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1. EL PENSAMIENTO CRITICO CLASICO

El estudio y la reflexion sobre el pensamiento critico es una tarea que ha
sido realizada durante mucho tiempo por académicos y profesionales en cam-
pos como la educacion, la psicologia o la filosofia, entre otros. A pesar de
que uno de los pioneros en escribir sobre el pensamiento critico fue John
Dewey (1989), con su enfoque orientado hacia la educacion democratica y la
accion, la definicion de pensamiento critico mds reconocida es la clasica, la
cual pone énfasis en el desarrollo de habilidades de pensamiento. De acuerdo
con esta definicion, el pensamiento critico implica la capacidad de distinguir
y reconocer argumentos erroneos o sesgados, generalizaciones inadecuadas,
afirmaciones sin evidencia, informacion falsa, etc.

Durante la primera mitad del siglo XX, la Asociacion Nacional Americana
de Educacion impulso el enfoque clasico del pensamiento critico en los Es-
tados Unidos. En este contexto, Glaser (citado por Presseisen, 1986) diseno
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un test para medir la capacidad de pensar de manera critica. Por otro lado,
Ennis (1962) y Lipman (1991) amplian esta definicién, destacando que el
pensamiento critico es un proceso razonable y reflexivo que se centra en la
toma de decisiones informadas. Ademads, Lipman subraya la importancia de
caracteristicas como la facilitaciéon del juicio, la confianza en un criterio, la au-
tocorreccion y la sensibilidad al contexto. Por su parte, Paul (1984) y McPeck
(1981) lideraron investigaciones sobre la formacion del pensamiento critico
en las escuelas, proponiendo estrategias para su desarrollo y resaltando la im-
portancia de la formacién especifica de los docentes en este ambito.

Tabla 1
Sintesis de las habilidades de pensamiento de Ennis (1962).

Comprender el significado de una declaracién

Juzgar si hay ambigiiedad en una linea de razonamiento

Juzgar si ciertas declaraciones se contradicen entre si

Juzgar si una conclusién es correcta

Juzgar si una declaracién es lo suficientemente especifica

Juzgar si una declaraciéon es realmente la aplicaciéon de un
cierto principio

Juzgar si una declaracién confiable

Juzgar si una conclusion inductiva esta justificada

Juzgar si se ha identificado el problema

Juzgar si algo es una suposiciéon

Juzgar si una definicién es adecuada

Juzgar si una declaracién hecha por una supuesta autoridad
es aceptable

Nota: Adaptado de Ennis (1962) por los autores.
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Sin embargo, McPeck (1981) sostiene que las habilidades de pensamien-
to critico no son generales, sino especificas a cada campo epistemologico vy,
por ende, no son transferibles. Siegel (1988) introduce finalmente el concep-
to de “espiritu critico”, que hace referencia a una actitud critica que va mas
alla de la evaluacion de razones. Aunque algunos autores del enfoque clasico
han abordado la importancia de las actitudes en el pensamiento critico, el én-
fasis principal se encuentra en el desarrollo de habilidades de pensamiento.
No obstante, también es necesario tener habilidades instrumentales, como la
lectura, el cdlculo, la escucha activa, la comunicacion y el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicaciéon. Ademas, es necesario dominar una serie
de saberes a partir de los cuales se puede guiar el andlisis, la comparacion o la
contrastacion, y construir argumentos propios fundamentados.

Figura 1
Conceptualizacion clasica del pensamiento critico.

Habilidades de
Saberes pensamiento
critico

Habilidades
instrumentales

Fuente: elaboracion propia.

Autores como Giroux han criticado al enfoque clasico del pensamien-
to critico. Giroux (1997) argumenta que este enfoque presenta un problema
de coherencia interna, ya que se centra en ensenar a analizar y desarrollar ta-
reas de lectura desde la perspectiva del uso de patrones formales y l6gicos de
coherencia. En otras palabras, se trata de ensenar al alumnado a analizar el
desarrollo l6gico de un tema en cuanto a su razonamiento sistematico, contras-
tando la validez de las pruebas para determinar si la conclusion se desprende de
los datos examinados. Giroux (1997) destaca que el problema de esta perspecti-
va no es lo que ofrece, sino lo que excluye. Por un lado, explica que existe una
relacion determinada entre teoria y hechos, tal como también senala Gouldner
(1979). Por otro lado, afirma que el conocimiento no puede transmitirse inde-
pendientemente de los intereses, normas y valores humanos. La forma en que
se selecciona, se ordena y se secuencia la informacion para construir una ima-
gen de la realidad social e historica es mas que una operacion cognitiva, es un
proceso vinculado a las creencias y valores individuales y colectivos.

En la misma linea, Gee (2015) sostiene que el enfoque tradicional en la
formacion del pensamiento critico ha obtenido hasta ahora escasos resulta-
dos. Afirma que esta concepcion clasica aborda el pensamiento critico como
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una secuencia de procesos cognitivos que se deben desarrollar mediante la
adquisicion de una serie de habilidades, las cuales diferencian al pensador
critico de aquel que no lo es. Sin embargo, argumenta que el pensar de ma-
nera critica es algo que las personas hacemos en el mundo y en la sociedad,
no solamente en nuestros propios pensamientos y, por ende, debe ensenar-
se y estudiarse como una practica situada. El pensamiento critico es, en su
mayoria, un fenémeno sociocultural, mas que un fenémeno mental. Desde
esta perspectiva, es necesario estudiar la formacioén del pensamiento criti-
co de manera integral, teniendo en cuenta su amplia gama de contextos y
prdcticas, que no son solo cognitivas, sino también sociales, culturales e his-

toricas (Gee, 2015).

2. FORMAR EL PENSAMIENTO CRITICO PARA LA CONTRASOCIA-
LIZACION

La critica al pensamiento critico clasico se basa en que éste no es mera-
mente cognitivo, sino una practica situada que es social, cultural e historica,
y que se desarrolla en la interrelaciéon de las personas con el mundo. Esta
relacion con el mundo (que incluye a otros individuos, ideas, situaciones, fe-
nomenos, etc.) genera conflictos que necesitan ser abordados, y la forma en
que las personas afrontan estos conflictos determina el alcance del desarrollo
de su pensamiento critico. En este contexto, los relatos hegemonicos, que se
conforman en ontologias, actdan como elementos centrales de socializacion,
ocultando dichos conflictos y naturalizando que algunas personas se posicio-
nen y se mantengan en un rol dominante en relacion con otras, generando
situaciones de opresion que se convierten en “lo comuin”. Desde esta perspec-
tiva, es necesario formar el pensamiento critico para detectar y desmantelar
estos relatos desde y para la contrasocializacion.

2.1.Los relatos hegemonicos

La concepcion de ideologia desde una perspectiva marxista (Marx y En-
gels, 1989, citados por Stoddart, 2007) tiene una relacién directa con la
hegemonia, ya que se refiere a las maneras en que la sociedad adopta las
ideas e intereses de la clase dominante en términos econémicos. Sin em-
bargo, con la aparicion de los medios de comunicacion de masas, la cultura
popular e internet, se ha cuestionado la simplicidad de esta afirmacion.
Por ejemplo, Horkheimer y Adorno (2002), y mas tarde Stoddart (2007),
argumentan que la difusion social de la cultura representa una democrati-
zacion superficial que es enganosa y transmite representaciones ideologicas
del mundo a las masas a través de la industria cultural. En la misma linea,
Chomsky sostiene que los medios de comunicacion de masas, como instru-
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mentos del poder, son capaces de inculcar una ideologia especifica en la
poblacién, generando un consenso “fabricado” en torno a ciertas ideas,
en una transmision unidireccional de conocimiento, de arriba hacia abajo
(Herman y Chomsky, 2008).

Gramsci (1996, 1999) no coincide completamente con la vision de
Chomsky. Mientras que emplea el concepto de hegemonia para ilustrar
como el estado y la sociedad civil generan y mantienen el consentimiento
hacia las jerarquias de clase en la sociedad capitalista, enfatizando el conflic-
to inherente a la construccioén de redes de poder a través del conocimiento,
un aspecto diferencial de su teoria es que los relatos hegemoénicos no se ori-
ginan en un nucleo especifico, sino que se producen en varios nucleos, con
intereses convergentes u opuestos, en la interaccion de los diferentes agen-
tes involucrados. Ademas, estos relatos no se transmiten necesariamente de
manera vertical, de arriba hacia abajo, sino que son reproducidos por mul-
tiples actores y se transmiten principalmente de forma horizontal (Gramsci,
1996). Finalmente, los relatos hegemonicos tienen la capacidad de pasar
desapercibidos, aparentando no ser relatos (Andreu et al., 2021), sino mas
bien producto del sentido comun (Stoddart, 2007). A menudo, esto los hace
parecer incuestionables y son capaces de eclipsar otros relatos que terminan
siendo marginados.

2.2.La mirada ontolégica

Las ontologias se conforman a partir de un conjunto de relatos hegemo-
nicos que moldean las formas de ser, percibir, pensar y actuar en el mundo.
Segtin Martins y De Sousa Santos (2020), varios de los procesos centrales que
estructuran las desigualdades y las violencias se vinculan, en diferentes for-
mas, a las politicas ontologicas que esencializan las jerarquias, resultando en
una distribucion diferencial de los privilegios humanos. La nocién de onto-
logia ha cobrado relevancia recientemente, aunque lo que se entiende por
ontologia varia. Zembylas (2017) sostiene que la mirada ontoldgica se basa
en la suposicion de que las personas, las perspectivas, las ideas y las entidades
no deben ser entendidas simplemente como cultural o socialmente diferen-
ciadas entre si, sino también como diferentes en su esencia. En otras palabras,
en lugar de argumentar que existe un solo mundo con muchas cosmovisio-
nes, la perspectiva ontolégica reconoce la existencia de multiples mundos.
Esto implica que la diferencia se interpreta argumentando que las personas
participan en realidades, practicas y formas de existencia alternativas, mas que
mediante la representacion, la perspectiva o la creencia.

Zembylas (2017) argumenta que adoptar la mirada ontolégica capacita a
maestras y maestros para plantear nuevas preguntas y abre la posibilidad, por
ejemplo, de reconocer multiples ontologias o de desafiar el estudio antro-
pocéntrico del conocimiento. Un ejemplo de esto es el programa ‘Through
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Other Eyes’ desarrollado por Andreotti y De Souza (2008), que tiene como
objetivo ensenar a maestras y maestros a ver el mundo con los ojos de otros,
es decir, concebir, conocer y comprender diferentes ontologias. Una de las
propuestas es un estudio en torno al concepto de desarrollo o de sociedad de-
sarrollada.

Figura 2
Marco conceptual de “Through Other Eyes’.

WORLDCENTRIC

. . . Other possible framings,
- learning to perceive that what one considers as neutral P 9
narratives and

and objective is a perspective and is related to where one is representations
coming from socially, historically and culturally
(deconstruction: making visible the origins and hidden
agendas of taken for granted concepts)

HUMANCENTRIC
The framings, narratives
and representations of
other social groups

- learning to perceive the effects and limitations of one’s
perspective and to acquire new conceptual models (toolbox) ETHNOCENTRIC

The framings,
narratives and
representations of
the social groups

| belong to

- learning to situate oneself and others and to compare,
contrast and juxtapose conceptual models (thinking outside
the box)

EGOCENTRIC

. - . . My framings,
learning to apply/adapt/situate/re-arrange this learning to narratives

one’s own context (putting one’s learning into practice) and representations

This framework addresses different levels of reading

Fuente: Andreotti y De Souza (2008).

Andreotti y De Souza (2008) proporcionan un ejemplo de discurso he-
gemonico en el norte global en relacion con los paises etiquetados como
subdesarrollados. Segun este discurso:

“Los paises en desarrollo son pobres porque carecen de tecnologia y
educacién. Sus sistemas de gobierno no son tan maduros como los nues-
tros. Debemos ayudarles proporcionandoles tecnologia, habitos de trabajo
adecuados y una buena educacién” (Andreotti y De Souza, 2008, p. 11).

En contraste, el testimonio de Wera Mirim, de Santa Catarina (Brasil) ar-
gumenta:
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“El desarrollo que quieren que tengamos significa desapego de nues-
tra comunidad. Significa vivir como la gente en la ciudad: aislados de
otras personas, aislados de la tierra, solos en el mundo. Desarrollo en mi
idioma significa conexién con la comunidad, con la tierra y con Nande
Ru (fuerza de la creacion o Dios)” (Andreotti y De Souza, 2008, p. 8).

Este trabajo interesante, que también se aplica a otros discursos hegemoni-
cos que conforman las ontologias del norte global, como las concepciones sobre
educacion, igualdad o pobreza, destaca en su marco conceptual (ver imagen 2)
la importancia de aprender a aprender, a escuchar, a entender y a desaprender,
formando el pensamiento critico desde y para la contrasocializacion.

2.3.Cuestionar lo comun en la escuela

Las profesoras Mitzi Lewison, Amy Seely Flint y Katie Van Sluys (2002) de-
finieron el concepto de ‘disrupt de commonplace’, que hemos traducido
como ‘cuestionar lo comun’. En su estudio, establecen que cuestionar lo co-
mun significa fomentar una nueva perspectiva hacia lo cotidiano, viendo el
mundo ‘con unas gafas nuevas’. Esto implica reconocer formas implicitas de
percepcion y considerar nuevos marcos desde los cuales entender nuestra ex-
periencia en el mundo. Para lograrlo, estas autoras sugieren:

1. Problematizar los objetos de estudio y tratarlos como un producto his-
torico.

2. Interrogar los textos con preguntas como ‘¢De qué manera este texto
estd intentando que me posicioner’.

3. Estudiar el lenguaje para analizar como moldea la identidad, construye
discursos culturales y apoya o cuestiona el statu quo.

4. Incluir la cultura popular y los medios de forma habitual en el curri-
culum escolar para su disfrute y para analizar como la television, los
videojuegos, los comics, los juguetes u otros productos culturales con-
dicionan la forma de pensar de las personas.

5. Desarrollar un lenguaje que dé espacio a la critica, pero también a la
esperanza.

Lewison et al. (2002) reconocen que sus propuestas se basan en una con-
cepcion radical de lo que se espera que un maestro o maestra sepa o haga.
Argumentan que el papel tradicional del profesorado tiende a reducir el po-
der del estudiantado, centrandose en transmitir el conocimiento prescrito
por autoridades superiores. En contraste, sostienen que los educadores deben
adoptar una perspectiva activista con respecto a sus funciones y responsabili-
dades en su papel de educadores.
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El modelo de formacioén de pensamiento critico de GREDICS se basa en
la interpretacion critica de la informacion, siempre sobre problemas socia-
les relevantes, la toma de decisiones y la participacion para el cambio social.
Contemplamos una serie de pasos que se representan en el siguiente mapa
conceptual.

Figura 3
Marco conceptual de GREDICS.

Diferenciar hechos
de opiniones
Valorar la veracidad Evaluar la fiabilidad
de la informacion. de las fuentes
Literacidad
critica sobre un
PSR
Identificar la Descubrir silencios
intencionalidad o la u ocultaciones de
ideologia del texto informacién

Proponer la disrupcién de
lo comin como discurso
contra-hegemonico

Tomar decisiones para
una accioén social
responsable

Fuente: Santisteban y Gonzdlez-Monfort (2019).

3. EL PENSAMIENTO CRITICO PARA LA EMANCIPACION

3.1.Educar para la accioén y la participacion

El desafio principal de la educacion critica es la transicion del pensamiento
y la discusion hacia acciones concretas orientadas hacia la justicia social (Cas-
tellvi 2019; Scollon, 2003). Como destaca Ferguson (1991, p. 385), el éxito de
los estudios sociales puede evaluarse por la medida en que los ciudadanos se
involucran de manera reflexiva y activa en la vida politica y social de su comu-
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nidad. Santisteban (2012) afirma que la educacién para la participacion social
supone formar una ciudadania activa y comprometida con su sociedad. Segtun
esta perspectiva, la ensenanza de las ciencias sociales debe fundamentarse en
problemas sociales actuales y relevantes, proporcionando asi un contexto rea-
lista y significativo para el aprendizaje.

Al centrarse en temas controvertidos y socialmente vivos, los y las estudian-
tes tienen la oportunidad de aprender a valorar los problemas desde multiples
perspectivas, generar soluciones creativas y tomar decisiones informadas. Este
enfoque no solo mejora la relevancia y el interés de la educacion en ciencias
sociales, sino que también prepara a los y las estudiantes para participar de
manera critica y efectiva en su sociedad. En este sentido, Sant et al. (2022)
argumentan que la educacién para la ciudadania ofrece posibilidades para
la emancipacion, pero estas estan limitadas por las barreras del capitalismo y
la Ilustracién. Sugieren que, si se quiere lograr una forma emancipatoria de
educacion para la ciudadania, es necesario hacer espacio para la politica en
las aulas y politizar atin mas las suposiciones epistemolégicas y antropologicas.

De estos estudios se desprende que educar para la accién y la participacion
no es sencillo y suele plantear muchas dudas y resistencias entre el profesora-
do. Romero (2012) plantea que algunas de las claves que favorecen que las
personas se conviertan en ciudadanas y ciudadanos activos y participativos son
la educacion en términos generales, la socializacion y el capital cultural, las ex-
periencias de aprendizaje y la predisposicion de las instituciones democraticas.

En primer lugar, la educacion formal juega un papel fundamental en la
promocion de la participacion social. La educacion no solo permite a las per-
sonas construir las habilidades y conocimientos necesarios para participar en
la sociedad, sino que también puede promover actitudes y valores que res-
palden la participacion. Romero (2012) sugiere que los individuos con una
educacion superior tienen mas probabilidades de participar en actividades ci-
vicas. Esto puede ser debido a que la educacion superior a menudo implica
un mayor nivel de compromiso con el aprendizaje y el pensamiento critico.

Ademas, el entorno de socializacion y el capital cultural de un individuo
también pueden influir en su nivel de participacion social. Las familias con un
alto capital cultural, por ejemplo, pueden fomentar un ambiente que promue-
va la participacion en la sociedad. Este ambiente puede incluir la discusion de
temas actuales y politicos, la promocion de la lectura y el aprendizaje conti-
nuo, y la modelizacion de la participacion en la sociedad.

Las experiencias de aprendizaje también son fundamentales para fomen-
tar la participacion social. Estas experiencias pueden ayudar a desarrollar la
competencia civica, que a su vez puede capacitar a las personas para conver-
tirse en ciudadania activa. Sin embargo, es importante tener en cuenta que el
aprendizaje no es el inico factor que influye en la participacion. Las barreras
para la participaciéon, como las preocupaciones econoémicas, la falta de tiem-
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po libre, la ubicacion geograficay el acceso a la informacion, también deben
abordarse para fomentar la participacion social.

Por ultimo, las instituciones democraticas que facilitan y alientan la partici-
paciéon ciudadana pueden desempenar un papel crucial en la promocién de
la participacion social. Cuando las instituciones son accesibles y receptivas a la
participacion ciudadana, es mas probable que la ciudadania se sienta motiva-
da para participar en la sociedad.

En este sentido, Sant et al. (2022) recomiendan una forma de educacién
para la ciudadania que conceptualice la emancipaciéon como nuestra capaci-
dad para responder éticamente a los desafios situados pensando por nosotros
mismos con otros. Esta perspectiva enfatiza la importancia de la ética en la
educacion para la ciudadania y sugiere que la ética puede ser un motor pode-
roso para la participacion social y la accion civica.

3.2.Educar para la transformacion social

En primer lugar, si queremos transformar la sociedad, debemos plan-
tearnos en qué sociedad y qué mundo queremos construir. Los tres tipos de
ciudadania propuestos por Westheimer y Kahne (2004) nos ofrecen un mar-
co util para entender como las personas pueden interactuar con la sociedad
de diferentes maneras:

A. La ciudadania personalmente responsable, que se adhiere a las leyes y
contribuye a la sociedad a través de acciones individuales, es sin duda
un componente esencial de cualquier comunidad. Sin embargo, este
enfoque puede ser limitado si no se acompana de un compromiso mas
activo. La responsabilidad personal, aunque importante, no puede por
si sola abordar las desigualdades estructurales y los problemas sistémi-
cos que existen en nuestras sociedades.

B. La ciudadania participativa, que se involucra activamente en las acti-
vidades comunitarias y civicas, representa un nivel mas profundo de
compromiso. Este tipo de ciudadania no sélo se preocupa por su pro-
pio comportamiento, sino que también se esfuerza por mejorar la
sociedad a través de su participacion. Sin embargo, la participacion
por si sola puede no ser suficiente si no se dirige a las raices de los pro-
blemas sociales.

C. El ciudadano orientado a la justicia no solo participa en la sociedad,
sino que también cuestiona y desafia las estructuras existentes que
perpetdan la desigualdad y la injusticia. Este enfoque es crucial para
lograr cambios significativos y duraderos en la sociedad. Sin embargo,
también requiere un alto nivel de compromiso, conciencia y habili-
dades criticas.
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Este ultimo tipo de ciudadania es el que vinculamos el pensamiento criti-
co para la emancipacion y requiere, no solo de la capacidad de identificar las
estructuras sociales si no también del compromiso para la transformacién so-
cial. En esta categoria se incluye el concepto de emancipacion de Freire (1989;
2012), entendida como la lucha por desmantelar la dicotomia opresor-opri-
mido para alcanzar un mundo mas equitativo y justo. Aunque la propuesta
de accion social de Freire representa un objetivo amplio y dificil de alcanzar,
dado que requiere un cambio de paradigma social, no se debe percibir como
utopica e inalcanzable. Como menciona Shor (1999), para Freire, la utopia
no es un destino inalcanzable, sino el horizonte hacia el que avanzamos. La
accion desde la transformacion social y la emancipacion implica la ruptura de
la l6gica sistémica para proponer alternativas. Esto requiere, en primer lugar,
cuestionar el papel del maestro y la maestra en el aula, el de la escuela como
institucién en la sociedad (Giroux, 1997), o cuestionar las estructuras econo-
micas y sociales, como el capitalismo.

4. CONCLUSIONES

El término “literacidad critica”, tal como ha sido empleado por GREDICS
en los ultimos anos (ver, por ejemplo, Santisteban et al., 2020; Castellvi,
2019; Godoy, 2018; Tosar, 2017), se origin6 con el propésito de establecer
un concepto propio y distintivo dentro de los estudios sociales y la pedagogia
critica que pusiera en primer plano el pensamiento critico orientado hacia
la accion vy la justicia social. Sin embargo, paralelamente, las perspectivas
cognitivistas han mantenido su dominio sobre las nociones de “pensamiento
critico” y “espiritu critico”, conceptos ya consolidados en la practica educa-
tiva y en los curriculos nacionales, y que la nocién de literacidad critica no
ha logrado desplazar. Este pensamiento critico clasico, basado en el cogni-
tivismo y enfocado en la busqueda de informacion (particularmente en la
red) y su evaluacion para emitir un juicio fundamentado, ha limitado las
concepciones del profesorado sobre el pensamiento critico y ha influido en
la formacion de los y las estudiantes.

Por ello, con las bases tedricas que establecemos en este capitulo y que
se fundamentan en nuestro proyecto de investigacién’, proponemos rescatar
el concepto de pensamiento critico para los estudios sociales y la pedagogia
critica. Consideramos que se trata de un término potente y ampliamente di-
fundido entre el profesorado, lo que favorece su adopcion y su influencia
efectiva en la practica educativa.

7 Proyecto de investigacién con referencia PID2019-107383RB-I00 financiado por el

Ministerio de Ciencia e Innovacion de Espana, liderado por el Dr. Antoni Santisteban, y por el
grupo de investigacion GREDICS, de la UAB.
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Figura 4
Conceptualizacion del pensamiento critico para la contrasocializacion y la emancipacion.
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Fuente: elaboracion propia.

Por lo tanto, debemos resignificar el pensamiento critico de manera que
tanto profesorado como alumnado comprendamos que su alcance excede las
habilidades cognitivas. Si bien estas son indispensables, no son suficientes por
si mismas. El pensamiento critico debe considerar e incorporar elementos
histéricamente marginados en el marco racionalista, tales como las emocio-
nes (Castellvi et al., 2019; Zembylas, 2022). Ademas, debe integrar valores que
promuevan la justicia social. Buscamos formar un pensamiento critico contra-
socializador. Este enfoque permite no solo identificar noticias erréneas o falsas
(fake news), sino también las ideologias subyacentes, ya sean progresistas, ra-
dicales, conservadoras, fascistas, entre otras. Del mismo modo, es importante
reconocer conocimientos etnocéntricos o antropocéntricos. Al formar la ca-
pacidad de identificar las estructuras del sistema y brindar herramientas para
cuestionarlas y modificarlas, estaremos desarrollando un pensamiento critico
capaz de facilitar la emancipacion social. No obstante, este es un camino lar-
go, que puede parecer cuasi utopico, pero este es precisamente el horizonte
al que debemos aspirar.
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