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Resumen: La educación contemporánea se configura a partir de diversos debates teóricos, entre los que 
destacan la relación entre teoría y práctica, las tensiones entre humanismo y posthumanismo y la evolución 
de la pedagogía crítica hacia enfoques postcríticos. Este artículo analiza estas controversias desde la 
perspectiva de la Teoría de la Educación con el fin de clarificar sus implicaciones para la comprensión de la 
educación en el contexto actual.

El trabajo desarrolla una interpretación crítica de estos debates y propone un marco normativo orientado 
a fortalecer la reflexión pedagógica. Los resultados sugieren que la pérdida del pensamiento teórico puede 
derivar en formas de antiintelectualismo pedagógico, mientras que la adopción acrítica de desarrollos tec-
nológicos plantea interrogantes relevantes sobre el papel y los límites de la educación. Asimismo, se analiza 
la relación entre las perspectivas crítica y postcrítica como vía para abordar tensiones ideológicas sin perder 
de vista el valor formativo de la educación.

El estudio contribuye al campo al ofrecer una interpretación integrada de estos debates y subrayar su 
relevancia para el pensamiento pedagógico contemporáneo.
Palabras clave: teoría educativa; pedagogía crítica; posthumanismo; desigualdad educativa; tecnología 
educativa

EN Contemporary Debates in Education: Theoretical  
Perspectives on Pedagogy, Technology, and Society

Abstract: Contemporary education is shaped by a set of ongoing theoretical debates, including the 
relationship between theory and practice, the tensions between humanism and posthumanism, and 
the evolution from critical to post-critical pedagogy. This article examines these controversies from the 
perspective of educational theory in order to clarify their implications for understanding education in current 
social and intellectual contexts.

The analysis develops a critical interpretation of these debates and proposes a normative framework 
aimed at strengthening pedagogical reflection. The findings suggest that the decline of theoretical thinking 
may lead to forms of pedagogical anti-intellectualism, while the uncritical adoption of technological develop-
ments raises important questions about the role and limits of education. In addition, the relationship between 
critical and post-critical perspectives is examined as a way to address ideological tensions without losing 
sight of the formative value of education.

The study contributes by offering an integrated interpretation of these debates and highlighting their rele-
vance for contemporary pedagogical thought.
Keywords: educational theory; critical pedagogy; posthumanism; educational inequality; technology in 
education 
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1. Introducción
La Pedagogía, como es sabido, es una disciplina con entidad propia (Touriñán, 2022). Sin embargo, debido 
a su objeto de estudio, necesita tanto integrar múltiples enfoques y diversas áreas de conocimiento como 
saber adaptarse a diferentes contextos históricos. Esta adaptación de la Pedagogía a los contextos proviene 
de numerosas demandas sociales, en ocasiones, contradictorias entre sí, bien de cambios de regímenes 
políticos, de nuevas propuestas legislativas, de reivindicaciones de agentes o sectores sociales concretos e 
influyentes, o bien de simples modas. La Pedagogía es así, por su propia entidad epistemológica, un saber 
sumamente permeable, poroso y, por tanto, en permanente tensión que se manifiesta en sus particulares 
controversias de cada época histórica (Tortosa, 2018). Conocer al detalle estas controversias nos permite, 
en definitiva, conocer mejor a la Pedagogía y, en particular, las tendencias sociales que demandan cambios 
en la educación de las nuevas generaciones. Por eso, es urgente que la Pedagogía, contando como hemos 
visto con su capacidad de adaptación, sepa contribuir también, desde lo que hoy sabemos sobre la educa-
ción, a articular una visión educativa sólida, capaz de responder críticamente a los debates sociales sobre 
la educación.

Este artículo tiene como objetivo presentar y analizar críticamente tres tensiones o controversias actua-
les y relevantes en la Pedagogía con la finalidad de proponer, por nuestra parte, alguna vía de solución que 
consolide el conocimiento pedagógico:

1.	� La tensión entre teoría y práctica lo que implica reivindicar el valor del conocimiento como base de 
la reflexión pedagógica. 

2.	� La tensión entre humanismo y posthumanismo lo que implica fortalecer una antropología educativa 
que recupere el sentido de lo humano como eje de la práctica educativa.

3.	� La tensión entre Pedagogía crítica y Pedagogía postcrítica lo que implica promover un diálogo en 
educación que trascienda, en la medida que sea posible, la fragmentación ideológica.

Estas tres tensiones pueden plantearse como otros tantos interrogantes: ¿por qué aparece debilitado el 
conocimiento teórico pedagógico? ¿Cómo comprender la educación ante el desplazamiento del sentido de 
lo humano? ¿Cómo estudiamos la Pedagogía ante su polarización ideológica? El presente artículo adopta 
la perspectiva de estudio de la Teoría de la educación (Thoilliez y Fontaneda, 2025) por lo que aspiramos no 
sólo a una descripción de las cuestiones planteadas sino a tratar de comprenderlas e interpretarlas para 
proponer un marco normativo que, a nuestro juicio, mejore la comprensión de la educación y la valoración 
de la pedagogía. 

Vamos a ocuparnos de cada una de las tensiones en el orden indicado, presentando su origen, las prin-
cipales posiciones a debate, el punto central de fricción y, sobre todo, proponiendo las pérdidas y ganancias 
que supone para la Pedagogía mantenerse en un lado u otro de la tensión analizada. Nuestra tesis, que 
vamos a tratar de mostrar de modo particular en cada una de las tensiones analizadas, es que la Pedagogía 
no debe mantenerse equidistante en las antinomias presentadas, pues tenemos hoy razones suficientes 
para considerar que, en cada una de ellas, conviene defender unas posiciones frente a otras, dado que nos 
permiten mejorar las condiciones racionales y prácticas de las propuestas pedagógicas, esto es, de lo edu-
cativo, en la época que nos ha tocado vivir. 

2. Teoría frente a práctica
Esta tensión tiene dos principales manifestaciones en la Pedagogía. Por un lado, el conocimiento teórico 
pierde relevancia frente al conocimiento práctico porque es más importante hoy saber hacer que conocer 
(Massó, 2021). Por este motivo, los discursos y las políticas educativas giran cada vez más en torno al apren-
dizaje aplicable en contextos particulares y frente a necesidades concretas. La forma de acceder al conoci-
miento ha cambiado. La información está al alcance de todas las personas por lo que se trivializan los conte-
nidos teóricos dando mayor importancia a los procedimientos para conseguirla. La información sobre lo que 
las cosas son ya no es algo que se necesite tener en uno mismo, sino algo que se busca cuando se necesita. 

Por otro lado, el mismo conocimiento teórico de la Pedagogía se ha visto especialmente desacreditado por 
las tendencias epistemológicas contemporáneas que cuestionan, en general, la posibilidad de alcanzar un 
conocimiento riguroso y universal en las ciencias sociales y humanas (Rorty, 2000; Nagel, 2000; Motta, 2018). 

Algunos ejemplos de esta primera tensión son: la polarización entre lo nuevo y lo tradicional (Biesta, 
2022), el debate competencias-conocimiento (Mestre y Fernández Liria, 2024; Luri, 2024), las crecientes e 
influyentes demandas empresariales (García y Galindo, 2024) o el debate sobre la utilización de las nuevas 
tecnologías como una innovación sin fundamento para sustituir las funciones de la escuela vaciándola de 
conocimientos (Tirado, 2022; Hadjadj, 2026). Son especialmente llamativas, en particular, las posiciones de 
los críticos contra lo que denominan pedagogismo (Royo, 2023) al plantear no sólo la imposibilidad de un sa-
ber pedagógico, sino lo perjudicial que resulta pretender alcanzar bases teóricas y prácticas firmes, normati-
vas, en la formación humana que nos alejen de atender a los sujetos y situaciones particulares (Massó, 2021).

Ya sea que se pondere más la utilidad que el conocimiento o que se cuestionen las posibilidades teóricas 
para fundamentar la educación, ambas tendencias coinciden en promover un movimiento antiintelectualista 
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que, siguiendo a Motta (2018), se llega desde (i) el antirracionalismo, es decir, procesos que rechazan el 
pensamiento típicamente ilustrado, racionalista y universalista; (ii) el instrumentalismo irreflexivo donde se 
prioriza la utilidad práctica y, por tanto, las soluciones inmediatas sin contar con las consecuencias a largo 
plazo; y, (iii) el antielitismo, es decir, desconfianza hacia un grupo de personas que cuentan con un conoci-
miento y sabiduría superior sobre un tema. Estas tres formas pueden verse también materializadas en un 
antiintelectualismo pedagógico. Veámoslas con cierto detalle.

El antirracionalismo pedagógico se centra en argumentar que la epistemología pedagógica debe enten-
derse principalmente como narrativa y contingente y que las generalizaciones teóricas universales son inal-
canzables, puesto que la práctica educativa está determinada por su particularidad y contexto (Carr, 2006). 
Se rechazan así las aspiraciones clásicas de la Ilustración y de la modernidad científica que buscaban las 
ciencias sociales y humanas en sus inicios. Massó (2021) se refiere a este movimiento como Pedagogías 
“antiilustradas” donde el conocimiento no es un saber independiente, objetivo, sino dependiente tanto del 
lenguaje como de las formas de vidas particulares, con lo que se termina priorizando más el sentido o sig-
nificado que cada uno atribuye, en nuestro caso, a las prácticas educativas que a la búsqueda de certezas. 
Todo el empuje actual en Pedagogía de la literatura poscolonial, la epistemología del sur, la postverdad o las 
epistemologías narrativas apuntarían en esta dirección. 

La controversia entre teoría y práctica se hace así evidente al cuestionar el clásico racionalismo ilustrado 
y proponer que “los (…) paradigmas basados en entender que toda actividad práctica como la educación, 
deben estar subordinados a teorías ya no son aceptados por la pedagogía” (Pallarés y Chiva 2017, pp. 73-74) 
porque “la época del mero análisis, de la especulación y del esencialismo pedagógico ya no tiene sentido” 
(Pallarés y Chiva, 2017, p. 40). O, como afirma Biesta: 

La búsqueda de la certidumbre (…) siempre nos trae problemas (porque) nos aleja de comprometer-
nos con la vida misma –nos aleja de las cosas que tenemos justo delante de nuestros ojos–, de las 
cosas que realmente importan y que requieren nuestra atención, aquí y ahora (2017, p. 36).

Es lógico también que este movimiento antiilustrado desplace lo cognitivo frente a lo emocional, dando 
más importancia al bienestar del alumno, a sus sentimientos, a su equilibrio psicológico, en definitiva, a su 
felicidad (Mortari, Valbusa, y Bombieri, 2026). Para Royo (2016), nos encontramos así ante una “educación 
fast food”: un sistema que prioriza el bienestar, lo cómodo y divertido, en detrimento de una educación pro-
funda, exigente y orientada hacia la excelencia intelectual. El enfoque educativo actual se ha centrado más 
en un amor a sí mismo abandonando el amor al mundo que se pretendía mediante la transmisión centrada 
en el conocimiento (Thoilliez, 2023).

Igual de lógico es, entonces, que se desdibuje también la función tradicional del docente, perdiendo su 
autoridad en el sentido arendtniano. Una figura centrada especialmente en la transmisión de los saberes 
(Mestre y Fernanández-Liria, 2024) dentro de una relación educativa vertical, jerarquizada, pasando a redefi-
nir su identidad profesional en una relación educativa horizontal como “facilitador”, “guía” o “acompañante” 
del aprendizaje”.

La segunda manifestación del antiintelectualismo es el instrumentalismo irreflexivo, que prioriza la utili-
dad práctica por encima de los fines formativos más amplios. Este enfoque refleja el creciente utilitarismo 
que domina la definición de las funciones de la escuela, reduciéndola a un medio para satisfacer objetivos 
económicos y laborales. En este contexto, la educación se alinea con una lógica neoliberal donde su valor 
se mide principalmente por su capacidad para responder a las exigencias del mercado laboral (Säfström y 
Mansson, 2022). Aunque a menudo se asignan a la escuela funciones amplias y ambiciosas, en la práctica, 
estas terminan subordinadas a los valores mercantilistas de un sistema económico que instrumentaliza la 
educación. 

Finalmente, llegamos al antielitismo. La idea principal que queremos discutir en este punto es que el an-
tielitismo puede favorecer también el antiintelectualismo en la educación en la medida en que para resaltar 
la igualdad se termina cuestionando o, simplemente, desatendiendo la excelencia. Nadie puede poner en 
cuestión hoy ningún planteamiento igualitarista con respecto a los derechos y la igualdad de oportunidades. 
Del mismo modo, nadie puede estar a favor hoy de medidas educativas excluyentes que dejen a alguien 
fuera de los niveles obligatorios por ninguna razón. Pero del mismo modo, nadie puede poner en cuestión las 
evidentes diferencias que pueden terminar generándose por los esfuerzos de algunos sujetos que aspiran a 
alcanzar el máximo desarrollo de sus capacidades. 

Todos tenemos derecho a la salud, pero no todos tenemos la misma salud ni tampoco todos ponemos 
el mismo empeño y esfuerzo en alcanzarla y mantenerla. De hecho, un buen docente se caracteriza 
por saber reconocer las diferencias para poder determinar así la particular necesidad de ayuda dife-
renciada que precisa el educando (Reyero, et al., 2024, p. 21).

En esta primera controversia hemos mostrado cómo la relegación de la teoría en la educación lleva a 
un cierto antiintelectualismo pedagógico, que se manifiesta en tres formas principales: antirracionalismo, 
instrumentalismo irreflexivo y antielitismo que, a su vez, dan lugar a una visión antiilustrada, utilitarista y an-
timeritocrática de la educación.

A nuestro juicio, si queremos revitalizar la Pedagogía debemos fortalecer la teoría educativa sin perder 
de vista la práctica, pues es la teoría la que otorga profundidad y sentido a la acción pedagógica. La reflexión 
teórica no es un lujo prescindible, sino el fundamento que perm ite trascender la inmediatez de la experiencia 
y construir un conocimiento riguroso y transversal capaz de explicar los elementos comunes de experien-
cias educativas diversas. Si, por el contrario, optamos por una Pedagogía circunscrita a la mera aplicación de 
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estrategias instrumentales entonces terminará siendo sustituida por tecnologías que, como la inteligencia 
artificial, podrán diseñar más y mejores estrategias. Lo que necesitamos, sin embargo, es una Pedagogía 
capaz de dar cuenta del sentido inmanente de la formación humana para lo que necesitamos una reflexión 
educativa sobre los fines. Además, en rigor, la razón teórica y la práctica no son facultades separadas, sino 
expresiones de una misma capacidad humana pues “(…) es la propia razón teórica la que se hace práctica 
ampliándose hacia el querer. Es, en fin, la razón aplicada a la realidad, la razón que aprehende lo real, la que 
dirige, en tanto práctica, sus mandatos a la voluntad” (Pieper, 2024, p. 57).

3. Humanismo frente a posthumanismo
La segunda controversia entre el humanismo y el posthumanismo plantea diversas tensiones en el ámbito 
educativo actual, afectando directamente a la capacidad normativa de la Pedagogía al cuestionar los marcos 
comunes que históricamente han definido la educación (Gil-Cantero, 2022; Gaviria, 2024). Algunos ejemplos 
de esta tensión son: el debate sobre el uso de fármacos y de ingeniería genética para mejorar el rendimiento en 
la enseñanza, lo que algunos llaman ‘pedagogía de precisión’ (Wu et al., 2021); las implicaciones pedagógicas 
de la inteligencia artificial (Alonso-Rodríguez, 2024); el debate sobre lo singularmente humano (Nasarre, 2022); 
la interconexión máquina-cuerpo (Braidotti, 2020); las nuevas perspectivas de valoración del medio ambiente 
(Díaz-Romanillos, 2024) y del mundo animal (Segarra, 2022); etc. El concepto de humanidad se encuentra así, 
hoy, inmerso en un proceso de transformación radical que, al cuestionar las bases del humanismo tradicional 
plantea, sin lugar a duda, nuevos retos antropológicos a la Pedagogía. Veámoslo con detalle.

Cabe recordar, en este momento, que el humanismo clásico, en su concepción filosófica y pedagógica, 
considera al ser humano como un ser racional, distinto del animal cuyo desarrollo está ligado a la adquisición 
de virtudes, conocimientos y competencias. Desde esta perspectiva, la educación se entiende como un 
proceso humanizador, donde el uso de la razón y el acceso al conocimiento permiten al individuo alcanzar 
su libertad y su plenitud como persona (Savater, 2006). Este ideal se fundamenta en el bios, la vida racional 
y cultivada, que diferencia al ser humano del zoé, la mera existencia biológica.

El humanismo educativo, profundamente influido por la Ilustración, articula la transmisión de conoci-
mientos y valores como pilares fundamentales del acto educativo. La escuela tradicional, aunque criticada 
por su autoritarismo y métodos rígidos, tenía como objetivo la formación integral del individuo, conectando 
la adquisición de contenidos con la construcción de una vida ética y libre (Biesta, 2022). En este modelo, el 
docente, en su rol de autoridad, no solo transmite conocimientos, sino que guía a los estudiantes en un pro-
ceso de descubrimiento de sí mismos y del mundo.

El posthumanismo, en cambio, critica el antropocentrismo inherente al humanismo, especialmente su 
visión normativa y universalista. Según esta corriente, el ideal humanista ha estado históricamente carga-
do de estereotipos culturales, como el hombre blanco, heterosexual y occidental, que han condicionado el 
acceso a derechos y privilegios (Braidotti, 2020). Desde esta perspectiva, la educación debe abandonar la 
pretensión de formar un “ideal de ser humano” y aceptar la diversidad de formas de vida, incluidas aquellas 
que trascienden lo humano (Segarra, 2022).

En el posthumanismo, la razón aparece descorporeizada, desmaterializada, deja de ser un atributo exclu-
sivamente humano, pues los avances en las tecnologías NBIC (nanotecnología, biotecnología, tecnologías 
de la información y ciencias cognitivas) pueden transformar nuestras capacidades ampliando los límites de 
lo considerado posible hoy. La tecnología no solo complementa, sino que en algunos casos sustituye pro-
cesos educativos, como la mejora de la memoria mediante fármacos o el uso de inteligencia artificial para 
resolver problemas complejos (Gil-Cantero, 2022). Esta visión, aunque promete optimización y eficiencia, 
desdibuja los fines tradicionales de la educación, que no se limitan a resultados inmediatos, sino que impli-
can un proceso de transformación personal sostenido en el tiempo.

En este contexto, la educación pierde su tradicional papel como acto humanizador, ya que el concepto de 
humanidad, de lo humano, se fragmenta, se desdibuja, pierde su habitual limitación y exclusividad abriéndo-
se paso a una diversidad de formas de existencia imbricadas entre lo humano, lo animal y lo ciborg (Araiza, 
2022). Como señalan Fusco y Broncano (2020), el ser humano se convierte ahora, por primera vez en la 
historia, en el agente que controla y redefine su propia especie.

La transición del paradigma humanista al posthumanista pone en jaque la capacidad normativa de la 
Pedagogía al desconfigurar los principios comunes sobre los que se ha articulado históricamente la edu-
cación. La ausencia de principios normativos filosóficos claros dificulta establecer los fines últimos de la 
educación. En el humanismo, la educación se guía por ideales claros: desarrollar el carácter, fomentar la 
autonomía y cultivar el conocimiento como bienes intrínsecos. Sin embargo, el posthumanismo rechaza es-
tos marcos, promoviendo una horizontalidad entre lo humano y lo no-humano donde las tecnologías no solo 
participan, sino que redefinen los límites de la educación. Como expone Jeong-Gil, 

(…) es evidente que estos discursos de defensa de la mejora, arraigados en los avances de la ciencia y 
la tecnología modernas, están atrayendo una atención pública significativa y potencialmente socavan-
do la confianza en el papel y la importancia de la educación (Jeong-Gil, 2024, p. 1201).

Por otra parte, las tendencias posthumanistas se alimentan, a su vez, en la Pedagogía, del acusado re-
chazo contemporáneo a lo tradicional en la educación que ha generado una obsesión por la innovación, ca-
lificada por algunos autores como “innovafilia” (Thoilliez, 2025). Los discursos pedagógicos actuales conci-
ben así lo tradicional principalmente como un contrapunto negativo para justificar la necesidad de lo “nuevo” 
en todos los aspectos de la educación: nuevos medios, nuevos agentes, nuevos fines… 
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Un riesgo asociado al posthumanismo es que, al centrar la educación en la optimización tecnológica, se 
descuida el valor formativo de los procesos tradicionales como el esfuerzo, la reflexión y la resistencia a la 
frustración. El aprendizaje, entendido como un acto transformador, no solo produce resultados tangibles, 
sino que también moldea la personalidad y las capacidades del educando. Sin embargo, la dependencia de 
tecnologías para mejorar el rendimiento puede fomentar un enfoque instrumental y antiintelectual, que sub-
estima el impacto educativo del trabajo sostenido y meticuloso (Gil-Cantero, 2022). Así considera Savulescu 
que: 

(…) la inteligencia, la memoria, el temperamento, la paciencia, la empatía, el sentido del humor, el op-
timismo… pueden afectar profundamente nuestras vidas. Todas estas características tendrán alguna 
base biológica y psicológica capaz de ser manipulada con la tecnología (2005, pp. 36-37).

En definitiva, la controversia entre humanis mo y posthumanismo no es solo un debate académico, sino 
un desafío para la Pedagogía contemporánea. Por nuestra parte, consideramos que la Pedagogía debe man-
tenerse firme, dentro de la perspectiva humanista, en defender tres límites infranqueables a los que nos 
puede conducir la adopción acrítica de las tesis posthumanistas. Dicho de otro modo, hay posiciones de 
esta corriente que son claramente antipedagógicas. 

En primer lugar, sea cual sea el avance que en los próximos decenios tenga la investigación sobre NBIC, 
es valioso el papel que viene desempeñando la educación dando un sentido ético a toda acción humana, 
consciente de los límites y las mejoras de los procesos. En otras palabras, la educación debe centrarse en 
ayudar a las nuevas generaciones a que ordenen su voluntad a vivir de acuerdo con las leyes de la naturaleza 
circundante y de la condición humana, evitando transformar estas naturalezas o ponerlas al servicio de los 
antojos de nuestra voluntad. Es decir, no todo lo que se pueda hacer se debe hacer. 

En segundo lugar, la Pedagogía no puede caer en la trampa de igualar o identificar en sus efectos edu-
cativos la consecución de la mejora de las capacidades por medios biotecnológicos que por el empeño 
personal y voluntarioso del sujeto. Si se piensa que es lo mismo entonces se está renunciando al principio 
fundamental de la antropología humanista acerca de la idea de la educación como un cambio de estado 
deseable basado en el empeño personal por exigirse a sí mismo todas sus posibilidades de mejora. 

Y, por último, mientras que los desarrollos tecnológicos asociados a las tesis posthumanistas y, por tanto, 
proclives al transhumanismo se centran en la bios, el objeto principal de la Pedagogía no va a ser en el futuro 
el incremento del rendimiento de nuestras capacidades operativas sino, por el contrario, el desarrollo y la 
madurez de la propia conciencia como la capacidad de reconocer el sentido humano de nuestras acciones. 
Puede que lleguemos a mejorar nuestra agudeza visual como la de un águila real, pero lo que nos va a hacer 
permanecer en nuestra humanidad es que todavía tendremos que aprender a maravillarnos, por ejemplo, 
ante un amanecer. 

4. Pedagogía crítica frente a pedagogía post-crítica
Esta última controversia articula una reflexión sobre la politización e ideologización de la educación. Como 
vamos a ver esta discusión o controversia no solo va a afectar a las orientaciones prácticas de la educación, 
sino que también incide en la relación de la educación con el poder, la ideología y la transformación social. 
Mientras que la Pedagogía crítica se centra en la denuncia de las estructuras opresivas y las relaciones de 
poder que operan en los sistemas educativos, la Pedagogía postcrítica propone un giro hacia una visión más 
afirmativa y equilibrada, en la que se reconozca el potencial emancipador del acto educativo sin reducirlo 
exclusivamente a una herramienta de lucha política. Encontramos muestras de esta tensión en la confron-
tación entre una pedagogía progresista o nueva y una pedagogía conservadora o tradicional (Biesta, 2022) 
o entre una educación pública y una privada (Fernández-Liria et al., 2023); también, en nuestro país, en las 
sucesivas reformas legislativas de la educación según el partido que gobierne, o cuando se afirma, desde 
enfoques partidistas, que toda educación es política (Gil-Cantero, 2023). La Pedagogía postcrítica, como ve-
remos, propone una Pedagogía lo más despolitizada posible, ni de derechas ni de izquierdas, ni progresista 
ni conservadora, ni pública ni privada, una Pedagogía, en fin, reconocida como práctica autónoma orientada 
al desarrollo del ser humano. Pasamos a desarrollar estas tensiones con cierto detalle.

La Pedagogía crítica, como es sabido, concibe la educación como una práctica política, donde el do-
cente y el alumno son agentes de cambio social (Giroux et al., 2021; McLaren, 2022; González-Calvo y Díez-
Gutiérrez, 2026). Giroux (2005) amplió esta perspectiva al enfatizar que la Pedagogía crítica debe ser un 
vehículo para cuestionar las narrativas dominantes y desmantelar las desigualdades sistémicas que perpe-
túan las injusticias sociales. Según este enfoque, la educación nunca es neutral, siempre está impregnada 
de intereses políticos y económicos que deben ser analizados y confrontados. De hecho, sin la perspectiva 
política que proporciona la Pedagogía crítica las prácticas educativas son consideradas, por un lado, pa-
ternalistas porque no procuran la emancipación del oprimido y, por otro, fatalistas porque lo cosifican pro-
vocando que, finalmente, el educando se convierta en agente, pero no de sí mismo, sino un “ser para otro” 
(Freire, 2020), adaptándose así aun voluntariamente y bajo la apariencia de libertad a un sistema injusto 
(Becerril-Carvajal, 2018). Todo este proceso termina provocando en el alumno la visión de un mundo mitifi-
cado, perfecto, que “siempre ha sido así” y que, por tanto, no es necesario cambiar. 

Del mismo modo, sin los presupuestos de la Pedagogía crítica la educación ‘depositadora’, ‘bancaria’, 
‘tradicional’ termina siendo, desde esta perspectiva, alienante porque el docente al transmitir contenidos sin 
un sentido de orientación política impide procesos de transformación personal alejando las posibilidades de 
la liberación y del pensamiento crítico. La educación es así una lucha por la identidad, la libertad y los valores 
en contextos de injusticia social. Dicen Giroux et al. (2021) que: 
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(E)sta es una razón más para (…) que los educadores hagan una política más pedagógica y una peda-
gogía más política con el objeto de reconocer que la pedagogía es siempre una lucha por la agencia, 
la identidad, el deseo y los valores (…), al mismo tiempo que reconoce que tiene un rol crucial que jugar 
en dirigir los asuntos de importancia social, como la defensa de la educación pública y superior en 
tanto esferas de democracia pública (p. 2093)

El fundamento último de este enfoque, en sus planteamientos epistemológicos, es que no hay un cono-
cimiento objetivo meramente descriptivo de la realidad, sino que todo concepto o categoría es una interpre-
tación y construcción subjetiva con la finalidad de mantener una posición de poder o enfrentamiento frente 
a otros sujetos o grupos. Esto es, no se trata de que la Pedagogía crítica añada una orientación de transfor-
mación política a la educación, sino más bien que aquella desvela, señala, denuncia, los conflictos políticos 
reales, ya contenidos, en la propia naturaleza de la educación. De este modo, el docente es y debe ser un 
activista político consciente de las dinámicas de poder insertas en todas las estructuras sociales.

La propuesta alternativa más consistente, reciente y difundida a la Pedagogía crítica es el conocido como 
“Manifiesto por una Pedagogía Postcrítica” (Hodgson et al., 2020) donde se propone una nueva forma de 
pensar la educación y la Pedagogía a través de cinco ideas fundacionales: 1) Hay principios que defender. 
2) De la pedagogía hermenéutica a una hermenéutica pedagógica. 3) De una pedagogía crítica a una pe-
dagogía post-crítica. 4) Del optimismo cruel a la esperanza en el presente. 5) Desde una educación para la 
ciudadanía a un amor por el mundo. 

No podemos ocuparnos de cada una de estas ideas que, en realidad, plantean más controversias en la 
pedagogía actual de las propuestas en este artículo. Con respecto a lo que nos interesa destacar en este 
momento, nos centraremos en la tercera donde se propone transformar los fundamentos filosóficos y epis-
temológicos del pensamiento pedagógico que nos permitan avanzar desde una Pedagogía crítica a una 
Pedagogía postcrítica. 

La Pedagogía postcrítica nos invita a pensar la educación de nuevo desde una perspectiva más afirma-
tiva y constructiva. Por supuesto, no rechaza la crítica, pero argumenta que en el acto educativo ésta debe 
estar acompañada necesariamente de una actitud constructiva que sepa valorar y mostrar a los alumnos los 
aspectos intrínsecamente positivos del desarrollo humano y del conocimiento del mundo sin una connota-
ción ideológica o partidista permanente. 

La Pedagogía postcrítica plantea, del mismo modo, una educación que tenga como tarea principal co-
nectar las generaciones actuales con las pasadas y venideras, sin situar un enfrentamiento entre ellas en 
ningún lugar preeminente, sino todo lo contrario: hacer ver el mundo común que comparten a través de la 
transmisión a las nuevas generaciones de los valores, los conocimientos y las tradiciones culturales comu-
nes que nos han permitido llegar donde estamos. 

La propuesta de orientar nuestra mirada hacia un mundo común o hacia un horizonte común tiene como 
objetivo evitar que, como resultado de la diversidad de interpretaciones a las que puede ser sometida la edu-
cación, se terminen enfrentando unas con otras, como así sucede en la Pedagogía crítica, generando luchas 
de poder y conflictos de intereses particulares, tratando de hacer dominante una interpretación frente a otra, 
lo que ha sido denominado con acierto como “violencia interpretativa” (Hodgson et al., 2020). Esta violencia 
queda muy bien reflejada en dos interrogantes que rescata Andrés Mejía (2020, p. 54) de otros autores para 
señalar una debilidad de la Pedagogía crítica: “¿Qué pasa si (los alumnos) no quieren ser ‘liberados’ o ‘em-
poderados’ como el maestro lo ha imaginado? ¿Qué diversidad silenciamos en nombre de una pedagogía 
‘liberadora’?” 

En contraste, la Pedagogía postcrítica defiende lo que denomina una “hermenéutica pedagógica” que 
dirija nuestra atención hacia un mundo común donde sea posible “actuar y hablar juntos” (Hodgson et al., 
2020), sin enfrentamientos continuos, planteando un horizonte de encuentro y acción compartida entre ge-
neraciones y culturas. La hermenéutica pedagógica se presenta como un espacio de pensamiento y diá-
logo que permite a colectivos diversos reunirse, hablar, discutir y actuar juntos en relación con el mundo, 
intentando trascender las divisiones desde un horizonte compartido y evitando reducir la complejidad de las 
experiencias educativas a un único marco ideológico.

La Pedagogía crítica al partir de la confrontación educador-educando u opresor-oprimido, conceptualiza 
la educación desde las relaciones de poder y, por tanto, considera que toda propuesta de fines, objetivos y 
aún metodología puede esconder intereses de poder, subordinación o control. Es lo que Massó ha deno-
minado “pedagogía de la sospecha” (2021, p. 17) tendiente a posiciones contraculturales y, como veíamos 
antes, de denuncia política. La Pedagogía postcrítica promueve, por el contrario, una aproximación que va 
más allá de las críticas destructivas. Esto no significa que la Pedagogía postcrítica sea apolítica o neutral. Por 
el contrario, reconoce que la educación siempre está situada en un contexto político y cultural, pero sostiene 
también que la crítica debe complementarse con una afirmación de lo bueno, lo valioso y lo significativo. En 
este sentido, se aleja de la “pedagogía de la sospecha” y busca fomentar un ambiente educativo más inclu-
sivo y esperanzador.

En lugar de centrar toda la reflexión en las relaciones de poder, el control o la opresión, busca reconocer 
aspectos positivos en el acto educativo, tales como el valor de la transmisión y el papel del docente en el 
proceso de aprendizaje. Si bien la Pedagogía crítica ha sido útil para analizar las desigualdades estructurales 
y los problemas de justicia social en la educación, los autores postcríticos argumentan que una excesiva 
centralidad en el conflicto puede generar un ecosistema intelectual sofocante:

Hacer un esfuerzo por hacer una crítica más afirmativa (y no tan destructiva o negativa), defendien-
do la importancia de -en ocasiones- no hacer (solo) ejercicios de crítica porque en las situaciones 



619Fontaneda Amo C. y Gil Cantero F. Rev. complut. educ. 37(3), 2026: 613-621

educativas pasan también otras cosas que merecen nuestra atención (y que el ecosistema intelec-
tualmente sofocante que provocan las lógicas explicativas del poder y el capital nos previene de aten-
der esas otras cosas) (Thoilliez, 2023, p. 76).

Si en las controversias anteriores hemos considerado que para revalorizar la Pedagogía era necesario 
optar más por un lado de la tensión que por otro, en esta última consideramos, sin embargo, que la peda-
gogía necesita integrar más las dos perspectivas. En efecto, si partimos de la consideración del imprescin-
dible mante nimiento de nuestro sistema democrático entonces hay que aceptar, al mismo tiempo, que uno 
de los objetivos educativos fundamentales transversales de todo el sistema educativo, especialmente del 
obligatorio, es la formación de una ciudadanía comprometida con los valores de la democracia y atenta a los 
peligros que, como en la actualidad, la puedan resquebrajar o desdibujar. Para alcanzar esa ciudadanía, con-
sideramos que el mejor enfoque educativo es el que proporciona la pedagogía crítica, pues es necesario, 
para el mantenimiento de esa misma democracia, enseñar a las nuevas generaciones las luchas de poder y 
la confrontación de narrativas ideológicas. La escuela no puede ser ajena a esta realidad. 

Ahora bien, necesitamos también la mirada de la pedagogía postcrítica, pues nos recuerda a los edu-
cadores que en el sintagma ‘educación democrática’ no podemos olvidarnos de la educación como valor 
inmanente del propio sujeto que no se identifica del todo ni con la socialización democrática ni con una 
formación para futuros empleadores. La pedagogía postcrítica nos permite subrayar la importancia de la 
experiencia educativa en sí misma, del cambio personal, no siempre como un medio para un fin ulterior, sino 
como un proceso inmanente que enriquece y transforma a las personas en sí mismas. 

5. Conclusiones
La controversia entre teoría y práctica provoca, según hemos visto, una tendencia paulatina al anti-
intelectualismo que nos puede terminar alejando de la necesaria capacidad reflexiva que exige toda 
práctica educativa. Debemos tener en cuenta que la práctica educativa y su conocimiento teórico no es 
un factum descriptivo, al modo como podemos conocer  los componentes del núcleo de la célula, que 
siguen siendo los que son con independencia de nuestra capacidad reflexiva. Por el contrario, la educa-
ción genera situaciones prácticas que exigen, por nuestra parte, una permanente atención intelectual 
de carácter comprensivo y crítico que permita mejorar tanto la ejecución operativa de las propues-
tas educativas como las categorías teóricas que las sustentas y que pueden ofrecer nuevas prácticas. 
Dentro del antiintelectualismo pedagogista hemos analizado tres tendencias: el antirracionalismo, el 
instrumentalismo irreflexivo y el antielitismo, mostrando que socavan los pilares teóricos de la pedago-
gía en la medida que resaltan una visión antiilustrada, utilitarista y partidista de la educación. Nuestra 
propuesta es que, asumimos la crítica al “pedagogismo” pues señala, con razón, excesos en la abstrac-
ción teórica al anclarse más en ilusiones que en una atención a la realidad. Sin embargo, consideramos 
que desvalorizar la teoría puede llevar a una dependencia peligrosa de soluciones inmediatas, propias 
de un instrumentalismo irreflexivo en manos de los mercaderes de las nuevas tecnologías que solamen-
te se mueven desde un utilitarismo empobrecedor.

La controversia entre humanismo y posthumanismo representa un desafío central para la pedagogía 
contemporánea, más allá de un simple debate académico. Desde una perspectiva humanista, la educación 
debe establecer tres límites esenciales frente a los riesgos de una adopción acrítica de las ideas posthuma-
nistas. En primer lugar, debe guiar a las nuevas generaciones a vivir en armon ía con las leyes de la naturaleza 
y la condición humana, evitando transformar o manipular estas realidades por mero deseo o capricho tecno-
lógico. En segundo lugar, no se debe equiparar el perfeccionamiento personal logrado a través del esfuerzo 
propio con la mejora obtenida por medios biotecnológicos, ya que esto socavaría el principio fundamental 
del desarrollo humano basado en la superación personal. Finalmente, la pedagogía debe centrarse en el 
desarrollo de la conciencia y no en el simple aumento de las capacidades físicas o cognitivas. 

Finalmente, con respecto a la controversia entre pedagogía crítica y postcrítica hemos mostrado que, a 
diferencia de las tensiones anteriores, la solución no está en elegir, en esta ocasión, una perspectiva sobre 
la otra, sino en integrarlas. La pedagogía crítica es esencial para formar ciudadanos comprometidos con los 
valores democráticos y conscientes de las luchas de poder. Sin embargo, la postcrítica recuerda la impor-
tancia de la experiencia educativa en sí misma, como un proceso transformador que no debe reducirse a 
un simple medio para alcanzar otros fines. En conjunto, ambas perspectivas permiten una educación más 
equilibrada: crítica frente a las injusticias, pero también afirmativa y enriquecedora, capaz de fomentar la 
esperanza y el compromiso con el mundo heredado.
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