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PENSAR E APRENDER: O CERNE DUNHA NOVA
CULTURA NA ESCOLA

1. O ESCENARIO PARA ESTA IDEA

Hai encontros que supofien un
gratificante pulo 4 reflexién sobre temas
que, ainda estando na mente de un e
haberen sido xa obxecto de discernimen-
to persoal e ata académico, seguen espo-
reando a sda intrinseca ensulla se son
reconsiderados 6 abeiro de fen6menos
que afectan a situaciéns ou a contextos
de realidade, tal como chegamos a perci-
bilos nun intre dado.

Tal foi 0 que me aconteceu hai
algunhas semanas no marco dunha inte-
resante, por controvertida, discusion
sobre asuntos tocantes 6 rumbo que leva
a institucidn escolar por estas terras, e
neste tempo en que vivimos, cando tan-
tos damos en falar a cotio da 'reforma
educativa'(a reforma, na linguaxe da
ria), intercambiamos representacidns
que facemos dunha dindmica na que
vemos aflorar, outra vez, a recorrente
distancia entre a prevision e a operacion
neste tipo de empresas.

Miguel Anxo Santos Rego

Universidade de Santiago de Compostela

A conversa fixose especialmente
vigorosa pola mesma exaltacion sentida
por dmbolos dous interlocutores, vellos
amigos, despois de moitos meses sen
contacto. Por suposto, non quero aburrir
a ninguén co relato dunha conversa
entre colegas deste proceloso mundo do
ensino (un, aqui, na Universidade; outro,
alén de Galicia, no ensino secundario
publico). Trato simplemente de aprovei-
tar unha porcion de inquedanza comun
sobre o que pasa ou, mellor, non pasa no
ensino que estamos a desenvolver, para
expresar e reforzar algo que moitos
temos como unha das pedras angulares
do proceso e do producto educativo.

No discorrer da leria, comunicou-
me este amigo os seus esforzos por des-
pertar nos estudiantes o gusto pola arte
e oficio de pensar. Contoume entdén
algunhas historias concretas de alumnos
que durante bastante tempo parecian
non decatarse de nada e que, sen embar-
go, de supeto, acadaban un estado como
de “insight”, de discernimento sobrevi-
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do, acendidamente manifestado nunha
forma verbal tipica (“xa o vexo”). E
como da interaccién posterior entre o
profesor e os alumnos xurdia por parte
destes unha cabal comprension do pro-
pésito educativo na singular actuacién
deste docente (“o que quere vostede €
que cheguemos 4s nosas conclusiéns
simplemente a través da argumentacién
racional”].

Decateime enseguida de que o
maior segredo deste bo amigo e magnifi-
co profesor de bacharelato non era outro
c6 de ter explorado o pensamento que
vai destilando coa stia préctica experien-
cial, obrando en consecuencia.

2. AUTO-ANALISE E “ADESTRAMENTO
COGNITIVO”

Parecia animado por unha forma
de actuacién pedagoxica, regulada por
unha constante auto-analise persoal
como docente, e que se traducia nunha
especie do que hoxe chamamos na lite-
ratura especializada “adestramento cog-
nitivo” (Costa e Garmston, 1994), que
lle ia permitindo descubrir capacidades
previamente inexploradas de si mesmo,
e mais a medida que tal proceso lle
poiiia diante dos ollos 0 mais vantaxoso
de tender pontes cara a outros estilos de
ensino, desde un xeito de actuar analiti-
co ata outro mais intuitivo ou global, e
viceversa (Sonnier, 1992; Doval, Santos,
Barreiro, e Crespo, 1993). Esta indaga-
cién reflexiva €, por iso, a que axuda a
desenvolver destrezas de resolucién de

problemas; asi que os mestres examinan
a experiencia, van xerando alternativas e
avalian acciéns, Co que tamén leva con-
sigo, se se chega a facer en colaboracién
con outros colegas; xa que ponen as
bases dunha concepcién das escolas
como comunidades de profesores e
alumnos.

Podo asegurarlle 4 lectora ou lec-
tor deste artigo que a forza e detalles
amosados polo companeiro no seu per-
corrido exemplificador foron de tal cali-
bre que me fixeron reparar nun aspecto
que coido importante: o bo pensamento
pode ser algo mais ca destreza ou aptitu-
de, para converterse nun asunto de com-
promiso (Perkins, 1993). Ainda que eses
mesmos alumnos non vexan senén gra-
dualmente a bondade estratéxica que
para outros mesteres da vida -os estu-
dios que se sigan, a opcion politica que
se vote, a calidade e prestaciéns dun
mecanismo desexado, etc.- ten o recla-
mo da conclusién argumental no traba-
1lo ou nas actividades escolares.

A pregunta, xa que logo, faise
obrigada: ;deben os pedagogos, nun
amplo senso, avalia-lo coidado argumen-
tal dos razoamentos e das conclusiéns ds
que chegan os discentes?. A contesta-
cién non pode ser negativa, por pouco
que considerémo-lo ben do pensamento
de cada suxeito e da sia aprendizaxe.

Desafortunadamente, son moitos
0s que, na practica, tefien esquecido que
é na educaciéon onde se sitia a gran
oportunidade (de onde deriva a conse-
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guinte responsabilidade) para mellora-lo
pensamento das persoas {Santos Rego,
1992). Neste senso, temos que reconece-
la congruencia conceptual dos documen-
tos da tentativa de reforma educativa 4
que asistimos en Espafa coas mais reco-
fiecidas correntes sobre o particular;
caso, sen ir mais lonxe, do movemento
internacional das destrezas do pensa-
mento.

Hai unha morea de pescudas que
puxeron de manifesto tanto o deficiente
uso que facemos do noso potencial men-
tal coma a posibilidade de reconducilo
positivamente. Tritase dun labor que
encaixa i perfeccién coa demanda dunha
“pedagoxia cognitiva”, que estou seguro
de que, medrard no futuro entre os pro-
fesionais da educacion. Unha pedagoxia,
dito brevemente, que explica os distin-
tos xeitos e mecanismos polos que os
educandos constrien significados, e
autoalimentan o incrible proceso da
educabilidade humana.

Contemos tamén co feito de que a
mesma educabilidade do ser humano
non é mais cd consecuencia da inxente
plasticidade do sistema nervioso central
no home. E esa plasticidade a que vai
abrindo camifio, evolutivamente falando,
para que os procesos educativos, tamén
os inducidos desde fora do suxeito, con-
sigan os mellores efectos na aprendizaxe
e na maduracién de nenas e nenos, 4
parte de propulsar continuamente, a tra-
vés da recursividade inherente na
secuencia, novas posibilidades para
manipular mentalmente a realidade.

3. CULTURA, PENSAMENTO E BUSCA DE
SIGNIFICADO

Non nos estrafien, polo tanto, as
alegaciéns recorrentes sobre o profundo
sentido dunha educacioén critica (igual,
para o que aqui argumentamos, ca edu-
cacién para o pensamento), vencellada 4
creacién de escenarios de educacion per-
manente e de permanente estimulo cul-
tural.

Unha das nosas caracteristicas,
lembraba hai pouco tempo o Profesor
Garcia Carrasco {1993), consiste en que
a accidn vicaria do pensamento aumenta
en posibilidades mediante complemen-
tos ou “amplificadores” proporcionados
pola cultura. Amplificadores que poden
ser de tres tipos: 1) da accion, das ferra-
mentas e dos programas de accién nos
que poden inserirse as ferramentas; b)
dos sentidos, os sistemas de sinais, os
diagramas, aparellos, etc.; e 3] dos proce-
sos de pensamentos, modos de pensa-
mento, teorias, linguaxes, metalingua-
xes, € outros. Por iso mesmo, remataba,
mellora-las condiciéns da educabilidade
sup6n a mellora das estratexias de res-
posta 6s limites estructurais e o aumen-
to das competencias de manexo de ins-
trumentos e mediadores de recepcion,
almacenamento e tratamento da infor-
macion.

Como partidario que son dun
enfoque constructivista na aprendizaje,
e de que esta se leve a cabo 6 abeiro de
problemas significativos segundo eixos
bioléxicos e contextuais na vida das
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rapazas € rapaces, Creo que 0§ Seres
humanos aprendemos mellor pensando
a través daquilo que estamos aprenden-
do. Pédese dicir que aprender non é
outra cousa ca unha consecuencia dE
pensar. Permitidime, por isto, pregoar
unha asociacién sutil pero efectiva no
balanzo e perspectivas de esixencias a
medio e longo prazo: canto mais xenero-
S0 sexa o investimento neste activo cog-
nitivo (pensar para elaborar e concluir,
seguindo pautas argumentais léxico-
racionais), mdis proveito sacaremos,
axudando a outros no mesmo, de cal-
queira secuencia ou experiencia no ines-
gotable proceso de aprender (para unha
interesante escolma do que significa
falar de “constructivismo” na escena
educativa, permitimonos a mencién de
dous esforzos compartidos que capitane-
aron na sta edicién Aznar Minguet,
1992, e Coll, 1993).

Agora ben, temos que contar
igualmente cos numerosos casos nos
que non abonda coa seguridade de pose-
sion das destrezas ef/ou habilidades do
pensamento. ;Qué madis se precisa en
tales situacidns individuais? Bastantes
pedagogos e, por suposto, filésofos de
sona tefien escrito sobre a importancia
das chamadas “disposiciéns do pensa-
mento”. Dalgiin xeito, imolo dicir asi,
se temos unha disposicién a comportar-
nos dunha forma, ent6n contamos coa
clase de actitudes e motivaciéns que fan
ou que inflien para que nos comporte-
mos desa maneira. O que pretendemos
transmitir con isto é que, alén do gra-
diente aptitudinal do suxeito, o que se
lle bota en falta é a disposicion.

Pero tefiamos coidado con isto
porque recofiece-la importancia das dis-
posicions do pensamento a carén das
“thinking abilities™ suscita, sen dubida,
un desafio real. ;Por que? Reparemos
somente no feito de que, a meirande
parte das veces, o que ensinamos, ou tra-
tamos, son habilidades (presentamos e
explicamos estratexias, adestrimo-los
alumnos na prictica das mesmas, etc.).
Outra cousa, menos nidia, ¢ o que atan-
gue 6 cultivo das disposicidns.

Non faltan, iso si, pistas que pro-
ceden da mesma experiencia cotid. As
persoas non paramos nunca de aquirir
disposiciéns a través do proceso de
“enculturacién”. Noutras palabras,
medramos, xogamos e traballamos den-
tro de contextos nos que imperan deter-
minados valores e pricticas (apréndese,
naturalmente, por 6smose). Conclusion:
xa non nos podemos conformar con
ensinar destrezas e mesmo estratexias.
Necesitamos crear, entre todos e por
medios intelixentes, unha cultura que,
permiso pola redundancia, “enculturi-
ce” os alumnos en pricticas axeitadas de
pensamento.

4, O PROCESO DE “ENCULTURACION”
CON PROFESIONAIS

Nos ultimos tempos non faltan
referencias, na literatura sobre este novo
campo, 6 traballo sobre “enculturacién”
con mestres e profesores dos primeiros
niveis do ensino. Neste senso, pola sua
utilidade, recollémo-la visién do concep-
to que implica unha triade de elemen-
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tos: exemplos, interacciéns, e explica-
cions.

Expliquémolo un anaquifio,
imbricando eses elementos. Absorvemos
unha cultura porque atopamos exem-
plos, ou sexa, persoas 6 noso lado, ou
figuras histéricas, ds veces ficticias, que
incorporan certas normas e practicas.
Pero tamén chegamos a conseguilo por-
que temos interacciéns con pais, ami-
gos, mestres, € outros, € reactivamos
progresivamente as nosas expectativas; e
porque, unha e outra vez, ofrecemos
explicacions directas de algo empregan-
do formas e maneiras distintas.

Pero, ;qué significado ten isto
para a practica educativa, se tratamos de
non caer no erro dunha simple lectura
estratéxica que permita ir saindo do
transo? Despois de pensalo detidamente,
non atopo mellor xeito de dar resposta 6
interrogante ca sinalar, co apoio dalgun-
ha que outra autoridade neste terreo,
varias apelaciéns procediementais diri-
xidas a calquera profesional que tefia a
delicadeza de sometelas, cando menos, a
escudrinamento pedagdxico.

Comecemos. Se se trata de exem-
plos, ;por que non podemos ser nés mes-
mos modelos para os estudiantes, pardn-
donos a reflexionar, a pensar en voz alta,
ou a explorar acciéns imaxinativamente,
recofiecendo as innumerabies ocasions
nas que podemos proceder? Ou, na
mesma perspectiva, coido que todos
podemos coincidir na importancia de
traer a colacién instructiva e, por isto,
pedag6xica, figuras histéricas, e ainda

personaxes de ficcién (Sherlock Holmes
seria unha referencia que pode lembrar
outras) que exemplifiquen axeitadamen-
te pautas e valores de pensamento. E
tamén nos poderiamos valer da observa-
cion de certos episodios do propio com-
portamento que manifestan os estudian-
tes, para amosarlles tales exemplars,
sublifiandollos cando ocorran.

Pero se 0 que se quere € propor-
cionar interacciéns, entén os profesores
tefien/temos que afacernos 6 uso de téc-
nicas e estratexias de aprendizaxe cola-
boradora, que leven aparelladas orienta-
cions especificas para os alumnos acerca
de como proceder reflexivamente nos
grupos inmersos nun proceso de coope-
racién na aula ou en calquera outro
espacio aproveitable para o intercambio
fructifero. Do mesmo xeito que se requi-
re a implicacién dos suxeitos educandos
nun tipo de avaliacién intersubxectiva
ou self and peer assessment, segundo
formas que salienten a anilise reflexiva
e o artellamento de estindares confor-
mes cos obxectivos establecidos.

Polo que atangue, finalmente, s
explicaciéns, o primeiro terd que ver co
noso sentido da oportunidade na expli-
cacién de ideas fundamentais sobre o
pensamento (suposta unha leccién de
historia que pofna énfase en aspectos de
meirande evidencia cando se produza
debate sobre o que acontecen nun
momento particular. Ademais, tampou-
co vird nada mal a perspicacia suficiente
para explicar notables detalles e valores
do pensamento cando sexa posible
ponelos de manifesto (“iso que estds a
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dicir esixe algunha evidencia, porque
vas sorprender a moitos cando llelo
expofias, ¢ terds que atopa-lo modo de
que vexan o senso daquilo que prop6s”).
Sen esquecer que é necesario pedir s
estudiantes explicaciéns criticamente
congruentes, cando se trate de pensar
nos medios (television, prensa...) que
tanto afectan a vida comunitaria hoxe.

Dito todo isto, poderiamos sina-
lar, con certa dose de euforia, que o
mellor camifio é o dunha cultura do
pensamento. Estou seguro, sen embargo,
que tal peticién non resulta orixinal.
Desde os gregos e 0s romanos ata os
nosos dias, moitas foron as ocasiéns en
que importantes movementos doctrinais
no social e no politico deron en dicir que
s6 o raciocinio e o seu cultivo poderian
facer xira-la historia en direccién mais
axeitada.

Pero as cousas seguiron case
como estaban, a pesar dos avances expe-
rimentados na loita de homes e mulleres
ilustres por infundir sensibilidade nas
decisiéns da “autoritas’que tifian que ver
coa formacion de seres libres e auténo-
mos, sobre todo en épocas non demasia-
do pretéritas. Non sei se hoxe serd mais
doado na prictica, pero polo menos
danse unhas condiciéns sociais e educa-
tivas que favorecen o enfoque do asunto
en termos de pre-operatividade: auxe dos
enfoques constructivistas nas ciencias
humanas e sociais, confianza no poder
da intelixencia e da iniciativa dos indivi-
duos, respecto polas novas ideas (creati-
vidade e innovacién) nos diversos eidos
do traballo persoal e colectivo, impulso

de programas orientados 4 ensino do
pensamento, etc. Pero unha cultura des-
tas caracteristicas precisa algo mais ca
bos momentos conxunturais, sen nega-
la trascendencia da mesma cando asisti-
mos, sen dabida, a unha mutacién clara
no discorrer das épocas na historia.

5. ENSINAR A PENSAR E CONFIGURACION
HUMANA NA ESCOLA

Crear unha cultura do pensamen-
to, por mais utopia pertinente que despi-
da a expresi6n, sup6n asumir unha
empresa continua que debe ter como
obxectivo a elevacién da conciencia de
mestres e alumnos. E iso xera nas men-
tes de todos nds, non se pode negar,
intranquilidade e ata arrepio, debido 4
distancia percibida entre tan grandilo-
cuentes verbas e a realidade, absoluta-
mente programada, da aprendizaxe nas
escolas polas que transitamos.

Tennos que mover un propdsito
de intervencion que favoreza a mesma
configuracién humana desde os seus
vectores mais criticos. Non é casualida-
de que o noso labor sexa encadrado
segundo moldes non contradictorios cun
paradigma de pedagoxia como ciencia
aberta, sen prexuizo do seu enfoque tec-
noléxico. Entén, podemos afirmar sen
problemas que a promocién desa cultura
do pensamento na escola ten que ver co
coidado da nosa dimensi6én mais sofisti-
cada como seres vivos. Dicia moi autori-
zadamente un profesor de pedagoxia, hai
agora un lustro (Vizquez G6émez, 1989),
que regula-lo acceso do educando 4 con-
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ciencia de si como suxeito consciente,
libre, pensante..., é tanto coma promo-
ver un comportamento intra e interco-
municativo das representaciéns mentais
que 0s suxeitos comunicantes tefien de
si mesmos e do resto do real.

Quizais o que chega realmente a
amedentrarnos € a esixencia que se vai
descubrindo debaixo desa inquedanza:
obrigarnos a ser conscientes da dobre
natureza que hai en calquera accién que
acometemos. Quérese significar que
cada pregunta, resposta, comentario, ou
asignacién dada non sé contefien unha
mensaxe principal, senén tamén outra,
lateral, vencellada 4s nosas actitudes
sobre a aprendizaxe, o pensamento e as
mentes dos outros. Tratando de expresa-
lo mellor: con moita frecuencia dase o
caso de que a reaccién docente diante
dunha resposta “non-tanboa” polo dis-
cente, ou unha asignacion de tarefa que
se poida acusar de esttipida, sexa cal
sexa o contido principal, mandan unha
mensaxe colateral acerca daquilo que
esperamos realmente dos estudiantes e,
o que ainda agrava as consecuencias, do
que eles poden esperar de si mesmos.

Tense dito, tal vez por unha deri-
vacién doada dos piares basicos da refor-
ma educativa, que ou somos capaces de
cambia-los formatos avaliativos conven-
cionais (“o contido cognitivo como refe-
rencia cuasi dnica de resultado a valo-
rar”), moi instalados ainda na dindmica
que se segue na meirande parte das
nosas escolas, ou non habera posibilida-
de de éxito ningin na préctica vivida

polos principais axentes do proceso. Coa
mais perigosa consecuencia da descon-
fianza que, como regueiro de pdlvora, se
espallard e afectard o animo de moitos
dentro e fora das aulas. Porque, ainda
que non representa ningunha mensaxe
nova, témo-la obriga de reclamar mais
criterios e menos niveis estdndar na
valoracién dos alumnos. Como dicia hai
pouco tempo un prestixioso pedagogo,
son os criterios os que facilitan a busca
de calidades que estimamos cando con-
sideramos un ensaio, ou un experimen-
to, ou un traballo na materia de historia
(Eisner, 1993). Moitas, senén a meirante
parte das cuestiéns que se plasman a
modo de obxectivos na reforma educati-
va, non son susceptibles dunha medi-
cién estandarizada, pero si poden ser
valoradas tendo en conta criterios.

En definitiva, a consistencia
deste parecer demanda tarefas nas que se
amose o xuizo intelixente do estudiante,
0 que esixe tamén ese mesmo xuizo
exercitado polo profesor na estimacion
do valor subxacente. Atendendo, natu-
ralmente, as diferencias que marcan as
condiciéns socio-ambientais e 4 mesma
disponibilidade de recursos nas diferen-
tes escolas do nodo pais. Sabemos que
non hai vara méxica ningunha da que
votar man para face-las cousas correcta-
mente en pouco tempo. Pero se algo
amosan ducias de investigacions centra-
das no estudio da calidade dos centros
educativos é que estes necesitan xerar
un senso mais forte de desafio e vitalida-
de intelectual do que tefien nesta época
na que vivimos.
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A educacién adquire todo o valor
que lle damos, desde calquera optica
especializada ou desde a de simples cida-
dins, cando pasa do nivel de mero traba-
llo para transmitir conecementos. En ter-
mos sinxelos, ten que conseguir
estimular unha aprendizaxe baseada no
pensamento (do que boa parte das insti-
tucions escolares perece estar organizati-
vamente e culturalmente distanciada),
que sirva para comprende-las conexiéns
simples e complexas da realidade mate-
rial e humana.

A implicacién directa ten que ver,
unha vez mais, co que os docentes pode-
mos e debemos intentar: compromete-
los nosos alumnos no pensamento sobre
os contidos que aprenden. E reparando
nos moitos vieiros que incluso poida que
empreguemos esporadicamente sen
moita conciencia do seu auténtico valor
formativo, como cando enfatizamos a
pertinencia das auto-explicaciéns nos
educandos (Perkins, 1994). Sen esquecer
outros camifios non menos alentadores:

» ensinando técnicas que lles per-
mitan memorizar e aprender compren-
dendo aquilo que lles pedimos.

« favorecendo as discusiéns
nucleadas 6 redor de preguntas que non
se poden contestar sen un axeitado grao
de pensamento.

« permitindo un ensino polos pro-
pios iguais, que os estudiantes tefian que
pensar con calma un tema ou problema
para poder ensinarllelo 6s demais com-
paneiros.

« alentando unha aprendizaxe
colaboradora, que supofia unha respon-
sabilidade dos alumnos respecto da
aprendizaxe de algo e a conseguinte
organizacién deles mesmos cara 6 cum-
primento da tarefa.

+ deseftando unha aprendizaxe
baseada en problemas, para que os alum-
nos tefian que estudiar contidos, e bus-
quen a informacion necesaria para poder
resolvelos. E baseada igualmente en pro-
xectos, para que o cofiecemento dos con-
tidos non sexa alleo és proxectos social-
mente significativos.

« condicionando positivamente
unha implicacién en desempenos com-
prensivos, a saber, facendo que os alum-
nos pensen usando o que xa saben, e
busquen demostraciéns e a construccién
de novos cofiecementos.

+ infundindo, finalmente, visiéns
criticas e creativas na mesma drea ins-
tructiva, para que poidan analizar e
explorar continuamente puntos de vista
alternativos.

6. CONCLUSION

Todo isto implica, dalgun xeito, o
emprego de estratexias xunto cunha dis-
posicién de planificacion, regulacién e
avaliacion da nosa actuacién docente;
porque, do contrario, jcomo imos facer
para que os alumnos asuman progresiva-
mente esas pautas de accién no seu pro-
pio proceso de aprendizaxe? Comportar-
nos de maneira que se vexa unha
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intencion clara para que os nosos estu-
diantes acaden modos de proceder estra-
téxicos, achéganos a ese “ensinar a pen-
sar” do que vimos falando neste
traballo. Por isto estamos dispostos a
defender, con Monereo Font (1991}, un
perfil de profesor estratéxico asociado 4
posesion de habilidades regulativas, que
permitan planificar, monitorizar e ava-
lia-los propios procesos cognitivos tanto
no momento de aprender unha informa-
cién a ensinar coma en relacién 4 sta
actuacion docente mentres transmite 6s
seus estudiantes a informacién aprendi-
da.

Polo tanto, desexo sinalar que, o
miolo do tema radica, nunha grande
parte, na capacidade de auto-regulacion
e auto-determinacién coa que poida
impregnar cada profesional o seu labor
cotidn nas frontes nas que se desenvol-
ve. Somos educadores, en definitiva.
Enton, se como tales aprendemos a con-
ducirnos a nés mesmos e se chegamos a
configura-las nosas escolas de xeito que
esas mensaxes colaterais estean, no
posible, pedagoxicamente controladas, o
resultado desa enculturacién a4 que
vimos refirindo, poida que cheguemos a
outealo no horizonte, e envolveranos a
todos no seu radio de accion.
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