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Resumen:
La filosofía con los niños representa una 

ambiciosa propuesta educativa que se basa en 
una articulada reflexión acerca de las condicio-
nes de posibilidad, el objeto y las finalidades 
del proceso educativo. Este artículo presenta 
de forma sistematizada los rasgos principales 
de la filosofía con los niños, considerándola 
como una propuesta con múltiples facetas la 
cual, sin embargo, posee algunos elementos 
comunes a todas sus distintas vertientes. A 
partir de la revisión de la amplia literatura 
existente sobre el tema, se presentan algunos 
de los límites conceptuales y materiales más 
significativos de la filosofía con los niños, rela-
cionados tanto con su marco teórico como con 
su implementación práctica. Se trata de unas 
críticas potencialmente demoledoras que, si 
no son tomadas en cuenta de forma adecua-
da, pueden poner en riesgo la validez misma 
de esta propuesta educativa. Después de una 
discusión crítica de los puntos débiles de la fi-
losofía con los niños, el artículo demuestra la 

necesidad de replantear con claridad la natu-
raleza de la práctica educativa en general, y 
la aportación que a la misma puede ofrecer la 
reflexión filosófica en particular. Este replan-
teamiento abre el camino a una redefinición 
de la experiencia educativa, entendida como 
proceso radical de creación de sentido compar-
tido por parte de una comunidad de indaga-
ción involucrada de forma conjunta, racional y 
emocionalmente, en la búsqueda de la verdad. 
Consecuentemente, el artículo demuestra la 
profunda actualidad de esta propuesta educa-
tiva, capaz de fomentar una educación integral 
de las personas, y su plena integración en el 
tejido social y cultural, haciendo posible el flo-
recimiento de una vida auténtica.

Descriptores: filosofía de la educación, teo-
rías de la educación, métodos educativos, pen-
samiento, sentido crítico, educación moral, 
educación social.
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Abstract:
Philosophy with children is an ambitious 

pedagogical project based on a structured me-
ditation on the conditions that make it possi-
ble and the object and aims of the educational 
process. This article presents a systematized 
overview of the main features of Philosophy 
for Children (P4C), considering it to be a mul-
tifaceted and plural approach that, despite the 
different theorizations proposed, still posses-
ses some basic common traits. Starting from 
a review of the academic literature on the 
topic, this article presents some of the main 
conceptual and practical limitations of P4C, in 
relation to its theoretical insight and its prac-
tical implementation. These are potentially 
damaging criticisms, which, if not given se-
rious consideration, could invalidate this edu-
cational approach. After a critical discussion of 

the weak points of P4C, this article shows the 
need to reframe clearly the nature of educatio-
nal practice in general and how philosophical 
reflection in particular can contribute to it. 
Accordingly, educational experience is thou-
ght as a radical process of creation of shared 
meaning by a community of inquiry involved 
in a shared rational and emotional search for 
truth. Consequently, this article proves the 
profound value of this educational approach, 
which can foster a well-rounded education of 
people and their full integration into the social 
and cultural context, enabling them to enjoy a 
flourishing and authentic life.

Keywords: educational philosophy, educatio-
nal theories, educational methods, thinking, 
critical sense, moral education, social educa-
tion.

1. Introducción
Han pasado cuarenta y cinco años 

desde que Mattew Lipman (1923-2010) 
publicó la segunda versión revisada de su 
libro Harry Stottlemeier's Discovery (Lip-
man, 1974). La fecha es significativa, ya 
que en ese mismo año se creó, como parte 
del Montclair State College de New Jer-
sey, el Institute for the Advancement of 
Philosophy for Children. Comenzaba así 
a tomar vida la filosofía para los niños y 
adolescentes (FpN), como resultado de un 
proceso de investigación que el filósofo y 
pedagogo estadounidense estuvo realizan-
do desde finales de los años sesenta (Naji 
y Hashim, 2017). 

En la base del proyecto de la FpN yacía 
una profunda y explícita reflexión teórica 

acerca de la naturaleza del proceso y de la 
práctica educativa, de la función de la edu-
cación, tanto para el individuo como para 
la sociedad. De hecho, Lipman estaba con-
vencido de que la escuela, más que de en-
señar a los niños determinados contenidos 
y evaluarlos basándose en su capacidad de 
reproducirlos, tenía que preocuparse de 
que estos fuesen capaces de pensar críti-
camente, tanto de forma individual como 
colectiva. Según sus propias palabras: «La 
educación es el objetivo de la participación 
en una comunidad de indagación guiada 
por el profesor, entre cuyas metas están 
la pretensión de comprensión y de buen 
juicio» (Lipman, 1998, p. 55). Para reali-
zar este objetivo, y sentar así las bases de 
lo que llamó el nuevo paradigma reflexivo 
de la educación, Lipman consideraba que 
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ninguna herramienta era más eficaz que 
la filosofía, ya que esta podía promover 
el desarrollo de un verdadero pensamien-
to crítico. A partir de esta consideración, 
a lo largo de los años setenta y ochenta, 
Lipman se volcó en la realización de una 
serie de contribuciones teóricas y libros 
didácticos que reforzaran los principios y 
la práctica del trabajo filosófico en el aula 
con los niños, con el fin de convertirlos en 
unos pensadores críticos, que pudiesen 
formular juicios productivos, que se deja-
sen guiar por criterios y estándares, que 
fuesen sensibles al contexto, y capaces de 
autocorrección (Lipman, 2003).

Desde entonces, la FpN ha ido evolu-
cionando incesantemente gracias al impor-
tante trabajo de los colaboradores de Lip-
man, y a las numerosas aportaciones tanto 
de sus sostenedores como de sus detracto-
res. Tanto en el ámbito académico como en 
la cultura popular y gracias, en particular, 
al éxito de un documental emitido por la 
BBC en 1990, Socrates for 6 years old, la 
FpN ha adquirido cada vez más relevan-
cia y, hoy en día, es una realidad para es-
tudiantes, profesionales de la educación e 
investigadores. Se han creado asociaciones 
y centros de formación en FpN en gran 
parte de Estados Unidos, Europa, Austra-
lia, etc., y, en la actualidad, los programas 
de FpN se desarrollan en más de sesenta 
países por todo el mundo, incluida Espa-
ña, conociéndose también con el nombre 
de Filosofía 3-18, por el rango de edad del 
alumnado que abarca.

Gracias a los buenos resultados conse-
guidos en la mejora del rendimiento aca-
démico (García Moriyón, Robello y Colom 

2005; Trickey y Topping, 2004; Topping 
y Trickey, 2007; Gorard, Siddiqui y See, 
2015; Tian y Liao, 2016), en la capacidad 
de reflexión crítica (Soter et al., 2008; Mur-
phy, 2009) y en la transferencia al contexto 
social de estas habilidades (Reznitskaya et 
al., 2012; Gorard, Siddiqui y See, 2017), la 
FpN se ha captado también la atención de 
los organismos internacionales. Por todas 
estas razones, se considera una práctica 
educativa orientada eficazmente hacia el 
cultivo de una ciudadanía democrática a 
la altura de los tiempos (Makaiau, 2015; 
Echeverría y Hannam, 2017). Como prue-
ba de esto, ya en 2007 la UNESCO recono-
cía la importancia de introducir la filosofía 
en las escuelas para fomentar el pensa-
miento crítico, formar a los niños para la 
vida en sociedad y promover una auténtica 
educación democrática. Al mismo tiempo, 
se proponía ofrecer su contribución al de-
sarrollo de un movimiento que iba ganan-
do cada vez más reconocimiento y popula-
ridad (UNESCO, 2007).

Sin embargo, a pesar del entusiasmo 
alrededor de este proyecto pedagógico, una 
mirada más pausada a la FpN nos muestra 
un fenómeno complejo y diferencias inter-
nas; una realidad sujeta a críticas y víctima 
de posibles incongruencias; una propuesta 
en continuo proceso de creación y autoco-
rrección. Todo esto hace de esta propuesta 
un fértil terreno de experimentación filo-
sófica y pedagógica que resulta extrema-
damente interesante explorar para cues-
tionar el sentido de la práctica educativa 
en todos los niveles. Para definir los aspec-
tos básicos de la FpN, el artículo presenta 
en primer lugar (§1) las distintas formas 
de la FpN, apostando por una categoriza-



Paolo SCOTTON

106

re
vi

st
a 

es
p
añ

ol
a 

d
e 

p
ed

ag
og

ía
añ

o 
7
8
, 
n
º 

2
7
5
, 
en

er
o-

ab
ri

l 2
0
2
0
, 
1
0
3
-1

1
8

ción conceptual, más que generacional. A 
continuación, se presentan brevemente las 
críticas dirigidas a este movimiento, tanto 
(§2) en relación con su aspecto filosófico 
como (§3) con sus principios pedagógicos. 
Tomando en cuenta estas voces críticas, 
(§4) se perfilan algunas posibles respues-
tas desde un punto de vista teórico y prác-
tico. Estas consideraciones darán lugar 
a un replanteamiento de la función de la 
educación y de la reflexión filosófica en el 
ámbito pedagógico, donde (§5) la FpN se 
concibe como una aventura intelectual y 
emocional, una experiencia de vida plena y 
una fuerza impulsora de cambios sociales 
capaces de generar un mundo más huma-
no, dotado de un sentido compartido.

2. Filosofía(s) e infancia 
Según Reed y Johnson (1999), así 

como en la opinión de Vansieleghem y 
Kennedy (2011), es posible distinguir dos 
generaciones diferentes dentro de la FpN. 
La primera remontaría a los trabajos de 
Lipman y Sharp, y se caracterizaría por 
interesarse sobre todo por el desarrollo 
del pensamiento crítico de los niños. Estos 
se concebirían como seres potencialmente 
racionales que se desenvuelven dentro 
de un entorno social en el que pueden, si 
son correctamente guiados, desarrollar 
su capacidad de juicio crítico. La segunda 
generación, que comenzaría con los traba-
jos de Matthews a principios de los años 
ochenta, dejaría de lado este ideal puro 
de racionalidad y capacidad de reflexión, 
a lo que, en parte, aspiraba Lipman, para 
entender la FpN como una creación de 
espacios de diálogo en los que los niños 
puedan expresar sus propias voces (Ma-

tthews, 1982). La filosofía para los niños 
se convertiría entonces en una filosofía 
con los niños, otorgando más relevancia 
al momento creativo, y dejando de tener 
principalmente una función instrumental 
para el desarrollo del razonamiento. Esta 
segunda generación implica una evidente 
pretensión ética, ya que, los niños, a tra-
vés del diálogo, serían capaces de desarro-
llar su reflexión moral. Al mismo tiempo, 
el hecho de defender la validez de una filo-
sofía hecha por los niños abriría el camino 
a una nueva manera de pensar el sentido 
mismo de la práctica filosófica. Utilizando 
las palabras de Murris: «La filosofía como 
disciplina debería aprender algo de los ni-
ños que se involucran en la investigación 
filosófica» (Murris, 2000, p. 271). 

Además de estas dos generaciones, se-
gún Johansson (2018) sería posible desta-
car también la existencia de una tercera 
generación, caracterizada por la hibrida-
ción con la pedagogía crítica y, consecuen-
temente, la primacía del carácter cuestio-
nador de la FpN en relación al contexto 
social, en un sentido más o menos crítico 
(Kohan, 2014). A este respecto, Jordi No-
men (2018) habla de la necesidad de unir 
al pensamiento especulativo un «pensa-
miento cuidadoso», definido como: «aquel 
que se preocupa de la corrección de nues-
tro pensamiento desde el punto de vista de 
nuestros valores, y que pone de manifiesto 
un compromiso activo entre pensamiento, 
palabra y acción» (Nomen, 2018, p. 77). El 
educador catalán propone, por lo tanto, 
«abrir espacios para una participación de 
calidad que dé poder a los niños y les per-
mita ensanchar su zona de confort» (No-
men, 2018, p. 79). De forma más radical, 
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en sus recientes estudios sobre el valor de 
la FpN en contextos multiculturales, mar-
cados por situaciones de violencia y margi-
nalización, Arie Kizel (2016; 2017; 2019), 
convierte la duda expresada por los niños 
en la base para el cuestionamiento de la 
realidad, y en el motor que impulsa a la 
acción comprometida con el entorno para 
posibilitar un cambio real de la sociedad. 

La repartición generacional, sin embar-
go, puede dar lugar a un malentendido si 
se concibe como una contraposición entre 
épocas distintas. De hecho, esta división 
no puede ser entendida ni como la expre-
sión de un camino progresivo, ni como una 
yuxtaposición de compartimentos estan-
cos. Al contrario, más que de generaciones 
se podría hablar de distintas sensibilidades 
que, en la actualidad, contribuyen en for-
ma desigual a la composición del complejo 
prisma representado por la FpN. Para dar 
razón del carácter plural de esta perspec-
tiva pedagógica parece, por lo tanto, más 
adecuado pasar de la categorización crono-
lógica, planteada en varios estudios, a una 
repartición de tipo conceptual. 

Según esta perspectiva, en la plurali-
dad de la FpN coexistirían cuatro formas 
diferentes del discurso filosófico: a) lógi-
co-pragmático; b) antropológico; c) moral; 
d) político. Evidentemente, ninguna de es-
tas categorías tiene un carácter excluyente, 
y tanto desde un punto de vista filosófico 
como pedagógico, todas pueden convivir, en 
principio, dentro de una misma perspectiva 
teórica y una concreta práctica educativa. 
Sin embargo, es fácil destacar, en los distin-
tos autores adscritos a esta corriente peda-
gógica, la prevalencia de unas sobre otras. 

Lejos de representar un aspecto pro-
blemático, esta diversidad parece ser un 
punto de fuerza de la FpN: una propuesta 
flexible, constantemente abierta a la escu-
cha de distintas aportaciones, que busca 
las convergencias de los puntos de vista sin 
reducirlos, de forma artificial, a la unidad. 
Como argumentaba José Ortega y Gasset, 
la diversidad filosófica no representa en sí 
un problema, sino que lo es en la medida 
en que: «Representa un índice del estado 
de disociación, de insuficiente cohesión 
en el cuerpo social», o revela una radical 
«incompatibilidad» entre las distintas pro-
puestas (Ortega y Gasset, 2010). Analizar 
las críticas dirigidas a la FpN tiene, por lo 
tanto, un doble objetivo: por una parte, 
entender hasta qué punto estas surgen de 
una visión radicalmente distinta de la mi-
sión de la educación y, por otra, aclarar las 
posibles incoherencias y aporías internas a 
la propia FpN.

3. Críticas a la filosofía de la FpN 
En este apartado se pretende esclarecer 

algunos de los aspectos más problemáticos 
de la FpN en relación con sus prerrequi-
sitos teóricos que, implícita o explícita-
mente, están en la base de esta propuesta 
educativa. 

3.1. Juego autorreferencial
Una de las finalidades más destaca-

das de la FpN, según el propio fundador 
de este movimiento pedagógico, Matthew 
Lipman, consistiría en ofrecer a los niños 
herramientas útiles y adecuadas para po-
der elaborar un juicio correcto (Vansiele-
ghem y Kennedy, 2011). Para conseguir 
este fin resultaría necesaria la filosofía ya 
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que ella, según la enseñanza de Wittgens-
tein, consistiría exactamente en una lucha 
contra la brujería del intelecto por medio 
del lenguaje (Wittgenstein, 1971). En otras 
palabras, la clarificación del sentido de las 
palabras, y de las relaciones lógicas que se 
crean entre ellas, contribuiría a clarificar 
el significado que atribuimos a los fenó-
menos de los que hablamos. Consecuen-
temente, el esclarecimiento del sentido 
de nuestro lenguaje común produciría la 
posibilidad de fijar criterios y estándares 
que ayudarían a determinar la corrección 
y validez de un argumento contra otro, 
descalificando los discursos que no respe-
ten estas normas. 

La crítica contra esta manera de in-
terpretar la filosofía como un recurso ló-
gico-argumentativo que se encargaría de 
fabricar el discurso correcto remonta ya a 
Platón. Consciente de la existencia de esta 
manera de entender la filosofía como un 
querer ganar al contrincante con el mejor 
argumento, sin querer de verdad compren-
der, Platón aconsejaba evitar la enseñan-
za de la filosofía en la juventud, ya que: 
«Cuando los adolescentes han gustado por 
primera vez de los argumentos, se sirven 
de ellos como de un juego, los emplean 
siempre para contradecir y, a imitación de 
quienes les confunden, ellos a su vez refu-
tan a otros y gozan como cachorros dando 
tirones y mordiscos verbales a todo el que 
se acerque a ellos» (Platón, trad. 2006, VII, 
539b). De tal manera, la filosofía acabaría 
siendo un mero juego de palabras, una lu-
cha sofística interesada en tener razón, no 
en buscar una razón en común. Una acti-
vidad que deja al lado la exigencia existen-
cial de salir del juego lingüístico para inte-

resarse de lo que pasa fuera de ello. Todo 
lo contrario de lo que tenía que ser, según 
Platón, la auténtica filosofía, es decir, una 
práctica de conversación en común, gene-
radora de energía vital y pasión. Como es-
cribe el filósofo griego en su famosa Carta 
VII: «Después de repetidas conversacio-
nes, después de muchos días pasados en la 
mutua meditación de estos problemas, es 
cuando esta ciencia surge de repente, como 
la chispa sale de un foco ardiente» (Platón, 
trad. 1872, 341d-e).

3.2. Imposibilidad de la meta-cognición
La segunda crítica tiene que ver con el 

desarrollo cognitivo de los niños y, por lo 
tanto, con el ámbito, en sentido amplio, 
antropológico de la FpN. A partir de las 
consideraciones de Piaget acerca de los es-
tados evolutivos de la psicología humana, 
resultaría que los niños no poseen la ca-
pacidad de reflexionar de forma crítica y 
autocrítica acerca del contenido mismo de 
su propio pensamiento. Siendo la filosofía 
una actividad eminentemente reflexiva, 
entonces los límites cognitivos del propio 
alumnado afectarían de forma relevante al 
posible éxito de esta práctica (Kitchener, 
1990; White, 1992). Esta crítica se sustenta 
en una concepción de la filosofía entendida 
como máxima expresión de la racionalidad 
humana, siendo esta la capacidad de abs-
traer esencias a partir de casos concretos, 
de conseguir generalizaciones apropiadas, 
y reflexionar de forma autocrítica sobre los 
procesos cognitivos que han llevado el dis-
curso hacia una determinada conclusión 
(Pritchard, 1998). Se trata de una crítica 
que afecta de forma más relevante a la 
que se ha definido anteriormente como la 
primera generación de la FpN, interesada 
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de forma preponderante en hacer de los 
niños unos seres perfectamente raciona-
les, según una perspectiva imitadora de la 
racionalidad de los adultos, pervirtiendo 
la juventud en el ideal del «niño anormal» 
(Murris, 2015).

3.3. Relativismo o absolutismo 
Desde el punto de vista moral, la FpN 

ha sido objeto de críticas contrapuestas, 
pero igualmente duras. Una primera críti-
ca podría detectarse ya en la obra de Aris-
tóteles. Según el Estagirita el conocimien-
to ético difiere del intelectual, siendo el 
primero una forma de conocimiento prác-
tico, no teórico, producto de la experiencia 
y del ejercicio constante (Aristóteles, trad. 
2014, II, 1103a-b). Consecuentemente, la 
sabiduría práctica se podría desarrollar 
plenamente solo entre las personas mayo-
res, y no entre los niños y los jóvenes, los 
cuales todavía resultan moralmente inex-
pertos (Berti, 2015). 

Además, aun admitiendo la posibili-
dad de adquirir una forma de sabiduría 
moral durante la infancia y adolescencia, 
a la FpN se dirigen dos críticas relevantes 
en relación al contenido de esta educación 
moral. Por un lado, la investigación abier-
ta que la FpN se propone realizar con los 
niños, sin presentar de antemano respues-
tas y sin pretender inculcar ningún tipo de 
prejuicio acerca de las cuestiones plantea-
das, daría lugar a un posible relativismo 
de los valores (Coppens, 1998). Según las 
propias palabras de Lipman, la FpN «está 
interesada no en inculcar reglas morales 
substantivas o pretendidos principios mo-
rales, sino en familiarizar al estudiante 
con la práctica de la investigación moral» 

(Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992, p. 145), 
pues la falta de principios éticos positivos 
parece abrir el camino a un posible rela-
tivismo moral. El relativismo, según la 
definición de Adela Cortina (1998, p. 25), 
es aquella postura que «declara la impo-
sibilidad de reconocer una universalidad 
siquiera formal, siquiera en cuanto pre-
tensión», en relación a la formulación de 
juicios de valor. Por lo tanto, sostener que 
la FpN desemboca en el relativismo moral 
significa defender la idea de que someter 
a juicio crítico nuestras convicciones mo-
rales determina la imposibilidad de juzgar 
la validez de las mismas, de encontrar un 
acuerdo sobre los fundamentos de nuestro 
mismo conocimiento.

Por otro lado, la constante atención de-
mostrada por la FpN hacia la formación 
de los niños como agentes morales, indi-
viduos epistemológicamente responsables 
de sus propias acciones (García Moriyón, 
1999; Prichard, 2013; Gasparatou, 2017), 
ha sido objeto de la crítica opuesta. Es de-
cir, intentar inculcar unos determinados 
valores morales a los niños, sustituyendo 
a los padres en su prerrogativa educativa 
(Law, 2008; Gregory, 2011). La tesis según 
la cual es necesario cuestionar la validez 
de nuestras creencias, de nuestros tabús 
culturales y morales, daría lugar, a su vez, 
a un planteamiento incuestionable, impo-
niendo un compromiso no neutral respecto 
a la relación entre la práctica educativa y 
su entorno social. Además, este currículo 
oculto reflejaría exclusivamente los valo-
res dominantes de la cultura occidental 
(Vaidya, 2017), ya que, de hecho, la FpN 
incluye solo referencias filosóficas propias 
de la tradición occidental, privilegiando un 
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determinado ideal de filosofía, de raciona-
lidad y moralidad, y excluyendo las aporta-
ciones de otras culturas.

3.4. Opresión y conservadurismo, anar-
quismo y activismo

Las críticas anteriores, tanto relaciona-
das al ámbito lógico-pragmático como mo-
ral, se reflejan también en la esfera política. 
Por una parte, el riesgo de una presencia 
demasiado directiva del profesorado, que 
pretende controlar la manera de pensar del 
propio alumnado (la supuesta racionabi-
lidad), y la manipulación del juicio moral 
de los niños —debido al dogmatismo ocul-
to que transmite un determinado sistema 
de valores—, determinarían la limitación 
de la libertad de expresión de los propios 
niños. Consecuentemente, se reproduciría 
el sistema vertical de poder, característico 
de la enseñanza tradicional, que el propio 
Lipman rechazaba. Así, la filosofía pasaría 
a ser un mero hacer instrumental y no un 
quehacer vital, determinando lo que Freire 
llamaba «humanitarismo» que, en el fondo, 
«mantiene y encarna la propia opresión» 
(Freire, 2005, p. 54). Desde un punto de 
vista político, por lo tanto, esto acabaría 
fomentando la conservación del status quo: 
si la filosofía de la FpN tiene como fin solo 
la construcción de ciudadanos racionales, 
competentes a nivel cognitivo, y moralmen-
te concienciados en el respeto de algunos 
valores básicos compartidos, entonces la 
filosofía de la FpN acabaría siendo mera-
mente una herramienta más al servicio de 
la eficacia del actual sistema educativo y del 
contexto social en la que este se encuentra.

Al contrario, el riesgo de caer en un re-
lativismo de los valores a través de la pro-

moción de la investigación moral de los ni-
ños, se traduciría, en el ámbito político, en 
un posible rechazo de la moral tradicional. 
Aun aceptando las conclusiones de Burgh 
(2010), o Sprod (2011; 2014), según las cua-
les el relativismo moral no sería en absolu-
to un posible resultado del debate que se 
produce dentro de una Comunidad de In-
dagación (CdI), sino que lo que se realizaría 
sería una crítica relativa a la falibilidad de 
los propios valores, esto no dejaría de tener 
consecuencias relevantes desde el punto de 
vista social. Es decir, la admisión de una su-
puesta falibilidad acabaría determinando 
la puesta en duda de la validez absoluta del 
sistema social, la crítica de las evidentes in-
justicias, y acabaría fomentando la llamada 
a una radical transformación social.

4. Críticas a la Pedagogía de la 
FpN

Las críticas a la FpN no tienen que ver 
solo con sus vertientes filosóficas —es de-
cir, las relacionadas con el qué, por qué y 
para qué de lo que se pretende transmitir o 
crear a través de esta práctica—, sino tam-
bién con el método y el proceso a través 
del cual este contenido se crea, el cómo. En 
otras palabras, la FpN presenta también 
algunos aspectos problemáticos relaciona-
dos con la práctica pedagógica que se deta-
llan a continuación.

4.1. Instrumentalismo 
En relación al discurso pedagógico, la 

crítica a la auto-referencialidad propia de 
la lógica filosófica de la FpN ha sido in-
terpretada recientemente por Gert Biesta 
(2017) como un riesgo de instrumentali-
zación de la finalidad del propio proceso 
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educativo. Según Biesta, el trabajo filosó-
fico con los niños acabaría siendo útil de 
forma instrumental para el desarrollo de 
su pensamiento crítico, pero no llegaría de 
verdad a sus corazones y no tocaría sus al-
mas (Biesta, 2017). Consecuentemente, la 
concentración en aspectos lógicos y la esca-
sa consideración del lado experiencial del 
proceso educativo acabarían ocultando a 
los niños la complejidad de su relación con 
el mundo en cuanto seres humanos que vi-
ven en ello y con ello, impidiendo que se 
cuestionen realmente su propia razón de 
ser (Biesta, 2017). De esta manera, la FpN, 
desde un punto de vista pedagógico, se con-
vertiría en una mera herramienta a favor 
de un concepto de aprendizaje orientado a 
la optimización del éxito, a la consecución 
de resultados preestablecidos, limitando al 
mínimo la intervención del profesorado, 
realizando el ideal de un sistema inteligen-
te en adaptación continua al entorno. La 
educación, según Biesta, más que un valor 
instrumental debería tener un valor exis-
tencial, conduciendo hacia una existencia 
adulta en la que nos cuestionamos crítica-
mente, gracias a una inducida suspensión 
del modelo adaptativo, «si lo que deseamos 
es deseable para nuestras propias vidas y 
las vidas que vivimos con los demás» (Bies-
ta, 2019, p. 70). 

4.2. Exclusión 
Otra cuestión abierta en relación al ca-

rácter pedagógico de la FpN es el posible 
riesgo de exclusión de esta práctica educa-
tiva. Los teóricos de la FpN defienden que, 
gracias al diálogo que se produce en las CdI 
durante las sesiones de filosofía, se realiza 
una inclusión real de todas las voces del 
alumnado. En particular, esto depende del 

hecho de que en las CdI se escuchan las vo-
ces de aquellas personas que generalmente 
menos hablan (Grusovnik y Hercog, 2015), 
y se produce una real democratización del 
proceso de aprendizaje, gracias a un ideal 
de autoridad compartida (Michaud y Väli-
talo, 2017). Gracias a todos estos elemen-
tos se consiguen mejores resultados en 
relación con la comprensión oral y lógica 
precisamente en aquellas personas que 
se encuentran en condición desfavorecida 
(Gorard, Siddiqui y See, 2015). Sin em-
bargo, el alto estándar lógico-lingüístico al 
que aspira la FpN, y la escasa importancia 
del aspecto experiencial de la práctica edu-
cativa, pueden representar una barrera 
para todos aquellos estudiantes que ten-
gan alguna limitación cognitiva para llevar 
a cabo un diálogo de esta naturaleza. De 
esta forma, la FpN separaría entre los que 
pueden razonar y pueden ser, por lo tanto, 
futuros ciudadanos razonables, y los que 
no pueden participar en esta práctica, ya 
que no se pueden adaptar de forma eficaz 
a este mundo. En otras palabras, se acaba-
ría reproduciendo en el ámbito pedagógico 
la distinción entre personas y no-personas 
popularizada por Peter Singer en relación 
a la esfera antropológica y moral (Singer, 
1993).

4.3. Falta de integración en el currícu-
lum

Otro problema pedagógico vinculado a 
la implementación de la FpN en las escue-
las deriva de su propia razón de ser dentro 
del currículum. La cuestión planteada por 
muchos teóricos de la FpN es si esta prác-
tica educativa tiene que promoverse como 
una asignatura independiente, obligatoria 
u optativa (Splitter, 2006), o si tiene que 
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formar parte de forma difusa y transversal 
de todo el currículum escolar (Kennedy y 
Kennedy, 2011; Lewis y Sutcliffe, 2017). 
En el primer caso, se abriría un posible 
conflicto con otras asignaturas a las que 
tradicionalmente se ha otorgado un papel 
decisivo en la formación moral del alum-
nado (valores cívicos o religión). En el se-
gundo, la transversalidad de la disciplina 
resultaría problemática tanto en relación 
al contenido de la misma (¿se enseñaría 
filosofía o, por ejemplo, matemáticas a tra-
vés de la filosofía?), como en relación a la 
preparación específica que todo el profeso-
rado, sin distinción, tendría que tener para 
la implementación de una práctica difusa e 
interdisciplinar de la FpN.

5. Salvando la FpN. Pensamiento 
dialógico y Comunidad de Indaga-
ción

A raíz de esta discusión acerca de los 
límites de la FpN, resulta evidente que las 
críticas dirigidas a esta práctica didáctica, 
tanto a nivel filosófico como pedagógico, 
son a veces muy tajantes, a veces poco pro-
blemáticas y a veces hasta contradictorias 
entre ellas. Es significativo el hecho de que 
estas contradicciones coexistan en la ac-
tualidad. Esta aparente incongruencia se 
debe, principalmente, a dos razones: 1) las 
distintas sensibilidades de los detractores; 
2) la pluralidad y diversidad que caracteri-
za a los propios teóricos de la FpN. 

Por ejemplo, hay algunos sostenedores 
de la FpN que defienden la necesidad de 
proponer una investigación explícitamen-
te dirigida a la acción, a la resistencia con-
tra las injusticias sociales; y otros que con-

sideran este compromiso político algo que 
supera los límites de la propia FpN. Reto-
mando la invitación de Ortega y Gasset, 
parece necesario preguntarse el porqué de 
esta diversidad y hasta qué punto consti-
tuya un problema. Por una parte, más que 
de una falta de cohesión en la comunidad 
científica empeñada en la discusión sobre 
los principios y la práctica de la FpN, se 
puede afirmar que esta diversidad de pers-
pectivas es un trato característico de este 
movimiento pedagógico que se sigue desa-
rrollando por acumulación, tomando for-
mas distintas en contextos diferentes. 

Sin embargo, parece evidente también 
que esta pluralidad puede dar lugar a in-
congruencias aporéticas, ya que privilegiar 
una posición frente a otra implica conce-
bir de forma radicalmente distinta tanto 
el rol y la función de la filosofía como las 
finalidades mismas de la educación. A la 
luz de este problema, el presente artículo 
defiende la tesis según la cual, para poder 
contestar a todas las antedichas críticas, 
es necesario, antes que nada, enunciar con 
claridad el concepto de filosofía y de educa-
ción que se utiliza cuando se habla de FpN 
y de CdI, preocupándose de evitar posibles 
incongruencias entre los contenidos y las 
finalidades de estas. 

Esto implica, en primer lugar, que la 
filosofía no puede ser entendida mera-
mente como una herramienta lógico-argu-
mentativa, sino como una experiencia que 
involucra tanto el pensamiento como las 
emociones de cada individuo, que empeña 
al ser humano en una búsqueda auténtica 
del sentido no tanto de las palabras que es-
tán fuera de él, sino de las que él mismo 
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utiliza en cuanto le sirven para autodefi-
nirse. En otras palabras, la filosofía es, en 
primer lugar, un intento de comprender-
nos a nosotros mismos, como seres racio-
nales, sentimentales y corporales, a través 
de la comprensión de nuestro estar en el 
mundo. La posicionalidad de la filosofía 
(Reed-Sandoval y Sykes, 2017), es, por lo 
tanto, antes que política, existencial, y esto 
contestaría a la crítica lógico-pragmática 
(§3.1). Además, hay que recordar que la fi-
losofía nace y se desarrolla siempre en la 
relación con los demás, por la simple razón 
de que los seres humanos somos seres rela-
cionales. Consecuentemente, esta relación 
dialógica no es simplemente exterior, sino 
que determina un cambio en la propia inte-
rioridad de cada cual, nunca, por lo tanto, 
puede concebirse como un evento monolo-
gante (Wegerif, 2018). Ya Aristóteles decía 
que los seres humanos vivimos con el fin de 
ser felices y, según el filósofo griego, nada 
procura más felicidad que pasar el tiempo 
con los amigos, haciendo filosofía juntos 
(Aristóteles trad. 2014, IX, 12, 1172a, 1-7). 
El diálogo filosófico sirve para conocer el 
mundo, iluminarlo, hacer experiencia de 
ello en nuestra carne, imaginarlo, recrear-
lo y modificarlo (Wegerif, 2010, 2011). 

Por esta razón, la filosofía de la FpN no 
puede reducirse a un mero contenido, ni a 
un método de trabajo, ni a la realización de 
un debate, sino que tiene que ser entendida 
como una forma de existir y de estar en el 
mundo, con ello y contra ello, ya que lo que 
está en juego es la comprensión y realiza-
ción de nuestra autenticidad. No se puede 
dar en este contexto ni una condición de 
relativismo ni de absolutismo a nivel moral 
(crítica §3.3), y tampoco de conservaduris-

mo pasivo o anarquismo político (crítica 
§3.4). Y esto en tanto el interés real, respon-
sable y amistoso (Reed y Johnson, 1999) 
que une a los seres humanos implicados en 
la búsqueda de sentido les impide caer en 
una falta de compromiso ético con la reali-
dad (relativismo) y en una crítica demoledo-
ra de la socialización misma (anarquismo). 
Además, la necesidad de realizar íntima-
mente el camino hacia el descubrimiento 
del fundamento moral de las cosas, impide 
que exista algún tipo de imposición externa 
(moral heterónoma), o una mera acepta-
ción de la realidad socio-política (conserva-
durismo). Por esta razón, las CdI tendrían 
que realizar una forma de filosofar-juntos 
(sumphilosophein), que es, en primer lugar 
y sobre todo, una experiencia existencial 
(Oliverio, 2017). No importa, por lo tanto, 
si este sumphilosophein no se realiza como 
un observador externo al diálogo mismo 
habría esperado. Desde luego, su éxito no 
se puede medir con una herramienta exter-
na, con un ideal de pura racionalidad adul-
ta (crítica §3.2). No tiene sentido, en otras 
palabras, interesarse por el resultado, inde-
pendientemente del proceso llevado a cabo 
en la cabeza y en el corazón de cada indivi-
duo que ha participado activamente en él, y 
que no tiene que compartir el mismo modo 
de argumentar de quienes no participan en 
este diálogo (Agúndez-Rodríguez, 2018).

Este concepto de filosofía, trasladado al 
ámbito pedagógico de la FpN, implica una 
determinada manera de entender el rol y 
la función de la educación. Contra la visión 
instrumental, criticada por Biesta, la idea 
de educación dentro de la cual se enmarca 
esta práctica es una educación que aspi-
ra a promover el pensamiento crítico del 
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alumnado, no como fin en sí mismo, sino 
como medio de comprensión, racional y 
experiencial, de la realidad. Una compren-
sión crítica que sacude su zona de confort 
(Shea, 2017), que empuja hacia la acción, 
y que se hace cargo de la radicalidad de la 
vida humana como proyecto de vida que 
dibujar constantemente, sin concebirla 
como un conjunto de pautas preestableci-
das (crítica §4.1). La educación tiene que 
formar personas que sean agentes de su 
destino, y que sepan preocuparse por el 
destino de los demás. No cabe, por lo tanto, 
ninguna posibilidad de excluir a alguien de 
este camino conjunto. La educación tiene 
que ser siempre para todos: su fin no tiene 
que ser construir personas adecuadas para 
las necesidades de la sociedad, sino sen-
tar las bases para que, juntos, sea posible 
construir una sociedad capaz de contestar 
a las necesidades vitales y a las preguntas 
existenciales de cada cual (crítica §4.2). 
Las CdI pueden representar la realización 
práctica de este ideal pedagógico. Lugares 
donde esta indagación en común se con-
vierte en un evento que da sentido no solo 
racional, sino también emocional, a la vida 
de quienes participan en ella (Costa Car-
valho y Mendonça, 2017). Lo que se necesi-
ta para promover este tipo de educación no 
es, por lo tanto, hacer un hueco, más o me-
nos grande, a la FpN en el currículum (crí-
tica §4.3), sino contrastar radicalmente, de 
forma coherente y precisa, un paradigma 
educativo orientado testarudamente hacia 
la eficiencia del sistema.

6. Vivir la filosofía. Conclusiones 
En conclusión, se puede afirmar que la 

FpN presenta algunos límites relevantes. 

Sin embargo, al mismo tiempo, tanto desde 
el punto de vista teórico como práctico, cons-
tituye una realidad potencialmente muy 
fructífera, ya que se relaciona directamente 
con los problemas más relevantes que ca-
racterizan el hecho educativo. A raíz de las 
consideraciones expuestas anteriormente, 
resulta posible destacar, en particular, cinco 
conclusiones relevantes acerca de la FpN:

1) Hablar de la FpN, en sus distintas ver-
siones y matices, significa hablar de 
cuestiones esenciales en relación a la re-
flexión filosófica sobre el fenómeno edu-
cativo. De hecho, algunos de los aspec-
tos más controvertidos y criticados de la 
FpN revelan sus posibles incongruen-
cias, manifestando una escasa unifor-
midad, dentro de la propia comunidad 
científica empeñada en su definición, 
acerca del significado otorgado a los 
propios conceptos de filosofía y educa-
ción. Por esta razón, ha sido necesario, 
en primer lugar, clarificar el significado 
de estos conceptos, para luego contestar 
a las principales críticas dirigidas tanto 
al contenido como al proceso educativo 
promovido por la FpN. Un camino que 
ha permitido trazar un marco teórico 
capaz de dar sentido coherente a esta 
práctica de pensar en común. 

2) Lejos de constituir meramente una in-
tervención didáctica más entre otras 
—útil y eficaz para fomentar el pensa-
miento crítico de los niños y formarlos 
para que sean futuros ciudadanos res-
ponsables—, se ha demostrado que la 
FpN adquiere mayor valor cuando se 
concibe como una práctica capaz de do-
nar a quien es parte de ella la experien-
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cia de una verdadera aventura intelec-
tual y emocional, cuando hace saborear 
la belleza del encuentro con el otro, con 
nuestra vida íntima y con las vidas de 
los demás, cuando permite a cada indi-
viduo ser parte constitutiva e impres-
cindible para la construcción de un sen-
tido compartido de la realidad. 

3) Vivir en carne propia la experiencia filo-
sófica genera una fuerza que impulsa ha-
cia la acción, hacia la realización de posi-
bles cambios sociales, gracias a la puesta 
en práctica de un proceso de conciencia-
ción del que la comunidad de indagación 
empeñada en este camino de mutua com-
prensión resulta la mayor responsable. 
Consecuentemente, las CdI constituyen 
el espacio y el tiempo apropiado para que 
se realicen momentos educativos signi-
ficativos en los que cada cual en su in-
dividualidad, y el grupo en su conjunto, 
se haga cargo de problemas sociales que 
van más allá de las paredes de las aulas, 
buscando de forma compartida el signifi-
cado profundo de la existencia. 

4) Estando esta actividad tan íntimamen-
te vinculada a la existencia humana, la 
filosofía y la educación no pueden ser 
dirigidas exclusivamente a un grupo 
determinado de personas, es decir, a los 
niños y adolescente en edad escolar. Al 
contrario, la FpN tiene que ser el punto 
de partida de una filosofía para la socie-
dad, comenzando por la construcción 
de momentos de intercambio filosófi-
co dentro de las propias comunidades 
educativas, con la colaboración entre 
padres, alumnado y docentes. Pues la 
búsqueda de sentido, la comprensión 

de la posicionalidad existencial y social, 
tiene que ser la preocupación principal 
no solo de los niños, sino de todos los 
agentes educativos. 

5) La escuela, en la actualidad, tiene una 
gran posibilidad y también, una gran 
responsabilidad: ofrecer a cada persona 
las herramientas necesarias para dar 
sentido a la realidad, para construir un 
mundo donde encontrarnos con noso-
tros mismos, con nuestro auténtico des-
tino. Por esta razón, la FpN constituye 
sin lugar a dudas una potente invitación 
hacia la redefinición de nuestro para-
digma educativo. 
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