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Resumen

La educacidn de las personas adultas, al igual que ocurre con otras ciencias de la educa-
cién, se enfrenta a los mismos problemas epistemoldgicos sobre el grado de dependencia o
independencia que ésta tiene respecto a las demds ciencias sociales.

Dos son los principales problemas epistemolégicos que debemos tratar en la educa-
cién de las personas adultas. El primero trata de abordar si existe una base tedrica especi-
fica de este 4mbito de estudio. Una vez aclarado este punto, el segundo aspecto que hay
que considerar es intentar delimitar qué tipo de conocimiento es el que configura este
campo. El intentar dar respuesta a estos dos interrogantes serd el objetivo de este articulo.

Palabras clave: epistemologia, el poder de las disciplinas, educacién de personas adultas,
reflexién préctica, reflexién critica.

Resum

Leducacié de les persones adultes, igual com passa amb altres ci¢ncies de 'educacié, s'en-
fronta als mateixos problemes epistemologics sobre el grau de dependéncia o independencia
que aquesta té respecte de les altres ciencies socials.

Dos sén els principals problemes epistemologics que hem de tractar en 'educacié de les
persones adultes. El primer tracta d’abordar si existeix una base tedrica especifica d’aquest
ambit d’estudi. Un cop aclarit aquest punt, el segon aspecte que cal considerar és intentar
delimitar quin tipus de coneixement és el que configura aquest camp. Intentar donar res-
posta a aquests dos interrogants sera 'objectiu d’aquest estudi.

Paraules clau: epistemologia, el poder de les disciplines, educacié de persones adultes, refle-
xi6 practica, reflexié critica.

Abstract. The adult education: the complexity of a field and a social practice

The adult education, like it happens with other sciences of the education, it faces the same
epistemologic problems on the degree of dependency or independence that this one has
respect to other social sciences.

Two are the main epistemological issues that we must treat in the adult education. First
it tries to approach if there is a specific theorical base of this field of knowledge. Once clari-
fied that point, the second aspect to consider is to delimit what foundational knowledge
constitute the field. Gve answer to these two questions will be the objective of this article.

Key words: epistemology, disciplinary power, adult education, reflective practice, reflec-
tive critical.
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1. La educacién de personas adultas como un campo de conocimiento en
busca permanente de su especificidad

Boshier (1971) caracteriza la base tedrica de la investigacion de la educacién de
adultos como «un desierto conceptual» (p. 3); otros, como Cross (1981), dicen
que es précticamente «inexistente» (p. 109). Pero lo que orienta los discursos
tedricos en la construccién de este dmbito de conocimiento serd la controversia
en torno a tres aspectos: 1) la educacion de las personas adultas es una «discipli-
na cientifica» 0 campo de conocimiento especiﬁcol, ya que posee una autosufi-
ciencia tedrica que le otorga su propia especificidad; 2) la educacién de las per-
sonas adultas es un campo integrado de disciplinas, y 3) la educacién de las
personas adultas es un campo de conocimiento multidisciplinario de la préctica.

De esta forma, mientras Boyd y Apps (1980) defienden la especificidad de
la disciplina afirmando que es un error solicitar la ayuda de otras disciplinas
para configurar nuestro campo de conocimiento, hasta que nosotros clara-
mente entendamos la estructura, la funcidn, los problemas y los objetivos de la
educacién de las personas adultas en si misma; Boshier y Pickard (op. cit. Nord-
haug, 1991, p. 69) defienden que en las primeras fases de la construccién
tedrica necesariamente habrd que utilizar una cierta cuantia de préstamos dis-
ciplinarios, a partir de los cuales es de esperar un aumento de produccién inter-
na; y Usher, Bryant y Johnston (1997), siguiendo la formulacién cldsica de
Hirst entre «formas de conocimiento» (disciplinas) y «campos» de conoci-
miento construidos como elementos integrados de las disciplinas, consideran
que la educacién de personas adultas es un campo de conocimiento consti-
tuido por disciplinas apropiadas para su orientacién prictica.

1.1. El papel de las disciplinas en la configuracion del campo de la educacion
de las personas adultas

Segin Usher, Bryant y Johnston (1997), el cuerpo de conocimiento dentro
del campo tiene su origen fuera de éste, en sus disciplinas fundamentales. Por
ejemplo, en el campo de conocimiento de la educacién de las personas adultas,
la psicologia de éstas no se generé dentro del campo del aprendizaje adulto,
sino dentro de la disciplina de la psicologfa. Este hecho no sélo ha contribuido

1. Este punto de vista es representativo de la investigacién norteamericana de las personas
adultas, mientras que, en el resto del mundo, los estudios internacionales reflejan varios
puntos de vista respecto a si puede o no ser considerada una disciplina (Rubenson, 1996).
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a rechazar la aportacién de las disciplinas para la configuracién del campo,
sino que también ha venido a traer mds confusién en el campo de la educa-
cién de las personas adultas. De tal forma que, como sefiala Mader (1992), la
relacién entre la educacién de las personas adultas y otras disciplinas ha sido «un
modelo de importacién-exportacién» (p. 145).

Los conceptos de otras disciplinas se aplicaron directamente a la educacién
de las personas adultas, sin considerar variables especificamente situacionales
propias de esta educacién. Esto ha provocado un intrusismo del conocimien-
to disciplinario, al pensar que disciplinas tedricas como la psicologfa y la socio-
logfa, al ser aplicadas al campo, podian definir la educacién de las personas
adultas®.

Ademds, en ese proceso de importacidn, se toman prestadas las disciplinas
como si éstas fuesen independientes del trabajo de los investigadores e inves-
tigadoras y del marco tedrico en el que fueron desarrolladas. No obstante, den-
tro de cada una de las disciplinas, existen paradigmas en conflicto. Asi, por
ejemplo, en relacién con la psicologia, nos encontramos con diferentes psico-
logfas. Cada una de ellas nos ofrece una perspectiva diferente. Por esta razdn,
las explicaciones y descripciones que el conocimiento psicolégico nos ofrece
de la prictica educativa con personas adultas es, en si mismo, problemdtico,
lo que hace discutible que la psicologfa pueda considerarse una disciplina fun-
dacional de nuestro campo.

Pero el papel que determinadas disciplinas han desempefiado en la cons-
truccién de nuestro campo de conocimiento no se ha impuesto sin mds a los
educadores y educadoras, sino que, detrds de ello, se oculta el poder del que
se han revestido ciertas disciplinas.

De esta forma, el poder de la psicologia de ofrecer un enfoque mds racio-
nal y eficiente es lo que la ha hecho atractiva para la educacién de las perso-
nas adultas (Usher, Bryant y Johnston, 1997, p. 73). Las «verdades» de la psi-
cologia, presentadas como cuerpos neutrales de conocimiento que existen a
priori de las précticas educativas particulares, han servido para proporcionar
la base «objetiva» que legitima ciertas prdcticas educativas, como, por ejem-
plo, las fundamentadas en la psicologia humanista: el aprendizaje autodirigi-
do, la pedagogia centrada en el estudiante adulto... Lo mismo ocurre con la
influencia que el paradigma biolégico madurativo ha tenido en nuestro campo
para explicar «cientificamente» el declive cognitivo irreversible que parecia pro-
ducirse a partir de una determinada edad, legitimando los discursos y las préc-
ticas educativas que defendian la incapacidad de las personas adultas para
aprender.

Ante esto, se podria decir que la educacién de las personas adultas estd
construida como un dmbito de conocimiento complejo en busca permanente
de su especificidad. Y, en esa busqueda, estd empezando a descubrir que el

2. La educacién de las personas adultas se concibe como un mosaico compuesto por la suma

de las disciplinas (Kranjc, 1987, op. cit.; Rubenson, 1996).
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cuerpo de conocimiento disciplinario, producto de una investigacién cienti-
fica, convencionalmente entendida como investigacién positivista, comienza a
ser incongruente con la forma en que se desarrolla la prictica de la educacién
de las personas adultas. Por eso, investigadores como Usher y Bryant (1992),
en lugar de concebir el campo de la educacién de las personas adultas como
un dmbito de aplicacién de las disciplinas, se posicionan afirmando que este
tipo de educacién es un campo de conocimiento préctico. Esto es, es el campo
y no la disciplina lo que configura nuestro marco epistemoldgico. En esta direc-
cién, se trata de ver la «implicacién» de las disciplinas en la teorfa y las précti-
cas educativas con las personas adultas, de forma que aseguramos que este
campo de conocimiento esté informado por las disciplinas, pero no formado
por ellas.

1.2. La educacion de las personas adultas como un campo de conocimiento prdctico

El objeto de la educacién de las personas adultas estd comprometido, tanto en
la comprensién como en la intervencién de los procesos educativos. Es este
doble componente, como explicacién y como intervencién, lo que hace que
el objeto de conocimiento de la educacién de las personas adultas se vaya cons-
truyendo en la prictica.

La intervencidn en los procesos de ensefianza-aprendizaje con las personas
adultas estd revelando los fines que queremos alcanzar con esa intervencién
educativa. Consecuentemente, nos compromete moral y éticamente en un
doble sentido. En primer lugar, porque las relaciones entre las personas son
siempre realizadas, guiadas y valoradas por criterios éticos. En segundo lugar,
porque la intencionalidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje tienen
como cometido especifico influir en la vida social y personal de las personas
adultas que aprenden en relacién con unos fines deseables.

Ahora bien, no hay una dnica y predeterminada forma de actuar, sino
muchas formas diferentes, dependiendo de las situaciones contextuales en que
actuamos. Este hecho hace que tengamos que optar o elegir entre los diferen-
tes fines, objetivos y propdsitos, que deben orientar nuestra intervencion edu-
cativa con las personas adultas en el contexto especifico de nuestra prictica
educativa.

No obstante, la educacién de las personas adultas se encuentra en una
encrucijada. Histéricamente, el campo de la educacién de las personas adul-
tas, al igual que la educacién en general, se ha centrado mds en la valoracién
de la prictica y la experiencia. Y, al mismo tiempo, la educacién de las per-
sonas adultas quiere ser considerada seriamente como una actividad profe-
sional, para lo cual descubre que no puede permanecer completamente en el
dmbito de la prictica, sino que necesita de una teorfa ptiblicamente estable-
cida en la que los educadores y las educadoras puedan creer y justificar sus
intervenciones.

El problema surge en la forma como esa teoria es entendida y construida.
Es decir, si dicha teorfa debe basarse en un conocimiento disciplinario abs-
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tracto y ajeno a las intenciones educativas de sus educadores o, por el contra-
rio, entendemos la teorfa como el conocimiento que estd presente en la prdc-
tica, fundamentdndola:

Buscando vanamente un conocimiento en disciplinas (la educacién de las per-
sonas adultas), no ha logrado advertir que existe un conocimiento en su prdc-
tica y que la generacién de su propia teorfa debe partir de ese conocimiento. Por
tal motivo, la educacién de adultos como campo de estudio debe localizarse
en lo «précticor. (Usher y Bryant, 1992, p. 167)

En este sentido, la forma como se entiende la educacién de las personas
adultas depende de como se conciba la relacién entre la dimensién normativa
y explicativa de la ensefianza, en definitiva, entre la teorfa y la prictica educa-
tiva.

2. Reconsiderar la naturaleza de la prictica como fuente de conocimiento

Una forma de evitar caer en la trampa profesionalizadora de elegir entre el
rigor del conocimiento tedrico o la relevancia del conocimiento prictico, es
intentar clarificar la naturaleza de lo que entendemos por teorfa.

La forma dominante de entender la relacién entre teoria y préctica reflejo
de la forma de entender, desde el modelo racional-técnico, la relacién entre el
conocimiento y su aplicacién préctica, ha supuesto que muchos profesionales
de la educacién de las personas adultas se hayan refugiado en la prictica y la
experiencia profesional.

De esta forma, la educacién de personas adultas se redujo a un puro prag-
matismo irreflexivo que hizo un gran dafo a este campo de conocimiento por
varios motivos: 1) legitimé una infravalorada imagen social del campo y de
sus profesionales que todavia perdura en la actualidad; 2) su predileccién por
la prictica en perjuicio de la teorfa, ha reforzado un sentimiento de resigna-
cién ante las dificultades que presenta la accién educativa con las personas
adultas, y 3) ha limitado las percepciones de la realidad y, consiguientemen-
te, otras posibilidades de actuacién en la accién.

En esta direccién, Usher, Bryant y Johnston (1997, p. 133) argumentan
que hay dos tipos de teorfas. Las denominadas «teorias formales» y las «teo-
rias no-formales» o «informales». Las teorfas formales se identifican con las
teorfas en el sentido convencional del término, es decir, son teorfas organiza-
das y codificadas en campos de conocimientos o disciplinas académicas, pro-
ducto de investigaciones cientificas.

Las teorfas no-formales o informales son las teorfas implicitas que funda-
mentan el trabajo de los précticos dentro de los contextos en que se encuentran.
El supuesto de partida que explica la existencia de las teorfas no-formales radi-
ca en la intencionalidad de la accién de los educadores y las educadoras. En la
medida en que todas las acciones implican intenciones y que éstas sélo pue-
den explicarse en relacién con el marco referencial a través del cual compren-
demos y actuamos, cualquier educador o educadora cuando actiia posee ya
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alguna «teorfa». Son estas teorias, que estdn fuertemente enraizadas e implici-
tas en la préctica educativa de los educadores y las educadoras, las que deno-
minamos «teorfas no-formales».

Estas teorfas no-formales no son teorfas generalizables ni rigurosas, en el
sentido mds convencional. Tampoco significa que sean abstractas o meramente
intuitivas, sino que forman parte del mundo experiencial del profesorado. Son
el repertorio situacional, por medio del cual el educador o la educadora rela-
ciona las situaciones nuevas y desconocidas con situaciones similares.

Pero el trabajo de los repertorios situacionales va mds alld de las situacio-
nes conocidas. Funcionan como un punto de partida para la comprensmn y
la accién; para diferenciar entre lo mismo, lo diferente. Cualquier situacién
préctica puede ampliar y reconstruir ese repertorio. Por tanto, la teorfa estd
situada «dentro» y «emergiendo» de la prictica. Teorizar la préctica no es una
actividad abstracta, sino una actividad que el profesorado puede hacer.

En este sentido, podemos diferenciar tres procesos de teorizar: 2) una «teo-
rizacién para la prictica» que hacen los tedricos; 4) una «teorizacién en la prdc-
tica» que hacen los pricticos, y ¢) la «teorizacién de la prictica» que los edu-
cadores y las educadoras pueden o no hacer.

Por ello, los tedricos, como convencionalmente se entienden, estdn tam-
bién implicados en la prictica, porque toda teorizacién es una prictica y, al
mismo tiempo, los educadores y las educadoras estdn implicados en la teorfa,
puesto que toda prictica implica una teorfa.

El problema que ha venido arrastrando nuestro campo de conocimiento
es que, al ser concebida la educacién de las personas adultas como un campo
préctico, en los estudios de la ensefianza y el aprendizaje de las personas adul-
tas se ha sobreenfatizado el desarrollo de las teorfas no-formales, mientras las
teorias formales se rechazaban, acusindolas de ser demasiado abstractas, olvi-
dando que las teorfas no-formales también presentan ciertas limitaciones, como

nos recuerdan Usher y Bryant (1992, p. 88-89):

1. Aunque estdn siempre presentes, no significa que el educador y la educadora
sean conscientes de ellas.

2. Frecuentemente, el conocimiento que se desprende de la teorfas no-for-
males es, a menudo, caracterizado como un conocimiento anecdético o
del «sentido comun» que se desprende de la experiencia personal. Por ello,
desde posiciones mds convencionales, estas teorfas se rechazardn por asis-
temdticas e inciertas. Y, desde posturas mds criticas, las teorfas no-formales
serdn igualmente atacadas por ser producto de la experiencia y desconsi-
derar los procesos de socializacién profesional del educador o la educado-
ra que, a su vez, la estdn determinando.

3. Como Donald Schén admite, los précticos pueden comprometerse con
la reflexién en la accién, pero no siempre lo hacen. Esto es debido, prin-
c1palrnente, a que esta reflexién se basa en la experimentacién de situa-
ciones tnicas e inciertas, lo que provoca incertidumbre, despertando en
el profesorado un sentimiento de amenaza y pérdida de control de la situa-
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cién, que le conduce a utilizar sus teorfas no formales para eliminar los
problemas de la prictica, mds que para reflexionar sobre ella y mejorarla.

4. Incluso cuando se comprometen con los procesos de reflexién en la accidn,
los educadores y las educadoras no siempre son capaces de encontrar una
explicacién a lo que hacen.

Por todo ello, como argumentan Carr y Kemmis (1988, p. 42), la teorfa
no-formal y la prictica han de ser problematizadas y sometidas a escrutinio
critico. Para ello, la teorfa formal puede jugar un papel muy 1mportante al
constituirse como un medio que nos permite enfocar y revisar criticamente
nuestras teorfas no-formales.

Consecuentemente, mds que rechazar la teorfa formal o académica, se trata
de rechazar el vacio existente entre teorfa y prictica educativa’, que durante
tanto tiempo ha invadido nuestro campo de conocimiento.

Actualmente existen varias razones, de acuerdo con Brookfield (1992), por
las cuales la intencién de construir una teorfa formal no deberfa ser abando-
nada:

1. Laeducacién de las personas adultas, como una prictica académica, tiene
que orientar los contextos de esa practica hacia unos fines deseables, lo que
1mphca un compromiso moral?.

2. La teorfa formal puede ayudarnos a transformar las teorfas no-formales en
teorfas de la prictica bien estructuradas, lo que ampliaria sus horizontes
mds alld de lo anecdético. En este sentido, la teorfa formal nos ayuda a
emanciparnos de la dependencia de las costumbres y las tradiciones, ana-
lizando y examinando las creencias, los valores y las suposiciones implici-
tas de nuestra prictica. En definitiva, se trata de un proceso de desnorma-
lizacién de la prdctica, desde el momento en que nos permita que esa
préctica deje de verse como «normal» o «rutinaria».

3. Como educadores de personas adultas, necesitamos analizar aquellos aspec-
tos de nuestra prictica que transcienden a las diferencias particulares. La
teorfa formal nos ayuda a comunicarnos con otros investigadores, educa-
dores, administradores, politicos, que, si bien tienen en comun su interés
por la educacién de las personas adultas, se diferencian entre si por actuar
en diferentes contextos précticos, con diferentes teorfas no-formales.

Pese a todo, la relacién entre teorfa y prictica que defendemos es una rela-
cién dialéctica. De esta manera, el profesorado no puede ignorar la teorfa for-
mal, porque ésta proporc1ona una perspectlva critica que le permite tomar
conciencia de la existencia de su teorfa no-formal y trascender al puro prag-

3. Como sefiala Wilfred Carr (1980, p. 62), la inexistente relacién entre teorfa y préctica tiene
su causa en la conceptualizacién positivista de la teorfa educativa, es decir, teorfas educati-
vas que se originan externamente a la préctica.

4. De ahi que se sostenga que la teorfa es una «ciencia moral» (Carr, 1996).
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matismo. Y los educadores y las educadoras, en la medida en que poseen una
teorfa no-formal que orienta su préctica, llevan siempre consigo una teoria for-
mal que regula normativamente esa practica’.

En este sentido, Usher (1991) admite que se trata de un «proceso dialégi-
co que media entre la teorfa formal y no-formal, posibilitando la contraposi-
cién y el cuestionamiento recfproco; es una fusién de horizontes entre ambas
teorfas que profundiza la comprenswn y abre la p051b111dad de nuevas expe-
riencias y nuevos caminos en la prdctica. La teorfa no-formal va mds alld del
sentido comun; la préctica, mds alld de la rutina; y la teorfa formal se consi-
dera pragmdtica y edificante» (p. 175).

No obstante, la solucién planteada al problema teorfa-prictica, aunque
altamente iluminadora, puede ser finalmente problemdtica si no aclaramos las
condiciones sociales que sirven de marco de referencia a nuestras teorfas no-
formales y los intereses que estdn implicitos en nuestros procesos reflexivos
como docentes.

De esta manera, Edwards (1997) y Louden (1991, op. cit. Elliott, 1999),
siguiendo la tipologfa de Habermas sobre los tres tipos de racionalidad, con-
sideran que: en primer lugar, la reflexién puede ser vista, desde la racionalidad
técnica, como un proceso neutral, es decir, una actividad cognitiva de entrada,
procesamiento y resolucién de problemas. En segundo lugar, desde la racio-
nalidad prdctica, puede ser construida trabajando en interés de la comunicacién
y comprension, aumentando la competencia comunicativa. En tercer lugar,
desde la racionalidad critica, la reflexién puede estar en el interés de la accién
y el cambio.

Consecuentemente, la reflexién no puede ser considerada, simplemente,
como una descripcién universal de la prictica profesional de los docentes, indi-
vidualmente considerados. Por el contrario, Kemmis (1989) ha sugerido que
deberfamos entender la relacién entre teoria y prctica como un proceso refle-
xivo que, mds alld de ser un acto psicolégico llevado a cabo por el profesorado,
es una accién que tiene lugar dentro de unos determinados contextos sociales.
Es decir, debemos preguntarnos a cudles de los anteriores intereses habermasianos
sirve nuestra prdctica educativa.

2.1. Repensar la naturaleza de la reflexion prdctica: la reflexion critica

Kemmis se refiere a la reflexién critica como un proceso que trata de desvelar
el origen sociohistérico de las concepciones educativas que mantenemos y
reflejamos en nuestra préctica. En este sentido, podemos decir que la reflexiéon
critica se pregunta cémo es la educacién; cémo son sus relaciones con la eco-
nomia, la sociedad, la naturaleza del curriculo y su transmisién en la ense-
flanza; todo ello con una tnica finalidad, la emancipacién social.

5. La prdctica educativa consiste en una actividad intencional localizada en marcos concep-
tuales, a través de los cuales el profesorado adquiere un sentido de lo que hace.
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[...] Esto supone, primero, favorecer un didlogo mediante el cual los ense-
fiantes son capaces de reconocer y analizar aquellos factores que limitan su
actuacién y, segundo, darles la oportunidad de que se vean a si mismos como
agentes potencialmente activos y comprometidos en alterar las situaciones
opresivas que los reducen a meros técnicos realizando ideas ajenas. (Contre-

ras, 1997, p. 124)

Smyth (1991, p. 122) ha organizado este tipo de reflexién en cuatro fases,

como indica la figura 1.

En cualquier caso, también parecen existir algunas dudas respecto al inte-
rés emancipador de la reflexidén critica. En esta direccidn, se le acusa de caer
mds en la retérica que de conectar con la realidad social, al tiempo que corre el
peligro de privilegiar la emancipacién, cayendo en un determinismo emanci-
pador. Asi, desde posiciones posmodernas, autoras como Ellsworth (1989) han

1. DESCRIPCION

4. RECONSTRUCCION

«;Cudles son mis pricticas?»

Ejemplos de prdcticas que reflejen:

* Regularidades

* Contradicciones

¢ Hechos relevantes

¢ Hechos no relevantes

Incluyendo los elementos:
* ;Quién?
:Qué?

;Cudndo?

«;Cémo podria cambiar?»

* ;Qué podria hacer de forma
diferente?

* ;Qué es lo que considero
pedagégicamente importante?

* sQué tengo que hacer para
1ntroduc1r esos cambios?

2. INFORMACION

3. CONFRONTACION

«;Qué teorias se expresan en mis
précticas?»

Analizar las descripciones para
identificar las relaciones entre los
elementos. Sobre esta base,
formular proposiciones del tipo
de: «parece como si...».

«;Cudles son las causas?»

* ;Supuestos, valores..?

* ;De dénde proceden?

. éQué. teorfas se expresan en mis
prdcticas?

e :Qué prict ial >
¢Qué pricticas sociales expresan?

* ;Qué mantiene mis teorfas?

¢ ;Qué limita mis teorfas?

* ;Qué relaciones hay entre lo per-
sonal y lo social?

* ;A qué intereses sirven?

Figura 1. Proceso de reflexion critica de la prdctica docente.




64 Educar 32, 2003 Begonia Rumbo Arcas

calificado de «mitos represivos» a las «pedagogias criticas» que prometen eman-
cipacién. Segtn sus planteamientos, la emancipacién, como una racionalidad
universalmente compartida, por ser impuesta bajo el presupuesto de su incues-
tionable perfeccién ideoldgica, estarfa escondiendo una nueva forma de opre-
sién, al excluir aquellas experiencias, sensibilidades, dilemas y contradicciones
que no se dejan dominar bajo esos presupuestos.

Sin embargo, al igual que Contreras (1997) o Kemmis (1999-2000), sos-
tengo que, en el contexto econémico y social actual, todavia necesitamos valo-
res utépicos o mitos, como el de la libertad y el de la justicia social. Ideales
que también pueden ser leidos como una busqueda desde la diferencia y el
compromiso, a través de una metarreflexién critica (andlisis critico de la teo-
rfa critica) que nos impida caer en el dogmatismo de la homogeneidad de las
experiencias y de los pensamientos del interés emancipador de la reflexién
critica.
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