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I CONFERENCIA DEL. PRDJECTE FILDSOFIA &/18
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GRUFS DE TREBALL

FRIMERA SESSI0D DE TREBALL : NIVELLS D
GRUF 1 - FIMI Zer.-5& EGH GRUF
Isabel Vilajeliu

Albert Rigol

EBegofa Arzola

Dolors Guix

Mercé Flanes

Anna Roselld

Anténia Rddenas

Carme Ripoll

Catalina Castelild

Me Rosa Mateu

Nuria Coromines

Imma Geladd

Mantse Alerm
L.lulisa Rubia
Beatriu Creuset
Jdpsep M& Traverso
Magda Simén
Teresa Triacdd
Dolors Lépe:
Igsabel Renguant
Isabel Oliver
Euldlia Rosch

GRUF 2 - ARIS 7&-8¢& EGR
LLluisa Blanc

Isabel Fernandesz

Teresa Turégano

Matilde l.amas

Clara ¥ferra

Merceé Roca

Roser Camps

Esteve Masd

Fau Rubert

Fere Cerro
Miguel Monturiaol
Faco Navarro
Irene de Fulig

AFLILCACIO
2 = FIMI 4e&e-8& EGE
Joaquim Bayé

Filar Vinvyet
Dolors Coll

Esther Cucurella
Assumpcid Vila
Fere Flanella
Catalina Fiza

Fere Bru Morey
Irene Salamanca
Maribel Cuellar
Joana Ferri

Elena Esteva
Dolors Riera
Anna Balsach
Angeles Martinez
Imma Faltor
Antdnia Sabrid
Isabel Campo

GRUF 4 - ARIS BUF

Anna Baiges

Faguita Fascual
Manuela Gome:z

Naria Vives

Elia Serrano

Joan Fere Blanco
Filar Garcia

Isabel Santacatalina
Margalida Mas
Immaculada Aubd
Joaquim Fuig
Francesc Lahosa
Ildefonso Falacios
Carmen Gomez-Rodul fo
Miquel Jaume

Josep m2 Terricabras
Josep Cullell
Virginia Ferrer
Eusebi Riera
Feliciano Sanz
Asuncidn Martinez
Benjami Mari

Josep Lluis Samper
Elvira Garcia

Alicia Foza

Carme Giménesx



SEGOMA SESSIO DE TREBALL

FROGRAMES

FROGRAMA FILOSOFIA DEL LLENGUATGE

GRUF -5

Dolors Guiy
Ester Cucurella
Albert Rigol
Filar Vinyet
Anna Roselld
Dolors Coll
Rosa Mateu
Catalina Castello
Irense Salamanca
Antdnia Rodenas

Anna Balsach
Naria Coromines
Josep md Traverso
Imma Faltor
Antonia Sabria
Teresa Triadd
Elena Esteve
Isabel Olivé
Josep Cullell
Euldlia BRosch

FROGRAMA: LODGICH
GRUE 7

Anna Baiges

Filar Garcia
Immaculada Aubd
Miquel Jaume

Eusebl Riera

Lluwisa Blanc

Ilsabel Fernande:z
Clara Terra

Franceso llahosa
Rogser Camps

Isabel Santacatalina
Elia Serrano

Josep M3 Terricabras
Nuria Vives

Fere Cerro

Migquel Monturiol
BEenjami Mari
Alicia Foza
Asuncidn Martines
Irene de Fuig

GRUF &

BRUF &

Merce Planes
Isabel Vilageliu
Begoria Arzola
Carme Ripoll
Imma BGeladd
Assumpecid Yila
Fere Bru Morey
Maribel Cuellar
Joana Ferra
Carme Ripoll
Catalina Fiza
Fera Flanella

Isabel Renguant
Dolors Ldpez
Angels Martine:z
Lluisa Rubia
Magda Simdn
Beatriu Creuset
M& Dolors Riera
Isabel Campo

Manuela Gome:z

Margalida Mas

Faquita Fascual

Joan Fere Elanco
Virginia Ferrer
Esteve Masd

Teresa Turégana
Carmen Gdme:r-Rodul fo
Merce Roca

Ildefonso Falacios
Joagquim Fuig

Matilde Lamas
Josep Lluis Samper
Elvira Garcia
Feliciano Sancz

Fau Rubert

Faco Navarro

Carme Giméne:z



TERCERA SESSI0 DE TREBALL:

GRUF 9 -~ ETICA
Filar Vinyet
Izsabel Vilageliu
Joagquim Bayé
Fere Flanella
Dolors Guix
Lluisa BRlanc
Faguita FPascual
Immaculada Aubd
Manuela Gome:z
FRoser Camps
Filar Garcia
Rosa Mateuw
Joana Ferr&
Eusebi Riera

Anna Balsach

Isabel 01iver
Immaculada Faltor
Beatriu Creuset

Imma Geladd

Teresa Triadd

Josep M2 Terricabras

GRUF 11 - ETICA
Esteve Masd
Ester Cucurella
Francesc lL.ahosa
Merce Roca

Anna Raiges
Ildefonso Falacios
Joaguim Fuig
Roser Camps
Naria Coromines
Irene Salamanca
Antdnia Rodenas

Feliciano Sanz
Alicia Foza
Fere Cerro
Benjami Mari
Matilde Lamas
Magda Siimdn
Maria Vives
Josep Cullell
Irene de Fuig

ESFAIS D' APLICACIO

GRUF 10~-FILOSOFIA/LLENGUA
Anna Roselld
Assumpecid Vila
Albert Rigol
Carme Ripolil
Virginia Ferrer
Joan Fere Blanco
Migquel Jaume
Carmen Gomez-Rodul fo
Isabel Fernande:z
Catalina Castelld
Catalina Fiza

Fau Rubert

Maontse Alerm

M& Dolors Lépez
Angeles Martinesz
Elena Esteve
Antdnia Sabria

M2 Dolors Riera
Josep md Traverso
Isabel Campo

GRUF L12-FILOSOFIA/LLENGUA
Rosa Grabalosa
Begorfia Arzola
bolors Coll
Merce Flanes
Margalida Mas
Isabe) Santacatalina
Elia Serrano
Teresa Turégano
Clara Terra
Maribel Cuellar
Fere Biru Morey

lsabel Renguant
Ndria Guitart
Miquel Monturiol
Elvira Garcia
Josep Lluis Samper
Asuncidn Martine:
Faco Navarro

Carma Giménex



TEMES DE DISCUSSIO DELS GRUPS DE TREBALL
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SESIO D OBERTURA

Divendres 19 de Maig

Mot bona nit a  tothom. Lorganitzacid d agquesta  Conferencia
ue domna la més gfusiva benvinguda pel que sabem QuE represcnts
diaeatfore sortir de les escoles i institubs per a venipe AW TR )

Posar-se a breballae.

Banvinguis  els qui han teeballat en el projecte 1 poden
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Bones notiocies:
SHlencarregs de | edicid del material la editorial EXLIIL)
conauntament  amb 1 Fstudi general de Girona, per  tanl s
partir  del curs vinent esg trobara a llibreries, evitant haser

de fer les comandes de Cop a 17inici de curs.

-Ja s ha fet 1a primera edicid de La descoberte de L Fristoats |

en format regular que g daconjunta anh el Manual,

Ja ows pot anunciar la rmmediata aparicid de Buscant el

1bite manual e Fimi,

CEL Convernl gue Pilnstitat na sighnat amb la GBeneralitat e rimat
el reconeitensnt e la  tasca gue fan  els  docerts STRr=
traetallen  an aguest  matode i es concretarid  amhb LiFia

certificacris de =¥ Fasques de formacid, aplicacis i

LU b e 4,

At @mbwn bireuw capitol dagiraimenty.

Bracies o la Direccid de 1 'Hotel per les Facilitats que ens b

domat en tob @ omer . tambe a 'Institut Gule ens oacol
oague ang Fraporciona la infrasstroactura adequada per  a [rocder
treballar amb comodl tat. Agraim sincerament |a cololaboract o

de 1 Ajuntament de SGant  Feliu, en les persones del balblle j

patent e cultura.

ras gue potser no siguil tant Tmmediat evidant, v Len
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Javme Bofill 1 Centre Unesco de Catalunya que des ded  primer

Moy g

contirar en el projecte | han  esdavingut

msbitucions cabdal s per al desenvolupament de idnmsti tut,
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ann Margaret SHARP , responsable dels programes de Formacio de

PrDIgssorat de 1'IAPC, ens ha ftet arribar la seva contribucié a

la 1 CONFERENCIA del Projecte FILOSOFIA 6/18.

L' IREF agraeix 1l'esforg i el suport que aquesta ponéncia

significa.

Girona, 1 de maig de 1990



EDUCACIo :« UN ITINEKARI FILOSoFIC

ANN MARGARET SHAKP

Transtormar les classes en 'Comunitats de Recerca'

L'educacio eés un proces pel qual tots els nens, com a ninim a la
majoria de paisos, han de pasar fins als 16 anys. Es una de les formes
més importants que la societat te per integrar sistematicament als
nens en el seu s1. Molts filosofs han sostingut que 1'educacio te tambe
una altra fimalitat: 1'autonomia del nen. No s'ha d'ensenyar als nens
nomes quines sén les respostes, com resoldre els problemes que els
adults els plantejen 1 com preguntarse certes qiestions, cal tambe
ensenyar-los com pensar per si mateixos i donar-los la oportunitat de
desenvolupar criteris respecte a tot alle que constitueix el
comportament raonable 1 moral.

L'educacio hauria de proposar-se produir subjectes morals,
intel.ligents, sincers { autonoms capagos de conformar judicis solids i
raonables. Aquest tipus d'educacio suposa no nomes anys de practica del
metode inquisitiuv sino també estar regularment en presencia de mestres
que exemplitfiquin la vida mateixa del procés interrogatiu. S1 no
s'ensenya als nens els instruments propis de la recerca 1 no se'ls
integra en classes caol.lectives que tinguin aquesta finalitat, no es
racnable esperar que esdevinguin subjectes morals responsables pel sol
tet d'arribar als divuit anys. Els instruments propis de la recerca
doten als nens de la capacitat d'entendre el passat i la cultura que
arriba fins a ells, al mateix temps que els permet practicar un
procediment que els capacita per entendre's a si mateixos i la seva
relacic amb la comunitat. Sense aquesta habilitat, no seran capaqgos de
pensar per si mateixos.

Si assumim que 1'educacio te aguestes dues finalitats, soclalitzacio i
autonomia, hem d'admetre que té també una dimensie espiritual. La
relacio entre autoncmia i espiritualitat ha estat investigada per molts
tilesois orientals 1 occidentals: Sant Agusti, Spinoza, Martin Buber,
Gandhi, Gabriel Marcel, Maritain, Pascal, S. Tomas d'Aquino, per citar-
ne nOmes uns quants (1),

Un dels grans perills actuals es que l'educaci¢ ha renunciat a aquest
desig d'autonomia i no preten res mes que ser un instrument de
socialitzacio. Una mostra evident d'aquest fet és l'abandé de
l'estructura educativa als atractius dels mitjans de comunicacie¢
dissenyats per atraure visualment als nens i que resulten
contraproduents per ajudar-los a enfortir els instruments propis de la
recerca que Sson requisits 1indispensables per la seva autonomia
intel.lectual. Potser ara mes que mai son els valors socials |
intel.lectuals més superficlals els més capagos de seduir les ments
joves.



Sabem que si la proxima generacis¢ ha de ser receptiva als judicis
politics i morals en relacic als problemes de la nostra societat,cal
ensenyar als nens d'avui un metode per avaluar la seva sacietat i el seu
estat ideal 1 actual. Han de ser encoratjats a questicnhar-se els seus
propis valors aixi com els valors socials meés profunds en el context
d'una comunitat de recerca. Aquest és el marc en que 1'educacié moral es

mes erectiva. "Es quan ifem servir el métode que comencem a existir de
veritat ... En 1l'accio que comporta un metode, actuem nosaltres
mateixos... s quan actuem realment."(2). Aquest tipus d'educacio no és

només tilosofica sino espiritual en el sentit més profund del terme.
Tendeix a crear un mén més just, bonic i bé.

L'interioritzacio del metode de recerca vol temps 1 nmestres que
entenguin els nens i el procés de raonament i sapiguen pedagogia. No hi
ha dubie que els nens poden pensar per si mateixos respecte a tot tipus
de questions. Només cal escoltar les converses entre nens de cingue
d'EGB per adonar-se de la sofisticaci¢ dels seus raonaments. Avui, en
educacio, és gairebé un topic dir que el coneixement 1 el sentit comd
no es troba només en els llibres i les classes magistrals. Un llibre no
pot respondre, no pot fer preguntes de tal manera que el lector
esdevingui conscient de les assumpcions implicites i qiestioni al seu
torn aquestes assumpcions. (Una excepcié podria ser els treballs de
Flate, Nietzsche i Wittgenstein, que forcen al lector a entrar en un
dialeg amb 1'autor). Una classe magistral no permet el descobriment
acumulatiu d'un grup classe que constitueix una comunitat de recerca en
la gue el treball de cooperacis va dirigit a explorar qiiestions de
manera raclonal i metsédica.

Pero si elg llibres i les classes magistrals no sén adequades, que ho
seria? El debat com a forma educativa que té per objectiu wuna
investigacié en comi dels temes. Cal redirigir el treball amb els nens
de tal manera que puguin, en el marc de la seva classe col.lectiva,
comengar a entendre el procés del pensament , els diferents estils i
tormes de pensar i els criteris per distingir el pensament ben construit
del pensament poc consistent. Aquesta millora del pensament es traduira
aviat en un parlar millor, en una millor lectura i escriptura. Es més
donara als nens els instruments necessaris per a pensar per si mateiros
sobre qui son ells i els valors que la seva conducta hauria de reflexar.
Els nens han de ser estimulats a pensar sobre la mena de persona que els
agradaria ser i la mena de mén en que els agradaria viure. Aixi mateix
cal donar-los els mitjans per a c¢rear uma societat 1 uan mon
qualitativament millors.

L* unica disciplina que pot acceptar aquest repte és la filosofia. Fa
<500 anys que estd perfeccionant-se en la reflexio sobre temes
importants. Es en la practica de la filosofia que els nens lentament
comencen a tenir interés pel seu propi pensament i per la relacié entre
el que pensen i el que fan. Aquesta conciencia d'un mateix comporta un
enriquiment de 1'intel.lecte. Es la disciplina de la filosofia que
permet a les persones, tant als adults com als Jjoves, veure els
esdeveniments diaris des d'una actitut reflexiva. Lentament els nens
comencen & pensar en les consegiencies dels seus actes i en les
consideracions que cal tenir presents a i'hora de fer judicis morals o
soclals. ES més, comencen a considerar quines decisions haurien de



prendre en el present si volen aconseguir determinades finalitats en el
tutur. Si un ren vol convertir-se en un determinat tipus de persona al
cap de cinc anys cal que es pregunti que hauria de fer avui per fer
possible aquest desig de realitat. Es en aquest terreny en el que la
recerca &n coOmu es extremadament enriquidora . Els nens comencen a
preguntar-se uns als altres quines soén les assumpcions implicites en
cada cas, com 1 perque han triat les seves idees, com han decidit els

seucs actes, lac geves creences, .,

LA FILOSGFIA T EL MeETODE DIALoGIC

Es evident que en elis dialegs de Plato, el lector obte poc coneixement
directe de Socrates. En canvi, aquest mateix lector esdeveé conscient del
metode de recerca que Socrates fa servir habitualment. [ fa servir el
mateix si parla amb un adult o amb un nen. El métode comporta dialeg (en
la majoria del casos entre dues persones) i una voluntat conscient de
consistencia, objectivitat i claredat tant pel que fa referéncia a les
idees com a les persones que les defensen.

Que canviaria si el dialeg es produeix entre 18 nens i un mestre en lloc
de entre dues persones.Comportaria una diferéncia semblant a la que hi
ha entre un duo i la musica produida per una petita orquestra, on cada
instrument contesta als altres mentre tots els musics son conscients al
mateix temps de la totalitat de la pega interpretada. La musica per si
mateixa anira aconseguint un climax el resultat del qual sera que tots
els participants entendran la composicié - 0 com a minim la seva
complexitat. Pot ensenyar-se als mestres a transformar les seves classes
en comunitats de recerca? Se'ls pot preparar perqué noderin discussions
filosofiques entre nens de la mateixa manera que el director dirigeix la
seva orquestra? En cas afirmatiu, en qué consisteix aquesta preparacié?
Una cosa &s segura: Vol temps i implica una revolucié total del concepte
de 'educacio permanent'. Els Ifuturs mestres han de ser entrenats a
pensar en els termes de les diferenits disciplines i a comunicar aquest
proces actiu de pensament als seus estudiants en lloc de transmetre'ls
nomes els fets. Al comengament els mestres han de treballar prop d'un
mestre ja rormat i cal comengar amb conceptes simples i directament
relacionats amb l'experiencia dels nens. Despres, de torma paulatina, el
mestre ha de tendir a crear una consciencia de grup ajudant als nens a
adonar-se de l'estructura del raonament fet en coma.

Vigotsky a 'Ment i Societat' assenyala dramaticament la diferencia entre
l'aprenentatge individual i1 el col.lectiu, el pensament construit en
cooperacic. En el segon cas, els nens construeixen uns a partir de les
idees dels altres de tal forma que finalment tots es mouen en un nivell
superior de raonament 1 de participacio verbal. Tcta conducta del
proressor gue destorbi la investigacio comi es imprudent. La forma de
participacic del mestre en el proces d'ensenyament que dirigeix ha de
posar de manifest que 1'investigacio es 1'objectiu. L'estimacie per les
idees, el compromis metodologic, el desig de construir amb l1'ajut de les
idees dels demes, 1la humilitat, el desig d'honestedat 1 1'afany
d'interrogacic han de resultar evidents en la relacie que el mestre
estableixi amb els nens com a grup-classe. Els nens s'adonen amb un
periode de temps relativament curt si el mestre practica aquests



principis. Es com si tinguessin un sise sentit per a detectar quan un
juga brut.

5. Tomas d'Aquino en el seu text sobre l'ensenyament parla de que, en
cert sentit, els mestres es mantenen a la periferia dels mnens que
pensen, escolten i pregunten. s el nen el que és central, no el nestre.
Quan els nens evploren idees de forma col.lectiva 1 es decideixen a
investigar-les s'estan ensenyant a si matelxos. En canvi, en un alire
sentit, el mestre ocupa una posicio crucial. Es el mestre qui ha de
tenir 1'habilitat de distingir el moment just en el que els nens estan a
punt per resoldre amb la maxima atencié la questid que es debat.

Cal ser caute a l'hora de fer preguntes filosofiques directament als
nens. La funcio del professor es la de ajudar als nens a pensar sobre
els seus propis motius d'interés de la forma meés adequada. &s evident
que si la classe es un lloc en que el procés d'investigacio eés obert i
els estudiants estan convenguts que el mestre no vol manipular-los,
augmenta la probabilitat que, cada dia, les preguntes dels nens siguin
mes nombroses. En la mesura en que alxe passi, els nens comencen a
adonar-se que el mon pot ser vist des de moites perspectives diferents.
Molts adults no troben que el moén sigui ple d'objectes de reflexié - la
mena de reflexiéo que porta al plantejament de preguntes filosofiques-
pero per molits nens ho és. A través del procés educatiu entre d'altres,
molts adults han optat per acceptar els esdeveniments quotidians des de
la perspectiva del sentit comd meés estandaritzat. "El cas és que les
coses succelxen aixi", es diuen a si1 mateixos. No cal investigar res. E£s
precisament aquesta tfalta d'interés el que els ha fet perdre la
capacitat reflexiva que posseilen de forma natural. Es com si se'ls
hagues atrofiat una dimensio de la seva experieéencia a l' anar-se fent
grans perque quan eren joves no se‘ls va encoratjar a investigar els
esdeveniments quotildians i les preguntes que suggerien.

Que passa quan el nestre esta absclutament confés respecte moltes
qiestions 1 en conseqiéencia ho estan els seus estudiants?. En aguesta
situacio, els estudiants tenen una bona oportunitat de fer tiloscfia
junts, aixo sempre en el ben entés que el professor disposi d'elements
suficients per dirigir una discussieé filosstfica. Qué passa, pero, si les
preguntes filosofiques no provenen dels estudiants? Aquesta no és una
situacié gens extranya, sobre tot a comengament de curs quan els
estudiants encara no estan segurs que poden confiar en el professor o en
els seus prapis companys.. Qué fer aleshores? Esperar? No. £s en aquest
moment que el professor ha d' aportar experiencies que puguin suscitar
preguntes tilosoflques. Hi ha a l'abast novel.les filosofiques per nens
que proiessors 1 estudiants poden llegir i discutir (5). Tambeé poden
utilitzar-se pel.licules, rondalles, comics 1 poesia en la mesura que
aquests materials suggereixin temes filosofics que puguin interessar als
nens 1 el mestre sapiga com guiar la discussié de forma rigurocsa.

No es tracta d'una situacié excloent. Poden utiilitzar-se diverscs medis
mentre, al mateix temps, es mesurin les 1implicacions logiques o
tilosotiques del discurs habitual dels nens com a punt de partida de la
investigacic. Sobre aquest punt, hi ha un exemple molt bonic en una
discussio de San Agusti amb els seus estudiants a Cassiacunm <(coneguda
com "La Divina Providencia i el problema del mal"}. En la mesura en que



la classe esdeve més experta en les regles de la inferencia,s'obre una
gran possibilitat que els agradi una discussio mes estructurada i
rigurosa i, al mateix temps, s'adonin de la dimensié filosoefica de la
conversa de cadascu.

Cal que el proressor sigui conscient que hi ha questions més profitoses
que d‘aitres pel dialeg rilosotic. ES &L aguest punt que el cconeixement
que el mestre tingui de tfilosofia, teologia i pedagogia juga un paper
molt important. No vol dir gque el mestre hagi de coneixer la resposta;
es tracta més aviat que el coneixement que ell tingui d'aquestes
disciplines combinat amb la participacio diaria en la investigacio
col.lectiva en marxa, 1i permeti distiguir quines questions soan
educatives 1 quines no ho son.

Una vegada la discussié¢ ha comencat, el mestre ha de facilitar la
creacio d'una comunitat de recerca introduint preguntes d'aquest tipus:
"Pere, has entés la pregunta que acaba de fer la Joana?"

"Susana, qué creus que se'n desprén del que acaba de dir en Josep?"
"Carlota, queé penses de la precisio que en Marc praposa?”

"Pilar, pots ajudar en Daniel a formular amb més claredat allo que vol
dir?"

"Cristina, se t'acut alguna altra perspectiva d'on que examinar la
posicio de 1'Isabel?”

“Miriam, quins creus que son els presuposits dels que parteix en Guillem
en la seva atirmacié?"

"Maria, per que penses aixoé?"

"Quines creus que serien les consequencies de fer aixé que proposes,
Clara?"

Aquesta mena de preguntes no només anima als estudiants a escoltar-se
els uns als altres sind que els ajuden a analitzar el sentit de les
paraules i els pressupostos implicits en els seus judicis. A mida que el
proces avanga, alguns estudiants estaran més disposats a ajudar als seus
companys . Cada vegada meés donaran les seves opinions. Alguns estudiants
que fins aleshores hauran estat callats comencaran a intervenir, quan
s'adonin que son escoltats i respectats. Preguntes 1 respostes pocden
comencar a apareixer alhora. (Un passavolant que apareixés en aquest
moment podria considerar que la classe és un cacs o que s'esta produint
una sessio incontrolada). No obstant, cal ser molt cuidadés per tal de
no confondre l'evidencia del naixement d'una comunitat de recerca amb
una sessio incontrolada. Si  alle que s'esta discutint resulta
interessant pels nens, acabaran per demanar algunes regles del joc de
torma que puguin ser escoltats. ES sempre més prudent esperar que els
estudiants reclamin formes de procediment que no pas imposar-les des del
comengament.

ALGUNES REGLES DE PRGCEDIMENT PER MANTENIR UN DIALEG FILOSOFIC A CLASSE

Arribats en aquest punt, el mestre pot suggerir algunes regles o demanar
als estudiants que se les inventin. Alguns suggeriments podrien ser:

¢1> Quan algu proba d'explicar el seu pensanment, cal que intenti
utilitzar el llenguatge corrent.

L) Lal estar disposat a donar les raons que Ionamenten les propies
opinions si algu ho demana.



{3) conve no desviar la canversa amb questions alienes al tema en
discussié

(4> 31 un vol canviar de tema de discussio cal que ho proposi a la resta
del grup

(9) Conve estar disposat a analitzar les assumpcions implicites en les
propies aopinions i detensar-les si algu aixi ho demana.

(0, Cal estar disposat a seguir la investigaci¢ fins alla eon porti

(7) Es convenient abstenir-se de fer referencia a les autaritats tret
que ho siguin en el camp d'investigacio en que es trebaiia.

(8) Cal parlar d'un en un

(9) Cal respectar cadascuna de les persones del grup com a possible
tont de veritat. Aquest respecte es manifesta en l'atencié mitua 1 en
l*ajut que pot oferir-se a un company que intenta expressar la seva
idea, encara que no s'hi estigui d'acord.

(10} Cal fer un esforqg per segulr la conversa sense estancar-se en les
ldees propies 0 en la preparaclio del que un vol dir.

(113 Cal estar disposat a construir pensament a partir de les idees dels
altres 1 a sotmetre les propies idees a discussié,

(12) Cal que els mestres esperin a donar els seu parer fins a estar
segurs gque la classe pot aceptar-lo com una opinio més a examinar.

(13) Cal encoratjar tothom a donar el seu parer sobre alle que es
discuteix.

(14; Els mestres han de ser clars pel que fa a la légica i han de
comprobar gue els estudiants en van aprenent.

Fins aqur n'hi ha 14, Amb tota probabilitat els estudiants n'aportaran
14 mes si se'ls dona temps. La questic és permetre que aparegui la
necessitat de establir regles de procediment per millorar el
desenvolupament de les discussions entre els nens, més que no pas
imposar-les de bon comegament.

Qualsevol podria dir que 1'ensenyament dialogic és un metode per
inculcar 1'integritat 1 la honestadat en un moén ple de fraus. No és
extrany atravessar el passadis d'una escola i sentir un professor donant
una classe magistral. Un es pregunta aleshores si els estudiants que
seuen passivament als seus llocs 1 prenen notes entenen el sentit d'alle
que el mestre esta dient. Es facil imaginar un estudiant pensant:"Em
pregunto quina relacie té aix¢ amb la meva vida". Jo crec que hi ha molt
pocs estudiants que entenguin les questicons que s'expliquen si no se'ls
dona la cportunitat de participar activament a classe. Crec que si aixé
no passa, hi ha una probabilitat mplt alta que aguests estudiants no
siguin capagos d'aplicar les observacions dels seus apunts a un problema
concret. Alguns estudiants d'escoles tradicionals poden fins 1 tot ser
capagos de parlar amb eloquéncia del que algun fildésof wva dir del
temps, 1'espal, la bondad, la bellesa, la individualitat, 1'@tica, Déu o
la 1libertat. Pero quan els demanes qué pensen ells, queden muts.

L'ensenyament dialégic torca els estudiants a pensar sobre el significat
de les seves paraules 1 les conseqiiéncies de les seves opinions aixi com
dels seus actes. Pel fet que participen activament en la discussioe,
comengen a viure la relacisé entre teoria i practica, en lloc de "parlar-
ne". Una de les assumpcions implicites del métode és que reflexionar amb
altra gent €s un cam mes segur cap a la veritat i el sentit gque no pas
ta rerlexié solitaria o la memoritzacié del discurs del professor. (63



La transtormacic de les classes en comunitats de recerca reguereix un
comproms per part de cadascun dels membres de la classe en seguir el
procediment propi de la recerca. Sense aguest CDEpromis, &S presumible
que hi haura actituts prepotents, intolerancia, preguntes tontes, ialta
d'atencie i egocentrisme inperant.

La recerca feta en comi es l'ani:rtesi de mantenir-se pendent de "la
resposta del proiessor”. Cal desenvolupar certs habits: capacitat de
treball, atencio als detalls, objectivitat, despreci pels arguments
tal.lagos 1 per la manipulacie, interés per formes mes acurades de
raonament, desig d'analitzar vies alternatives 1 respecte per cadascun
dels membres de la classe i els seus o0 les seves opinions. El mes
important és que una persona sigul capag de revisar una ocpiniée si aixi
ho exigeix la investigacio en marxa. Quan aguesta manera de treballar
asdeve una realitat de classe, la moralitat esdevé investigacié etica,
es a dir, pensar amb els demes sobre qluestions morals més que sotmetre's
a un 1indoctrinament autoritari de determinats principis 1 regles
étiques.

LA RECERCA FILOSOFICA COM A EDUCACIO MORAL

Una educacié dialoglca en la que els nens sén estimulats a examinar
entre ells conceptes tals com amor, justicia, veritat, regla, criteri,

responsabilitat,amistat, identitat, possessio, 1llibertat ... és un
proces que pot portar als nens en la direccié d'una postura maral ja
interioritzada. La wutilitat d'una educacic¢ d'aguest tipus esdevé

manitesta en la capacitat del nens per respondre eticament, quan arriba
el moment (7)

Les lleis morals no son una mena de coses que poden ser provades. Com
diu Wittgenstein en una conferencia que va donar sobre etica, " lLa meva
inclinacie total, 1 crec gue és la tendéncia de tots aquells que algun
dia han provat d'escriure sobre etica, era correr cap als limits del
llenguatge ... L'etica, en la mesura que neix del desig de dir alguna
cosa respecte al sentit ultim de la vida, la bondad absoluta, el valor
absolut, no pot ser una ciencia ... Per¢ es una mostra de la tendéncia
de la ment humana que jo, personalment, no puc sino que respectar
protundament.” Allo que é&s considera un acte moralment 'correcte' eés
sovint el resultat d'un judicl estetic, 1' habilitat de percebre 1l'accio
apropiada en un context particular,mes que no pas el resultat d'un enfoc
cientitic.

Malgrat tot, hi ha una diferencia enorme entre actuar irreflexivament i
tfer-hoc despres gque s' ha adquirirt una certa practica en pensar
acuradament, considerant tots els aspectes implicais, incluint-hi les
consequencies dels propis actes.Adquirir aquestes habilitats de
pensament suposa anys d'immersio en el dialeg filoséfic. En cert sentit,
esdevenir un subjecte moral es semblant a esdevenir un artista.En ambdés
cas0os, hi ha un requeriment de crear harmonia. La vida de l'artista
implica anys d'observacié, d'experimentacié, d'estudl dels treballs
d'artistes anteriors, de treball sota la direccié 4d'un mestre, implica
desenvolupar sentit del color, de la textura, de la proporcio de la
perspectiva, 1'objectivital, la composiciée, 1implica experimentar amb



molts mitjans diferents i aprendre a decidir quin es el mitja "adequat"
per expressar alle gue l'artista vol transmetre. Finalment, pero,
implica el desenvolupament d'un estil propi, d'una propia perspectiva,
d'un mitja d'expressio persocnal - el conjunt del qual es totalment unic,
es l'estil de l'artista individual. Ho desenvolupar un estil unic es no
passar de ser un mer tecnic. Ningu pensara en aquest individu com
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aruvlista.

Esdevenir un subjecte moral es bastant similar. La vida continuament ens
proveeix d'exemples de com hem d'actuar conforme al nostre sentit del
que es 'just'. A mes de considerar la consistencia de les idees propies
amp els propis actes, cal establir criteris morals. Com a subjectes
morals, intentem organitzar els nostres judicis segons un cert ordre de
tal manera que no hi hagi una inconsisteéncia que impedeixi la relacis
entre totes les nostres accions morals i unm principi general i unic
d'harmonia. Els nens necessiten practicar la percepcic de conneccions
entre el qué diuenm, el qué pensen i el qué fan. Han d'entendre les coses
des de perspectives diverses.Han de practicar el reconeixement de les
relacions part/tot en la seva vinculaclie amb els valors; els cal
practicar la manera d'aprendre a detectar inconsisténcies i avaluar
situacions. De la mateixa manera que ningui espera d'una persona jove o
d'un adult que esdevingui un artista de cop 1 volta, no es pot esperar
que els nens adoptin decisions morals a la classe abans d'haver adquirit
les eines intel.lectuals necessaries, que sén requisits prévis per
aquesta mena d'investigacio. L'educacié moral no ha d'estar nomeés
Tilosoricament fonamentada sino que tendeix a una forma molt sofisticada
d'investigacic.

Finalment, umna educacié moral ha de permetre als nens pensar per si
mateixos en el cam d'aconseguir ter-los unitats harmoniques. Els actes
de cadascu han de ser 'correctes' tan estética com moraiment. s
aleshares quan la felicitat eés el premi a l'accié Justa, un premi
intrinsec a si1 mateix. La gent no fa “"alle que es Just" per un premi ¢
per algun tipus de guardé. Actuen, com diu Wittgenstein, de certa manera
perque s‘adiu amb el que son i resulta consistent amb els seus propis
valors. Tals actes els permeten sentir-se en harmonia amb el mén, amb
ells mateixos i amb els altres. Quan s' actua d'aguesta manera dia rera
dia, un comegca a veure “la seva propia vida com justificada en si
mateixa, 1' unica vida adequada per aquesta persaona (&)

Mai donarem prou importancia al fet que durant els anys de formacié els
nens estiguin entre adults autocritics, inquisitius 1 moralment
sensibles.Com 1'aprenent d'artista que necessita estudiar detingudament
els mestres del passat, els nens han de tenir un entorn d'adults que
manitestin la seva moralitat en la seva conducta. Altra vegada es Sant
Agusti qui ens recorda:”Aprendras millor mirant-nos i escoltant-nos
mentre treballem que llegint el que escribim® (9). Tradicionalment, la
moralitat ha estat vista com un mitja per reprimir passicns malignes. En
canvi, es segons la manera en que les passions es canalitzen que
tinalment s'aconsegueix distingir l'acte moral de 1'immoral. Seria
prererible que els nens veiessim els actes morals surgir naturalment
d'un ambient de retlexio en el que el métode de recerca es manifest en
els actes de tots els membres del grup.



Cal ajudar als nens a ser conscients del pes de la 'necessitat' a les
seves vides. Alx1 com un bon artista demostra la necessitat d'aquelles
coses que han de ser acceptades i tolerades, adhuc afirmades, de la
mateixa manera que l'estudi de la filosotia pot ajudar als nens a ser
concients de la necessitat en les seves propies vides i com cal tractar-
la si es vol viure amb independéncia. L'art pot ajudar a la gent a
trascendir la rutimna diaria I la falta de sentit de part de la seva
activitat 1 percebre la bellesa del mén. La filosofia pot ajudar als
nens a superar la trivialitat 1 la banalitat i veure la seva propia
experiencia des d' una rica multiplicitat de perspectives. Aquesta
activitat eés alliberadora pel nen perque li permet establir un cert
ordre propi en la seva experiéncia,

L'art bo, tant si és miusica, pintura, escultura, poesia, arquitectura o
teatre ajuda a la gent a destriar els aspectes qualitatius dels
trivials. En algoun sentit, l'art dolent es una mena de mentida respecte
al mén, com les accions dolentes sén respostes inapropliades a una
situacioc donada. Aprendre a detectar 1la forma apropiada de la
inapropiada, 1la falsificacié de 1la veritat, el genui del sospitos
reclama una educacié permanent en l'experiencia, la reflexi¢ 1 la
interrogacié en una comunitat filoséfica. (10D

Peirce ens explica que certes classes d'actes tenen una qualitat
estetica que les fa intrinsecament satisfactories. Els éssers bhumans
naturalment son consclents de la inconsistencia entre els seus ldeals 1
els seus actes detestables. 5i mirem al nostre entorn, veiem persones
que fan un esfiorg¢ per ser consistents, encara que molts altres s'han
acostumat a viure inconsistentment a base de no pensar mai en el tema.

Pero, malgrat tot, moltes persones revisen els seus ideals i els seus
actes de tant en quan. No és una activitat que passi una scla vegada &
la vida. La vida constantment ens presenta gent en situacions a les que
moltes vegades nosaltres hem de respondre. El remordiment nomées és
positiu guan provoca que la gent, en el futur, actui en concordan¢a amb
els seus ideals.

L' habilitat de racnar esta sempre en estat de crelxement, com ho esta
1' habilitat d' actuar més i més consistentment. L' ideal de conducta,
quan es considera com un ideal regulador, pot ajudar a algunes persones
a crear una vida més raonable 1, en consequencia un mon més raonable. El
raonament es essencialment pensament que esta sota control com la
moralitat és conducta que esta sota control. (11) Quan es fa un judici
moral, la conducta ha de semblar bona en si mateixa, consistent amb la
resta de valors personals i capag d'assegurar consegliencies
beneficicses. Els actes morals no només tenen consequencies morals sino
que tenen tambe una qualitat estetica que produeix felicitat. Una
persana que actua d'aquesia manera estd en pau amb si mateixa 1 desitja
viure el present. En la mesura en que els seus actes son cada vegada més
d'aquest tipus, comenga a pensar que la seva vida esta d'acord amb la
Tinalitat de l'existeéncia 1 disfruta d'una certa satisfaccio que és una
finalitat en si mateixa.



ELS NENS CUM A PERSONES RACIONALS.

La rilosoria es un testimoni de la recerca infinita que tothom te per
trobar el sentit i construir um raonament més acurat:

"Pergque creure en el raonament sobre els fenémens es creure gque estan
gobernats per Déu. Aixe al meu entendre eés una creenga clara 1
singular. <12

Fer tilosotia amb els nens pressuposa que els nens son capagos de fer
judicis racionals, una vegada han rebut eines per investigar. El que
ralta als nens es experiéncia. La creenga que la racionalitat 1 la
moralitat estan entrelligades te les seves arrels a la filoscfiia
occidental. Basada en la psicologia evolutiva, en els treballs de Piaget
i Kolhiberg, John Rawls en la seva 'Teoria de la Justicia' afirma que hi
ha tres estadis del desenvolupament moral pels quals tots passem: (1) la
moralitat de 1'autoritat; (Z2) la moralitat de l'associacio: 1 (3) la
moralitat dels principis. Segons Rawls, 1'unic estadi racional és el
tercer. Assumelx que els nens son incapagos d'accedir a aquest estadil i
es per aixé que no se'ls pot considerar subjectes morals ni se'ls pot
exlgir responsabilitats pel que fan. (13) La psicologia evolutiva és una
eina perillosa de persuasio en mans d'aquells que actuen
paternalistament amb els nens. Perque la teoria dels estadis és purament
descriptiva i no té en consideracié el procés educatiu.

Que passaria sl els mestres i els pares creiessin que els nens sén
racionals 1 que no només poden pensar sobre les materies académiques
tradicionals sino que també poden pensar per si mateixos sabre etica,
epistemologia, estetica 1 metafisica? Lady Welby en una carta a Sanders
Peirce escriu: "L' habilitat mitja de l'home en la primera infancia eés
superior al que creiem: el problema que hem d'atfrontar es com conservar
la frescor i la penetracié de la Intel,ligencia del nen quan pretenemn
formar-lo en les habilitats 1logiques, 1la manca de les quals és tan
in¢onvenient. " (14)

Es cert que els nens no poden parlar de temes filosofics utilitzant un
vocabulari tecnic 1 la majoria d'ells no tenen cap interés per llegir
textos tilosofics d'Aristoetil, Aquinus o Kant. Fero, si tenen com a
mestre un professor que sap traduir el vocabulari técnic de la filosofia
al llenguatge quotidia del nen, el resultat pot aportar arguments
evidents que posin en dubte la validesa de la teoria dels estadis.
Plantejar reptes a la teoria dels estadis pot ser de gran importancia
avul en educacio perque gran part del curriculum ha estat dissenyat
d'acord amb els anomenats "estadis de Piaget". Si psicolegs, educadors i
pares poguessin observar els nens preguntant-se questions filossfigues,
potser se sentirien inclinats a revisar les seves nocions sobre les
habilitats dels nens 1 a considerar la importancia de 1'entorn
educacional dels nens petits i de la riquesa de les preguntes que sén
capacos de fer-se si tenen el mestre adequat.

Una de les virtuts de la recerca és que no sols fa més conscients als
investigadors sind que resulta autocorrectiva quan es practica en grup.
Aquesta autoconsciencia i1 autocorreccié poden doncs girar-se sobre si
mateixes 1 seguir l'investigacié fins alld on condueixi. Quan els adults
I els nens copsin un méen en el que poden discutir tota mena de temes de
torma raocnable, 1'educacio pot revolucionar-se. HNc només els nens
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creixeran en la comprensic dels punts de vista dels adults, sino que els
adults (inclosos els mestres) creixeran en la seva capacitat de veure el
mén des de perspectives ineaites. Quan aquest creixement dels adults
siguli apreciat pels nens, reforgara el seu esiorg per entendre les
perspectives dels adults 1 per gquesticnar l'experiencia humana en
general.

Si els adults estan de veritat interessats en ajudar als nens a
preparar—se pel zfutur, haurien de voler viure de tal manera que la
discussio racional esdevingues el seu estil de vida tan si es tracta de
casa com de l'escuola., Demanar raons, explicacions, i un cert gust pel la
multiplicitat de perspectives son condicions per establir un dialeg
racional entre adults i amb els nens. Desenvolupar habits d'analisi dels
supesits implicits en les regles tant a classe com a casa, buscar
alternatives que satisfacin més a grans 1 petits, atendre les
necessitats de tots els implicats... indica el reconeixement de la
habilitat del nen per racnar, i per tant, el respecte per a ells com a
perscnes. Des d'aquesta posiciéo es poden intuir noves imatges de la vida
familiar, de la relacié mestre-estudiant que incloguin la part aportada
pels nens. Als nens els talta experiéncia, no racionalitat; els adults
normalment tenen massa experiéncla des de la que decidir, pero rarament
se'ls demana de donar les raons per les quals formulen certes regles als
nens. Aixi, sl els nens i els adults entren en un dialeg obert, poden
fer-se realitat moltes possibilitats fins ara impensables.

Va ser San Agusti qui va dir que la inseguretat humana i la infelicitat
provenen de la falta de criteri per distinguir el que és bo del que eés
dolent, el «que es genui de 1la falsificacid, la bellesa de la
lletgesa."No hi ha millor manera de veure la veritat que pel métode de
preguntes 1 respostes" (16). Esdevenir un subjecte moral és el proces de
desenvolupar per un mateix criteris per diierenciar el millor del pitjor
i wviure de tal manera que el millor supcsi una diferéncia noteria.
Suposa capacitat de veure's a un mateix capag d'actuar en el moén tenint
presents intenclons, suposits 1 conseqiiéncies alhora que ideals. Bs més,
presuposa que un té consciéncia dels altres com a individus, i no com a
simples projeccions de les proples necessitats. Els subjectes morals
s'estforcen per superar les propies decepcions i son capagos de portar a

l'accio alls que creuen que es ‘correcte'., Els nostres actes venen
determinats per allé que els precedeix en el temps. Malgrat tot, com
Peirce assenyala en el seu text "Els ideals de conducta ... el meu
reconelxement dels fets ... deixa a l'home en plena llibertat ... aixo

es, 1'home pot, o si ho preteriu, es veu obligat a fer la seva vida nés
raonable," (17) tan si els actes son determinats com si no. El plaer o el
sentit de satistaccio 1 benestar, la sensacié de pau interior que
s'experimenta despres d'actuar confirma el sentit d° autocontrecl i
autonomia que posseilm.

51 s'esta atent als nens quan parlen al pati de l'escocla o al parc se
sent amb molta freqiencia la frase 'no es just'. Aquests nens pensen que
saben que és just 1 assumeixen gque els seus companys Sén capagos
d'analitzar situacions. Esperen que els seus companys facin alle que és

‘caorrecte’ i 'just'. Es altra vegada Sant Agusti qui ens diu, '... no és
feli¢ aquell home que posseix el que estima, sind 1'home que estima alls
que val la pena estimar”. Aquesta persona no actua 'tal 1 com li ve de

gust', sino que ta alleo que considera 'correcte'. Es en aquest punt en
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gue la persona, en termes de Sant Agusti, "pot estimar i fer el gque
vulgui'.

ELS NENS COM A SUBJECTES MORALS

Des del pumt de vista d'un subjecte auténonm, podem entendre la moralitat
com una activitat responsable, adequada i bella. Els humans, pel fet de
ser raciocnals, poden aplicar criteris de recerca als seus pensaments 1
els seus actes. Aquests criteris poden ser etics, estétics o logics. Es
altra vegada Pierce qui es pregunta ;"En que consisteix el raonament
correcte?" Sembla que si fosim capagos de respondre aquesta questiéd,
tindriem a 1'abast aconseguir la nostra finalitat oltima. Perd, quina és
aquesta 1inalitat? El légic, arribats a aquest punt, ha de reconeéixer
que Pierce pensa que la finalitat ultima de 1'home és etica. Perds, des
de l'eética, tot el que hem estat capagos de descubrir és que "les
persones tenen el poder de autocontrolar-se. Mai cap objectiu egoista o
de curta voladaha resultat satisfactori; només ho resulten els objectius
més amplis, elevats i més generals. Per més precisio, cal interpel.lar
1' esteta, la ieina del qual consisteix en descubrir quin estat de coses
és més admirable en si mateix, sense requerir cap altra raé ulterior. 1
gue es aixo? La bellesa! "El que és admirable per si mateix". Aixi la
moralitat no remet només al pensament i a l'accio justa i correcta sino
que compromet al subjecte amb actes bells. Els actes morals estan
sotmesos a criteris estetics igual que els logics o etics.

Es per aixo que actuar moralment eés molt més que complir el propi deure.
Aquesta ultima raé ées minuscula , la antitesi de 1'acte bell provinent
de 1'amor,

Fer rilosofia amb els nens es una manera de fer mes rellevant el tema de
les relacions. En la mesura que els nens avancen en la recerca, es veuen
forgats a encarar relacions de part/tot i de fins/mitjans. La comunitat
de recerca en ella mateixa té a veure amb conm les percepcions es
relacionen amb el coneixement, com els ideals es relacionen amb els
actes, com les paraules es relacionen amb les frases, com el lenguatge
es relaciona amb 1l'existencia. No pet fer-se filosofia en una classe
col.lectiva tret que es tingui consciéncia que s'esta enmig d'altres
investigadors. ®s el nen en relacié amb els altres nens 1 els adults que
configuren el seu mon el que ta possible fer filosofia,

La humilitat, o la consciencia de les propies I1mperfeccicns, és una
virtut intel.lectual que implica autoconeixement 1 una acceptacié de

l'amplitut de la recerca que es en ella mateixa autocorrectiva., 'El
coneixement de la nostra imperfeccié com a sers pensants és el
coneixement més immediat... implica una relacidé amb la perfeccié, valer

suprem, que, per aixé mateix apareix a 1l'home de forma negativa i
directament relacionada amb el pensament."(18). La consciencia de la
necessitat no disminueix de <cap manera la responsabilitat de la perscna
de perteccionar-se. Pel fet gue les persones no nomes sén conscients,
sino autocoscienis 1 capaces de respondre humana 1 moralment davant
diferents situacions, sempre existira la scensacle de falta, la
consciencia d'imperfeccio. El que jo séc avuil no em satisfa. £s per aixeé
que m'estorgo constantment per aconseguir una millor autointegracie,
harmonia i consistencia entre el que crec, el que penso i el que raig.
Pel que 1ta als sentiments, la recerca desenvolupa en eis nens lleialtat
—en relacic al benestar de tots els participants i al propi procediment
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d'investigacio. Aguesta lleialtat uneix 1les persones de la comunitat,
Per Josiah Royce, la comunitat es una persona. Aquesta lleialtat prove
del treball en comu: fer filosofia. No es +tracta d'una simple
emocio.>'expressa en 1lets. Agquesta llelaltat <rascendeix 1'individu
particular i les seves necessitats.

Els nens d'avui seran els qui prendran les decisions dem4d. Com queviuran
en un mon plural, han de rebre una educacic que el faci sensibles a la
complexitat de 1'experiéncia humana i a la varietat de respostes morals.
Els nens no només es mereixen, sino gque necessiten una educacléd que els
ajudi a desenvolupar criteris per distingir Jjusticia d'injusticia,
moralitat d'inmoralitat i1 bumanitat de deshumanitzacié. L'educacidé que
rebin no els ha d'encoratjar només a pensar per si mateixos, dotant-los
dels instruments intel.lectuals i de les experiencies que reclamen un
pensament original, siné que els ha de sumergir en una tradicie de
cultura, integritat i comunitat.
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LES HABILITATS DE PENSAMENT

Bona nit.

Quan un treballa amb el Programa de Filosofia &/18 es lroba sovinlt en
el dubte de pensar, primerament, si, en realitat, alld que estia fentl
ho fa bé, o si ho fa tal com s'ha de fer, o, en segon lloc, si
constata que ho fa correctament, es troba en la inseguretal de no
saber fins a quin punt la seva feina 1 el propi programa
repercuteixen efectivament i positivament en la maduracid
intel-lectual de 1'alumne o del nen (donat que aquest ¢és un dels
objectius terminals proposats pel programal.

De fetl, la primera part del duble es pot resoldre amb relativa
facilitat consultant 1les autoavaluacions que es propesen al final
dels capitols d'alguns Manuals del professor. 1 ajquest ¢s un punt
impertant de cara a la prbpia confianga del professor; malgrat que un
de seguida sospita que la pregunta gque té més pes és la que ens fem
en segon lloct la de 1'hipotétic bon rendiment del programa en el
pensament de 1'alumne; Jque, de fet, és alld que justifica i sanciona
definitivament tota la nostra accio en la utilitzacid del programa.

La dificultat o l*inconvenient d'agquesta segjona interrogacid és que
la resposta no es pot donar immediatament, ni després de cada sessid,
ni després de cada capitol, ni tan sols, d'una manera segura, després
de tot un primer curs de treball amb el programa.

Permeteu-me el paréntesi de dir gue suposo que ta majoria dels aqui
presents estaran familiaritzats amb el mélode o procediments emprals
en el programa i que en un moment o altre 1 "han practical en les
seves classes o, almenys, hi han donal una ullada una mica
interessada en l‘'aplicacid del programa en alguna de les seves
classes.

Dic aixd perqué utilitzarem la terminologia prbpia del programa, per
tal de ser més concisos.

De totes maneres aquella impossibilitat de donar una resposta salis-
factdbria a la pregunta de saber fins a quin punt el programa incideix
positivament en l'alumne, neo ha de desencoratjar ningd, perque la
millora del rendiment de 1 habilitat de raonament del nen és un
procés que sejgueix el ritme de la seva prbopia maduracid intel:lectual,
i aixd és un procés inevitablement lent: les diferéncies de nivell es
fan paleses quan més distants sdn els moments de 1'evolucid del nen
Jque es comparen.

Aixb significa que aguelles respostes eventuals brillants d'un
alumne, les anécdotes més o menys apassionants que en el
desenvolupament del programa poden donar—se a: classe... nNo s4nN
indicadors gaire fiables del rendiment final que ha de proporcionar
aquest programa en els alumnes.

Dic aixd amb dues intencions: 1la primera és que el professor no s'ha
d'engrescar pas massa per aquest tipus de situacid que pugul
aparéixer a la seva classe. 1 la segona gue el professor tampoc no
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s'ha de desanimar si li sembla que en la seva classe no es donen les
anécdoles i situacions tan curioses i diverlides 1 engrescadores gque
altlres professors expliguen.

El motiu pel qual dic aquestes dues coses és el que he dit abans: la
millora del rendiment especulatiu—intel-lectual del nen que @&l
programa Filosofia &/18 pot oferir éds quelcom gque es nota al cap
d'uns periodes relalivament forga llargs.

D'enga gque em dedico a treballar amb aguest programa amb nens, i amb
alumnes no tant nens, m'he adonalt d'algunes cosetes, que probablement
vosallres ja sabreu, o gque si neo, que constatareu algun dia.

Igualment que passa amb les capacitats fisiques d'un individu, les
capacitats mentals si no es desenrotllen solen quedar, al cap d'un
temps d'inactivitat, forga minvades; minvades el suficient com per
poder dir el mateix que Matthew Lipman constatava i gque el va fer
decidir a posar en marxa ajuest programa! aguest nen, ajguest noi,
aquest adult 1é uns buits de raonament o pensament prou importants
com per comportar—1li una dificultat considerable en el seu esforg
mental, a l'hora de seguir uns estudis superiors o a 1'hora de fer
qualsevol cosa en la qual aquest esforg de raonament sigui una
condicid inel-ludible.

Aixd, d'acord amb aixd, el potencial de raonament d°'un nen es fa
palés en la mesura que posa de manifest tot un seguit d'habilitats
quan expressa el seu pensament. Aquestes habilitats de pensament
constitueixen el potencial gque, tal com abans he esmentat, si no
s'exercila, si no es desenrotlla, queda, a partir d'un cert moment de
l'evolucidg intel-lectual del nen, en un estat d'inhibicidg,
d'endormiscament, d'atrbdfia... que fa que el seu raonament, el seu
pensament, el seu rendiment intel-lectual puguin veure's realment re-
duits.

Aquesta és precisament la situacidé, facilment ohbservable, per aquell
que té l'oportunitat de treballar i de comparar el desenvolupament de
les habilitats de pensament d‘*alumnes de 1'Educacid BAsica i

d'alumnes de 1'Educacid Secundaria:

D*una manera natural i forga espontiania, el nen que es troba en el
cicle mitja de basica sap posar de manifest una bona gquantitat
d*habilitats de pensament, aquesta seva tendéncia ha de veure's
refor;ada amb wuna pracltica sistematica i <continuada d'aquestes
habhilitats, perqué si hom prescindeix d'aquesta practica el nen acaba
per perdre aquesta agilitat de pensament gque inicialment presentava,
i, en general, arriba a 1'etapa de 1'Ensenyament Secundari amb un
arsenal de recursos mentals molt migrat.

La hipdbtesi ds gue entre els nens de 10 anys, de Basica, i els
alumnes de 153 anys de secundaria hi ha quelcom o hi manca quelcom
que ¢s el responsable de 1la caiguda, en general, en picat del

rendiment intel-lectual de 1'adolescent, caiguda valorada en la
desaparicid rapida de les habilitats de pensament presents en els
nens dels cicles mitjans de BAsica.
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L'objectiu fonamental de la comunitat de recerca ¢és potenciar les
habilitats de pensament de 1'alumne. Ajguest objectiu s'aconsegueix a
través del diaAlegq orientat en la comunitat, reforgal amb uns
exercicis, pensats per a un apreofundiment de les habilitats de
pensament, que en diferents moments del dialeg es van posant en joc.

Aquests exercicis, que s'introdueixen en el dialeqy, pensats amb la
finalitat esmentada, suposen, al seu torn, un desplegament de moltes
altres habilitats de raonament. De tal manera que l'alumne, quan posa

en joc una habilitat de raonament, acciona també tolt un seguit
d*habilitats gque es fposen aulomaticament en funcionamenl. Aixd vol
dir, 1 aixi és com passa efectivament, que les habilitals no estan

mai solitaries en el pensament del nei, sind que esltan connectades
entre si formant una xarxa que es mou en el seu caonjunt quan hom
intenta desplegar una sola d4'agquestes habilitats.

Un altre punt que la practica revela és que els nens, de manera
Jeneral almenys fins el 9-11 anys, no poden discutir o tractar un
tema mantenint-lo a un nivell gaire alt de generalitzacid, wvull dir
que si es tracta de practicar amb alguna habilitat de pensament,
posem per cas l'habilitat consistent a saber obtenir conclusions, es
troben amb dificultatls serioses si les premisses jue se'ls proposa, a
partir de les quals han de deduir o induir conclusions, sdn premisses
que no conneclten amb les seves vivéncies o experiéncies, wvull dir
quan es tracta de premisses que enuncien alguna cosa que ells,
directament o indirecta, no han tingut 1l1'oportunitat de viure.

De moment fins a ajquestes edals el pensament del nen estd fortament
lligat als casos concrets 1 particulars que conformen la seva

experiéncia 1 els és forga dificil prescindir d'aquesta seva
experiéncia concreta i particular per elevar—se a un nivell de
generalitzacid tractant amb situacions o conceples generals o

abstractes.

A més de totes aquestes coses, podriem dir que la comunitat de
recerca facilita, a travds del diAleg i dels exercicis, 1la immersid
de l'alumne en una auténtica reflexid Ffilosdfica. €5 a dir, que a
través de sessions continuades amb la camunitat de recerca, l'alumne
queda exposat, també d’una manera continuada, a un contacte amb uns
temes tractats en la seva dimensid filosbfica, és a dir tractats
d*una manera profunda, racional i critica.

Anem a veure tot aixd ambh 1'analisi d'un dialeg desenrotllat i
obtingut de la discussid d'un punt d'un exercici preparat a propbdsit
del capitol 11X de Pimi, en el seu episodi 4, planes 15-156. Es tracta
d'una frase en la gual Pimi manifesta: “Hi ha moltes coses que estan
bd i moltes coses gue estan malament, 1 moeltes coses que no estan ni
béd ni malament'.

La Cristina, una nena de 12 anys, manifesta que estid d'acord amb la
frase de Pimi.

El professor 1li demana aleshores si sabria dir un exemple de
cadascuna d'aquestes possibilitats.
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~Cristinas"Ajudar esta bé, 1 no ajudar estia malament, perd passejar

~Francesc:

~Cristinas

—Professor:

—Cristinas

—-Professor:

~Cristinas

-Professor:

~-Ester:

-Pol:

~Ester:

-Pol:

—Esters:

no esta ni bé ni malament'.

“Pert, Cristina, ajudar una persona a prendre

drogues estd malament, 1 no ajudar-la esta bé&j
"B, doncs... ajudar un cec a travessar el carrer esta
bd, i no ajudar—lo estA malament". ()

"Com ho fas per saber jquan una cosa esta bé 1 gquan no
esta bé?". (3}

"Home..., ajudar un cec esta béd, perqué és jusl que 1'aju-
dis, em sembla.... Pergueé si no l'ajudes potl venir un
cotxe i esclafar—lo. (4

"Et sembla nque esta bé perqué €8s just, ne?... sembla que
quan una cosa és justa, estd bé..., perd podria haver—hi
alyun cas que fos just, perd que, en canvi, no esti-

Jués bé?, o Jque estigui bé perd gque no sigui just?.

A veure si ho provem amb algun exercici; escolteu aques—
ta frase: "l'acluacid de 1'arbitre ha estat justa i im-—
parcial®. .
Us sembla si agqui "justa" vol dir també 3Jue esti bé?”.(iﬂ

"Si, perqué vol dir que 1arbitre ha felt el que havia de
fer, 1 aixd esta bLé".

“Suposem ara que un gJuardia de trafic ens posa una multa
pergqué trepitgem la linia continua d'una carretera, perbd
després de discutir amb ell, ens perdona la multa. Podiem
dir que el gue ha fet el guardia esta hé i a més és
just?". (€)

"No, no és just, hauria de fer—te—-la pagar'.

“Jo trobo que 1'Ester no 1é rad, pergué una vegada, jo a-
anava amb la meva mare, amb el colxe, i varem aparcar da-—
vant de 1'Ajuntament. GQuan vArem anar per marxar va venir
un gJuArdia i ens va dir gque allid no s'hi podia aparcar,
que tan sols era un aparcament per als cotxes de l'ajunta-
ment i que fes el favor de no tornar a aparcar alla; que
11 hauria de posar una multa, perd que la deixava marxar
sense multa.

I va estar molt bé que no li posés cap multa“.GU

"Pol, jo no dic que neo estigui bé gue 1i hagi perdonat la
multa, perd no ds just, perqué si no, per a qué serveixen
les lleis?". (§)

"Que vols dir?7".

“GQue si fan una 1llei que diu Jque no pots aparcar, perbd tu
0 Qqui sigui hi aparca i despréds el guardia no el posa una




multa per aixbd, aleshores no val la pena que es faci a-
questa llei...".

-Pal: "Perb és que la meva mare és estrangera i no sabia que
alla no s'hi podia aparcar'. [§)

—Eduard: "8i no ho sabia, ja ds diferent; si un no coneix la llei
és juslt que el perdonin per no haver obeit la llei, perd
fora d'aiuxd, no és just que el perdonin. (10/

-Migquel: "Perd, escolta Pol, les lleis de trafic sén igquals per tot
arreu, aixi és que la teva mare també hauria d'haver—ho
sabul gue allA no s'hi podia aparcar". (4#)

-Pol: "...doncs, no... no ho sabia'.

—Cristina: "Pol, on es va treure el carnet de conduir la teva

mare?",
~Pol: "A Beélgica, em sembla'.
—-Xavier: "Pol, gquants anys fa que la teva mare té carnet?'.
~-Pol: "No ho sé... molts potser'.

~Cristina: "Doncs aixi, Pol, si fa tants anys, ja ha de conéixer
els senyals, perqué em sembla que sdn iguals per tot

arreu”,[ﬁy

-Carol (germana d'en Pol): "Jo no entenc per qué trobeu tan malament
que un guardia et perdoni una multa; el dia que aixbd passi
al vostre pare o la vostra mare, tamhé us agradara, i tro-
bareu bLé gque us hagin perdonat la multa“.éﬁﬁ

~Ester: '"Ja ho sé que ens agradaria i gque ho trobariem bé, perd no
seria jusl, perqué perdonaria uns i els altres no:
perqueé fos just hauria de ser perdonar la multa a tot—
hom o cobrar-la a tothom". (4

-Pol: "No estic d'acord amb tu, Ester, perqué potser el guardia els
perdonara a tots..."

-Ester: "Aleshores, Pol, no serveix de res que hi hagi lleis..."

()

~Francesc: "No veus, Pol, gue el guardia no perdonaria a tothom?,
1 51 ho fes, aleshores el que diu 1°'Ester ds veritat'.

(/6)

—Armand: "Pol, si ve un estranger agqui i aparca malament, ds just

que no li posin una multa?(/3)

—Pol: "...no, no és just...'.

-Armand: "Ahi, doncs aixi quan es tracta d'una altra persona, no
ho trobes just, perd en canvi, quan es tracta de la teva
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mare, si3 no?'. ((f

-Ppl: “...ahi, ja ho wveig..., perdb é&s que quan ds una persona
de la teva familia sembla que sigui diferenti... §'ha de mirar
com si no tinguessis pares, no?'".

—Ester: "Aixi ara ja no treobes just que 1li hagin gerdonat la multa,
no?".

~-Ppl: "No, no ho trobo just..., ho reconec". (19}

—Francesc: “"Tots ens paosem amb en Pol; perd fins 1 tol tu mateixa,
Ester, al teu pare potlser 1li han perdonatl alguna vegada
una multa. I tu també haurds cregul que era Jjusl gque 1i
perdonessin, no?" (24

~Ester: "Ah, noi; jo crec que no'.

-Professor: “"Ester, no ho trobaries just, perd en canvi ho trobes beé,
segons abans has dit, na?. Vols dir aixi que hi ha coses
que no sdn justes, perd que estan be?".

—Ester: "Si, com ara en agquesl cas''.

—Esperancad "Com vols que una cosa Jue mNo éds justa estigui bé, Es-—
ter?'!'. Una cosa que no és justa no esta béi. No esta bé
que 1li perdonin la multa perqueé no és just'", (<)

—Ecster: "Ah, no?, si la Cristina et fa mal sense voler, no esta beé
que la perdonis?“.(é%w

—Francesc: "...Ester, perb és que en aguest cas és just que la perdo-
nis, perqué ho ha fetl sense voler'.

—Ester: "“Perbd, a veure, aixi estid bé o no estia bé de perdonar, tant
si és just cam si no?“.czy

—Eduard: "Esta bd de perdonar, perd... no sé de quina manera...'".

—Laia® "Quan es perdona una cosa gque va contra les lleis, no esta
bé de perdonar..., tal com el cas de la mare d'en Pol".

~Pol: "Si dénes un cop de pal, sense voler, a una persona, la gent
et perdona, perd, en canvi, si apargques malament sense voler no
et perdonmen... per gqué aixb?".

~Xavier: "Home, Pol, és molt diferent un cas de l'altlre, perqué pot
passar molt bé que donis un cop de pal sense voler, perbd
aparcar malament sense voler-ho... com pot ser?”.ch)

-~




COMENTARIS AL DIALEG

(1) Fixem—nos, per la resposta del nen gque, en ajuest cas, no es
tracta d’'un contraexemple, destinat, ne a exemplificar una
explicacid, sind a mostrar que l'exemple de la noia no és un
exemple ben reeixil, o no és5 vAlid d'una manera absoluta, ja que
"ajudar'" no sempre té cam a referéncia quelcom gque pugui ser
qualificat amb un “"hé", en termes morals.

Posar un contraexemple no és allra cosa que posar exemples, ds
l1'habilitat de pensament anomenada exemplificar.

Si teniu ocasid de seguir el curriculum Filosofia &/18 durant un
quants anys seguils, sobretol en les primeres etapes del
curriculum, wus adonareu de la gran importAncia que juga aqguesta
habilitat de pensament en l'evolucid intelslectual del nen.

Els nens, almenys fins als 11-12 anys, dificilment es llancen
amb confianga al buit de 1'abhstraccid, parlant de casos generals
per damunt de casos i exemples particulars. Els exemples trets o
coneguts en la seva experiéncia diaria sén el punt de sortida,
el terreny sobre el qual edifiquen el seu raonament. Per tant,
és molt important jque l'aportacid d'exemples sigui una
habilitat gque els nens dominin amb facilitat.

Posar un contraexemple és anar encara un xic més enlli de
1*habilitat d'exemplificar, perqué, si béd, en el fons, un
contraexemple no s méds que un altre exemple, si que implica la
facultat de saber representar-se mentalment 1'exemple que el
company havia praposat, i després, sotmetre'l a la critica,
d'acord al seu propi arsenal dexemplas de la seva
experiéncia..., que no és poca cosa.

De totes maneres, no tols els nens estan al mateix nivell de
desplegament de les hakilitats de raonament, ni tols els nens no
estan en la mateixa situacid en relacid a la seva tendéncia o
no tendéncia a la generalitzacid o a l'abstraccid.

Dic aixd, perqué en el transcurs d'agquest dialeg veurem la
manifestacid de nivells forga diferentls.

(2)l.a nena ha corregit el seu exemple d'acord a les objeccions
dels seus companys. Agquest dés un model de reforicament de les
habilitats de pensaments, 1 en concret, ara, de 1'habilitat
d'exemplificar.

(3) Fixem—nos que aqui hi ha una intervencid forga contundent

del professor, en el sentit que el professor, amb aquesta seva
intervencid, orienta o encamina el futur dialeg. Hi ha diversos
exercicis a punt per tractar dels conceptes i les paraules de
“hé" 1 "malament'"; perd en lloc d'agafar un d'agquests exercicis,
com qJque els alumnes ja els havien realitzat, va semblar més



convenient adrecar el tema cap a wun tractament moralitzant
d'agquestas paraules, que sembla que és la linia que la Pimi
segueix an el paragraf esmenlatl.

Aqui es planteja una qiestid forga central en el programa de
filosofia &/18, que ara no discutirem, Jue &s la giiestid del
directivisme o no directivisme del professor dins de 1la
comunitat de recerca: ¢i el directivisme inhibeix l'artuacid
dels nens o bd en una certa dosi és estimulanl per a 1'a :tuacid
del nen.

(4) En la resposta de la nena enitren en joc, nNO solament unes
hones habilitals intel-lectuals com ho sdén la de saber justificar
les prbapies afirmacions, o la de tenir en comple Lot allbd que
intervé en un cas (aguella habilital que M.Lipman anomena take
it all into account), sind gue tambd hi intervé una habilital o
facultat de qgran rellevancia en tota actitud o plantejament
moralitzant: preveure les conseqiéncies. No solament ‘''que
passaria si fes ainbd a alld’, sind també '"jueé passaria si deixés
de fer aixd o alld'.

Fixem—nos també com aquestes tres hakbilitats s'han disparat
conjuntament en la resposta de la Cristina.

A més a més tambd ha entrat en joc un procediment d'arrel
lbgica, consistent a donar una frase a una accid com & valida,
pel fet que la seva conlraria és insostenible, lbgicament o
moralment (és el que en lbgica s'anomena procediment per
reduccid a 1'absurd).

(S)La intervencid del professor segueix la mateixa tbnica de

provocar la intervencid dels alumnes, malgrat la dosi de
dirigisme que aixd pugui representar. Aquesta actitud, de
vegades pot ser d'un gran ajut, tant per al professor com per a
la prdpia comunitat de recarca, sobretol en els primers moments
de les discussions guan els temes a disculir no estan Jaire
definits i provoguen dispersid. Amb ajuesta intervencid concrela
el professor va a la vrecerca de caps de fil 1que descabdellin
linies de discussid que puguin ser aprofitades pels alumnes.

(4) Per la resposta de Cristina, sembla que la discussid comenga
a moure's sobre la relacid entre els conceptes de ‘justicia" i
de "“hé", aixi li ho sembla al professor, Jue, per tant, enfoca
el didleg cap a la relacid entre aquests dos conceples, confiant
que els alumnes hi partliciparan.

(7) Ajui es veu molt més clar, encara, que en la respostla
primera 1'en Francesc (el contraexemple) en quina mesura els
nens, per fer afirmacions generals, han de tenir assumils casos
o situactons que els serveixin de base per enlairar 1la sava
reflexid i portar—la cap a l'abstraccid.



La defensa de la seva resposta €s un recurs clarissim a
l'exemplificacid: "jo trobo que ne té rad 1'Ester, perJué una
vegada..."

Els nens, a causa del fet que es troben en les primeres etapes
del seu desenvolupament intel-lectual, en general no mostren un
esperit de vrevisid o crilic molt afinat (encara que en alguns
casas si que el mostren, ja hem vist la resposta d'en Francesc a
la Cristina), perd si que sdn absolutament sincers en les seves
resposles. Quan fan una afirmacid la fan basant-se en alguna
circumstancia coneguda o viscuda per ells... per regla jgeneral,
defugen la 1improvisacid, no manifesten la seva opinid pel pur
plaer de manifestar-la, abans d'improvisar prefereiven dir que
no ho saben o no aixequen el brac per demanar la paraula.

Aguesta és una actitud sumament positiva per a qualsevol treball
intel-lectual i cientific posterior serids; una actitud que,
desgraciadament, en molts casos es va perdent fins a
convertir—-se en el contrari: wuna gran habilitat per parlar de
qualsevol cosa, per dir ben poca cosa que valgui la pena...,
podriem trobar infinitat d'exemples d'aquesta actitud en la vida
publica, sobretot.

Aquesta actitud positiva del nen, vreforgada per altra banda per
la seva obstinacid a no aixecar—-se per sobre de la seva
experiéncia vital i diaria, buscant sempre en el seu rebost
mental dels exemples viscuts o coneguts, ens podria domnar a
nosaltres, adults, dedicats a l'ensenyament, pistes por poder
entendre l'evaolucid intel-lectual dels nens i pistes per veure
com un excéds de generalitzacid o d'abstraccid obligada en moltes
maléries de l'ensenyament basic s'escapen de 1'4rbita mental en
la qual el nen es mou.

(8) Agui tenim la resposta d'una nena especialment brillant a la
classe, una nena amb un pensament critic considerable. Ja en la
seva anterior resposta comen:ca a mostrar una idea clara de
distincid entre el concepte de "hé" i el conceple de "“jysticia",
aquesta distincid, com s'anira veient, la portara a defensar les
seves opinions amb molta seguretat.

(?) Pol assumeix, en escoltar la resposta de 1'Ester, que
l1*accid del guardia, aplaudida primer per ell mateix, condueix a
una situacid insostenible: la ineficAcia i sense-sentit de la
1lei, donat que els encarregats de fer—la complir no realitzen
la seva funcid de fer—la respectar. En Pol sent que la seva mare
ha jugat un paper important en aguesta situacid i busca una
Justificacid de 1'accid de 1la seva mare i obre un tema que
ofereix unes possibilitats molt vriques: 1la relacid entre el
coneixement de la 1llei i l'acatament a la 1llei. Agqui en Pol
assumeix, com 1'Eduard descobrira de seguida, que el
desconeixement de la llei disculpa el seu incompliment.




(10 L'Eduard, amb la seva resposta, posa de manifest una

altra habilital de pensament, que és la de descobrir assumpcions
prévies, tant si es tracta de recolzar—les com si es tracta de
moslrar llur consisténcia. L'Eduard posa de manifest 1l'assumpcid
previa gque hi ha darrere les paraules d'en Pol: quan un no
coneix la llei, és just que se'l perdoni.
LL'Eduard esti convenjut de la validesa d'aquesta afirmacid i per
aixb la cerneralitza i 1'eleva a rang de principi universal. Es
tracta de 1'dnica excepcid a la regla &tica que diu que cal
complir la llei o cal fer—-la complir.

(11) La resposta d'en Migquel és una altra mostra de sentit
critic. La resposta anterior de l1'Eduard havia deixat a totlhom
amb el sentiment que la jqilestid quedava tancada, la discussid es
Fodia donar per acahbada: 1la mare d’en Pol, per ser esltrangera,
no coneixia les lleis del pais; aixbd justificava la seva accid
contraria a les normes de circulacid. FE1 guArdia tamhbé gquedaria
justificat en el seu perdd de la sancid, basant-se en el suposat
desconeixement de la 1llei per parl de 1la mare d'en Pol. Tot
quedava justificat i explicat.

Perd en Miguel no s'atura aqui i va més enlla: ddna per bo el
principi manifestat per 1'Eduard, perd és gque la situacid en
discussid pno cau dins d'aquest cas!: "les lleis de trafic sén
iguals arreu", volent dir: '"la teva mare les coneixia'.

51 acceptem el desconeixement de la llei, l'actitud de la mare
es justifica i1 a continuacid també gqueda justificada l'actitud
del guardia. Perd si no admetem aguest desconeixement no queden
justificades ni l'actitud de la mare ni la del quardia.

(12) Ajquesta part del didleyg constitueix un autentic
acorralament a en Pol per part dels seus companys, amb la
finalital de fer-1li wveure la poca consisténcia de la seva
opinid, en voler justificar el descaoneixement, per part de la
mare, de la llei. #£s un intent que en Pol rectifigqui la seva
opinid o postura.

(13) La Carol, germana d'en Pol, no es troba gens a Just amb la
discussid. No es planteja la justicia o la injusticia de l'accid
del guardia pel fetl gue ella se sent bé amb la decisid que
prenjué aquell guArdia. Aquesta actitud també té conseqiiéncies
importants pel comportament &tic d'una persona, perd el que ens
interessa aqui és veure un altre cop, el paper tan decisiu qJue
juguen, en el pensament del nen, les seves vivéncies, els
exemples obtinguts de 1la seva propia i viva experiéncia. El
lligam de la nena amb la seva vivéncia de la situacid no 1li
permel fer l'abstracta distincid entre el caoncepte de "bg" i el
conceple de "justicia". Tornem a trobhar aqui 1'inel-ludible pes
de l'experiéncia en la maduracid intel-lectual del nen.

i
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{14) Agquesta no és ben héd la situacid de 1'Ester, una nena que
ja comena a saber distingir les situacions ideals de les
situacions reals 1 a veure el wvalor o paper de guia que pot
jugar l1'ideal en gqualsevol siltuacid.

Fixem—-nos com 1'Ester manifesta 1'habilitat d'anticipar les
conseqiéncies d'una accid, 1 d'acord al resultat d'aquesta
anticipacid qualifica d'injusta l1'accid que esta analitzant.

{15) En la resposta de 1'Ester s'hi poden veure dues hablilitats
enganxadess per una banda, formula perfectament una relacid
especifica de causa-efecte (formular o establir relacions
causa—efecte), perd a més sap 9generalilzar la situacid
(generalitzar). De l!la circumstancia concrela de les normes de
circulacid sap generalitzar—-ho a qualsevol situacid legislativa.

{161 Les paraules d'en Francesc demosiren Jque no solament
seguelx el raonament de l1'Ester, en la seva manifestacid
d*habilitats de raonament, sind Jue ds un exemple modélic
dfintervencid en el didleg de la comunitat de vrecerca: en
Francesc medita alld que altres membres de la comunitat estan
expressant i sap establir vrelacions enlre les manifestacions
dels seus companys: a més, demananl la paraula es dirigeix
directament a ells. Aguesta actitud éds alld que proporciona
agilitat i vivor al dialeg.

(17) La intervencid de 1'Armand és sensacional, primerament pel
jque ell mateix diu i, en segon lloc, perquéd 1'Armand no sol ser
un nen especialment brillant en les seves intervencions i molt
sovint desconnecta del gque s'esta fenl & classe, 1 fins i tot se
1t ha de cridar l'atencid.

Fixem—nos qué fa: a travds d'una analogia {(aixd ds, utilitzant
l1'habilitat de raonament de fer comprensibles les coses a través
d'entendre amb claredat altres coses que s'assemblen a les
primeres) wvol fer comprendre la situacid plantejada a en Pol, a
través també de portar—lo a veure la inconsisténcia de 1°opinid
d'ern Pol (detectar i evitar inconsisténcies és una habilitat de
pensament).

El que 1'Armand ha fet ds un auténtic malabarisme intel-lectual.

(18) Agui acaba l1'analogia de 1'Armand, la jugada ha estat
contundent, irresistible per a en Fol. En el moment en qué aen
Poal afirma, "mo és Jjust', com a resposta sol-licitada en
l1'exemple de 1'Armand, aquest 1i salta immediatament al damunt
descobrint la inconsistencia d'en Pol, inconsisténcia que, com
ara veurem, en Pol reconeix immediatament.



(19) Tot i que aqui en Pol, que és un nen malt participatiu, és
la victima de la festa, tal com bé manifesta a continuacid en
Francesc, no deixa de tenir un paper fonamental, tant pel que el
seu gest representa per a ell com per & tots el membres de la
comunital de recerca.

En les paraules d'en Pol es manifesten moltles habilitats de
raonament: tenir en compte totes les consideracions a propdsit
d'un tema, capacitat autocritica en funcid de l1tanterior, un
salt rapid cap a trobar opinions alternatives, saber oblenir
conclusions a partir d'una nova visid del tema...etc. elc..

I sobretot una habilitat tan necessAria per a un esperit sincer

i critic, com dolorosa: saber passar del pla subjectiu al pla
objectiu ("s"ha de mirar com si no tingudssim pares, no?)... una
actitud forta i wvalenla, no solament en el pla general

intel-lectual, sind més especificament en el pla moral.

(20) En Francesc juga agqui un paper no gens menyspreable; posat
en l'habilitat de pensament de tenir en compte tot aquell factlor
que intervé en un fet, qué hi ha de la part emoltiva de la
persona?, aquin paper juga la satisfaccid o la insatisfaccid
d*una persona quan vol dictaminar sobre la justicia o injusticia
d'una accid?.

En Francesc no vol abandonar la dimensid subjectiva del
problema, cosa amb la gqual 1'Ester no esta d'acord. E1 conflicte
entre subjectivitat i objectivitat esta servit.

(21) Aqui tenim l'Esperanga, una noia especialment critica i
rapida en les analisis de les guestions.

Fixem-nos com 1 Esperanca sap moure's forga cbmodament en un
nivell de generalitzacid, mostra una bona habilitatl de pensament
que és la de saber establir i operar amb conceptes abstractes
(aqui el de justicia i el de bondal).

També mostra wuna allra habilital que és la de fer comentaris
rellevants i centrats en allb que s’esta discutint; ho mostra
recarrent a l'exemple del qual ha partit la discussid, per tal
de fer entenedor a tots el seu vol cap a l1'abstraccid. Amb
ajuesta exemplificacid tan reeixida (que per a ella sola no
calia). La seva jugada és magistral.

Ja he fet referéncia al fet de lligar—se o no a l'experiéncia. A
l1'edat de 11-12 anys, els nens, perd no tots en la mateixa
mesura, comencen a despuntar cap a l'abstraccid. Naturalment els
més madurs intel-lectualment abstreuen i generalitzen més aviat,
perb tot i amb aixb el pes de les seves vivencies i experiéncies
juga un paper fonamental en les seves ogpinions, lligant—-los
considerablement a un pensament forga empiric.




(22) Fixem-nos en la resposta de 17Ester, gque estd en una
situacid intel-lectual semblant & la de 1'Esperanga, hi veiem
perd, encara, el pes que tenen els exemples trets de la seva
experieéncia.

L'Ester no vol continuar la discussid al nivell d*abstraccid a
qué 1'ha portal 1'Esperanga i baixa a un exemple concret gque és
una situacid d'una certa frequéncia en la seva vida quotidiana.
Malgrat aixd 1 malgrat el nivell de 1'Ester, comet 1'error d'una
mala exemplificacid, tal com ohserva en Francesc.

(23) Fixem—-nos que 1'Ester ha entés 1'objeccid d'en Francesc,

perd, per la seva resposta, veiem que hi ha alguna cosa en el
seu cap que no acaba de gquedar prou lligada.
L*Ester no té problemes a l'hora de tractar amb concepte, ja

que, indistintament pot moure’'s a nivell de «casos concrets i
particulars com a nivell general. Ara veiem com fa una pregunta,
a nivell de generalitzacid, 1 també wveiem com planteja la
relacid en el mateix nivell d'abstraccid entre dos conceptes, el
"perdé" i la "justicia".

(24) Totes ajguestes intervencions sén mostres de la reflexid
encadenada que els nens estan fent a propbsit del tema de
discussid.

Despréds de les paraules d'en Xavier es va produir una llarga
pausa de silenci, moment que aprofita el professor per acabar la
tlasse,.

Es pot interpretar la pausa com l1'arribada a un punt en que
tothom hi esta d'acord, sobre el qual no hi ha discussid: voler
una cosa deu voler dir condixer o saber una cosa. Quan hi ha
voluntalt i coneixement en wuna accid contra alguna 1llei, no
sembla just aplicar-hi el perdd, i si, en canvi, gque sembla just
quan falten aguests components.

CONCLUSI6

Vegem, per acabar, qué ha passat en aquesta comunitat de
recercas la discussid obre les portes a la manifestacid de les
habilitats de pensament, habilitats que practicament sempre
apareixen en grups d'habilitats.

Les habilitats es mostren sobre la base de l'experiéncia i
vivéncies que el nen recull de la seva vida quotidiana, la
discussid tamké es mou, inicialment, a nivell d'experiéncies
partliculars, perd lentament va adquirint una cArrega més o menys
forta d'abstraccid, perd ajquesta abstraccid sempre té wuna
connexid directa amb el mdn de 1'experiéncia. Cami de dues
direccions que, en molts cases, cada vegada més a mesura que
avaniza el desenvolupament de les habilitats, és recorregut amb
segquretat en un sentit i 1'altre.

T LTI i L wmemp mL et e g N e o man m s M A i At g . L —— - = e i—— e e e e e




Aques!t no ds 1'u4nic valor pedagbgic de la comunitat de recerca.
Fixem—nos que la discussid sohre el 1lema en giiestid é¢ d'una
vaolada o nivell forga més gJue acceptable, ¢és una auténtica
reflexid filosdbfica sobre el tema de la justicia en la seva
connexid amb el coneixement o desconeixement de la 1llei, i en
connexid, també, al perdd i el bé.

£l nens solmesos a agquesltles sessions acaben comptant, al cap
d'uns gquanls cursos, amb un bagatge molt valuds: estan
acostumats a plantejar-se qualsevol situacid amb un esperit
crilic 1 una profunditalt filosbfica praopis d'una persona madura
i en gplena forma intel-lectual. Ne cal insistir que aguestes
condicions no sclamentl sdn valuoses a nivell personal, sind que
sdn inestimables en qualsevol societal democratica gque vulgui
intentar de fer les coses de la manera méds humana possible.

14
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Aquest programa ajuda als membres de la classe & conunicar tot
alld que en altres circunstancies, potser no s’ hauria tractat.
Crec que és molt valid per tots els aslunnes, doncs als més timifs
els gjuda a trohar el moment precis de dir als companys alld gque
els costava tant, 1 &l mateix temps, els més enraocnadors 1 esva—
lotats aprenen a controlar-se 1 & pensar bhé les coses abans de
dir—les.

Fel que fa al proces: lectura, proposta de temes @ parlar, dis—
cuss160 1 erxercicis, cal comentar que ajuda a adquirir 1 'habit de
saber parlar amb els altres correctament, i per tant complementa
els usos que els noiss/es de la nostra escola vénen practicant des
de molt petits.

No=altres treballem "FIMI" una hora setmanal, a la classe d 'Etica
i, probabilement és per aguest motiu que els nostres deixebles no
s’ interesser galire pels exercicis de llenguatge proposats a la
guia del llibre.Generalment els preocupa molt més el contingut
del que han de dir que rno la forma de fer—ho., perd cada vegada

se i’ adonen mesde la importancia de 1’ uUs correcte del llengust—
ge, doncs gquan no precisen gaire el que volen dir sén facilment
contradits o corregits pels companys.Per tant, pensc que, encara
que cada vegada fem mdys s dels exercicis, millora tant la seva
expressid, com £l seu nivell de vocabulari.

La histdria de la Pimi els agrada molt, ahans de comencar solen
demanar per llegir—me un fragment, 1 a 1 'hora de finalitzar la
lectura, sovint, voldrien continuar—la.Es comparen amb la nena,
eovint els ajuda & plantejar—se giestions malt interessants, a
reflexionar sobre els seus problemes, els seus habits, la seva
convivencia amb els companys o la familia.....il altres aspectes
molt interessants que els ajuda a clarificar valors i un ma—
jor coneixament de =i mateixos. dus O

A vegades hem fet diferents variacions del procés, abans d entrar
& discutir algim tema.le presentacid diferent del material ajuda
a motivar els nens, doncs hem vist que seguir el matein procés
dur a caure en la monotonia 1 com sol passar en altre=s
asslgnatures pot provocar 17 avorriment.




(Adjuntem un treball fet a classe d’ Etice sobre el tems de 14
"Comu—-nicacid, al Capitol IV ).

Per resumir podriem dir que:

El programa contribueix & millorar 1 habit de parlar i1 escoltar

correctament a classe.
Fa que gairehé tots els alumnes, al llarg del curs i en major o

menor grau, participin, o bé proposant temes o bé en les discus—
sions, considerablement més que en altres moments a | escola.

En ocasions els debats que s 'han originat a la classe han sigut
molt interessants, gracies a la riquesa del text, 1 al gran pro—
tagonisme que es dona & 1 'alumne en aguests tipus de treballs.
Ajuda a 1l 'alumne a reflexionar sobre ell mateix i els que 1 en—
volten.

El fet de discutir els conflictes que entre els companys sorgei-
“en, inevitablement, contribueix a millorar la convivencia
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Durant 1*estiu del 8% dos profeasors de 1 escola vam
assistir als cursos de 1’escola d*Estiu de Girona sobre Filosofia
per a Nens., Ens va semblar que seria una alterpativa atil a la
situacid que teniem plantejada de cares al proper curs B9-90
quant a presentar un programa coherent a la classe d'Etica Que
s'{iniciaria durant el curs 89-90. EIl nostre entusiasme inicial
2ns va fer plantejar 1la implantacid del Programa Filusnf!a 6718
al llarg de tota 1’'mscolaritat d"EGB. Davant 1"envergadura que
suposava &1 fet d’utititzar un programa experimental a tota
l*escola ens vam proposar de fer-ho d"una manera una mica més
reduida i posar-lo a la proctica a les classes de S8, L&, 78 1 Da
d*EGB. El seglent pas era el de decidir-nos per quin dels dos
11ibres que haviem utilitzat durant el curset fariem servir a les

nostres classes. La conclusié fout PIMI per a 58, & 1 78 pensant




una mica en la continuitat del Programa i en les caracteristiques
dels nostres alumnes i ARIS per a 8& d"EGB, també pensant en el
nivell iptel.lectual que tenia aquesta classe.

Durant el primer trimestre vam haver d’implantar 1la nova
Metodologia que demanava el Programa de Filososfia &/18 & cada
una de les classes on 17utilitzAvem. De seguida ens vam adonar
que una hora a la setmana feia una mica lent 1’aprenentatge de
nous esquemes d'estructura, de treball, de canvi del que sol ser
una classe habitual. Mica en mica cada classe va anar avantant en
el nou model d’aprenentatget tots els alumnes s"hi anaven sentint
implicats 1 anaven participant. Ferd posant les experiéncies
personals de la professora de S& i &¢I el professor de 7& i 8@
en comi vam notar que s’anaven gestant unes diferéncies
importants entre els grups. I aquesta diferéncia era augmentada
entre els grups que utilitzaven llibres diferents.

8" ha de tenir en compte que gQuan es va comencar.el Frograma
de Filosofia 6/18 els cursos de 6& 1 7¢& ja portaven una dindmica
de discussid de grup encara ‘que no fos d’una manera imposada)
estaven acostumats a discutir a nivell de classe gualsevol
ploblema que els afectdg de maner a conjunta amb el
professor-tutor, havien fet assemblees de classe, moltes de les
decissions es prenien de manera conjunta entre tots els alumnes
del grup-classe. No era una situacid habitual ni sistematica,
perd si que s"havia utilitzat des de S&. Aquests dos grups van
entrar en la nova Metodologia que demanava la implantacid¢ del
PIM! sense massa problemes. Durant els curscs anteriors ja havien

tingut les taules distribuides en forma d*"U" i havien aprés a



preguntar, parlar i opinar ordenadament. Estructuralment no era
un canvi massa radical. S'hi van adaptar hé. Les histéries que
llegien en el PIMI els motivaven a parlar de problemes que els
afectaven directament. Durant el segon trimestre agquests dos
grups van a prendre a funcionar practicament d4d’una manera
autonoma. Sabien respectar la figura del Moderador i 1la funcidg
del Secretari. Sabien com funcionava l1"esquema de la classe! una
lectura del capitol corresponent, apuntar a la pissarra les idees
que a cada alumne 1i havien cridat més 1’atencid, triar-ne una
majoritAriament per a poder discutir conjuntament a classe,
passar a la discussid i arribar a algunes conclusions. Durant els
tercer trimestre han arribat a saber portar la discussid cap al
tema que més els interessa encara que no hagi sortit
implicitament. També és cert qQue no sempre els temes que han
sortit plantejats al llibre PIMI han interessat als alumnes i que
algunes vegades han demanat allp que a "ells els interessa", perbd
agquesta discussié sempre s"ha pogut canalitzar a través d’algun
comentari de la lectura. §i alguna vegada els professors hem
volgut proposar algun exerecici escrit sobre la lectura no ha
estat massa ben rebut. Sempre s'han estimat més parlar del tema
que no pas posar les seves idees per escrit d'una manera
totalment dirigida.

Dintre 21 grup d’alumnes que uvtilitzen el PIMI queden els
alumnes de 58. Aquests han aprés la mecanica de 1la Metodologi a,
perd no han sabut descobrir les possibilitats que els ofereixen
els textos del 1libre. Sempre han mani festat més el seu interés

per a discutir i parlar dralle que a ells els preocupava més en



un determinat moment que no pas subjectar-se a la disciplipa de
la discussid d’una lectura i d’uns temes que se’'n  poden derivar
d"aquesta lectura. Mo han acceptat els exercicls escrits
proposats ni  tampoc els temes de discussié massa bé. Si alguna
vegada s’ha fet ha estat de manera obligada. De fet, gquan hi
estan treballant ja els agrada peré els costa comenGarid sempre ho
fan d'una manera dirigida, mai voluntariament.

Guant als alumnes de 8% és tot una experiéncia a part. Fer
comen¢ar han fet un 1llibre diferent als altres cursos, son
alumnes, en general, intel.lectualment preparats i aquesta fou la
rac per la qual vam decidir utilitzar 17ARIS en lloc del PIMI
perd el fet que no estiguessin acostumats a una dinaAmica de
classe com la que proposa el Programa de Filosofia 6/18 i el
ma jor grau de dificultat de comprensiéd i exigéncia de raonament
que presenta ARIS en front de PIMI han fet que la implantacié
d"aquest 1libre en aquest grup-classe fos dificultosa i no
arribés a quallar satisfactdriament. Per una banda s*ha notat la
manca de costum a saber discutir plantejaments a nivell de grup i
aixd ha fet que 1a part mecadnica de 1la Metodologia hagi
necessitat molt més temps que no pas en els altres cursos, i per
altra banda les qfiestions plantejades a ARIS demanen una
caparitat intel.lectual més elevada que no pas els aspectes gque
puguin sorgir al FIMI. Pensem que no ho varem encertar en el
moment de  voler diferenciar els alumnes de B2 de la resta de
1"escola. Potser esperdvem més del que podien donar o no haviem
caloulat prou be el grau de dificultat que comporta passar d’una

Filosofia de! Llenguatge a un coneivement de la Ldgica,



DPavant aquests fets podemn arribar a unes quantes

conclusions?

1) Entrar en 13 mecAnica de la Metodologia gque demana el
Programa de Filosofia 6/18 no és massa dificultds pels alumnes

d” EGB.

2) Creiem que el PIMI 45 molt millor per a treballar en
aquests nivells d’"ensenyament que no pas 1°ARIS, tot i que pensem
que uns alumnes que estiguin acostumats a fer servir el primer

l1l1ibre poden arribar a utilitzar el segon.

3) Només una hora setmanal és poc per a poder treure totes

les poseibilitats que ofereixen els dcs llibres,

4) El1 fet que es faci servir aquesta Metodologia dins la
classe d’""Etica” no és el millor 1lloc per a poder-ne utilitzar
tots els seus aspectes intrinsecs. Creiem gque és un métode global
que s’hauria d"integrar gradualment dins 1la mecAnica quotidiana
de leg classes d'EGE i, a 1!a vegada, en molts dels aspectes
d”algunes de les assignatures d’aquesta etapa d’ ensenyament,
sobretot les de 1'Area de Llenguatge I Socials, sense descartar

algunes situacions concretes de 1"Area de Cigncies.

5 Demana un coneixement molt profund i acurat de totes les
possibilitats que es poden presentar a cada sessié | que el

professor ha de tenir previstes i saber dominar molt bé sind es



perd molta de l*eficacia del Mgtnde, Aguest aspecte creiem que 4s
di Firil daconsegiiir en un primer any de provar l experiéncia i
aue necessita continuitat 1 temps. A primera vista podria semblar
" Métode aentill perd, a la realitat, no d4g rcs d ainé: tot el

corntrari.

£ FE= molt ntil  per a desenvolupar molts  aspectes dels
alumnes que molt sovirt han estat un "handicap” a 17EGB: Aprenen
a respertar els seus companys, a respectar el torn de paraula, a
expressar—-se oralment {1 en public, a prendre apunts, a saber
resumir, a esquematitzar, a saber escoltar, a replicar-, a
defensar nna iden personal, a acceptar les idees dels companys,
e els nens  timide i vergonyosos parlin  davant els altres i
donin la ceva opinié, que els alumnes preblematics participin  a
la classe 1 aprenguin a respectar als altres companys, qgque els
nens expressin lliwrament el que pensen, que parlin de temes que
normalment no en parlen amb els adults (precisament aguest
aspecte ha provocat una discuscia posterior a casa en temes
conflictius com ara 1a droga, 1a szexualitat...) «..&n definitiva
desenvolupen el "een prepi”  pensament i aixd afecta a tot
1" aprenentatge  integral de 1*alumne en qualsevol  etapa del seu

desenvolupament.

Per acabar podriem dir que durant aguest curs B89-90 hem
intuit les grans pdéssibilitats que ofereix el Mdtode de Filosofia
4/18 sense arribar a poder-les pasar a la practica. I les

principals raons serien 1a complexitat de 1"Enperiencia, el



dnmini que el professor necessita del text i la gran capacitat
d"improvitzacid controlada 1 dirigida pel prepli Meétode. Totes
aquestrs possibilitats han fet e enz zconties=in zzperonats a

rentinuar 1 a poder aroneeguir cada curs un millor  rFendiment i

més i més possihilitate que ens ofer=iv Filosofia per a fNens

POLCRS GUIX I FEIXNAS.

ESTEVE MASO 1 VILANOVA.
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A 1*Escola d’Estiu del 89 els dos professors que
signem aquest article vam participar al curs de
*Filosafia &/18".En aquells momemts teniem plantejat =l
fet que pel propwr curs bhavien d*implantar la
possibilitat d*Etica/Religid a la nostra wescola. Vam
pensar que una alternativa a aquest immmens espal que
<’ anomena "Etica" a l’escola d’EGB podria ser la nova
visid de la Filosofia que ens oferia 1’IREF. El curs va
ser alligonador. Se'ns van obrir noves perspectives i
noves manerss de treballar amb els nostres alumnes,
Introduir el pensament filosdfic a aluamnes d’EGH era
tot un reptes difici]l de creure, problemitic i
impensable. Mentre vam participar a 1’Escola d"Estiu
els dubtes, ®ls problemes i les dificultats &s van anar
di ssipant. Vam aprendre la Metodologia i, més que res,
wl sentit d’aquasta Metodologiai potenciar el psnsament
de tota persona, tingui 1"edat que tingui. D’una mansra
o altra, tothom pensa. E! problema ms troba en fer que
aquest pensament aflori coherentment i, a la vegada,
s'espressi en la seva totalitat. Els wducadors sabea
molt bé¢ que e¢lx nostres alumnes responen segQOons wls

estimuls que els oferim. Yam pensar que el métode tenia
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moltes possibilitats: el protagonista era l1’alumne. Hi
havia una base tan admplia d’actuacié que la lectura de
*FIMI" o "ARIS" era una simple excusa per a fer sortir
tot allé que tots els nens d’aquestes edats porten a
dins pert que els hi costa expressar—-ho. Pert aquesta
“excusa" era pensada, meditada i adequada a l’ocbjectiu
que e@s preteniat els protagonistes s6n nens { nenes de
la mateixa edat dels alumnes a qui van dirigits els
llibres; tenen els mateixos dubtes, les mateixes
angoixes, els mateixos problemes... sén un reflex de la
"sava® realitat. Qualsevol alumne, sigui quina sigui la
seva manera de fer, es pot sentir fidentificat an algun
del personatges que presenta “PIMI* o "ARIS". Les
possibilitats que ens oferia el métode eren moltes i no
ens va ser massa dificil decidir-nos a provar-—lo.Els
esquames de funcionament eren senzillss no
representaven cap mena de trencament ni de modificacié
important a l’escola. Sabiem que tindriem menys alumnes
que en una classe normal, que utilitzariem una
distribucié de 1les taules en forma de “U", que la
lectura del llibre serviria per a potenciar la
creativitat, ja existent, dels alumnes per a expressar
els seus pensaments... 1, que tot junt, formaria part
d’un clima on el nen se sentis cbémode, bé 1 s"impliqués
personal ment dins el grup—classe. Tot plegat
reprensentaven un con junt de fets,situacions, i

possibilitats que valia la pena provar. Vam posar en
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practica el métode tal com ens el van ensenyari lectura
del capitol corresponent, apuntar a 1la pissarra
qualsevol de les idees que motiven als alumnes de
qualsevol dels aspectes que s'hagin llegit, triar la
fdea que majoritariament é¢s acceptada per a discutir,
comengar l1*intarcanvi d’opinions, proposar algun
exercicl per a potenciar la discussié... .
Una de les qlUestions importants a tenir en compte
era que hi hagués una constancia escrita del que s
deia durant la sessid. Una de les possibilitats era que
algun alumne apuntés en alguna llibreta tot alld que es
deia a la classe.Aquest aspecte, analitzat a primer cop
“d®ull, sembla que no tingui cap mena d’importancia. A
nosaltres ens va semblar d'allé més transcendental. Vam
interpretar al peu de la 1!letra una de les frasas que
es van dir al curset de 1’Escnola d’Estiut  "Val la pena
que els nens apuntin alléd que es diu a cada sessid per
tal que en quedi una constancia grafica i ho puguin
consultar ﬁémpre que vulguin. O sigui com =i fos un

"Llibre d’Actes". Aquest llibre d’"Actes podia ser una

Ilibreta normal { corrent, uns folis, una llibreta més
grossa.... . Perd nosaltres vam interpretar que un
“Llibre d"Actes” no és pas una llibreta qualsevoij és
una altra cosa. Per tant vam comprar un vaeritable
“Llibre d’Actes”, d’aquellis grossos, amb cobertes
rigides, amb les pagines numerades... El vam presentar

als nostres alumnes 1 els vam explicar que aquell
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"Llibre" serviria per anar-hi apuntant tot allé¢ que es
diria a cada sessid I que sempre serla a la classe, a
disposiciéd de tothom per a poder-lo consultar, llegir,
revisar i, poder—-hi fer esmenes sempre que ho creiessin
oportu. De seguida es va notar que allé era important.
Després d"aixd vam decidir quina seria la millor
manera per a poder fer que tothom es responsabilitzés
de transcriure les sessions al “Llibre d’Actes". La que
se’ls va acudir més rapidament fou la d'escriure en un
paper cadascd e! seu nom { posar—los en una bossa. Cada
dia de classe el primer que s’hauria de fer seria
treure un paper de la bossa { aquella persona seria
1" encarregada, durant aquella sessié, de prendre nota
de tot alld que es digués. Aquest mateix sistema també
el vam fer servir per a triar el mederador. O sigui,
que abans de comen¢ar la classe el que primer fem es
escollir el Secretari 1 el Moderador. El Secretari s
1'encarregat d'apuntar tot alls que es diu mentre dura
la classe i el Moderador és qui déna la paraula i
distribueix el temps d*intervencid de cadascun dels
seus companys. De mica en mica, tots els alumnas han
aprés el Métode sense massa explicacions ni massa
hecessitat de repetir el seu correcte funcicnament. I
una de les coses més Iimportants que ens hem adonat ha
estat el fet que els resums de les sessions en el
“Llibre d*Actes”, sense haver—-ho comentat mai ni amb

cap menha d"insisténcia, han anat augmentant el ndimero
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de pagines. 61 la primera Acta es va fer sense saber

massa com havia de ser, el segient ja la va millorar i
aixi progressivament fins a arribar a quasi una
transcripcid literal de tot allé que es diu durant la
sessid. El que també ha estat progressiu és 21 fet que,
en un primer moment, moltes de les coses que es deien a
la classe el praofessor les apuntava a la pissarra | a
cada sessid s"han anat apuntant menys coses i,
curiosament, les Actes han anat augmentant la seva
extensid escrita, A posterior{, analitzant aquesta
qllestié, hem vist que pel simple fet de donar molta
importancia a la transcripcié escrita d’alld que es diu
en una classe moltes de les destreses que tant sovint
els mestres ens queixem que els nostres alumnes no hi
ha maneres que aprenguin han aparescut d’una manera
quasi espontania. Per una banda hem vist millorar
l’expressié oral, ja que tothom sap Que alld gue diu en
quedara constancia escrita i en la propera sessié, quan
es llegeixi 1°Acta del dia anterfor els companys
sentiran el que ha dit. Aquest és un aspecte que no
n’hem parlat mai amb els alumnes i, en canvi, a poc a
poc, @lls mateixos s’han autocontrolat i autocorregit.
El que si vam deixar wmolt clar #s que tothom havia
d*inptervenir 1, al llarg del curs, també ha estat un
aspecte que ha anat millorant, sense insistir-hi.las
figura del! Moderador ha anat prenent conscigncia del

seu paper | cada dia que fem una nova sessié es veu com
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es wva millorant col.lectivament la seva tascald aixi
1*alumne que fa de Moderador ha aprés quan ha de donar
la paraula,a qui 1"ha de donar primer, quan ha de
tallar una intervencié massa llarga... { tot plegat ha
servit per aprendre a expressar—se davant dels seus
companys d'una manera ordenada, civilitzada, sabent
esperar el torn i, a la vegada, fent-ho cada dia
millor. Saben que tots, un dia o altre, hauran
d’ assumir el paper de Moderador i ells mateixos aprenen
dels errors dels seus antecessors. S’ha pogut veure com
aquell alumne que no diu mai res a la classe és capaf¢
de fer el seu paper de Moderador, tant o més bé, que
agquell altre que sempre ha de dir la seva. Els alumnas
es respecten molt miatuament {, a la vegada, sén molt
durs amb els seus companys. Quan un és el Moderador és
superior jerarquicament als altres i, per tant, se l'ha
de respectar. Un altre aspecte que s$’ha de tenir en
compte és la qlestio d’aprendre a resumir. El Secretari
que ha de prendre notes per després passar—ho al
“t1ibre d"Actes” no pot escriure paraula per paraula
tot alls que es diu, persd si que quan ho passa amb net
expressa coherentment tot el que s*ha tractat. Aixéb

1l1iga amb 1*altre aspecte, tant discutit, a les nostres

escoles que gls alumnes no s6n capacos J"agafar apunts.

La utflitzacié del “Llibre d’Actes" a les classes
d*’Etica ens ha demostrat el contrari. Sense explicar

cap técnica concreta per agafar apunts els nostres
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alumnes han estat capag¢os d’escriure coherentment tot
alld gque s"ha exposat en una classe.

Creiem que d’una manera casual, sSense
proposar—-nos—ho directament, hem aconseguit solucionar
molts aspectes que sempre ens havien preocupat. Penses
que el "“Llibre d"Actes” a les classes de Filosofia &6/18
és una eina molt uti! i que ens ha obert moltes
possibilitats. Tot aixé s’ha aconseguit donant molt
de wvalor a la constancia escrita que ha de gquedar
d*alle que es diu. Aixi, implicitament, els mateixos
alumnes han vist com no és el mateix parlar al company,
a 1'amic, al pati o al carrer que en un lloc on hi ha
molta gent que t*ha d’escoltar { que tot alldé que dius
ha d'estar minimament meditat { pensat { ha de ser
coherent amb el tema que s’'estd discutint. Per aquesta
banda ha vingut la millora de l'expressié oral.

Haver d"escriure en un llibre de "“gent gran" és un
fet important { no es pot fer de qualsevol manera.
Aquesta és la idea soterrada que hi ha havent de fer
Acta de la Sessié, S’ha aprés qué vol dir deixar
constancia escrita d’alld que es diut a la sessid
seglient tothom sent altra vegada el que ha expressat,
tant si ho ha fet bé com malament. Els mateixos alumnes
han comprovat si all?2 que deien era raonable, tenia
sentit o no. El Secretar!i ha apré¢s molt de pressa la
seva tascaj escriu alldé que diuen els altres. Aixo6 vol

dir gque normalment quan una persona parla ddéna moltes
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voltes a una idea. Els alumnes han aprés a trobar el
que és important del que és superflu i cada vegada amb
més eficacia. Agquest aspecte és molt important, tant a
1’hora de saber fer uns bons resums com a l"hora de
saber prendre apunts.

El que és més sorprenent de tot aquest procés és
el fet que totes aquestes técnigques solen é¢sser lentes
d’ aprendre i{,molt sovint, no massa eficaces a 1"hora d&
posar~les a la practica. Es dificil saber trobar la
millor manera per poder aconseguir uns bons resgltats.
El simple fet de posar en practica el "Llibre d’Actes”
a la classe d’Etica amb el Métode de la Filosofia 6/18
ha estat com un detonant per a poder comprovar rapida §
eficag¢ment uns bons resultats dels tres aspectes
esmentats. Tampoc pensem que sigui una solucié
definitiva {1 total. Simplement constatem que donar
importaAncia al fet d’escriure alld que es diu en una
classe ha servit per millorar aspectes que solen ser
dificils d’aconseguir nomt¢s explicant-los {1 fent
exercicis dirigits 1 controlats. Aquest sistema ens ha
permés qlobalitzar una série de qlestions que s’han
interrelacionat i hem valorat molt positivamant.
Probablement si els nostres objectius inicials a 1’hora
de posar en practica Jes classes de Filososfia 6/18
hagudssin estatt millorar l'expressid oral, aprendre a
resumir { aprendre a agafar apunts, no haguéssim sabut

massa com ho haviem de plantejar. La solucié ens ha
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vingut a través d'un fet molt senzill f§ simple perd que
ha resultat d'una eficacia inesperada. A més, creies
que és un fet important ja que ha estat una cosa que no
ha estat dirigida sind que ha nascut d’una manera
espontania dels mateixos alumnes. No hem hagut de fer
cap classe tedrica de cap dels tres aspectes que s"han
millorat considerablement} han aparescut magicament,
involuntariament, inesperadament. Pertd una vagada
constatats pensem que val la pena no deixar-l1os passar
per alt i donar-los tota la importancia que td aquest

fet! nl més ni menys.

DOLORS GUIX 1 FEIXAS

ESTEVE MASO I VILANOVA
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L objectiu d”aquesta comunicacid &s posar de manifest que sota uns
didlegs aparentment infantils i un llenguatge col.loquial, samaguen
un conjunt d”ideas filosdfiques arrelades profundament en la tradicid
del pensaament occidental,aixi com un seguit de problemes filosdéfics
de no gens facil solucid.

Els diferents punts de vista,objeccions i consideracions que
fan L Aris, la Lisa, la Loli, o el Marc, no sén sind perspectives
filosofiques determinades que tenen un calat important i que per tant
no tenen res de banals o insustancials. Es aixé el que vull posar
de manifest.

Domina lé&structura dels cinc primers capitols , un plantejament
subjacent que consisteix en 17introduccid de la Logica aristotélica.

Aixd es posa de manifest ja en el primer cafittd] quan L7Aris
jnvita a la Lisa a que possi exemples d“oracions en que es contingui
dos tipus de coses, com ara gossos i gats, o gelats de cornet i menjar;
és a dir oracions que relacionen coses, expressions que designen pro_
pietats d individus o relacions entre ells, oracions 17estructura
de les quals sigui "S es P",es a dir oracions propies del llenguatge
ENUNCIATIU(aquelles que poden ser considerades verdaderes o falses),des
cartant-ne d”altres formes o usos del 1llenguatge, com ara quan el

fem servir per fer preguntes o donar ordres, o manifestar els nostres
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destyjos.

Els exemples que es posen son oracions del tipus:
"Tots els planetes giren al voltant del Sol",

prototipus del que en 1ldgica aristotélica—medieval seria una oracid
UNIVERSAL-AFIRMATIVA(Tots els S son P).L7Aris descobreix que aquestes
oracions,si son verdaderes, quan es capgiren resulten falses.

Pero tot seguint el fil de la 1dgica veurem que la Lisa posa un
contraexemple d oracions que comengan per "Cap".Es el prototipus d”ora=-
cid "Cap S es P", que dintre de la ldgica aristotélica—medieval s anome
na oracions UNIVERSALS-NEGATIVES.

Aquest quadre d oracions queda complert al capitol 4, quan la mare
de 17Aris posa un altre exemple que el desconcerta, ja que 17Aris
pensa que ha fet una gran descoberta reduint totes les oracions a

dos tipus.Perchi ha oracions que comencen per alguns, com ara "

"algunes cadires son a 1”habitacid"

que a la logica aristdtélica s anomenen oracions particulars-afirmati-
“ves,

' Después en Toni Melillo, especialment habil per tot el que siguin
exercicis formals o sintdctics, veu que de la mateixa manera que "tots"({)
te el contrari :"alguns no"/ a,l%uux TO‘*‘S/CGP‘

S” arriba finalment a les oracions particulars-negatives, en les
quals ‘es mant&el quantificador:"Alguns", "pero el que canvia es el
verb.

En acabar el capitol 4 es fa una recopilacid dels tipus d”oracions
als quals s arribat, que corresponen exactament als quatre tipus d ora_
cions de la 18gica aristotélica, diferenciats segons els quantificadors

(Universal o particular) i segons la qualitat de l17oracid(afirmativa

Gy - efob* Yo el coubari Cap®) “Olguus™ ha de Huir lcontan "algougy
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o negativa).

UNIVERSAL AFIRMATIVA4—— Contraries ——> UNIVERSLA NEGATIVA

(Totes les classes (Cap classe no es interessant)
A

son interessants§\~(a //////"
A ©

X
By, 08

Subalternes - \(b e Subalternes

s ¥

D
PARTICULAR AFIRMATIVA¢— Subcontraries—> PARTICULAR NEGATIVA

f2lgunes classes sdn interessants) (Algunes classes no son interessantg

EL CARACTER HIPOTETIC DE LES REGLES DESCOBERTES PER L™ARIS.

En el procds de recerca L7Aris creu haver arribat a una "veritat

~absoluta":"si una oracié &s verdadera, quan la capgirem es conver_

'“;eix en falsa, pero la Lisa 1li proposa un contraexemple, que questio—
la UNIVERSALITAT de la regla.

L Aris diu "...si de debd hagués trobat una regla, aquesta hauria
d“haver funcionat tant amb oracions estupides com amb oracions que
no no fossin estupides..."

Efectivament L Aris posa de manifest que el coneixement expressat
en lleis o regles universals ha d”esser general, ha de valdre per
tots el cassos("el coneixement es de 1 Universal deia Aristdtil),
i L"Aris ho ha provat en diferentes oracions; diriem que ha verificat
la seva hipdtesi, i aquesta es confirma cada vegada mes a mida que

no hi han cassos que la falsegin,
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Perd vet aqui que la Lisa posa un exemple que contradiu 1 hipdtesi
inicial{después la mare de L Aris fard el mateix);posantse de manifest
que ldvenc en el coneixement cientific es produex justament a partir
de "fets problemitics" que no poden ser inicialment explicats satisfactd
riament, la qual cosa provoca la creacid de noves hipbtesis, de les
qualsquafs es deduiexen consequencies que han d”esser contrastades.

La verificacid de les hipdtesis fa que aquestes es converteixin
en LLEIS CIENTIFIQUES, o com diu K. Popper en hipdtesis que no han
estat falsades pels fets.

La nova hipdtesi a la qual s”arriba es que "les oracions que comen-—
per "Tots", quan les invertim son "falses", pero quan les oracions
comencen per ''Cap", aix8 no passa.

De fet la nova hipdtesi no anul.la 17anterior, ans al contrari
1"amplia, de la mateixa manera que la Teoria de la Relativitat no anu_
1.1a la fisica de Newton, sino que la restringeix a certs dominis.
LLENGUATGE NATURAL I LLENGUATGE DE LA LOGICA:

En el capitol 2 es planteja implicitament la distincié entre llenguat
ge natural i 1llenguatge formal, i el fet que aquest no &s sino una
anilisi del primer. El1 llenguatge natural es presentat com a divers
1 ambigu; peré aquesta diversitat és reduida i simplificada, en aras

> d’una major precisid, a determinades constants i variables.Es a dir
que moltes oracions d altres tipus es poden transformar en oracions
que comencin per "Tots" o "Cap".El que importa a la ldgica es léstructu-

ra de 1 oracio.

"Tots els S sén P" "Tots"
"Cap S es P" |lcap" s S.P

constants variables

A )

quantificadors
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Aquesta es 1l estructura basica d aquestes oracions;tal com diu el Sr.
Heredia:"No s"ha de trobar cap paraula especial.Es tracta de %achane-

ra de construir 1l oracid”.

EL PENSAMENT I LES SEVES CONSEQUENCIES

En el capitol 3 es planteja la questis de 1l efectivitat i incidencia
del pensament.Fins a quin punt el pensament es "Theoria"(contemplacid)
o es també "praxis"(accid), o quina relacié hi ha entre "Pensaments,
sentiments, passions o emocions: "Els meus pensaments em fan felig
va dir la Julia".

Hi ha tota una discussid sobre que significa "Pensar" i aquest sénten
en un doble sentit:

a) Tenir ideas, records, somnis, &s a dir, el pensament com
1 a producte del "jo" que es una cosa que pensa, i que pro-
duex ideas, records, somnis. Es el pensament entés com
a tota activitat mental, tota activitat no directament
fisica, sino psiquica. El pensament no com activitat pura-
ment légica, sino com a tot producte espiritual o activitat
mental humana.
b) Esbrinar coses o manera de pensar: El pensament entés
com a procés deductiu o inductiu(métodes emprats en el
- procés de recerca, &s a dir a partir del que ja sabem
,de quan es coneiX una cosa i volem anar més enlla?)
S”entén aqui "pensar" no com a tota activitat mental, sindé com activitat
racional que segueix les lleis del pensament en el procés de recerca.
Després hi ha una distincid entre el pensar i els pensaments, i a conti-
nuacid una discussid sobrela questid d"on venen els pensaments, atenen
a les distincidn que abans shan fet.
La Julia fa una consideracid del pensaments, en el sentit de "alld

que hi ha en el nostre subconcient” i que compara amb una cova fosca.
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Aqui els pensaments son interpretats en el sentit de somnis, records,
“fantasies o desitjos insatisfets, que després travessen la "censura"
i surten a la 1lum i son con a ocells que volen, La metdfora expressa
ambbellesa el caracter lliure dels pensaments que s6n com coloms que
volen , donat el cardcter naturalment especulatiu de la rad.

Després es fa una distincié ptatdnica dels pensaments, diina banda
les "coses" que son "reals", com el gos Santi, que el puc veure o tocar,
6s a dir aquella realitat sensible que entra pels nostres sentits.
D-altra banda la "realitat" dels pensaments, que es mes 'verdadera
o auténtica" que la realitat de les coses, com diu 1"Aris al comenga
ment del capitol 4 "quan les coses no sbn presents no podem estar segurs
que encara existeixen; perd els nostres pensaments sempre els traginem
amb nosaltres. Puc tancar els ulls i fer desapareixer el mon, perd
no puc fer desapareixer els meus pensaments."

I han implicites aqui diverses idees fildsofiques importants, d " una
banda el fet que la realitat sensible gés fugisera i no s”aguanta sempre
igual a si mateixa 1 per tant el coneixement que ens proporcionan els
sentits es enganyds, poc fiable.D"atra banda 1°idea que 1 unica garantia
d”existencia ens ve donada pels sentits i per tant, con diu Berkeley
"Quan jo no tinc sensacions o percepcions dTuna cosa, no puc estar
segur de la seva existencia".

Donat doncs que les ideas o els pensaments no poden desaparéixer,
son sempre iguals a si mateix(poden desapareixer els arbres, pero no
1“idea d-arbre), aquelles han de tenir mes "realitat" que les coses,
perd no una realitat sensible, sino intel.lectual , o com diriem avui
.en dia linguistica.

Ara bé el problema que es planteja(ja a Platd) es el de quina relacid
hi ha entre IDEAS i COSES(entre 1%dea d-arbre i els arbres que veiem
i toquem, entre la idea o pensament d“en Santi i el Santi de debd)

i la resposta es que les idees son cépies o imitacions de les coses.
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Perd hi ha idees que no sdn cdpies de rés, com ara els nimeros; els
quals constituiexen un mén d entitats ideals, amb els quals els matemd-
tics traginen i que no tenen existensia sensible.

Hi ha doncs tota una "jerarquia ontoldgica" de la realitat en
el sentitmes platonic de la paraula(sensa entrar a distingir entre

teoria de la realitat i la teoria del coneixement.

IDEAS(copies de la "relitat")
NOMEROS(no son copies de res).

Objectes o coses sensibles.

També hi han d”"altres entitats, com ara els sentiments, la realitat
dels quals també es dona a la nostra MENT.

En definitiva a mes del mdn exterior, el m6én interior es extraordi-
nariament ric i interssant, doncs com diu la Lisa , esta ple de SENSA+—
CIONS(colors, sabors), RECORDS, SENTIMENTS, PENSAMENTS, ETC, i tota

una jerarquia d”entitats, la realitat de les quals no &es sensible.

AMBIGUITAT,PENSAMENT I AUTOCONEIXEMENT
En el capitol 4 la Sra. Calvet demana ajut a 1a Lisa per triar un posi-
ble tema de redaccid :"la cosa més gran del mén".

FEn Tomis Simén diu: "Quan diu "cosa" que vol dir, {es refereix a
" alguna materia d ensenyament com ara la histditzao la biologia, o es
‘refereix a aquelles coses que es poden tocar i agafar com ara una raque-
ta de tenis o una pilota de futbol.

Existeixen aqui varies questions com ara la ambiguitat e imprecissié
del llenguatge i d"altra banda la distincid platdnica,un cop mes, entre
‘elel mon sensible(coses que es poden tocar i agafar) i el mdn de les
ideas o els conceptes(alguna materia d”ensenyament):

En aquest capitol queda palesa la importancia del fet de pensar
com activitat que permet la comprenssid i 1la dotacié de significat

a la realitat.

P gy e
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El pensament permet 1l enteniment de la realitat, la seva ordenacid,

el fet que nosaltres els humans ens trobem en un mon ple de reférencies
significatives.

El pensament és interpretat com a activitat humana que ens diferén-
cia de totes les altres coses i que permet la comprensidé de totes les
coses; aixd fa que el pensament no solament es dirigegi sobre totes
les coses per donarles significat i ferlas comprensibles, sino sobre
si mateix(pensar sobre el pensar), la qual cosa fa que ens autoidentifi-
quem i comprenguem millor el nostre propi funcionament; el funcionament
del nostre propi pensament pel qual donem sentit a tot allé que sensa

ell romandria absurd.

INDUCCIO COMPLETA I INCOMPLETA

En el capitol 5 es planteja les questions seguents:

a)Si tenim "tots", fins a quin punt podem coneixer les parts:
"alguns", "alguns no".
b)La generalitzacié INDUCTIVA.Com es pot passar del coneixement
de determinats cassos particulars(alguns) a una afirmacid
general(Tots).
Si el "Tots", es un nimero determinat d“individus i conec les propietats
d"aquests individus, llavors si dic "alguns", puc dir també "alguns

nono". Per exemple si jo conec els nou planetes i se que uns tenen

satel.liits i els altres no, puc dir : "Alguns planetes tenen satel,lits"

i%Alguns planetes no tenen satel.lits".
Ara bé si conec un niimero de cassos(cignes negres), i(puc dir que
"tots els signes s6n negres''?.
_ Si jo sé& que Mercuri,Venus o la Terra giren al voltant del Sol,
Jpuc dir que tots els planetes giren al voltant del Sol?.
Si ;o trec de la paperina tres caramels i tots son marcoasies pot con™
cloure ,d"aixé, que els altres caramels no son marrons, © que tots

ho son de marrons?.
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La questié que es planteja es si de 17afirmacid "alguns caramels sén
marrons” puc INDUIR RAONABLEMENT, "Tots els caramels sdn marrons'.
Diin niimero de cassos coneguts,puc treure com a conclusid general una
afirmacid sobre tots els cassos ocorreguts i no ocorreguts. Del fet
que fins ara hagi sortit el Sol, puc concloure que demd també sortira,
0 que sempre sortira?,
El raonament inductiu suposa un salt arriscat perd necessari per les
ciencies experimentals, i la formacié de les seves lleis, basades en
correlacions estadistiques.

Es planteja en definitiva el problema de la verificacié o falsacib
d"hipdtesi en les ciencies de la natura i la tendéncia humana a la
generalitzacid, la qual ha estat histdricament de consequencies nefastes

perdeterminats sectors de 1 humanitat(xuetes, gitanos etc.).

B i et i T L oo P P S S
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“Jué vol dir "Pimi"?" "Es el nom d'algun personatge
estrany o d'algun animal?" "Fs el nom d'alguna assicnatura
: \ ‘. I
amb 2l noa czuaaidlst perguads ¢uas agradil @woa?! Ajuestes cren

wlgunes de les moltes jiliestions dels alumnes en el moument de
regervar un dels espais de l'horari escolar per fer Piaid,

Ferd wub unz sesuid ja ven tenir sufkcients motius per
acostar-se a la nostra protagonista: s'adonaren jue l'es-
pontaneitat,atreviucut,perspicacia i inquietuds de Pimi sén
wolt similars als seus.A més, la griacia dels moviments i
"sortides" jue té son wobtius suficiznts per arribir a es-
timar-la i a posar-se,molt sovint, de la seva part. Ajues-
ta cariositat i les ganes de conéixer les entremaliadurces
e pot reozlitzar els fa sentir unes zanes immenses de

llegir Lota la histdria per descobrir exsctament la seva

parsonaiijtat




TITOL P IMI PAGINA 2

En les diverses (destions filosdii;ues iue es plantegen
& partir de cuda lectura,cls aluan s contesten secons el
feu parer,perd seumpre n'hi ha aliun jue se sent serur de
peder opinar psr la Pimi: "Si ella és aixi,pensaria isual
iu8 jo" o "La Pimi diria gue aixd s una excusa i Jue
no servelx en ajuest cas”,

En definitiva, es pot afirmar jue tots estimen la Pimi,
Ja jue [ins 1 tot les petites “malitetes" que realitza en
alsgun mowent 11 sdn perdonades.I s que tota voldrien ser
#mics seus, perjué la personaglitat de la protazonista

resulta del tot captivadora,

El treball posterior

Ajuest 43 el vriamer curs que s'ha treballat un dels pro-
srameg  de Filosofia 6/18 a la nostra escola, i 3' ha dutb
a terme amb el manual de Pimi a 5& i a 63 nivells.Al priﬁ—
cipi, per tal de fer unz mica de sccuiment a nivell ascolar
a l'horz de traballar la lsctura, es faien les sessions ca-
da juinze dizs,perd els “luaanes dewmanaren de sovinte jar-les

mé.. 1 =2ixi és tal com ho Ffea ura.

[

dotias pels juals els atrau treballar Pini:
~Les qUestions que es plantesen fan .ca..r wolt i rssulten

divertidess 1 wolt carioses, ja jue distan aolt ide ser les
s J
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tivi ues vr.ojaatss sue ells es fan norunluent.

%ot ol.abejuozet t2 un aepli ventall de possibles res-
postes, 3ewpr: ‘jue auestes tinsuin un bhon fonsmsnt, cosa
14¢ no sol oassar en una classe norwal en la gual solen
tenir la rid el .westre i els llibres,

~-81s alumnes jueden meravellats juan,dsvant 1l'axposicid
d'azlgun coupuny jue sap "parlar melt bé", és a dir, que
sup convincer,2lls wateixos sdn capacos de canviar les
seves propias opinions,expressades menys dbviament.
-E1ls sneanta ajuest traball periud, en no participar el
mestrs,s2 c.nten més itliures a 1'hora d'aportar idses i
d'sscolliv les ~osturss que ads els interessan.Aixd fa
que,malirad jne els costi al principi, de aica en miea
també s'atrzvaixen a fer alzun coamentari als alummes
nés timids o 2ls wenys participatius en una classe nor-
nal,

-Durant cada ses:zid elezim un moderador,la jual cosz els
permet d'zctuar lliarament 1 justa gusn hi ha torn de
paraules a la classe,4djuesta "zutorigpt® d'elegir el
participaat de la tertdilia els ajuds a ser mds r:sponsai-
bles i a controlzr-se millor l'espontzneitat quan, en
una altra »ossio, tornen a foraar part de la comunitut

de racerca b lu ressta de coupanys,
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Jdalarat 1an oa prinecipi de curs no tenfen Jgaire olar 4l
Tzanivent 'aiu2st pla de breball, les roons esmentades hz=n
2t e 2la alamnes s'asfecoionessin nmbh Piadg 1 112 l'escoln
tinguds sanes Aa continuar 1o matsixn liniza durant =ls= Dro—
pers curzos,

I és jjue, fant Pimi, olamnes i profezsors, toto apranem,

=AU

Gl
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2a sessi6-ANALISI DELS FROGRAMES

1-AFORTACIONS DEL, FROGRAMA

a~Des del punt de vista metodoldgic

.Fomenta la participacid a 1 hora diescullir gls temes,de
discutir-los,a 1 hora diescriuwre idees i conclusions a la
1libreta.Segons els temes hi ha nens que s impligusen mes unes
vegades que altres.

.Ajuda als nens a fer—se entendre pels altres,intentant
huscar la manera millor d’expressar-se per tal de ser entesos
Alhora,la necessitat de fer—-se entendre,fomenta 1" interés

per estructurar les proapies idees,i representa,per tant,un
cert avang en la conscigncia i el coneixement.

LEls nens s adonen de que un mateix tema pot tenir diverses
interpretacions i gue cal respectar-les.Fomenta per tant 1la
capacitat de situar-se en altres punts de vista i el
relativisme com a métode.

.Fotencia la capacitat de saber raonar les seves idees i de
reconeixer el valor dun bon argument.

.Evidencia el paper de la interaccid entre iqusls en la
construccit de nous coneivements.




b-Des del punt de vista dels continguts

Ma molt bé en alguns aspectes de reflexid sobre
llenquatge a mnivell concret com:

—definicinns 1 descripcions.

—~fer comparacions 1 metafores.

~—gescobrir semblances 1 diferencies.

—ambigiletats. ..
i transferible a les propies vivencies.Lliguen =217
aspectes amb la seva experiéncia,per la gual cosa
obliden facilment.
L.En aguest sentit,cal valorar com a molt interess
correspondencia escolar gque em encelbat amb 17 escno
Vell de FPalma,partint de 17interés comid que despe
treball de Fimirels nens g£5 comenten aspectes del
parlen o =21s agrada més o menys.

.En altres aspectes del llenguatge qgue requereixe
capacitat d'abstraccid, tanalogies,per ex.),els ne
entren,perque no lliguen el significat present en
amb vivéncies gque puguin ser prou significatives
pet tal de ajudar-lmne a fer aguest salt en el pen

-Quan surten temes més generals,com somnis,pregun
les coses com fa la Fimi,o alguns altres gue gques
certa moralitat social,els nens tenen ocwriositat,
arriben a aprofondir.Es queden en un nivell perso
costa de generalitzar.

el

et e
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ant la
la Rafal

rtava el
que mes

N oméas

ns no hi
ml liihre
per o a 211s
gsament.

tar—-se sobre
tionen una
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nal 1 els

LHi ha una gran dificultat per valorar en un sol

repercusions que pob tenir 21 programa de filosof
matéries,especialment =i tenim en conte gue les h
capacitats que es puguin manifestar en un camp O

determinats,sovint es perden o dilusixen quan es

marc,posant-se de manifest altres dificultats.

Lertament joreiem que hi han aportacions gue han
amb altres matéries,1l sense valorar =51 poden ser
en la construccid dihabhilitats,actituts o consine
zer les seqgients:

-Les capacitats de comprensid orals i lectora.
- " d'expreassid oral. (1 sacrita?),
—l.a retlexid sobre semblances i diferéncies com
de definiclid de propietats 1 de general tzacior
~la construccid d’actitute dtile en altres matér
ccuriositat i ocapacitat diinterrogacis
.respectes
flexibilitat 1 relativisme
reflesid critica
.sensihilitat cap els altres
LObertura en la transformacid de les i
~Id. de la construccid de procediments:
Formulacid de prequntes
. " de diferents possibilifats
(variables,hipotesis...)
Capacitat dinterpretacid de la reali
SHabilitats del raonament inductiu (de
inferéncies...

pels arguments (1 les proves)

curs les

12 en altres
abilitats 1

un conteste

canvia de

tleterminants
mentz,poden

a Mmecant smes
S

iy

)]

dees. ..

tat.
et ia™)



—Id.de 1 adquissicié de certes capacitats lagigques 1 la seva
aplicacid en altres matéries:reconsivent lec mateives
arrels en les operacions lbgiques,el que no sahom oo com @]
trebhall en un camp permet la trrasferéncia als altres.

~Felacions lagigues en el llenguatge:
colag=ificacie i suclasseztalguns,totg,
-relacions miltiples:aive és tal i tambeé qual..

H

Conesions
oue. ..

“En mates:relacions de part a tot,classifica-
cionﬁ.ordenacions,inclusion;,relacimns entre
ccleccions:cgrrespondéncia,inclussimns,ﬁubmrdina—
cions,interseccions.

Equivaléncia.ldentitat.

Analisi proposicional combinatmri:implicacié,
exclussid,incompatibilitat.

Surcesions temporals | aspaials,
Reciprocitat,reversibititat i reflesibhilitat
Fensament rcausal.Relacions dordre.

Com ja hem dit,creiem que el problema no estA en buscar
arrels comunes,sino en reconeixer la dificultat de la
transferancia i millorar els mecanismes per facilitar-1a.
Creiem gue aixp depén en gran part de 1

-El nivell de complenitat objectiu del camp-
materia,tema,conceptes...etc sobre el que treballem.

-El coneixement que el nen (i nosaltres)té sobre aquest
tema,és a dir la guantitat d’informacions,coneivanents
practics,vivéncies i idees ntils que pugui relacionar
significativament per a ell.

-La presa de consciéncia sobre els objectius i elg
camins per arribar-hi,en aquest cas,referit a
qualsevol camp en gue el nen hagi arribat a dominar
aguestes capacitats,

A=-SIGNIFICAT FER AL FROJECTE EDUCATIU

»A partir del treball amhb Fimi,tenen sortida inquietuts
pensaments que no tenen lloc facil en altres matériss del
curriculum.En aquesta reflesis mitua,el mestre tambeé PENSA
sobre molts aspectes que 1i havien passat per alt.

-Fermet exterioritrar sentiments molt intims,posant~los en
comid 1 buscant respostes en el contest familiar.Nquesta
Projeccid del programa en la familia,que s ha dorat com a
minim massivament en dues ocasions,permet aplicar les discy-
551i0ns en un pla nou i a vegades sorprenent.

-Fermet als mestres (i als nens entre i) coneixer el gue
pensen els nens sobre vivéncies molt properes,i que d’una
altra manera costaria més de coneixer.Facilita,per tant una
MES gran comprensid de les actuacions i maneres de ser dels
nens i ajuda a respectar les seves i1dees i opinions.

*A 17escola manca un Rspat de temps per intercanviar

sistematicament informarcions i experiéncies entre nosal bres,
FECENCAr nous instruments i aprofundiv en e] programa,



GRUP TITOL Els tres primers capitols de PIMI
A2
AUTOR Dolors Llach
B 5/6
R ESCOLA/ ‘ .
Q}IE_‘Z.%;;S: INSTITUT C.P. L™ AULET - CELR
! !‘;.li-f Ir (.,j
m,-ﬂ"",***x’-’& FILOSOFTA DEL FILOSOFIA
S PROGRAMA | Locicall] uencuatee L1 ents
AN
Jaoax s . PONENCIA (] comunicacid ] PAGINA 1
ISTITLT 'f'\’i (113 Y ::.cucn PER LU ENSENWAMENT

Comenqoue en  expllon  Que el roske
ono entem Twelsalant el QD\B\J\:UQ,
D v,

Meahe vam  onon J{QJ\\' els Inen I MRS capt 2ol el

o Cﬁ’i)
L2t de e WiskSniol da

J(\'G\)Q\\EA.‘UQN\ en Ren moments
_.SEEI:XUYO.. ( ,u(‘&.Q,u\bqr\\' diverses taneaes O QQ\--)&)

—Diswsiis A ol Que mes intewssonva als  aluomnes

“Pans de discussid { exendds (Woposc:\s en el
raonn ol del

(PG& CA\JQ ‘—%0\ @™ \0. &eduva ; Cc\\ O&SSQk\tCA,\QV ci\ue /er\ %@_r\e\rol,
ElY nens
\\Q%‘W‘ { Sem e demounen ey &\Qchw mMme's epise dus . QC:\UESkCL

&ec,’(um/\u Sgcm O ORSUE R e o gve Aoken Que ol que

N\.Q.S’RQ. :

antevesser oo Xet o) O ©%  Consen o

CtY‘U? - C\Q&XE .

erston Veopnt  en sovliven les \wo\ms*e/: e wmentorem ¢ Ais-
colive m -

Quon  es Trocko de Fraw olc&mq de les anoskm,(}e\"’ﬁ:\l
AR CXLSLJ(LV-JL&-) el que he notak es que , acuint W hel neas[nes
e ~woten \o pro ;\os\ra e o ‘P‘Q\' VN Sey (_om()c\r\kés ,en :?umio’
08 i € ckcg\uas’f v no e o pro ‘\os\q_ mes intewscont ( Qut Qg_
\Q Q\-O(so&‘io_ ™Mes C:\ue. \Q vqus0§¥c>g Po_\— Q,\\Q mc:\*ej.iq).(la\)e&\’ ey un
\mst\* que herm A intentar _nolouonar.




AL mesura que hem onod owancant el curs ho milloval
s Mud en o ewposto da temes . QU PRAUPL, NOMEY
:Eeien pvo @gs:\re/: Ten o QualRe  pevsenes A serapse Nes  raokeives
(:o,w\),de, micon en rica Jo wsa s ha aniract i @mdﬁ Cament “\)ofs
s nens han dek Les rewen Owpostes en vaa o oMo sessid

Qegvede o. wm hon anal Den discussions ; soldw o, cxpuf\}rour
gue els nens  esn von  owstumant o dernoear ponavice | a

encoltar elg LOMpanys 1 veonen les seuen opirons , Tamlbye
Crec gue €% impovtant ol Qe} gue  rovmalment  dingeiren s
venpostes als Lompang {ao o o mestre

Dels exnUUs  poposals en el Yoo nt e %dr powLs,
Yo gue als nens no o\t indoesso +Y€\0Q\\0&',QOS ¢ Lo j*,Cm

CU URAG. tNONRAL, oM %oma&o\, sense intoaes -

En %Q‘“Q"‘D& hem Teballal ol Yo c)en‘ueﬁowa\ la
cuniowtoX & 2 intends s rens [ en \co mesuve. g
Wn  entolk Qoss‘\\o\xj e anod inRoduint Conte_p\'en X elerments
dn \&“\)\wo’ Qm\\oso&s on < progromon.

£ oguent (;)\\)cur\ cc«p("\)\ deizarers ds banda els exea-
G Qmposc&s { nomes Tradrasem  Qiiesions Que  prpown
els modeixos alumnes, oo porbiv de o leduree « Grec Qe
Q\C&Jr\s exencicls SOn taes u.&erﬂ\uof(s por o una dasse de fea-
O&»&&U\e gse no Al AN

Blomnes 24
— o nooren \og O ALDNS 2

_ No inlforvenen en des dicoswanas

— Co\\L\SQ)Ls!Er\ els Lamvou\u(‘) {



GRUP TITOL UNA PROPOSTA DE TREBALL TRANSDISCI-

PLINAR AMB "L' ARIS"

AUTOR ISABEL CAMPO / CARME GIMENEZ

ESCOLA/
INSTITUT

. FILOSOFIA DEL FILOSOFIA
PROGRAMA | LoGica{ ] uencuatee L) e

- AP . ,
IM&T!I'&'—?:A; EF_?:}}. l:-’cuq FER L'[“[V\AH!’\Y pONENCIA (j COMUN]CAC}O G pAG |NA 1
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Treball durant tot el curs de manera cistemdtica amb "La
descoberta de 1’Aristdtil Mas". Interdisciplinar amb

1"assignatura de Francés gue utilitza el mateix 1libre amb els
alumnes del curs dque fan franceés, perbd respectant les dinamiques
propies de cada classe: no es preten pas gue una sigui
continuacidé de 17altra.

{- Introduccié a la filosofia: anAlisis d’expressions on surt la
paraula "filosofia”, dgud és una actitud filosdfica™, la conversa
i el didleg com a forma de reconeixement propi, de relaci¢ amb
ela altres i dadquirir compromisos i riscs.

2— Filosofiac Lectura del capitol 1 de "La descoberta de
1"Aristetil Mas". La discussié sobre el capitol es va centrar en
dues qiestions: 1*Aris pensa per tal de buscar una resposta i el
fracAs o error representen per 211l una motivacid per avangar {no
ho assumeix com a tal fracis).

Després de "fer la pissarra”, el tema triat a discussit va ser la

regla d’inversid4 de les oracions. Doble gilestid:® iquina és  la

regla que ha trobat? - icédm hi ha arribat?.

Ene vam centrar en intentar aclarir i entendre guina es la regla.
fssenyalen que hi ha un doble descobriment: primer, gque les
opracions no es poden invertir impunement, i segon, la

puntualitzacid respecte del "Cap” i el "Tots".

Hem 1listat i1 analitzat les frases que surten en el text per tal
d arribar a la nocié de "forma l1dgica’. Hem vist que aguesta
simplificacid del 1lenquatge corrent serveiy per mostrar amb
claredat quina és la relacid entre el subjecte 1 el predicat
d’ aguestes oracions i que alyd és precisament el que justifica
gque unes €s puguin invertir i altres no. Hem fet evercicis de
normalitracié i hem descobert el cas de les tautologies.

i_a segiient discussit es va centrar sobre el tema de la utilitat
de 1la regla: <éper que i cerveiy a 17Aris? 1 dguin 4s el seu
ambit daplicacie?. Respecte de 1a primera giiestié assenyalen que
H ha apré=s alguna cosa, ta descobert una regla, pot contestar
preguntes i esta catisfet. Respecte de la segona fem un analisis
del raonament de la sra. Oliver comparant—l1o amb el raonament de




1"Aris a la pagina 1. En 17anAlisis del raonament de la sra.
Oliver plantegen que ecstd fent una generalitzacié injustificada,
amb la gual cosa ens queden sobre la taula dos temes: Lcédm sabem
gue una oracid és vertadera? i iquan una induccid és correcte?
Fer recopilar aguest tema, introduim el concepte de raonament i
de forma i contingut. Treballem amb el 1libre "Diadleg"” i amb
"Aprendre a Raonar' totes aguestes gilestions i anotem les gque ens
han guedat sense discutir.

2-Francés- Vam comengar a partir d’un text comi: el capitol
primer de "La descoberta”. Els alumnes, després de fer una
lectura en rcatala a la classe de filosofia, van contestar en

francés algunes preqguntes de comprensid general:

—- Harry gqui est-ce?

— 0Of est—-il quand 1 histoire commence?

— Est—il en classe de latin? etc. etc...

Vam rellegir el capitol en francés per tal de buscar vocabulari i
poder respondre algunes preguntes.

Es pot treballar i revisar 1'estructura de: présent duratif et
passé récent, a partir de les frases del text: "il était en train
de parler du systéme splaire” "il venait justement de lire dans
1’encyclopédie”.

Es poden introduir també les pracions condicionals irreals en el
present 1 irreals en el passat a partir de "si Harry ne sétait
pas endormi cela ne serait probablement arrive".

Apareix també 17 u0s del passé simple que normalment no  han  vist
mai. Hem explicat 1la seva formacié i hem repassat el passé
composé gue és el temps verbal gue ells utilitzraran normalment.
Continuem la dinamica del dialeg a partir de la pregunta:
-*quelle était la qguestion gue le professeur avait posée A

~ I

Harry?" i hem buscat la resposta en el 1llibre

-~ "gu'est-ce qu’il a répondu?”" "c'est une planéte™
~ “pourquoi sest—il trompé?" "parce qu’il s’est endormi’
- "Yraiment?" Hem buscat la frase al llibre i hem trobat "il

=" egt égaré"”

Hem treballat la diferéncia entre"adormir—-se” i "despistar-se”

- "quand il s’est égaré, & quoi pense-t-il7" "A un gros =oleil
rouge et A toutes les plandtes tournant réguliérement autour de
lui”

— "comment cela a contipué?" "les auvtres ont ri”
- "pourgoui ont-ils ri?" “"parce qu’il s’était trompé”
- "pa se passe normalement en classe?" "Dui” "Fourgquoi™”

— "egsayer de réfléchir a ga”
Sobre aquest tema es pot fer tot una discussib

Continuem el dialeg:

— "comment se trouve Harry aprés qu’il n'a pas su répondre?’ "il
é¢tait perplexe”. "Fourquoi?" "Farce qu’il npe comprenait pas
pourguei il s"était trompé?"

- "guest—ce-qu’il a fait aprés?" "il a découvert qu’on ne peut
pas renverser des phrases et il a trouvé des exemples”

- "A gui a t’il raconté sa découverte?" "& Lisa"

- "gqui est-ce?" "c'est sa copine”

— "gtait—-il F8ché avec elle?” "Non" "Fourgquoi?" ‘"parce quielle
n*avait pas ri en classe” (introduir el verb "rire" "rigoler" "se
moquer ')

— "Liga sg’intéresse & cela qu'il vient de lui eupliquer?" "non
elle ne s’y intéresse pas"” (introduir el verb "s intéresser a’/y")
- "guwest—ce qu'elle fait avant de répondre?" "elle pense" ‘'"elle
réfléchit"

-"quelle est 1la phrase que Lisa a donné a Harry?" Buscar—la al
1libre.

-"qu'est—-ce qui se passe avec cette phrase?" "Avec celle-la la
régle d° Harry ne fonctionne pas”

-



— "Pourquoi?" "parce qu'elle est differente”

an

-Ygui est-ce qui a découvert gan "c'est Lisa"

LLegim en franceés el darrer paragraf i treballem cém Harry va
poder utilitzar la regla a casa seva.

Buscar en el text els diferents adjectius que serveixen per posar
de manifest com es troba Harry davant les diferents situacions i
tractar dexplicar perqueé:

- "il était triste" ("parce gu’il n"a pas été capable de répondre
au professeur™)

- "il était perplexe"”

~"il était fascinag"

—- "il était enchanté"

- "il était stupéfait"”

— "il se sentait pris en défaut"

- "il était excite"

— "il était plus heureux qu’il ne 1%avait jamais éte"

Discussié sobre:

- "pourquoi n’est-il pas content au début et est—-il heuwreux & 1la
fin?"

- "quel a était 1le schéma qu’® Harry a suivi pendant sa
réflexion?"

Hem resseguit la segona giestié:

- "on lui a posé une guestion”

— "il n’a pas bien répondu”

- "la classe se mogque de lui. I1 se sent mal®

— "il se demande ol est 1'erreur”

- "il essaie de définir 1le probléme. I1 croit qu'on peut
renverser toutes les phrases et qu’il a decouvert une régle.”

- "il explique ga & Lisa"

— "il se rend compte gque sa régle ne marche pas”

- "Lisa 1lui montre ol s’est-il trompé: les phrases avec “tout’
sont différentes de celles avec “aucun’™".

- "11 peut employer sa régle & la maison".

Discussid sobre: "éprouvent-les éléves le mEme sentiment qu Harry
en classe quand ils se trompent?"”

Hem treballat a continuacit el poema de Frévert "lLe cancre'". Hem
insistit en dues glestions:

- "est-ce que l17enfant a le méfme sentiment gu' Harry? Pourquoi?"

— "Imaginez quel dessin du bonheur a-t-il fait"”

Hem treballat també un text de Tournier del llibre "Gaspard,
Melchior et BRalthazar"” gue planteja el problema d'un cometa i
1’euplicarcid gque un astroleqg fa d” aguest fenomen.
Fla de treball: lectura i comprensidé del text
preguntes sobre el text
explicacidé d’algunes paraules i estructures
revisid d*alguns verbs ("apparaitre”
"disparattre” "connaitre" "reconnaitre")
Vam 1introduir 1la discussié a partir de la pregunta "Comment se
trouve Barka-Mai?" "Est-il perplexe?, est-il content?, est-il
stupéfait?” "Non, il est effrayé" "pourquoi?" "parce gu’il ne
réflechit pas . Parce gu’il n’essaie pas de comprendre”
- "est—ce qu’il a fait le m8me Qu’Harry avec son probléme avec la
comete?"
- "est-ce que Gaspard peut aider PRarka-Mai & résoudre le
probl é¢me?”

Varem discutir la diferéncia entra la conversa de Lisa i Harry i



la conversa entre Gaspard i Rarka-Mai

I~Filospfia i Franceés—~ Visita a 1'exposicié de Matisse (exercici
adjunt) - Treball amb 1la primera part del capitol X de 'La
descoberta de 17Aristotil Mas" . Discussid sobre tenir sentiments
i expressar sentiments lligada a la diferéncia entre conéixger una
cosa 1 percebre uwuna cosa; consideracid de 17art com quelcom

artificial que pbot eupressar sentiments i comparacidé amb les

paraules :"les paraules sén artificials, el que no és artificial
€3 &1 gue signifiguen les paraules”. L'&rt com a composicié
formal.

4- Imatges mentals . Inici del Zon. trimestre amb 1 exercici 3.16

del manual: dibuixar la teva imatge mental del poema

"Em pregunto ara on sera

amb libel.lules jugant

2l meu fillet gue bha marxat”
Comparacio de les imatges de cadascud {veure amb el pensament) i
discussié sobre quina és la més vertadera, (la de 1’autor diu
algw.

O—-Filosofia- Lectura del Capitol 3. Tota la pissarra gira al
voltant del tema del pensament. Intentem aclarir el concepte i
ens gueda:

— Pensar ¢és una activitat mental que inclou la imaginacié
(projeccid vers el futur), la memoéria (preséncia del passat) i la
intel.ligéncia (raonar: resoldre problemes).

—E1l pensament a vegades s’elabora amb imatges (records i
imaginacié principalment) i d'altres s’estructura de manera
simbélica (raonar, sentiments, paraules).

—Fensar no és copiar la realitat sinéd re-elaborar-la. Importancia
del llenguatge.

—Somiar no és pensar: la diferéncia passa per la conscieéncia.

Intentem aprofundir aguestes giiestions amb les eines culturals
que tenim a 17 abast: la psicologia, la psicoandlisis i la
historia de la filosofia. Treballem amb el llibre "Dialeg" els
dos primers temes i veiem la pel.licula "Freud" de Jonh Houston.
Les conclusions sén les segients: el pensament pot actuar sobre
el nostre estat fisic i el pencsament conscient i 17 inconscient
tenen regles diferents (la de 17fAris no és compleix) i wun origen
diferent.

Entrem en 1’estudi del pensament conscient (que s ha definit com
aquell que es coneix a si mateix, que pot ser modificat a
voluntat i que pot justificar-se) i el seu origen. Agafem dos
textos classics del s. XY1l, Descartes i Locke per reflexitonar
sobre el tema. En la discussid del textos algu assenyala que es
pot entendre el subjecte al mateix temps com "una cosa que pensa”
i un "full en blanc” en el sentit de aque té determinades
estructures que el permeten organitzar les dades de 1 experiéncia.
La consideracisd del coneixement (activitat particular del
pensament) com una relacid ens porta a la necessitat d eshrinar
quins sén els mecanismes de que disposa el subjecte per poder
condixer i quins sdén els elements que integren el coneixement.
Farlem de la percepcié , la intuicié, les experiéncies, la
memoria, les idees, els noms, la reflexid i la comparacid.



Centrem la discussié en el tema dels noms i les idees.
S*estableix una diferéncia entre els noms propis, qgue serveixen
per identificar, 1 els noms comuns que representen conceptes. La
possecsid de conceptes és fonamental per pensar: el pensament
només és possible per conceptes en tant que agquest ens permeten
classiticar 1la realitat, conéixer els objectes 1 entendre’ns
millor. Algd assenyala gue '"gquan aprenem una llengua estrangera,
no n’hi ha prou amb aprendre el nom (codi) sind gue cal aprendre
també el! concepte: un concepte pot tenir dos noms i un nom pot
fer referéncia a diferents conceptes”.

Ens dediquem a reflexionar sobre els conceptes. Fem exercicis de

classificacid i veiem que alguns conceptes comparen i daltres
no. Llegim el gque diu sobre la giestid el llibre "Dialeg" i el
segon capitol (pag. 32X a 47) de "Introduccién al conocimiento

cientifico”". Tot aixd ens porta a diferenciar els conceptes
classificatoris, comparatius i métrics i a discutir tots els
problemes relatius a la classificacié: precisid dels criteris,
definicidé de 17a&mbit, arbitrarietat de les divisions, diferéncies
entre classificar i ordenar....

Passem del conceptes als judicis i pre—judicis en relacié a
17incident de la Loli i 1la sra. Calvet

- Tot aquest treball es podria resumir sota el titol "De veure a
pensar". En relacié al que hem fet a filosofia i a classe de
franceés, en acabar assenyalem gue hem deixat sobre 1la taula
l1’explicacidé de qué passa durant el s. XVII en 17ambit de 1la
reflexid filosefica.

S-Francés— Els aluwnnes han explicat en francés les idees que
sohre el capitol 3 havien sortit a la classe de filosofia. El que
més els hi bhavia interessat era el problema de les idees i el seu
origen.

Vaig preguntar si els hi semblaria interessat conegixer gqué havien
dit sobre el tema alguns pensadors francesos del segle XVII. Vaig
fer una introduccidé sobre el segle XV1II a Franga i els hi  vaig
donar un esquema per treballar a classe. Vam parlar de Descartes
subratllant gque 6és el primer gque va utilitzar el francés com a

llengua culta. Vam treballar el text del "Cogito" 1 alguns
"Fénsees" de Pascal. Després vaig introduir La Fontaine i a
tlasse wvam 1llegir la faula '"Le savatier et le financier” a
partir d'un text bilingie catala-franceés. Discussié a classe
sobre la idea de la felicitat a la faula 1 "guw' est-ce qgue le
bonheur pour toi??", "est-ce gue tous les hommes sont hereuxr en

faisant 1les mEmes choses?" (possibilitat de reprendre el tema a
filosofia mirant que han dit sobre la felicitat diferents
pensadors)
A nivell de gramadtica vam revisar l’estil indirecte a partir de
1"imperatiu: '"gardez les écus avec soin”

"prenez ces cent égus”

"rendez-moi mes chansons”

Treballem uwuna altra faula : "La mort et le bicheron", de 1a
mateixa manera i hem discutit les diferents interpretacions de la
mort. Es pot comparar amb la faula d*Esopo i la de Boileau i
veure les diferéncies i similituds amb La Fontaine. Seria
interessant treballar també la cangé "Pauvre Martin" de PBrassens,

a



fent una analisis del camperol a ambdés textos. Es pot utilitzar
també 1"exercici 6.11 del manual de 1°Aris.

Els alumnes van fer un treball per escrit sobre la seva idea de
la mort i el més enlld. A partir d*aixd vam discutir a classe els
diferents punts de vista que apareixien. Eren forga variats:

- 81 record

- 2l no res

- la reencarnacié

- la transformacié en una altra matéria

~ "hay alguna cosa pero no se gué’

Hem parlat spbre el teatre: Racine, Corneille, Moliere. En
particular hem treballat Moliére i "Le misantrope" llegint alguns
textos a classe i anant a veure 17obra gue en aguests moments es
representava a Barcelona.

6zFilospfia i Frapcés-Visita a 1'exposicié de Henry Laurent .
Treball sobre el capitol X de "La descoberta de 1 Aristatil Mas"
i reflexid general sobre 17Art com a creacidé o imitacié.

(exercici adjunt).

/-Filosofia- Lectura dels capitols 4 al 8 de "La descoberta de
17Aristdtil Mas". Fem una pissarra sobre els temes o qgiiestions
que els han agradat o intrigat en aquests cinc capitols. Discutim
primer la idea "no hi ha cap fet en e! mén que sigui tan
meravellos com la nostra comprensié d”aquest fet”. Considerem gue
hi  bha fet gue un cop entesos poden ser meravellosos perd que el
mateix fet d'entendre és meravelléds perqué ens permet anar
avangant i perqué en definitiva la comprensié i el coneixement
s6n actes de creacid nostres.
Després entrem a considerar la frase "Sap el que es fa" del
capitol 5. Intentem entendre qué vol dir aguesta frase: condiver
una cosa (per exemple quan parlem d'un lampista) i tenir
consciéncia (poder avaluar les conseqiéncies d'una accidéd). Aixd
ens porta a diferenciar entre: ser conscient (saber conéiver/
posar atencid), tenir consciéncia (poder avaluar els fets i
principis/poder avaluar la prépia conducta d'acord amb les normes
que hem acceptat com a nostres) i tenir moral (tenir principis,
valors, ideologia).
iTot aixd estd a les nostres ments? Passem a llegir el capitol &
amb atencidé per poder tractar aquest problema i com a punt de
partida intentem aclarir quines s6én les diferents definicions de
ment que alla es donen. En la discussié de classe el problema es
planteja a través de dues gliestions:

- Hi ha coses que no es poden veure ni tocar perd gque sembla
que existeixen. Nosaltres pensem i sabem que pensem, i d’alguna
manera podem "veure" els pensaments dels altres a través de 1la

seva conducta. (De fet, aiud ¢s la recopilacié de tot el treball
anterior sobre el pensament).
— Els humans ‘“sabem el que ens fem": scsembla que tenim

consciéncia del que fem i de perqué ho fem.

Tot aixd ens va portar a pensar que hi ha alguna cosa que
correspon a la paraula "ment" i que no és exclusivament el
cervell, tot i gue té a veure amb 1’activitat d"aguest organ:



sense cervell mo hi ha activitat mental.

Hem donat diferents definicions de la paraula "ment":

— Funcid del cervell. Analisis del concepte de "funcig”

~ Puelcom que es va contruint a través de les experiéncies. Full
en blanc que es va omplint. 5*assenyala que les experiéncies que
cadasct té depenen de diferents factors: la prépia estructura
fisiolodgica, la capacitat per establir relacions, les
circumstancies amb les gque em trobi, la societat on m"he criat,
etc. (Es recull agui! tot el que s havia discutit sobre el tema
de l’origen del pensaments).

~ La ment com a gram magatzrem: idees, records, sentiments...

— La ment com una activitat de relacia

~ La ment com un teatre o representacié. Relacié amb el tema del
pensar com una "parla interior”.

- La ment com a llenguatge: sense llenguatge no podriem pensar.
Observem com més que definicions hem establert intents
d’explicacié i que potser tenen molt a veure les unes amb les
altres de tal manera que es poden incloure.

Tornem al tema de les ments dels altres i considerem gue jo puc
saber que els altres tenen ment perqué observo la seva conducta i
perqueé faig un raonament analagic respecte de la meva propia
conducta.

Arribats agui, la profe fa una petita explicacié de cém ha estat
tractat el problema de la ment al llarg de la historia de 1la
filosofia: postures dualistes, el marxisme i la filosofia del
llenguatge.

A la llibreta d’un alumne (Eustasio Gavilan) trobem un esguema
que estableiv una relacié entre totes les definicions anteriors i
considera que els punts centrals s6n que "sin lenguaje no hay
pensamiento” vy "a través del lenguaje se puede saber cdmo piensa
una persona'’s a continuacié afegeix: "En la clase de francés nos
pasté la profesora un texto gue era una entrevista al escritor
chileno José Donoso, en la cual le hacian una pregunta gque era
para &1 escribir o porque escribia, bueno, resumiendo, al final
de la entrevista el escritor hacia una afirmacion que a mi  me
liamé grandemente la atencidn y que puede tener relacidépn con 1o
anteriormente comentado sobre el lenguaje. La afirmacién era
é¢star "La mort c’est 17 abseéence de langage", LA MUERTE ES LA
AUSENCIA DE LENGUAJE". {Cal fer notar que el text a gue Ffa
referéncia 17 alumne es va passar a final de curs).

7-Francés— Capitol &6 de '"La découverte d'Harry". Hem treballat
aquest capitpl pergué ¢és el gque havien escollit a classe de
filosofia. Hem 1llegit a classe tot el capitol en franceés,
aclarint els dubtes de vocabulari i explicant alguna estructura
gramatical. Cada professor, en llegir el text amb els seus
alumnes, decidira quines estructures gramaticals caldria

explicar, a partir del problémes i dubtes gue els alumnes
plantegin.

Discussid: A partir de la pregunta sobre quines idees o gliestions
del capitol els hi havien cridat 1’atencidé, un alumne va
suggerir: "l1"attitude des parents de Jill" "Pourquei?” "Farce
quils 1" écoutent"”

Hem intentat veure les relacions dels alumnes amb els seus pares



i hem et un exercici que consistia en definir—-les a partir
d’adjectius. Han sortir adjectius com:

- "affectuesun"

- "sympathiques"”

-~ "tendres"

- "gépiaux"”

— "superbesg"

- "mormaux”

- "chouettes"”

- "détestables”

— "odieux"

- "agréables"

- "respetueux”

Hem parlat quins sén els temes de conversa habituals amb els
pares. Tothom estava d”acord en gue normalment només n*hi ha dos:
"les ¢études et 1le travail'. També tothom estava d’acord en
assepyalar gque amb els amics els temes de conversa sén diferents.

Hem fet dos evxercicis escrits:

a) "A "propos du bonheur'- A partir de les seves idees sobre 1la
felicitat vam fer una discussid per intentar veure quins eren els
punts comuns. Un alumne va dir que "només els nens poden ser
feligos ja que els adults viuen en una situwacid dansietat
continua”. Varem discutir sobre quines coses fan felig o
desgraciat a wun nen i quina relaciéd té aivd amb els problemes
dels adults. Casi tots van estar d"acord en que és més fAcil ser

felig¢ quan s’és un nen pergud no t’adones dels problemes. Va
apareixer el concepte de lucidesa. Un alumne va dir "la lucidité
empEche d”8tre hereux". Vam treballar per escrit: "qu'est-ce—-que
tu aimes mieux, Btre hereux ou €tre lucide?". Després d"aguesta
reflexidé per escrit vam tractar de posar en comi el que pensava
cadascd; quasi tots preferien ésser ldcids pergue entenien gue
la lucidesa ¢és en si mateixa una manera de ser felig. Yam
copentar després el poema de Paul Eluard "Jeheusse engendre
jenegusse”.

b) "Les différences entre les parents et les amis'" - Després del
treball per escrit, oralment vam tractar de veure les difereéncies
entre els amics 1 algd de la familia. En la discussit vaig
utilitzar algunes de les preguntes del manual del FIMI del
capitol I sobre aquest tema. La discussié va ser molt variada i
els punts de vista forga diferents, encara que tots coincidien en
que mai amb els membres de la familia es pot mantenir la mateixa
relacié gue amb els amics. Una altra idea interessant que va
sorgir 1 amb 1la que tothom hi estava d acord, era que 1la
difereéncia entre la familia i els amics estd en gue la primera no
es pot escollir i els segons si.

B-Filosofia- Mirem ara quines noves qlestions es plantegen en
agquest cinc capitols en relacis al tema del "llenguatge
simplificat" que 17Aris anava construint. Comencem pel nou
quantificador "alguns" i fem exercicis de normalitracid. A través
d’aguest exercicis reflexionem sobre qué significa traduir
(insistim en el +tema dels noms i el conceptes), diferents
llenguatges serveixen per a diferents coses (comparacit amb

llengiies estrangeres, llenguatge matemdtic, llenguatge comd i



llenguatge 1lbdgic) i sobre com aclarir 17estructura lingidistica
pot servir per ajudar-nos a aclarir que afirmem sobre el mon i
per tant guiar la nostra investigacié sobre 1’estructura de les
COSEes.

El treball sobre aquest tema acaba amb dos prxercicis diferents:
per una banda, els exercicis 12.% 1 12.5 del manual que fan
referencia a les frases contradictéries, la gual cosa ens serveix
per entendre una mica mes perqueé serveix tot aixd de les frases.
Per altra banda, llegim el capitol XVII i cadascl escriu un poema
gque comenci amb el vers "la ment &s una cosa encantada'. Es un
altre us del llenguatge, més relacionat amb tot el gue haviem
treballat en relacid a 17art; el gue s’intenta fer veure és cdém
de la mateixa manera que la légica serveix per aclarir
estructures hi ha una forma d'expressio literaria que, per si
mateivxa introdueix possibilitats diferents a 1"hora d intentar
descriure i explicar el mén. El cas aqui es especialment curids
perqué el gue es demana és una poesia sobre un tema estrictament
conceptual. E} resultat és sorprenent: escriuen poemes Que
expliciten tot el que e'ha discutit a classe sobre el tema de la
ment, perd amb una forma diferent.

B-Francg¢s- Exercici de traduccié: un poema. A partir del treball
fet a classe de filosofia de la construccié d’un poema, & classe
de francés varem intentar traduir aguests poemes. Aguest exercici
ens permet constatar varies coses:
- que no es pot traduir literalment
- que per sota de cada paraula, en el 1llenguatge poetic, hi
ha molts significats.
- que si tractem de traduir literalment falta entonpaciod i
ritme.
Cada alumne escriu el seu poema en francés tractant gque tingui
ritme i entonacid.

Parlem sobre poesia tractant de veure com en alguns cassos el més
important és la forma i en d*altres el contingut. Treballem dos
poemes .

Discutim la diferéncia entre un text en prosa i un text en vers.
Veiem cém és impossible expressar les idees sobre el mén i sobre
els sentimente sind es posseeis un domini del llenguatge.
Treballem amb un text francés de "Liberation” algunes opinions
d’escriptor contemporanis sobre perqué escriuen i que és 1la
literatuta per a ells. Vaig fer una seleccié de respostes que
posaven l"émfasis en 1’importancia de la 1llengua i de les
paraules.

ALGUNES DESERVACIONS

La valoracié de 1’experiéncia és positiva. Entenem que ha anat bé
perque la classe s ha configurat com una comunitat de recerca, la
gual cosa ha permés que col.lectivament avancessim en  la
investigacié d*alauns problemes filosafics i individualment els
alumnes aprenguessin coses al poder integrar les informacions i
reflexions en un procés de construccid conceptual d’aprehenssid
del mon.



La relacié interdisciplinar s ha mostrat molt interessant per:

a)

b}

c)

Per una banda es produeix una situacio de "va—-i-ven' entre
la classe de filosofia i la de francés (i d’altres matéries
en alguns moments). La classe de filosofia proporciona el
marc, el problema gue dona centit a moltes coses qQue
s*estudien a 1'escola, i, les altres mateéries, proporcionen
informacions i continguts que permeten avangar en les
discussions. De 1la mateixa manera, algunes discussions
comengades a classe de frances f{pe. el concepte de
feliritat) ens porten a fer una treball d'investigacio en
1*ambit de la historia de la filosofia.

Per una altra banda, la relacid que els alumnes estableixen
amb els textos i obres dels classics (incloses 1les obres
d*art), ¢ molt oberta, critica i dialogant al mateix
temps. El1 fet de tenir com a base un problema 1 una
reflexi6o propia (individual i col.lectiva), fa que els
anomenats "continguts culturals” adquireixin sentit,
tinguin significat per cadescun dels alumnes ja que els
ajuden a avangar en la seva aproximacid a la realitat.

Finalment, la llengua i la logica es fan omnipresents. No
només per la configuracidé de les cleses com un lloc  de
discussioé col.lectiva (us de la llengua i de les regles de
la logica), sind perque el treball sistematic de les
giiestions gramaticals, de vocabulari, etc., gue es fa a
classe de francés, provoca una meta-reflexid constant:
"{*instrument” i el contingut es barregen.

10
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Desembre 1988

FUMIS DE REFERENCIA PER VEURE L’EXPDSICIO

- {ectura del primer epispodi del capitol XIV de "La descoberta de
1"Aristotil Mas"

- Discussi®d a classe: Els quadres so6n objectes artificials que
poden mostrar sentiments, idees, estats d"anim,.., de 1"autor,
Fer altra banda també poden provocar diferents emocions en
l1’espectador

a) Per tal d’expressar alleé gue vol, el pintor fa servir
quatre elements visuals basics: EL COLOR, LES LINEES, LA
FORMA, LA COMPOSICIO (mira la segona pigina)

b)Y Mirar un quadre és una accié conscient que implica tota

la persona: sentits, memoria, inteligencia....

1~ En qué penses quan mires el guadre?. T’evoca algun record,
spnsacid o idea?
Mol tes vepgades els guadres expressen sentiments o emocions. A
tu quin estat d’anim et produeix?. Coém aconsegueix 1*artista
que sentis precisament aixd?
En qué pensava 1’autor en pintar aguest quadre? En qué estava
interessat?

»— [dam defineix 1’artista les formes? Utilitza les linees?
Es el color qui omple els contorns i crea les atmosferes?
Els mateinons colors a vegades serveixen per pintar la figura i
el fons:cém es  separen? Que et suggereixen els colors:
quictud, moviment, concentracid, expansid...? Els colors poden
prpressar sentiments?
Com s6n les pinzellades?

3-- El quadre et sembla pla o et suggereix profunditat? Fer queé et
semhla que és aixi?
Cdm és la csuvperficie del quadre: rugosa, agradable,
desagradable? Tens ganes de tocar-ho o només de mirar?

EXERCICI
7~ puins colors sén els sons dels instruments segilents: timbal,
violi i saxofon?
- De les roses seglients quina diries que és meés brillant:

a) suc de taronija o suc de raim?

b) un claxmon de cotxe o una sirena de bombers?

) un llapis groc o un llapis blau?

d) 1°olor de peix o 1’olor de cuiro?
4- Descriu amb paraules el sabor de la vrocplata desfeta
s- Observa un objecte de 1”’altre costat de l1*habitacio i1 descriu
la sensacié que tindries si el poguessis tocar amb les puntes
dels dits.



"Cada vegada que usem un invent o llegim

un 1llibre o estudiem wuna ciéncia o
escoltem misica, estem fruint de la idea
d'algad altre, algd que pot haver viscut
fa milers d’anys i a milers de
quil dmetres d’aqui. Tal com els teus
records han quedat fixats en la teva
ment, aixi també els pensaments de la

humanitat ban quedat establerts en la
cultura humana, i mai no desapareixeran
ni s’extingiran.”

1.1-¢Saps imitar el miol d’un gat gquan té gana?
1.2-51 fas una imitacid molt bona del miol del gat, d&és art

aineé”?

1.3-¢égs  art tot allod gque és una bona imitacié de coses del
mén?

2.1-4L8aps posar junts, en un paper, uns quants colors, que

facin una combinacid de colors bonica?

2.2-5i combines els colors d’una manera bonica, dés art aixd?

2.3-¢Sabries ajuntar uns quants sons que fessin una melodia
bonica®?

2.4-5i ajuntes uns guants sons d’una manera bonica, d&és art
aixd?

2.5-.S5abries ajuntar unes quantes peces de fusta 1 altres
coses que fessin una combinacid espacial bonica?

2.6-8i fas una combinacié bonica de les coses en l’espai, dés
art aixe?

2.7-¢Eés art tot alld que és una combinacié bonica de parts per
fer un tot? '

3.1-51 saps explicar una histéria que fa gue la gent conegui
els teus sentiments, dés art aixa?

F.2-51 saps explicar una.histéria que fa gque 1’altra gent
tingui els sentiments que tu tens, dés art aixg?

4.1-iFPodria una cosanoser una imitaciéd de res 1 ser, malgrat
tot, art?

4.2-cPodria una cosa no ser una expressié de sentiments i ser,
malgrat tot, art?

4,.3~éFodria una cosa no ser una combinacié de parts per fer un
tot i ser, malgrat tot, art~?



Henry Laurens (1BB5-1954).5e le considera uno de los mejores
escultores del siglo XX, situdndose dentro del movimiento
cubista, aunque, como podreis ver muy bien en la exposicidén, a
lo largo de su vida la concepcién de la pintura y la escul tura
de este artista variarad desde formas totalmente cubistas,

donde entran en Jjuego 1a interseccién de planos y la
importancia del vacio para crear volumen, hasta una escultura
de imidgenes de mujer de formas plenas , redondas y macizas.

Las fronteras cronplégicas del cubismo son dificiles de
establecer, pero es evidente que entre los afos 1907-1%16

encontramos la etapa de elaboracién del cubismo. E) pintor
cubista traté de representar simultaneamente sobre la tela
diversos aspectos de un mismo objeto, y no s6lo lo que 1la

imagen que sus ojos le permitian ver de él. La técnica de los
"collages'", que consiste en sustituir porciones de pintura por
fragmentos de papeles, telas, etiquetas, etc.., fué una de las
mas curiosas innovaciones del cubismo practicadas desde 1912
por Picasso, Braque y Juan Gris, Tendia a demostrar gue el
cuadro puede ser un objeto susceptible de producir emocién por
la sola disposicién de los elementos materiales que lo
componen vy gue, de otra parte, lo que importa es que
constituyan un "hecho plastico”" independiente de toda actitud
intuitiwva.

El cubismo no es un “"movimiento maAs" sino que representa 1la

ruptura clara y definitiva con 1la pintura tradicional:
desaparicién de la perpectiva (profundidad), uwtilizacisén de
una gama de color apagada (grises, tonos pardos y verdes

suaves) , introduccién de la wvisién simultdnea de varias
configuraciones de un objeto (vista de frente y de perfil, por
ejemplo) con 1o cual desaparece el punto de vista dnico y 1la
referencia a un espacio fijo e inmutable Ys finélmente,
atencién a la cuarta dimensitn (el tiempo) como un factor mas
de la pintura. Lo que se insinuaba con el cubismo no era
solamente una transformacién del arte, sino una nueva manera
de ver el mundo, de situarse ante las cosas.

A Picasso, que habia empezado s6lo, se le aVade en 1908 Brague
y en 1911 Juan Gris y Fernad Léger. Precisamente, y segin nos
cuenta Apollinaire, fué Matisse guien, vivamente sorprendido
ante un paisaje expuesto por Georges Bragque en el salén de
otofio de 1908, credé el nombre de "cubismo”.

Los grandes artistas de la epoca, muchos de los cuales fueron
convergiendo en Paris, son conscientes de que viven tiempos de
cambio y que el arte exige un lenguaje nuevo. Buscan un
lenguaje que les permita traducir la realidad, pero llega un
momento en que lo que les interesa es el lenguaije mismo. Asi,
S& proponen representar los objetos descompuestos en elementos
geométricos simples, como el cubo, de ahi el nombre de



"Littérature" en la que colaboran Louis Aragon, Faul Fluard,
etc., estos artistas estimaban que la cituacién histérica
exigia del arte un nuevo esfuerzo de indagacién para
comprender al hombre en su totalidad.

E1 surrealismo trata de plasmar el mundo de los sueiros, de 1os
fendémenos inconscientes, coterrados por la consciencia,
fendmenos cuya importancia estaba siendo demostrada por el
psicoandlisis.

Asi en 1924, en el primer Manifiesto del Surrealismo, André
Breton dice "Creo en el encuentro futuro de esos dos ecstados,
en apariencia tan contradictorios, como son el sueno y la
realidad, en una especie de realidad absoluta de surrealidad”.

La pintura abstracta. A lo largo del siglo XX, el objeto ha
sido sometido en la pintura a varios experimentos. Reducido a
color en el fauvismo, geometrizado en el cubismo v
distorsionado en el expresionismo, spfado en el surrealismo.
Finalmente nosS encontramos con el arte abstracto en el que se
procede definitivamente a su eliminacidn.

Se trata de prescindir de todos los elementos figurativos para
centrar todos los esfuerzos en formas y colores. La obra de
arte se convierte en una realidad auténoma, sin conexidn con
1a naturaleza , representando combinaciones de colores Que
intentan expresar, €OoA un lenguaje sin forma, la necesidad
interior.

Asi Kandinsky dice, "una mancha redonda puede ser mas
significativa gue una fiqura humana'.

La mayor parte de los artistas de este siglo han participado
de los diversos movimientos artisticos gque se han desarrollado
a lo largo de su vida.

Abril 1989



GRUP TiTOL .

/) ) Rosee do T Qobog

- Mo daakdl Cuelban Vélanco
CA/le | aUTOR Jneme. Sabostanca Fufol

T ESCOLA/ | C. P Miquel Seneel

INSTITUT YALA De MALDRCA

FILOSOFIA DEL. FILOSOFIA
PROGRAMA | LoGIcA( ] uencuatae ) eng [

., PONENCIA (] comunicacd  IX] PAGINA 1

o w@&n,@l wﬁ@oﬂ-ﬁ? ey

M@g@i’f—ﬂt c&{aa&h &m«z/_\.agg No -
wm amo oL REABaL o aluud

e
MDA Ce 6?«@uﬁdE6B m\lm&m&—
Mol | g SO opLpA 10 ¢ 44 duiuen nea—
?Qé\fu}a}ikwj: Quﬁ?; Qo nesio de mm&
C&Q@ﬁﬂ—odw?—(&&m aminlio a da
Eﬁoﬁ»&

Rekigfo
OLQ,\(\ &&&&am COJLL OC&LOJJ-LQJL
Mc&w% wi&xﬁ%@ﬁ—w&% g\jfﬂﬂ&

Mm&d% OJLQD\‘M
?WLLQJLJE CLW de L uns &QQ&J&P_A}%&Q@L\
é?mm g %&t&&o\ Lm&qwea_
KL@ © v UL AU @A oYU -
)\\E)&L)@j& gy (}yﬁ,bggiﬂc&d&h&ma
QML é«&b o&um»%,

J&D& (,u&@we;mo %@o«lﬁ(mm T o Yo e -




TiTOL

PAGINA ,(Z

e nealed | hoo de men ol ox e o 0o
Pagpoct . o w%%%
° CCh . JSUo\T-IN ACHL L
%Lgi\gﬁww castellhaus aﬁ; anloutts | v;eugék QLA
W o &\L‘WL%' ol o B (VI aluwuc .
°LQD\AMM&&~@&LQL(&M£&£ o
wdi Baiv- % poduol dn m&xﬁm QU
) enfeuen (pagde o Uen At f@/&q %aﬁ&cu&j
200 que wal dlporlerc  Blus et o les clansen
de oXala es la C\LM L/
< Fﬁm&%mﬂwb Qen Qanses e codala
Vo ﬁ%&u@( Sl aSaluuce A At tunikio Lu.oﬁ,
h@m@ %@mﬁi&ulo\ o quasl s &l
Vo loen o ol @\O%Q/Yﬁdl hausic de sen (ot
toud necodoutt de fouus coatlve qua. » ot
e YeanasL %’CQ&D,Q&,L&MQ,&\ O LLEA ;Qa,nfquwo_
C\ebé\]wxmboi@ng%&@' A Ldees, UGN
é&ﬁm%ua‘g e ... en pendio totabiwert doua do.
WLC e ) gL pCu e A A
qua o c\e,zcemxix v * R

Per St alixE &&uc\uy, ,
Sarsen e conrella ?@t% que ﬁ%@ilcgﬁ&
e T e I el S
Lo UL UL e A l
Y ‘ew}e%@iwm Umﬁi@ M&Qﬁ%
hoaiye", gt goues de cudluon § o
U AL C ©
mmﬁ&we C&PQu;i%‘:,MCQQMQ QPALCDLx

‘*@\9@ %mq\kﬁ e WA ECaMtOUA  d uere
Go  Movcs e Y Aobawl cenfes neticoncion
&Pﬁwm W%Q;qw A

Moueno— Lo AR B VUL ens o Vs - G&%m

e S R



‘ El descubrimiento del lenguaje:
GRUP TiTOL 9vaJ

Posibilidades de un trabajo sistematico
y continuado en una clase de lepgua caon
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Me qustaria hater algunas reflexiones que nos permitieran avanzar
en  una nueva configuracidn del aprendirzaje de la lengua,en  un
momento v en una edad, en que las deficiencias lingidicsticas de un
gran numero de nuestros estudiantes,les estan impidiendo avanzar
y sacar algun provechn de la ensefianta que reciben.

A primera vista,resulta  paraddjico que el entusiasmo vy la
facilidad que muestran la mayoria de los nifios cuando  aprenden
= lengua parecen dezaparecer . de una buena parte de nueskros
estudiantes,» partir del momento en que e ha pretendido darles
clase de lengua.

\ Si analizamos el proceso o iniciacidn del nifo a la conquista del
' lenguaje,vemos que el aprendizaje se produce a través de wuna
. interaccidn constante entre las disposiciones internas que

impul=san al nifio a hablar(pensamiento) v las condiciones extornas
(tmundo exterior).

lLos etementos del mundo exterior son los que van a propercioparle
los medios necesarios para gue esta conquista se realice.
SCuAles =pn esos elementps?

a)Estimulos:el  adulto habla,y,por lo tanto,el niifin siente el
desen de habhlar,
biMaterial linglistico para poder eupresar su pensamiento.

El descubrir su capacidad para hablar produce en el mifin:

DUna repentina curiosidad por las palabras,en la medida en
gue ha descubierto que con ellas se situa on el mundo.

M desarrollo  amplio y rapido de su  vocabulario,que,a oo
ven,le permitird,también,entender y entenderse con el muando
nue le rodea.

For  eso.el enriquecimiente de los recurses verbales del nifo e
produce como resultado de acomodar sus intenciones comunicativas
a los recursos que ya posee y a las pautas que loz obros e
afrecen. Esto quiere decir que en cada momentpe de =3
desarrolle,.los recursos que utiliza el nifio no son  simplemente
una parte de los de los adultos,sine que constituyen un  conjunto

coberente e integrado,adecuado para satisfacer sus necesidades
comunicrativas, :



For otkra parte, me parece importante cefhalar que las nuevas
adgquisicienes de la lengua se producen siempre en el seno de un
dialogo comunicativo, donde el nifo realiza un esfuerzo creador,
1o que implica en todo momento una movilizacion de los rveCUrsOos
va poseidos,en funcién de la intencion comunicativa y de la
situacidn dada.

For 1o tanto, ha sido gracias a este aprendizaje que el nifo ha
podido integrarse en el mundo,y. al mismo tiempo,ha empezado a
ser capar de entender lo gque le ocurre a el yv a los otros,puesto

gue este aprendizaje ha seguido un camino paraleloc al de 1la
formacion de su  pensamiento ,en un pProceso de interaccisdn
profunda entre el uno y el otro.

Ahora bien,no debemos de olvidar que todo este procesc de
desarrollo linglistico vy mental del niso se ha producido al
margen de la escolaridad pbligatoria,.de tal manera gue cuando el
niko comienza esta,ya posee los elementos lingliisticos necesarios
que le permiten usar su propia lengua correctamente,desde un
punto de vista sintéctico vy gramatical.

&, For qué,entonces,ensefar lengua en la escuela?

iDue  habilidades deberia desarrollar y potenciar la clase de
lengua para gque este proceso, del que acabamos de hablar, y, gue
no  deberiamos de olvidar que empezd cuando el nifo articuld 1la
primera palabra, continue como un proceso evolutivo Y
enriquecedor?

Creo, que la clase de lengua deberia de ayudar al nifo a
transferir sus habilidades para la actividad espontanea vy no
consciente hacia e1 desarrollo de habilidades que le permitan
actividades abstractas y deliberadas.

Me parece que, a partir de los dier u once afios, los alumnos
estan en condiciones de ponerse  a investigar.reflexionar vy

experimentar la lengua gue ya saben. Fero, cuando digo esto,no
estoy pensando en absoluto en definiciones O conceptos
gramaticales, sino en qgue descubran todas las posibilidades gue
les ofrece la lengua para poder expresar  su pensamiento.la

lengua, en estos primeros estadios. no deberia de ser estudiada
como una asignatura mas cuyo objetivo ronsistiria en aprender la
gramatica y sus reglas sino como instrumento a través del cual el
nike conoce el mundo vy a los otros y le permite situarse a el
mismo como sujeto pensante.

Me permitiré citar agui a Jose Donoso cuando habla del lenguaje
puesto que su punto de vista me parece bastante clarificador:
A la pregunta de por gué escribe contesta:

"Egcribo para saber por qué escribo.Fara saber como funciona-
y sentirme fucionar al unisono- este aparato enigmatico gue
me hace ver , sentir y conocer,y gue me pone en contacto con
los individuos y la historia :el lenguaje.

0 para creer gue 21 lenguaje me ha puesto en contacto con
ellos,lo que,en definitiva,viene a ser lo mismo.A fuerza de
luchar con el lenguaje,de estrujarle,de jugar vy de bailar con
¢l ,conseguiré entrever en su fondo imagenes de las qgue vyoO
podré decir:aqui estoy vyo,agui estan los otros,aqui las
palabras,aqui estd el lenguaje.

Ninguna otra actividad-porque yo soy un ser limitado-puede
procurarme una experiencia parecida.

2



Me gqustaria ahora, a partir de algunas de las ideas y de las
discusiones gue aparecen en el primer rapitulo del libro Fimi vy
tomandolas como ejemplo,mostrar que el trabajo gque se realiza en
una clase sobre el descubrimiento del lenguaje: Fimi, esta
estrechamente relaciconado con el tipo de clase de lengua que he
intentado presentar.

Mo debemos olvidar que los ejes sobre los que se estructura el
programa son:

a)lectura
bydidlogo
clescritura

Siendo el didlogo el elemento fundamental que va a permitir que
la claze se convierta en una comunidad de investigacion.

Fimi,es decir la protagonista,va a ir dirigiendo a los alumnos en
su reflexivn sobre la naturaleza vy el funcionamiento del
lenguaje,a partir del didlogo que entabla con ellos,meontrando con
sus refleviones la necesidad de la lengua para:

1)conocerse uno mismo.

2Yconocer el mundo que le rodea y entender a los demas.

Tlentrar en el mundo de la imaginacion,de lo fantastico,en
definitiva en el mundo de la literatura.

Asi, Pimi,cuando reflexiona sobre ella misma,se da cuenta que
tiene necesidad de reflexionar sobre el mundo y laos otros y es en
esa treflexidn,que no es otra cosa gue un dialogo con los
lectores,donde descubre que a partir de las semejanzas Y
diferencias con los demas es como ella va construyendo su propio
pensamiento.For esoc es muy importante saber para ella cidales son
los elementas que le va a proparcionar la lengua para conseguilr
‘ese objietivo.

Mo debemos de olvidar,tampoco,gque Fimi trata de contar una

historia vy por lo tanto pretende gue los lectores descubran  que
hay dos mundos:

ael mundo de la realidad

blel mundo de la fantasia
y que los recursos linglistico gue se deben utilizar cuando se
hace referencia a uno u otro mundo son diferentes.

No es por casualidad gue la historia de Fimi da lugar a cuatro
historias diferentes,en las que lo importante mo es saber cual de
ellas es la mis real,es decir,cudl de ellas se acerca mas a la
versidn que Fimi ha contado,sino si se ha conseguido interesar al
oyente.Y 1o gue puede resultar fascinante es ser capaz de ver la
relaciones que visten entre las diferentes versiones vy entre
ellas v 21 cuento original.

LCAmao empieza la historia de Fimi?
"Empezaré por deciros mi nombre.Mi nombtre es Fimi.Fimi no es mi

nombre  real,e2l nombre gque realmente me pusieron mi padre y mi
madre.Fimi es el nombre que yo me he puesto'.
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CAP A LA CREACIO D’UNA "COMUNITAT DE RECERCA" A LA
NOSTRA CLASSE: ALGUNS ASPECTES A OBSERVAR.

Virginia Ferrer Cerverd

Introduccio.

L aobjectiu principal d7aguest escrit és apropar—nos una
mica a la importantissima concepcié de “"Comunitat de
Recerca" que impregna tot el pragrama Filosofia &/18.

Fer aixe farem una petita revisié del concepte; ens
referirem a &alounes de les principals conductes,
disposicions 1 actituds gque podem observar a 1 aula 1 que
ens indiquen que estem en preséncia d7una Comunitat de
Recerca en ftormacid; i finalment destacarem una série de
giestions 1 preguntes gque tenen la intencid d’obrir un
debat i una reflexid seriosa sobre el tema.

iIln dels objectius del Frograma Filosofia &/18 és
fomentar el dialeg, la participacié i els valors
democratics mitjancant 1la constitucid en el grup-classe
d’una "Comunitat de Recerca™.

Ann M. Sharp destaca gque el terme “"Comunitat de
Recerca" va ser plantejat de forma rigurasa pel filosof
america del corrent anomenat pragmatisme , Ch.S. Feirce,
en les seves obres "The fixation aof belief" (1878), Y
validity of the laws of logic” (1869, “Dactrine of
Chances” (1878) 1 d altres, on ans eLposa la
intercon.nexid =2ssencial entre lagica 1 societat, entre
recerca 1 comunitat.



Segens aguest  autaor, els homes tendeixen a la
"indagacid” oue defineix dient: "LLa irritacisa davant el
dubte origina una lluita per a assolir un estat  de
Creanga. Anomenar e a agueasta 1luita "indagacig"

(FEIRCE,1988,pag.- 121}

Ferda Feirce planteja que l7individu és un eésser carent
en si mateix per a poder pensar, indagar, raonar,
deduir, Fer induccions, tenir uwna conducta racional en
rondicions satisfactdéries, i gue per aixd necessita dels
altres.

Aquesta indagacié com a pensament  de 17individu #s
només potencial., doncs sols es peodra realitzar en
comunltatsy "d’aguesta manera 1 existéncia del pensament
depen ara del gue sera després; de manera que només te
una existencia potencial, depenent del pensament futur de

la camunitat" (FEIRCE,1988,pag.-121)

Feirce ens intenta demostrar al llarg de les seves

ohres., com la lbdgica té4 uns fonaments socials; com el
raonament huma esta fonamentat en la seva sociabilitat,
en 21 desig de comunitat, tot afirmant que: " La 1lbgica
esta arrelada en el principi spcial”

(FEIRCE, 1878,pag. 384)

Ens arriba a parlar de la necessitat d’una "Comunitat
de fildsofs" guan realitza la critica a 1’individualisme
cartesia quan Descartes afirma que de tot alla que per a
mi sigui clar i distint és verdader.

Feirce afirma gque realitrar judicis individuals scbre
el que és o nNo veritat ¢és molt perjudicial. Tot
coneixement s enmarca en un context socio-cientific del
gqual no és independent (el paradigma i la comunitat
cientifica de kKuhn?), i on el raonament i la investigacid
individuale només tenen sentit en i per a aquest context.
"Fa les ciéncies, on els homes es posen d’acord, quan
apareix uma teoria, es coansidera que s7ha de verificar
fins que s’assoleix l7acord. Un cop sTassolit 17 acord, la
giestis de la certesa es torna irrelevant, perque no hi

ha ningd gue hi  dubti. MNosaltres, individualment, no
podem esperar raonablement assolir la darrera filosofia
que persequim; aixi doncs nosaltres sols podem cercar—la
per A la comunitat de filosofs"” (FEIRCE, 1867~

1871 ,pag.212)



En 21 programs Filosofia A718 =2n una  Comunitat =]
Recerca, es proposa 17obiectiu de desenvolupar uns  seéris
de disposicions i actituds soclais afectives que
atavorslkin L esperliéncla persconal, social, politica,
morali i1 intel.iectual de la comunitat s 17zulszs mitiangant
1 promocid dhabhilitsats 1 oactituds davaernt 21 cormslrement
1 davant els altres membras de la classe com: el dialea,
ue només serA passihle amb una cool.laboracida dels
mateivos  alumnes tot acceptant 13 responsabilitat de
contribhuis =n 1a  tasca col.lectiva de reconstruccid  del
con2ixement en interdenendencia amb =ls altres,
respactant 1a nerspectiva dels altres, ajudant al
crejvement i millaora del grup com a tal; habilitats de
gussticgnament Com 4 actitud investigadora ; amb una

acrtitud de recerca reflexiva 1 la habilitat de realitzar
Jjudicis correctes com a capacitat per a detectar els
raonaments o argumentacions débils o errénies amb el
compramis d° elaborar raonaments cada cop més carrectes
amb 1 autocorreccid individual 1 col.lectiva.

THOMAS,J.C. (19839 ,pag.%8) descriu els cinc elements
basics que tota Comunitat de Recerca hauria de
contemplar:

1) ELompromis per part del participant en el
procés, tot partint dels seus propis interessos.

2) Discutir, parlar i escoltar: com a element
dialéctic i social en el procés de ragnament.

Z) Donar 1 esperar raons sobre 21 aque hom diu:
mitjangant aquest procés hom es torna raonable
donant raons.

4) Respecte per un mateix 1 pels altres: aquesta
cseria la dimensié ética i es la base de 1 accid

racional.

5) Pensar per si mateix @ com a essencia del que
Suposa ser una persona raonable.

lLa importancia no només educativa sino tambeée social
d”agquesta proposta que el programa Filaosofia 4718
desenvolupa és que la Comunitat de Recerca es una " pre-
condiciéd per a una participacid activa en les societats
democratiques" (SHARF,198%a pag.1)

FPar agquesta rad és de fonamental importancia el tipus
de metodologia {(participativa, cherta, democratica,
tolerant, cooperativa) gque s segueix a classe per, entre
tots, descobrir 1 construir el coneixement filosofic.
Segons aixd, la filasofia seria per tant una tasca de
reconstruccid col.lectiva del coneixement,



I11. Alguns aspectes que es poden observar.

Segons, Sharp alguns dels aspectes gue podem observar a

ayla per compraovar  fins A8 guin punt es forma uns

munitat Ade Recerca a la noshra classe =6n wls segilents:
a) Els alumnes construeixen les seves idees sobre

les idees dels altres.

Ne nomas escolten les idees dels altres sino qgue
les fan sarvir per fonamentar—-se millor, per
confirmar el que pensen 2 ampliar la seva exposicid.

by Hi han alumnes que fan mondlegs que poc a poc
es converteixen en dialegs.

Comencen a escoltar el gue diven els altres i a
respondre valcrant no només la seva prépia opinio
=ino també la de 17altre. Una C.R. suposa un tipus
de educacidé gue depen de la relaci6o amb els altres,
i pear rant la interaccid amb els altres =X=1
nececsaria. Aviat s"adonen gque amb els monslegs mai
obtindran resposta i que cal canviar d7actitud
discureiva. El1 didleg per tant implica unea certa
rcapacitat de flexibilitat intel.lectual i
d*autocorreccio.

c) Els alumnes s’ajuden mutuament a aclarir-se
conceptualment.

En una C.de R. els participants assoleixen el risc
de 1a comunicacidéd, ja que s exposen & sotmetre les
seves creences a la llum de la opinid dels altres, a
sar valarats i jutjats pels altres, i per tant
5’ exposen a de vegades tenir que re—pensar les seves

idees 1 pot ser canviarles. Aquest aclariment
conceptual per tant, indica ja un index de maduresa
del agrup. “| a2 Comunitat exigeix el consentiment de

ser pertorbat i reptat per les idees de 17 altre"
(SHARF,1989a pag.3). A 1’inici, aguests processos de
reestructuracidé conceptual de les propies creences
en funcid als aclariments dels altres poden provocar
confusié, inseguretat i fins 1 tot temor.



4} S§7ajuden mutuament a formul ar correctament les
qQitestions.

S*'aencoratcen = participar no de qualesval maner
=ino a =levar cads Ceop mes 1a qualitat de les
intarvencions, la metodologia de 17 autccorreccld  és
imndividual i CDl‘ZETt1uJ,~: sa= aiwi cCom =s  ftornen
cads cop milleors ners ~r=  critics: individus ague es
rroten cherts a la reflexio critica que &8s una forma
de roflesid auto-correctiva, sensible al context 1
on 2% fan =servir Criteris consclantment per &
realitzar judicis ' (LTIFMAN M.,198%2, pag, 12}

=1 L’ajuda es déna malgrat no s’estiqui d?acord
amb la postura defensada.

Fls alumnes =or=rm=n 4 buscar i donar raons  de
postures gue potser No comparteixen o amb les que no
oz troben del tot d7acord.

2 Es desenvolupa la tolerancia davant
1’ ambigiietat.

Els participants en una C.de R. entenen 1a
produccid de coneixement com quelcom dinamic en el
ssntit gue es basa en =ls interessos 1 acrtivitats

humans i que per tant es troba en un procés constant
de revici6t. Aixd fa que €els alumnes es tornin més
tolerants davant la complexitat i ambigiitat del
coneixement. Les veritats son sempre provisionals.

q} Es desenvolupa la tolerancia en Ffront del
pluralisme.

5T adonen que la justificacido o no d una creenga es
basa en els actes humans. 1 que per tant no hi ha
mai una sola creenga absolutament carta doncs els
actss i interessos  humans sén miltiples, contingents
i variables de la mateixa manera ho seran també les
caves creences sobre el mon. Noe hi ha un sola
interpretacid, <ino moltes seqons 1’exnariéncia de
cadasecn, e1 context, la finalitat, etc. Es troben
1l1iures de tenir gque dir o pensar sempre quelcom que
estigui beé, aprenan 3 tenir el coratge 1 habilitat
de canviar els seus punts de vista. La diversitat

d’opinions al comengament crea confusid i
atordiment, inclits pot generar alguna. reaccio
defensiva, perd de mica en mica oS’ acastumen a la
pluralitat d opinions necessaria per ampliar el

nostre coneixement.

h) S’animen mutuament a participar.

Alumnes i ensenyants s’encoratgen 2 explicar les
seves prapies idees, 4 participar en la recerca,
doncs  aguesta 85 possible gracies a 1 esforg de
tothom.



i' Es considera que cadasci i tots son una font de

pant accepts la disciplin
contribucisa en el context de
del = Altreac., Aive
i rFehoti de 17actitud  de set
=) ‘. Fo funciornara  =ino es  mants
als coneizements 3 "veritats" de

kY Els alumnes ajuden als seus companys més lents
a formular glestions.
Urn dels valors gque es generen en una C. de R. é
la <=nlidaritat 1 la comprensid¢ 1 ajuda cap #1s
1 As

ia que s7assumeix  que una C. de R. només

altres 13
possible amb 17activa participacio de tothom.

Si alguns companys s4n més timids, o insegurs, O
tenen dificultats per a participar, en el grup es
cre; ] tat ecpecial cap a aguests per &

i
car—1los en la dinamica del dialeq.

1) Es vigilen els sentiments de grup.

Es manifesta una sensibilitat de grup, una cura
pel creivement de cada membrs de la comunitst.
Aquesta sensibilitat pressuposa  una cbertura cao als
altres, una capacitat per a canviar 1la nostra
nerspechtiva 1 prioritats per =] benefici dels
altres. En el fons supcsa un consentiment per a ser
transformat per  17altre. Aquesta <=encibilitat es
fonamental pel didleg i per al desenvolupament de la

confianga =2n =21 grup.

m) Apareixen sensibilitats socials noves.

Fs descobreixen actituds 1 valaors marals nous gue
@ls participants valen assumir "descubreixen 1 creen
les persones gue creuen que han de ser™ {(SHARF , 198%a
pag.11): snlidaritat, respecte, llibertat,
nlural.lisme, autonomia, practigues democratiques.

n) Autogestié del grup-classe per a dirigir el

dialeg.

De mica en mica 21 grup creix i solidifica pautes
col.lectives de funcionament gque inclis poden
detectar i rcorreggir conductes que vulguin trencar
la dinamica del grup. tes tonteries, o altres
comportaments d’aguesta mena només es toleraran pel
arun S1 [0 destorben =21 dialeg, perd en cas

contrari, =i ng s6n intervencions constructives, 2l



arup matesix les 21,1imina,

a) Autoestima de l’alumne praporcional al seu grau
de participacid.

Aquesta conflangs creads per  1a cura del grup 1
17 2naricid e zensibilitats zprtials noves 63
condici g peraus mds snravant o< desenvolupi
autonomia 1 auto—sstima individual entre als
narticipants. EI valor donat a les propies idees 1
1 enfortiment conceptual abtingqut des del dialeg,

porta a un enfortiment de la prépia imatge.

0) La wvaloracid de 1’alumne es medeix per la seva
capacitat col.lectiva de dialeg.

Els participants aprenen a intervenir quan creuen
que han de dir quelcom relevant o guan creuen que
tenen la respansabilitat diorientar el dialeg. Els
alumnes caomencen a rebutjar 21 rol de "prima-donna",
de protagonisme d® aguell que monopolitza les
intervencions independentment del grup 1 de st el
que diu és o no relevant per aquest. Aprenen a
realitzar una recerca col.laborativa on les apinions
i intervencions de tonts sén tant importants com les
d’un mateiu.

r) Sentit civic—comunitari.

Es wva +formant una capacitat per a realitzar
judicis morals i politics gue tenen com a principal
caracteristica el f&2t de ser i1ntersubjectius ia que
ac fonamenten i  es desenvolupen en base als Jjudicis
dels altres.

5) Desenvolupament del bon judici practic.

Fs aguest sentit comunitari 1 la conwviccid de  que
1°anic gue realment refrenda una creenga sobre el
mén és 17accid i la praxi  humana, porta a la

"necessitat dactuar" (SHARF, 198%a pag.2) 1 de
realitzar bons iudicis practics, inseparables de
1 accid. “El coneixemaent &s per Fforga linglistic i

i
inseparable de 17activitat humana, el coneixement és
producte del raonament practic® (SHARF,198%a,paqg.2)



III. Algunes reflexions,

Constituir unsa Comunitat de Recercsa no és
rocponsabilitat exclusiva de 1 ensenvyant, ja que 17 éxit
haur:a de s=er un obiectiu col.lectiu, al menvs de la
majoria de 1a classe. Sense l’estorg i 2l compramis de
tothom, es torna una feina ecteril.

la funcid del professor en  canvi hauria de ser la de
posar les condicions per gue aquesta es desenvolupui ,
promoure en els seus alumnes disposicions i actituds que
afavoreixin les conductes abans descrites.

E1l sau paper No &s només =1 d’orientar la correccit de

1= araumentacions exoosades a classe, sino alhora es

converteix en un membre de la Comunitat de Recerca i per
tant també ha de tenir cura de aque s generin les
actituds, disposicions i habilitats abans descrites.

i a formacida duna Comunitat de Recerca pot durar molt

de temps, mesos, anys, depenent de diversos factore:
actitud inicials alumnes, clima de la classe, clima del
centre, condicirons estructurals aulay personalitat
alumnes, existéncia o no de conflictes a 1 aula, formacid
i nersonalitat del professor, etc.

Com a ensenvants ens hauriem de planteiar una seérie de
preguntes per congixer millor la formacid d’una Comunitat
de Recerca a la nostra classe:

1) iFins a nuin punt s esta formant una C. . de R. a la
meva classe, quin  grau i 1 i i
En alguns grups hi hauran indexs de formacid d’una C.de
R.i en altres grups uns altres indexs; aixi mateiw, el
gran de formacié sera diferent en tots els grups. Cal
detectar guin grau de formacié presenta un grup o un
altre, 1 quines raons poden haver ariginat aguestes
diferdncies,

~y  iguines conductes apareixen a2 17aula gue mTindiquen
que s'esta formant  una C.de R,7 De la 1lista que hem
donat de SHARFE, oadem fer servir malts dels aspectes

descrits per verificar si algurnes 4’ aquestes conductes es
manifesten o no a la nostra classe, en qguins moments es
dosenvalupen millor, guins alumnes oresenten aguestes
habilitats, quins alumnes no les praesenten.
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Ty Lfnins  =son  2ls elements  tedrics  gue  fanamenten

agquestes conductes™ ta llicsta desls  aspectes a ohssrvar
contempla una série de disposicions, actitud, habilitaks.
=tc. tarnt sdcic—afectives, politicues, stinues, lagigques
aue  en £1 sea conjunt formen una C.de R, Ara ké., per
conglixer 1 aprocfondir millor  en aduestes conductes,
hauriem de reflexionar tamhé neosaltres mateixes sobre els
valors 1 fonaments en gqueé es basen aguestes. Fer exemcle,
les conductes o habilitats de dialesg tenen unes bhases
nsicolaniaues del gue s anomena la  interaccid social  a
172u1a; l1'actitud de teolerancia davant 17ambiqgilitat 1 1a
porovicsionalitat del coneixement té& unes bases en la
tradicid filosdfica gue cal abordar.

4) e ‘ i . . . .

1iti s de 13 formaci¢ dSaguestes conductes? Els
alumnes wun cop acabada la classe de Filosofia &/18 es
reintegren a les classes tradicionals, es reintegren  al
seu entorn escolar, familiar, damistats, dioci, gquotidia
on sequrament alguns alumnes transferiran algunes
conductes o aprenentages de classe a la seva vida diaria,
d”altres no ho faran. Aixd pot suposar un  replantejament
de les relacions escolars, per exemple entre professors—
alumnes, wuna actitud critica davant les metodologies
tradicionals 1 directives d altres professors (com m*ha
succeit  aquest curs on els alumnes gue segueixen el
programa han sigut 17dnic grup que han "plantat cara" i
han protestat cobre la metodologia i la forma de donar
classes d"altres professors, arribant a situacions
veritablement tenses, fins el punt de no assistir tot el
grup en bloc a aguelles classes); un replantejament de la
funcidé de 17 ensenyament 1 de 17escola (com es suggereix
en 21 cap. V de 17Aris): un replantejament de les
relacions entre companvys a dins de 17aula.etc. La
reflexid 1 la responsabilitat del professner radica en ser
concscient 1 assumir les repercussions gque la crecaid
d’una C. de R. pot generar.

-

5 oC C.d

Saltar del ol 1 funcid de praofessor gue normalment
assumim en les metodoleogies 1 programes oficials a un rol
i funcid diferents és un procés sabre el qual cal també
reflexionar. El  professor es tarna un membre més de la
C.de R. 1 per tart no pot estar "per saobre" dels alumnes
tal com s'entén tradicionalment. Ferd en canvi., no és un
Aalumne, sino gue és  una persona  preparada i capacitada
per a orientar aguesta C.de R. des de dintre. gue amb un
esfore socratic de mica en mica s ha d”anar fent cada coo
més prescindible, cap a 1’autonomia del mateix grup. Fer
tant continuament s’ha de desdoblar en la seva actuacid a

classe 1 mantenir la duplicitat de ser un membre més de
ia C.de R. perd alhora mantenint la responsabilitat
A’ educar—1a.



SCom avaluar l1a formacid durma C. de R. 2 la mEva

+ comoonent  fonamental
ia diocbrir una linea

NDegqut a3 la imoortancia d’ agues
1 D OOrama F &718, s haur
Tinvestigacid cohre tormes, matodes, instrumerts
gantitstivus 1 pot sar millor gualitatius, per a avaluar
formacid d'una €. de R. a l17aula, de forma gue, de
imestre en trimestre, 1 d'anv en any els ensenvants

i
nouessim dades més o menys objectives o "control ades®
bhre el qu=s esta succeint a la nostra —lasse.
avaluaci g no hauria de ser anicament avaluacida
d obiectius aconsequits,  de conductes o habilitats
assumides, sino tambhé una avaluacié de procés, doncs  és
2l procés cap a la formacid 4 una C.de FK. el que ens pot
donar més 1llum sobre aguesta; perds alhora 17 avaluacia
hauria de sgr tamhé formativa, =2n o1 sentit que tots
LgLen aprendre an el matei: procés d’avaluacidg,
independenmtment de 12 bondat o ne dels resultats.

7Y {Quins sloments o i ]
d’una C.de B, a la meva classe?

També és important situar de seguida els elements,
conductes o actituds que poden obstaculitzar o fer
fracassar una C. e K., com oer  exemple, conductes
intolerants. irrespectuoses, agressives entre els
alumnes: rcanflictss orcults; condicionants del centres
condicions de 17aulas carencies formatives de

1 ensenvant; personalitat 1 actituds ensenvant,=2tc.

8) LACom millorar el procés cap a la formacido duna O,
Un cop tenim elements d avaluacid del grau de formacid
de la nostra C.de R. 1 hem detectat els elements o
actituds aque la obstaculitzen o gque i1impideixen el seun
desenvolupament es guan aleshores estem en sitwacié
dptima per a planificar les estratégies que poden ajudar
a creixer cada C.de R., doncs cada grup és diferent 1 el

se grag 1 caracteristiques de formacid també ho sén.

o

Aguestes qgilesticns padrien servir per a fer—-nos
reflexionar sobre la importancia gque té aguest element en
2l Frograma Filosofia 6/18, pergue tal com afirma Ann M.
CSharn, la Comunitat de Recerca no #s tan enls un mitial
nna metndnloais que fem servir per a treballar a classe,
sino que alhora és tambe Atica i naliticament una
finalitat en si mateixa.
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Et objetivo dec estas l{neas, como se indica en el ttulo, es
intentar precisar el significado de afgunos de los Wrminos gue
constanlemente estamos utilizando en  nucslras  rcuniones,
términos tales como : habilidad intclectual, destreza, estrategin
elc...

En primer lugar creo quc es infcresante que hagamos un
breve recorrido por las difcrentes "teorfas del aprendizaje”  para
saber c¢n qué terreno nos estamos movicndo.

J. 1. Pozo en ¢l cap.8 de su libro "Aprendizaje de la ciencia y
pensamicnto causal”, afirma que la mayor parte de los libros de
psicologfa educativa hacen una distinuidn genérica cntre fcotias
conductuales y teorfas cognitivas del aprendizaje. LI criterio que
diferencia a unas teorias dc otras estribarfa tante en saber qué es
lo que se aprende como en los presupucstos bdsicos.

Las tcorias coenductuales consideran que el aprendizaje
supone una modificacién ovbservable en la conducta dc los
organismos, mientras que las teorfas cognitivas  sc¢ interesan por
los cambios que tlienen lugar en proccsos de conocinienta
subyacentes v no dircctamente observables.

’

Parcce scr que ambos modelos coexistieron durante algin
tiempo a pesar de que a partir de los anos 50 y
fundamentalmente dc tos afos 70 fué el modelo cognitivisia ¢l
que gané lerreno, aunque todavia  carece de una ftcorfa del
aprendizaje eficaz.




En definitiva el supuesto conductual que se abandond fué el
de considerar al sujeto como una especie de “tabla rasa” capaz de¢
realizar una serie de “asociaciones "de unidader minimasg y de
acucrdo con una scrie de leyes, lipo Aristotéles o Hume.

En contraposicién se admitié que el sujcto no era un simple
receptor pasive de la informacidn, sino un procesador activo de la
misma. De acuerdo con csto, los conocimientos no se acumulan
simplemente unos junto a otros ( como dcfendfa el conductismo),
sino que se organizan en estructuras.

Las aportaciones histéricas més relevantes para la psicologpfa
actual del aprendizaje cognitivo, son las de los aulores alemancs
de la Gestalt y la de! propio Piaget.

No entraremos en detalles sobre cudéiles fucron lag
aportaciones de ambas teorfas | aunque conviene destacar que
para Piaget el progreso cognitivo  esi4 regido por un proceso de

-equilibracién. LI aprendizaje se producirfa cuando tuvicra lupar un

desequilibrio o un conflicto cognitivo. En este canflicto
intervendrian dos procesos complementarios: la asimilacidon y Ia
acomodacidn. La asimilacién seria el proceso por el que ¢l sujeto
interpreta Ja informacién que proviene del mcdio en funcién de
Sus esquemas o estructuras de cenocimicnto. La acomodacidn
supone no s6lo una modificacién de los esquemas previos en
funcién de la informacién asimilada sino también una nuecva
asimilacién o rcinlerpretacién de los datos o conocimientos
anteriores en funcién de los nuevos csquemas construidos, 11
Progreso en las estructuras cognitivas sc basa cn una fendencis a
un equilibrio creciente entre ambos procesos,

Piaget se adhiere asf a una larpa tradicién dentro de 1a
psicologfa en la que cstdn incluidos autores como Dewey o Feud

que considera que el aprendizaje y el comportamiento dehen
tnterpretarse en términos de equilibrio.

Sus teorfas sin embargo han sido criticadas y reelaboradas
por miltiples seguidores,

Una de cstas elaboracioncs es 1a de Flavel] quicn en su obra
"I.a psicologfa Cvolutiva de Jean Piaget”, sc propuso exponer de un
modo claro y profundo mas de treinta afios de investigacién
evolutiva de la Escucla de Gincbra, En una obra posterior “Ef
desarrollo cognitivo”, Flavell se consiera deudor tanto de Piagct
como de las tcorfas del "procesamiento de la informacién”; = EI
concepto de conocimiento que se sostiene en este libro es amplio e
inclusivo, abarcando otras muchas cosas ademas de los procesos
tradicionales propiamente “intelectuales”, come racusamiento y

2 -



solucién dc problemas. El huimbie cognitive se concibe a mnivel
conceptual como un sistemz complejo de procesos inicractuanics,
que genera, codifica, transforma y manipula de cualquier otra
forma informacién de diversos tipos. Se considera, por tanlo, que
el procesamiento de informacidén, como enfoque rccicnte para cl
estudio del conocimicnto humano, resulta muy prometedor y
perfectamente  compatible con  esta concepeidén del  sistema
cognitive humano”, (ob. cit. Ed. Visor, P.30)

De entre las teorfas cognitivas del aprendizajc efaboradas cn
los tltimos afios es especialmente intercsante la de Ausubel
porque cstd centrada en el aprendizaje producido en un contexto
educativo.

En su teorfa, Ausubel  considera que toda situacién de
aprendizaje, sea escolar o no, pucde analizarse conforme a dos
dimensiones continuas: un continuo que irfa desde ¢l aprendizaje
memorfstico hasta el aprendizaje significativo y otro que se reficre
a la cstralegia de Jnstruccién planificada para fomentsr cse
aprendizaje, que irfa de la enseiianza puramente receptiva a la
ensefanza basada exclusivamcnte en ¢l descubrimicnto. Esia
posici6n permite distinguir entre diversos aprendizajcs en funcion
de su colocacién en ambos contlnuos.

Segin Ausubel, un aprendizaje es significativo cuando se¢
rclaciona de forma suslancial con lo que el alumno ya sabe, es
decir, cuando puede incorporarse u las estrucluras de
conccimiento que posce el alumno,

Es dentro del dmbito de! cognitivismo donde nos interesa
precisar el significado de términos como los que indicibamos al
principio. Dichos términos se "usan" y no sc definen Yy, por otra
partc, se emplean indistintamente.

El grupo de trabajo al que perienezco ha dedicado parte de
su ticmpo a este tema, Megando a la conclusién de que debemos
diferenciar “estrategia® de "algoritmo". .

El algoritmo serfa la aplicacién, por parte del alumino, de una
férmula o técnica ya establecida de antemano y de forma

. 2
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rutinaria. Mientras que la estrategia implica la articulacién de un
Cunjuniu de dusuezas( cmiendidas como accioncs intclectluales
especfficas y, por tanto, mé4s limitadas y concretas) y de conceplos
para encontrar la solucién a una situacién problema.

L.a estrategia serfa un proceso mediador y no finalista en |3
situacién de aprendizaje, relacionada por una parte con Ia
estructura cognitiva, sobre la que actia modificdndola. v por ofra, '
con los métedos de trabajo que ¢l alumno ey capaz dec desarollar.
El desarrollo de estrategias se conceta asf con cf aprendizaje
significativo.

Se desarrollan estrategias siempre que s¢ intenta huscar una
solucidn, se alcance o no, v no cuando re aplica mecdnicamente
algo que alguien anles ha buscado{ un algoritmo). Pucde, ademiés,
haber estrategias diversas para solucionar un problema. Par clin,
cuando el alumno utiliza estrategias, desarrolla su estructura
cognitiva, mientras que no siempre lo hard cuando use algoritmes.

Asf pues, ¢l profesor dehers PMantear cituaciones que
susciten en el alumno Ja necesidad de utilizarlas,

Las destrezas a su vez las definircmos como aptitudcs,
capacidades o habilidadesg para dcsempefiar una accidén intelectual
cspecifica. Algunas de ellas serfan:

- Comparar: ser capaz de distinguir semejanzas y diferencias y
valorarlas.

Clasificar: wtilizar criterios, abstraer rasgos comunes y aplicarlos
la organizacién de una serie de elementos,

B

- Observar e informar: desarrollar 1a capacidad de concentracign
y de expresién de una idea o acontecimiento.

- Relucivnar: cncontrar regularidades  y establecer conexiones
cntre ellas.

- Deducir:  aplicar Jas reglas de inferencia para ohtener las
conclusiones neccsarias a partir de unas premisas.
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- Traducir o codificar: utilizar difcrentes lenguajes (oral, escrito,
simbélico..)

Por otra parte, podemos hablar de destrezas mds basicas que
otras, de forma que las segundas s¢ construirfan sobre  las
primeras. As{ por cjemplo una destreza compleja serfa la de ©
cstablecer analogias” (nexos con algo semejante  conocido
anteriormente y cuya relacién puede scr a nivel de centenido o de
estructura). Para establecer analogias serd necesatio  reiacionar y
compatar,

AdemAs las destreza adquieren niveles de complejidad
creciente en relacién con la evolucién del individuo.

Las destrczas y estrategias evolucionun con cl nivel de
desarrollo cognitive del alumno y se relacionan cntre si originando
estructuras cada vez mds potenlcs que permiten el ncceso a
teorfas m4s abstractas y complejas, Se adquicren a partir de los
contenidos de las difcrentes disciplinas,, de ahf su cardcter
interdiscipliner, Un 2lumno que sea capaz de desarrollar destrezas
y estrategias serd un alumno quc razonard correctamente, queé s¢
planteard su trabajo intelectual de forma racional y que, por lanto,
estard més dispuesto a realizar un trabajo mds significativo.

Es justamente por el cardcter interdisciplinac  de  las
destrezas y estralegias y porque picnso que se adquieren en los
contenidos concretos de cada disciplina, por lo que considero que
no puede haber una sola disciplina “responsable” de trabajarlas.
Una coordinacién interdiscipliar adecuada seria aquella cn las que
loa profesores de las distintas asignaturas adoptaran métodos
encaminados a favorecer su desrrollo.

Otro tema es si cb currfculum de "La Filosoffa para nifios”
defiende una metodologfa y unos objetives adecuados para
desarroliar destrezas’ y estratepias desde ln asignatura de Tilosofia
como una asignatura més.

Uno de los supuestos basicos del programa es que caiste una
conexién importante cntre aprender a hablar y aprender a pensar
y que los nifios empiczan a plantear cuestiones filoséficas desde cl
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momento en gque preguntan por qué. Lipman opina que cs
necesario aprovechar ¢sta curiosidad natural de Jos niiies de
forma que, a través de una scrie de novelas adaptadas a sus
edades, éstos puedan introducirse poco 8 poco en discusiones
filogéficas..

Aunque las discusiones filosdficas pueden referirse on
algunos momentos a cucstiones de ciencia o de religidn, Lipman
opina que una discusién filoséfica se diferenciarfa de otros tipos
de discusidn en que se prcocupa de aclarar significados, descubrir
presupucstos, analizar conceptos, considerar la consistencia de los
razonamicntos y de investigar qué consccuencias tiene para ia
vida humana manicner una ideas en lugar de ofras.

En este sentido, cl objetivo de la asignatura no serfa adquirir
unos contenidos concretos, “cumplir un programa”, sino adquirir
una hidbitos de discusién y de intercambio de ideas dentro de la
"comunidad de investigacién" que es la clase, a partir de
contenidos sugeridos en la novela y que los alumnos seleccionan
dc acuerdo con sus propios inlerescs. Por otra parte, el papel del
profesor como gufa de las discusiones filoséficas consistirfa en
tencr muy presente la diferencia entre cicncia, religién y discusién
filos6fica, conduciendo siempre el didlogo hacia esta ultima,

En el cap. 7 dc "Philosophy in the classroom” Lipman indica
cuéles scrian los rasgos dc vna "discusidn filosdfica”:

- No es alpo que dependa de $a "suerle”

- Es aquella cs la que todos los miembros de Ja clase se sienten
involucrados{ hablando ¢ escuchando)

- Es aquella ¢n la que cada participante aprende de Jo que otros
han dicho

- Y en definitiva, serfa aquel tipo de discusién en la quc se puedc
percibir un cierto avance en el razonamienlo por cuanto se avanza
en Ja clarificacién de términos y en la consisiencia de lag
intervenciones.( No importa si se llega o no a un acuerdo)
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En este tipo de discusiones, cl profesor podrd plantear
preguntas {ales como:

(Cémao definirfas ¢l término que acabas de cmplear?
1 Qué quieres deuir con esa expresion?

.Es consistentec lo que has dicho ahora con lo que dijiste antes?
etc....

En la pag.126 decl libro citado anteriormente, Lipman opina
que cl profesor dc filosoffa parece ser un ser perpeluamente
insatisfecho en cuanto que diga lo que diga el alumno, ¢l profesor
siempre encontrard alguna pregunta quec pcnere de nueve “la
perplejidad”. Aunque, ¢s convenicnte que utilice cicrtas "
eslrategias pedagdpicas” tales como:

- Agrupar ideas ( de entrc las intervenciones de Jos alumnos)
- Sugerir posibles lincas de convergencia o divergencia y
- Conducir la discusidén hacia nivelcs mds altos de generalidad,

Con tode lo que llevamos dicho y para terminar, creo que
efectivamente el curriculum de "Filosoffa para niiios” pernmite cl
desarrilo de "desirezas” en cl alumne por cuanto éstos sc eflrentan
a “"probicmas fijosdlicos” de una maners activa y, por lo (anto su
contribucién al desarrollo cognitive del alumpo es imporlante.
Pero 1z coordinacion interdisciplinar con las demds asignaluras a
nivel metodoldgico es necesaria.

Pilar Garcfa ( miembro del grupo “intcrdisciplinar Isabel de
Villcna" de Valencia).
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El desarrollo cognitivo John 11 Flavell { Visor)

Como_pepsamag John Dewey ( Paidés)

la_pedagopfa_operatoria M. Moreno y G. Sastre { ].aia)

Descubrimiento vy construecidn de conecimjentas G, Sastie Y M
Moreno{Gedisa)

Pensamignto, resotucion de problepas vy cognicidn R. L. Mayer
(Paidé6s)
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Aplicar durante tres aios "Ll descubrimicnto de Ari" en las
clases de tercers de B.U.P. he sido una cxpcriencia compleja y gra
tificante, Vamous a resefiar algunos aspectos, positivos o nepgativos, -

yue han resultado notorios en la préacticd dec la docencia.

Actitud ante el método.- Cada comienzo de cursa la actitud de los

alumnos ha sido de reserva y perplejidad, a veces de franca ironia,
a veces de curiesidad., En vieta de In cual ha side nccesario dedicar
un cierto tiempo a hacerles ver la filosoffa del método: su interts -

por potenciar la expresién espontdnca del pensamiento propio, por

hahituarnos a la discusién razonada, a hacer preguntas, a4 pensar -
por nosotres mismos, sin repetiv lo gue dice el profesor o el manual.
Lsta exposicién de principios, unida a una actitud enérgica pero ===
sicmpre respetuosa, suele hacer su cfcecto, pero no antes do que pas
se un mes v medio o dos meses. Al cabo de esc tiempo, el amblente

se va relajando y los alumnos suelen entrar en Ja dinimica de la ela

se, con actitudes distendidas o de franca aceptacién. El que esto s

ceda ¢s coherente con los supuestos de la "Filosoffa para nites” pues
to guc carcce de la compulsién por el aprendizaje de centenidos ajenos,
pur asi decir, al propio alumno y de la evaluacion en funcidon del ren

cdimiento en los oxémenes,




Se ha constatade, ademds, la captacién de alumnos dificiles o
de bajo rendimicnto y nula asistencia en otras asignaturas. Estos alum
nes, cn ocasiones, son muy activos en las discusiones de clase, poscen
capacidad de critica y de andlisis, pero suelen ser deficientes cn la con
feecibn del cuaderno, a la hora de expresarse por escrito v cstructurar

s pens.‘imiehlo .

Participacién cn los didlogos de la clasc.~ Cencrar una discuszidén razonu
da, un didloge gue sca, cn cierta medida, filos6fice es. sin duda. la di
ficultad mavyor y cl recto mis atractive de la "Filusefia para ninos". LEs
la maynr Aifientltad porgue carecemos, alumnos v profascoraes, de la
capacidad de escuchar, asyimiendn nue In nue sl atra diga ec sean

cial enn la cuwnratruccidn Jdel didlogu, escuchur sin negar heflexlva~
mente. Sélo se excluyen las opinicnes ne razonadac, caprichosac ,

en otro caso, se rebaten y se procura descubrir el error o aclarar

el lema en cuestién a través dc los distintos puntos de vista, Cosa,

insisto, nada fAcil.

Las discusiones suelen ser scrics dc mondlogos en los gue ca
da cual cst4 interesado en expresar su opinién y hacer guc preva-
lezca sobre las demis. Pero a veces sc consiguc algo parccido a un
debate filoséfico en el sentido socrifico del té&rmine, y as muy satis
tactorio porquc noa damos cuenta entonces de gue estamos poniendo
en contiacto a los alumnos no con la explicacidén fria, descontextualiza
da de unus conocimicntos filoséficos, sino con la realizacion mas genui

na dc csia actividad,

Sin cmbargo, no todus los alumnos participan por igual en los
debates, unos sistematicamente hablan, aungue no tengan nada que
deciyr, otros siempre catlan, Obviamente as ficil evaluar a lns que ha
Llun, pero diffcil a los que estdn callacdos. En este aspeclo cl cuader
no de clase pucde sernos de utilidad porque se da el caso de alumnos

¢que, por timidez, permanccen on silencio, pero atentos y motivados y

e Placmean o dntesedn an In alnhorncidn de un cvadermsn cc—m]ﬁ]atn Y

cuidaclo.

Redaccidn del cuaderno de clase,.-  lin este cuaderno quedan reflejadas
las discusiones, los cjercicios, las explicaciones del profesor, siempre
esporddicas y motivadas por los debates y lus propias retflexiones del
alumno, reducciones e incluso dibujos. Procuramos gue asuman que el
cuaderno no séle vs su libro de texto, sino una especie de diario filo
séfico. Seghn estas premisas, lo que eviluamos en el cuaderno cs:

a) gue sea completo, que esté reflejado, en tanto sea posible, lo he

cho en clase, discusiones, cjercicios, c¢te. b) que los contenidos estén



bien estructurados, ordenados y con wuna expresién correcta. c) que

sca personal, original, que se note que el alumno ha puestio en e] pa

pel algunas reflexiones propias.

Estos cuuadernos se revisan cada evaluacién. Al principio resu]
tan bastantq decordenadou, pero dcapués de la primera correccibn he
invan en este aspecto. Siguiendo la curva de Gauee, cu nivel es accp
table, en general, algunos son muy bucnos, con redacciones persona
les muy aceptables, o ampliacioncs sobre temas que les han interesado,

otros se limitan a cumplir ¢! cxpediente, sin mé4s.

En todas lae rlsene aunle hahew alpinne ahamnac que participnn
mucho en clasc, cuyo cuaderno es anodine, o no existe, y otros con
cuadernos muy elaborados, pero calludos en la clase. No sé si es ca-

sual o reeponde al decarrolls de cupacvidades y personalidadces pcculia

res.,

Cuestiones tratadas.- A lo largo de los tres cursos hemos trabajado

sobrc oche capfrulos dc "}71 descubrimlento de AyL" Ous getla primeros,

el noveno y ¢l decimo- scxto) alterndndolos cada ano y manteniendo --

constantes el primero y ol tercero.

Las cuestiones tratadas responden, on general, o lus ideas di
vectivas de cada capftulo, pero hay algunas . gque han dado -
buen resultado en las discusiones de clise y son las que vamos a re

scnar a continuacién,

En el capitule primero sc introduce al alumno en 1a ldgica a tra
vés del estudio de las proposiciones y de una regla muy seneilla,  la
ley de la reversibilidad. L[s una introducceion no traumdatica gque di& bucn
resultado y motiva a los alumnos wn estin materia,s Prueba de cllo es que,
cn general, preficren Ja lbpica a los temas de Stieca, la epistemologf:x n

: . . & POo.- . :
la psicologia. Sin embargn,~de la sencillez de los contenidos, al repasar
los en el capfiulo sexto, nos damos cuenta de que ese repgso ©s nocesa

rio, porque no han sido asimilados en profundidad.



El esfuerzo del método por hacer ver que cada regla légica

tiene gu aplicacidn an 1n <icda antidinne a la hora de CuLtuicariuy
con los demds no es asumido por los alumnos, que sélo en pocas -

ocasiones han hecho uso de ecllas en las discusiones de clase.

Sobre e] capftule segundo, se trabajé el primer afo, pero no

permitié un desarrollo interesante y se ha eliminado en los siguientes,

En cl capftulo tercero cxisten muchos femas de interés: los
conceptos de inferencia, de analogfa, de imagen mental, justicia, el
de pensamiento, la relacion del pensamiento v la realidad, a través
de cuestiones como ide dénde viencn los pensamicntos?, icudl es su
origen?. Lo que nos d4 pie para la explicucion de las tesis empiristas
Y racionalistas sobre la cuestitén, también nos permite reflexionar so
bre el concepto de recalidad (material, mental, subjctiva, objetiva,).
Es un capftulo profundamente filoséfico gue genera curiosidad y did
logos interesantes. En el capitulo cuarto se insiste sobre el proble-
ma de la realidad ({Son reales los pensamientos?), y sc¢ trabaja sobre

los conceptos de ambigiicdad, vuguedad, comprension, auteconocimien

tn, g2 introduce «l cuantificador sarticular v ge distinpgue cotre acciw
I 3 g

nes intencionadas o accidentales.

En el capitulo quinto hemos estudiado el concepto de incuccidn
y la naturaleza de distintas relaciones logicas (medio/f{in, apariencia/
realidad, causa/efecto,cte.), ol concepto de educacion (que curiosa-
mente no suele generar discusiones muy creativas), el de buenno, v
el de percepeion. Este Gltimo suscitd bastante interés v fué comple-
mentado con algunas cxplicacioncs sobre lus leyes de la percepcién vy

la relacién entre motivacién Yy pcreepoion,

LI capitule sexto cstd dedieado en las distintas explicaciones
sobre la naturaleza de la mente. Nos hemos contrado en el andlisis de
las tesis materialista y dualista, y en la cuplicacién de la mente como
lenguaje y comu cullurs. Estos contenidos vy el repasc de la légica ha

cen que el c¢studio de este capitulo resulte bastante Gtil.



El caplftulo noveno lo hemos elegido precisamente porque ape
nas trata cucstiones de légica. Plantea un problema ético (la negati
va de un nifio a saludar la bundera por razones religiosas) cuyo ani
lisis nos permitié aclarar los conceptos de idolatrfa, respeto, ceremo
nia, rito, costumbrc, hdbito, afmbaelo (lo que hize necesaric recurrir
a las ideus bisicus en la tcorfa de la comunicacién), los conceptos de
derecho y deber, y el de libertad. Al estudiar este Gltimo se discu-
tib sobre Jus distintas interpretaciones de la libertad y las razones

que pueden sustentar el determinismo.

E]l capftulo decimo.sexto, gque suele coincidir con el final de
curso, se introduce por cl particular interés que en la resoluciébn de
problemas cotidiunos vy cientificos ticnen los razonamientos hipotéticos,
asl como la distineién entre lo que suponc encontrar la solucién de un

problcma por azar o intuicién, o en virtud de una hipbtesis razonadi.

Dificultades. - Como ya hemos indieado, el didlogo en Ja clasu es lo

que origina mayor numero de problemas, que se centran en {res as-
pectos: 12) edmo incitar a la discusién, 29) cédmo generalizavla, ---
39) cémo hacerla ordenada y respetuosa. L] libro del profesor puede
avudarnos a la hora de proponcer temas para el debate o cjercicios, pe
ro no nos dice nada sobre cdmo solucionar lis restantes dificullades.
Frente a ellas el papel del profesor es ecsencial, complejo vy difieil  de
delimitar. Ln lineas generales, podemos decir que debe intervenir lo
menos posible y, al mismo tiempo, evitar que las discusiones degenc
ren en didlogos insustanciales o eadticos. (Como conscguirle?, Ll pro
fesor Lipman nada dice sobre cllo, y probablemente nada se puede de
cir. Capacidad de improvisacidn, experiencia, habilidad, preparacién
cuidadosa del material, todo influye, pero nada es definitivo, la docag
cia, como toda actividad creadora, es imprevisible, unas clascs nos dg
jan inﬁfisfechos, otras son un éxito. En esto consiste su riesgo y su

alractivo.

Otra dificultad radica en saber cémo, cuidndo y por qué dehemos



dar por terminado el an4lisis de un texto o zanjar una discusién. La
monotonfa en las intcrvenciones, la sensaclén de cansanclo es siempre
una pista, pcro, en ocasioncs, aparece una idea interesante que ani-

ma la discusién y nos desconcierta.

L.a asistencia de los alumnos también es fuente de ambigliedades:
sin ser coercitives, la hemos valorado, transmitiendo la sensacién de

yue es esencial para cl desarrollo de la clage y 1a evaluacién.

El cuaderno de cluse es problematico en cuanto quc exige gran
cantidad de ticmpo y esfuerzo para su correccién, si se quiere evaluar
con ateneciébn cada cuaderno. El ntmero de alumnos Y grupos en quc

se imparta la "Filosoffa para nifios" es decisivo en este aspecto, y en

"grneral ahteney recultades aceptalales.

Los alumnos que se ven ohligados a repetir curse son también
un factor de distorsién en la clase. Para cllos que, segtn hemos com
probado, recuerdun bastante bien tas discusioncs del curso anterior,
desaparcee el factor sorpresa y con sus intervenciones disminuyen la
curinsidad y la sensacién de creacidn espontinea que son claves para
el éxito del método. Para paliar este efecto, se puede elegir capltulos
distintos cada atio, pero ne sicmpre es posibie porque hay algunos (cl

primero y el tercero) de los que es dificil prescindir.

Evaluacion del alumno.- l.a evaluacién del alumno se hace con funcidn
de varios criterios. E] mas importante es, sin duda, su actitud en los
didlogos de Ja clase, asistencia, participacion, naturaleza de sus inter
vencinnes, Alenecidn, asimilacian e conarimiening. Fatne critering se -
MALIZTan oy Ja Gynlicaclan el cuadorinog, o la Gguc Ya e haa hanlads, v
con eventuales ejercicios précticos sobre lopica o vocabulario. De hecho,
tode alumno que haya asistido con cierta regularidad a clase apruchba -
la asignatura, pero es importantc no hucer alarde de ello, porque si --
bicn lo esencial en nucstro método no es la calificaciéon, dar por aproba
da una asignatura al comicnzo de eurso y por principio gencra cn Jos

alumnos desinterés y desconcierto., A pesar de todo, adecuar los supues



tos de la "Filosoffa para nifios” (no evaluar a los alumnos, no contro
lar la asistencia, etc) a las circunstancias concretas de la docencia

en nuestro pals plantea problemas casi insolubles.

Evaluaciébn del método.~ A lo largo de la experiencia de estos aflos

-hemos tenido la impresién, a veces, de que los contenidos sen esca-
sos o excesivamente faciles. En este sentido el cuaderno puede sernos
de utilidad y permite profundizar sobre algunos temas, aportar redac
ciones personales, etc. También nos permite eonstatar que csa impre-
sién no siempre es correcta porque las deficiencias de los alumnos en
la utilizacién del lenguaje, acentuadas cuando han de expresarse so-

bre cuestivnes abstractas hacen que hasta lo mids sencillo les plantee

dificultades quc co Gtil aubcanar.

En cuanto a la asimilacién de contenidos es accptable y la hLewwus
comprobado en alumnos repetidores de COU que recucrdan con facilidad

por lo menos aquellas cuestiones en las que mds se insistid,

Pero lo mis importante es que cste método genera actitudcs posi
tivas respecto a la asignatura, y asi aquellos de nuestros alumnos que
sipuen siéndolo en COU comienzan cl curso con interés y curiosidad y
tienen una participacién muy activa en el desarrollo dc las clases. Qui
zis esto se deba a que este método permite al alumno interiorizar a tra
vés de la prictica la naturaleza misma de la filosofia en lo que tiene de
indagacién personal sebre e] mundo y sobre nosotros mismos. El que los
adolescentes puedan llevar a cabo esa tarca y sean conscientes de ello
es, cn nuestira opinién, uno de los mayores logros de este método ¥ jus
tificariu por sf solo ¢l que, a pesar de las dificultades y fracasos, con

tinudramos profundizando en él.
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EL PENSAMIENTO Y LAS IDEAS

Reflexionar sobre el pensamiento es disponerse & contemplar un munde,
en parte, completamente distinto a1 mundo de la realidad fisico-natural
al que nuestros sentidos nos tiene acostumbrados. Decimos que en parte
es distinto, pero en parte no lo es tante, pues no por ello el pensamiento
deja de formar parte de la realidad fisico-natural. A fin de cuentas
surge de ella y tiende hacia ella.

Pero, atn admitiendo la estrecha vinculacién que hay entre pensamiento
y naturaleza, el mundo que se genera dentro del pensamiento tiene alguna
caracteristica que lo distingue de lo que llamamos mundo natural. En
efecto, las cosas que ocurren dentro del mundo natural responden a upa
necesidad originada en el interior de la propia naturaleza, dificil de
controlar por nosotros, mientras que las cosas que ocurren dentro del
pensamiento responden a una necesidad guiada por la accion de la
voluntad y de la libertad humanas.

El pensamiento produce un tipo particuler de realidades: las ideas, las
cuales constlituyen por si mismas un mundo distinto al mundo producido
por la naturaleza fisica. En &l es posible que ocurra 1o que en la
naturaleza las leyes fisico-naturaies, por si solas, no permiten que
ocurra. Asi como ésta produce, por ejemplo, 10s rios, las plantas y el
oxigeno que respiramos, el pensamiento produce los nombres y las ideas
con que designamos y explicames esos productos naturales, como, por
ejemplo, la idea de materia, la idea de evolucion, la idea de vida, etc.

Los fildsofos se han dedicado tradicionalmente a investigar como es la
vida de les ideas que se producen dentro del pensamiento. Pero eso no
quiere decir que ese conocimiento esté vedado al resto de la gente. Por el
contrario, ya que todos tenemos ideas todos tenemos oportunidad de
investigar como son, qué significan, cdmo se relacionan entre si, cémo
surgen,.. Desde el momento que uno puede hablar puede tener ideas
propias y hablar de eltas, incluidos Jos nifios.

Habra que conceder que 1o que en particuler los nifios puedan decir de las
ideas dista mucho de lo que puede decir un profesional de la filosof ia,
tanto desde el punto de vista formal (terminologia, erudicidn,
sistematismo, intensidad, constancie,..) como desde el punto de vista de
la conciencia del alcence vital que tienen las ideas (los nifos quiza no

sean del todo conscientes de la gravedad que supone tener o defender
unas ideas u otras).



Pero en todo caso, tanto los nifios, como los filoséfos profesionales, en
algun momento experimentan una comin inclinacidn por heblar de las
ideas que pueblan el pensamiento, bien sea para saber si son elias las que
nos poseen 0 somos nosotros los que las poseemos en funcién de nuestras
capacidades imaginativas, bien sea para sorprendernos de las relaciones
que unas guardan respecto a otras o bien sea para demostrarmos que las
ideas influyen en las cosas que hacemos.

No es infrecuente encontrar como las ideas de razon, justicia, verdad,
belleza, orden, muerte, bondad, etc. son motivo de discusién entre
chavales. Habré que conceder al menos une actitud filesofica a quien es
capaz de preguntarse por estas ideas, aungue sea un nifio.

5i el pensamiento produce las ideas, y con ellas un mundo ten distinto del
munde de la realidad de los hechos, sera porque 1os hechos tal como son
no nos satisfacen. Los animales viven tan “naturélmente” que no dan
pruebas de necesitar el mundo de las ideas. Los hombres, por el contrario,
adn viviendo lambien de y en la naturaleze, necesitamos construir el
mundo de las ideas.

Al principio, esas ideas casi se confunden con las pasiones y las
emociones derivadas de la experiencia vital en la naturaleza, despues
adquieren una relativa autonomia dentro del pensamiento, y por Ultimo
comprobemos que las ideas, eunque no son productos tangibles como los
neturales, son tan necesarias como atiles para ander por la vida, pues las
ideas compensan las limitaciones de nuestra condicion natursl.

Pero la atraccidn por conocer el mundo interno de las ideas no esta
libre, @ su vez, de comprometer en la practica al complaciente
espectador que se acerca a conocerlas. De igual modo que cuando se
suefia uno no puede evitar verse mezclado con esos protagonistas de
ficcion que son los suefios, gozando Yy sufriendo sus propios destinos,
cuando se quiere conocer qué son las ideas experimenteamos de alguna
manera la fuerza interna que las anima.

Hay quienes ponen la mirada en la necesidad que guia el ser de las cosas
naturales. Sin embargo, los fildsofos ponen la mirada en la libertad con
que el pensamiento recrea el ser de ese misma naturaleza, siguiendo unas
leyes 16gicas. Estos se entusiasman mas con el mundo que les ofrece el
pensamiento que con el mundo que les ofrece la cruds reoslidad. Les atrae

mas el mundo donde todo es posible que el mundo donde lo posible ya
esté realizado.



Pero no por eso los fildsofos dejan de ester en el mundo de 1o posible-
ya-realizado. El atractivo por lo ideal es paralelo a la subversidon que
experimenta su aceptacidn de lo posible-ya-realizado. Las ideas estan
cergadas de energia que cambia la realidad natural. Queremos ser 1o que
pensamos y queremos la realidad como la pensamos. Por eso, el pensar
las ideas tiene el riesgo de lo desestabilizador, pues le da al gue las
piensa (al filésofo) la oportunided de enslizarias, de sintetizerlas, de
crear nueves utopies, y con elles sapasionarse por creer nuevas
realidades, que pudiersn chocer con las realidades existentes En ese
sentido diriamos que la filosofia, o el penser las ideas, es la vide
misma, en ella se recrea y a la vez la recrea.

( Vitoria 17 de mayo de 1990. lidefonso Palacios. | Conferencia de
Filosofia 6/18 . Sent Feliu de Guixols (Gerona)



CENTRE UNESCO DE CATALUNYA

MALLORCA, 285 - 08037 BARCELONA
TELS. 207 58 05 - 207 17 16. TELEX: 98314 CUNC

Als organitzadors i participants de la
I CONFFRENCIA SOBRE EL PROJECTE FILOSOFIA 6/18

M'hauria agradat participar en els vostres treballs d'aquests dies que
faran possible una avaluacid serena de 1'experiéncia pedagdgica que es-
teu desplegant a Catalunva en relacid a la formacid filosofica. Perme-
teu-me gue m'hi associl amb aquestes paraules dfencorat jament.

El Centre UNESCO de Catalunya ha cregut en aquesta experiéncia des de
bon comencament i em plau recordar, en ocasid d'aquesta I conferéncia,
les raons de la nostra seriosa complicitat amb el projecte.

En primer lloc, creiem que la vida humana, i per tant 1l'educacid, només
es realitzen adequadament S1 es posen en mov1ment els diversos regis-
tres de la consciéncia filosdofica, de la rad imaginativa i de la gosa-
dia critica. Per altra part., en la pedagogia tradicional, 1' ensenyament
filosofic pateix d'aillament, de formalisme, d'escolasticisme. Necessi
tem noves metodologies. En tercer lloc, confiem en aquest tipus de re-
cerca feta en el context de la vida escolar normal i protagonitzat per
grups de professors i professores licids, sensats i sense cap pedante-
ria.

Ens agrada, i també és oportu recordar-ho, la dimensid internacional
d'aquesta experiéncia. La UNESCO és, per naturalesa, un marc de referen
cia internacional. Tant de bo que el vostre esforg modest perd rigoros
confr1bue1x1 a donar més humanltat i més gra01a a un mon tan dominat
per la rad econdmica, la rad técnica, i la rad del poder. La rad no pot
quedar empresonada en terrenys massa delimitats. La rad oberta esta a
la base de les llibertats i de la fraternitat humanes.

Ja em fareu conéixer els resultats de la I Conferéncia.

Rebeu la meva slautacid més cordial.

- E:\.\-r A——-\u-» AL,\,-A
PR T m—
-~ Pélix Marti

director

ORGANITZACIO NO GOVERNAMENTAL ASSOCIADA AL DEPARTAMENT O'INFORMACIO DE LES NACIONS UNIDES
ENTITAT COL-LABORADORA DE LA FEDERACIO MUNDIAL D'ASSOCIACIONS, CENTRES | CLUBS UNESCO (FMACU)



EL PUNT/ Divendres, 18 de maig de 1990

Un grup de

professors debatran
P’ensenyament de la
filosofia :

M.
M Sant Feliu de Guixols.— Amb ¢l
proposit de posar en comii les ex-
periéncies docents dels mestres i
professors que apliquen el projecte
de filosofia 6/18 —un programa
educatiu que pretén afavorir i mi-
llorar les habilitats de raonament
mitjancant la reflexié individual i el
didleg—, I'Institut de Recerca per
a I'Enscnyament de la Filosofi~
~—IREF— ha convocat l1a Primera
Conferéncia d’Ensenyants d’aquest
projecte, que se celebrara a I'Insti-
tut de Batxillerat de Sant Feliy de
Guixols a partir d’avui, divendres,
fins diumenge vinent.

L'IREF, que comparteix la seu a
Girona i a Barcelona i manté con-
tactes amb institucions afins de la
resta del mon, té com a objectiu I'a-
daptacié, divulgacié i formacio
d’ensenyants i I'experimentacié del
projecte 6/18 en I'ambit de la llen-
gua catalana. Aquest projecte par-
teix de la Filosofia com a discipli-
na per estimular i perfeccionar la
capacitat de raonament dels estu-
diants des dels 6 fins als 18 anys, a
través d’un programa cohesionat i
gradual que fa d'eix vertebrador de
tot el currfculum escolar.

El projecte planteja als estu-
diants alguns dels temes fonamen-
tals de [a histdria del pensament,
que son recollits en els manuals de
professors corresponents en forma

d’oricntacions generals, exercicis i
plans de discussié que completen
les possibilitats de dialeg sorgides a
classe.

Sense oblidar que cal adequar
els textos a diferents edats i situa-
cions cducatives, el projecte es de-
senvolupa cn diversos programes
que suggereixen la possibifitat de
raonar sobre el fet de pensar, fa na-
tura, cl llenguatge, I'ética, ¢! flen-
guatge de les arts i el de les cién-
cics socials. Algs que cl projecte de
filosofta 6/18 considera fonamental
la Logica —en 1a mesura que afer-
ma la reflexié feta sobre el len-
guatge | prepara I'estudiant per
afrontar I'aspecte valoratiu de 1'éti-
ca, I'estética i la politica—, té una
especial importancia el programa
que afavoreix les habilitass basiques
de raonament, que és cl primer quc
s’ha adaptat al catala a partir dels
textos originals del projecte Philo-
sophy for children.

Diferentment dels congressos in-
ternacionals celebrats amb anterio-
ritat —Girona, juny de 1986, { San-
ta Cristina d’Aro, 1987—, la Con-
feréncia d’Ensenyants del projecte
Filosofia 6/18 s’ha convocat amb el
proposit de considerar els aspectc.
més rellevants de les experigncies
en marxa i fer-ne una avaluacié. Els
objectius fonamentals de la confe-
réncia s’adrecen a permetre als en-
senyants adquirir una visié global
de la implantaci6 del projecte en
I'ambit educatiu de la llengua cata-
lana; facilitar els contactes perso-
nals entre els ensenyants que treba-
lien en el projecte; afavorir Finter-
canvi d’experiéncies entre mestres
de Basica i professors de secunda-
ria; assenyalar els principals encerts
i dificultats de I'experimentaci; re-
copilar els resultats experimentals i
les propostes de recerca existents, i
establir les linies de treball per al
curs vinent.




BATLLORI, PREMI D'HONOR

Miquel Batllori, jesuita i

historiador, va ser guardonat ahir
amb ¢l Premi d'Honor de
les Llctres Catalanes 1990.
Batllori destaca pels seus estudis
sobre Ia cultura catalana medieval.

21

CULTURA

EL RENAIXEMENIT A PERALADA

L'Academic de la Llengua
Espanyola Francisco Rico va

22

sobrc els avengos culturals i
cientifics del renaixement.

oferir dissabte passat una
conferéncia a Peralada

Fa més de cinc anys, un grup d'ense-
nyants de la filosofia va descobrir un
programa cducatiu, concebut pet profes-
sor nord-americd Mattew Lipman, que
afavoreix el raonament, I'argumentacié,

Colleli,

la reflexic i ¢) didleg a 1'aula. Bl grup, al
qual estan vinculals cls gironins Trene de
Puig, Josep Maria Terricabras i Josep
va decidir fundar Flnstitut de
Recerca per FEnsenyament de Ja Filoso-

ENSENYAMENT

fia (TREF) per difondre un projecie que
introdueix fa filosofia com una matéria
fonamental des de I'EGB fins a la uni-
versitat. El cap de sctmana passat, 2
I'Institut de Sant Feliu de Gulxols, un

Un grup d’ensenyants reclama la
potenciacio de Pestudi de la filosofia

A T'Institut de Sant Feliu es va celebrar la 1

Ha assumit un programa que fomenta la
capacitat reflexiva i de dialeg dels estudiants

TMMA MERINO
I Sant Feliu de Guixols.— Fn un
clima de pcrmancnt didleg, bona
part dels cnscnyants que han assy-
mit ¢l projecte /18 van posar en
comu les seves caperiéncics peda-
gogiques. Mentrestant, van conli-
nuar rchent Ta formacid que cls
permel aplicar un programa educa-
tiu que vol afavorie e creixement
del pensament § una actitud critica
cn cls estudianis, «Iis importantis-
sima la formacit dels ensenyants,
perque assumir ¢l projecic suposa
senunciar a scr ¢l savi de la classe.
El mestic ha de canviar de menta-
Titat. reconcixer que mo ho sap tol
i petdic pratagonisme. Ha de do-
fnar a coneixer un material i fer les
prepuntes cls gue convidin a la
reflexis 1 fa discussion, comenta
tiene de Puig, prafessora de filosn.
fiay i vice-directora de VIRLE.

1 Institut de Recerea per Nense-
mament de la Lilosoflia <ha propo-
<t oferit la formacia als ensenyants
il traduecian i adaplacin dels tex-
tos que defincizen i orienten el pro-
jecte. De moment, Josep Maria
Terricabres s°ha fet cArrec de la tra-
duccio at catath de La descoberta
dAdsonl Mas —cl libre central
de! programa, que ofercix els ins-
trumenlts hisics de raonament— i
cl Pimi —que sc cenira en ¢l llen-
guatge. Els textos, que van acom-
panyals d'uns manuals dirigils als
professors, cs presenien ¢om una
invitacid al debat, «De fet, 1a me-
todologia és senzifla, perqud es
tracta de fomentar Vargumentacic i
el dialeg a través de la lectura de
textos que, de forma povellada,
plantegen situacions quotidianes.
Quakcvo! tema pot ser filosidic, en
el sentit que pot despertar la curio-
sitat i la reflexion, cxplica Irene de
Puig. La vice-dircctora de I'IREF
asscgura que cls participants en la

conferéncia sobre el projecte Fiiosofia 6/18

PONETTNL f‘!'l'
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Un ceptenar d'ensenyants van discutir 'aplicacié del projecte Filisofia 8/18. Foto: Mawel Lindé.

trobada de Sant Feliv han aportal
diversos exemples que demosiren
que els estndiants responen positi-
vament al programa. «Els agrada
discutis i poder confiontar opi-
nions. L'important és que, una ve.
gada hi han trobat gusi, eks estu-
diants adupten una mateixa actitud
davant altres disciplines i es mos-
tren més crllics respecte dels con-
linguis de I'ensenyameni», comen-
ta De Puig,

A I'Institut de Sant Feliu es van

Jaume Fabrega, critic d'art.

. # 3
«Plotuca dreta -, 1968
87 x83cm Of Col artisia.

EXPOSICIO JOAN JUNYER
EXPOSICIO RETROSPECTIVA

Inauguracié dia 22 de maig. a les vuil del vespre, comentada per

Sala d exposicions de la Casa de Cultura Tomas de Lorenzana
Dies 22 de maig a 9 de juny de 1930

teunit mestres dEGB i professors
de BUP, perqué un aspecte relle-
vant i innovador del projecte 6/18
¢€s quc cstd oricnlat a una farmacid
continuada dels estudiants en ¢l co-
neixement filosdfic. «FE1 programa
s‘inicia als sis anys i, marcant un fil
de continuitat, travessa tot cl perio-
de cducatiu. Evidentment, malgrat
que progressivament s'hi intro-
ducixen, no estd basal en ¢ls con-
tinguts de la filosofia. Més aviat
proposa una actitud que recorda la

maxima kantiana que només 8'a-
prén filosofta fent-new, precisa la
vice-directora de 'REF.

Els mestres i professors afins al
proajecte de Fikosofia 6/18 aprofiten
les assignatures d'gtica i lfenguatge
o les hotes de tutoria per aplicar el
programa. Per aixd vna de les con-
clusions de Ia 1 conferéncia és la
necessitat de disposar d'un espai
propi per 8 Dactivital. <Ens hem
proposal reclamar un espai propi
per a la filosofia=, afirma De Puig.

centenar d'enscnyants van participar en
la T conferéncia sobre cl projecte 6/18 i
van remarcar la conveniéncia de poten-
ciar fa filosofia com a disciplina huma-
nistica al servei d'un ensenyament critic.

Un programa estés
arreu del mon

M
W E| projecte Philosophy for Chil-
dren —TFilosofia per a nens— va
néixer a comengament dels anys sc.
tanta a iniciativa del professor Mat-
tew Lipman. En ¢l moment en qu#
els actuak membres de Vinstitut de
Recerca per I'Enscnyament de la
Filosofia van reconéixer la seva afi-
nitat amb cls mttodes i els objec-
tius d'aquest programa d'ensenya-
mcnt ohert, dialogant i Higat a l1a
vida de T'estudiant. aquest projecte
idcat per Lipman ja s’havia intro-
duit a diversos paisos sud-amcri-
cans i curopeus. Ara, quan ¢l De-
partament d'Ensenyament de fa
Generalital ha reconcput ¢l projec-
te de Filusofia 6/18, ¢ls membres de
'MRET poden formar cls ensc-
nyants interessats amb Faval dels
scus conlactes amb altres contres
d'arrcy del man que Ta anys que ex-
perimenten amb ayuest programa
volgudament innovador.
1 IREY, que 1¢ scus a Girana i
a Barcelona, també cstd sclacionat
amb altics contres de 1a resta de la
peninsula thérica gue apliquen cf
projecte. «Els conlactes que man-
tenim amb efv contres de Fisboa i
Madtid cns i comnidint o progesar
la formario de #a Federacio Ierica
d' Enscayants de la Vilosodias, co-
menia Irene de Puig. Lavice-diree-
tora dc FIREF considera gne des
de Catalunya les possibilitats de re-
lacid sin moh Amplics, perqué «la
nustra tradicié cultural i pedagigi-
ca scmpre ha miral cap a Evropa i,
d'altra banda, la situacio politica
cns lliga a I'Estat cspanyol, i aixd
ens ohre al mon sud-americas, Tre-
nc de Puig lambé destaca que, amb
T'obertura dels paisos de I'Est, cs fa
molt engrescador intentar intro-
duir-hi un programa educatiu amh
un senfit marcadament democrtic,
Daltra banda, la consiant expansié
Jc la xarxa de rclacions fa pensar
als membres de I'TREF en la possi-
bilitat de convocar, per Fany vinent,
una trobada internacional a Cata-
tunya —presumiblement a Giro-
na— enlee representants dels cen-
tres que difoncn Faplicacié del pro-
grama Filosofia per a nens.

L’estil diferent d’un vell nou projecte

1M
W Afavorir ¢] propi concixement
de Tl'alumne i desmarcar-se d'un
model educatiu basat en els premis
1 cls cAstigs; fertilitzar els errors i
convertir-los en una invitacié a la
discussid; renunciar & scr el guru de
1a classe i recongixer bes propies Hi-
milacions; fomentar la curiositat,
T'amor al concixement o el didleg
que permet el descobriment collec-
tiu de quelcom ignorat.

El projecte de Filosofia 6/18 es
revela com un estil diferent d'ense-
nyament i proposa una nova acti-
tud a I'aula per part dels ensenyants
Maticw Lipman, el seu creador,
I'ha definit com ~en vell nou pro-
jectes, que combina el precepie so-
cridtic — econeixe’t a tu maleixs —
amb la convicci® moderna que
apunta a la convenitngia de la in-
vestigaci en comu. Conciliar ef

vell i el nou; I'ensenyament indivi-
dualitzat i el collectiu; partir d'un
maicix per fundar una comunitat
de recerca o investigacié. Aquestes
s6n algunes de les fites del projecte.

L'actitud diferent de F'ensenyant
n'ha de fomentar, perd, una de
nova en ek estudiznis. Se'ls dema-
na que 1aonin, que no scoeptin vna
afirmacid sense posar-la en dubie.
Es tracta d"zportar indicis que crein
una dinimica de reflexié aplicable
1 qualsevol concixement o expe-
rigncia. [nfiltrat en vn model d'es-
cola on es castiga I'error, el projec-
te 1€ un component d’autocotreceid
fonamental. L'ervor és contrarestal
i apareix com un estimul petalase-

ves vivéncies. El programa La des-
coberta de I'Aristdtil Mos «'aplica en
el cicle superior I'EGB i a2 tercer
de BUP. Es igualment vilid, per-
qué ¢l diferent context —la dife-
réncia d’edat comporta un nivell de
reflexid i ge vivencies dispar— per-
met una lectura particwlar en cada
cas. D'aqul, ¢f projecte és més flexi-
ble —é&s adaptable 2 contextos di-
versos— que obert —t€ una dind-
mica propia i no hi cap tot.

Un estil diferent de fcr i estara
classe també implica una altra rels-
cid entre ensenyant i ensenyat. Re-
nunciant a la seguretat i al domini
implicit,a un comportament auto-
ritari, I'ensenyant participa ¢n una

cerca collectiva d'un ¢

€0 itat alectiva. Perque, d'acord

més afinat,

Un altre aspecte clau del projec-
te &5 que parteix de V'estudiant, de
la seva situacid concreta, de les se-

amb el Fedre de Platé, no és possi-
ble e} coneixement sense que exis.
teixi un cert enamorament enire ¢l
mestre i ct deixeble.
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CELEBRACIO DE LA | CONFERENCIA D'ENSENYANTS
DEL PROJECTE FILOSOFIA 6/18 A SANT FELIU DE GUIXOLS

Aguest cap de setmana 5'ha celebrat
a la nostra ciutat la Primera
Conferéncia Filosofia 6/18.

Com es molt probable. per molta
gent aquest nom de Filosoha 6/18 no
els es conegut. Pero per ia persona que
escriu aguestes quatre linies aguestes
paraules voien dir molt. Ben cert que
qu! ilegemi aquest article es preguntara
el per que. doncs be. la contesta es ben
sirmple.

Aques! projecte Filosofia 6/18 esta
gestionat per L'institut de Recerca per
{'Ensenyament de la Filosoha (1L R.E.F }.
format principalrment per professors
d"Institut de batxillerat. que s'han ado-
nat de les grans manques que patetx
l'ensenyament actualment -tant a EGB
com a BUP- 1 conscrents del seu paper
deducadors s'han posat a trebaliar per
tal d'intentar superar-los.

Com moit be ells expiiquen. el projec-
e Fuiosoha 6/18 pretén cinc objectius:

1 - Plantejar des dels primers cursos
d'EGB un metode de treball intel lectual
aplicable ais diferents ambits de conei-
xement: ciencia, literatura. art i tecnolo-
gia.

2.- Entendre el progres en funcio de
l'aveng en comprensio dels fenomens |
de l'adquisicio de capacitat practica.
evitant un canvi de registre constant.

3 - Sintonntzar els avantatges propis
de les noves tecnoiogies amb els valors
astablens per la Historia de la Filosofia i
de la Ciencia

4. - Promoure l'actitud democratica
enfront de la produccio 1 la vida com a

valor immanent a la propia forma de
trebaliar i de viure.

5 -Reconéixer la diversitat de capaci-
tat i interesses com a constant en f'en-
senyament obligatori, primer pas per
deixar de fer d'ella un obstacle insaiva-
ble.

Aquets objectius son d'una gran alga-
da i per poder-los dur a terme el grup
Filosofia 6/18 ha organitzat la seva
Primera Conferéncia agui a Sant Feliu,
{ d'aquesta manera reunir a tot un con-
junt d'ensenyants. tant I’EGB com de
BUP que se sentin interessats pel tema
i engrescar-los per dur-ho a terme.

S'han aplegat a la nostra ciutat gent
de Girona i Barcelona, com és de supo-
sar, pero també ha vingut gent del Pais
Basc, Mallorca Valéncia i Murcia, for-
mant un grup de 90 persones. Tol un
exit pels organitzadors.

Aquest grup Filosofia 6/18 es va
donar a coneixer fa dos anys a Sta.
Cristina d'Aro. a I'Hote! Golf d'aguest
pobie vei, on es va realitzar la convo-
catoria que en aquells moments s'ano-
menava Filosofia per a Nens.

En aquesta convocatoria hi assistiren
grups d'ensenyants a Suécia, Portugal i
Estats Units que parlaren de les expe-
riéncies que portaven a terme, a feia
temps. d'aquest mateix projecte. |
també parla el creador de la Filosofia
per a Nens, el Sr. Mathew Lipman.

Aquest grup de gen! que es dona a
coneixer a Sta. Cristina amb aquests
dos anys de treball constant han acon-
seguit reunir a la nostra ciutat aquestes
90 nersones i per tal de fer meés clara la

dimensic del seu projecte s'han anome-
nat darrerament Filosofia 6/18, és a dir
un projecte d'ensenyament que va dels
6 anys de l'alumne als 18 anys d'a-
guest.

D'aquests 90 assistents d'aquesta
primera conferéncia mhi havia que han
dut a terme alguna experiencia del pro-
jecte i n'hi havia que s'hi acostaven per
primer cop. Pero tots plegats han dut a
terme un cap de setmana intens, de
conferencia rera conferéncia, a St.
Feliu. Les activitats comengaren el
divendres 18 a les 22 h. a I'Hotel
Montjoi on tingué lloc l'obertura de la
Primera Conferéncia de Filosofia 6/18
acte sequit la primera ponéncia a
carrec de Josep Cullell, actual director
de I"l.B. 5. Eim de la nostra ciutat.

El tema de la ponencia era: "Les
habilitats de pensament”.

La resta de ponencies i discussions
es realitzaren a I'.B. §t. Eim.

El dissabte 18 al mali fou la segona
ponéncia a carrec de J.M. Terrncabras.
qui havia estat, no fa gaires anys,
catedratic de filosofia a I'institut de bat-
xillerat de la nostra ciutat. E! tema de la
seva ponencia fou. "La logica de
F'Arist'til Mas" | a la tarda parla Joan
Manuel de! Pozo. tambe professor de
fiiosofia pero a I'1.B. A. Deulofeu de

Figueres i actualment! diputat al
Congrés de Diputats de Macrid, qui va
pariar de "Filosofia de! flenguatge i el
programa PIMI".

Cal destacar que a les 20,30 h. hi
hagué una recepcig¢ a 'Ajuntament, on
el nostre batlie el Sr. Josep Vicente feii-
cita i encoratja eis organitzadors i assis-
tents per dur endavant elaseva tasca.

De cada una d'aquestes ponencias
es realitzaren posteriorment discus-
sions per tal de treure'n conclussions
gue orientin al grup Filosofia 6/18 pe
rdur a terme la seva labor.

El diumenge 20. el darrer dia, a les
12,30 tingué lloc a la Biblioteca de "La
Caixa” una sessio publica per tal de
donar a coneixer les activitats desenvo-
lupades en aquesta Primera
Conferéencia i tambe per fer publiques
les conclusions gue se n'havien tret.

Ha estat un acte molt correcte 1 agra-
dable en el qual es podia copsar ia
satisfaccio en els rostres de tots els
assistents.

Esperem que aquesta no sigul la
darrera conferéncia que duguin a terme
aquest grup Filosofia 6/18 a la nostra
ciutat.

CARME FRIGOLA



Ensenyar filosofia a ’escola primaria

» El projecte “Filosofia 6/18”,
que situa ’ensenyament
d’aquesta disciplina a partir
de ’EGB, ha estat analitzat
en unes recents jornades

a Sant Feliu de Guixols

EULALIA BOSCH

ra em toca a mi! jM’he hagut
d’esperar tanta estona mentre
els altres explicaven les seves
histories! Comengaré per dir-
vos el meu nom. El meu nom és Pimi. Pimi
no és pas el meu nom real, el nom que real-
ment em van posar el meu pare i la 1. eva
mare. Pimi1 és el nom que jo m’he posat.
Quants anys tin¢? Els mateixos que vosal-
tres.”

Aquest és un dels episodis preferits de
molts dels estudiants ’EGB que treballen el
projecte “Filosofia 6/18”. La relaci6 entre els
noms i les coses a les quals fan referéncia con-
tinua essent avui un tema tan actual com ho
va ser per a Socrates i Plato.

Recordo uns estudiants de cicle mitja
{10-12 anys) apassionats per argumentar en
favor del registre civil com a rad ultima dels
seus noms, enfront d’altres gue amb la matei-
xa passid volien provar que era el bateig I'acte
que fixava per sempre més els noms a les per-
sones. Aquests ultims aduien que els indige-
nes de I’Amazones que havien vist amb el can-
tant Sting a la TV tenien noms 1 no sabien ni
tan sols que existis el registre civil; a aixo els
primers responien que també els xinesos te-
nien nom i no eren pas batejats.

Per si aix0 fos poc, la seva resposta xocava
sempre de front amb el problema de la reali-
tat. Que vol dir que un nom sigui o no “real”?
Aleshores el mestre va proposar que per ferla
qliestié més entenedora cada estudiant portés
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EULALIA BOSCH, Directora de I'TREF

La filosofia, a I’'abast dels infants

de casa un objecte 1 el colloqués en un dels
quatre calaixos preparats pera ’'ocasié: 1) Co-
ses que semblen reals, perd que no ho sén. 2)
Coses que semblen reals, 1 que ho sén. 3) Co-
ses que no semblen reals, perd que ho son. 4)
Coses que no semblen reals, 1 que no ho sén.
El mestre també va portar algunes coses per
classificar: una flor artificial, un cotxe de jo-
guina, un llibre de contes, una ampolla de
Coca-Cola plena d’aigua, un avid de paper,
una foto d'un nen de la classe, un mirall petit.
Aquests estudiants, encara tan menuts, ha-
vien entrat decididament en el terreny del co-
neixement. Mentre discutien sobre la relacié
entre les coses i els noms els va ser necessari
treballar amb la idea de “criteri”, van haver
d’exemplificar i acceptar les excepcions pro-
posades pels companys, van haver de compa-
rar situacions llunyanes en el temps i I'espai
amb la seva prdpia experié¢ncia... En 'exercici

LA VALEGDI L Ty Re
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proposat pel mestre, els va caldre examinar
cadascun dels casos 1 trobar les “bones raons™
que justifiquessin la inclusié dels objectes en
els calaixos.

Aquestes operacions mentals, junt amb al-
tres, son les eines i habilitats de pensament ne-
cessdries per anar adquirint coneixement. A
la classe de filosofia, son el tema.

La proposta de I'Institut de Recerca per
I’Ensenyament de la Filosofia (IREF) consis-
teix a divulgar el projecte “Filosofia 6/18”,
que situa Finici de la filosofia al comenga-
ment de I'escolaritzacid obligatéria. Conver-
ses 1 exercicis com els que s’apunten aqui sén
Pentrenament intellectual que els estudiants
van adquirint de manera lenta perd continua-
da.

Avui, en ’ambit de llengua catalana hi ha
4.000 estudiants (entre EGB i Secundaria)
que treballen en els diversos programes que
configuren el projecte. Els mestres i profes-
sors responsables d’aquestes classes, uns 125,
coincideixen a creure que els avantatges del
projecte superen de molt les dificultats i sén
molt explicits a I’hora de valorar I'impacte es-
colar que tenen els programes, especialment a
’EGB: quan s’entén qué és una classificacio,
tant li fa que es classifiquin minerals o peces
de roba, 1 quan se sap definir s’aprén amb faci-
litat a usar un diccionari.

Es a dir, el fet que la filosofia tingui per ob-
Jectiu pensar sobre el procés mateix de pensa-
ment i hagi trobat una manera d’accés als es-
tudiants que tot just comencen a preguntar-se
pel mén que els envolta obre amplies possibi-
litats en un moment en qué bufen pertot arreu
aires de reforma educativa.

La societat demana a I’escola que adapti els
seus mecanismes per tal que els estudiants si-
guin cada vegada més flexibles intellectual-
ment, més creatius en la seva vida professio-
nal i més responsables en la seva conducta.

L’experiéncia que I'IREF ha recollit en els
tltims sis anys permet creure que la Filosofia
com a disciplina inteHectual pot collaborar
eficagment a millorar un sistema educatiu
que ja nos’adequa a Ia realitat que ’envolta. @
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Orient Express:
el misticisme com a
meétode de treball

B Hi ha escriptors i periodistes que, re-
centment, han viatjat al Japé i no han
tingut temps de veure res. Jo no he viat-
jat al Japé i, per tant, tampoc no he tin-
gut temps de veure gaire cosa. Per sort,
tant ells com jo hem fullejat un Llibre
magnific: “El Japén actual”, dirigit per
Jean-Frangois Sabouret (Civilizacién
Ediciones), i sabem prou sobre aquell
pais com per fer-ne, seguint el mai negli-
gible exemple de Josep Pla, documen-
tats i erudits articles.

Llegint aquest llibre, he descobert,
per exemple, en qué consisteix l'orien-
talisme d’algun dels nostres artistes
plastics.

Fins ahir pensava que era un orienta-
lisme miop i pseudo-cal.ligrific que tro-
bava el seu limit occidental en I'exotis-
me finisecular a la francesa i el seu oest
llunyd en el romanticisme alemany.
Avui s¢ que el sol que il.lumina aquesta
orientacié és el sol ixent del Pacifici que
es tracta d’una adscripcié total a una
manera gairebé religiosa de veure la
creacid artistica que estd indestriable-
ment lligada a una filosofia atavica i ve-
nerable,

He comprés que la via japonesa cap a
I'espiritualitzacid de I'art és, a més d’un
agrait métode de treball, 'inica alterna-
tiva possible al cinisme confés en qué ha
desembocat la creacié artistica contem-
pordnia. La més eficag i tradicional de
les maneres d’emmascarar, amb la care-
ta del misticisme, la visié comercial de
Iart.

JOSEP MARIA RUIZ SIMON




