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En este artícu lo se exponen  los rasgos esenciales del Program a
de Filosofía para N iños, m ediante un  breve relato de su  origen  y
propósito. En  seguida se analizan  dos de sus conceptos
centrales: “diálogo filosófico” y “com unidad  de indagación”, los
que perm iten  dar a conocer la m etodología y los principios
básicos que explican  cóm o el Program a desarrolla las
habilidades de razonam iento. Luego se d iscu te el rol asignado
al profesor, deten iéndose en  algunos de sus requisitos
fundam entales y en  su  capacitación . Finalm ente, se m encionan
brevem ente aplicaciones del Program a a la educación  para la
dem ocracia, realizadas en  investigaciones recien tes conducidas
por la au tora.

In  th is article the essen tial features of the Philosophy for
Children  Program  are expounded  by m eans of a brief
recounting of its origin  and  purpose. Two of its cen tral concepts
are analyzed  next: “Philosophical d ialogue” and  “Com m unity of
Inquiry”. Through these the m ethodology and  the basic
principles which  explain  how the Program  develops reasoning
sk ills are m ade to be known. N ext, the role assigned  to the
teacher is d iscussed , especially som e of the fundam ental
features required  from  h im  (her) and  also for h is (her) train ing.
Finally, a brief m ention  is m ade of som e recent research
conducted  by the au thor in  which  the Program  is applied  to
education  for dem ocracy.
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La  notable expansión  del Programa de Filosofía  para  Niños en
el mundo mot iva  a  pregunta rse por  las razones de su  éxito y la  ma-
nera  de poner  a l a lcance de la  comunidad educa t iva  ch ilena  a lgunos
de sus beneficios. En  est e a r t ícu lo, me propongo hacer  una  breve
exposición  de los aspectos fundamenta les del Programa de Filosofía
para  Niños que permiten  explicar  t an to su  eficacia  para  lograr  de-
sar rolla r  las habilidades de razonamiento y la  crea t ividad en  los n i-
ños, como asimismo sus enormes potencia lidades para  una educación
para la  democracia  en nuestra  patr ia . Comenzaré por  hacer  una breve
reseña  de los or ígenes del Programa, lo que permit irá  comprender
mejor  su  propósito. Luego discu t iré dos de sus conceptos cen t ra les:
el “diá logo filosófico” y la  “comunidad de indagación”. En  tercer  lu -
gar, me refer iré a l rol del profesor  y a  su  capacitación  y fina lmente,
haré una  brevísima reflexión  sobre las potencia lidades del Progra-
m a  p a r a  u n a  ed u ca ción  p a r a  la  d em ocr a cia , r e fir ién d om e
específicamente a  mis invest igaciones sobre el t ema. Me refiero a l
Proyecto Fondecyt  0703-91: “El diá logo filosófico como inst rumento
eficaz para  desar rolla r  y for ta lecer  conductas y act itudes democrá t i-
ca s”, de An a  Ma r ía  Vicu ñ a  y Celso López y a l P r oyect o Fon decyt
1940687: “Los fundamentos ét icos de los Derechos Humanos y a lgu-
nas proyecciones para  una  educación  en  el respeto a  todos los hom-
bres”, de Ana  Mar ía  Vicuña , Celso López y Ernesto Tugendhat .

1.  Oríge n e s  y  P ropós ito

E l P r ogr a m a  de F ilosofía  pa r a  Niñ os fu e cr ea do en  E st a dos
Unidos a  fines de la  década  del sesen ta . Mat thew Lipman, en tonces
profesor  de Lógica  en  la  Universidad de Columbia , observó que sus
a lu m n os llega ba n  a  la  u n iver sida d m a l pr epa r a dos pa r a  pen sa r
cor rect amen te. Les cost aba  det ect a r  er rores de r azonamien to muy
básicos o elabora r  una  a rgumen tación  coheren te. Al mismo t iempo,
pa recían  haber  perdido la  na tu ra l cu r iosidad que se observa  en  los
n iños, con ten tándose con  r espuest a s prefabr icadas, sin  most r a r  el
menor  in t erés en  indaga r  más a llá . Con t ra st aba  est a  act it ud con  la
de sus propios h ijos, n iños de cor tos años, que se en tusiasmaban  con
los problemas que les plan t eaba  y er an  incluso capaces de r esolver
pr oblem a s de lógica  en  los  qu e m u ch os  a lu m n os u n iver s it a r ios
fa llaban .
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Esta  observación  in t r igó y preocupó a  Lipman  y lo impu lsó a
preguntarse cuándo y por  qué se pierde la  na tura l inquisit ividad del
n iño, su  deseo de aprender  y su  disposición  a  pensa r  bien . La  inda-
gación  surgida  de estas preocupaciones lo llevó a  la  descorazonadora
conclusión  de que era  el sist ema  educa t ivo mismo el r esponsable de
la  situación . E l duro diagnóst ico que Lipman  hace lo lleva  a  a firmar
que el sist ema  educa t ivo es disfunciona l a  su  propósito, por  lo que
necesit a  ser  r ediseñado (Lipman , Sha rp y Oscanyan , 1980:3). En
ot ras pa labras, mejora r  uno u  ot ro a specto del sist ema  ser ía  insufi-
cien te, puesto que los problemas a fectan  su  ra íz misma . Es por  ello
que a  Lipman  le pa rece ir r aciona l que, en  lugar  de examinar  la  cau-
sa  profunda  de la  insuficiencia  del sist ema , se r ecur ra  a  soluciones
remedia les que sólo a tacan  los sín tomas super ficia les y, una  vez que
estos remedios fa llan , se r ecur ra  a  nuevos remedios pa ra  compen-
sar  por  las fa llas de aquéllos. Esto es aún más grave si pensamos que
las deficiencias del sist ema  a fectan  en  mayor  medida  a  los sectores
más desposeídos y que, a l no solucionar la s, se con t r ibuye a  agran-
da r  la  brecha  en t re éstos y los sectores más favorecidos de la  pobla -
ción . Lipman considera  que todos los in ten tos por  remedia r  la  situa -
ción  no son  más que soluciones “de pa rche” que fracasan  en  su  pro-
pósito, precisamen te porque no advier t en  la s profundas fa lla s del
sist ema  mismo: “Uno no puede evit a r  pensa r  que, incluso si todos
estos enfoques remedia les funcionaran , son  como ot ros t an tos pa r-
ches “cur it a”: buenos pa ra  her idas super ficia les, pero r iesgosos si el
ver da der o p r oblem a  es  u n a  h er ida  in t er n a ”. (Lipm a n , Sh a r p,
Oscanyan , 1980: 4). Esta  “her ida  in terna” del sist ema  educa t ivo, en
el diagnóst ico de Lipman, puede ser  ca racter izada  por  dos ca rencias
fundamenta les:

a .  La  carencia  de sen t ido de la  escuela  para  el n iño.

b.  La  ausencia  de est ra tegias específicamente diseñadas para
desar rolla r  las habilidades de razonamiento de los estudian tes.

 En  relación  a  lo pr imero, Lipman observó que los n iños están
dotados de una  ext r aordina r ia  cu r iosidad y de lo que él llamó un
“hambre de sen t ido”. Puesto que todo a  su  a lrededor  es nuevo, ma-
ravilloso e incomprensible, los n iños t ienen  ansia  de comprender  y
de hacer  sent ido de su  exper iencia . Pero, en  lugar  de responder  a  esta
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“hambre de sen t ido” proporcionándoles exper iencias sign ifica t ivas,
la  escuela  los somete a  una  especie de tor tura : “Si a  aquellos invest i-
gadores que conducen exper imentos para  producir  frust ración  en  los
an imales se les pidiera  que organizaran  un  proceso educaciona l en
la  misma línea , es probable que insist ieran  en  que todas las mate-
r ias fueran  enseñadas como en t idades discretas, n i siqu iera  remota-
mente conectadas unas con  ot ras, a  fin  de que los n iños, con  su  nece-
sidad de tota lidad y complet itud, tuvieran  que rea liza r  la  heroica
hazaña  de hacer  la  sín t esis por  sí mismos. Su  frust r ación  est a r ía
garan t izada . Pero, ¿qué diferencia  hay en t re ta l sistema h ipotét ico y
el que existe actua lmente?” (Lipman, Sharp, Oscanyan , 1980:7).

Por  ot r a  pa r t e, no sólo el modo de en t r ega r los, sino los con ten i-
dos mismos son  ca ren tes de sen t ido pa ra  el n iño, porque est án  a le-
ja dos de su s in t er eses in m edia t os. Respon den  a  los in t er eses del
mundo de los adu ltos, a  lo que creemos que es impor t an te que los
n iñ os a pr en da n  pa r a  a segu r a r  la  t r a sm isión  y la  con t in u ida d de
nuest r a  cu ltu ra . Y, aunque esto es muy loable y necesa r io, los n i-
ños, que ca recen  de nuest ra  visión  de con jun to, no t ienen  cómo com-
prender  de qué manera  se r elacionan  estos t emas con  su  exper ien -
cia  e in t er eses.

En  relación  a  la  segunda  carencia , Lipman a firma que existe la
tendencia  a  suponer  –puesto que pensar  es un  proceso na tura l (como
respira r  y diger ir ) que todos rea lizamos–, que cada  cua l lo rea liza  lo
mejor  que puede y nada  se puede hacer  para  mejorar lo. Así, también,
t endemos a  suponer  que la s habilidades de r azonamien to se ir án
desar rollando en  los n iños con  la  misma na tura lidad con  que se pro-
duce su  crecimiento físico y que no hay nada  que podamos hacer  para
cont r ibu ir  a  su  mejor  desar rollo. Operando ba jo esta  suposición , les
proponemos problemas a  los n iños o les damos ta reas o t raba jos, es-
perando que en  el proceso de rea liza r los desar rollen  su  pensamien-
to, pues, na tura lmente, para  ello, como para  casi todo lo que hacemos
en  nuest ra  vida , se requiere pensar.

Sin  embargo, de acuerdo a  Lipman, el sistema educa t ivo no ha
diseñado n inguna  est ra tegia  específica  para  desar rolla r  la  habilidad
pa r a  pen sa r  m ejor. Segú n  Lipm a n  (Lipm a n , Sh a r p, Osca n ya n ,
1980:14), la  suposición  de que nada  puede hacerse para  mejorar  el
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pensamiento es simplemente fa lsa . Si bien  el pensamiento es na tu-
ral, también puede reconocerse como una habilidad suscept ible de ser
per feccionada . Hay maneras de pensar  más eficien tes y ot ras menos
eficien tes y poseemos cr iter ios que nos permiten  discr iminar  en t re
un  pensar  torpe o defectuoso y uno de buena  ca lidad. Estos son  los
pr incipios de la  lógica . Por  medio de ellos podemos diferencia r  en t re
argumentos cor rectos e incor rectos o en t re in ferencias vá lidas o in -
vá lida s. La  r espuest a  a  la  pr egun t a  que or iginó la  inda ga ción  de
Lipman , –¿cuándo y por  qué se pierde la  cu r iosidad del n iño y su
disposición  a  pensar  bien?–, es, pues, una  acusación  muy severa : la
cur iosidad na tura l del n iño, y con  ella  su  deseo de aprender  y su  dis-
posición  a  pensa r  bien , se pierden  duran te la  permanencia  de los
n iños en  el sistema escola r, debido a  que éste se encarga  de “matar-
les” la  cur iosidad a t ibor rándolos de conten idos desprovistos de sen-
t ido para  ellos y desligados de sus in tereses inmedia tos, no les pro-
porciona  exper iencias significa t ivas que los est imulen a  pensar  n i las
herramientas adecuadas para  desarrollar  su  pensamiento. No son los
n iños los abur r idos o apá t icos, dice Lipman: es el sistema el que los
aburre y les qu ita  el in terés y la  a legr ía  de aprender. Cualquiera  que
sea  su  ambiente [familia r ], los n iños llegan  a  Kindergar ten  con  los
ojos br illan tes, cur iosos y dispuestos a  aprender. Alrededor  de 3° bá -
sico, sin  embargo, su  inquisit ividad comienza  a  disiparse y a lrededor
del segundo ciclo básico comienzan  a  sospechar  que están  siendo for-
zados a  permanecer  en  la  escuela  “no porque les haga  n ingún bien
sino simplemente como una  operación  de ‘baby-sitting’ y para  man-
tener los fuera  del mercado de t raba jo. (…); si la  exper iencia  escola r
fuera  tan  r ica  y sign ifica t iva , como es suscept ible de ser lo, no ver ía -
mos a  los n iños odia r  su  vida  en  la  escuela , como tan tos, de hecho, lo
hacen” (Lipman, Sharp, Oscanyan , 1980:12).

El Programa de Filosofía  para  Niños nace con  el cla ro propósito
de ofrecer  un  cambio de enfoque radica l de la  enseñanza , que permi-
ta  rever t ir  los desagradables efectos a  que este duro diagnóst ico hace
referencia , a tacando las causas que están  a  su  base.

En consecuencia , el desafío será  doble: devolver le el sen t ido a  la
exper iencia  educa t iva  y desar rolla r  las habilidades de razonamien-
to. La  propuesta  de Lipman para  responder  a  este desafío sorprende
por  lo or igina l y poco or todoxa : enseñar les filosofía  a  los n iños. Al
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hacer la , Lipman rompe con  una  t radición  que se remonta  a l siglo VI
A.C. Desde sus in icios, la  filosofía  estuvo reservada  a l mundo adulto
y, más aún , a  una  minor ía  selecta  de en t re ellos. Por  lo demás, con  el
cor rer  del t iempo, se fue convir t iendo en  una  disciplina  a lt amente
especia lizada , plagada  de conceptos complejos y terminología  confu-
sa  e incomprensible pa ra  el común de los mor ta les. Uno no puede
evita r  pregunta rse: “¿Pero, cómo les va  a  enseñar  esto a  los n iños?”,
y “¿cómo, a  t ravés de esta  enseñanza , puede lograr  los objet ivos pro-
puestos?”. Más de vein te años de éxito sosten ido pa recen  da r le la
razón a  Lipman, a  pesar  de nuest ra  ext rañeza . Para  comprender  este
éxito, es necesar io comprender  cómo lo hace Lipman para  poner  la
filosofía  a l a lcance de los n iños. En  pr imer  lugar, más que de “ense-
ñar les filosofía” a  los n iños, se t ra ta  de “hacer  filosofía” con  ellos, de
ayudar les a  “pensar  filosóficamente”. En  segundo lugar, la  filosofía
es en t regada  en  un  contexto nar ra t ivo, desprovisto de la  t erminolo-
gía  especia lizada  y de la  h istor ia  de los pensadores que propusieron
las diferen tes teor ías o problemas. Sólo sus ideas están  presen tes en
los diá logos de los n iños, que son  los per sona jes de la s novelas de
Lipman. Un lector  con conocimiento de filosofía , reconocerá  fácilmen-
te las ideas de los grandes pensadores de la  t radición  filosófica , pero
sus nombres y las circunstancias de sus vidas están  ausentes de las
novelas.

Por  ú lt imo, n i siqu iera  estas ideas están  puestas ah í pa ra  ser
aprendidas: son  usadas para  incent ivar  a l n iño a  pensar  por  sí mis-
mo sobre los temas que a  él le impor tan ; así lo asegura  la  metodolo-
gía  del Programa, a l organizar  la  discusión filosófica  en  torno a  aque-
llos t emas de la  lectura  que a  los n iños les in teresa ron  y que ellos
eligieron  como temas de discusión . De lo an ter ior, se desprende que
el Programa de Filosofía  para  Niños busca  responder  a l desafío de
devolver le el sen t ido a  la  escuela , creando una  instancia  educa t iva
que permita  conecta rse con  los in tereses de los n iños. Para  ello, t ra -
ba ja  con novelas filosóficas para  n iños, cuyos personajes son n iños de
la  misma edad de los estudian tes, lo que les permite una  ident ifica -
ción  con  los persona jes y facilit a  su  reflexión  sobre temas de su  ex-
per iencia  cot idiana . Al proporcionarse un  contexto nar ra t ivo, se res-
ponde a l “hambre de sen t ido” de los n iños, ya  que la  h istor ia  propor-
ciona  un  sen t ido de complet itud.
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La  metodología  de t raba jo, por  su  par te, a l invita r  a  los n iños a
seña la r  lo que les llamó la  a tención  en  la  lectura , las preguntas que
les surgieron  o lo que les gusta r ía  discu t ir, a segura  nuevamente la
conexión con los in tereses de los n iños y evita  que se les imponga una
agenda  preestablecida  y emanada  del mundo de los adultos. Los te-
mas de discusión  son  propuestos por  los n iños y ellos deciden  cuá les
de esos temas t ra ta r. Por  ot ra  par te, el esfuerzo de “pensar  filosófi-
camente” sobre los temas que ellos mismos han  elegido discu t ir, per-
mite responder  a l segundo desafío plan teado, es decir, a l de desar ro-
lla r  las habilidades de razonamiento. Sobre la  metodología  del diá -
logo volveremos más adelan te, a l ana liza r  el concepto de “diá logo fi-
losófico”. Por  ahora , baste con  conocer  lo que en t iende Lipman por
“pensar  filosóficamente”. En  una  en t revista  concedida  a  la  revista
española  Cuadernos de Pedagogía, Lipman explica  lo que “ser  profe-
sor  de filosofía” sign ifica  para  él: “Significa  ayudar  a  los n iños a  pen-
sar  filosóficamente, facilit ándoles el acceso a l pensamiento filosófi-
co. (…) Este consiste en  in ten ta r  ser  razonable con  respecto a  cier tos
conceptos que los filósofos han  discu t ido con  frecuencia  y que son  de
na tura leza  muy genera l. Como no dependen  de n inguna  disciplina
singula r, n inguna  se sien te en  la  obligación  de t raba ja r los. Nociones
como verdad, just icia , liber tad, relación  (…) no se limitan  a  discipli-
nas concretas y, por  lo tan to, si consigues conducir  a  los n iños hacia
la  reflexión , el aná lisis, la  discusión  y la  a rgumentación  de esas no-
ciones tan  genera les de manera  razonable, en tonces les estás condu-
ciendo a  pensar  filosóficamente (Bosch , 1992:18).

Pensar  filosóficamente es detenerse a  examinar  aquellas cosas
que genera lmente damos por  supuestas. Como explica  Thomas Nagel
(Nagel, 1987), no podr íamos desenvolvemos adecuadamente en  la
vida sin  usar  y dar  por  supuesto que comprendemos las ideas de t iem-
po, número, conocimiento, lengua je, justo o in justo. La  mayor  par te
del t iempo las usamos, sin  detenernos a  pensar  sobre ellas. Pero la
filosofía  invest iga  estos conceptos mismos, con  el propósito de hacer
nuest ra  comprensión  del mundo y de nosot ros mismos un  poco más
profunda . Habituarse a  pensar  filosóficamente sign ifica  habituarse
a  cuest ionar  aquello que genera lmente se da  por  supuesto, a  exami-
nar  modos a lterna t ivos de mirar  los problemas, a  examinar  nuest ros
propios supuestos, a  pregun ta r se por  los sign ificados de nuest ros
conceptos.
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Los n iños cuentan  con  un  requisito fundamenta l que los dispo-
ne a  pensar  filosóficamente: su  capacidad de asombro. Por  esta r  co-
menzando a  aven tura rse por  un  mundo desconocido, no pueden  sino
esta r  asombrados y maravillados an te tan tas cosas que no compren-
den . Esto los lleva  a  pregun ta r se y a  indaga r, es decir, los pone en
una  “act it ud filosófica”. Si podemos crea r  pa ra  ellos una  in st ancia
en  que sus preguntas sean  acogidas, en  que su  hábito de preguntar
sea  adecuadamente est imulado y les proporcionemos las her ramien-
tas cr ít icas para  proseguir  su  indagación , esta remos desar rollando
su  apt itud filosófica  hasta  conver t ir la  en  el hábito de pensar  filosófi-
camente.

La  persona  que ha  adquir ido este hábito es a lgu ien  que se es-
fuerza  por  pensar  bien , que t ra ta  de ser  más reflexivo y razonable.
Esta  es una  adquisición  que lo acompañará  toda  su  vida .

El éxito del Programa de Filosofía  para  Niños va  mucho más a llá
de los espectacu la res resu ltados obten idos en  Comprensión  Lectora
y Razonamiento Lógico y Matemát ico de que dan  cuenta  las invest i-
gaciones (Cf. Lipman , Sha rp, Oscanyan , 1980:217-224 y Vicuña  y
López, 1994).

Algu ien  que ha  aprendido a  pensa r  bien , obviamente compren-
derá  mejor  lo que lee, r azona rá  mejor  y est a r á , en  genera l, mejor
prepa ra do pa r a  desempeña r se con  éxit o en  ot r a s disciplina s. Por
ejemplo, t endrá  la s condiciones lógica s r equer idas pa ra  el estudio
de la  ciencia : inqu isit ividad y r igurosidad. Pero, por  sobre todo, será
una  mejor  per sona , más abier t a  a  comprender  a  los demás, menos
dispuest a  a  prejuzga r, más capaz de busca r  soluciones cr ea t ivas e
imagina r  a lt erna t ivas pa ra  los problemas cot idianos que a fectan  a l
ser  humano.

2.  Dos  con ce ptos  fu n dam e n tale s : El d iá logo  fi losófico  y  la
“com u n idad de  in dagación ”

2.1 El d iálogo filosófico. El diá logo filosófico es una  est ra tegia
esencia l a l P rograma  de F ilosofía  pa ra  Niños, porque es el mejor
medio pa ra  est imula r  la  reflexión  y desa r rolla r  la s habilidades de
razonamiento. Tal como explica  Lipman (1990), cuando par t icipamos
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en  una  conversación  ser ia  sobre cosas que nos impor tan , escuchar  es
pensar, porque necesitamos comprender  y luego eva luar  ot ros pun-
tos de vista  y hablar  es pensar, porque debemos pesar  cuidadosamen-
te cada  pa labra , para  asegurarnos de que sea  por tadora  del sign ifi-
cado que deseamos t ransmit ir. Cuando dia logamos, repet imos men-
ta lmente lo que ot ros han  dicho, eva luamos la  relevancia  y la  sign i-
ficación  de sus comentar ios, reconocemos perspect ivas diferen tes a
la  nuest ra  y exploramos posibilidades que hasta  ahora  nos eran  des-
conocidas. Este es un  excelen te ejercicio –que rea lizamos sin  darnos
cuenta  de que lo es– el cua l cont r ibuye poderosamente a  desar rolla r
las habilidades de razonamiento, porque nos obliga  a  esta r  in telec-
tua lmente en  guardia , ya  que en  él no hay cabida  para  el par loteo sin
sen t ido o el razonamiento descuidado.

Es por  esta  razón  que la  metodología  del Programa se or ien ta  a
crear  situaciones que est imulen a  los niños a  involucrarse act ivamen-
te en  diá logos sign ifica t ivos. Es impor tan te reca lcar, como lo he he-
cho en  ot ra  par te (Vicuña , 1994:2), que el logro de los objet ivos espe-
rados dependerá  obviamente de la  ca lidad de la  discusión  y que es
la  perspect iva  filosófica  y el r igor  lógico lo que marca  la  diferencia .
Por  esta  razón , se hace necesar io delimita r  cla ramente el concepto
de “diá logo filosófico” y dist inguir lo de ot ros t ipos de diá logo y de la
conver sación . A diferencia  de una  conver sación , –que no t iene un
propósito preciso, excepto el placer  de compar t ir  exper iencias, impre-
siones o ideas dejándose lleva r  libremente por  el flu jo de la s a socia -
ciones menta les de los pa r t icipan tes–, el diá logo es a lgo menos libre
o más est ructu rado, porque obedece a  un  propósito más específico,
como el de per suadir  a  a lgu ien  o el de logra r  a lgún  acuerdo. En  el
caso del diá logo filosófico, est a  est ructu ra  es mucho más r igurosa  y
este propósito mucho más preciso. Este puede ser  el de cla r ificar  sig-
n ificados, ana liza r  conceptos, descubr ir  supuestos implícitos, exami-
nar  la  va lidez de un  razonamiento, examinar  las posibles consecuen-
cias que puede tener  para  la  vida  de uno el mantener  determinadas
con cepcion es, o a lgo sem eja n t e. (Cf. Lipm a n , Sh a r p, Osca n ya n ,
1980:108).

Es impor tan te nota r  que es éste el t ipo de diá logo que se requie-
re fomentar  en t re los n iños para  desar rolla r  sus habilidades de ra -
zonamiento. No basta  con  generar  en t re ellos una  en t reten ida  con-
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versación; n i siqu iera  un  diá logo que requiera  a rgumentación  es su-
ficien te, si no existe la  exigencia  de mantener  la  r igurosidad lógica .
Así, por  ejemplo, yo puedo “dia logar” con  a lgu ien  para  in ten ta r  per-
suadir lo de que tome una  determinada  decisión . Para  lograr  mi pro-
pósito, usaré un diá logo est ructurado, elegiré muy bien mis argumen-
tos, buscando que sean  lo más persuasivos posible, pero puedo muy
bien  pasar  a  llevar  a lgunas reglas lógicas o cometer  a lgunas fa lacias,
en  mi a fán  por  persuadir  a  mi in ter locutor  y, si éste no está  a ten to,
puedo lograr  “sa lirme con  la  mía”. Eso no puede pasar  en  el diá logo
filosófico, porque el propósito no es persuadir  a  ot ro o “ganar le la  dis-
cu sión ”, sin o bu sca r  en  con ju n t o, cooper a t iva m en t e, com pr en der
mejor  y adquir ir  mayor  cla r idad sobre aquello que nos impor ta . En
est e con texto, nadie gana  y todos pierden , si la  a rgumen tación  se
vuelve descuidada . Es esta  exigencia  de un  diá logo r iguroso, implí-
cita  en  la  filosofía  misma, la  que asegura  el adecuado ejercicio del
pensamiento de los par t icipantes y desar rolla , así, sus habilidades
de razonamiento, conduciéndolos a  pensar  mejor. Este es un  punto
crucia l en  la  capacitación  de los profesores de Filosofía  para  Niños.
Es indispensable que aprendan  a  gu ia r  una  discusión  filosófica  de
manera  ta l, que siempre sea  sign ifica t iva  y exigente, para  que est i-
mule un  pensamiento de a lto n ivel.

2.2. La “com unidad  de indagación”. Para  que se genere un  diá -
logo filosófico de las ca racter íst icas descr itas, es indispensable con-
ta r  con  cier tas condiciones básicas. Los par t icipantes de este diá logo
deben  ca racter iza r se por  su  aper tu ra , su  disposición  a  razonar, su
disposición  a  someter  todos los puntos de vista  (inclu ido el propio) a
un  r iguroso examen y su  disposición  a  someterse a  los procedimien-
tos propios de la  indagación , es decir, someterse a  la  evidencia  y a  la
razón. Cuando estas condiciones están dadas y el diálogo se desarrolla
en  u n  a m bien t e  d e  r es p e t o m u t u o, t ole r a n cia , a u s en cia  d e
adoct r inamiento y de in t imidación , decimos que lo que se ha  gene-
rado es una  “comunidad de indagación”.

Este concepto de “comunidad de indagación” es centra l para  com-
prender  cómo funciona  el programa de Filosofía  para  Niños y resu l-
ta  fundamenta l para  eva luar  en  qué medida  se están  logrando o no
los objet ivos pr opu est os. De a cu er do a  Lipm a n  (Lipm a n , Sh a r p,
Oscanyan, 1980:45), las condiciones requer idas para  la  formación  de
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una  comunidad de indagación  son  in t r ínsecas a  la  filosofía  misma,
de ta l manera  que a l est imular  el diá logo filosófico y la  reflexión , es
decir, a l hacer  filosofía  con  los n iños, la  comunidad de indagación
surge na tura lmente.

Es por  ello que la  formación de una  comunidad de indagación es,
a l mismo t iempo, una  meta  fundamenta l del Programa y el medio
pa r a  logr a r  los objet ivos qu e ést e se h a  pr opu est o. Dich o de ot r a
manera , si logramos desar rolla r  bien  el diá logo filosófico con  los n i-
ños, se formará  na tura lmente una  comunidad de indagación  y, si lo-
gramos formar  una  buena  comunidad de indagación , esto permit irá
que el diá logo filosófico se desar rolle cada  vez mejor  y que las habili-
dades de razonamiento y la  ca lidad de pensamiento de los n iños pro-
gresen  a  n iveles cada  vez más a ltos. Esto explica  que, de todos los
cursos en  que se hace Filosofía  para  Niños, se espere que se convier-
tan  en  ot ras tan tas comunidades de Indagación  y que uno de los cr i-
ter ios fundamenta les para  eva luar  el progreso de un  curso en  el Pro-
grama sea  el de preguntarse si está  funcionando como comunidad de
indagación  y qué t an  bien  se están  respetando las reglas de dicha
comunidad. Además de las ca racter íst icas ya  mencionadas (respeto
mutuo, disposición a  razonar, ausencia  de adoct r inamiento), la  comu-
nidad de indagación  se caracter iza  por  su  capacidad au tocor rect iva
y por  el pensar  coopera t ivo. Al sen t ir se compromet idos en  una  bús-
queda común, los miembros de la  comunidad se sienten  responsables
de apor ta r  a  la  búsqueda , en t regando sus puntos de vista  y defen-
diéndolos con  buenas razones. Al mismo t iempo, se sien ten  respon-
sables de pensar  cuidadosamente y de hacer  notar  cuando algún error
de razonamiento se ha  deslizado en  la  discusión .

Estas ca racter íst icas no se logran  espontáneamente. E l rol del
profesor  es fundamenta l para  impulsar las. Al pr incipio, es él qu ien
modela  las conductas cr ít icas y au tocorrect ivas y se preocupa  de aco-
ger  y relacionar  todos los apor tes para  que se forme un  sen t ido de
comunidad. Poster iormente los n iños van  in terna lizando estas con-
ductas y asumiendo los roles de guardianes de la  ca lidad del diá logo
filosófico.

Lo más impor tan te, para  los propósitos del Programa, es que, a l
in terna lizar  estas conductas, los n iños se van  haciendo cada  vez más
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cr ít icos de su  propio pensamiento, se vuelven  más cu idadosos en  su
reflexión  y, a  la  vez, más abier tos a  acoger  los puntos de vista  dist in -
tos a  los propios, pero no sin  someter los a  un  r iguroso examen. Di-
ch o con  la s pa la br a s u su a les en  el P r ogr a m a , son  n iñ os qu e h a n
aprendido a  “pensar  bien” y a  “pensar  por  sí mismos”. Pero, además,
la  par t icipación  en  una  comunidad de indagación  es una  exper ien-
cia  generadora  de pensamien to y est imu ladora  de la  cr ea t ividad.
Lipman (1990) cont rasta  lo que sucede en  una  clase exposit iva  con
la  exper iencia  de par t icipar  en  una  “comunidad de indagación”. Una
clase exposit iva  puede ser  br illante, una verdadera  obra  de ar te; pero,
en  la  misma medida  en  que el expositor  es fascinante y car ismát ico,
convier te a  sus auditores en  admiradores pasivos más que en  act i-
vos indagadores. Demasiado a  menudo inh ibe, en  vez de est imular
la  crea t ividad. “Se apropia  de los medios de la  producción in telectual,
en  lugar  de en t regárselos a  los estudiantes, para  hacer los capaces de
ser  product ivos ellos mismos” (Lipman , 1990). Por  el con t r a r io, el
par t icipante de una  comunidad de indagación  se sien te impulsado,
casi impelido, por  la  propia  dinámica  de la  discusión  a  pensar  act i-
vamente y casi no puede ret raerse a  apor ta r  a  la  discusión , porque
se ha  creado un  ambiente en  el cua l él sien te que es impor tan te de-
cir  lo que t iene que decir.

3.  El ro l de l profe sor

De las consideraciones an ter iores, se desprende que el rol del
profesor  es fundamenta l para  lograr  los objet ivos del Programa. Es
él qu ien  hace surgir  la  comunidad de indagación  en  la  sa la  de clases
y es él qu ien  m odela , pa r a  su s a lu m n os, la s con du ct a s cr ít ica s e
inquisit ivas requer idas para  que se desar rolle el diá logo filosófico.

Muy esquemát icamen te, se puede decir  que el profesor  es un
facilit ador  del diá logo y un  garan te de las condiciones de imparcia li-
dad en  que ést e debe desa r rolla r se. Pa ra  Lipman  (1990), el mejor
modelo de cómo se puede enr iquecer  la  comprensión  y el descubr i-
miento a  t ravés del diá logo lo const ituye Sócra tes, t a l como es pre-
sen tado en  los diá logos de P la tón . Las caracter íst icas más sobresa-
lien tes de Sócra tes son  su  habilidad para  cuest ionar, su  exigencia  de
r igu rosidad y su  én fasis en  que el conocimien to no es a lgo que se
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t r a n sm it e a  ot r o, sin o a lgo qu e se le ayu da  a  sa ca r  de sí m ism o.
Sócra tes demuest ra  que pensar  es un  t raba jo duro y difícil que na-
die puede hacer  por  ot ro (…) les exige a  sus discípu los pensar, pero
lo más impor tan te es que les muest ra  cómo pensar” (Lipman, 1990).
Al igua l que Sócra tes, el profesor  de Filosofía  para  Niños les mues-
t ra  a  sus a lumnos cómo pensa r, esforzándose por  ser  él mismo un
modelo de pensamiento r iguroso y exigiéndoles a  ellos el mismo r i-
gor. Algunas de sus caracter íst icas fundamenta les son las siguientes:

a.  Curiosidad: Es a lgu ien  que se asombra  y se pregunta , que se
in teresa  por  lo que los n iños piensan  y por  cómo los n iños piensan ,
que está  dispuesto a  considerar  y a  examinar  nueva información, que
está  conscien te de lo limitado de nuest ro saber  y está  deseoso de ex-
plora r  nuevas fron teras del conocimiento.

b.  Hum ildad  y honestidad  in telectual: es a lgu ien  que se sabe
limitado, que no cree poseer  todas las respuestas, que está  conscien-
te de que muchas de sus respuestas son  ten ta t ivas y de que está  aún
buscando explicaciones más sign ifica t iva s y aba rcadora s. Por  eso
mismo, es a lgu ien  que está  dispuesto a  acoger  y a  examinar  las cr í-
t icas, que es capaz de reconocer  sus er rores y está  dispuesto a  aban-
donar  o a  reformular  sus puntos de vista  cuando descubre que esta -
ban  equivocados.

c.  R espeto: es a lguien  que sabe escuchar  y se esfuerza  por  com-
prender  lo que los n iños dicen , que está  convencido de que los n iños
pueden  pensar  por  sí mismos y de que él puede aprender  de lo que
ellos t ienen  que decir. Por  eso mismo, no t r a t a  de imponer les sus
puntos de vista , sino que se esfuerza  por  ayudar les a  expresar  mejor
y a  clar ificar  los de ellos. Precisamente porque respeta  y toma en ser io
a  los n iños, no está  dispuesto a  dejar les pasar  er rores de razonamien-
to u  opin iones incuest ionadas. Al respecto dice Lipman: “No podemos
esperar  que los n iños se respeten  a  sí mismos como personas, a  me-
nos que hayan  aprendido a  u t iliza r  plenamente las capacidades in -
t elect u a les  y cr ea t iva s  de qu e es t á n  dot a dos”. (Lipm a n , Sh a r p,
Oscanyan , 1980: 85).

d.  R igurosidad . El profesor  de Filosofía  para  Niños es a lgu ien
profundamente compromet ido con la  indagación filosófica , no sólo en
la  sa la  de clases o en  su  disciplina  par t icu la r, sino en  su  propia  vida .
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Porque busca  comprender  los problemas fundamenta les de la  vida
humana , se esfuerza  por  pensar  r igurosamente y está  compromet i-
do con  la  verdad y con  los procedimientos y técn icas de invest igación
que esta  búsqueda  supone.

Ta l como lo ha  expresado un  maest ro de búsqueda  espir itua l
contemporáneo: “(…) si nuest ras vidas han  de ser  sanas y nuest ros
espír itus han  de crecer  debemos u t iliza r  cont inuamente la  discipli-
na  de dedicación  a  la  verdad. (…) Mient ras más cla ramente veamos
la  rea lidad del mundo, mejor  equipados esta remos para  desenvolve-
mos en el mundo. Mientras menos claramente veamos la  rea lidad del
mundo –mient ras más nuest ras mentes estén  confundidas o embo-
tadas por  la  fa lsedad, las percepciones er radas y las ilusiones– me-
nos capaces seremos de determinar  cursos de acción  cor rectos y de
tomar  decisiones sabias” (Peck, 1978:44).

Una persona que está  convencida  de que necesita  la  verdad para
vivir  bien , es decir, para  tener  una  vida  plena  y sign ifica t iva , es a l-
gu ien  que se esforzará  por  pensar  lo más r igurosamente que le sea
posible. Un profesor  de estas ca racter íst icas y que, además, ama y
respeta  a  sus a lumnos, se empeñará  en  t r ansmit ir les est a  misma
pasión . “El profesor  de Filosofía  efect ivo, fina lmente debe comunicar
una  pasión  por  la  excelencia  en  el pensar, la  excelencia  en  el crear  y
la  excelencia  en  la  conducta  –va lores que los estudian t es pueden
a t isba r  en  e l p r oceso del d iá logo filosófico”. (Lipm a n , Sh a r p ,
Oscanyan , 1980:84).

Dos preguntas surgen  de inmedia to: “¿Cómo lo hace?”, y “¿cómo
se capacita  un  profesor  para  que adquiera  estas ca racter íst icas?”. A
la  pr imera  ya  se ha  respondido a  n ivel t eór ico: est imulando el diá lo-
go filosófico del más a lto n ivel en  el marco de una  “comunidad de
indagación”. A n ivel práct ico, hay var ias est ra tegias que se pueden
ut ilizar. E l espacio no me permite exponer las aquí, pero han  sido cla -
r amen te explicadas por  Lipman  en  sus obras (Cf. por  ej. Lipman ,
Sharp, Oscanyan , 1980:102-128). Sin  embargo, como es eviden te a
part ir  de lo dicho, más allá  de estra tegias o técnicas, lo que se requiere
es un  conjunto de act itudes y valores.

Esto incide significa t ivamente en  la  respuesta  a  la  segunda  pre-
gunta : capacita r  a  un  profesor  en  Filosofía  para  Niños requiere ser



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 15 - 1994 Ana Mar ía  Vicuña  N.

192

capaz de hacer lo “enamorarse” de ese conjunto de act itudes y va lo-
res. Esto sólo puede lograrse a  t ravés de una  exper iencia  vita l, que
le permita  aprecia r  en  sí mismo lo que sign ifica  par t icipar  en  una
comunidad de indagación  de las ca racter íst icas descr itas y exper i-
mentar  por  sí mismo lo que el ser  par t ícipe de un  diá logo filosófico
del más a lto n ivel le hace a  su  vida  y a  su  manera  de mira r  las cosas.
Dicho de ot ra  manera , “nadie puede da r  lo que no t iene”, es decir,
nadie que no haya  aprendido a  filosofar  puede pretender  enseñárse-
lo a  ot ros. En  la  práct ica , este aprendiza je se rea liza  a  t ravés de ta -
lleres, en  que los profesores, en  grupos no mayores de vein te perso-
nas, se reúnen  per iódicamente durante un  t iempo prolongado (gene-
ra lmente una  sesión  semanal de dos horas duran te un  año) a  discu-
t ir  filosóficamente. Para  ello, usan  los mater ia les del Programa (las
mismas novelas que usan  los n iños) y son  guiados por  un  inst ructor
en t renado por  Lipman.

4.  Edu cación  para  la  de m ocrac ia

Si revisamos las caracter íst icas de una comunidad de indagación
descr itas más ar r iba , nos damos cuenta  inmedia tamente de las enor-
mes potencia lidades que el Programa de Filosofía  para  Niños ofrece
para  una  educación  para  la  democracia . Veíamos que lo que se est i-
m u la  en  la  com u n ida d de in da ga ción  es u n  a m bien t e de r espet o
mutuo, tolerancia , aper tura , ausencia  de adoct r inamiento e in t imi-
dación  y, además, el respeto a  las reglas de procedimiento propias de
la  indagación .

No podemos evita r  nota r  la  coincidencia  en t re estas ca racter ís-
t icas y aquellas condiciones indispensables para  susten ta r  la  demo-
cracia  en  el la rgo plazo. Los ch ilenos sabemos por  exper iencia  que no
es posible susten ta r  una  democracia  si los actores polít icos y los ciu-
dadanos comunes y cor r ien tes se vuelven  in toleran tes, dejan  de res-
petarse, se creen dueños de la  verdad, no son capaces de dia logar  para
buscar  consensos o no quieren  respeta r  las reglas básicas de proce-
dimiento que hacen  posible este diá logo.

E s  im p er a t ivo n o s ólo qu e  n o olvid em os  la  lección  t a n
dolorosamente aprendida, sino que hagamos todo lo que está  en nues-
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t ro poder  para  educar  fu turos ciudadanos capaces de cu idar  su  de-
mocracia  y de hacer la  progresar. E l deseo de responder  a  este desa-
fío h izo con flu ir  la s m ot iva cion es de m i esposo, el pr ofesor  Celso
López, qu ien  ha  desar rollado un  extenso t raba jo en  Lógica  Informal,
con  las mías.

De esta  inquietud compar t ida  surgió la  decisión  de rea liza r  una
invest igación  para  most ra r  que, a l formar  una  “comunidad de inda-
gación” a  t ravés del diá logo filosófico, se desar rollan  en  los n iños ac-
t itudes y conductas democrá t icas.

Es a sí como llevamos a  cabo un  proyecto de invest igación , el
Proyecto Fondecyt  0703-91: “El diá logo filosófico como inst rumento
eficaz para  desar rolla r  y for ta lecer  conductas y act itudes democrá t i-
cas”, en  el cua l t raba jamos duran te cua t ro años. (Cuat ro años, por-
que comenzamos un  año an tes de obtener  el financiamiento otorga-
do por  Fondecyt , formando comunidades de indagación  en  una  Es-
cuela  de n iños de muy escasos recursos y observando si se desar ro-
llaban  en  los n iños las habilidades de razonamiento y las conductas
y act itudes democrá t icas esperadas.) Los presupuestos y la  concep-
ción  genera l del proyecto se encuent ran  rela tados en  un  a r t ícu lo que
recoge la  experiencia  a l cabo del pr imer  año de t rabajo (Vicuña, 1991).
Un informe deta llado de los resu ltados se encuent ra  en  el In forme
Fina l presentado a  Fondecyt  (Vicuña  y López, 1994). Por  lo tan to, me
limita ré esbozar  muy brevemente sólo a lgunos puntos fundamenta-
les. Para  par t icipar  efect ivamente en  democracia , se requiere poder
acceder  a  la  información y cr it icar la , dia logar  para  buscar  consensos,
defender  posiciones minor ita r ias, disen t ir  responsablemente. Todas
estas son  habilidades de razonamiento o habilidades dia lógicas que
se adquieren  a  t ravés de la  práct ica  del diá logo filosófico en  la  comu-
nidad de indagación .

Para  sustentar  la  democracia  y hacer la  progresar, se requiere un
sent ido de par t icipación  y de responsabilidad (sen t ir  que lo que uno
t iene que apor ta r  es va lioso y que es su  deber  apor ta r lo), aper tura  y
tolerancia  an te las posiciones divergentes, un  respeto básico por  las
normas y acuerdos, una  capacidad de t raba ja r  en  conjunto en  la  bús-
queda  de soluciones crea t ivas para  los problemas de la  comunidad y,
en  genera l, un  respeto a  los demás como personas y a  sus derechos
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fundamenta les. Todas estas conductas y act itudes se adquieren  en
la  exper iencia  concreta  de par t icipar  en  una  “comunidad de indaga-
ción”, respetando reglas de procedimiento tan básicas como “levantar
la  mano para  pedir  la  palabra” o “ no interrumpir” o tan sofist icadas
como mantener  la  coherencia  y la  relevancia  en  la  discusión .

Los resultados obtenidos permiten  sostener  ampliamente lo que
nos habíamos propuesto demostrar, es decir, que a l hacer  filosofía  con
los n iños, no sólo cont r ibu ir íamos a  desar rolla r  en  ellos las habilida-
des de razonamiento requeridas para part icipar  efect ivamente en una
sociedad democrá t ica , sino también  las act itudes y conductas reque-
r idas para  mantener la  y per feccionar la  (Cf. Vicuña  y López, 1994).
Sin  embargo, aún  es posible ir  un  paso más a llá . Es posible pregun-
ta rse por  los fundamentos de una  convivencia  basada  en  el respeto
a  las personas. Esto es fundamenta l a  la  hora  de responder  a l desa-
fío de educar  para  los derechos humanos. Sin  una  reflexión  profun-
da  sobre los fundamentos ét icos de los derechos humanos, su  ense-
ñanza  está  en  peligro de conver t ir se en  un  simple adoct r inamiento,
que no genera  convicciones profundas y duraderas. Esta  es la  t a rea
que hemos emprendido en  un  nuevo proyecto de invest igación: “La
fundamentación  ét ica  de los derechos humanos y a lgunas proyeccio-
nes para  una  educación  en  el respeto a  todos los hombres” (A.M. Vi-
cuña , C. López y E . Tugendhat , Proyecto Fondecyt  1940687).

En  esta  invest igación  nos proponemos rea liza r  una  revisión  cr í-
t ica  de la  fundamentación  ét ica  de los derechos humanos y elaborar
mater ia les para  est imular  el diá logo filosófico sobre este tema. Tra-
ba jamos con  n iños de sépt imo básico en  una  Escuela  del bar r io Es-
tación  Cent ra l y estamos muy esperanzados de poder  est imular  en
ellos y en  sus profesores una  reflexión  profunda , que produzca  un
cambio sign ifica t ivo en  su  desar rollo mora l.
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