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Amb aquest assaig pretenem reflexionar sobre la importància 
de la filosofia i de com s’ensenya avui dia. 

Actualment vivim en un món extraordinàriament canviant, en 
què les alteracions i transformacions socials, econòmiques i 
culturals se succeeixen a una velocitat vertiginosa, i aquest fet 
implica una nova manera de pensar i, en conseqüència, també 
una nova manera d’entendre l’ensenyament i l’aprenentatge 
de la filosofia. 

Amb la reflexió i l’exposició que trobareu a continuació, pre-
tenem trencar amb l’enfocament més tradicional de la fi-
losofia, que es basa en la perspectiva individual del procés 
d’aprenentatge, el rol transmissor del professorat i la visió 
acumulativa del currículum de filosofia. 

En l’actual societat de la informació, aquest model tradicional 
–heretat de la modernitat cartesiana i de la revolució indus-
trial–, no ens permet tenir en compte el dinamisme i la «liqui-
ditat» del món del segle xxi, com tampoc els reptes que aquest 
ens planteja. 

En els últims anys, s’ha introduït amb força l’enfocament per 
competències en els diferents àmbits de l’aprenentatge, així 
com en el currículum de filosofia. Des de diferents instàncies 
–com per exemple l’actual llei educativa (LOE 2/2006), el 
projecte PISA o el nou Espai Europeu d’Educació Superior–, 
s’incideix en la necessitat d’ensenyar i avaluar no tan sols els 

INTRODUCCIÓ
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coneixements i les destreses dels alumnes, sinó també les  
seves competències.

En el cas de la filosofia, per a nosaltres aquest enfocament 
significa ensenyar als estudiants a fer un ús apropiat dels co-
neixements filosòfics en contextos pràctics o situacions «au-
tèntiques», per tal que sàpiguen establir vincles entre la teoria 
i la societat actual. Creiem que els alumnes han d’aprendre 
a interpretar la realitat social des del punt de vista filosòfic.  
Nosaltres, a aquest procés d’aprenentatge complex, l’hem 
anomenat: aprendre a construir la pròpia veu filosòfica. 

Per «construir la pròpia veu filosòfica» i, per tant, per treba-
llar les competències filosòfiques, s’ha de trencar amb aquest 
model individual, transmissiu i acumulatiu de la filosofia que 
permet repetir la informació, però no pas necessàriament 
comprendre-la ni generar nou coneixement. 

Per tal d’assolir aquesta fita, hem d’adoptar una visió més 
col·laborativa del procés d’ensenyament i d’aprenentatge de 
la filosofia, que promogui la participació de tots els estudiants 
a l’aula, que introdueixi de manera organitzada el treball a par-
tir de les competències filosòfiques i que seleccioni els contin-
guts per tal de treballar-los en profunditat. 

Les teories educatives més modernes avalen aquest model 
social de construcció de coneixement ja que entenen l’aula 
com una comunitat d’aprenentatge de la filosofia en què la 
participació, la cooperació i el diàleg són instruments vitals 
per aprendre. 

Aquest nou model suposa un canvi en la manera d’ensenyar. 
Val a dir, però, que molts dels professionals que fa temps que 
ens dediquem a l’ensenyament no hem rebut mai una forma-
ció adequada en l’àmbit metodològic. Semblava que el simple 

fet de dominar uns determinats continguts en acabar la car- 
rera universitària, ja ens habilitava per llançar-nos a impartir 
classes. Es partia de la idea que la verbalització dels coneixe-
ments ja eren, per ells mateixos, metodologia i que, en el mi-
llor dels casos, d’ensenyar, se n’aprenia a partir de la pràctica 
i que no hi havia models generals que n’asseguressin l’èxit. A 
més a més, sovint hem tingut la mirada fixada en el retrovisor, 
mantenint la il·lusió –absurda i falsa–, que abans tot era millor, 
que els alumnes eren més disciplinats, que estudiaven i en sa-
bien més, en comptes de tenir la mirada atenta en el futur i a 
adaptar-nos a aquest món nou, ple de possibilitats. 

Amb aquest assaig pretenem oferir una proposta per treballar 
des d’aquest nou enfocament. Aquesta proposta fa ús del tre-
ball cooperatiu i de l’escriptura filosòfica per aprendre filoso-
fia. Mostrarem els recursos que nosaltres emprem per cons-
truir una comunitat d’aprenentatge de la filosofia, basada en 
un model col·laboratiu de la construcció del coneixement i en 
l’ensenyament de l’escriptura filosòfica com a dues eines fo-
namentals per aprendre a filosofar. També, a partir d’exemples 
que hem anat espigolant al llarg dels darrers anys, il·lustrarem 
la qualitat educativa d’aquesta proposta.

Pensem que el nostre projecte pot ser d’utilitat a tots els pro-
fessors de filosofia de Batxillerat que volen iniciar-se o reforçar 
aquesta manera cooperativa i participativa de treballar la filo-
sofia a l’aula, així com a totes les persones preocupades i inte-
ressades per l’ensenyament i l’aprenentatge de la filosofia avui. 

El treball que presentem sorgeix de la reflexió conjunta sobre 
la pràctica a l’aula d’un professor de filosofia i una assessora 
psicopedagògica llicenciada en filosofia. 

Hem estat compartint i dissenyant de manera progressiva 
aquesta proposta al llarg de més de quatre anys, posant-la en 
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pràctica a l’aula i intentant millorar-la a partir dels resultats 
dels alumnes, dels seus comentaris i especialment, a partir de 
la reflexió conjunta. 

Per disposar d’una visió global del treball, i abans d’endinsar-
vos a llegir-lo, a continuació us presentem la manera en què el 
trobareu organitzat. 

Està estructurat en dos apartats: la fonamentació teòrica de la 
proposta i la posada en pràctica. 

En el primer apartat, comencem reflexionant sobre la impor-
tància de l’ensenyament de la filosofia en la societat d’avui, 
per passar a analitzar i contextualitzar l’ensenyament de la 
filosofia en el sistema educatiu català. Un cop situats, revisa-
rem les diferents maneres de concebre l’ensenyament de la 
filosofia amb l’objectiu d’aclarir la nostra posició en el marc 
del model competencial de l’ensenyament de la filosofia, i per 
plantejar el problema de la necessitat d’una definició precisa 
de les competències filosòfiques. A continuació, argumenta-
rem els fonaments teòrics de la nostra proposta, basada en el 
model d’aula com a comunitat d’aprenentatge, i, per acabar, 
ens centrarem en l’ensenyament i la pràctica de l’escriptura 
filosòfica. 
 
Un cop exposat aquest marc teòric que fonamenta i justifica 
la nostra proposta, en el segon apartat, refererent a la seva 
posada en pràctica, mostrarem orientacions metodològiques, 
exemples d’activitats i recursos que hem emprat per fer pos-
sible aquest model. També exposarem les conclusions i valo-
rarem els resultats obtinguts a partir de la reflexió i la recerca 
que hem dut a terme al llarg d’aquests anys. 
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Ensenyar i aprendre filosofia en el segle
xxi? 

Un dels trets identitaris que defineixen les societats contemporà-
nies, especialment les occidentals, és indubtablement l’avenç 
tecnològic que ha incrementat la comunicació entre els humans, 
cosa que ha generat un context d’interdependència i globalitza-
ció, que al seu torn ha revolucionat l’accés i la manera de gestio-
nar el coneixement i ha donat lloc a l’anomenada societat de la 
informació . 

La globalització i la configuració de comunitats cada cop 
més multiculturals suposen un dels reptes més difícils a què s’ha 
d’afrontar la nostra societat . Aquests fenòmens generen un se-
guit de problemes complexos com, per exemple, la relativització 
dels valors, el risc del pensament únic, els conflictes socials, reli-
giosos i identitaris o la necessitat d’establir marcs de convivència 
i d’intercanvi que afavoreixin el diàleg intercultural . 

A més a més, aquesta societat de la informació també es ca-
racteritza per l’acumulació d’informació, la hiperespecialització 
dels sabers i dels àmbits professionals, així com per la necessitat 
d’actualitzar-se de forma permanent al llarg de la vida . Aquest 
excés d’informació i de fonts informatives també incrementa la 
sensació general d’incertesa, el risc de fragmentació dels sabers 
i la manca de marcs d’interpretació interdisciplinaris que ofe-
reixin una visió global i complexa dels problemes vigents en el 
seu conjunt .

En poques paraules, doncs, vivim en una societat cada vega-
da més multidimensional, on els esdeveniments i les vivències 
se succeeixen d’una manera ràpida i accelerada . La lògica del 
progrés tecnològic ha anat forjant una cultura de «l’ara mateix» 
i de «la vida del corre-cuita» que sembla deixar poc espai per 
a valors com la paciència, l’escolta, el temps, l’autocrítica i la 
reflexió . 
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Des de quina perspectiva s’han d’abordar tots aquests nous 
reptes? Té la filosofia alguna cosa a aportar-hi? O, dit d’una altra 
manera, és important la filosofia per a la societat d’avui dia? Cal 
continuar potenciant la capacitat d’admiració i de reflexió sobre 
el sentit de la pròpia existència en els estudiants del segle XXI? 
És rellevant l’ensenyament de la filosofia o ha esdevingut una 
disciplina obsoleta? 

En les últimes dècades, ha estat la UNESCO (sector de Cièn-
cies Socials i Humanes) qui ha manifestat, de forma particular-
ment nítida, la seva preocupació per la posició de la filosofia en 
la societat contemporània . 

Aquesta organització, nascuda l’any 1946, desenvolupa un 
programa per promoure les pràctiques filosòfiques a escala mun-
dial i aquesta importància de l’ensenyament de la filosofia es 
va posar especialment de manifest en la Declaració a favor de la 
Filosofia (1995) . En aquesta declaració, filòsofs de tot el món van 
reclamar el dret a la filosofia per a tothom i el deure de mantenir 
i ampliar el seu ensenyament . 

Més recentment, l’any 2005, aquesta mateixa institució va 
iniciar una estratègia intersectorial per a la difusió de la filoso-
fia en què l’ensenyament i la investigació en aquest camp han 
esdevingut un dels seus primers objectius1 . Dins d’aquest marc, 
s’ha portat a terme un estudi internacional sobre l’estat actual 
de l’ensenyament de la filosofia2 . Aquest estudi posa de manifest 
la incidència de la proposta de Matthew Lipman «Filosofia per a 
nens»,3 així com el sorgiment de noves pràctiques filosòfiques en 
contextos no acadèmics, com els Cafès filosòfics o l’assessorament 
filosòfic . També destaquen noves propostes per posar la filosofia 
a l’abast de tothom, com per exemple la celebració del Dia In-
ternacional de la Filosofia o les Olimpíades filosòfiques . Aquestes 
pràctiques representen una nova tendència cap a una visió més 
pràctica i pròxima de la filosofia, que trenquen amb el planteja-
ment elitista que ha predominat durant molt de temps . 

Malgrat les iniciatives d’aquesta mena, el nostre treball també 
conclou que és innegable la crisi actual de la filosofia i el seu in-
qüestionable declivi en la societat contemporània, especialment 
en l’àmbit de l’Educació Secundària . 

Aquesta sensació de declivi ve reforçada per les opinions 
dels qui pensen que la filosofia ha esdevingut una disciplina 
supèrflua o inútil, que aporta poc a la societat actual i que ha 
esdevingut una mena d’anacronisme, de ruïna arqueològica 
davant del poder innegable de la ciència i la tecnologia, que 
pretenen presentar-se com el coneixement «vertader», «objec-
tiu» i «sòlid» . Consegüentment, i partint d’aquests posiciona-
ments, l’estudi i la professionalització es consideren prescin-
dibles . 

Si analitzem les polítiques educatives i culturals dels diferents 
estats, sembla, en general, que l’ensenyament de la filosofia no 
és rellevant en el context actual . A escala mundial, veiem com 
no tots els països inclouen aquesta disciplina en el currículum 
educatiu de Secundària . A Europa (França, Itàlia o Espanya, entre 
altres) i a Amèrica Llatina (Xile o Mèxic, entre altres), la filosofia 
forma part de l’Ensenyament Secundari però, en canvi, en els 
països anglosaxons com els Estats Units o el Regne Unit, no hi 
ha aquesta tradició . 

Davant d’aquestes posicions, nosaltres considerem que la fi-
losofia és avui –igual que ho ha estat en d’altres moments his-
tòrics–, un instrument imprescindible per cultivar la reflexió crí-
tica, per combatre el fanatisme a través del diàleg i per analitzar 
i qüestionar la societat contemporània .

La filosofia afavoreix un enfocament global i crític dels pro-
blemes universals de la vida humana i de l’existència, tot lluitant 
contra el risc de fragmentació i pèrdua de visions més integra-
dores de la realitat . Aquest enfocament és imprescindible per 
poder abordar els problemes mundials contemporanis (societat 
del coneixement, crisi de la democràcia, educació per a tothom, 
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l’especialització i, alhora, per a la constitució d’una autèntica i 
no manipulada societat democràtica .

Tanmateix i paradoxalment, avui més que mai es mostra el 
malestar en l’ensenyament de la filosofia . A què és degut aquest 
malestar? En l’apartat següent intentarem analitzar-ne alguns as-
pectes dins el context educatiu català . 

L’ensenyament de la filosofia al  
Batxillerat 

Com dèiem, aquesta crisi de la filosofia també es fa present a 
Catalunya i a l’Estat espanyol, on els responsables de les po-
lítiques educatives no en promouen l’ensenyament, sinó més 
aviat al contrari . És així com no solament s’ha omès el que 
estableix la Declaració de París a favor de la filosofia (1995)5 
–d’evitar fer ús del nom «filosofia» per anomenar pràctiques 
que no són pròpiament filosòfiques–, sinó que ens hem ha-
gut de doblegar i adaptar a la pressió de la formació científi-
ca i tècnica, que devalua la formació en humanitats . Aquesta 
lluita política ha convertit l’educació en arma d’enfrontament 
d’interessos que no tenen res a veure amb la vertadera forma-
ció dels estudiants . 

Aquesta és la conclusió que extraiem després d’observar com, 
durant les successives reformes educatives, i especialment amb la 
introducció del nou currículum promogut per la LOE (Llei Orgà-
nica d’Educació 2/2006), es redueixen el nombre d’hores assig-
nades a les matèries vinculades a la filosofia . 

Sense anar més enllà, en la nova llei es passa de 3 a 2 hores 
setmanals a 1r curs, mentre que l’assignatura d’Història de la Fi-
losofia de 2n de Batxillerat deixa de ser una matèria obligatòria 
a les proves d’accés a la universitat, perquè els alumnes poden 
escollir entre aquesta i Història . 

bioètica, diversitat cultural, diàleg entre civilitzacions, etc .) i per 
constituir una societat oberta i inclusiva . 

Considerem que hi ha tot un seguit d’arguments, compartits 
per molts autors4, que confirmen aquesta importància de la filo-
sofia avui i que podríem sintetitzar en els punts següents .

1 .  Contribueix a la formació de ciutadans del món i a la cons-
ciència de la condició universal humana, dels drets humans 
i del sentit humà, així com a la reflexió sobre el present, el 
passat i el futur de l’ésser humà . 

2 .  Defensa l’emancipació de la humanitat: la formació de ciu-
tadans lliures en contraposició a ciutadans obedients i ma-
nipulables . Defensa la llibertat de pensament .

3 .  Té el repte de desenvolupar la capacitat crítica i el pensa-
ment independent, la reflexió sobre la societat actual i els 
canvis que s’hi produeixen . Ajuda les persones a formar-se 
les pròpies creences i els propis punts de vista, tot desenvo-
lupant una opinió argumentada, element fonamental per a 
una societat democràtica . 

4 .  Finalment, aporta una visió global i interrelacionada i aju-
da a desenvolupar la consciència dels problemes fonamen-
tals de la ciència i de la cultura, factor imprescindible en 
un món cada vegada més interdependent, però a la vegada 
fragmentat . 

En conclusió, creiem que la filosofia, tal com afirma la 
UNESCO (2007), és com l’escola de la llibertat perquè desenvo-
lupa les eines intel·lectuals que han de servir per poder analit-
zar, entendre i dotar de significat conceptes bàsics com ara justí-
cia, dignitat i llibertat, i per aprendre a interpretar críticament la 
societat actual a partir de la reflexió sobre la condició humana 
present, passada i futura . Avui dia, aquests aspectes són molt re-
llevants per combatre el risc de la fragmentació social a causa de 
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quals han d’assignar-se exclusivament a docents de l’especialitat 
de filosofia .

D’altra banda, un altre aspecte que no ajuda a millorar el pa-
norama negatiu de l’ensenyament de la filosofia en l’Educació 
Secundària actual, és la manca d’estudis que posin de manifest la 
funcionalitat de la filosofia en aquest àmbit educatiu . En aquest 
sentit, el nostre treball pretén mostrar també empíricament la 
importància d’aquesta disciplina a Batxillerat . 

Així doncs, podem concloure que, malgrat la importància 
d’aquesta disciplina en la formació dels joves a la societat contem-
porània, actualment el plantejament educatiu de la filosofia no 
sembla donar una resposta adequada a les inquietuds i els interes-
sos de la comunitat disciplinar de la filosofia a la Secundària . Com a 
mostra d’aquest malestar, ens sembla adequat recollir les preguntes 
que es formulava recentment el filòsof català Josep Maria Terrica-
bras per reflexionar sobre la importància d’aquest problema: 

«¿No sabem encara què ha representat la filosofia en tot el pensa-

ment occidental? ¿No sabem que la ciència i la tecnologia més serio-

ses s’alimenten de pensament, de molt pensament, d’argumentació 

i d’idees que provenen d’altres àrees de coneixement? ¿D’on pouaran 

els nostres alumnes aquestes idees si se’ls fa abandonar l’espai que ha 

inspirat la nostra civilització occidental des dels seus inicis? ¿Per què, 

doncs, es redueix la presència de la filosofia i dels seus professionals en 

els instituts a una posició pràcticament marginal?»6.

Com ensenyar filosofia en la societat del 
segle XXI? Enfocaments de didàctica de la 
filosofia

Amb la voluntat d’anar més enllà d’aquest malestar al qual ens 
hem referit, ens proposem, ara, analitzar els diferents planteja-

També cal tenir en compte que s’introdueixen noves deno-
minacions . La filosofia de 1r de Batxillerat passa a anomenar-
se Filosofia i Ciutadania, i l’Ètica de 4t d’ESO, Educació Etico-
cívica . Aquest canvi respon a l’adscripció de la filosofia a l’àrea 
d’Educació per a la Ciutadania, fet que, com dèiem abans, repre-
senta una certa pèrdua de la seva especificitat . 

En relació a aquesta tendència, De la Higuera (2008) desta-
ca el perill que l’ensenyament d’aquestes noves matèries, amb 
aquests nous continguts, no es fonamentin en el principi de la 
llibertat, és a dir, en un enfocament filosòfic que permeti raonar 
i aprofundir en les bases de la societat democràtica, sinó que es 
converteixin en «doctrina» i acabin defensant uns valors –que 
per molt laics que puguin ser– es plantegin com els únics, defini-
tius i mancats de problematicitat . 

Aquesta situació de l’ensenyament de la filosofia a casa nostra 
i a l’Estat espanyol ha generat grans i nombroses reivindicacions 
des de diferents associacions i grups de professors de filosofia de 
Secundària (AD HOC-Associació per l’ensenyament de la Filoso-
fia a Secundària a Catalunya, Societat Espanyola de Professors de 
Filosofia SEPFI i altres associacions vinculades a diferents comu-
nitats autònomes), així com mobilitzacions per manifestar la dig-
nificació de la filosofia en el nou currículum (com ara el Manifest 
per la Dignificació de la Filosofia, la Plataforma en Defensa de la 
Filosofia de Madrid i Castella-la Manxa, els blogs catalans reivin-
dicatius Salvem la filosofia, ara o les diferents manifestacions con-
vocades a diferents ciutats espanyoles i catalanes –concretament 
a Girona i més recentment a Igualada o Mataró) .

Entre altres reivindicacions, es demana un increment de les 
hores lectives vinculades a la matèria pròpiament de filosofia per 
poder aprofundir en els continguts que ofereix aquesta discipli-
na i també per recuperar la denominació d’Ètica (4t d’ESO) i Fi-
losofia (1r de Batxillerat) per a les matèries que la LOE anomena 
Educació Eticocívica i Filosofia i Ciutadania, respectivament, les 
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plexitat del pensament filosòfic, la veritable filosofia es reserva 
a una minoria de persones capacitades per dur-la a terme, i per 
tant, es considera que la filosofia no és una disciplina accessible 
a tots els públics8 . Seguint amb aquest raonament, la didàcti-
ca de la filosofia a la Secundària implicaria empobrir la riquesa 
d’aquesta disciplina perquè pot desvirtuar i fins manipular el veri-
table sentit de la filosofia . Així doncs, des d’aquesta perspectiva, 
ensenyar filosofia implicaria traduir o copiar de la manera més 
fidel possible els continguts de la tradició original filosòfica per 
a la seva transmissió . La classe de filosofia s’entén, doncs, com a 
reproducció d’un saber ja constituït9 . 

Alguns autors van encara més enllà negant, fins i tot, la possi-
bilitat d’ensenyar filosofia en la mesura que la pràctica filosòfica 
s’entén com una experiència individual, és a dir, com «una tro-
bada» que està mancada d’un camí que pugui ser ensenyat, tal 
com afirma G . Deleuze:

«Si pensar és un trobada, ensenyar a pensar té a veure amb afavorir 

aquella trobada, però no hi ha fórmules ni receptes per a això… Aprendre 

a pensar és impossible»10.

Així doncs, des d’aquests posicionaments, la didàctica de la 
filosofia pot convertir-se en un perill que degrada, dilueix i ame-
naça el «veritable sentit del pensament filosòfic»11 . I per tant, 
com és lògic, aquest corrent recela de les propostes psicopeda-
gògiques . 

Des del punt de vista de la psicologia educativa, volem des-
tacar dues conseqüències que es poden derivar de l’adopció 
d’aquest enfocament: 

–  En primer lloc, aquesta visió transmissiva del coneixement 
comporta una concepció basada en una teoria directa de 
l’aprenentatge .12 Aquesta teoria considera que la simple 

ments didàctics amb què s’ha intentat ensenyar filosofia . Tan-
mateix, cal dir que tradicionalment en l’àmbit filosòfic no hi ha 
hagut una excessiva preocupació per la didàctica de la filosofia7 . 
Aquest fet s’agreuja, sovint, per l’escassa formació psicopedagò-
gica del professorat de Filosofia a la Secundària .

L’ensenyament de la filosofia, des del nostre punt de vista, 
és un tema polèmic, no tan sols pel debat sobre si cal o no una 
didàctica de la filosofia, sinó també perquè, en cas d’acceptar-ne 
la necessitat i la importància, hi ha una certa ambigüitat en la 
definició de les característiques pròpies de l’activitat filosòfica . 

Tot seguit farem un breu repàs a les dues concepcions clàs-
siques de l’ensenyament de la filosofia: l’enfocament històric i 
l’enfocament pràctic . Pretenem mostrar que, lluny d’entendre 
aquestes dues concepcions com a dicotòmiques, considerem ne-
cessària una didàctica de la filosofia més integradora, amb una 
definició més precisa de l’activitat filosòfica i vinculada a un en-
focament competencial fonamentat en la psicologia educativa . 

L’enfocament històric: la filosofia com un «saber» 

Des de la tradició acadèmica italiana s’ha desenvolupat un en-
focament historicista de l’ensenyament de la filosofia que posa 
l’èmfasi en la primordialitat dels continguts conceptuals i en la 
transmissió i la preservació fidedigna de la història de les idees 
filosòfiques com a patrimoni cultural . La filosofia s’identifica 
amb un «saber» relacionat amb la història de la filosofia i la seva 
tradició filosòfica . 

Des d’aquesta perspectiva, la història de la filosofia esdevé la 
base preparatòria per a l’autèntic pensament filosòfic especula-
tiu, el qual és propi de l’àmbit acadèmic universitari i, per tant, 
no assolible en l’Educació Secundària . Així doncs, en certa mesu-
ra es promou una visió elitista de la filosofia, ja que, per la com-
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filosofia no es concep com la transmissió d’uns continguts i 
d’una tradició, sinó com una activitat i, com és obvi, es con-
sidera necessària una didàctica específica per a l’ensenyament 
de la filosofia13 .

Des d’aquest punt de vista sorgeixen propostes de pràctica 
filosòfica des de diferents àmbits, no exclusivament acadèmics, i 
als quals ja hem fet referència abans, com ara els Cafès filosòfics, 
la Filosofia per a infants o els Assessoraments filosòfics i, tots ple-
gats també formen part de la pràctica filosòfica contemporània . 
Per tant, aquesta ja no és una disciplina només reservada a una 
elit, sinó que és accessible a tothom: tots els éssers humans tenen 
el dret de practicar la filosofia14 . 

D’acord amb el que acabem d’exposar, i pel que fa a l’ense-
nyament i l’aprenentatge de la filosofia en l’Educació Secun-
dària, podem identificar diverses propostes didàctiques que es 
fonamenten en aquesta visió . 

Concretament a l’Estat espanyol, la proposta de Caballero i 
Larrauri (1996) se situaria en aquesta tendència . Aquests autors 
proposen una didàctica basada en el treball dels textos filosòfics, 
els quals es consideren un problema a resoldre . Aprendre a desxi-
frar-los, a entendre’ls, a pensar-los, és el seu objectiu i per això 
treballen procediments de comprensió lectora . També Ignacio 
Izuzquiza (1982) proposa el mètode de simulació gnoseològica, el 
qual s’estructura a partir de la resolució de problemes i se centra 
en l’ensenyament d’aquests procediments . 

Un altre exemple és la proposta de Domínguez Reboiras i Orio 
de Miguel (1985), anomenada Mètode actiu de la filosofia que, en 
sintonia amb els plantejaments de l’escola nova i la renovació 
pedagògica, vol potenciar una visió de la filosofia com a expe-
riència vital, en connexió amb la vida dels alumnes . Pretenen 
que aquests se sentin protagonistes a través de l’explicació de les 
seves històries narratives de vida, les quals es connecten directa-
ment amb la filosofia .

exposició de l’aprenent al contingut d’aprenentatge ja li 
permet assolir els resultats d’aquest aprenentage, els quals 
es conceben com una representació fidel o una simple re-
producció del contingut exposat . Aquesta visió es considera 
reduccionista o ingènua perquè no es preocupa ni dels pro-
cessos complexos ni dels contextos o condicions que pos-
sibiliten realment l’aprenentatge: se centra en el contingut 
sense tenir en compte l’activitat del subjecte per aprendre . 
És a dir, es representa l’aprenentatge de la filosofia com 
l’aprenentatge d’un contingut conceptual extern ja consti-
tuït o com un producte prefabricat que els alumnes aprenen 
per la mera exposició a aquest contingut, sense necessitat de 
mediatització didàctica . Així doncs, el tipus d’aprenentatge 
que promou és un aprenentatge reproductiu de la informa-
ció i poc reflexiu per part de l’alumne . 

–  En segon lloc, i en el cas que admetem la possibilitat d’una 
filosofia per als alumnes no universitaris, aquesta escissió en-
tre una filosofia autèntica i acadèmica i una filosofia adaptada 
als nivells dels alumnes (Secundària, Primària, etc .) porta, en 
realitat, a una posició escèptica en relació amb la possibilitat 
d’ensenyar l’autèntica filosofia i, per tant, nega, de fet, la ne-
cessitat de la didàctica en la disciplina de la filosofia .

 L’enfocament pràctic: la filosofia com una «activitat»

Des de la tradició acadèmica francesa, amb una visió més 
pràctica i procedimental de l’ensenyament de la filosofia, s’ha 
desenvolupat un enfocament de l’ensenyament de la filosofia 
a partir dels problemes o temes filosòfics, seguint el principi 
kantià segons el qual «No s’aprèn filosofia, sinó que s’aprèn a 
filosofar» . Aquest enfocament trenca la idea de la filosofia com 
un saber o com un producte acabat perquè l’ensenyament de la 



28 29

QUÈ I COM CAL ENSENYAR AL SEGLE XXI

ment, una definició més precisa dels continguts específics de la 
disciplina de la filosofia, tant a escala conceptual com proce-
dimental i actitudinal, així com una definició més detallada i 
operativa de la pròpia activitat filosòfica, ja que si aquesta resta 
reduïda al pensament crític, aleshores ens hem de preguntar si 
tot pensament crític és ja, per ell mateix, filosofia? ¿La reflexió 
crítica en ciència o en altres disciplines socials o artístiques, és 
també una reflexió filosòfica? Considerem, doncs, que cal espe-
cificar en què consisteix aquest pensament crític en filosofia .

D’altra banda, per les característiques mateixes de la disci-
plina filosòfica, basada en el qüestionament –especialment en 
referència al mètode socràtic de la maièutica–, alguns autors20 
argumenten la mútua constitució entre la filosofia i la seva di-
dàctica, és a dir, la mateixa filosofia fa ús del mètode socràtic 
com a fonament de la seva didàctica . La maièutica parteix de la 
teoria de la reminiscència, segons la qual el coneixement verita-
ble es troba latent en la consciència de tots els éssers humans i 
expectant a ser descobert mitjançant les preguntes dialèctiques i 
l’ús del raonament lògic . Aquesta visió innata del coneixement 
contrasta amb l’actual visió socioconstructivista, que es fona-
menta en les investigacions actuals en psicologia educativa . Des 
d’aquest posicionament es considera que el coneixement no es 
«descobreix» sinó que es «construeix» mitjançant la interacció 
amb els altres . 

En aquest sentit també volem matisar les posicions indivi-
dualistes, molt recurrents en filosofia, que accentuen l’activitat 
individual d’aprenentatge i recelen de les activitats més 
col·laboratives . O aquelles altres que, seguint visions més piage-
tianes, per tal de donar més pes a l’activitat de l’alumne, separen 
el procés d’ensenyament del procés d’aprenentatge, i el focalit-
zen en aquest últim21 . 

Des del nostre punt de vista, l’aprendre a pensar per un mateix 
implica prèviament aprendre a pensar amb els altres, aprendre a inter-

Finalment, destaquem la proposta de Matthew Lipman Filo-
sofia per a infants,15 que sorgeix a final de la dècada de 1970 als 
Estats Units i s’inspira en l’ideal kantià del pensament autònom 
com a condició per assolir una societat més lliure16 . El progra-
ma de Lipman s’emmarca dins la tradició anglosaxona del pen-
sament crític i ha esdevingut un dels moviments actuals més 
potents en didàctica de la filosofia . A l’Estat espanyol, aquesta 
proposta es dóna a conèixer a partir de la dècada de 1980, amb 
Félix García Moriyón com a impulsor del Centro Español de Filo-
sofia para Niños . A Catalunya, el Grup d’Innovació i Recerca per 
a l’Ensenyament de la Filosofia (IREF) també ha desenvolupat 
el projecte de Lipman i l’ha anomenat Filosofia 3/18, ajustant 
els materials al nostre currículum . La Filosofia per a infants pro-
mou el treball de la filosofia a partir de la lectura de novel·les 
filosòfiques especialment adaptades a l’edat dels infants . A 
través del diàleg socràtic, es treballen les habilitats comunica-
tives, d’investigació, de comprensió lectora, d’escolta activa, 
d’expressió oral i escrita i, fonamentalment, de raonament, ja 
que un dels seus objectius principals és educar en el pensament 
filosòfic com a fonament de la societat democràtica . 

Tanmateix, des de la psicologia educativa, també convé con-
siderar alguns riscos que es poden derivar d’aquest plantejament 
procedimental i actiu de la filosofia . 

D’una banda, la primacia de l’activitat i dels continguts pro-
cedimentals pot acabar reduint l’ensenyament de la filosofia a 
l’ensenyament dels processos mentals lògics i abstractes . La fi-
losofia pot acabar considerant-se lliure de continguts i, per tant, 
l’ensenyament de la disciplina restaria deslligat del coneixement 
de la tradició filosòfica i, en aquest sentit, com diu Hege17: «Un 
ensenyament només procedimental pot conduir a un coneixe-
ment buit» . Quan es considera que la filosofia no té cap objecte 
específic d’estudi18, l’activitat filosòfica s’identifica amb el pen-
sament crític19 . Tanmateix, a aquesta reducció li cal, necessària-
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estudiants i, per tant, funcionals i propers a les seves experièn-
cies vitals amb la finalitat que els vinculin, d’una manera activa, 
amb el món que els envolta . 

En aquests contextos, els estudiants, a partir de la seva pràcti-
ca, han de mobilitzar els aprenentatges adquirits (procediments, 
actituds i conceptes) i reorganitzar-los per transferir-los a no-
ves situacions, resolent adequadament la situació problemàtica 
plantejada, tal com passa a la vida quotidiana24 .

El nou currículum de filosofia que proposa la LOE, a diferèn-
cia de l’anterior de la LOGSE, parteix d’aquesta visió competen-
cial de l’ensenyament i de l’aprenentatge de la filosofia . Concre-
tament, en el Decret 142/2008 de la Generalitat de Catalunya 
sobre l’Ensenyament de la filosofia a Secundària, emfatitza la 
importància de la funcionalitat dels continguts, i del planteja-
ment de «tasques significatives, complexes i preferiblement en 
contextos d’incertesa, en les quals pugui aplicar allò que sap i 
adonar-se’n de com s’hi enfronta i les resol» . 

Així doncs, sembla que el model competencial de l’ensenya-
ment de la filosofia pot aportar una visió més integradora dels 
dos enfocaments esmentats . 

Tanmateix, des del nostre punt de vista, no solament cal 
un enfocament competencial que promogui la pràctica filosò-
fica, sinó que cal enfrontar-se al problema d’esclarir i precisar 
en què consisteix aquesta pràctica filosòfica i, per tant, detallar 
els elements que caracteritzen la filosofia com a domini discipli-
nari i, consegüentment, detallar també els trets significatius de 
l’activitat filosòfica . 

El currículum educatiu català (Decret 142/2008) descriu el 
pensament filosòfic com un enfocament reflexiu i crític o bé com 
la manera de fer, crítica i radical, i considera que, a través de la 
filosofia, es fomenten tres competències: la competència reflexiva, 
crítica dialògica i argumentativa; la competència social i cívica, i la 
competència en l’anàlisi i síntesi crítica de textos filosòfics . 

pensar22 . Així doncs, des d’una epistemologia socioconstructivis-
ta, el coneixement es produeix a través de la col·laboració amb els 
altres, a través de l’acció conjunta i la pràctica guiada i, per tant, 
els processos d’ensenyament i d’aprenentatge es consideren pro-
cessos eminentment interdependents .

 L’enfocament competencial: ensenyar filosofia i ensenyar  
a filosofar

Hem revisat les dues tradicions clàssiques pel que fa a la didàc-
tica de la filosofia: la visió de la filosofia com a «saber» i la visió 
de la filosofia com a «activitat» i voldríem acabar aquest apartat 
exposant una tercera via que sintetitza les dues posicions abans 
esmentades tot enriquint-les . 

Des de la nostra perspectiva, la filosofia és inseparable del fi-
losofar, i a l’inrevés . Per aquest motiu, malgrat que algunes pos-
tures dicotòmiques i excloents contraposen la filosofia al filo-
sofar23, creiem que un enfocament competencial de la didàctica 
de la filosofia, sostingut des de la teoria socioconstructivista de 
l’ensenyament i de l’aprenentatge, pot promoure la integració 
d’aquests dos enfocaments . 

El principal objectiu d’un enfocament per competències és 
clarament el de connectar la teoria filosòfica amb la pràctica fi-
losòfica, tot vinculant-la amb la realitat present i social dels es-
tudiants . Per aquesta raó, l’aprenentatge de les posicions filosò-
fiques, dels autors i dels problemes filosòfics propis de la història 
del pensament és absolutament necessari per aprendre a inter-
pretar la realitat contemporània des d’un punt de vista filosòfic i 
per aprendre a construir la pròpia veu filosòfica . 

En aquest model competencial, la teoria i la pràctica es retroa-
limenten, ja que, per desenvolupar les competències, cal crear 
contextos d’ensenyament i d’aprenentatge significatius per als 
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la filosofia com a domini disciplinari i, en segon lloc, el proble-
ma de la definició de l’activitat filosòfica a partir de la revisió de 
diferents autors que, des de l’àmbit de la didàctica de la filosofia, 
pretenen, com nosaltres, avançar en aquesta línia competencial 
de l’ensenyament de la filosofia .

El problema de l’objecte d’estudi de la filosofia

«La filosofia es qüestiona a ella mateixa el que realment és: un tipus de 

coneixement? Però quin? Una pràctica? Però quin tipus de pràctica? I 

rep moltes respostes de diferents filòsofs: aprendre a pensar per un ma-

teix o a viure en la saviesa; interpretar el món o transformar-lo; confor-

mar-se amb l’ordre mundial o revolucionar-lo; perseguir el plaer o la vir-

tut; aprendre a viure o a morir; pensar amb conceptes o metàfores. Les 

respostes a aquestes preguntes i a aquestes concepcions de pràctiques 

filosòfiques varien molt en les diferents cultures del món» (UNESCO; 

2007, p. 251-252).

D’acord amb aquesta citació, hi ha diversitat de maneres de 
definir i d’entendre la filosofia i cap d’elles no es pot desvincular 
dels diferents contextos socials i culturals propis de cada mo-
ment històric . La filosofia, en els seus inicis, englobava totes les 
disciplines i sabers científics de l’època, però aquests, a mesura 
que han anat desenvolupant-se, s’han anat convertint en disci-
plines independents . Aquest fet ha comportat una redefinició 
del rol de la filosofia i de la seva activitat, així com de la relació 
amb les altres disciplines . Si la filosofia és un saber diferent de 
la ciència, de la religió i d’altres tipus de coneixement, en què 
consisteix aquesta diferència? 

Creiem que la disciplina de la filosofia té una manera de 
conèixer pròpia i constitueix un domini disciplinari específic . 
Per tant, ens oposem a aquells que pensen que la filosofia no té 

A continuació recollim la definició de cadascuna i destaquem 
alguns elements que creiem que demanen una precisió més acu-
rada: 

•  La competència reflexiva, crítica, dialògica i argumen-
tativa implica la presa de consciència de la incertesa que 
envolta el món del coneixement, l’habilitat per identificar 
problemes filosòfics i abordar-los de manera filosòfica, 
per relacionar els coneixements en una concepció global del 
món i de les coses, per aprendre a pensar amb ordre i criteri 
i per exposar les opinions pròpies, respectant les dels altres i 
valorant-les, si escau, com una manera d’enriquir la pròpia 
visió de la realitat .

•  La competència social i cívica es refereix a la dimensió 
social dels comportaments humans, a saber viure en una  
societat globalitzada, a ser comprensiu amb els altres en un 
món on els intercanvis i la mobilitat de les persones com-
porten contactes amb gent de diversa condició física, men-
tal i cultural, a disposar de formació en valors democràtics i 
exercir-los de manera constant .

•  La competència en l’anàlisi i síntesi crítica de textos filosò-
fics implica que l’alumne reconegui en els textos dels autors 
que són motiu d’estudi qüestions que es poden abordar 
de manera filosòfica; que sigui capaç d’analitzar-los i co-
mentar-los en relació amb el moment històric i cultural en 
què s’han produït i, també, d’establir relacions amb altres 
posicions filosòfiques coetànies, bé anteriors o posteriors .

Malgrat el seu interès, des del nostre punt de vista aquestes 
tres competències són molt generals i, a la vegada, insuficients 
per dibuixar amb claredat en què consisteix, realment i de mane-
ra precisa, l’activitat filosòfica . Per això, en l’apartat següent in-
tentarem abordar, en primer lloc, el problema de la definició de 
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també, la varietat d’àmbits de treball que engloba . Per exemple, 
la filosofia de la ciència, la filosofia de la naturalesa, la filosofia 
social, política o del dret, la filosofia del llenguatge, la filoso-
fia de la ment, la filosofia moral, la filosofia de la cultura, entre 
altres, en les quals la filosofia demana la col·laboració d’altres 
disciplines . 

La filosofia es nodreix de problemes, conceptes i debats con-
crets que sorgeixen de la diversitat de disciplines i àmbits de la 
realitat del present, però que apunten a problemes, conceptes i 
debats que s’han anat repetint de maneres diverses en la història 
de la humanitat27 . Intenta esclarir els supòsits últims en els quals 
es basa el nostre coneixement i donar sentit al conjunt de sabers 
i de pràctiques que duem a terme els éssers humans28 . 

Ara bé, malgrat això, cal matisar que no entenem la filosofia 
com una disciplina superior o una transdisciplina amb autoritat 
per jutjar i sistematitzar les altres disciplines ja que, en aquest 
cas, i tal com afirma De la Higuera (2000) citant Derrida, aquesta 
visió vertical i jeràrquica de la filosofia en relació amb les altres 
disciplines podria portar-nos a la paradoxa de la buidor i la in-
competència, és a dir, a un«saber de tot i no saber res en concret» .

La filosofia aporta, doncs, un pensament multidimensional i 
una visió global i interrelacionada de la condició humana, clau 
per a la superació de l’excessiva compartimentació en què es 
troben actualment les disciplines, però per fer això possible és 
imprescindible promoure la col·laboració i els intercanvis entre 
aquestes29 . 

Així doncs, podem concloure que la reflexió filosòfica té 
unes característiques pròpies que la diferencien d’altres dis-
ciplines: ofereix una reflexió vinculada als problemes de la 
condició humana (tensió universal-particular) des d’una pers-
pectiva global de l’ésser humà i interrelacionada i, per tant, 
requereix la col·laboració amb les altres disciplines (interdis-
ciplinarietat) . 

un objecte de coneixement propi . Des del nostre punt de vista, 
l’objecte de la filosofia és la reflexió sobre la condició humana i 
la seva recerca de sentit . 

Les qüestions essencialment filosòfiques són les que tenen 
a veure amb la manera com l’ésser humà es comprèn a ell 
mateix i comprèn la seva relació amb els altres i amb l’entorn 
que l’envolta25 . La filosofia és l’única disciplina que es plante-
ja qüestions generals en referència a la condició pròpiament 
humana . És en aquest sentit que Kant es formula les quatre 
preguntes fonamentals: Què és l’ésser humà?, Què pot saber?, 
Què ha de fer?, Què pot esperar?, les quals impliquen la capa-
citat d’interrogació i de reflexió sobre els grans problemes de 
l’existència humana vinculats a la dimensió natural, cultural, 
social, moral i espiritual de la condició humana al llarg de la 
seva història . 

El tractament d’aquests problemes s’ha d’encarar des d’un 
punt de vista pluridimensional i considerant universalment els 
éssers humans26 . Aquest enfocament permet oferir una compren-
sió global i interrelacionada de la condició humana més concre-
ta, però a la vegada, també, més universal . 

Així doncs, d’una banda, la filosofia pretén descobrir el 
caràcter genèric o universal de les experiències humanes par-
ticulars, però també mostrar el caràcter contingent d’aquests 
principis universals . Generalitza l’experiència contingent 
humana però també la particularitza en els matisos de les 
realitats més concretes i diverses . Tal com apunta Xavier Ru-
bert de Ventós (1990), el coneixement filosòfic no és només 
general i abstracte, sinó que se situa en la tensió dialèctica 
entre la relació particular/universal i, a l’inrevés, universal/
particular . 

D’altra banda, per aconseguir aquest propòsit a la filosofia 
li cal la col·laboració i l’intercanvi amb les altres disciplines . La 
filosofia és en essència interdisciplinària, i prova d’aquest fet és, 
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La competència de problematització: formulació de  
preguntes i problemes filosòfics

«Tota resposta es converteix en una nova pregunta» K. Jaspers (1981, p. 11).  

La problematització és el cor de la filosofia perquè és una com-
petència que no solament comporta la recerca de solucions a un 
problema, sinó que implica també reflexionar sobre el problema 
mateix, intentar descobrir-lo allà on sembla que no n’hi hagi cap 
i, a més a més, analitzar-lo per mostrar que es tracta d’un proble-
ma . Amb poques paraules, problematitzar és entrar en filosofia 
perquè implica aprendre a qüestionar la realitat vigent . 

Sí, problematitzar –d’acord amb el seu sentit etimològic–, és 
enfrontar-nos a un obstacle en un camí que no ens permet con-
tinuar avançant de manera automàtica, sinó que ens obliga a 
pensar, a qüestionar i a replantejar-nos la situació . 

També, tal com apunta Brenifier (2002), problematitzar sig-
nifica «acceptar que qualsevol afirmació és matisable», que «no 
hem de donar res per sabut», ja que tota proposició és una con-
jectura, una hipòtesi i, per tant, hem de practicar el dubte mit-
jançant l’especulació i la recerca intel·lectual, tot adoptant una 
actitud escèptica, d’exploració, d’ironia i d’incertesa . Filosofar és, 
doncs, saber detectar l’ambigüitat i les vaguetats i tractar-hi32 . 

En relació amb aquesta idea, en la Declaració a favor de la Filoso-
fia (1995) es considera que el coneixement filosòfic, com a reflexió 
lliure, no pot considerar-se com una veritat definitivament adquiri-
da . També, en el currículum educatiu català es reforça aquesta idea: 

«Com és sabut, la filosofia mai no aconsegueix argumentar de manera 

concloent els seus resultats, per la qual cosa s’assembla més a una acti-

vitat de recerca intel·lectual. Els seus resultats són sempre provisionals 

i incerts, però de gran ajuda per confegir la pròpia concepció del món» 

(Decret 142/2008, p. 2). 

 El problema de la definició de l’activitat filosòfica: les  
competències filosòfiques

Un cop definit l’objecte d’estudi de la disciplina filosòfica, consi-
derem necessari fer l’esforç d’intentar definir les característiques 
pròpies de l’activitat filosòfica . 

Per fer-ho, destaquem la rellevància de les aportacions de 
Michael Tozzi que, des de la didàctica de la filosofia, relaciona 
aquestes característiques amb el que ell anomena la matriu del 
pensament filosòfic30 . L’interès d’aquesta proposta rau, sobretot, 
en el fet que descompon la complexitat de l’activitat filosòfica 
en tres competències, ajudant a esclarir en què consisteix aques-
ta pràctica i, d’acord amb Rey (2002), operativitzant-la per tal de 
plantejar activitats útils per ensenyar-la de manera eficaç . 

Així doncs, Tozzi (1993, 1999 i 2008) considera que l’activitat 
de la filosofia implica l’activació de tres competències específi-
ques i interdependents: la problematització, la conceptualització 
i l’argumentació . Aquestes tres competències, en conjunt, donen 
lloc a la matriu del pensament filosòfic31 i que nosaltres definim 
amb el terme de veu filosòfica . 

Aprendre a construir la veu filosòfica implicarà aprendre a 
desenvolupar aquestes tres competències . En primer lloc, apren-
dre a problematitzar sobre la realitat que ens envolta; en segon 
lloc, aprendre a argumentar el nostre posicionament pel que fa a 
aquesta realitat i, en tercer lloc, aprendre a conceptualitzar, és a 
dir, a fer ús de conceptes filosòfics (vinculats a la reflexió sobre la 
condició humana) per tal que l’argumentació i la problematitza-
ció siguin específiques de l’àmbit de la filosofia . 

Sobre la base d’aquesta proposta de Michel Tozzi però com-
plementada amb les contribucions d’altres autors, a continuació 
volem fonamentar i precisar, amb més detall, les competències 
que nosaltres utilitzem per construir aquesta veu filosòfica amb 
els nostres alumnes . 
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competència d’aquest domini disciplinari, perquè demana plan-
tar cara a una situació complexa on s’han de prendre decisions . 

Des de la psicologia, la metodologia de l’aprenentatge ba-
sat en problemes (ABP) cerca, precisament, treballar de manera 
competencial els continguts curriculars mitjançant la resolució 
de problemes, la qual cosa resulta interessant, perquè trenca amb 
visions transmissives de l’aprenentatge, potencia l’aprenentatge 
actiu i global, aporta funcionalitat i connexió amb la realitat 
quotidiana i afavoreix el rol de mediador del professor35 . 

Ara bé, en l’àmbit de la filosofia, però, i tocant a l’aprenentatge 
basat en problemes –a diferència del que passa en altres dominis 
curriculars, com ara la ciència–, l’èmfasi no se centraria tant en la 
resolució del problema, sinó a aprendre a construir el problema: 
identificar-lo, plantejar-lo i justificar per què és un problema . 
Aquest és, sens dubte, un dels aprenentatges més crucials per a 
la vida, perquè habitualment i en diferents àmbits –professional, 
familiar o personal–, hem d’identificar problemes vinculats a la 
nostra condició humana i afrontar-los . 

 La competència de conceptualització: definir, crear i fer ús 
de conceptes filosòfics

La filosofia opera amb conceptes i principis generals que pre-
tenen superar els límits d’allò que és concret o de la parti-
cularitat dels fets . L’activitat filosòfica, com ja hem esmentat 
anteriorment, és fruit de l’esforç de síntesi i té la pretensió 
d’oferir una imatge global de l’existència humana que cons-
titueix una representació conceptual abstracta36 . Per aquest 
motiu, l’activitat de conceptualitzar i definir conceptes és 
molt important per als filòsofs perquè implica connectar les 
experiències quotidianes amb la teoria, i a l’inrevés, i en con-
seqüència, opera en dos sentits: del concret a l’abstracte i de 
l’abstracte al concret37 .

Seguint el fil de la nostra reflexió, i centrant-nos en els as-
pectes pràctics, per treballar i desenvolupar la competència de 
la problematització filosòfica en els nostres estudiants, cal que 
aquests aprenguin a formular-se preguntes filosòfiques a partir 
de situacions específiques de la seva vida, i que desenvolupin 
una actitud escèptica perquè el dubte genera preguntes, debat 
i fomenta la curiositat . Ara bé, hem de tenir en compte que no 
totes les preguntes són filosòfiques . Una manera de distingir que 
una pregunta ho és, és comprovant que no pot ser contestada 
des d’una ciència determinada i que qüestiona alguns dels nuclis 
temàtics vinculats a la condició humana, els quals es caracte-
ritzen per la pluralitat de respostes possibles i per la necessària 
interdisciplinarietat . Exemples tradicionals de preguntes filosòfi-
ques són: «Què és el bé?», «Què és la llibertat?», «I la veritat?», «I 
la realitat?», etc . Per tant, les preguntes filosòfiques són obertes a 
la discussió i requereixen argumentació per contestar-les33 .

El coneixement de la tradició filosòfica i dels problemes que 
ha intentat encarar la filosofia al llarg del temps (com ara el 
coneixement, la realitat, la llibertat, la veritat etc .) fa més fàcil 
l’extracció del problema filosòfic ocult darrere de cada cas con-
cret . La problematització sorgeix quan som capaços de confron-
tar, almenys, dos punts de vista diferents sobre aquesta situació . 
Aquesta oposició dialèctica (per exemple, vertader / fals, natura-
lesa / cultura, un / múltiples, raó / irracionalitat) sacseja el nostre 
pensament34 i fa que n’emergeixi més nítidament el problema a 
investigar .

Considerem rellevant la distinció de Jonassen (2000) entre 
exercicis i problemes . Mentre els exercicis permeten l’aplicació 
directa d’una fórmula, un coneixement o una habilitat (subrat-
llar, omplir un buit, resumir . . .), els problemes no es poden resol-
dre de manera mecànica, sinó que exigeixen la presa de decisions 
i, per tant, són més complexos . Això és el que es pretén des de 
la filosofia i, per això, la problematització pot considerar-se una 
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racionals, la pròpia veu filosòfica . Per aconseguir-ho, l’activitat 
filosòfica no pot ser només una activitat problematitzadora i 
rigorosa en la definició, creació i ús de conceptes filosòfics, 
sinó que també ha de ser constructiva i desconstructiva amb 
les afirmacions dels altres . Constructiva perquè proposa i de-
fensa racionalment una determinada posició o punt de vista; 
desconstructiva perquè «Examina amb atenció els arguments 
dels altres»40 i es manté alerta respecte a les fal·làcies i les falses 
argumentacions . 

Com que la filosofia és una activitat lògica i racional, des-
envolupar la competència de l’argumentació en aquest àmbit 
significa aprendre a justificar racionalment el propi punt de 
vista (tesi) fent servir arguments (raons) i exemples que do-
nin força a aquests arguments . A l’hora d’argumentar, també 
cal tenir en compte les perspectives contràries, dialogant-hi i 
contrarestant-ne els arguments des de la pròpia perspectiva, 
per tal d’arribar a una conclusió clara i coherent amb la tesi 
defensada

La competència argumentativa exigeix claredat i rigor 
per tal d’evitar arguments fal·laços41 i, alhora, també suposa 
aprendre a desenvolupar una actitud d’obertura i d’escolta 
envers l’altre –dialogisme enfront de monologisme– i apren-
dre a matisar per tal d’evitar posicionaments categòrics i ab-
solutistes42 . Un denominador comú en tots els filòsofs –tal 
com hem comentat–, és considerar la pràctica filosòfica com 
una activitat mental oberta, no dogmàtica ni amb judicis de-
finitius . 

Tot el que acabem d’exposar fins ara, pel que fa al model com-
petencial de l’ensenyament de la filosofia, ho podríem sintetit-
zar, de manera molt breu, en la taula que mostrem a la pàgina 
següent:

Els conceptes, doncs, són fonamentals per al pensament 
filosòfic perquè el llenguatge és l’eina per anomenar, estruc-
turar i significar la realitat38 . Filosofar és, a banda de pro-
blematitzar, construir noves maneres de pensar la realitat, 
les quals demanen noves maneres de conceptualitzar-la . El 
filòsof s’esforça a precisar o qüestionar el significat dels con-
ceptes emprats, redefinir-los o crear-ne de nous39 . Només 
una actitud de rigorositat i precisió en l’ús del llenguatge, 
així com d’exigència radical, en el sentit d’anar a l’arrel dels 
conceptes, permet qüestionar, esclarir i redefinir conceptes 
ambigus o vagues en un esforç per dotar-los de nou significat 
i guanyar claredat, tal com es pot observar quan es produeix 
un canvi de paradigma . 

Aprendre un domini disciplinari com la filosofia, segons Lem- 
ke (1997), és, sobretot, aprendre a dominar els seus conceptes i 
les seves maneres particulars de fer ús del llenguatge . Per tant, 
els estudiants han d’aprendre a fer ús dels patrons temàtics i les 
seves relacions semàntiques, aprendre a parlar, escriure i rao-
nar mitjançant els conceptes del domini propi de la filosofia . 
Així doncs, a través de l’ús del llenguatge i de la conceptualitza-
ció discursiva, podem valorar el grau d’aprenentatge assolit en 
aquesta disciplina . 

La competència d’argumentació: construir i desconstruir 
argumentacions

L’argumentació és una eina intel·lectual de primer ordre . 
Com hem vist fins ara, la finalitat de la filosofia no és només 
l’aprenentatge teòric dels diferents discursos filosòfics, sinó 
també promoure la reflexió sobre un mateix, prendre cons-
ciència dels discursos filosòfics en què participem i aprendre 
a posicionar-nos-hi, i a establir diàlegs entre diferents pers-
pectives; i tot això és essencial per construir, amb fonaments 
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Problematització Conceptualització Argumentació

–  Crear tensions,  des-
cobrir els punts de 
conflicte, les pers-
pectives oposades .

–  Adoptar una acti-
tud escèptica (po-
sar en dubte, de-
tectar ambigüitats, 
qüestionar) i espe-
culativa .

–  Formular noves pre- 
guntes que ens con-
dueixin a noves re-
flexions .

–  Reflexionar sobre 
la tensió dialèctica 
entre el concret i 
l’abstracte .

–  Cercar la rigorosi-
tat i la precisió en 
l’ús del llenguatge .

–  Arribar a una con-
clusió clara i cohe-
rent amb la tesi .

–  Claredat i rigor en 
l’ús d’arguments 
no fal·laços .

–  Obertura i escolta 
activa, evitant el 
dogmatisme i con-
reant el matís .

–  Cohesió i coherèn-
cia  en l’organització 
del discurs racional .

Construir la pròpia veu filosòfica

 L’aula com a comunitat d’aprenentatge de 
la filosofia: una proposta per desenvolupar 
les competències filosòfiques a partir del 
treball cooperatiu i l’escriptura filosòfica 

Hem estat descrivint, fins ara, què entenem per filosofia i quines 
són les seves característiques . Hem plantejat les grans perspecti-
ves que hi ha sobre la seva funció i el seu sentit, i hem exposat les 
competències essencials que calen per poder ensenyar i aprendre 
filosofia de manera eficaç i que permeten construir el que hem 
anomenat la veu filosòfica . Així doncs, tenim els fils, ara és el 
moment d’enllaçar-los per dissenyar el teixit, el canemàs que ha 
de fonamentar la nostra proposta metodològica . Aquesta estruc-
tura es formarà partint de la base de dos eixos vertebradors: el 

Taula1 . Descripció de l’enfocament competencial de la filosofia

Objecte d’estudi de la filosofia

La condició humana i la seva recerca de sentit . La reflexió sobre 
els grans problemes de l’existència humana vinculats a la dimensió 
natural, cultural, social, moral i espiritual de la condició humana al 
llarg de la seva història . 
   El coneixement filosòfic se situa en la tensió dialèctica entre la 
relació particular / universal i, a l’inrevés, universal / particular . Re-
quereix la col·laboració amb altres disciplines per poder abraçar una 
visió global i interrelacionada de l’ésser humà . 

Activitat filosòfica: Competències filosòfiques

Problematització Conceptualització Argumentació

–  Identificar una pre-
gunta filosòfica .

–  Contextualitzar-la 
per mostrar que 
fa referència a un 
problema filosòfic .

–  Identificar /analit-
zar el problema fi-
losòfic delimitant- 
ne l’àmbit de re-
flexió .

–  Crear o definir con-
ceptes filosòfics o 
redefinir-los amb 
nous matisos, crear 
noves perspectives 
conceptuals .

–  Fer ús de concep-
tes filosòfics . 

–  Plantejar clarament 
una postura (tesi) .

–  Defensar-la amb ar- 
guments i exem-
ples que donin for-
ça als primers . 

–  Establir un diàleg 
fructífer amb la 
perspectiva contrà- 
ria, citant els ar-
guments contraris 
però contrarestant-
los des de la pròpia 
perspectiva (con-
traargumentació) .
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de l’aprenentatge individual . Aquests mecanismes possibiliten 
els processos d’interiorització i d’apropiació dels significats i 
l’enculturació del subjecte a la comunitat43 .

Aquest autor també introdueix el concepte de zona de desenvo-
lupament pròxim el qual ens permet entendre com es produeixen 
aquests processos d’aprenentatge, ja que la podríem definir com 
la distància que hi ha entre el nivell de desenvolupament actual 
–allò que l’alumne és capaç de fer per ell mateix, sense l’ajuda 
dels altres–  i el desenvolupament potencial –allò que és capaç de 
fer amb l’ajuda del professor o d’un altre company més expert . 
L’ensenyament, per ser efectiu, s’hauria de situar dins d’aquesta 
zona per tal de tibar el desenvolupament actual de l’alumne i 
conduir-lo més enllà, tot desenvolupant les seves potencialitats, 
per a la qual cosa és molt important la qualitat de les ajudes 
que s’ofereixin . En aquest mateix sentit, s’introdueix la metàfora 
de l’ensenyament com una «bastida»44 que permet a la persona 
avançar i aprendre gràcies a les diferents tipologies d’ajudes i 
recursos . 

Partint d’aquesta tradició sociocultural, però des de l’àmbit de 
la sociolingüística, també trobem interessants les aportacions de 
la teoria dialògica de Bakhtin45, que emfatitza el caràcter dinàmic, 
dialògic i creatiu dels processos de construcció de significats46 . 
Les accions mentals i, per tant, l’aprenentatge i el pensament, es 
desenvolupen a través del diàleg entre diferents veus, les quals 
s’interanimen mútuament, dialògicament, creant tensions entre 
elles que forcen nous significats . Així doncs, el conflicte i el qües-
tionament són fonamentals per al desenvolupament personal i 
la construcció de coneixement47 . Per això, per aprendre, els par-
ticipants han de prendre una actitud activa i reflexiva pel que fa 
a les paraules de l’altre, ja que la creació de nous significats i la 
comprensió emergeixen de l’esforç per tensionar aquestes dife-
rents veus, per dominar els significats dels altres i fer-los propis . 
Aquesta teoria, si bé introdueix una visió eminentment social 

primer, el model de la comunitat d’aprenentatge que es confi-
gura a l’entorn de l’aprenentatge cooperatiu, i el segon, emprant 
l’ensenyament de l’escriptura filosòfica com a eina per construir 
el coneixement filosòfic .

Un model col·laboratiu de l’ensenyament i de l’aprenentatge

La societat en general, i les petites comunitats en què ens in-
tegrem de manera natural, com pot ser la família o l’escola, o 
bé en les que participem lliurement, com és el cas de l’entorn 
laboral, la parella o els amics, ens ajuden a construir la nostra 
identitat i ens permeten desenvolupar aquest procés complex i 
ric d’humanitzar-nos, és a dir, de sortir de la nostra animalitat i 
esdevenir vertaderament humans . En aquest camí, necessitem 
els altres . És mitjançant la interacció com negociem i establim de 
manera conjunta els significats sobre la realitat que ens envolta 
i com construïm el nostre coneixement, els nostres sentiments, 
la nostra actitud davant de la vida i, en últim terme, el sentit 
de la nostra existència . Sense confrontació, sense tensió, sense 
obstacles i crisi, sense diàleg no hi ha construcció possible de 
coneixement . Si bé el silenci, la parada i la mirada interior tam-
bé són fonamentals per descobrir les nostres potencialitats i el 
nostre ésser més íntim, la passivitat no dialògica i la inacció són 
la negació de la vida, del creixement i del saber . Hem d’establir, 
doncs, que l’aprenentatge té una triple naturalesa: social, activa 
i reflexiva .

Lev S . Vigotsky, el principal representant de la teoria socio-
cultural de l’aprenentatge, va estudiar en profunditat la relació 
entre el llenguatge i el pensament, posant de manifest la im-
portància de la qualitat de les mediacions socials i culturals per 
al desenvolupament del pensament . La interacció social i la 
col·laboració amb l’alteritat es consideren l’origen i el motor 
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de les activitats d’aprenentatge, les quals pretenen promoure la 
participació i la col·laboració entre tots ells . 

Així doncs, aprendre implica una transformació en les maneres 
de participació del subjecte dins de la comunitat50, és a dir, es tracta 
d’oferir a tots els estudiants oportunitats de pràctica de la filoso-
fia perquè a través d’aquesta puguin millorar les seves formes de 
participar i implicar-se en l’aula . La manera de constatar que els 
alumnes aprenen és veient que es produeixen canvis significatius 
en les seves maneres de participar i d’implicar-se en la comunitat . 

Els participants (alumnes i professors) aprenen en la mesura 
que col·laboren entre ells . En aquesta xarxa d’interdependències, 
els membres experts (professor i estudiants amb més competèn-
cia) instrueixen els membres novells o menys experimentats a 
través de les activitats conjuntes, i aquesta instrucció els per-
met aprofundir també en els seus aprenentatges, tant per part 
dels experts com dels inexperts51 . És així com la diversitat i 
l’heterogeneïtat dels seus membres (alumnat) no són viscudes 
com un problema, sinó que, justament, són una de les claus que 
permeten i potencien l’aprenentatge al si de la comunitat .

Per completar el que estem dient, també hem de destacar el 
fet que en cada comunitat existeixen llenguatges i formes de dis-
curs específics que defineixen a aquella comunitat i que consti-
tueixen el llenguatge propi de cada àmbit del saber o disciplina52 . 

Des d’aquesta última perspectiva que acabem d’exposar i que és 
més sociolingüística, aprendre també és aprendre a iniciar-se en les 
diferents maneres d’usar les paraules, les quals impliquen diferents 
maneres de pensar i conceptualitzar la realitat . Aprendre filosofia 
implicarà, per tant, aprendre a fer ús d’uns determinats conceptes 
i discursos filosòfics que comporten noves maneres de pensar els 
significats de les paraules i que són, en darrer terme, el resultat de 
les convencions associades a aquesta comunitat discursiva . 

En conclusió, aquest nou model que proposem va més enllà 
de la mera activitat individual perquè l’individu s’inscriu i es de-

de la ment, també considera que no és necessària la presència 
física de l’interlocutor per construir coneixement; solament hem 
d’activar la seva veu en la nostra ment, n’hi ha prou amb un 
diàleg interior . 

D’acord amb aquesta perspectiva sociocultural de l’aprenen-
tatge, l’aula es pot concebre com una petita comunitat en què 
es produeixen interaccions entre els membres que la conformen 
(professor i estudiants o entre els estudiants mateixos) . Aquesta 
comunitat té uns objectius explícits (que en el nostre cas és el 
d’aprendre filosofia), però també d’implícits (actituds personals 
dels estudiants i del professor envers la filosofia), i serà en fun-
ció de la qualitat d’aquestes interaccions i de la capacitat per 
compartir els objectius i proposar-se metes conjuntes que la co-
munitat avançarà cap a l’aprenentatge i la construcció de conei-
xement . 

Per bé que actualment hi ha diferents maneres d’entendre 
el concepte de comunitats d’aprenentatge, des de visions més 
comunitàries o ecològiques, que impliquen l’organització d’un 
territori o de tota l’escola48, fins a visions més acotades, centra-
des en el context d’aula49, totes es fonamenten en la dimensió 
col·laborativa de l’ensenyament i l’aprenentatge .

Les teories socioculturals més actuals de la psicologia educa-
tiva avalen aquest model educatiu, que promou els processos 
col·laboratius i bidireccionals entre el professorat, els alumnes 
i entre els mateixos alumnes, els quals es produeixen dins de la 
pròpia comunitat que conformen .

Ara bé, aquest model trenca amb la visió més individual i 
tradicional de l’ensenyament i de l’aprenentatge en què el pro-
fessor es concebia com a transmissor del coneixement i l’alumne 
com a receptor passiu de la informació . El nou rol del professor 
es caracteritza perquè aquest ja no és només un simple transmis-
sor dels sabers, sinó que esdevé, sobretot, el guia dels processos 
d’aprenentatge dels seus estudiants i el dissenyador i supervisor 
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condicions extretes de les aportacions d’Onrubia (2003) i Coll 
(2004): 

1 .  L’aula ha de ser un espai on s’elabora coneixement mit-
jançant el diàleg, la interacció i el treball conjunt entre els 
membres de la comunitat .

2 .  Per aconseguir aquest objectiu, cal que els alumnes par-
ticipin conjuntament en activitats autèntiques dirigides a 
la producció, distribució i presentació pública del coneixe-
ment . 

3 .  El fet que els alumnes siguin diversos i que tinguin dife-
rents habilitats i graus d’expertesa es considera una riquesa 
i un recurs per a l’aprenentatge 

4 .  Cal adoptar enfocaments globals i interdisciplinaris . 
5 .  S’ha de promocionar l’aprenentatge autònom per als dife-

rents participants .

Creiem que aquestes característiques es poden sintetitzar en 
aquestes tres, que nosaltres considerem les bàsiques i que ens 
han guiat en l’elaboració del nostre projecte: 

•  En primer lloc, s’ha de crear un context que promogui 
l’aprenentatge cooperatiu per tal d’assolir la participació de 
tots els alumnes, tenint en compte la seva diversitat .  

•  En segon lloc, per treballar per competències i, per tant, per 
adoptar un enfocament global i interdisciplinari, cal que el 
professor introdueixi activitats autèntiques d’aprenentatge, 
és a dir, funcionals, complexes i vinculades a la realitat dels 
estudiants . 

•  I finalment, per afavorir l’autonomia dels estudiants en la 
pràctica dels continguts, s’ha de dedicar temps a ensenyar 
els procediments i estratègies per tal d’aprendre i posar en 
pràctica la disciplina . 

fineix a partir de la seva participació en el context social i cultu-
ral de l’aula . És un model que amplia la mirada del que entenem 
per aprendre i que es construeix a partir de la pràctica conjunta 
i de la transformació de les pròpies accions d’aprenentatge i, en 
conseqüència, a partir de l’acció del propi aprenent i de la nego-
ciació social al dedins de la seva comunitat d’aula .

En aquest sentit, compartim el pensament de Russell i Yáñez, 
quan diu:

«La ment humana es forma a través de les activitats conjuntes i de les 

eines compartides. Les nostres ments són coconstruïdes i distribuïdes 

entre els altres, i els nostres actes són sempre potencialment implicats 

amb els pensaments, paraules i actes dels altres. A través de la implica-

ció en una activitat col·lectiva, i per tant distribuïda, els aprenents sem-

pre estan en contacte amb la història, els valors, i les relacions socials de 

la comunitat» (Russell i Yáñez, 2003, p. 337).

Aquest procés de participació, tal com acabem de relatar, 
comporta necessàriament, i afortunadament, processos de con-
flicte, negociació i renegociació sobre les activitats; les comu-
nitats d’aprenentatge es transformen a través de la participació 
activa dels seus membres . La nostra proposta d’ensenyament 
i d’aprenentatge de la filosofia, doncs, respon a aquest model 
de comunitat . Es tracta, ara, de veure com hem de transformar 
l’aula tradicional de filosofia en una comunitat d’aprenentatge . 

Com transformar l’aula de filosofia en una comunitat  
filosòfica? 

D’acord amb aquest plantejament que acabem de defen-
sar, i per tal de transformar l’aula tradicional en una comuni-
tat d’aprenentatge de la filosofia, caldrà afavorir aquestes cinc 
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mútua, la millora de la creativitat, el foment del pensament crí-
tic i de l’autoestima54 . 

Les raons de la seva eficàcia han estat estudiades des de dife-
rents perspectives teòriques .  

Des d’una visió més cognitiva, es considera que la interacció 
entre iguals permet la confrontació de punts de vista divergents 
a través del conflicte sociocognitiu . Aquestes controvèrsies con-
ceptuals permeten la reestructuració cognitiva i, per tant, l’apre-
nentatge i el canvi conceptual55 . 

Des d’una visió més sociocultural, es considera que un dels 
principals mecanismes que permet explicar aquest aprenen-
tatge és el fet que els estudiants adopten el rol de mediadors 
de l’aprenentatge d’altres companys, ajudant-se recíproca-
ment . El més expert ofereix ajudes i oportunitats de pràctica 
guiada al menys expert . Aquest procés de donar i rebre ajudes 
o explicacions permet externalitzar les pròpies idees, oferir re-
troalimentació als companys i companyes i rebre’n de noves . 
Possibilita, a més a més, elaborar la informació i identificar 
buits o malentesos, explicitar els propis processos i els dels al-
tres i, en conseqüència, produeix beneficis positius tant per a 
qui rep les ajudes com per a qui les dóna56 . Cal tenir en comp-
te, també, que el punt de vista d’un company és més proper 
a la zona de desenvolupament pròxim, i això fa que sovint 
sigui més fàcilment comprensible i assimilable57 . Una segona 
explicació, que se segueix d’aquestes anteriors, és entendre el 
fet que ensenyar a un company o una companya és una bona 
manera d’aprendre58 . 

Tanmateix, els processos d’interacció entre iguals són com-
plexos i depenen de les múltiples variables contextuals, per 
exemple: de la implicació dels alumnes, la composició de l’equip 
i el nivell de competències dels seus membres, la qualitat de la 
seva interacció i la dinàmica de l’equip, el rol del professor i la 
manera com estructura la tasca, els recursos i les eines accessibles 

A continuació aprofundirem en cadascuna d’aquestes tres ca-
racterístiques . 

 Promoure la participació de tothom mitjançant 
l’aprenentatge cooperatiu

Com hem comentat anteriorment, entenem l’aula com un es-
pai per a l’elaboració conjunta de coneixement, i per això l’aula 
s’organitza a partir del treball en equips cooperatius i es promou 
el diàleg, la interacció entre iguals i el treball conjunt entre tots 
els membres de la comunitat . 

L’aprenentatge cooperatiu es caracteritza per estructurar 
(poc o molt) les interaccions entre iguals (entre els mateixos 
alumnes) per tal que siguin efectives i produeixin aprenentat-
ge . En aquest sentit, entenem l’aprenentatge cooperatiu com 
un terme paraigua que engloba situacions d’aprenentatge més 
estructurades i asimètriques, com podria ser la tutoria entre 
iguals –en què un company més expert fa de tutor del company 
menys expert– o bé situacions menys estructurades i més si-
mètriques, com ara el treball col·laboratiu en equip . En aquest 
darrer cas, encara que la composició dels membres del grup si-
gui heterogènia quant a coneixements previs (per tal d’afavorir 
les ajudes entre iguals), les relacions que s’estableixen són més 
horitzontals i flexibles53 . 

En el nostre context educatiu, però, aquesta tipologia d’apre-
nentatge encara és poc habitual, malgrat que afavorir les ajudes 
entre els alumnes és un dels recursos que tots els professors te-
nim a l’abast i la recerca ens mostra la seva potencialitat edu-
cativa . Els estudis sobre l’aprenentatge cooperatiu han mostrat 
a bastament els seus efectes positius en diferents àmbits, com 
per exemple: la millora del rendiment acadèmic, la millora de 
les relacions interpersonals i en l’acceptació de la diversitat dels 
membres de l’aula, l’augment de sentiments recíprocs d’ajuda 
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–  Ensenyament deliberat d’habilitats socials. Les habili-
tats socials com ara el respecte i la confiança envers els al-
tres, la resolució de conflictes, la comunicació adequada i 
l’ajuda mútua són necessàries per a la cooperació efectiva . 
Per aquest motiu, perquè els grups siguin productius i esde-
vinguin equips cooperatius, no es pot obviar l’ensenyament 
deliberat de les habilitats socials . 

–  Autoavaluació d’equip. La reflexió i valoració dels aspectes 
positius i d’aquells que cal millorar en el treball de l’equip 
són imprescindibles per esdevenir un equip efectiu . 

El compliment d’aquestes cinc característiques o condicions 
conformarien, segons aquests autors, la principal diferència en-
tre un equip cooperatiu i un treball tradicional en grup . El tre-
ball en grup, com que no estructura la interacció per afavorir 
aquestes cinc condicions, pot comportar la difusió de responsa-
bilitats entre els seus membres i, per tant, un treball poc equita-
tiu entre aquests, amb escasses interaccions i baix aprenentatge . 
Així doncs, si s’estructuren adequadament les interaccions entre 
iguals per tal d’afavorir aquestes cinc condicions, facilitem el tre-
ball en equips cooperatius i, com és lògic, les ajudes entre com-
panys i companyes com a motor de l’aprenentatge conjunt61 .

La participació conjunta en activitats autèntiques que  
permetin desenvolupar les competències dels estudiants

En aquest procés de transformació de l’aula tradicional a la comu-
nitat d’aprenentatge, l’ensenyament per competències planteja la 
necessitat d’establir una relació entre l’adquisició de coneixements 
i la seva aplicació en els contextos socials de la vida fora de l’aula . 

És per això que cal dissenyar contextos educatius que intro-
dueixin activitats «autèntiques», és a dir, reals i funcionals que 
permetin donar sentit i aplicar els continguts .

o la formació prèvia dels participants en habilitats de treball en 
equip, entre d’altres factors59 . 

Així doncs, la recerca també posa de manifest que la coopera-
ció no es produeix de forma espontània, sinó que cal planificar 
prèviament les activitats per tal d’estructurar bé aquesta inte-
racció i potenciar les condicions màximes de cooperació entre 
iguals . Per exemple, podem controlar tant el nombre de persones 
als equips (un equip amb més de quatre persones és més difícil 
de gestionar) com els criteris per a la seva composició (els equips 
heterogenis permeten que els alumnes puguin oferir-se més aju-
des entre ells), els rols i les tasques assignades a cada participant 
per tal de reforçar la participació de tothom, guiar els passos a 
seguir en l’equip o realitzar una formació prèvia en els rols i fun-
cions que asseguri l’autonomia dels alumnes60 . 

Des d’aquest marc, Johnson i Johnson (1997) assenyalen cinc 
condicions que afavoreixen l’aprenentatge cooperatiu i que tot 
professor ha de tenir en compte a l’hora de planificar les activi-
tats en equip . Vegem-les a continuació: 

–  Interdependència positiva . L’èxit individual ha de suposar 
també l’èxit de l’equip (i a l’inrevés) . Per tant, es requereix 
la participació i la implicació de cadascun dels membres de 
l’equip, ja que cada membre realitza una contribució única 
i necessària (pel que fa a rols, recursos i responsabilitat de la 
tasca) per tal d’assolir l’objectiu de l’equip .

–  Interaccions cara a cara. Cal que tots els estudiants de 
l’equip participin i interactuïn entre ells amb la finalitat 
de negociar significats i crear oportunitats d’ajuda mútua i  
de retroalimentació . 

–  Compromís i responsabilitat individual. Cada mem-
bre de l’equip ha de realitzar aportacions equitatives a 
la resta amb l’objectiu d’evitar la difusió de responsabi-
litats .
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sics desitjables, ja que no podem abordar-los tots ni tots els 
alumnes han d’aprendre el mateix, però sí que cal assolir uns 
mínims imprescindibles per garantir la participació de tothom 
en la societat contemporània . La possibilitat de plantejar, als 
aprenents, problemes interessants, d’adquirir habilitats i estra-
tègies de cerca d’informació, d’anàlisi i resolució de problemes 
és, sens dubte, un dels reptes més urgents del nostre sistema 
educatiu i ens permetria anar més enllà d’una educació repro-
ductiva . 

La nostra proposta, tal com veurem més endavant, planteja 
per a cada bloc temàtic una activitat autèntica, que consisteix 
en l’escriptura col·laborativa d’un text filosòfic per publicar-lo 
a la revista de l’institut i que recull les reflexions filosòfiques 
dels equips pel que fa al tema estudiat . Aquesta activitat es rea-
litza com una activitat de síntesi de cada bloc temàtic i permet 
donar sentit i posar en pràctica els continguts treballats en el 
bloc . 

 Afavorir l’autonomia dels estudiants mitjançant 
l’ensenyament d’estratègies d’aprenentatge de la disciplina

Finalment, i en relació als dos punts anteriors, és primordial de-
dicar temps a l’ensenyament dels procediments i de les actituds 
requerides per a la pràctica de la disciplina . Si demanem als estu-
diants que resolguin una activitat de manera conjunta, haurem 
de tenir en compte si tenen estratègies de treball cooperatiu i, 
si no en tenen, caldrà dedicar temps per ensenyar-los aquestes 
estratègies . S’ha de desenvolupar la competència d’aprendre a 
aprendre .

L’ensenyament d’estratègies és essencial per promoure la pro-
gressiva autonomia dels alumnes en l’aprenentatge de la discipli-
na . Aquestes estratègies s’ensenyen oferint espais de diàleg que 
permetin reflexionar, compartir i fins i tot discutir amb la resta 

Podem potenciar l’autenticitat d’una activitat complint les 
característiques següents62: 

a)  Tenir una finalitat ben definida, com per exemple elaborar 
un producte, resoldre un problema o assolir una meta con-
creta i rellevant .

b)  Dirigir-se a uns destinataris o una audiència que vagi més 
enllà del professor . 

c)  Incloure una certa dosi d’incertesa, com per exemple in-
tentar resoldre problemes poc estructurats, amb més d’una 
solució, amb una manca o un excés d’informació, amb li-
mitacions o condicions no modificables… i que compor-
tin  prendre decisions alternatives per donar-hi una res-
posta ajustada, tal com passa en la vida real . 

d)  Implicar un procés complex i prolongat de treball, que 
pot durar dies o setmanes, ja que són tasques obertes que 
requereixen posar en pràctica diferents continguts (acti-
tudinals, procedimentals i conceptuals) . Per aquest motiu 
sovint cal realitzar-les mitjançant el treball cooperatiu . 

e)  Afavorir l’autoregulació del procés d’aprenentatge i, per 
tant, establir una avaluació continuada per part del profes-
sor però també per part del propi equip de treball (autoa-
valuació) o bé per altres companys i companyes (coavalua-
ció) .

Per introduir activitats autèntiques en la programació d’aula 
cal seleccionar els continguts prioritaris ja que el temps educatiu 
és limitat i, per tant, cal adoptar un enfocament selectiu i global 
del currículum que promogui la transversalitat (la connexió dels 
continguts amb altres matèries) i la transferència dels coneixe-
ments . 

Com afirma Coll (2007)63, en la societat de la informació 
cal saber destriar els continguts bàsics imprescindibles dels bà-
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filosòfica, s’organitzen els continguts, es seqüencien els aprenen-
tatges de les competències i es determina l’activitat autèntica: 
construir textos filosòfics per ser publicats a la revista de l’escola, 
que és l’horitzó que motiva i dóna sentit a tot el procés .

 Però, per què una proposta centrada en l’escriptura  
filosòfica? 

Tradicionalment, la historiografia filosòfica occidental estableix 
que la filosofia neix a l’antiga Grècia amb uns autors que ano-
menem filòsofs, si bé aquesta paraula encara no existia en aquell 
moment, i, es diu també, que representen el sorgiment d’una 
nova forma de pensament, el racional, que rebutja els elements 
sobrenaturals i mitològics per explicar la realitat . Tot i que aquest 
plantejament és força discutible, ja que hauríem d’analitzar si no 
podem parlar, també, d’una filosofia oriental, segurament ante-
rior a la grega, i també estudiar el fet que aquest nou discurs so-
bre la realitat no deixa d’estar profundament tenyit d’elements 
màgics i religiosos, però malgrat el seu interès, aquest no és pas 
l’objecte de la nostra reflexió .

Acceptant aquest plantejament tradicional i aquests mites 
fundacionals, hi ha  autors que relacionen aquest pas progressiu 
del mite al logos amb la transició gradual d’una societat oral a una 
d’escrita64 . La introducció de l’alfabet –una tecnologia molt més 
flexible que les escriptures sil·làbiques i ideogràfiques de l’antic 
Orient–, van permetre reproduir eficaçment la riquesa fonètica 
de la parla oral i, aquest fet, va transformar totalment la cultura 
grega .

El pas d’una societat oral  –que conserva el coneixement mit- 
jançant el cant, la recitació i la memorització– a una societat 
alfabetitzada –que el conserva mitjançant la lectura i l’escriptura– 
va comportar la transició progressiva d’una societat tradicional 

de companys i companyes el procés que s’ha de seguir (abans), 
que es segueix (durant) o que s’ha seguit (després) per resoldre 
les activitats .

Com hem dit anteriorment, cada comunitat disciplinària té 
les seves formes particulars de fer ús del llenguatge, les quals es-
tan relacionades amb procediments específics de pensar i cons-
truir coneixement . Per això, és important la discussió sobre 
aquestes maneres de «fer» pròpies de la disciplina . 

En aquest sentit, la nostra proposta se centra en l’ensenyament 
de l’escriptura filosòfica, ja que considerem que el domini de la 
filosofia és, en part, el domini de les seves maneres particulars 
de fer ús del llenguatge . Entenem que aprendre a escriure textos 
argumentatius sobre continguts vinculats a la filosofia implica 
aprendre a escriure i a raonar d’acord amb els formats i estils pro-
pis de la comunitat filosòfica, i aprendre a participar en els seus 
discursos, tot fent ús dels gèneres discursius propis d’aquesta dis-
ciplina . 

En l’apartat següent, ens concentrarem a explicar amb més 
detall per què hem centrat la nostra proposta en l’ensenyament 
de l’escriptura filosòfica i com organitzem aquest ensenyament 
a l’aula de filosofia .

Una proposta per aprendre a construir 
la pròpia veu filosòfica mitjançant 
l’escriptura 

En el capítol anterior hem estat definint l’estructura que fona-
menta el nostre projecte . Ara és el moment de donar-li forma . 
Seguint amb l’exemple del teixit, un cop feta la tela, arriba el 
moment de tallar-la i fer-ne un vestit . La nostra proposta concep 
l’escriptura com una eina per aprendre filosofia . És amb ella, i 
a través d’ella, com els alumnes aprenen a construir la seva veu 



58 59

QUÈ I COM CAL ENSENYAR AL SEGLE XXI

Tanmateix, malgrat que aquestes visions cognitives consideren 
l’audiència com un factor que condiciona el procés d’escriptura, 
en general, predomina una visió centrada en l’individu i en els 
seus processos cognitius, que té poc en compte la complexitat 
dels processos socials i culturals que també s’activen a l’hora 
d’escriure, com per exemple les convencions discursives en fun-
ció de la comunitat a què s’adreça l’escrit . Des d’un enfocament 
sociocultural de la ment, en canvi, s’emfatitzaran justament 
aquests processos dialògics i socioculturals . 

L’escriptura és, doncs, un instrument mediador dels plans 
intermental i intramental . D’una banda, permet exteriorit-
zar els nostres pensaments, però de l’altra, possibilita la nego-
ciació d’aquests significats amb altres veus . Per aquest motiu, 
l’escriptura pot esdevenir una eina dialògica i, per tant, epistè-
mica, ja que el text escrit es pot interpretar com l’extensió i la 
materialització d’un diàleg entre diferents veus, emergint d’una 
discussió i encoratjant-ne de noves . Cada acte d’escriptura repre-
senta un episodi d’interacció i el podem definir com una pràctica 
social i dialògica, socialment situada, que permet negociar i co-
construir significats67 .

Des d’aquest model interactiu i socialment situat de l’escriptura, 
aquesta no es pot considerar una habilitat neutra, sinó una pràc-
tica d’enculturació en el si d’una determinada comunitat disci-
plinària i en la qual hi ha una gran diversitat de factors intencio-
nals que intervenen en la construcció del text escrit, com ara les 
expectatives del gènere, els motius de l’escriptura o les normes 
institucionals68 . Com hem comentat anteriorment, cada comuni-
tat estableix els seus propis gèneres discursius, diferents entre ells, 
en funció de la manera de realitzar-se, del context i de les circums- 
tàncies i, especialment, per la intencionalitat que se’ls atorga .

D’acord amb Bazerman (1997 p . 19) els gèneres discursius 
són els mitjans que organitzen l’acció comunicativa i, al mateix 
temps, l’acció mental:

–regida per un ordre sagrat i immutable– a una societat política 
–que es regia per la decisió dels seus membres sorgida a partir de 
la discussió racional . 

Segons Havelock (2008), l’alfabetització de la societat i, per 
tant, l’ús de l’escriptura i la lectura van contribuir al sorgiment 
d’uns valors morals autònoms que eren susceptibles de ser in-
terioritzats en la consciència individual . En aquest context de 
transformació social sorgeix la dualitat subjecte-objecte i amb ell 
els conceptes de raó, subjecte i moral i, per tant, la filosofia, la 
política, la retòrica i el dret . 

Més enllà del que diu la filosofia, la psicologia educativa tam-
bé s’ha interessat àmpliament per la relació entre l’escriptura i el 
pensament . Des de la psicologia cognitiva, Bereiter i Scardama-
lia (1987) expliquen la relació entre l’escriptura i la construcció 
de coneixement, considerant que escriure suposa enfrontar-se 
al problema d’ajustar el contingut de l’escrit a l’audiència a qui 
s’adreça (retòrica) . Aquest problema comporta un esforç cogni-
tiu que implica processos complexos i recursius de planificació, 
textualització i revisió, els quals permeten transformar el conei-
xement . Els estudis empírics que realitzen aquests autors, com-
parant escriptors novells i experts, conclouen que els escriptors 
experts fan ús d’aquests processos de forma recursiva i conceben 
l’escriptura com una eina complexa que serveix per transformar 
el coneixement . En canvi, els escriptors novells escassament pla-
nifiquen i revisen els textos, segueixen un procés molt més lineal 
i, consegüentment, tenen una visió molt més simple i directa de 
l’escriptura: com una simple eina per passar, de forma immedia-
ta i gairebé automàtica, del codi oral a l’escrit65 .

Des d’aquesta mateixa òptica cognitiva, hi ha nombrosos 
estudis66 que conclouen que l’escriptura suposa un esforç cog-
nitiu per abstreure, organitzar, integrar i transformar el co-
neixement . Fet que possibilita el canvi conceptual i, per tant, 
l’aprenentatge .  
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filosofia . Des d’aquesta òptica, entenem que l’ensenyament de 
l’escriptura filosòfica ha de tenir com a objectiu que els estu-
diants aprenguin a escriure i raonar d’acord amb els formats i 
estils propis d’aquesta comunitat disciplinària . L’escriptura per-
met, així, aprendre de forma pràctica i activa participant en els 
seus discursos i fent ús del seu gènere discursiu . L’escriptura pot 
esdevenir, així, una eina dialògica per pensar i per discutir els 
discursos filosòfics . 

L’ensenyament de l’escriptura filosòfica

Escriure, com hem anat comentant, requereix activar proces-
sos complexos de pensament i, per tant, no sorprèn que els 
estudiants de batxillerat mostrin dificultats per gestionar el 
seu propi procés d’escriptura, especialment quan la tasca re-
quereix posar en pràctica la reflexió sobre els continguts de la 
filosofia . 

Per aquest motiu, és imprescindible que aquests processos im-
plicats en l’escriptura filosòfica s’ensenyin de manera explícita 
a l’aula, si bé aquest ensenyament no s’ha de focalitzar en les 
característiques generals del discurs argumentatiu –aspecte que, 
segurament, s’ha abordat des de les matèries de llengua–, sinó, 
fonamentalment, en les particularitats del discurs argumentatiu 
filosòfic a través d’activitats autèntiques, vinculades a situacions 
reals d’escriptura filosòfica .

Així doncs, l’ensenyament de l’escriptura a l’aula de filosofia 
respon a aquestes dues finalitats70:

A .  Aprendre un nou gènere discursiu propi de la filosofia: 
prendre consciència de les característiques particulars del 
gènere argumentatiu filosòfic i aprendre a fer-ne ús en un 
context real .

«Els gèneres no són només formes. Els gèneres són formes de vida, for-

mes de ser. Estructuren l’acció social. Són contextos d’aprenentatge. 

Són espais on es construeix el significat. Els gèneres conformen els pen-

saments i les comunicacions a través de les quals interaccionem». 

Per tant, aprendre a escriure en una disciplina implicarà 
aprendre a formar part de les pràctiques socials d’aquesta comu-
nitat disciplinària i aprendre a fer ús dels seus recursos i maneres 
de pensar, tot contribuint al seu manteniment i desenvolupa-
ment (Prior,1998; 2001; Lemke, 1997) . 

Així doncs, l’escriptura esdevé una eina inclusiva ja que 
ofereix a tots els estudiants oportunitats per participar en els 
diàlegs disciplinaris i esdevenir membres actius de la comuni-
tat . Des del model de les comunitats d’aprenentatge, com ja 
hem comentat anteriorment, l’aprenentatge es realitza a tra-
vés de la participació i és evident que l’escriptura ofereix opor-
tunitats de participació a tots els estudiants perquè donin a 
conèixer les seves veus i posicionaments dins de la comunitat . 
A través d’ella es pot crear un context dialògic i multivocal el 
qual permet crear tensions entre les diferents veus, i potencia 
l’aprenentatge de tothom69 .

D’acord amb el que acabem d’exposar, podem concloure 
que l’escriptura esdevé una eina epistèmica perquè aprendre 
a escriure en una disciplina implica aprendre a dominar no 
només l’escriptura, sinó també els continguts de la comu-
nitat disciplinària i enculturitzar-se en els seus discursos i 
gèneres disciplinaris . D’una manera molt sintètica, doncs, 
aprendre una matèria implica aprendre a fer ús d’aquestes 
determinades maneres de construir coneixement pròpies de 
la disciplina . 

La nostra proposta se situa en aquesta visió contextualit-
zada de l’escriptura com a eina inclusiva que permet encul-
turitzar els estudiants en els discursos d’una disciplina com la  
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iguals és molt important per a aquest procés de regulació72 . 
El treball en equip promou la discussió sobre els processos 
i les ajudes entre companys i companyes . També és útil l’ús 
d’instruments facilitadors per a la planificació i la gestió del 
procés (com ara modelatges, guies per a la planificació, per 
a la revisió del text o per a la  coavaluació dels textos, entre 
d’altres) . 

Tots aquests instruments s’han de dissenyar i anar dosificant 
amb la finalitat d’oferir ajudes ajustades a les necessitats dels es-
tudiants al llarg de la seqüència didàctica i per tal de promoure 
de manera progressiva la seva autonomia .  

De tot el que acabem d’exposar, es veu com les tasques 
d’escriptura es representen com a espais on es construeix conei-
xement sobre l’escrit i, a través d’aquest, sobre el contingut dis-
ciplinari d’aprenentatge73 . Per tant, l’escrit esdevé un mitjà per a 
l’elaboració del pensament .

En aquest sentit, s’atorga molta importància als elements que 
promouen aquest aprenentatge, com pot ser  la col·laboració 
amb els companys i companyes i amb el professor: a través de 
la interacció amb els companys s’elabora l’escrit, es construeix 
conjuntament la representació del context discursiu i es permet 
la regulació de l’escrit i del procés d’aprenentatge . 

El model ofereix una progressió d’activitats d’ensenyament 
de l’escriptura dividida en tres moments o fases: abans d’escriure, 
durant l’escriptura i després de l’escriptura74 . A continuació des-
crivim aquestes activitats . 

Aquestes activitats d’ensenyament que detallarem tenen com  
a finalitat adquirir coneixement sobre el gènere discursiu i l’estruc-
tura del text que hom pretén escriure, com també ensenyar els  
procediments que implica l’escriptura d’aquest gènere discursiu, 
oferint ajudes en els processos de planificació, textualització i re-
visió . 

B .  Aprendre a través del gènere: fer ús del gènere discursiu 
d’argumentació filosòfica per adquirir d’una manera pràc-
tica els continguts filosòfics (conceptes i teories) .

Gran part de les activitats que es realitzaran a la comunitat 
d’aprenentatge de la filosofia giraran entorn de l’aprenentatge 
de l’escriptura argumentativa filosòfica i, a través de la reflexió 
sobre l’escriptura (individual i col·laborativa), es buscarà generar 
reflexió sobre els continguts filosòfics que es treballen a l’aula . 
Com es pot observar, se segueix un procés invers del que és habi-
tual en la pràctica docent en què a partir de la simple teoria se’n 
deriva una activitat reflexiva .

El model d’ensenyament de l’escriptura que nosaltres seguim 
per fonamentar la nostra pràctica és el que podem anomenar mo-
del de seqüència didàctica71 L’hem elegit perquè integra les aporta-
cions de les teories cognitives de composició escrita, les aporta-
cions de la psicologia sociocultural, de les ciències del llenguatge 
i de la tradició pedagògica del treball per projectes . 

En aquest model hi ha tres condicions que s’han de garantir 
en tot procés d’ensenyament de l’escriptura: 

1  La contextualització de l’escriptura: les tasques d’escrip-
tura haurien de partir de situacions comunicatives reals i 
conegudes pels estudiants . Cal evitar que l’escriptura esti-
gui, només, dirigida al professor .  

2  Assegurar la funcionalitat i sentit del text produït ja que 
els contextos discursius reals permeten mobilitzar els conei-
xements de manera més significativa . En aquest sentit, la 
finalitat de l’escriptura del text no només ha de ser apren-
dre, sinó que també ha de  tenir uns objectius comunicatius 
propis que donin sentit i funcionalitat a l’activitat . 

3  Realitzar una avaluació continuada per a la regulació 
i millora del procés d’escriptura: L’aprenentatge entre 
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producció del text (planificació, textualització i revisió) i facili-
ten l’anàlisi dels possibles problemes del text, els possibles canvis 
de millora i, en definitiva, ajuden a regular el procés de compo-
sició .

L’escriptura col·laborativa de textos conjunts, com veurem en 
detall en l’apartat següent, és un recurs molt adequat per a la 
pràctica guiada . 

També, a partir d’aquesta negociació sobre les característiques 
del gènere textual, es poden elaborar les guies de revisió dels tex-
tos que s’utilitzen en situacions de coavaluació entre equips . Les 
investigacions recents sobre aquest procés de revisió entre iguals 
mostren que l’ús de guies específicament pensades per a la re-
visió produeix millores en els textos finals i incideix de manera 
positiva en l’apropiació de les característiques d’un text de quali-
tat així com en la reflexió sobre els continguts d’aprenentatge75 .

Les activitats vinculades a parlar sobre el procés i sobre l’escrit 
permeten socialitzar i compartir els processos d’escriptura i d’a-
prenentatge entre els iguals, a fi de regular aquest procés . 

En conclusió, totes aquestes activitats permeten negociar i 
guiar el procés d’aprenentatge de l’escriptura amb l’objectiu que 
els estudiants puguin apropiar-se d’aquests processos fins a po-
der desenvolupar-los de manera autònoma . 

 L’escriptura col·laborativa com a pràctica filosòfica

La nostra proposta introdueix l’escriptura col·laborativa d’un 
text conjunt com una activitat autèntica que permet posar en 
pràctica els continguts de cada bloc temàtic, tant en l’àmbit 
conceptual (conceptes vinculats al bloc temàtic) com en l’àmbit 
procedimental (aprenentatge de l’escriptura filosòfica) i actitu-
dinal (valors com l’escolta, el respecte envers l’altre, l’interès, la 
participació, etc .) . 

 Activitats abans de l’escriptura: ajudes per a la representació  
del text que s’ha d’escriure

Per tal d’oferir ajudes que permetin la representació del text a 
escriure es poden desenvolupar tres tipus d’accions abans de 
l’escriptura: el llegir per escriure, el parlar per escriure i el mode-
lar els processos implicats en la tasca d’escriptura . 

En primer lloc, el llegir per escriure consisteix a elegir tex-
tos similars a aquells que els estudiants han de realitzar, per tal 
d’analitzar-ne l’estructura, la forma d’escriptura, la situació co-
municativa, etc . 

En segon lloc, el parlar sobre l’escriure permet compartir, a 
través del diàleg sobre els propis processos d’escriptura, les es-
tratègies de composició escrita per fer front a la tasca . Aquesta 
activitat ajuda a conèixer les exigències que comporta la seva 
realització . 

I en tercer lloc, el  modelatge consisteix a verbalitzar, en veu 
alta, el procés o els processos possibles que comporta l’escriptura; 
a partir d’aquest modelatge els estudiants poden extreure una 
guia d’escriptura que els permeti la regulació del procés de com-
posició escrita durant l’escriptura .

 Activitats durant l’escriptura i després d’aquesta: permeten  
la regulació del procés d’escriptura i d’aprenentatge

Situats en aquesta fase, treballem sobre la base de guies, s’ela-
boren textos col·laboratius i creem accions educatives que per-
metin la revisió entre iguals, i el fet de parlar sobre l’escrit i 
sobre el procés .

Les guies sorgeixen de la negociació conjunta sobre les carac-
terístiques del gènere textual . Aquestes representen una ajuda 
per prendre consciència de l’activitat mental que comporta la 
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ments, però també cal vetllar per la coherència i la consistència 
del text . I, això, requereix coordinació i avaluació crítica de la in-
formació . Els participants han de centrar-se en un mateix focus i 
esforçar-se per mantenir-lo, evitant la divergència o la dispersió .  

També són necessàries l’activació d’estratègies procedimen-
tals per planificar el text, escriure’l i revisar-lo . En la planificació 
col·laborativa es poden discutir les idees, esquematitzar-les i, en 
definitiva, negociar-les per assolir acords sobre les característi-
ques del text . Aquesta fase és una fase d’obertura i d’exploració, 
especialment a l’inici, tot i que, com hem dit, aquest procés és re-
current al llarg de tot l’escrit . Després, en la textualització s’inicia 
el text, el qual s’anirà desenvolupant a través de successius es-
borranys . Aquesta fase és complexa, ja que implica prendre de-
cisions per concretar les idees en un discurs escrit i, per tant, 
pot comportar molta discussió (text intentat77) i tensions entre 
els membres abans d’assolir el text escrit que identifiqui tots els 
seus coautors . Finalment, durant i després de la textualització, 
s’activen també els processos de revisió els quals comporten la 
lectura en veu alta de paraules, frases o paràgrafs per part dels 
companys i companyes per tal d’avaluar els criteris de qualitat 
del text –com ara la cohesió, la coherència de les idees o con-
ceptes en el text o la puntuació adequada–  i, a partir d’aquests, 
realitzar els canvis que es considerin necessaris en el document78 . 

Al llarg de tot aquest procés no podem oblidar que també es 
posen en joc les estratègies socials per gestionar el treball con-
junt . Els rols i les responsabilitats entre els coautors poden ge-
nerar grans emocions entre els participants . L’entusiasme pot 
ser molt alt a l’inici, però quan els períodes de col·laboració són 
extensos, pot decaure a mesura que decau també el compromís 
amb el grup . En aquest sentit, suposa tot un repte la gestió dels 
conflictes entre els membres de l’equip, els compromisos dels 
quals poden ser diferents79 . 

El terme escriptura col·laborativa no és unívoc ja que s’utilitza 
per a diferents tipologies de pràctiques col·laboratives vinculades 
a l’escriptura de textos individuals i a l’escriptura de textos con-
junts . D’una banda, pot fer referència a la planificació o revisió 
col·laborativa de textos individuals . D’altra banda, també s’utilitza 
quan es tracta d’escriure un text entre dues o més persones de ma-
nera conjunta, compartint les decisions i la responsabilitat en relació 
amb els processos de planificació, textualització i revisió d’un text 
conjunt . Nosaltres farem ús d’aquest terme en aquest últim sentit . 

Una de les característiques essencials d’aquesta manera d’es-
criure és que els participants són interdependents, ja que elabo-
ren un únic text que ha de representar tots els coautors . Per tant, 
es requereix un treball conjunt que permeti negociar, compartir i 
transformar els punts de vista individuals en punts de vista acor-
dats per tots els participants, així com afavorir la comprensió 
conjunta, la integració d’idees i la coordinació d’accions que per-
metin construir coneixement de manera conjunta . 

Considerem que l’escriptura col·laborativa pot esdevenir una 
pràctica interessant perquè demana escriure i discutir sobre aquest 
escrit . En aquest sentit, combina l’escriptura i l’aprenentatge 
entre iguals . Els processos d’escriptura col·laborativa, però, són 
molt més complexos que no pas els d’escriptura individual per-
què en els primers cal combinar estratègies de tipus intel·lectual, 
procedimental i també social . 

En primer lloc, són necessàries estratègies intel·lectuals per 
assolir una comprensió compartida del contingut de l’escrit en 
els diferents moments del procés d’escriptura . En l’escriptura 
col·laborativa són comunes les discussions entre els partici-
pants per tal de canviar el punt de vista dels companys . Per tant,  
l’argumentació és necessària per convèncer els companys i com-
panyes a qui cal donar explicacions i justificacions, les quals 
també permeten explicitar i elaborar el propi punt de vista76 . 
Així doncs, per construir un text conjunt cal compartir coneixe-
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Per acabar, i sintetitzant d’una manera molt breu el que aca-
bem d’explicar, volem recordar que l’aprenentatge de l’escriptura 
de textos filosòfics de forma col·laborativa és la columna verte-
bral del nostre projecte . Aquest aprenentatge, que és en si mateix 
un procés complex, és a la vegada interactiu i dialògic, i possi-
bilita la participació activa de tots els membres de la comunitat 
filosòfica per publicar els textos a la revista de l’escola . 

En aquesta part teòrica hem començat argumentant la impor-
tància de l’ensenyament de la filosofia avui en dia i reflexionant 
sobre els diferents enfocaments que hi ha entorn de la possibili-
tat d’ensenyar filosofia . Aquesta reflexió ens ha servit per mostrar 
l’opció que nosaltres defensem, que és l’enfocament competen-
cial, el qual es pot considerar com una síntesi de les dues ante-
riors, la filosofia com a «saber» i la filosofia com a «activitat pràc-
tica», però no entesa com una mera suma de les parts, sinó com 
una síntesi integradora de les diferències . Hem definit, també, 
quin és l’objecte d’estudi de la filosofia i quines són les compe-
tències necessàries per poder portar a terme el seu ensenyament 
i aprenentatge . Hem justificat per què la construcció de la veu 
filosòfica dels alumnes es desenvolupa en el si d’una comunitat 
d’aprenentatge i seguint el model col·laboratiu . I, un cop formu-
lat aquest marc, hem analitzat quins són els requisits que cal se-
guir per transformar una aula de filosofia tradicional en una co-
munitat filosòfica . Si seguim l’exemple del teixit, podem dir que 
un cop tallada i feta la peça, és el moment d’emprovar-la i adap-
tar-la, quan calgui, a les característiques de qui l’ha de portar . De 
la mateixa manera, el que exposarem en els capítols següents serà 
la posada en pràctica del nostre projecte en una realitat concreta .

 POSADA EN PRÀCTICA 
DEL PROJECTE
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Presentació de la comunitat 
d’aprenentatge de la filosofia

El projecte d’aprenentatge cooperatiu de la filosofia s’ha dut a 
terme a l’Institut Juan Manuel Zafra, del barri del Clot de Bar-
celona . 

Es va iniciar en el curs 2006-2007 i continua sent la manera 
d’organitzar la matèria de Filosofia i Ciutadania de 1r de batxi-
llerat encara avui . A partir d’aquest primer projecte,  s’ha anat 
estenent aquesta manera de treballar també a 2n de batxillerat i 
a l’ESO en les matèries d’Educació per a la ciutadania i Èticocívi-
ca . Tanmateix, aquí ens centrarem exclusivament a presentar la 
proposta pensada per a 1r de batxillerat . 

El projecte parteix d’un enfocament globalitzador i transver-
sal, per això –seguint el currículum (decret 142/2008)– estructu-
rem els continguts en els blocs temàtics següents:

Bloc 0. Introducció a la filosofia

En aquest bloc s’analitzen les característiques de la filosofia com a 
disciplina i s’aprenen a definir conceptes .

Bloc 1. Evolució i ment humana: l’ésser humà

En aquest bloc s’aborda la dimensió biològica i sociocultural de 
l’ésser humà i s’aprofundeix en els seus trets més significatius, cen-
trant-nos en l’estudi de la ment i les seves funcions . En aquest pri-
mer bloc s’inicien les activitats d’ensenyament de l’escriptura filosò-
fica que es desplegaran al llarg dels altres blocs i entorn de les quals 
es construiran els continguts filosòfics . 
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Bloc 2. Realitat, ment i coneixement

En aquest bloc es reflexiona sobre conceptes problemàtics, com el de 
realitat i la seva relació amb el llenguatge, el coneixement i les seves 
tipologies, així com el problema de la noció de veritat . S’aprofundeix 
també en les característiques del coneixement científic i en els dile-
mes ètics que la ciència planteja .

Bloc 3. Individu i societat

En aquest bloc s’investiga la tensió entre l’individu i la societat, i 
s’aborden especialment els conflictes socioculturals, socioeconò-
mics i polítics del segle xx . I des del punt de vista de la filosofia polí-
tica, s’introdueixen conceptes com ara legitimat del poder i justícia .

Amb la intenció de connectar la filosofia amb la realitat social 
dels estudiants de l’aula, fem ús d’articles, notícies i entrevistes 
actuals que apareixen a les revistes o diaris . En aquest sentit, la 
secció «La Contra» de La Vanguardia, acostuma a ser un bon ins-
trument de reflexió . De tota manera, al llarg del desplegament 
del projecte, hem constatat que hi ha textos amb una potència 
de reflexió, interès i qualitat que perduren perquè tenen un gran 
impacte ens els alumnes i en l’elaboració dels seus escrits . Aquest 
és el cas, per exemple, dels escrits d’Erwin Schrödinger80 i d’Edgar 
Morin81 . 

En aquest sentit, com podrem veure, la proposta és com un 
organisme viu i dinàmic, on els documents i les activitats poden 
adaptar-se a les característiques del grup-classe i que permet anar 
incorporant i substituint textos d’acord amb l’actualitat vigent .  

En el desenvolupament dels blocs temàtics, a més de posar en 
pràctica tots els eixos vertebradors de què hem parlat en els capítols 
anteriors (el treball cooperatiu, les activitats autèntiques i l’ensenya-

ment de l’escriptura filosòfica), i que són el fonament de la comuni-
tat filosòfica, també volem tornar a remarcar el paper central que hi 
tenen els equips cooperatius, que assumiran el protagonisme en el 
procés d’aprenentatge, i el que hi té el professorat . 

En primer lloc, cal destacar que des d’un inici organitzem 
l’aula en equips estables de treball on cada alumne assumeix un 
rol . Per tal que cada equip reguli el seu procés de treball, se li pro-
porciona un diari de l’equip (vegeu DocumenT 1) . En aquest diari, 
i de manera rotativa, els seus membres hi anotaran les activitats 
que han fet durant la sessió, les tasques que resten pendents per 
a la propera classe, les responsabilitats de cadascun i qualsevol 
observació important . En determinats moments és revisat pel 
professor i s’ha de presentar a final del trimestre . El professor 
anota els aspectes rellevants per a l’avaluació formativa al seu 
full d’observació del grup-classe (vegeu DocumenT 2) . D’aquesta 
manera es recull informació des de la perspectiva dels alumnes i 
la del professor, la qual cosa servirà per avaluar de forma conti-
nuada la dinàmica del grup i dels equips .

DIARI DE l’EQUIP (PENSADORS)82 

Al final de cada sessió el supervisor anotarà les observacions sobre el 
funcionament de l’equip (aspectes satisfactoris, absències, membres 
poc implicats, feines que no s’han fet, aspectes a millorar . . .) . 

9-13 
febrer

Dijous dia 12

Entre tots hem escollit el nos-
tre càrrec. Supervisor, secre-
tari, coordinador i portaveu. 
Després hem exposat davant 
de la classe unes definicions 
relacionades amb la raó.
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16-20 
febrer

Dilluns dia 16

Avui hem treballat individual-
ment. Hem parlat dels mites 
i del logos. Ara distingim el 
que són arguments inductius 
dels deductius, i també la va-
lidesa i la veritat.

Dijous dia 19

Hem parlat en grup-classe 
sobre la ciència i la bioètica i 
hem agafat apunts.

23-27 
febrer

Dilluns dia 23

Festa!

Dijous dia 26

En la classe d’avui hem par-
lat de la ciència i la filosofia. 
Hem posat en comú el que 
pensem de tot el que pertany 
a la Ciència.

2-4 
març

Dilluns dia 2

La primera activitat ha es-
tat individual, hem fet una 
«avaluació» del treball en 
grup i les propostes. Després 
hem fet grups d’experts per 
posar en comú les nostres 
opinions dels textos llegits i 
a la propera classe ho expli-
carem als altres companys i 
companyes.

Dijous dia 5

Avui hem explicat als com-
panys i companyes del nostre 
grup els textos que vam llegir 
l’últim dia. Després ho hem 
explicat a la resta de la classe 
i ho hem posat en comú.

DocumenT 1 . Diari de l’equip .

DIARI D’OBSERVACIÓ DEL GRUP-CLASSE

Matèria: Filosofia i Ciutadania
Curs: 1r Batxillerat Humanístic

13-17 
de des.

A partir de la pregunta: «Què 
és el jo i on es troba?», fem 
un debat de tota la comunitat. 
Parlem de les dues perspec-
tives sobre el jo i n’extraiem 
les característiques. Tothom 
ha estat atent i participatiu. 
Bona participació i bones 
aportacions dels Melindros 
i els Chiki.

Faig la presentació de 
l’activitat de síntesi i els lliu-
ro les fotocòpies. Formulen 
la pregunta filosòfica. Cada 
equip la presenta a la clas-
se i reflexionem sobre si són 
preguntes filosòfiques o no 
i per què. La Núria i la Sara 
han estat molt actives i parti-
cipatives. En Xavier està una 
mica distret.

20-24 
de des.

Acaben d’omplir les fitxes 
lliurades l’últim dia. Passo 
pels diferents equips i avaluo 
com estan treballant. Reviso 
el full d’activitats i aclareixo 
què vol dir problematitzar 
o contextualitzar. Especial-
ment interessants les re-
flexions en el grup WTF. El 
Moodle ja està actiu per po-
der escriure el text.

Vacances de Nadal.
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10-14 
Gen.

Continuen treballant el full 
d’activtats. Insisteixo en la 
importància dels arguments 
i exemples. Cada equip expli-
ca a la classe quina serà la 
seva tesi i en quins arguments 
la fonamentarà. Els demano 
que portin ordinadors por-
tàtils per al proper dia.

Hi ha diversos equips que no 
han portat l’ordinador. Obro 
l’aula d’informàtica.
Insisteixo en la importància de 
l’estructura del text i que va bé 
començar amb un cas real.
Recordo les normes i que 
cada 10 o 15 minuts ha de 
canviar la persona que escriu..
Treballen bé i motivats.

17-21 
Gen.

Continuen treballant el text 
conjunt.
Reviso la feina que han fet i 
els faig suggeriments.
A l’equip «Cansats de pen-
sar» els costa de formular la 
pregunta filosòfica. El proper 
dia han de portar els textos 
impresos.

Els lliuro el full de coavalua-
ció. Recullo els textos i els 
distribueixo entre els diver-
sos equips juntament amb 
el full.  Fan la coavaluació 
i exposen davant de tota la 
classe els aspectes positius 
i negatius del text i la nota 
que han posat. L’equip Tipex 
és molt crític i li costa  donar 
idees de millora del text. Re-
cullo els textos i el full.

DocumenT 2 . Diari d’observació del grup-classe .

En segon lloc, també volem destacar el canvi de rol del pro-
fessor quan l’aula està organitzada en equips de treball . El 
professor abandona el rol de simple transmissor i es converteix 
en una espècie de director d’orquestra . La música correspon 
als alumnes; ell, però, és qui dissenya el material, estableix el 
fil conductor entre les activitats, marca els objectius, ajuda els 
alumnes a formular-se preguntes que condueixin a la reflexió, 
sintetitza quan cal, marca el ritme i facilita la intervenció dels 

equips i dels diferents alumnes . A canvi, si bé no s’exclou que 
pugui fer intervencions o explicacions sempre que convingui, 
la seva funció a l’aula és molt més d’observació, fer complir 
els temps, asseure’s amb els equips per discutir amb els seus 
membres, aclarir dubtes que no han estat capaços de resoldre 
ells mateixos i procurar que quedin ben assumits els conceptes 
fonamentals i les competències treballades . 

En el següent apartat, explicarem com portar a terme el 
projecte, i mostrarem exemples que hem seleccionat al llarg 
d’aquests anys per tal d’il·lustrar la seva aplicació .

Recordem que l’objectiu del projecte és que els alumnes apren-
guin a desenvolupar la seva veu filosòfica, és a dir, aprenguin i 
dominin les competències de conceptualitzar, problematitzar i 
argumentar sobre els continguts de cada bloc temàtic mitjançant 
activitats autèntiques que permetin relacionar la filosofia amb la 
societat contemporània . 

Tanmateix, per fer això possible, haurem de treballar la 
competència d’aprendre a aprendre per afavorir la reflexió 
sobre els procediments d’aprenentatge de la filosofia, com són 
la selecció de la informació, la definició, l’argumentació i la 
problematització . 

La metodologia que emprem és el treball cooperatiu, el qual 
es complementa amb explicacions més directes del professor i, 
per tant, doncs, treballarem la competència social . 

Finalment, en fer ús de l’escriptura filosòfica com a eina per 
aprendre la filosofia, també estarem treballant la competència 
lingüística . 

Endinsem-nos, doncs, en la manera de fer possible aquest 
projecte .
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La posada en marxa de la comunitat d’aprenentatge de la 
filosofia

La primera sessió del curs, que s’organitza a la sala d’actes, la 
utilitzem per projectar un Power-point on s’explica el projecte, 
els seus fonaments i la manera de treballar a partir i a l’entorn 
de l’escriptura individual i col·laborativa, mostrant exemples de 
textos d’altres cursos . A més a més, s’aprofita per introduir els 
conceptes que, a partir d’aquest moment, seran habituals, com 
ara comunitat filosòfica, equip de treball, veu filosòfica…

Durant les sessions següents, organitzem l’aula de filosofia 
com a comunitat d’aprenentatge en equips heterogenis de 3 o 4 
membres . Per garantir l’heterogeneïtat dels equips, condició im-
prescindible per afavorir l’aprenentatge entre iguals, els equips 
es formen a partir dels resultats d’un qüestionari previ sobre la 
seva autopercepció com a aprenents de filosofia (DocumenT 3) . 
Aquests equips es mantindran estables al llarg de tot el curs . 
Cada equip es posa un nom i es reparteixen uns rols amb unes 
funcions determinades (secretari, coordinador, supervisor i por-
taveu) (DocumenT 4) i el treball a l’aula es realitza habitualment 
de manera col·laborativa en els equips . 

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

T’agrairia que contestessis aquest qüestionari

sí no altres

1 .  M’interessa la filosofia X

2 .  Tinc facilitat d’escriptura i m’agrada X

3 .  M’agradaria aprendre a expressar-me més bé i millo-
rar la meva expressió escrita

X

4 .  M’agrada treballar en grup X

sí no altres

5 . Sóc responsable quan treballo en grup X

6 .  M’agrada reflexionar sobre temes d’actualitat X

7 .  Penso que aquesta matèria em pot ser útil per 
formar-me com a persona

X

8 .  Crec que no tindré dificultats per aprovar la ma-
tèria

X

9 .  Escriu el nom i cognom d’un company o una 
companya de classe amb qui t’agradaria treballar .

MARC i HÈCTOR

DocumenT 3 . Qüestionari per a la realització d’equips heterogenis .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

Constitució dels equips de treball

Curs: 1r de batxillerat Data: 18-9-08

Nom de 
l’equip

ELS PENSADORS

Rols

Secretari
Anota els acords de l’equip .
Recull i guarda les activitats del grup per 
presentar-les al final del tema al professor . 

Nom: 
Angie

Coordinador
Gestiona la participació de tots els mem-
bres de l’equip .

Nom: 
Quim

Supervisor
Supervisa el temps i el to de veu de l’e-
quip .

Nom: 
Raquel

Portaveu Comunica els acords al grup-classe .

Document 4 . Assignació dels rols als membres de l’equip .
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  Els alumnes tenen plena llibertat per escollir el nom que 
els donarà identitat i permetrà identificar-los, i així apareixen 
noms de tota mena: Epicur a Meneceu Salut!; Els Aristòtils; Hic et 
Nunc; Els Pensadors; Aquinoderms; Petits Sòcrates; Tipex’s; Cansats 
de pensar; Minutemaid; Ckiki & Company o Els Melindros, entre 
molts altres . Tots plegats resultat de la combinació de noms, 
d’agafar elements filosòfics o simplement sorgits de la creativi-
tat dels alumnes . 

Com que la interiorització dels rols és de vegades difícil per 
part dels alumnes, per tal de reforçar-los intentem fer-los pre-
sents en diferents moments del procés . A part de distribuir-los 
en començar el curs, els revisem i ampliem en el moment de 
redactar el text filosòfic de forma cooperativa (més endavant en 
trobareu un exemple), i, si cal, reforcem els rols aplicant algunes 
tècniques com ara fent que els alumnes els anotin en unes tar-
getes de color que s’enganxen en començar cada sessió . Això 
permet visualitzar els rols, tant per part dels mateixos companys 
de grup com per part del professor . 

Un cop constituïts els equips, anoten el seu nou nom, el dels 
components i els rols assignats en un full de paper de color que 
es penja a l’aula, i en fan un presentació a tota la comunitat fi-
losòfica . 

El Bloc 0 presenta una estructura relativament diferent de 
la que exposarem més endavant, en explicar els blocs 1, 2 i 3 . 
Aquest primer té un caràcter introductori i no se centra directa-
ment en el text filosòfic, encara que sí que ho fa en la competèn-
cia de definir conceptes filosòfics . Aquí els alumnes comencen 
a familiaritzar-se amb el treball en equip, en el cas que no en 
tinguin cap experiència, i té lloc una primera aproximació a la 
filosofia .

Partim d’un text de Victor Frankl sobre el sentit de la vida, 
que els alumnes han de llegir de manera rotativa (fent ús del 
mètode d’ensenyament recíproc); a continuació han de res-

pondre unes preguntes en què han de relacionar el text amb 
la seva experiència personal . 

A continuació, es reparteixen diverses frases de filòsofs, 
diferents per a cada equip, relatives a allò cada pensador en-
tén per filosofia; els alumnes han d’intentar interpretar-les 
i elaborar una llista de característiques de la filosofia (Docu-
menT 5) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 1 . INTRODUCCIÓ A LA FILOSOFIA

«La Filosofia és la ciència teorètica dels primers principis i de les pri-
meres causes .»

arisTòTil

«És necessari que els homes filòsofs siguin bons indagadors de moltes 
coses .» 

HeràcliT

«La filosofia no es pot aprendre; només es pot aprendre a filosofar .» 

immanuel KanT

«Els filòsofs no han fet res més que interpretar el món; el que cal és 
transformar-lo .»

Karl marx

«Fer filosofia és estar en camí; en filosofia, les preguntes són més 
importants que les respostes .» 

Karl Jaspers

«Una gran filosofia no és la que instaura una veritat definitiva, és la 
que introdueix una inquietud .» 

cHarles péguy
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«La filosofia no és cap doctrina, sinó una activitat .»  

luDwing wiTTgensTein

«El principal interès de la filosofia és qüestionar i entendre les idees 
més comunes que tots fem servir cada dia sense pensar-hi .»

THomas nagel

DocumenT 5 . Frases de filòsofs .

Aquestes característiques es posen en comú i s’anoten en un full 
de colors que es penja a l’aula (DocumenT 6) .

Què és la filosofia?

-  Respon les preguntes que no pot contestar la ciència.
-  És teòrica, però també pràctica i ens ajuda a entendre el món i orientar 

la nostra vida.
-  Les preguntes ens porten a altres preguntes.
-  No hi ha una única resposta a les preguntes filosòfiques.
-  No està fonamentada en el mètode científic.
-  No és una ciència, sinó una disciplina.
-  Les preguntes són més importants que les respostes.
-  És la recerca constant de la veritat sense arribar a trobar-la d’una ma-

nera definitiva.
-  Sempre ens hem anat formulant les mateixes preguntes filosòfiques.
-  És una activitat basada en el pensament racional.
-  És subjectiva.

DocumenT 6 . Posada en comú de les característiques de la filosofia .

A continuació, es lliura a cada equip un seguit de definicions so-
bre les branques de la filosofia (epistemologia, ètica, estètica . . .); 

n’han de seleccionar dues, entendre-les, ajudant-se, si cal, entre 
ells, i extreure’n els requisits que ha de complir una bona defi-
nició (DocumenTs 7 i 8) . Se’ls demana que assumeixin el rol de 
professor i que intentin explicar als seus alumnes com ho han 
de fer per definir .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 1 . INTRODUCCIÓ A LA FILOSOFIA
FULL 2

Nom de l’equip: Equip Actimel
Curs: 1r de batxillerat C
Data: 22-09-09

Objectiu: Analitzar diverses definicions per aprendre com s’han 
d’elaborar .

Pauta per definir conceptes

Concepte: Lògica

A quin àmbit pertany aquest concepte?
Filosofia

A què fa referència? (objecte, valor, ciència . . .)
A l’estudi de les lleis.

Quines característiques el permeten diferenciar d’altres conceptes de 
la mateixa espècie?
Regeix el raonament correcte.
S’ocupa de les expressions lingüístiques.
Analitza l’estructura dels arguments per distingir els vàlids dels que no ho són.
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Concepte: Metafísica o ontologia.

A quin àmbit pertany aquest concepte?
Filosofia

A què fa referència? (objecte, valor, ciència . . .)
A l’estudi de les lleis.

Quines característiques el permeten diferenciar d’altres conceptes de 
la mateixa espècie?
Determina les característiques de la realitat.
Estudia els principis bàsics dels éssers en general.

DocumenT 7 . Anàlisi de definicions sobre diferents branques de la filosofia .

Equip Actimel
Agustín, Aleix, Esther i Victor 23-9-08
1r batxillerat C

Com definir
 1- Etiquetar o classificar la paraula.
 2-  Establir les característiques més rellevants del concepte que ens per-

meten distingir-les d’altres.
 3-  Ser precís.
 4-  Evitar les ambigüitats.
 5-  Podem fer servir exemples, imatges, comparacions.
 6-  La paraula definida no pot sortir a la definició.

DocumenT 8 . Exemple de les característiques d’una bona definició elabora-

des per l’equip Actimel .

A partir de les característiques d’una bona definició formulades 
pels alumnes, es posen en comú, s’anoten a la pissarra i es nego-
cien, entre tots, les característiques que es consideren essencials . 
El professor les recull i elabora una document guia que ajudarà, 
més endavant, els estudiants a revisar les seves definicions (Do-
cumenT 9) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 1 . INTRODUCCIÓ A LA FILOSOFIA

Què és un concepte?
Els filòsofs, a partir de l’ús comú de les paraules que tothom coneix, 
forcen el llenguatge i creen nous conceptes .

Hi ha conceptes que es formen a partir de combinacions inusuals de 
paraules corrents:
 – substància primera és un concepte d’Aristòtil;
 – judici sintètic a priori és un concepte de Kant;
 – moral noble és un concepte de Nietzsche .

o a partir de paraules corrents, inventen un significat precís i definit:
 – idea en la filosofia de Plató;
 – llibertat en la filosofia de Rousseau;
 – treball en la filosofia de Marx .

Cada filosofia reinventa parcialment el llenguatge . Per això cal pre-
guntar-se què entén cada filòsof pels conceptes que apareixen en els 
seus textos .
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Guia per definir conceptes

–  Ha d’incloure la classe a què pertany i les característiques que el 
diferencien .

–  Les característiques han d’estar només presents en el concepte de-
finit i no en altres .

– Ha de ser apropiada, ni massa extensa, ni massa breu .
– No pot repetir el concepte que s’intenta definir .
– No hi poden haver contradiccions lògiques .
– No pot contenir només enunciats negatius .
– No ha de contenir ambigüitats .
– Ha de ser tan senzilla com sigui possible .
– Ha de ser tan precisa com sigui possible .

DocumenT 9 . Guia per definir conceptes . 

Un cop coneixem les característiques d’una bona definició, es 
proporcionen un seguit de textos sobre la filosofia d’autors com 
Karl Jaspers, Karl Popper, Jostein Gaarder, Matthew Lipman o 
Thomas Nagel, que han de ser llegits per cada alumne i s’han 
de posar en comú per completar el llistat de característiques de 
la filosofia que s’havia penjat a l’aula (DocumenT 10) . Entre tots 
s’intenten definir els conceptes bàsics, com ara disciplina –en 
contraposició a ciència–, aspecte teòric i pràctic de la filosofia, sen-
tit de la vida…

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 1 . INTRODUCCIÓ

FULL 1

Nom de l’equip: Hic et Nunc
Curs: 1r de batxillerat
Data:

Característiques de la filosofia

–  La filosofia és la ciència que es basa en la teoria dels primers prin-
cipis i de les primeres causes .

–  Els filòsofs han de ser curiosos per descobrir noves coses .

–  No es pot aprendre la ciència de la filosofia, però et pot enriquir la 
manera de parlar i així aprendre a filosofar .

–  Els filòsofs han ajudat a entendre com és el món per saber què cal 
canviar .

–  Les preguntes són més importants que les respostes .

–  No és una ciència, és una disciplina o disciplinarietat .

–  La Filosofia no es pot demostrar científicament .

–  És una activitat humana .

–  Va als fonaments de les coses .

–  El filòsof és un buscador de la veritat .

–  És un esport per al cervell .

–  Un filòsof és amant del coneixement .

–  Hi ha moltes respostes per a cada pregunta .

–  Les respostes es converteixen en noves preguntes .

–  El que es busca és abstracte .

–  La filosofia és un saber que fa les preguntes més radicals .

–  El filòsof té la pròpia concepció del món .

–  La filosofia és una recerca constant i no pas un coneixement es-
tancat .

DocumenT 10 . Ampliació de les característiques de la filosofia .
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Per acabar aquest bloc, i a partir de tot el que s’ha treballat, cada 
equip ha de redactar una proposta de definició de la filosofia, 
posant en pràctica la competència de definir conceptes filosòfics . 

A continuació mostrem un exemple de definició de la filoso-
fia elaborada per l’equip Actimel (DocumenT 11) .

Definició de filosofia

És una disciplina que ens parla del coneixement, de les possibilitats 
i dels límits de l’existència . Es basa en el motiu de les coses i té una 
finalitat pràctica per orientar la vida personal i col·lectiva .

Fa les preguntes més innovadores i aquestes són més importants que 
les seves respostes, que alhora fan que sorgeixin noves qüestions . A 
diferència de les ciències, en aquestes preguntes troben més d’una 
resposta possible per a una mateixa pregunta .

DocumenT 11 . Primera definició de filosofia .

S’intercanvien els textos per ser coavaluats a partir d’una pau-
ta de revisió (construïda sobre la base de les característiques 
d’una bona definició prèviament negociades a l’aula) (Docu-
menT 12) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 1 . INTRODUCCIÓ A LA FILOSOFIA
FULL 3

Nom de l’equip: ELS PETITS SÒCRATES

Curs: 1r de batxillerat
Data:

Pauta per a la correcció de definicions

Nom de l’equip autor de la definició:
EQUIPO ACTIMEL

sí
1 punt

no
0 punt

a mitges
0,2 punt

Indica la classe a què pertany X

Les característiques són rellevants X

No es repeteix la paraula que s’intenta  
definir

X

No és massa extensa X

No és massa breu X

No conté ambigüitats X

No hi ha contradiccions lògiques X

Hi ha enunciats positius X

És clara i entenedora X

És precisa X

Qualificació 5,4

Propostes de millora

Vigilar l’ortografía. Definir tots els conceptes o conjunt de paraules que 
puguin donar lloc a confusions, com límits de l’existència o fonament de 
les coses. Substituir paraules per mots més aclaridors, com Radical. La 
filosofia, a més de la vida personal, també orienta la vida col•lectiva.

DocumenT 12 . Pauta de revisió per avaluar la qualitat de la definició .
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Després, i a partir dels suggeriments dels companys i companyes, 
es retoquen, es presenten a la classe i es pengen a l’aula les defi-
nicions (DocumenT 13)

Definició de filosofia

És una disciplina que ens parla del coneixement, de les possibilitats 
i dels límits de l’existència . Es basa en el fonament de les coses i té 
una finalitat pràctica per orientar la vida personal . Fa les preguntes 
més radicals i aquestes són més importants que les respostes, que 
alhora fan que sorgeixin noves qüestions . A diferència de les cièn-
cies, en aquestes preguntes troben més d’una resposta possible per a 
una mateixa pregunta .

DocumenT 13 . Definició de la filosofia revisada a partir dels comentaris dels 

companys .

Us mostrem dos exemples de definicions elaborades per dos 
equips diferents durant el curs 2010-2011 . El primer correspon 
a l’equip Novita de 1r de batxillerat humanístic i el segon és de 
l’equip Manjaju del científic-tecnològic . Els mostrem amb els 
seus encerts i errors, simplement per mostrar el producte final 
d’aquest bloc inicial (DocumenT 14) .

La filosofia és una activitat teòrica i pràctica que serveix per orientar 
la nostra vida personal i col·lectiva . A partir de la curiositat i basant-
se en la raó, dóna una mirada fresca i nova als problemes . Elabora 
explicacions i reflexions dels aspectes bàsics de la vida i també és 
una activitat oberta, és a dir, planteja preguntes últimes i profundes 
de manera que per cap d’elles hi haurà una resposta definitiva . Al-
gunes preguntes que es planteja la filosofia són:

1 . Quin és el sentit de la vida?
2 . Què és l’ésser humà?
3 . Què està bé i què està malament?

EQUIP NOVITA

Disciplina teòrica i pràctica que, mitjançant el plantejament de pre-
guntes i partint d’una actitud de curiositat, pretén dur-nos cap a una 
actitud reflexiva; la filosofia no es conforma amb una resposta fixa 
i aquestes respostes serveixen per aplicar-les al nostre dia a dia . El 
seu objectiu és esbrinar la veritat sobre la vida . No és una ciència, ja 
que no la podem definir com a experimentable, sinó que és un con-
junt de coneixements oberts . Comprèn diferents branques, com la 
lògica, l’ètica o l’estètica . Alguns exemples de preguntes filosòfiques 
són: Qui som? D’on venim? A on anem? 

EQUIP MANJAJU  

DocumenT 14 . Definicions de filosofia .

En conclusió, en aquest bloc intentem treballar en profundi-
tat la conceptualització i definició de conceptes, ensenyant als 
alumnes les característiques d’una bona definició i, a l’hora que 
ensenyem aquest procediment, ens introduïm en les caracterís-
tiques de l’àmbit d’estudi de la filosofia i en el treball en equips 
cooperatius . 

El desenvolupament de la comunitat d’aprenentatge de la 
filosofia

Un cop ens hem introduït en l’àmbit de la filosofia, iniciem el 
desenvolupament dels blocs temàtics 1, 2 i 3 . Aquests blocs tenen 
en comú que hi fem servir l’escriptura filosòfica i s’organitzen 
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seguint una mateixa estructura: activitats inicials, activitats de 
desenvolupament i activitats de síntesi . 

Hem seleccionat material de cada moment per tal d’il·lustrar 
amb exemples aquest procés . 

Activitats inicials 

Per afavorir que els estudiants coneguin el seu procés d’apre-
nentatge i el puguin regular de manera més autònoma, el pro-
fessor, a l’inici de cada bloc temàtic, proporciona un dossier 
amb els objectius i els continguts que s’han d’assolir, les dates a 
tenir present –lliurament de textos, exposicions orals, activitats 
de síntesi . . .–, les activitats d’equip, els materials per treballar: 
lectures de textos filosòfics, notícies o entrevistes, així com els 
criteris d’avaluació (els quals valoren el treball en equip i el tre-
ball individual de manera equitativa per tal de reforçar aquestes 
dues maneres de treballar) .  

També per promoure l’autonomia i la consciència dels apre-
nentatges; a cada classe, és molt important que en començar-
la el professor assenyali els objectius, els anoti a la pissarra o 
verbalitzi els conceptes que cal conèixer i exposi la seqüència 
de les activitats a realitzar, indicant-ne la temporització . Aquest 
aspecte és rellevant perquè marca el ritme de treball de la sessió, 
de tal manera que ha de permetre, abans d’acabar, que els porta-
veus dels equips comuniquin els seus acords o responguin algu-
na pregunta, fet que ajuda el professor a identificar malentesos i 
a concretar els aspectes més rellevants . 

Així doncs, un cop s’han establert les regles del joc, s’inicia el 
bloc temàtic amb una activitat d’escriptura individual que im-
plica formular-se tres preguntes filosòfiques relacionades amb 
el contingut que es treballarà (només se’n proporciona el títol), 
elegir-ne una i desenvolupar un text filosòfic . A continuació en 

mostrem un exemple sobre el bloc 1: Evolució i ment humana: 
l’ésser humà (DocumenT 15) . 

Text filosòfic: Evolució i ment humana

Em proposo les preguntes següents: 

–  L’evolució s’ha produït després del desenvolupament de la ment humana 

o ha estat a l’inrevés? 

–  Com actuaria un home primitiu en la nostra societat?, Seria capaç 

d’adquirir coneixements i adaptar-s’hi? 

–   El desenvolupament de la ment humana, ha tingut com a conseqüència 

l’evolució tecnològica? 

He decidit treballar sobre la primera idea, ja que em sembla original 
i crec que poques persones es fan aquesta pregunta . 

L’evolució s’ha produït després del desenvolupament de la ment 
humana o ha estat a l’inrevés?

Penso que el desenvolupament de la ment humana ha permès l’evolució 
de l’espècie . L’home primitiu, al llarg del temps s’ha trobat amb dife-
rent reptes i dificultats que ha hagut de superar adaptant-se a les no-
ves situacions i modificant la seva manera de pensar i actuar . Un cop 
la ment humana s’ha adaptat a aquest nous canvis, se n’hi plantegen 
sempre de nous . Les solucions per adaptar-se al medi, en un principi 
eren molt senzilles, com fabricar eines, mentre que actualment aques-
tes demandes externes ens obliguen a buscar solucions molt més com-
plexes . Aquesta idea és en certa manera la clau de l’evolució . El món 
actual sempre ens planteja nous reptes i noves situacions que l’home 
ha de superar a través d’invents, nous estudis, etc . Aquesta evolució 
no té fi, la ment humana sempre va adquirint nous aprenentatges . Les 
demandes externes i els canvis continus, als quals l’home està sotmès, 
provocaran que sempre busquem noves solucions als nous problemes . 

inés

DocumenT 15 . Exemple de text del bloc temàtic Evolució i ment humana .
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Realitzem aquesta demanda complexa i molt oberta pels motius 
següents: 

– En primer lloc, ens permet recollir les preguntes que es for-
mulen els estudiants i després, a l’aula, podem analitzar si són o 
no filosòfiques, treballant així la competència de la problematit-
zació en filosofia . 

– En segon lloc, també ens permet prendre consciència dels 
coneixements previs i les representacions inicials dels estudiants 
respecte al tema . A partir d’aquesta informació organitzem el que 
anomenem «aula multivocal» . Més endavant, en veurem exemples . 

– En tercer lloc, el text inicial també serveix per conèixer què 
saben els alumnes sobre els textos filosòfics i per negociar, a tra-
vés del diàleg, les pautes que ha de complir una modalitat tex-
tual d’aquestes característiques . A l’apartat de les activitats de 
desenvolupament en trobareu exemples . 

– Finalment, el text inicial pot esdevenir la base per cons-
truir el text conjunt . Demanem als estudiants que abans d’iniciar 
el text conjunt facin una lectura dels textos inidividuals per tal 
d’extreure idees per elaborar el seu text col·lectiu . 

Volem destacar la importància de l’aula multivocal com a ac-
tivitat inicial . 

Aquesta permet iniciar el bloc temàtic portant les veus dels es-
tudiants a l’aula per generar debat i problematitzar sobre el tema . 
Però l’aula multivocal no és una activitat puntual, sinó que té un 
sentit molt més ampli .

En el model de les comunitats d’aprenentatge es valora la 
participació dialògica dels estudiants, és a dir, aquelles interven-
cions recíproques que permeten negociar significats i avançar en 
el coneixement . Des d’aquesta perspectiva sorgeix el concepte 
d’aula multivocal proposat per Olga Dysthe (1996; 2000) i que 
esdevé un element central en el nostre projecte .

A través de l’escriptura dels textos individuals, es fa explí-
cita la veu de l’estudiant, però és en el context d’aula multi-

vocal on les diferents veus es juxtaposen i es creen tensions 
entre elles per avançar en el coneixement disciplinari . A tra-
vés d’aquesta juxtaposició es crea el que s’anomena potencial 
per a l’aprenentatge . Així doncs, l’escriptura esdevé un ins-
trument que ofereix oportunitats de participació a tots els 
estudiants i permet recollir les seves veus tot creant aquest 
context multivocal representatiu de les subjectivitats dels 
aprenents .

L’ús d’aquestes veus, per part del professor, reforça la com-
prensió i valida els estudiants com a pensadors actius, fins i tot 
a aquells amb més dificultats . Els estudiants prenen consciència 
que pertanyen a una comunitat d’aprenentatge i que tots tenen 
capacitat filosòfica . 

A continuació mostrem uns exemples de frases extretes dels 
textos inicials dels alumnes, les quals es pengen també a l’aula . 
Hi hem respectat la redacció original dels alumnes, per bé que 
amb alguna correcció ortogràfica (DocumenT 16) . 

AULA MULTIVOCAL

Idees inicials sobre Evolució i ment humana: Què és l’ésser humà?

«L’ésser humà és (…) una mescla homogènia entre les característi-
ques biològiques que ens han anat formant al llarg del nostre procés 
evolutiu i les que hem anat construint dins d’un àmbit cultural, 
moral, social i ètic, gràcies a la nostra necessitat de plantejar-nos 
preguntes i fer-nos una petita idea de les possibles respostes .» Judit 

«És complicat saber qui ens va crear però aprenem a superar les nos-
tres pors donant respostes a fets que no sabem per trobar un sentit 
a la vida .» Olimpia

«Som una comunitat amb un objectiu comú: assolir la felicitat indi-
vidual i col·lectiva, encara que el concepte “felicitat” no és en abso-
lut igual per a tothom .» Marta 
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«L’ésser humà és gran i petit a la vegada . Petit enmig de l’univers, 
com un punt insignificant i minúscul . Però és gran a l’hora de rao-
nar, de fer servir els pensaments per a coses bones i de valor, i amb 
sentiments i capacitats que superen els de qualsevol altra criatura 
que es coneix en el planeta Terra .» Kevin

«A part del nostre cos físic o biològic, no són bàsicament un conjunt 
de pensaments i emocions els que ens duen a ser tal com som?» 
Jordina 

«Sempre ens hem preguntat més coses de les essencials i sempre 
hem volgut arribar més lluny del que hem aconseguit .» Ferran

«Sempre es podrà pensar sobre aquest tipus de preguntes filosòfiques 
( . . .), però en realitat mai es podrà trobar la resposta correcta .» Gerard

«L’ésser humà  es pot definir com un conjunt de biologia i cultura 
que ha anat evolucionant des del principi de la seva existència i que, 
a poc a poc, s’ha convertit en una espècie intel·ligent i complexa .» 
Àlex  

«Es caracteritza per ser dels pocs éssers vius que tenen capacitat de 
crear objectes que ens faciliten la vida . La qual cosa produeix que des-
trossem el nostre propi món per la simple raó de facilitar-nos el món 
sense importar-nos què és el que destrossem al nostre pas .» Sílvia 

«Creiem que la nostra felicitat només respon a fets i accions, però hi 
ha persones que estudien el fenomen d’augmentar la felicitat mit- 
jançant pensaments en gran massa, és a dir . col·lectivament .» Jan 

«L’ésser humà, per tant, és un animal, però també una “font de co-
neixements” . Vivim la vida com la marca la biologia (ja que és im-
possible renunciar-hi), però buscant un sentit més enllà, com per 
exemple el sentit de la vida o la felicitat .» Irene

«El fenomen humà és buscar una visió global i unificada perquè 
l’ésser humà no pot viure sense cultura i sense pensament .» Ane-
culsesci

DocumenT 16 . Exemples de frases extretes dels textos inicials dels estudiants 

i penjades a l’aula .

Activitats de desenvolupament del bloc temàtic

Les activitats que es presenten en aquest apartat són, bàsica-
ment, de dos tipus . Per una banda, aquelles que estan orientades 
a treballar els continguts propis del bloc temàtic al qual perta-
nyen i, per l’altra, les que incideixen, de manera específica, en 
l’ensenyament de l’escriptura filosòfica . 

Activitats cooperatives de desenvolupament del bloc temàtic

La introducció de nous coneixement i les activitats d’ampliació 
dels continguts es realitzen a partir del treball en equip, fent 
servir, sobretot, notícies de diari i textos filosòfics . S’intenta que 
aquests siguin de qualitat, que serveixin de model i que tin-
guin un cert grau de dificultat, que ha de ser progressiu al llarg 
del curs . Durant tota aquesta etapa, s’afavoreix la discussió en 
l’equip, la realització de preguntes filosòfiques i la definició de 
conceptes filosòfics . 

Tot seguit trobareu tres exemples d’aquest tipus d’activitats . 
Com es veurà, estan clarament pautades per tal que tothom 
hi participi i sàpiga quina és la feina que li correspon, i quines 
són les interrelacions que cal establir per cooperar de mane-
ra eficaç (que hi hagi intercanvi d’informació i reflexió con-
junta) . També són activitats ajustables a les característiques 
dels alumnes (divisió de tasques, diversitat de demandes…), 
cosa que permet donar resposta a la diversitat d’estudiants de 
l’aula . 

En el primer exemple, que corresponen al bloc temàtic 
1 (evolució i ment humana), s’hi treballa la relació entre la 
ment i el cos . Vam fer ús del mètode cooperatiu puzle83 . Vam 
dividir un text extret del llibre ¿Y tú qué sabes?84 en quatre 
parts . Cada estudiant es va fer expert d’una part escollida, 
en va fer una lectura individual, va intentar entendre-la i va 
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haver de respondre unes preguntes . Després, ja en l’equip, 
es van posar en comú les lectures realitzades individualment 
per tal de poder contestar conjuntament qüestions que re-
querien la integració i la síntesi de les diferents parts (Docu-
menT 17) . 

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 3 . L’ÉSSER HUMÀ COM A ANIMAL SIMBÒLIC
FULL 8 (col·lectiu)  
Nom de l’equip: Equipo Actimel
Curs: 1r batxillerat C

Objectiu: Reflexionar sobre la relació entre la ment i el cos humà . 
Qüestionar les nostres creences respecte a aquest tema .

Conceptes clau

–  cervell
–  circuits neuronals
–  neurones
–  neurociència
–  neuroplasticitat
–  memòria asociativa
–  aprenentatge
–  connexions

Idees principals

–  Les cèl·lules nervioses que s’activen a la vegada 
i s’interconnecten.

–  La neuroplasticitat és la capacitat que té el cer-
vell per crear noves connexions.

–  El cervell és molt plàstic i mal·leable.
–  El cervell crea noves cèl·lules al llarg de tota 

la vida.

Preguntes  
filosòfiques

–  El nostre entorn, influeix en el desenvolupament 
del nostre cervell?

–  Quina és la causa per la qual el nostre cervell 
és tan complex?

–  Com actuaria el nostre cervell sense con-
nexions?

–  Arribarem a entendre el funcionament del cer-
vell?

Relació amb 
el tema de 

l’evolució i la 
ment humana? 

(text)

¿Estem destinats i concebuts per evolucionar en 
creativitat i intel·ligència al llarg de la vida?

Esquema  
(full de color)

DocumenT 17 . Posada en comú de les informacions individuals de l’equip 

Actimel .

El segon exemple, també del bloc 1, parteix d’una entrevista a 
Murray Stein, psicoanalista seguidor de Jung, i ens permet des-
cobrir i analitzar conceptes com l’inconscient i el conscient . En 
aquest cas, els alumnes treballen primer en parelles i després ho 
posen en comú amb tot l’equip (DocumenTs 18 i 19) .
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Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 3 . COM FUNCIONA LA MENT: L’INCONSCIENT

Objectiu: Després d’haver-vos llegit l’entrevista a Murray Stein titu-
lada «Eres un títere de tu inconsciente» (apartat «La Contra» de La 
Vanguardia, 2 octubre de 2004), reflexioneu conjuntament i consen-
sueu les respostes a les preguntes plantejades .

Procediment:
1 .  Dividiu l’equip en dues parelles: parella 1 i parella 2 .
2 .  La parella 1 haurà de proposar, per escrit, una resposta a les pre-

guntes 1 i 3 . Disposarà de 10 minuts .

3 .  La parella 2 haurà de proposar, per escrit, una resposta a les pre-
guntes 2 i 4 . Disposarà de 10 minuts .

4 .  En acabar, un dels components de la parella 1 exposarà la pregun-
ta 1 i es negociarà la resposta final amb tot l’equip . A continuació, 
un dels components de la parella 2 exposarà la pregunta 2 i aques-
ta es negociarà amb tot l’equip .

5 .  Aquest procés es repetirà amb la  resta de preguntes . Cal que cada 
membre de l’equip exposi una de les propostes .

DocumenT 18 . Explicació de l’activitat que han de realitzar a partir del text .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 3 . COM FUNCIONA LA MENT: L’INCONSCIENT 
FULL 9

Nom de l’equip: Myhongo
Curs: 1r Btx CT
Data: 15-12-08

a)  Habitualment es defineix el jo com el nucli íntim que pren deci-
sions, actua i ens dóna identitat personal . Quins creieu que són 
els factors que condicionen les decisions que pren el jo (factors 
biològics i culturals)? 

Hi ha decisions que estan preses per factors que tu no pots controlar. 
Els factors biològics com l’instint fa prendre decisions, com ara sexuals o 
d’alimentació, per exemple. I els factors culturals fan pendre decisions en-
vers el comportament.

b)  Murray Stein ens parla de l’inconscient  personal i de l’inconscient 
col·lectiu . Com explicaríeu què és l’inconscient?
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Són totes les reaccions instintives que es produeixen dins de la ment, aques-
tes reaccions no són pròpies d’un únic ésser humà, sinó és lo comú a tots 
els éssers humans.

c)  Sou conscients de com l’inconscient intervé en les vostres vides? 
Com es manifesta? Poseu-ne exemples .

Sí, a través de coses abstractes com sentiments, somnis, art, música...

d)  Jung ens parla d’un cosmos unificat unus mundus . Què creieu que 
ens vol dir?

És la unió de psique i matèria i ens vol dir que expressen patrons comuns 
i eterns.

DocumenT 19 . Exemple d’activitat cooperativa del bloc 1 centrada en el text 

de Murray Stein i realitzada per l’equip Myhongo .

El tercer exemple correspon al bloc 2 . Mitjançant aquesta activi-
tat, i a partir de la lectura d’un text d’Edgar Morin, es treballa la 
definició conjunta de conceptes com ara raó, racionalitat, irracio-
nalitat i il·lusió racionalitzadora (DocumenT 20) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 2 . L’ÉSSER HUMÀ COM A ANIMAL SIMBÒLIC 
FULL 12 

Nom de l’equip: David’s RA
Curs: 
Data: 

Negocieu la definició d’aquests conceptes:
Raó:  facultat (possibilitat) de l’ésser humà de pensar, jutjar, analitzar, etc. 

d’una manera racional, és a dir, basant-se en fonaments.
Racionalitat:  implica la raó. Aplicació de la raó en un moment donat.
Irracionalitat:  no implica la raó. Pensament no fonamentat. 
Il·lusió racionalitzadora: creure que la raó ho explica tot. Abús de la utilització de 
la raó.

DocumenT 20 . Definició col·laborativa de conceptes filosòfics a partir de la 

lectura d’un text .

Finalment, no podem oblidar que el treball en equip i la co-
operació entre els companys no és una cosa espontània ni fà-
cil . Per aquest motiu, és molt important deixar espais per a 
l’autoavaluació de l’equip per tal que aquests puguin regular el 
seu procés i millorar la cooperació . 

A continuació, mostrem una activitat d’equip que permet 
l’autoavaluació dels rols (DocumenT 21) . 

AUTOAVALUACIÓ 
DELS ROLS EN L’EQUIP

Nom de l’equip: Myhongo
Curs: 30.03.09

Sí (S) = 1p  Força (F) = 0,5 p.  
No gaire (NG) = 0,25 p. No (N) = 0 p.

S F NG N Punts

Comentaris especí-
fics sobre el funcio-
nament de cada rol 
en l’equip

 Coordinador Nom: David

1 .  Ha gestionat bé l’equip, assig-
nant tasques a tots i fent que 
tots participeu, treballeu ade-
quadament i estigueu motivats?

X 1
Bona feina, 
ajuda al 
funcionament 
de tots els rols 
participant en 
aquests.

2 .  Ha gestionat bé les dificultats de 
l’equip (comunicant-les al pro-
fessor, si s’escau)?

X 1
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 Supervisor Nom: Mayra

3 .  Ha supervisat correctament el 
temps per realitzar les tasques, 
el to de veu de l’equip i que 
tots els membres realitzeu ade-
quadament els vostres rols?

X 1 Bon treball,  
ha millorat 
molt  des 
del primer 
trimestre.4 .  Ha realitzat anotacions útils 

en el diari de l’equip per mi-
llorar el vostre treball d’equip?

X 1

 Secretari Nom: Aracelly 

5 .  Ha ajudat a negociar i con-
sensuar els acords en el vostre 
equip?

X 0,5 Bona feina, 
encara  
que hi ha 
hagut petits 
problemes 

6 .  Ha recollit i guardat correcta-
ment el material elaborat pel 
vostre equip?

X 1

 Portaveu Nom: Adrián                                                                                        

7  Ha vetllat per l’harmonia i el 
bon ambient en l’equip?

X 0 No vetlla per 
l’harmonia,  
i crea  
conflictes.

8 .  Ha comunicat adequadament 
els acords de l’equip?

X 1

 Valoració global

9 .  En cas d’absència d’algun 
membre de l’equip, us heu aju-
dat en la substitució del rol?

X 1 Ens hem 
ajudat quan 
ha faltat un 
membre. 
Cada vegada 
el grup està 
més unit. 

10 .  Valoreu positivament el fun-
cionament global dels rols 
en el vostre equip?

X 0,5

Puntuació total 8

Anoteu els aspectes que voleu millorar 

És important respectar les opinions de tots els membres del grup. També 
cal tractar amb cura els materials del altres i no trencar-los o perdre’ls. 
S’hauria d’escoltar a tothom quan vol opinar. 

DocumenT 21 . Autoavalució dels rols .

Activitats específiques d’ensenyament de l’escriptura  
filosòfica 

Les activitats de desenvolupament de continguts que hem 
presentat abans es complementen amb les activitats específi-
ques d’ensenyament de l’escriptura filosòfica, les quals esde-
venen els pilars que permeten realitzar, en finalitzar el bloc 
i com a activitat de síntesi, la tasca autèntica d’escriptura 
col·laborativa . 

Una primera activitat que permet descobrir les característi-
ques dels textos filosòfics és llegir per escriure . Es llegeix un text 
filosòfic d’Erwin Schrödinger85 amb l’objectiu de reconèixer 
les característiques de la seva estructura i fent servir una guia 
que els estudiants han d’omplir . Després, la posen en comú a 
l’aula, moment que s’aprofita per definir i analitzar conceptes 
i idees clau de l’autor, tot reforçant els aspectes més rellevants 
de l’estructura dels textos argumentatius (DocumenT 22) . Es re-
cullen les aportacions sobre l’estructura del text i el professor 
les sintetitza en un document que lliurarà als alumnes (Docu-
menT 23) .
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Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 2: GUIA PER IDENTIFICAR L’ESTRUCTURA D’UN TEXT  
ARGUMENTATIU FILOSÒFIC (E . SCHRÖDINGER)
FULL 7

Nom de l’equip: 
Curs: 
Data: 

Procediment: Llegiu el text d’E . Schrödinger en veu alta i identifi-
queu els Apartats següents que caracteritzen els textos argumenta-
tius filosòfics .

Títol

Pregunta inicial

Problematització

Tesi
(idea que  

vol defensar)

Arguments Exemples

Preparació  
conclusió 

Conclusió

DocumenT 22 . Guia per extreure les característiques del text (contingut i es-

tructura) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 2: ESTRUCTURA DEL TEXT D’E . SCHRÖDINGER 

Títol Perills de l’evolució intel·lectual

Pregunta inicial Continuació de l’evolució humana?

Problematització

Reflexió 1 . El comportament humà pot accele-
rar el procés de l’evolució . 

1 .   Diferència humans i animals . 

A .  Els animals actuen per assaig i error, 
han d’assegurar la subsistència, no 
poden ser en excés . 

B .  Els humans tenen un comportament 
basat en l’elecció; per tant, poden in-
tervenir en l’evolució (podrien accele-
rar l’evolució) .

Reflexió 2 . Els humans podem evolucionar? 
Depèn de nosaltres, depèn de la nostra actua-
ció (comportament)

Tesi
(idea que  

vol defensar)

La selecció és un requisit indispensable per a 
l’evolució i actualment ens trobem en el perill 
de perdre el «camí vers la perfecció» (és a dir, 
actualment hi ha el perill que els humans no 
evolucionem cap a millor) .
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Arguments 
Argument 1: 
l’increment de la mecanització i 
de l’«estupidització» crea el perill 
de degeneració del cervell .

Argument 2: 
La protecció excessiva dels tre- 
balladors enfront l’atur i l’explo- 
tació comporta un alleuja-
ment de les responsabilitats in- 
dividuals . No hi ha competi-
ció estimuladora, i això frena 
l’evolució biològica .

Exemples
Exemple: feines monòtones i te- 
dioses del treball en cadena . 
Aquest tipus de treball afavo-
reix l’home avorrit . El resultat és 
una selecció negativa (se selec-
cionen els homes avorrits i poc 
intel·ligents…) . 

Preparació  
conclusió 

Síntesis dels arguments exposats: benestar i 
futur evolutiu . Crítica: les màquines haurien 
d’assumir les feines mecàniques i l’home les 
intel·ligents (i no a la inversa) . 

Conclusió

El nostre objectiu ha de ser potenciar la com-
petició intel·ligent i estimuladora dels éssers 
humans . L’evolució és una evolució positiva 
(cap a millor) quan s’enfronta a reptes nous i 
interessants .

DocumenT 23 . Síntesi sobre el contingut i l’estructura d’un text filosòfic feta 

a partir de les aportacions dels alumnes .

A continuació, a partir de la reflexió sobre el text, entre tots con-
sensuem unes característiques que han de complir els textos fi-
losòfics, que apuntarem a la pissarra i després passarem en net i 
penjarem a l’aula (DocumenT 24) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

CARACTERÍSTIQUES D’UN BON TEXT ARGUMENTATIU 
FILOSÒFIC

A)  Contingut: veu filosòfica

1 . Problematització del tema: 

–  Pregunta filosòfica inicial que dóna sentit a la reflexió .
–  Plantejament i definició del problema, delimitant-lo, analit-

zant-lo i justificant-ne la importància i actualitat .
–  La pregunta i la reflexió filosòfica han de ser actuals, inte-

ressants i noves .  
–  Pregunta filosòfica final per tal que el lector continuï re-

flexionant .
2 .  Llenguatge i contingut filosòfic: ús de conceptes filosòfics . Infor-

mació fiable, fent ús de citacions, si cal .   

3 .  Tesi: mostrar clarament el vostre posicionament sobre el tema .  

4 .  Ús d’arguments adequats per justificar la tesi (idea que es defensa) .  

5 .  Exemples per il·lustrar i donar força als arguments . 

6 .  Conclusió coherent amb la tesi, els arguments i els exemples .

B) Forma: redactat i audiència 

7 .  Tenir en compte el lector a qui va adreçat el text . 

8 .  Claredat i cohesió (presentació de les idees seguint un ordre lògic 
sense salts) i correcció ortogràfica: 

•  en la introducció del tema; 
•  en el desenvolupament;
•  en la conclusió; 
•  en el text en global. 

9 .  Adequació del llenguatge a l’audiència .

10 .  Títol breu i atractiu . 

DocumenT 24 . Característiques d’un bon text filosòfic penjades a l’aula .
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Un altre exemple d’activitat d’ensenyament de l’escriptura 
és utilitzar els seus textos inicials o d’equip (en el cas dels 
blocs 2 i 3) com a referents per discutir i negociar l’estructura 
del text, la tipologia d’arguments i revisar-los a partir de les 
característiques d’un bon text filosòfic . D’aquesta manera els 
estudiants poden apropiar-se els criteris de qualitat dels tex-
tos filosòfics i interioritzar-los mitjançant la pràctica de la 
revisió de textos . 

A continuació mostrem un exemple en què els alumnes re-
visen el text d’un company i n’ofereixen propostes de millora 
(DocumenT 25) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

UNITAT 3: GUIA PER A LA REVISIÓ DELS TEXTOS ELABORATS 
FULL 10

Nom del revisor: Marc
Nom de l’autor: David 
Curs: 1r de batxillerat 
Data: 5/02/2009

Objectiu: Reflexionar sobre com escriure un bon text argumentatiu 
filosòfic .
Procediment: A continuació us donarem el text inicial d’un com-
pany . Us demanem que el llegiu i que, a partir de la guia, oferiu 
suggeriments de millora . 

Introducció al tema
Eliminar el paràgraf que explica a qui va dirigit el text.

Problematització del tema:

Tesis:

Arguments
Utilitzar un llenguatge més entenedor i més filosòfic.

Exemples
Hauries de millorar l’ús de connectors i utilitzar exemples més concrets.

Conclusió
Has d’intentar ser més específic, revisar el llenguatge i els connectors.

Preguntes de reflexió final per als lectors
Plantejar-te més d’una pregunta i intentar que siguin al més entenedores 
possible.

DocumenT 25 . Activitat de revisió del text individual inicial del bloc 1

Activitats de síntesi del bloc temàtic

Com a síntesi de cada bloc temàtic, com ja hem anat comentant, 
es duu a terme una activitat d’escriptura col·laborativa d’un text 
filosòfic per publicar-lo a la revista de l’institut . Aquesta revista 
permet sintetitzar i posar en pràctica els continguts estudiats en 
el bloc temàtic i reflexionar sobre situacions de la societat actual 
des d’un punt de vista filosòfic . 

Si bé la demanda d’escriptura és similar a la del text indivi-
dual incial, mentre el primer s’escriu amb la finalitat de llegir-lo 
i treballar-lo a l’aula, el text col·lectiu s’escriu amb la finalitat 
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de sintetitzar els continguts treballats i per publicar les seves 
reflexions filosòfiques a la revista de l’institut . Per tant, el text 
col·lectiu és una demanda més autèntica d’aprenentatge, allu-
nyada de l’escriptura orientada només al professor . 

Aquesta activitat s’estructura en diferents moments o fases: 

A .  La planificació del text .
B .  L’escriptura conjunta  .
C .  La coavaluació del text d’un altre equip .
D .  La revisió del text escrit a partir de les aportacions dels 

companys i companyes i del professor o la professora .
E .  L’exposició oral a la comunitat filosòfica i la publicació del 

text .
F .  La reelaboració del text inicial individual .

Expliquem i il·lustrem amb exemples com es produeixen 
aquestes diferents fases . 

A.  La planificació del text 

La planificació del text s’estructura a partir d’una guia consen-
suada prèviament amb els estudiants i pensada per afavorir que 
posin en pràctica les tres competències filosòfiques .  

A continuació mostrem un exemple d’aquesta guia de pla-
nificació realitzada per l’equip els Petits Sòcrates (DocumenT 27) . 
En iniciar l’activitat, com podreu observar, demanem als estu-
diants que activin els coneixements adquirits sobre les caracte-
rístiques dels textos filosòfics . 

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

SÍNTESI DEL TRIMESTRE . PREPARACIÓ DEL TEXT CONJUNT
Full 15 

Nom del revisor: Petits Sòcrates
Nom de l’autor:  
Curs:  
Data: 

1 .  Quan llegiu un text filosòfic, què us espereu trobar? Quina és 
la característica del pensament filosòfic? En què és diferencia 
d’altres maneres de pensar? Realitzeu una pluja d’idees .

Esperem trobar-hi una reflexió sobre algun tema en concret formada a 
partir d’una pregunta.
Idees interessants, conceptes filosòfics, opinions clares...
Que el text no et deixi indiferent.
Que finalitzi amb una pregunta que ens faci seguir reflexionant.

2 .  Identifiqueu els problemes filosòfics que hem treballat aquest tri-
mestre .

Problema 1: Per què el llenguatge no pot plasmar la realitat?
Problema 2:  El coneixement ens permet trobar la veritat? Tota la veritat 

és vàlida?
Problema 3: On es troba el límit de la ciència?

3 .  Quins conceptes filosòfics estan relacionats amb aquests proble-
mes?

Conceptes problema 1: La realitat i el llenguatge, la consciència del 
llenguatge, conceptes, realitat...
Conceptes problema 2: El coneixement, els arguments deductius i no 
deductius i la seva validesa, criteris de veritat...
Conceptes problema 3: La bioètica, la ciència.
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4 . Seguiu aquests passos per planificar el text:

AUDIÈNCIA

Qui voleu que llegeixi el vostre text o per a qui escriviu aquest 
text?

Pares, alumnes familiars dels alumnes, professors.

PROBLEMATITZACIÓ

Quina és la pregunta filosòfica? Ha se ser significativa i profunda, 
és a dir, general, vinculada a la naturalesa humana, al sentit de la 
vida, etc .  

Quin dret té l’ètica de posar límits a les nostres vides?

Identifiqueu el problema o situació problemàtica: ciència - vida

Per què és un problema? 
•  Penseu en els punts de vista diferents davant del problema, en les 

diferents posicions i com entren en conflicte .

Punt de vista 1: científics (ciència sense límits).
Punt de vista 2: ciència amb límits.
Punt de vista 3: deixar que la vida segueixin el seu curs.

•  Contextualitzeu i justifiqueu la importància del problema: 
Descriviu-lo i delimiteu-lo . Per què és important reflexionar sobre 
aquest problema actualment? Justifiqueu la seva importància i ac-
tualitat i el seu significat profund per a l’ésser humà .

•  Busqueu situacions de la vida quotidiana que estiguin relacio-
nats amb aquest problema.

CONCEPTUALITZACIÓ i ÚS DEL LLENGUATGE FILOSÒFIC

Quins conceptes (termes filosòfics) estan relacionats amb el pro-
blema i voleu utilitzar en el vostre text? (feu-ne una llista)

Avortament, eutanàsia, ètica, cultura...

Quins d’aquests termes haureu de definir en el vostre text per tal 
de fer-los comprensibles al lector i evitar errors d’interpretació? 
(Feu la definició aquí)

ARGUMENTACIÓ 

Tesi: quina idea voleu defensar?  

Que cada persona, capaç de racionalitzar, pugui decidir els límits de la 
seva pròpia vida.

Quins són els arguments (raons o justificacions de la tesi) i exem-
ples que donen força als vostres arguments? 
(penseu-ne més d’un)

Argument Exemple

Arg. 1

La cultura no pot decidir sobre la 
vida de les persones.
El dret a la vida (no valor absolut) 
estar per damunt de l’ètica.

Cultura xinesa
Testament vital
No es pot sobreviure sense matar

Arg. 2
Una persona racionalitzadora 
no té per què fer el que l’ètica li 
digui (amb facultats racionals)

Avortament
eutanàsia
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Teniu contraexemples per afegir força als arguments?

Voleu matisar els arguments o fer alguna concessió a punts de 
vista diferents?

Sí, en el cas d’haver de decidir sobre la vida d’una persona encara no 
capaç de racionalitzar, creiem que hauria de ser un conjunt de persones 
el que decidís.

Quina és la vostra conclusió?

La tesi + Patillada = 10
Neutral

PROBLEMATITZACIÓ FINAL

Pregunta final per tal que el lector continuï reflexionant sobre 
el tema? 

Títol del text? (ha de ser breu i atractiu) 

REDACCIÓ: orientacions

Perspectiva

1 .  Eviteu el dogmatisme .
2 .  Busqueu matisos .
3 .  Dialogueu amb les posicions contràries .
4 .  Sigueu creatius i originals .
5 .  Utilitzeu exemples significatius .
6 .  Dubteu, qüestioneu .
7 .  Sigueu alhora profunds i clars .

Puntuació

1 .  Un paràgraf és un conjunt de frases vinculades a una idea 
o tema (punt seguit) . 

2 .  Quan introduïu una nova idea o tema cal canviar de parà-
graf (punt i a part) .

Cohesió i coherència de les idees 

1 .  Penseu en l’ordre més adequat de presentació de les idees . 
Com voleu començar i per què? Com voleu continuar? I 
acabar?

2 .  Quan, com i per què voleu introduir la vostra tesi? 

3 .  Les frases en un mateix paràgraf han d’estar lligades (amb 
nexes o connectors) .

4 .  Els paràgrafs han d’estar lligats entre ells per tal de fer evi-
dent la relació que hi ha entre cadascun . Eviteu el salt en 
les idees de cada paràgraf . Utilitzeu els connectors precisos 
quan faci falta . 

5 .  Acompanyeu el lector per tal que entengui el vostre rao-
nament . Feu servir paràgrafs per afegir l’explicació dels lli-
gams o els motius dels apartats quan sigui necessari facili-
tar aquesta informació al lector .

Ortografia
1 .  Eviteu les faltes ortogràfiques . 

Presenteu l’estructura del vostre text als companys de la Co-
munitat filosòfica: Títol, pregunta, problema, conceptes a uti-
litzar, tesi, arguments, exemples, conclusió i pregunta final . 

DocumenT 26 . Guia per a la planificació del text filosòfic conjunt .
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Com dèiem, la guia pretén que els estudiants desenvolupin les 
tres competències filosòfiques . 

En relació a la primera de les competències, la problematit-
zació, els demanem que identifiquin una situació o problema 
actual (en relació a una notícia o a un cas) i, a partir d’aquesta 
situació plantegin una pregunta filosòfica que ha de donar sentit 
i guiar la construcció del text . També els demanem que proble-
matitzin i contextualitzin la pregunta, n’identifiquin els punts 
de vista o posicionaments que entren en conflicte i reflexionin 
sobre per què és un problema .  

Durant el curs 2008-2009 vam estar filmat el procés d’elabo-
ració dels textos filosòfics conjunts que seguien alguns equips i 
volem presentar alguns extractes de la riquesa d’aquest debat i 
d’aquesta col·laboració .  

Aquesta, igual que farem amb les altres competències, la il- 
lustrarem amb fragments de diàlegs on es veu com s’activen 
aquestes competències filosòfiques que permeten construir i des-
construir coneixement de manera conjunta . 

Concretament els dos exemples següents pertanyen a l’equip 
els Pensadors i Aristòtils . Hem seleccionat aquests fragments de 
la primera sessió dedicada a l’elaboració del text cooperatiu per-
què s’hi observa l’esforç dels equips per plantejar preguntes fi-
losòfiques (DocumenT 27 i 28) .

Els Pensadors discutien sobre la qüestió  
de si la ciència ha de tenir límits.

Quim: Pues vale… busquem una pregunta diferent .

Angie: Però has de buscar una pregunta que després hi hagi dife-

rents punts de vista per poder contraposar . . . .i aleshores, quina 

pregunta buscaràs diferent que no sigui tipu aquesta?

Quim: No sé . . . espera . . . S’haurien de trencar els paradigmes de la ciència?

Raquel: Com està relacionada la ciència amb la nostra vida quoti-

diana?

Nacho:  . . en la percepció de la realitat?  . . . Quins límits té la ment en 

la percepció de la realitat? 

Quim: No, no . . . ha de ser una pregunta així profunda . . . no superfi-

cial . . . que es pot preguntar . . . . espera, mira . . . . us faré un esbor rany .

Angie: I per què ho fas aquí al darrera?

Quim: Escriu . . . La ciència té límits . . . La ciència ha de trencar els 

paradigmes de la bioètica?

Raquel: Si m’expliques la bioètica . . ., sí, però . . .

Quim: Sí, era allò de que . . . la bioètica . . . o sigui si tu creus que a 

una persona l’has de desconnectar de la màquina perquè . . . ella 

potser et dirà que vol que la desconnectis però esta incapacitada 

o està vegetal . I clar tu has de decidir si vols treure-la o no .

Raquel: Ah! Vale .

Quim: Estaria bé si la ciència ha de trencar els paradigmes de la 

bioètica? Et sembla bé? (Ho demanen al professor .)

Prof.: A veure . . . (llegeix la guia de planificació) . Em podríeu aclarir 

què esteu entenen per paradigma?

DocumenT 27 . Exemple de la conversa en l’equip Aristòtils per trobar la pre-

gunta filosòfica .

L’equip Aristòtils discutien sobre el bloc 2.  
Realitat, ment i coneixement.

Cristina: No empecemos así porqué... (Riuen) 

Martí: Existim? Físicament existeixo o solament sóc un pensa-

ment?  

Cristina: Que no, que sí que existes.

Nacho: O eres un conjunto de...
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Martí: O estic en un somni . . . jo quan somio a vegades tinc sensa-

cions, vull dir, toco una taula, noto la taula, si somio que nedo, 

noto l’aigua  . . . podria estar ara somiant?  

Cristina: I que vas a hacer el trabajo de...  si verdad existimos? O si so-

mos pensamientos de otra persona?  

Nacho: Quins límits té la realitat?  

Martí: No, quins límits té el pensament en la realitat? 

Nacho: Quins límits té la ment? Per què estem . . . 

Martí: …en la realitat?  

Nacho:  . . .en la nostra realitat? 

Martí: …o en la percepció de la realitat?  

Nacho:   . . .en la percepció de la realitat?  . . . Quins límits té la ment en 

la percepció de la realitat?  

Cristina: Bueno, va venga... ésta ya está.  

Nacho: ¿Has visto en un momento la inspiración que nos ha llegado?  

Cristina: ¡Va, escribe! 

DocumenT 28 . Exemple de la conversa en l’equip Aristòtils per trobar la pre-

gunta filosòfica .

En relació a la segona competència, l’argumentació, els alum-
nes han d’identificar clarament quin és el posicionament o tesi 
que volen defensar, en quins arguments es fonamenta i quins 
exemples il·lustren i donen força als arguments, així com quins 
contraarguments poden oferir als lectors per tal que, a través 
de la confrontació i el diàleg, puguin  convèncer-los . El text ha 
d’acabar amb una conclusió que sintetitzi les idees rellevants del 
text i una pregunta final que permeti continuar generant reflexió 
després de llegir-la 

Tot seguit, i com a exemple, us mostrem un fragment de la 
segona sessió de planificació de l’equip Aristòtils, on s’observa 
clarament la reflexió i la discussió entre els membres de l’equip 
sobre la tesi que volen defensar . Els estudiants s’esforcen per ar-

gumentar el propi punt de vista per tal de convèncer els com-
panys (DocumenT 29) .

Equip Aristòtils. Reflexió sobre la tesi que cal defensar 

Cristina: Vale . Però ara quina és la tesi que voleu defensar? 

Nacho: Que si la ment és manipulable, la percepció de la realitat 

també… 

Martí: Disch . .

Cristina:  No, porqué aquí te está preguntando: ¿Qué límites tiene la mente?  

Nacho: Vaya pregunta... 

Martí: Hem d’agafar una d’aquestes tres…

Nacho: No, no  . . .

Cristina: Això són punts de vista .

Nacho: Això són punts de vista . 

Martí: Però la nostra tesi és un punt de vista, no?  

Nacho: Nosaltres defensem que la realitat no és tot el que veiem… 

però… 

Cristina: Pero esto son los diferentes puntos de vista que puede tener una 

persona... 

Nacho: Nosotros somos partidarios… Para empezar, nos tenemos que 

poner todos de acuerdo . Punt de vista tres, no?  

Martí: A veure? 

Cristina: Sí . 

Nacho: «La realitat no és tot el que veiem però tot i així té límits .» 

Més o menys veiem el mateix . . . Bueno, a veure, tampoc és que 

cadascú . . . 

Cristina: Bueno, cada uno ve lo que ve. Y punto. No vamos a entrar en eso. 

Nacho: No, cada uno ve lo que ve no, porqué hi ha algunes coses que les 

persones les veiem igual. 

Cristina: Ah! Y tu eso, ¿cómo lo sabes? ¿Has entrado en mi cabeza?

Nacho: ¿Tu qué ves allí? Yo veo una estufa.



122 123

QUÈ I COM CAL ENSENYAR AL SEGLE XXI

Cristina: Bueno pero a lo mejor tu el color que estás viendo no es el que 

yo estoy viendo ahora.  

Nacho: El color da igual... Pero vemos lo mismo .

Cristina: Ah! Pero entonces ya está, no es lo mismo. A lo mejor para tí… 

Martí: No, però quan parlem de realitat no parlem d’objectes sinó 

més de conceptes, d’interpretació . . . 

Nacho: Ja,  però hi ha moltes coses . . . que les veiem «igual», més o 

menys .

Cristina: Però no és demostrable, això .

Nacho: Però no podem dir que la realitat depèn de l’individu, ni del 

punt de vista com la mira . . . Sí però també hi ha . . . 

Prof.: També penseu que les coses es poden matisar, que és el que 

us demanàvem amb el full d’activitats que vau treballar el dia 

passat de com havia de ser el text filosòfic; dèiem que no es 

tracta de dir blanc o negre, perquè poden haver-hi postures in-

termèdies .

Nacho: Ja . . .

DocumenT 29 . Exemple de l’equip Aristòtils . Reflexió sobre la tesi .

Finalment, en relació a la tercera competència, la concep-
tualització, els estudiants han de decidir quins conceptes fi-
losòfics són essencials per construir el seu text i si els cal o no 
definir-los per facilitar-ne la comprensió al lector . També cal 
buscar una imatge que il·lustri el contingut del text filosòfic .

Com a exemple d’aquesta competència, hem seleccionat un 
fragment de l’equip Homer’s en què es mostra com, mitjançant 
la tasca d’escriptura, els  estudiants refresquen els continguts 
conceptuals treballats en el bloc (DocumenT 30) .

 

L’equip Homer’s discutint sobre  
la definició de coneixement

Marta: Coneixement . Què és el coneixement?  

Inés: És l’aprenentatge que tenim, és l’aprenentatge que tenim per 

arribar . . . 

Josep: No creieu que ens complica això de la definició?

Marta: Si tinguéssim un diccionari . I a més, són paraules molt difícils!

Inés: Roger, el coneixement què és? Jo diria que és l’aprenentatge 

que hem obtingut o  . . . (llegeix dels apunts) . . . a veure, «el co-

neixement es pot entendre en un sentit general i ampli com 

l’aplicació de la raó, de la capacitat de raonar . . .» . Ah sí, ja me’n 

recordo! 

Marta: Ah! Sí «Capacitat de raonar de l’ésser l’humà», oi? »  

Inés: Sí . «Aplicació de la raó» . Clar coneixement–raó, és veritat, no 

hi havia caigut! « . . . De la capacitat de raonar de l’home» . Aviam, 

no escriguis més, eh? A veure si us sembla bé .  . . (llegeix) . . . «El 

coneixement es pot entendre en un sentit general i ampli com 

l’aplicació de la raó, de la capacitat de raonar de l’home i en un 

sentit més concret com una cosa que sabem, que coneixem la 

seva existència, la seva utilitat, com està fet, etc . »

Marta: I una altra definició seria «el que sabem» . 

Inés: En un sentit més concret, l’existència que coneixem . . .

Marta: Clar, tot el que sabem són tots els nostres coneixements . 

DocumenT 30 . Exemple de l’equip Homer’s . Definició de coneixement . 

Un segon exemple on es mostra la pràctica d’aquesta competèn-
cia, el trobem en l’equip Aristòtils . En la segona sessió de plani-
ficació van buscar la definició de ment al diccionari de l’Institut 
d’Estudis Catalans i es van adonar que les definicions filosòfi-
ques no les recullen els diccionaris generals! Calia, doncs, que 
els alumnes elaboressin la seva pròpia definició (DocumenT 31) .
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Equip Aristòtils.  Cerca del concepte de ment humana. 

Prof.: Però què esteu fent? Localitzant conceptes?  

Cristina: Sí, definicions .

Nacho: Sí, definint conceptes .  

Prof.: Però ha de ser una definició filosòfica…

Tots: Ja però primer . . 

Prof .: …Podeu buscar al llibre, podeu buscar al dossier . . . 

Nacho: Ja hi hem buscat, ja hi hem buscat . . .  (Busquen al diccionari .)

Cristina: Aquí! 

Prof.: Què hi diu? 

Cristina:  (Llegeix .) «Facultat o capacitat intel·lectual» .

Nacho: És vulgar . . És una definició que et quedes igual .

Cristina: Fem la nostra . . 

Prof.: Hauríeu d’intentar . . . Penseu que quan vam parlar de ment 

vam parlar de «psiquisme» . Busca «psiquisme» . . . 

Martí: Psiquismo: conjunto de.... Y funciones de carácter psíquico .  

Prof.: D’acord . Busca psíquico . 

Martí: Psíquico: psíquicamente o alma humana . 

Prof.: I què més? Psíquico? 

Martí: Relativo a la psique...

Prof.: Relativo a la psique... Clar això és molt habitual . . . 

Cristina: Sí, pues és la RAE .

Martí: Sí però bueno…

Nacho: Pues podem anar donant voltes!   . . .Haurien de fer un diccio-

nari filosòfic . 

Prof.: Ja n’hi ha un!

Nacho: Sí?

Prof.: Del Ferreter Móra, que són 4 toms… però allà buscaràs la pa-

raula aquesta i et sortiran 4 pàgines o 6 o 10 . . . Perquè et parla 

dels diferents autors . . .  

Martí: Home, clar! Perquè com que cada autor té les seves idees…

DocumenT 31 . Equip Aristòtils . Cerca de concepte ment humana .

I finalment, un tercer exemple, de la mateixa segona sessió dels 
Aristòtils, on es pot observar com els estudiants exemplifiquen re-
lacionant els conceptes teòrics amb situacions de la vida quotidia-
na i s’esforcen a fer ús d’un llenguatge més precís (DocumenT 32) .

Equip Aristòtils. Precisió en l’ús dels conceptes. 

Nacho: O sea, educar a una persona religiosamente... Y que tiene que 

...Sobretodo los musmulmanes que no pueden beber, que tienen que 

comer pescado y yo qué sé...   

Martí: Però no és el tipus de manipulació . . . 

Nacho: Esto es manipular la mente... 

Martí: Pero no es el tipus de manipulació . Perquè no hem parlat de 

tipus . . . Hem parlat de manipulació .  

Nacho: Ja parlarem del tipus de manipulació .

Martí: Sí? I quins són els tipus de manipulació?  

Nacho: No ploris! Que seràs una nena! Per exemple . . . 

Martí: Ja però tenen un nom . . . Manipulació . . . 

Nacho: No sé, jo no sóc psicòleg! (Riu)

Martí: Per això, no parlem de tipus . . . 

Nacho: No sé, manipulació religiosa? No sé, per exemple . . . 

Cristina: Pues ja està, en funció de la manipulació de la ment .

Martí: Sí, no del tipus . 

Nacho: D’acord .

Martí: Siguem precisos!

DocumenT 32 . Equip Aristòtils . Precisió en l’ús dels conceptes .

La planificació mitjançant la guia és molt important ja que una 
bona planificació permet una bona qualitat del text final i és 
per això que s’hi dediquen unes dues sessions, aproximada-
ment .
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Per a la realització d’aquesta activitat de planificació, els 
alumnes poden consultar diaris o a internet per tal d’intentar 
trobar una notícia vinculada amb el bloc temàtic que pugui 
servir d’ham per captar l’atenció del lector i ajudar-lo a passar 
del fet concret a la reflexió filosòfica . És per aquest motiu que 
recomanem que el text comenci amb un fet o esdeveniment 
d’actualitat . 

En aquestes sessions de planificació, el professor, mitjançant 
l’observació i la participació en les seves converses, pot aclarir 
dubtes i ajudar a aprofundir i a desenvolupar la veu filosòfica 
dels equips . Aquest procés de contraposició d’idees, debat i ne-
gociació és extraordinàriament ric i motivador . Hem constatat 
diverses vegades que alumnes que estaven catalogats com a poc 
acadèmics, o fins i tot amb dificultats significatives, no només 
participaven activament, sinó que assumien, fins i tot, un paper 
de lideratge . 

B. L’escriptura conjunta 

Un cop s’ha elaborat la guia de planificació es deixen unes tres 
sessions més d’aula, aproximadament, per realitzar l’escriptura 
conjunta del text . En aquestes sessions cada equip treballa 
amb un ordinador, en l’espai Moodle, i dins de la wiki, per tal 
que des de casa, si cal, puguin continuar elaborant el text sen-
se necessitat d’haver-se de reunir presencialment . En aquest 
procés de treball conjunt s’estableix la condició que cada 10 
o 15 minuts es canviï la persona que escriu amb l’objectiu 
que tothom s’impliqui i participi activament en la redacció . 
Per enfortir la participació de tots els alumnes se’ls lliura un 
document amb un seguit de tasques assignades a cada rol (Do-
cumenT 33) .

Filosofia i ciutadania 1r de Batxillerat

ROLS PER A L’ELABORACIÓ DEL TEXT CONJUNT 

ROL COORDINADOR

Tasques específiques
–  Controla que tots us impliqueu en l’elaboració del text conjunt .
–  Intenta resoldre els problemes i dificultats de l’equip (comunicant-

los al professor, si s’escau) .
–  Controla que cada 20 minuts aproximadament feu una rotació 

d’escriptura per tal que tots escriviu . 
–  Controla que el text conjunt segueixi l’estructura indicada a con-

tinuació:

Estructura del text

1 .  Títol
2 . Introducció
3 . Pregunta filosòfica
4 . Plantejament del problema
5 . Tesi
6 . Argument 1 i exemple 
7 . Argument 2 i exemple 
8 . Conclusió 
9 . Pregunta final perquè el lector pugui continuar la seva reflexió 
10 . Imatge atractiva per il·lustrar el vostre text

ROL SUPERVISOR

Tasques específiques
–  Controla que els companys facin bé els seus rols . 
–  Supervisa el temps . 
–  Supervisa el to de veu de l’equip
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–  Al final de cada sessió anota les observacions en el diari de l’equip 
(aspectes satisfactoris, absències, membres poc implicats, feines 
que no s’han fet, aspectes a millorar . . .) 

–  Controla que en el text conjunt es faci una bona problematització, 
és a dir, segueixi les indicacions següents:

Problematització

1 .  Pregunta filosòfica significativa, és a dir, general, vinculada a 
la naturalesa humana, al sentit de la vida, etc .  

2 .  S’identifica el problema o la situació problemàtica de forma clara .
3 .  Es descriu per què és un problema: 

•  S’exposen punts de vista diferents i com entren en conflicte.
•  Es justifica la seva importància, actualitat i el seu significat 

profund per a l’ésser humà .
4 .  Es descriuen una o diverses situacions de la vida quotidiana 

que estiguin relacionats amb aquest problema per tal de fer el 
text més interessant i proper al lector . 

ROL SECRETARI

Tasques específiques
–  Ajuda a consensuar els acords de l’equip . 
–  Recull i guarda les activitats de l’equip (pauta de planificació, guia 

de co-avaluació, text conjunt . . . per presentar-les al professor) . 
–  Controla que en el text conjunt es defineixin i es faci ús de concep-

tes filosòfics treballats a classe i dels aspectes de redacció del text, 
és a dir, que segueixi les indicacions següents:

Definició i ús de conceptes filosòfics

1 .  El text fa ús de conceptes filosòfics de forma adequada i suficient . 
2 .  El text defineix aquells conceptes filosòfics que ajuden a fer-lo 

comprensible i a evitar errors d’interpretació .

Redacció

3 . Puntuació i paràgrafs 
–  Un paràgraf és un conjunt de frases vinculades a una idea o 

tema (punt i seguit) . 
–  Quan introduïu una nova idea o tema cal canviar de parà-

graf (punt i a part) . 
4 . Cohesió i coherència de les idees 

–  Penseu en l’ordre més adequat de presentació de les idees . 
Com voleu començar i per què? Com continuar? Com acabar?

–  Quan, com i per què voleu introduir la vostra tesi? 
–  Les frases en un mateix paràgraf han d’estar lligades (nexes) .
–  Els paràgrafs entre ells han d’estar lligats per tal de fer evi-

dent la relació que hi ha entre cadascun d’ells . Eviteu el 
salt en les idees de cada paràgraf . Utilitzeu els connectors 
precisos quan faci falta . 

–  Acompanyeu el lector per tal que entengui el vostre raona-
ment

5 . Ortografia 
–  Eviteu les faltes ortogràfiques . 

ROL PORTAVEU

Tasques específiques
–  Vetlla per l’harmonia i el bon ambient de l’equip .
–  Comunica els acords al grup-classe amb l’ajuda del secretari (si 

s’escau) .
–  Controla que els arguments fonamentin prou el text, és a dir, que 

segueixi les següents indicacions: 

ARGUMENTACIÓ

1 .  Ha de quedar clara la tesi (la idea que voleu defensar) .
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2 .  Ha de quedar clara la tesi (la idea que voleu defensar) .
3 .  Han de quedar clars els arguments (mínim 2) i els exemples .

Argument Exemple

Arg. 1

Arg. 2

4 .  Es matisen els arguments i es té en compte el punt de vista con-
trari .  

5 .  La conclusió és clara i coherent amb els vostres arguments .

DocumenT 33 . Rol i funcions en l’escriptura conjunta .

Per il·lustrar com a través d’aquest procés d’escriptura con-
junta es desenvolupa la veu filosòfica dels equips, hem se-
leccionat diferents converses de l’equip Aristòtils al llarg de 
les sessions de textualització . A continuació us les mostrem 
(DocumenT 34 i 35) . 

En la sessió 3 els Aristòtils inicien el text problematitzant, 
plantejant preguntes filosòfiques…

Martí: No, «podem escollir lliurement les nostres decisions?» Aques-

ta sí perquè la contestarem al text . 

Cristina: O si realmente hay personas que… bueno, no porqué todas he-
mos estado manipuladas...  

Nacho: Qui decideix què és? Entens què et vull dir? 

Martí: No .

Nacho: …Qui decideix què és adequat? Qui decideix què és el més 

adequat?  

Cristina:  . . . En quant a la manipulació de la ment? No?

Nacho: Qui decideix com ha de ser la nostra manipulació de la ment, 

si aquells que decideixen també han sigut manipulats per un altre?  

Martí: Per això que és com una cadena  . . .vull dir . . . el primer mono . . .  

Nacho: … nos manipuló a todos, ¿no? Uala! Buena! Buena! Posem...

Martí: El primer banquer . . .  

Nacho: La paraula cadena l’has clavat . Ho podem dir: la manipulació de 

la ment és una cadena  . . . Successòria . . . 

Martí: Euccessiva .

Nacho: … Successiva de generació en generació . . .

Cristina: Què? 

Martí: El comencem, o què? (el text) .

DocumenT 34 . Equip Aristòtils . Problematització .

I decideixen iniciar el text a partir de la descripció d’un cas 
històric en què es planteja el problema de la manipulació de 
la ment . S’hi mostra la  interdisciplinarietat de la filosofia i 
l’esforç per passar del cas concret (romans) a l’abstracte (la 
humanitat) . . . (DocumenT 35)

Cristina: No pero, podríamos poner... Des de hace muchos años hemos 

sido manipulados pero no en la educación, en todo. Las personas 

hemos sido manipuladas . 

Nacho:  Vale, nos remontamos atrás, ¿no? 

Cristina: Sí, y entones podemos decir… i per això, hem decidit fer-nos 

aquesta pregunta .  

Nacho: Entesos, espera .

Cristina: Podemos hacer una mini introducción, la pregunta y ya después 

explicarlo todo paso por paso…  
Martí: Ens remuntem als romans? 

Cristina: Home . . . tu sabies como eran los romanos?  

Martí: Bueno, hi havia una manipulació . . .

Nacho:  (escriu) «Des de fa molts anys… i (diu)… hi havia una vegada . . (riu)
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Cristina: «Des de fa molts i molts anys» No, millor «Des de fa 

anys . . . »  

Nacho: (escriu) «Des de fa anys»

Martí: No, «Des del principi de la humanitat uns han manipulat a altres» .  

Nacho: (escriu) «Des dels principis de la humanitat . . . 

Cristina: No, des dels principis no! Des del principi . . .  

Martí: Des del principi de la història, … història, … de la història!  No de 

la humanitat .  

Nacho: Però quin és el principi de la història? Que jo no el coneixo?  

Martí: El principi de la història és els romans . . . perquè la història és a 

partir de quan hi ha textos . . .

Cristina: Sí .

Nacho: (escriu) «Des del principi de la història . . . 

Martí: Humana .

Nacho: (escriu)… humana . . . 

Martí: «Uns individus han manipulat els altres… per obtenir-ne un be-

nefici . . . »

DocumenT 35 . L’equip Aristòtils comença a redactar el text a partir d’una 

referència històrica .

En la sessió 4, cerquen exemples actuals i propers a les seves 
vides que donin força a la seva tesi sobre la manipulació de la 
ment . . . (DocumenT 36)

Nacho: Vale. Pero es que.. si te fijas, por ejemplo la película de Las Ju-

ventudes Hitlerianas: Que al principio el tio está en contra de los 

nazis y de las juventudes. Se pone dentro de las juventudes, y al final 

... le comen la cabeza y ya no distingue. Y cree que el otro amigo, el 

minusválido, hace mal. 

Cristina: Pero si te fijas, él no piensa que le están comiendo la cabeza 

sino que ... 

Nacho: No se da cuenta. Claro

Martí: No té sentit . A veure . Amb aquesta frase jo estic d’acord amb això . 

«Nosaltres creiem que aquests casos es compleixen ja que sem-

pre hi ha uns pocs que sotmeten a uns altres a actuar d’una ma-

nera en concret» . 

Cristina: Sí

Martí: …Fins aquí, estava molt bé . I això que «tot i que desconeixen si és 

el correcte o el que farien ells si actuessin amb total llibertat» .  

Cristina: Yo creo que eso no se ha de poner, porqué éstas personas . . .

Martí: Espera’t que ho trec . (Ho vol esborrar .)  

Nacho: No, no ho esborris! Lo cambiamos. Espera.  

Cristina: «No saben que estan sometidas a una manipulación y por eso 

no saben si es correcto o no».  Lo desconocen . 

Nacho: Posa’t aquí . Vale . Ara parèntesi, i ara . . . 

Cristina: En cualquier caso, se puede poner de una manera en concret... 

Nacho: «En concret» Jo pondria... la palabra desconeixement la po-
saria...

Cristina: Vale, Sí  Y entonces ponemos que «estos desconocen que tienen 
una manipulación!» O sea que estan manipulados. O sea no llegan 
a ver la manipulación.. 

Nacho: «… d’una manera en concret . . . i no són conscients . . . » 

Cristina: «I no són conscients de la manipulació de la manipulació 

a què estan sotmesos . » 

Nacho: …de la manipulació que estan sotmesos» I no són cons-

cients de . . . No, «no són conscients ni capaços de valorar si allò 

que estan fent és correcte» . 

Cristina: No! Estamos volviendo a lo de antes... Ellos no pueden valorar si es 
correcto o no.. O nosotros tampoco lo podemos valorar... Porqué ellos no 
saben que estan manipulados... bueno nosotros tampoco. 

DocumenT 36 . L’equip Aristòtils comença a redactar el text .

També, mentre problematitzen, s’imaginen l’efecte del seu 
text en l’audiència real… (DocumenT 37) .
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Nacho: Lo que quiero decir es que... (llegeix) “Creiem que hi ha uns 
pocs.. “ Ara tenemos que entrar en el punto de debate, vale? Es decir, 
la gente, en general està de acuerdo entonces tenemos que poner algo 

que la gente diria. Bueno, a ver como es esto. Explícamelo Sabes?  

Martí: Sí, llavors, podem parlar, per fer un punt de.. de.. conflicte...  hem 
de ficar ...

Nacho: … I hem de posar, por ejemplo. “Tots nosaltres estem manipulats…”

Martí: Aquí!!!! Aquí!!!!

Nacho: Sí, algo que... sí, a  la llaga! 

DocumenT 37 . En el procés de creació del text escrit intenten tenir present 

l’audiència a qui va dirigit .

Per últim, i en la sisena sessió, reforcen la conclusió que tots 
estem manipulats . S’observa com intenten fer ús d’un llen-
guatge precís . . . (DocumenT 38)

ARISTÒTILS

Martí: Què hi heu posat, com a conclusió?

Nacho: «En conclusió, tots nosaltres som manipulats per tot un 

conjunt de (situacions socials . . . borra?) de mitjans polítics i so-

cials i fins i tot en els nostres entorns més propers .» 

Cristina: (llegeix)  Correcció . Cal posar-hi un verb . Creiem però he-

mos puesto todo el rato creiem ara posem pensem .  

Nacho: (escriu) «En conclusió i després de realitzar una profunda 

reflexió . . . » .

Cristina: Quita esto... (llegeix) «En conclusió i després de realitzar 

una profunda reflexió . . . » .

Nacho: A mi m’agrada!

Martí: Té la llargada ideal perquè amb les preguntes arribarà a 1 

pàgina .

Nacho: En conclusió i després de fer una profunda reflexió . ètica i 

moral . . . (riu)

Cristina:  No pot haver-hi separació amb una coma abans d’un verb .

Martí: Exacte! 

Nacho: Pensem que . . .  

Cristina: Tenemos que acabar, eh? Esto de inclús no queda bien... (lle-

geix) «En conclusió i després d’haver realitzat una profunda 

reflexió pensem que tots nosaltres som manipulats per tot un 

conjunt de mitjans polítics i socials i inclús els nostres entorns 

més propers» . 

Martí: No, són «Polítics i socials i en tot cas, propis o propers . Però 

no . . 

Cristina: (llegeix)  . . .«som manipulats per tot un conjunt de mitjans 

polítics i socials . . . » . 

Martí: Polítics i socials, ja està . Per un conjunt de situacions . . . no 

són mitjans polítics . . . Què és un mitjà polític? No és ben bé . . . . 

Estem manipulats pels polítics i per la societat .  

Nacho:   . . . polítics i socials .

Martí: Però no és un mitjà polític i un mitjà social . . .

Cristina: Bueno pues entonces, podemos poner: «Pensem que tots no-

saltres som manipulats . . . pels nostres polítics i per la nostra so-

cietat» . Borra lo anterior. 

DocumenT 38 . Mentre negocien el text, intenten fer ús d’un llenguatge precís . .

La coavaluació del text d’un altre equip 

Un cop els equips han redactat el text, es fa una coavalua-
ció dels textos dels companys seguint els criteris de la guia 
(DocumenT 39) . En acabar la sessió, cada equip revisor valora 
oralment, davant de tota la comunitat, els aspectes encertats 
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o que s’han de millorar del text, així com alguns dels suggeri-
ments que proposen i la qualificació que correspon a l’escrit 
d’acord amb les pautes . 

La discussió entre iguals, juntament amb la supervisió en 
gran grup, promou l’emergència –mitjançant el feedback dels 
companys– de múltiples perspectives, que permeten tensionar 
les veus i generar pensament crític . La pràctica i la revisió de 
la pràctica són essencials per contraposar i negociar les idees dels 
estudiants i crear significat i, també, per promoure el sentiment 
de comunitat entre els estudiants . Incloure la pràctica escrita i la 
seva revisió incrementa la dialogocitat i ofereix més oportunitats 
per aprendre i transformar-se .

A partir de les revisions i comentaris dels companys i del pro-
fessor, es deixa una sessió més d’aula perquè cada equip acabi 
definitivament el text . 

VALORACIÓ DELS TEXTOS ARGUMENTATIUS FILOSÒFICS

Nom Equip: Actimel Títol del text:
Data: 27.04.09
Nom Equip Revisor: Els petits Sòcrates

Moltíssim (M)= 1p    Força (F)= 0,5 p.    No gaire (NG)= 0,25 p.    No (N) = 0 p .

EQUIP REVISOR PROFESSOR

1 .  Redacció: 
Claredat i cohesió (presen-
tació de les idees seguint un 
ordre lògic sense salts) i cor-
recció ortogràfica: 
–  en la introducció del tema?
–  en el desenvolupament?
–  en la conclusió? 
–  en el text en global?

M+ F NG N Punts M+ F NG N Punts

X 0,5 X 0,5

En el primer  
paràgraf hi ha un 
salt en la persona.

Pas del jo  
al nosaltres.

2.  Problematització del 
tema: 

–  Hi ha una pregunta filosò-
fica que dóna sentit a la 
reflexió? És una pregunta 
interessant, actual i nova? 

–  Planteja i defineix el proble-
ma, delimitant-lo, analit- 
zant-lo i justificant la seva 
importància i actualitat?

M+ F NG N Punts M+ F NG N Punts

X 0,25 X 0,5

La pregunta no 
és entenedora, 
i no ens acaba 
d’agradar.

La pregunta no 
és entenedora, 
i no ens acaba 
d’agradar.

3. Llenguatge filosòfic:
Es fa ús de conceptes filosò-
fics? 
Les informacions són fia-
bles, fent ús de citacions si 
és necessari?

X 0,25 X 0,25

Poc, i el que hi ha 
no està ben definit.

Hi han d’aparèixer 
més conceptes 
filosòfics. No hi ha 
cap cita.

4. Tesi:
Queda clar el posicionament 
o idea que defensen? 

X 0,5 X 0,5

Està clara, però 
s’hauria d’elaborar 
més

5. Ús d’arguments:
adequats per justificar la tesi 
(idea que es defensen)?

X 0,5 X 0,5

Són propers i im-
pactants, però cal 
ampliar-los

Estan bé, però es 
pot millorar la seva 
exposició.

6. Hi ha exemples per il-
lustrar i donar força als argu-
ments?

X 1 X 1

Ben elaborats.
S’hi podria 
introduir algun 
contraexemple.

7. La conclusió és cohe-
rent amb els arguments i els 
exemples? 

X 0,5 X 0,5

Potser és massa 
curta, caldria 
elaborar-la.

Es podria desen-
volupar una mica 
més, es guanyaria 
en claredat.
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8. Hi ha pregunta/es fi-
losòfiques per tal que el 
lector continuï reflexionant?

X 0,25 X 0,25

No ens acaba de 
convèncer, podria 
ser més creativa i 
filosòfica.

És una pregunta 
poc rellevant, cal 
replantejar-se-la.

9. És té en compte el lec-
tor a qui va dirigit el text? . 
Adequació del llenguatge a 
l’audiència? 

X 0,5 X 0,5

Caldria millorar, 
no?

El text és força 
entenedor. Millo-
reu el títol.

DocumenT 39 . Pauta per a la coavaluació .

A continuació, il·lustrem aquest procés de coavaluació amb 
un primer exemple de l’equip dels Pensadors que avaluen el 
text escrit pels Aristòtils i reflexionen sobre la precisió en l’ús 
del concepte manipulació (DocumenT 40) . 

PENSADORS

Raquel: Aquí què hem de fer? 

Quim: Avaluar-los  

Raquel: A ells? 

Quim: Sí

Raquel: A mi aquesta frase no m’agrada… Això de la manipulació . . .  

Angie: Es que está mal hecha la frase… Bueno, es muy rara… (llegeix)… 

«les persones poden tenir  . . . una mateixa  . . . en funció de la ma-

nipulació de la ment» . . .  

Raquel: No seria «de la manipulació de la ment» . . seria . . .

Angie:   . .manipulació de les persones…

Raquel: Si pero es que ellos querían decir, creo yo, todo lo que han ido ha-
ciendo, no?, durante la vida? o lo que les han ido diciendo... se supone.

Quim: Sí, o sigui, com els mitjans de comunicació els influeixen . 
Raquel: Però no els han manipulat malament . . .  
Angie: Els influeixen, tu ho has dit, no els manipulen . . .  

DocumenT 40 . Els Pensadors avaluen el text dels Aristòtils .

El segon exemple és de l’equip Actimel que analitza el text 
d’Els petits Sòcrates, on es pot observar com realitzen propos-
tes de millora (DocumenT 41) .

ACTIMEL

Ester: A veure, propostes de millora . 

Aleix: S’hauria de posar una pregunta final que ajudi el lector a re-

flexionar 

Víctor: S’hauria de separar la conclusió .

Aleix: Posar una imatge .

Ester: Un moment! A ver esto tiene que  ir . . . 

Víctor: No, mal estructurat

Aleix: Fer més evidents els paràgrafs

Agustín: Sí, diferenciar más los párrafos que tocan. I darle fuerza a los 
argumentos.  

Ester: A veure què diuen del nostre . . .  

DocumenT 40 . Propostes de millora d’un text d’un altre equip .

 Presentació a la comunitat filosòfica del text elaborat 

Finalment, es presenten els textos a l’aula i autoavaluen el tre-
ball del seu equip, fent ús d’una guia (DocumenT 42) . A aques-
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ta exposició se li dóna una certa solemnitat, es fa a la sala 
d’actes on es projecta el text, el llegeixen els autors, comenten 
el seu grau de satisfacció, els encerts i errors que han detec-
tat i s’estableix un diàleg amb els assistents que també po-
den opinar i valorar . Després, es publica el text a la revista de 
l’institut . 

AUTOAVALUACIÓ DEL TREBALL D’EQUIP

Nom Equip: Team 69-99 Data: 4-2-11

Sí = 1p    
No massa = 0,25 p.
No = 0 p.

S MN N Punts
Comentaris específics  
sobre el treball en equip

Treball en equip

10 .  Ens hem organit-
zat bé? Hem apro-
fitat bé el temps?

X 1 Sí, perquè ens hem orga-
nitzat el treball de forma =

11 .  Hem aconseguit 
crear un bon am-
bient de treball?

X 0,25 Tenim problemes amb el 
personal.

12 .  Hem treballat junts, 
de forma coopera-
tiva? Tothom s’ha 
implicat? 

X 0,25 No tant perquè no podíem 
quedar el mateix dia.

13 .  Cada membre de 
l’equip ha realit-
zat el seu rol?

X 0,25 No tant perquè no podíem 
quedar el mateix dia.

14 .  Hem resolt els con-
flictes o discrepàn-
cies que han sorgit 
dins del grup?

X 1
Sí, perquè ens hem re-
partit el treball per mitjà 
d’internet.

15 .  Creiem que estem 
aprenent més tre-
ballant junts que si 
treballéssim de ma-
nera individual?

X 1
Sí, perquè estem aprenent 
a cooperar amb altres 
persones.

16 .  Estem aprenent a 
definir de forma 
eficaç i reflexiva? 

X 1 Sí, perquè ara pensem les 
coses per poder dir-les.

17 .  El treball en equip 
ens ajuda a fona-
mentar més les 
nostres opinions?

X 1 Sí perquè tenim diferents 
opinions.

18 .  Estem aprenent a 
qüestionar i revi-
sar la nostra feina? 

X 1 Sí, perquè preguntem el 
que no entenem.

19 .  Estem aprenent a 
entendre i fer ús 
del llenguatge fi-
losòfic?

X 1 Sí, perquè així sabem què 
passa al món.

Puntuació total 7,75

Comentaris globals

Quines activitats destacaríem com a positives perquè ens han 
ajudat a aprendre coses noves i a reflexionar? Per què? 

–  Treball en grup, perquè ens ajuda a tenir una bona comunicació entre 
altres companys

–  Poder opinar tot el que volíem.

DocumenT 42 . Guia per a l’autoavaluació del treball en equip .
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Tot seguit, trobareu el text col·lectiu que va presentar l’equip 
Running Away de 1r de Batxillerat científicotecnològic (curs 
2010-2011) . És el primer text conjunt que elaboren i es pre-
senta respectant al màxim la seva redacció . (DocumenT 43) . 

Equip: Running Away Filosofia

1r de batxillerat

LES NOSTRES MENTS ENS CONNECTEN

Segur que alguna vegada has pensat que un esdeveniment que t’ha 
succeït no és simple casualitat, sinó que has pensat que ha succeït 
per algun motiu o pel mateix destí .

Carl Gustav Jung, metge i psicòleg suís, va tenir un pacient a qui 
va passar el mateix . En el mateix instant que el pacient li explicava 
un somni en què apareixia un escarabat, a la finestra de l’habitació 
va topar-ne un d’igual .

A aquest fenomen, Jung el va anomenar sincrònic o coincidèn-
cia significativa . Això és degut al que ell va determinar com a unus 
mundus, és a dir, un món unit . Ell creia que la psique (la ment) i el 
cosmos estaven connectats i interactuaven entre ells, i aquest fet es 
reflecteix en aquestes coincidències significatives .

Així doncs, sabem que tot està connectat i interactua entre si . No-
saltres creiem que aquesta interacció casual entre éssers es dóna a 
causa del nostre passat, ja que provenim d’un ésser primitiu comú 
i per tant d’una ment primitiva comuna, d’aquesta manera ¿pot ser 
que tots els éssers estiguem connectats per aquesta ment comuna?

Rupert Sheldrake, biòleg i filòsof britànic, comparteix en part la 
nostra tesi . Ell va crear la teoria dels camps mòrfics, aquests camps 
mòrfics ordenen la naturalesa en patrons, estructures d’ordre i com-
portaments i instints . Comprèn tot tipus de matèria: éssers vius, cris-
talls, molècules . . . i cadascun d’aquests té el seu camp mòrfic propi . 

La seva forma d’organització recorda la de la natura: les proteïnes 
formen un camp mòrfic, les cèl·lules un altre, els teixits un altre . . . 
i tots aquests formaran un ésser que alhora s’interconnectarà amb 
un altre mitjançant també un camp mòrfic, un conjunt d’individus 
(espècie) formaran un altre camp mòrfic que també formarà un altre 
camp mòrfic amb altres espècies i així fins a formar l’ecosistema, i 
més tard l’univers . Per tant hi ha molts tipus de camps mòrfics ja 
que hi ha molts patrons diferents en la naturalesa .

Ja hem vist que hi ha camps mòrfics que ho separen tot en diverses 
parts; la teoria holista fa referència a aquest «tot» . Defensa la idea que 
totes les propietats de qualsevol sistema són part d’un «tot» i que la 
suma d’aquestes no formen el «tot» ni el poden controlar, però el «tot» 
sí que explica el comportament de les seves parts i la importància de la 
interacció entre elles . Per fer-nos-en una idea: es talla un pastís en di-
verses parts; si intentem unir aquestes parts ja no formaran tot el pastís, 
ja que s’han perdut molles, per tant el pastís està format per parts, però 
la suma de les parts mai podrà formar tot el pastís sencer . Aristòtil, im-
portant científic i filòsof de l’Antiga Grècia, va resumir la idea d’aquesta 
teoria en una frase: «El tot és més gran que la suma de les parts» .
   Per poder contestar a la nostra pregunta inicial també hem de tenir 
en compte Charles Darwin . Darwin va esmentar i demostrar que tots 
els éssers provenim d’un ésser primitiu comú, per tant tenim ossos 
semblants, òrgans semblants, cèl·lules semblants . . . i també un cer-
vell semblant amb característiques comunes .

La teoria de l’unus mundus de Jung i la teoria holista defensen 
l’existència d’un “tot” interconnectat . Aquesta interconnexió es fa-
ria possible mitjançant els camps mòrfics . Un d’aquests camps mòr-
fics que ens unirien amb la resta d’éssers vius seria la nostra ment 
primitiva comuna, que Darwin va deixar clar que teníem . Per tant 
creiem que sí que és possible que existeixi una connexió entre les 
nostres ments, tot i que no es pot demostrar científicament . ¿Són 
aquestes connexions tan fortes que podrien fer-nos actuar d’una 
certa manera inconscient, a vegades controlant la nostra conducta? 
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No podem controlar aquestes connexions amb altres éssers; si acon-
seguíssim controlar-les completament, ¿podríem controlar els altres 
éssers amb la nostra psique modificant així el cosmos?

DocumenT 43 . Text presentat per l’equip Running Away . Curs 2010-2011 .

Després de demanar-los que valorin el procés de construcció 
del text, assenyalant els aspectes que han anat bé i els que 
no, s’estableix el diàleg següent centrat en el text (DocumenT 
44):

Toni (professor): De què esteu més satisfets? I què creieu que no heu 

acabat de resoldre bé?

Marc (portaveu): Estem molt satisfets de les referències a Shel-

drake i als camps mòrfics, ja que és un tema del qual ningú a 

classe en sap res ni n’han sentit a parlar mai . A partir del que 

ens vas dir, hem buscat informació, però la que trobàvem a 

internet era molt general i no hi havia  exemples i hem hagut 

de fer molt d’esforç per entendre-ho i explicar-ho .

Toni: Però penseu que el text és adequat per ser comprès pels alum-

nes de 1r d’ESO, potencials lectors de la revista de l’escola?

Marc: Sí, sí!

Toni: Si haguéssiu de posar-vos una nota al vostre text, quina quali-

ficació us posaríeu?

Marc: (s’ho parlen entre ells) Un . . ., un 8 . 

Toni: Després d’aquesta primera lectura, em sembla un text que 

planteja un tema interessant i partiu d’un fet concret, el de 

l’escarabat de Jung, i això està bé perquè atrau el lector . En aca-

bar la classe, el revisaré, corregiré l’ortografia i l’enviaré perquè 

el publiquin a la revista . 

De totes maneres, em sembla que la tesi està davant de la pre-
gunta . Veig que heu fet un important esforç per intentar lligar el 
vostre text amb autors de què hem parlat a classe i heu intentat 
explicar les seves idees . Cal reconèixer que heu estat capaços de 
fer ús d’un llenguatge filosòfic . Per exemple, heu emprat concep-
tes complexos com: unus mundus, psique, camps mòrfics . . .  Tot 
i que suposo que en cas de la teoria «holista», volíeu dir holísi-
tica .  Fa la impressió que el text és una mica un llistat d’autors 
amb les seves idees, però que hi ha poca reflexió pròpia . Caldria 
millorar la connexió entre els paràgrafs . L’estructura ha d’estar 
amagada, però s’ha de poder distingir amb facilitat . Penso que, 
tot i que heu exposat l’exemple quotidià del pastís, també estaria 
bé buscar exemples més personals . És molt important que seguiu 
l’estructura que vam negociar . Les preguntes finals són adequa-
des, interessants i fan pensar el lector, encara que caldria millorar 
la redacció i la claredat .

DocumenT 44 . Reflexió sobre el text de l’equip Runnig Away . 

Aquest segon text correspon a l’equip Tipex’s i va ser expo-
sat el mateix dia que l’anterior (DocumenT 45):
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Equip: Tipex’s Filosofia

1r de Batxillerat

SOM BIOLOGIA O CULTURA?  
QUIN ÉS EL FACTOR DETERMINANT?

Hi han moltes disciplines que estudien la biologia humana i la cul-
tura, tals com l’antropologia física i la cultural o social, la sociologia, 
l’etologia, l’arqueologia o la sociobiologia .

Charles Darwin va dir que la biologia evoluciona sempre cap a 
formes més ben adaptades al medi . Molts investigadors, com Lewis 
Henry Morgan o Edward Burnett Tylor, ambdós creadors de la disci-
plina que coneixem com a antropologia, han ressaltat la racionalitat 
de les cultures humanes i han argumentat que en totes les civilitza-
cions, la cultura humana evoluciona cap a formes més complexes i 
desenvolupades . Però, quin és el factor que ens determina, la biolo-
gia o la cultura? La nostra tesi resideix en la idea que estem determi-
nats principalment per la nostra cultura .

Els éssers humans estem fets de tota la informació genètica que 
hem heretat dels nostres avantpassats biològics, però també tenim 
una cultura, aquella que ens defineix en societat . La cultura, al con-
trari de la biologia, és una qüestió d’aprenentatge . La cultura és pro-
ducte de l’aprenentatge, i la biologia, de l’herència .

Hi ha dues postures radicalment diferents per a explicar l’evolució 
cultural: els evolucionistes del segle passat defensaven que en les di-
ferents societats es produeixen processos molt similars de desenvo-
lupament cultural a causa de la unitat psíquica fonamental de tota 
la humanitat . La postura contrària troba la clau en les condicions 
materials de vida: fonts d’energia, tecnologies, sistemes de produc-
ció dels humans i a més, les influències ambientals en el desenvolu-
pament dels complexos sistemes culturals . La manera en què veiem 
una altra cultura és important davant l’amenaça de destrucció de 
cultures en mans de l’anomenada «globalització» .

Hi ha cultura on hi ha home, i viceversa (Mosterín, 1993) . Només 
s’està davant del que entenem per cultura quan ens referim a l’humà .

L’home és alhora producte de l’evolució biològica i protagonista de 
la cultura que ell genera . L’home ha sortit de la natura sense deixar 
de pertànyer-hi . El «salt» a la cultura no s’ha d’entendre com una 
bretxa total, ja que l’home mai no abandona la natura .
   Si considerem que la peça dominant és la biologia humana, aques-
ta intentarà explicar com sorgeix d’ella la cultura . Podria existir un 
origen biològic de la cultura humana, que és la base de molt estudis, 
com la sociobiologia . Aquesta branca intenta donar una explicació 
clara de l’origen de totes les cultures humanes .
   Podríem dir que ambdós trets, la nostra biologia i la nostra cultu-
ra, evolucionen per camins diferents . Però l’home culturalment, per 
tots els factors externs com la tecnologia, que influeixen en la nostra 
societat, evoluciona més ràpid . La nostra llengua, les nostres tradi-
cions, els nostres sistemes culturals, evolucionen més ràpid; potser 
hem arribat al punt culminant de la nostra evolució biològica .

Els nostres avantpassats més recents, els simis, van evolucionar cap 
al bipedisme a causa que les circumstàncies ho requerien, és a dir, 
era necessari per a la seva supervivència . Aquell que evolucionava 
i, per exemple, podia veure més enllà d’on li arribava la vista, era 
el que sobrevivia . Les circumstàncies en què la supervivència era el 
més important, la cultura, l’entorn, exercia una força sobre aquells 
éssers, que feia que evolucionessin i s’adaptessin millor al medi .
   És evident que el caràcter d’un ésser humà és una empremta genèti-
ca, però l’entorn familiar influeix en el desenvolupament d’una per-
sona . En el dia a dia, en el que un nen o nena petita veu que passa en 
el seu entorn és un tret clau que afectarà, per bé o per mal, a aquella 
persona en el seu creixement .

Finalment, cal dir que la biologia és una part imprescindible i 
essencial per a tot ésser viu, però creiem que el factor determinant i 
clau per a l’evolució humana ha sigut la cultura . I acabem concloent  
que la cultura ens defineix i ens diferencia com a éssers humans
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dels altres éssers vius . Continuarem evolucionant culturalment i 
biològicament, però fins a quin punt podrem dir que hem deixat 
d’evolucionar culturalment? In-volucionarem? 

DocumenT 45 . Text de l’equip Tipex’s . 

Després de demanar als alumnes que valorin, també, el pro-
cés de construcció del text, assenyalant els aspectes que han 
anat bé i els que no, s’estableix el diàleg següent centrat en 
el text (DocumenT 46):

Toni (professor): El primer paràgraf, creieu que és necessari? Què 

aporta al text?

Marc (portaveu): L’hem posat per situar el text en el conflicte entre la 

biologia humana i la cultura .

Toni: N’esteu satisfets, del producte final? 

Marc: Sí, força

Toni: Si haguéssiu de posar-vos una nota, quina qualificació us po-

saríeu?

Marc:  Un . . ., un 7,5 

Toni: Així, a primer cop d’ull, veig que feu un bon ús de conceptes 

filosòfics i autors treballats a classe, com ara evolució biològica, 

evolució cultural, Darwin . . . i que us heu esforçat per buscar més

informació sobre el tema . A més a més, creeu tensions entre 
diferents postures, la biològica i la cultural, que us permeten 
plantejar el problema i la vostra pregunta filosòfica .

Potser, el primer paràgraf aporta poques coses . Es contextualitza la 
pregunta i es formula la vostra opinió, i això està bé . No cal indicar 
que és la tesi, com he dit al grup anterior, l’estructura ha d’estar 
amagada, tot i que ha de ser, a la vegada, visible . En global, presen-
teu bones idees i interessants, però potser n’hi ha un excés i estan 
poc lligades i caldria aprofundir més en algunes . Com deia Guillem 
d’Occam, un pensador medieval, allò que podem fer de manera sim-
ple no ho hem de fer de manera complicada . Simplicitat, però tam-
bé profunditat . I això és un criteri que podeu aplicar a tots els àmbits 
de la vostra vida .

També és encertat que hàgiu presentat dues postures diferents 
en relació a l’evolució cultural . Tanmateix, caldria mostrar amb més 
claredat que són arguments que donen suport a la vostra tesi . Hi ha 
salts entre alguns paràgrafs, si no ho he anotat malament entre el 
1r i el 2n i entre el 4t, 5è i 6è . M’agrada que intenteu presentar un 
contrargument quan feu referència a la possibilitat que la biologia 
condicioni la cultura, però tal com us he dit, falla el vincle amb les 
altres idees . La conclusió està ben formulada i heu posat una pre-
gunta final, tot i que s’hauria de redactar de manera més clara .

També heu d’intentar que el títol sigui més atractiu, és el primer 
contacte que establireu amb els vostres lectors i ha de ser prou atractiu .

DocumenT 46 . Reflexió sobre el text presentat per l’equip Tipex’s . 

Un cop ja ha acabat tot el procés d’escriptura conjunta, de coa-
valuació i de presentació i discussió dels textos elaborats en la 
comunitat filosòfica, i per tancar la seqüència, demanem als es-
tudiants que  recuperin el seu text individual inicial i que el rees-
criguin per comprovar el grau en què cada alumne ha assimilat 
els continguts i les competències treballades .
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A continuació, us mostrem una imatge gràfica que sintetit-
za el conjunt d’activitats que es realitzen per a l’aprenentage de 
l’escriptura filosòfica (DocumenT 47) .

DocumenT 47 . Síntesi de la seqüència d’activitats .

Seqüència d’activitats d’escriptura per cada bloc temàtic

1.  Inici Escriptura prèvia individual d’un text argumentatiu filosò-
fic . “Aula multivocal”

2.  Desenvolupament Explicació del contingut i ensenyament de 
l’escriptura disciplinària mitjançant activitats col·laboratives .

3. Final

3.1 Escriptura col·laborativa  
Planificació 
Escriptura del text conjunt 
Coavaluació entre equips
Revisió del text conjunt final
Exposició oral del text conjunt
Publicació a la revista

3.2 Revisió del text individual

CONCLUSIONS 

Per acabar, ens agradaria recollir algunes de les percepcions i im-
pressions (tant dels estudiants com nostres), sobre el projecte que 
us hem presentat i la seva posada en pràctica al llarg d’aquests 
anys . 

Des d’un punt de vista global, aquesta proposta basada en el 
model de les comunitats d’aprenentatge significa un canvi en la 
manera d’entendre l’educació i especialment el rol del professor 
i dels estudiants . Valorem:

•  La potencialitat educativa del context d’aprenentatge 
col·laboratiu ja que la participació dels estudiants a 
l’aula mitjançant l’escriptura i la interacció entre iguals 
promou el desenvolupament de les competències filosò-
fiques (problematització, conceptualització i argumenta-
ció) .

•  L’ensenyament del gènere filosòfic esdevé un instrument 
dialògic per aprendre de manera pràctica i activa a pensar 
filosòficament .

•  L’escriptura col·laborativa integrada en l’aprenentatge de 
la filosofia permet recursivitat, negociació, reformulació 
(Milian, 1999), dialogisme i interdisciplinarietat (Bakhtin, 
1981) i l’aprenentatge entre iguals (Vigotski, 1994) . 

La Cristina reflexiona sobre el treball en equip en la comuni-
tat d’aprenentatge de la filosofia i diu: 

«Trobo que està força bé fer activitats de grup ja que tothom 
pot donar la seva opinió i hi ha contrast d’idees . A més, l’auto-
avaluació de l’equip ajuda a reflexionar sobre el que s’ha fet bé 
i el que no i, sobretot, el que podem millorar . Treballar en grup 
et dóna diferents punts de vista i d’aquesta manera t’adones si 
estàs equivocat . M’ajuda a veure les coses d’una altra manera» 
(crisTina) 
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Els alumnes, a través de les diverses opinions recolli-
des, coincideixen en el fet que el treball en equip els ajuda a 
l’aprenentatge de la filosofia; aquestes són algunes de les raons 
que exposen: 

•  Les ajudes entre els companys i companyes permeten 
clarificar els dubtes, els conceptes i qüestionar i respondre 
noves preguntes . 

•  Les discussions i els debats generen esforç per defensar les 
idees i enriquiment mutu en compartir-les .  

•  S’aprèn a cooperar, a treballar en equip i a escoltar els 
companys .

•  És una manera atractiva de treballar i els resultats són 
més positius . 

•  Fa que augmenti la motivació i la participació de tots els 
membres de l’equip .

•  Milloren les relacions entre els companys i companyes.

Tanmateix, els alumnes també reconeixen alguns problemes: 

•  A vegades apareixen dificultats per cooperar i, per tant, 
per assolir acords, organitzar-se, per resoldre conflictes i 
diferències; així doncs, es pot produir una difusió de res-
ponsabilitats . 

•  Hi ha processos que són lents ja que comporten discutir i 
negociar . 

•  Estem més acostumats a empollar que a treballar d’aquesta 
manera .

L’Elena reflexiona sobre les activitats d’escriptura i diu:
«Les activitats d’escriptura són les que trobo més interessants 

de l’assignatura . L’escriptura conjunta és una molt bona expe-
riència perquè els resultats són notablement millors . Et fa re-

flexionar més les idees i defensar-les davant dels companys . Hem 
de tenir més clars els arguments ja que hem de convèncer els 
companys . Argumentes molt» (elena) 

En conjunt, els membres dels diferents equips pensen que:

•  L’escriptura serveix per aplicar el coneixement filosòfic a 
situacions concretes . 

•  Obliga a organitzar les idees per a una millor comprensió 
amb tot el que això comporta: argumentar, definir paraules 
noves, establir relacions entre els conceptes . 

•  S’aprèn tant filosofia com a filosofar, és a dir, a fer-se pre-
guntes, problematitzar, expressar-se més filosòficament, fer 
ús dels conceptes treballats, a argumentar les pròpies opi-
nions i a pensar d’una manera diferent . 

•   L’escriptura col·laborativa ajuda a aprendre de forma més 
guiada . 

•  I, l’escriptura individual suposa tot un repte d’autosupe-
ració . 

De totes maneres, consideren que: 

•  Escriure és difícil, i que l’elevat nombre de textos pot provo-
car monotonia i cansament .  

I, sobre l’aprenentatge de la filosofia, alguns alumnes expli-
quen la seva percepció d’aprenentatge d’aquesta manera:

«Sí que he après, no has d’agafar el llibre i empollar sinó que 
has de participar .» (DaviD) 

«He après perquè amb aquest mètode s’aprèn, però una mica 
de classes més normals també hagués estat bé . Una mica més de 
teoria .» (marTí)
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«No sé si he après filosofia, si més no he après a filosofar per-
què he après a reflexionar, a escriure i a expressar el que penso 
de forma ordenada . Les classes no han estat avorrides (com em 
van dir uns companys més grans) però potser la gent s’hauria 
d’implicar més . La filosofia m’ha servit per entendre pel·lícules .»   
(arnau) 

«Les classes m’han fet pensar sobre la realitat, el present i el 
futur del les coses . Crec que m’ha ajudat molt a fer-me preguntes 
filosòfiques sobre la vida, a saber reflexionar sobre aquestes, a 
comprendre als companys, a canviar la forma de pensar, valorar 
les coses des d’una altra perspectiva» (ricarD) 

Per al professor de filosofia, aquest projecte ha significat un 
canvi radical en el seu rol tradicional de fer les classes i d’entendre 
l’educació . 

«Ha significat un canvi radical en la metodologia d’ensenyar 
filosofia . M’ha permès lligar l’ensenyament de la filosofia a una 
idea que sempre havia defensat però que no sabia, ben bé, com 
portar-la a terme: la que la filosofia només tenia sentit si era 
pràctica, vinculada a les nostres preguntes personals i a la realitat 
que ens envolta .»   

I, en un altre moment, afegeix:
«Va ser aleshores quan vaig fer el meu primer descobriment:  

que el meu rol ha canviat . A la classe, em sento relaxat, m’assec 
una estona amb cada un dels equips, observo i anoto, però tam-
bé, i, sobretot, parlo amb ells, a estones seriosament i a estones 
distesament . Però parlem de filosofia: discutim junts, reflexio-
nem, aclarim conceptes i formulem preguntes significatives .  
Em sento entre iguals, entre persones que saben pensar i que 
pensen . Però no només això, i aquí ve el segon descobriment: 
m’he adonat que com que el pensament i el llenguatge van ín-
timament lligats, estic fent una feina gairebé socràtica, contri-

bueixo a “esculpir” el seu caràcter i, fonamentalment, els dono 
instruments per construir el seu propi pensament, la seva pròpia 
“veu filosòfica” . I, encara, un tercer descobriment: en el nostre 
projecte, la llengua, i en aquest cas el català, no és un mer instru-
ment d’expressió o de traducció d’idees mentals, que poden es-
tar dissenyades en qualsevol altra llengua, sinó que s’integra en 
els processos mentals dels alumnes a través de la reflexió sobre 
com s’han d’organitzar els textos filosòfics i que aquest resultat 
vitalitza enormement l’ús del català a l’aula . És, en definitiva, 
un projecte que m’ha fet canviar la manera de fer les classes i la 
manera d’entendre l’educació» . (Toni)

Més enllà d’aquestes consideracions, valora especialment que:

•  És una manera d’ensenyar molt més pràctica i participa-
tiva .

•  El treball en equip permet tenir un tracte més directe amb 
els alumnes i comprovar que estan aprenent . 

•  És un model que facilita l’atenció a la diversitat . En els 
equips, però també dins de la comunitat filosòfica, els alum-
nes amb més dificultats poden participar i mostrar les seves 
capacitats .

•  Les activitats d’escriptura són molt útils per generar re-
flexions més profundes . 

Alguns dels aspectes que segons la seva opinió caldria revisar 
i reforçar són els següents: 

•  Hi ha una certa dificultat a assumir els rols . Cal anar 
insistint en aquest sentit perquè de vegades les responsabi-
litats es dilueixen .

•  Hi ha alumnes, molt acostumats al treball individual, que 
els costa integrar-se i col·laborar en els equips ja que te-
nen la percepció que sols farien més feina .
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•  Caldria reduir el nombre de textos que els demanem ja 
que pot provocar cansament en els alumnes . 

•  Seria molt interessant combinar l’ensenyament de l’es-
criptura amb els debats filosòfics a l’aula . 

Acabem aquí la presentació del nostre projecte de construcció 
de la veu filosòfica dels alumnes a través de l’escriptura i el tre-
ball cooperatiu . Per a nosaltres ha estat una experiència extraor-
dinàriament profitosa i enriquidora, tal com els nostres alumnes 
ens han confirmat, i que ens anima a continuar treballant per 
anar-la matisant i aprofundint .

ANNEX: 
TEXTOS FILOSÒFICS 

PUBLICATS A LA REVISTA 
ZAFRA NEWS
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La filosofia no és una activitat exclusiva de l’àmbit universitari ni 
dels intel·lectuals. Tots, ja de ben petits, tenim la llavor del pen-
sament filosòfic. La tasca de l’escola és cultivar-la i crear les con-
dicions que facilitin el seu creixement. La proposta que trobareu 
en aquest llibre, fonamenta teòricament, detalla i explica quines 
poden ser aquestes condicions i com posar-les en pràctica a l’aula. 
Es tracta d’un gir copernicà en el model tradicional d’ensenyament 
de la filosofia i en el paper dels alumnes i del professorat. 

Ens constituïm en una comunitat d’aprenentatge on tothom 
té l’oportunitat de participar i expressar la seva veu filosòfi-
ca. Mitjançant el treball cooperatiu, les activitats autèntiques 
i l’ensenyament de l’escriptura, els alumnes passen a ser prota-
gonistes actius del seu aprenentatge. Aquest procés coherent i 
gradual permet la construcció del seu pensament filosòfic, que 
expressen en els articles redactats de forma conjunta i que es pu-
bliquen en la revista de l’institut.
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