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Un dels eixos del projecte filosofia 3/18 

són les habilitats de pensament. 

Lipman en parla en diferents textos, 

especialment a Thinking in Education . 

La publicaci· del programa dôinfantil del 

GrupIREF (Tot pensant) ens va ajudar a 

ordenar i classificar aquestes habilitats 

per tenir - les més presents a la nostra 

pràctica educativa. Partim del 

pressupòsit que exercint - les en el seu 

medi natural, el diàleg, les estem 

exercitant. I també partim de la idea 

que dôaquesta manera millorem la vida 

intel·lectual dels nostres estudiants ja 

que el que fem és incidir en el raonar.  

 

Segons Lipman, ñles habilitats 

fonamentals - llegir, escriure,  parlar i 

escoltar ï exerceixen  una espècie de 

sobirania acadèmica sobre les àrees 

curriculars que sôensenyen a lôescola 

primària. Són canals de distribució o 

oficines de canvi dôinformaci· i dels 

mitjans per entendre aquesta 

informació. Tenen un paper central per 

a la cognició. Però llegir, escriure, 

parlar i escolar, igual que el càlcul 

computacional, són megahabilitats 

increïblement sofisticades. Són 

orquestracions  de vastos nombres 

dôhabilitats molt diverses i actes 

mentals que han estat desenvolupats 

prèviament. A la base de les habilitats 

bàsiques està la de raonar, que no és 

una altra megahabilitat, sinó que és 

una habilitat fundacional, fonamental 

pel desenvolupament de les habilitats 

b¨siques.ò (1) 

 

S·n aquestes ñhabilitats diversesò, el 

centre de la nostra reflexió en aquest 

butllet². Posem lôenf¨sis en veure de 

quina manera lligen les habilitats de 

pensament amb un altre concepte més 

o menys proper com és el de 

competència bàsica. Volem mostrar 

també com la perspectiva educativa de 

les habilitats de pensament pot 

encaixar amb els objectius de lôescola i 

contaminar totes les activi tats 

educatives. Per situar -nos més, ens 

infiltrem a tres aules i diseccionem el 

seus diàlegs des del prisma de les 

habilitats de pensament. Després 

dediquem especial atenció a una de les 

habilitats m®s important a lôeducaci· 

infantil: imaginar. I, per acabar 

presentem un text de Lipman, amb 

traducció inèdita al català, sobre la 

concepció filosòfica de les habilitats de 

pensament. Tot plegat una volta més 

en lôespiral que ens apropa a 

lôenteniment del que suposa fer 

Filosofia 3/18. Els fractals, dissenys 

naturals i/o artificials realitzats a partir 

de la repetició de formes, ens serveixen 

de il·lustració; comparteixen amb les 

habilitats de pensament el fet de ser 

una xarxa que repeteix el seus 

elements però de forma harmònica.  

 

(1) LIPMAN, M. De les habilitats b¨siques a 
les assignatures escolars a El lloc del 
pensament en lôeducaci·. (Thinking in 
Education), 2a edició. P.189-191 Traducció i 
adaptació: Manuela Gómez  

 

 

Editorial  
Félix de Castro  
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El nostre model educatiu ha sofert 

un canvi i una evolució atenent a les 

necessitats del nou segle on vivim, 

deixant de utilitzar el model educatiu 

acadèmic requerit en el segle passat 

per atenir -nos a les necessitats que 

ens marca la nostra nova societat 

amb una evolució de necessitats ja 

no tan productives sinó amb una 

recerca de model molt més 

comprensiu i universal, una educació 

basada en un model global i integral. 

Apareix així una urgència de 

replantejar el nostre sistema 

educatiu i proposar un nou model 

per preparar a tot els ciutadans per 

aprendre i per anar per la vida.  

 

Trobem en  la Conferència Nacional 

dôEducaci· 2000-02  El debat sobre 

el sistema educatiu català. 

Conclusions i propostes , una reflexi· 

i proposta on es remarca la 

necessitat dôun model educatiu que 

prepari realment per transferir els 

aprenentatges escolars a la vida 

quotidiana. Quan es parla de 

competències, hi ha tota una teoria 

psicològica, pedagògica i sociològica 

al darrere que, subratllant la 

necessitat de significació en tot 

lôaprenentatge, ent®n el fet de fer-se 

competent com un procés 

dôaprenentatges globals que integren 

continguts de diferents tipus 

(coneixements, habilitats i actituds). 

Aprenentatges que comprenen el 

desenvolupament de capacitats  

m®s que lôexclusiva adquisici· de 

continguts puntuals i 

descontextualitzats.  

Aquest model parteix del concepte 

de competència : capacitat de posar 

en pràctica de manera integrada el 

conjunt de coneixements i habilitats 

que té una persona per exercir com 

a ciutadà i per resoldre situacions de 

la vida quotidiana. Es consideren 

bàsiques perquè al mateix temps 

que han de capacitar la majoria de 

persones per exercir com a 

ciutadans i per resoldre problemes 

de la vida real sôhan de desenvolupar 

en funció de les capacitats i aptituds 

de cadascú. Per això és que 

lôeducaci· ha de garantir all¸ b¨sic 

per a tots i el màxim per a cadascú.  

 

El més destacable quan parlem de 

competència és el seu ampli context: 

per al seu aprenentatge és necessari 

partir de diverses vivències i 

situacions reals, quantes més millor,  

properes als alumnes (vivencials), és 

a dir preparar realment per la vida. 

Les compet¯ncies seôns presenten 

relacionades amb facultats generals 

del potencial humà per a 

transformar la realitat. Des 

dôaquesta perspectiva, la 

competència permet produir un 

nombre infinit dôaccions no 

programades, amb el que supera la 

consideració restrictiva del 

conductisme que només 

contemplava els resultats 

prèviament determinats en objectius 

didàctics.  

 

La societat actual demanda individus 

competents que acumulin 

coneixements teòrics, habilitats i 

Habilitats de pensament i competències bàsiques  
 

Mercè Pena  
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experiències personals, que els 

capacitin per resoldre els problemes 

de la vida quotidiana i professional. 

Això també inclou el sentit comú, la 

intuµci·, la capacitat dôinnovaci·, la 

flexibilitat mental, etc. Per tant, es 

necessari saber comprendre, donar 

raons i bones raons, anticipar, 

avaluar,  y afrontar la realitat amb 

instruments intel·lectuals. També, és 

necessari tenir ben present les 

actituds que conformen la pròpia 

personalitat i estructuren les 

relacions interpersonals. Ser 

competent vol dir, doncs, conèixer, 

saber fer i saber ser i estar amb els 

demès.  

 

Aquí és on apareix el concepte 

dôhabilitats de pensament, enteses 

com un conjunt de destreses o 

procediments intel·lectuals que 

sôadquireixen per mitj¨ del seu 

exercici reiterat. Dins el Projecte 

Filosofia 3/18 la proposta 

educacional que es fa, és la de 

tractar les habilitat més rellevants 

des de totes les ¨rees a partir dôuna 

classificació quatripartida que fa 

referència al procés de recerca, al 

procés de raonament, a la 

conceptualització i a la traducció o 

explicitació, potenciant - les i 

interioritzant - les mitjançant el 

diàleg, treball cooperatiu i comunitat 

de recerca amb una base en la 

democràcia.  

 

Proposa ensenyar al nens a pensar 

millor per ells mateixos. Les 

habilitats són capacitats que es 

poden expressar en conductes 

perqu¯ sôhan desenvolupat  a trav®s 

de lôexercici, de la pr¨ctica, de la 

repetici·, i sôhan convertit en una 

ñsegona pellò, han esdevingut 

habituals, quotidianes. ñLa 

incorporació de les habilitats de 

pensament a cada un dels aspectes 

del pla dôestudis aguditzaria la 

capacitat dels infants per establir 

connexions i diferències, per definir i 

classificar, per avaluar 

objectivament i amb esperit crític la 

informació real, per comportar -se 

amb prudència, establir les relacions 

entre fets i raons i per diferenciar, 

en llurs creences, allò que és cert 

segons la seva manera de veure i 

allò que lògicament és possible. 

Aquestes habilitats específiques 

ajuden els infants a escoltar millor, a 

aprendre millor i a expressar -se 

millor, a estudiar millor i, per tant, a 

tirar endavant en totes les àrees 

acadèmiques. Un programa 

dôhabilitats de pensament ha 

dôajudar a pensar amb m®s l¸gica i 

m®s significativament.ò (M. Lipman. 

Filosofia a lôescola, pag 39)  

El projecte Educatiu de Filosofia 3/18 

posa de manifest un programa 

concret que afronta directament 

alguns dels reptes fonamentals que 

lôescola actualment amb lôaplicaci· 

de la nova llei Educativa (LOE) 

intenta resoldre. ñCom cultivar les 

habilitats de pensament, reflexió i 

valoració per tal que els estudiants 

siguin cada vegada més rigorosos en 

la seva feina, més crítics en el seu 

raonament i més justos en el seu 

judici ®s el tema de fons dôaquest 

treball. És per això que, al llarg dels 

capítols repassem qüestions de 

llengua, de fonamentació de les 

ci¯ncies, dôart i de filosofia... Perqu¯ 

per adquirir una actitud reflexiva cal 

practicar el raonament, com a 

mínim, en totes les àrees educatives 
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actituds i comportaments 

democràtics per formar ciutadans 

que participin activament en la 

societat.  

Espai i temps: coneixement de  

ciències socials que possibilitin 

entendre i conèixer  el món on 

vivim.  

Pensament social: competències que 

contribueixen a acceptar la 

complexitat del món que ens envolta 

per saber obtenir i contrastar 

informació, tenir criteri propi, 

acceptar els punts de vista diferents.  

 

Només caldria tornar a fer referència 

a la frase que tant significativament 

defineix el projecte: Ajudar als nens 

a pensar millor per ells mateixos. Per 

tant no es tracta tant dôinventar res 

ni afegir nous continguts per 

engreixar més uns programes que 

mai no es poden abastar, Potser el 

que es tracta, és de prioritzar la 

pr¨ctica dôunes habilitats de 

pensament a treballar, reconeixent -

les i analitzant - les, impregnant la 

nostra tasca docent de la visió que 

ens aporta el projecte de filosofia 

3/18.  
 

Fonts bibliogràfiques:  
BISQUERRA,  R: Educación Emocional y Bienestar. 

Ed. Praxis, 2000 
GALLIFA I ROCA, J: Models cognitius de 

lôaprenentatge. Edicions Raima, 1992 
GOLEMAN, D: El espíritu creativo, Ed. Vergara, 2000 
LIPMAN, M,  SHARP A. M., OSCANYAN F. S.: 
Filosofia a lôescola. Eumo editorial-Iref 1991. 
SALZBERGER-WITTENBERG, G. HENRY I E. 
OSBORNE, Lôexperi¯ncia emocional dôensenyar i 
aprendre. Edicions 62, 1996 
I tots els llibres del Currículum del projecte Educatiu 
Filosofia 3/18 i els següents documents: 
-Les compet¯ncies b¨siques de lô¨mbit social en 
relaci· amb el curr²culum de lôeducaci· obligat¸ria. 
Congrés de competències bàsiques Barcelona, juny 
2003 
-Confer¯ncia Nacional dôEducaci· 2000-2002 
-Debat sobre el sistema educatiu català. Conclusions i 
propostes. 
-LOE 
 

que lôescola proposa, i tenir 

lôoportunitat de descobrir lôentramat 

de fons de la vida intel·lectual....(E. 

Bosch  Nota a lôedici· catalana , 

Filosofia a Lôescola pag, 11 )  

 

ñFilosofia 3/18  ®s alhora un 

programa concret i un projecte 

educatiu dôampli abast que pot 

ajudar a donar forma a algunes 

dôaquestes necessitats de canvi que 

des de lôaula es veuen i es viuen com 

improrrogables.ò (E. Bosch Nota a 

lôedici· catalana , Filosofia a Lôescola 

pag, 11 )  

 

Si estem parlant de que el concepte 

de competències bàsiques fa 

referència a allò que és essencial 

que sigui après en una educació que 

prepari per a la vida, el currículum 

de Filosofia 3/18 podem veure que 

atén significativament aquestes 

demandes. Si fixem la nostra mirada 

en lôestructuraci· de les CB dins 

lô¨mbit social i ho comparem amb  el 

desplegament del currículum de 

filosofia 3/18 podem contemplar la 

seva interrelació i complementació.  

 

A partir de la recerca per a la 

identificació de les CB efectuada per 

la secció VII de la Conferència 

Nacional dôeducaci· 2000-2002, 

sôhan prioritzat 18 compet¯ncies de 

lô¨mbit social, que sôhan agrupat en 

quatre blocs:  

 

Habilitats socials i dôautonomia: 

competències relacionades amb el 

coneixement dôun mateix i la 

capacitat de mantenir bones 

relacions amb els altres  

Societat i ciutadania: 

competències que desenvolupen 
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Analitzen el que ens diu la LOE:       
ñPer avan­ar en lôassoliment de les 
competències bàsiques és fonamental 
e m m a r c a r  e l s  p r o c e s s o s 
dôensenyament entorn als quatre eixos 
següents:  
1. Aprendre a ser i actuar de manera 
autònoma.  
2. Aprendre a pensar i comunicar.  

3. Aprendre a descobrir i tenir 
iniciativa.  
4. Aprendre a conviure i habitar el 
m·n.ò (2) 
 
Des de la nostra perspectiva això 

significa:  
 
1. -  Aprendre a ser i actuar de 
manera autònoma: és a dir, prendre 
consci¯ncia dôun mateix: com s·c, 
com em veig, com em represento i sóc 

capaç de  (autoestima). Com es diu a 
filosofia 3/18 aprendre a pensar millor 
per si mateix.  
 
2. -  Aprendre a pensar i comunicar:  
és a dir, per una banda, com jo 

môexplico dintre (com elaboro el propi 
pensar i sentir. des de les habilitats 
parlaríem de la reflexió: observant, 
formulant hipòtesis, donant raons, 
es t ab l i n t  r e l ac io n s ,  d e f i n i n t , 
comparant, buscant semblances i 

diferències.... ; per altra banda, com 
ho explico a fora  (com em comunico 
amb els altres): tot utilitzant el gran 
ventall de llenguatges que ens ofereix 
la comunicació: escrit, oral, visual, 
plàstic, dramàtic...  

 
Amb aquest treball lôinfant ®s m®s 
autònom, més reflexiu; es reafirma ell 
mateix. També en la seva posició en el 
grup, lôinfant t® m®s clar el seu rol i el 
grup també te més clar els papers dels 

seus components, fent que  les 
relacions siguin més clares i fluides.  
 
3. -  Aprendre a descobrir i tenir 
iniciativa:   que implica curiositat per 

 La comunitat de recerca de ponent la 
formem un grup de mestres que 
treballem dôuna manera sistem¨tica la 
filosofia a lôaula i que ens reunim 

periòdicament per reflexionar sobre la 
nostra pràctica i  desenvolupar 
conjuntament diferents propostes de 
filosofia.  
 
A les nostres trobades hi ha un espai 

important per a la reflexió que ens 
ajuda a millorar la nostra acció 
educativa i a fer - la més conscient. 
Compartir la nostra reflexió personal 
és la nostra intenció en preparar 
aquest escrit.I no solament podem 

parlar de millorar la pràctica en el que 
fa referència a la filosofia, sinó que la 
reflexió va més enllà i es dirigeix a la 
nostra tasca com a docents.  
 
Creiem que si la manera que tenim de 

conèixer i ser en el món ens abasta a 
la persona,  al pensar les maneres  en 
que plantegem els aprenentatges, 
també hem de considerar la seva 
globalitat i no podem  planificar - los 
dôuna manera fragmentada. Com es 

considera a filosofia 3/18, a lôactivar 
una habilitat de pensament, estem 
activant altres, ja que com una mena 
d e  x a r x a  m e n t a l ,  t o t  e s t à 
interrelacionat. Així mateix hem de 

considerar els aprenentatges com una 
globalitat connectada, i fugir de la 
fragmentació.  
 
En aquest sentit, quan a lôescola ens 
plantegem qualsevol programació 

didàctica; en el fons de TOTA la tasca 
educativa, del fet educatiu, hi van 
incorporades les habil i tats  de 
pensament, car el treball dôaquestes 
no queda reduït a les estones 
dedicades a la pràctica setmanal de 

filosofia, sinó que va més enllà, 
afectant la totalitat dô¨rees i 
aprenentatges.  
 

Les habilitats de pensaments contaminen  
les nostres escoles           

 Comunitat de recerca de Ponent (1)  
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entendre el món, així com capacitat de 
resoldre situacions tant cognitives com 
personals o socials. Seria el aprendre 
a aprendre: esbrinar, observar, buscar 

alternatives, imaginar, establ ir 
relacions, establir criteris, formular 
conceptes precisos, fer inferències, 
comparar....  
4. -  Aprendre a conviure i habitar 
el món:  que implica un important 

treball educatiu en el camp de les 
actituds i els valors per comprendre, 
respectar i estimar el món en el que 
vivim. Solament hauríem de recordar 
la importància que dona Lipman a 
lô¯tica en els seus escrits. Creiem que 

des de lôescola ®s imprescindible 
treballar -ho, experimentar -ho i en això 
cre iem que les  habil i tats  de 
p e n s a m e n t  t e n e n  u n  p a p e r 
fonamental.  
 

Aquest ®s el repte que seôns presenta 
en el segle XXI. I la pregunta és: com 
ho podem treballar a lôaula? Les 
habilitats de pensament són un mitjà 
que ens porta a la globalitat dels 
aprenentatges. Filosofia 3/18 ens dona 

les eines perquè els nens els integrin i 
interrelacionin. Ens ajuda a millorar el 
raonament des de la perspectiva del 
propi individu, fent - lo més autònom, 
creatiu i expressiu; ajudant - lo a 

créixer. Recordem el que escriu  
Lipman:  
 
ñUn infant que ha millorat la capacitat 
de pensar no sols és un infant que 
sôha fet gran, sin· que ®s un infant 

que ha augmentat la capacitat de 
cr®ixer.ò (3) 
 
Hem dôaconseguir un aprenentatge 
significatiu, útil, funcional, que 
puguem transferir a la pròpia vida, per 

ser un ciutadà del món. I les habilitats 
de pensament, i la filosofia ajuden a 
aprendre a ser, a aprendre a pensar i 
comunicar, a descobrir...són una eina 
molt útil per aconseguir el que ens 
proposem i seôns proposa des de la 

LOE; i des dôaltres estudis i propostes 
com els sabers  dôEdgar Morin o 
lôinforme Delors. 

 
Acabem amb una altra cita de 
lôesmentat informe Delors: 
 

ñEl segle XXI ens exigir¨ m®s 
autonomia i capacitat de judici, 
juntament amb un enfortiment de la 
responsabil i tat personal en la 
realització del destí col·lectiu. I 
també ...una altra obligació destacada 

per aquest informe, no deixar sense 
explorar cap dels talents que, com 
tresors, es troben tancats en el fons 
de cada persona. Citem, sense ser 
exhaustius, la memòria, el raciocini, la 
imaginació, las aptituts físiques, el 

sentit de lôest¯tica, la facilitat per 
comunicar -se amb els altres, etc...(4)  
 
 

Bibliografia:  
DECRET 142/2007, de 26 de juny.  DOGC n¼m. 

4915 -  29/06/2007  

DELORS, Jacques, La educación encierra un 
tesoro, compendio,. Ed. UNESCO  

LIPMAN, Matthew, Filosofia a lôescola, Ed. Eumo/
IREF, Vic, 1991.  

MORIN, Edgar,  Los siete saberes necesarios para 
la educación del futuro.  Ed. Paid·s, Barcelona, 

2001  
 

 
Notes:  

(1) La comunitat de recerca de ponent la formen: 
Alba Banyeres, Mercè Carolà, Antònia Guillaumet, Imma 

Jové, Araceli Ochoa de Eribe, Mª Carme Oró, Àngels 
Rabell, Pilar Roge i Roser Serra  
(2) DECRET 142/2007, de 26 de juny, pel qual s'estableix 

l'ordenació dels ensenyaments de l'educació primària. 
Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya. DOGC núm. 

4915 - 29/06/2007. 

Annexe 1. Desenvolupament de les competències 
bàsiques.  pàg 21832.  

(3) LIPMAN, Matthew, Filosofia a lôescola, Ed. Eumo/

IREF, Vic, 1991. pàg. 40 
(4) DELORS, Jacques, op. cit. Pàg. 17  
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Alba R .: pots entrepu­ar. 

Suoady : quan jo vaig corrent me faig mal 

i me vaig caure perquè no em vaig agafar 

de les mans.  

Aleix : aquesta noia de darrera posa el peu 

a terra.  

Pere : no.  

Aleix : s², em sembla que s², perqu¯ ha 

tirat el peu a terra.  

Mestra : com es pot esbrinar si es pot 

córrer agafats de les mans?  

Aaron : quan correm ens fem mal.  

Alba R.: si entrepusses  

Mestra : escolteu b® ...com podem saber si 

poden córrer agafats de les mans?  

Pere : si hi ha una pedra molt grossa, no. 

(ho escenifica i cau a terra).  

Robert : mai a la vida ho sabrem.  

Mestra : mireu, vull saber quantes passes 

hi ha entre el Joan i jo, com ho faré per 

saber quantes passes hi ha?  

Alba R.: si camino, ho sabré.  

Robert : corrent.  

Mestra : veniu Robert i Joan, ho 

comprovarem.  

Pere : jo ho s® solucionar, si posem un peu 

al damunt caurem si ens donem la mà.  

Mestra : que alcin la m¨ els que pensen 

que es pot córrer així.... (el Joan i el 

Robert proven de córrer agafats de les 

mans)...Què ha passat?  

Quim : no han caigut.  

Mestra : han pogut c·rrer? 

Nens : si, perqu¯ no hi havia cap pedra. 

Aaron : si estem agafats de les mans no 

podrem córrer.  

Mestra : es pot c·rrer o no es pot corre 

amb les mans agafades?  

Aaron : s², es pot c·rrer... 

 

Sessi· dôeducaci· infantil a partir del quadre 

ñDones corrent a la platjaò. Els nens ja han 

observat el quadre en una sessió anterior i 

es comença sentint una música. Mestre: 

Araceli Ochoa de Eribe.  

 

... Mestra : qu¯ ®s el que estan fent les 

noies del quadre?  

Aaron i Zaira : (es posen com les dos 

noies alçant els dos braços, amb les mans 

agafades)  

Mestra : estan ballant?  

Aaron : (assenyala el cabell dô una de les 

noies): môassembla que sôest¨ mullant, 

perquè quan es mullen els cabells queden 

així.  

Mestre : segur que seôls estan mullant els 

cabells?  

Aaron : no, sembla que estan volant els 

cabells.  

Mestra : aix² com diu lôAaron, els cabells 

volen?  

Joan : (diu que s² amb el cap) 

Isaac : si, estan volant els cabells  

Pere : corren i es mou el cabell  

Joan : pel vent.  

Aaron : quan correm, el cabell seôns queda 

així com a aquesta senyora.  

Mestra : suposem que corren. Vol dir aix¸ 

que van a algun lloc?  

Aaron : van a ballar  

Alba R .: jo diria que ballen  

Mestra : creieu que es pot c·rrer aix²?  

Alba R. : no he vist ning¼ corrent donant-

se les mans.  

Aaron : s², perqu¯ si corren molt cauen i es 

fan mal.  

Mestra : es pot c·rrer donant-se les mans?  

Anna : si alg¼ corre donant-se les mans, 

caurà.  

Diàlegs analitzats des del prisma de les habilitats  
de pensament   

Educació infantil  

Presentem 3 fragments de diàlegs en diferents aules enmig de la nostra 
reflexió sobre les habilitats de pensament . Per situar - nos millor, especifiquem 

entre parèntesis les habilitats que es posen en joc en el discurs i les que es 
potencien amb les preguntes dels mestres.  
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David : jo diria que era lent.  

Elia : jo per compte de calmat i lent, diria 

que era pacient.   

Paula : amb aix¸ de pacient, lôElia t® ra·, 

perqu¯ la seva mare li deia tota lôestona 

que havia de fer els deures i ell deia tota 

lôestona si podia portar el quadern a casa 

del seu amic, així sense cridar, molt 

calmat.  

Mestra : el ser aix² com diu la Paula, ®s 

ser pacient o li donarieu un altre nom?  

Èlia : insistent.  

Mestra : per qu¯ insistent?  

Samuel :  perqu¯ insisteix tota lôestona 

dient el mateix, i també impulsiu.  

Mestra : i perqu¯ impulsiu? 

Gerard : per qu¯ reacciona r¨pidament 

quan li passa allò al seu amic.  

Mestra : b® de moment hem dit que ®s 

simpàtic, amable, obedient i desobeidient 

alhora, pacient, insistent i impulsiu . Li 

posarieu algun altre adjectiu?  

Èlia : bondad·s, perqu¯ ®s un bon 

company, el seu company  la llibreta i li 

diu a la seva mare si li pot portar...  

Samuel : lôAhmet tamb® pot ser trist, 

perquè sempre li estan manant coses i 

quasi mai li deixen fer res.  

Èlia : jo m®s que trist, diria que ®s tancat.  

Mestra : per qu¯ podr²em dir que ®s 

tancat?  

Arnau : perqu¯ el seu germ¨ va arribar a 

casa i va anar a fer els deures, i a ell en 

canvi li demanen de fer moltes coses.  

Mestra : aix¸ ®s cert, per¸ no demostra 

que sigui tancat.  

Laura : ®s tancat perqu¯ no parla quasi 

mai.  

Arnau : nom®s quan toca. 

Mestra : crec que hem analitzat for­a 

com ®s lôAhmet. ... 

 

 

Sessió a cicle superior de primària a partir 

del visionat de la pelĿl²cula ñOn ®s la casa del 

meu amic?ò. Els alumnes parteixen dôun llista 

dôadjectius per definir els personatges. 

Mestre: Mercè Carolà  

 

... Mestra : com diem qu¯ ®s lôAhmed?  

Braulino : un nen simp¨tic.  

Mestra : per qu¯ ho creus aix¸?  

Braulino : no ho s®. 

Mestra : i la resta, penseu que lôAhmed 

és simpàtic com diu el Braulino?  

Samuel : jo penso que m®s que simp¨tic 

és amable, perquè ajuda els seus 

companys.  

Elia : jo diria tamb® que ®s obedient.  

Mestra : per quina ra·?  

Elia : perqu¯ la seva mare li diu fes aix¸, 

fes allò i ell li fa molt de cas.  

Mestra : alg¼ m®s pensa que lôAhmed ®s 

obedient?  

Samuel : jo penso que tamb® ®s una 

mica desobedient, perquè quan li diuen 

que no ha dôanar a casa del seu amic, ell 

hi va.  

Laura : jo no ho veig aix² Samuel, perqu¯ 

quan aquell avi li diu que anés a buscar 

tabac, va trigar un moment però hi va 

anar .  

Gerard : per¸ li va haver de repetir un 

munt de vegades, això vol dir que és 

desobedient.  

Laura : per¸ al final hi va anar. 

Mestra : qu¯ penseu, es pot ser obedient 

i desobedient a lôhora?  

Paula : jo crec que poden ser les dues 

coses, per exemple, la  teva mare et diu 

una cosa, tu la fas i despr®s teôn diu una 

altra i no la fas.  

Mestra : b® i quines coses m®s penseu 

qu¯ ®s lôAhmed?  

Laura : calmat, perqu¯ quan es va trobar 

aquell vell, va haver dôesperar a que es 

posés a caminar.  

Diàlegs analitzats des del prisma de les habilitats  
de pensament   

Educació Primària  
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Sessió a secundària amb alumnes de 16 anys 

a partir del libre Elisa. Els alumnes ja porten 

una sessió anterior parlant de lleis i regles. 

(Professor: Joan Angl¯s) 
 

Mestre : parl¨vem abans de ñlleis 

absurdesò i de que hi ha lleis que s·n 

justes i altres que no ho són. I deiem que 

sembla que usem les lleis que tenim 

perquè ens serveixen. La pregunta que us 

vull fer és ¿Què passaria si no hi haguessin 

lleis?  

Manel : viur²em igual que els homes del 

paleolític.  

Raúl : sempre hi ha alguna cosa que ens fa 

conviure.  

Manel : per¸ no s·n lleis. Les lleis estan 

escrites. aquesta és la diferència.  

Gerard : per¸ la gent t® diferents valors 

socials i no es respecten.  

Neus : i nosaltres tampoc, qu¯ no ho veus 

que a vegades ens passem les lleis pel 

forro?  

Manel : exacte. Som com els homes del 

paleolític.  

Mestre : llavors qu¯ penseu: s·n o no 

necessàries les lleis?  

Raúl : si hi hagu®s una consci¯ncia social 

no caldrien les lleis.  

Neus : tu creus que tenim consci¯ncia 

social?  

Gerard : jo crec que no. I per això fan falta 

les lleis.  

Neus : seria com creure en lôanarquia total. 

£s molt maco lôideal per¸ totalment 

impossible.  

Mestre : esteu dôacord amb el que diu la 

Neus?  

Gerard : s² 

Manel : la llei ®s un instint hum¨. Jo no sé 

si està comprovat això, però per mi que és 

un instint humà tenir lleis.  

Mestre : aix¸ que dius ®s molt categ¸ric. 

£s podria veure des dôuna altra 

perspectiva?  

Neus : home, jo crec que ®s veritat per¸ 

tamb® hi ha lôinstint hum¨ de transgredir 

unes normes.  

Raúl : ®s clar. Aix¸ ®s lo divertit.  

Núria : perqu¯ no tots pensem igual 

Raúl : s², tamb® els jutges. Un problema 

amb les lleis és que són subjectives a 

lôhora de fer-les i a lôhora dôaplicar-les.  

Mestre : esteu dôacord amb aix¸? 

Manel : home, depén.  

Mestre : de què depén?  

Núria : depén dels jutges.  

Neus : i tamb® dep¯n de les lleis. Hi ha 

moltes lleis ambigües.  

Núria : a m®s les lleis es van modificant. 

Gerard : s², per¸ el sistema ®s tant lent 

que quan lôhan modificat, necessita 

modificar -se una altre cop.  

Mestre : a qu¯ et refereixes? Podrieu posar 

un exemple?  

Joan : jo s². £s el que va passar amb la 

pirateria informàtica. Que no hi havia 

normes i sôhan hagut de crear i anant 

modificant.  

Núria : el problema ®s que modificar una 

llei ®s complicat perqu¯ ho ha dôacceptar 

tota la gent del parlament.  

Gerard : a m®s sóha de fer en paper. 

Mestre : creieu que es podria fer m®s de 

presa el procés de modificar o crear una 

llei?  

Núria : no ho s® perqu¯ ho ha dôacceptar 

molta gent: el govern, el parlament, la 

gent...  

Gerard : la gent? nosaltres hem de dir 

alguna cosa?  

Núria : jo crec que s². No ho fem perquè 

ens hem acostumat a viure bé i que ens ho 

donin tot fet.  

Mestre : esteu dôacord amb el que diu la 

Núria?  

Neus : jo crec que si vingu®s ara una llei 

per exemple, totalment racista, suposo que 

la gent sortiria al carrer, es manifestaria.  

Diàlegs analitzats des del prisma de les habilitats  
de pensament   

Educació Secundària  
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El mundo real es mucho más pequeño  que 

el mundo  de la imaginación. (F. Nietzsche)  

 

Empezando  

Este número del BUTLLETÍ está 

dedicado a las habilidades de 

pensamiento. Este artículo pretende 

explorar más a fondo la imaginación, 

una de las  hab i l idades  de 

p e n s a m i e n t o  c r e a t i v o  m á s 

importantes. Pero antes es necesario 

resaltar algunos conceptos básicos:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pensar es la actividad de la mente 

que revela un importante ámbito de 

la experiencia humana. Mientras 

pensamos vivimos algo diferente de 

la  mera  ex is tenc ia  an ima l , 

i n t e r p r e t a m o s  l a  v i v e n c ia , 

nombramos el misterio del mundo, 

e x p l i c a m os ,  c omp r e nd e mo s , 

dudamos, preguntamos, etc. Por lo 

tanto, pensar es algo tan complejo 

que jamás podría ser reducido a una 

lista de habilidades de pensamiento.  

 

Habilidades de pensamiento son 

actos mentales, movimientos del 

pensar que hacen con que el mismo 

sea hábil y que pueda mejorar. Las 

habilidades de pensamiento ya están 

dispuestas en nuestra mente, por lo 

tanto mejorar la capacidad de 

pensar es estimularlas para que el 

pensamiento se torne cada vez más 

hábil. Pero, ¿hábil a qué nivel? Hábil 

a nivel crítico, hábil a nivel creativo, 

hábil a nivel cuidadoso (ético) lo que 

significa hábil para: percibir, 

investigar, conceptualizar, razonar, 

formular (traducir).  

 

Imaginar es una de estas 

habilidades de pensamiento que 

puede ser estimulada y por lo tanto 

mejorada.  

 

Una vez con la claridad conceptual 

demarcada podremos poner lupa en 

esta habilidad de pensamiento.  

 

¿Qué es imaginación infantil?  

¿Qué es nuestra imaginación comparada con 

la de un niño que intenta hacer  un ferrocarril 

con espárragos? ( Jules Renard)  

Los niños pueden hacer todo de todo. 

(Goethe)  

 

Cuando se habla de imaginación 

infantil se suelen mencionar dos 

cosas: los niños genios y/o la 

m a ra v i l l a  d e  l a  c ap a c ida d 

i m a g i n a t i v a  d e  l o s  n i ñ o s 

contrapuesta a la ñpoca imaginaci·n 

de los adultosò. Las dos citas nos 

ayudan a ver esto. Es de verdad una 

tentación maravillarse con Mozart a 

los tres años, con Mendelson a los 

cinco, con Haydn a los cuatro; con 

Haendel y Weber que componían a 

los 12 años, Shubert a los 11, 

La habilidad de imaginar en educación infantil  
 

Angélica Sátiro  
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Cherubini a los 13, con Giotto que 

tuvo sus productos plásticos ya 

visibles a los diez años, como Van 

Dyck y Rafael a los ocho, igual que 

con Gres, y con Miguel Ángel a los 

trece, Durero a los quince, Bernini a 

los doce, Rubens y Jordaens también 

muy pronto. Peroé àen qu® nos 

ayuda  es to  a  en tender  la 

imaginación infantil? Como mínimo 

nos ayuda a no olvidar dos cosas: la 

primera es que la imaginación y la 

capacidad creativa están presentes 

desde muy pronto en los humanos y 

los genios ayudan a ver y constatar 

esta realidad. Y la segunda es que, 

aunque ya visible, las primeras 

creaciones de ellos no fueran más 

que ñs²ntomas de su genialidadò, ya 

que sus obras mejoran en la medida 

en que pasa el tiempo. Lo que decía 

Vygotski puede ser ilustrado con 

estos ejemplos: cuanto más amplia y 

profunda es la experiencia humana, 

más elementos tiene la imaginación 

para combinar, recombinar y 

transformar. Ahora bien, esta 

afirmación contradice la idea de que 

los niños son más imaginativos que 

los adultos. ¿Qué pasa entonces? 

¿Dónde está la equivocación?  

 

Retomemos a Goethe: Los niños 

pueden hacer todo de todo. Y 

estamos de acuerdo:  hacen 

ferrocarriles con esp§rragosé Pero 

esta simplicidad, esta espontaneidad 

de la imaginación infantil no puede 

ser confundida con la amplitud o la 

riqueza de la capacidad de imaginar 

de un adulto con una r ica 

experiencia humana de trasfondo. 

Digamos que los niños están más 

ñlibresò, ñdesbloqueadosò de 

esquemas de interpretación de la 

r e a l i d a d  p o r  e s o  f l u y e n 

espontáneamente y habitan el 

mundo  de  la  fantas ía  con 

tranquilidad y sin necesidad lógica 

de encadenarlo todo para que tenga 

el mismo sentido que tendría en la 

realidad. Los adultos sufrimos más el 

an tagon ismo en t re  la  pu ra 

imaginación subjetiva y el enfoque 

racional de los procesos, dicho con 

otras palabras: entre la inestabilidad 

y la estabilidad del pensamiento que 

trata de interpretar la realidad y 

posicionarse en ella. Y aquí 

empezamos a deshacer el nudo de 

esta cuestión, los niños  imaginan 

menos cosas que los adultos, pero 

confían más en los frutos de su 

fantasía y la controlan menos ya que 

no tienen necesidad de encontrar un 

ñsentido real a este universo 

m§gicoò.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Los adultos ñatrapadosò en nuestros 

esquemas de interpretac ión, 

paradigmas, conceptos y teorías, 

desconfiamos de todo lo que viene 

de nuestra imaginación. Por eso la 

imaginación en el sentido corriente 

de la palabra (algo inexistente, 

soñado) es mayor en el niño que en 

el adulto.  Pero, un adulto 

desbloqueado y con la claridad del 

valor del mundo imaginario será 
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capaz de utilizar su imaginación de 

una manera más profunda creando 

teorías, productos y obras que 

intervengan en la realidad de 

manera, muchas veces, definitiva. 

Einstein es un buen ejemplo de esto. 

Las grandes hipótesis, de donde 

nacen las grandes teorías son en 

esencia hijas de la imaginación. 

Peroé si las escuelas bloquean la 

capacidad imaginativa de los niños 

desde temprana edad lo único que 

lograran son adultos bloqueados en 

su capacidad creadora en los 

múltiples campos: la ciencia, el arte, 

la tecnología, la ética social, etc.  

 

Por lo tanto, la imaginación infantil 

es un bien precioso, es como dijo 

Goethe, una precursora de la razón, 

o como afirmó Pascal, una maestra 

muy astuta. Y todos tenemos mucho 

que aprender de ella y hay que 

empezar con rescatar nuestros niños 

interiores y su mirada maravillada 

con el mundo.  

 

Finalizando  

La imaginación nos llevará a menudo a 

mundos que no existieron nunca. Pero sin 

ella no podemos llegar a ninguna parte. (Carl 

Sagan)  

 

Carl Sagan nos ayuda a relativizar el 

valor de la imaginación que por su 

característica intrínseca muchas 

veces nos guiará por caminos 

ilusorios y por la especulación de 

mundos que solamente podrán tener 

su exis tencia  en la  prop ia 

imaginación. Pero sin ella perdemos 

esa apertura mental necesaria para 

seguir buscando y abriendo caminos 

mentales y reales. Sin ella nos 

oxidamos y volvemos el mundo más 

rígido de lo que necesita ser, 

m ien t ras  perdemos  nues t ra 

flexibilidad y nuestra fluidez para 

seguir creando mundos posibles.  

Como afirmó el escritor brasileño 

Paulo Coelho: ñCada quien vive en el 

mundo que es capaz de imaginarò. 

La complejidad del siglo XXI pide 

que nuestros niños imaginen 

mejores mundos posibles, a la vez 

que necesita que mantengamos viva 

nuestra capacidad de CREAR 

MUNDOS.  
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Els filòsofs sempre han sospitat dels 

discursos sobre les habilitats i han 

insistit que actuar, fer i dir de manera 

intel·ligent no és reductible a un 

repertori dôhabilitats. Un cop sabem el 

que sôha de fer, ho podem fer de 

manera hàbil o de manera poc hàbil, 

per¸ com sabem qu¯ ®s el que sôha de 

fer? Aquesta no és una qüestió 

dôhabilitat, sin·, com diu Arist¸til, 

dôenteniment. ñLôenteniment t® a veure 

amb coses que poden esdevenir objecte 

de q¿estionament i deliberaci·ò (Êtica a 

Nicòmac , 1143a), I ®s lôenteniment el 

que ens permet fer judicis, és a dir, 

decidir què és apropiat en una situació 

determinada.  Tenir judici ®s ñ distingir 

correctament allò que és just o 

raonableò, i all¸ que ®s just o raonable 

és  una correcció de la llei allà on 

aquesta és incomplerta o incorrecta 

degut a la seva universalitatò. Per tant, 

segons Arist¸til, no ®s lôhabilitat la que 

regeix lôadaptaci· dôuna regla a un cas 

particular, o dôun mitj¨ a un fi, sin· el 

judici.  

 

Per a Kant, Aristòtil no va anar gaire 

lluny en distingir entre el que governa i 

el que obeeix. Quan la raó actua pel seu 

propi inter¯s, usa habilitats dôacord amb 

el que ell anomena ñimperatiu hipot¯ticò, 

de manera que si una finalitat és 

desitjada, aleshores els mitjans 

apropiats per aconseguir - la poden ser 

especificats i les habilitats per arribar al 

resultat desitjat poden ser apreses. Però 

en aquest cas, diu Kant, tot és 

contingent, és a dir, la finalitat pot ser la 

que sigui. No necessito reconèixer si 

unes finalitats són més importants que 

unes altres, i puc triar -ne la que vulgui. 

Només quan ens plantegem el caràcter 

moral dôuna situaci· ®s quan invoquem 

el que Kant anomena ñlôimperatiu 

categ¸ricò, ®s a dir triem de fer el que 

voldríem que tothom fes si estigués en 

la nostra situació.  Segons Kant, només 

hi ha un criteri moral: Només les accions 

fetes dôacord amb la llei moral s·n 

bones ( Fonamentació de la metafísica de 

les costums ).  

 

Quan seguim un imperatiu hipotètic, diu 

Kant, fins i tot si actuem amb el que el 

deure requereix, no estem actuant pel el 

deure en sí, i aleshores les nostres 

accions estan mancades de valor moral. 

Les actuacions hàbils són precisament 

dôaquest tipus, estan mancades de valor 

moral,  en tant que poden estar al servei 

de qualsevol interès que es tingui, 

independentment del seu valor moral.  

 

Una versió contemporània del 

menyspreu a parlar sobre habilitats de 

pensament, es troba a lôarticle de W. A. 

Hart, Contra les habilitats  (Thinking , 

revista de Philosophy for Children ). Hart 

es mostra fastiguejat per lôargot 

educatiu segons el qual tot es converteix 

en una q¿esti· dôhabilitat: habilitats de 

llenguatge, habilitats socials, habilitats 

morals, habilitats emocionals, habilitats 

dôestimaci· i cura, habilitats de 

lideratge, habilitats dôimaginaci·, i 

potser fins i tot habilitats per a copiar 

amb innovaci· i habilitats dôhumilitat. 

Prenem per exemple la lectura, diu Hart, 

no és només una qüestió de dominar 

mecànicament la descodificació de sons i 

paraules, convencionalment dôesquerra 

a dreta. Llegir implica habilitats, diu, 

però no és una habilitat en si mateixa. 

Comprendre i apreciar el significat no 

poden ser habilitats perqu¯ ñque ha 

Els límits de les habilitats de pensament (1)  

 

Mathew Lipman  
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obert a discussió si  algú ha llegit un 

passatge correctamentò. Per ser capa­ 

de llegir b®, diu Hart, ñhas de poder 

aportar alguna cosa a la teva lectura. I 

el que aportes no són habilitats, ets tu 

mateix.ò 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Una situació semblant es dóna respecte 

a aprendre a parlar, diu Hart, i invoca a 

Wittgenstein. Aprendre a parlar no és 

dominar una tècnica o adquirir una 

habilitat; és tenir alguna cosa a dir. (...) 

Hart no es conforma i afirma que a més 

de la participació en la conversa, hem 

dôaportar la nostra pr¸pia perspectiva, 

ens impliquem nosaltres com a 

persones. Aprendre a parlar no és una 

qüestió de desenvolupar destreses, sinó 

de qui som. De no ser així,  les habilitats 

serien vistes com a perifèriques, 

separades de la persona que les 

exercita. Però pensar, llegir, i estimar no 

pot separar -se de la nostra humanitat; 

segons Hart, són la  nostra humanitat. 

Les narracions de grans escriptors com 

D. H. Lawrence no és externa, els grans 

escriptors en concentres en explorar el 

que tenen a dir i deixen que la llengua 

tingui cura de si mateixa (amb aquest 

criteri em pregunto si Hart consideraria 

Flaubert un gran escriptor).  

 

Jo tinc un problema amb el dualisme 

que allunya les habilitats cap a un 

reialment perif¯ric  fora de lôhum¨, de la 

mateixa manera que tinc dificultats per 

acceptar la separació entre tècnica i 

moral que fa Kant, que planteja el mite 

que la ciència i la tecnologia poden estar 

exemptes de valors. Em sembla que 

situar la moralitat totalment en les 

persones i treure - la de les 

metodologies , els procediments i les 

institucions, és la manera de crear 

problemes en lloc de resoldreôls. Per¸ no 

hem de passar per alt la crítica de Hart. 

Té raó en insistir en la diferència entre 

dominar la mecànica de la lectura  i el 

que comporta comprendre, apreciar, 

interpretar i avaluar. La primera implica 

habilitats tècniques,  Però el segon en el 

segon exemple no estem segurs de 

quins són els criteris, i per això Hart diu 

que un passatge sempre està obert a la 

discussió.  

 

Els comentaris sobre Wittgenstein que fa 

Hart són importants perquè tenen 

relaci· amb lôordre de prioritats que les 

escoles haurien dôestablir. En primer 

lloc, sôha dôestablir un entorn hum¨ ïla 

comunitat de recerca; en segon lloc, 

sôha de mostrar que la funci· de la 

comunitat és deliberar i formular (o 

suspendre) judicis; i en tercer lloc, 

lôescola hauria dôestablir lôentorn en el 

qual cultivar habilitats i on els estudiants 

aprenguin procediments. Els infants 

aprenen la seva primera llengua aviat 

perquè neixen en una família, que és 

una forma de vida que requereix 

aprendre una llengua. De la mateixa 

manera, els infants aprendrien més 

aviat el que lôescola ha dôensenyar si 

aquesta fos una immersió en una forma 

de vida ïla comunitat de recerca -  que 

els estimularia a respondre com a 

persones. Des de bon començament, per 

tant, els joves lectors haurien 

dôaprendre a avaluar el que llegeixen i 

argumentar les seves interpretacions en 

lloc de fer lectura mecànica durant anys 

abans no seôls doni formaci· per a fer 

judicis crítics sobre el que llegeixen.  

_________  

(1) LIPMAN, M. The boundaries of skill, estret de a 
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El projecte Filosofia 3/18 té el suport 
del Departament d´Educació de 

la Generalitat de Catalunya 

Centre Cultural de la Mercè  
Girona, 9 i 10 de maig de 2008  
 
PREPROGRAMA 
 
Divendres  
 

18,30h. Benvinguda i lliurament de material  

19 h.  Confer¯ncia inaugural.  

21 h.  Copa de cava.  
 
Dissabte  
 

9,30 ï 11,30 h. Experi¯ncies dôaula. 

11,30 ï 12 h.  Esmorzar  

12,30 ï 13,30 h. Experi¯ncies dôaula 
13,30 ï 14,00 h. Propostes GrupIREF pel curs vinent. Cloenda.  

15,30 ï 17 h. Trobada amb els alumnes dels Màsters on line.  
 

INSCRIPCIÓ  

La inscripció a la XIII CONFERÈNCIA Filosofia 3/18  ja es pot fer, per tel¯fon, fax o e

-mail. El cost de la inscripció és de 20 ú (tret dôaquelles persones que presentin una 

experiència, que llavors serà de 10 ú). La inscripci· estar¨ formalitzada quan sôhagi fet 

una transferència bancària al número de compte: 2100 -0747 -23 -0200213509, titular 

GrupIREF, abans del dia 4 de maig de 2007. La inscripci· inclou lôesmorzar del dia 10. 

 

 
 

Per a més informació: GrupIREF -  Telf./fax. 93.217.97.61  
E- mail: grupiref@grupiref.org  

mailto:grupiref@grupiref.org

