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Resum

Construir la veu filosofica mitjancant I’escriptura col-laborativa: una comunitat
d’aprenentatge de la filosofia al Batxillerat.

L’objectiu de la recerca és mostrar com, mitjancant I’escriptura col-laborativa, els
estudiants de filosofia de 1r de Batxillerat aprenen a desenvolupar les competéncies
filosofiques de problematitzar, conceptualitzar i argumentar, les quals hem anomenat
“veu filosofica”.

Es un estudi descriptiu i exploratori, amb un disseny d’analisi de cas que combina les
metodologies quantitativa i qualitativa. Se situa en el context natural de I’aula.

Aguest context s’ha organitzat com a comunitat d’aprenentatge i pretén esdevenir un
context dialogic i multivocal combinant la interaccié entre iguals i I’ensenyament de
I’escriptura per elaborar textos argumentatius filosofics.

L’estudi analitza, d’una banda, la qualitat filosofica dels textos individuals i conjunts
elaborats per quatre equips al llarg de la intervencid (curs 08-09), i d’altra banda, la
qualitat filosofica dels processos d’escriptura col-laborativa de dos equips en cinc
sessions per publicar un text filosofic a la revista de I’institut. Per Gltim, també analitza
les percepcions pel que fa al context d’ensenyament i d’aprenentatge dels 48 estudiants i
el professor que han participat en la intervencio.

Els resultats mostren que hi ha millores en la qualitat filosofica dels escrits dels
estudiants, especialment els individuals. Quant a I’analisi de la qualitat filosofica dels
processos d’escriptura col-laborativa, s’observen les dificultats dels estudiants per
passar del nivell abstracte al concret i com I’escriptura col-laborativa permet concretar i
reformular les idees per construir coneixement en I’ambit de la filosofia. Per dltim, les
percepcions dels estudiants i del professor aporten valoracions positives que reforcen
aquest context educatiu i a la vegada elements per millorar-lo.

Paraules clau: aprenentatge de la filosofia, competéncies filosofiques, escriptura
col-laborativa, educacié secundaria, escriptura filosofica i comunitat d’aprenentatge.



Resumen

Construir la voz filos6fica mediante la escritura colaborativa: una comunidad de
aprendizaje de la filosofia en el Bachillerato.

El objetivo de la investigacion es mostrar como, mediante la escritura colaborativa,
los estudiantes de filosofia de 1° de Bachillerato aprenden a desarrollar las competencias
filoséficas de problematizar, conceptualizar, y argumentar, que hemos llamado como
"voz filosofica".

Es un estudio descriptivo y exploratorio basado en un disefio de analisis de caso que
combina metodologia cuantitativa y cualitativa. Se sitGa en el contexto natural del aula.

Este contexto se ha organizado como comunidad de aprendizaje y pretende potenciar
un contexto dialogico y multivocal combinando la interaccion entre iguales y la
ensefianza de la escritura para elaborar textos argumentativos filoséficos.

El estudio analiza por un lado, la calidad filosofica de los textos individuales y
conjuntos elaborados por cuatro equipos a lo largo de la intervencion (curso 08-09), y
por otro lado, la calidad filosofica de los procesos de escritura colaborativa de dos
equipos a lo largo de cinco sesiones para publicar un texto filoséfico en la revista del
instituto. Por dltimo, el estudio también analiza las percepciones respecto al contexto de
ensefianza y de aprendizaje de los 48 estudiantes y el profesor que han participado en la
intervencion.

Los resultados muestran que hay mejoras en la calidad filoséfica de los escritos de
los estudiantes, especialmente los individuales. En el analisis de la calidad filoséfica de
los procesos de escritura colaborativa, se observan las dificultades de los estudiantes
para pasar del nivel abstracto al concreto y como la escritura colaborativa permite
concretar y reformular las ideas para construir conocimiento en el ambito de la filosofia.
Por ultimo, las percepciones de los estudiantes y del profesor aportan valoraciones
positivas que refuerzan este contexto educativo y a la vez elementos para mejorarlo.

Palabras clave: aprendizaje de la filosofia, competencias filosoficas, escritura
colaborativa, educacién secundaria, escritura filosofica y comunidad de aprendizaje.



Abstract

Building philosophical voice through collaborative writing: a community of
learning Philosophy in High School.

The aim of this research is to study how through collaborative writing philosophy
students in High School learn to develop philosophical skills (to ask questions, to
conceptualize, and to argue). These skills we have termed as "philosophical voice."

It is a descriptive and exploratory study based on case analysis. It combines
quantitative and qualitative methodology and it is situated in the natural classroom
context.

This educational setting is organized as a community of learning and aims to
promote a dialogic and multivocal educational context through the combination of peer
interaction and the teaching of writing to develop philosophical argumentative texts.

The study analyzes one the one hand, philosophical quality of individual and group
texts elaborated by four teams over the academic course intervention. On the other
hand, it analyzes the collaborative writing process quality of two teams over five
sessions to publish a philosophical text in the High School’s Journal. Finally, the study
also examines the perceptions of the learning context of 48 students and a teacher who
participated in the intervention.

The results show, first, that there are improvements in the quality of the
philosophical writings of the students, especially the individual text. Moreover, the
analysis of the collaborative writing process show the students' difficulties in moving
from abstract to concrete level and how writing can helps to reformulate the ideas into
practice and to build knowledge in the field of Philosophy. Finally, perceptions of
students and teacher provide positive feedback to reinforce the educational context and,
at the same time, elements for his improvement.

Keywords: learning philosophy, philosophical skills, collaborative writing,
secondary education, philosophical writing and learning community.






Els que s’enamoren de la practica sense la teoria sén com els pilots sense timé ni
bruixola, que mai podran saber on van.

Leonardo da Vinci (1452- 1519)
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Introduccid

1. Introduccié

Com a psicologa educativa i llicenciada en filosofia, no és dificil esbrinar les
motivacions que han guiat aquest treball de recerca.

En primer lloc, la ferma conviccié en el valor de la filosofia com una disciplina
imprescindible per ampliar la mirada i generar preguntes que questionen el sentit de la
propia existéncia. Considero que és important oferir oportunitats a tots els estudiants® de
Batxillerat per conéixer i participar activament d’aquesta disciplina, la qual pot enriquir i
transformar radicalment la manera d’entendre’s un mateix i de pensar la realitat.
D’aquesta conviccidé sorgeix el meu interes en les practiques d’ensenyament i
d’aprenentatge de la filosofia al Batxillerat.

En segon lloc, la fascinacio per la capacitat humana d’aprenentatge i de creativitat a
través de les practiques conjuntes i I’Gs d’instruments semiotics (com ara el llenguatge
oral i escrit) m’han portat a identificar-me plenament amb la visié socioconstructivista
de I’ensenyament i de I’aprenentatge. Convencuda de la importancia de la teoria per
ajudar a orientar i guiar les bones practiques educatives, aquest treball de recerca pretén
estudiar la posada en practica d’aquesta teoria en el cas de I’aprenentatge de la filosofia.

Confiem que I’estudi pugui aportar més coneixement sobre les maneres en qué els
estudiants, mitjancant la col-laboraci6 entre iguals i la practica de I’escriptura filosofica
conjunta, aprenen a construir coneixement disciplinar i a desenvolupar la
problematitzacid, I’argumentacié i la conceptualitzacio des del punt de vista filosofic,
competéncies basiques per construir la propia veu filosofica sobre el mén.

1.1 Estructura del treball

L’estructura del treball s’estableix a partir de dos grans blocs: un primer, en el qual
s’exposen els fonaments teorics de la recerca, i un segon, en el qual es presenten el
treball de camp i els resultats obtinguts, aixi com la seva discussio posterior. Finalment,
es troben les conclusions a les quals hem arribat, les referéncies bibliografiques i també
els annexos.

El primer bloc esta organitzat en tres capitols teorics. En cadascun d’ells hem revisat
els treballs previs en relacié amb la tematica que hem desenvolupat i a partir d’aquesta
revisio hem fonamentat el nostre posicionament. A continuacio, fem una breu sintesi
dels continguts d’aquests capitols.

En el primer capitol, analitzem la importancia actual de la filosofia i del seu
ensenyament. A partir de la revisio de les diferents concepcions de la didactica de la
filosofia, proposem un nou enfocament competencial, fonamentat des de la psicologia
educativa, que permeti confrontar el problema de la imprecisié de la definicié de
I’activitat filosofica. Des d’aquest nou marc, I’activitat filosofica es caracteritza pel

1 Aquest és el terme que farem servir per referir-nos als estudiants i a les estudiants. Evitarem I’(s
sistematic de la forma masculina i femenina per no fer carregds el text i per evitar problemes de
concordanca. El mateix farem per referir-nos als alumnes i als professors.
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desenvolupament de tres competéncies filosofiques (la problematitzacio, I’argumentacio
i la conceptualitzacio). Aprendre a desenvolupar aquestes tres competéncies és el que
hem anomenat aprendre a construir la propia veu filosofica.

Al segon capitol definim les caracteristiques de I’escriptura col-laborativa i
n’analitzem els fonaments tedrics com a eina altament epistémica, ja que combina la
interaccio entre iguals i I’escriptura. Hi argumentem, a partir de la revisio d’estudis, que
el seu Us pot afavorir el desenvolupament de les competéncies filosofiques, i per tant,
I’aprenentatge de la filosofia.

Per ultim, al tercer capitol, presentem la nostra proposta didactica, basada en la
creacio d’un context dialogic d’ensenyament i d’aprenentatge, organitzat com a
comunitat d’aprenentatge de la filosofia. Aquesta comunitat fa (s de I’escriptura
individual i col-laborativa com a eines de participacié dialogica i d’enculturalitzacio en
els discursos de la filosofia.

En el segon gran bloc presentem el treball de camp. Aquest és un estudi descriptiu i
exploratori amb un disseny d’analisi de cas que combina la metodologia quantitativa i
qualitativa.

Les preguntes d’investigacié responen a tres objectius de recerca, per aix0 hem
dividit el treball en tres estudis interrelacionats:

En el primer, Analisi de la qualitat dels textos filosofics escrits individualment i
col-lectivament, pretenem coneixer si la intervencid realitzada en aquest context
produeix millores en la qualitat dels productes escrits, entenent aquesta qualitat com el
domini de les competéncies filosofiques en la produccié de textos argumentatius
filosofics.

Al segon estudi, Analisi dels processos d’escriptura col-laborativa en relacié amb
els processos d’aprenentatge de la filosofia, analitzem els processos d’escriptura
col-laborativa en relacié amb els processos d’aprenentatge de la filosofia de dos equips,
per tal d’esbrinar el grau de desenvolupament de les competéencies filosofiques de
problematitzacié, d’argumentacié i de conceptualitzacié present en el discurs dels
estudiants, i especialment, analitzar els processos que les dificulten o les afavoreixen.

Per ultim, al tercer estudi, Analisi de les percepcions dels participants pel que fa a
la intervencié analitzem les valoracions dels participants pel que fa al context
d’ensenyament i d’aprenentatge de la filosofia per tal de coneixer els elements de la
intervencid que funcionen i aquells que cal millorar.
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L’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a I’educacié secundaria

2. L’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a I’educacio secundaria:
aprendre a construir la veu filosofica

En aquest primer capitol pretenem reflexionar sobre I’ensenyament i I’aprenentatge
de la filosofia com a domini curricular. Iniciem aquesta reflexio qiiestionant-nos sobre
les caracteristiques de la filosofia i també sobre la relacié d’aquesta disciplina amb els
altres sabers.

Com veurem, malgrat que en la literatura cientifica no és facil trobar una resposta
clara a aquesta questid, hem identificat dues caracteristiques que creiem que defineixen
les activitats propiament filosofiques. Aquestes son: la reflexié sobre la condicid
humana i la interdisciplinarietat.

Aquesta primera reflexié ens conduira a I’analisi de la importancia actual de la
filosofia i del seu ensenyament. Revisarem els arguments que avalen la filosofia com
una disciplina imprescindible per al desenvolupament de la mirada critica i reflexiva,
malgrat I’actual i paradoxal crisi del seu ensenyament.

A continuacio, i ja més centrats en I’ensenyament de la filosofia a la secundaria,
exposarem les diferents concepcions de la didactica de la filosofia i conclourem que és
necessaria una didactica més integradora (no dicotomica), fonamentada des de les
teories d’aprenentatge més actuals vinculades a enfocaments competencials.

En relacié amb aquest enfocament i, per tant, en relacié amb la practica de I’activitat
filosofica, finalment confrontarem el problema de la imprecisio en la definicio de
I’activitat filosofica. Des del nostre punt de vista, sovint I’activitat filosofica es defineix
a partir de termes excessivament amplis i poc precisos, els quals no ajuden a
operativitzar I’ensenyament d’aquesta activitat especifica.

A partir de la revisié de la literatura i amb la intencié d’avancar cap a una didactica
competencial de la filosofia amb fonaments de la psicologia educativa, hem recollit i
integrat diferents propostes que permeten concretar les particularitats d’aquesta activitat
en tres competencies filosofiques (la competéncia de problematitzacio, d’argumentacio i
de conceptualitzacié). Aprendre a desenvolupar aquestes competéncies és el que hem
anomenat aprendre a construir la propia veu filosofica, és a dir, aprendre a desenvolupar
una mirada filosofica respecte als fenomens de la vida. Els processos de construccio
d’aquesta veu son I’objecte d’investigacio empirica del present treball de recerca.

Finalitzarem aquest capitol amb una revisio dels treballs empirics vinculats al nostre
objecte d’investigacio.
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2.1 Caracteristiques de la filosofia com a domini disciplinar

En aquest primer apartat reflexionarem sobre el problema de la definicié de la
filosofia i de I’activitat filosofica.

“La filosofia es glestiona a ella mateixa el que realment és: Un tipus de
coneixement? Per0 quin? Una practica? Pero quin tipus de practica? | rep moltes
respostes de diferents filosofs: aprendre a pensar per un mateix o0 a viure en la saviesa;
interpretar el mon o transformar-lo; conformar-se amb I’ordre mundial o revolucionar-
lo; perseguir el plaer o la virtut; aprendre a viure 0 a morir; pensar amb conceptes 0
metafores. Les respostes a aquestes preguntes i a aquestes concepcions de practiques
filosofiques varien molt en les diferents cultures del mon” (UNESCO; 2007, p. 251-
252).

D’acord amb la UNESCO (2007), hi ha diversitat de maneres de definir i d’entendre
la filosofia i cap d’elles no es pot desvincular dels diferents contextos socials i culturals
propis de cada moment historic. La filosofia, des dels seus inicis, amb els autors
presocratics (s. IV a. C), englobava totes les disciplines i sabers cientifics, pero aquests,
a mesura que han anat desenvolupant-se, s’han anat convertint en disciplines
independents. Aquest fet ha comportat una redefinicio del rol de la filosofia i de la seva
activitat.

El problema de la definicio de la filosofia ens condueix, també, al problema de la
seva relacio amb les altres disciplines. La filosofia construeix un saber diferent de la
ciéncia, de la religio i d’altres tipus de coneixement? En qué consisteix aquesta
diferéncia?

A partir de la revisio de diferents aportacions (Kledzik, 1999; Rubert de Ventos,
1990; Morin, 2001a; 2001b; UNESCO, 2007; Tozzi, 2009b, entre d’altres), considerem
que les activitats anomenades filosofiques poden compartir aquestes dues
caracteristiques:

En primer lloc, la reflexié sobre la condicié humana.

La filosofia és I’Unica disciplina que confronta quiestions generals en referéncia a la
condicid propiament humana, per exemple recorrent a les quatre preguntes fonamentals
de Kant -Que és I’ésser huma? Qué pot saber?Que ha de fer? Qué pot esperar? -, les
quals impliquen la capacitat d’interrogacid i de reflexio sobre els grans problemes de la
vida. Problemes sobre I’existéncia, el coneixement, la veritat, la moral, la bellesa, la
ment, la cultura, el llenguatge, la religio, la societat, és a dir, problemes vinculats a la
dimensid natural, cultural, social, moral i espiritual de I’ésser huma al llarg de la seva
historia. Les qlestions essencialment filosofiques sén aquelles que tenen a veure amb la
manera com I’ésser huma es compren a ell mateix i compren la seva relacié amb els
altres i amb I’entorn que I’envolta (Kledzik, 1999).
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L’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a I’educacié secundaria

El tractament d’aquests problemes és des d’un punt de vista pluridimensional i
considerant universalment els éssers humans (Declaraci6 de Paris a favor de la
Filosofia, 1995; Morin, 2001a; 2001b; Matsuura, 2004; Sané, 2007).

Tot seguit presentem una citacidé del filosof america Thomas Nagel (1987), que
reflexiona sobre I’especificitat de la filosofia respecte d’altres disciplines:

“L’ocupacio cabdal de la filosofia és qliestionar unes quantes idees molt comunes
que tots plegats fem servir cada dia sense pensar-hi i aclarir-les. Un historiador es pot
demanar que va passar en un moment determinat del passat, pero un filosof demanara:
queé és el temps? Un matematic pot investigar les relacions entre els nombres, perd un
filosof demanara: que és un nombre? Un fisic es demanara de que son fets els atoms o
que explica la gravetat, pero un filosof demanara: com podem saber si hi ha alguna
cosa fora de les nostres ments? Un psicoleg pot investigar com els nens aprenen un
llenguatge, pero un filosof demanara: per qué una paraula significa alguna cosa?
Qualsevol pot demanar si esta malament esquitllar-se al cinema sense pagar, pero un
filosof demanara: per qué una accié és bona o dolenta?”’. Nagel (1987, p. 36).

La filosofia pretén descobrir el caracter generic o universal de les experiéncies
particulars, pero a la vegada, també, mostrar el caracter material i contingent dels
principis universals. Per tant, generalitza I’experiéncia humana a una visié de la
condicié humana, pero també la particularitza en els matisos de les realitats meés
concretes i diverses.

Aixi doncs, tal com apunta Rubert de Vent6s (1990), I’activitat filosofica no és
només una activitat general i abstracta, sind que se situa en la tensio dialéctica entre la
relacio particular/universal i, a la inversa, universal/particular.

En conclusio, una de les caracteristiques propies de la filosofia és el seu enfocament
global i pluridimensional (social, cultural, natural, moral, espiritual) de la condicio
humana més concreta, pero a la vegada, també, més universal.

En segon lloc, la interdisciplinarietat: la col-laboracio i I’intercanvi amb les altres
disciplines per assolir una comprensio global i interrelacionada de la condicio
humana.

La filosofia és en essencia interdisciplinar i mostra d’aquest fet és també la varietat
d’ambits de treball conjunt que engloba aquesta disciplina. Per exemple, la filosofia de
la ciencia, la filosofia de la naturalesa, la filosofia social, politica o del dret, la filosofia
del llenguatge, la filosofia de la ment, la filosofia moral, la filosofia de la cultura, entre
altres ambits en els quals la filosofia requereix la col-laboracio d’altres disciplines.
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Tal com apunta Derrida (1990, p. 630-631):

“La filosofia ha de representar un paper essencial per contribuir a la unitat de la
formacidé de I’estudiant, no perqué ella domini i totalitzi el conjunt de sabers, sind
perqué, en la mesura que és també, i no solament una reflexié critica, perqué ella es
nodreix sempre de problemes, conceptes i de debats nascuts en diversos llocs del saber
i de la cultura, ella és, tradicionalment, I’espai privilegiat en el qual les categories del
saber o de la cultura poder ser construides, assimilades, pero també interrogades i
discutides™.

La filosofia es nodreix de problemes, conceptes i debats concrets que sorgeixen de la
diversitat de disciplines i ambits de la realitat del present, pero que apunten a problemes,
conceptes i debats que s’han anat repetint de maneres diverses en la historia de la
humanitat. Aixi doncs, segons la filosofia, intenta esclarir els suposits Gltims en els
quals es basa el nostre coneixement i donar sentit al conjunt de sabers i de practiques
que duem a terme els éssers humans (Garcia Moriydn, 2007).

Tanmateix, cal precisar que no entenem la filosofia com una disciplina superior o
una transdisciplina amb autoritat per jutjar i sistematitzar les altres disciplines.
Contrariament, tal com afirma De la Higuera (2000) citant Derrida, aquesta visio
vertical i jerarquica de la filosofia en relacio amb les altres disciplines cauria en la
paradoxa de la buidor i la incompeténcia: “saber de tot i no saber res en concret”.

En aquest sentit, defensem una relaci6 més hortitzontal i interdisciplinar de la
filosofia amb les altres disciplines.

Segons Lipman, Sharp i Oscanyan (1991), la filosofia aporta un pensament
multidimensional i una visi6 més global i interrelacionada de la realitat. D’acord amb
aquesta afirmacio, Morin (2001b) afegeix que la filosofia representa un paper clau en la
superacio de I’excessiva compartimentacio en qué es troben actualment les disciplines,
pero per fer aixo possible és imprescindible promoure la col-laboracio i els intercanvis
entre aquestes.

Aixi doncs, podem concloure que la reflexio filosofica té unes caracteristiques
propies que la diferencien d’altres disciplines: ofereix una reflexié vinculada als
problemes de la condicié humana (tensié universal-particular) des d’una perspectiva
global de I’ésser huma i interrelacionada, i per tant, requereix de la col-laboracié amb
les altres disciplines (interdisciplinarietat).

2.2 Rellevancia i estat actual de I’ensenyament de la filosofia

Tot tenint en compte aquesta especificitat de la filosofia com a disciplina, en aquest
apartat ens disposem a analitzar per que és important I’ensenyament de la filosofia, a
més d’intentar esclarir quin és I’estat actual del seu ensenyament a I’educacio
secundaria.

32



L’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a I’educacié secundaria

2.2.1 Importancia de I’ensenyament de la filosofia

Segons la UNESCO (2005; 2007) I’ensenyament de la filosofia contribueix a la
formacid de ciutadans lliures, perqué ajuda a confrontar arguments i estimula la facultat
humana d’avaluar, de criticar i d’elegir I’acci6 o la no accid, tot promovent el
pensament independent de cada individu.

La filosofia potencia un enfocament global i critic dels problemes universals de la
vida humana i de I’existéncia, tot lluitant contra el risc de fragmentacio i pérdua de
visions més integradores de la realitat. Aquest enfocament és imprescindible per
confrontar els problemes mundials contemporanis (societat del coneixement, crisi de la
democracia, educacio per a tots, bioética, diversitat cultural, dialeg entre civilitzacions,
entre d’altres) i per constituir una societat oberta, inclusiva i del coneixement. Es
reafirma, aixi, la importancia de la filosofia per combatre el fanatisme a través del
dialeg, aixi com I’analisi i el questionament sobre la societat contemporania (Sané,
2007; Matsuura, 2007; i Morin, 1999).

Cal afegir que la filosofia també és rellevant per fer front a I’actual rapidesa i
acceleracié de la vida moderna, que sembla deixar poc espai per a valors com la
paciéncia, I’escolta, el temps, I’autocritica i la reflexié (Goucha, 2007; Rubert de
Ventads, 1990, entre d’altres).

Aixi doncs, sén nombrosos els autors (UNESCO, 2005, 2007; Declaracié de la
Filosofia, 1995; Vasquez, 2007; Morin, 2001a; 2001b; Derrida, 1990; Sané, 2007;
Matsuura, 2007; entre d’altres) que coincideixen a esgrimir els seglients arguments a
favor de I’ensenyament de la filosofia:

1. Contribueix a la formacio de ciutadans del mén, a la consciéncia de la condicio
universal humana, dels drets humans i del sentit huma, aixi com a la reflexié sobre el
present, el passat i el futur de la condicié humana.

2. Defensa I’emancipacié de la humanitat: la formacié de ciutadans lliures en
contraposicio a ciutadans obedients i manipulables. Defensa la llibertat de pensament.

3. Té el repte de desenvolupar la capacitat critica i el pensament independent, la
reflexié sobre la societat actual i els canvis que s’hi produeixen. Ajuda les persones a
formar-se les seves propies creences i els seus propis punts de vista, tot desenvolupant
una opinié argumentada, element fonamental per a una societat democratica.

4. Per ultim, aporta una visié global i interrelacionada i ajuda a desenvolupar la
consciéncia dels problemes fonamentals de la ciencia i de la cultura, imprescindible en
un moén cada vegada més interdependent, pero a la vegada fragmentat.

Tanmateix, tal com explicarem després amb més detall, malgrat tots aquests
arguments que avalen la rellevancia de la filosofia, sembla que, actualment, les
politiques socials, educatives i culturals la tinguin poc en compte i fins i tot desplacin el
rol que podria assumir aquesta disciplina en la societat contemporania.
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2.2.2 Estat actual de I’ensenyament de la filosofia a la secundaria

La preocupacié per la posicié de la filosofia en la societat ha anat incrementant-se al
llarg dels darrers anys. Mostra d’aquest fet son les reivindicacions progressives a escala
internacional per a la defensa i la promocié de I’ensenyament de la filosofia.

Tal com apunta Sané (2007) al prefaci de I’informe de la UNESCO La filosofia, una
escola de llibertat, ja al 1946 sorgeix la iniciativa de la UNESCO, sota la influéncia de
filosofs de reconegut prestigi, com ara Jean-Paul Sartre, Emmanuel Mounier i Alfred J.
Ayer, de promoure el desenvolupament de la filosofia i el seu ensenyament com una
manera de contribuir a I’extensié mundial de la democracia.

L’any 1950, a partir de la 5a Conferencia General de la UNESCO, es decideix
realitzar una enquesta sobre el lloc que ocupa I’ensenyament de la filosofia en els
diferents sistemes educatius, la manera com es dona aquest ensenyament i la seva
influéncia en la cultura i en la formacié de ciutadans. A partir dels resultats d’aquesta
enquesta s’inicia el programa de la UNESCO Filosofia i democracia en el mén, el qual
es va forjant a partir de les aportacions i reivindicacions dels diferents Estats membres, i
que continua vigent en I’actualitat.

En aquest sentit, al 1978, els Estats que formen part de la UNESCO van reclamar la
necessitat de realitzar estudis sobre I’ensenyament de la filosofia i la recerca en filosofia
a escala mundial. L’interés per conéixer la situacio i les problematiques vinculades a la
disciplina de la filosofia a escala mundial va donar lloc a tot un seguit de reunions en les
diferents regions dels Estats membres de la UNESCO.

Al 1980, es va organitzar una reunié a la regio6 africana de Kenya. Els participants
van manifestar les enormes dificultats vinculades a I’ensenyament i la recerca en la
disciplina de la filosofia a I’ Africa.

Al 1983, es va celebrar a la regié d’Asia-Pacific, concretament a Bangkok. Els
participants van manifestar la necessitat de professionalitzar la filosofia, la qual es
trobava difuminada o repartida en disciplines com ara la religio i la historia.

Al 1985, a la regi6 d’America Llatina i el Carib, concretament a Lima. Els
participants van manifestar la necessitat de promoure els estudis de filosofia i la recerca
en aquesta regio.

Al 1987, es va celebrar a la regié Arab, concretament a Marraqueix. En aquesta
trobada s’hi va reflexionar sobre I’estat de I’ensenyament de la filosofia a I’educacid
secundaria i a la universitat, i també sobre I’estat de la recerca als paisos arabs.

I per altim, a la regid europea, es va publicar un estudi al 1993, amb la col-laboracid
de I’Institut Internacional de Filosofia, sobre I’estat de la filosofia a Europa. Aquest
estudi va comportar I’obertura d’un forum al 1994 per reflexionar i debatre aquesta
questio.
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L’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a I’educacié secundaria

A partir dels resultats d’aquests debats, reflexions i estudis produits arran de les
diferents reunions dels Estats membres de la UNESCO, a les Jornades Internacionals
d’Estudi sobre Filosofia i Democracia en el Mén, organitzades també per aquest
organisme I’any 1995, per primer cop a la historia es declarava el dret universal a la
filosofia per a tots els éssers humans mitjancant la Declaracio de Paris a favor de la
Filosofia (annex nam. 1).

Aquest fet trencava amb la visid elitista de la filosofia, tot promovent-ne
I’ensenyament als diferents ambits de la ciutadania, no exclusivament els académics. En
aquest nou enfocament de la filosofia se situen, per exemple, el moviment dels Cafes
Filosofics, que pretenen portar la filosofia a un nivell més informal per a totes les
persones interessades, o també, ja des dels anys setanta, les propostes d’ensenyament de
la filosofia a secundaria, primaria i infantil a través del programa Filosofia per a Infants
de Matthew Lipman, entre altres iniciatives.

La Declaracid de Paris a favor de la Filosofia també va suposar un pas endavant per a
la promocid de la filosofia a escala mundial. Aquesta declaracio reafirma la importancia
d’aquesta disciplina per garantir la llibertat, la reflexié i la capacitat de I’ésser huma per
resistir la propaganda, el fanatisme, I’exclusié i la intolerancia. La filosofia educa per a
la pau i prepara tots els éssers humans per confrontar els reptes de la societat
contemporania.

Per tal de donar a conéixer i promoure la filosofia al gran pablic, posteriorment, a
I’any 2002, la UNESCO va decretar la celebraci6 del Dia Internacional de la Filosofia.

Per ultim, I’any 2005, arran de la peticio formulada pel Consell Executiu en la seva
169a reunid, celebrada a Turquia, la UNESCO, amb la col-laboracid d’un equip
d’experts, va elaborar una estrategia intersectorial, de llarg termini, que respon a les
peticions de les consultes celebrades anteriorment, aixi com de les Delegacions
Permanents i de les Comissions Nacionals, les organitzacions no governamentals, les
universitats, els instituts d’investigacio i personalitats eminents.

Aguesta estrategia es basa en tres eixos:
a) Eldialeg i I’analisi filosofica sobre els problemes contemporanis,
b) [I’encoratjament a I’ensenyament de la filosofia,

c) i, per ultim, el potenciament del pensament i de la recerca en I’ambit de la
filosofia.

Aquests tres ambits corresponen als tres ambits de treball de la filosofia en la societat
contemporania: I’ambit social i critic (ambit intel-lectual), I’ambit educatiu
(ensenyament de la filosofia en I’educacié formal a I’escola, instituts i universitats, pero
també a I’educacio informal, com ara en escoles d’assessorament filosofic, Cafes
Filosofics o centres de filosofia terapeutica) i I’ambit de la investigacié (ambit
acadéemic).
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Desenvolupar i promoure aquests tres ambits es considera essencial per I’accio de la
UNESCO per la seva condicio de consciencia intel-lectual i etica de les Nacions Unides
(UNESCO, 2005).

Paradoxalment, malgrat aquestes iniciatives internacionals que posen de manifest la
importancia de la filosofia, la recent enquesta mundial de la UNESCO (2007) conclou
que és innegable la crisi actual de la filosofia i el seu inqlestionable declivi en la
societat contemporania, especialment en I’ambit educatiu, amb la reduccio de la seva
preséncia a I’escola en els dltims anys.

Malauradament, si ens fixem en les politiques educatives actuals, sembla que la
filosofia no sigui rellevant en el context actual, en el qual les escoles pretenen demostrar
una connexio mes proxima amb el mon real i quotidia. EI malestar de la filosofia, que es
manifesta amb la reduccio de la seva preséncia a I’educaci6 secundaria, esta estretament
relacionat, segons aquest informe, amb la fragil situacidé del professor de filosofia i
també amb I’extrema varietat de practiques que s’inclouen sota el paraigua
d’ensenyament de la filosofia.

En relacio amb aquest fet, tant I’informe de la UNESCO (2007, p. 49), com la
Declaracio de Paris (1995), coincideixen a criticar la tendencia a subordinar la filosofia
a altres materies (com ara educacié per a la ciutadania, ciéncies per al mén
contemporani o religio).

D’una banda, s’argumenta que hi ha el perill que aquestes materies estiguin aliades
amb determinades ideologies politiques o doctrines sectaries i, per tant, realitzin un mal
Us de la disciplina filosofica. D’altra banda, es reclama la importancia d’anomenar
explicitament amb la paraula filosofia les matéries que tenen aquest objecte de
coneixement.

“L’ensenyament de la filosofia ha de mantenir-se o ampliar-se on ja existeix,
implantar-se on encara no existeix i ser anomenat explicitament amb la paraula
filosofia” (Declaracio de Paris a favor de la Filosofia, 1995).

Un altre aspecte que no ajuda a millorar el panorama negatiu de I’ensenyament de la
filosofia en I’educacié secundaria actual, tal com afirma I’informe de la UNESCO
(2007), és la manca d’estudis que posin de manifest la funcionalitat de la filosofia en
I’educacio6 secundaria.

En aquest sentit, el nostre estudi de recerca pretén, precisament, argumentar en favor
de la filosofia a la secundaria a partir de I’analisi de practiques reals en els contextos
naturals d’aula i I’aportacié d’evidencies empiriques de la seva importancia en el
desenvolupament de I’escriptura epistémica i de les competéncies argumentatives, de
problematitzacié i de conceptualitzacio.

Els estudis realitzats per la UNESCO fins a I’any 2007 intenten aportar més
coneixement sobre I’ensenyament de la filosofia a escala mundial (també a secundaria),
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perod els resultats de les enquestes son parcials i basats en casos dels quals no se’n pot
extreure una valoracio global significativa.

Malgrat aquesta no significativitat i malgrat, també, la poca claredat dels estudis que
hem trobat sobre I’estat actual de I’ensenyament de la filosofia a la secundaria, d’acord
amb Rodriguez Aguilera (1999) podriem dividir les politiques educatives pel que fa a
aquest ensenyament en dos models: el model anglosaxo i el model frances i de la
cultura llatina.

En el model anglosaxo, propi dels paisos de parla anglesa -Estats Units i Anglaterra;
segons Rodriguez Aguilera (1999), també s’hi inclouria Alemanya-, I’ensenyament de
la filosofia no s’integra en I’educacié secundaria, sind que s’hi promouen les matéries
vinculades a I’educacio per a la ciutadania. Segons aquest mateix autor, aquest model
és una mostra de la pérdua de la preséncia i del prestigi social de la filosofia en la
societat i en la cultura, ja que es desvincula de moltes de les funcions atribuides
anteriorment a aquesta disciplina.

En canvi, en el model frances i de la cultura llatina -on s’inclou I’Estat espanyol i
també Catalunya- I’ensenyament de la reflexio filosofica es promou des de I’escola
publica a través de I’educacié secundaria i es concep aquest ensenyament com un
element clau per a la formacio dels ciutadans. Tanmateix, com veurem a continuacio, a
I”Estat espanyol, i més concretament a Catalunya, sembla també que la filosofia es vagi
difuminant progressivament cap a matéries més centrades en educacio per a la
ciutadania, tot seguint el model anglosaxo.

L’ensenyament de la filosofia a Catalunya

Com comentavem anteriorment, la crisi de la filosofia en I’educacié secundaria
també es fa present a Catalunya i a I’Estat espanyol. A pesar de la importancia de la
filosofia per confrontar els reptes de la societat contemporania, tal com hem argumentat
en I’apartat anterior, les politiques educatives espanyoles i catalanes no han promogut
aquest ensenyament, siné més aviat tot al contrari.

Aquesta és la conclusid que extraiem després d’observar com, a través de les
successives reformes educatives, i especialment amb la introduccié del nou curriculum
promogut per la LOE (Llei Organica d’Educacid), es redueixen substantivament el
nombre d’hores assignades a les matéries vinculades a la filosofia.

Tal com afirma Vasquez (2007), amb I’aplicacié de la LOGSE, les matéries adscrites
al departament de filosofia van patir un retrocés significatiu, tant pel que fa al nombre
d’assignatures de caracter obligatori, com pel que fa al nombre d’hores de classe (que
passen de 4 a 3 hores). Per exemple, I’assignatura de filosofia de 1r de Batxillerat va
passar a ser nomes obligatoria per als alumnes adscrits a I’itinerari de Ciéncies Socials i
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Humanitats. Aixd va comportar que els professors de filosofia haguessin d’impartir
mateéries alienes a la filosofia, com ara Historia i Geografia.

En la nova reforma de la LOE, la filosofia de 1r de Batxillerat torna a ser obligatoria
per a tots els itineraris de Batxillerat. Tanmateix, passa de 3 a 2 hores setmanals i la
materia d’Historia de la Filosofia deixa de ser una matéria obligatoria a les proves
d’accés a la universitat.

També cal tenir en compte que s’introdueixen noves denominacions. La filosofia de
1r de Batxillerat passa a anomenar-se Filosofia i Ciutadania i I’etica de 4t d’ESO
Educacié Eticocivica. Aquest canvi respon a I’adscripcio de les noves matéeries a I’area
d’Educacio per a la Ciutadania. Com comentavem anteriorment, aquest fet suposa una
certa perdua de I’especificitat de la filosofia en favor de les noves materies.

De la Higuera (2008) apunta que la introduccié de I’educacié per a la ciutadania
suposa replantejar el rol de la filosofia en I’educacié secundaria en termes de
responsabilitats i exigencies socials. En la linia del que comentavem a I’apartat anterior,
aquest autor també destaca el perill que I’ensenyament d’aquestes matéries no es
fonamenti en el principi de la llibertat, és a dir, en un enfocament filosofic que permeti
raonar i aprofundir en les bases de la societat democratica, evitant I’adoctrinament en
uns valors que es plantegin com els Unics, definitius i mancats de problematicitat.

Aquesta situacio de I’ensenyament de la filosofia a casa nostra i a I’Estat espanyol,
ha generat fortes i nombroses reivindicacions des de diferents associacions i grups de
professors de filosofia de secundaria (AD HOC-Associacio per I’ensenyament de la
Filosofia a Secundaria a Catalunya, Societat Espanyola de Professors de Filosofia
(SEPFI) i d’altres associacions vinculades a diferents comunitats autonomes), aixi com
mobilitzacions per manifestar la dignificacié de la filosofia en el nou curriculum (com
ara el Manifest per la Dignificacio de la Filosofia, la Plataforma en Defensa de la
Filosofia de Madrid i Castella-La Manxa, els blogs catalans reivindicatius Salvem la
filosofia, ara! o les diferents manifestacions convocades a diferents ciutats espanyoles i
catalanes -concretament a Girona i més recentment a Igualada-, entre d’altres).

Aquestes reivindicacions demanen un increment de les hores lectives vinculades a la
materia de filosofia, per poder aprofundir en els continguts que ofereix aquesta
disciplina i també per recuperar la denominaci6 d’Etica (4t d’ESO) i Filosofia (1r de
Batxillerat) per a les matéries que la LOE anomena Educaci6 Eticocivica i Filosofia i
Ciutadania, respectivament, les quals han d’assignar-se exclusivament a docents de
I’especialitat de Filosofia.

Aixi doncs, podem concloure que, malgrat la importancia d’aquesta disciplina per a
la formacio dels joves en la societat contemporania, actualment el plantejament educatiu
de la filosofia a la secundaria no sembla donar una resposta adequada a les inquietuds i
els interessos de la comunitat disciplinar de la filosofia. Com a mostra d’aquest
malestar, recollim les preguntes que es formulava recentment el filosof catala Josep
Maria Terricabras:
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“¢No sabem encara qué ha representat la filosofia en tot el pensament occidental?
¢No sabem que la ciéncia i la tecnologia més serioses s’alimenten de pensament, de
molt pensament, d’argumentacié i d’idees que provenen d’altres arees de coneixement?
¢D’on pouaran els nostres alumnes aquestes idees si se’ls fa abandonar I’espai que ha
inspirat la nostra civilitzacié occidental des dels seus inicis? ¢Per que, doncs, es
redueix la preséncia de la filosofia i dels seus professionals en els instituts a una
posicio practicament marginal?” (El Periddico, 22 d’abril de 2009).

2.1.1 Enfocaments de la didactica de la filosofia a secundaria

Un cop definida I’especificitat de la disciplina, la importancia i I’estat actual del seu
ensenyament, a continuacio ens centrarem en el problema de la didactica de la filosofia.

Diferents didactes de la filosofia (com ara Revenga i Ortega, 1999; Vasquez, 2007 o
Garcia Moriyén, 2002 i 2007) coincideixen a assenyalar, d’una banda, que
tradicionalment no ha existit en I’ambit filosofic una excessiva preocupacié per la
didactica de la filosofia o per questions psicopedagogiques. Fins i tot alguns
plantejaments -com veurem després- han defensat que aquest enfocament didactic pot
desvirtuar i manipular el veritable sentit de la filosofia.

Aguests plantejaments, d’acord amb Vasquez (2007), es veuen agreujats per
I’escassa formacié psicopedagogica de molts professors de filosofia a la secundaria.

En aquest sentit, des d’una perspectiva més radical, en la qual la filosofia s’entén
com una experiéncia no transmissible, és a dir, com “una trobada” (tal com afirma
Deleuze en la citacio), inevitablement s’arriba a I’escepticisme del seu ensenyament o
d’ensenyar a pensar:

“Si pensar és un encontre, ensenyar a pensar té a veure amb afavorir aquell
encontre, perd no hi ha férmules ni receptes per a aix0... Aprendre a pensar és
impossible” (Deleuze a Garcia Moriyén, 2002, p. 67).

D’altra banda, per les caracteristiques de la disciplina filosofica, basada en el
questionament -especialment en referencia al metode socratic-, alguns autors (Martens,
1991; Revenga, 1999 i Sarbach, 2005, entre d’altres) argumenten la matua constitucio
entre la filosofia i la seva didactica, és a dir, la mateixa filosofia esdevé el fonament de
la seva didactica. Per tant, aquest plantejament es manté al marge dels coneixements
obtinguts a través de les investigacions sobre com s’ensenya i s’apren des de la
disciplina de la psicologia.

Per ultim, diferents autors (Tozzi, 1993; 2008; 2009b; Brenifier, 2002; 2003; 2006 i
Rondhuis, 2005 i 2008, entre d’altres), als quals ens adherim, consideren necessaria una
didactica de la filosofia fonamentada a escala empirica, pero critiquen I’ambiglitat que
sovint envolta les caracteristiques de I’activitat filosofica i reclamen la necessitat de
precisar en quée consisteix aquesta activitat per tal d’operacionalitzar-ne I’ensenyament.
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Aixi doncs, I’ensenyament de la filosofia, des del nostre punt de vista, és un tema
polemic, no només pel debat sobre si cal o no una didactica de la filosofia, sind també
perque, en el cas d’acceptar la seva necessitat i la seva importancia, d’una banda hi ha
una certa ambiguitat en la definici6 de les caracteristiques propies de I’activitat
filosofica i d’una altra, tampoc no hem sabut trobar una fonamentacio teorica clarament
basada en les aportacions i els avencos mes actuals de les teories d’ensenyament i
d’aprenentatge.

Tot seguit farem un breu repas a les dues concepcions de I’ensenyament de la
filosofia -ensenyar filosofia i ensenyar a filosofar-, aixi com a les tendéncies més actuals
que s’han descrit en la literatura sobre el tema. Pretenem mostrar que, lluny d’entendre
aquestes dues concepcions com dicotomiques, considerem necessaria una didactica de
la filosofia més integradora, amb una definicid més precisa de I’activitat filosofica i
vinculada a un enfocament competencial avalat des de la psicologia educativa.

Aixi doncs, en els apartats seglients abordarem, en primer lloc, les concepcions de
I’ensenyament de la filosofia, i en segon lloc, el nostre posicionament pel que fa a
aquest tema.

2.1.1.1 L enfocament historicista i patrimonial de I’ensenyament de la filosofia:
ensenyar filosofia

L’enfocament historicista i patrimonial parteix d’una orientacié hegeliana de la
filosofia com a metasaber, que ocupa un lloc privilegiat en la jerarquia dels sabers: la
filosofia és I’organitzadora i la sistematitzadora de tots els altres sabers.

Des d’aquesta perspectiva, es posa I’accent en la transmissio i en la preservacio
fidedigne de la historia de les idees filosofiques com a patrimoni cultural. La filosofia
s’identifica amb la historia de la filosofia i la tradicio filosofica. Es defensa una visio
elitista, ja que, per la complexitat del pensament filosofic, la veritable filosofia es
reserva a una minoria de persones capacitades per dur-la a terme, i per tant, no és una
disciplina accessible als pablics aliens a la mateixa disciplina. La filosofia és, doncs,
més dificil que unes altres assignatures curriculars (De la Higuera, 2000; UNESCO,
2007).

Seguint amb aquest raonament, I’ensenyament de la filosofia, especialment a la
secundaria i en altres ambits de la vida més populars, implica empobrir la seva riquesa.
Per tant, la didactica esdevé un element superflu, ja que desvirtua la filosofia en estat
pur. Didactitzar implica traduir o copiar de la manera més fidel possible aquests
continguts de la tradicié original filosofica per a la seva transmissid. La classe de
filosofia s’entén, doncs, com a reproduccié d’un saber ja constituit (Martens, 1991,
Sarbach, 2005; Garcia Moriyon, 2007; Daniel, 2007).

Alguns autors van encara més enlla i segons Adorno (a Revenga Ortega, 1999 i
2005), la didactica de la filosofia pot convertir-se en un perill que amenaga el veritable
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sentit del pensament filosofic. Aquest corrent recela de les propostes psicopedagogiques
i 1ogicament defensa que només I’ensenyant que sap filosofia pot ensenyar-ne, a banda
que aquest ensenyant no pot subordinar-se a les teories de I’ensenyament i de
I’aprenentatge.

Segons la UNESCO (2007, p. 68), el model italia d’ensenyament de la filosofia és el
prototip d’aquest enfocament historic.

Des del punt de vista de la psicologia, volem destacar dues conseqlencies que es
deriven de I’adopcio6 d’aquest enfocament:

En primer lloc, seguint Pozo (2006), comporta una concepcié directa de
I’ensenyament i de I’aprenentatge (epistemologia realista), ja que es representa la
filosofia com un saber extern ja constituit o producte prefabricat que es transmet de
manera directa als alumnes per simple exposicié al contingut, sense necessitat de
mediatitzacid didactica. El tipus d’aprenentatge que promou és un aprenentatge per
transmissio de la informacio.

En segon lloc, el perill de I’escissié entre una filosofia auténtica i académica i una
filosofia adaptada als nivells dels alumnes (secundaria, primaria, etc.) deriva a una
posicid esceptica que defensa la impossibilitat d’ensenyar I’auténtica filosofia, i per
tant, a la negacio de la necessitat de la didactica en la disciplina de la filosofia.

2.1.1.2 L’enfocament practic de I’ensenyament de la filosofia

L altre enfocament de I’ensenyament de la filosofia és el que parteix d’una visi6 més
practica d’aquesta, seguint el model kantia segons el qual no s’aprén filosofia, sin6 que
s’apren a filosofar.

L’ensenyament de la filosofia, des d’aquest enfocament, no es concep com la
transmissié d’una tradicié o producte, sin6 com un procés d’investigacié que es pot
aprendre i millorar amb la practica (Lipman et al., 1991; Revenga Ortega, 1999; 2005;
Brenifier, 2003; Daniel, 2007; UNESCO, 2007; Tozzi, 2009a; entre d’altres)

La filosofia, des d’aquesta perspectiva, ja no es considera un metasaber situat per
sobre dels altres sabers, sin6 una disciplina amb unes caracteristiques propies i una
manera especifica de construir el coneixement filosofic, que necessita de la
col-laboracio amb les altres disciplines per assolir una perspectiva global i
interrelacionada de la condicio humana (De la Higuera, 2000).

A més a més, s’entén que la filosofia es practica en diferents ambits (vida quotidiana,
ambit académic, filosofia per a infants a I’escola, filosofia a I’educacié secundaria,
Cafes Filosofics, etc.) i que tots ells formen part de la practica filosofica contemporania.
Per tant, ja no és reservada a una elit, sin6 accessible per a tothom.
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Des d’aquest posicionament, com ja hem dit anteriorment, es defensa el dret de tots
els humans a practicar la filosofia (Declaracio de la Filosofia, 1995; UNESCO, 2007).
Sorgeixen noves didactiques de la filosofia que parteixen d’aquesta visio practica de la
filosofia.

Dins d’aquest enfocament practic de I’ensenyament de la filosofia podem identificar
diverses propostes d’ensenyament, les quals no sén excloents i es relacionen mdtuament
(Tozzi, citat a UNESCO, 2007, p. 84 i 85; UNESCO, 2007; De la Higuera, 2000; entre
d’altres).

La filosofia a partir de la problematitzacio

Des d’aquesta proposta, I’émfasi se situa en aprendre a filosofar a partir de la
problematitzacio. Es a dir, aprendre a recongixer els suposits que s’amaguen darrera de
problemes vinculats a la condicié humana. El repte és aprendre a pensar per un mateix.
L ensenyament de la filosofia gira al voltant de I’analisi de textos filosofics i de classes
on el professor presenta exemples i models de pensament racional, aixi com dels
conceptes filosofics que plantegen els problemes. Es fa Us de la historia de les idees i
dels pensadors amb I’objectiu d’ajudar a pensar als estudiants.

Representants d’aquesta proposta a I’Estat francés son Tozzi (2008) i Brenifier
(2002), entre d’altres. Concretament a I’Estat espanyol, la proposta de Caballero i
Caballero i Larrauri (1996) se situaria en aquesta tendéncia. Aquests autors proposen
una didactica basada en el treball dels textos filosofics, els quals es consideren un
problema a resoldre. Aprendre a desxifrar-los, a entendre’ls, a pensar-los, és el seu
objectiu i per aixo treballen procediments de comprensio lectora.

També Ignacio lzuzquiza (1982 p. 206) proposa el metode de simulacio
gnoseologica, el qual s’estructura a partir de la resolucié de problemes. Aquest autor
distingeix cinc moments en aquesta problematitzacié filosofica. Aquests son: acotacio
del problema filosofic, situacié d’aquest problema en I’experiencia quotidiana de
I’alumne, presentacio d’informacié teorica sobre el problema, realitzacié d’exercicis per
analitzar el problema, i en darrer lloc, construccié d’un discurs filosofic sobre aquest
problema.

Per ultim, De la Higuera (2008), el qual considera que la base de I’ensenyament de la
filosofia ha de ser la problematitzacio, és a dir, aprendre una dinamica de pensament
que ens permeti ser capacos de qliestionar els criteris vigents de realitat. Considera que
plantejar problemes és molt mes important que no pas resoldre’ls. També apunta que un
problema de la tradicio filosofica només sera auténtic si som capacos d’actualitzar-los
en la comunitat d’investigacio, és a dir, la classe de filosofia.

Tanmateix, convé considerar alguns dels riscos que es poden relacionar amb aquest
plantejament.
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En primer lloc, Iactivitat practica i problematitzadora d’aquest enfocament pot
privilegiar una visié descontextualitzada i exclusivament procedimental de la filosofia,
centrada en les operacions racionals i logiques. La primacia dels continguts
procedimentals pot acabar reduint I’ensenyament de la filosofia a I’ensenyament dels
processos mentals logics i abstractes. La filosofia es pot considerar Iliure de contingut, i
per tant, el seu ensenyament deslligat del coneixement de la tradicio filosofica, i en
aquest sentit, com diu Hegel (a De la Higuera, 2000, p. 3), un ensenyament nomes
procedimental pot conduir a un coneixement buit.

En segon lloc, I’activitat d’aprendre a pensar per un mateix, segons Tozzi (2007),
implica un enfocament centrat en I’alumne i en el seu aprenentatge, més que no pas en
I’ensenyament. Malgrat que considerem positiva aquesta visié activa del subjecte en la
construccio de coneixement, el fet de separar I’aprenent de I’ensenyant suposaria una
visié individualista del procés d’aprenentatge, vinculada a la teoria piagetiana i al model
d’aprenentatge per descobriment, que no ens sembla la més addient, com analitzarem
més endavant. De moment, podem apuntar que, contrariament a aquesta Visio
individualista, des d’un posicionament socioconstructivista considerem que
I’aprenentatge i la reflexio es produeixen a través de la col-laboracié amb els altres, a
través de I’accid conjunta i la practica guiada, i per tant, el procés d’ensenyament i
d’aprenentatge son processos interdependents. La visié d’aprendre a pensar per un
mateix, des de la nostra perspectiva, implicaria préviament aprendre a pensar amb els
altres, aprendre a interpensar, com diria Mercer (2001).

La filosofia des de I’educacié per a la ciutadania i la democracia

Des d’aquesta segona proposta d’ensenyament, I’émfasi se situa en I’educacio per a
la ciutadania propia del model anglosax6. Es considera que cal potenciar la maduresa
del sistema politic democratic formant ciutadans reflexius que puguin confrontar els
perills propis de la societat democratica, com ara la demagogia, el dogmatisme, la
persuasid i l’autoritarisme. L’objectiu d’aquesta proposta també pot ser la
problematitzacio, pero a diferencia de I’anterior, en aquest cas s’hi uneix la finalitat
d’aprendre a pensar en els objectius democratics. L’ensenyament gira al voltant
d’aprendre a realitzar debats democratics, d’assolir els valors i les actituds propies d’una
societat democratica.

D’una banda, des d’aquesta visio es podria incloure el Filosofia per a infants de
Lipman et al. (1991), ja que un dels objectius principals d’aquest programa és d’educar
des de la infantesa en el pensament filosofic com a fonament de la societat democratica.

Segons Lipman et al. (1991), és imprescindible iniciar els infants en I’art de pensar
de manera critica i creativa, i aix0 s’assoleix mitjancant la filosofia. A través d’aquesta
disciplina i concretament a través del dialeg socratic, es promouen les habilitats
comunicatives, d’investigacid, de comprensio lectora, d’escolta activa, d’expressié oral
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i escrita, i fonamentalment de raonament. Per aquest motiu, cal educar ja des de la
infantesa en aquesta forma de pensament tan important per a una societat democratica.
El programa de Lipman s’emmarca dins la tradicié anglosaxona del pensament critic i
ha esdevingut un dels moviments actuals més potents en didactica de la filosofia.

Concretament a I’Estat espanyol, la proposta de Filosofia per a infants es dona a
conéixer a partir dels anys vuitanta, amb Félix Garcia Moriyon com a impulsor del
Centro Espariol de Filosofia para Nifios. A Catalunya, el Grup d’Innovacid i Recerca
per a I’Ensenyament de la Filosofia (IREF) també ha desenvolupat el projecte de
Lipman i I’ha anomenat Filosofia 3/18, ajustant els materials al nostre curriculum i
proposant-ne de nous.

D’altra banda, també s’hi inclouria el model anglosaxo, que impulsa la filosofia com
educacio per a la ciutadania. Com ja hem comentat, aquests plantejaments s’han
introduit recentment a Catalunya i a I’Estat espanyol a partir de la matéria d’Educacid
per la Ciutadania al curriculum educatiu.

L’etica i la presa de decisions personals

Des d’aquesta proposta, I’émfasi se situa en la practica i en I’accid. L’objectiu és
aprendre a actuar, no nomeés a pensar, per tal d’aprendre a viure en concordanca amb els
propis valors. La filosofia no es pot deslligar de la conducta ética i de la consciéncia en
adoptar uns determinats valors. Aquest enfocament es fonamenta en els suposits
marxistes que posen de manifest la importancia de la praxi, no només d’interpretar el
mon, sind d’aprendre a transformar-lo. La filosofia esdevé una guia per a I’accio.

Segons Tozzi (extret d’UNESCO, 2007), Bélgica, Canada i Alemanya han estat molt
influenciades per aquesta visio de la filosofia, potenciant les assignatures d’etica en el
curriculum de secundaria. Es treballa a partir de dilemes étics, on els estudiants han de
prioritzar valors, analitzar els dilemes, prendre decisions i argumentar. Concretament a
I’Estat espanyol i a Catalunya, com ja hem comentat, també s’ imparteix aquesta materia
a I’educacié secundaria, tot i que en I’actualitat s’anomena Educacio Eticocivica.

En aquest enfocament podriem situar la proposta de Dominguez Reboiras i Orio de
Miguel (1985), anomenada Métode actiu de la filosofia, en relacié amb plantejaments
de I’escola nova i la renovacié pedagogica. La proposta vol potenciar una visié de la
filosofia com a experiéncia vital, en connexié amb la vida dels alumnes. Pretenen que
aquests se sentin protagonistes, a través de I’explicacid de les seves histories narratives
de vida, les quals es connecten directament amb la filosofia. Tampoc no podem oblidar
el programa Filosofia 6/18 del grup IREF, que planteja dilemes étics a partir d’histories
narratives.
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La proposta interdisciplinar d’ensenyament de la filosofia a través d’altres
materies

Per Gltim, I’informe de la UNESCO (2007, p. 72) apunta el sorgiment en els darrers
anys de propostes d’ensenyament de la filosofia integrades en les altres disciplines.
Aquesta aproximacié es caracteritza per la col-laboraci6 del professor de filosofia amb
professors d’altres materies curriculars, amb I’objectiu d’afavorir la reflexié filosofica a
escala interdisciplinar, és a dir, vincular la filosofia amb els continguts culturals i socials
que es treballen des d’altres matéries curriculars.

Els autors suissos Lévy, Bourquin i Paroz (2005) son il-lustratius d’aquesta
aproximacio interdisciplinar. Concretament, aquests autors han promogut la reflexio
filosofica des de diferents arees curriculars, per exemple en la matéria de fisica i
matematiques, en la de bioquimica, en la de musica i en les arts visuals.

Aquesta aproximacio permet treballar la filosofia des d’una visio practica i a la
vegada ajuda els alumnes a establir relacions entre les arees, tot assolint una visié més
global i interconnectada dels continguts objecte d’aprenentatge, i també es treballen els
continguts de les matéries curriculars des d’una visié reflexiva i critica, la qual cosa ens
sembla encara més important, sempre que la filosofia no es difumini en aquestes altres
disciplines i perdi la seva denominacio i especificitat.

En conclusid, en aquest apartat hem revisat dues grans concepcions que és possible
identificar en la didactica de la filosofia: la visié historica i patrimonial i la visid
practica de la filosofia. També hem revisat la diversitat de propostes d’ensenyament de
la filosofia, les quals, com ja hem comentat, no son excloents i es relacionen
muUtuament, i logicament, se situen en la segona de les concepcions presentades, ja que
des de la primera la didactica esdevé un element superflu i desvirtuador de la filosofia.

Volem acabar aquesta reflexié confrontant el classic debat que contraposa
I’ensenyament de la filosofia (posicié defensada per la visio historica-patrimonial) a
I’ensenyament del filosofar (posicié defensada per la visié practica).

Des de la nostra perspectiva, I’adopcié d’aquesta visié practica de la filosofia no
significa renunciar a I’ensenyament dels continguts més conceptuals i historics de la
filosofia, ja que, precisament, per practicar adequadament la filosofia és necessari I’Us
d’aquests continguts per aportar I’especificitat de la materia. La filosofia, com hem
argumentat a I’apartat 1.1, s’ocupa de la reflexio sobre els grans problemes vinculats a
la condicié humana des d’una perspectiva global i interrelacionada, i per tant, filosofar
requereix reflexionar sobre els conceptes propis de la filosofia (com ara realitat,
existencia, bondat humana, virtut o justicia.), i indiscutiblement, aquesta reflexio
s’enriqueix si s’estableixen dialegs amb les aportacions dels filosofs que s’han ocupat
d’aquests aspectes al llarg de la historia humana.
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Aixi doncs, la filosofia és inseparable del filosofar i a la inversa. Per aquest motiu,
malgrat que algunes postures dicotomiques i excloents contraposen la filosofia al
filosofar (per exemple Martens, 1991; Revenga Ortega, 1999 i Sarbach, 2005), creiem
gue un enfocament competencial de la didactica de la filosofia, sostingut des de la teoria
socioconstructivista de I’ensenyament i de I’aprenentatge, pot promoure la integracio
dels dos enfocaments.

Des d’aquest model competencial, la teoria i la practica es retroalimenten
muatuament, ja que per desenvolupar les competéncies cal crear contextos
d’ensenyament i d’aprenentatge significatius per als estudiants, i per tant funcionals. En
aquests contextos, els estudiants, a partir de la seva practica, han de mobilitzar les
diferents tipologies de coneixements (procedimentals, actitudinals i conceptuals) de
manera transversal i interactiva, per resoldre adequadament situacions problematiques i
complexes (Decret 143/2007; Monereo i Pozo, 2007). Es a dir, tal com afirmen
Monereo i Pozo (2007), avaluar si algi és competent és comprovar la seva capacitat per
reorganitzar el que s’ha apres i transferir-ho a noves situacions i contextos.

El nou curriculum de la filosofia que proposa la LOE (Llei Organica d’Educacio), a
diferencia de I’anterior sostingut per la LOGSE (Llei Organica General del Sistema
Educatiu), parteix d’aquesta visié competencial de I’ensenyament i de I’aprenentatge de
la filosofia. Concretament, en el Decret 142/2008 sobre I’ensenyament de la filosofia a
secundaria, s’emfatitza la importancia de la relacio de la filosofia amb la practica (la
funcionalitat), el disseny de tasques significatives, complexes i preferiblement, en
contextos d’incertesa, en les quals pugui aplicar allo que sap i adonar-se’n de com s’hi
enfronta i les resol. A més a més, aconsella ajudar els estudiants a formular-se
preguntes que facin pensar, que convidin a I’analisi i a la critica, que comportin la
identificacié i la formulacio de problemes i el plantejament d’hipotesis resolutives
(Decret 142/2008 p. 4).

Aixi doncs, sembla que el model competencial de la didactica de la filosofia pot
aportar una visio mes integradora dels dos enfocaments anteriors.

Tanmateix, des del nostre punt de vista, no només és necessari un enfocament
competencial que promogui la practica filosofica, sind que també cal confrontar el
problema d’esclarir i precisar en que consisteix aquesta practica filosofica.

Com comentavem anteriorment, en I’actualitat encara ens trobem amb la dificultat
d’obtenir una definicio precisa i detallada dels elements que caracteritzen I’activitat
filosofica.

El curriculum educatiu catala (Decret 142/2008 p. 2) descriu el pensament filosofic
com un enfocament reflexiu i critic o la manera de fer, critica i radical, i considera que,
a través de la filosofia, es fomenten tres competencies: la competéncia reflexiva, critica
dialogica i argumentativa; la competencia social i civica; i la competéncia en I’analisi i
sintesi critica de textos filosofics. A continuacié recollim la definici6 de cadascuna:
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La competencia reflexiva, critica, dialogica i argumentativa implica la presa de
consciencia de la incertesa que envolta el mén del coneixement, I’habilitat per
identificar problemes filosofics i abordar-los de manera filosofica, per relacionar els
coneixements en una concepcio global del mén i de les coses, per aprendre a pensar
amb ordre i criteri i per exposar les opinions propies, respectant les dels altres i
valorant-les si escau com a manera d'enriquir la propia visio de la realitat.

La competéncia social i civica es refereix a la dimensié social dels comportaments
humans, a saber viure en una societat globalitzada, a ser comprensiu amb els altres en
un mon on els intercanvis i la mobilitat de les persones comporten contactes amb gent
de diversa condicio fisica, mental i cultural, a disposar de formacié en valors
democratics i exercir-los de manera constant en la practica.

La competencia en I’analisi i sintesi critica de textos filosofics implica que I’alumne
reconegui en els textos dels autors que s6n motiu d’estudi gliestions que es poden
abordar de manera filosofica; que sigui capag d’analitzar-los i comentar-los en relacio
amb el moment historic i cultural en que s'han produit i, també, d’establir relacions
amb altres posicions filosofiques coetanies, bé anteriors o posteriors.

Malgrat el seu interés, aquestes competéncies son encara molt amplies i ambigues i
no aporten una definicid clara que permeti operativitzar I’ensenyament propi de
I’activitat filosofica i que especifiqui de manera clara les competéncies propiament
filosofiques.

A I’apartat seglient intentarem abordar aquest problema a partir de la revisié de
diferents autors des de I’ambit de la didactica de la filosofia, els quals pretenen, com
nosaltres, avancar en aquesta linia.

2.3 Definicié de les competéncies filosofiques: aprendre a construir la propia
veu filosofica

En aquest apartat recollirem les aportacions de diferents autors que han intentat
precisar els elements que caracteritzen aquesta practica. També intentarem fonamentar
I’enfocament competencial de la didactica de la filosofia, fent Us de les aportacions més
recents de la investigacio en psicologia educativa.
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Primerament, destaquem la rellevancia de les aportacions de Michael Tozzi que, des
de la didactica de la filosofia, confronta el problema de la definicid de I’activitat
filosofica amb el que ell anomena la matriu del pensament filosofic.*

Tozzi (1993; 1999 i 2008) identifica tres elements que caracteritzen I activitat
filosofica i que resumim a continuacio:

a) Problematitzar una afirmacié o una nocid: no es tracta de problematitzar sobre
qualsevol tipologia de nocié o afirmacid, sind de fer-ho en aquelles que fan
referéncia a continguts filosofics, vinculats a la condicié humana.

b) Conceptualitzar nocions i distincions conceptuals: es tracta no només de definir
conceptes filosofics, com diu Tozzi (2008), sinG també de crear-ne de nous
(redefinir-los) i fer Us del llenguatge filosofic.

c) Argumentar racionalment tesis i objeccions: aprendre a posicionar-se i a
argumentar la propia posicié respecte a un contingut filosofic. Cal tenir en compte la
important -i a la vegada dificil- tasca d’ensenyar a dialogar entre diferents
perspectives.

L’interes d’aquesta proposta rau fonamentalment en el fet que descompon la
complexitat de I’activitat filosofica, ajudant a esclarir en qué consisteix aquesta practica,
I d’acord amb Rey (2002), permet operatitzar-la per tal de dissenyar activitats per
ensenyar-la.

Aquests tres elements tenen finalitats diferents, encara que és important destacar que
son dinamics i interdependents. En conjunt, donen lloc a la unitat del pensament
filosofic (Tozzi, 1993). En aquest treball, nosaltres definim aquesta unitat amb el terme
veu filosofica.

Aixi doncs, aprendre a construir la veu filosofica implicara aprendre a desenvolupar
aquestes tres competencies. En primer lloc, aprendre a problematitzar sobre la realitat
que ens envolta; en segon lloc, aprendre a argumentar el nostre posicionament pel que
fa a aquesta realitat i en tercer lloc, aprendre a conceptualitzar, és a dir, a fer Us de
conceptes filosofics per tal que I’argumentacié i la problematitzacié siguin especifiques
de I’ambit de la filosofia.

En definitiva, construir la propia veu filosofica implica interpretar els fenomens des
d’un punt de vista filosofic. Aixo significa conéixer que davant d’un fenomen poden

! Aquest autor, de la Universitat de Montpeller, és un clar exponent actual de la didactica de la
filosofia en la regi6 francofona. Dirigeix la revista Diotime, una revista exclusiva per a la recerca i la
teoritzacio sobre la didactica de la filosofia (http://www.crdp-montpellier.fr).
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realitzar-se diferents interpretacions en funcio de la perspectiva en qué ens situem, i per
tant, conéixer i diferenciar la interpretacio filosofica de les altres interpretacions.

A continuacié volem fonamentar i precisar amb més detall en qué consisteix aquesta
veu filosofica, tot definint les caracteristiques d’aquestes tres competéncies filosofiques,
ates que la recerca que desenvolupem pretén analitzar com es construeixen.

a) Competencia filosofica relativa a problematitzar
“Tota resposta es converteix en una nova pregunta”. Jaspers (1981, p. 11).

En primer lloc, la competencia de problematitzacié implica plantejar preguntes
filosofiques i problemes filosofics.

Etimologicament, problema significa obstacle en un cami que, per tant, no permet
continuar avangant de manera automatica, siné que obliga a pensar, a glestionar i a
replantejar la situacio (Brenifier , 2002).

D’una banda, segons Morin (2001a), problematitzar significa fer-se preguntes i
desenvolupar la capacitat d’interrogacid, de posar en qlestid. Per aix0, aprendre a
problematitzar requereix també de I’aprenentatge d’una actitud problematitzadora.
Tanmateix, hem de tenir en compte que no totes les preguntes tenen la consideracié de
filosofiques. La pregunta filosofica ha de questionar alguns dels nuclis tematics
vinculats a la condicié humana. Aquests es caracteritzen per la pluralitat de respostes
possibles i la seva dificultat (per exemple: Qué és el bé?, la bellesa?, la justicia? o la
veritat?). Aixi doncs, la pregunta filosofica és oberta a la discussio i requereix
d’argumentacio per contestar-la (Lipman et al., 1991; Rondhuis, 2005).

Problematitzar en filosofia també implica identificar un problema filosofic. Per fer-
ho és important, en primer lloc, conéixer la tradicié filosofica i els problemes que ha
intentat confrontar la filosofia (importancia dels continguts conceptuals). Segons el
curriculum vigent en el nostre context (Decret 142/2008), aquests fan referéncia als
grans temes de la filosofia que, al mateix temps, responen a problemes vitals de la
nostra época (com ara el coneixement, la realitat, I’ésser huma, I'accié i la societat).

En segon lloc, identificar els punts de conflicte, analitzant per qué és un problema.
La capacitat d’agitar el pensament es genera a partir de la creacié de tensions entre
punts de vista diferents. Es tracta, doncs, de cercar les oposicions i els casos extrems,
mostrar la potencialitat d’aquest procés de creacié d’antinomies -dialéctica entre dos
pols- per generar pensament (Brenifier, 2003; Rondhuis, 2005). Per exemple:
veritat/falsedat; just/injust; un/maltiple; ser/aparentar; natura/cultura; jo/l’altre;
cos/esperit o rad/intuicié. Brenifier (2003) defineix aquest procés dialectic com un
procés dialogic de pensament que confronta proposicions aparentment contradictories.
Aquestes contradiccions permeten I’emergéncia de noves proposicions.
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D’altra banda, d’acord amb Brenifier (2002), allo que és problematic és dubtés. El
dubte posa el problema, inquieta i inicia la discussio, la recerca del saber, la curiositat.
El problema és I’obstacle que ens fa anar mes lents, que ens obliga a fer un esfor¢ per
pensar. Problematitzar és acceptar que tota afirmacié és matisable, que no hem de
donar res per sabut, ja que tota proposicio és una conjuntura, una hipotesi, i per tant,
hem de practicar el dubte a través de I’especulacio, tot adoptant una actitud esceptica.
Filosofar té a veure amb aquesta actitud d’exploracio, d’ironia i d’incertesa, i també
amb saber detectar I’ambiguitat i les vaguetats i tractar amb elles, tot identificant les
paradoxes (Rondhuis, 2005).

D’acord amb la declaracio de la UNESCO (1995), I’activitat filosofica, com a
practica lliure de reflexid, no pot considerar-se com una veritat definitivament
adquirida. En aquest sentit, el curriculum educatiu de la filosofia també reforga aquesta
idea d’aprendre a tractar amb la incertesa: “Com és sabut, la filosofia mai no
aconsegueix argumentar de manera concloent els seus resultats, per la qual cosa
s’assembla més a una activitat de recerca intel-lectual. Els seus resultats, sempre
provisionals i incerts, pero de gran ajuda per confegir la propia concepcio del mon™
(Decret 142/2008 p. 2).

Aixi doncs, la problematitzacid és un dels eixos basics que caracteritzen I’activitat
filosofica. Alguns autors (com ara De la Higuera, 2000; Tozzi, 2007; Brenifier, 2002;
entre d’altres) consideren que és també una actitud propia de la filosofia i un aspecte
essencial per a la generacié de pensament. Problematitzar és entrar en filosofia.
Aprendre filosofia és aprendre a quiestionar la realitat vigent.

En I’ambit de la psicologia educativa, la problematitzacio es relaciona amb I’estudi
dels processos cognitius implicats en la metodologia d’aprenentatge basada en
problemes. La problematitzacio requereix “determinar” una situacio “indeterminada”, i
per tant, exercir les habilitats complexes del pensament.

Des de la psicologia cognitiva, s’han desenvolupat nombrosos estudis sobre els
processos implicats en la resolucié de problemes, si bé la majoria d’aquests treballs no
han tingut en compte el domini especific de coneixement de cadascun dels problemes a
resoldre. Aquesta perspectiva considera que els resultats de I’aprenentatge sén habilitats
generals que es poden aplicar a través dels diferents dominis. Tanmateix, actualment,
des d’una visid socioconstructivista i situada de la cognici6, pren rellevancia el context
d’aprenentatge en el domini especific.

Considerem rellevant la distincid de Jonassen (2000) entre exercicis i problemes. Els
problemes no es poden resoldre de manera mecanica, sind que exigeixen la presa de
decisions, i per tant, sGn més complexos. Aixo €s el que es pretén des de la filosofia, i
per aix0 la problematitzacid pot considerar-se una competéncia d’aquest domini
disciplinar, ja que requereix confrontar una situacié complexa on s’han de prendre
decisions.
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Encara des de la psicologia, la metodologia de I’aprenentatge basat en problemes
(ABP) pretén, precisament, treballar de manera competencial els continguts curriculars
mitjancant la resoluci6 de problemes, la qual cosa resulta interessant, perqué trenca amb
visions transmissives de I’aprenentatge, potencia I’aprenentatge actiu i global, aporta
funcionalitat i connexié amb la realitat quotidiana i afavoreix el rol de mediador del
professor (Dolchy et al., 2003).

En I’ambit de la filosofia, pero, en I’aprenentatge basat en problemes -a diferéncia
del que passa en uns altres dominis curriculars, com ara la ciéncia-, I’emfasi no se
centraria tant en la resolucio del problema, sind en aprendre a construir el problema:
identificar-lo, plantejar-lo i justificar, perqué és un problema i aquest és un dels
aprenentatges mes crucials per a la vida, ja que en diferents ambits -professional,
familiar o personal- hem d’identificar i fer front a problemes (Jonassen, 2000).

b) La competéncia filosofica relativa a conceptualitzar

En segon lloc, la competéencia de conceptualitzar implica definir, crear i fer Us de
conceptes filosofics.

La filosofia opera amb conceptes i principis generals que superen els limits del
concret o de la particularitat dels fets. Els filosofs cerquen I’esséncia de les coses, el
sentit més general i abstracte de la naturalesa humana, per donar una explicacié unitaria
de la realitat, malgrat la seva multiplicitat (Albulescu i Albulescu, 2008; Tozzi 2008;
Rubert de Ventos, 1990). L’ activitat filosofica, com ja hem esmentat anteriorment, és
fruit de I’esfor¢ de sintesi i té la pretensidé d’oferir una imatge global de I’existéncia
humana, que constitueix una representacio conceptual abstracta. Per aquest motiu,
I’activitat de conceptualitzar i definir conceptes és molt important per als filosofs, ja que
implica connectar les experiéncies quotidianes amb la teoria i a la inversa, i per tant,
opera en dos sentits: concret-abstracte i abstracte-concret. La connexié entre la teoria i
la practica, entre I’experiencia concreta i el significat de la vida (Rondhuis, 2005).

Els conceptes, doncs, son fonamentals per al pensament filosofic. L’Us i la reflexid
sobre conceptes com ara realitat, ser, bondat, bellesa, justicia o llibertat és el que
aporta el contingut propiament filosofic a un discurs. Aixi doncs, la problematitzacio i
I’argumentacio esdevenen filosofiques si en el seu discurs fan Us de conceptes vinculats
a la disciplina filosofica.

Tenint en compte les aportacions de Tozzi (2008), Garcia Moriyon (2007) i Deleuze
i Guattari (2001), la competencia filosofica de conceptualitzar es podria caracteritzar
pels aspectes seguients:

En primer lloc, per definir i fer Us dels conceptes filosofics. D’acord amb la
Declaraci6 a favor de la Filosofia (1995), I’activitat filosofica s’esforca a precisar les
definicions exactes de les nocions utilitzades. D’una banda, identifica els conceptes
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filosofics que apareixen explicitament o implicita en un discurs o en una experiencia
quotidiana. D’altra banda, fa Us dels conceptes filosofics en el mateix discurs.

En segon lloc, Deleuze i Guattari (2001) consideren que una filosofia rigorosa és la
gue qulestiona i esclareix conceptes -tal com es pot observar quan es produeix un canvi
de paradigma- i en crea de nous o els redefineix, atorgant-los-hi nous significats. Crear
conceptes nous implica crear noves maneres de pensar sobre les coses. Filosofar és un
acte de creacio de noves maneres de pensar que requereixen de noves maneres de
conceptualitzar la realitat.

Per dltim, desenvolupar aquesta competencia també té a veure amb aprendre a
desenvolupar una actitud de rigorositat i precisio en I’Us del llenguatge, aixi com
d’exigéncia per anar a les arrels dels conceptes, a més d’esclarir ambiguitats i vaguetats
en un esforg per guanyar claredat.

Des del punt de vista de la psicologia, els conceptes sintetitzen i condensen les
informacions essencials d’un domini especific. Conceptualitzar implica activar
processos cognitius complexos.

Segons Vigotski (1994), les situacions d’ensenyament formal tenen com a objectiu
ajudar a conceptualitzar, és a dir, a convertir els conceptes quotidians -concrets- en
conceptes cientifics 0 academics -conceptes generals mediatitzats per altres conceptes i
situats dins d’un sistema jerarquic, logic i coherent- amb I’objectiu de generar xarxes
conceptuals cada cop més complexes i interrelacionades. La conclusié a qué arriba
aquest autor és que la formacio de conceptes cientifics 0 més especifics d’un domini
concret es desenvolupa a través del dialeg i de la col-laboracié amb els altres (entre
iguals i amb el/la professor/a). Aixi doncs, des d’aquest punt de vista, per desenvolupar
la veu filosofica respecte a un tema és important oferir oportunitats de participacid
guiada i dialogica, que permeti els estudiants la negociacid de significats i I’apropiacio
dels discursos filosofics per fer-ne un Us ajustat a les propies intencions.

Seguint Lemke (1997), podem afirmar que aprendre un domini disciplinar és en gran
manera aprendre a dominar els seus conceptes i les seves maneres particulars de fer Us
del llenguatge. Per tant, els estudiants han d’aprendre a fer Us dels patrons tematics i les
seves relacions semantiques, aprendre a parlar, escriure i raonar mitjancant els
conceptes del domini propi de cada disciplina.

Aixi doncs, a través de I’Us del llenguatge i de la conceptualitzacio discursiva, podem
valorar el grau d’aprenentatge assolit en una disciplina. Per tant, en el cas de la filosofia,
podrem valorar els aprenentatges assolits pels estudiants tot analitzant la qualitat de la
problematitzacié i de I’argumentacio, la qual estara determinada pel grau d’activacio i
articulacié dels conceptes filosofics en aquest discurs, aixi com pel grau de
reconceptualitzacio o redefinicio d’aquests conceptes.
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c) La competéncia relativa a argumentar filosoficament: construir i
deconstruir argumentacions

Per ultim, la competéncia d’argumentar filosoficament implica construir i a la vegada
deconstruir argumentacions per defensar la propia veu.

L argumentacio és una eina intel-lectual de primer ordre. La finalitat de la filosofia
no és només I’aprenentatge teoric dels diferents discursos filosofics, sind també
promoure la reflexié sobre un mateix, prendre consciéncia dels discursos filosofics en
qué participem i aprendre a posicionar-se en aquests i a establir dialegs entre diferents
posicionaments; i tot aixo és essencial per construir amb fonaments racionals la propia
veu filosofica (Gee, 2005).

Tanmateix, I’activitat filosofica no és només una activitat problematitzadora i
rigorosa en la definicid, creaci6 i Us de conceptes filosofics, sind que també és
constructiva i deconstructiva. Constructiva, perqué proposa i defensa racionalment una
determinada posicio o punt de vista. Deconstructiva, perque examina amb atencio els
arguments dels altres (UNESCO, 1995) i es manté alerta a les fal-lacies i a les falses
argumentacions.

Per Lipman et al. (1991), I’ensenyament de la filosofia esta vinculat a I’ensenyament
del dialeg argumentatiu, el qual és el fonament de la comunitat de recerca filosofica.
Aquesta argumentaci, per tal que sigui filosofica, ha de fer Us de conceptes filosofics.

Atés que I’activitat filosofica és una activitat logica i racional, desenvolupar la
competencia de I’argumentacié en filosofia significa aprendre a justificar racionalment
el propi punt de vista (tesi) a partir d’arguments (raons) i exemples que donin for¢a a
aquests arguments. També, a I’hora d’argumentar, cal tenir en compte les perspectives
contraries, dialogant amb aquestes i contrarestrant-ne els arguments des de la propia
perspectiva, per tal d’arribar a una conclusio clara i coherent amb la tesi defensada.

Segons el curriculum de filosofia (Decret 142/2008), el métode de treball d’aquesta
disciplina es basa en I’analisi, el raonament i la discussio. Per aix0 és important que els
estudiants aprenguin a raonar amb argumentacions ben construides, a fer analisis
critiques per exposar les opinions propies tot respectant les dels altres i valorant-les com
una manera d’enriquir la propia visio de la realitat. L’argumentacié estaria relacionada,
doncs, amb el desenvolupament de la competéncia reflexiva, critica, dialogica i
argumentativa.

D’altra banda, la competéncia argumentativa exigeix claredat i rigor en
I’argumentacid per tal d’evitar arguments fal-lacos (Garcia Moriyén, 2007), i alhora
també suposa aprendre a desenvolupar una actitud d’obertura i d’escolta cap a I’altre
(Brenifier, 2002) -dialogisme enfront de monologisme- i aprendre a matisar per tal
d’evitar posicionaments categorics i absolutistes (Brenifier, 2008). Un denominador
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comu en tots els filosofs és considerar la practica filosofica com una activitat mental
oberta, no dogmatica, ni amb judicis definitius (Rondhuis, 2008).

El discurs argumentatiu ha estat ampliament estudiat des de la psicologia per la seva
relacid6 amb la construccié de coneixement i el desenvolupament de les habilitats de
raonament. Des d’una visio situada i socialment distribuida de la cognicié (Rogoff i
Lave, 1984), I’argumentacié es concep com una activitat dialogica i situada en un
context, a través de la qual dues o meés persones s’impliquen mutuament en proposar,
defensar i comparar arguments tenint en compte les posicions contraries (Kuhn i Felton,
2001).

Actualment, des de la psicologia, I’argumentacié i I’estudi de les converses
argumentatives a I’aula tenen un gran interés per les repercussions en els aprenentatges
academics (Coll, 2001). Segons Mercer (2001), les converses exploratories -que
requereixen discutir i argumentar el propi punt de vista- permeten la negociacio de
significats i I’apropiacio d’aquests significats.

En el capitol 3 desenvolupem amb més detall aquesta aproximacio a I’argumentacio
des de la psicologia i també des de la didactica de la llengua.

A continuacio, per concloure aquest apartat sobre la didactica competencial de la
filosofia, en la taula 2.1 trobareu una sintesi del que hem anat exposant fins ara.
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Taula 2.1. Descripcid de les competencies filosofiques

Caracteristiques de la filosofia

Reflexio sobre la condicié humana, sobre | Col-laboracié amb altres disciplines per
els problemes vinculats a la dimensio poder abracar una visio global i
natural, cultural, social, moral i espiritual | interelacionada de I’esser huma.

de I’esser huma al llarg de la seva
historia.

Veu filosofica: Competencies filosofiques

Problematitzacio< :I Conceptualitzacio ; >

Argumentacio

o ldentificar una o0 Definir conceptes
pregunta filosofica. filosofics i/o redefinir-
los amb nous matisos,
crear noves perspectives
conceptuals.

o ldentificar /analitzar
un problema
filosofic.

o Fer Us de conceptes
filosofics i/o reflexionar
sobre els seu Us.

o Crear tensions
/analitzar els punts de

conflicte, les

perspectives 0 Reflexionar sobre la

oposades. tensid dialéctica entre la
0 Adoptar una actitud relacio concret |

esceptica (posar en abstracte.

dubte, qliestionar) i o Cercar larigorositat i

especulativa. precisio en 1’Gs del

llenguatge.

0 Detectar ambiguitats,
paradoxes.

0]

Plantejar clarament
una postura (tesi).

Defensar una postura
amb arguments i
exemples que donin
forca als arguments.

Establir dialegs amb
la perspectiva
contraria citant els
arguments contraris
pero contrarestant-1os
des de la propia
perspectiva
(contraarguments).

Arribar a una
conclusio clara i
coherent amb la tesi.

Claredat i rigor en I’Us
d’arguments no
fal-lacos.

Obertura i escolta
activa, evitant el
dogmatisme, matisant.
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2.4 Estudis empirics sobre el desenvolupament de les competéncies filosofiques

Malgrat que no existeixen recerques especificament centrades en el desenvolupament
de les competéncies filosofiques, tal com les hem definides, si que n’hi ha de vinculades
a I’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia. Aixi, en aquest apartat, en primer lloc,
descriurem i analitzarem les aportacions de la linia d’investigaci6 més potent i
reconeguda en I’ensenyament i aprenentatge de la filosofia: el programa Filosofia per a
infants.

En segon lloc, explicarem I’Unica recerca cientifica que hem trobat en relacio amb
I’analisi de la interaccié filosofica entre iguals. Tanmateix, aquesta es diferéncia de la
nostra proposta en el fet que es tracta d’un estudi descontextualitzat de I’aula i no fa Us
de I’escriptura col-laborativa.

Per Gltim, descriurem intervencions més divulgatives vinculades a I’ensenyament i
aprenentatge de la filosofia que ens criden I’atencié perqué es poden relacionar amb
I’escriptura per aprendre filosofia.

2.4.1 La recerca sobre el programa Filosofia per a infants

En la recerca sobre I’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia predominen
clarament les investigacions sobre el programa Filosofia per a infants (Philosophy for
Children P4C), de Matthew Lipman. Aquest programa, impulsat per I’International
Council for the Philosophical Inquiry with Children, ha tingut molt d’éxit a les escoles i
s’ha estés a molts paisos diferents. També a I’Estat espanyol (per exemple, el projecte
coordinat per Félix Garcia Moriyon a Madrid) i a Catalunya (Grup IREF). Tal com
apunta Sarsanedas (2007), actualment hi ha 4 revistes dedicades a publicar treballs
sobre el programa; per tant, s’esta investigant cientificament i s’hi extreuen importants
aportacions, tant per a la comunitat cientifica com per a I’educativa.

La metaanalisi de Trickey i Topping (2004) mostra, a través d’una revisiod critica de
10 estudis amb grup de control i amb pre i post-test, evidéencies positives del programa
en diferents paisos i en diferents edats pel que fa al raonament logic, la comprensio
lectora, el raonament matematic, el pensament creatiu, I’expressio linguistica i
I’autoestima.

Els resultats d’altres investigacions (Trickey i Topping, 2006; Topping i Trickey,
2007) apunten també efectes positius en aspectes socioemocionals, concretament en la
reduccié de I’ansietat, la dependéncia i I’increment de I’autoconfianca. També s’ha
analitzat com el programa ajuda a incrementar la qualitat i la quantitat d’interaccio a
I’aula, de manera que es produeixen canvis en la tipologia de preguntes que realitza el
professor, que esdevenen més obertes, i també incrementa la participacio dels estudiants
en el dialeg de I’aula i en el raonament i la justificacio de les seves opinions.

56



L’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a I’educacié secundaria

Aixi doncs, sembla necessari concloure que el programa Filosofia per a infants ha
demostrat la seva efectivitat a través d’estudis de recerca cientifics. Tanmateix, en
relacié amb la nostra investigacio, ens sembla necessari puntualitzar alguns aspectes:

Primer, aquest programa, com ja hem dit, fa Us majoritariament de la discussio en
gran grup, on el docent és qui la controla i la promou a través de les preguntes
socratiques. Aixi doncs, aquest docent es qui regula la interaccid i en aquest sentit, hi ha
poca cessio del control als estudiants.

La nostra recerca, en canvi, pretén promoure la discussio i I’escriptura filosofica
col-laborativa entre iguals, de manera que el professor cedeix el control donant més
autonomia als estudiants a través de la practica guiada.

Segon, i en relacié amb I’anterior, com apunta Gagnon (2008), la discussio en gran
grup (i no en grups més petits) comporta que no tots els alumnes s’hi impliquen de la
mateixa manera, i fins i tot n’hi ha que no hi participen. Aquest autor també apunta que
pot haver-hi cansament per part dels estudiants, ja que habitualment s’organitzen les
classes seguint la mateixa dinamica de discussio en gran grup. La metodologia del gran
grup no forca la participacio de tots els estudiants.

Contrariament, en la nostra recerca fem Us del petit grup (equips de 3-4 estudiants),
justament per potenciar aquesta participacié i implicacio de tots els estudiants. També
distribuim rols i funcions individuals entre els participants per forcar aquesta
participacio i implicacié en I’activitat conjunta.

Tercer, el programa Filosofia per a infants, malgrat que s’esta adaptant al curriculum
educatiu (per exemple, el grup IREF a Catalunya ha realitzat propostes del programa
Filosofia 3/18 vinculant-les als objectius curriculars), continua, en molts casos, sent una
proposta externa a I’escola i als professors. La nostra proposta, a diferéncia de la del
programa, €s una iniciativa, seguint la classificacié de Monereo, Castell6 i Pozo (2001),
des de I’escola, ja que parteix de la materia curricular de Filosofia i Ciutadania.

Per ultim, el programa Filosofia per a infants promou la discussio filosofica. La
nostra proposta, en canvi, fa (s de I’escriptura col-laborativa per aprendre, i per tant,
combina la discussio i I’escriptura filosofica com a eines epistémiques.

2.4.2 La recerca cientifica sobre I’activitat filosofica

Tal com ja hem avancgat, en aquest apartat volem exposar I’Gnic estudi empiric que
hem trobat respecte a I’analisi de I’activitat filosofica que, d’altra banda, és proxim a la
nostra investigacio pel que fa a I’analisi de la qualitat filosofica de la interaccio entre
iguals.

Rondhuis (2005 i 2008) estudia el talent filosofic a partir de I’analisi de les
converses de joves voluntaris d’11 a 20 anys. Pretén analitzar les manifestacions del
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pensament filosofic a traves de les seves interaccions. Es realitza el que anomenen els
tetralogues -en referencia als dialegs de 4 joves de la mateixa edat-, on els joves
conversen a partir de diferents preguntes filosofiques proporcionades previament.
Aguestes converses estan supervisades per una persona adulta experta i tenen unes
normes que s’han de seguir.

L’autora, a partir de I’analisi de 100 converses transcrites de 300 participants,
identifica uns indicadors per avaluar la qualitat filosofica del discurs. Aquests son:

a) Pensament indecis (idt): fa referéncia a la descoberta de I’ambigdiitat, el contrast i
la incertesa. Per exemple, expressions com ara: més o menys; depen; alguna cosa
aixi; és estrany; és dificil; honestament parlant; si, pero, etc.

b) Obertura (ob): és una accié mental que denota questionament, expressions de
sorpresa i disposicid a I’acceptacié d’idees noves.

c) Comportament temptatiu o especulatiu (Te): implica I’actitud de provar. Aporta
noves maneres de significar, fer Us d’il-lustracions i exemples, noves paraules,
noves hipotesis, etc.

d) Posicio epistemica (Ep): denota la posicié de qui parla respecte al tema. Una
actitud respecte d’una experiéencia o d’un tema. Per exemple: jo penso, jo crec...

e) Qualitat del raonament (Qr): indica que es mostren proves d’argumentacio (sense
tenir en compte si és o0 no correcte). Per exemple, fa Us d’expressions com ara:
si..., aleshores; perque; s’hauria de...

f) Qualitat de les anecdotes (Han): fa referencia a la relacio de les idees i conceptes
amb experiéncies de la vida real.

Les conclusions de I’estudi validen aquests patrons de qualitat filosofica de la
interaccio i els seus indicadors. També s’hi extreu una formula numeérica per avaluar el
nombre i la qualitat de patrons de cada individu, aixi com una segona formula per
avaluar la potéencia filosofica de cada grup. L’estudi conclou que diferents temes (ética,
metafisica, antropologia, epistemologia, filosofia del llenguatge) no estan associats amb
diferéncies significatives pel que fa als patrons d’indicadors; tampoc no s’associen amb
el temps de durada o el nombre d’enunciats, ni amb diferéncies pel que fa als diferents
Supervisors.

Aquest estudi analitza I’especificitat del pensament filosofic a través de I’analisi del
discurs entre iguals, pero se situa en condicions experimentals (que no formen part del
context d’aula), les quals no tenen com a finalitat I’aprenentatge. Un altre aspecte
diferent és que disposen d’un adult a temps complet que regula la conversa entre iguals.
Per ultim, malgrat que és un estudi que ens pot guiar en I’analisi de la interaccio
filosofica, tampoc no fa Us de I’escriptura col-laborativa, sind que se centra en la
discussio filosofica.
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2.4.3 La recerca-accio amb fins divulgatius sobre I’activitat filosofica

En aquest apartat, destaguem breument algunes recerques que tenen com a finalitat la
divulgacié de practiques de la didactica de la filosofia que hem trobat interessants per
analitzar la discussio o I’escriptura com a eines epistémiques per a I’aprenentatge de la
filosofia.

Principalment, volem destacar les recerques basades en la proposta metodologica de
Tozzi (2007) sobre I’ensenyament de la discussio filosofica anomenada Discussions a
visée philosophique (DVP). Aquest métode sorgeix de la necessitat d’estructurar els
debats filosofics per evitar les dificultats dels estudiants per argumentar de manera
espontania les seves respostes. Per tal de potenciar la cooperacid, cada estudiant
assumeix un rol concret en I’activitat conjunta del debat. Aquests son: el president -0
moderador-, els alumnes que participen en el debat, els reformuladors -ajuden a
reformular les idees exposades-, els resumidors -resumeixen les idees exposades-, els
anotadors a la pissarra dels arguments exposats, els observadors del debat i per ultim, el
facilitador -que és el rol del professor-.

Els treballs desenvolupats sobre aquest interessant meétode (per exemple Connac,
2004; 2005; 2007 i 2008; Usclat, 2008 i 2009; Laporte-Davin, 2008; entre d’altres)
indiquen, tal com afirma Tozzi (2007), que es tracta d’un nou génere escolar que esta
prenent importancia en les propostes d’ensenyament de la filosofia més actuals. Segons
aquest autor, aquest metode permet desenvolupar les competéencies filosofiques a partir
de I"argumentacio filosofica, la definicidé de conceptes filosofics i la problematitzacid,
fent Us de preguntes obertes i filosofiques.

Per ultim, respecte a la practica de I’escriptura filosofica, no hem sabut trobar cap
recerca vinculada a I’analisi de I’escriptura col-laborativa filosofica, malgrat que son
relativament més freqlents els treballs de caire divulgatiu vinculats a experiéncies
d’escriptura a I’aula.

Concretament, destaquem una linia d’estudis sobre I’Us de diaris filosofics (per
exemple: Charnet (2000), Lazrak (2000) i Solé (2006), entre d’altres) que coincideixen
a afirmar I’eficacia de 1’Us d’aquest tipus d’escriptura filosofica.

Altres experiéncies (per exemple Tozzi, 2000; Chevrier, 2000; Goin, 2003 i 2004;
entre d’altres) es relacionen amb reflexions sobre I’Gs de diferents géneres literaris
(assaig, diari, narracio, poema o dialeg) per escriure filosofia, per0 aporten poques
dades empiriques sobre aquest tema.

En conclusio, després de la revisi6 de la literatura sobre I’ensenyament i
I’aprenentatge de la filosofia, podem afirmar que I’estudi sobre els processos de
construccid de la veu filosofica a través de I’escriptura col-laborativa és un ambit poc
estudiat, i per tant innovador, ja que no hem trobat estudis similars.
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D’altra banda, aquesta situacié contrasta amb I’apreciaciéo de la UNESCO (2007),
segons la qual es considera imprescindible més recerca en I’ambit de I’ensenyament i
I’aprenentatge de la filosofia per obtenir dades empiriques que posin de manifest la
importancia d’aquesta disciplina per a la formacié de ciutadans Iliures i critics.
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3. L’escriptura col-laborativa com a eina epistemica per construir

la veu filosofica

3.1 Caracteristiques i definicid de I’escriptura col-laborativa
3.2 Processos implicats en I’escriptura col-laborativa
3.3 Avantatges i dificultats de I’escriptura col-laborativa
3.4 Estratégies d’escriptura col-laborativa
3.5 Fonaments teorics de I’escriptura col-laborativa com eina epistemica
3.5.1 Fonamentaci6 des de les visions piagetianes, cognitives
sociocognitives
3.5.2 Fonamentacio des de la perspectiva sociocultural post-vygotskiana
3.6 Revisio d’estudis empirics sobre I’escriptura col-laborativa
3.6.1 Ambit escriure per aprendre a escriure
3.6.2 Ambit de I’escriptura en contextos professionals
3.6.3 Ambit de la recerca en de softwares informatics
3.6.4 Ambit escriure per aprendre una disciplina
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3. L’escriptura col-laborativa com a eina epistémica per construir la veu filosofica

En aquest capitol analitzarem les caracteristiques de I’escriptura col-laborativa i la seva
fonamentacio tedrica, partint de la premissa que el seu Us pot afavorir el desenvolupament de
les competéncies filosofiques, i per tant, la construccié de la veu filosofica, ja que combina
dues eines epistemiques -la interaccid entre iguals i I’escriptura- que poden promoure
I’argumentacio, la problematitzacié i conceptualitzaci6 filosofica.

Amb aquesta finalitat, en primer lloc, definirem qué entenem per escriptura col-laborativa,
descriurem els processos que caracteritzen aquest tipus d’escriptura, els avantatges i les
dificultats d’aquesta practica, i per ultim, les estratégies d’escriptura col-laborativa.

En segon lloc, argumentarem per que I’escriptura i la interaccio entre iguals es consideren
dues eines que permeten la construccio de coneixement, és a dir, dues eines epistemiques.

Per dltim, revisarem les recerques empiriques que s’han realitzat sobre I’escriptura
col-laborativa per aprendre una disciplina.

3.1 Definicid¢ i caracteristiques de I’escriptura col-laborativa

El terme escriptura col-laborativa no és univoc i pot resultar, en certa manera, confus en la
literatura cientifica, ja que s’utilitza per fer referencia a diferents tipologies de practiques
col-laboratives vinculades tant a I’escriptura de textos individuals, com a I’escriptura de
textos conjunts.

Tot seguit distingirem aquestes dues maneres d’entendre aquest concepte d’escriptura
col-laborativa i ens centrarem amb més detall en I’escriptura col-laborativa per produir un text
conjunt, ja que aquesta és la practica que fonamenta el nostre estudi.

Aixi doncs, d’una banda, el terme escriptura col-laborativa pot fer referéncia a la practica
de planificaci6 o revisié col-laborativa en parelles o grups de textos individuals.
Concretament, fem referéncia a la planificacié col-laborativa quan els participants col-laboren
en la planificacio del seus escrits individuals (Higgin, Flower i Petraglia, 1992). De la mateixa
manera, ens referim a la revisio col-laborativa en parelles (Di Pardo i Freedman, 1992; Allal,
2000; Castello, 2000, 2005; Castelld, Ifiesta i Monereo, 2009; entre d’altres) o en grups
(Porto, 2001; Aitchison i Lee, 2006; Olry-Louis i Soidet, 2008) quan els participants, ja sigui
en parelles o en grups, col-laboren exclusivament en la fase de revisio dels seus escrits
individuals (interpreten, questionen, donen ajudes, demanen esclariments, fan critiques o
suggerencies).

D’altra banda, com ja hem comentat, tambe s’utilitza el terme escriptura col-laborativa
quan es tracta d’escriure un text conjunt treballant de manera conjunta dues 0 més persones en
les diferents fases del procés d’escriptura.

Concretament, diferents autors ofereixen diferents definicions d’aquesta practica
d’escriptura conjunta. Per exemple: Allen, Atkinson, Morgan, Moore i Snow (1987, p. 70) la
defineixen com col-laboradors que produeixen un text conjunt, s’impliquen en interaccions
substantives sobre aquest document i comparteixen les decisions i les responsabilitats sobre
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aquest; Anderson (1995, citat a Colen i Petelin, 2004) la defineix com I’escriptura que implica
més de dos escriptors que treballen conjuntament per produir un producte conjunt; McAllister
(2005) com grups on els membres comparteixen la totalitat de la responsabilitat de la
producci6 del text.

En conclusi6, considerem que I’escriptura d’un text conjunt implica un procés d’escriptura
conjunta entre dues o0 més persones, anomenades coautores, les quals comparteixen les
decisions i la responsabilitat en relacio amb els processos de planificacio, textualitzacio i
revisio d’un text conjunt. Aquesta definicid s’ajusta als tres aspectes que considerem
caracteristics d’aquesta practica: treball conjunt en els diferents processos d’escriptura, text
compartit i responsabilitat compartida (coautoria).

Tanmateix, també cal esmentar la diversitat de maneres que hem trobat a la literatura
cientifica a I’hora d’anomenar aquesta practica d’escriptura col-laborativa d’un text conjunt.
Per exemple: escriptura cooperativa, escriptura en grup, escriptura d’equip, coautoria o
escriptura conjunta (Lowry, Curstis i Lowry, 2004). Des del nostre punt de vista, aquestes
diferents denominacions es poden utilitzar de manera indistinta, ja que totes fan referéncia a
una mateixa practica. Compartim I’afirmacié de Lowry et al. (2004) que no hi ha acord amb
un terme comu. Aquest autor proposa fer Us del terme més ampli escriptura col-laborativa per
fer referéncia al procés interactiu i social que implica un equip focalitzat en un objectiu comu
que es negocia, coordina i comunica durant la creacié del document comu (Lowry et al. 2004,
p. 72).

Des del nostre punt de vista, és dificil restringir el terme escriptura col-laborativa
exclusivament a les practiques d’escriptura de textos conjunts, atés que, des d’una perspectiva
sociocultural, tot acte d’escriptura és un acte col-laboratiu, encara que sigui individual, ja que
cada text incorpora les veus d’altres textos anteriors i s’elabora tant en resposta a aquests com
a possibles futurs (Nystrand, 1989; Castell6, 2005; Castell6, Ifiesta i Monereo, 2009). A
efectes practics i d’investigacio, resulta interessant la distincié de Saunders (1989) en funcio
del grau de col-laboracio en els processos de planificacid, textualitzacio, revisid i correccio
conjunta. Aixi doncs, aquest autor distingeix entre coescriptors, copublicadors, corevisors i
coeditors. Concretament, els coescriptors es caracteritzen per col-laborar en tots els processos
de planificacio, textualitzacio, revisid i correccio del text conjunt.

De manera similar, també trobem interessant la distincié que realitzen les autores Olry-
Louis i Soidet (2008) entre el terme escriptura completament col-laborativa -per fer referencia
a I’escriptura col-laborativa d’un text conjunt- i escriptura parcialment col-laborativa -per fer
referéncia a la revisio de textos individuals en parelles o grups

Podem afirmar, doncs, que I’escriptura col-laborativa és un terme ampli que engloba
diferents practiques, entre les quals també s’inclou la planificacié o revisié de textos
individuals en parelles i/o grups, i per tant, no creiem que sigui un terme exclusiu per a la
practica de realitzar un text de manera conjunta.
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3.2 Processos implicats en I’escriptura col-laborativa d’un text conjunt

Els processos implicats en I’escriptura col-laborativa per escriure un text conjunt responen
als processos de planificacio, textualitzacio i revisio tipics que s’han descrit des de I’estudi
dels processos d’escriptura individual (Flower i Hayes, 1981).

Actualment, la recerca ha mostrat que aquests processos no son lineals, sind recursius
(Castelld, 2002). L’escriptura col-laborativa implica també un procés dinamic poc lineal, ja
que requereix d’una continua negociacio i renegociacio d’aspectes vinculats al contingut del
document, pero també als rols i a les responsabilitats entre els coautors (Beck i Bellotti, 1993;
Galegher i Kraut, 1994).

A continuacio descriurem breument la naturalesa d’aquests processos quan es produeixen
en situacié d’escriptura col-laborativa:

a) Planificacio col-laborativa

La planificacié col-laborativa fa referéncia als processos de generacio, esquematitzacio,
avaluacié i negociacié d’idees per assolir acords sobre la representacidé del text. Segons
Saunders (1989), aquests processos es caracteritzen per I’obertura i I’exploracio, especialment
a I’inici de I’activitat d’escriptura, tot i que, com hem dit, aquest procés és recurrent al llarg de
tot I’escrit (Milian i Camps, 2005).

b) Textualitzacio col-laborativa

La textualitzacio és el procés d’escriptura que s’inicia amb el text inicial, es desenvolupa a
través de successius esborranys i finalitza amb el text final. Implica processos de negociacio i
de presa de decisions conjuntes que poden generar tensié entre els membres individuals i el
col-lectiu, ja que el repte és assolir un text conjunt que identifiqui tots els seus coautors.

Segons Saunders (1989), aquesta fase es complexa, ja que cal concretar les idees en un
discurs escrit. En aquest procés de concrecio trobem interessant la distincio entre el text
intentat i el text escrit que ofereixen les autores Milian (1999) i Camps i Milian (2000).

El text intentat, a diferencia del text escrit, inclou les successives reformulacions i
valoracions orals i/0 escrites, per part dels companys, que han tingut lloc anteriorment a
I’acceptacié i formulacié correcta del text final escrit.

Per exemple, en el cas de I’escriptura col-laborativa sincronica i presencial -que és la que
fonamenta el nostre estudi-, els coescriptors s’ impliquen en una textualitzacio oral i escrita, ja
que cal verbalitzar, escoltar, decidir paraules i frases possibles per al seu text, escriure, llegir,
rellegir i discutir. 1 per tant, el discurs oral i I’escrit es retroalimenten mutuament.

Aixi doncs, el text intentat ofereix I’oportunitat de conéixer aquests tracos (que altrament
gueden ocults), que constitueixen la historia del procés constructiu del text. L’observacio
d’aquests tracos posa de manifest la complexitat d’aquesta practica d’escriptura.
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Milian, (1999) i Milian i Camps (2005) descriuen agquesta complexitat, especialment quan
els estudiants s’impliquen en activitats autentiques -en contextos de comunicacio real- a
I’escola, identificant tres tipologies diferents d’interaccié o de contextos d’interaccié que
conflueixen en el context de produccio d’un text conjunt.

En primer lloc, fan referéncia a les interaccions en relacié amb la situacié comunicativa.
Els participants han d’assolir acords per respecte a la relacid entre els emissors i els
destinataris del text. Els escriptors s’han de situar alternativament en la posicié d’escriptors i
de lectors per adequar el seu procés a les exigéncies del context de recepcio.

En segon lloc, tambeé cal tenir present la interaccid entre els components del grup, els quals
han de negociar i assolir representacions compartides sobre aspectes tan importants com ara la
representacio de la tasca i del text, la realitzacio i el control de les operacions inherents al
procés de composicio.

Per Gltim, i especialment important per a nosaltres, ja que és I’objecte d’investigacio del
nostre estudi, cal tenir en compte la interaccio entre el coneixement provinent de I'experiéncia
anterior de cada un del participants i la transformacié d'aquests coneixements i procediments
en relacio amb la llengua, el contingut tematic i les estrategies procedimentals per a
I'elaboracio de I'escrit. Es a dir, la interaccié que permet generar coneixement (conceptual,
procedimental i actitudinal) a través de I’escriptura conjunta.

c) Revisié col-laborativa

Segons Saunders, (1989) la revisid representa un procés més tancat que la textualitzacid i
la planificacid, ja que aquesta es realitza sobre el material escrit (no sobre I’imaginari
possible). Els processos de revisio comporten la lectura de paraules, frases o paragrafs per
part dels companys per avaluar els criteris de qualitat del text, -com ara la cohesid, la
coheréncia de les idees en el text o la puntuacio adequada- i a partir d’aquests, realitzar els
canvis que es considerin necessaris en el document (Flower i Hayes, 1981; Lowry et al.,
2004).

Aixi doncs, I’escriptura col-laborativa representa una tasca oberta i complexa vinculada a
processos no lineals, heuristics i recursius que requereixen de la col-laboracié entre els
participants, ja que la tasca s’ha d’anar concretant a través de la interaccio al llarg del procés
de composicid.

A través d’aquesta interaccio, els participants hauran de fer front als reptes que comporta
aquesta escriptura col-laborativa, els quals, segons Milian i Camps (2005), es poden resumir
en:

1. Assolir acord sobre el tipus de text que els participants volen produir.
2. Modificar el text al llarg del procés d’escriptura.
3. Oferir idees sobre el contingut i parafrasejar.

4. Llegir repetidament el text en veu alta (en el cas d’escriptura sincronica i
presencial) per tal d’assolir acords sobre el parafraseig final.
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5. Rellegir repetidament i revisar el text.

A aquests, segons Erkens, Jaspers, Prangsma i Kanselaar (2005), caldria afegir-ne els
seglents:

a) Esforg per establir i mantenir el focus: a través de la negociacid, els participants
han de centrar-se en un mateix focus i esforgar-se per mantenir-lo, evitant la
divergencia o la dispersio.

b) Esfor¢c per comprovar i avaluar la informaci6 (d’una font externa o d’un
company): per tal de construir una base comuna de referencia és important
I’activaci0 mutua per compartir coneixements, pero també cal vetllar per la
coheréncia i la consistéencia del text conjunt. Per tant, requereix coordinacio i
avaluacio critica de la informacio.

c) Esfor¢ per argumentar: I’argumentacio és imprescindible per a la negociacio i
I’assoliment d’acords acceptats per tots els participants pel que fa a les estrategies,
el contingut, el procés, I’audiéncia, etc. En I’escriptura col-laborativa son comunes
les discussions entre els participants per intentar canviar el punt de vista del
company i I’argumentacid és necessaria per elaborar el propi punt de vista a partir
d’explicacions i justificacions per tal de convencer els companys.

En el cas de I’escriptura col-laborativa per escriure un text argumentatiu -com ara
el cas del nostre estudi de recerca- cal afegir el repte de generar, seleccionar i
organitzar la informacié per tal de trobar arguments persuasius per convencer el
lector.

Es important tenir en compte, tal com apunten Lay i Karis (1991), que els processos
d’escriptura col-laborativa s6n molt més complexos que no pas els d’escriptura individual,
perqué cal combinar estratégies de tipus intel-lectual, procedimental i també social.

En primer lloc, sén necessaries les estrategies intel-lectuals per superar el repte d’assolir un
objectiu comu i una comprensié compartida de la tasca o, fins i tot, per fer s d’un llenguatge
comu.

En segon lloc, també es requereixen estratégies procedimentals, perqué cal mobilitzar
estrategies complexes d’escriptura per gestionar conjuntament el text, que el grup pot revisar
de manera infinita.

Per ltim, es posen també en joc les estratégies socials per gestionar el treball conjunt que,
segons Lowry et al. (2004), poden generar fortes emocions. Aquest autor apunta que
I’entusiasme dels participants pot ser molt alt a I’inici, pero quan els periodes de col-laboracio
son extensos, aquest pot decaure a mesura que decau el compromis amb el grup. En aquest
sentit, suposa tot un repte la gestio dels conflictes entre els membres del grup, els
compromisos dels quals poden ser diferents (Kraut, Galegher i Egido, 1988).
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3.3 Avantatges i dificultats de I’escriptura col-laborativa

70

Els autors Colen i Petelin (2004, p. 137 i 138), a partir de la revisio de la literatura sobre
I’escriptura col-laborativa en I’ambit professional, realitzen una descripcié molt completa dels
seus avantatges i dificultats, que resumim a continuacié complementant-la amb aportacions
d’altres autors.

Pel que fa als avantatges de I’escriptura col-laborativa destaquem:

a)

b)

Una millor qualitat dels documents: D’una banda, fruit de la contribucié de participants
amb diversitat de perspectives. D’una altra, perqué els companys poden operar com a
lectors/revisors del document-esborrany, donant una valuosa retroalimentacié per
millorar el text tenint en compte el context especific i I’audiéncia a la qual es dirigeix
(Ede i Lunsford, 1990; Noél i Robert, 2004).

Nivells de motivacidé més elevats: Els participants poden encoratjar-se reciprocament a
donar el millor d’ells mateixos. A més a més, I’escriptura col-laborativa ofereix
oportunitats als escriptors novells per, a través del treball conjunt amb membres més
experts, millorar les seves habilitats i enculturalitzar-se en les normes, valors i
estendards de la comunitat.

Millores en les relacions entre els companys i millores en la consciéncia sobre els
processos de treball en equip (aprendre a treballar en equip).

Nivells més elevats d’acceptacié del document final: Una part dels membres d’una
comunitat han estat treballant conjuntament en el mateix document i aixo n’afavoreix
I’acceptacio.

Increment de les habilitats metacognitives, com ara I’escolta activa, la confianca i
I’empatia, la gestié de conflictes i la presa de decisions, aixi com la flexibilitat per
assumir multiples rols (de vegades de manera simultania) al Ilarg del procés
d’escriptura (escriptor, editor, lector, dissenyador, etc.).

Tal com afirmen Bereiter i Scardamalia (1987), els problemes més habituals en els
escriptors novells responen a la dificultat per generar idees, planificar i organitzar el
text, i especialment, a la dificultat d’obtenir coneixement metacognitiu per controlar el
proces d’escriptura. Aixi doncs, una de les dificultats principals dels escriptors novells
és la manca de consciéncia sobre les estratégies d’escriptura i la regulacié d’aquest
procés. L’escriptura col-laborativa pot ajudar a aquest procés de regulacid, ja que, a
través de la conversa amb els companys, s’ofereixen ajudes i retroalimentacio constant
que estimulen la consciéncia i el control sobre el procés d’escriptura i d’aprenentatge
(Yarrow i Topping, 2001; Erkens et al., 2005, Giroud, 1999).

Aprenentatge a través de I’argumentacid: Els processos d’escriptura col-laborativa
comporten processos de discussio i de desacord i processos de negociacio i
esclariment per assolir acords. També, en determinats moments, els participants han
d’explicar conceptes i compartir dubtes i preguntes. Aquests processos requereixen
d’argumentacid i, per tant, faciliten un aprenentatge més reflexiu, ja que els escriptors
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col-laboratius han de justificar el propi punt de vista i donar arguments per sostenir les
seves opinions (Erkens et al., 2005).

Pel que fa a les dificultats que poden posar en perill I’exit de I’escriptura col-laborativa,
aquestes fan referencia als elevats nivells de coordinacié i comunicacié que exigeix el procés
col-laboratiu d’escriptura.

Els problemes de comunicacio i coordinacié poden comportar grans dificultats per integrar
els diferents punts de vista en un Unic document, ja que es requereix temps per discutir i
negociar aquests punts de vista, i per tant, generar un text pot ser un procés més lent que no
pas en I’escriptura individual (Ede i Lunsford, 1990). L’escriptura col-laborativa exigeix la
coresponsabilitat entre tots els membres per a la presa de decisions conjuntes pel que fa al
document compartit, i tanmateix no sempre el compromis i les motivacions dels participants
ho permeten, donant lloc a la difusié de les responsabilitats.

També comporta aprendre a gestionar els estils de comunicacid, d’escriptura,
d’aprenentatge i de resolucioé de conflictes que tenen els diferents participants. En aquest
sentit, cal tenir en compte que els conflictes personals poden aflorar per causes diverses, com
ara el temps, I’estatus o difereéncies de poder, manca de diplomacia i/o de sensibilitat.

Obviament, no totes les practiques d’escriptura col-laborativa segueixen un mateix procés
ni posen en marxa unes mateixes estrategies d’escriptura. Tal com analitzarem a I’apartat
seguent, en funcié dels objectius i motivacions dels diferents participants, la seva
disponibilitat i el nivell de compromis, les condicions de la tasca (presencial o virtual,
sincronica o asincronica), el contingut de I’escrit, el context d’escriptura col-laborativa i
d’altres multiples factors que intervenen en aquest procés complex, les estratégies d’escriptura
col-laborativa poden variar.

3.4 Estrategies d’escriptura col-laborativa

Els estudis realitzats sobre les estratégies d’escriptura col-laborativa (Onrubia i Engel,
2009; Lowry et al., 2004; Posner, Mitchell, i Baecker, 1996) permeten descriure quatre
estrategies diferents d’escriptura col-laborativa:

En primer lloc, I’estrategia de construccio integrada (Onrubia i Engel, 2009). Aquesta
estratégia es caracteritza per la realitzacio del document conjunt a partir de discussions
sincroniques (presencials o virtuals), on tots els membres del grup participen en els
comentaris i en la presa de decisions respecte als canvis que es realitzen en el document. Per
tant, el control i la responsabilitat del document son compartits i distribuits per tots els
participants.

Podem relacionar aquesta estrategia amb el que Lowry et al. (2004) anomenen escriptura
reactiva, perque la reaccio és el tret comu en aquest tipus d’escriptura, la qual, d’acord amb
Onrubia i Engel (2009), implica discussions, reflexions i contribucions sincroniques. D’altra
banda, Posner et al. (1996) I’anomenen escriptura conjunta, fent referéncia a que tots els
autors treballen conjuntament i sincronica en una relacio estreta de col-laboracié.
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Els avantatges de I’estratégia de construccio integrada rauen en la possibilitat de construir
consens a través de I’expressié lliure i la creativitat. EI desavantatge, pero, és que la
coordinacio és més dificil, i que, per tant, es recomana que el grup sigui petit (Lowry et al.
2004).

En segon lloc, I’estrategia d’escriptura paral-lela (Onrubia i Engel, 2009). Aquesta pot ser
sincronica o asincronica, aixi com virtual o presencial. Es caracteritza per la divisio de les
tasques. Els autors Onrubia i Engel (2009) distingeixen dues tipologies d’escriptura paral-lela:

a) La construccio paral-lela talla i enganxa: Cada membre contribueix d’una
manera diferent i el document final és una juxtaposicio d’aquestes parts diferents.
Es realitza un treball independent. Per aix0 podriem relacionar-la amb el que
Posner et al. (1996) anomenen enfocament independent.

També, en aquest cas, Lowry et al. (2004) fan referéncia a aquesta estratégia i la
divideixen en dues:

- Divisio horitzontal de I’escriptura: Cada participant és responsable d’una
seccid del document, pero la divisié de les tasques es fa de manera
arbitraria (sense basar-se en les competéncies necessaries per al conjunt).

- Divisio estratificada de I’escriptura: Cada participant realitza un rol
concret, com ara d’editor, d’autor o de revisor, tenint en compte els
talents del conjunt, i el resultat és I’aportacié diferenciada de cada
membre.

b) La construccié paral-lela puzle: Cada membre del grup contribueix amb un document
inicial en el qual hi ha la tasca completa o parcial i el document final és la juxtaposicio
de les petites parts extretes d’aquests documents inicials. Es, doncs, treball
independent que després s’ajunta. Tanmateix, la part final d’editar el text pot recaure
en el membre responsable d’aquesta part.

En tercer lloc, I’estratégia d’un Unic autor grupal de I’escrit (Lowry et al., 2004). En
aquest cas, un membre del grup escriu el text del seu grup. Els altres membres haurien
d’arribar a un consens sobre el que es reflecteix a I’escrit, ja que aquest esta escrit per un unic
membre.

Per ultim, I’estrategia d’escriptura sequienciada (Onrubia i Engel, 2009; Lowry et al.,
2004). Aquesta, a diferéncia de les anteriors, és asincronica i es caracteritza per la
sequlienciacio en el temps i en I’espai.

Segons Onrubia i Engel (2009), s’hi distingeixen dues formes diferents d’escriptura
sequenciada:

a) La construccid sequencial sumativa: Un membre del grup aporta un document
inicial parcial o complet i els altres contribueixen a aquest document sense modificar allo
previament escrit, acceptant sistematicament allo afegit pels coautors. S’escriu el
document per torns.

b) La construccié sequencial integrada: Un membre del grup aporta un document
inicial parcial o complet i els altres membres hi contribueixen, proposant de manera
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justificada modificacions o discutint si estan d’acord amb el que s’ha escrit préviament. El
control i la responsabilitat del document s6n compartits. EIs membres del grup tenen accés
successiu i igualitari al text.

Aquesta estrategia permet la simplificacié de la tasca i millora la coordinacio per la
distribucio del treball. Tanmateix, disminueix la interacci6 social i és una estrategia que
requereix la revisio del document. També té el perill que els altres participants
sobreescriguin el treball realitzat i hi introdueixin nous canvis. D’altra banda, també cal
prestar atencio a la seqlienciacié apropiada del document, i per tant, I’ordre dels membres
participants afecta el document final (Lowry et al., 2004).

Diferents autors (Ede i Lunsford, 1990; Beck i Bellotti, 1993; Lowry et al., 2004; entre
d’altres) coincideixen a afirmar que la comunicacio i la coordinacio, aixi com la flexibilitat, la
renegociacio dels rols, de les responsabilitats i dels continguts, sén alguns dels aspectes més
importants en I’escriptura conjunta, que afecten directament tant el procés com el producte
final. Consequentment, les estratégies que afavoreixen la integracido de la informacid
(construccié integrada o construccid seqiiencial integrada) seran les estrategies optimes per
garantir la qualitat del procés i del producte.

Assolir els nivells de comunicacié requerits per integrar la informacié al llarg de
I’escriptura conjunta no és una tasca facil, ja que implica no només comunicacié sobre la
tasca mateixa, sind també sobre els aspectes socials que comporta escriure junts. Per aixo, la
proximitat fisica entre els membres del grup i la comunicacié informal esdevenen aspectes
importants per iniciar, mantenir i completar els projectes conjunts (Lowry et al., 2004).

Aixi doncs, les estratégies de construcci6 integrada, a diferencia de les no integrades,
impliquen una major qualitat de la interaccié entre els participants, ja que per integrar la
informacio es requereix la coconstruccio conjunta de coneixements a través de I’escrit.

El nostre treball d’investigacio parteix d’una activitat d’escriptura col-laborativa presencial
i sincronica que pretén promoure |’estrategia de construccio integrada enfront d’altres
tipologies d’estrategies, com ara les paral-leles o les d’un Unic autor.

Una de les caracteristiques essencials de I’escriptura col-laborativa és que els participants
son interdependents en termes d’estrateégies, motius i objectius, ja que realitzen un Unic text
gue ha de representar tots els coautors.

Per tant, des del nostre punt de vista, es requereix d’un treball conjunt per construir una
estructura comuna de referencia que permeti negociar, compartir i transformar els punts de
vista individuals en punts de vista acordats per tots els participants, afavorint la comprensié
conjunta, la integracié d'idees i la coordinacio d’accions per tal de construir coneixement de
manera conjunta.

En el seglient apartat ens centrarem, precisament, a argumentar el fonament teoric de
I’escriptura col-laborativa com a instrument per a la construccio conjunta de coneixement.

73



3.5 Fonamentacid de I’escriptura col-laborativa com a eina epistemica

L’escriptura col-laborativa d’un text conjunt combina dues eines epistemiques: I’escriptura
i la interaccid entre iguals. Ambdues s’han estudiat, principalment, de manera separada en la
literatura cientifica perque, com argumentarem després, hi ha pocs estudis que se centrin en
I’estudi de I’escriptura col-laborativa per aprendre un domini disciplinar.

Precisament, I’objectiu d’aquest apartat és d’integrar les aportacions d’aquests dos ambits
de recerca per fonamentar el nostre marc teoric. Revisarem els arguments, des de diferents
orientacions teoriques, per justificar la rellevancia de I’escriptura col-laborativa per aprendre.

Des d’una perspectiva historica, cal tenir en compte que I’interes per la interaccidé entre
iguals com a eina per a I’aprenentatge no sorgeix fins a finals dels anys setanta, primer amb
les perspectives neopiagetines i sociocognitives, i posteriorment, amb molta més intensitat,
amb les teories socioculturals. En canvi, I’estudi de les potencialitats de I’escriptura com a
eina epistémica s’inicia molt abans, a finals dels anys seixanta, si bé des de visions
individuals de I’aprenentatge.

Tenint en compte aquesta evolucié historica, en primer lloc revisarem les orientacions
teoriques que parteixen d’una visio més individual i cognitiva del procés d’aprenentatge, com
ara I’orientacié piagetiana, la cognitiva i per ultim, la sociocognitiva. Malgrat que aquesta
ultima perspectiva ja introdueix la importancia dels factors socials en I’aprenentatge, la seva
consideracid és encara restringida i general, sense tenir prou en compte els contextos situats i
dialogics que intervenen en els processos d’escriptura i d’aprenentatge.

En segon lloc, analitzarem els arguments i les aportacions de la perspectiva sociocultural
postvygotskiana, la qual desenvoluparem amb més detall, ja que aquest és el marc teoric que
fonamenta el nostre estudi d’investigacio.

3.5.1 Fonamentacio des de les visions piagetianes, cognitives i sociocognitives

Des de I’ambit de la composici6 escrita, el moviment Escriure per aprendre i Escriure a
través del curriculum, representat per autors anglesos com ara James Britton, Douglas Barnes
0 Harold Rosen i americans com James Moffet, Janet Emig i Peter Elbow, entre d’altres,
estableixen les primeres relacions entre I’escriptura i els processos cognitius (Milian, 1999;
Bazerman, Little, Chavkin, Fouquette, Bethel, i Garufis, 2005; Bazerman, 2009). Aquests
moviments sorgeixen de I’oposici6 a les visions més conductistes predominants en aquella
epoca, on I’aprenent es concebia com un receptor passiu de la informacié i I’escriptor com un
simple traductor del codi oral a I’escrit (metafora del conducte). Reivindiquen una visié més
activa de I’aprenent i un gir cap a I’estudi dels processos d’escriptura en relacié amb els
processos d’aprenentatge des d’una visié propera a les tesis piagetianes, molt centrades en
I”individu i poc en els processos socials.

Des d’aquesta perspectiva, es defensa un model internalista i individualista de I’escriptura
(Bazerman et al., 2005). EI Moviment escriure per aprendre destaca la funcid expressiva de
I’escriptura com I’eina fonamental per aprendre, ja que permet congelar el pensament per
reflexionar-hi, afavorint aixi la maduraci6 individual (Emig, 1977; Bazerman i al., 2005 i

74



L’escriptura col-laborativa com a eina epistémica per construir la veu filosofica

2009; Ackerman, 1993; Newell, 2006). L’escriptura expressiva es concep com una forma de
llenguatge, a mig cami entre la parla i I’escriptura més formal. Des del punt de vista del
desenvolupament individual, aquest tipus d’escriptura I’utilitzen especialment els infants en la
parla interna i és fonamental per a I’autoexpressio, ja que no esta sotmesa a les pressions
socials (Ackerman, 1993). L’escriptura expressiva com a escriptura informal lliure s’oposa a
I’escriptura formal opressiva. Els processos socials i comunicatius s’interpreten com
opressius per I’individu i el seu pensament, marcant clarament una dualitat entre I’individu i
la societat, propia de I’ontologia objectivista. Aixi doncs, des d’aquesta visié es parteix d’una
concepcio de I’escriptura molt romantica -en relacié amb la visio de I’escriptor que reflexiona
en solitari- , sense tenir en compte els aspectes socials implicats en aquest procés.

Posteriorment, cap als anys vuitanta, amb I’eclosio de la psicologia cognitiva i del model
del processament de la informacio, des d’una visié tambeé individual, perd més racional i
funcional, s’iniciaran els estudis enfocats cap a I’analisi del procés d’escriptura (process
aproach), que posaran de manifest, a partir d’estudis comparatius entre el procés de I’expert i
el del novell, com aquests processos d’escriptura comporten processos cognitius complexos
(Ackerman, 1993; Milian, 1999). Des d’aquesta perspectiva sorgeix el model capdavanter de
Flower i Hayes (1981) el qual descriu aquest procés com un conjunt de subprocessos de
pensament que els escriptors han d’organitzar al llarg del seu procés de composicid. Aquesta
linia d’estudis posa de manifest com determinades maneres de procedir (planificar,
textualitzar i revisar) son millors que altres per resoldre amb éxit la demanda de la tasca. En
aquest sentit, la finalitat dels estudis és de poder modelitzar el procés de resolucid expert com
a exemple a seguir.

Com ja hem avancat, aquestes recerques tenen poc en compte el context social i cultural en
el qual s’inscriu el subjecte i la tasca, i conseqiientment, consideren I’escriptura com una
habilitat general transferible a tots els contextos, sense tenir en compte la importancia dels
dominis disciplinars. Pressuposen que existeix un procés de composicio ideal i Unic, i per
tant, no contemplen la possibilitat d’assolir correctament la resolucié de la tasca en maneres i
processos diversos en funcié de la situacio (Castell6, 2002). D’altra banda, autors com
Schumacher i Gradwohl (1991) rebutgen aquesta primera generacié de recerques sobre
I’Escriure per aprendre, perqué prefereixen mesures quantitatives com ara el record i la
memoritzacié per sobre de mesures més qualitatives, les quals serien més ajustades per
mesurar I’aprenentatge.

Enfront d’aquestes critiques, comencen a prendre rellevancia visions més sociocognitives
del procés d’aprenentatge sorgides dels enfocaments neopiagetians, aixi com de les
perspectives cognitives vigotskianes, que emfatitzen la importancia de la parla i de
I’escriptura com a eines mediadores per al canvi conceptual, malgrat que aquestes continuen
situant-se en una concepci6 preferentment individual de I’aprenentatge i de la cognicid.

D’una banda, des d’aquest nou marc sociocognitiu, com ja hem comentat a I’inici,
prenen rellevancia les primeres recerques interessades en I’estudi de la interaccié entre
iguals per aprendre. Des d’un punt de vista neopiagetia, la interaccid entre iguals permet la
confrontacié entre punts de vista divergents a través del conflicte sociocognitiu (Mugny i
Doise, 1983). Aquest conflicte produeix un desequilibri en les estructures cognitives previes,
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el qual requereix d’acomodacié i d’assimilacio, mecanismes explicatius de I’aprenentatge en
termes piagetians. Les controversies conceptuals generades pel conflicte sociocognitiu
permeten la reestructuracio cognitiva (Johnson i Johnson, 1994) i el canvi conceptual (Mason,
2001; 1998).

Tradicionalment, des d’aquesta visi06 més sociocognitiva, la investigacid sobre
I’aprenentatge entre iguals s’ha centrat en els estudis de laboratori que mesuraven I’eficacia
de I’estructura cooperativa en comparacio amb altres estructures d’interaccio, com ara la
individualista i la competitiva (Ovejero, 1990; Melero i Fernandez Berrocal, 1995; Johnson,
Johnson i Holubec, 1999; Duran, 2002; entre d’altres ). La recerca ha mostrat els efectes
positius de I’aprenentatge cooperatiu pel que fa a creacié de relacions interpersonals més
positives, sentiments reciprocs d’ajuda mdtua i millora del rendiment académic, augment de
la creativitat, del pensament critic i de I’autoestima (Coll i Colomina, 1990; Slavin, 1996;
Johnson i Johnson, 1997; Johnson, Johnson i Holubec, 1999; Johnson, Johnson i Stanne,
2000; Duran, 2002; entre d’altres).

Des d’aquest marc, Johnson i Johnson (1997) assenyalen cinc condicions que afavoreixen
I’aprenentatge cooperatiu entre iguals. Aquestes son:

1. Interdependéncia positiva. L’éxit individual ha de suposar tambe I’exit de I’equip (i a
la inversa). Per tant, es requereix la participacio i la implicacié de cadascun dels
membres de I’equip, ja que cada membre realitza una contribucid Unica i necessaria
(pel que fa a rols, recursos i responsabilitat de la tasca) per tal d’assolir I’objectiu de

I’equip.
2. Interaccions cara a cara. Crear oportunitats de suport, d’ajuda mdatua i de

retroalimentacié a través de la interacci6 i de la participacié conjunta de tots els
membres de I’equip.

3. Compromis i responsabilitat individual. Cada membre de I’equip ha de realitzar
aportacions equitatives a la resta per tal d’evitar la difusié de responsabilitats.

4. Ensenyament deliberat d’habilitats socials. Les habilitats socials com ara el respecte i
la confianca amb els altres, la resolucié de conflictes, la comunicacié adequada i
I’ajuda matua sén necessaries per a la cooperacio efectiva. Per aquest motiu, perqué
els grups siguin productius, no es pot obviar I’ensenyament deliberat de les habilitats
socials.

5. Autoavaluaci6 del grup. La reflexid i valoracid dels aspectes positius i d’aquells que
cal millorar en el treball del grup és imprescindible per esdevenir un equip efectiu.

El compliment d’aquestes cinc caracteristiques o condicions conformarien, segons aquests
autors, la principal diferencia entre un equip cooperatiu i un treball tradicional en grup. El
treball en grup, al no estructurar la interaccié per afavorir aquestes cinc condicions, pot
comportar la difusio de responsabilitats entre els membres del grup, i per tant, un treball poc
equitatiu entre aquests, amb escasses interaccions i baix aprenentatge. Aixi doncs, si
s’estructuren adequadament les interaccions entre iguals per tal d’afavorir aquestes cinc
condicions, facilitem el treball en equips cooperatius, i per tant, les ajudes entre companys
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com a motor de I’aprenentatge conjunt de coneixements, habilitats i actituds (Topping i Ehly,
1998; Monereo i Duran, 2001)

En aquest sentit, I’estratégia d’escriptura col-laborativa de construccié integrada, que és la
gue fonamenta la nostra recerca, pretén promoure la cooperacié entre els participants, de
manera sincronica i presencial, i el treball en equip cooperatius a partir de la coresponsabilitat
pel que fa a la realitzacié d’un Unic text, compartit per tots els membres de I’equip, aixi com
també mitjancant I’assignacio de rols i de torns rotatius d’escriptura per I’elaboracio del text
conjunt. Aixi doncs, es pretén afavorir la interdependéencia positiva entre els participants que,
segons Johnson i Johnson (1997), és I’element essencial per la cooperacio efectiva.

D’altra banda, des de la mateixa linia sociocognitiva, perd en referéncia a
I’escriptura, Bereiter i Scardamalia (1987) proposen un nou model d’escriptura on escriure
suposa fer front a un problema de contingut i a un de retoric, introduint els factors socials
(audiéncia) en el procés de composicié. La confrontacié d’aquest problema entre I’espai
retoric i el de contingut suposa un esforg cognitiu que permetra transformar el coneixement.

Aquest model déna suport a la visio epistemica de I’escriptura, ja que distingeix la
concepcid directa de I’escriptura com dir el coneixement -en la qual I’escriptura és
simplement una eina per passar del codi oral a I’escrit-, la qual és propia dels escriptors
novells, de la concepcié mes constructivista de I’escriptura com a eina per transformar el
coneixement, propia dels escriptors experts (Bereiter i Scardamalia, 1987; Miras, 2000;
Castello, 2002).

Nombrosos estudis (per exemple: Mason i Boscolo, 2000; Boscolo i Mason 2001 o
Tynjala, Mason i Lonka, 2001; entre d’altres) mostren aquesta relacio entre I’escriptura i els
processos cognitius més complexos. Aquests estudis conclouen que I’escriptura individual
suposa un esfor¢ cognitiu per abstreure, organitzar, integrar i transformar el coneixement, i
conseqlientment, permet generar canvi conceptual i aprenentatge.

També volem destacar els estudis que mostren I’eficacia de la combinacid de I’escriptura
individual i la discussié col-laborativa per aprendre (Mason, 1998; 2001; Rivard i Straw,
2000; Boscolo i Mason, 2001; Poole, 2003). Aquests son similars a I’escriptura col-laborativa,
perque combinen les dues modalitats, pero a diferencia d’aquesta, la practica de I’escriptura es
realitza de manera individual.

En conclusid, des de la perspectiva sociocognitiva s’incorpora la importancia dels factors
socials, perd0 a causa de I’enfocament eminentment individualista de I’escriptura i de
I’aprenentatge, continua predominat una visio restringida i reduccionista dels factors socials i
contextuals que medien aquests processos d’aprenentatge. En concordanca amb I’analisi
anterior, des d’una perspectiva sociocultural i col-laborativa de I’aprenentatge, el repte actual
de la recerca és analitzar, des de contextos situats, com a traves de I’escriptura es produeix un
context dialogic que possibilita I’enculturalitzacié en una disciplina, i per tant la construccio
de coneixement disciplinar.
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3.5.2 Fonamentacié des de la perspectiva sociocultural postvygotskiana

A finals dels anys vuitanta -des de diferents disciplines, com ara la filosofia del llenguatge,
els estudis des del camp de la linglistica i la sociolinglistica, la semidtica, la retorica, la
literatura o I’antropologia cultural-, s’introdueix la importancia dels factors socials, culturals i
dialogics a través de I’Us del llenguatge, que trenquen amb I’ontologia racional i objectivista
dominant en la recerca desenvolupada des de visions com les ja comentades.

La perspectiva sociocultural postvygotskiana respon a la necessitat d’obrir la psicologia al
dialeg amb aquestes disciplines per construir una visi0 mes integrada i muatuament
constitutiva de la relacié entre I’individu i la societat.

En les ultimes decades, la perspectiva sociocultural no només ha transformat els suposits
teorics sobre la interaccié entre cognicio i llenguatge, sind que també ha reconstruit les
aproximacions al llenguatge, I’escriptura i I’aprenentatge, pretenent superar la tendencia a
separar els aspectes socials i cognitius d’aquests processos (Pittard i Martlew, 2000; Wertsch,
1988, 1993; Prior, 1998; Kostouli, 2005; entre d’altres)

Amb aquesta finalitat, la teoria de I’acci6 mediada (Wertsch, 1993), integrant les
aportacions de Vigotski (1994), Leont’ev (1978) i Bakhtin (1981), des d’una visio situada i
socialment distribuida de la cognicid, proposa un enfocament matuament constitutiu del pla
inter i intrapsicologic a través d’una concepcid dialogica i social del llenguatge oral i escrit.
Aquesta teoria analitza els processos situats, col-laboratius i dialogics de construccié de
significats a través de la participacio i I’Us d’eines semiotiques en els contextos d’activitat.

La visio de la cognicio socialment situada i distribuida (Rogoff i Lave, 1984; Brown,
Collins, i Duguid, 1989; Lave i Wenger,1991; Hewitt i Scardamalia, 1998) suposa que per a
la comprensio dels processos mentals individuals cal parar esment a la complexitat del
context i a la tipologia d’interaccions que s’hi produeixen, ja que el context fisic i social és
una part integral i explicativa de I’activitat cognitiva individual. Per tant, I’aprenentatge no es
pot desvincular del tipus de participacio social i de I’Us de les eines mediacionals que realitza
el subjecte a través de I’activitat conjunta en una comunitat (Matusov, 1998; Rogoff,
Matusov, i White, 1996, Rogoff, 1993, entre d’altres).

En aquest procés de participacio, a través de la interaccio social, es negocien els significats
incrementant els nivells d’intersubjectivitat per avancar cap a representacions mentals
socialment compartides, més riques i complexes. Aixi doncs, la interaccid social a través de la
col-laboracié és I’origen i el motor de I’aprenentatge, ja que permet els processos
d’interioritzacid i d’apropiacié dels significats socialment construits, que possibiliten
I’enculturalitzacio del subjecte en una determinada comunitat (Mercer, 2001; Vigotski, 1994;
Wertsch, 1993).

La teoria dialogica de la ment, introduida per Bakhtin, recull de Vigotski la visié de la
parla interna com un procés d’interioritzacié de les veus socials i de desenvolupament del
pensament, pero emfatitza el caracter dinamic, dialogic i creatiu dels processos de construccio
de significats en la interaccio social (Wertsch, 1993). Etimologicament, dialeg significa a
través de la paraula, i suggereix I’existencia d’un flux de significat a través dels subjectes
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implicats (Nystrand,1997). En aquest sentit, les aportacions de Bakhtin situen el significat en
aquest dinamisme entre els conversants (Dysthe, 1996).

Les accions mentals, i per tant I’aprenentatge, es desenvolupen a través d’aquest dialeg
entre diferents veus, les quals s’interanimen matuament, dialogicament, creant tensions entre
elles que forcen nous significats. Des d’aquesta visié extensa de la ment social, no és
necessaria la preséncia fisica de I’interlocutor; només cal activar la seva veu en la nostra ment
(Werstch, 1993).

Bakhtin (1981) introdueix també la idea d’esforg (struggle) per dominar els significats dels
altres, per fer-los propis, ja que el llenguatge no és neutre, esta superpoblat de les intencions
dels altres i per tant, no és facil passar de la propietat col-lectiva a la privada; es requereix
d’un esforg critic d’expropiacio per sotmetre els significats dels altres a les propies intencions
i als propis accents. Cal ser capac d’usar intencionadament les veus dels altres en contextos
diversos, tot generant nous significats.

Segons Daniels (2003), la teoria dialogica de la ment manifesta el potencial creatiu de les
persones humanes. El conflicte i el qlestionament sén fonamentals per al desenvolupament
personal i la construccié de coneixement. La creaci6 de nous significats és fruit de les
tensions entre els discursos socials, i per tant, les contradiccions son les forces del
desenvolupament. En aquest sentit, els participants han de prendre una actitud activa pel que
fa a les paraules de I’altre, ja que la creacié de nous significats i la comprensié emergeixen de
I’esforc per tensionar aquestes diferents veus (Dysthe, 1999).

Aqguestes tensions se situen en el que Vigotski (1994) anomena zona de desenvolupament
proxim, una zona dinamica que es construeix i reconstrueix en cada situacio interactiva. El
dialeg i el conflicte entre les altres veus possibilita un nivell d’intersubjectivitat per
aproximar-nos, compartir i negociar els significats (Mercer, 2001; Daniels, 2003). Altres
autors I’anomenen zona interpretativa de desenvolupament proxim (Wasser i Bresler, 1996, a
Torlaug, 1997) per tal d’emfatitzar aquests processos d’interpretacio que se situen en el
procés d’interaccid dialogica.

Des d’aquesta base teorica, conceptualitzem I’escriptura col-laborativa com una eina que
pot esdevenir altament epistémica. Argumentem a continuacié els motius que sustenten aquest
suposit, del qual parteix el nostre estudi.

D’una banda, respecte I’aprenentatge a través de la interaccid entre iguals podem
distingir tres dimensions o escenaris en funcid de la tipologia d’interaccié que s’estableix
entre els participants, les seves caracteristiques i els seus objectius. L’aprenentatge entre
iguals se situa al llarg d’un continu on es produeixen relacions de menys a més simetriques
(Damon i Phelps, 1989; McCartney i McMahon, 1992; Duran, 2002; Duran i Blanch, 2008).

En un extrem, es troba I’aprenentatge a través de la tutoria entre iguals, caracteritzat per
I’establiment de relacions asimeétriques pel que fa a rols i coneixements. Agquesta modalitat
d’aprenentatge entre iguals utilitza positivament les diferéncies entre els participants com a
font d’aprenentatge per ambdds ja que el tutor apren ensenyant i el tutorat rep I’ajuda
personalitzada del seu tutor (Duran, 2002; Duran i Blanch, 2008).
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A I’altre extrem, trobem I’aprenentatge col-laboratiu, on les relacions que s’estableixen es
caracteritzen per la simetria en els rols i els coneixements dels participants. Tanmateix, si els
grups sén molt homogenis sera més dificil que es produeixi aprenentatge entre ells ja que els
participants dificilment es podran ajudar per aprendre. En la col-laboracio els rols son més
horitzontals, espontanis, flexibles i variables (Kneser i Ploetzner, 2001).

| per ultim, en una posicio intermedia es situaria I’aprenentatge cooperatiu, on tot i que els
participants puguin tenir un nivell més o menys similar de coneixements previs i de rols que
els permeti establir unes relacions més simetriques, en algun moment apareixen relacions més
asimetriques de tutoria (un participant explica alguna cosa a un altre).

Aixi doncs, d’acord amb aquests autors (Damon i Phelps, 1989; McCartney i McMahon,
1992; Duran, 2002; Duran i Blanch, 2008), la cooperacio i I’aprenentatge cooperatiu serien
com un terme paraigua en el qual convergeixen de manera bidireccional relacions de tutoria i
de col-laboraci6. Per tant, la tutoria entre iguals i a la col-laboracié poden esdevenir dues
maneres d’aprenentatge cooperatiu quan, en ambdds casos , es compleixen les cinc condicions
de Johnson i Johnson (1997), anteriorment citades, que caracteritzen el treball en equip
cooperatiu.

En aquest sentit, son nombrosos els estudis que mostren com la col-laboracié entre iguals
ofereix oportunitats als estudiants per elaborar explicacions i negociar significats i per assolir
una comprensio meés profunda (per exemple: Palinscar i Brown, 1984; Forman, 1989;
Webb,1989; Topping i Ehly,1998; Topping, 2001; Goos, Galbraith, i Renshaw 2002; Duran i
Monereo, 2005). L’aprenentatge entre iguals estimula el pensament critic i la metacognicio ja
gue a través d’aquesta mediacio es fa Us de la funcié del llenguatge com a reguladora del
pensament (Vigotski, 1994; Mercer, 1996). Les multiples interaccions entre iguals ofereixen
oportunitats per reelaborar el coneixement.

Un dels principals mecanismes que permet explicar I’aprenentatge mitjancant la interaccio
entre iguals és el fet que els estudiants adopten el rol de mediadors socials de I’aprenentatge
d’altres companys, creant una bastida col-lectiva (Donato,1994) o bastida de mdltiples actors
(Pata et al., 2006), que permet ajudar-se reciprocament. EI més expert pot donar les ajudes al
menys expert, oferint oportunitats de practica guiada (Rogoff, 1993) . Una segona explicacid,
gue es desprén d’aquesta anterior, és entendre que ensenyar és una bona manera d’aprendre
(Cortese, 2005; Duran i Blanch, 2008).

Aquest procés de donar i rebre ajudes o explicacions permet externalitzar les propies idees,
oferir retroalimentacio als companys i rebre’n, possibilita elaborar la informacid i identificar
buits o malentesos, explicitar els propis processos i els dels altres, i per tant, produeix
beneficis positius tant per a qui les rep, com per a qui les dona. Des d’aquesta perspectiva
sociocultural, el punt de vista d’un company és més proxim a la zona de desenvolupament
proxim, i per tant, més facilment comprensible i assimilable (Vigotski, 1994; Coll i Colomina,
1990).

Tanmateix, els processos d’interaccid entre iguals son complexos i depenen de les
maultiples variables contextuals (Freedman, 1992; Saunders, 1989; Erkens et al., 2005; Arvaja,
Hakkinen, Eteldpelto, i Rasku-Puttonen, 2000; Arvaja, Hakkinen, Rasku-Puttonen i
Etel&pelto, 2002; Prichard, Stratford i Bizo, 2006; entre d’altres). Algunes d’aquestes
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variables son, per exemple, la implicacio dels participants, la dinamica del grup, la qualitat de
la interaccio, I’estructura de la tasca i la tipologia de demanda, el nivell de competencies dels
companys, la composicio del grup, els recursos i les eines accessibles, el clima de I’aula o la
formacio previa dels participants en habilitats de treball en equip. A més a més, tal com
apunten Jarveld, Naykki, Laru i Luokkanen (2007), els objectius, rols i estrategies dels
participants canvien sovint de manera dinamica al llarg de I’activitat.

Per tant, d’acord amb Dillenbourg et al. (1996), aquestes variables interactuen les unes
amb les altres, de manera que és gairebé impossible establir relacions causals -propies dels
estudis de laboratori- entre les condicions i els efectes de la interaccio. Per aixo, es fa
necessaria una aproximacio més qualitativa, propia de la perspectiva sociocultural, per tal de
comprendre d’una manera mes contextualitzada el tipus d’interaccions entre els iguals, aixi
com els processos i els factors socials i contextuals que intervenen en I’eficacia d’aquest
aprenentatge (McCarthey i McMahon, 1992; Dillenbourg, 1999; Duran, 2002).

Aixi doncs, des d’aquesta perspectiva, situada i qualitativa, les recerques més actuals
apunten que no totes les interaccions que es produeixen permeten la construccié conjunta de
significats (per exemple, Mercer, 1996; 2001; Chinn, O’Donell i Jinks, 2000; Arvaja et al.,
2000; 2002; Kneser i Ploetzner, 2001; Storch, 2002; Puntambekar, 2006; Liesa, Castelld,
Cano, Corcelles, Ifiesta, Mayoral, 2006; Onrubia i Engel, 2009; entre d’altres) i distingeixen
entre diferents tipologies d’interaccions en funcié de la seva qualitat. Per exemple, Mercer
(1996 i 2001) diferencia entre la conversa exploratoria -com aquella en la qual els
interlocutors aborden la informacié de manera critica, pero constructiva-, la conversa
acumulativa -com aquella on cada interlocutor complementa les aportacions dels altres de
manera acritica, afegint informacié propia, perd0 de manera poc critica-, i per ultim, la
conversa disputativa -com aquella associada al desacord i a una presa de decisions individual-

Tambeé posen de manifest que la interaccio efectiva (entesa com aquella que permet la
integracié dels diferents punts de vista i la coconstruccié conjunta de significats) cal
promoure-la a partir de guies o estructures (per exemple, controlant el nombre de persones als
grups, els rols i les tasques assignades als participants, estructurant la interaccio o realitzant
formacid previa) per tal d’afavorir les condicions d’aprenentatge i la seva regulacié (Manlove
et al., 2006; Dillenbourg, 2002; Garrison i Cleveland-Innes, 2005; Erkens et al., 2005; Storch,
2002; Duran i Monereo, 2005; Prichard, Stratford i Bizo, 2006; entre d’altres).

L’ analisi dels mecanismes d’influéncia educativa a partir de la teoria de la interactivitat
(per exemple, Coll i Onrubia, 1996; Colomina, Onrubia i Rochera, 2002) o I’analisi de les
tipologies de converses (per exemple, Mercer, 2004; Arvaja et al.,, 2002), entre altres
instruments qualitatius, poden ser Utils per explicar amb més detall la tipologia d’interaccions
gue permeten la negociacid de significats i el progrés en la construccié conjunta de
coneixement.
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D’altra banda, la fonamentacié de I’escriptura com a eina epistemica es basa en els
arguments segients:

En primer lloc, P’escriptura, com a instrument mediador dels plans inter i intramental,
d’una banda permet exterioritzar els nostres pensaments, pero d’altra, negociar aquests
significats amb altres veus, i a través d’aquest dialeg, crear nous significats.

En segon lloc, i en relacié amb I’anterior, des d’una visio dialogica i social de la ment, els
processos d’escriptura sempre estan mediatitzats pel dialeg que té I’escriptor (o escriptors)
amb altres veus, i per aquest motiu, I’escriptura pot esdevenir una eina epistémica, ja que el
text escrit es pot interpretar com I’extensio d’aquest dialeg entre col-laboradors, el qual
emergeix d’una discussio i encoratja a noves discussions. Cada acte d’escriptura representa un
episodi d’interaccio i es defineix com una practica social i dialogica que permet negociar i
coconstruir significats (Nystrand, 1989; Dyson, 1993; Prior, 2001; 2006).

L’escriptura col-laborativa, creant una situacié de treball conjunt entre diferents
participants, potencia aquest context dialogic. Els estudiants emergeixen a través dels seus
textos com a actors socials, implicant-se en negociacions dialogiques entre el seu text i les
veus del professor, les dels companys i altres veus. L’ escriptura i la discussio son els vehicles
dialogics que medien I’intercanvi de significats i permeten la construccié conjunta de
significats (Nystrand, 1997). Per aquest motiu, cal analitzar els textos escrits com processos
col-laboratius de negociacio de significat dins d’una comunitat. Aquesta nocidé d’autoria
distribuida trenca amb la visié de I’escriptor solitari (Kostouli, 2005; Prior, 1998).

En tercer i darrer lloc, des d’un model interactiu i socialment situat de I’escriptura
(Nystrand, 1989), aquesta no es pot considerar una habilitat neutra, siné una practica social
d’enculturalitzacié en una determinada comunitat disciplinar (Russell i Yéafez, 2003). En
aquest sentit, son molts els factors intencionals que medien la construccié d’un text escrit,
com ara les expectatives del genere, els motius de I’escriptura, les normes institucionals o les
actituds respecte a la tasca, entre d’altres. Per aix0, els textos no es consideren estructures
neutres, sind unitats d’accid social amb significats ideologics, els quals es negocien a través
d’aquesta interaccio social (Kostouli, 2005).

Per tant, aprendre a escriure implica aprendre a formar part de les practiques socials d’una
comunitat, aprendre a fer Us dels seus recursos i eines culturals, contribuint al seu
manteniment i desenvolupament (Prior,1998; 2001; Lemke, 1997). Aquesta visié suposa un
canvi en el focus dels estudis sobre escriptura, el qual ja no se situa en el llenguatge com una
habilitat general transferible a diferents contextos, sind en les practiques socials a través del
llenguatge (Gee, 2005). Els llenguatges socials i els géneres discursius son els mitjans que
organitzen I’accio comunicativa i al mateix temps I’accié mental (Wertsch, 1993).

Com a resposta a aquestes visions més situades dels processos d’aprenentatge, de les
maneres d’escriure i de les tipologies de continguts propis de cada disciplina, tal com apunten
Bazerman et al. (2005), el moviment Escriure per aprendre ha emigrat d’enfocaments
generals de I’aprenentatge cap a enfocaments de I’especificitat de la disciplina o del domini
curricular. Sorgeix el moviment Escriure en les disciplines (Wtriting in Disciplines) -des de
I’ambit academic- i el moviment Escriure per a proposits especifics (Writing for Specific
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Pourpouses WFSP) -des de [I’ambit laboral-, que desenvoluparan aquesta Visio
contextualitzada de I’escriptura per aprendre en les particularitats disciplinaries de cada
comunitat (institucions académiques o laborals).

Cada comunitat estableix els seus propis géeneres discursius, diferents entre ells en funcié
de la manera de realitzar-se, del context i de les circumstancies en que es realitzen, i
especialment per la intencionalitat que se’ls atorga. Aprendre a escriure en una disciplina o en
una institucio determinada implica aprendre a dominar no només I’escriptura, sind també els
continguts disciplinars, enculturalitzar-se en els discursos i generes disciplinars.

Aixi doncs, d’acord amb diferents autors (Berkenkotter i Huckin, 1995; Lemke; 1997), els
estudiants han d’aprendre a parlar, a conéixer, a seleccionar, a avaluar, a argumentar dins el
discurs d’una comunitat disciplinar, ja que participant en aquests discursos de la comunitat
esdevindran membres actius d’aquesta.

Consequentment, tal com afirma Russell (1997), I’escriptura a través del curriculum no
consisteix només a escriure per aprendre, sinG a escriure per aprendre a fer amb els altres, i
per tant, a coescriure per a coaprendre activament una practica social situada en un context
disciplinar.

Actualment, la recerca sobre I’escriptura com a eina epistémica se situa en aquesta Vvisio
més contextualitzada i pretén conéixer les maneres com els estudiants son socialitzats en els
discursos d’una disciplina sociohistoricament situada en els diferents camps academics (Prior,
1998; Bazerman et al., 2005). La nostra recerca pretén aportar més coneixement pel que fa a
aquests processos.

En conclusio, des de I’0ptica del constructivisme sociocultural, I’aprenentatge es concep
com un procés dialogic i col-laboratiu de construccio de significats compartits i per tant, el
discurs (oral i escrit) que combina I’escriptura col-laborativa pot esdevenir I’eina semiotica
basica en aquesta construccio.

En aquest sentit, el nostre estudi pretén coneixer com I’escriptura col-laborativa ofereix
oportunitats de participacié social en una comunitat filosofica i promou, a través de I’Us del
discurs (oral i escrit), el desenvolupament de les competencies filosofiques. Des d’aquesta
orientacio, la mirada no se situa en I’adquisicié individual de coneixement, sind en
I’adquisicidé de maneres de participacié social en les particularitats d’aquesta comunitat.

3.6 Revisid d’estudis empirics sobre I’escriptura col-laborativa

En aquest darrer apartat del capitol ens centrarem en la revisio de la literatura cientifica
sobre escriptura col-laborativa.

Majoritariament, aquests estudis es relacionen amb I’ambit de I’aprendre a escriure, i
malauradament n’hi ha pocs que se centrin en I’escriure per aprendre en una disciplina.

Per aixo0, primer revisarem els estudis sobre I’aprendre a escriure. Entre aquests, una gran
part es basen en la revisio per parelles i en molta menys proporcié en I’escriptura
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col-laborativa d’un text conjunt. Dins d’aquest ambit, també analitzarem els estudis que
comparen I’escriptura col-laborativa amb I’escriptura individual.

Un segon ambit actualment actiu de recerca és el que fa referéncia a I’escriptura
col-laborativa en contextos professionals, ja que aquesta és una practica de treball habitual.
Per aix0, en segon lloc, revisarem les aportacions des d’aquesta perspectiva.

Un tercer ambit d’investigacio és el de les noves tecnologies. En I’actualitat, un dels reptes
és construir softwares que facilitin els processos d’escriptura conjunta.

Per ultim, i més important per al nostre estudi, perd0 menys explorat quant a recerca, és
I’ambit de I’escriptura col-laborativa per aprendre en el curriculum o en les disciplines. Hem
trobat pocs estudis i aix0 ens fa pensar que és un ambit innovador que cal explorar amb més
profunditat.

3.6.1 Ambit escriptura per aprendre a escriure

La majoria d’estudis sobre escriptura col-laborativa se situen en I’ambit de I’aprenentatge
de I’escriptura. També la majoria analitzen les practiques de revisio de textos individuals en
parelles o grups i pocs en I’escriptura conjunta.

a) Revisio d’estudis sobre I’escriptura col-laborativa de textos individuals en
parelles o grups per aprendre a escriure

No pretenem fer una revisié exhaustiva d’aquests estudis, ja que, com hem dit, aquesta
practica no és el nostre objecte propiament d’estudi. Tanmateix, si que volem destacar tres
resultats generals que aporta la recerca sobre I’aprendre a escriure mitjangant la revisio en
parelles que ens han semblat interessants, ja que pensem que poden aplicar-se en situacié
d’escriptura conjunta.

En primer lloc, diferents autors (com ara Dysthe, Samar i Westrheim (2006); Allal (2000);
Castello, 2005; Nystrand, 1984; Fredman, 1987, entre d’altres) coincideixen a destacar que la
revisio en parelles o grups ajuda a la reflexio sobre el proces d’escriptura i a la transformacio
de la qualitat dels textos. La interaccio entre iguals permet examinar de manera col-lectiva els
textos, parlar sobre I’escriptura a partir de la revisié de textos dels companys, coneixer
diferents processos d’escriptura i reflexionar sobre les caracteristiques d’una bona escriptura.

En aquest sentit, Allal (2000) mostra com la revisié conjunta comporta un major nombre
de revisions i transformacions en el text que no pas I’escriptura individual.

En la mateixa linia, destaquem els resultats de I’estudi de Castelld (2005) i Castelld, Ifiesta
I Gonzalez, (2010) amb estudiants de doctorat que analitzen com el treball en petits grups per
revisar els textos individuals incrementa la consciencia sobre el procés d’escriptura, el qual és
un dels factors que permet progressar en la regulacio del procés de composicio. Aixi doncs,
com més gran és la consciéncia, més qualitat tenen els textos, ja que augmenta I’Gs dels
procediments de revisio i planificacid, a més de promoure canvis des d’una concepcié més
superficial de dir el coneixement a una més profunda de transformar-lo.

84



L’escriptura col-laborativa com a eina epistémica per construir la veu filosofica

En segon lloc, en relacié amb I’aprenentatge de I’escriptura, Fredman (1987) apunta que la
interaccio entre iguals facilita el desenvolupament del sentit de I’audiéncia, el qual és molt
important en escriptura, ja que permet evitar que I’escriptura acabi convertint-se en una
practica centrada exclusivament en el professor. En aquest sentit, Nystrand (1984) apunta que
aquesta practica ajuda a entendre que I’escriptura és un procés social i interactiu de
negociacio de significats entre un escriptor i un lector.

Per altim, un dels avantatges més rellevants que posa de manifest la recerca és que permet
rebre retroalimentacié immediata dels companys, €s a dir, els estudiants poden ajudar-se entre
ells (Freedman, 1992; Nystrand, 1984; Berg, 1999; Nelson i Schunnn, 2009; Hui-Tzu, 2006;
entre d’altres). En aquest sentit, des del punt de vista del professor, aquesta practica ofereix
I’oportunitat de donar més assisténcia als alumnes i no centrar-se només en el producte.
Tanmateix, és important tenir en compte la qualitat d’aquestes ajudes o retroalimentacions
(Liang, 2010). En aquest sentit, d’una banda, tal com apunta Freedman (1992), una de les
dificultats dels alumnes rau en el fet d’avaluar els seus companys. Alguns alumnes eviten
realitzar avaluacions negatives, ja que no volen assumir el rol de professors o, simplement,
socialment pot ser poc acceptada la retroalimentacié negativa. D’altra banda, Nystrand (1984)
també conclou que cal planificar bé la composicié dels grups per tal de que la interaccio
realment ajudi a I’aprenentatge. Aixi doncs, una de les linies de recerca més actual sobre la
revisio en parelles o grups se centra en analitzar la qualitat d’aquesta retroalimentacié o
tipologia d’ajudes entre iguals, ja sigui presencialment o virtualment (per exemple, Hui-Tzu,
2006; Nelson i Schunnn, 2009; Liang, 2010), posant de manifest que no totes les tipologies
d’ajudes son les apropiades (Nelson i Schunn, 2009). Per aix0, actualment es considera molt
rellevant oferir formacié als estudiants revisors per tal d’incrementar la qualitat de les ajudes
que puguin oferir als seus companys. En aquesta linia, Hui-Tzu Min (2006) mostra com la
formacié previa dels estudiants revisors permet millorar el nombre de revisions i la qualitat
del text.

b) Escriptura conjunta per aprendre a escriure

A continuacid destacarem els resultats dels estudis que fan Us de I’escriptura conjunta per
aprendre a escriure des de I’ambit de I’ensenyament de la composicio escrita.

En primer lloc, des de I’ambit de I’aprenentatge de la composicio escrita a primaria,
I’estudi qualitatiu i pioner de Daiute (1986), basat en una analisi de cas, va posar en evidencia
que els coautors poden aprendre de manera reciproca dels processos d’escriptura. L escriptura
conjunta permet I’aprenentatge efectiu de les estratégies de composicid escrita, ja que promou
el questionament del punt de vista propi, la reflexié sobre el procés d’escriptura i I’avaluacié
de diferents perspectives, tot repercutint en la millora de la qualitat dels textos. L’autora
també destacava la importancia d’aquesta metodologia per analitzar els processos de
composicio escrita.

En la mateixa linia, Dale (1994), a través d’un estudi qualitatiu i quantitatiu, va analitzar
el tipus d’interaccio en I’escriptura col-laborativa argumentativa a secundaria, comparant un
grup modelic, un grup tipic i un grup problematic. Va analitzar les diferéncies entre aquests
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tres grups pel que fa a la quantitat i tipus d’implicacid al llarg del procés de composicid, els
nivells de conflicte cognitiu i per Gltim, les tipologies d’interaccid social. Els resultats van
posar de manifest que el grup més efectiu, el modelic, mostrava més interaccié i més
implicacio en les idees propies i dels altres. Compartien una idea similar de la tasca,
planificaven més i redactaven més en veu alta que no pas els grups no tan eficacos. També
mostraven un nivell més elevat de conflicte cognitiu, que es relacionava amb una millor
qualitat del text. D’aquests resultats es despren que els equips d’escriptura col-laborativa que
treballen de manera productiva s’ajuden els uns als altres per generar i discutir idees,
planificar i avaluar les eleccions de les paraules dels companys. Per altim, I’estudi també
mostrava que un clima social positiu (d’ajuda i implicacié muatua) és una variable molt
important que afecta directament I’efectivitat de la tasca. Aquests resultats reafirmen que
I’escriptura col-laborativa encoratja a la dissonancia cognitiva, permet I’externalitzacio de
dialegs divergents sobre el procés d’escriptura i per aix0 pot esdevenir una eina per a
I’aprenentatge de I’escriptura.

En segon lloc, trobem interessant I’estudi de Storch (2002), -situat en I’ambit de
I’aprenentatge de la llengua estrangera -, ja que descriu la naturalesa de la interaccié social en
els processos de composicio conjunta. A partir d’un estudi longitudinal qualitatiu, va analitzar
les converses de 10 parelles en diferents moments i, a partir d’aquesta analisi, va extreure
quatre patrons diferents d’interaccié (col-laboratiu; dominant/dominant; dominant/passiu;
expert/novell), tot seguint la classificacié de Damond i Phelps (1989). L’autora va concloure
que no tots els estudiants treballen col-laborativament ni s’ajuden entre ells. Les parelles que
van mostrar més ajuda reciproca van ser aquelles amb un patrd col-laboratiu i d’expert/novell.
També es va mostrar com els patrons d’interaccio es mantenien estables al llarg del temps. En
aquest sentit, I’autora destacava la importancia de formar els alumnes en patrons eficacos
d’interaccio.

Per ultim, més recentment i en I’ambit universitari, I’estudi realitzat per Gutiérrez (2008)
destacava la importancia de [I’escriptura col-laborativa per promoure [I’activitat
metalinguistica, especialment I’activitat metalingdistica implicita, la qual ha estat llargament
ignorada en la literatura. A partir de I’analisi de 7 grups bilingles, que escrivien en segona
llengua, va mostrar com I’activitat metalinguistica emergia de maneres diferents, amb
comentaris explicits, reformulacions explicites o implicites i en actes de parla, els quals
sempre son implicits. L activitat metalinglistica mes freqiient van ser les reformulacions i els
comentaris. En aquest sentit, I’estudi posava de manifest la importancia d’aquesta activitat
implicita per determinar les representacions del llenguatge.

En la mateixa linia, I’estudi descriptiu de Giroud (1999) va analitzar els metacomentaris i
les eleccions enunciatives en 20 parelles d’estudiants, també a segona llengua, els quals
realitzaven una escriptura col-laborativa argumentativa vinculada a la bioética. Els resultats
van posar de manifest els processos complexos implicats en aquesta tasca, vinculats a la
resolucid del problema d’escriptura, la gestié del treball polifonic i els processos per elaborar
el contingut. L’autora va concloure que durant I’escriptura col-laborativa es prenen
nombroses decisions enunciatives, les quals es verbalitzen, s’avaluen, es negocien i esdevenen
una activitat polifonica.
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En conclusid, malgrat que aquests estudis es focalitzen en I’aprenentatge de I’escriptura,
posen de manifest que I’escriptura col-laborativa pot generar un context dialogic que potencii
I’ajuda entre iguals, I’activitat metalingtistica implicita i explicita, com ara les reformulacions
I els comentaris, la presa de decisions enunciatives, el qiestionament del punt de vista propi,
I’avaluacio de diferents perspectives i la reflexié sobre el procés d’escriptura. També s’apunta
gue en els processos d’escriptura col-laborativa es manifesten patrons diferents d’interaccio
que es mantenen estables al llarg del temps, i per tant, es destaca la importancia de formar els
alumnes en patrons eficagos d’interaccio. Aquesta col-laboraci6 efectiva es pot caracteritzar
per mes interaccié i més implicacid en les idees propies i dels altres, un nivell més elevat de
conflicte cognitiu i un clima social positiu, aixi com una millor qualitat del text. Aquests
factors poden ajudar a millorar I’aprenentatge de les estratégies de composicié escrita i
repercutir en una millor qualitat en els textos.

Tanmateix, aquests estudis tenen poc en compte I’aprenentatge quant a continguts
disciplinars, ja que I’objecte d’estudi és I’aprenentatge de I’escriptura, i per tant, la manca de
relacié entre aprenentatge de I’escriptura i aprenentatge dels continguts disciplinars indica
clarament un buit en la recerca.

c) Estudis que comparen I’impacte en la qualitat del text de [I’escriptura
col-laborativa per escriure un text conjunt i de I’escriptura individual

Per ultim, dins d’aquest ambit d’aprendre a escriure, també farem esment dels resultats
dels estudis que comparen la qualitat dels textos escrits de manera conjunta i de manera
individual.

En primer lloc, destaqguem [I’estudi experimental de O’Donnell, Dansereau, Rocklin,
Lambiotte, Hythecker i Larson (1985) amb 37 estudiants universitaris, que va posar de
manifest que els textos escrits de manera conjunta sén més clars i comunicatius que no pas els
textos escrits de manera individual. Per tant, segons aquests autors, I’escriptura conjunta
permet realitzar textos de major qualitat comunicativa.

Aquests resultats coincideixen amb I’estudi, amb 23 estudiants, també universitaris,
realitzat per Storch (2005) en I’ambit de I’aprenentatge de la llengua. Els textos conjunts, en
comparacié amb els individuals, son més curts, pero millors en adequacié a la demanda, a la
precisié gramatical i a la complexitat. Aquesta autora, pero, també va analitzar els dialegs
entre les parelles, aixi com les seves percepcions d’aprenentatge. Va concloure que
I’escriptura col-laborativa ofereix I’oportunitat d’exposar idees i donar feedback i els
estudiants perceben majoritariament que han apres a través d’aquesta experiencia.

També en I’ambit universitari i amb una mostra amplia de 150 estudiants organitzats en
grups heterogenis de 4 o 5 membres, I’estudi realitzat per Olry-Louis i Soidet (2008) va
comparar dues condicions d’escriptura: la revisio en grups de textos individuals -0 escriptura
parcialment col-laborativa- i [I’escriptura col-laborativa -0 escriptura completament
col-laborativa- en una tasca de sintesi. Els resultats van mostrar que la qualitat de la sintesi
estava relacionada amb el volum de les intervencions. En I’escriptura col-laborativa, el volum
d’intercanvi va ser major i la qualitat del text també. En canvi, en la situacié de revisid en
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grups, el volum d’interaccions va ser dos cops i mig menor i la qualitat del text també va ser
menor. En aquest sentit, les autores van concloure que quan el text s’escriu de manera
conjunta, la qualitat d’aquest es pot predir millor. També van observar, coincidint amb els
resultats anteriors, que la implicacié en el grup és menor en el cas de la revisio en grups, ja
que el text final és individual.

En la mateixa linia, pero en relaci6 amb la tutoria entre iguals per escriure textos conjunts,
Yarrow i Topping (2001) van posar de manifest, a través de la posada en funcionament d’un
programa que inclora una formacid prévia en els rols de tutor i tutorat, que I’escriptura de
textos conjunts és mes efectiva en comparacié amb I’escriptura individual. Els investigadors
van avaluar, a través d’un pre i d’un post-test, els resultats en la qualitat dels textos elaborats
individualment i en parella. Aquests van mostrar que tots els alumnes havien millorat en la
qualitat dels seus textos; tanmateix, aquells que havien participat de la tutoria entre iguals
milloraven significativament respecte als que havien realitzat una escriptura individual. La
millora significativa dels estudiants no es va reduir només a la qualitat del text, sind que
també van mostrar millores en I’autoestima.

Contrariament als resultats exposats fins ara, a I’estudi realitzat per McAllister (2005), amb
una mostra de 150 estudiants universitaris, es van comparar tres condicions diferents al llarg
d’un semestre: escriptura individual, escriptura col-laborativa en grups estables i escriptura
col-laborativa en grups canviants. Els resultats obtinguts a escala quantitativa no van mostrar
diferéncies significatives en els textos produits en les tres condicions, ja que tots els estudiants
van millorar la seva escriptura. Tanmateix, a escala qualitativa si que es van mostrar
diferencies, ja que els resultats de I’escriptura col-laborativa, a diferencia de I’individual,
indicaven que es va produir un major intercanvi d’idees de manera mes activa, menys burn-
out, més assistencia i participacio, i també una percepcidO de major aprenentatge de
I’escriptura. D’altra banda, un resultat molt interessant d’aquest estudi és el que s’obté de la
comparacio entre grups estables i canviants. L’analisi de la interaccid va mostrar com els
estudiants en grups estables van reflexionar més sobre els processos d’escriptura,
s’implicaven en col-laboracions més dialogiques i cohesionades i van valorar més el procés
realitzat en grup. En canvi, els grups canviants no s’implicaven tant en la reflexio sobre els
processos, utilitzaven col-laboracions més jerarquiques i hi havia més conflictes. En I’analisi
dels textos, només es mostraven diferéncies significatives en I’Gltim assaig, que en el grup
estable era molt més fluid que no pas en el grup canviant. Com a conclusio, I’autora afirma
que els grups estables produeixen majors beneficis que no pas els canviants.

Un altre estudi similar, també a I’ambit universitari, és el de Nowlin i Amaré (2003).
Aquests autors van comparar els resultats de I’escriptura individual amb els de I’escriptura
conjunta i no van obtenir diferencies significatives. A partir de I’analisi qualitativa de les
dades, apunten que, majoritariament, els alumnes van mostrar actituds positives cap a
I’escriptura conjunta i que malgrat que alguns d’ells tenien una actitud negativa, aixo no va
afectar la qualitat de I’escrit.

En conclusid, els resultats de la revisio de la literatura sobre les diferéncies entre
I’escriptura conjunta i la individual posen de manifest resultats contradictoris. D’una banda,
I’escriptura col-laborativa sembla ser més efectiva en comparacié amb I’escriptura individual,
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perque produeix textos de major qualitat i un volum d’intervencions més alt, que es relaciona
també amb una millor qualitat del text. Tanmateix, d’altra banda, també hi ha alguns estudis
gue posen de manifest que no hi ha diferéncies significatives entre els textos individuals i els
conjunts.

Malgrat alguns resultats contraris, sembla que la majoria de recerques analitzades
coincideixen a afirmar que I’escriptura col-laborativa ofereix més oportunitats per exposar les
idees i donar feedback, i que els estudiants perceben aquesta practica de manera positiva.
També es destaca que els grups estables permeten una major reflexié sobre els processos
d’escriptura. | per altim, que I’escriptura d’un text conjunt genera una major implicacié en
col-laboracions més dialogiques i cohesionades en comparacié amb grups de revisio, on el
text final és individual.

3.6.2 Ambit de I’escriptura en contextos professionals

Des del context professional, I’escriptura de documents de manera conjunta (per un equip
de treball) és una practica molt habitual i aquest és un motiu pel qual en els darrers anys han
proliferat les investigacions sobre escriptura col-laborativa en aquest ambit. Diferents autors
(com ara Bremner, S., 2010; Scott J., 2007; Lowry et al., 2004; Kim i Eklundh, 2001; Colen i
Petelin, 2004; entre d’altres) coincideixen a afirmar que es requereixen professionals més
competents en estratégies d’escriptura col-laborativa, ja que és una eina necessaria en els
contextos professionals. Escriure de manera col-laborativa implica dominar estrategies
sofisticades (per exemple per negociar, incorporar i integrar les visions d’un grup de persones
en un Unic document), i per aixo cal formar en aquestes estrategies complexes per assolir
escriptors més competents (Bremner, 2010, Kim i Eklundh, 2001; entre d’altres).

Segons Colen i Petelin (2004), en el context nord-america, nou de cada deu professionals
dels negocis produeixen alguns dels seus documents com a membres d’un equip. Aquest
resultat és confirmat per Ede i Lunsford (1990), els quals, a partir d’una enquesta a 700
professionals (enginyers, quimics, psicolegs, linguistes, etc.) van posar de manifest que un
87% dels enquestats responien que els documents que produien a la feina eren realitzats per
dues persones 0 més.

A I’ambit academic, Kim i Eklundh (2001), a partir d’entrevistes a onze investigadors de
diferents universitats, van concloure que, malgrat que moltes de les revistes cientifiques
inciten a la coautoria, és dificil escriure un text cientific de manera conjunta: la teoria i la
practica estan allunyades.

Aixi doncs, de la revisio de la recerca actual s’extreu la preocupacié per la poca preparacio
que tenen els professionals novells i per I’escassa o nul-la formacié en estratégies d’escriptura
col-laborativa que han rebut a la universitat. Concretament, hem trobat interessant I’estudi de
Bremner (2010), perque critica la poca connexio entre la cultura de les aules universitaries i la
realitat dels contextos laborals. El treball va posar de manifest que hi ha diferencies
significatives entre les practiques col-laboratives de la universitat i les de I’empresa. Aquestes
diferencies sén quant a jerarquies, relacions de poder, nivells de coneixement i d’expertitud,
aixi com pels motius per a la col-laboracid. A través de I’analisi de les tasques de 8 llibres de
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text de buisness comunication, aquest autor va concloure que hi ha poques tasques amb
activitats tipiques que ajudin els estudiants a entendre i experimentar els tipus de
col-laboracions i interaccions que es trobaran en el context laboral.

En aquest sentit, la investigacié sobre I’escriptura col-laborativa en els contextos
professionals (per exemple, Kim i Eklundh, 2001; Noél i Robert, 2004, Ede i Lunsford, 1990;
Colen i Petelin, 2004; entre d’altres) sorgeix de la necessitat de conéixer i descriure aquestes
practiques amb la finalitat de millorar-ne I’eficacia. Resultats de diferents investigacions
sobre els processos i les practiques d’escriptura col-laborativa mostren que hi ha una gran
variabilitat en els grups i en les formes de gestié i d’estrategia d’escriptura i d’organitzacio
(Lowry et al. 2004).

En una escala més descriptiva, per exemple, I’estudi de Noel i Robert (2004), a través
d’un qguestionari a 41 persones que fan Us de I’escriptura col-laborativa en el context laboral,
va concloure que, actualment, les eines més emprades son el processador word i el correu
electronic; I’escriptura sincronica és poc utilitzada, perqué requereix de temps presencial.
També es destaca que les dues preocupacions més frequients dels coautors tenen a veure amb
que hi hagi una persona responsable del document conjunt i amb establir un bon pla de
treball, encara que després es modifiqui.

En conclusid, I’escriptura col-laborativa és una practica cada vegada meés habitual en el
context professional, i per tant, esdevé un prerequisit per a molts llocs de treball on el treball
en equip és imprescindible. Escriure col-laborativament és una tasca complexa que implica
dominar estrategies sofisticades i cal més investigacié per ajudar a dissenyar suports
tecnologics o programes d’ensenyament d’estratégies col-laboratives eficaces. També es
mostra la preocupacio per la poca preparacio que tenen els professionals novells, per I’escassa
o nul-la formacio en estrategies d’escriptura col-laborativa que han rebut a la universitat. Per
aixo s’emfatitza la importancia de I’ensenyament de les estratégies d’escriptura col-laborativa
en contextos autentics.

3.6.3 Ambit de la recerca en softwares informatics

En relacié amb I’ambit de recerca anterior, una altra linia d’investigacié sobre I’escriptura
col-laborativa, molt recent i en augment constant, és la que fa referéncia a la millora dels
softwares o programes informatics vinculats a I’escriptura col-laborativa virtual. En
I’actualitat, amb I’increment de I’Gs de les tecnologies amb finalitats educatives, cal més
investigacié en aquest ambit per tal de potenciar millors tecnologies, que donin suport a
I’escriptura col-laborativa com a eina educativa (Parker i Chao, 2007; Schwartz, Clark,
Cossarin i Rudolph, 2004). Algunes de les conclusions més rellevants apunten a la necessitat
de disseny d’entorns virtuals més flexibles que permetin donar retroalimentacio, compartir
esborranys o treballar amb un mateix document (per exemple, Olivier i Pinkwart, 2009;
Cerratto, 2002; Posner et al., 1996).

Dins d’aquest ambit, una altra linia d’investigacio educativa actual és la que estudia com
millorar I’argumentacié col-laborativa mitjancant els suports informatics. El focus
d’investigacio se situa en coneixer els principis per dissenyar entorns virtuals educatius amb
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tasques que promoguin I’argumentacio col-laborativa. En aquest sentit, els estudis analitzen
les practiques col-laboratives i la qualitat dels textos a partir de diferents tipologies
d’activitats i 1’4s dels recursos tecnologics per tal de concloure recomanacions per al seu
disseny (per exemple, Alamargot i Andriessen, 2002 o Erkens, Jaspers, Prangsma i
Kanselaar, 2005).

En aquesta linia, Erkens et al. (2005), a partir del projecte COSAR (COmputer Supported
ARgumentative collaborative writing) d’aprenentatge col-laboratiu mediat per ordinador a
I’educacié secundaria, van analitzar els xats i les activitats relacionades amb la discussio i
I’escriptura de 145 parelles en una tasca d’escriptura col-laborativa argumentativa sobre la
donacio d’organs o la clonacié en dues condicions diferents, I’una amb ajudes per planificar
el text i I’altra sense ajudes. Els resultats mostren que les ajudes en la planificacid i la
coordinacio de les activitats d’escriptura a nivell de processos i de contingut sén essencials
per la qualitat del text.

En conclusid, aquestes linies d’investigacidé es focalitzen especialment en el disseny
d’entorns virtuals que permetin I’escriptura col-laborativa mediada per I’Us de les tecnologies
virtuals, i en aquest sentit, si bé sdn interessants les seves aportacions, queden allunyades de
I’estudi de les practiques col-laboratives presencials i de I’aprenentatge a través d’aquestes
practiques d’escriptura.

3.6.4 Ambit escriure per aprendre una disciplina

Per altim, revisarem els pocs articles de recerca que hem trobat vinculats a I’is de
I’escriptura col-laborativa per aprendre una disciplina. Aquest fet contrasta amb la gran
guantitat d’articles que analitzen la interaccid entre iguals en relacié amb la construccié de
coneixement (per exemple, Mercer 1996; 2001; Kumpulainen i Mutanen,1999; Chinn,
O’Donell i Jinks, 2000; Arvaja et al., 2000; Colomina, Onrubia i Rochera, 2002;
Puntambekar, 2006; Arvaja, Salovaara, Hakkinen i Jarvela, 2007; entre d’altres).

Pel que fa la construccio de coneixement a través de I’escriptura col-laborativa, en primer
lloc destaguem I’estudi d’Onrubia i Engel (2009), perqué estableix relacions entre els
processos d’escriptura conjunta i els processos d’aprenentatge de la psicologia educativa, tot i
gue aquest estudi esta vinculat a I’escriptura col-laborativa en contextos educatius virtuals i
no pas als contextos d’aula presencials, com ara el cas del nostre estudi.

La mostra estava formada per sis grups d’estudiants de dues universitats diferents, els quals
van realitzar diferents tasques d’escriptura col-laborativa virtual per aprendre la materia de
Psicologia Educativa. L’estudi relaciona les estratégies d’escriptura col-laborativa emprades
pels estudiants: estrategia de construccio paral-lela (talla i enganxa o puzle); estratégia
sequencial sumativa; estrategia sequencial de construccio integrada o estrategia de
construccid integrada, amb les fases de construccié de coneixement: iniciacio, exploracio,
negociacio i de coconstruccié de significats. Aixi doncs, I’estudi dels processos de
col-laboracio entre els estudiants va mostrar com la fase de negociacié i de coconstrucci6 de
significats estava relacionada amb I’estrategia seqliencial de construccié integrada, que
correspon a uns patrons d’interaccié similars als de la conversa exploratoria de Mercer
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(2001), i es relacionaven amb una millor qualitat de I’aprenentatge. En canvi, en les altres
fases, els estudiants acostumaven a utilitzar I’estrategia paral-lela talla i enganxa o puzle, o
I’estratégia sequiencial sumativa, similars a la conversa acumulativa de Mercer (2001).

Tanmateix, cal tenir en compte que, en aquest estudi, les demandes d’escriptura conjunta
consistien en exercicis d’aprenentatge més que no pas en una escriptura de textos auténtics (és
a dir, amb una audiéencia diferent de I’escriptura pel professor). Tampoc no queda clar com es
valora la qualitat del text, ja que només es fa Us de la nota del professor, amb la qual cosa
resulta dificil saber si es valora la qualitat del text, I’aprenentatge de la psicologia educativa o
ambdues coses.

En la mateixa linia, pero més propers a la nostra recerca, se situen els estudis d’Arvaja,
Hékkinen, Eteldpelto i Rasku-Puttonen (2000) i Arvaja, Hakkinen, Rasku-Puttonen i
Eteldpelto (2002), ja que analitzen com es construeix el coneixement cientific a través de
I’analisi de la interaccié d’un grup de 4 estudiants de secundaria en una tasca d’escriptura
col-laborativa per tal d’elaborar un informe cientific.

D’una banda, a I’estudi realitzat I’any 2002, les autores identifiquen quatre patrons
d’interacci6 en funcié de la simetria de rols i de coneixements:

En primer lloc, similar a la conversa exploratoria de Mercer (1996), les autores van definir
el patr6 com a construccio critica de coneixement compartit com aquell en el qual els
interlocutors aborden de manera critica, pero constructiva, les idees dels altres. Aquesta
definicié aporta la importancia de la presa de decisions conjunta, la implicaci6 mutua en
I’objectiu comi d’incrementar el coneixement i la comprensié del grup, aixi com del
compromis per resoldre de manera conjunta els problemes.

En segon lloc, similar a la conversa acumulativa de Mercer (1996), defineixen el patrd
d’interaccié de compartir acriticament coneixement, emfatitzant la idea de la construccid
acritica, fruit d’una interaccié amb poca controversia, basada en la presentacio i distribucié de
la informaci6. En aquest sentit, apunten que I’objectiu dels participants no és tant una
comprensié profunda del tema que tracten, sind acabar rapidament la tasca escrita.

Per Gltim, també similar a la conversa disputativa de Mercer (1996), defineixen el patr6 de
converses associades al desacord i a una presa de decisions individual i el patr6 d’interaccio
de dominancia del lider, en qué aquest imposa el seu punt de vista sense tenir en compte el
dels altres i sense donar explicacions. Per tant, en aquests dos patrons, la conversa es
caracteritza per la seva unidireccionalitat i acriticitat, ja que només un dels participants pren
totes les decisions i els altres aproven o no es manifesten respecte a les accions d’aquest.

En aquest estudi es va mostrar com el nivell més elevat de col-laboracié correspon amb el
patré de construccié conjunta de coneixement critic, on els estudiants tenen igualtat en
coneixement i rols, aixi com relacions personals properes.

D’altra banda, els resultats de I’estudi de I’any 2000 van posar de manifest la importancia
del disseny de la tasca escrita i de la interpretacidé que els estudiants realitzen d’aquesta a
I’hora de promoure interaccions de qualitat. Les autores van observar que la discussié critica
en I’ambit de ciéncies va ser molt escassa i només va tenir lloc quan la demanda de la tasca es
basava en preguntes complexes i ambigties que promovien el raonament, el gliestionament,
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les explicacions i I’argumentacio entre els estudiants. La major part del temps, els estudiants
van interactuar de manera acritica, ja que resolien preguntes més que no pas se’n formulaven,
per tal d’aprofundir en els continguts, i conseqientment, es va produir poca construccio de
coneixement. Aixi doncs, I’estructura de la tasca i les instruccions del professor influeixen en
la naturalesa social de la interaccio. En aquest sentit, aquests resultats son interessants, ja que
aporten informacid rellevant per dissenyar contextos col-laboratius d’aprenentatge en els
quals la tasca d’escriptura conjunta promogui interaccions de més qualitat.

En conclusid, aquests estudis mostren I’estreta relacio entre la qualitat de la interaccio
social i el context social d’ensenyament i d’aprenentatge. L’aprenentatge i la cooperacid tenen
una naturalesa situada i les autores consideren que els professors han de prendre més
consciencia dels factors que influeixen aquestes interaccions per promoure aprenentatges
col-laboratius de qualitat.

Un altre article interessant és el de Jansson (2006), en 1’ambit universitari, perque s’hi van
analitzar les interaccions entre iguals en diferents tasques d’escriptura col-laborativa
vinculades a I’elaboracio d’informes cientifics. L’autora va explorar les reelaboracions que
realitzaven els estudiants a partir dels comentaris del professor. Els resultats van mostrar que
les ajudes entre iguals juguen un rol molt important a I’hora de reinterpretar i atorgar sentit als
comentaris del professor, aixi com pel desenvolupament de metaconeixement per aprendre les
disciplines.

Per ultim, en aquesta linia, pero en el context escolar i en I’ambit de primaria, I’estudi de
Milian (1999) destaca la interaccié i confluencia de diferents contextos (recepcio, produccid i
context escolar) en els processos de composicié escrita en grup. A partir de I’analisi dels
processos de composicio de 5 grups de primaria -d’un text enunciatiu sobre ciencia que els
alumnes han d’explicar als alumnes de cursos inferiors-, es va concloure que I’escriptura
col-laborativa pot esdevenir un vehicle molt potent per ajudar els estudiants a planificar,
produir i revisar textos, aixi com per fer explicit el coneixement procedimental i conceptual.
A pesar que des del context d’aprenentatge no es fessin explicits els objectius d’aprenentatge
i, per tant, no es plantegés la tasca d’escriptura com una tasca d’aprenentatge, la recerca
mostra una relacio positiva entre el context de produccio i el context d’aprenentatge. Les
dades posen de manifest com els estudiants posen en joc els seus coneixements previs, els
socialitzen i els recontextualitzen per ajustar-los a la situacié proposada i per resoldre els
problemes que es plantegen al llarg del procés. Tanmateix, I’autora també adverteix que, si bé
I’escriptura conjunta facilita aquesta activacié de coneixements, no totes les situacions
comunicatives per elles soles permeten aquesta construccio de coneixements: cal estimular la
consciencia i la regulacio sobre la propia activitat.

En conclusio, agquesta investigacié evidencia la importancia de les tasques autentiques
d’aprenentatge per activar contextos de recepcio que permeten transformar els coneixements i
contribuir a I’aprenentatge, aixi com la necessitat d’introduir instruments que permetin la
regulacié del procés de composicio i d’aprenentatge. Els participants van negociar les
decisions que es duien a terme al llarg del procés d’escriptura i van promoure la reflexio sobre
els processos de composicio escrita i la construccid de coneixement metalingdistic, aixi com
I’adequacid del llenguatge a la situacié plantejada.
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A partir de la revisio de la literatura cientifica que hem presentat en aquest apartat, podem
concloure que la major part dels estudis sobre escriptura col-laborativa es focalitzen en
I’aprenentatge de I’escriptura -no en I’escriptura per aprendre- i primariament en la revisio en
parelles de I’escriptura individual (McAllister, 2005). Segons Dale (1994), i més recentment
Storch (2005), I’ajuda entre iguals continua estant limitada només a les primeres fases
d’escriptura (planificacio o pluja d’idees), 0 més comunament al final del procés d’escriptura
(revisié en parelles), pero en molta menys quantitat s’adreca a tot el proces d’escriptura
col-laborativa (Storch, 2005; O’Donnell, Dansereau, Rocklin, Lambiotte, Hythecker, i Larson,
1985).

Malgrat les potencialitats de I’escriptura col-laborativa com a eina per aprendre, encara
sabem poc sobre com es produeix la coconstruccié de coneixement disciplinar a través
d’aquesta practica. Amb I’extensi6 de la tecnologia en I’educacio i el reconeixement de la
potencialitat de la interaccié entre iguals, molts estudis s’han interessat per I’escriptura
col-laborativa en entorns virtuals (Cerratto, 2002; Erkens et al., 2005; Onrubia i Engel, 2009),
i malauradament pocs per I’escriptura col-laborativa sincronica a I’aula de secundaria, tot i la
potencialitat d’aquesta eina per aprendre en el curriculum i per aprendre a escriure.

D’acord amb O’Donnell et al. (1985), considerem que continuen mancant estudis sobre els
efectes que es produeixen en el procés d’escriptura i d’aprenentatge com a resultat de la
cooperacid. A més a més, no hem trobat cap investigacio sobre I’aprenentatge de la filosofia
mitjancant I’escriptura col-laborativa, que és precisament el nostre ambit d’estudi.

En aquest sentit, la nostra recerca pretén aportar mes coneixement sobre com, a traves de
I’escriptura col-laborativa, es desenvolupa I’aprenentatge d’un domini disciplinar com ara la
filosofia. En el capitol segiient detallarem les caracteristiques i I’abast d’aquesta recerca.
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4. Aprendre filosofia mitjancant I’escriptura en una comunitat
d’aprenentatge: justificacié de la proposta didactica

4.1 L’aula de filosofia com a comunitat d’aprenentatge

4.1.1 L’escriptura com a eina de participacio en la comunitat d’aprenentatge: la
creacio d’aules multivocals

4.1.2 Aprendre a escriure textos argumentatius filosofics: aprendre a participar en
la comunitat filosofica

4.2 Ensenyament de I’escriptura per aprendre a filosofar

4.3 Escriure per aprendre filosofia en una comunitat d’aprenentatge: Presentacio de
la proposta didactica
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4. Aprendre filosofia a través de I’escriptura en una comunitat
d’aprenentatge: justificacid de la proposta didactica

Sobre la base de les premisses ja argumentades que la finalitat de la filosofia no és
només I’aprenentatge teoric dels diferents discursos filosofics (Gee, 2005), sin6 també
prendre consciéncia dels discursos filosofics en qué participem i aprendre a construir la
propia veu filosofica' sobre aquests discursos, hem dissenyat una proposta didactica per
desenvolupar a I’aula de batxillerat, la qual presentem a continuacio.

Basant-nos en la teoria sociocultural, que emfatitza la importancia de I’aprenentatge
col-laboratiu entre iguals, la proposta didactica pretén assolir la finalitat anterior
mitjancant la creacié d’un context d’ensenyament i aprenentatge de la filosofia
organitzat com a comunitat d’aprenentatge. Aquesta comunitat fa Us de I’escriptura
individual i col-laborativa com a eines de participacio dialogica i d’enculturalitzaci6 en
els discursos de la filosofia, ja que pretén oferir oportunitats a tots els estudiants per
expressar les seves veus i negociar-les en la comunitat. A continuacio explicarem les
bases teoriques del disseny d’aquesta proposta, que fonamenta el nostre treball
d’investigacio.

4.1 L’aula de filosofia com a comunitat d’aprenentatge

Des d’una perspectiva sociocultural, com ja hem mencionat al capitol 3, destaca la
importancia de la interaccid social per participar activament en la construccié conjunta
de significats. L’aprenentatge té una naturalesa social; a través de I’activitat conjunta i
de la negociacio de significats a I’aula es construeixen els processos d’intersubjectivitat,
els quals permeten desenvolupar una comunitat de practica i avancar en la construccio
conjunta de coneixement (Mercer, 2001; Wells, 2003; Coll i Onrubia, 1996; Lave i
Wenger, 1991; entre d’altres).

En aquest sentit, és important el disseny de contextos d’aprenentatge que promoguin
la interacci6 social col-laborativa entre el professor i els estudiants, aixi com
I’aprenentatge entre els mateixos estudiants.

La integracié d’aquestes teories postvygotskianes i socioculturals a partir dels anys
noranta suposen, com diria Kuhn (1971), un canvi de paradigma ontologic i
epistemologic. Aixi doncs, Sfard (1998), Paavola, Lipponen i Hakkarainen (2002; 2004)
i Koschman (1999), entre altres autors i autores, descriuen un canvi de metafora de
I’aprenentatge; de I’adquisicié a la participacio.

Des d’aquesta perspectiva, aprendre implica una transformacioé en les formes de
participacié del subjecte dins d’una comunitat (Rogoff, Matusov i White, 1996 i
Matusov, 1998). Aquesta metafora 0 model de la participacié ofereix una nova manera
d’interpretar I’ensenyament i I’aprenentatge, trencant amb la visi6 individualista de la
construccio de coneixement, ampliant el seu focus cap al context social i cultural en el

! Fem Us del terme “veu” perqué volem emfatitzar el caracter dialogic i social de la ment i la construcci6
del coneixement .

99



qual s’inscriu I’individu, aixi com els sistemes d’activitats i discursos socials dels quals
participa i que a la vegada transforma a traves de la seva agencia activa, tal i com ho
expressen Russell i Yafiez, (2003):

“La ment humana es forma a través de les activitats conjuntes i de les eines
compartides. Les nostres ments son coconstruides i distribuides entre els altres, i els
nostres actes son sempre potencialment implicats amb els pensaments, paraules i actes
dels altres. A través de la implicaci6 en una activitat col-lectiva, i per tant distribuida,
els aprenents sempre estan en contacte amb la historia, els valors, i les relacions
socials de la comunitat™ (Russell i Yafiez, 2003, p. 337).

Aquest model amplia la mirada a I’aprenentatge en col-laboracié amb els altres, a la
practica conjunta i a la transformacié de les propies practiques, i per tant, del propi
aprenent a través de I’accid i de la negociacié social al si d’una determinada comunitat.
Wenger (1998) defineix la participacié com un procés de prendre part o compartir amb
els membres d’una comunitat.

A partir de la revisio de la literatura cientifica, identifiquem tres models o tipologies
de comunitat: les comunitats de practica, les comunitats discursives i les comunitats
d’aprenentatge (0 comunitats d’aprenents).

En primer lloc, pel que fa a les comunitats de practica, Lave i Wenger (1991) i
Wenger (1998) les defineixen com a comunitats construides per un grup d’individus que
participen en una activitat conjunta, en la qual comparteixen significats i desenvolupen
les seves identitats, implicant-se i contribuint a les practiques d’aquesta comunitat.

Lave i Wenger (1991) i Wenger (1998) han desenvolupat extensament el significat i
les implicacions de les comunitats de practica; no obstant aix0, cal tenir en compte que
aquest concepte s’ha generat des d’un context professional o laboral, no escolar. Tot i
aixi, podem extreure dues questions rellevants del plantejament de les comunitats de
practica.

D’una banda, una comunitat de practica es caracteritza per la participacio i la
reificacio, és a dir, la capacitat de crear significats compartits a través de la practica
conjunta. Per aix0, requereix la implicacié6 muatua de tots els seus participants per
compartir i coconstruir el significat de les seves practiques, i per tant, la participacio
activa dels seus membres. Cada comunitat té els seus repertoris compartits o les seves
maneres desitjables d’implicar-se en les activitats conjuntes i s’espera que el subjecte
aprengui allo valorat en la seva comunitat de practica. Aixi doncs, des d’una visio de
I’aprenentatge a través de la participacio, el desenvolupament del subjecte es mostra a
través de canvis en les maneres de participar en la comunitat, les quals son validades per
canvis també en aquestes comunitats. La transformacio de la participacié implica una
negociacid constant de la responsabilitat i dels rols en I’activitat i, conseqlientment,
diferents reconeixements i redefinicions d’un mateix com a membre de la comunitat
que, finalment, afecten els processos de construccié de la propia identitat.

D’altra banda, en les comunitats de practica, els membres experts instrueixen els
membres novells a partir de la participacié periferica legitima en les activitats
conjuntes. Els participants aprenen la informacié en la mesura que col-laboren amb els
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altres companys o adults. En aquest sentit, la diversitat i I’heterogeneitat dels seus
membres no son viscudes com un problema, sind que, justament, la diferéncia permet i
potencia I’aprenentatge al si de la comunitat.

Aixi doncs, creiem que les aportacions des del marc de les comunitats de practica
resulten interessants, també, des de I’Optica dels contextos d’ensenyament i
d’aprenentatge escolar.

En segon lloc, des de la visid de la sociolinguistica o de I’analisi del discurs, també
pren rellevancia el concepte de comunitat, pero en aquest cas entesa com a comunitats
discursives.

Des d’aquesta perspectiva, aprendre és aprendre a iniciar-se en les diferents maneres
d’usar les paraules, les quals impliquen diferents maneres de pensar. S’ha de tenir en
compte que existeixen llenguatges i formes de discurs especifics per a cada ambit del
saber o disciplina (Prior, 1998; 2001; Berkenkotter i Huckin, 1995). Es evident que
aprendre filosofia implica aprendre a usar uns determinats discursos filosofics, que
comporten noves maneres de pensar amb els significats de les paraules (Lemke, 1997).
Aprendre aquests discursos significa aprendre les convencions associades a aquesta
comunitat discursiva (Donahue, 2005; Prior, 1998; 2001; Lemke, 1997; Berkenkotter, i
Huckin, 1995). Aixi doncs, I’aula de filosofia també es pot concebre com una comunitat
en la qual es produeix I’ensenyament i I’aprenentatge d’uns discursos propis d’aguesta
disciplina.

Per Gltim, el tercer model de comunitat que en els darrers anys ha pres rellevancia en
els contextos educatius és el de la comunitat d’aprenentatge o comunitat d’aprenents.

Pel que fa a la seva definicio, hi conflueixen diferents visions: des de les més
comunitaries o ecologiques, que impliguen I’organitzaci6 d’un territori o de tota I’escola
(com ara els models de comunitat d’aprenentatge de Flecha, 2009), a visions més
acotades, centrades en el disseny d’un context d’aula (Brown i Campione, 1990, 1994;
Onrubia, 2003 i Coll, 2004; entre d’altres).

En aquest sentit, podem definir I’aula de filosofia com una comunitat d’aprenentatge
(també en la literatura trobem la denominaci6 de comunitats d’aprenents), que té com a
finalitat I’aprenentatge de la filosofia a través de la practica filosofica. Per les
caracteristiques del nostre treball ens interessa abordar aquesta visio més acotada de
comunitat en el context d’aula, i per aixo, a continuacid, explicitarem les condicions
instruccionals que caracteritzen agquestes comunitats.

Segons Onrubia, (2003) i Coll (2004), les comunitats d’aprenentatge estan formades
per un grup de persones amb diferents nivells d’experiéncia, coneixement i destresa, que
aprenen juntes mitjancant la seva implicacio i participacio activa i progressiva en
activitats autentiques i culturalment rellevants, gracies a la col-laboracié entre elles i a la
construccio del coneixement col-lectiu a través de diversos tipus d’ajuda matua.

Resumim les seves caracteristiques en les cinc seglients:
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1. La comprensié de I'aula com un espai per a |’elaboracid conjunta de
coneixement: es promou el dialeg, la comunicacio, la interaccid i el treball
conjunt entre els membres de la comunitat.

2. La participacié conjunta en activitats auténtiques dirigides a la produccid,
distribucid i presentacio publica del coneixement: s’utilitzen els recursos externs
i S’estableixen vincles amb les altres aules, amb la propia comunitat i amb altres
comunitats.

3. La consideraci6 de la diversitat dels estudiants com un recurs per a
I’aprenentatge: es parteix del caracter distribuit del coneixement (entre
professors i estudiants i entre estudiants) i la importancia dels diferents tipus i
graus d’expertesa dels participants.

4. Lapromocio6 d’un aprenentatge autonom per als diferents participants.

5. La prioritat de la profunditat pel que fa a I’extensio: I’adopcio d’enfocaments
globals i interdisciplinars.

A les comunitats d’aprenentatge, els processos de guiatge entre professor i
estudiants i entre els mateixos estudiants son sempre processos col-laboratius i
bidireccionals que transformen ambdds i no només el menys expert. L’estudiant es
concep com un participant periferic actiu i reformador potencial de les practiques de la
comunitat (Matusov, 1998; Sfard, 1998, Paavola et al., 2002; 2004). A través de
I’activitat conjunta i col-laborativa es negocien els processos de participacio i
consolidacié de la comunitat. Aquest procés de participacié comporta processos de
conflicte, negociacid i la renegociacid sobre les activitats. El subjecte és conformat pels
contextos socials o comunitats en els quals participa, perd a la vegada n’és
conformador; esta subjecte a les restriccions socials, perd a la vegada és subjecte
d’accid6 o actor amb ageéncia (lvanic, 2006). En aquest sentit, les comunitats es
transformen a través de la participacié i I’agencia activa dels seus membres.

Aixi doncs, el context d’ensenyament i d’aprenentatge de la filosofia on
contextualitzem el nostre estudi respon a aquest model de comunitats d’aprenentatge.

4.1.1 L’escriptura com a eina de participacio en la comunitat: creacié d’aules
multivocals

En el model de les comunitats d’aprenentatge, I’ensenyament es podria entendre des
del que Nystrand (1997), i més recentment Lyle (2008), anomenen un model instructiu
dialogic. En aquest model es valora la participacio dialogica dels estudiants, és a dir,
aquelles intervencions reciproques que permeten negociar significats i avancar en el
coneixement.

Des d’aquesta perspectiva dialogica vinculada a Bakhtin i recollint les aportacions
de la teoria de I’aprenentatge a través de la participacid (Lave i Wenger, 1991; Rogoff et
al., 1996; Rogoff, 1993 i Matusov, 1998), sorgeix el concepte d’aula multivocal,
proposat per Olga Dysthe (1996; 2000).
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Els treballs de Dysthe (1996; 2000) i Dysthe et al. (2006) mostren com I’escriptura
esdevé una eina dialogica que ofereix oportunitats a tots els estudiants per negociar els
significats dins de I’aula. A través de I’escriptura es fa explicita la veu de I’estudiant
respecte a un tema i participa activament en la comunitat, que esdevé una aula
multivocal.

En el context d’aula multivocal, les diferents veus dels estudiants es juxtaposen per
crear tensions i avancar en el coneixement disciplinar. A través d’aquesta juxtaposicio
es crea el que s’anomena potencial per a I’aprenentatge. Aixi doncs, I’escriptura esdeveé
un instrument que ofereix oportunitats de participacio a tots els estudiants i permet
recollir les seves veus i crear un context multivocal representatiu de les subjectivitats
dels aprenents. L’Us, per part del professor, de les veus dels estudiants per juxtaposar
les idees i tensionar-les, potencia la comprensio i valida els estudiants com a pensadors
actius, fins i tot aquells amb més dificultats.

Convé destacar també les aportacions d’aquesta autora respecte al potencial de les
activitats grupals de discussio i revisié de I’escriptura per generar les aules multivocals
(Dysthe et al., 2006). La discussio entre iguals, juntament amb la supervisié en gran
grup, promou I’emergéncia -mitjancant el feedback dels companys- de multiples
perspectives, les quals permeten tensionar les veus i generar pensament critic. La
supervisio en gran grup permet I’enculturalitzacié en el pensament i el discurs de la
disciplina. La practica i la revisié de la practica son essencials per contraposar i
negociar les idees dels estudiants i crear significat, i també per promoure el sentiment de
comunitat entre els estudiants. Incloure la practica escrita i la revisié d’aquesta practica
incrementa la dialogicitat i ofereix més oportunitats per aprendre i transformar-se.

D’acord amb aquest plantejament, la nostra recerca pretén fer Us de I’escriptura
individual i col-laborativa, i també de la discussio i de la revisio de textos en gran grup i
entre iguals per potenciar la multivocalitat i I’apropiacio dels discursos filosofics i de
I’aprenentatge de I’escriptura.

4.1.2 Aprendre a escriure textos argumentatius filosofics: aprendre a participar
en la comunitat filosofica

Com hem argumentat al capitol 3, des de la visio de I’escriptura en les disciplines,
aprendre a escriure textos argumentatius sobre continguts vinculats a la filosofia implica
aprendre a escriure i raonar d’acord amb els formats i estils propis de la comunitat
filosofica, aprendre a participar en els seus discursos, fent Us dels géneres discursius
propis de la disciplina. El domini de la filosofia és, en gran manera, el domini de les
seves formes particulars de fer Us del llenguatge (Donahue, 2005; Prior, 1998; 2001;
Lemke, 1997; Berkenkotter i Huckin, 1995).

Tal com afirma Bazerman (1997 p. 19) “Els generes no s6n només formes. Els
generes son formes de vida, formes de ser. Estructuren I’accié social. Son contextos
d’aprenentatge. SOn espais on es construeix el significat. Els géneres conformen els
pensaments i les comunicacions a través de les quals interaccionem.
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El concepte de genere discursiu, des del model dinamic de la teoria dialogica, es pot
definir com maneres de fer Us del llenguatge que responen a un objectiu compartit per
una comunitat. Aquestes formes, tot i que que tenen una certa estabilitat, no sén
estructures fixes, sinG que responen a les practiques dinamiques de cada comunitat
(Berkenkotter i Huckin, 1995; Bazerman, 1997; Chapman, 1999).

Per aprendre el génere discursiu de la filosofia, cal ensenyar-lo a partir del disseny
d’activitats que ajudin els estudiants a prendre consciéncia i a negociar les convencions
que es consideren rellevants per caracteritzar aquest genere discursiu.

A continuacio descriurem les caracteristiques generals del discurs argumentatiu.
Posteriorment, concretarem en I’especificitat del discurs argumentatiu filosofic a I’aula
de filosofia -que és el que haurien d’escriure els nostres estudiants-. | per ultim, a
I’apartat segiient, ens centrarem a explicar el model d’ensenyament de I’escriptura que
hem utilitzat en la proposta didactica.

El génere argumentatiu

En el discurs argumentatiu, a diferéncia de I’expositiu, I’escriptor ha d'elaborar els
seus propis arguments i mostrar els passos logics que ha seguit per arribar-hi. Aixi
doncs, I’autor no es limita a exposar conclusions, explicar processos o idees, siné que
les ha de justificar, raonar i exemplificar amb la intencid de convéncer o influir en altres
persones, conceptes o creences (Toutain, 2000).

Aixi doncs, la finalitat de I’escriptura argumentativa és defensar una posicio pel que
fa a un tema a través d’arguments. El caracter dialogic de I’escriptura es fa
explicitament visible quan els arguments entren en dialeg amb altres posicions a traves
de la contraargumentacio i a través de I’adequacié del discurs escrit a I’audiéncia
(Camps, 1995).

D’una banda, pel que fa a la contraargumentacio, els estudis sobre argumentacio
posen de manifest que incloure contraarguments és una de les majors dificultats per als
estudiants, ja que requereix de processos mentals complexos. L’estudi de Wolfe, Britt i
Butler (2009) va mostrar la tendencia dels estudiants a ignorar els contraarguments,
realitzant textos argumentatius d’un Gnic sentit, malgrat que realitzar concessions,
rebutjar o denegar I’altra cara dels arguments permet obtenir un major impacte en el
lector i millora la qualitat dels textos.

D’altra banda, I’activitat argumentativa esta estretament lligada al context i a la
situacié comunicativa. Els arguments s’elegeixen en funcié de I’audiencia, ja que
I’escriptor ha d’aconseguir convencer el seu lector. Tanmateix, també és complex tenir
en compte les posicions dels destinataris dels textos per tal d’adequar els propis
arguments a aquests (Camps, 1995).

Per mostrar la complexitat d’aquests processos argumentatius, Dolz i Camps (1996
p.6 ) realitzen un decaleg de les accions implicades en I’escriptura d’aquest genere, el
qual exposarem a continuacio:
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1. Reconéixer un tema polemic i ser conscients dels diversos punts de vista que
existeixen sobre aquest.

2. Discutir els diferents punts de vista i els recursos argumentatius possibles per
defensar-lo.

Tenir la propia opini6 sobre el tema discutit.

Valorar els arguments contraris.

Justificar el propi punt de vista amb un conjunt d’arguments adequats.
Utilitzar de manera rigorosa i conscient els arguments.

Desenvolupar estratégies per atreure els sentiments dels altres.

Reconeixer els arguments de I’oponent i saber-los refutar.

© © N o g bk~ w

Acceptar i incorporar alguns dels arguments de la persona adversaria com a
concessions.

10. Saber negociar una posicié de compromis.

En la mateixa linia, Correa, Ceballos, Correa i Batista (2003) resumeixen aquests
processos en quatre: en primer lloc, I’adopcio i I’explicitacié d’un punt de vista; en
segon lloc, justificar i donar suport a aquest punt de vista; en tercer lloc, I’adaptacio
dels arguments a I’audiéncia, i per altim, I’al-lusio a les tesis oposades, contraarguments
o refutacions.

Un cop descrites les caracteristiques generals del genere argumentatiu, a continuacio
en el seguent apartat, analitzarem les caracteristiques especifiques del génere
argumentatiu filosofic. Qué vol dir escriure un text argumentatiu filosofic a I’aula de
filosofia?

El genere argumentatiu filosofic a I’aula de filosofia

Seguint I’argumentacié del capitol 2, filosofar implica desenvolupar les
competencies filosofiques, i per tant, problematitzar un tema, argumentant el propi punt
de vista fent Us de conceptes filosofics. Per tant, els textos argumentatius filosofics sén
aquells en que I’autor o els autors problematitzen, argumenten el seu punt de vista i fan
Us dels conceptes filosofics treballats a I’aula.

A partir de la descripcio de les competéncies filosofiques realitzada al capitol 2, hem
delimitat les cinc caracteristiques basiques dels textos argumentatius filosofics, les quals
resumirem a continuacio.

En primer lloc, han de plantejar una pregunta filosofica, és a dir, vinculada a la
condicié humana: com ja hem esmentat al capitol 2, les preguntes filosofiques no tenen
una Unica resposta, sind que s6n preguntes obertes que cal argumentar.,

En segon lloc, han de relacionar la pregunta filosofica amb un problema filosofic,
vinculat als problemes universals que ha confrontat la filosofia al llarg de la seva
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historia: problematitzar la pregunta filosofica implica descriure el problema al qual fa
referéncia i identificar els punts de vista que entren en conflicte, és a dir, la tensio entre
diferents perspectives. Tambeé és important destacar la rellevancia actual de la reflexio
filosofica sobre aquest problema.

En tercer lloc, han de plantejar de manera clara la tesi que es defensa, amb
arguments i exemples per tal de donar forca als arguments, aixi com contraarguments
per tal d’avaluar-los i refutar-los o minimitzar-los des de la propia perspectiva.

En quart lloc, han de permetre arribar a una conclusié coherent amb la tesi que es
defensa i amb els arguments plantejats.

Per ultim, considerem interessant que realitzin una pregunta filosofica final per tal
que el lector pugui continuar reflexionant sobre el tema. Aixi com un titol breu i atractiu
ajustat a I’audiéncia.

Aixi doncs, per tal que el text sigui un text filosofic, cal que I’estudiant reflexioni i
faci Us dels conceptes filosofics treballats a I’aula. Aixo implica adequar el llenguatge
filosofic a I’audiencia a qué es dirigeix. Per aquest motiu, caldra definir determinats
conceptes filosofics per tal que aquesta audiéncia (que no té per qué coneixer aquest
llenguatge disciplinar) pugui comprendre I’argumentacié del text.

En conclusié, com podem observar a través de la practica d’aquest genere discursiu,
es mobilitzen les tres competéncies filosofiques que hem definit com a claus en
I’aprenentatge de la filosofia: la problematitzacio, I’argumentacio i la conceptualitzacio
en filosofia.

Per tant, I’ensenyament d’aquesta activitat d’escriptura disciplinar ha de permetre,
d’una manera infusionada i practica, la reflexido sobre els continguts conceptuals,
procedimentals i actitudinals propis de la disciplina. A continuacié ens centrarem a
explicar el model d’ensenyament de I’escriptura que fonamenta la nostra proposta.

4.2 Ensenyament de I’escriptura per aprendre a filosofar

L’escriptura, com ja hem argumentat al capitol 3, implica posar en practica
processos cognitius i socials complexos, i per tant en cal I'ensenyament explicit a I’aula.
També cal tenir en compte que aquest ensenyament no s’ha de focalitzar en les
caracteristiques generals del discurs argumentatiu -aspecte que, segurament, s’ha
abordat des de la matéria de llengua-, siné centrar-se en les particularitats del discurs
argumentatiu filosofic a través d’activitats auténtiques, vinculades a situacions reals
d’escriptura filosofica.

Aixi doncs, I’ensenyament de I’escriptura a I’aula de filosofia respon a aquestes
tres finalitats (Chapman, 1999):
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1. Aprendre un nou geénere discursiu: ampliar el repertori de generes dels
estudiants.

2. Aprendre sobre aquest génere: prendre consciéncia de les caracteristiques
particulars del géenere argumentatiu filosofic i aprendre a fer-ne Us en un
context real.

3. Aprendre a través del genere: fer Us del genere discursiu d’argumentacio
filosofica per aprendre d’una manera practica els continguts filosofics
(conceptes i teories).

Per tant, gran part de les activitats que es realitzaran a la comunitat d’aprenentatge de
la filosofia giraran entorn de I’aprenentatge de I’escriptura argumentativa filosofica i a
través de la reflexié sobre I’escriptura (individual i col-laborativa) es pretén generar
reflexid sobre els continguts filosofics que es treballen a I’aula.

El model d’ensenyament de I’escriptura que hem elegit per fonamentar la nostra
practica és el model de sequiencia didactica que sorgeix dels treballs de recerca sobre
composicid escrita a I’aula de I’equip de recerca GREAL, de la Universitat Autonoma
de Barcelona (Camps, 2003a, 2003b; Milian, 2003a; 2003b; Milian i Castello, 1997;
Castelld i Camps, 1996; entre d’altres).

Hem elegit aquest model perque integra les aportacions dels models cognitius de
composicié escrita, les aportacions de la psicologia sociocultural, les ciencies del
llenguatge i la tradicio pedagogica del treball per projectes.

Des d’aquest model, s’entén el context de producci6 dels escrits a I’aula com un
context que dialoga amb altres contextos (el context d’aprenentatge de la disciplina, el
context d’aprenentatge de I’escriptura disciplinar, el context sociocultural de I’escrit i el
context de la tasca o de produccid) i és a través d’aquest dialeg que es produeix el
procés de construccid de coneixements disciplinars (Milian, 1999; 2003a).

A continuacio explicarem amb més detall la definicio d’aquests contextos.

En primer lloc, entenem per context d’aprenentatge aquell on se situen els emissors
de I’escrit. En el nostre cas, fa referéncia al context d’aprenentatge de la filosofia
(comunitat d’aprenentatge de la filosofia) i a les activitats conjuntes que es realitzen en
aquest context d’aula.

En segon lloc, el context d’aprenentatge de I’escrit fa referencia al context de
I’aprenentatge de I’escriptura (aprendre a escriure a partir de situacions reals). En el
nostre cas, a les activitats vinculades al context d’ensenyament i d’aprenentatge de
I’escriptura argumentativa filosofica.

En tercer lloc, el context sociocultural de I’escrit (context de recepcid) fa referéncia
al context social i cultural en que s’insereix I’escrit, és a dir, a qui va dirigit I’escrit, aixi
com també el motiu i la finalitat amb que s’escriu. Aquest context esta en relacié amb la
situacié comunicativa. En el nostre estudi, els estudiants escriuen textos argumentatius
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filosofics amb la finalitat de publicar-los a la revista de I’institut, i per tant, dirigits a la
comunitat educativa (pares, professors, alumnes d’altres cursos, familiars, etc.).

Per dltim, el context de la tasca o de produccié fa referéncia a les activitats
d’escriptura. En una activitat d’escriptura disciplinar conflueixen tots els contextos
anteriors i per aquest motiu, aquesta activitat és complexa i es concep com una activitat
auténtica d’aprenentatge. En el nostre cas, a través de [I’activitat d’escriptura
argumentativa filosofica, els escriptors han d’activar el context d’aprenentatge de la
filosofia -ja que a través de I’escrit han de fer Us dels conceptes treballats a I’aula -, i a
la vegada, tambe activen el context d’aprenentatge de I’escriptura -ja que han d’escriure
un text que complexi amb els requisits del génere discursiu d’argumentacio filosofica-,
perd al mateix temps han d’activar el context sociocultural on s’ha d’emmarcar I’escrit -
ja que han d’ajustar el text a les caracteristiques de I’audiéncia.

Des d’aquest model de la sequiéncia didactica, Castelldé (2002) i Milian i Castelld
(1997) proposen tres condicions imprescindibles que han de garantir les activitats
d’escriptura disciplinar:

1. La contextualitzacioé de I’escriptura: les tasques d’escriptura haurien de partir de
situacions comunicatives reals i conegudes pels estudiants. Evitar que
I’escriptura sigui només dirigida al professor.

2. Assegurar la funcionalitat i sentit del text produit: d’acord amb Milian (1999),
els contextos discursius reals permeten mobilitzar els coneixements de manera
més significativa. En aquest sentit, la finalitat de I’escriptura del text no nomes
ha de ser aprendre, sin6 també tenir uns objectius comunicatius propis que donin
sentit i funcionalitat a I’activitat.

3. Realitzar una avaluaci6 formadora inserida en el mateix procés d’aprenentatge:
aquesta condicié és imprescindible per a la regulacié i millora del procés
d’escriptura. L aprenentatge entre iguals és molt important per aquest procés de
regulacié (Ribas, 2001).

Des d’aquest model, com ja hem dit, les tasques d’escriptura es representen com
espais on es construeix coneixement sobre I’escrit i a través d’aquest sobre el contingut
disciplinar d’aprenentatge (Milian, 1999; Castelld, 2002; Camps i Milian, 2000; Milian
i Camps, 2005). Per tant, I’escrit esdevé un mitja per a I’elaboracié del pensament; per
aix0, des d’aquest model, s’atorga molta importancia als elements mediadors que
promouen aquest aprenentatge, com ara:

- La col-laboracié amb els companys i amb el professor: a través de la interaccid
amb els companys s’elabora I’escrit. La interaccio amb els companys ajuda a la
representacio del context discursiu i permet la regulacié de I’escrit i del procés
d’aprenentatge (Castelld, 2005).

- L’Gs d’instruments facilitadors per la planificacid, I’elaboracié dels continguts
tematics i organitzatius i la gestio del procés (com ara modelatges, guies per a la
planificacio, guies per a la revisid del text, coavaluacié dels textos, entre
d’altres) (Milian, 1999; Ribas, 2001).
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A proposit de I’Gs d’instruments facilitadors del procés de composicié i
d’aprenentatge, Castell6 (2002), a partir de la teoria de la cessié gradual del control
(Bruner, 1997), es proposa una sequenciacio progressiva d’activitats d’ensenyament de
I’escriptura, amb la finalitat d’oferir ajudes ajustades a les necessitats dels estudiants al
llarg de la seqliencia didactica. Es pretén ajudar a regular el procés d’aprenentatge i de
composicid escrita, promovent de manera progressiva I’autonomia dels estudiants. Les
activitats inicials han d’oferir un aprenentatge meés guiat per tal de cedir
progressivament I’autonomia als estudiants, fent Us del mecanisme d’influéncia
educativa definit per Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1995) .

A continuacié concretarem aquesta progressio d’activitats al llarg de la seqgliéncia
didactica.

D’acord amb Castell6 (2002), aquestes activitats d’ensenyament tenen com a
finalitat adquirir coneixement sobre el genere discursiu i I’estructura textual del text que
hom pretén escriure, aixi com ensenyar els procediments que implica I’escriptura
d’aquest genere discursiu, oferint ajudes en els processos de planificacio, textualitzacio i
revisio.

En aquest sentit, proposa una sequéncia d’ensenyament de I’escriptura basada en els
diferents moments d’aquest procés: abans d’escriure, durant i després de I’escriptura.

Taula 4.1. Activitats d’ensenyament de I’escriptura segons Castellé (2002).

Abans de I’escriptura Durant i després de I’escriptura
Llegir per escriure Guies
Parlar per escriure Escriptura col-laborativa
Modelar possibles processos Revisio entre iguals

Parlar sobre I’escrit
Parlar sobre el procés

a) Activitats abans de I’escriptura: ajudes per a la representacio del text a
escriure

Llegir per escriure consisteix a elegir textos similars a aquells que els estudiants han
de realitzar, amb la finalitat d’analitzar-ne I’estructura, la forma d’escriptura, la situacio
comunicativa, etc. Aquesta activitat ajuda a la interpretacié de les exigencies de la tasca.

Parlar sobre I’escriure permet compartir, a través del dialeg sobre els propis
processos d’escriptura, les estratégies de composicio escrita per fer front a la tasca.
Aquesta activitat ajuda a la representacio de la tasca i de les exigencies que comporta la
seva realitzacio.

El modelatge consisteix a verbalitzar en veu alta el procés o els processos possibles
qgue comporta I’escriptura; a partir d’aquest modelatge es pot extreure una guia
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d’escriptura que permeti la regulacié del procés de composicié escrita durant
I’escriptura.

b) Activitats durant I’escriptura i després d’aquesta: permeten la regulacio del
procés d’escriptura i d’aprenentatge

Les guies sorgeixen a partir de la negociacié conjunta sobre les caracteristiques del
genere textual. Aquestes representen una ajuda per prendre consciencia de I’activitat
mental que comporta la produccié del text (planificacio, textualitzacié i revisid) i
faciliten I’analisi dels possibles problemes del text, els possibles canvis de millora i en
definitiva, ajuden a regular el procés de composicio, en la planificacid, textualitzacio i
en la revisio.

Concretament, les guies de revisié s’utilitzen en situacions de coavaluacié o de
revisid en grups o parelles. Permeten estructurar la interaccié a partir dels criteris
negociats préviament. Les investigacions recents sobre aquest procés de revisio entre
iguals mostren que I’Gs de guies especificament pensades per a la revisié produeix
millores en els textos finals i incideix de manera positiva en la reflexié sobre els
continguts d’aprenentatge, aixi com en la regulacié del procés de composicid (Ribas,
2001; Allal, 1993; 2000, Castello, 2002).

L’escriptura col-laborativa (escriptura conjunta i revisié de textos en grup), com
hem argumentat al capitol 3, permet fer explicits els processos de composicio,
promovent la reflexié sobre aquests i la construccié de coneixement metadiscursiu
(Camps i Milian, 2000; Milian i Camps, 2005).

Les activitats vinculades a parlar sobre el procés i sobre I’escrit permeten socialitzar
I compartir els processos d’escriptura i d’aprenentatge entre els iguals, per tal de regular
aquest procés.

En conclusio, aquestes activitats permeten negociar i guiar el proces d’aprenentatge
de I’escriptura amb la finalitat que els estudiants puguin apropiar-se d’aquests processos
fins a poder desenvolupar-los de manera autonoma.

A I’apartat seglent explicarem amb més detall la proposta d’ensenyament i
d’aprenentatge en la comunitat filosofica a traves de I’ensenyament i I’aprenentatge de
I’escriptura.
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4.3 Escriure per aprendre filosofia en una comunitat d’aprenentatge: Presentacio
de la proposta didactica

La proposta didactica parteix d’un enfocament globalitzador i transversal, per aixo -
seguint la proposta curricular (Decret 142/2008)- s’estructuren els continguts del curs
de Filosofia i Ciutadania de 1r de Batxillerat en els seguients blocs tematics:

Bloc 0: Introduccio a la filosofia. Definicio.
Bloc 1: Evolucié i ment humana.
Bloc 2: Ment, realitat i coneixement.

Bloc 3: Individu i Societat.

L’aula de filosofia s’organitza com a comunitat d’aprenentatge en equips heterogenis
estables de 3 o 4 membres. Per garantir I’heterogeneitat dels equips, condici6
imprescindible per afavorir I’aprenentatge entre iguals, els equips es formen a partir dels
resultats d’un questionari previ sobre la seva autopercepcié com a aprenents de la
filosofia (vegeu annex num. 2). Aquests equips es mantenen estables al llarg de tot el
curs. Cada equip es posa un nom i es reparteix uns rols (secretari, coordinador,
supervisor i portaveu) entre els seus membres (vegeu annex num. 3) i el treball a I’aula
es realitza habitualment de manera col-laborativa en els equips.

Per promoure [’aprenentatge del treball en equip (rols, habilitats socials i
cooperatives, eficacia i productivitat) els equips s’autovaloren de manera regular a partir
de les graelles d’autoavaluacié del treball en equip (podeu veure’n exemples a I’annex
nam. 4). També es proporciona un diari de I’equip per tal de regular el seu procés de
treball (vegeu annex nam. 5). El professor realitza el rol de mediador dels equips i anota
aspectes rellevants per a I’avaluacio formativa al full d’observacié dels equips (vegeu
annex num.6).

El professor, a I’inici de cada bloc tematic, proporciona als alumnes un dossier amb
les activitats d’equip i els materials per treballar els continguts d’aprenentatge (lectures
de textos filosofics, noticies o entrevistes). L’ensenyament i aprenentatge de la filosofia
s’estructura a través d’aquestes activitats d’equip, les quals fan Us de metodologies
cooperatives descrites a la literatura (Monereo i Duran, 2001), com ara I’ensenyament
reciproc, el puzle i el treball d’investigacid, aixi com de metodologies de treball en
equip que intenten promoure les cinc condicions de Johnson i Johnson (1997) (descrites
al capitol 3) per afavorir I’aprenentatge cooperatiu entre iguals (reparticio de rols i
tasques per resoldre activitats conjuntes, discussio i negociacié de significats, presa de
decisions conjuntes, etc.). Es poden observar exemples d’aquestes activitats
cooperatives en I’annex nim.7.

Pel que fa a I’avaluacid, el professor explica els criteris d’avaluaci6 a I’inici de cada
trimestre. L’avaluacié valora el treball en equip i el treball individual de manera
equitativa (vegeu annex num. 8).
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Pel que fa a les activitats d’escriptura individual i conjunta per aprendre els
continguts de cada bloc tematic, les demandes d’escriptura en la comunitat son similars.
El procés que han de seguir els estudiants és el de plantejar-se tres preguntes
filosofiques sobre el bloc tematic, escollir-ne una i a partir d’aquesta desenvolupar un
text augmentatiu filosofic. Tanmateix, el text inicial individual s’escriu amb la finalitat
de llegir-lo i treballar-lo a I’aula; en canvi, el text col-lectiu s’escriu amb la finalitat de
publicar-lo a la revista de I’institut. Per tant, el text col-lectiu pretén ser una demanda
mes auténtica d’aprenentatge, allunyada de I’escriptura pel professor.

També, com es descriura posteriorment amb més detall, s’organitzen activitats de
coavaluacid dels textos d’equip a través d’uns criteris consensuats préviament (pauta
negociada).

A continuaci6 descriurem amb detall la seqtiéncia didactica que estructura cada bloc
tematic a partir d’activitats inicials, de desenvolupament i de sintesi.

Taula 4.2 Sequéncia didactica per a cada bloc tematic

Activitats inicials

1. Escriptura d’un primer text argumentatiu filosofic individual per tal de recollir els
coneixements previs dels estudiants (conceptuals i procedimentals) (vegeu annex
nam. 17).

2. Desenvolupament d’una aula multivocal: Us d’aquests textos individuals per
discutir i juxtaposar les veus dels estudiants pel que fa al bloc tematic.

S’inicia el bloc tematic amb una activitat inicial d’escriptura individual que implica
formular-se tres preguntes filosofiques sobre el bloc tematic (homés es proporciona el titol del
bloc), elegir-ne una i desenvolupar un text argumentatiu filosofic.

S’utilitza I’escriptura individual a I’inici de cada bloc tematic -excepte al bloc 0, que és
introductori- per promoure la participacié de tots els alumnes a I’aula, recollint els seus
coneixements previs i les seves veus i preguntes filosofiques pel que fa al bloc tematic i a la
vegada, com que és una activitat d’escriptura argumentativa filosofica, per analitzar el grau de
coneixement sobre el génere discursiu de I’argumentacio filosofica.

Aguesta analisi permet dissenyar les activitats d’ensenyament del génere discursiu filosofic
ajustades a les necessitats reals dels estudiants.

Es fa Us de les preguntes filosofiques incials, dels continguts i de les posicions que defensen
els estudiants als seus textos inicials per crear I’aula multivocal, que permetra iniciar el bloc
amb la discussi6 i problematitzaci6 dels continguts conceptuals a partir dels coneixements, dels
dubtes, de les veus i de les preguntes dels estudiants pel que fa al bloc tematic.
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Activitats de desenvolupament i ampliacio

Es realitzen les activitats d’ampliacié dels continguts a partir del treball en equip, amb
activitats com ara la lectura de noticies de diari i textos filosofics. S’afavoreix la discussio i la
definicio de conceptes filosofics, aixi com I’aprenentatge de processos (vegeu exemples
d’activitats a I’annex nam. 9).

En aquesta fase de desenvolupament i ampliacié també s’inclouen les activitats
d’ensenyament de I’escriptura argumentativa filosofica. Concretament, activitats de llegir per
escriure (vegeu annex num. 10), parlar per escriure i negociacié de les caracteristiques d’un
text argumentatiu filosofic (discussié sobre qué significa un text argumentatiu filosofic) (vegeu
annex num. 11, 12, 13 i 14), guies per a la planificaci6 de I’escriptura (vegeu annex nim.15) i
per a la coavaluacid dels textos (vegeu annex nim.16).

1. Activitats d’equip del dossier per desenvolupar els continguts del bloc tematic (lectures de
noticies de diaris, discussid, definicio de conceptes filosofics, etc.).

2. Us dels textos escrits pels estudiants per ensenyar a escriure en filosofia seguint la
proposta de Castell6 (2002).
a. Llegir per escriure // parlar sobre I’escriure.
b. Negociacio i consens d’una guia per a I’escriptura de textos argumentatius filosofics.

Activitats de sintesi

Com a sintesi de cada bloc tematic, es realitza una activitat d’escriptura col-laborativa per
publicar un text filosofic a la revista de I’institut (vegeu annex nim. 18 i 19).

Aqguesta activitat s’estructura en cinc moments.

En primer lloc es realitza la planificacid del text a partir d’una guia consensuada previament
amb els estudiants (vegeu annex ndm. 13).

En segon lloc, es deixen sessions d’aula per realitzar I’escriptura del text.

En tercer lloc, es realitza una coavaluacio dels textos d’equip seguint els criteris de la guia
(vegeu annex nim. 16). A partir de les revisions i comentaris dels companys i del professor, es
deixa una sessié més d’aula perqué cada equip acabi definitivament el text.

En quart lloc, es presenta el text d’equip a I’aula a partir d’una exposicié oral i d’una
autoavaluacid del treball d’equip. Després, es publica el text a la revista de I’institut (vegeu
annex nim.19).

Per ultim, a partir del text individual inicial del bloc tematic, es demana als estudiants que
reescriguin el text de manera individual.

1. Escriptura col-laborativa per publicar un text filosofic a la revista de I’institut (en
equips heterogenis de 3 0 4 membres al llarg de tres sessions presencials a I’aula)
amb I’ajut d’una guia consensuada préviament amb els estudiants

2. Coavaluacié dels textos d’equip seguint els criteris de la guia

3. Escriptura col-laborativa per millorar el text a partir dels comentaris dels
companys i del professor.

4. Exposicio oral del text d’equip a I’aula, autoavaluacié de I’equip (vegeu I’annex

5) i publicaci6 dels textos conjunts a la revista de I’escola.

Reescriptura del text individual inicial.

o
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Cada bloc tematic (excepte el primer, que és una introduccio a la definicio de la
filosofia) t¢ com a finalitat que, en acabar el bloc, els estudiants siguin capagos
d’elaborar, a través de I’escriptura col-laborativa, un text argumentatiu filosofic que
reflexioni sobre els continguts treballats a I’aula per publicar-lo a la revista trimestral de
I’institut (per exemples de textos publicats a la seccid6 comunitat filosofica vegeu
I’annex nim. 19).

Aixi doncs, la finalitat de I’escriptura col-laborativa és sintetitzar cada bloc tematic a
partir de I’elaboraci6 d’una reflexio filosofica col-laborativa.

Tanmateix, per aconseguir una reflexid filosofica de qualitat, cal realitzar activitats
prévies i activitats de desenvolupament per treballar els continguts filosofics a escala
conceptual, actitudinal i procedimental.

Per que el context descrit és una comunitat d’aprenentatge de la filosofia?

Volem concloure aquest capitol argumentant per que el context d’ensenyament i
d’aprenentatge de la filosofia que s’ha creat respon a les cinc condicions de comunitat
d’aprenentatge proposades per Onrubia (2003) i Coll (2004):

1. Entendre I’aula com un espai per a I’elaboracié conjunta de coneixement:
primacia del dialeg, de la comunicacio, de la interaccié i del treball en equip
entre els membres de la comunitat.

Com hem descrit, la metodologia d’organitzacié de I’aula es fonamenta en el treball
cooperatiu en equips heterogenis i estables. Les activitats d’aula promouen el dialeg
entre els iguals i el professor (el qual esdevé un mediador de I’aprenentatge dels
estudiants), els intercanvis entre els diferents equips (coavaluacié de textos) i la
construccio conjunta de coneixement (multivocalitat).

2. La participacio conjunta en activitats auténtiques dirigides a la produccid,
distribucio i presentacio publica del coneixement: utilitzacié dels recursos
externs i establiment de vincles amb les altres aules i la comunitat.

La finalitat de la comunitat d’aprenentatge de la filosofia és compartir amb la resta
de la comunitat educativa les reflexions filosofiques que es realitzen a I’aula a través de
la publicaci6 d’articles filosofics a la revista de I’institut (en la secci6 de la comunitat
filosofica).

També cal tenir en compte que la major part de les activitats de desenvolupament i
d’ampliacié parteixen de noticies i textos sobre temes d’actualitat o documentals
vinculats a la realitat dels estudiants amb la intencionalitat de potenciar els vincles entre
la filosofia i la seva realitat social contemporania.
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3. La consideraci6 de la diversitat dels estudiants com un recurs per a
I’aprenentatge: insisténcia en el caracter distribuit del coneixement (entre
professors i estudiants i entre estudiants) i importancia dels diferents tipus i
graus d’expertesa dels participants.

Els equips que conformen la comunitat d’aprenentatge es realitzen seguint els
criteris d’heterogeneitat per tal de garantir que els estudiants puguin ajudar-se entre ells,
traient profit de la diversitat de I’aula. L’Us de I’escriptura individual permet recollir les
veus de tots els estudiants i potencia la seva participacié i implicacié a I’aula. Les
activitats d’aula pretenen promoure la interdependéncia positiva (Johnson i Johnson,
1997) a través de la distribucio de rols i de responsabilitats, les quals sén necessaries per
assolir I’éxit conjunt de I’equip.

4. Lapromoci6 d’un aprenentatge autonom pels diferents participants.

L’organitzacio dels continguts del curs es fonamenta en la cessio gradual del
control (Coll, 1996), oferint activitats inicials més guiades i retirant aquestes ajudes fins
assolir I’autonomia. Mostra d’aquest fet és I’ensenyament de I’escriptura filosofica, on
al final del trimestre els estudiants ja son més autonoms i es retiren les ajudes. Es
promou I’Gs de guies de pensament per a I’apropiacio progressiva dels continguts més
procedimentals. | també es fa Us d’una avaluacié formativa, de I’autoavaluacio d’equip
(vegeu I’annex num.3) i de la coavaluacié (vegeu I’annex nam. 16) per tal de facilitar la
regulacio dels aprenentatges dels estudiants.

El rol del professor és de col-laborador i mediador d’aquest procés d’aprenentatge
conjunt. En determinats moments té més control de I’activitat (exposicio de determinats
continguts), pero també cedeix el control per a la practica guiada a I’aula.

5. La prioritat de la profunditat pel que fa a I’extensid: adopcidé d’enfocaments
globals o interdisciplinars.

Per altim, com es pot observar en el fet d’organitzar els continguts de la matéria a
partir de quatre eixos tematics, s’opta per un enfocament global, interrelacionat i on
prima la profunditat. Aix0 significa deixar temps per al treball en equip, per a
I’ensenyament dels procediments, per promoure la regulacié dels equips a través
d’espais de reflexid socials (autoavaluacié dels equips, diaris d’equip, coavaluacié dels
textos, coavaluacio de les exposicions orals, entre d’altres).

En aquest context de comunitat d’aprenentatge de la filosofia hem dut a terme el
nostre estudi d’investigacio. En el capitol segiient ens centrarem a explicitar el disseny
metodologic de la recerca realitzada al Ilarg del curs 2009-10.
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5. Una comunitat d’aprenentatge de la filosofia al Batxillerat
5.1 Justificacio i contextualitzacio de la recerca
5.2 Objectius, preguntes d’investigacio i suposits de la recerca
5.3 Descripcio de la mostra
5.4 Disseny metodologic de la investigacio
5.5 Procediments i instruments de recollida de les dades
5.6 Dimensions, procediments i instruments per I’analisi de les dades

5.7 Implicacions etiques
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5. Una comunitat d’aprenentatge de la filosofia al Batxillerat

En aquest capitol, presentarem el plantejament metodologic de la recerca empirica
que hem dut a terme. En primer lloc, justificarem i descriurem el context de la recerca.
En segon lloc, exposarem els objectius, les preguntes d’investigacio i els suposits del
treball. En tercer lloc, descriurem la mostra que ha participat en la investigacio. En quart
lloc, ens centrarem en la presentacié del disseny metodologic. En cinqué i sise lloc,
explicarem el procediment i els instruments per a la recollida i I’analisi de les dades, i
per Gltim, abordarem les implicacions etiques.

5.1 Justificacio i contextualitzacio6 de la recerca

El present treball de tesi sorgeix de la preocupacié per millorar els processos
d’ensenyament i d’aprenentatge en la materia de filosofia al batxillerat, entenent que
aquesta aporta un coneixement imprescindible per a la formacié dels estudiants en el
pensament critic.

La intencio, com ja hem comentat anteriorment, era d’introduir un context dialogic
d’aprenentatge que permetés, a través de I’escriptura i la interaccié entre iguals,
treballar els continguts de filosofia d’una manera meés practica i participativa - a partir
d’activitats proximes a la realitat dels estudiants-, trencant amb la concepcio
tradicional que entén la filosofia com una disciplina exclusivament abstracta i teorica.

El primer pas va ser contactar amb un professor de filosofia que trobés interessant
aquesta proposta. Concretament, després de diferents contactes, el professor de
I’Institut d’Educacié Secundaria Municipal Juan Manuel Zafra (IESM Juan Manuel
Zafra), amb més de 20 anys d’experiencia a I’ensenyament secundari, va acceptar
col-laborar en la recerca, ja que li va semblar interessant la possibilitat d’introduir
I’aprenentatge entre iguals i I’escriptura en la seva metodologia d’aula -la qual se
centrava basicament en I’exposicid tradicional dels continguts per part del professor-
per tal d’incrementar la participacié dels estudiants a I’aula de filosofia.

Aixi doncs, la nostra proposta va encaixar amb les motivacions d’aquest professor i
al final del curs 06-07 vam iniciar un primer estudi pilot amb els alumnes de 1r de
Batxillerat de I’lESM Juan Manuel Zafra.

L’IESM Juan Manuel Zafra és un centre de titularitat municipal, situat al barri
Camp de I’Arpa del Clot, del districte de Sant Marti de Provencals, a la ciutat de
Barcelona. Va ser fundat I’any 1892 com una Escola d’Aprenentatge d’Arts i Oficis,
quan Sant Marti de Provencals encara era un municipi independent de la ciutat de
Barcelona. Actualment és un centre public de tres linies d’ESO i dues de Batxillerat,
amb uns 450 alumnes aproximadament.

El barri del Clot és un barri amb una poblacié diversa d’un nivell socioeconomic
mitja-baix. En els ultims deu anys, la poblacié immigrant ha incrementat
considerablement, principalment la procedent d’America del Sud, i aquesta realitat es
reflecteix també a I’institut.
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L’equip docent esta format per uns 53 professors, entre ells una psicopedagoga i
una mestra de pedagogia terapéutica. Tots ells conformen un claustre consolidat que
funciona per equips docents i departaments, ja que la major part del professorat porta
molts anys treballant al centre. Actualment, només una petita part d’aquest claustre és
professorat interi. Aquest fet dona estabilitat i permet d’iniciar projectes de treball
conjunt a llarg termini, circumstancia que reverteix en un seguiment més acurat dels
alumnes.

Descripcio del primer estudi pilot al llarg del curs 06-07

L’objectiu d’aquest primer estudi va ser dissenyar una activitat d’escriptura
col-laborativa per aprendre filosofia i analitzar-ne el funcionament en dos grups
conformats per equips heterogenis de 3 estudiants.

Concretament, aquesta primera activitat pretenia sintetitzar el tema Societat i Estat
- estudiat durant el tercer trimestre del curs 2006-07- i promoure la reflexio filosofica
sobre un tema d’actualitat relacionat amb els esclats de violencia d’un barri suburbial
de Clichy (Estat francés). Consideravem que aquest tema permetria connectar i posar
en practica els continguts filosofics estudiats a I’aula per reflexionar sobre una noticia
d’actualitat.

Per motivar els equips i promoure |’aprenentatge significatiu, vam crear una
situacié comunicativa autentica, és a dir, real i funcional. Els textos que complissin
amb uns criteris de qualitat —exposats préviament als estudiants- es publicarien a la
revista de I’escola.

Les dades recollides en aquest primer moment feien referéncia a les converses
d’aquests dos grups al llarg del procés d’escriptura col-laborativa (registre en audio), i
també a les seves percepcions i la del professor pel que fa a I’activitat (entrevistes).

Els resultats d’aquesta primera intervencio (Corcelles, 2008) ens van fer reflexionar
sobre diferents aspectes:

En primer lloc, de I’analisi de les entrevistes amb els estudiants i dels resultats
obtinguts vam concloure que I’activitat havia estat util per potenciar com a minim tres
tipus d’aprenentatge: aprendre a treballar en equip, aprendre noves maneres
d’expressar-se filosoficament i aprendre a escriure millor.

Tanmateix, ens vam adonar que, malgrat que es tractava d’una activitat molt
interessant, la seva posada en marxa implicava un nivell de complexitat elevat, ja que
requeria activar procediments, com ara I’escriptura filosofica i el treball en equip, que
no s’havien ensenyat explicitament a I’aula. Per aquest motiu, els resultats, tot i ser
satisfactoris, es van revelar també com clarament millorables.

En sintesi, I’observacié de les dificultats dels estudiants per complir amb la
demanda i la valoracié dels resultats obtinguts d’aquesta primera experiéncia ens va fer
reflexionar sobre les guestions seguents:
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En primer lloc, la importancia de delimitar teoricament qué vol dir un text
argumentatiu filosofic, ja que calia distingir els textos argumentatius habituals (com
ara els que es realitzen a I’aula de llengua) d’aquells que son filosofics. L’analisi dels
textos elaborats pels estudiants mostrava mancances, ja que els estudiants no arribaven
a aprofundir en els aspectes filosofics del tema proposat. Es a dir, eren textos que no es
plantejaven preguntes ni problemes filosofics i s’hi abordava el tema des d’una visid
sociologica més que no pas filosofica.

Consequientment, en segon lloc, en observar aquestes dificultats experimentades
pels estudiants, es va posar clarament de manifest la importancia d’ensenyar
explicitament els estudiants a construir textos argumentatius filosofics. Calia crear
espais a I’aula per poder reflexionar conjuntament sobre quines sén les caracteristiques
de la reflexié filosofica i com escriure textos filosofics, i també per practicar i
reflexionar sobre aquesta practica per tal d’anar interioritzant, a través de la valoracio
dels textos escrits, els criteris de qualitat d’un text argumentatiu filosofic.

En tercer lloc, es va posar de manifest la implicacié dels estudiants en el treball en
equip, tot i les dificultats per cooperar de forma efectiva es va mostrar les possibilitats
que aportava aquesta nova metodologia de treball, la qual permetia observar les
dificultats dels estudiants per posar en practica els continguts transmesos pel professor
a I’aula de filosofia.

En aquest sentit, alguns dels comentaris del professor van ser forca reveladors de
com el professor va comencar a posar en dubte la seva concepcié més directa de
I’ensenyament i de I’aprenentatge de la filosofia per donar pas a una visid més
constructivista: “Quan els veus treballar es fan visibles les seves dificultats i et
planteges coses noves; la transmissio del coneixement no és tan directa com et
pensaves”.

En quart lloc, es va mostrar la importancia de partir de situacions més funcionals i
vinculades a la societat contemporania per tal d’ajudar a establir relacions més
funcionals amb la filosofia, d’una manera més practica i significativa.

Per altim, la valoracié global de I’activitat, tal com es descriu a I’article que vam
publicar (Corcelles, 2008), va ser molt positiva per als estudiants i per aixo, amb
I’acord del professor, vam considerar la possibilitat de realitzar una activitat
d’escriptura col-laborativa cada trimestre, com una activitat de sintesi que permetés,
d’una manera practica, integrar els continguts treballats a I’aula.

Aixi doncs, a partir d’aquesta primera experiéncia pilot es va iniciar un procés
d’assessorament i de treball conjunt entre el professor i la investigadora per intentar
transformar I’aula de filosofia “tradicional” en una autentica comunitat d’aprenentatge
que potenciés I’aprenentatge actiu i participatiu de la filosofia. Estavem convencuts
que calia millorar el context d’aula, fer-lo més participatiu i introduir I’ensenyament
dels procediments. | teniem algunes idees, pero calia compartir-les, contextualitzar-les
a la realitat de I’aula, posar-les en practica i avaluar-les.
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Descripcio del segon estudi pilot al llarg del curs 07-08

Aquestes intencions es van poder concretar gracies a la invitacio del professor a la
investigadora per compartir la seva docencia a I’aula de filosofia de 1r de Batxillerat al
Ilarg del curs 2007-2008.

Aixi doncs, a I’inici del curs 2007-08, s’inicia el segon estudi pilot que va tenir per
objectiu analitzar i reflexionar sobre I’impacte d’algunes mesures per promoure aquest
context dialogic d’ensenyament i d’aprenentatge de la filosofia.

A través de la reflexié conjunta sobre la practica real de I’aula i a partir de
I’intercanvi d’opinions diverses, fruit de I’experiéncia del professor com a docent
d’aula i de I’experiencia de la investigadora com a assessora psicopedagogica, vam
anar dissenyant i posant en practica, de manera progressiva al llarg del curs, activitats
més dialogiques, que van suposar canvis també progressius en la manera com el
professor organitzava el treball a I’aula.

En sintesi, els canvis progressius introduits van ser els que comentem a
continuacio:

Taula 5.1 Canvis en el context d’ensenyament i d’aprenentatge de la filosofia del curs
2007-2008.

Introducci6 de les aules multivocals per iniciar els temes

Es va introduir una activitat prévia a I’inici d’un nou tema, anomenada aula multivocal.
L activitat pretenia, a partir de la participaci6 dels alumnes en un forum al moodle, recollir les
seves idees previes i utilitzar-les a classe per crear debats inicials que permetessin encetar el
nou tema a partir de dubtes i conflictes d’idees, treballant aixi amb els coneixements previs.

Materials més funcionals i autentics

Al llarg del curs vam fer una recerca per recollir materials, com ara: noticies d’actualitat,
documentals o textos filosofics sobre aspectes d’actualitat que ajudessin els estudiants a
connectar la filosofia amb aspectes problematics de la societat contemporania.

Activitats col-laboratives de treball en equip

Al primer trimestre del curs 07-08, el treball en equips cooperatius es conceptualitzava com
una activitat que només es realitzava al final de cada trimestre a través de I’escriptura
col-laborativa. La finalitat era que, a través d’aquesta activitat, els estudiants sintetitzessin les
explicacions que havia donat el professor al llarg del trimestre. Els equips d’escriptura
col-laborativa es concebien com equips de treball estables al llarg del curs, i per tant, havien
elegit un nom d’equip que els donava identitat.

Tanmateix, a mesura que avancava el curs i especialment un cop realitzada la primera
activitat d’escriptura col-laborativa, a poc a poc i amb el suport de la investigadora, el
professor es va anar motivant per introduir de manera més freqlient les activitats de treball en
equip que fessin Us de metodologies cooperatives (puzle, treball en grups d’investigacio).
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Aquest canvi suposava reduir el temps que el professor dedicava a explicar el contingut per
deixar-ne més, perque els estudiants posessin en practica aquests continguts, creant aixi, de
manera progressiva, la idea d’aula com a comunitat d’aprenentatge de la filosofia.

Ensenyament de I’escriptura filosofica

Al llarg de tot el curs, es van anar creant espais per negociar una pauta conjunta sobre els
criteris de qualitat d’un text argumentatiu filosofic. Es van proporcionar guies d’escriptura
gue ajudaven a la planificacié del text conjunt, i finalment, es va introduir I’activitat de
coavaluacio dels textos (dins de I’escriptura col-laborativa) per tal d’ajudar els estudiants a
interioritzar aquests criteris de qualitat.

Escriptura col-laborativa al final de cada trimestre per publicar els textos a la seccio
comunitat filosofica de la revista de I’institut

Per Gltim, com comentavem, I’activitat d’escriptura col-laborativa es va concebre com una
activitat de sintesi de cada trimestre, pero, a diferéncia del curs anterior, es va proporcionar
més temps per a I’escriptura col-laborativa (dues sessions inicials, una de coavaluacié dels
textos i una sessi6 final), i també es va introduir I’exposicié oral a I’aula del text elaborat i
I’autoavaluacié publica dels equips per tal d’intercanviar processos i aprendre a treballar en

equip.

Per esbrinar la percepcio respecte d’aquests canvis que haviem anat introduint al
Ilarg del curs, vam realitzar entrevistes als estudiants. Tot seguit presentem algunes
d’aquestes valoracions, que posen de manifest la valoracidé positiva d’aquest nou
enfocament i que son representatives de totes les opinions recollides:

“Penso que si, que he aprés. He aprés a relacionar la filosofia amb altres ambits i a
veure fins on pot arribar la filosofia i quins son els seus limits” (Nuria).

“El treball amb el meu equip ha estat una mica costds, pero ha donat fruits™ (Jordi).

““Les activitats d’escriptura que he estat realitzant a I’aula de filosofia ens han permes
desenvolupar la nostra capacitat de creativitat i de cooperacid. Sobretot la reflexio
sobre conceptes, pel fet de ser un text filosofic™” (Albert).

Els estudiants ens van reafirmar en el nostre interes per continuar avancant en
aquest nou paradigma de treball, tot i que a la vegada emergien certes dificultats, com
ara la dificultat que implica el propi del treball en equip.

De la reflexi6 conjunta amb el professor sobre els canvis introduits al llarg del curs
07-08, en vam extreure algunes conclusions:

En primer lloc, les aules multivocals permetien la participacié de tots els alumnes i
resultaven molt motivadores per iniciar els temes d’una manera més problematitzadora
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a partir de la generacié de preguntes i la identificacio dels problemes filosofics que
platejava cada tema.

En segon lloc, les activitats d’ensenyament i practica de I’escriptura permetien
treballar els procediments practics i conceptuals. En aquest sentit, vam observar com
els estudiants no abandonaven els conceptes apresos, més aviat al contrari, els
reelaboraven i els utilitzaven en els diferents textos.

Per ultim, pel que fa a la introduccio del treball en equip, d’una banda el professor
-en comparar amb els cursos anteriors- tenia la sensacié que no s’avancava en els
continguts, ja que requeria dedicar molt més temps, i per tant, imposava un ritme més
lent d’ensenyament i d’aprenentatge. D’altra banda, també considerava que d’aquesta
manera es podia realitzar un seguiment molt més acurat del procés dels alumnes
(avaluacié continuada), ja que a través de I’observacié de com treballaven els alumnes
en el grup es feien visibles les seves dificultats, i aixo li permetia de donar ajudes molt
més ajustades. També, d’aquesta manera, els estudiants podien ajudar-se a resoldre els
dubtes de manera més autonoma i activa.

Fruit d’aquestes reflexions es va prendre la decisid de modificar I’enfocament
curricular, passant d’una visi6 més acumulativa a una visié mes selectiva, global i
interrelacionada dels continguts, que tingués més en compte I’ensenyament de
procediments propis de la disciplina per tal de poder aprofundir en el desenvolupament
de les competencies filosofiques, és a dir, la problematitzacio, la conceptualitzacio i
I’argumentacio. També cal tenir en compte que en el curs 08-09 es va produir la
reduccidé del nombre d’hores lectives de la materia de filosofia, que va passar de 3 a 2
hores.

En aquest sentit, si comparem els programes de I’assignatura que va elaborar el
professor per al curs 07-08 amb els que va elaborar posteriorment per al curs 08-09
(vegeu I’annex ndm. 20 i 21), podrem observar un canvi notable cap a una visié més
col-laborativa de I’ensenyament i de I’aprenentatge, centrada en el desenvolupament
d’aquestes competéncies propies de la disciplina®.

Aixi doncs, el curs 08-09 ens va servir per a experimentar i posar a prova el
disseny i la posada en practica d’aquest context dialogic d’aprenentatge, que vam
anomenar comunitat filosofica.

Després d’observar-ne la potencialitat, es va decidir iniciar aquest treball de
recerca, que pretén realitzar una analisi rigorosa i sistematica d’aquesta practica
d’innovacié educativa per extreure conclusions cientifiques sobre la seva potencialitat
per a I’ensenyament i I’aprenentatge de les competéncies filosofiques.

1 Aquest canvi de concepcid del professor també es va evidenciar a I’hora d’organitzar les altres
matéries en que imparteix docéncia (Historia de la Filosofia a 2n de Batxillerat i Educacié per a la
Ciutadania a 3r i 4t d’ESO), les quals es van organitzar, també, seguint el model de comunitat
d’aprenentatge.
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Descripcio del context del present treball de recerca emmarcat en el curs 08-09

D’aquest procés de revisio de I’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia i de les
reflexions conjuntes sobre la teoria i la practica, sorgeix la necessitat, com
comentavem anteriorment, de planificar en detall el treball a desenvolupar en el
context de la comunitat d’aprenentatge al llarg del curs 2008-2009, definint de manera
més explicita les activitats vinculades a I’ensenyament de la problematitzacio,
I’argumentacid i la conceptualitzacié filosofica, aixi com les activitats d’ensenyament
de I’escriptura filosofica per tal d’analitzar com els estudiants desenvolupen aquestes
competencies. Aquest és I’origen de la recerca que presentem.

Al llarg d’aquest curs 2008-2009 el professor es va fer carrec de dos grups: un de
I’itinerari de batxillerat cientificotecnologic i I’altre de I’itinerari de ciéncies socials i
humanistic.

Pels objectius de la recerca es va modificar la demanda de I’aula multivocal, la
qual va deixar de ser un forum al moodle i va passar a ser la primera demanda
d’escriptura argumentativa filosofica. Aquest canvi ens permetria dissenyar les
activitats d’ensenyament de I’escriptura filosofica a partir dels textos inicials dels
alumnes. També vam introduir I’activitat final de revisié d’aquest text individual al
final del bloc tematic per incorporar canvis i millores, aixi podriem conéixer si es
produien millores qualitatives en aquests textos individuals.

Recordem que, en el curs 08-09, la matéria de Filosofia a 1r de Batxillerat va
passar a anomenar-se Filosofia i ciutadania. Globalment, la matéria de Filosofia en el
curriculum de Batxillerat té un caracter introductori i s’articula en dos cursos, un
primer curs (Filosofia i ciutadania) que pretén reflexionar sobre les qestions
essencials que ha desenvolupat el pensament filosofic al Ilarg de la historia humana,
com ara: el coneixement, la realitat, la societat, I’ésser huma i la societat. | un segon
curs (Historia de la filosofia), que s’ocupa de mostrar com s’han abordat aquestes
questions des dels diferents corrents filosofics meés significatius de la historia de la
filosofia.

Concretament, el professor de I’IESM Zafra va organitzar la matéria de Filosofia i
ciutadania en quatre blocs tematics. A I’annex 21 es pot consultar el programa de
I’assignatura per al curs 08-09. A continuacio, per contextualitzar la recerca, fem un
resum de les caracteristiques principals de cada bloc.
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Taula 5.2 Continguts de I’assignatura Filosofia i Ciutadania per al curs 08-009.

Bloc 0: Introduccié a la filosofia

En aquest bloc tematic es pretén introduir les caracteristiques de la filosofia com a
disciplina i aprendre a definir i a identificar els conceptes propis d’aquesta disciplina.

Bloc I: Evolucié i ment humana

En aquest bloc tematic es pretén abordar la dimensié biologica i sociocultural de I’ésser
huma, aixi com aprofundir en les caracteristiques de I’ésser huma com a animal simbodlic,
centrant-se en I’estudi de la ment i les seves funcions. En aquest primer bloc s’inicien les
activitats d’ensenyament de I’escriptura filosofica, que acompanyaran al llarg de tots els blocs
seglients com a practica dels continguts filosofics.

Bloc I1: Realitat, ment i coneixement

En aquest bloc tematic es preten reflexionar sobre conceptes problematics, com ara
el de realitat i la seva relacié amb el llenguatge, el coneixement i les seves tipologies,
aixi com el problema de la noci6 de veritat. S’aprofundira també en les
caracteristiques del coneixement cientific i en els dilemes étics que la ciéncia planteja.

Bloc I11: Individu i societat

En aquest bloc tematic es pretén reflexionar sobre la relacié problematica entre
I’individu i la societat, abordant especialment els problemes socioculturals,
socioeconomics i politics del s. XX des del punt de vista de la filosofia politica,
introduint conceptes com ara legitimat del poder i justicia.

Un cop descrits els continguts de la matéria de Filosofia i ciutadania, tot seguit
descriurem, en detall, la seqliencia d’activitats d’ensenyament i d’aprenentatge de
I’escriptura que es van realitzar durant el curs 2008-2009 (vegeu també el detall de la
sequeéncia didactica explicada al capitol 4, apartat 4.3).

Taula 5.3 Descripcid dels blocs tematics 0 i I: Recull de les sessions d’ensenyament i
d’aprenentatge de I’escriptura filosofica, curs 2008-2009.

Bloc 0: Introduccio a la filosofia. Definicio

No es van realitzar activitats explicites d’ensenyament i d’aprenentatge de I’escriptura
filosofica, sind que les activitats pretenien I’ensenyament de la conceptualitzacié a partir de la
definicio de conceptes filosofics (vegeu annex 9).

Bloc tematic I: Evolucié i ment humana
(7 sessions d’ensenyament d’escriptura argumentativa filosofica)

Activitats inicials

Sessio 1: Llegir per escriure (vegeu I’annex nim.10).
Té com a objectiu mostrar un possible model de text argumentatiu filosofic i analitzar-ne
I’estructura, les caracteristiques i el contingut filosofic.
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L’activitat consisteix en una lectura conjunta del text argumentatiu filosofic de Schrodinger.
Els estudiants, a través d’una guia, han d’identificar I’estructura del text i reflexionar sobre les
caracteristiques i el contingut filosofic.

Activitat inicial d’escriptura filosofica individual (es realitza a casa i es porta a I’aula)
(vegeu I’annex nam. 17).

Aula multivocal: A partir dels textos individuals inicials i de les preguntes que es formulen els
estudiants sobre el bloc tematic, es promou el debat per encetar els continguts del bloc tematic.

Activitats de desenvolupament

Sessi6 2: Elaboraci6 d’una guia conjunta d’escriptura (vegeu I’annex nam. 11).

Té per objectiu negociar la definicié i les caracteristiques dels textos argumentatius

filosofics, per acabar elaborant una guia conjunta que servira de guia per a la realitzacié del
text conjunt.
Els estudiants s’intercanvien els seus textos inicials. Els llegeixen i identifiquen dos aspectes
positius i dos a millorar. Es posen en comu els aspectes positius i els aspectes a millorar, i a
partir d’aquesta posada en comu s’elabora una llista amb les caracteristiques dels textos
argumentatius filosofics.

Sessions de desenvolupament i ampliaci6 dels continguts: Treball en equip a I’aula (lectures
de noticies de diaris, textos filosofics, videos, definicions, etc.).

Activitat de sintesi del bloc tematic

Escriptura col-laborativa (vegeu I’annex nim.18, pla d’equip 01)

Sessio 3: Planificacid del text a I’aula fent Us d’una guia a I’ordinador (veu I’annex ndm.
15, Guia 01).

Sessio 4: Textualitzacio a I’aula.
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts es demana que escrigui un membre diferent.

Sessi6 5: Coavaluaci6 dels textos d’equip fent Us d’una guia de coavaluacio (vegeu I’annex
nam. 16).

Sessi6 6 : Textualitzaci6 a I’aula. Cada membre té un rol.
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts es demana que escrigui un membre diferent.

Sessio 7: Presentacid oral de I’escrit conjunt, autoavaluacio6 de I’equip (vegeu I’annex nam.
4) i publicacié a la revista de I’IESM Zafra, Zafra News.

Reescriptura del text individual (es realitza a casa i es porta a I’aula).
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Taula 5.4 Descripcié del bloc tematic I1: Recull de les sessions d’e-a de I’escriptura filosofica,
curs 2008-2009.

Bloc tematic I1: Ment, realitat i coneixement
(11 sessions d’aula per a I’ensenyament i aprenentatge de I’escriptura argumentativa
filosofica)

Activitats inicials

Activitat inicial d’escriptura filosofica individual (es realitza a casa i es porta a I’aula).
(vegeu I’annex num. 17).

Aula multivocal: A partir dels textos i de les preguntes es recullen les veus dels estudiants i els
seus coneixements previs. Es problematitzen per iniciar el bloc tematic.

Activitats de desenvolupament

Sessio 1: Ensenyament de I’escriptura argumentativa filosofica.

Llegir per escriure i parlar sobre I’escriure (vegeu I’annex nim.12). Té com a objectiu
treballar el genere discursiu filosofic, especialment I’estructura.

Es revisa el text dels companys seguint una guia de revisid i es reflexiona sobre aspectes de
millora. Es projecta a I’aula un text escrit per un equip. Els estudiants han d’identificar i
avaluar si compleix les caracteristiques del text argumentatiu filosofic. Es discuteix i es parla
de les dificultats per escriure aquesta tipologia de textos.

Sessions de desenvolupament i ampliaci6 dels continguts: Treball en equip a I’aula (lectures
de noticies de diaris, textos filosofics, videos, definicions, etc.).

Activitat de sintesi del bloc tematic

Sessio 2 i 3: Ensenyament de I’escriptura argumentativa filosofica (vegeu I’annex nim.14).
Té com a objectiu reflexionar sobre les caracteristiques dels textos argumentatius filosofics,
especialment pel que fa al significat de les preguntes filosofiques i dels continguts filosofics.
Es pretén que els estudiants realitzin una sintesi dels continguts treballats a I’aula, identificant
els problemes filosofics abordats i els conceptes filosofics treballats en relacio amb els
problemes. Cada equip ha d’elegir un problema i una pregunta filosofica que vulgui reflexionar
en el seu segon text conjunt.

Escriptura col-laborativa (annex 18 pla d’equip 02)

Sessio 4: Planificacid del text d’escriptura col-laborativa (vegeu I’annex nim. 15 guia 02).
Identificacid d’un problema i definicié dels conceptes.

Sessio 5: Planificacid del text d’escriptura col-laborativa (vegeu I’annex nim. 15 guia 02).
Intercanvi dels textos inicials individuals per extreure’n idees per realitzar el text conjunt.

Sessio 6: Exposicio de la planificacié a la comunitat i inici de la textualitzacio.
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts escriu un membre diferent.

Sessio 7: Textualitzacio a I’aula
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts escriu un membre diferent.
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Sessio 8: Coavaluacio dels textos d’equip fent Us d’una guia de coavaluacio (vegeu I’annex
nam. 16).

Sessi6 9: Textualitzacio a I’aula.
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts escriu un membre diferent.

Sessio 10: Presentacid oral de I’escrit conjunt, autoavaluacié i publicacio a la Revista de
I’IESM Zafra, Zafra News (vegeu I’annex nim. 19).

Reescriptura del text individual

Sessio 11: Reescriptura del text individual.
Aquest text individual esdevé I’examen del 2n bloc tematic.

Taula 5.5 Descripci6 del bloc tematic I11: Recull de les sessions d’e-a de I’escriptura filosofica,
curs 2008-2009.

Bloc tematic I11: Individu i societat contemporania
(5 sessions per a I’ensenyament i aprenentatge de I’escriptura argumentativa filosofica)

Activitats inicials

Activitat d’activacié de coneixements previs: a partir de preguntes sobre el tema elaborades
als equips.

Activitats de desenvolupament

Sessions de desenvolupament i ampliacié dels continguts: treball en equip a I’aula.
Lectura de noticies del diari per aprendre a extreure’n el problema filosofic a que fan
referéncia.
Definicié col-laborativa de conceptes filosofics vinculats al bloc tematic.

Activitat de sintesi del bloc tematic

Recerca d’una noticia del diari: a I'aula d’informatica, cada equip va buscar una noticia
vinculada al bloc tematic per elaborar el seu text argumentatiu filosofic

Escriptura col-laborativa

Sessio 1: Planificacid del text argumentatiu filosofic a partir de la noticia.

Sessio 2: Textualitzacio del text argumentatiu filosofic.
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts escriu un membre diferent.

Sessio 3: Textualitzacié del text argumentatiu filosofic.
Cada membre té un rol. Cada 20 minuts escriu un membre diferent.

Sessio 4: Presentacié oral de I’escrit conjunt, autoavaluacié d’equip i publicaci6 a la
Revista de I’lESM Zafra, Zafra News.

Reescriptura individual

Sessi6 5: Escriptura individual d’un text argumentatiu filosofic vinculat al bloc tematic.
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Com podem observar, aquest tercer bloc tematic no es va poder desenvolupar seguint
la sequéncia didactica per manca de temps.

5.2 Objectius, preguntes d’investigacio i suposits de la recerca

Com ja hem esmentat al marc teoric, I’ensenyament i I’aprenentatge de la filosofia a
través de I’escriptura és un ambit poc explorat en la recerca, i menys encara des d’una
visio sociocultural de I’aprenentatge i de I’escriptura.

El nostre estudi pretén aproximar el model teoric de I’aprenentatge a travées de la
participacio a la practica educativa en un domini disciplinar com ara la filosofia, amb
I’objectiu de cercar evidencies empiriques del seu funcionament, aixi com de les
dificultats per dur-lo a terme. Per tant, aquest estudi combina la recerca amb la
innovacio educativa.

Partim del suposit que aquest context dialogic d’aprenentatge -que inclou
I’ensenyament de I’escriptura i en fa Us com a eina de participacié en la comunitat-
afavoreix I’aprenentatge de la filosofia i el desenvolupament de les competéncies
filosofiques de tots els estudiants.

Les nostres preguntes d’investigacié responen a tres objectius de recerca que se
situen en diferents focus d’investigacio. Per aixo, hem dividit la recerca en tres estudis
interrelacionats. Tot seguit presentarem cada un d’aquests estudis, amb [’objectiu
general que els guia, les preguntes d’investigacio, els objectius especifics i els suposits
de la investigacio.

e Estudi 1: Analisi de la qualitat dels textos filosofics escrits individualment i
col-lectivament

L’objectiu general d’aquest primer estudi és congixer si la intervencié realitzada en
aquest context produeix millores en la qualitat dels productes escrits, entenent aquesta
qualitat com el domini de les competéncies filosofiques en la produccidé de textos
argumentatius filosofics (d’ara endavant, qualitat filosofica dels textos).

Les nostres preguntes d’investigacio son:
1. Millora la qualitat filosofica dels textos individuals al llarg de la intervencio?

2. Millora la qualitat filosofica dels textos d’equip al llarg de la intervencio?

Els objectius especifics pel que fa a aquest segon objectiu general son:

1. Analitzar i comparar la qualitat filosofica dels textos individuals inicials amb els
textos finals (els textos inicials revisats).

Per coneixer si hi ha millores en la qualitat filosofica dels textos escrits
individualment compararem els textos inicials amb els finals (els textos inicials revisats)
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pel que fa als tres blocs tematics (el tercer bloc tematic, per motius de temps, només es
va realitzar el text final)

2. Comparar la qualitat filosofica dels tres textos conjunts realitzats al llarg de la
intervencio.

Per coneixer si hi ha millores en la qualitat filosofica dels textos escrits
conjuntament compararem els textos conjunts escrits al llarg de les tres activitats
d’escriptura col-laborativa realitzades al curs 08-09.

Partim del suposit que hi haura millores en la qualitat dels textos individuals finals
en relacio amb els textos individuals inicials, i també esperarem que aquests millorin al
Ilarg de la intervencid. De la mateixa manera, esperarem que també millori la qualitat
dels textos col-lectius al llarg de la intervencio.

e Estudi 2: Relacions entre els processos d’escriptura col-laborativa i
aprenentatge de la filosofia

L’ objectiu general d’aquest segon estudi es analitzar els processos d’escriptura
col-laborativa i la seva relacié amb els processos d’aprenentatge de la filosofia. Volem
coneixer com, a través de la interaccié entre iguals per escriure un text conjunt, es
desenvolupen les competéncies filosofiques, i per tant, analitzar la qualitat filosofica
dels processos d’escriptura col-laborativa.

Les preguntes d’investigacio es poden formular de la manera segient:

1. A través dels processos d’escriptura col-laborativa els estudiants desenvolupen
les competéncies filosofiques? Problematitzen? Argumenten? Defineixen i fan
us de conceptes filosofics? Quines evidéncies posen de manifest I’aprenentatge
de les competéncies filosofiques? Quins aspectes especifics de la interaccid entre
iguals en el procés d’escriptura col-laborativa es poden relacionar amb aquest
aprenentatge?

2. Hi ha diferéncies en els processos d’escriptura col-laborativa dels equips a I’hora
d’escriure els textos? De quin tipus? Tenen relaci6 amb diferéncies en
I’aprenentatge de les competencies filosofiques? Com es relacionen els
processos d’escriptura col-laborativa amb la qualitat dels textos escrits?

Els objectius especifics son:

1. Analitzar la qualitat filosofica dels processos d’escriptura col-laborativa de cada
equip al llarg de les sessions d’escriptura col-laborativa.

Per tal de poder relacionar els processos d’escriptura col-laborativa amb els
processos d’aprenentatge de la filosofia, cal analitzar la qualitat filosofica d’aquests
processos d’escriptura col-laborativa.
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Per valorar la qualitat filosofica dels processos d’escriptura col-laborativa
analitzarem el grau de problematitzacio, d’argumentacio i de conceptualitzacio presents
en aquests processos d’escriptura col-laborativa.

2. Comparar la qualitat filosofica dels processos d’escriptura col-laborativa dels
equips per tal d’identificar factors que la dificulten o I’afavoreixen i relacionar-
la amb la qualitat filosofica dels escrits elaborats pels equips.

Per explicar quins factors promouen la qualitat filosofica dels processos d’escriptura
col-laborativa, cal comparar els processos d’escriptura col-laborativa dels equips a partir
d’una analisi intergrups i relacionar-los amb la qualitat dels escrits produits pels equips.

Partim del suposit que I’escriptura col-laborativa com a eina epistemica promoura la
problematitzacid, I’argumentacié i la conceptualitzacié dels continguts filosofics.
També esperem trobar diferencies pel que fa a la qualitat filosofica dels processos
d’escriptura col-laborativa i dels textos entre els equips, i relacions positives entre la
qualitat d’aquests processos i la qualitat dels textos elaborats pels equips.

e Estudi 3: Analisi de les percepcions dels participants

Per ultim, volem coneixer les percepcions dels participants pel que fa a aquest
context d’ensenyament i d’aprenentatge. | per tant, la pregunta d’investigacié que ens
formulem és la segient:

1. Quines sbén les percepcions dels participants pel que fa a la comunitat
d’aprenentatge de la filosofia?

L’objectiu especific és:

1. Descriure i analitzar les percepcions pel que fa al context d’ensenyament i
d’aprenentatge de la filosofia de tots els participants de la comunitat
d’aprenentatge de la filosofia.

Partim del suposit que les percepcions dels estudiants i del professor pel que fa a la
comunitat d’aprenentatge de la filosofia seran positives.

5.3 Descripci6 de la mostra

La intervencid s’ha dut a terme en dues aules de 1r de Batxillerat que comparteixen
el mateix professor de filosofia al llarg del curs 2008-09.

En total han participat de la intervencié 48 estudiants i un professor. D’aquests
estudiants, 12 realitzaven el batxillerat humanistic i 36 el batxillerat
cientificotecnologic. S’organitzaven en equips heterogenis de 3 0 4 membres. En total,
conformaven 12 equips (4 equips de batxillerat humanistic i 8 de batxillerat
cientificotecnologic). Els estudiants de 1r de Batxillerat tenien unes edats compreses
entre els 16 1 17 anys.
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Com hem explicat al capitol 4, per garantir I’heterogeneitat de I’equip es van
realitzar els agrupaments a partir dels resultats d’un qlestionari previ a la intervencio,
on es mesurava el grau d’afinitat respecte al treball en equip, la filosofia i I’escriptura
(vegeu I’annex nam. 2). Els equips es van mantenir estables al llarg del curs.

El professor que va participar en la recerca, com ja hem comentat, és docent de
filosofia a I’IESM Joan Manuel Zafra i té més de 20 anys d’experiéncia com a professor
de filosofia a secundaria. Al llarg de la seva trajectoria, ha estat també professor de
catala. La seva concepci6 de la filosofia és molt practica i poc intel-lectualista o elitista.
Considera que tots els éssers humans practiquem la filosofia quan ens preguntem per les
questions essencials o pel sentit que guia les nostres decisions i el nostre projecte de
vida. La filosofia, per tant, s’ha de presentar de manera practica i funcional als
estudiants, els ha d’ajudar a pensar en les seves vides.

A continuacio detallarem la mostra per cada estudi que hem dut a terme.

En primer lloc, per I'estudi 1, que analitza la qualitat filosofica dels textos
individuals i d’equip, es van recollir la totalitat de textos elaborats pels 48 estudiants.
Tanmateix, per tal de delimitar la recerca, ens vam centrar en I’analisi dels textos
individuals i col-lectius realitzats per 4 equips al llarg de la intervenci6. Aquests 4
equips es van seleccionar a I’atzar (2 de batxillerat humanistic i 2 de batxillerat
cientificotecnologic) i préeviament es va demanar llur consentiment per formar part de
I’estudi.

L’equip G1 esta format per dues noies i un noi, i el G3 per dos nois i dues noies.
Tots ells/elles cursen batxillerat humanistic, tenen edats compreses entre els 16 i 17
anys i son nascuts a Barcelona, excepte a I’equip G3, on en el segon bloc tematic va
unir-se a I’equip una noia nouvinguda de Portugal.

L’equip G7 esta format per tres nois i una noia i el G10 per dos nois i dues noies, els
quals cursen batxillerat cientificotecnologic, tenen edats compreses entre els 16 1 17
anys i tots ells son nascuts a Barcelona, excepte en el grup G7, on hi ha un noi argenti.

En total disposem de 12 textos conjunts elaborats per aquests 4 equips (un text
conjunt per cadascun dels 3 blocs tematic) i de 69 textos individuals (dos d’inicials i tres
finals), elaborats pels 15 estudiants -que conformen els 4 equips- al llarg dels tres blocs
tematics (no tots els participants van lliurar els 5 textos individuals totals, per aixo la
mostra total és 69).

En segon lloc, per a I’estudi 2, que analitza la qualitat dels processos d’escriptura
col-laborativa en relacié amb I’aprenentatge de la filosofia, vam enregistrar la interaccio
dels mateixos 4 equips al llarg de les tres activitats d’escriptura col-laborativa.
Tanmateix, per al present estudi exploratori, es va decidir delimitar I’analisi a dos
equips i a les dades que corresponen a la segona activitat d’escriptura col-laborativa.

L’eleccio d’analitzar I’activitat corresponent al segon bloc tematic es va realitzar
perque vam considerar que, en la primera activitat, els estudiants no haurien tingut
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temps suficient per familiaritzar-se amb la metodologia de treball emprada a I’aula.
Tampoc no vam elegir la tercera activitat d’escriptura col-laborativa perqué, com ja hem
comentat, no es va disposar de prou sessions per realitzar el text conjunt.

L’eleccio dels equips es va fer a partir de criteris de qualitat del text elaborat al llarg
d’aquesta segona activitat d’escriptura col-laborativa. Per tant, vam decidir centrar-nos
en I’analisi de dos equips d’una mateixa aula (batxillerat humanistic) i amb una nivell
diferent pel que fa a la qualitat filosofica del text elaborat. L’equip G1 va obtenir una
puntuacié mitja i I’equip G3 una puntuacio alta (en el capitol 7 en I’apartat 7.3
s’analitzen els resultats de la qualitat dels textos elaborats per aquests dos equips)

Aixi doncs, vam centrar I’analisi en I’activitat d’escriptura col-laborativa del segon
bloc tematic, anomenat Ment, realitat i coneixement en dos equips de batxillerat
humanistic (5 sessions per cada equip), amb un total de 7 estudiants. A I’annex nim.21
es poden consultar els continguts en detall per a aquest bloc tematic.

Per altim, per a I’estudi 3, que analitza les percepcions dels implicats en el context
d’ensenyament i d’aprenentatge, disposem d’una mostra de 48 estudiants i un professor,
és a dir, de la totalitat dels subjectes que van participar en la intervencio.

La taula 5.6 resumeix la mostra que conforma I’estudi d’investigacio:

Taula 5.6 Descripci6 de la mostra de la investigacio.

Mostra de I’estudi 1 Mostra de I’estudi 2 Mostra de I’estudi 3

Analisi de la qualitat dels Relacions entre els processos Analisi de les percepcions

textos individuals i col-lectius d’escriptura col-laborativa i dels estudiants i del
d’aprenentatge professor

4 equips (2 de batxillerat 2 equips (batxillerat 48 estudiants i un

tecnologic i 2 de batxillerat | humanistic) professor

humanistic) seleccionats a

7 estudiants
I’atzar

5 sessions d’ aproximadament

15 estudiants una hora per cada equip

12 textos conjunts

69 textos individuals

Una vegada presentada la mostra, els objectius i els suposits de treball, detallarem a
continuacio el disseny de la investigacio i els procediments i instruments de recollida i
d’analisi de les dades per a cadascun dels estudis.

136



Una comunitat d’aprenentatge de la filosofia al Batxillerat

5.4 Disseny metodologic de la investigacid

D’acord amb els objectius i I’enfocament teoric de la recerca, s’ha realitzat un estudi
descriptiu i exploratori amb un disseny d’analisi de cas en el qual es combinen diferents
meétodes d’analisi qualitativa i quantitativa. La recerca d’analisi de cas és un tipus de
disseny qualitatiu que implica que I’investigador explori un sistema acotat (d’un o0 més
casos) al llarg del temps i mitjancant diferents tipologies de dades que es recullen i
s’analitzen en detall (Creswell, 2007).

El disseny es basa en I’analisi de I’aprenentatge i en la produccié escrita dels
estudiants -tant a escala intrasubjecte com inter i intragrupal-, immersos en una
intervencio educativa especificament dissenyada per promoure I’adquisicio de les
competencies filosofiques. Les dades s’han recollit a I’entorn habitual de classe, és a dir,
al context natural de I’aula.

5.5 Procediment i instruments de recollida de les dades

Cam hem comentat, la investigadora ha estat col-laborant amb el professor de
filosofia des del maig del 2007 per aconseguir transformar I’aula de filosofia tradicional
en una autentica comunitat d’aprenentatge de la filosofia. Després de dos estudis pilots,
duts a terme al llarg del curs 06-07 i 07-08, per al curs 08-09 es va dissenyar un context
col-laboratiu d’ensenyament i d’aprenentatge de la filosofia basat en equips heterogenis
estables d’alumnes que treballen habitualment de manera cooperativa per aprendre junts
filosofia.

El nostre estudi se situa en aquest context, i concretament la recollida de dades no es
va iniciar fins al comencament del bloc tematic I: Evolucié i ment humana.

Per motius contextuals, quan es va iniciar la recollida de dades, els alumnes ja
havien iniciat el primer bloc amb unes activitats prévies (visionatge d’un video sobre
I’evolucié humana, treball de conceptes basics i lectura prévia d’un text de
Schrddinger). Tanmateix, es van portar a terme totes les activitats previstes en la
sequeéncia d’ensenyament i d’aprenentatge de I’escriptura filosofica, si bé el text inicial
d’aquest primer bloc tematic, en comptes de tenir la finalitat de treballar els
coneixements previs dels estudiants sobre el tema, va servir per a integrar coneixements
previs ja treballats a I’aula.

A continuaci6 descriurem amb més detall els procediments de la recollida de dades
per a cadascun dels estudis desenvolupats.

En relaci6 amb I’estudi 1 es van recollir els textos individuals (inicials i finals)
elaborats pels estudiants i els textos conjunts elaborats pels equips en cadascun dels tres
blocs tematics.

Com hem comentat anteriorment, la demanda que es realitzava als estudiants era la
mateixa, tant per als textos individuals com per als conjunts. Es proporcionava el titol
del bloc tematic i es demanava que els estudiants es formulessin tres preguntes
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filosofiques, n’escollissin una i desenvolupessin un text argumentatiu filosofic (vegeu
I’annex num. 17 i 18) a partir de la pregunta escollida. En el cas del text conjunt, els
estudiants sabien que la finalitat era publicar el text a la revista de I’institut, Zafra News.
En el cas dels textos individuals, la finalitat era treballar els coneixements previs i
posteriorment, en acabar el bloc tematic, revisar el text inicial a partir dels coneixements
treballats a I’aula.

D’una banda, els textos individuals inicials es podien realitzar a casa amb ordinador
I s’havien de lliurar al professor el dia acordat. En el cas dels textos individuals finals,
els que corresponen al primer bloc tematic, els alumnes podien també elaborar-los a
casa amb I’ordinador. En canvi, els que fan referéncia al segon i tercer bloc tematic, van
realitzar-los a I’aula de filosofia sense fer Us de I’ordinador.

Per realitzar el text conjunt, el professor va proporcionar als equips una guia que
tenia com a finalitat ajudar a planificar aquest text (vegeu I’annex nim.15).

En relacié amb I’estudi 2, es van recollir els processos d’escriptura col-laborativa
de dos equips corresponents al bloc tematic Il: Realitat, ment i coneixement, ubicat en el
segon trimestre.

Previament a la recollida de dades, es va demanar el consentiment de tots els
participants per enregistrar I’activitat d’escriptura col-laborativa.

La demanda que es realitzava als equips era construir un text filosofic en relacio amb
el tema Realitat, ment i coneixement, per publicar-lo a la revista de I’institut, Zafra
News (vegeu I’annex nim.18; pla d’equip 02). A través del pla d’equip, cada estudiant
s’assignava un rol (coordinador, supervisor, secretari i portaveu) que tenia com a
finalitat potenciar la regulacié de I’equip. També es van assignar unes responsabilitats
per tal d’aconseguir una millor qualitat del text (coordinador: control de I’estructura del
text; supervisor: control de la problematitzacid; secretari: control de I’Us de conceptes
filosofics i de la redaccid del text; i portaveu: control de I’argumentacio). En el procés
d’escriptura col-laborativa es demanava als equips realitzar torns d’escriptura cada 10-
20 minuts per tal d’afavorir la participacié de tots els membres de I’equip en I’escriptura
del text.

Finalment, es proporcionava una guia per planificar el text conjunt (vegeu I’annex
nim.15; guia 02). Cada equip disposava d’un ordinador portatil amb connexi6 a
Internet per realitzar I’activitat d’escriptura col-laborativa.

Per dur a terme I’enregistrament dels processos d’escriptura col-laborativa, vam
utilitzar el programa Camtasia, que permet recollir la interaccid entre iguals en audio i
video i captar el procés de composicid, gracies a la captura de pantalles a I’ordinador.
Tanmateix, al final de cada sessio de treball, també es van recollir els esborranys del
text elaborat per I’equip, aixi com el text final, que es va presentar a I’exposicio oral del
text conjunt a I’aula.
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Per aquest segon bloc tematic, Ment, realitat i coneixement, en comparacié amb
I’anterior, Evolucié i ment humana, es van incrementar les sessions d’escriptura
col-laborativa per promoure la planificacio del text conjunt. Aixi doncs, es van
enregistrar un total de 6 sessions per cada equip:

Sessio 1: Planificacid del text a partir de la guia.

Sessi6 2: Planificacié del text a partir de la guia.

Sessio 3: Inici textualitzacid del text.

Sessio 4: Textualitzacio del text.

Sessio 5: Coavaluacio dels textos escrits per altres equips.
Sessi0 6: Textualitzacio del text.

Un cop realitzat I’enregistrament es van transcriure les converses dels dos equips,
fent s del programa de transcripcio f4 media.

Per ultim, en relacié amb I’estudi 3, per coneixer les percepcions dels alumnes al
llarg de la intervencio, es van recollir les seves valoracions a traves de tres autoinformes
que els estudiants van respondre de manera individual després de cada activitat
d’escriptura col-laborativa.

Els autoinformes de les dues primeres activitats consistien en preguntes
quantitatives, tot seguint una escala likert (vegeu I’annex num. 22). El tercer
autoinforme, ates que representava la valoracié global de tot el procés d’ensenyament-
aprenentatge, es va elaborar amb preguntes qualitatives (vegeu I’annex nam. 23).

La percepcio del professor es va recollir a través d’un autoinforme qualitatiu al final
de la intervencio (vegeu I’annex nam. 24).

5.6 Dimensions, procediments i instruments per a I’analisi de les dades

A continuacié presentarem les dimensions, els procediments i els instruments
d’analisi de les dades recollides en els tres estudis que conformen el treball de recerca.

En primer lloc, en relacio amb I’estudi 1, les dimensions d’analisi pretenen
avaluar, d’una banda, la qualitat filosofica del text, i d’altra banda, la qualitat de la
redaccio del text.

Pel que fa a la qualitat filosofica del text, les dimensions d’analisi van sorgir de la
revisio de la literatura per definir les competencies filosofiques (vegeu el capitol 2) i
concretament de la definicio del génere argumentatiu-filosofic (vegeu el capitol 4).

A partir de la definicio de la dimensio problematitzaci6 vam elaborar tres
categories (pregunta filosofica inicial, plantejament del problema i pregunta filosofica
final). De la mateixa manera, a partir de la definicié de la dimensié argumentacio,
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I'hnem dividida en cinc categories (tesi, arguments, exemples, contraarguments i
conclusio).

D’altra banda, pel que fa a la qualitat de la redaccio, vam considerar la dimensio
de coheréncia i cohesio.

Per ultim, també vam elaborar una darrera dimensié basada en una analisi global
del text, anomenada valoracio global del text, que ens serveix com a indicador de la
validesa de les valoracions més analitiques de les dimensions anteriors (Castell6 i
Monereo, 1996).

Volem precisar que no hem considerat unes categories especifiques per a la
dimensid conceptualitzacié (encara que aquesta sigui una competéncia filosofica),
perque entenem que la conceptualitzacidé d’un text es valora a través de la
problematitzacid, de I’argumentacié i de la valoracié global, ja que per obtenir bons
resultats en aquestes tres dimensions cal conceptualitzar i fer Us de llenguatge filosofic.

A continuacié descrivim amb més detall les dimensions i categories d’analisi dels
textos:

Taula 5.7 Descripcio de les dimensions i categories d’analisi dels textos.

DIMENSIO VALORACIO GLOBAL

Valoracio global del text En aquesta dimensi6 valorem la qualitat filosofica global
del text. Considerem que un text de bona qualitat filosofica
es caracteritza per mostrar una reflexié filosofica ben
argumentada i problematitzadora, que fa Us de conceptes
filosofics i en definitiva fa reflexionar el lector. En el text
es pot observar una progressié discursiva i conceptual
adequada.

DIMENSIO PROBLEMATITZACIO

Problematitzaci6: pregunta | Planteja una pregunta filosofica ben formulada (que no té
filosofica inicial una resposta tancada i fent Us de conceptes filosofics) que
dona sentit a la reflexi6. La pregunta és més
problematitzadora si crea tensions dialogiques entre dos
conceptes o dues perspectives.

Problematitzacié: Planteja de manera clara un problema filosofic. Aquest
planteja un problema | problema és més explicit si crea tensions dialogiques entre
filosofic conceptes o perspectives.

Problematitzacio: Després de presentar la reflexié argumentada, genera una
pregunta filosofica final nova pregunta filosofica que es desprén de la tesi (que no

té una resposta tancada i fa Us de conceptes filosofics) per
tal que el lector continui reflexionant
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DIMENSIO ARGUMENTACIO

Argumentacio: tesi El punt de vista de I’autor queda clar, i per tant, la tesi
filosofica és clara i ben explicada.

Argumentacié: arguments Ofereix raons clares i suficients per donar suport al propi
punt de vista (tesi).

Argumentacid: exemples Ofereix exemples que donen forca als arguments
Argumentacié: Té en compte els arguments contraris, és a dir, els cita, fa
contraarguments concessions i els refuta correctament des de la propia

perspectiva.

Argumentacio: conclusié Acaba amb una conclusi6 clara, ben explicada i coherent
amb la tesi i els arguments.

DIMENSIO COHERENCIA | COHESIO

Coheréncia i cohesio En el text les idees s’organitzen seguint un ordre logic
(sense salts) i evidenciant un eix organitzador de la
informacio.

Aixi doncs, el procediment seguit per I’analisi dels textos individuals i conjunts,
va ser el seguent:

1. En primer lloc, vam definir préviament les dimensions d’analisi i les categories
d’analisi.

2. A partir d’aquestes dimensions i categories vam dissenyar una pauta amb
exemples per a la valoracio de la qualitat filosofica dels textos. Aquesta pauta

avalua les 4 dimensions qualitatives, considerant la seva presencia en els
textos en una escala likert d’1 a 5.

A I’annex num. 26 es pot consultar la pauta d’avaluacié amb la definicio de les
dimensions, les categories i exemples de textos per cada puntuacié de I’1 al 5.
A I’annex nim. 27 s’han seleccionat 5 textos de diferent valoraci6 global com
a mostra de diferents nivells de qualitat del text. També, a I’annex 25 es
mostren exemples de conceptes filosofics que utilitzen els estudiants en els
textos del bloc tematic 11: Realitat, ment i coneixement.

3. Es van formar tres avaluadors en la comprensio i I’Gs dels criteris de la pauta
d’avaluacio dels textos. Per aix0, es van mostrar exemples de cada categoria
de la pauta, que es van discutir fins que tots els avaluadors van tenir clar a que
es referien.

4. Posteriorment, es va procedir a realitzar I’analisi interjutges, amb un 40% del
total dels textos analitzats. Es a dir, 3 jutges (la investigadora i dos jutges més)
van analitzar un total de 30 textos, aconseguint un grau d’acord de 87%. La
codificacio en desacord es va discutir fins que es va arribar a un consens.
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5. Un cop analitzats els textos, es van passar les puntuacions a un document Excel
per realitzar I’analisi quantitativa de les dades. S’han elaborat diferents
tipologies d’analisi: analisis més globals a partir de les dimensions d’analisi i
més especifiques recollint les dimensions i també les categories. Per ultim,
també s’han realitzat analisis dels textos individuals i conjunts a escala
intragrup i intergrup.

En segon lloc, en relaci6 amb I’estudi 2, que pretén coneixer i analitzar les
relacions entre els processos d’escriptura col-laborativa i el desenvolupament de les
competencies filosofiques, les dimensions i categories d’analisi sén similars a les
dimensions que s’han avaluat als textos, ja que responen a les caracteristiques del
genere discursiu de I’argumentacio filosofica, pero, en aquest cas, ajustades al context
d’escriptura col-laborativa i evidenciades a través del discurs dels estudiants quan
negocien el contingut del seu text.

Malgrat que coneixem i valorem la utilitat de diferents propostes d’analisi de la
interaccio o la interactivitat (per exemple; Coll, Colomina, Onrubia i Rochera, 1995;
Kumpulainen i Mutanen, 1999; Duran, 2002; entre d’altres) I’objectiu de la nostra
analisi son les evidéencies de construccié del discurs filosofic i per aquest motiu hem
cregut oporta centrar-nos en les dimensions i categories especifiques per aquesta
tipologia d’analisi, més que no pas dur a terme una analisi de la interaccio en termes
generics. El nostre interes no rau en I’analisi de I’activitat sind en I’analisi de com
aquesta activitat d’escriptura col-laboativa promou les competencies filosofiques.

Aixi doncs, les dimensions i categories d’analisi dels processos d’escriptura
col-laborativa son les seguents:

D’una banda, pel que fa referéncia a la valoracié de la qualitat filosofica dels
processos d’escriptura col-laborativa, les dimensions responen a les competéncies
filosofiques extretes de la definicid teorica que hem realitzat al capitol 2. En cadascuna
d’aquestes dimensions, hem establert diferents categories d’analisi vinculades al
genere discursiu de I’argumentacio filosofica. A continuacio les comentem.

En primer lloc, pel que fa a la dimensié problematitzacio, vam extreure les seglients
categories d’analisi: pregunta filosofica, plantejament del problema, deteccid
d’ambigditats i contradiccions i posar en dubte/questionar.

En segon lloc, pel que fa a la dimensid conceptualitzacid, vam extreure les seguients
categories: definicid o esclariment d’un concepte i precisio en I’Us dels conceptes.

En tercer lloc, pel que fa a la dimensidé argumentacio, vam extreure les seglients
categories: argumentacio de la importancia del problema, definicio de la tesi,
arguments i exemples, discussions i conclusio.

D’altra banda, degut a les caracteristiques complexes que suposa analitzar la
interaccio i I’escriptura en petit grup, hem hagut de considerar una dimensié que no
estan directament relacionades amb les competéncies filosofiques. Tal i com apunta
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Milian (1999) els processos d’escriptura col-laborativa es caracteritzen per
I’extraordinaria imbricacié de processos i elements que apareixen simultaniament a la
conversa i a la tasca. Aixi, totes aquelles dades que no s’incloien en les categories
mencionades s’han adscrit a dues categories emergents que permeten interpretar les
diferencies en els processos d’escriptura i d’aprenentatge dels diferents equips.

En primer lloc, la categoria que hem anomenat altres, ens permet categoritzar
interaccions que tenen com a finalitat gestionar altres aspectes més vinculats
especificament als processos d’escriptura (no els de contingut). Aquesta dimensio
engloba aspectes diversos com ara la planificacid, revisié, I’organitzacio dels rols i la
recerca d’informacié. També hem creat la categoria interrupcid, per distingir la
interaccio que fa referéncia a altres continguts no relacionats amb la filosofia ni amb
els processos d’escriptura.

Per Gltim, hem creat una ultima dimensié anomenada professor, per distingir la
interacci6 entre iguals d’aquella que esta mediada pel professor

A continuaci6 presentarem aquestes dimensions i definirem les categories d’analisi
per a aquelles que fan referéncia a les competéncies filosofiques (els exemples es
poden consultar a I’annex nam. 28).

Taula 5.8 Descripci6 de la dimensio problematitzacio en I’analisi dels processos
d’escriptura col-laborativa.

DIMENSIO PROBLEMATITZACIO

Categories Definicid

Pregunta filosofica La conversa dels participants gira a I’entorn de
I’elaboracié/negociacid de la pregunta filosofica.

Plantejament del La conversa dels participants gira a I’entorn de la identificacid,

problema definicié o analisi del problema filosofic (punts de vista en
conflicte).

Detecci6 d’ambigiitats i La conversa dels participants gira a I’entorn de la deteccié d’una

contradiccions ambiguitat o contradiccio.

Posar en Un participant, o0 més d’un, posen en dubte o qlestionen les

dubte/questionar afirmacions dels companys.
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Taula 5.9 Descripcio de la dimensi6 conceptualitzacio en I’analisi dels processos

d’escriptura col-laborativa.

DIMENSIO CONCEPTUALITZACIO

Categories

Definicio

Conceptualitzacio:
Definicié o identificacio
de conceptes filosofics

La conversa dels participants gira a I’entorn de la identificacio o
definicio o explicacio de conceptes filosofics.

Definicié de conceptes

Els participants demanen la definicié d’un concepte o defineixen
un concepte o I’expliquen.

Precisié de conceptes

Els participants demanen precisio en I’Us dels conceptes.

Taula 5.10 Descripci6 de la dimensié argumentacié en I’analisi dels processos

d’escriptura col-laborativa.

DIMENSIO ARGUMENTACIO

Categories

Definicio

Argumentacio de la
importancia del
problema/tema

La conversa dels participants gira a I’entorn d’argumentar la
importancia del problema, del tema o de la pregunta filosofica.

Definici6 de la tesi

La conversa dels participants gira a I’entorn de la identificacid,
definicio de la tesi.

Definicié dels arguments
i/o exemples

La conversa dels participants gira a I’entorn de la definicié dels
arguments o exemples.

Definicio de la conclusio

La conversa dels participants gira a I’entorn de la definicié de la
conclusio.

Discussio

Els participants discuteixen.

Taula 5.11 Descripcio de la dimensid no relacionada amb les competéncies

filosofiques

DIMENSIO NO FILOSOFICA

Categories Definicid

Altres La conversa dels participants gira a I’entorn d’aspectes vinculats
especificament al procés (esclariment de la demanda,
planificacio, recerca d’informacio, organitzacio, rols, etc.).

Interrupcio Hi ha una interrupcio6 de I’activitat o es produeixen converses no

relacionades amb els continguts de I’activitat.
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Taula 5.12 Descripcio de la dimensié professor

DIMENSIO PROFESSOR

Categories Definicid
Professor La conversa dels participants esta mediada per la intervencio del
professor.

Aixi doncs, d’acord amb els nostres objectius de recerca i les dimensions d’analisi
descrites anteriorment, els procediments i instruments per a I’analisi dels processos
d’escriptura col-laborativa van ser els seglients

1. Vam transcriure les dades provinents de I’enregistrament dels processos
d’escriptura col-laborativa mitjangant el programa f4 media, el qual permet
recollir la dimensid temporal (hora, minuts i segons) dels torns d’interaccio.

2. De les 6 sessions enregistrades per cada equip, vam excloure de I’analisi la
sessid 5 de coavaluacio, ja que en aquesta sessid els estudiants no realitzaven el
seu text, sind que avaluaven un text escrit per un altre equip. Aixi doncs, per a
cada equip hem analitzat 5 sessions d’escriptura col-laborativa (un total de 10
sessions).

3. Vam introduir al programa d’analisi de dades qualitatives Atlas.ti les
transcripcions de la interaccié de cada equip per tal de procedir a la seva
segmentacio i posterior codificacio. Per a cada equip vam construir una Unitat
hermeneutica.

4. Vam definir tres nivells d’analisi:

Un 1r nivell: es descriu, a nivell temporal, I’organitzacio de [I’activitat
d’escriptura col-laborativa. Hem identificat, per cada sessio de treball, el temps
que utilitza cada equip per realitzar les subactivitats que conformen I’activitat
d’escriptura col-laborativa (planificacié a partir de la guia, textualitzacié de
I’escrit, coavaluacid i revisio de les correccions).

Ens interessava coneixer les diferéncies entre els equips en quan al temps
dedicat a cadascuna d’aquestes subactivitats en cada sessi6 d’escriptura
col-laborativa.

A més a més, per tal de conéixer si es produien diferencies també en la
dinamica d’interaccio dels diferents equips, vam considerar important tenir en
compte la quantitat de participacio de cada membre de I’equip en el seu equip
per cada sessio de treball. Per aquest motiu, vam calcular el nombre de torns de
conversa de cada participant en cada sessié d’escriptura col-laborativa.
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Aixi doncs, tenint en compte que els dos equips disposaven del mateix temps i
nombre de sessions, amb aquest primer nivell d’analisi preteniem observar les
diferencies entre els dos equips en quan al temps dedicat a cada subactivitat de
I’activitat d’escriptura col-laborativa, aixi com al nombre de torns d’interaccid
que realitza cada participant en cada sessio.

Un 2n nivell: es descriu I’organitzacio6 dels processos d’escriptura col-laborativa
dins de cada sessid, en funcid d’episodis d’interaccid. La segmentacidé en
episodis té com a objectiu obtenir una descripci6 de les accions i/o tematiques
que porten a terme els participants en cada sessio (Milian, 1999).

En el nostre estudi, un episodi d’interacci0 es caracteritza per I’activacio
predominant d’una categoria de les establertes dins de cada dimensio (les
dimensions fan referéncia a les tres competencies filosofiques, a la dimensio no
filosofica i a la dimensio professor). El canvi d’episodi es produeix per un canvi
d’operacions i/o un canvi en el tema que els estudiants estan realitzant.

La duraci6 d’aquests episodis es comptabilitza en nombre de torns i i la ubicacid
cronologica d’aquest episodi en la conversa a partir del namero de torn dins
d’aquesta conversa.

Un 3r nivell: es descriu una analisi més detallada dels processos i accions que
s’activen dins dels episodis (les categories). Aquest nivell és el més detallat, i
hem fet Gs de I’analisi del discurs que vehicula la interaccié per tal de
comprendre més en profunditat les caracteristiques d’aquests processos
d’escriptura col-laborativa.

El procediment per la segmentacio i codificacio de les transcripcions va ser el
seguent:

a. Vam elegir segmentar les transcripcions a partir dels torns d’interaccid (seguint

els torns que assigna el programa Atlas-ti) ja que ens interessava coneixer el
nombre d’interaccions mesurat en torns de conversa entre els participants
respecte cada categoria. A més, el programa Atlas-ti recull les cites de les
transcripcions ubicant-les cronologicament a partir dels torns. Aixi doncs, tot i
que en la transcripcid es pot observar el minut i el segon en qué ocorre aquella
intervencio (fruit de la transcripcio a partir del programa f4 media), nosaltres
hem basat les nostres analisis en els torns de conversa.

La investigadora, mitjancant el programa d’analisi qualitatiu de les dades
Atlas-ti, va segmentar totes les transcripcions de cada sessio codificant cada
torn o torns de conversa en una de les categories pertanyents a les dimensions
d’analisi (problematitzacio, conceptualitzacié, argumentacio, la dimensié no
filosofica i la dimensié del professor), les quals, en un procés d’anada i tornada
propi de [I’analisi qualitativa, s’han anat ajustant i reajustant a les
caracteristiques de les dades analitzades. Després, va agrupar aguestes
categories en episodis d’interaccid (a partir de la categoria predominant). Cada
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episodi d’interaccié descriu la categoria predominant activada en aquella
interaccio.

c. A partir d’aquesta primera segmentacio, es va elaborar la pauta d’analisi dels
processos d’escriptura col-laborativa, amb els exemples de cada categoria
(vegeu annex num. 28) i de cada episodi. Aquesta pauta ha permes formar dos
avaluadors externs en les categories d’analisi, les quals van discutir cada
categoria fins que tots els avaluadors van tenir clar a que es referien.

d. Posteriorment es va procedir a realitzar I’analisi interjutges, amb un 40% del
total de les sessions. Es a dir, 3 jutges (la investigadora i dos jutges més) van
analitzar un total de 4 sessions de manera independent i posteriorment es va
sotmetre a discussio, aconseguint un grau d’acord de 83%. La codificacié en
desacord es va discutir fins que es va arribar a un consens.

6. A partir de la categoritzacid, es van elaborar diferents tipologies d’analisi.
a. Pel que fa al primer nivell d’analisi:

Pel que fa a I’organitzacié de I’activitat d’escriptura col-laborativa, vam
recollir, mitjancant els videos, el temps que utilitzava cada equip per realitzar
les subactivitats planificades per cada sessi0 d’escriptura col-laborativa (la
planificacid a partir de la guia, la textualitzacié de I’escrit, la coavaluacio i
revisié de les correccions).

Per valorar la participacio de cada membre de I’equip dins del seu equip,
mitjancant la transcripcid, es va comptabilitzar el nombre de torns d’interaccio
de cada participant en cada sessio i els totals de les cinc sessions. D’aquesta
manera podiem conéixer el tipus de dinamica establerta dins de I’equip.

b. Pel que fa al segon nivell d’analisi:

En primer lloc, vam quantificar el nombre de torns que feien referéncia a cada
categoria d’analisi i a cada dimensi6 (a nivell global i per cada sessi6). Es a
dir, el nombre de torns que feien referencia a la dimensio problematitzacio (i a
les seves categories), el nombre de torns que feien referéncia a la dimensio
conceptualitzacid (i a les seves categories) i el nombre de torns que feien
referéncia a I’argumentacio (i a les seves categories). Aixi com també el
nombre de torns que feien referéncia a les altres dues dimensions (dimensié
no filosofica i dimensio professor). Després, es va agrupar aquestes categories
en episodis d’interaccid (a partir de la categoria predominant) per tal d’obtenir
una visié sequencial del procés seguit per cada equip al llarg de les sessions i
poder-lo descriure i representar graficament. Cada episodi d’interaccio
descriu la categoria predominant activada i el nombre de torns totals
d’aquesta. En aquest sentit, per elaborar el mapa cronologic dels episodis
d’interaccid, identificavem el torn en que s’iniciava I’episodi i el torn en que
s’acabava i es calc