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Resumen

Este articulo pretende develar lo que se ha entendido en Occidente por conocimiento;
para ello nos serviremos de un trasegar por tres importantes dmbitos de este,
a saber, el surgimiento del conocimiento como /ogos a la manera griega de
comprender el término; el momento que se instaura en la Modernidad y la acepcion
de ciencia clasica, y finalmente, el denominado pensamiento critico manifiesto en
la Escuela de Frankfurt. Exhortando al lector a pensar el conocimiento como un
concepto movil, inacabado y siempre en potencial construccidn.
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Abstract

This article aims to reveal what has been understood in the West by knowledge; for
this, we will use a transfer by three important areas of this, namely: the emergence
of knowledge as Logos to the Greek way of understanding the term; the moment
that is established in modernity and the meaning of classical science and finally, the
so-called critical thinking, manifested in the Frankfurt School. Exhorting the reader
to think of knowledge as a mobile, unfinished concept and always in potential
construction.
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Introduccion

Frente a la pregunta por el conocer y por el conocimiento que otorga dicho conocer,
Occidente ha planteado un sin numero de potenciales respuestas, todas ellas
ancladas sin lugar a dudas a unos espacios y a unos tiempos que le demandan al
sujeto saberse duefio de esos tiempos y esos espacios, no existe entonces en la
tradicidon occidental un conocimiento que no dibuje de alguna forma el tiempo que
le emana, que le genera y del cual es heredad. En este sentido, el buen fildsofo
griego Platén (1987) afirma que no existe una estructura de conocimiento ajena
al mundo de la idea, es decir, en la teoria del conocimiento platdnico la realidad es
posible de ser dicha a través de un conocimiento racional, de una idea, del /ogos.
Asi, nos resulta oportuno comprender que antes de que hubiese un conocimiento al
que se le denomind en la Modernidad como conocimiento cientifico, el hombre en
occidente ya poseia un tipo de conocimiento.

En la Edad Moderna, con el surgimiento de la obra cartesiana, se reconfigura el
ser del sujeto que conoce al comprender que el acto de conocer no se centra en el
objeto a conocer, sino en el sujeto que se sabe poseedor de |la capacidad de conocer
cogito ergo sun. En términos de episteme, esta capacidad se constituye sin lugar
a dudas en una de las grandes revoluciones modernas, al pensarse el sujeto en si
mismo como un ser cognoscente. Desde el horizonte empirico analitico, el interés
técnico con su capacidad de explicar, controlar y predecir, propios del enfoque po-
sitivista, buscaran dar respuestas a través de las leyes que se logran obtener de
la manipulacién de la naturaleza. En este sentido, Descartes (2010) manifiesta
en su segundo precepto: dividir para explicar. Desde este metarrelato, se devela
un nuevo ingrediente, a saber, el interés. De modo que binomio conformado por
la formula conocimiento e interés sera el andamiaje epistémico de los discursos
hipotético-deductivos propios de la Modernidad, en palabras de Habermas (1990),
resulta imposible advertir un conocimiento técnico, distante y ajeno a un interés.

Posterior a esta lectura de mundo y en procura de trasgredir los metarrelatos mo-
dernos, el pensamiento critico enunciado en los pensadores del circulo de Frankfurt
advierte la importancia de comprender otras formas de interpretar el mundo. En
este sentido, Adorno (2001) recuerda la necesidad de pensar en un conocimiento
de dificil parametrizacién, en un saber que no encaja en estructuras algoritmicas,
en cambio invita al sujeto a deshacerse de sus seguridades. En estas ldgicas, resul-
ta pertinente sefialar que la postura de la Escuela de Frankfurt convoca a generar
estados de pensamiento critico, entendiendo la criticidad como el abandono de
aquellas certezas logicas propias de los discursos hipotético deductivos. En esta
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via recuerda Wagensberg (2006) que seguir de manera ciega una linea recta y una
unica metddica para leer el mundo, se constituye en anestesia para la intuicién del
sujeto.

Con ello el pensamiento critico se convierte en posibilidad de emancipacion en la
que el sujeto de conocimiento logra advertir el conocimiento no como un cumulo
de certezas y verdades inexorables, sino como una posibilidad basta y compleja
de interpretar el mundo. De esta forma logramos evidenciar la volatilidad propia
de los horizontes epistémicos en Occidente, pero no se trata de pensar las logicas
hipotético deductivas versus las ldgicas del pensamiento critico, sino mas bien de
reconocer sus puntos de imbricacidn, de tejido y de frontera.

Desarrollo tematico

En la cultura occidental la historicidad sobre el conocimiento cientifico tiene su inicio
en la reflexion filoséfica griega, concretamente en el denominado periodo preclasico,
periodo histdrico que bien podriamos ubicar entre los siglos VIII y VI antes de la
era cristiana, cuando el discurso de la época intenta superar la explicacion de los
fendmenos naturales mediante el mito. De modo que la ciencia aparece cuando se
intenta superar el mito.

En este sentido, resulta importante advertir la pretensidon de pensadores como
Heraclito, Pitdgoras, Anaximenes y otros tantos que advirtieron en el atisbo del
logos la piedra angular de la futura reflexion cientifica. Epicuro (1998) exhorta a sus
coetaneos a pensar de la siguiente manera “nadie es lo suficientemente joven ni lo
extremadamente viejo para hastiarse de buscar la filosofia” (p. 75), por lo que bien
hariamos en afirmar que el acto mismo de conocer enmarca un profundo deseo, a
la manera enunciada por Habermas (1990), esto es, cercano al interés propio del
hombre.

Como herederos directos de esta tradicion de pensamiento, a finales del siglo
XV y principios del siglo XVI, durante la Ultima fase del periodo medieval e inicio
del renacimiento y gracias a las reflexiones de Bacon y Descartes, se da inicio a la
denominada Modernidad. Sin lugar a dudas, el modelo empirico analitico da res-
puestas a muchas de las preguntas que habian sido formuladas dos mil afios atras
por los antiguos griegos, asi la naturaleza, la fisis, se tornd en el nuevo objeto de
apetencia epistemoldgica para el hombre moderno.

Este nuevo horizonte epistemoldgico trae consigo una concepcion de verdad ava-

lada en una nueva significacion de la ley. En este sentido, las leyes de la naturaleza
convocan a pensar en estados armonicos algoritmicos, organizados vy lineales. Por
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lo que comprender el funcionamiento arménico del mundo se torna en deseo y
anhelo del cientifico moderno, descifrar el lenguaje de la naturaleza es escribir el
lenguaje tecnicista de la ciencia.

Es importante resaltar que la concepcién del horizonte hipotético deductivo es-
tuvo soportada siempre en el ordenamiento propio de la naturaleza, de ahi que a
los pensadores modernos se les pueda denominar como fisidcratas, término que
hace una alusidén directa al poder emanado que se genera del conocimiento de la
capacidad de prediccion y de la posibilidad explicativa que le oferta al hombre de la
época, ser conocedor de los fendmenos constitutivos de la naturaleza.

¢Qué ocurrid entonces con aquellos discursos que no encajaban con la armonia
propia del universo?, éo con aquellos discursos como el arte y la musica?, édonde
guedaron aquellos grandes representantes que por no hacer parte de estos meta-
rrelatos fueron invisibilizados de la historia misma del conocimiento?

Estos mismos cuestionamientos y elucubraciones fueron la génesis de las re-
flexiones académicas del grupo de la escuela de Frankfurt durante la segunda y
tercera década del siglo anterior, con ello se pretendid, a la manera expuesta por
Gadamer (1993), pensar que el conocimiento no es el fruto de una metddica lineal,
sino el resultado de una fusion de horizontes. Nuevas formas, nuevos caminos para
interpretar la realidad del mundo. Pero abrir la mente a estas nuevas posibilidades
y a estas nedfitas formas de pensar, implicaban una lucha frontal con aquellas es-
tructuras académicas que ostentaban verdades estaticas e inamovibles. El paso de
una nueva forma de interpretar el mundo no es gesta sencilla, este transito implica
socavar en los cimientos antropoldgicos, econdmicos y politicos de la cultura que
ostenta el poder emanado por el conocimiento mismo. Bien hariamos entonces en
afirmar que resulta inadmisible un cambio de paradigma cientifico, sin comprender
la revolucién social que le enmarca y le circunscribe.

En este sentido es importante rememorar la postura expuesta por Adorno (2001),
al afirmar que la denominada cientificidad de un determinado discurso no debe ser
necesariamente empleada en pro de invisibilizar otras estructuras epistémicas que
propenden, a su vez, por conocer el mundo. Asi, la invitacion de la escuela critica
supera, por mucho, el mero analisis discursivo. En cambio insta al hombre con-
temporaneo a saberse y reconocerse duefio de unos discursos y unas perspectivas
epistemoldgicas que le hacen parte de una historia mdvil e inconclusa. Resulta en-
tonces claro que la cientificidad occidental se encuentra vinculada con el ser mismo
del sujeto que Occidente ha cultivado, en estas légicas Heidegger (1976) sostuvo
que re-significar y buscar nuevas alternativas frente a la dominacién instrumental
era una de las mas importantes empresas del cientifico social contemporaneo.
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El transito de una verdad absoluta y en plena armonia con las denominadas leyes
de la naturaleza, tal como lo hubiese sostenido el horizonte hipotético-deductivo,
resultaba en disonancia y destemplanza con las realidades sociales, econdmicas y
politicas de la comunidad europea de la época de las posguerras. No hubiese sido
posible el surgimiento de una escuela critica sin tener y ser poseedores de algo para
criticar. En este sentido, el telos transformativo del circulo de Frankfurt encontrara
en el desencanto del sujeto contemporaneo una maravillosa posibilidad de reflexion
académica. Asi, el orden del cosmos, propio de la modernidad cartesiana, sera la
incertidumbre de los tiempos enunciados por el horizonte critico.

La pedagogia no estd ajena a estas transformaciones, pues su objeto de reflexion
resultan ser las personas y los complejos procesos formativos que exigen sujetos
que logren transformar, mediante la generacion de nuevos pensamientos, aquellas
realidades que le demandan y reclaman posturas mas amplias y generosas frente
todo aquello que constituye la otredad del sujeto.

¢Cual es la apuesta que la pedagogia hace frente a esta necesidad de transfor-
macion de la realidad? y écudl es la postura que el profesor contemporaneo asume
frente a esas nuevas posibilidades de comprender el mundo, de conocerlo y saberse
conocedor de este? En esta perspectiva, Flérez Ochoa (2005) plantea la necesidad
de formar formadores hermeneutas, entendiendo por profesor hermeneuta, aquél
que es capaz de decirse en el mundo que dice y narrarse en el mundo que narra,
sabiendo que el mundo y la narracidon pueden ser dichas de mil formas.

Asi, Polkinghorne (1995) expone que toda actividad narrativa es el resultado de la
inmersion del sujeto en el mundo que narra, la realidad es, si se quiere, el resultado
de un tejido multimodal de narraciones y sentires. Lo que convoca a pensarnos que
no hay un solo mundo por comprender, sino tantos en cuanto somos muchos, los
gue nos narramos entre si. Especialmente en el ambito educativo donde el sujeto
que ensefa es tan receptor como emisor de un centenar de relatos, cada uno de
ellos con unos sentidos y unos significados avidos de ser interpretados.

En este mismo sentido, Bruner (2003) plantea que toda narracidon, en tanto acto
de independencia y autonomia, procura arropar nuestros sentires y nuestras in-
terpretaciones de mundo. Por lo tanto, la riqueza de cualquier estructura narrativa
es precisamente su equivocidad, su capacidad de alternancia, su invitar a nuevas
interpretaciones, permitirle a la intuicidon del sujeto que narra y a la intuicién del su-
jeto que escucha, construir puentes entre lo relatado y lo comprendido. De manera
similar, Agudelo et al. (2019) plantean la idea de reconocer que la distancia entre
el relator y su publico se torna en un espacio infinito de interpretacion e interpre-
taciones. De ahi que lo esencial en cualquier estructura narrativa sea precisamente
el sentido multimodal del lenguaje empleado. Bien tendria entonces que mantener
afilada la intuicion cualquier sujeto que se diga maestro en la contemporaneidad.
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Todo lo anterior exhorta de nuevo a preguntarse équé acaece cuando estas formas
diferentes de pensar e interpretar el mundo, no son acogidas por quienes pensaron
mecanicamente el mundo?, y por ello el conocimiento hipotético deductivo si bien
es necesario para tratar de explicar ciertos fendmenos del mundo, resulta insufi-
ciente para comprender el mundo mismo. Por lo que es conveniente la necesidad de
convocar otros discursos que desde miradas distintas también piensan el mundo, y
en tanto lo piensan también son co-constructores de realidades, de lenguajes, de
verdades y de nuevas maneras de expresar el mundo que interpretan.

En este sentido, la idea de la criticidad nace como respuesta a la instrumenta-
lizacion del horizonte hipotético—deductivo, pues el des-instrumentalizar la razén
surge cdmo un nuevo ambito, a saber, el escenario politico de la subjetividad del
sujeto. Es decir, el horizonte critico convoca a re-significar el escenario, el territorio
y el ambito publico, siendo lo publico el lugar por excelencia para el despliegue
de la subjetividad, del nuevo sujeto politico. Asi, la teoria critica se concibe como
un acercamiento integral e integrador a la volatil realidad social contemporanea
(Horkheimer, 2000).

Con el horizonte critico se recupera la noble idea de pensar el sujeto como un
proyecto que estd en permanente gestacion, cambio y movilidad. En esta misma
linea, en palabras de Adorno (1991), se reconoce al ejercicio critico como el acto
dinamizador de aquel pensamiento que se resiste a lo inmdvil. A diferencia del ho-
rizonte hipotético-deductivo, en la criticidad el conocimiento es fruto de un trabajo
mancomunado, colectivo y de construccidn social e histérica donde la voz y el saber
del otro son validados no desde la pretension de verdad, sino con el anhelo de
co-construir una nueva y re-significativa vision de mundo.

No se trata de asumir posturas maniqueas sobre cual horizonte epistemoldgico
permite acceder a niveles mas altos de verdad en tanto acalla y silencia otros
horizontes, sino mas bien de la necesidad de resignificar los umbrales existentes
entre uno y otro horizonte. En este sentido, los saberes interdisciplinares le ofertan
al hombre contemporaneo nuevas interpretaciones del mundo, y con ello superar
de alguna manera la dualidad entre el deseo cuantificable de unos y los anhelos
cualificables de otros.

Los discursos pedagdgicos y el devenir diario del aula no son ajenos a estas
movilidades epistémicas, en tanto el discurrir de la escuela es capturada por la
contingencia del mundo mismo. ¢Cdmo podriamos pensar entonces la figura de un
maestro inmerso en curriculos estaticos y de alcance de logros e indicadores frente
a una inexorable volatilidad del mundo?
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Debates, disputas y tensiones de la perspectiva epistemoldgica

Hallar puntos de encuentro y puntos de tensién entre los horizontes epistemoldgicos
descritos se torna en una de las tareas mas nobles de la reflexién contemporanea,
en tanto se hace dificil pensar en una Unica estructura epistémica para pensar,
comprender e interpretar el mundo.

En este mismo sentido, preguntarnos por cémo la escuela interpreta ella misma
el mundo y como desde esta interpretacion se crea un ideal de hombre al que “debe
formar”, resulta aun mas complejo pues la escuela en si misma esta constantemen-
te hostilizada por las exigencias que el mundo contemporaneo le demanda. De la
misma forma, es meritorio cuestionarnos por équé ocurre cuando los anhelos de
formacion del sujeto no estan en armonia con los ideales formativos de la escuela?,
de igual forma, équé pasa con aquellas culturas que sin ostentar el poder acuden a
una escuela donde se ensefia desde los macro-moldes del poder?

Al respecto, Freire (1972) define la educacién como una dimensién de la accion
cultural que se inicia con la alfabetizacion. Estae realiza en el reencuentro de las
formas culturales propias del individuo y en la re-totalizacion de estas culturas a
través de la accion definida como interaccion, comunicacion y transformacion. Ideal
que pareciera difuminarse en los débiles y fragiles curriculos contemporaneos que
se centran no en pocas oportunidades en contenidos efimeros, abandonando a la
suerte lo mas esencial del sujeto, a saber, el sujeto mismo.

Cuestiondndonos nuevamente las razones por la que histéricamente la escuela
ha erigido su poder en discursos tendientes al horizonte hipotético deductivo y en
cambio ha ubicado en las periferias y postrimerias del curriculo aquellos asuntos
tendientes al arte, a la musica, la literatura, el cuidado del cuerpo, la poesia y en si
aquellos discursos que invitan al sujeto a reconocerse como tal. La educacidon como
una dimensién de la accién cultural que se inicia con la alfabetizacién, se realiza en
el reencuentro de las formas culturales propias del individuo y en la re-totalizacion
de estas a través de la accién definida como interaccion, comunicacion, transforma-
cion (Freire, 1972).

En el contexto colombiano esa realidad se hace manifiesta en los articulos 23
y 31 de la Ley general de educacién (Ley 115, 1994), en los cuales se exponen
aquellas areas que resultan de obligatorio cumplimiento en la ensefanza para la
educacion basica y media. La Ley 115 (1994) reconoce una gran fuerza en los
discursos tendientes a las ciencias naturales y poca relevancia a aquellos discursos
cercanos al humanismo, muestra de ello es la ausencia de aquellas areas que en
su momento se hubiesen denominado artes liberales, como la escultura, la musica,
la pintura, la literatura, relegandolas a actividades menores dentro del curriculo.

<] >



Sandra Juliet Clavijo Zapata

Tal como lo anuncia Castellano (2007), la escuela en Occidente se ha preocupado
por formar mas en el ambito empirico analitico, que por ilustrar en la capacidad
critica. La tarea de la reflexion cientifico-pedagogica hoy es retornar a un estado de
criticidad permanente.

Bien hariamos entonces como docentes de la contemporaneidad preguntarnos
qué se entiende al interior de la escuela por conceptos como arte, literatura, sen-
sibilidad, creacion y otras tantas que habitan los horizontes criticos y narrativos.
Oportuno resulta entonces recordar las apuestas de McEwan y Egan (2005), quienes
sostuvieron que un oportuno ejercicio narrativo permite acceder a como piensa y
como de-construyen los sujetos contemporaneos sus interpretaciones de realidad.

Advirtiendo que histéricamente la escuela no ha ensefiado a interpretar el mun-
do, sino a memorizar el mundo que habitamos, bien hariamos en proponer un
curriculo que forme al sujeto no desde simples contenidos, sino que lo incite a ser
un hermeneuta de su propio tiempo.

En estas mismas ldgicas hemos de reconocer que la escuela tradicionalmente ha
educado al sujeto desde visiones organizadas, algoritmicas y lineales del mundo
cuando, segun Ricoeur (2003), las fisuras y los des-encajes de nuestras narracio-
nes, son también los movimientos y los desbarajustes del mundo que intentamos
narrar. Resultaria imposible pensar en una narrativa equivoca, inmutable e inaltera-
ble, pues exhortaria a pensarnos en una escuela y en unos actores de esta escuela
transgresores de esa linealidad y co-constructores de visiones holisticas del mundo.

Si hemos de tener claro que no hay un conocimiento, sino miles de conocimientos,
écémo no hemos de tener claro que resulta imposible hablar de escuela sino hablar
de escuelas? En estas escuelas a las que hacemos alusion habran de ser convida-
dos de manera integral, interdisciplinaria y proactiva todos aquellos horizontes de
conocimiento, no de manera jerarquica, sino de forma colaborativa, que posibilite al
sujeto contemporaneo, sea cual sea su rol en la escuela, acercarse a sus intereses
en tanto estos también se acercan a los intereses de la escuela.

En esta misma linea, Gimeno (1991) sostiene que un curriculo ha de ser ante
todo un proyecto cultural. Proyecto que a su vez habra de reconocer las realidades,
diferencias, habitos, intereses, costumbres, puntos de encuentro y de tensién, cos-
mologias, sentidos y sentires de ese sujeto que habra de identificarse, sin lugar a
dudas, como pieza y engranaje importante en la enorme maquinaria de la escuela.

La invitacién es entonces, a la manera expuesta por Freire (2002), hacer de la

escuela un lugar para la esperanza y la transformacion. Asi, el conocimiento co-
construido en la escuela es fruto no de una explicacién individual, sino resultado
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de una reflexion que se da en colectivo. Resignificando el conocimiento desde el
horizonte critico y su pretensidon por la transformacién misma de la realidad, pero
no una transformacién “egoista”, sino una transformacion colectiva.

Finalmente, el debate no es por cudl horizonte de conocimiento ha de imperar
en la escuela contemporanea, sino mas bien por reconocer en dicho escenario el
conocimiento mismo como horizonte de sentido.

Utilidades para los abordajes contemporaneos de la educacion

Pensar en la utilidad de un determinado abordaje de la educacién contemporanea
incita implicitamente a pensar asuntos como que en la actualidad no podriamos
hablar de una sola educacion, puesto que no seria descabellado pensar que pueden
existir tantas educaciones como tantos sujetos que han reflexionado sobre dicho
ejercicio. La utilidad resulta entonces proxima al interés que enuncié Habermas
(1990), en este caso el binomio conformado por la utilidad y el interés delimitara
con fuerza el abordaje elegido para una u otra educacion.

Al pensar en el horizonte hipotético deductivo y sus utilidades en el campo edu-
cativo, se podrian enunciar que le oferta la posibilidad al sujeto de aprender a
pensarse con el modelo racional propio de la ciencia moderna, lo exhorta a alcanzar
niveles altos de abstaccion, le permite saberse sujeto de conocimiento y reconocer
multiples objetos de conocimiento que hay en otros horizontes epistemoldgicos.
Desde este horizonte, reconocer el proceso metddico que le pertenece una estruc-
tura de pensamiento riguroso que le puede ofertar niveles altos de responsabilidad.

Igualmente, este horizonte oferta a la sociedad respuestas a hechos y situaciones
reales que requieren en un momento determinado o ante una situacion especifica
respuestas absolutas, medibles, cuantificables que permitan la toma de decisiones
en pro de la consecucidén de un conocimiento valido y no refutable.

En cuanto al horizonte critico, que cuestiona , sospecha y se pregunta por esa
idea de verdad absoluta o del fendmeno dado y universal que ofrece el horizonte
empirico hermenéutico, busca comprender el fendmeno desde adentro, interpelarlo
y cuestionarlo en funcién de alcanzar una comprension colectiva de los problemas
y establecer alternativas de solucion para estos problemas, reconociendo que hay
intereses compartidos y tantas verdades como sujetos que puedan saberse en el
problema donde los saberes ocupan especial atencién.

La escuela, espacio social de transformacién y no ajena a la multiplicidad de

discursos que intentan responder a sus problemas y necesidades, deberia ser es-
pacio de encuentro para el horizonte narrativo. Desde esta perspectiva nos habra
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de resultar claro que, tanto el ejercicio hermenéutico como el quehacer narrativo,
estan interesados en la co-construccién de un saber colectivo, de un conocimiento
que logre vincular las voces de todos aquellos quienes intervienen en el acto mismo
de conocer.

Por lo anteriormente expuesto, nos ha de resultar claro que estos ultimos hori-
zontes estdn mas interesados en comprender la voz de los sujetos interpelados en
el acto de conocer que en la busqueda de verdades estructurales e inamovibles. De
ahi que el reto por alcanzar y lograr un disefio metodoldgico, estricto, coherente y
responsable se constituya en unos de los mas importantes retos de toda investiga-
cién narrativa.

Conclusiones

Comprender el conocimiento como un concepto mévil y un ejercicio epistémico
en constante movilidad, nos permite afirmar que no hay un solo horizonte
epistemoldgico que admita responder a los multiples interrogantes que el devenir
diario de la escuela demanda a los llamados pensadores del acto educativo, sino una
multiplicidad de intereses de los sujetos por conocer y lograr saberse conocedores de
ese conocimiento. En palabras de Adorno (2001), la denominada cientificidad de un
determinado discurso no debe ser necesariamente empleada en pro de invisibilizar
otras estructuras epistémicas de conocer el mundo.

En la misma linea, Morin (1984) sostiene que todo discurso que ocurre en la cien-
cia es también un discurso que ocurre en el campo social, por lo que es necesario
pensar la escuela como territorio y habitat donde confluyen lo cientifico y lo social.
En este sentido, sera importante cuestionar aquellas seguridades que oferta el ho-
rizonte hipotético deductivo y abrirnos a las posibilidades de convocar al mundo
de la escuela horizontes como los que oferta el pensamiento critico y el horizonte
narrativo donde se pueda pensar en la realidad como una conversacién entre los
sujetos que se saben a si mismos co-constructores de esa realidad.

De modo que, resignificar la estructura interna, las visiones de escuela y el rol
de aquellos que en la escuela habitan, se constituye en reto y oportunidad para los
horizontes epistemoldgicos que intentan responder desde el respeto de lo diverso,
lo contingente y lo humano a todas aquellas realidades que demandan nuevas
formas de explicar, interpretar y comprender el mundo.
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En este sentido, se torna menester replantear el lugar de la escuela como el
espacio donde solo confluyen diversas disciplinas que de manera desarticulada se
estan pensando en la formacion del sujeto y permitir nuevas oportunidades para la
conversacion entre discursos que de manera interdisciplinaria inviten y convoquen
a esa figura de otredad, a co-construir la realidad de la escuela.

Por articular conocimientos en la escuela, bien habriamos de entender aquella in-
tencionalidad pedagdgica y aquella practica curricular que propenden por ofertarle
al sujeto que en la escuela habita una oportunidad de leer, interpretar y trasformar
el mundo que la interpela y le demanda respuestas integradoras a problemas par-
ticulares. En palabras de Freire (2007), existe una responsabilidad politica en la
escuela y en el sujeto que en ella habita por transformar la realidad que circunscribe
la escuela misma.

Con ello se haria evidente la movilidad que le es propia al conocimiento, pero
también la dialogicidad que ha de poseer el sujeto de conocimiento, pensar la es-
cuela, los horizontes epistémicos que le visitan y las posturas de todos aquellos que

la de-construyen es en si mismo un problema que demanda respuestas interdisci-
plinares.
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