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LA PROMOCION DEL PENSAMIENTO CRITICO 
Y DE LAS HABILIDADES DE RAZONAMIE.lVTO 

C1rlos Omarfwy Moreno 
UnÍversidad C1t6Jic1 Argentina 

Se d~~cribe un estt1dio empírico que ofrece una propuesta 
de intervención pedagógica para promover el pensamiento 
lógico riguroso, cumpliendo determinadas condiciones y 
haciendo de b discusión filosófica en una "comunidad de 
investigación" (el aula) d medio para descubrir la verdad .. 
La propuesta est:i ni·ichtada en el Programa "Filosofía para 
niños", de Matthew Lipman, que busca perfeccionar las 
habilidades cognitivas que permiten desarrollar el pensa­
miento crítico en los niños y adolescentes. 

f ;1/;1/m1s d.wc: pensamiento crítico - discusión filosófica -
habilidades de razonamiento - conocimiento previo. 

El rendimiento académico poco 
satisfactorio, en el que los aprendiza­
jes resultan inestables y difícilmente 
transferibles, nos ha impulsado a ge­
nerar una propuesta pedagógico-di­
dáctica que acentúe la formación es­
pecífica de la capacidad de reflexión, -
lo cual supone el uso de programas 
especialmente diseñados para ense­
ñar a pensar . (Difabio de Anglat, 
1999: 6) . 

Las demandas del contexto edu­
cativo y de la sociedad toda implican 
e1 abandono de la función meramente 
"repetitiva" de los profesores, en 
cuanto transmisores de conocimien-

tos, y lleva a focalizar las metas edu­
cativas en nuevos núcleos que se nos 
revelan como prior.itarios, que com­
prendan la estructura más profunda 
del hombre desde la que sea posible 
afrontar, de modo creativo y reflexi­
vo, las circunstancias que la evolu­
ción de la realidad presenta. Entre 
estos núcleos, uno de los principales 
es el juicio crítico. 

Aportes dd p1ograi11;1 'Pjjosofl,1 parn 
niños" de Matthew Lip11m11 

Para Lipman, a través de la dis­
ensión filosófica en el seno de una 
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"comunidad de indagación" 1, los jó­
venes pueden llegar a sus propios ptm­
tos de vista y a sus propias conclusio­
nes. La filosofía insiste en el rigor 
lógico, pero sólo como tm medio para 
hacer el pensamiento más efectivo, y 
no en función de lograr una absoluta 
concordancia entre las ideas de to­
dos. El énfasis de la propuesta peda­
gógü.:a de Lipman está en el proceso 
mismo de la discusión. Para noso­
tt'os, resulta relevante este proceso de 
promoción del· pensa.mienro lógico 
riguroso como medio para el descu­
brimiento de b verdad. 

Carlos Omar fmy lvlorcno 

· El docente debe buscar la re­
flexión y el cuestionamiento caracte­
rísticos del comportamiento filosófi ­
co. Gradualmente> 'Jos jóvenes co­
mienzan a descubril' que una ·discu­
sión filosófica tiene un estilo diferen­
te de cualquier otro tipo de discu­
sión\ comienzan a darse cuenta de 
gue son capaces de co1npartir ideas> 
experiencias y perspectivas unos con 
otros . Empiezan a valorar los puntos 
de vista de otras personas, y la im­
portancia de dar razones que apoyen 
sus propias opiniones. Cobra senti­
do, en~onces, la objetividad, y la ne-

1. La noción comunidad de investigación "( ... ) presumiblemente forjada por Charles 
Sanders Peirce, se aplicó en su origen de forma restringida a los practicanfes de una 
investigación científica, a todos aquellos considerados como parte de una comunidad 
cuyos miembros tenían en común el uso de procedimientos semejantes en la búsqueda de 
objetivos idénticos. No obstante, desde Peirce la frase se ha ido extendiendo hasta incluir 
cualquier tipo de investigación, sea científica o no. Por el lo podemos hablar ahora de 
convertir la clase en una comunidad de investigación en la que los estudi.antes se 
escuchan los unos a los otros con respeto, ·construyen sus ideas sobre las de los demás, 
se retan los unos a los otros para reforzar argumentos de opiniones poco fundadas, se 
ayudan en los procesos inferenciales a partir de lo que se afirma y buscan identificar los 
supuestos ajenos: (Lipman, 1997: 57; cfr. también Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992: 208-
228) . - -·- - -

2. Lipman distingue entre mera discusión, buena discusión y discusión filosófica. La mera 
discusión suscita comentarios e intervenciones de varios de los individuos presentes 
("uno duda en llamarlos participantes") pero sin alcanzar uh "encuentro de mentes"; los 
individuos pueden· tener éxito en expresar la perspectiva desde la cual ven el asunto, pero 
las perspectivas nunca se cruzan; es lineal y episódica. · La buena d iscusión no 
necesita involucrar a todos los presentes ("algunas personas aprenden más escuchando 
que hablando; participan plenamente, aunque estén callado"), no implica necesariamente 
que la clase se polarice o que algunos alumnos se enfrenten entre si. Se verifica respecto 
de cualquier tópico cuando el resultado final marca un progreso definido comparado con 
las condiciones existentes cuando comenzó el intercambio; quizás es un progreso en 
comprensión, en el logro de algún tipo de acuerdo o simplemente porque se formuló el 
problema; pero, en cualquiera de los casos "hay un sentido de movimiento hacia adelante 
que se percibe". Es acumulativa: cada contribución es un vector que converge con las 
otras y "es orquestada con ellas"; las contribuciones se relacionan y se refuerzan unas a 
otras, reflejando los incrementos sucesivos de comprensión que los participantes van 
acumulando. La discusión filosóf ica añade a las características de _la buena discusión 
preguntas que promueven el razonamiento y que alientan a cada participante a formular 
sus puntos de vista de una manera racional (Cfr. Lipman, Sharp y Oscanyan, 1980: 110-
113). 
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cesidad de exa1ninar cuidadosamente 
los problemas en vez de gued;u· satis­
fechos con expresar sus opiniones en 
forma 1'udimentaria y superficial. 

Un aprendizaje penetrante e~ po­
sible si existe una atmósfera educati­
va que busque el desarrollo de poten­
cialidades, conu·ibuya aJ surgimiento 
del pensamiento propio y de "buenas 
razones", a la creación y recreación e 
invite a todos los miembros de la 
comunidad escolar a un "hacer" 
proragónico, gesrionador y transfor­
mador. 

Enset1ar a pensar a los adoles­
centes implica encauzar la duda, crí­
tica y cuestionamiento propios de La 
etap:-i evolutiva en orden a la forma­
ción de tm genuino pensamiento crí­
tico . . Es discutir tolerantemente, sin 
abandonar la vehemencia en la defen­
sa de ra~ones; es fortalecer sus opi­
riiones .con buenas razones. Lipman 
afirma (1997: 172): "Es tll1 becbo 
harto constatado el proftmdo abismo 
que separa aJ pensamiento producido 
en Las escuelas del pensaniiento re­
querido para tomar decisiones en el 
mundo real. Y también somos ·plena­
mente conscientes del peligro que su­
pone la adquisición acrítica del cono­
cimiento que vamos asintilando. Es 
por ello por lo que se ha generado un 
movimiento preocupado por el papel 
del pensamiento crítico en la educa -
ción." 

. En el Programa de Filosofh p<1ra 
Niáos, con ya más de tres décadas, se 
encuentra sustento a las palabras an­
teriores y 1ma ayuda generosa para su 
aplicabilidad. Entre las razones .más 
importantes de los docentes que apo-

yan el programa es que d s istema 
educativo actual no promueve las 
habilidades de razonan1iento en los 
ahunnos. 

Filosoff:i para 1úños aspira a 
que desarrollen un pensarniento cui­
dadoso, creativo y crítico, gue mani­
fiestan, entrelazadarnente, las hltma­
nas dimensiones cognitivas, ate<;:tivas 
sociales. El programa no divide al ser 
humano en falsas fragmentaciones; lo 
asume en la integralidad de lll1 ser 
social gue siente, piensa y vive. 
-- Para perfeccionar las habilidades 
cognitivas gue permiten desarrollar 
el pensamiento crítico es necesario 
atender a tm proceso de pensamiento 
como globalidad. Según Lipman (p. 
184): . 

"Ésta es Ja razón por la cual no­
sou·os no podemos diseñar cursos de 
babilidades cognitivas que manten ­
gan al margen todo el resto de com­
petencias de investigación separadas 
de las competencias lingüísticas e in­
telectuales e11 general, que son b ga­
rantía de la educación de pensadores 
críticos. Por tanto, en lugar de selec­
cionar y de pulir unas cuantas habili ­
dades que pensrunos que son neces:-i­
rias, lo que hemos de hacer es empe­
zar a tratar .con los amplios can1pos 
de la comunicación, de la investiga­
óón, deja lectura, de la escucha, del 
habla, de la c<;critura y del razona­
miento, y hemos de cultivar cualquier 
habilidad que provea un doniinio de 
este tipo de procesos intelectuales." 

Los diferentes autores dan diver­
sas defiruciones del pensamie11ro de 
01-de11 supcáor, pero la mayoría con­
cuerda en que es un pcns<uniento rico 
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concepnialmente, organizado con co­
herencia y persistentemenre explora­
torio. El pensamienro de orden supe­
rior refleja la fu~ión del pensamiento 
crírico y del creativo, ya que la exce­
lencia cognitiva se fundamenta tanto 
en la racionalidad como en la creati­
vidad. L ipman (1997: 203) afirma 
que en el tipo de pensamiento presi­
dido por la racionalidad, la preen1i­
nencia es lógica; mientras que en el 
tipo de pensamiento presidido por b 
creatividad, predomina lo dialógico. 
Si queremos educax para tm pensa­
miento de orden superior debemos 
ofrecer oportw1idades para la prácti­
ca de ainbos componentes. 

Las escuelas deben tener como 
objetivo forniarpersonas que pued111 
rnzonar bien, realiz;ir buenos jw'c!'os 
)' abni:s·e :1 nuev::is fi>anas de pensa­
miento. Por Lo tanto, si ésta es la 
finalidad de la educación, es necesa­
rio tul pensamiento de orden supe­
rior que nos conduzca a ella. 

El pem:a1111e.11to cdáco 

El pensa11v'e11to crín'co "( ... ) es d 
pensa1niento reflexivo que, mediante . 
el análisis cuidadoso de los argwnen­
tos, busca evidencia válida y conclu­
siones fimdamentadas." (Difabio de 
Angbt: 113). Esro implica habilida­
des y subhabilidades, entre las que la 
autora discingue: interpretación, aná­
lisis, identificación de supuestos, in­
ferencia, razonamiento inductivo, ra­
zonamiento deductivo, evaluación de 
argumentos, evaluación de la credi­
bilidad e identificación de falacias. 

Ca.dos On1arfwy Moreno 

Matt11ew Lipman (p. 174) lo de­
fine como "( ... ) w1 pensa.J11.Íe11to que 
fadlita el juia'o porqu<:; se bas.1 en aite­
rios, es aatocorrectivo y sensible ni con­
teJ.To." 

El hecho de que el pensamiento 
crítico se base en criterios nos sugiere 
que está estnKturado, bien ftmda­
mentado, que es convincente, en de­
finitiva, que refuerza el pensamiento; 
por contraposición al pensamiento 
aaf tico, que es tm pensamiento des­
orgaJ.lizado, amorfo, caprichoso, aza­
roso e inesu·uct1u·ado. La lógica es el 
camino a través del cual podemos 
ampliar, defender y justificar nuestro 
pensamiento mediante razones como 
los" criterios'~ ·. 

Por dunos la posibilidad de re­
flexionar sobre nuestro propio pensa­
miento de manera crítica, es también 
.1urocouectivo, aunque no sien1pre la 
metacognición sea equivalente a una 
re-flexión crítica. Esta característica 
se da en la medida en que el alwnno, 

.. .9eutro .de la comunidad de investiga­
ción, va acrecentando el interés por 
descubrir sus propias debilidades y 
corregir los errores en sus propios 
procesos. 

La última característica del pen­
samiento crítico es su sensibilidad al 
co12texto, esto implica el reconocimien­
to de: circtmstancias excepcionales o 
irregulares, las limitaciones especia­
les o contingencias, las confi.guracio­
nes globales (Lma anotación realizada 
ti1era de contexto puede ser errónea, 
pero si el discurso se toma como un 
todo, puede aparecer como válida y 
apropiada, o viceversa) , las eviden-
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cias insuficientes, la posibilidad de 
que algunos significados no puedan 
traducirse de un contexto a otro ( exis­
ten térm inos y expresiones que son 
completamente dependientes del con­
texto). 

Pensar críticamente nos ayuda no 
sólo a mejorar la resolución de pro­
blemas, sino también a impedir y 
eludir problemas. Si nuestras prácti­
cas rutinarias y mecánicas (casi 
irreflexivas) se hacen m<1s "permea­
bles" al pensamiento crítico, retlexio­
na1nos críticamente antes y de~nlL 
de nuestras prácticas, por lo tanto, 
éstas se transforman en prácticas 
autocorrectivas. Lipman (p. 70) sos­
tiene: "El razonamiento ·es agu~l as­
pecto del pensamiento que puede ser 
formulado discursivamente, sujeto a 
una evaluación mediante criterios 
(puede haber entonces razoiiamien­
tOS váliqos e inválidos), y ser ensefi.a­
do. ( .... ) En general, supone una sen­
sibilidad hacia los aspectos lógicos 
del discurso gue no han sido cultiva­
dos hasta el presente en nuestro siste­
ma educativo." 

Metodologí-1 de trabajo 

Se ejercitan subhabilidades un­
plicadas en el.p~nsa1niento crítico (in­
terpretación, análisis, razonamiento, 
evaluación, clarificación, autorregu­
lación) mediante el material prepa­
rado "ad hoc". . 

En .cada subvariable de las impli­
cadas en las competencias para el pen­
samiento crítico, se prevé una activi­
dad, formal o informal, que actúe 
como tarea introductoria y motiva­
dora . Para el trabajo en el aula, cada 
alumno lee en forma individual el 
texto disparador del capítulo y lu~go 
se realiza w1a puesta en común, guia­
da por el docente o por algím alumno 
(utilizando la técnica de la e11señ.?11z;1 
reciproca), sobre los tópicos que se 
mencionan en él. La ejercitación se 

.. Y.a .. resolviendo en forma colectiva, 
indagando sobre los distintos tópicos 
que se abordan en los ejercicios, bus­
cando la participación de todos los 
alumnos. 

El docente conduce al ah1111110 a 
plantear preguntas, reconocer y for­
mular problemas, explorar sus pensa­
mientos y experiencias, evitar las for­
mas de razonamiento poco sólidas y, 
principalmente, lograr coherencia en 
sus razonamientos. 

Di~eño experúnen1.<1l 

1. Hipótesis de tralx1jo 
Según nuestro enfoque w1<1 pro­

puesta de i11te1ve11CJ'ó11 pedagógic.1 que 
concrete ciertas co11dido11es f:i vorece el 
pe11s<1mie11to crítico,, /;1 conducta . 
prosocial y altnu:~ta, y Ja :1s1111ció11 de · 
w1a escala valorativa personal y soc1~1f. 

Dichas condiciones son: · 

3. En esta primera evaluación rios hemos circunscripto al pensamiento crítico, por cuanto 
las otras áreas (conducta prosocial y altruista, asunción de una escala valorátiva 
personal y socia~ que se están intentando promover, por ahora se han evaluado informal~ 
mente mediante la observación participante. 
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- Una metodología similar a la de 
Lipman, esto es, material preparado 
ad ha;l y la discusión filosófica como 
camino de reflexión. 

- El alumno como protagonista y 
responsable de las elaboraciones con­
c;:cptuales. 

- Un mínimo de tres horas cáte­
dra semanales, durante un curso lec­
tivo. 

- Transferencia a situaciones pro­
blemáticas con el propósito de afian­
zar lo.aprendido. 

2 . Hip6a:.1i1· escadísa'ca 
H: La intervención pedagógica 

propuesta favorece el desarrollo del 
juicio crítico (evaluado a través de 
habilidades de razona1niento). 

4. El material específicamente es: 

Ca.dos 0 111ar}wy Moreno 

3 . La Muestra 
La muestra inicial está compues­

ta por adolescentes del 7 'a1í.os:.a) 52 
alumnos (sexo masci.llino) de 5° año 
de tm colegio privado 'de nivel socio­
c1útural medio y medio bajo; b) 64 
sujetos de otra ~scuela privada de 
estrato socio-cult~tral medio y medio 
alto .(muj.eres y varones). Dado qne 
algunos alumnos faltan en el pre-test 
o en el post-test, se eliminan cinco en 
.la primera institución y seis en .la 
segtmda, por lo que la muestra defi~ 

ni ti va es de 47 y 58 alumnos respecti­
vamente. 

Los almnnos del primer colegio 
tuvieron un curso de Lógica en el 4° 
año de formación; los del 9t~:o cole­
gio 11Lmc::1. han tenido Lógica c:11 su for-
111aá611 acad¿11uó1. 

- Capítulo 1: Los Derechos· Humanos (relato no'velado); Ejercicio N2 1 ¿'Quién es el 
hombre?; Ejercicio N 2 2 La dignidad human~;_gjercipios N2.3 y 4 Algunas dimensiones de 
la dignidad humana; Ejercicio Ng 5 ~o legal y lo legítimq; Ejercicio N2 6 Plan de discusión 
¿Qué es un derecho?; Ejercicio Nº 7 Dimensiones del derecho; Ejercicio N2 .8 Teoría y 
práctica; Ejercicio Nº 9 ¿Los derechos son los mismos para el varón y para la mujer?; 
Ejercicio Nº 1 o Los derechos y la realidad social; Ejercicio N2 11 Derechos Humanos y 
Doctrina Social de la Iglesia; Claves de Corrección para los docentes. 
- C!!pítulo 11: El hombre y los bfenes (relato novelado); Ejercicio Nº 1 Razonamientos 
válidos y fa(acias; Ejercicio N2 2 La relación del hombre con los bienes; Ejercicio N2 3 
Cieñcia-Teoría-ldeología; Ejercicio Nº 4 Las ideologías y los sistemas político-económi­
cos; Ejercicio Nº' 5 Ideologías y propiedad privada; Ejercicio N2 6 Signiíicados de lá 
palabra "libre"; Ejercicio N2 7 Acerca de la libertad del hombre; Ejercicio N2 8 Consumismo 

. y valores; Ejercicio Nº 9 Desarrollo y subdesarrollo; Ejercicio Nº 10 Ejercicios sobre 
comprensión lectora; Claves de Corrección para los docentes. 
- Capítulo 111: La familia (relato riovelado); Ejercicio Nº 1 Falacias formales y no 
formales; Ejercicio Nº 2 Los tipos de organización familiar, Ejercicio Nº 3 El sacramento 
del matrimonio;· Ejercicio N2 4 Fines del matrimonio. La paternidad responsable; Ejercicio 
Nº 5 Los principales deberes de la vida familiar; Ejercicio Nº 6 La cultura y los cambios 
culturales; Ejercicio N 2 7 Acerca· de los valores; 'Ejercicio Nº 8 Categorías de valores 
según· Víctor Frankl; Ejercicio N2 9 Mujeres-Sociedad y Derechos; Ej(';lrcicio N2 10 La 
mujer: autonomía y liberación; Ejercicio N2 11 Dos sentidos de libertad; Ejercicio N2 12 
Análisis de texto: "La Libertad"; Claves de Corrección para los docentes. 
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4. Instrun1e11tos 
E l instrumento · de evaluación 

que se utilizó en ambos casos fue el 
que se úsa en el Programa "Filosofía 
para niños" de Lipman: el Test de 
R.1zo1uwúe11ro de !:1 Universidad de 
Nc:w Jersey, <.k::;arrollado por Virginia 

· Shipman ( 1993 ), que ofrece sólo la 
Forma B, de aplicación colectiva . y 
sin límite de tiempo. La prueba con­
siste en 50 reactivos de las distintas 
manifestaciones del razona1nieoto 
deductivo e inductivo. No tiene 
baremos, pero el '~lnstin1te for the 
Advancement of Philosophy for 
Chi.ldren" provee los promedios anua­
les para cada grado escolar, desde 2n 
aúo de educación bá~~ica o primaria 
hasta 1° de universidad, para su com­
paración con los punrajes locales ob­
tenidos. A partir de la evaluación 
diagnós~ica en abril, aplicamos la 
Expáiencia Pedagógica a los 105 
alumnos; . en julio, realizamos la 
posprueba. 

5. A11:fh:~is esmdístico 
Para ti LraLa111ierno estadísLico, 

aplican1os la Prueba Ta .fin de com­
parar los resultados del pre-test con 
los resultados del post-test en las ha­
bilidades de i-azom11nie11to. Se compa­
ran las Medias y l:i.s Varianzas en 
cada escuela porque difieren en el 
nivel s'ocio-cultural, y en el grado de 
conocimiento previo de Lógica. 

En la primera escuela, en h:1bili­
d;1dt:~· de razo1M1111ó1ro, a partir de Jos 
datos obtenidos -Media y Desviación 
estándar, en la preprueba: 37,11 y 

· 4,52; en la posprueba: 40,64 y 5,76-, 
el test de hipótesis (T=3,12; con pro-

babilidad de diferencia significativa 
del 99,82%) nos permiten rechazar 
H 0 (la cual propone que los grupos 
no difieren significativainente entre 
sí) y concluir que se verifica una 
diferencia altamente significativa 
entre las Medias que, scgúu postul;~­
mos, se debe a la experiencia realiza­
da. Por lo tanto, aceptamos la hipóte­
sis de investigación: U11;1 propuest;.1 dt· 
i11terve11ció11 pedagógica que co11crete 
cienas condiciones f,? vorece el pens;i -
1nie.nm cdtico. 

En el segundo caso, a partir de 
los resultados -38,04 y 4,87 en . el 
pre-rest; 39,05 y 4,69, en el post-test­
la diferencia entre las Medias no es 
significativa (T=l ,346; con proba­
bilidad de diferencia significativa de 
81,91%), y se advierte, tal como lo 
mencionan Lipman y Difabio, la in­
cidencia del conocimiento previo en 
la construcción del pensamiento crí­
tico, aspecto que analizaremos a con­
tinuación. 

Análisis cualitativo de los resultados 

Además de las observaciones sur­
. gidas de las variables consideradas, 
· en este apartado puede asumir mayor 

significatividad el análisis del inter­
juego de los factores gue se manifies-· 
ten en la experiencia pedagógica, se­
gi'.m los datos que han ido emergiendo 
en · el momento etnográfico de la 
investigación. 

El programa se aphcó con dife- . 
rente carga horaria en cada institu­
ción, debido a que se realizó en el 
espacio ctirricular correspondiente, 
respetando la cantidad de horas del 
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mi~mo: en el colegio 1 se trabajó tres 
medios módulos semanales, y en el 
colegio 2, dos medios módulos por 
semana. Además, como "observado­
res participantes" advertimos gue exis­
ten notables diferencias entre los dos 
grupos en el momento del abordaje 
de la ejercitación, principalmente de­
bido a los contenidos previos que 
maneja cada uno. 

Los alumnos . del colegio l han 
tenido en el transcurso de su forma­
ción académica asignaturas filosófi ­
co-humanísticas5, que les han per­
mitido manejarse con más 
habitualidad en d momento de en­
contrarse con terminología específi­
ca de estas ciencias, como esencia, 
existencia, libertad, dignidad , mora­
lidad, ere. 

Los alumnos del colegio 2 han 
tenido en su formación curricular sólo 
mu materia humanística ( Problemáti­
ca Anrropo/6gú:a) en 4° año, pero 

Cirios 0111ar fury Moreno 

orientada principalmente a conteni­
dos de Psicología, con tópicos como: 
percepción, atención, memoria, ima­
ginación, sentimientos, el grupo, etc. 

Los resultados obtenidos en am­
bas submuestras señalan la inciden­
cia del conocimiento previo en la 
formación del juicio crfrico, ya que el 
almnno dirige la atención hacia la 
información congruente que ya po­
see, la recuerda e integra con la nue­
va 6. 

Los alumnos del colegio l han 
tenido más "material'', más conoci­
mientos pr~vios para establecer rela­
ciones y· hacer que su aprendizaje sea 
más "significativo" en términos 
ausubelianos: "La esencia dd pi·oce­
so del aprendizaje significativo resi­
de en gue ideas expresadas simbóli­
camente son relacionadas de modo 
no arbitrario y sustancial con lo que 
el alumno ya· sabe. Por relación sus­
tancial y no arbitraria gueremos de-

5. Dentro de la fórmación r;urricular el colegio 1, se incluye: en 4º año, 3 hs semanales 
de Lógica y Epistemología (Filosofía). con tópicos como: silogismos, falacias formales y 
no formales, lógica proposicional, reglas· lógicas, inductivismo, método hipotético-de­
ductivo, etc.; y 3 hs semanales de Fundamentos de la Cultura, con tópicos como: los 
perfiles del hombf'e contemporáneo y sus distintas concepciones, dignidad de la persona 
humana, libertad y responsabilidad, moralídad de los actos humanos, conciencia moral, 
virtudes, etc. Además, en 5 9 Año: 3. hs semanales de Filosofía, en la que se abordan 
tópicos como: la filo.sofía en el mundo griego: Sócrates, Platón y Aristóteles, acto y 
potencia, los universales, los trascendentales del ser, categorías ·del ser, filosofía moral, 
etc.; y 3 hs de Economía Política, en la que se abordan ejes temáticos que sirven como 
formación complementaria de nuestra propuesta como: dig,nidad humana, libertad del 
hombre, subsidiar/edad del estado, . etc. 

6. Difabio de Anglat (1999: 29) cita a Anderson y Freebody en la apreciación: "Más que ser 
directamente importante, el conocimiento del significado de una cierta palabra es sólo un 
signo de que el individuo podría poseer el conocimiento necesario para comprender un 
texto". Johnston, en alumnos de nivel medio, muestra que el vocabulario general explica un 
4% de la varianza ii:itraindividual en comprensión lectora y el específico al tópico. el 9%, 
independientemente del nivel intelectual (que explica el 6%) u otras variables interindividuales 
(ej.: sexo, subpoblación urbana vs. rural). 
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cir que las ideas se relacionan con 
algt'm aspecto existente específicarneq­
te relevante de la estructura cognos­
citiva del alumno, como una imagen, 
un símbolo ya significativo, un con­
cepto o una proposición" (Ausubel, 
1991: 48-49). 

Respecto de los efectos del cono­
cimiento previo en los procesos de 
pensamiento crítico, Difabio de 
Anglat (pp. 80-81) traduce ad bocun 
artículo de Yates y Chandler en el 
que se señala: 

"Cuando La concentración eo_la, 
tarea está asegurada, el impacto del 
coaocimiento previo supera ou·os fac­
tores, tales com0 Ja motivación, el 
estilo cognitivo, factores de la perso­
nalidad, etc. De hecho, este conoci­
miento explica las diferencias indivi­
duales en el aprendizaje, incluso en 
los exper~mentos que logran contro­
lar las ·-.discrepancias debidas a nivel 
intekcnial y a nivel socioeconómico. 
( .. .. )"Luego, este conocüniento faci­
lita b retención de Ja instrucción de­
bido a procesos psicológicos que no 
son con frecuencia evidentes para el . 
maestro en el momento de la clase. 
También se l~a observado esta inci­
dencia en b rapidez para re-aprender 
un material "olvidado. ( .... ) el cono­
cimiento previo se asocia más clara­
mente con el incremento de la capa­
cidad para reconocer un problema 
complejo y de la flexibilidad (en con­
traste con la impulsividad). Un ex­
perto no sólo maneja tm amplio es­
pectro de conceptos básicos de su 
área, si"no que conoce las estrategias 
más efectivas para acceder a dichos 

elementos, organizarlos, compararlos, 
clasificarlos y reordenados ." 

La ventaja principal del conoci­
miento previo es que dota de habili ­
dad al alumno para usar dicho 
conocimiento en el aprendizaje sub­
siguiente; por eso, a partir de los 
resultados obtenidos, podemos. ob­
servar la importancia que ha tenido 
contar con una formación filosófica 
previa en los alumn~ del colegio 1, 
en relación con los alunu1os del cole­
gio 2. 

OJndusioJJes 

La posibili.dad y la formación para 
el juicio justo (moral, epistemológico, 
cognitivo, social, político o afectivo) 
es la máxima aspiración de una co­
mmlidad de investigación en el aula, 
y para esto la filosofía se transforma 
en el eje del currículum: "Cualquier 
disciplina que añada al pensan1iento 
disciplinar la enseñanza del pensar (o 
metodología) sobre el pensamiento 
en dicha disciplina es también tma 
apuesta para la formación del pensa­
miento complejo en la escuela." 
(Lipman: 207). Esto ha quedado de­
mostrado en nuestro trabajo de in­
vestigación, en la diferencia de resul­
tados obtenidos entre ambos colegios 
antes y después de la aplicación de 
nuestra propuesta pedagógica. 

Pero, es necesario advertir gue 
no es suficiente la transversalid<ld eh 
el currículmn (tal como se ha plan­
teado en nuestra reforma educativa). 
También es necesario generar espa­
cios legítimos de pensamiento críti-
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co en nuestras escuelas, en los que se 
den las · c:ondiciones y posibilidades 
efectivas de libertad intelectual, tanto 
para estudiantes como para profeso­
res. La .mejora dt;.1 pensamiento de 
orden superior se producirá sólo " ( ... ) 
cuando Jos estudiantes puedan acce­
der a las herramientas de la invesúga­
ción, a los principales métodos de 
razonamiento, puedan practicar el 
análisis conceptual, adguieran la ex­
periencia en la lectunt y escrituras 
críticas, se les provean oportunida­
des para la narración y descripción 
creativas, así como para la formula­
ción de explicaciones y argumenta­
ciones, y la posibilidad de articular 
una comunidad de investigación en 
el aula en la que se den las condicio­
nes .para el libre int:ercambio de ideas 
y e l crecinüento intelectual." 
(Lipman: 27). 

Cuando hablamos aguí ·de la 
"redefinición de una educación filo­
sófica" estamos asegunrndo que no 
alcanza con que aparezcan las asigna­
turas .Fdosof/;i o Lógic;1 en la nu-rícula 
de los últimos años de la educación 
medi:l .. Si pretendemos cambiar la 
forma en que funciona nuestro siste­
ma de enseñanza, la incidencia sobre 

Carlos Omar]WJ' Mo1·eno 

el almnno para ayudarlo a que alcan­
ce un pensamiento crítico debe ser 
sistemática, durante gran parre, sino 
toda, la escolarización7, incluyendo 
en toda ella la fonnación filosófica: 

En el aspecto cuantitativo de nues­
tro trabajo, la Prueba Tmuestra que 
la p1vmoción delos p1rx:esos ló._!;ico-IOmw­
k:s fi1vorece el desai.1·0Uo dd jwáo a-fli­
co, ya que, sobre la base de los resul­
tados alcanzados y expuestos ante­
riormente, verificamos la relación con 
las variables independientes. 

Por lo tanto, la propuesta peda­
gógica se muestra eficazmente 
operativa para desarrollar el pensa­
miento crítico, gue es el objetiv.o cen­
tral, puesto que se buscó diséiiar e 
implementar tm proyecto en el cual el 
allunno pueda perfeccionar las habi­
lidades en el contexto de un conteni­
do significativo c01no camino para 
desarrollar y acrecentar la capacidad 
reflexiva. 

Nos parece que la experiencia rea- . 
_ lizad.a _manifiesta que con una inci -

. ciencia reflexiva y sistemática se pue­
de promover la clarificación de valo­
res; el pensamiento crítico, la con­
ducta pro-social y altruista. Las de­
mandas del mundo actual exigen :ibor-

7. Respecto de este tema, Difabio de Anglat {1998: 46) afirma: "La conclusión de investiga­
dores y especialistas dedicados a la aplicación de los llamados 'programas para enseñar' 
{Glaser, Sternberg, Marzano, Nickerson, por nombrar sólo algunos) es que se pueden 
desarrollar y fortalecer los procesos y estrategias cognoscitivas a través de una inciden­
cia sistemática. 
La investigación cognitiva ha mostrado que la forma en que se presenta el contenido, la 
cantidad y tipo de información que se incluye, las estrategias ·didácticas y las técnicas de 
evaluación, son responsables de las estrategias de aprendizaje que emplean los alumnos 
y que, si bien algunos programas se desarrollan en un ciclo lectivo o menos, lo más 
elaborados se implementan como proyecto común de la unidad académica durante, al 
menos, tres años." 
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dar la acción educativa como uúa 
acci6n proftmdamente hun1anizadora; 
es decir, como tma acci6n capaz de 
favorecer el libre e interiorizado de­
sarrollo de Jos valores humanos, valo­
res que sean referentes estables para 
afrontar, de modo creativo, nuevo y 

adecuado, las vicisitudes de la vida . 
presente siendo capaces de discernir 
lo permanente tras los cambios )' lo 
trascendente al sujeto. Valores que 
ayuden a "aprender a pensar y a vivir 
bien". 
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THE PROMOTION OF THE CRITICAL THINKING 
AND REASONING SKILLS 

This arride describes an e1~1pirical work which propases a pedagogical 
interventian to promete rigorous, logical thinking under certain conditions 
rhrough phiJosophical discussion as the vehide to discover truth in a "comn1lmity 
of inguiry'' (the classrooi11). This proposal is based on research canducted by 
Matthew Lipman and described in his program "Philosophy for chiidren" 
which propases to improve cagl1itive skills in children and adalescents by 
alJowing them to develop better thinking skills. 

Key word~: critical thinking - philosophica1 discussian - reasoning skills -
previous knowledge. · 
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