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Resumen Las competencias representan el despliegue de una forma de razén que anula
el “yo pienso” y “como yo explico” que debe darse en el didlogo de saberes como
expresion intersubjetiva. En este contexto, el proceso tradicional de evaluacion esta
vinculado al papel que debe cumplir la educacion en el marco de una cultura escolar
reproductora. Este propoésito gira en torno a un universo simbdlico que acentua la
disonancia entre el saber y el proceso de produccion del saber. La busqueda, en el
dialogo de saberes, para que el sujeto de la escuela se habite, expresando libremente
sus imagenes de la realidad e intercambiandolas con las imagenes de los otros puede
conducir al desarrollo de una forma de evaluacion que se reconozca en una herme-
néutica colectiva.
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Abstract Competences represent the spread of a form of reason that annuls the “I think”
and the “as I explain it” that must happen in the dialog of knowledge as intersub-
Jective expression. In this context, the traditional evaluation process is linked to the
role education must play in the context of a reproductive school culture. This purpose
surrounds a symbolic universe that accentuates the dissonance between knowledge
and the knowledge production process. The search, in the knowledge dialog, so that
the subject of school can be inhabited, freely expressing its images of reality and
exchanging them with the images of others can lead to the development of an evalua-
tion form recognized in a collective hermeneutic.
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1. la pedagogia en el discurso
de las competencias

Enrique Pérez Luna: La evaluacién como hermenéutica colectiva en el didlogo de saberes.

a logica de las competencias, determinada

por la relacion entre el capital objetivado y
- el capital simbolico, acentia su definicion

en la concepcion del “saber” y el “saber ha-
cer con el saber”. Con esta fundamentacion se estructura
un proceso pedagogico, que en la logica del capital cultu-
ral, contribuye al desarrollo de funciones y tareas donde
no importa el saber desde sus bases conceptuales, sino en
su despliegue practico. Asi, se produce una logica basada
en un proceso para inculcar que deja atras la posibilidad
de construccién de significados por parte del estudiante.

La competencia es observable, exacta, objetiva,
cuantificable; de acuerdo a esto, se considera como lo que
se puede cumplir, y el saber hacer con el saber se constitu-
ye en lo util del conocimiento por su aplicacion. Planteado
de esa manera, la pedagogia de las competencias trasla-
da el problema al proceso de ensefianza. Si la ensefianza
se transforma en inculcar, entonces la comunicacioén de
un conocimiento que entrafia una competencia es irreal,
porque no abre posibilidades para discutir el saber de esa
competencia que hipotéticamente conduciria a un saber-
hacer. Si el discurso se transforma en una unidireccionali-
dad, el que aprende terminara repitiendo lo que se dice en
el aula y, asi se consolidara el proceso de memorizacion.
La razon de esta posibilidad radica en el hecho de que
la pedagogia de las competencias hace predominante el
discurso del docente, por tanto, el punto de vista del estu-
diante desaparece.

Si la unilinealidad del discurso docente suprime el dis-
curso del estudiante: ;como queda la relacion saber-saber
hacer con el saber? ;Qué hacer frente a una competencia que
rompi0 las posibilidades de creatividad del alumno? No que-
da entonces ninguna duda que la competencia esta siempre
presupuesta por las directrices de la performatividad.

Si la ensefianza, como lo sustenta Martinez Boom
(1990), se convirtiera en via del pensar, entonces se pro-
duciria una comunicacién que permitiria la discusion de
la competencia y su racionalidad. Esta incluso podria ser
rechazada dependiendo de su relacion con la realidad, de
las posibilidades de vincular al sujeto que aprende con la
generacion del saber, con el desarrollo de una bisqueda
profunda en el interior de las diversas propuestas que se
generan a través del didlogo de saberes.

Ante el planteamiento anterior, se debe tener pre-
sente que los procesos de performatividad no producen tal
debate; representan en si una forma de cultura escolar para
la predeterminacion de universos simbolicos. La performa-
tividad no se puede concebir como logica de saberes y de
hacer con los saberes, se trata de una loégica que impone sa-
beres ya predeterminados para una operatividad concreta.

En consecuencia, se pierde el proposito de constitu-
cion de procesos de formacion y autoconciencia. Por esto,
es necesario buscar otras condiciones ligadas al contexto
historico para recuperar la posibilidad de que se perfile un
sentido otro de la educacion.

Los saberes performativizados se enuncian siguien-
do un orden de verdad que predetermina la realidad sobre
la cual el estudiante debe actuar. Esta vision es solamente
un punto de vista que en la escuela, por la manera de co-
municacion, se universaliza como saber consensuado. La
ensefianza debe contribuir no a comunicar saberes, sino a
reflexionar criticamente sobre los saberes y como se gene-
ran; igualmente, debe propiciar la busqueda de la aplica-
cion y utilidad del saber.

En el fondo se trata, al criticar el proceso de perfor-
matividad y su forma de comunicacion de competencias,
de recuperar el sujeto escindido, pues tanto el saber, como
el saber-hacer quedan atrapados por la competencia como
elementos de una razon operatoria. Esta racionalidad tam-
bién atrapa la ensefianza, la investigacion y la evaluacion.

En la razén operatoria, lo conceptual no se despliega,
solo se queda en su funcién de aplicacion que es lo que
interesa en los términos de la reproduccion. Existe predo-
minancia de lo instrumental, lo cual se constituye en funda-
mento de una escuela funcionalizada. Por esto, el concepto
de evaluar se refiere a exactitud, precision, medicion.

Si se trata de que el docente domine las competen-
cias desde su plano teorico formal y sepa comunicarlas,
igualmente constituirian escenarios que enajenan su prac-
tica pedagogica, pues lo colocan en un plano funcional. En
este caso, la competencia cognitiva superaria a la compe-
tencia pedagdgica, pues la competencia se conforma, por
su propia estructura logica, con el propdsito de inculcar
determinado saber-hacer. Asi, se repite el saber y su co-



rrespondiente saber-hacer y esto conduce a que los sujetos
de la escuela se conviertan en sujetos escindidos.
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Lo performativo se constituye en una de las ideas
importantes en el debate actual sobre la educacion; este
punto de vista crea una tension dialéctica entre la escuela
y el modo de produccion del saber; la primera impone un
saber-definir vinculado con un saber-hacer; y el segundo
abre la discusion acerca de como se produce el saber y
para qué saber. En este ultimo plano, se trata de que el
sujeto se encuentre con su autoconciencia para ir mas alla
de lo que la escuela trata de imponer.

Es necesario rechazar la via de llenar de contenidos
al estudiante; éste debe desarrollar, como plantea Hegel, un
sentido de si mismo que permita acercarse a la comprension
de la realidad. Para Alvarez y Gonzalez (2002), el hombre
en el contexto de la practica, hace referencia al trabajo en la
relacién mediacion-inmediato para desarrollar el sentido de
si. En lo tedrico, se ocupa de lo extrafio, de lo que estd mas
alla, lo que implica moverse desde lo otro y desde el otro
que representa la posibilidad de reconocerse en lo real.

El impulso de un dialogo con los saberes permite
la circulacion de experiencias relacionadas con lo vivido
como ambito de la expresion de espacios de subjetividad.
De esta manera, se transversaliza el saber académico-es-
colar con el convivial, para constituir un saber que marque
distancia con el que circula en los espacios escolares como
ideologia del control social.

La ensefianza tiene que emerger como practica in-
tersubjetiva, para esto, es necesario propiciar espacios de
intercambio, donde el didlogo de saberes se constituya en
la recuperacion del habla del sujeto, de la importancia de
expresar puntos de vista, visiones de mundo y de conoci-
miento. Para Martinez Boom (1990):

Se diria, por ejemplo, que cuando el sujeto habla, efec-
tivamente actua, pero como engranaje de la maquina
del lenguaje; engranaje que es un lugar vacio mientras
ningun sujeto entre a tomar posicion en ¢l. Los sujetos
hablan pero lo que dicen no lo dicen desde cualquier
lugar o como simple resultado de su originalidad, sino
que su habla es el resultado de una posicion que se
le asigna desde el lenguaje y desde el saber: el sujeto
como una variable, 0 mas bien como un conjunto de
variables del enunciado. (p. 168).

Se trata de estar mas alla del engranaje de la maqui-
na del lenguaje, de lo previsto que pareciera simple repeti-
cion, ensefianza vacia que no propicia el dialogo, sino que

impone pautas culturales. Con el didlogo de saberes se re-
cupera el protagonismo del sujeto, su posicion ante lo real,
ante la vida y su participacion en el cruce intersubjetivo.

En consecuencia, el didlogo de saberes es forma-
cion, es proyeccion de la imaginacion como fuerza para el
impulso de la creatividad. A través del dialogo la practica
pedagodgica recupera su disposicion para el intercambio
subjetivo. Asi mismo, engendra contradicciones frente a
lo planteado por el otro, acuerdos y desacuerdos, critica y
autocritica; todos elementos que pueden propiciar el en-
cuentro con el sentido de si.

El didlogo de saberes permite que afloren las dife-
rentes imagenes del sujeto y del sujeto otro. Estas image-
nes expresan las diferentes posiciones frente a los saberes
y la manera como éstas son transversalizadas en la perma-
nente discusion creadora. El didlogo de saberes plantea el
encuentro entre la logica, la estética y la ética para con-
formar el concepto de formacion integral. En este sentido,
el didlogo se convierte en fundamento para la constitu-
cion del conocimiento desde los espacios de las relaciones
entre lo abstracto y concreto, lo conocido y desconocido.
También, es sensibilidad, subjetividad, juicios, valoracio-
nes, arte, belleza. Para Alvarez y Gonzalez: “Tanto a la
estética como a la logica les corresponden, no s6lo mun-
dos reales, sino mundos por imaginar, mundos impensa-
dos pero posibles para luego ser erigidos, éticamente en
lo real” (p. 25).

Por esto, el didlogo de saberes debe apuntar a la
realizacion plena del sujeto, a su formacion integral, la
cual también esta atravesada por fundamentos éticos que
definen el compromiso frente a la realidad. Esto significa
superacion de situaciones sociales ante fundamentos cul-
turales identificados con un conocimiento que deliberada-
mente modela la escuela y su contexto.

El didlogo de saberes se constituye en la explicacion
a través de un pensar comunitario; intervienen estudiantes,
docentes y comunidad, intercambiando ideas para la pro-
blematizacion de la realidad con el proposito de explicitar
las posibilidades del pensamiento. Se trata de desplegar la
imaginacion y la creacion sobre lo conocido, sobre lo que
pasa en el contexto, discutiendo nuevas representaciones
y apreciaciones.

El didlogo de saberes se mueve en la inclusividad,
parte de lo dado para pensar en lo dandose, para propiciar
desde los interiores del ser la busqueda de explicaciones
otras, configurandose una comunicacion sobre la realidad
que se abre en sus complejidades y produce el cruce de
saberes para penetrar en lo indeterminado.

Es asi como se pueden producir las explicaciones
y construcciones de teorias sobre diversas interrogantes
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que provienen del didlogo con la realidad; en este caso,
los discursos que se derivan se refieren a la busqueda de
una logica explicativa que toma en cuenta la diversidad
de visiones.

En el didlogo de saberes, se manifiestan las aprecia-
ciones de los estudiantes que en algin momento pueden
representar angulos de fuga como nuevas maneras de ex-
plicar lo problematizado. Asi se produce una relacion in-
tersubjetiva que apunta a la creatividad y se manifiesta en
el intercambio que intenta superar el nivel cognoscitivo.

El didlogo de saberes no se queda en repetir lo es-
tandarizado por la cultura tradicional, no es unilinealidad
de pensamiento. Es, por el contrario, encuentro que se ar-
ticula desde la enseflanza como motivacion para desplegar
la aprehension. El estudiante, al participar con sus otros
compafieros y bajo la orientacion pedagodgica del docen-
te, ensambla en el razonar colectivo diferentes puntos de
vista, que a veces al no coincidir, al hacerse divergentes y
antagonicos se expresan como diferentes posibilidades de
explicacion.

El encuentro con la realidad permite un “pensar para
problematizar”, este proceso lleva implicito una relacion
que evidencia las complejidades del mundo. Tal posibilidad
queda obstaculizada si el sujeto es inducido a no pensar, a
aceptar lo que se ha prefigurado en un modelo cultural. Es
en este contexto donde tiene importancia el dialogo de sa-
beres; este no representa una unica forma de pensar, sino la
diversidad del pensar, por lo cual, desde una hermenéutica
colectiva, nace un pensar colectivo. Zemelman (1992), so-
bre este particular establece que: “Si pensar es mas que ex-
plicar, hay que evitar que lo real, transformado en contenido
(parcial, relativo), devenga en un sistema de referencias que
anule la capacidad de problematizar lo objetivo.” (p. 184).

En el planteamiento del autor, destaca la idea de que
para explicar hay que saber pensar lo real, esto solo es
posible si la escuela no convierte la realidad en una re-
ferencialidad que se ajusta a determinado modelo de en-
seflanza. Lo importante es pensar desde la posibilidad de
interrogar ¢ interpelar cada espacio cognoscitivo y sobre
todo buscar en éstos las interrelaciones que se producen
entre los elementos que los configuran.

La reconstruccion mental de la realidad representa
parte del proceso intrinseco de la funcion logica del pen-
sar. Esta posibilidad tiene que ser asumida por la escuela y
por la pedagogia por-venir, para lo cual es prioritario abrir
la ensenanza al dialogo creativo, permitir que el sujeto se
pronuncie sobre la realidad, construya sobre esta y pro-
ponga alternativas de explicacion y transformacion.

En el didlogo de saberes, como didlogo hermenéu-
tico colectivo, se habra de producir el cruce de miradas

diversas; esta transversalizacion es también cruce trans-
disciplinario donde el docente sera un acompanante que
propicia y participa en la asuncion del saber desde la rela-
cion teoria-practica. Asi, se abre el camino para el buscar
diverso, para contribuir con el desarrollo de la conciencia
individual y la conciencia colectiva.

De esta manera, nace el principio de inclusividad; este
representa no la explicacion desde una unica articulacion,
sino la posibilidad de diversas articulaciones con lo real.
Al contraponer las explicaciones, podra evaluarse como se
ha penetrado y profundizado en la busqueda del saber de
acuerdo a las miradas colectivas. Este sentido de hermenéu-
tica, apunta a una comprension de lo intersubjetivo que ya
representa un aprendizaje con autonomia. Asi, la aprehen-
sion se despliega en la critica como 1ogica del pensar.

Se trata de propiciar la oportunidad de captar critica-
mente; para esto, el pensar trasciende al sujeto y se trans-
forma en el didlogo de saberes, en un “tejer conjunto”. Se
trata, intersubjetivamente, del encuentro con el “otro” de
“nosotros” y con el “otro” de los “otros™; asi, el conoci-
miento es expresion convivial del investigar.

El didlogo de saberes se constituye en el reconoci-
miento del otro por parte del docente y esto significa un
compromiso de trabajar juntos, de buscar comunitaria-
mente el conocimiento como explicacion de la realidad.
El otro no se refiere Gnicamente al otro como ser, sino a lo
otro del conocer y del conocimiento, y en esto estriba la ri-
queza conceptual del dialogo de saberes. Este se proyecta
como encuentro con lo intrasubjetivo (el ser), lo extrasub-
jetivo (los seres en comunidad) y lo intersubjetivo como
lo dialégico que se expresa en el cruce de los diferentes
puntos de vista de los seres.

El didlogo de saberes se desarrolla en el marco de
las tensiones que demarcan el proceso de internacionaliza-
cion de relaciones de produccion globalizadas; éstas pro-
ducen cierres conceptuales que determinan, en el espacio
cultural educativo comunitario, una realidad preformada,
donde se despliega un conocimiento deliberado.

La principal tension sera entre lo deliberado y la
blsqueda educativa en los espacios donde se producen las
subjetividades, las manifestaciones de una razon sensible,
donde el ser se identifica con lo vivido, sofiado, pensado.
Es decir, ante una tendencia que privilegia una determina-
da logica, la subjetividad intenta perfilar la identidad mas
alla de procesos de homogeneizacion.

El proceso de evaluacion, en la logica de sentido
que se propone, impulsa la relacion coeducacion-coeva-
luacion, cuyo proposito es el encuentro con lo diverso en
el dialogo de saberes, con la critica y el reconocimiento de
las explicaciones de lo real. Esto significa, coencontrarse



para discutir lineas de fuga del conocer y del conocimien-
to; coencontrarse con lo diverso y reflexionar colectiva-
mente sobre la complejidad de lo real y los puentes trans-
disciplinarios.

Coeducar-coevaluar significaria discutir desde una
mirada colectiva; asi se puede evaluar-repotenciar el senti-
do de los aportes de todos los participantes, de sus diversas
visiones sobre el mundo, de su forma de construir el saber.
El proceso de conocer se dinamiza desde lo intrasubjetivo,
genera la capacidad de producir un punto de vista propio,
intimo, hasta llegar a lo extrasubjetivo, entendido como
el proceso colectivo de intercambio en la formacion. Este
proceso, no se restringe a los espacios escolares, amplia su
concrecion hacia la vinculacion comunitaria, y expresa la
realidad mas alla de los cortes conceptuales de la escuela
positivista.

Se trata de entender el proceso de coeducacion-
coevaluacion como la incorporacion de un sujeto colectivo
con sus apreciaciones sobre el conocer y el conocimiento.
Por esto, la coeducacion y con esta la evaluacion-otra, se
deben concebir como un espacio multicultural. Se trata
de poner a dialogar todas las manifestaciones culturales
que convergen en la escuela como espacio de lo diverso y
de las contradicciones. Para Pérez Gomez (1992) “Parece
claro que el objetivo basico de la actividad educativa es
favorecer que los alumnos elaboren personalmente el co-
nocimiento y el significado a partir de su experiencia vital
con la realidad, que reconstruyan la cultura y no simple-
mente la adquieran.” (p. 48).

La coeducacion seria reconstruccion colectiva de
la cultura, esto significa recuperacion de la identidad al
vincularse lo intersubjetivo con lo extrasubjetivo. La
identidad se recupera al sobrepasar la formacion los pro-
cesos simbolicos de la imposicion, y al reencontrarse el
individuo con su interior y con sus espacios de subjeti-
vidades. Aqui, la evaluacion se hace protagonista de otra
manera.

El proceso de coeducacion se convierte en espacio
para la creatividad, las construcciones mentales de cada
sujeto se transversalizan, y surgen aportes colectivos que
se enriquecen con la llamada cultura comunitaria. En con-
secuencia, el proceso de coeducacion rebasa los limites de
la escuela y se constituye, en el espacio publico, en otra
forma de reconstruccion cultural.

El proceso de relaciones entre la escuela y la co-
munidad rompe el limite de la aproximacion ocasional,
y pasa a encuentros permanentes para reflexionar sobre la
diversidad de problemas. El propdsito no es unicamente
lo cognoscitivo escolar, sino también la identificacion con
lo comunitario, estableciéndose un fundamento ético que
debe responder por la solidaridad.

El componente ético permite un acercamiento a tra-
vés de la investigacion, interesa estudiar lo comunitario y
buscar respuestas para solucionar. Coeducar es acompaiiar
a los sectores comunitarios-populares en su lucha histo-
rica por la emancipacion. Este proposito da al hecho de
formar-se una orientacion que se apoya en lo conocido y
en lo por conocer para expresar una posicion ante la vida
y ante el compromiso historico social.

La coeducacion es el conjunto de tareas y reflexiones
colectivas con que la escuela interviene el contexto social-
comunitario; el objetivo es despojar a lo formal-pedagdgi-
co de sus elementos artificiales y apoyarse y dar apoyo a la
btsqueda de la emancipacion. Se trata de copensar lo real
desde lo académico y lo experiencial para que el aprendi-
zaje tenga sentido, se involucre con la realidad, supere lo
simbdlico y se explicite en la relacion conocimiento-vida.

La coeducacion se convierte en el escenario donde
las diferentes miradas escolares se manifiestan en lo trans-
versal, en las relaciones transdisciplinarias y complejas
que hoy se erigen como posibilidad de ensefianza y apren-
dizaje. Por esta razon, dar preeminencia a la necesidad de
pensar juntos, requiere interpelar a la ensefianza con las
interrogantes: ;cémo esta se planifica?, ;cuales son sus
contenidos?, ;cual su logica de sentido? y ;por qué su pro-
posito es inducir a la memorizacion en vez de ser proceso
para formar?

El pensar juntos se constituye en la base para una
ensefianza que mostrara para inducir a la reflexion. En
este caso, es importante puntualizar que lo mostrado se
refiere a la realidad y por esto coeducar es desplegar un
proceso colectivo de construccidon cognoscitiva, donde el
dialogo conduce a un proceso de coevaluacion. Asi, surge
la critica y la autocritica, los grupos se expresan libremen-
te y se respetan las diferentes visiones cognoscitivas. La
coeducacion y coevaluacion se presentan como procesos
de acompafniamiento; por lo cual la evaluacion ocurre en
todo momento, y se referira al despliegue de una actividad
permanente.

La coevaluacion sera participacion-reflexion, a tra-
vés del diadlogo formativo se analizard la estructura del
conocimiento y su significado, se planificara la aplicacion
teorica del conocimiento, se desarrollaran practicas en el
aula y se intervendra a la comunidad en la bisqueda de
explicaciones. En definitiva, la coevaluacion, dentro del
dialogo coeducativo, sera proceso para el desarrollo de un
espacio ¢€tico, para rescatar el valor de la escuela como
propiciadora de la solidaridad y de la importancia de la
formacion como encuentro con la interioridad.

Con la coevaluacion se rescata el concepto de iden-
tidad en los propios espacios de las relaciones humanas
y de la subjetividad; esto sélo puede desarrollarse cuan-
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do se evaluan las expresiones de los estudiantes, que casi
siempre dan cuenta de construcciones que tranversalizan
sus vivencias con los conocimientos que son discutidos en
el aula. Esta es la naturaleza del didlogo de saberes que
hace puentes con el pensamiento complejo y la busqueda
transdisciplinaria.

El cruce entre la realidad vivida y el conocimiento
académico, permitird establecer opiniones colectivas so-
bre lo pensado, lo vivido, lo sofiado. Se trata del encuentro
con el pasado, el presente y la proyeccion de vida; enton-
ces educacion y evaluacion se manifiestan desde el plano
del pensar, representan visiones transversales y transdisci-
plinarias que traducen formas indicativas de complejidad.

Todas las actividades cognoscitivas pueden conducir
a la participacion-reflexion; por esto, la coevaluacion debe
hacer énfasis en las nociones de saber y en como éste se
discute en la representacion simbolica de los participan-
tes, en la experiencia con la realidad, en lo teorico, en lo
practico, en lo cotidiano. Se trata de evaluar los avances
para aprehender el conocimiento, pero también evaluar en
la intersubjetividad.

A este nivel de la reflexion, surge la interrogante:
(como evaluar lo transversal? o ;cémo evaluar cuando se
transversaliza lo académico con lo cotidiano? La respuesta
no se puede buscar en la aplicacion de un determinado ins-
trumento de evaluacion, se tiene que buscar en la compren-
sion de los discursos que se pronuncien en el aula, en estos
se apreciara el interés y la importancia de los aportes.

Se trata de buscar, a través de la interpretacion en lo
complejo, la manera de develar procesos, analizar situa-
ciones y construir aproximaciones teoricas; esto implica
buscar lo oculto, lo invisible que parece desaparecer por
efecto de las arbitrariedades académicas.

Una opcion para encontrar respuestas en el proceso
coeducacion-coevaluacion, lo constituye la hermenéutica.
Esta representa la posibilidad de interpretar apreciaciones,
donde convergen los planos gnoseologico, axiologico y
afectivo, con lo cual se constituye un horizonte de sentido
para la integralidad. La interpretacion hermenéutica de los
diversos discursos estudiantiles por parte del docente, se
corresponde con el intento de integrar fundamentos de la
realidad y proyectarlos al contexto socio-historico.

El plano ético-pedagogico incorpora el decir de los
sujetos; éste tiene mucho de la experiencia diaria y, por
esto, evaluar desde la hermenéutica significa interpretar
las interrelaciones de los discursos, para lo cual se debe
considerar lo disciplinario, interdisciplinario, transdisci-
plinario y vivencial. En este sentido, para la evaluacion
hermenéutica, se trata de una reinterpretacion categorial
que asumiria su caracter pedagogico-critico si la bisque-

da conceptual se realiza a través de procesos pedagdgicos
que no se detienen en lo constituido, que no aceptan como
valido y sin discusion el conocimiento existente. Lo que
se busca es partir de la realidad para regresar la interpreta-
cion hermenéutica al plano constituyente.

Interesa, a los fines de un proceso de evaluacion ba-
sado en los fundamentos hermenéuticos, no reproducir el
conocimiento como una pauta programatica, sino redescu-
brir y crear el conocimiento haciendo en lo posible aportes
en el plano interpretativo-argumentativo; esto regresa el
problema del plano epistemologico al plano ontologico.

Con esta mirada-otra al proceso de evaluacion, se
cumplen dos funciones en la ensefianza; por un lado se
intenta desarrollar el plano gnoseoldgico, desplegando
el conocimiento en un contexto mas amplio, en nuevas
lineas de explicacion, en interpretaciones-otras, en la bus-
queda de lo complejo. Por otro lado, ésta posicion, que
intenta romper limites cerrados, constituye ruptura en los
mecanismos de la alienacion cultural. De esta manera y en
los niveles tedricos posibles, la decosificacion de la rea-
lidad puede conducir a la decosificacion del estudiante y
del docente.

En un proceso de evaluacion basado en la herme-
néutica, el docente no puede tratar de consensuar lo plan-
teado por los estudiantes; debera considerar lo que cada
uno interpreta, esto constituye pedagdgicamente un reco-
nocimiento al otro y de esta forma la evaluacion podria re-
presentar una identificacion de la alteridad. Este elemento
también intentara considerar otras alteridades: la del modo
de conocer, la del conocimiento y la que se corresponderia
con el acto de reflexionar como base del formar-se.

Para el docente, lo hermenéutico de la evaluacion
hace énfasis en el despliegue del valor humano repre-
sentado en el concepto de formacion. Este punto de vista
toma en cuenta lo axioldgico, la formacion en la solidari-
dad y el contacto con los otros que estan en la vida. Asi,
la formacion se refiere a la logica del pensar o del razonar
para fortalecer el sentido de si; este se redimensiona en
la formacion en valores, de manera que la relacion entre
semejantes va mas alla del conocer para reconocerse en
el valor de participar en solidaridad, en lo ético y en el
acercamiento con lo comunitario.

Esta conexion se reconoce en el razonar humano
como busqueda en lo sensible; en este sentido, la evalua-
cion ya no se refiere a exactitudes, ni a mediciones numéri-
cas, se refiere a lo axiologico para recuperar el proceso de
humanizacion. Asi, al docente evaluar desde una perspec-
tiva hermenéutica, se preocupa por aportes, creatividad,
capacidad discursiva, interés, solidaridad, reconocimiento
de lo real y formas prospectivas para que la evaluacion se
interrogue sobre lo que hace el ser y, sobre como se pro-
yecta en la relacion ser-conocer-hacer-convivir y sentir.



El ser conoce para constituirse en ser espiritual, por-
que en el convivir esta la importancia de lo ético como ma-
nifestacion interior. Es importante, cuando el sujeto hace
planteamientos sobre lo real-convivido, lo que se capta en
las expresiones de los otros, en qué contexto y con cual
proyeccion lo hacen; todo esto representa un asunto de la
evaluacion en su proposito hermenéutico.

La evaluacion hermenéutica es pronunciada por los
estudiantes en el dialogo de saberes y puede ser captada
por el docente en las argumentaciones sobre lo estudiado.
El concepto de coevaluacion es una construccion de los
estudiantes bajo el acompafiamiento pedagogico del do-
cente; por esto se puede hablar de un pronunciamiento éti-
co desde la conciencia critica de los sujetos de la escuela,
este seria el mas elevado grado de evaluacion y tal vez ya
no sea posible identificarlo con el término “evaluacion”,
porque estaria referido a una manera “otra” de concebir
pedagdgicamente logros culturales cualitativos.

Por lo anterior, al desarrollarse un proceso hermenéu-
tico colectivo, el estudiante se interpreta e interpreta a los
otros y esto se debera corresponder con el pensar y decir
del docente y del colectivo. Cabe entonces la interrogante:
(como interpreta el docente lo interpretado por el estudian-
te? Esto conduce al despliegue de una logica de sentido que
se manifiesta en el didlogo de saberes. Esta logica lleva al
docente a otras interrogantes: ;qué comprende, interpreta y
explica el estudiante? La respuesta esta en una produccion
discursiva sobre el comprender para explicar, y esto impli-
ca una apertura de la comprension que debe ser tomada en
cuenta por el proceso intersubjetivo de coevaluacion.

El didlogo de saberes es el encuentro con el otro, con
los otros y con lo otro; con el otro, como manifestacion de
la comprension que crea un punto de vista, con los otros,
porque los diferentes puntos de vista se enlazan como ma-
nifestacion de lo intersubjetivo y, con lo otro, porque se
rompe la disonancia con la realidad. Por esto, la coeva-
luacion no es solamente una referencia sobre el compartir
aportes, es un encuentro con la alteridad, es una busqueda
en el formar-se.

En la evaluacion tradicional, basada en la repeticion
de conocimientos, todo aporte en clase se hace intrascen-
dente; esto constituye, como asegura Gadamer (1999), un
prejuicio al cual la ilustracion le confiri6 el calificativo de
negativo. Asi, para el autor, al plantear el problema de la
conciencia historica, se produce el caracter esencialmente
prejuicioso de toda comprension. Gadamer explica que: “
‘prejuicio’ no significa pues en modo alguno juicio falso,
sino que esta en su concepto el que pueda ser valorado
positivamente o negativamente” (p. 337).

De igual manera, en el didlogo de saberes, al estu-
diante interpretar la realidad, se interpreta ¢ interpreta la

interpretacion de los demas en un claro didlogo intersub-
jetivo. En este se delinean posibles explicaciones, por lo
cual la toma de conciencia frente a la realidad se manifies-
ta como comprension. En esta circunstancia, el debate se
constituye en el espacio pedagogico-cognoscitivo donde
se dilucidara el valor explicativo del aporte de cada estu-
diante y de la manera como se transversalizan estos apor-
tes. Gadamer, agrega que:

A los ojos de la ilustracion la falta de una fundamen-
tacion no deja espacio a otros modos de certeza sino
que significa que el juicio no tiene fundamento en la
cosa, que es ‘un juicio sin fundamento’. Esta es una
conclusion tipica del espiritu del racionalismo. Sobre
¢l reposa el descrédito de los prejuicios en general y
la pretension del conocimiento cientifico de excluirles
totalmente. (p. 338).

Finaliza el autor reflexionando acerca del concepto
moderno de método, éste sélo parece funcionar en tanto
sea capaz de analizar y describir con precision la realidad
estudiada. De esta manera, el método termina superpo-
niéndose a la realidad, y desplegando la idea de una de-
terminada homogeneidad epistemologica. La evaluacion
tradicional parece también superponerse a lo que acontece
en la escuela-comunidad; para la evaluacion sélo impor-
ta la objetividad en tanto pueda medirse la capacidad del
alumno para describir con precision la realidad prefigura-
da en los textos escolares, en los planes y programas de
estudio y en el disefio curricular.

En consecuencia, la respuesta desde la evaluacion
hermenéutica, como ruptura con lo escolar prefigurado,
plantea el desarrollo de la comprension del habla de los
estudiantes desde dos momentos. Un primer momento
tiene que ver con la comprension del punto de vista de
cada sujeto, y otro, con el punto de vista que se debate en
el didlogo de saberes como consecuencia de la vision de
cada sujeto. En este caso, no se puede imponer un consen-
s0, es probable que se tengan construcciones conceptuales
diversas, concordantes o contradictorias. El didlogo no
puede significar que todos piensen igual; se trata de buscar
una manera de acercamiento y discusion sobre la realidad,
y la consideracién del aporte individual y colectivo.

En este contexto, es donde tiene sentido plantear la
posibilidad de un proceso de evaluacion basado en la for-
ma como se interpreta la realidad, y las teorias que apo-
yan estas interpretaciones. Asi, la evaluacion es autocom-
prension que se manifiesta como autoevaluacion y como
comprension, por parte del docente, del punto de vista del
estudiante. De lo que se trata es de evaluar la produccion
escolar como comprension de la relacion saber-realidad.
Asi, la autoevaluacion significa que el planteamiento del
estudiante, su comprension sobre lo estudiado, su inter-
pretacion sobre los problemas que se estudian en el aula-
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comunidad, representan contribuciones para la discusion
que se despliega en el didlogo de saberes.

Se podria hablar de una evaluacion hermenéutica si
lo percibido constituye una experiencia cuya explicacion
requiere del cruce de categorias, y de la sintesis concep-
tual que se produce en el proceso de creatividad. La eva-
luacion se dirigira a la busqueda del como se comprende
individualmente y como desde el punto de vista colectivo.
La evaluacion hermenéutica debe considerar las siguien-
tes propuestas:

1. Ser pensada como vision que represente bisqueda en
el mundo de la intimidad del ser y su proyeccion en el
horizonte de la conciencia historica.

2. Plantear la posibilidad de que no es un proceso del
docente hacia el estudiante, es un proceso donde am-
bos estan involucrados con el proposito de concienti-
zacion. Se trata de rescatar la conciencia critica y la
autocritica para trascender el universo simbdlico esta-
blecido rompiendo con la funcionalizacion de la razoén
constituida.

3. Hacer énfasis en considerar que el acto de aprehender
y de ensefar es una busqueda mas alla de la realidad
dada; por tanto, se trata de investigar la realidad en
constitucion.

4. Considerar que el punto de vista del estudiante se cons-
truya desde la relacion pasado-presente-futuro como
expresion del desarrollo de objetos de investigacion
problematizados en la realidad.

5. Responder criticamente a un proceso abierto y de-
mocratico, donde las elaboraciones colectivas sean el
producto de una ensefianza centrada en el debate de
diversos puntos de vista.

6. Desplazarse en el escenario de la ensefianza, asi se
convierte en proceso historico que no sincroniza el
juicio sobre los avances del estudiante, sino que se
despliega antes, en y después de un debate creador
que continua proyectandose en la constitucion de
otros conocimientos.

7. Permitir el pronunciamiento de los estudiantes como
encuentro con lo inédito, lo impensado y con la supe-
racion del nivel cognoscitivo por nuevas elaboraciones
de saberes que incorporan las experiencias comunita-
rias y el saber popular.

8. Interesarse por la manera como el sujeto integra saber-
realidad con las posibilidades transformativas.

9. Implicarse en el despliegue de una ensefianza que se
relacione con la estructuracion de los saberes; por esto,
el dialogo debe propiciar que el estudiante conozca de
donde provienen éstos y cual es su significado. Este es
un propdésito importante del proceso de formacion.

10.Constituirse en un verdadero ejercicio pedagodgico para
que el docente advierta como el estudiante puede ser
capaz de superar el nivel externo representado por lo
esperado, y elevarse desde su interior al plano de la
creatividad para explicar lo real.

11. Constituirse en un pensar ético ya que estudiantes y do-
centes se expresan desde su propia conciencia; asi, las
apreciaciones pueden ser divergentes pero respetables.

12. Entender el proceso de formacion como practica don-
de el docente motiva al estudiante a encontrarse a si
mismo desde su conciencia critica; pero al mismo
tiempo, estudiantes y docentes evalian, son evaluados
y se evaluan como ejercicio critico-pedagogico.

13. Ser pronunciada por el estudiante desde la compren-
sion de argumentos de la realidad estudiada y discutida
con los pronunciamientos de los otros estudiantes y del
docente como colectividad educativa.

14. Permitir que el estudiante se evalue cuando perfila su
argumentacion sobre lo discutido, integrando expe-
riencia con saber, conocimiento con realidad.

15. Comprender que los discursos de los estudiantes in-
corporan visiones de creatividad frente a lo real; por
esto, no puede haber un consenso previo al cual deben
conducir todos los puntos de vista, debe rescatarse el
pensar diverso.

16. Ser la expresion de discursos referidos a las relaciones
docente-estudiantes, estudiantes-estudiantes, estudian-
tes-docente-realidad.

17. Permitir que el estudiante se exprese, construya y des-
construya en relacion con el conocimiento dado en la
blsqueda de nuevas elaboraciones conceptuales.

18. Definirse como autoevaluacion ya que se representa
como la expresion de encuentros con la autocon-
ciencia.

19. Definirse como autoevaluacion porque forma parte del
pensar y de los modos “otros” de decir; es logica que
se expresa en la logica de los discursos escolares en los
que docente y alumnos son protagonistas de una forma
de interpretar y expresar la realidad.

20. Considerar que a través del discurso en el aula aflora la
subjetividad y el didlogo intersubjetivo; asi se despliega
la conciencia de si, y el proceso de evaluacion no sélo
se refiere a saberes y a construccion de conocimientos,
sino al compromiso ético frente a la realidad.

En consecuencia, la relacion comprension-interpre-
tacion que se puede dar en el pensar de los estudiantes, no
necesariamente conduciria a conclusiones complementa-
rias, por el contrario, puede ser expresion de lo diverso de
la realidad y del sentido de conciencia del ser en su propo-
sito de formacién. En este plano, el didlogo de saberes es
el momento de mostrar lo comprendido y de como inter-
pretar para estructurar el discurso sobre las problematicas.
Se trata del mejor momento para que el estudiante exprese
su evaluacion y el docente pueda discernir sobre el habla
del otro y su interpretacion sobre la realidad.

Los cruces intersubjetivos son cruces de miradas
que toman en cuenta la experiencia, la capacidad de vi-
vir el mundo donde ocurren acontecimientos que nutren
el saber. En este sentido, es importante en la escuela que



la evaluacion sea un acompafiante de todo el acto de inte-
rrogar la realidad, de concebir una imagen que se compara
con las otras imagenes de los otros alumnos. En sintesis,
se trata del encuentro de intersubjetividades, donde los
sujetos son constructores de lo diverso, de imagenes que

tienen de si, que tienen del docente, que tienen del mundo
popular y que intentan ser ruptura con las imagenes he-
redadas del mundo académico deliberado que al tratar de
imponerse niegan el proceso de formacion. ®
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La euforia por la produccién de biocombustible comienza a
revertirse ante los costos sociales y econémicos de su fabri-
cacion.

Segun la Organizacion de Productores de Sirgo de Estados Uni-
dos, el grado de esa planta forrajera, su variedad dulce, e incluso
el heno, serian opciones capaces de sustituir a los alimentos
para fabricar etanol.

Ante las protestas y los alegados contra el uso del maiz, la cafia
de azUlcar o el trigo para obtener carburantes de origen agricola,
las investigaciones de las empresas transnacionales se dirigen
ahora a los residuos de cosecha o la celulosa.

Pero el empleo de forrajes, desechos agricolas y material ce-
lulésico presenta dificultades tecnolégicas, por lo que algunos
expertos creen que el consumo de energia fésil seria alto.

Jaime Porcell

Andlisis de especialistas aseguran que representaria, por lo
menos, 50 por ciento del valor energético total obtenible con los
combustibles verdes.

Estudios recientes demuestran que atin en el 2030 la elaboracién
de biocombustibles estaré lejos de satisfacer la demanda mundial
para sustituir al petréleo y sus derivados.

Un serio problema para producir carburante a partir de pastos,
residuos de cosecha y sobre todo de arboles, es el contenido de
lignina, una sustancia fundamental en el metabolismo vegetal.

Lalignina no la digieren las enzimas y seria necesario experimen-

tar con arboles transgénicos, es decir, obtenidos por ingenieria
genética.

Continda en la proxmima pag.
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Expertos aseguran que si se liberan arboles de ese tipo la disper-
sion de polen contaminaria a las especies silvestres.

Los transgénicos se sittian como fundamentales en la produccion
de agrocombustibles de segunda generacion, por los intereses
de las grandes transnacionales, que consideran a esa esfera
COMO Un gran negocio.

Desde luego que la fachada ambientalista y de cuidado de los
alimentos viene muy bien a empresas estadounidenses que
se amparan en los subsidios del gobierno para proteger a sus
granjeros.

Si Washington ayuda a los agricultores en el maiz, la soja, las
lentejas, el azlcar y otros productos, las subvenciones tendran
menos oposicion para pastos u otro alimento animal.

OPINAN EXPERTOS

No obstante, el aleman Hartmut Michel, premio Nobel de Quimica
de 1988, tiene una opinion contraria a la fabricacion de cualquier
tipo de biocombustible.

Advirtié que para producir algunos energéticos verdes como
el etanol, hace falta invertir bastante en fertilizante, crudo o
gas, y ademas no ahorra emisiones de dioxido de carbono a la
atmésfera.

Claro que ese es irrelevante para el prometedor negocio y ya en
Estados Unidos existen 136 destilerias de etanol y se construyen
otras 63, para una capacidad anual de 13 mil 300 millones de
galones (3,78 litros por galén).

Para este afio comienza a entregar etanol en Louisiana la primera
planta estadounidense que utilizara a la cafia de azicar como
materia prima.

También empresas de varios paises se lanzan a la aventura
de crear organismos vivos para acelerar el procesamiento de
combustibles agroindustriales.

Precisamente son las grandes multinacionales petroleras y de
fertilizantes y herbicidas las emprendedoras de los estudios.

Considerada como ingenieria genética extrema, estos procesos

se consideran peligrosos por su posible impacto en los seres
vivos naturales.
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