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L O S R E T O S D E L A CRÍTICA E N E L P A I S A J E ANGLOSAJÓN D E L A 

EDUCACIÓN: P E Q U E Ñ A TRAVESÍA POR L O S CAMPOS* 

Michel Alhadeff** 

INTRODUCCIÓN: LA LLAVE DE ENTRADA 

¿Qué es una postura crítica y cómo se adquiere? ¿Puede 
ser objeto de un proceso de formación? ¿Cuál? Intentar res­
ponder estas cuestiones requiere de entrada que uno se dé 
los medios para definir y explorar de manera específica las 
implicaciones, particularmente pedagógicas, psicológicas, 
sociales y culturales, inherentes a la adopción de esta pos­
tura. Por consiguiente, habrá una multitud de opciones que 
operar. ¿En qué fundamentos epistemológicos apoyarse para 
definirla? ¿A partir de qué concepciones teóricas emprender 
esta elaboración? ¿Siguiendo qué metodologías para compro­
meterse en este tipo de exploración? Y, finalmente ¿sobre qué 
prácticas basarse para estudiar el desarrollo de esta postura 
en constitución? 

Por mi formación inicial en psicología, fu i conducido a 
plantearme estas preguntas cuando contemplaba iniciar una 
tesis sobre la dimensión psicológica del ejercicio de la crítica. 
En el transcurso de este proceso y de los encuentros, traba­
jando actualmente con Pierre Dominicé y Marie-Christine 
Josso en el campo de las historias de vida en formación, poco 
a poco elegí interrogarme sobre el interés que presenta el 
proceso biográfico y a la vez por aprehender el desarrollo y 
los componentes de una postura crítica, al mismo tiempo que 
para promoverla. Este proyecto de investigación es el origen 
de este artículo. 

Desde muchos puntos de vista, hay un conjunto de prácti­
cas y de investigaciones en ciencias sociales que abordan los 
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retos inherentes al ejercicio de la crítica. Podemos, entonces, 
interrogarnos sobre el hecho de que una legítima preocupa­
ción no haya llegado sino de manera tímida a la constitución 
de un campo de investigación específica de las ciencias de la 
educación —con sus autores de referencia, su vocabulario, 
sus prácticas específicas, sus polos de investigación y sus 
debates— susceptible de facilitar la puesta en forma y, por 
consiguiente, la exploración más sistemática de las cuestiones 
destacadas por el desarrollo de una postura crítica. 

Esta constatación es más impresionante si se considera que, 
después de cuarenta años, se puede observar un crecimiento 
progresivo (en adelante casi exponencial) de las investigaciones 
y de los escritos en lengua inglesa que abordan los retos inhe­
rentes al desarrollo de una postura crítica. A partir del inicio 
de los años setenta, en efecto, un verdadero campo de estudio 
y de práctica se constituyó alrededor de corrientes distintas, 
cuyos presupuestos epistemológicos son, a veces, diametral-
mente opuestos y cuyos escritos evolucionan sobre caminos 
que frecuentemente no se cruzan. La amplitud de este fenó­
meno es tal que la última versión del Handboook of adult 
and continuing education, obra de referenda en el campo 
anglosajón de la educación de adultos, se organiza alrededor 
del concepto mismo de reflexión crítica {critical reflection) 
(Brookfield, 2000a). Si bien es cierto que varios de estos tra­
bajos fueron objeto de publicaciones en lengua francesa (es 
el caso de la obra de Paulo Freiré, véase también Dominicé, 
1988; Finger, 1989; Boisvert, 1999; Mezirow, 2001), lo esen­
cial de esta literatura permanece desconocido desde muchos 
puntos de vista en los países francófonos. 

¿Cómo interpretar, consecuentemente, este contraste entre 
las tradiciones de investigaciones francófonas y anglófonas 
en su manera de abordar los retos de la crítica en educación? 
¿En qué las concepciones desarrolladas, más allá de La Man­
cha y de los océanos, constituyen un campo de investigación 
original? ¿En qué medida pueden ser puestas en relación 
con los retos que caracterizan la investigación francófona 
en ciencias de la educación? Desde un punto de vista más 
reflexivo, ¿qué tipos de saberes podrían emerger de un acer­
camiento intercultural de la crítica en educación? Si estas 
cuestiones no pueden ser razonablemente desarrolladas en 
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un artículo de esta envergadura, parece pertinente, de todas 
formas, dado el contraste y la falta de visibilidad evocados, 
buscar introducirlas sobre la base de una primera estimación 
de la literatura anglosajona que aborda esta temática. 

Además de la cuestión de la accesibilidad a las fuentes de 
referencia y los retos inherentes a su traducción/interpre­
tación, tal proceso introductorio se mantiene delicado. En 
efecto, este campo de investigación hace un llamado a un 
gran número de apelaciones, de conceptos y de nociones 
que ocasionalmente encuentran un consenso sobre lo que 
ellas cubren. Además, incluso en lengua inglesa, los escritos 
que ponen en relación diferentes teorizaciones de la crítica 
son raros; la comprensión de las relaciones que sostienen 
mutuamente las diferentes figuras que participan en este 
campo de estudio permanecen, entonces, aún insuficien­
temente exploradas. No obstante sus límites, este artículo 
constituye pues una primera tentativa en lengua francesa 
que tiende a introducir de manera simultánea las diferentes 
corrientes anglosajonas que abordan los retos de la crítica en 
educación. 

LAS CONCEPTUALIZACIONES DE LA CRÍTICA: 
UN CAMPO DE COMPETENCIAS 

A fin de hacer explícita la naturaleza del contraste susceptible 
de destacar entre las formas de concebir la idea de crítica en 
formación, de un lado y del otro del Atlántico, esta primera 
sección tiene por objeto situar los fundamentos epistemológi­
cos y los principales autores de referencia que han contribuido 
a la emergencia de tres corrientes distintas en el paisaje de 
la formación de lengua inglesa. 

La corriente del Critical thinking 

La emergencia de trabajos referentes al pensamiento crí­
tico (Critical thinking) está frecuentemente asociada a las 
reflexiones desarrolladas por un cierto número de autores cer­
canos al movimiento de la lógica informal {Informal Logical 
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Movement) en Estados Unidos. Si bien este movimiento no es ho­
mogéneo, se puede destacar que uno de sus fundamentos 
reposa en la convicción según la cual este modo de razona­
miento (por oposición a la lógica formal) contribuye a pensar 
de manera más justa y más crítica en las situaciones cotidia­
nas (Siegel, 1988). En esta perspectiva, ser crítico supone 
ser capaz de reconocer y de discernir los argumentos falaces, 
las generalizaciones abusivas, las afirmaciones carentes de 
evidencias, las pretensiones de verdad que se apoyan en 
una autoridad no legítima, o incluso conceptos ambiguos. 
La adquisición de un pensamiento crítico supone, por consi­
guiente, saber expresar y criticar la lógica de los argumentos 
que fundan nuestras actividades cotidianas, aquel aprendi­
zaje que descansa en el desarrollo de competencias (skills), 
tendiente a promover un modo de pensamiento fundado en 
procedimientos de encuesta que garantizan un mayor rigor 
de razonamiento y de análisis (Burbules y Berk, 1999). 

En comparación con otros enfoques, motivo de este artícu­
lo, la corriente del "pensamiento crítico" es ciertamente una 
de las que cuenta con el mayor número de publicaciones, sean 
científicas o de naturaleza prescriptiva (manuales escolares 
o destinados a los profesionales, obras para el gran público, 
CD, videos, etc.). Desde el punto de vista teórico, se pueden 
destacar los aportes de cinco autores principales. Los traba­
jos de Robert Ennis, uno de los precursores del movimiento 
en los años sesenta, pretenden circunscribir a la vez las com­
petencias (skills) requeridas para analizar de forma correcta 
los enunciados y las disposiciones (tendencies) personales 
necesarias para desarrollarlas (Siegel, 1988). Richard Paul, 
al poner el acento en la importancia de estas disposiciones, 
marca la distinción entre una aceptación débil (weak sense) 
del pensamiento crítico, que supone la adquisición de una ba­
tería de competencias técnicas y que atomiza el pensamiento 
en una serie de operaciones y, por otro lado, una aceptación 
fuerte (strong sense), que se inscribe en una perspectiva más 
dialéctica y dialógica que se funda sobre una confrontación 
de argumentos opuestos (Siegel, 1988; Paul, 1990). La pers­
pectiva propuesta por Mattew Lipman pone el acento en la 
identificación de criterios (normas, leyes, exigencias, conven­
ciones, ideales, etc.) que permiten establecer la objetividad de 
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los juicios sobre la naturaleza autocorrectiva del pensamiento 
crítico y sobre el lugar del contexto en el que se desenvuelve 
la situación por analizar (Johnson, 1992; Boisvert, 1999). 
Harvey Siegel, por su parte, se ha inclinado particularmente 
por la relación entre pensamiento crítico y racionalidad. Su 
conceptualización descansa así en la capacidad para analizar 
las razones, motivos y argumentos (reasons) que fundan o 
justifican las creencias, las acciones o las declaraciones (Sie­
gel, 1988; Johnson, 1992). Conviene finalmente mencionar a 
John McPeck, cuya posición en el seno de esta corriente es con 
frecuencia presentada como marginal y crítica respecto a las 
consideraciones desarrolladas por los autores precedentes. 
McPeck defiende así la idea según la cual el pensamiento 
crítico no puede ser aprehendido de manera general y abs­
tracta. Según él, descansa sobre todo en la promoción, en el 
seno de cada disciplina enseñada, de una comprensión de 
los retos filosóficos y epistemológicos que ahí se involucran 
(Siegel, 1988; McPeck, 1990). 

Las corrientes de la Critical pedagogy 
y de la Radical pedagogy 

Desde el punto de vista general, las pedagogías "críticas" y 
"radicales" (la aceptación de estos términos varía en función 
de los autores) descansa en la puesta en evidencia de los retos de 
poder inherentes a las instituciones (educativas particular­
mente), en la puesta en relieve de preguntas planteadas por 
las desigualdades sociales (las diferencias de clases, de raza 
o de género) y en la forma como las normas epistémicas en 
vigor contribuyen a perpetuarlas o a legitimarlas. El objeto 
de la crítica privilegia así la explicitación, no sólo de las 
falsas creencias, sino sobre todo de aquellas que aparecen 
como represivas, partidarias o implicadas en el manteni­
miento de un statu quo percibido como injusto (Gore, 1993; 
Burbules y Berk, 1999). Estas pedagogías suponen así una 
toma de decisión para aquellas y aquellos que no tienen el po­
der social, económico o político; implican una voluntad de 
tomar en consideración la diversidad cultural con la intención 
de transformar las instituciones y las relaciones sociales 
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percibidas como inequitativas u opresivas. Esta visión se 
inscribe claramente en una perspectiva emancipadora (McLa­
ren y Leonard, 1992; Mayo, 1994; Mayo y Thompson, 1995; 
Burbules y Berk, 1999). 

Las pedagogías críticas y radicales no constituyen, sin 
embargo, un campo homogéneo. Gore (1993), quien reagrupa 
bajo la apelación de "pedagogías radicales" las corrientes 
feministas y críticas, distingue en estas últimas dos tenden­
cias centrales. La primera, constituida alrededor de Paulo 
Freiré y de Ira Shor, pone el acento en las prácticas pedagó­
gicas, intentando formular e ilustrar estrategias alternativas 
{dialogical pedagogy or libertarian learning) a los enfoques 
educativos dominantes. Una segunda tendencia se constituyó 
alrededor de autores como Henry Giroux y Peter McLaren, 
nutriendo una reflexión principalmente teórica, orientada 
al campo académico. Como Freiré y Shor, los trabajos de 
estos autores reivindican una visión política de la educación, 
inspirada en una perspectiva neomarxista y en las teorías 
sociales de la Escuela de Frankfurt; sin embargo, el acento 
está puesto principalmente en la constitución de un proyecto 
pedagógico y de una visión social en los profesores, más que 
en las prácticas mismas. 

A partir de los años ochenta, Giroux y McLaren han am­
pliado su marco de referencia, integrando los trabajos de 
autores como Foucault, Lyotard, Baudrillard, o Jameson 
—asimilados en Estados Unidos a las corrientes posestruc-
turalista y posmoderna— o aun a los escritos feministas 
(Giroux, 1988, 1991; McLaren, 1988, citados en Gore, 1993; 
McLaren y Leonard, 1992; Giroux et al., 1996). Se puede así 
subrayar que existe una cierta proximidad entre la pedago­
gía crítica y ciertas tendencias provenientes de la corriente 
feminista en ciencias de la educación, en particular los au­
tores que reivindican una posición posestructuralista (Luke 
y Gore, 1992; Gore, 1993; Mayo y Thompson, 1995; Tisdell, 
1998). En la medida en que la pedagogía crítica no constitu­
ye necesariamente una corriente propia de la formación de 
adultos, conviene incluso mencionar los trabajos recientes 
de Peter Mayo (1994, 1999) que se apoyan en la obra de 
Freiré y la de Gramsci en una perspectiva específica de este 
campo de práctica. 
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La corriente del Transformative learning 

Las nociones de "aprendizaje transformador" (Transformati­
ve learning) o de "transformación de perspectiva" (Perspective 
transformation) emergieron de un punto de vista conceptual 
al final de los años setenta en Estados Unidos, a partir de las 
investigaciones efectuadas por Jack Mezirow en el campo de 
la educación para adultos. 

Desde el punto de vista epistemológico, el proceso conducido 
por este autor parece haber sido influido por el construc­
tivismo, el deconstructivismo, la perspectiva cognitiva en 
psicología y en psicoterapia, pero también por los trabajos de 
Gould en psicoanálisis, aquellos de Kuhn, de Freiré, así como 
las aportaciones de Habermas, cuyos trabajos representan 
uno de los fundamentos esenciales de este enfoque (Mezirow, 
1981,1991, 2000). De manera general, el objetivo del aprendi­
zaje transformador es conducir el aprendiz a reinterpretar los 
marcos de referencia que ha elaborado de manera no crítica 
a lo largo de su vida, esto con el fin de construir de nuevo 
marcos interpretativos que guíen sus experiencias futuras, 
de manera más racional y negociada, más autónoma y más 
liberada de restricciones y distorsiones culturales. En esta 
óptica, y contrariamente a las dos corrientes evocadas con 
anterioridad, la reflexión crítica (Critical reflection) aparece 
como un proceso propio del aprendiz adulto, debiendo permi­
tirle cuestionar los postulados formulados por otro (Critical 
Reflection of Assumptions o CRA) y aquellos que fundan su pro­
pia visión del mundo (Critical Self-Reflection of Assumptions 
o CSRA). En el primer caso (CRA), el desarrollo de una postura 
crítica puede implicar un aprendizaje instrumental, orien­
tado a la resolución de problemas específicos, mientras que 
en el segundo caso (CSRA), necesita un aprendizaje de tipo 
comunicativo, que implica la comprensión del sentido de lo 
que nos es comunicado (intenciones, valores, sentimientos, 
ideales, etcétera). 

En esta perspectiva, la formación se funda en la puesta a 
disposición de un espacio que favorece este tipo de proceso y de 
intercambios (Taylor, 1998: Mezirow, 1996, 1998). 

Entre los autores cercanos a las teorías del aprendizaje trans­
formador, Stephen Brookfield aparece ciertamente como 
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aquel que ha escrito más sobre los retos inherentes a la de­
finición y a la transmisión de un pensamiento crítico en el 
campo de la formación de adultos. Sus trabajos más recientes 
(Brookfield, 1994,1995, 2000a) ofrecen así, a la vez, un aporte 
teórico original, al mismo tiempo que una puesta en relación 
con diferentes conceptualizaciones de la crítica, propuestas 
por varios autores mayores, como Dewey, Lindeman, Mezi­
row, Giroux, Gramsci o Foucault. En la medida en que para 
Brookfield el pensamiento crítico supone una comprehensión 
del papel desempeñado por los retos de poder que infiuyen en 
el proceso educativo, al mismo tiempo que una identificación 
de los postulados hegemónicos (hegemonic assumptions) que 
nos influyen a lo largo de la vida, las aportaciones de este 
autor constituyen un acercamiento único entre varias dimen­
siones de las pedagogías críticas y radicales, y los aportes del 
aprendizaje transformador. 

LAS CRÍTICAS DE LA CRÍTICA: UN CAMPO DE BATALLA 

En la búsqueda por teorizar y formalizar el desarrollo de 
una postura crítica ¿no participamos indirectamente en la 
puesta a distancia de aquello que, en la adopción de una sen­
sibilidad crítica, no es observable, objetivable, cuantificable, 
generalizable o universal? ¿En qué medida conceptualizar 
el ejercicio de la crítica no contribuiría ya a erosionarlo de 
algunas de las formas que puede tomar? Frente a este tipo 
de cuestiones, se puede observar en la literatura anglófona 
una cierta polarización de los debates. 

Desde el punto de vista epistemológico, las teorizaciones 
evocadas con anterioridad contribuyen, en efecto, a dar cuen­
ta de ciertas tensiones entre dos posturas frecuentemente 
opuestas en el campo anglosajón de las ciencias sociales (Gra­
ham, Doherty y Malek, 1992; Rosenau, 1992). Se puede así 
destacar la diferenciación establecida por numerosos autores 
entre, por un lado, un paradigma de investigación calificado 
de objetivista o de moderno y, por el otro, un paradigma 
subjetivista, interpretativo o posmoderno (Mezirow, 1996; 
Brookfield, 2000a), igualmente asociado a posturas califica­
das como "posestructuralistas", "poscolonialistas", o aun "neo-
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pragmáticas" (Popkewitz, 1999). Esta distinción, si aparece 
persistente en la literatura, no es extremadamente menos 
difícil de definir, tanto más cuanto que implica con frecuencia 
referencias a tradiciones epistemológicas diversas, tales como 
la revolución cognitiva, la fenomenología, la etnomedología, la 
hermenéutica, el interaccionismo simbólico, o aun los apor­
tes de filósofos tales como Foucault, Derrida, Baudrillard o 
Lyotard (Mezirow, 1996; Brookfield, 2000a). 

De manera general, se puede intentar distinguir estas dos 
posturas a partir de las características siguientes. Para Sear-
le (1993, citado en Mezirow, 1996), el paradigma objetivista 
o moderno se inscribe en la tradición racionalista occidental 
y postula la existencia de una realidad independiente de las 
representaciones lingüísticas y mentales que se pueden tener. 
En esta perspectiva, la verdad depende de la precisión de 
nuestras representaciones del mundo, el saber es considera­
do con posibilidades de ser objetivo, la lógica y la racionalidad 
surgen como los modos de conocimiento privilegiados y las 
normas intelectuales constituyen estándares cuyo valor es 
universal. Si este paradigma puede ser caracterizado por una 
aceptación implícita de la deseabilidad de identificar un dis­
curso que permita una comprensión universal de la sociedad 
(Graham, Doherty y Malek, 1992)), un posicionamiento pos­
moderno se caracteriza por el rechazo fundamental de toda 
forma de discurso que tenga una ambición trascendental y 
totalizante (Rosenau, 1992). Esta perspectiva contribuye así 
a subrayar el carácter local de toda verdad y de todo discur­
so, incluido el suyo. El saber es, por consiguiente, percibido 
como individual, social y culturalmente determinado. El inves­
tigador aparece siempre confrontado a una comprensión del 
mundo necesariamente local, temporal y parcial, que puede 
ser objeto de múltiples interpretaciones. La objetividad, la 
neutralidad o aun la racionalidad, en tanto que universales, 
aparecen en esta óptica como inaccesibles. 

En la medida en que problematiza los presupuestos 
epistemológicos a partir de los cuales se piensa la crítica, 
la polarización entre las dos posturas evocadas (moderna/ 
posmoderna u objetivista/subjetivista) ha conducido a la 
mayoría de los autores de referencia mencionados a tomar 
posición frente a este debate. Se puede así destacar un dis-
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tanciamiento neto de ciertos defensores del pensamiento 
crítico frente al paradigma poemoderno (Siegel, 1993, citado 
en Burbules y Berk, 1999), mientras que en el seno de la Pe­
dagogía crítica o radical (Aronowitz y Giroux, 1991; McLaren 
y Leonard, 1992; Allman y Walhs, 1995; Giroux et al., 1996), 
o incluso en Mezirow (1996, 1999), se observa una voluntad 
de integrar de manera moderada ciertas características de 
lo que algunos denominan posmodernismo de resistencia 
(Rosenau, 1992; Bagnall, 1994a, 1994b). A pesar de estas 
tentativas, estas diferentes corrientes son siempre objeto de 
críticas provenientes de autores que afirman las posiciones 
más radicales (Lather, 1992; Gore, 1993; Pietrykowski, 1996, 
Usher, Bryant y Johnston, 1997; Burbules y Berk, 1999). 
En este sentido, la adopción de una postura calificada de 
"posmoderna" o de "posestructural", cuando incluso no co­
rresponde a una posición fácil de circunscribir, presenta el 
interés de motivar una interrogación y un examen más sis­
temático de las pretensiones unlversalizantes, imparciales, 
inclusivas y objetivas que caracterizan lo esencial de las 
posturas adoptadas en el seno de las corrientes que han 
buscado conceptualizar la cuestión de la crítica en educación 
(Burbules y Berk, 1999). 

Los DESAFÍOS DE LA CRÍTICA: UN CAMPO FÉRTIL 

En este nivel de nuestra reflexión, conviene finalmente inte­
rrogarse sobre la naturaleza y la fuerza teórica de un campo 
de investigación constituido enteramente alrededor de los de­
safíos inherentes a la formación de una postura crítica. Si 
los temas privilegiados por los autores presentados varían 
naturalmente en función de las corrientes a las cuales se 
adhieren estos últimos, el campo de estudio, tomado en su 
conjunto, parece poder estar articulado en torno a cuatro ejes 
transversales de cuestionamiento, a los cuales se incorpora 
un cuestionamiento de naturaleza refiexiva emergente a par­
t ir de tomar conciencia de la variabilidad de las posturas 
susceptibles de ser adoptadas. 

El primer eje reagrupa aquí los retos propios de la defini­
ción de lo que constituye una postura crítica. Las cuestiones 
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abordadas están en relación con la finalidad de esta postura, 
con los procesos de pensamiento y las competencias que ella 
implica (pensamiento dialógico, resolución de problemas, pen­
samiento creativo, reflexividad, metacognición, pensamiento 
posformal, etc.), con el lugar acordado a la racionalidad, pero 
también a otras relaciones con la crítica (alternative ways of 
knowing) que implican la intuición, los afectos, los sentimien­
tos, lo relacional, el soporte social, el inconsciente individual o 
colectivo, etc. Los retos se sitúan igualmente en torno al ám­
bito de aquello sobre lo que porta la crítica (pensamientos, 
creencias, acciones, saber-hacer, etc.) y al lugar acordado 
para tomar en consideración las relaciones de poder. 

El segundo eje se relaciona con la cuestión de las cualidades 
inherentes al pensador crítico. A partir de aquí se interro­
ga sobre la naturaleza de sus disposiciones individuales, 
sobre el grado de madurez requerido y sobre la forma de 
concebir la génesis y el desarrollo de esta postura en un 
individuo, sobre la importancia dada al contexto sociocultu-
ral, político e histórico en el cual evolucionan los aprendices 
y el formador. Se trata asimismo de interrogar lo vivido 
psicológico, social y cultural tocante a la adopción de una 
postura crítica, así como los límites con los cuales puede ser 
confrontado. Igualmente, se trata de tomar posición frente 
al hecho de concebir al pensador crítico de manera individual 
o en colectividad. 

El tercer eje reagrupa los desafíos relativos a la manera 
de aprehender el desarrollo y la transmisión de una postu­
ra crítica. Se interroga así sobre el grado de generalización 
de las competencias desarrolladas, sobre la naturaleza de los 
aprendizajes que ahí se vinculan (instrumental, comunicati­
vo, experiencial, etc.), sobre los métodos que se requiere poner 
en marcha (cuestionamiento, diálogo, análisis de situación, 
ejercicio, relatos autobiográficos, etc.) y sobre las posibilidades 
de evaluación previstas. La idea es, también, tomar posi­
ción frente al grado de neutralidad o de compromiso político 
asociado a la formación, así como a la necesidad de implicar 
o no el entorno institucional y social en el cual se desarro­
lla. Por otro lado, se investigan las potencialidades de una 
autoformación (self-directed learning), el rol jugado por la 
directividad del formador, su posicionamiento social, cultural 
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y político. Se cuestiona, en fin, sobre el lugar concedido a 
las aspiraciones de los aprendices y al grado de implicación 
deseable de su parte. 

Un último eje reagrupa los retos relacionados con las op­
ciones metodológicas adoptadas por los investigadores que 
han intentando formalizar el desarrollo de una postura crí­
tica. Se trata así de interrogarse sobre las metodologías de 
investigación privilegiadas (cuantitativas, cualitativas, etc.), 
sobre la relación y el posicionamiento adoptados frente a la 
teoría y la práctica (filósofo de la educación, formador, etc.), 
sobre la manera de concebir la relación entre investigadores, 
formadores y aprendices, sobre los medios puestos en prácti­
ca para promover el desarrollo de la crítica en el campo de la 
educación y, finalmente, sobre la manera de abordar la diver­
sidad de nociones y conceptualizaciones desarrolladas. 

Desde el punto de vista epistemológico, se puede subra­
yar que el cuestionamiento de los presupuestos a partir de 
los cuales la mayoría de los autores mencionados fundan 
sus procesos de investigación conduce a poner en debate las 
representaciones del sujeto {self) vehiculadas a través de 
estas teorizaciones (su funcionamiento psicológico, social, su 
desarrollo, etc.) (Usher, Bryant y Johnston, 1997; Tennant, 
1998) , así como el lugar que conceden a la racionalidad, a la 
lógica, al diálogo, al empoderamiento (el hecho de reotorgar 
poder a los aprendices), a la emancipación o a la libre expre­
sión de cada uno (Lather, 1992; Burbules, 2000). 

Uno de los desafíos centrales aparece aquí asociado al 
recuestionamiento de los límites y los riesgos relacionados 
con un discurso que frecuentemente tiende a descontextua-
lizar y, a la vez, a naturalizar la crítica y el pensador crítico. 
Finalmente, conviene interrogarse sobre la manera como 
las corrientes que constituyen este campo de investigación 
se posicionan mutuamente (Gore, 1993; Burbules y Berk, 
1999) y sobre la forma como las posiciones ocupadas por los 
formadores/investigadores (raza, género, origen social y cul­
tural, orientación sexual, etc.) interactúan con las posturas 
epistemológicas que defienden a través de su concepción de 
la crítica (Taylor, Tisdell y Hanley, 2000). 
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CONCLUSIÓN: ¿UN CAMPO MAGNÉTICO? 

Al inicio de este artículo se planteó el contraste observado 
entre dos tradiciones de investigación, entre dos "polos" 
culturales, en la forma de abordar los desafíos inherentes 
al desarrollo de una postura crítica. A imagen del fenómeno 
electromagnético no podemos dejar de interrogarnos sobre la 
naturaleza del campo susceptible de desembarazarse de una 
"diferencia de potencial". Es posible formular tres conside­
raciones. 

Sobre el plano epistemológico, el examen de los fundamen­
tos teóricos en los cuales se apoya la literatura anglosajona 
presentada —la diversidad de las fuentes y la originalidad 
de los procesos considerados— puede suscitar una doble 
reacción: puede conducirnos a manifestar una cierta atrac­
ción respecto a estos trabajos y a las lógicas en función de 
las cuales se organizan, o puede despertar en nosotros cierta 
resistencia en cuanto a las opciones epistemológicas adopta­
das. Cualquiera que sea la reacción que suscite en nosotros, 
la inmersión en este campo de investigación y de práctica no 
puede, sin embargo, dejar de constituir una prueba de descen-
tración, susceptible, desde muchos puntos de vista, de des­
pertar en cada uno de nosotros una toma de conciencia de su 
propia relación con la crítica y la dimensión cultural que la 
sostiene. Así, tal proceso constituye una invitación a repensar 
la manera de concebir y de articular, tanto sobre el plano 
epistemológico como sobre el pedagógico, una multiplicidad 
de concepciones de la crítica. 

Como testimonian los análisis a veces radicales formu­
lados en cuanto a las conceptualizaciones de la crítica que 
emergieron en Estados Unidos, reconocer la pertinencia 
de tal proceso de investigación implica igualmente que tome­
mos en consideración sus límites. La puesta en perspectiva de 
las diferentes corrientes anglosajonas presentadas en este ar­
tículo constituye, en consecuencia, una doble oportunidad de 
volver a cuestionar. En primer lugar, puede llevarnos a pre­
guntarnos de qué manera la formalización de los desafíos 
propios de la crítica en formación constituye una aportación 
en la manera de comprender, de enseñar y de vivir la crítica, 
frente a nuestras propias prácticas de formación. A la inver-
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sa, debe conducirnos a interrogarnos sobre la naturaleza de 
las concepciones de la crítica que este tipo de formalización 
contribuye a callar y a excluir. 

Estas consideraciones suponen finalmente que nos interro­
guemos sobre la necesidad y las modalidades de un espacio de 
reflexión específica para pensar y para poner en forma tales 
cuestionamientos. Interrogarse sobre lo que constituye una 
postura crítica, sobre las cualidades necesarias para ejercer­
la, sobre la forma de concebir su desarrollo y sobre los medios 
pedagógicos por poner en práctica, todo en la búsqueda de 
un proceso reflexivo que favorece un recuestionamiento de las 
opciones epistemológicas y metodológicas aludidas, necesita, 
posiblemente, la emergencia de un campo de reflexión origi­
nal que, nombrando a la crítica como objeto de investigación 
de una manera integral, facilitaría la puesta en tensión de 
los desafíos que plantea su estudio. En el contexto societal 
actual, se trata de un open field que sería lamentable dejar 
de explotar. 
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