lipman, 1997, p.67).
Este pensamento se autorregula para poder chegar a eses supostos que subxacen, o
suxeito que pensa é consciente e ten a capacidade de valorar os erros e acertos que
supon cada xuizo, de entender o dinamismo do mesmo porque depende dun con-
texto, esta suxeito 4 realidade e a verdade. Consideramos entén que o pensamento
complexo é un pensamento responsable:

O pensamento complexo é o pensamento que é consciente dos seus propios
supostos e implicaciéns, asi como de razéns e evidencias nas que se apoian as
stas conclusions. O pensamento complexo examina a sla metodoloxia, proce-
dementos, perspectiva e punto de vista propios. Leva a pensar sobre 0s propios
procedementos da mesma forma que implica pensar sobre a materia obxecto de
exame. (Lipman, 1997, p.67)

Entre as caracteristicas do pensamento de orde superior destacamos as seguintes
recollidas por Lipman (1997, pp.149,150):

1. Complexidade®.

2. Unidade, integridade e coherencia. Non se contenta con mergullar na com-

54 Para unha explicacion madis estendida remitirse a cita de Lipman do apartado 3.1.1.Do estimulo ao
pensamento.



plexidade, sendn que procura formas de reducir a complexidade a sistemas,
ordes, tipos, familias e clases. Sempre busca a unidade como a simplicidade
gue emerxe dunha conciencia global da diversidade. Ata no desorde se pode
atopar a coherencia e ai 0 pensamento creativo, coa sua turbulencia, axuda
a sUa resolucion.

3. 0 pensamento de orde superior esta preparado para enfrontarse a eviden-
cia. Refirese e represéntase a si mesmo transportando a realidade en bruto,
primaria deste mundo.

4. 0 pensamento de orde superior tende a buscar a intelixibilidade. Por un lado,
busca o cardcter uniforme e xeral dos acontecementos na medida en que
poidan predicirse e lexitimarse. Por outro, a intelixibilidade suxire aqui unha
procura polo significado.

5. Mostra intensidade cualitativa. Cada episodio de pensamento posue a sua
calidade distintiva. A rutina, a monotonia, a insulsez son tan auténticas como
a actividade, a alerta, a enerxia, do mesmo modo en que a luz dun misto é
tan xenuina como a dun faro. A diferenza non radica na calidade, sendn na
intensidade de dita calidade.

6. Soe mostrar un gran alcance. Ten un amplo campo de aplicabilidade. E com-
prensivo e penetrante, pois considera sempre a riqueza interna de todo. E
compacto mais que abstracto. Unha parabola ou un proverbio poden ter o
mesmo alcance que un poema épico ou unha novela.

Estas caracteristicas representan a capacidade do ser humano para desenvolver a
sUa plenitude na realidade e, ademais, demostrar que o pensamento é unha activi-
dade madurable e educable. Remitimonos a elas para comprender as dimensiéns
do pensamento complexo e, de novo, insistir na consideracion do mesmo no ambito
educativo pois, como estamos revelando, supén o camifio cara o bo pensamento.
Isto implica —como veremos mais adiante— buscar modelos de ensinanza que po-
fian en practica os tipos de pensamento de maior valor e, a0 mesmo tempo, tomar
conciencia da nosa propia actividade mental e os nosos actos. Con todo, indagare-
mos un chisco mais nas concreciéns particulares deste pensamento (pensamento
critico e pensamento creativo) coa fin de comprender como opera en niveles mais
precisos e, con iso, intentar achegarnos as suas posibilidades educativas.

Pensamento critico e pensamento creativo
Como adiantabamos na primeira parte deste traballo, a realidade que se presenta
ante ndés non € invariable nin totalmente demostrable e esta suxeita aos cambios
socio-histdricos, a percepcion humana e ao procesamento de informacion. Dentro
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deste encaixe, o concepto de PC®, tal e como recollen Carpintero, Sierra e Pérez
(2010) preséntase en certo grao liquido e abstracto, debido a que trata de dar res-
posta a un exercicio cognitivo complexo e que garda afinidade con outros conceptos
(como espirito critico, pensamento creativo ou racionalidade) dentro dos diferentes
ambitos nos que se manifesta. Asi, o termo de pensamento critico foi definido des-
de diferentes disciplinas (Facione, 2007; Madariaga e Schaferchnit, 2013) como a
filosofia, a psicoloxia, a socioloxia e a educacién, chegando a resultar variables defi-
nicions dependendo do autor®. Lopez Aymes (2012, p.43) resalta a controversia ou
confusion a que esta suxeito o concepto baseandose nas explicaciéns de Paul e os
seus colegas (Paul, Binker, Martin, Vetrano e Kreklau, 1995) sobre a complexidade
e as vagas nociéns sobre o mesmo que se mostran en campos como a educacion.

A pesar da dificultade para establecer unha definicién pechada sobre o termo, este si
foi obxecto de estudo de forma activa, sobre todo dende a segunda metade do S.XX
ata a actualidade, desenvolvendo o concepto ata chegar aos puntos mais significati-
vos do mesmo. Nos Ultimos tempos, xurdiron numerosos estudos e libros que deron
movemento as engrenaxes principais. Un exemplo é o proxecto Pensamento Critico:
Unha declaracion de Consenso de Expertos con Fins de Avaliacion e Instrucion Edu-
cativa®. O filésofo estadounidense Robert Ennis (citado en Valenzuela e Nieto, 2008)
trala revision, o debate e o estudo a fondo de novas propostas, sintetizao como «un
pensamento razoable e reflexivo enfocado en decidir que crer ou que facer». Segun-
do Lépez Aymes (2012, p.44): «Ennis (1985, 2011) destacou como ninguén que o
pensamento critico estd composto por habilidades (vertente cognitiva) e disposi-
cions (vertente afectiva)».

Habilidades e disposicions do pensamento critico
Partimos da idea de PC como un proceso cognitivo que busca a verdade e da sig-
nificado & realidade, cun caracter de gran amplitude, baseado na reflexion e no in-
cesante cuestionar. Consolidase principalmente como unha actividade altamente

55 A partir de agora utilizaremos «PC» como abreviatura de «pensamento critico» para acomodar a lec-
tura do texto.

56 Entre os multiples autores que definiron o concepto ou fixeron relevantes aportaciéns para o seu estu-
do atopamonos con: Ennis (1985), Beyer (1985), Beltran (1996), Lipman (1992, 1997), Santiuste (2001),
Paul (1990), Paul & Eder (1997, 2003, 2005), Facione (1990). As stas definicions resultaron diversas pero
con algins puntos en comun, como a sua capacidade reflexiva, por exemplo. Neste traballo desenvolve-
mos os trazos comuns principalmente a través de Ennis, Lipman e Facione.

57 Proxecto de dous anos de duracion, realizado pola Asociacion Filosdfica Americana mediante o Método
Delphi, a través do cal un panel de expertos composto por corenta e seis homes e mulleres de distintos
lugares de Estados Unidos e Canadd, trataron de configurar as bases do pensamento critico e chegar a un
consenso para establecer unha definicién o mais axeitada posible. (Facione, 2007, p.17)



reflexiva®® orientada a emitir un xuizo, e o seu proposito segundo Facione é «probar
un punto, interpretar o que significa algo, resolver un problema» (2007, p.3). Segundo
Ennis (citado en Aguiar e Farray, 2007) «a sua principal funcién non é xerar ideas,
sendn revisalas, avalialas e repasar que é o que se entende, se procesa, se comunica
mediante outros tipos de pensamento (verbal, matematico, loxico...)».

As habilidades de PC supuxeron unha discusion en relacion & sua natureza, pero
atendendo as habilidades basicas do mesmo, existen numerosas tipoloxias que di-
firen segundo o autor ou autora. Por exemplo, por unha banda Piette (1998) suxire
agrupar as habilidades en tres grandes categorias (segundo a capacidade de clarifi-
car informacions, capacidade de elaborar un xuizo sobre a fiabilidade das informa-
ciéns e a capacidade de avaliar informaciéns). Por outra banda, Ennis (2011) descri-
be quince capacidades do PC divididas entre as disposicions (a apertura mental, o
intento de estar ben e a sensibilidade cara as crenzas) e as capacidades cognitivas
(centrarse, analizar e xulgar)®. O noso traballo recorre &s lifias recollidas por Facione
(2007, pp.4-7) para estudar as habilidades bdsicas observables. Este, de maneira
similar a Ennis, clasifica as habilidades, actitudes ou habitos de PC como habilidades
cognitivas e disposicions. Dentro das habilidades cognitivas, destacan seis®:

- Interpretacion: consiste en comprender e expresar o significado ou a rele-
vancia dunha ampla variedade de experiencias, situacions, datos, eventos,
Xuizos, convencions, crenzas, regras, procedementos ou criterios. Esta in-
clte as subhabilidades de categorizacion, decodificacién do significado e
aclaracion do sentido.

- Anadlise: consiste en identificar as relacion de inferencia reais e supostas
entre enunciados, preguntas, conceptos, descricions ou outras formas de
representacion que tefien o propdsito de expresar crenzas, xuizos, experien-
cias, razons, informacions ou opinions.

+ Avaliacion: valoracion da credibilidade dos enunciados ou doutras represen-
tacions que describen a percepcion, experiencia, situacion, xuizo, crenza ou
opinién dunha persoa; e a valoracion da fortaleza loxica das relaciéns de
inferencia, reais ou supostas, entre enunciados, descriciéns, preguntas ou
outras formas de representacion.

58 Actividade reflexiva porque analiza o ben fundado dos resultados da stia propia reflexién coma os da
reflexion allea. Consolidase asi como un pensamento totalmente orientado a acciéon dentro dun contexto

de resolucion de problemas. (Lopez Aymes, 2012, p.43)

59 Citas extraidas do traballo de Gabriela Lopez Aymes (2012, pp.44-46): Pensamiento critico en el aula,
publicado en: Docencia e Investigacion: revista de la Escuela Universitaria de Magisterio de Toledo, Ano 37, N°. 22,
2012, pags. 41-60.

60 Facione aclara que estas descricions son o resultado dun consenso de expertos que publicaron a obra
Critical Thinking: A Statement of Expert Consensus for Purposes of Educational Assessment and Instruction. Peter
A. Facione, investigador principal, The California Academic Press, Milbrae CA, 1990. (ERIC ED 315 423).
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+ Inferencia: identificar e asegurar os elementos necesarios para sacar con-
clusiéns razoables; formular conxecturas e hipoéteses; considerar a infor-
macion pertinente e sacar as consecuencias que se desprendan dos datos,
enunciados, principios, evidencias, xuizos, crenzas, opinions, conceptos,
descriciéns, preguntas ou outras formas de representacion.

+  Explicacion: Capacidade de presentar os resultados do razoamento propio
de maneira reflexiva e coherente. Significa poder presentar a alguén unha
vision do panorama completo.

+Autorregulacion: vixilancia auto consciente das actividades cognitivas pro-
pias, dos elementos utilizados nesas actividades, e dos resultados obtidos,
aplicando particularmente habilidades de anadlise e de avaliacion aos xuizos
propios, coa idea de cuestionar, confirmar, validar, ou corrixir o razoamento
e 0s resultados propios.

Facione achega o termo espirito critico para referirse ao conxunto de actitudes ou
disposicions cara o PC. Segundo Facione (2007, p.8), unha persoa con espirito critico
é inquisitiva, sistematica, analitica, de mente aberta, confia no razoamento, busca-
dora da verdade e xulgadora. Ademais, introduce os «enfoques da vida» que carac-
terizan o pensamento critico, por exemplo: curiosidade, preocupacién por estar ben
informado, conflanza nos procesos de investigacion razoados, flexibilidade ao con-
siderar alternativas e opinions, prudencia e honestidade ao realizar xuizos e vontade
para reconsiderar e revisar visions.®!

A existencia destas habilidades supdn que teflamos unha guia sobre a que exercitar
o PC, tanto a nivel organizativo como avaliativo. Sérvenos para identificar a potencia-
lidade das actividades que se propofian e as actitudes que o alumnado tome fronte
a estas. Sabemos que non é sinxelo tomar como referencia calidades non cuantifi-
cables numericamente, pois seria impensable, por exemplo, andar a contar cantos
argumentos expon cada estudante ou a extension das suas explicacions. Asi, valo-
rando que a idea é abordar o PC a través do exercicio filosofico e da filosofia como
materia, serfa incongruente tomar como referencia avaliativa a cuantificacion destas
habilidades e por consecuencia das disposicions asociadas. Con todo, debemos ter
en conta a racionalidade que se mostra a través de tales habilidades, como punto de
partida tanto da elaboracion de materiais, como para a introducién da filosofia no
curriculo e como conexion desta co pensamento critico, a pesares da diversidade
para encadrar as suas habilidades nun bloque permanente®?.

61 Ademais, xa que levamos insistindo no razoamento como parte fundamento do pensamento de orde
superior, convén resaltar que para Sdiz e Nieto (2012) o pensamento critico inclie tamén as habilidades
fundamentais de resolucion de problemas e toma de decisions.

62 Que o PC sexa abordado dende distintas perspectivas polos expertos —xerando asi distintas teorias so-
bre as stas habilidades e disposicions— non resta funcionalidade a dito pensamento. Esta diversidade, polo



Isto non quere dicir que non poidamos observar melloras e evolucion no razoamento
e creatividade do alumnado, pois este razoamento esta en relacion coa interconexion
ou Interrelacion, a procura de alternativas e a forma de expresar un discurso, opinién
ou idea. Deste modo, si seria cualificable o uso destas habilidades na aula a través
da sua identificacion, pois dende o momento en que o profesorado as ten en conta
integramente nas suas lecciéns, poderemos observar a sula aplicacion por parte do
alumnado nas discusiéns, didlogos e actividades que se desenvolvan nas clases. Na
terceira parte deste traballo investigaremos un pouco mais sobre as posibilidades de
avaliacion a hora de integrar o pensamento complexo e a filosoffa conxuntamente.

Entre o pensamento critico e o creativo

Como adiantabamos, o pensamento de orde superior esta composto pola unién en-
tre 0 pensamento critico e 0 pensamento creativo. Para Lipman «parece de todo in-
cuestionable que o bo pensamento —que é o mesmo que referirnos ao pensamento
de orde superior— é a combinacion de ambos compofientes, o critico e o creativo»
(1997, p.96). Pero para entendelos como conxunto primeiro debemos destacar as
particularidades de cada un. Anteriormente diciamos que o pensamento critico im-
plica razoamento, e o creativo, destreza e arte; pero, ademais que ambos se orientan
cara a elaboracion dun xuizo, e é por iso que para Lipman ambos toman un camifio
ou seguen un proceso similar, pero son as circunstancias as que varian; é, por tanto,
que o xuizo tera diferentes caracteristicas e orientacién. A diferencia recae entén na
formacion dos xuizos: o pensamento critico tende a xuizos intuitivos, os medios es-
tan loxicamente ordenados —como nun esquema- para acadar un fin que debe ser
comprobado, volvendo sobre 0s pasos e procurando a estabilidade dos elementos
que o constitden. Por outra banda e, parafraseando a Lipman (1997, pp.133,134), no
pensamento creativo 0s xuizos son reaccions @ nosa propia experiencia e as propias
reaccions, os medios conféormanse como elementos inestables ainda que con crite-
rios sélidos, facendo de si que os fins poidan ser variables. Segundo Lipman (1997,
p. 137):

Se o0 pensamento critico rende contas de si mesmo, no sentido mediante o cal fai
explicitas ou pode citar as regras que o guian ou guiaron, 0 pensamento creativo
é un pensamento que non da tanta conta de si mesmo, pero elo non quere dicir
que sexa menos responsable.

Ademais, Lipman (1997, p.147) engade que se «0 pensamento é realizar conexiéns e
0 pensamento creativo € realizar conexions novas e diferentes». Tamén Beas; Santa

contrario, constitie un enriquecementos cando se trata de teorias racionalmente abordadas que tenen en
conta o complexo sistema que o PC constitie arredor de si. E, por tanto, unha mostra mais da sia capaci-
dade e aplicabilidade educativa dende distintos enfoques e, valorando por conseguinte, distintos aspectos
consensuados das habilidades e as disposiciéns mencionadas.
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Cruz; Thomsen e Utreras (citados en Valenzuela, 2008) recollen que «o pensamento
creativo é xerador de ideas alternativas, solucions novas e orixinais». Deste xeito, o
pensamento complexo posue elementos de ambas partes dependendo das circuns-
tancias as que esteamos expostos, mesturando habilidades cognitivas, criterios e
xuizos diferentes.

Esta conexion acontece nos dous sentidos; por exemplo, para resolver un problema
sobre fisica podemos usar criterios creativos ao buscar outros camifios que nos le-
ven a conclusién final. Acontece o mesmo cando para a elaboracion dunha escultura
temos que estudar as proporcions da figura que queremos conseguir e axustar o
desenvolvemento dos medios cunha disposicion concreta. No ambito da literatura,
a poesia pode conformarse aqui como unha das expresions humanas que mais se
nutre de ambos pensamentos a un tempo, pendurando entre as vagadas dos cri-
terios, establecendo relaciéns profundas entre escrita e imaxe, entre significado e
forma, entre beleza e experiencia, coa capacidade ritmica dun instrumento e o fluir
das palabras como compads, en palabras de Zambrano (2021, p.26) «Andan perdidas,
tal vez, estas palabras, ou unha soa, perdida e ben perdida, arrastrou as demais que
non o estaban, e que, quizais, estaban xa en formacion rigorosa, en fila, para ser
ensartadas nun discurso claro e uniforme». A pesar da multiplicidade de formas e
expresions que a compofien, a procura da verdade e do significado —que radica na
base do pensamento complexo— produce unha disposicion intimamente vencellada
dos criterios artisticos cos criticos.

Pensemos por un momento en que se lle vén & testa a unha mestra ou mestre cando
pensa en facer unha actividade creativa. Primeiramente, de onde lle nace a nece-
sidade de traballar de forma creativa? Que busca? Cal é o fin? E posible que exis-
tan diferentes motivos: acadar de xeito mais pleno os cofiecementos, achar unha
metodoloxia mais completa, aumentar a participacion do alumnado ou fomentar o
pensamento creativo. Enton atoparase con distintos conceptos que vaian tecendo a
sUa actividade: cambio, atraccion, entretemento, enxefo, participacion, imaxinacion,
beleza, flexibilidade, espontaneidade ou resolucidn. Estes seran os criterios que de-
finan a sua actividade como creativa, pero como vemos a actividade tamén buscara
ser resolutiva, achar un fin. Para achar este fin precisara dunha base solida, e esta
deberd estar composta tanto por criterios artisticos como criticos. Por exemplo, para
achar unha metodoloxia completa, o que vén sendo variada, interactiva, entretida,
fluida, significativa, resolutiva e eficaz, necesita ser metédica no sentido en que ten
que estar «coherentemente organizada», razoada, analizada e adaptada a situacion;
pero € que ademais tera que ser razoable e axustable, é dicir, ter a capacidade de
modificarse e flexibilizar a sua posta en practica segundo as circunstancias que se
dean. Deste xeito, unha metodoloxia creativa rexerase por criterios de pensamento
critico para conformarse como complexa, e cada unha das actividades que se leven
a cabo estara supeditada tanto por xuizos criticos como creativos para poder valora-
las e axustalas & realidade educativa e ao fin que buscan.



Nas proximas lifias procuraremos o sacrificio da razén para salvagardar a integri-
dade dunha materia condenada ao sufrimento, a actividade filoséfica na educacion
formal. Debuxaremos unha guia no mais puro sentido Zambraniano, un faro esclare-
cedor, que non indica cara onde debe dirixirse un, sendn que mostra as continxencias
da realidade sobre a que navegamos. Estudaremos a oportunidade da filosofia e do
pensamento critico nas aulas, sempre no refuxio dunha educacion para o pensamen-
to libre e a formacion plena do estudantado na sua etapa escolar. Para iso concreta-
mos os principios pedagdxicos indagando nas posibilidades reais da comunidade de
investigacion e dos didlogos, recuperando as aportacions de Lipman e reivindicando
un modelo integro das interaccions entre alumnado e profesorado.

Para finalizar, presentaremos alguns modelos educativos que xurdiron no ultimo
século para desenvolver o pensamento critico na aula e trataremos de adecuar os
aspectos mais relevantes @ nosa proposta, de caracter mais filosofico e orientada
a impartir cuestions da filosofia clasica mediante procesos dialogais como a dis-
cusion filoséfica e a comunidade de investigacion. Co fin de concretar ou ilustrar
estas posibilidades, dedicaremos un apartado final a Contidos e recursos, recollendo
algunhas propostas mais actuais, pero sobre todo, mostrando a posibilidade real de
introducir eses materiais e contidos na educacion formal e dentro dun marco curri-
cular especificamente filosofico.
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N&o, nem a pergunta eu soubera fazer. No entanto a resposta se impunha a mim
desde que eu nascera. Fora por causa da resposta continua que eu, em caminho
inverso, fora obrigada a buscar a que pergunta ela correspondia. Entdo eu me havia
perdido num labirinto de perguntas, e fazia perguntas a esmo, esperando que uma
delas ocasionalmente correspondesse a da resposta, e entao eu pudesse entender
a resposta.

-Clarice Lispector-

A paideia abre para Emilio Lledé o camifio. Un camifio que recolle a beleza dende as
sementes do kalds, aletheia e dike, belo, verdade e xustiza; unha cultura formada so-
bre uns ideais indiscutibles dende A razon, en didlogo con ela e coa intima realidade
do ser humano. A educacion como unha conxuncion entre as formas que se crean e
0s procesos que as fan medrar, «hai que andar para ser cidadans dunha polis libre».
Pero estamos en continuo movemento, o vento nos empurra e o furacan nos envolve,
0S pés son a Unica referencia vivida daquilo que realmente podemos chegar a en-
tender, a madurar e a cofiecer. E precisamos unha guia que nos acompafie, que nos
outorgue firmeza e claridade, porque a eleccion dunha direccion tamén € un camifio,
un andar inseguro que custa dominar.

Este paideia é un cristal que constitle por un lado un espello; un reflexo que mostra
as pegadas que imos deixando; e por outro, unha venta, La clef des champs, a través
da cal podemos observar as posibilidades da realidade, a capacidade de redescubrir
novos camifios, en conxuncion coa experiencia e coa palabra. Andamos na procu-
ra, temos o pulo e dominamos o movemento, agora esclarecemos o carreiro. Nun
primeiro lugar abrimos a porta da Academia, e tentamos organizala, analizar o seu
fundamento e os seus obxectivos, sopesar a estrutura que vai organizar a accion
educativa. Para iso recollemos o valor do pensamento dentro da filosofia e como se
manifesta o seu exercicio. Posteriormente agrupamos os distintos modelos e meto-
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doloxias de ensinanza, que serven de referencia para construir unha proposta de aula
e abrir a venta a novas posibilidades. Xunto a estes modelos examinamos posibles
ferramentas de avaliacion para poder consolidalos formalmente na practica. Nun
segundo lugar, percorremos os corredoiros e o interior da Academia para chegar
a Aula. Ao entrar descubrimos unha comunidade, unha aprendizaxe conxunta, que
pode tomar varias formas e da que extraemos o valor para conformar o espazo ade-
cuado para filosofar. Como filosofamos na escola nesta era de posmodernidade?
Procuramos a verdade, nun esforzo conxunto e inesgotable. Para iso aprendemos
a dialogar, a ter en conta aos compafieiros e compafieiras, a escoitar e sobre todo,
a preguntar. Para que isto poida existir desenvolvemos a discusion filosdéfica, ferra-
menta que require dunha vision mais ampla para poder explotar tédalas stuas habi-
lidades; por iso, ofrecemos alguns contidos e intentamos conxugar con eles alguns
recursos que ata hai pouco non se estaban apreciando. E por ultimo repasamos
e indagamos nas dificultades e beneficios de introducir propostas de pensamento
complexo e filosofia na educacion, coa intencion de facer unha revisién critica dos
elementos mais significativos dos procesos de ensinanza-aprendizaxe.



Parte 1| — PAIDEIA
V Academia

Al galoparte, campo, te he sentido
cada vez menos campo y mas latido.

-Oliverio Girondo-

5.1 Da filosofia ao pensamento critico

Cara o razoamento

Ata o de agora fomos capaces de esbozar unha filosofia que atendera as necesida-
des humanas e se consolidase como un dos piares da educacion; ao mesmo tempo
debuxamos os traxectos do pensamento e enmarcamos a via do pensamento com-
plexo. Entdn, por que non exercitar o pensamento complexo por medio da filosofia,
redescubrindo e indagando nas posibilidades que esta nos ofrece? Xa formulamos
COMo as persoas, e especialmente as mais pequenas, medran sobre a curiosidade,
0 asombro e a pregunta, e como isto se conforma nunha esixencia & que a edu-
cacion trata de dar resposta, mais para acadar estas respostas o camifio trazase
sobre aprender a facer preguntas. Estas cuestions buscan abarcar as posibilidades
do cofiecemento, e para iso atravesa inevitablemente os sendeiros da razén, unha
razon que poida debuxar outras paisaxes e transforme ao ser que observa en ser
observador, unha razén como ollos do corpo e do corazon.

Se entendemos o razoamento como o piar do pensamento critico, consolidando o
pensamento en conxunto coa emocion, podemos entender que a filosofia, a través
do seu exercicio e desenvolvemento, contribuiu entre outros aspectos ao desenvol-
vemento das habilidades e disposicion de pensamento critico que expuxemos pre-
viamente e, por conseguinte, pode contribuir ao impulso do mesmo como elemento
presente nas aulas, identificable, tanxible e afianzador na educacion.

143



144

PARTE IIl = PAIDEIA

Reflexion e indagacion

A filosoffa posue duas caracteristicas ou actividades que atenden a formas de pen-
samento complexo, como son a reflexion e a indagacion, elementos que semellan
vias de estimulacién das habilidades cognitivas referentes a este pensamento, pois
dan acceso ao concepto, ao xuizo e a valoracion. Esta indagaciéon permite & per-
soa dispofier dun maior nimero de «elementos de cuestién» cos que chegar a un
Xufzo, idea ou percepcién. Con isto, queremos dicir que o feito de poder establecer
un didlogo co obxecto de estudo, no que a través da pregunta poidamos esclarecer
a funcion dos elementos circundantes que o afectan, pode supofier chegar ao xui-
z0 mais proximo a verdade, a unha idea mais clara para tomar como referencia ou
& comprension holistica dun concepto ou complexo. Segundo Lépez Aymes (2012,
p.47) «a indagacion é fundamental no proceso de ensinanza-aprendizaxe porque per-
mite aos participantes (estudantes e profesores) establecer un punto de partida para
rexistrar os cofiecementos que se tefien en determinado dominio e para desenvolver
novas ideas». Posteriormente enumera a contribucion da indagacion ou interroga-
cién (Lépez Aymes, 2012, p.48):

« Ampliar destrezas de pensamento

+  Clarificar a comprension

+  Obter feedback sobre a ensinanza e aprendizaxe
+ Proveer de ferramentas para corrixir estratexias
+  Crear lazos entre diferentes ideas

+  Fomentar a curiosidade

+  Proporcionar retos

Cando se reflexiona ocorre que procuramos a maior disparidade de interpretacions
coas que abordar o obxecto de estudo e as suas implicacions co fin de entender a
sta complexidade e caracteristicas. Isto é algo que acontece tanto cun concepto, cun
texto ou cun problema. Para definir un concepto intentamos sometelo a categorias
pero tamén observalo na sua aplicacion en diferentes contextos; co fin Ultimo de do-
minar a linguaxe e, en definitiva, comprender mellor a complexa realidade. Cun texto
ocorre algo similar pero buscando a interconexion dos conceptos que dea lugar a un
conxunto, isto &, interpretar os seus elementos ao complementarse e, como antes,
traducilos a un conxunto superior (unha frase, un paragrafo ou o propio texto) que é
0 que establece a concordancia coa realidade, neste caso, coa interpretacion persoal
do lector ou escritor. E por Ultimo, o problema. Dende unha actitude filoséfica, non se
trata de atopar unha saida ou solucién ao problema, senén de sometelo a unha espe-
cie de esclarecemento, buscar relaciéns entre os elementos do problema por medio
da pregunta para poder abordalo dende diferentes opticas, valoralo e comprendelo



con precision atendendo aos procesos de razoamento, elevando con iso o nivel de
conciencia sobre o mesmo. Lopez Aymes (2012, p.48) achega a relacion entre inda-
gacion e reflexion, afirmando que «a indagacion axuda a impulsar o pensamento re-
flexivo e metacognitivo. Require que os estudantes e profesores reflexionen sobre a
sla comprension e con iso poidan introducir cambios e melloras na sua aprendizaxe,
no seu pensamento e na ensinanza». Mais adiante tamén consideraremos o valor do
pensamento metacognitivo na dindmica da discusion filosoéfica.

Filosofia-accion

Lipman (1997, p.169) afirma que a filosofia mantivo unha firme conexién co nace-
mento do pensamento critico e que por iso «actualmente existen xa numerosas
publicacions referentes & filosofia aplicada que mostran o impacto do pensamento
filosofico na abordaxe de problemas relativos & educacion, @ economia, 8 xustiza, 4
medicina, a ecoloxia e a politica». Infirese ademais das lifias anteriores a transversa-
lidade que a filosofia comprende. Pero de cara & educacion primaria, como aludimos
na primeira parte desta obra, compre indagar mais na actividade filoséfica que na
sUa historiografia®, é dicir, nas habilidades e disposiciéns que propicia, e non tanto
no estudo detallado dos autores referentes e a sua cronoloxia. Tratase de usar a filo-
soffa como unha ferramenta, como unha accion, filosofar mais que estudar filosofia,
porque € a accion a que permite a significacion e comprensién da realidade, a que
permite ese desenvolvemento do sentido critico.

Matthew Lipman e Ann Sharp elaboraron o programa de Filosofia para nenos como
un exemplo da potencialidade do exercicio filoséfico ou filosoffa aplicada, utilizando
no seu programa novelas creadas especificamente para abordar na aula, substituin-
do aos cofiecidos libros de texto e reveldandose como alternativa para orixinar inte-
resantes discusions filoséficas. Estas novelas, creadas por Lipman e o seu equipo,
son unha producion que pretende reflectir a filosoffa formal e informal na realidade
das persoas e posuUen as propiedades necesarias para internarse no curriculo. Para
iso, creou diferentes volumes dependendo do nivel de complexidade que se pretende
tratar nos diferentes rangos de idade, e con cada unha anexou un manual para que
o docente poida ter unhas directrices a hora de utilizalas na discusion filoséfica. Asi,
Laura de la Fuente e Laura Morales (2022, p.130) acertan ao sintetizar que estas no-
velas filosdficas «foron conformando, cos anos, o que hoxe se concibe como todo un

63 Na obra xa tratada aqui de Garcia Moriyon, Pregunto, dialogo, aprendo. Como hacer filosofia en el aula, o
autor especifica como poder variar o tratamento da materia de filosofia dependendo do curso ao que nos
esteamos referindo, atravesando primeiramente a construcién do pensamento e culminando nos ultimos
anos no estudo de autores esenciais. Lipman ademais resalta a capacidade da filosofia sen tratar de forma
expresa aos autores cldsicos, se non soamente utilizando ou desenvolvendo algunhas das suas ideas cando
€ mester na discusion filoséfica. Posteriormente veremos no apartado de contidos e recursos como esta pro-
posta pode ser materializada.
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curriculo de pensamento, que organiza os recursos non soé en funcién da sta com-
plexidade senon tamén dunhas lifias xenerais que dan coherencia ao traballo global».

Un dos aspectos creativos que enxalzan estas novelas, € que nelas atopamos perso-
naxes coas que o alumnado pode identificarse e que experimentan situacions cotias
sobre as que reflexionan. Deste xeito, consegue establecer un didlogo entre a novela
e o lector, que xunto coas cuestions e exercicios formulados no manual producen
unha interesante conxuncién na aula na que se involucran 0s nenos e nenas con esa
curiosidade que mencionabamos®. A través deste proxecto, Lipman e os seus com-
pafieiros (1992, p.343) trataron de achegar a filosofia 4 infancia argumentando que:

Pode dicirse que alguén esta facendo filosofia cando discute razoablemente te-
mas filosdficos na aula da universidade, tamén debe dicirse que estd facendo filo-
sofia cando discute razoablemente na aula dunha escola de ensinanza elemental.
E se a accion filosofica, xa sexa nunha conferencia ou no xardin de infancia, é
creativa, enton, a filosofia que resulte necesariamente manifestara creatividade.

Promover que os estudantes fagan filosofia € un exemplo de como pode estimular-
se 0 pensamento de orde superior na aula. A posta en practica desta metodoloxia
filoséfica baséase no didlogo xenuino, aquel que sucede cando cada un dos partici-
pantes «ten realmente en mente ao outro ou aos outros No Seu ser presente e espe-
cifico e se refire a eles coa intencion de establecer unha relacion mutua e vivencial»
(Oakeshott [1962] recollido en Lipman et al., 1992). A relacion ideal entre profesor e
estudante debe ter este caracter de igual a igual cando se trata de abrirse & discu-
sion, favorecendo asi a aprendizaxe dialogal e o sentimento de comunidade e res-
pecto mutuo. Entendemos a filosofia como unha ferramenta, pero ademais como un
contido de vital importancia no exercicio educativo. A filosofia cldsica cuestiona os
aspectos mais fondos do ser humano e do mundo, as dubidas xeradas da reflexién
e do razoamento, ese incesante cuestionar e a curiosidade innatas do pensamento
humano. Buscamos consolidar e potenciar estes aspectos tan marcados nas etapas
infantis e xuvenis e achegar a esencia filosdfica a realidade, establecer unha ponte
gue conecte as dubidas cldsicas cos aspectos mais cotids, resaltar e mergullar nas
inguedanzas dos nenos e nenas da sociedade contemporanea.

Como se deduce das lifias anteriores, facer filosoffa non consiste unicamente en
exercitar as habilidades de pensamento as que responde, nin como xa adiantaba-
mos antes, cofiecer as doutrinas, expresions histéricas de pensamento ou estudo de
referentes filoséficos. Sen desprezar a importancia que estes aspectos infunden no
desenvolvemento educativo, facemos fincapé no cardcter dialéctico e na relevancia

64 Hoxe en dia existen proxectos que derivan da proposta de Lipman, Ann Sharp e o seu equipo, como
son o Proxecto Noria e Proxecto Miroscopio fundados na Editorial Octaedro e Grupo Everest respectivamente.
Estes recollen novos recursos cos que abordar a discusion filosofica dende a perspectiva Lipmaniana, uti-
lizando contos, xogos ou a arte, por exemplo.



da comunidade de investigacion, na posta en practica dos mecanismos ou habilida-
des de pensamento critico a través dun entorno real e a busca da verdade de forma
conxunta, ligando a educacion a vida cotid. Porque a filosofia aplicada naceu da ne-
cesidade de expresar as inquedanzas e reflexionar sobre as cuestions fondas do ser
humano dentro dun contexto que representa a realidade dese mesmo ser humano.
Deste modo, a importancia de conectar a realidade social & que esta exposta o alum-
nado coa practica filoséfica debe ser o desencadeamento para o desenvolvemento
do pensamento complexo, é dicir, tratase de aplicar as reflexiéns, a indagacion, o
razoamento e as habilidades de pensamento critico & contorna en que vivimos para
dar significado & realidade e as experiencias que nos envolven.

Tamén Dewey sinalou a necesidade de reorganizar e reformular o obxectivo edu-
cativo e as practicas que a educacion exercia para fomentar a capacidade de pen-
sar. Tamén resolveu que se estimula mellor a reflexion do alumnado mediante a sUa
experiencia vital que co uso tradicional dos textos; que o razoamento se agudiza
e perfecciona coa discusion ordenada; e que a alternativa ao adoutrinamento dos
alumnos en valores é axudarlles a reflexionar eficazmente sobre os valores que con-
tinuamente se lles estan presentando. Asi, Lipman propuxo as novelas filosoficas,
para unificar o texto coa experiencia, utilizar o reflexo que descubrimos na lectura,
en forma de didlogo, para vernos enfrontando a realidade das nosas vivencias sen
renunciar a potencialidade do texto.

Existe unha cuestion fundamental para valorar o pensamento critico dentro do en-
clave da filosofia: dende o noso punto de vista non é realista concibir un programa de
pensamento critico eficaz dentro da educacién formal que poida atender & transver-
salidade, ao mesmo tempo que sustentar os fundamentos de cada materia no cu-
rriculo. Con isto non queremos insinuar que o pensamento critico non sexa factible
nas materias e contidos, xa que a idea que fomos tecendo si o contempla como un
pensamento eficaz e necesario noutros dmbitos; mais ben pretendemos aclarar que
existen diferentes razéns (que varian dende os tempos, as dificultades na aula, as
esixencias curriculares, etc.) que imposibilitan un programa especifico de pensamen-
to critico en etapas de primaria e secundaria, tal e como formulan autores como Saiz
e Rivas, ao menos que se adapten alguns dos seus desefios a etapas mais infantis.
Ainda asi, merece especial atencion as suas aportacions mediante programas de PC,
como o ARDESQOS; e de avaliacion do PC, como PENCRISAL. Dende unha aplicacion
da psicoloxia do pensamento elaboran un proxecto que procura que o seu alumnado
chegue a dominar as habilidades de razoamento, a toma de decision e a solucion
de problemas, algo que merece especial atencion cando, como neste caso, se levan
a vida persoal e profesional utilizando, nas sulas actividades, contexto cotids. Asi,
estes autores procuran o contacto do PC coa realidade a través da practica de cer-
tas habilidades aplicadas a situacions non sé posibles, sendn reais, ben a través da
exposicion ben utilizando textos ou series de ficcion que recollan esas situacions.
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Nesta obra, indagamos mais especificamente nas idades infantis e, para iso, preci-
samos un contexto que fortaleza e apoie ese contacto coa realidade que ¢ a filosofia,
tanto polo seu interese intrinseco, as suas subdisciplinas ou as perspectivas que
ofrece; como pola sula capacidade para materializarse e causar interese nas etapas
primarias. Somos conscientes da diferencia que existe en termos de experiencia ao
comparar as etapas infantis e adultas da educacion; por iso, os programas de pensa-
mento precisan de adaptacions especificas en infantil que incidan mais estritamente
na motivacion. Ademais, valoramos a experiencia filoséfica como un pulo cara a in-
clusién do pensamento complexo na educacion formal, e iso pasa por concibir a fi-
losofia como materia de integracion dun pensamento propio no estudantado e unha
ampliacion nos seus horizontes da realidade. Un dos valores positivos da filosofia
neste aspecto é que atende a necesidades intrinsecas que tamén se manifestan no
dia a dia: cando problematizamos a realidade ou facemos abstracciéns, cando utili-
zamos elementos de fantasia, cando reflexionamos sobre as implicaciéns ou conse-
cuencias dos actos, cando interpretamos un texto e desciframos os conceptos que
manexa, cando nos comunicamos nas relaciéns interpersoais ou cando facemos un
Xuizo de valor.

Con todo, compre destacar que existen numerosos programas e modelos de pensa-
mento critico aplicables e de gran utilidade dos que podemos extraer o valor funcio-
nal do pensamento critico e a diversidade da suUa aplicabilidade. Pero é importante
salientar que algunhas destas propostas soamente as podemos recoller ou explotar
integramente cando se trata de niveles avanzados de educacion, como a universi-
dade, onde se poden presentar tanto formalmente en moitos grados universitarios
como en formato de cursos complementarios, que poderian ser de retdrica, l[oxica ou
razoamento, por exemplo.

E por iso que as metodoloxias e modelos que presentaremos a continuacion deben
concibirse como unha ampliacion das posibilidades do pensamento critico en edu-
cacion, pero tamén como unha guia da que as propostas filoséficas poden alimen-
tarse e formularse en cuestiéns de mellorar os procesos de ensinanza-aprendizaxe
cando presentamos a materia de filosofia nas aulas.

5.2 Como levar o pensamento critico as aulas
Chegados até aqui xa fomos esbozando a posibilidade de que existan proxectos ou
plans de estudos orientados a filosofia e que aborden o pensamento critico, pero
pode xurdir a pregunta de como se pode levar esta idea a aula e como seria o mellor
xeito de facelo. O certo é que tal e como sinala Lopez Aymes (2012, p.50), «a impor-
tancia de optar por unha definicién de pensamento critico ou calquera concepto,
dase na posibilidade de operar con ela na labor de instrucién. De ai que xurdan igual
ndmero de modelos educativos que definicions.» Pero isto, mais que un inconve-



niente, é un pulo para a investigacion educativa e, concretamente, para os estudos e
programas de PC. A amplitude do concepto e, sobre todo, da sta execucion —dende
a persoa ata a situacion a que se expon— xera novos interrogantes e distintas formas
de integralo. A continuacion recollemos, brevemente, segundo o traballo de Léopez
Aymes, as analises mais salientables que poden contribuir & confeccion dun marco
sobre 0 que integrar mais coherentemente o pensamento critico e —como veremos
posteriormente, a filosofia— nos procesos de ensinanza-aprendizaxe.

Modelos de instrucion
Como recolle Lopez Aymes (2012, p.50) no seu estudo, diversos investigadores
como Halpern e Nummedal (1995), McMillan (1987) e Tsui (1999)% traballaron na
analise de publicaciéns en relacion a instrucion de programas de PC, obtendo como
resultados as seguintes conclusions:

- Existen diferentes formas de concibir o pensamento critico e a sta avalia-
cion.

+  Os efectos dos programas e cursos eran débiles.

+ As medicions especificas desta habilidade poden resultar inapropiadas.

+  Haiunha ampla diversidade de metodoloxias e estratexias de instrucion.

Os investigadores tamén salientaron que o feedback docente afecta positivamente
ao desenvolvemento da capacidade de PC no alumnado. Ergo, as técnicas utilizadas
deben responder tanto a efectividade no camifio cara os obxectivos que se formulen
como as dificultades coas que nos atopemos nos procesos de ensinanza-aprendi-
zaxe, xa que «o desenvolvemento do PC esta influenciado tanto polo contido do cur-
so como pola técnica de instrucién» (Lépez Aymes, 2012, p.50). Xa anteriormente
aludiamos a que autores como Ennis ou Facione resaltaron a importancia das dis-
posicions, e nés induciamos o valor da formacién do profesorado e dunha atencion
a sensibilidade cara o medio, e neste caso, especificamente cara o alumnado co que
traballamos.

Partindo da complexidade que rodea o PC, tanto dende a sua definicién ata o des-
envolvemento do mesmo nas areas educativas, xorde dende as multiples especia-
lidades dos investigadores da ensinanza unha pregunta: as caracteristicas deste
pensamento son as mesmas para todalas disciplinas ou son especificas para cada
unha? A partir desta dicotomia nace unha terceira perspectiva, que contempla tanto

65 As referencias citadas nos apartados incluidos en Como levar o pensamento critico ds aula reconécense no
traballo de Gabriela LLopez Aymes, Pensamiento critico en el aula, publicado en: Docencia e Investigacion: revista
de la Escuela Universitaria de Magisterio de Toledo, Ano 2012, Vol. 37, N°. 22, pags. 41-60. As clasificacions que
redactamos sobre modelos e métodos de ensinanza, estan parafraseadas do seu traballo.
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propiedades especificas como xerais do PC, segundo a materia & que se aplique.
Asi, Beltran e Pérez (1996) resumen as posicions dos estudos do tema, en tres teses
diferentes:

Por un lado, a tese da especificidade, proposta por McPeck (1981), quen
defende que as habilidades xeneralizables do pensamento non existen e que
varian de materia en materia. A maioria dos expertos sinalan que se deben
incluir as habilidades de pensamento nunha area de contidos especifica
polo menos en parte do tempo de ensinanza (Swartz e Perkins, 1990), xa
que pode incrementar o interese do alumnado por aprender. Lipman (1997,
pp.183,184) sinala que «a implementacion transversal do pensamento cri-
tico no curriculo promete un reforzamento académico do estudante» para
posteriormente concluir que «a filosofia sera a que aporte os criterios 16xi-
cos e epistemoloxicos ao curriculoy.

Noutra banda, a tese da xeneralidade, propia de programas como o de en-
riqguecemento instrumental de Feurstein, o programa de CoRT de Bono, ou
a maiorfa dos programas analizados polo National Institute of Education,
editados por Segal, Chipman e Glaser (1985). Esta céntrase especificamente
nos procesos de razoamento, e baséase no desenvolvemento das habilida-
des de pensamento con independencia da area de contidos, pois enténdese
que os principios do pensamento critico son xerais.

Por ultimo, a tese mixta, que concentra as duas visions anteriores, combi-
nando as disposicions e habilidades de PC xunto coas experiencias e cofie-
cementos especificos dunha drea particular de interese na escola (Beltran
e Pérez, 1996). Alguns autores como os mencionados Saiz e Rivas (2008)
destacan a necesidade de reducir a distancia entre instrucién e transferen-
cia de habilidades na vida cotia. Polo que, pretendendo a xeneralizacion, o
seu traballo recolle tarefas de razoamento e solucion de problemas aplica-
das a situacions cotias.

Estes modelos estan encamifiados cara a elaboraciéon de programas de desenvol-
vemento do PC en ambitos académicos, pero para levar a cabo un traballo de PC
efectivo na aula, o docente debe traballar tanto a través do pensamento critico como
do pensamento creativo. E por iso que debemos ter en conta outros factores —mais
ala da aplicabilidade transversal ou especifica— que sostefian a eficiencia do progra-
ma e atendan tamén as necesidades do pensamento creativo. Ademais, debemos
ter en conta non so as habilidades, sendn tamén as disposicions, estas ultimas mais
ligadas a formacion do mestre ou mestra, & sta actitude fronte aos temas ou con-
tidos escollidos, cos estudantes e as sUas experiencias, e a seleccion de contidos e
recursos.



A aula non sempre pode ofrecer o entorno idoneo para a explosion do pensamento
complexo, pero é o medio xeralmente adoitado no entorno educativo para exercer
a sUa accion, polo que debemos adaptarnos as circunstancias dispostas en cada
centro. Ademais, de cara a desefiar e implementar un programa filoséfico no que se
pretenda o desenvolvemento deste pensamento e que poida ter unha aplicacion aca-
démica significativa e eficaz, deberfase contar —entre outros— cos aspectos citados
a continuacién (Bruning et al., 1999; Beltran e Pérez, 1996)°:

— Enrelacién ao contido de ensinanza:
o lIdentificar as habilidades axeitadas
o Pofier en practica a instrucion
o Avaliar o programa

— Enrelacién a poboacion a que se dirixe:

o Axustarse ao nivel evolutivo dos estudantes, pero cun curriculo loxica-
mente estruturado.

o A capacidade intelectual.

o Non facer distincion de xénero.

o Asdiferenzas socioecondmicas e culturais®.
— Ro

do profesor:

o Crear un ambiente que favoreza o pensamento critico, como unha mi-
nisociedade critica que promova valores como a verdade, mentalidade
aberta, empatia, racionalidade, autonomia e autocritica. Con isto, os es-
tudantes aprenderan a crer na sua propia mente.

o O seu papel serd mais de mediador ou indagador que de transmisor de
cofiecementos, para o cal debe aprender a facer preguntas.

o Promover un ambiente onde o neno poida descubrir e explorar as suas
propias crenzas, expresar libremente os seus sentimentos, comunicar
as sUas opinions, e ver reforzadas as sUas preguntas cando consideran
moitos puntos de vista.

66 Citados en: Pensamiento critico en el aula, Lopez Aymes (2012, p.51). Compre sinalar que estes autores
mencionan aspectos en relacion ao desenvolvemento dun programa de PC e non filoséfico. N6s recolle-
mos algunhas das sdas pautas entendendo que poden extrapolarse ao ambito filoséfico por tratarse de
aspectos xerais da instrucion.

67 Poderiamos incluir neste apartado o entorno familiar. Entendemos que a bagaxe familiar ten unha alta
influencia de cara ao desenvolvemento persoal do neno ou nena (responsabilidades, enriquecemento cul-
tural, dominio de relaciéns interpersoais, autoconecemento, resolucion de conflitos, valores...) e poden
influir na stia comprension critica do mundo.
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Alguns destes aspectos poderian pasar desapercibidos ou obviarse hoxe en dia, pero
non esta de mais recollelos tal e como se presentaron no seu tempo, para asi tamén
aludir ao espazo aberto, igualitario e libre que precisa o pensamento critico para
penetrar na aula; ademais, observamos varios aspectos relevantes que deberemos
considerar cando executemos un plan de filosofia. Por unha banda, esa «minisocie-
dade» que serve de xermolo para indagar na comunidade de investigacién e na cal
o estudantado poida aprender conxuntamente. Por outra banda, o papel do mestre
ou mestra como guia, aprendendo a facer preguntas, centrandose na indagacion e
actuando como mediador, convertendo estas practicas en inapelables na discusion
filosdfica. Por ultimo, aprender a pensar sobre os grandes problemas, do que se de-
rivan duas metas converxentes: aprender a pensar e facelo a través das grandes
cuestiéns do ser humano, relacionando temas filosoficos coa sociedade (ademais,
a relacién que estes gardan cos valores sociais e civicos facilitan a sta implemen-
tacién). Con isto, comprendemos a funcién que cumpre a filosoffa ao determinarse
polo pensamento critico, como orientadora dos procesos de ensinanza-aprendizaxe.

Técnicas de ensinanza
En relacion &s técnicas de ensinanza que se poidan empregar, Lépez Aymes (2012,
pp.51-52) citando os estudos de Piette (1998) sintetiza en catro grandes categorias
as estratexias identificadas polos investigadores:

- Exercitar as habilidades de pensamento critico: traballar a través de técnicas
educativas que axuden a integrar e mellorar ditas habilidades. Por exemplo,
expofier con claridade a natureza dos obxectivos da ensinanza do pensa-
mento critico, estruturar o tempo e adoptar un ritmo. Materializase na aula a
través do debate, facer preguntas de nivel superior, esixir respostas elabora-
das, favorecer os procedementos cientificos, estimular o traballo en equipo.

+  Ensinanza directa das habilidades de pensamento critico: como descompo-
fier as habilidades de pensamento de nivel superior en elementos mais sim-
ples, expofier aos alumnos modelos sobre as distintas formas de razoar que
0 axuden a organizar e estruturar o seu proceso de pensamento. Algunhas
actividades son a discusion socratica, role-playing, analizar experiencias e
brainstorming (Beltran e Pérez, 1996; Lipman 1997).

+ Desenvolvemento das habilidades metacognitivas: técnicas que contriblen
a ensinar ao alumno a planificar, controlar e avaliar o seu propio proceso de
pensamento (De la Fuente e Martinez, 2000).

«  Transferencia das habilidades do pensamento critico: técnicas que favore-
zan a aplicacién de ditas habilidades en situacions que non se presentan
nos programas ou a campos mais tanxibles e proximos as experiencias, é
dicir, desefiar problemas cotians que esixen formas de razoamento ou de



solucion de problemas concretos de modo que poidamos traballar as dife-
rentes habilidades de pensamento (Saiz e Rivas, 2008, p.2).%®

Métodos de ensinanza
Os modelos que citabamos anteriormente representan un enfoque tedrico orienta-
dor das posibles insercions do pensamento critico en programas educativos. A con-
tinuacion indagamos nos modelos practicos que son ilustrativos de como constituir
e organizar unha clase orientada a desenvolver o PC, centrados nos procesos de
ensinanza-aprendizaxe. Para iso recorremos de novo a Lépez Aymes (2012, pp.52-
54), quen recolle catro modelos e os seus autores:

Modelo de avaliacion procesual. Desefiado por Mayer e Goodchild (1990),
céntrase en habilidades especificas de comprensién e avaliacion de argu-
mentos a través da analise dos compofientes dun discurso ou escrito de
diferentes textos dos contidos curriculares. A metodoloxia céntrase nas
habilidades metacognitivas e autorregulatorias (o0 que, como, por que, para
que, cando, do exercicio das habilidades ensinadas).

Modelo de pensamento dialoxistico. Proposto por Richard Paul (Paul, 1992;
Walsh e Paul, 1998), baséase na premisa de eliminar os puntos de vista Uni-
cos, contrarrestar o prexuizo, a imparcialidade e a irracionalidade. Segundo
dito modelo, os estudantes aprenden a asumir outros roles e a razoar pun-
tos de vista contrarios aos seus propios de forma interdisciplinaria. Asi, os
estudantes cofiecen en profundidade as deficiencias e as debilidades dos
puntos de vista contrarios.

Modelo de comunidade de investigacion. Lipman (1997) entendia a aula
como unha extension da comunidade universal de investigacion, polo que é
un espazo idéneo para a producion e reconstrucion social. Lipman céntrase
nunha pedagoxia do xuizo eminentemente filosofica pero tamén incorpora
criticamente aquelas aportacions valiosas doutras disciplinas. Os compo-
fientes principais deste modelo son os seguintes:

1. Ofrecemento do texto en forma de relato.

2. Aconstrucion do plan de discusion.

3. A solidificacién da comunidade.

4. A utilizacién de exercicios e de actividades para a discusion.
5

Alentar compromisos para o futuro.

68 Citadas en: Pensamiento critico en el aula, Lopez Aymes (2012, pp.52-54)
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Este modelo implementouse en moitas escolas de diferentes niveis educativos con
resultados alentadores (Garcia Moriyén, 2004).

Modelo da controversia. Beltran e Pérez (1996) definen a controversia como un tipo
de conflito académico que se produce cando as ideas, conclusions e teorfas dun
estudante son incompatibles coas do outro e os dous tratan de chegar a un acordo.

Para elaborar unha proposta/programa haberia que buscar a mais axeitada segundo
as caracteristicas previamente observadas do grupo e da aula, do entorno escolar
e social, do sistema educativo ao que atende e calquera outra circunstancia de re-
levancia no espazo no que se pretenda efectuar a proposta, mais tédolos modelos
merecen atencion porque todos responden as mesmas necesidades educativas. Na
nosa investigacion, en linas posteriores, desenvolveremos algunhas nocions sobre
0 Modelo de comunidade de investigacion e, por extension, a discusion filoséfica
e a interaccion dialoxistica coa fin de indagar e concretar nas suas posibilidades
practicas.

A cuestion sobre os métodos de ensinanza radica entdn en que non se ten que adop-
tar un método ou dinamica Unica. Na primeira parte aludiamos & necesidade de
procurar un espazo filosofico propio, con presencia especifica no curriculo e cunha
formacion do profesorado que responda a esta necesidade satisfactoriamente, pero
entendendo a deriva curricular que sofre Espafia nos ultimos anos nesta materia, é
consecuente esixencia procurar e utilizar todolos espazos educativos posibles para
instaurar as bases educativas do pensamento critico. Ademais, co interese de darlle
significacion e integracion, traballar tanto de forma transversal (dentro do curriculo)
coma interdisciplinaria (achegando a escola ao entorno social e cotid) suporia cofie-
cer en profundidade e utilizar cada unha destas férmulas ou modelos segundo as si-
tuacions ou circunstancias coas que nos atopemos nunha materia, aula e escola. Ao
mesmo tempo, o PC non implica 0 mesmo en tédalas tarefas, actividades e exerci-
cios que formulemos, e por iso é de vital importancia establecer uns obxectivos rela-
cionados coas habilidades de pensamento cando desefiemos unha proposta ou plan
de intervencién na aula. De igual modo, cada obxectivo esixira tanto unha dinamica
de aula concreta como un tipo de preguntas concretas, algo que puntualizaremos
mais adiante ao estudar os tipos de preguntas que xorden nun didlogo filosofico.

Falamos de reorganizar as metodoloxias existentes integrando novos métodos con
valor e viabilidade, preparar e instruir ao profesorado para exercelas, dotar os espa-
zos de material necesario, procurar a harmonia coas esixencias curriculares e aten-
der as dificultades, diversidades e ritmos que existen nunha aula. Tamén podemos
fomentar espazos para a filosofia a través do chamado Proxecto Educativo de Centro
(PEC) aproveitando os plans e proxectos aprobados polo centro. O feito de traballar
por proxectos permite conxugar o entorno social do alumnado e a aprendizaxe insti-
tucional, pois adoitan ser proxectos con impacto social, que se mostran ao publico,



nos que participan os distintos cursos e nos que se invitan a profesionais da materia.
Isto permitirfa ademais adquirir mais material para o centro, expandir as ideas que
xurdan do proxecto e por tanto deixar unha primeira porta aberta a comprometerse
conxuntamente co valor e ca viabilidade, tanto do pensamento como da filosofia.

Entendendo o desafio que implica tales cambios ou adaptacions dentro do sistema
educativo existente, identificamos as liflas metodoldxicas propostas como ideais ou
modelos a seguir, establecer e reivindicar.

5.3 Avaliacion da filosofia e do PC

Propdsitos da avaliacion

Unha das responsabilidades de propofier a introducién da filosofia no curriculo,
conxuntamente co pensamento complexo, supén a necesidade de formular as posi-
bilidades de avaliar o progreso do alumnado en relacién a ela. Ademais, se a presente
obra se mostra como unha porta cara a investigaciéon educativa e filoséfica, debemos
ofrecer a posibilidade da suUa analise dende féra e tamén mostrar a capacidade de in-
corporar sistemas de avaliacion que permitan aplicar integramente as propostas que
se desprendan dela. Debido & extension que poderia resultar e & incapacidade para
facelo dende unha perspectiva clara e ampla, eludiremos neste apartado a avaliacién
correspondente tanto & investigacion educativa como a investigacion filosdfica, pois
para 0 noso traballo esta concretariase en como valorar esta obra en relacion a tales
investigaciéns. Sen embargo, procuraremos nas seguintes lifias recoller algins mé-
todos de avaliacion que poidan instaurarse nos procesos de ensinanza-aprendizaxe
para contribuir ao enriquecemento das propostas filoséficas de aula e para examinar
o progreso do alumnado en relacién & adquisicion de pensamento critico.

Se 0 pensamento critico e 0 pensamento creativo son entendidos como ferramentas
que contriblen a formacion educativa, tanto emocional como académica, en valores
e persoal, estes deben examinarse exhaustivamente de xeito que poidamos com-
prender a sua influencia e poidamos mellorar a sua practica. Isto evidencia que, ao
abordar o pensamento complexo dende calquera das teses mencionadas anterior-
mente, a analise do pensamento debe orientarse a través dos seguintes propositos:

- A medicién: tratase de valorar a resposta do alumnado na discusion filosé-
fica e outros exercicios de aula en relacion as habilidades e disposicidns de
pensamento, co obxectivo de servir como medio para remodelar e axustar o
exercicio docente e analizar as necesidades do grupo e 0s seus integrantes.

- Alinvestigacion: procurase valorar a importancia do bo pensamento dende
os contextos de aula coa fin de crear propostas de interese e de calidade
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para a investigacion educativa e filosofica coa idea de impulsar as actitudes
e actividades filoséficas e mellorar a experiencia educativa.

Para realizar a medicion deberase recompilar datos a curto prazo, orientados a va-
lorar a adquisicion de habilidades de pensamento, analizando tanto o razoamento
como a sUa capacidade para abordar tematicas filosdficas. Por outra banda, os da-
tos a recoller para a investigacion estaran enfocados @ motivacion e a transversali-
dade, ao uso de filosofia noutros espazos e a capacidade para integrar contidos, ma-
teriais e tarefas na aula. Esta investigacion incorpora a medicion no sentido en que
debe facer unha avaliacion destes aspectos a partir da evolucién dos anteriores ao
longo do tempo, coa perspectiva transversal e ampla que acabamos de mencionar.

Métodos de avaliacion

Que ferramentas debemos utilizar para avaliar o pensamento critico? Para responder
a isto debemos facer un repaso das ferramentas xa existentes para avaliar as habili-
dades de PC. Lépez Aymes (2012, p.55) lembra que existen numerosos instrumentos
para a avaliacion do PC, tantos como modelos e programas (Association of Ame-
rican Colleges & Universities , s/d; Butler, 2012), pero as dificultades para alcanzar
unha fiabilidade utilitaria das mesmas, atendendo tanto a problemas conceptuais
como metodoldxicos, supuxo unha continua discusién entre os expertos (Saiz e Ri-
vas, 2011). Ademais, a avaliacién de PC centrouse tradicionalmente nas habilidades.
A maioria dos tests, ben a través de preguntas de eleccion multiple ou de preguntas
abertas, avalian exclusivamente habilidades de pensamento critico®.

No seu traballo, Lopez Aymes (2012, p.56), reivindicando outros procesos de avalia-
cion do PC mais integradores e menos centralizados, recolle tres estratexias peda-
goxicas que poden ter cabida na avaliacion do desenvolvemento do PC para unha
proposta de caracter aberto e adaptada a un entorno educativo: 1) realizar unha lista
de observacion de destrezas especificas nunha materia en particular, para compro-
bar a progresion dos estudantes; 2) realizar entrevistas particulares cos alumnos co
obxectivo de cofiecer directamente as destrezas de cada estudante, detectando tan-
to o dominio das habilidades de pensamento critico como as disposicions; 3) avaliar
por medio dun dosier e rubricas onde se poida observar o progreso do estudante du-
rante un periodo determinado, requirindo do alumnado reflexion sobre o seu propio
pensamento. Pedagogos como Martin Lopez Calva (1998) ou José M. Calvo (1994),

69 Tests como a Valoracion del pensamiento critico de Watson-Glaser (Watson e Glaser 1980), ou Test de ensayos
del pensamiento critico de Ennis-Weir (Ennis e Weir, 1985), ou Test Cornell de pensamiento critico- nivel X y nivel 7
(Ennis e Millman, 1985a; Ennis e Millman, 1985b), descoidan a avaliacion das disposicions. O componen-
te motivacional inferfase mediante o rendemento neses tests. Se unha persoa mostraba boas habilidades,
entoén era indicativo de que tamén tina boas disposicions.



tamén defenden estas practicas de avaliacion nos seus traballos de pensamento
critico e filosoffa (respectivamente) na aula.

Garcia Moriyén (2006, p.197) sinala que nun proceso de avaliacion, en primeiro lu-
gar, debemos esclarecer que é o que imos avaliar. No seu caso refirese a avaliar «a
ensinanza da filosoffa», aclarando que «se trata de saber se fomos quen de ensinar
filosofia e sobre todo de pescudar se os alumnos aprenderon a facer filosofia». Ten-
do en conta que a idea que estamos expofiendo parte dunha proposta filosoéfica,
habera que sinalar uns obxectivos para avaliar en relacion ao eido filoséfico que nos
permitan exercer a investigacion filosdfica ligada @ educacion. Por iso, e partindo dos
obxectivos ou fins mencionados antes, debemos enfocar a avaliacion —individual—
da filosofia na aula principalmente cara o dominio de conceptos, o exercicio da reto-
rica, a comprension de lecturas, a capacidade de facer preguntas e a argumentacion
de crenzas, puntos de vista e xuizos de forma racional e coherente. En segundo lugar,
ao propofier métodos como a comunidade de investigacion e a discusion filosofi-
ca, debemos tamén examinar as relacion dos individuos no grupo e valores grupais
como a capacidade de cooperacion, soster un ambiente agradable, resolver conflitos
entre compafieiros, a comunicacion e a participacion. En relacion aos métodos de
avaliacion, Garcia Moriyén (2006, pp.198,199) formula as seguinte cuestiéns: pode-
mos demostrar a alguén, en especial a nds mesmos e aos nosos alumnos, que des-
pois de nove meses traballando xuntos aprenderon a razoar ou que o clima da aula
mellorou? Razoan ao rematar un curso de filosofia mellor ou peor que ao principio?
Foi suficiente mellora no caso de habela?

Ao falarmos de instrumentos de avaliacion enfocados 4 filosofia, diversos investiga-
dores, entre eles Garcia Moriyon, recalcan que estes deben consistir en probas aber-
tas, entre as que este autor propdn o comentario de texto e a disertacion. No caso
da educacion elemental, estas probas supofien unha dificultade ao precisar dun gran
dominio da linguaxe e profundidade nos contidos. Asi, os instrumentos que nos re-
collemos para estas idades baséanse nos xa mencionados métodos de observacion,
entrevistas e un dosier ou diario que poida recoller reflexions do alumnado, no que
se propofian experiencias artisticas, que contefia preguntas sobre os temas tratados
nas aulas e que se poida revisar polo docente ou pofier en comun se 0 grupo acada a
conflanza necesaria. Este traballo suma informacién as notas tomadas polo mestre
ou mestra in situ ou a posteriori das sesions, estimulando tamén a capacidade de au-
toavaliacion do alumnado xunto co exercicio de autorregulacion. Estas ferramentas
de avaliacion acadaran o seu maior valor sempre e cando estean dirixidas e comen-
tadas entre estudante e docente.

Asi mesmo, pédense utilizar ferramentas que contemplen tanto a capacidade ar-
gumentativa como creativa do alumnado. Unha proposta pode ser mediante tests
desefiados polo docente, con preguntas e exercicios de caracter aberto, no que se
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teflan que resolver situaciéns cotids; buscar solucions e preguntas a problemas rela-
cionados cos contidos filosoficos; descubrir, reformular e expresar novos problemas
gue poidan suscitar algun texto; detectar enunciados falsos e falacias de conversas,
videos e outros materiais; reflexionar sobre algunha cuestion metafisica ou expresar
plasticamente algunha idea con valor filosofico. Utilizar este instrumento nalguns
momentos do curso pode axudar ao alumnado a indagar na reflexiéon e imaxinacion
individual, de xeito que poida complementar a dinamica grupal da aula.

Para levar isto a cabo, cémpre que nos avaliemos o proceso de aprendizaxe e posua-
mos o rigor para facelo. Poriso que, ao final, a cuestion radica en adaptar a avaliacion
aos tempos e as necesidades. Para nos, como docentes, son primordiais os estudos
observacionais e a retroalimentacion, xa sexa a través das entrevistas, rdbricas ou
calquera outra ferramenta de natureza aberta. Esta claro que temos unha morea de
meétodos a nosa disposicion, pero dando importancia ao pensamento como aludi-
mos anteriormente, carece de sentido indagar na avaliacion tradicional de adquisi-
cion de conceptos. Por ultimo, ao tratarse a filosofia dun exercicio indagador e re-
flexivo, compre abordar o caracter autorregulador desta disciplina, outorgandolle aos
nenos e nenas a oportunidade para construir o rigor do seu pensamento.



Parte 1| — PAIDEIA
VI Pathos

Como se o mesmo fosen a palavra e o acto,

a mudez e o non ser.

Como se unha Unica silaba furtada do siléncio
xustificase a vida

e mantivese a roda do tempo no seu eixo.

-Pilar Pallarés-

6.1 Comunidade de investigacion

0 valor da comunidade: de Paulo Freire a Teresa Langle

Recordo ao reler Pedagogia del oprimido a sentencia de Freire (2012, p.72), «os ho-
mes edulcanse en comufon mediatizados polo mundo» e como me inducia nunha
tenra utopfa que para min contia tddolos cheiros que se poidan imaxinar da realida-
de. Parece tan sinxelo que semella irreal, case toda a sua proposta se sostén por
unha causa clara e esta cargada de todolos motivos para cumprila e difundila. Que
nos queda agora daquela idea de educar campesifios na toma de conciencia? Agora
semella que xa non hai campesifios aos que escoitar, estaran todos traballando, su-
pofio. E para quen? Para que? Por que sen preguntas, nin didlogo, nin comunidade,
nin conciencia? Quizais demasiado utopico? Pero eles e elas seguen estando al, por-
que agora estamos no mesmo lugar pero sen mirarnos, como sentados en bancos
que estan en fronte pero cunha especie de pantalla que non nos deixa esculcar a cor
dos iris, nin as engurras do compafieiro ou compafeira que tan preto comparte as
mesmas dores e alegrias. O mundo mediatiza demasiado, penso, tanto que un xa
dubida da sua pertenza a el, tan escuro e difuso. Acaso fomos quen de extinguir esas
loitas que no pasado por nos se loitaron?
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De supeto lembro en La urgencia de vivir, aquel taller —do programa ou modelo Heal-
th by All Means™- sobre a violencia estrutural que Teresa Langle relata brevemente
dende a interpretacion do xénero e paz, e que acompafia cunha introducion ao ana-
lise da emocion feminista (Langle, 2019, p.53). Nesta experiencia participaron vinte
mulleres e un home de distintas etnias keniatas. Partindo dunha primeira represen-
tacion teatral dunha situacion de violencia doméstica, se lles pide as participantes
que escriban ou debuxen algunhas experiencias similares. O asombroso, admirable
e poderiase dicir case maxico que aqui acontece, descébrese cando ao compartir as
sUas experiencias —incluidas as dalgunhas coordinadoras do taller— emerxe sobre
0 entorno a emocion, e «tddalas barreiras se eliminaron momentaneamente, os pro-
cesos emocionais mandan e moldean a situacion». Este acontecemento consegue
revelar unha conclusion que emana da emocion experimentada polas vitimas que
participaron no taller: «a violencia doméstica da que se facia eco a representacion
teatral é unha simple manifestacién mais dunha violencia estrutural relacionada co
xénero, que ten tamén moitas outras manifestacions».

Deste taller, en relacién a sua obra, Langle destaca a importancia dun contexto apro-
piado, da revision emocional compartida e do valor da experiencia afectivo-emocio-
nal para «consolidar, en graos diferentes, algunhas das capacidades individuais para
a introspeccion, para imaxinar, recordar, comunicar, razoar, analizar, fortalecer a von-
tade, incentivar os intercambios persoais e a expresion dos afectos». E aqui é onde
renace o valor da comunidade, como expresion compartida da experiencia e como
capacidade para lograr obxectivos mais profundos. Compre salientar ademais, o va-
lor dos procesos afectivos-emocionais nos procesos de razoamento, a intima comu-
nicacion que se produce entre ambos, pura sinerxia, para elevarse a altos niveles de
conciencia e efectividade; digamos que un excelente pensador sera entdon aquel que
poida razoar mediante a emocion e sentir a través da razon.

Tras reler a experiencia que naceu neste taller decatome de que as loitas contindan
cun formato similar ainda que se silencien na memoria. Daseme por reflexionar e
preguntome como remata unha persoa rescatando esta practica da comunidade
nun entorno a priori tan alleo. E acabo pensando que a posibilidade segue ai, e ainda
mais, é accesible, pode e se esta aplicando, con outras causas e outros formatos,
pero con obxectivos que recorren & capacidade das persoas para pensar en comu-
Aon, tomar conciencia e compartir a experiencia. Enton preguntome, cal € a labor da
escola en termos de comunidade? Esta acontecendo a mesma revolucion colectiva?

Na escola pasamos a maior parte do tempo da nosa infancia, establecemos e asen-
tamos gran parte das relacions interpersoais que mantemos ao longo da nosa vida
e, por ende, aprendemos a relacionarnos. Pero non so6 iso, se non que a forma de

70 Alonso, Araceli e Teresa Langle de Paz, ‘Health by All Means’. Women Turning Structural Violence into Peace
and Wellbeing. Philosophy and Theory. Madison: Deep University Press, 2018b.



aprender é a través dos demais, ao mesmo tempo que a forma de ser maniféstase
cos demais e polos demais. Como xa adiantabamos, ao falarmos da escola como
factor social adoitamos referirnos a estes procesos e indicar o determinantes que
son, pero compre indagar tamén nas posibilidades de nutrir estas relacions interper-
soais en torno os procesos de ensinanza-aprendizaxe, aspirando a unha aprendizaxe
significativa, eficiente e plena, aproveitando tédolos recursos e mostrando o valor do
pensamento colectivo.

A partir desta idea, Iémbrome tamén de certas propostas grupais que puiden obser-
var nunha clase de 6° de primaria, na que para materias tan individualizadas como
ciencias da natureza ou matematicas, se creaban pequenos grupos de investigacion
na aula. Estas agrupacion non acontecian cada vez que se impartia a materia, pois
se utilizaban xeralmente para repasar materia. Para iso, se involucraba ao alumnado
nun modelo de concurso e se dividia a clase en equipos; ante as preguntas e proble-
mas (de distintos formatos) que o mestre formulaba cada equipo tifia que investigar
a resposta ou solucion en base ao cofiecemento previo dado na aula cun tempo
limitado. Posteriormente, o docente escollia un equipo ao que preguntar pola solu-
cion e valoraba, xunto a outra docente, a sua intervencion. Tamén puiden comprobar
na mifia experiencia educativa outro exemplo similar na mesma clase, neste caso
como se utilizaban os conceptos matematicos de media, moda e mediana aplicados
arealidade. A través dunha estatistica diaria sobre o almorzo que traian a escola e o
tomado previo, 0 alumnado se encargaba de analizar se a clase comia de forma sau-
dable. A titora organizaba a estatistica en base a unhas preguntas que desvelaban os
medios para a andlise e tamén manifestaban o obxectivo. Deste xeito, involucrabase
a toda a aula a reflexionar sobre 0s seus habitos, sendo necesaria a participacion de
todalas persoas para acadar os obxectivos propostos, isto €, obxectivos colectivos.

Este tipo de iniciativas comprometen ao alumnado a investigar en equipo e a mello-
rar a sua disposicion e motivacion cara os exercicios de aula, porque estes adquiren
multiplicidade de obxectivos e medios. Estou mais que seguro de que hoxe en dia
tratase de fomentar este tipo de actividades comunitarias continuamente e que moi-
tos proxectos de centro asi contemplan a sua pedagoxia. Por que non valorar enton a
comunidade de investigacion tamén como modelo para desenvolver o pensamento
complexo a través da filosofia?

A comunidade de investigacion, por Matthew Lipman
Lipman et al. (1992, p.368) reivindicaban a través do seguinte fragmento esta esixen-
cia de comunidade na investigacion:

Resulta dificil concibir unha investigacion que non se produza nun contexto co-
munitario e, se isto é o que normalmente ocorre entre os adultos, canto mais
certo é ainda no caso dos nenos! Recorrer a procedementos obxectivos e com-
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partidos, estar abertos & evidencia, desafiar as inferencias mal feitas, considerar
as consecuencias das presuposicions e as hipoteses, todas esas cousas axudan
a pofier os cimentos dunha comunidade de investigacion tanto entre nenos como
entre adultos. Cando todos eses procedementos e outros préximos son interiori-
zados por cada un dos que participan, o resultado é a reflexion critica.

Cando Lipman decidiu levar a filosofia as aulas non dubidou en partir da idea de
comunidade, e neste caso, ligada & investigacion. Asi estableceu que o mellor xeito
de desenvolver o razoamento e valores éticos serfa a comunidade de investigacion,
evidenciando que esta disciplina non se trata soamente dun exercicio individual e
introspectivo, pois claramente goza dun interese colectivo. Isto nace da calidade das
preguntas para que, partindo dunha inquedanza comun, exista unha diferencia indi-
vidual ligada & experiencia que, ao ser compartida, potencia e clarifica a perspectiva
sobre a cuestion. Asi, cando Lipman e Sharp elaboraron o programa de Filosofia para
nenos, procuraron o medio mais favorable para a investigacion filosofica e con iso
acadar «un modo de pensar e de actuar que sexa cada vez mais consciente, mais
auténomo e mais solidario».

Lipman et al. (1992, p.118) recollen certas condiciéns como requisitos previos &
constitucion dunha comunidade de investigacion: «a dispofibilidade cara a razon,
0 respecto mutuo (dos nenos entre si e dos nenos e profesores entre si) e unha
ausencia de adoutrinamento». Ademais asegura que xa que estas condicions «son
intrinsecas a filosofia, forman parte da sua verdadeira natureza, por asi dicilo, non
€ sorprendente que a aula poida converterse nunha comunidade de investigacion
sempre que sirva de campo para estimular de forma efectiva a reflexion filoséfica
dos nenos.»

Nestas lifias compre sinalar dlas inferencias que se desprenden: por un lado, a xa
comentada necesidade da formacion do profesorado —algo que xa Lipman e o seu
equipo contemplaban— e por outro, o choque de valores que se produce entre a rea-
lidade e estas caracteristicas. En relacion ao primeiro, non esta de mais reiterar a
necesidade dun equipo docente sensible ao contexto, formado non sé na practica
dunha materia ou dun curriculo, tamén experimentados no xuizo critico e na valora-
cion integra das situacion das realidades, consecuente e responsable. Sobra mencio-
naro papel que ten o curriculo oculto nos procesos de ensinanza-aprendizaxe, e unha
parte deste revélase nas actitudes que o profesorado mostra na aula: a sua forma
de falar, o xeito de resolver os conflitos da aula e as dificultades do alumnado, a dis-
posicion cara as tarefas que se preparan e a motivacion infundida, ou por que non
dicilo, o amor polas persoas as que debe ensinar, pola sua historia e o seu devir, pre-
vio requisito para exporse a labor da ensinanza. E como ben sabemos, o amor esixe
unha complexa responsabilidade, racional e emocional. O segundo, este choque de
valores, producese cando as intencions ou obxectivos da comunidade de investiga-
cion topan cunha herdanza das circunstancias socio-histoéricas que brotan en forma



de dogma ou doutrina social. Neste caso referimonos a como a evolucion humana
ten un impacto en como aprendemos e asimilamos esa aprendizaxe; ata o de agora
podemos mencionar a influencia que pode ter unha evolucién tecnoldxica ao servizo
do capital, unha sociedade de producion acelerada e desenfreada ou un modelo de
entretemento de consumo rapido. Estamos comprobando como estas circunstan-
cias pofien en xaque o valor democratico que Lipman asociaba @ comunidade de
investigacion e estamos empezando a entrever os efectos no comportamento dos
mais pequenos; principalmente, na disposicion cara a aprendizaxe, pero tamén na
dificultade para ler, concentrarse, establecer relaciéns sas, comprender as emocions,
facer xuizos de valor ou para pensar con nitidez e esforzo, por exemplo. Se a filosofia
posue aquelas condiciéns intrinsecas, o seu papel na educacion volvese agora mais
imprescindible que nunca, e térnase incluso en desafio educativo.

0 modelo de comunidade de investigacion para Lipman integra por un lado o progra-
ma de Filosofia para nenos, pero para levalo a cabo desenvélvese a través da «discu-
sion filosoficar. E evidente que o principal método para integrar a filosoffa na aula é
a discusion filosofica debido & relacion que esta ten co dialogo, mais isto non quere
dicir que soamente se fale, debata ou dialogue na aula. Se temos en conta as pega-
das da pedagoxia deducimos que na actualidade existen infinidade de actividades
que podemos desenvolver ao redor da discusion, que nestes casos tomara o papel
de reflexion comunitaria. Posteriormente, salientaremos alguns materiais e activida-
des que aborden esta cuestion, coa fin de outorgar a responsabilidade creativa que o
pensamento complexo esixe.

A investigacion en valores: do respecto a liberdade

A comunidade de investigacion é unha extension da comunidade de valores, esa que
é piar basico de todo proceso educativo no senso de desenvolvemento dun grupo,
non so nos procesos institucionalizados de ensinanza-aprendizaxe, sendn en toda
practica que implique un proceso vital onde participen diversas persoas cun obxec-
tivo comun. Ao expofiernos a unha comunidade, ben sexa unha aula, un barrio, unha
rede social ou un deporte, estamos participando inevitablemente na construcion dos
seus valores, e esta a slia vez moldea os nosos. O proceso de asimilacion destes va-
lores € practicamente inconsciente, como ocorre por exemplo na escola co curriculo
oculto. Pero ao fundirnos nunha comunidade de investigacion filoséfica, estamos
pofiendo en cuestiéon os valores que formamos de xeito inherente, pois en palabras
de Lipman et al. (1992, p.122) «é case imposible ensinar a filosofia sen a ética».

O certo € que en educacion, en cada materia, nos preguntamos por que as cousas
son do modo en que as aprendemos. Ese «por que» responde & transversalidade
porque atravesa as inquedanzas que nacen no ser humano ao indagar na sua pro-
pia gnoseoloxia. A partir desta semente do cofiecemento, formase a rede de cofie-
cementos que definen a nosa forma de ser e de actuar, onde se inclie o xeito de
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comprender a realidade dende a perspectiva ética. Asi, o porqué maniféstase distin-
tamente entre as crianzas e os adultos: mentres as persoas adultas cren manexar
un poderio de valores instaurados no seu pensamento a través da experiencia, os
nenos e nenas son quen realmente se consideran a si mesmos en construcion e son
capaces de extraer valoracions da dubida, do porqué.

Neste sentido, xorde unha cuestion relacionada coa funcion da educacion, ata que
punto a institucion determina unha escala de valores que os propios participantes
non tefien opcion de reflexionar ou cuestionar? Se 0s mozos e mozas estan en pro-
ceso de asimilacion, por que non son libres para buscar a comprension daquilo que
os conforma? Cando un le obxectivos que se formulan nos curriculos educativos, ten
a sensacion de habitar naquela frase do despotismo ilustrado europeo, tout pour le
peuple, rien par le peuple, traducida como todo para el pueblo pero sin el pueblo en
castelan. Nestes documentos topamonos con multitude de referencias que aluden
ao pensamento propio, & construcion da personalidade, a adquisicion de valores, pro-
greso persoal, a cidadania democratica, etc. Pero en que momentos da educacion
se lles permite aos estudantes valorar a sUa aprendizaxe? Hai algun axente que lles
facilite as ferramentas para facelo? Hai algun espazo que se poida dedicar a esa tare-
fa na escola? Ata certo punto poderiamos dicir que si, que nas escolas se fomenta a
adquisicion de valores democraticos, pero caeriamos nunha lea co concepto adqui-
sicion, ao utilizalo en todo caso como o estudio ou practica dos valores democrati-
cos. Ao estudar certos valores democraticos, normalmente, estendemos unha gama
entre os cales escoller e profundar, entendendo que isto é o que se debe ensinar para
construir sociedades democraticas, mais deste modo esquecémonos do caracter
participativo que traen consigo e podemos estar caendo nunha clase de adoutrina-
mento. Por iso, cando un rapaz ou rapaza pregunta por que tamén esta preguntando
por que non outra cousa. Asi, o porqué debe presentarse como o inicio da investiga-
cion ética, partindo de que € un proceso ligado ao descubrimento e & creacion.

Consecuentemente, entendemos que a investigacion ética debe ir ineludiblemente
ligada aos procesos do pensamento, a aquel bo pensar, para poder realizar valo-
raciéns o mais coherentes e razoables posibles. Con iso, para Lipman et al. (1992,
p.122) a investigacion ética «implica necesariamente consideracions loxicas, como
a coherencia e a identidade, consideracions metafisicas como o concepto de persoa
e de comunidade, consideracions estéticas, como as relacions parte-todo, asi como
un amplo abanico de consideracions epistemoloxicas.» Resaltamos con isto o valor
do pensamento critico na adquisicion de valores dende as suas habilidades de razoa-
mento pero deducimos ademais o mellor medio capaz de levalo a cabo nos termos
que Lipman recolle, a filosoffa. A filosofia como materia aprehende non sé o campo
da ética, se non o campo do pensamento, pois «0S nenos non poden captar 0s con-
ceptos clave da ética sen a axuda dunha interpretacion filoséfica, como tampouco
poden facelo os adultos.» (Lipman et al,, 1992, p.122)



E aqui tamén onde xorde unha pequena desconformidade da integracion da inves-
tigacion ética na educacion unicamente a través da materia de Valores civicos e
socias. Esta materia compréndese como unha escision ou rama da filosofia e, por
tanto, non pode comprender a capacidade do pensamento complexo no marco ins-
titucional. Isto é algo ao que xa nos referimos na primeira parte ao falar da Filosofia
nas institucions coa idea de reformular a materia. Tamén Garcia Moriyon indaga no
paradigma dunha filosoffa a partir de materias derivadas da mesma. Para nés a im-
portancia primeira vai recaer sempre nos contidos que recolla o curriculo e nas pro-
postas que se formulen para impartilos. Insistimos de novo na necesidade de tomar
en serio a formacion do profesorado nesta funcién e no compromiso das institucions
para entender a relevancia que ten esta disciplina no devir da mocidade.

Para nos, esta investigacion debe conformarse entre o grupo como unha proposta
educativa e non unicamente ético-civica, e preténdese desenvolver a través dun mo-
delo autocorrectivo e mediado pola creatividade, xa que o cofilecemento que xorde
da participacion nesta investigacion pode xerar interpretacions as que non estamos
acostumados. En canto a como levar a practica esta investigacion ética na aula, de-
bemos ter en consideracion tres accions: valorar, discutir e procurar. Ao conducir esta
investigacion filosofica principalmente por medio da discusion filosofica, debemos
exercitarnos na valoracion de criterios, medios e fins; na discusion dos principios que
rexen a actividade cognitiva, e por conseguinte os principios do grupo (véxase regras
e normas, disposicions, obxectivos, actividades, crenzas, etc.); e na procura de bases
que sustenten e asenten a actividade investigadora, mediante a argumentacion, ex-
plicacion, ilustracion, conceptualizacion, etc. Todo isto nace, como xa mencionamos,
na disposicion do profesorado cara o proceso de aprendizaxe do alumnado, procu-
rando ser axente da sua mellora na forma de pensar e participando como guia no seu
camifio cara a luz da aurora que se infiltra entre as paredes da caverna. Nesta lifia,
exhibimos de novo unha reflexién de Lipman et al. (1992, pp.121,122):

Os estudantes non s6 deben ser animados a expresar as suas crenzas respecto ao
que consideran importante, senén tamén a discutilas e analizalas, tendo en conta
as razéns que hai a favor e en contra, ata que poidan chegar a formar xuizos de
valor reflexivos que estean mais solidamente fundados e sexan mais defendibles
que as suas preferencias orixinais. Tal investigacion involucrara necesariamente
aos estudantes no exame dos criterios empregados para favorecer un valor fronte
aoutro e incluso pode levar aos nenos a investigar os criterios que se utilizan para
seleccionar os criterios mesmos. Dar aos nenos unha practica na determinacion
das bases nas que se apoian para preferir unhas razéns a outras cando se trata
de xustificar as crenzas morais, formalos para que recofiezan as incoherencias
nunha argumentacion e facerlles ver a relacion entre a teoria e a practica.

O mellor de achegar a filosoffa a través da comunidade de investigacion é que fai
aos aprendices participes da sUa aprendizaxe sen por iso restarlle valor, xa que o
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mestre ou mestra non coida soamente os aspectos dindmicos ligados @ motivacion,
ao respecto ou a liberdade para expresarse, senén que posUe 0s cofiecementos e un
dominio cos que poida ofrecer unha experiencia de calidade en relacién aos temas e
materiais de discusion na aula. Deste xeito, unha das aspiracions dese profesorado
sera o desenvolvemento duns valores integros afastados de todo adoutrinamento,
o0 compromiso do grupo para exercer a sua labor con liberdade e responsabilidade,
a implicacion persoal do alumnado nos procesos educativos, a mellora do seu pen-
samento, a introducion a dominios filosoéficos que poidan recofiecer e a integracion
de compromisos morais nas actitudes e practicas das persoas que participan. En
definitiva, consolidar unha investigacion aberta e participativa.

Por iso, para a comunidade de investigacion é tan importante a experiencia, o auto-
coflecemento e a comunidade, esta Ultima como representacion onde poder apreciar
o valor da interpersonalidade. A cuestion radica entén en asumir a discusion filoso-
fica como unha aprendizaxe persoal que se acrecenta, na que partimos das nosas
vivencias para descubrir o xeito de entendelas a través da reflexion comun, da inda-
gacion e, por que non, das grandes preguntas filoséficas. Garcia Moriyon nomea as
distintas actitudes que nos podemos atopar e algunhas das resistencias a participar
e intervir; ante iso, recae no profesorado unha responsabilidade, a de conseguir a
participacion sen violentar a capacidade do alumnado para implicarse.

6.2 Filosofar na aula

A verdade de peso na era posmoderna
Dalgun modo cremos saber e posuir sabedoria, porque nos contaron moitas cousas
e porque temos case pleno acceso ao cofiecemento das mesmas. Pero iso non che-
ga a ser un saber se non o maduramos e, por tanto, a sla verdade carece de peso.
Na era do posmodernismo gustariame tratar un termo que nos sirva de introducion
para entrar logo na discusion filosdfica, este é «a verdade de peso» ou 0 peso da
verdade. Isto quere dicir que as nosas crenzas, ideas ou percepcions da realidade xa
non son verdadeiras ou falsas, senén que posten maior ou menor forza en relacion &
verdade, en gravitacion a ela. Isto fai que o cofiecemento sexa abundante pero difuso
e teflamos que sometelo continua e enteiramente a procesos de verificacion para
outorgarlle un valor de peso. Sucede asf porque nestes tempos o saber ten moitas
implicacions ou realidades, é dicir, temos a posibilidade de cofiecer os feitos dende
distintos prismas, dende distintas culturas, sociedades, contextos, tempos, ciencias,
persoas e momentos; pero, ademais temos acceso a todas estas perspectivas, polo
gue para achegarnos a un cofiecemento completo das cousas non s6 debemos re-
futar anteriores proposicions, sendn contrastar e admirar percepciéns horizontais,
aquelas que suceden ao mesmo tempo noutros espazos. Deste xeito, o saber faise



practicamente inalcanzable xa que é humanamente imposible coidar cada detalle
contido nel. Mais ao mesmo tempo isto é positivo, porque proporcidonanos maior
variedade de criterios especificos e consecuentemente mellores criterios xerais para
asi poder xustificar e determinar as nosas opinions, teorias, pensamentos ou co-
mentarios, é dicir, bascular os nosos xuizos. En definitiva, o feito de que posuamos
maior cofiecemento sobre o mundo, os seres humanos e o0 seu comportamento, que
poidamos cofiecer outras realidade e teflamos acceso & historia en profundidade,
fai que precisemos ter mais factores en conta & hora de producir un pensamento
elaborado e complexo.

Volvendo aos principios da filosofia, se a entendemos como a procura da verdade,
que lugar ocupa no dia a dia, nas discusions, nas relacions interpersoais, na inter-
pretacion dos demais, na expresion dun mesmo...? Como podemos saber cal é o
papel da verdade nesas situacions? E mais ainda, cal é o peso da verdade? Vivimos
nuns tempos onde a realidade se dilue porque temos que atender @ multiplicidade
das cousas, onde a verdade esixe profundidade porque o proceso para chegar a ela
esta condicionado por multitude de factores. Pola contra, parece que non conta a
calidade, sendn a cantidade de datos, estatisticas, casos (supostos ou reais) que
poidamos mencionar ou cofiecer; porén, non somos capaces de explicar estes ele-
mentos porque carecen de relaciéns consistentes e flables coas nosas premisas.
Non acadamos a raiz do que cremos porque non lle adicamos o tempo ou esforzo
suficiente para reflexionalo, contrastalo ou procuralo como para facelo noso, para
construir un pensamento propio’”.

Entén, como podemos estar seguros de que o que cremos realmente se correspon-
de co que sabemos? Como podemos saber se estamos sendo enganados? Como
descubriremos os verdadeiros motivos do discurso de alguén? Como imos defender
a nosa opinion, e sobre todo, como a elaboramos? Se retornamos a caverna de Pla-
tdn, as sombras parecian o Unico real para 0s escravos; pero, por que? Entre outras
causas porque habfa unha luz que as proxectaba, unha fonte de enerxia actuaba so-
bre as figuras. Se unha persoa fai un gran esforzo ou gasto de enerxia nun punto ou
idea concreta para intentar convencerse e convencer aos demais, non precisara crer
que existen outros factores que inflien na realidade que pretende tomar como ver-
dadeira. Sempre e cando o poder desa enerxia sexa tan forte como para convencer
aos escravos de que o que observan é a realidade tal cal, serd capaz de manipular a
realidade ao seu gusto e 0s escravos estaremos desposuidos de ollos cos que mirar
en profundidade.

71 Non queremos dar a interpretar que a raiz do problema sexa unicamente a implicacién individual,
senon que en realidade esta dificultade para discernir é consecuencia de varios factores sociais e evolutivos
nos que se inclde a falta de ensinanza sobre critica, argumentacién, pensamento reflexivo, retérica, l6xica
ou creatividade. Debido a este cambio no paradigma de informacion e aprendizaxe, faise madis necesaria
a adquisicion e desenvolvemento das habilidades mencionadas se queremos aspirar a liberdade de pen-
samento.

167



168

PARTE IIl = PAIDEIA

Pofiamos por caso que duas persoas posuen diferente ideoloxia politica e, a raiz dun
problema do que parten como pode ser o indice de criminalidade dun pais, difiren
nas sulas opiniéns. Nese momento comeza unha discusion arredor do tema e ca-
daquén expresa as suas crenzas ao respecto. O suxeito 1 sinala que as estatisticas
ditaminan que as persoas que mais crimes cometen son inmigrantes de paises afri-
canos. A partir de ai, expdn dous casos cofiecidos a través da prensa de individuos
africanos que atracaron unha tenda da sua cidade e vendian droga a pequena escala.
Por ultimo, cita un estudo que determina unha tendencia patoléxica & delincuencia
dalgunhas razas cando estan féra do seu lugar de orixe. Con isto, conclie que é unha
irresponsabilidade gobernamental deixar entrar no noso palfs a inmigrantes que pro-
cedan de paises africanos porque iso aumentaria a criminalidade, alentaria o medo
da poboacién e diminuiria a seguridade, a produtividade e o benestar social. O suxei-
to 2 sabe que non comparte a mesma opinidn pero non é capaz de xustificar as suas
crenzas porgue sinte que a argumentacion presentada polo seu «adversario» politico
é exitosa, pois baseouse nunha ou varias estatisticas veridicas, aportou feitos con-
trastados nos medios e reforzouse cun estudo que é capaz de detallar perfectamen-
te e ten unha referencia de autoria cofiecida.

Neste punto pode parecer que o suxeito 1 € cofiecedor da verdade porque semella
gue domina o asunto ou tema tratado, pero realmente domina a veracidade da sua
exposicion ou tan s6 a forma? E realmente sélida a sta argumentacion ou esté ben
flado o seu discurso? E posible que o suxeito 2 non tefia as mesmas habilidades para
contrargumentar con solidez e fluidez, aportando tamén referencias e argumentos
de peso que defendan as sUas ideas. Pero se cofiece as bases dunha discusion fi-
losdfica sera capaz de identificar por que a exposicion do suxeito 1 non posue o
peso da verdade nin a solidez necesaria que a sustente e, ademais, sera capaz de
demostralo.

Seguindo a lifia dunha discusion filosofica, primeiramente poderian tentar aclarar os
conceptos dos que estan a tratar, neste caso a criminalidade, e valorar as suas impli-
cacions, por exemplo: estase considerando no concepto e na discusion o espectro
resultante de valorar ambos actos como parte dun todo para determinar o concepto
de «roubo» e consecuentemente o de «criminalidade»? Ten o mesmo valor o rou-
bo dun cidadan nun supermercado por necesidade (ou non) que un representante
politico que malversa fondos publicos? Tamén poderian discutir se estas accions
iguais (roubos) corresponden a actos diferentes (crimes, xustiza, igualdade...) e por
que. Por outra parte, o suxeito 2 preguntaralle ao 1 polas suas fontes, e este poderia
definilas & perfeccion e incluso citar unha morea delas. Mais, seguidamente, pode-
ria cuestionar a relaciéon destas fontes: se son parciais, se estan conectadas entre
elas, como se financian, a quen pertencen, que datos adoitan aportar, en que se ba-
sean... En relacion a/as estatisticas, haberia que procurar quen a difunde; pero, sobre
todo, determinar que criterios segue e que circunstancias ten en conta ou por que



non se relaciona con outras estatisticas e factores influentes, por exemplo: indice de
pobreza, exclusion social, dificultade ao acceso de dereitos basicos universais, si-
tuacion de refuxiados, necesidades humanas, bagaxe, fondo cultural’?, experiencias
persoais, etc.

Xa falamos anteriormente dos medios de comunicacion, polo que non detallaremos
as xenialidades de manipulacion que desenvolven; mais, neste caso poderiamos
analizar como estan redactadas as novas que o suxeito 1 cita, como utilizan a lin-
guaxe para xerar emocions psicoloxicas no lector, que detalles menciona e a que da
valor ese medio de comunicacion normalmente, por exemplo —ademais da linguaxe
empregada— pola cantidade de informacion que mostra sobre sucesos negativos de
inmigrantes pero non de xente propia do lugar, como redacta sobre as clases baixas
e como sobre as clases altas, etc’®. Por outra banda o suxeito 2 poria en dubida os
estudos citados nun proceso de descubrimento do cofiecemento a través da dubida,
é dicir, descubrir se ese estudo ten algun outro que o contradiga, o refute ou analice
dende outra perspectiva, buscar a fonte que o publica e en que circunstancias o fai,
ou incluso procurar se ten mais apoio referencial ou se esta aceptado por algunha
comunidade cientifica. En consecuencia a todo isto, o suxeito numero 2, mediante as
preguntas adecuadas, pode intentar resolver a firmeza e a veracidade do argumento
do seu contrario, e pode indagar non s6 na argumentacion en si, senén na bagaxe
persoal da persoa que emite tal xuizo (en relacion ao xuizo, non a outros asuntos), no
porgué e na orixe do seu discurso e nos posibles beneficios individuais que obtén do
mesmo ao defendelo.

Non se trata de ser totalmente escépticos, pero si de utilizar a dubida, a reflexion e a
curiosidade para formular opiniéns contundentes e que atendan & verdade de peso.
Unha boa argumentacion hoxe en dia non pode estar baseada, como diciamos, nun-
ha cantidade de datos opacos, que non poidamos ligar & esencia do asunto tratado,
expostos de forma parcial e subxectiva, cunha vida curta e especifica (¢ dicir, usados
sen pasar por un comité que os aprobe) ou de dubidosa calidade ou impacto. Tratase
de estar preparados fronte as falacias dos discursos que se denominan a simesmos
verdadeiros, fronte a fraxilidade das razéns que se mostran como solidas, fronte aos
intereses individualistas e partidistas, fronte & irreflexion na elaboracion do pensa-
mento e fronte & falta de autocritica. Tratase de esixir (e saber facelo) responsabili-

72 Engadimos o fondo cultural non porque poida existir unha cultura do roubo; senén, por exemplo,
o valor que ten a familia en certas culturas o que se estda disposto a facer por ela para conseguir o seu
benestar. Os vinculos familiares manténense moi fortemente en certas culturas a pesar de que noutras se
confunda a tradicién familiar coa vinculacion familiar e se intente imponer un modelo ou outro.

73 Obviamente non estd ao alcance do individuo de a pé facer unha andlise periodistica extremadamente
exhaustiva, pero co acceso a informacion calquera persoa pode percibir ou sospeitar como funcionan os
periodicos tan s6 comparando titulares de distintas fontes.
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dades non so nos actos, se non no pensamento, propio e alleo, e valorar a realidade
contando cos elementos que inflden nela.

Non sempre estamos capacitados para emitir xuizos verdadeiros ou determinantes;
de feito, tendo en conta esa liquidez na que se disgrega a verdade, cada vez esixe un
proceso mais laborioso e experimental para determinar o seu peso. Por iso que tanto
por intereses propios como por falta de ferramentas admitimos discursos ou teorias
gue realmente non nos identifican pola nosa condicién de seres particulares, senén
gue invaden dun xeito penetrante nas nosas fraxilidades, medos e inseguridades. Es-
tes discursos, caracterizados por unha razén velada, non nos permite adivifiar a man
gue controla a luz e a nosa posicion respecto a realidade que arrodea o lugar onde se
fixa a nosa mirada. E imposible simplificar a verdade en obxectividade, pero é mester
esixir que se Somos parciais, a0 menos 0 sexamos cun criterio de peso, ao igual que
Benedetti no seu poema Soy un caso perdido.

Discusion filosofica
Se reflexionamos no noso dia a dia, atopamonos cunha gran cantidade de situacions
gue dalgun xeito ou outro, requiren ser tratadas a través da reflexion filoséfica para
entender as suas dimensiéns. Hai dias que simplemente non queremos sair da cama
e non sabemos por que; hai outros nos que lle damos voltas e voltas a unha frase que
escoitamos; e alglns nos que a nosa testa estd a piques de estoupar e sé queremos
apagala, ter un botén que premer. O mesmo nos ocorre ao relacionarnos, ao sentir
e emocionarnos, ao amar e ao compartir. Calquera delas pode ser tratada dende
unha perspectiva filosdéfica e, ao facelo, estamos facendo un exercicio profundo de
cofiecemento onde o obxectivo non é resolver o problema ou circunstancia, senén
outorgarlle un valor que antes non posuia. Asf Lipman et al. (1992, p.277) declaran
gue «non podemos pedirlle a un neno que respecte as persoas, a menos que o fami-
liaricemos con tédalas implicacions do concepto de persoa, e isto require filosofia».

E curioso como ao pensar en filosofar asociamos o termo a relativizar, cando na
maioria dos casos toman direccidns contrarias; ao filosofar buscamos delimitar, ca-
tegorizar e clasificar de xeito que ao pensar nun obxecto cognoscible comprenda-
mos tédolos seus termos. E por iso tamén que a filosofia se conforma como unha
disciplina de creacién e situacion, porque precisa crear novos camifios para poder
situar o problema en relacion a realidade. Asi nacen as dubidas sobre o orixe e o
universo, o pensamento dicotdomico sobre a natureza, as encrucilladas entre a razén
e linguaxe e o fondo da existencia do ser; asi nacen os mitos, as teorias, as perspec-
tivas, as reflexions, as preguntas e as miradas.

Cando reivindicamos a discusion filosofica na aula, estamos alentando & indaga-
cion en areas como a metafisica, a loxica, a ética, a estética ou a epistemoloxia,
ao alcance da comprension dos mais pequenos e de xeito que poidan ver as suas



experiencias, ideas e opinions dende unha perspectiva filoséfica. Por outra banda,
ao igual que Lipman et al. (1992, p.291) propofifan, buscase que o alumnado utilice
as «técnicas loxicas que conducen a un pensamento critico mais eficaz» a través
do dominio, explicacién e presentacion por parte do docente, que como xa dixemos,
precisa dunha formacion nestes ambitos nos seus estudos.

Neste punto, xérdenos a dubida de como acontece unha discusion filoséfica na aula,
como se pode impulsar e que efectos ten tanto na aprendizaxe doutras areas como
no desenvolvemento do pensamento critico. Primeiramente precisamos entender
que estamos falando dunha metodoloxia baseada na dubida e a pregunta, e que se
pode estruturar de formas diferentes. Hai que ter en conta tamén que se se inclie un
proxecto deste tipo na Educacion Primaria actual, por exemplo, na materia de Valo-
res sociais e civicos, o curriculo determinara algunhas directrices sobre os contidos,
as competencias e 0s obxectivos, mais insistimos na capacidade dos programas
de pensamento critico para ser implementados nesas circunstancias sen ningun
problema. Na sUa proposta, sintetizando moito, Lipman traballa mediante a lectura
dunhas novelas desefiadas de maneira especifica para abordar cuestions filoséficas
(formais e informais), de xeito que, trala lectura dun capitulo, o alumnado comparte
as preguntas que o texto lles suscitou e dialogan de forma conxunta sobre as mes-
mas. Garcia Moriyén (2006, pp.143-145) afirma que o obxectivo «consiste en manter
vivas as preguntas e ir conseguindo ademais que esas preguntas gafien en profun-
didade e en precision» e engade que «o proceso é sempre similar. Iniciase o traballo
sobre un tema procurando que se formule unha pregunta xeral ou particular sobre o
mesmo». En relacion as preguntas de caracter filosofico sobre as que se debe traba-
llar, avoga por aquelas que traten coa realidade e «cos seus trazos fundamentais de
unidade, verdade, bondade e beleza».

Tomando estas referencias, podemos resolver unha guia sobre como estruturar a
discusion filosoéfica, non sé ao longo dunha sesion, sendn como abordala ao longo
dun curso. E innecesario aclarar que o mestre ou mestra deba facer a sda propia in-
vestigacion previa, isto €, indagar nos contidos que poden axustarse aos obxectivos
e buscar materiais, tarefas, proxectos e actividades acorde, que poidan enriquecer as
discusions e sirvan de medio no tratamento dos contidos (posteriormente poremos
alguns exemplo no apartado de Contidos e recursos). Con isto, e en primeiro lugar,
debemos escoller os temas de caracter filoséfico, estruturar unha programacion ao
seu arredor, e tratalos en orde secuencial, de xeito que poidamos seguir unha lifia
tematica, por exemplo: se abordamos o tema do ser, podemos establecer unha direc-
cion que vaia dende o autocofiecemento, o autoconcepto e as preguntas fundamen-
tais sobre 0 ego até a categorizacion, sentido, funcién e transcendencia dos seres no
mundo, procurando asi unha indagacion nas circunstancias que nos definen como
seres e sociedade. Posteriormente podemos continuar coa realidade, a liberdade, a
moral ou calquera dos xa mencionados até agora no traballo. Unha das particulari-
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dades deste modelo é que unha vez teflamos claro e dominados os contidos, existen
multitudes de formatos cos que abordalos, xa que nestes tempos existe unha gran
variedade de literatura ou cine ao alcance de todas, multitude de proxectos extraes-
colares (nas instituciéns, nas cidades, na natureza...) e incluso multiples perspec-
tivas (contacto con outras culturas, experiencias moi diversas, etc.). Tendo isto en
conta, as veces orientaremos a discusion filosofica cara un didlogo tendido e sose-
gado e outras cara lecturas, visualizaciéns, xogos e demais actividades. Polo tanto,
a esencia da discusion filosofica radica en tres principios que deben ser ineludibles:

+ Crear un ambiente e un espazo cémodo onde o alumnado se sinta libre de
participar e expresarse.

+  Saber como afrontar un didlogo: exercer como mediador, controlar a parti-
cipacion, garantir unha linguaxe sen intrusion e coherente, evitando o adou-
trinamento e procurar a profundidade mediante a arte do cuestionamento e
da indagacion.

+ Converter a divagacion en discusion guiada: un dos problemas que nos to-
pamos nas discusions na aula, sobre todo en idades temperas, é que as
intervencions poden estenderse moito e sairse demasiado do sentido da
discusion. Nese punto o profesor ou profesora debe aprender a intervir para
que a estudante poida autorregularse e reconducir o seu discurso de novo
ao tema estipulado.

Asi mesmo, é importante someter as sesions a un exercicio de autorregulacion e,
por tanto, a un periodo de reflexiéon. Xa vimos como a autorregulaciéon formaba unha
parte vital no pensamento complexo e na esixencia filoséfica de hoxe. Na aula, isto
pode instaurarse de diversas formas: como método de avaliacion a través das ferra-
mentas citadas previamente, como arrefriamento ao final de cada sesion sobre a
actividade ou discusion dese dia ou ao principio de cada sesion a modo de sintese da
sesion anterior, alentando ao mesmo tempo a que os estudantes reflexionen sobre
se 0 tempo estd cambiando a sua forma de pensar.

Con isto, debemos considerar que a discusion é un punto de inicio para o desenvol-
vemento do pensamento critico a través da filosofia e que precisa ao mesmo tem-
po dunha espontaneidade regulada. Asi, unha das habilidades do profesorado sera
elaborar preguntas que sinalen un aspecto problematico da realidade, de xeito que o
alumnado atope na indagacion filosofica un oco para a palabra da sua experiencia e
un espazo para a reflexion. Esta reflexién esta aberta simultaneamente & introducion
das capacidades creativas do alumnado. Isto quere dicir que, ademais dos formatos
e as actividades interactivas que poidan orixinarse, a meditacion posterior a estas
pode conducir a propostas, exploracions e manifestacions interesantes e orixinais
por parte nenos e nenas.



Unha das percepcions mais destacadas é a participacion do estudantado cando se
lles d4 a posibilidade de expresarse, dende menifios a adolescentes. E certo que
para 0s segundos é preciso unha labor docente que tefia en mente a confianza do
didlogo e no didlogo, a escoita e a valoracion dos seus problemas e ideas, algo que
non sempre acontece cando estamos excesivamente centrados nos contidos. No
caso das crianzas, xa adiantabamos que a sUa curiosidade e perplexidade son un
potente estimulo que, ligado & sua experiencia, abre as portas ao didlogo indagativo
e reflexivo. Lipman et al. (1992, p.352) recolle as necesidades ou directrices a ter en
conta para integrar na discusion filosofica:

A metodoloxia seria, en consecuencia, dialoxistica dende o xardin de infancia,
pero non obstante haberia alguns importantes cambios de intensidade. Asi, os
nenos mais pequenos (de 5 a 9 anos) necesitan practica en razoamento e en des-
envolvemento de conceptos, sen incidir demasiado na aprendizaxe de principios.
En anos superiores (de 10 a 13 anos) estan mellor preparados para entender os
principios do razoamento valido, e nos Ultimos cursos (de 14 a 17 anos) pode
axuddrselles a aplicar eses principios, moi mellorados coa practica, aos temas
que deben tratar na escola e na vida. Isto non significa que haxa que privar aos
mais pequenos de abstraccions e que tefian que centrarse sempre na percepcion
do seu entorno fisico.

Seguindo a lifia de Lipman e o0 seu equipo, € compromiso docente examinar o punto
en que se atopan os escolares con respecto as suas habilidades de razoamento pero
tameén a sia madurez moral, emocional e social. Deste xeito poderemos establecer
dende que punto partir en cada etapa e a necesidade de incidir en aspectos mais
formais ou informais, por exemplo. Lembramos que este é un exercicio que require a
implicacion de cada individuo no grupo e somos conscientes da diversidade de ritmo
que se pode dar ou da falta de adestramento do pensamento complexo.

Dialogos e maiéutica

Nas sociedades occidentais contempordneas a nosa forma de relacionarnos cam-
biou severamente nas derradeiras décadas; fomos capaces de explotar as posibi-
lidades da tecnoloxias para facer da interacciéon unha necesidade e practicamente
unha adiccion. Nos tempos de hoxe vemos como intentamos apresar a liquidez que
nos desborda, tentamos por tédolos medios construir un refuxio a través dunha rede
de contactos que poidan manter a nosa integridade persoal intacta. Serfa vaidoso
pensar que a facilidade para relacionarnos que nos aportan as tecnoloxias supon tan
s6 un modelo contraproducente de comunicacion, eludindo asi os beneficios de co-
nectar en certas situacions. Mais compre abordar sobre todo as dimensions do seu
impacto, e estas dimensions inclien o xeito en que nos relacionamos coas demais,
como nos estimamos a nds e por suposto como construimos a perspectiva sobre a
realidade.
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Xa na primeira parte aludimos ao valor da linguaxe, & importancia que ten para aca-
dar unha comunicacion plena nesta construcion humana a que nos referimos; tamén
fixemos referencia a como pode afectar o cambio de paradigma da comunicacioén a
instrucion nas aulas. Ademais, ainda empezamos a observar como as novas formas
de comunicacion poden prexudicar ao pensamento, e como poden alterar o xeito en
gue nos expresamos, analizamos e escoitamos (mais ald da exposicidn continua as
ferramentas de manipulacién). Neste sentido, o noso traballo vén reivindicando unha
alternativa que faga fronte a estas posibles deficiencias ou carencias do pensamen-
to & hora de comunicar e relacionar. Se estamos formando o pensamento en base a
unha comunicaciéon de consumo, como podemos chegar non sé a expresar, senén
a comprender, a natureza dos problemas que debemos encarar? Como auxiliar ao
pensamento propio que tanto se nos demanda? E posible que nos esteamos conver-
tendo en seres autdomatas sen identidade propia?

Se se me permite, chamame especial atencion como se lle reclama 4as crianzas
maior implicacion nas suas tarefas, maduracion do pensamento, valores como o
respecto polas demais e maior compromiso con aquilo que se lles dg; pero, creo que
aos adultos se nos esquece o exercicio de autocritica e a perspectiva ampla, ao elu-
dir certa responsabilidade cos nenos e nenas en relacion aos habitos de consumo.
Moitas veces consideramos que a educacion institucional e o sistema son aquelas
causas directas que inflien no seu comportamento, como se os habitos unicamente
se adquirisen dende que soa o timbre de entrada ata o de saida; esquecémonos que
somos exemplo, continuo e transcendental.

Estamos sometidos a sociedade de consumo e deixamos que as suas hedras nos
atrapen e esganen ata extraer a maior cantidade de substancia produtiva, pero acaso
non hai habitos que coa correspondente reflexién podemos reconsiderar? O para-
doxo recae en pensar que canto mais dependentes somos mais libres nos consi-
deramos, ao posuir unha gran cantidade de cofiecemento superficial. Por pofier un
exemplo, hoxe en dia abraidmonos ante quen domina tédalas funciéns dos disposi-
tivos tecnolodxicos, de feito, 0 mercado laboral esixe, cada vez mais, un dominio pro-
dutivo e eficaz deles. Pero, cofiecemos realmente a esencia dos instrumentos que
utilizamos? Coflecemos 0s principios técnicos, materiais e humanos que consolidan
a hexemonia social destes aparellos? Como podemos usar un software sen intuir ou
imaxinar en que consiste a programacion, sen preocuparnos pola nosa privacidade,
sen considerar o impacto social e ambiental? A cuestion é que é posible, e non algo
contraproducente por si mesmo, xa que non sempre podemos chegar ou € preciso
saber os principios de todo aquilo que utilizamos. Pero realmente cofecemos as
dimension do noso consumo tecnoldxico? Como é posible que permitamos que aos
nosos fillos e fillas lles rouben todo tipo de datos persoais sen que nos importe en
absoluto? Cal é a nosa capacidade critica para analizar os efectos destas circuns-
tancias? Por que canto mais progresamos menos posibilidades ofrecemos para que



unha persoa tefia a liberdade responsable de escoller un modo de vida? Somos libres
de decidir ou volvese unha imposicion?

Dalgun modo, o severo avance tecnoloxico pode, e esta sendo utilizado como arma
contra o pensamento dunha poboacién desamparada, a cal precisa dun esforzo es-
gotador para sentirse parte dunha sociedade cando xa o esta sendo en tédalas stuas
accions. Imaxinemos como € a vida dun mozo ou moza de entre dez e dezaoito anos
sen teléfono mobil, como se pode integrar nos grupos de amigos cando a maioria si
0 posUe? Como se relaciona co seu entorno? Sufrira algun tipo de discriminacion?
Cando se supon que terfamos que procurar relacions sociais mais sas, estamos per-
mitindo que a brecha tecnoldxica supofia un obstdculo mais neste obxectivo. Ao
facerse a tecnoloxia co dominio do pensamento colectivo, esta deixa de ser unha
ferramenta ao uso e xa non serve para facilitar a vida de calquera usuario, senon para
entorpecer a emancipacion de aqueles que non tefien acceso a ela. Non podo evitar
lembrarme do abatemento kafkiano ao sufrir este arroio do progreso ou a frustracion
de Daniel Blake ante o desamparo dunha sociedade que o fai invisible. E lembremos
que estamos a falar de idades moi importantes no desenvolvemento da socializa-
cion e do pensamento.

En camifio para estimar o valor e a capacidade do didlogo na aula, recordamos que
dende 0 nacemento a interaccion social se constrie sobre o entorno en que a desen-
volvemos, xerandose certa dependencia do mesmo; polo tanto, a experiencia non sé
vén determinada polo medio natural, senén tamén polo social, internalizando toda a
informacién (actitudes, pensamentos, ideas e emociéns) que nos chega. Formular
0 pensamento como un feito social e cuestionarnos o tipo de fendmeno social no
que participamos, é un paso cara a comprension do didlogo que construimos. Como
aclara Lipman (1997, p.99):

O pensamento dun suxeito é en gran medida a internalizacion do que sucedeu
Nno grupo ou grupos nos que participou dito individuo. Este movemento do social
ao individual vén exemplificado na forma en que os nenos adquiren a linguaxe do
seus pais e apropianse dos significados da civilizacion na que naceron.

Ao replicar (dende pequenos) no propio pensamento as caracteristicas dunha socie-
dade, dende a familia ata a escola como principais factores sociais, a aula deberia
favorecer as actitudes indagadoras para estender a comunidade comunicativa da
aula a unha comunidade de investigacion que sexa capaz de replicar actitudes criti-
cas na sociedade:

E desde que o pensamento é a emulacién individual das normas e conductas so-
ciais, 0 mais racional dunha conduta institucional ou social sera a internalizacion
reflexiva. Unha comunidade que tefia institucionalizados modelos de criticismo
entre os seus membros plantou a semente para que estes sexan suxeitos cada
vez mais autocriticos, autogobernados e auténomos. (Lipman, 1997, p.100)
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Ao establecer a discusion filoséfica como punto de partida da comunidade de aula,
entendemos que as relacions que se forman no grupo son fundamentais para a sua
estrutura e actividade. Para isto, o didlogo que se dea debe adoptar certas formas
gue avalen que se estan explotando as capacidades da comunidade en relacion aos
obxectivos (xa sexa desenvolver o pensamento complexo ou forxar valores colecti-
vos). Estas formas ou principios son o didlogo xenuino, o didlogo critico e o didlogo
liberador. O primeiro refirese a aquel que «ocorre unicamente cando cada un dos
participantes “ten realmente en mente ao outro ou 0s outros no seu ser presente e
especifico e se refire a eles coa intencion de establecer unha relacion mutua e viven-
cial entre el e os outros”»"*. Poderiamos dicir que é aquel no que se forman os valores
e no cal se conforma unha experiencia comun de aprendizaxe. O segundo refirese ao
uso de criterios razoables ao comunicarse; isto é algo que imos adquirindo conforme
o docente presenta unha conduta inquisitiva e utiliza e analiza na aula as habilidades
de razoamento e os procedementos de investigacion. O terceiro supdn a procura dun
obxectivo, procurar que os participantes adopten maior responsabilidade en base a
unha toma de conciencia das situacions que se presentan formal e espontaneamen-
te na aula.

Para que estes principios dialogais poidan acontecer cada vez de xeito mais natural
no grupo é importante evitar a vacuidade dos dialogos, controlando a divagacion
e reorientandoa. Por iso é esencial ter unha guia tematica ou un contido que poida
servir de punto central nas discusions. Mais ante todo, debe fomentarse a escoita,
unha escoita que serva como conduto e ponte entre os integrantes, un respecto pola
palabra e a expresion, en definitiva, pola integridade da persoa que se expresa. O
valor do logos cobra na practica mais sentido que nunca, porque aqui é onde esta
mais suxeito a realidade, & sua expresion intima e externa. A palabra recobra sentido
cando nace do silencio —e da sUa reflexion— e se dirixe a aquel que permanece aten-
to, interesado pola accion da palabra allea. Instaurar didlogos destas caracteristicas
¢ fundamental para desenvolver o eido da disposicién no pensamento complexo,
pois deste xeito conseguiremos instruir ao alumnado en actitudes e habitos que lles
permitan construir relacions mais plenas e aprendizaxes significativas, valorando os
diferentes roles dunha comunidade e descubrindo o poder da comunicacion. En pa-
labras de Lipman et al. (1992, p.103):

Lograr unha educacion reflexiva requirird non sé tempo, senén maior atencion e un
uso mais frecuente do «porqué». Isto supdn algo mais que un bo axuste nas técnicas
de direccion dunha clase normal, coa fin de lograr alumnos interesados pola sua
cultura e as suas posibilidades.

74 (1962), «The voice of Poetry in the Conversation of Mankind». Rationalism in Politics. New York: Basic,
199. Extraido de Lipman (1997, p.61) Pensamiento complejo y educacion. Madrid. Ediciones de la Torre.



Tipos de preguntas

Cando pensamos en como afrontar un didlogo na aula, sobre todo cando se trata
de cuestions filosoficas, sabemos que non nos serve calquera tipo de pregunta, que
estamos suxeitos & concrecion e & intencion, é dicir, procuramos dirixir a conversa
cara un obxectivo. Lopez Aymes (2012, p.48) na sUa investigacion recolle varias pro-
postas de categorizacion das preguntas que se poden elaborar (King, 1995; Paul,
1992, 1993; Splitter e Sharp, 1995; Wilson e King, 1993): ordinarias, as de indagacién,
as complexas, as abertas, as pechadas, as retdricas, as diverxentes e as socraticas.
Para o noso traballo, salientamos as socraticas que investiga Paul (1993), pois como
recolle Lépez Aymes, «con este tipo de preguntas se trata de pescudar a Iéxica fun-
damental ou a estrutura do pensamento producido, o que permite facer xuizos razoa-
bles». Paul propdn seis tipos de preguntas socraticas dependendo da sua intencién
ou obxectivo:

1. Clarificacion

2. Explora suposicions e fontes

3. Investiga razéns e evidencias

4. Investiga as implicacions e consecuencias
5. Sobre puntos de vista ou perspectivas

6. Sobre preguntas

Estas preguntas adquiren para nds relevancia por varios factores: en primeiro lugar,
amplian o alcance da indagacion e da reflexion ao conformarse como preguntas
abertas ou diverxentes. En segundo lugar, e como consecuencia, tenden a xerar mul-
tiplicidade de respostas ou posibilidades, o cal contribue a traballar dende a experien-
cia e a exploracion de conceptos, consolidando a experiencia ulterior do alumnado.
En terceiro lugar, son preguntas xeradoras de didlogo, porque invitan a indagar nas
posibilidades dunha situacion ou idea e ademais poden dirixirse cara a metacogni-
cion, ao cuestionar sobre as propias preguntas.

En adicién & proposta de Paul, destacamos a aportacion de Lipman et al. (1992,
p.207), considerando que «para dirixir unha discusion filoséfica, un ten que desen-
volver unha sensibilidade para saber que tipo de pregunta é apropiada en cada situa-
cion e a secuencia na que se poden facer ditas preguntas». Podemos observar nesta
reflexion que Lipman introduce un elemento novo, non sé a vontade por cofiecer e
aplicar o tipo de pregunta correspondente a cada situacion, sendn un compofiente
sensitivo; podemos ligar a ese razoamento impregnado de emocionalidade ao que
nos referimos na primeira parte. Pero non so esa sensibilidade que atopamos nal-
gunhas persoas cara certos ambitos como unha expresion natural da sta percep-
cion do mundo, tamén a sua capacidade para ser desenvolta, para ser indagada e
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para medrar dende dentro da persoa en conexion co seu entorno. Na sua obra, Lip-
man et al. (1992, pp.207-223) confeccionan unha clasificacion de preguntas dirixidas
a discusion filosdéfica; para iso, recolle diferentes categorias’:

« Alentar aos participantes a formular os seus puntos de vista de maneira
racional

+  Obter puntos de vista u opinions

+ Axudar aos estudantes a que se expresen eles mesmos: clarificacion e re-
formulacion

+  Explicar os puntos de vista dos estudantes

+ Interpretacion: inferir as implicacions Iéxicas; inferir o que se esta suxerindo
+  Buscar a coherencia

+  Pedir definicions

+ Buscar presuposicions

+ Sinalar as falacias

+  Pedirrazons

+  Obter e analizar alternativas

Como diciamos, as preguntas presentes nunha discusién filosofica procuran un
obxectivo ou reaccion, seguir unha lifia de traballo dependendo das habilidades que
gueiramos mellorar ou integrar en cada clase. As analises destes autores permiten-
nos achegar os principios filosoficos da Antiga Grecia @ aula contemporanea dun
xeito mais especifico e focalizado. Grazas as suas investigaciéns podemos dividir
unha materia tanto nos contidos como nas habilidades ou competencias que preten-
demos incorporar a eses contidos. Deste xeito, podemos preparar unha clase e todo
un programa a través da potencialidade e da continxencia que podamos extraer dos
materiais e dos propios temas enfocados a mellorar de xeito especifico algun aspec-
to do razoamento e cunha metodoloxia definida e particular, ao igual que Lipman xa
propuxo a través das suas novelas filosdficas.

Estas contribucions facilitan tanto o traballo de programacion e de avaliacion como
o modelo de traballo na aula: por un lado permitennos identificar as habilidades de
pensamento complexo nas intervenciéns do alumnado e por conseguinte facer unha
valoracion mais detallada; e por outro lado, consolidan un soporte ou modelo a ter

75 Cada categoria presentada por Lipman e o seu equipo conta con exemplos concretos de preguntas que
nos poden servir como modelos cando esteamos ponendo en practica a discusion filos6fica na comunida-
de de investigacion. Obviamente, por extension, non podemos recoller aqui todalas preguntas propostas
polo autor.



en conta & hora de conducir os procesos de ensinanza-aprendizaxe, pudendo intervir
eficazmente nas discusions de aula, presentar actividades que pofian en practica
as habilidades, facilitar a participacion e creatividade do alumnado e incluso inte-
grando estas cuestions noutras materias. Todo isto ocorrera plenamente s6 cando
o profesorado reciba formacion que tefia en conta os principios filosoficos e a sua
didactica, co fin de saber interpretar estas investigacions e introducilas na aula coa
mellor eficiencia posible.

0 didlogo e as suas posibilidades

Na primeira parte desta obra ao falarmos da posibilidade das crianzas de facer ou
estudar filosofia, referidmonos & sua disposicién natural para cuestionar (ademais
do asombro e a curiosidade). Dende unha vision adulta, centrada nas posibilidades
filoséficas da educacion, isto condicenos a dubidar se toda cuestion é filosofica ou
alenta o pensamento complexo. O certo € que os cativos e cativas non avalian se as
slias preguntan discorren entre o pensamento filosofico, cientifico ou humanistico,
pOIsS Non procuran mais que o saber en simesmo. Mais, € por iso que tamén, mentres
mantefian esa curiosidade, van procurar preguntas que non poidan responderse con
afirmacions conformistas; no seu esforzo veranse forzados a discorrer en métodos
indagatorios mais complexos. Pero ao falarmos de estudantes de educacién prima-
ria preguntamonos se é posible instaurar un didlogo filoséfico que aborde os seus
intereses dende o labor filosofico.

Neste apartado estamos reivindicando o didlogo como método para levar a cabo a
discusion filoséfica na aula. Pero xa Lipman e os seus colegas recollian as novelas
filoséficas como materia prima para que isto sucedera, pois precisaban unha cohe-
rencia estrutural, unha solidez e unha continuidade que puidera manter ao alumnado
interesado nas cuestions do pensamento filoséfico ao verse reflectido nas perso-
naxes do libro. Tamén Moriyén (2006, p.235) se referia a outras megahabilidades
como a escritura e a lectura para que o didlogo puidese acontecer de forma natural,
fluida e integra:

Do mesmo xeito que os nenos aprenden con relativa facilidade a complexa arte
da conversa e dominan xa dende idades temperas a expresion oral, poderiase
conseguir un mellor resultado na aprendizaxe da lectura e da escritura se viramos
esas duas ultimas actividades como produtos naturais da conversacion na que
estan totalmente metidos os nenos. Son duas actividades que contindan e am-
plian as posibilidades que xa ten a conversacion, polo que deberian ser frecuentes
nas transicions da reflexion persoal ao didlogo, e deste & escritura ou a lectura,
para volver outra vez a reflexionar persoalmente.

Inferimos a partir do fragmento duas ideas: que o didlogo non é so conversacion e
que € un proceso que require doutras actividades para explotarse plenamente. As
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crianzas encantalles falar, precisan explorar en comun, ser comprendidas e escoi-
tadas, e pouco a pouco van descubrindo a valoracion, a comprensién, o didlogo en
soidade e a mirada en conxunto. E segue Moriyén (2006, p.235):

Por iso resulta tan necesario que na practica docente procuremos seleccionar
textos integrados coa experiencia que tefien os estudantes e cos problemas ou
temas que estan tratando neses momentos, procurando que permitan conectar
a propia experiencia dos alumnos coa experiencia da humanidade condensada e
recollida neses textos que lles propofiemos para ler.

Isto é un pracer, porque a experiencia do estudantado é explorativa, o que quere dicir
gue pode integrarse nas experiencias xa existentes noutras persoas. Consiste nunha
especie de simbiose na que o alumnado expresa a sua experiencia e deixa multiples
ventas abertas para abordala, pois precisa da sta comprension e para iso abrese &
sabedoria allea e ds interpretacions, en resumo, a unha especie de reformulaciéon que
lle permita absorber todo o seu potencial significativo. Isto pode producir certa ansia
por intervir nunha discusion de aula, pero aqui é onde o docente debe facer valer a
investigacion ética e conducir o didlogo de xeito que se asente sobre o respecto ao
companeiro e a escoita activa.

Tamén pode ocorrer que a priori un texto non ache conxuncion coa experiencia do
neno e este sinta que é aburrido ou distante, que non o representa en absoluto e por
tanto non lle interese a sua lectura. Este € un problema comun cando se lles presenta
o texto sen indagar nel, por iso hai que ser pacientes e ler en profundidade.

Isto recordame a cando nunha clase da materia de Valores sociais e civicos que
estabamos dedicando ao tema da Realidade, léramos o texto Platero, de Platero y
yo, no que Juan Ramon Jiménez nos presenta a Platero sen especificar que animal
é. Nunha primeira lectura o alumnado (de entre nove e dez anos de idade) quedou
desconcertado e intrigado ao non saber de que se trataba, e sorprendido ao non ato-
par sentido as metaforas; nun primeiro momento semella un animal cofiecido, mais
toérnase inimaxinable se o tomamos como algo literal. Durante unha lectura guiada,
iamos parando, analizando cada frase e intentando descifrar que describe. Neste
caso xurdiron intervencions como:

+ «Poderia ser un animal porque ten foucifio, é peludo e é salvaxe. Pero o texto
di que non leva 6sos e que esta feito de aceiro».

+ «Non pode ser un animal grande porgue é tenro e agarimoso coma un Nenos.

+ «Probablemente é un can, pero di que non ten 6sos, enton ten que ser algo
irreal».

+ «Pode ser un cabalo porque os cabalos trotan, pero de peluche».



Ao mesmo tempo xorde unha discusion sobre a composicion das cousas que se
citan no fragmento: da lua, dos animais, dos ollos... Asi mesmo, tamén poderiamos
conducir a discusion con novas preguntas que estendan o didlogo, por exemplo:

- «Se é un animal como pode ter aceiro?»
+  «Todolos nenos son tenros e agarimosos?»
+  «Pddese ser como un neno e ser de pedra?»

Por outro lado, € interesante traballar poesia e realidade ao mesmo tempo, os mais
pequenos gozan co xogo e coas actividades ludicas, e é innegable que a poesia ofre-
ce diversas posibilidades ao respecto. Polo tanto, a cuestion radica na multitude de
posibilidades que abre un texto coma este e como, conforme se vai avanzando, os
nenos reflicten as suas reflexions no texto. O estudantado procura respostas a este
resorte da realidade, por iso indaga na experiencia e nas preguntas. Neste caso, 0s
alumnos comentaban os animais que cofiecian e que puideran concordar con tal
descricion, discutian sobre a cal poderia referirse o autor, e incluso cuestionaban
a sua descricion. Esta lectura ademais nos conduce a través dos conceptos e do
imaxinario grazas ao recurso das metéaforas, pode a priori semellar un relato de dificil
comprension, pero a exploracion e a indagacién guiadas fan que poida ser asumible
Xa gque se encaixa dentro dunha tematica e mais concretamente dentro dun didlogo
sobre a mesma. Para Moriyon (2006, p.235):

A lectura dun texto non debe, por tanto, interromper a conversacion, sendn que
ten por obxectivo enriquecela e ampliar os seus limites, do mesmo xeito que a
escritura sé se entende como o momento do proceso de reflexién no que a per-
soa escribe para expofier coas sUas propias palabras, con algo mais de sosego
e intimidade, as ideas que fixo propias ao fio da conversacion mantida. Cando
lemos un texto no seno dunha comunidade de investigacion filosofica, embar-
cada no proceso de procura da verdade e o sentido, o texto debe aparecer como
un membro mais da conversacion cuxa voz € escoitada e interpelada para seguir
edificando de maneira construtiva o didlogo.

6.3 Contidos e recursos
Tendo en conta a suposta liberdade metodoldxica que se lles concede aos docentes
para realizar as esixencias curriculares xunto coa ampla investigacion pedagoxica
e a inmensa aportacion de materiais, podemos situarnos en gran vantaxe respecto
aos tempos de Lipman. Hoxe en dia, partindo dunha base ben fundamentada, po-
demos introducir a filosoffa xunto cos seus temas clasicos nas aulas de educacion
primaria sen necesidade dun libro de texto ou textos cldsicos de dificil comprension
para a bagaxe filosofica que poden mostrar en certas idades. Realmente é posible
elaborar un curriculo no que se adapten as principais cuestions filosoficas as idades

181



182

PARTE IIl = PAIDEIA

das crianzas e traballar mediante ideas que respondan as suas inquedanzas. Convén
resaltar que a pesar de demandar a discusion filoséfica como metodoloxia didactica,
esta non ten por que darse dun modo puramente socratico, senén que podemos
aproveitar a cantidade de materiais aos que podemos acceder e utilizalos na aula
dentro da comunidade filosofica.

Sempre gardamos na nosa memoria 0s recordos que mais non enchian nas aulas:
aquel profesor que recitaba poesfa dende o corazén para envolvernos nun espazo
case onirico e nos transportaba ao Romanticismo espafiol que tifiamos que apren-
der en bacharelato; aquel mestre que nos de-mostraba a verdadeira natureza do co-
fiecemento do medio, a vida que existia féra da ventd, no patio, no invernadoiro e no
monte; aquela profesora que nos facia indagar e indagar nos conceptos a través de
estendidos debates para ampliar a nosa vision e comprender, falando de educacion
sanitaria, que o termo saude non implica s6 ausencia de enfermidade. O dito de que
«cada maestrillo tiene su librillo» non vai de todo desencamifiado cando englobamos
todolos aspectos que recaen na liberdade do ensinante para decidir como afrontar
unha clase e todo un curso. Por iso é importante recofiecer cando unha didactica
funciona, analizar en que circunstancias e aprender a transmitir a paixon pola ensi-
nanza da que xa falamos no apartado dedicado & pedagoxia.

Asi mesmo, é vital posuir unha variedade de materiais, principalmente para que nos
sirvan de xerme creador; en certo sentido un docente ten que cofiecer e interesarse
polas correntes, proxectos, materiais e técnicas de ensinanza que poidan axudar a
acadar os seus obxectivos e complementar as leccions no seu programa. Neste sen-
tido, tamén a ensinanza tradicional ten moito valor didactico. Por pofer un exemplo,
as clases maxistrais, tan rexeitadas as veces nesta época de innovacion indiscrimi-
nada, gozan dunha capacidade creativa moi potente se aprendemos a explotala e en
moitas ocasions sera a mellor opcion para impartir unha clase na que a palabra me-
reza unha atencion enxalzadora. Digamos que a valoracion dun proceso de ensinan-
za-aprendizaxe non pode ir en funcion da cantidade de novidades que introduzamos
nas clases, sendn na capacidade que teflamos para producir unha reaccion positiva
no alumnado en torno ao que pretendemos ensinar. Tendo isto en conta, faise ne-
cesario estar continuamente investigando, tanto previamente na elaboracion dunha
programacion didactica, como ao longo do curso intentando analizar os resultados
do uso de certas técnicas, materiais e contidos.

Temas da filosofia clasica
E l6xico que se pretendemos converter a aula nunha comunidade de investigacion
filosdfica, cofiezamos a influencia e capacidade de introducir conceptos da tradicion
filosofica para desenvolver na aula e comprender asi as suas dimensions. Pero se
pretendemos incorporar o pensamento critico as aulas e desenvolver valores civicos



e sociais, é necesario utilizar estes contidos? Por que temas da filosofia clasica en
lugar doutras posibles materias, mais modernas?

Xa vifiemos facendo un repaso ao longo da obra da importancia de outorgarlle pro-
tagonismo ao eido filosofico, e agora con profunda demanda, temos a necesidade
de tentar satisfacer as grandes cuestions que tan presentes estan no pensamento
humano, e tan transcendentes son para el. Por tanto, se pensamos nun curso de in-
troducion a filosofia e aos seus valores, debemos abranguer aquelas dubidas que fo-
ron xermolo do coflecemento que agora posuimos. A maiores, debemos considerar
outros aspectos deste campo que benefician e avalan a sua incorporacion as aulas:

Estes temas tefien moita cabida na producion cultural, por iso que existen
unha chea de materiais —incluso adaptados por idades— onde podemos ato-
par fondas reflexions sobre o ser, conflitos éticos, valoraciéns estéticas ou
reflexions sobre a realidade en formatos como a literatura, o cine, a musica,
etc. Esta abundancia fai que a discusién filoséfica non tefia que reducirse
unicamente ao dialogo ou ao uso de textos, xa que mediante unha pequena
investigacion podemos atopar recursos de moita utilidade para abordar es-
tas cuestions.

Son contidos que poden adaptarse as esixencias do curriculo, como xa
vifiemos anunciando. No curriculo existe unha extensa peticion por tratar
cuestions de razoamento, de afectividade, de cooperacion, de construcion
da identidade, da comprension da realidade, da formacién en valores e de
convivencia democratica. Se indagamos nos conceptos da filosofia clasica
poderemos achegarnos a estes requirimentos.

A través destes temas poderemos achegarnos a outros elementos da filo-
soffa mais intimamente ligados & formacién do pensamento rigoroso, como
son a ontoloxia, a metafisica, a linguaxe, a retoérica, a dialéctica e a Iéxica. To-
dos eles, ademais, elementos que cobran amplitude ao manexalos ao longo
dos anos e que poden estenderse mais ala da comunidade de investigacion.

Son éptimos para desenvolver a discusion filosofica e o didlogo tal e como o
formulamos anteriormente. O feito de que sexan cuestidns tan inquisitivas e
reflexivas supdn que poidan tratarse dende a subxectividade da experiencia
e articulen unha metodoloxia de aula fluida.

Permiten a versatilidade e a transversalidade. Son cuestions que requiren
precision, investigacion e fundamentacion pero abertas & interpretacion e a
evolucion, pois abordan ideas, crenzas e supostos que imos desenvolvendo
ao longo da vida. Por iso que poden derivar noutros temas a través de di-
vagacions e requiren retroalimentacion continua. Conférmanse como unha
rede que pode tocar tanto aspectos doutras materias como inducir ao des-
cubrimento de procesos intimos de gran valor formativo.
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Unha das posibilidades é tratar os conceptos clasicos de maneira que vaiamos cons-
truindo a aprendizaxe partindo de ideas propias, cofiecementos e experiencias que
compartimos. Asumimos que son a base dos contidos da proposta que vimos des-
envolvendo, o piar central do noso grupo, mais traballamos de maneira descentrali-
zada, sen enfocar unicamente a lifia metodoloxica neles. Asi, o grupo esténdese e
ramifica os mesmos na clase para utilizalos e adaptalos a un contexto cotia. Deste
xeito, a lifla metodoldxica en relacién @ materia, constriese dende a propia persoa
cara o exterior, é dicir, establecemos un contacto entre os cofiecementos, valores,
percepcion, crenzas, conceptos, opinions e personalidade propios desenvoltos den-
de o0 nacemento para enlazar e conectar 0s mesmos co entorno ao que pertencemos
e ser capaces de dominar os elementos da filosofia dentro e féra do seu espazo
particular.

Reivindicando dende o principio a necesidade dun espazo propio para a filosofia no
curriculo, tamén abordamos nesta obra a necesidade de desenvolver o pensamento
critico noutras disciplinas e da importancia da educacion institucional neste proposi-
to. Asi, seguindo os puntos presentados xusto antes e coa mirada posta en tédalas
portas que abre a reflexion filosofica, recollemos a continuacion un fragmento moi
interesante de Garcia Moriyon (2006, p.129) que dilucida este asunto:

Certamente é posible elaborar unha reflexion filoséfica sobre calquera cuestion.
O futbol, o cine, a gastronomia ou a moda, poden ser obxecto da actividade fi-
losdfica, o que concede unha enorme flexibilidade a quen temos que desefiar
curriculos especificos de ensinanza da filosoffa. Esta claro que estes temas mais
concretos afastanse algo dos que acaparan a atencion das grandes obras filo-
soficas. Agora ben, cando realizamos unha reflexion filoséfica sobre temas apa-
rentemente triviais, o sentido desa reflexion é o mesmo. Imos buscando unha
esencia mesma do fenémeno en cuestién, os Ultimos supostos ou crenzas nas
gue se basea a relacién que temos 0s seres humanos con eses temas concretos.
Indagamos nas posibles perplexidades que xorden cando se dirixe unha mirada
algo mais perspicaz ou critica, afondamos nas relaciéns que ese tema pode ter
con outros de maior calado ou amplitude e os relacionamos coas preguntas mais
xenerais sobre fins Ultimos da nosa vida. Dese modo, calquera tema concreto, en
canto o sometemos & aceirada critica filoséfica, pode servir para desenvolver as
destrezas propias da filosofia que logo seran aplicadas noutros campos da vida
e noutros temas.

Recursos
Ao longo deste traballo vifiemos resaltando a obra de Lipman polo seu interese te6-
rico e practico; pero, en realidade, precisamos ampliar o seu programa. Ao recorrer a
materiais que naquel momento non tifian a mesma relevancia ou simplemente non
existian, podemos reformular a proposta en relacion ao caracter creativo, a disposi-



cion e outros compofientes motivacionais. Por exemplo, esta claro que a idea das
novelas filoséficas xunto cos seus manuais conforman un material ainda poderoso
nas aulas, pero coa vista posta na diversificacion dos temas e na disposicion do
estudantado, é mester introducir outro tipo de literatura, xa sexa clasica ou moderna
—creada ou non especificamente con fins filoséficos— que apoie e mellore os pro-
cesos de ensinanza-aprendizaxe. Con isto, é indubidable a gran herdanza que nos
deixa o presente en relacion a propostas creativas, multidisciplinares e complexas;
0 xa mencionado Proyecto Noria conta cun gran catalogo de contos infantis que,
xunto con outras fontes editoriais, nos permiten ampliar o inventario. Por outra parte,
coémpre mencionar a evolucion dos formatos nos ultimos anos, pois 0s contos xa
non aparecen unicamente como textos, tamén con elementos interactivos, xogos in-
tegrados ou guias para facer actividades Iidicas a partir dos textos. Dous referentes
neste sentido son as produciéns da editorial Wonder Ponder, cos seus libro-xogos
filosoficos; e a obra de Jordi Nomen El nifio filésofo, onde ao final de cada capitulo
propon textos e actividades orixinais relacionadas co tema explicado no capitulo.
Este tipo de aportaciéns supofien unha nova forma de validar a integraciéon da filoso-
fia e do PC nas aulas, co tratamento de temas que até agora non tifian cabida como
a afectividade, a morte, a identidade...

Non podemos esquecernos doutros campos que poden conducirnos a dilatar o es-
pectro de materiais que aqui estamos conformando; referimonos a elementos como
a arte plastica, o cine e a musica. O poder da imaxe cobra, se cadra, un protagonis-
mo indiscutible nas sociedades modernas; mais, o valor que lle concedemos non
sempre vai acorde as sUas capacidades estéticas, historicas ou éticas. En moitas
ocasions, vemos a curiosidade e a fascinacion da que falabamos ao expofier aos
mais pequenos ante obras de arte clasicas e modernas, buscando a comprension
da composicion e identificando unha realidade coa que intenten conectar. Tamén
€ asi coa gran pantalla, adoitamos consumir cine tan s6 como entretemento, e a
escola pode ser un espazo para revisar certos filmes e tratalos dende unha perspec-
tiva ética; por exemplo, indagar nas personaxes e na sua identidade, cuestionar as
situacions que se observan, sometelas a xuizo e confrontalas coa experiencia que
viviron os estudantes. Incluso pode servir de precendente para explotar o imaxinario,
procurando alternativas e situacions hipotéticas a certas escenas, por medio dun-
ha reflexion conxunta ou individual, con técnicas como o dialogo, a escritura ou as
distintas expresions artisticas. Falando de expresion, pédese traballar por proxectos
e elaborar algunha actividade a longo prazo que tefia tamén impacto social ou se
poida encadrar nos proxectos de centro. Véxanse por exemplo as obras de teatro,
que ademais de constituir un exercicio de expresion individual e colectiva, requiren
de cooperacion e dunha atencion creativa nas distintas fases da sua elaboracion.
Ademais, poden representarse obras que atesouren cuestions filosoficas ou directa-
mente representen alguns feitos das crénicas da filosofia.
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Vemos como nos materiais cobra moito sentido a interpretacion. A reflexion e a in-
dagacion adquiren valor ao tratar de forma guiada e con paciencia un obxecto de
estudo, ao volvernos sensibles a el, ao procurar todo o que podamos cofiecer del,
ao descubrir o seu papel na sociedade, en definitiva, ao interpretalo. Os materiais e
as actividades conférmanse asi como un medio para o re-descubrimento do noso
papel no mundo e a revelacion da realidade; actian como un soporte para os ollos,
como un calidoscopio que nos permite ampliar a mirada.

6.4 Dificultades e vantaxes na aplicacion da filosofia na aula

Para Saiz (2017, p.16) pensar ben é o fin educativo mais desexable, e afirma que
«darlle maior importancia & aprendizaxe do pensamento critico é outra forma de
abordar a transversalidade das competencias intelectuais». Entéon por que non intro-
ducir programas de pensamento critico e filosofia para abrirse camifio no curriculo
se este ao final é quen ditamina e provee as escolas o que se ensina? Por que non for-
mar aos futuros mestres e mestras no bo pensamento nas universidades? Saiz ade-
mais di que todas as habilidades de pensamento critico son adquiribles e definibles e
gue cando se empregan converten & xente en pensadores eficientes ou criticos. Polo
tanto, atendendo a esta universalidade e alcance, volvemos a resaltar a importancia
e progreso que suporia formarnos e traballar o pensamento critico nas escolas.

Pero ao abordar unha educacion critica non s6 estamos pofiendo en valor o bo pen-
samento, tamén estamos analizando a posibilidade de implementar o tipo de proxec-
to e demandas das que vimos falando ao longo da obra. Por iso que, para finalizar, re-
visamos os factores e elementos que inflien & hora de levar unha proposta filosoéfica
a aula. O certo é que se observamos a realidade que se vive neste espazo, podemos
dicir que os docente nos atopamos con situacions que obstaculizan os desexos de
traballar na aula como nos gustaria. Moitas das dificultades coas que nos atopamos
na escola son de caracter estrutural, afectan practicamente a tddalas materias por
igual e carecen dunha solucion directa, rapida e individual; falamos de investimento,
de leis educativas, de ratios nas aulas, de infraestrutura, de carga de traballo, de dife-
rencia de ritmos na clase, da falta de persoal para atender a dificultades e & diversida-
de, etc. Estas cuestion deben ser revisadas de forma urxente e tanto o corpo docente
como todolos axentes da educacion, debemos ser conscientes das consecuencias
gue supofien, colectivizarnos e procurar responsablemente as solucién mais axeita-
das. Estamos falando non so do futuro dos nosos fillos e fillas, sendn dun presente
que pode ser mellorado e revalorizado se reflexionamos e actuamos criticamente.

Pero existen tamén outras dificultades que inflien mais especificamente no traballo
dunha comunidade de investigacion filoséfica e doutros proxectos de pensamento
critico:



En primeiro lugar, debemos mencionar de novo que o pensamento comple-
xo contempla unhas habilidades que requiren especial atencién en varios
sentidos: 0 mestre ou mestra que imparta estas clases require dun cofiece-
mento que polo xeral non se adquire nas facultades de educacién nin esta
inserido nos manuais escolares; o ser cofiecedor das habilidades de pen-
samento non nos fai saber executalas nin transmitilas, é algo posible, pero
o futuro profesorado necesita unha formacion especifica neste campo; os
educandos tampouco estan familiarizados con estas habilidades e dispo-
siciéns, polo que se precisa atopar a forma de introducilas e requiren unha
continua avaliacién de como evolucionan na practica.

Precisa que o estudantado mantefia niveis altos de atencion. Utilizamos re-
Cursos que esixen ter postos os cinco sentidos, as veces literalmente: lectu-
ras, xogos, debates, casos hipotéticos, elementos visuais e plasticos, etc. Ao
final estamos falando dunha actividade cognitiva que é autorreflexiva, que se
estende a outros ambitos, que se apoia na experiencia e que se fundamenta
nunha revision continua, tanto do propio pensamento, como do discurso,
das crenzas ou de certos conceptos. Tamén xogamos con ideas abstrac-
tas, cuestionamos as concretas, problematizamos a realidade, exploramos
a linguaxe e investigamos feitos. En relacion a isto debemos considerar a
influencia da deriva tecnoloxica que analizamos anteriormente, a dificultade
de concentracion e comprension lectora, os modelos de comportamento
gue imperan na sociedade e a receptividade que os estudantes poden ter
respecto ao seu entorno.

Isto lévanos a asumir que —como me dixeron uns alumnos de 4° de primaria
tras unha sesion de filosofia— «pensar cansa». Pensar cansa porque esixe
un esforzo por moi gozoso que sexa 0 marco no que se presente. Temos
que asumir que é un reto na educacion formal unificar pracer e esforzo, pero
ao mesmo tempo somos conscientes de que partimos dunha boa premisa:
o esforzo non orixina sufrimento. Tendo en conta o conxunto de propos-
tas que recollemos nesta obra, xunto con toda a incansable labor docente,
a investigacion educativa e os proxectos que xorden en todalas partes do
mundo, considero que temos recursos suficientes para reverter o desafio
gue se nos presenta.

Por ultimo, e xa mais focalizados nas practicas de aula, a discusion filosofi-
ca. Calquera tipo de debate ou discusion de aula volvese complicada cando
recollemos as propostas e os obstaculos ata agora mencionados. Se pen-
samos en ratios de vinte a trinta alumnos e alumnas, poden resultar invia-
bles esforzos como motivar a participacion, respectar a quenda de palabra,
escoitar aos compafieiros, interesarse polo contido ou as experiencias dos
compafieiros e compafieiras. Ademais atopamonos cun reto adicional, as
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dificultades de caracter filoséfico: a analise de conceptos, a incomprension
de certas preguntas, o non verse identificados con cuestiéns metafisicas ou
a dificultade para expresarse. Neste aspecto, incidimos de novo na forma-
cion docente e na asuncion do seu rol tanto na comunidade de investiga-
cion como nas discusions filoséficas ou demais actividades. Anteriormente,
nos modelos de instrucion, xa indicamos alguns destes roles, que xunto coa
sensibilidade e disposicion que relatabamos na primeira parte, seran indica-
cions que reforcen os beneficios do modelo educativo fronte as dificultades.

Brevemente trataremos aqui un aspecto que, sen revelarse como unha dificultade
en si, pode derivar na cuestion de como tratar a terminoloxia filoséfica en idades
temperas. Estamos acostumados a asumir que a filosofia é aquilo que aparece en
textos clasicos e relacionado con abstraccions incomprensibles incluso para ida-
des adultas. Pero ao mesmo tempo esquecemos que filosofamos continuamente,
e as crianzas ainda mais con ese incesante e ilusionado porqué; e o certo é que
as cuestions que consideramos puramente adultas tamén aparecen no cofiece-
mento infante, pois 0s nenos e nenas tamén procuran resposta a preguntas tan
transcendentes como a orixe e o ser. Tamén a liberdade, a realidade, a moral ou a
estética aparecen de forma natural dende pequenos con preguntas como por que
0s animais do zoo viven nunha cela, como sei que 0s meus sofios e pesadelos
non son reais, por que matamos animais para comelos ou como seria o0 mundo
noutras cores. Pero a maiores, compre asumir dende o punto de vista adulto, que
estes conceptos xa se van formando no seu ideario coa forma en que nés 0s cas-
tigamos, lle falamos de como naceron ou da morte, lles permitimos facer unhas
cousas pero non outras, como consumimos, como 0s vestimos e a que lugares
os levamos a pasar o tempo. Neste sentido a filosofia faise mais necesaria que
nunca se pretendemos que se convertan en persoas que aprendan a pesar por Si
mesmas, intelixente e libremente. Recorremos a Lipman et al. (1992, p.284) unha
vez mais, para ilustrar o que pode ser un primeiro paso neste camifio para o desen-
volvemento do pensamento critico:

O profesor pode empezar axudando aos nenos a adquirir habitos de pensamento
|6xico e critico, fomentando entre eles o didlogo filosofico, mediante o cal poden
discutir as suas opinions e sentimentos cos outros e, a0 mesmo tempo, cofecer
0s puntos de vista e valores doutras persoas, e dandolles ao mesmo tempo a
oportunidade de participar nunha investigacion individual e en colaboracion na
que poidan apreciar os valores da obxectividade, imparcialidade e globalidade,
valores que son inherentes & filosofia. Animando aos nenos a implicarse na prac-
tica moral, permitindolles ao tempo asumir cada vez mais responsabilidades na
aula, no patio de xogos e na escola como un todo, xunto ao feito de expofier aos
nenos a tddolos outros aspectos da filosofia, podemos axudarlles a darlle sentido
as dimensions morais do seu mundo.



Por outra banda, xa levamos falando durante toda a obra dos beneficios e vantaxes
de levar & aula proxectos como 0s que mencionamos de pensamento complexo e
filosofia, por iso que para finalizar sintetizamos algunhas delas:

Cuestions inherentes ao ser humano: 0s nenos e nenas preguntan conti-
nuamente o porqué das cousas, pero ademais buscan a esencia diso que
preguntan. As veces preguntaran cousas aparentemente mais nimias, pero
outras exploraran as grandes dubidas filosoficas que encerra o ser humano.

Transversalidade: os educandos veran a utilidade da filosofia porque seran
capaces de identificala en contextos féra da aula e aprenderan a preguntar
polas causas e consecuencias ou os medios e fins daquilo que lles ensinan.

Recursos: xa mencionamos algunhas das posibilidades de acompafiar a dis-
cusion filoséfica con actividades que acollen outro tipo de ensinanza e ex-
periencias. Falamos do goce de aprender: da sorpresa, da incredulidade, da
experimentacion, da reflexion, de compartir, da responsabilidade e de sentir
gue a escola non é un lugar hostil ainda que non todo poida ser puro goce.

Integracion e diversidade: aprenden a traballar de forma conxunta, non sé
Nos procesos, sendn tamén na procura de obxectivos comuns, apoiandose
e comprendéndose. Ao compartir experiencias estan tamén dando algo de
si que non soen dar con compafieiros e compafeiras de aula, isto pode abrir
unha porta a sensibilizarse coas persoas que conviven no grupo. Saber es-
coitar era un deses obxectivos que se procuraba a través do didlogo, e iso
fard que poidan asumir novas responsabilidades co resto de alumnado e
coa sociedade.

Valores: aprender valores non é asumir no ideario aqueles aspectos que
unha sociedade xusta debe proclamar, senén saber facer valoraciéns e utili-
zar mais e mellores criterios, isto &, resolver de que trata esa xustiza, en que
aspectos da realidade se manifesta, que se pode facer para acadala, que
consecuencias terfa ou por que é necesaria.

Con isto recollemos os aspectos mais significativos cando valoramos integrar o pen-
samento complexo a través da filosofia nas aulas. Alguns deles poden implicar un
auténtico desafio, pero consideramos a viabilidade e o beneficio dos proxectos deste
tipo en educacion.
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A necesidade de innovacion e renovacion continua responden a rapidez e liquidez
desta sociedade; por iso, considero a utilidade de aportar todas as propostas po-
sibles que contriblan & formacion completa dunha educacién baseada no pensa-
mento critico. Porque todo este contido curricular non se pode desenvolver se non
hai pensamento critico que o avale, a pesar da complexidade dos curriculos nos
sistemas educativos actuais, que tratan de contemplar e abarcar o maior nimero de
ideas relacionadas co progreso educativo. Sen unha disposicion critica, a formacion
do educando carece de valor e integridade, permanece inverosimil ao desenvolve-
mento persoal e social e volvese, en linguaxe cotia, unha perda de tempo na sua
maioria. De ai nace a necesidade de dar significado e valor & formacién educativa,
para que esta poida ser aplicada por cada persoa no seu desenvolvemento vital.

Podese asumir que a educacion tefia erros, o que non pode nin debe ocorrer nunca
¢ asumir eses erros como necesarios. E unha ilusion pensar que todo curriculo, plan
de estudos, programa, contido ou metodoloxia son perfectos cando se tratan dende
unha perspectiva pedagoxica innovadora e se fan con boa intencion. Por iso é preci-
SO asumir que na practica teran erros visibles e, por tanto, é traballo docente saber
identificalos e abordalos. Pero non por existir esta probabilidade debemos conside-
rar 0s erros como parte inamovible do proceso. E necesario facer unha valoracion
do que se ensina e como se ensina se queremos afrontar unha transformacion real
da educacion, mais ala do asentamento dunhas bases. Porén, debemos deixar de
asumir que, para que a ensinanza sexa produtiva ou significativa, o alumnado ten
que aceptar un sufrimento ineludible como efecto colaretal do programa educativo.

E volvemos, como non, @ multiplicidade das realidades educativas: @ incapacidade
para resolver todolos problemas que xorden da comufién e interaccion do alum-
nado na escola; & dificultade para elaborar —dende un centro ou unha aula— unha
educacion plena para todos e todas, onde o educando poida crecer integramente,
aprender, cofiecer, descubrir, saber e, con iso, madurar. Como debemos enton ata-
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llar a vacuidade en certos momentos ou procesos da ensinanza? Como reformular
aquelas situacions en que non sabemos moi ben o que ensinamos nin o alumnado
0 que aprende? Estes momentos deben re-construirse en comun, a valoraciéon do
erro debe ser posta en reflexion por ambalas partes, e asi entender que o gusto polos
contidos pode aparecer en calquera momento, tras entender que o significado ou
valor do cofiecemento vai primeiro.

Obviamente isto esixe un esforzo inmensurable dos educandos, unha meditacion
profunda e constante, unha profesionalidade perseverante e un infindo amor pola en-
sinanza e as persoas. E comprensible a frustracion ao toparnos con tales esixencias
gue —dende algunha perspectiva acritica— culminan na figura do mestre ou mestra
como alguén que debe ser omnipresente e perfectamente resolutivo en todolos am-
bitos abarcables, ademais da imaxe ou presenza impoluta e rixida que debe mostrar
e por riba da desconfianza que se lle aplica ao xulgar a sua actividade. Con todo, a
pesar de tales impedimentos ou estorbos, 0 compofiente vocacional € un requisito
ineludible para aquelas persoas que desexan adicarse a ensinanza. Vocacion como
expresion amorosa do mundo, condicion indispensable para exercer tal oficio, por-
gue alguén que non esta cheo de amor pola ensinanza e as persoas, non estara nun-
ca presente nos aspectos mais importantes: nas loitas cando haxa que sair as ruas
a defender a educacion en calquera ambito; cando haxa que programar ou organizar
actividades; cando haxa que implicarse nas inquedanzas, dubidas ou proxectos do
alumnado; cando toque facer autocritica, inspeccionar erros e rectificar; 8 hora de en-
trar nunha aula chea de persoas que estan ai para aprender e que precisan de ti para
guialas. En definitiva, alguén que estea para preocuparse dos asuntos que concirnen
a educacion e elevar o seu valor no conxunto das sociedades.
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Da caverna a acrépole

Un camino cara a educacion critica

Da caverna a acrépole: un caminio cara a edu-
cacion critica conférmase como un ensaio
que achega a filosofia 4 educacion, estable-
cendo como premisa a necesidade de des-
envolver o pensamento critico para acadar
a plenitude dos valores e das capacidades
da ensinanza. Indagando nas posibilida-
des que ofrece a filosofia como materia,
esta obra busca reafirmar un lugar actual
onde poida servir ao desenvolvemento cri-
tico do estudantado. A través dun camino
cheo de preguntas que percorre en clave

Servizo de Publicacions

poética, este ensaio unifica o ser e as suas
expresions co pensamento e a educacion;
ampliando a mirada sobre a realidade, in-
dagando nos autores e autoras referentes
do pensamento e aportando interesantes
propostas educativas. En definitiva, este
libro € un vinculo entre filosofia, ensinan-
za e realidade, tratando de espremer as
posibilidades da escola e reivindicando a
conciencia persoal e social como parte da
formacion educativa.
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