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LA PERDIDA DEL SUJETO
EN LA EVALUACION ESCOLAR TIPICA

Suerte, trampa y desprestigio de la memoria

= )

Este articulo se refiere a una contradiccion esencial al proceso de evaluacion tradicional en los procesos pedago-
gicos normales. Tal contradiccion consiste en que dicha evaluacion pierde al sujeto pese a ser un proceso
orientado a comprender un sujeto. La demostracion de esta afirmacion comienza con una clarificacion de los
conceptos de evaluacion y aprendizaje; luego una descripcion de los rasgos del proceso tradicional de evalua-
cion, como son el aislamiento del sujeto, el predominio de la escritura, el desprestigio de la memoria y el saber
como el ajuste de una afirmacion a un criterio previo. Del andlisis de estos rasgos se determinan dos consecuen-
cias: el azar y la trampa, en la consumacion de las cuales se evidencia la pérdida del sujeto para la pedagogia.
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Abstract

This paper deals with a contradiction essential into the traditional process of evaluation in standard schools. Such
a contradiction consists in the fact that the real subject is lost in the evaluation process, in spite of being a process
targeted to comprehend the subject. The demonstration of the statement above proceeds firstly by starting from a
precision on the concepts of evaluation and learning, secondly a description of traditional evaluation process, this
description is intended to point out some features like the subject isolation, the overwhelming presence of the
writing text, the decay of memory, and the concept of knowledge consisting on matching statements to a previous
criteria. The analysis of those features just listed lead to determine two main consequences as random and
cheating; in the consummation of which the subject is lost.
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INTRODUCCION

Este escrito tiene por objeto principal hacer una critica
de la evaluacién escolar tipica, la cual asumo como
todo aquel procedimiento evaluativo que, en alguna
manera, sigue el paradigma oficial del examen de Es-

tado; esto es: un formato escrito con preguntas, cues-
tiones o problemas, las cuales deben ser resueltas por
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el estudiante, cuyas respuestas
seran examinadas luego por un fun-
cionario (o una maquina), con el fin
de proferir un diagnéstico sobre el
saber del sujeto que presentd la
prueba. La critica que pretendo de-
sarrollar aqui se puede expresar en
un teorema fundamental: /a evalua-
cion escolar tipica no es una eva-
luacion real porque aunque preten-
de examinar la incidencia del pro-
ceso diddctico en el sujeto, lo que
termina haciendo es anulando al
sujeto.

Para demostrar este teorema, lo que
primero haré serda una delimitacion
del concepto general de evaluacién
y sus conceptos subsidiarios, este
paso es el que me dara la utileria
béasica desde la cual desarrollar el
andlisis. En segundo lugar, exami-
no la evaluacién en el contexto de
la escuela tradicional, para desta-
car las caracteristicas de la evalua-
cién tipica que me interesan para
mis propésitos; se trata de cinco
aspectos los cuales son: la evalua-
cién como cierre del proceso diddc-
tico; el aislamiento del sujeto; el
dominio de la escritura; la distorsion
del saber y la precision en la res-
puesta. El andlisis de estas carac-

teristicas me permitira llegar, en ter-
cera instancia, a tres principios: el
desprestigio de la memoria, el azar
y el fraude, en cuyo juego se con-
suma la falencia que denuncio: /a
pérdida de la subjetividad.

1. Sobre el concepto de
evaluacion en general

La evaluacién es un procedimiento
pedagdgico por antonomasia. Por-
que, basicamente, es el procedi-
miento por el cual se efectua el con-
trol de todo proceso pedagdgico,
pues se trata de la Unica manera de
saber si los objetivos se han conse-
guido o no. La evaluacién es inse-
parable de la educacién, y todo pro-
ceso de ensefianza se constituye
como tal en la evaluacién. Desde un
punto de vista mas preciso, la eva-
luacion es un procedimiento por el
cual un sujeto sabe si él mismo u
otro sujeto han logrado aprender
determinado contenido. Quiero de-
tenerme en este aprender. Porque
cuando se habla de evaluacion, en
el contexto de temas pedagdgicos,
es inevitable mencionar el aprendi-
zaje, pues la evaluacion no se pue-
de pensar con ¢laridad sin, a su vez,

tener claro lo que es el aprendizaje;
aquel concepto supone éste. Re-
quiero, pues, una definiciéon de
aprendizaje. La definicion que ten-
go ahora a la mano y que usaré para
analizar la nocién de evaluacion es
la siguiente: La capacidad humana
innata de inventar y heredar una for-
ma colectiva de experiencia.

En el contexto de este escrito, no
tengo espacio ni tiempo de poner-
me a delimitar los supuestos que
justifican esta definicién; sea ésta,
pues, mi punto de partida, mi axio-
ma'. Sin embargo, es preciso afa-
dir unos comentarios explicativos:
el aprendizaje es una capacidad in-
nata, todo sujeto humano nace con
ella y la desarrolla durante su vida;
no se puede aprender a aprender
(como rezan pomposamente ciertos
lemas pedagdégicos); por otro lado,
se trata de una capacidad intrasub-
jetiva en el sentido de que posibilita
que en el sujeto, en su interioridad,
se desarrollen disposiciones que lo
habilitan para actuar. La capacidad
de aprendizaje como tal no se pue-
de observar en un sujeto, pero si se
puede deducir de las acciones de
éste, 0 sea, de lo que el sujeto ma-
nifiesta ante otros o ante si mismo,
incluso. De otra parte, es una capa-
cidad intersubjetiva, pues pueden
compartirse sus resultados: lo que
un sujeto aprende, también lo pue-
de aprender otro. De otra parte, lo
que se aprende son disposiciones
que posibilitan al sujeto ejecutar

! Para efectos de este escrito, me basta con
poner la definicion y luego anadir unos co-
mentarios explicativos. No justifico como la
obtuve porque eso requerirfa otro articulo
mucho mds extenso que éste. La tomo como
punto de partida, no como punto de llega-
da, pues la necesito para demostrar, no ne-
cesito demostrarla a ella. Valga, de paso,
esta nota para aclarar que este escrito care-
ce de citas porque son innecesarias debido
precisamente al hecho de que pretende ser
una reflexion con cierto nivel de autonomia
en el sentido de que no pienso que necesite
argumentos de autoridad para confiar en el
rigor de mis deducciones y la claridad y cer-
teza de mis afirmaciones, lo cual es valido
en el trabajo filoséfico y, en general, en el
trabajo intelectual. Si fallo en esta confian-
za, el lector avezado y critico sacara sus pro-
pias conclusiones.
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acciones; esto se evidencia hasta
en la forma gramatical de uso del
verbo aprender, cuyo objeto directo,
normalmente, es un verbo en infi-
nitivo: se aprende a leer, a nadar,
etc. Se aprende en el contexto de
una accién, y el ejercicio de las ac-
ciones implica desarrollar conoci-
mientos sobre los objetos de que
versan las acciones: aprender a na-
dar implica conocer técnicas de res-
piracion, por ejemplo; aprender a leer
implica conocer los caracteres del
alfabeto en que se lee, los soportes
materiales sobre los que se impri-
men esos caracteres (libro, periddi-
co, etc.). La capacidad innata de
desarrollar disposiciones, a partir de
las relaciones que se entablen con
el mundo circundante, lleva a los
sujetos al hecho de poder heredar
formas de relacionarse con ese
mundo, heredarlas en la corriente de
una tradicién en la que esos suje-
tos nacen, y también les permite,
esta capacidad, dado el caso, in-
ventaruna forma de relacionarse con
el mundo. Inventar es una manifes-
tacion de la capacidad de aprender
en su sentido mas primigenio: el
sentido de tomar. Inventar es cons-
truir, crear, a partir de un insumo
tomado de la realidad.

He afirmado, al comienzo de este
escrito, que entiendo la evaluacion
pedagdgica como el procedimiento
por el cual un sujeto sabe si él mis-
mo u otro sujeto ha logrado apren-
der. Sea cual sea la forma que asu-
ma este procedimiento, el sujeto en
cuestion sélo sabra lo que desea si
el evaluado actua; por consiguien-
te, el objeto directo de la evaluacién
son las acciones, que a su vez son
también el objeto directo del apren-
dizaje, pues en el ejercicio de la
accion se desarrollan las disposicio-
nes que capacitan para esas mis-
mas acciones. Sin embargo, en la
medida en que la disposicidn a la
accion supone conocimientos y sa-
beres sobre los objetos de que ver-
sa la accion, al someter a un sujeto
a una evaluacion, a lo que se esta
apuntando, en Ultimas, no es a lo
aprendido (las habilidades para ac-
tuar, el conocimiento, el saber) sino

al aprendizaje. Esto Ultimo queda
claro de la siguiente forma. Hay una
obvia diferencia entre lo que se
aprende y el aprendizaje: lo primero
es un producto cultural; lo segun-
do, una capacidad psicosomatica
natural. En el caso de la pedago-
gia, de la técnica de orientacion
social para preservar un legado cul-
tural, lo que se aprende no se eva-
lda porque se lo supone como Vvali-
do y universal, digno de ser preser-
vado a lo largo de la sucesion gene-
racional. En cambio, lo que si se
evalua es el aprendizaje, y el apren-
dizaje es, siempre, aprendizaje de
unsujeto; lo que se evaltia, por ejem-
plo, en el contexto de la ensefianza
de matematicas no es la divisién
sino la capacidad de un sujeto para
ejecutar una operacion de division.
Lo que se evalua es la formacion, o
sea, el desarrollo de la capacidad
de aprendizaje, no el contenido del
mismo.

El aprendizaje, en la medida en que
es una capacidad de desarrollar dis-
posiciones, tiene que ver con la me-
moria, dado que la memoria (psiqui-
ca o somatica) es la que permite
hacer del sujeto portador de un le-
gado cultural. El fundamento de todo
aprendizaje es la memoria, y pese
a muchas cosas que se digan hoy
dia tratando de minimizar el factor
de la memoria, en asuntos de pe-
dagogia, lo cierto es que no se pue-
de aprender sin memoria, es decir,
no se puede saber o conocer; en
suma, no se puede actuar. La me-
moria es el sedimento dejado por el
proceso de experimentar el mundo
circundante, sedimento en el que se
halla la pervivencia de la tradicion,
ya sea ésta una tradicion tiempo ha
instituida, o una tradicion naciente.
El sujeto es portador de la cultura
gracias a su capacidad de aprendi-
zaje, de memoria. Casi se puede
afirmar que cuando uno aprende
algo, lo aprende de memoria. De
forma ordinaria, se entiende la me-
moria como el almacenamiento de
un dato que se reproduce luego con
exactitud, pero sin justificacién de
Su por qué o sin un proceso de ar-
gumentacién o pensamiento com-

plejo. Entonces, en este sentido, la
memoria es la capacidad de devol-
ver el dato —sin ninguna reflexién—
frente a una circunstancia, de for-
ma maquinal como la memoria de
un computador. Pero la memoria,
por supuesto, es mas que eso: en
los actos de analisis, de reflexion,
de argumentacion, de justificacion,
etc., en los actos de pensamiento
mas complejos la memoria esta pre-
sente y es determinante para el éxito
de esos actos. Por ejemplo: en un
acto de analisis complejo, como el
analisis de un texto, el sujeto que
lleva a cabo el procedimiento sdlo
puede encontrar los elementos que
busca si posee criterios de referen-
cia basicos que le permitan identifi-
carlos, y esta posesion de esos ele-
mentos no es otra cosa que la me-
moria del sujeto. Asi, pues, de lo
anterior tengo dos premisas que son
las siguientes:

1] La evaluacion es un proceso que
apunta a examinar la capacidad
de aprendizaje.

2] El aprendizaje se funda, nece-
sariamente, en la memoria.

2. La evaluacion en el contexto
de la escuela

Entenderé por escuela todo aquel
espacio fisicamente delimitable, en
cuyo seno se producen los aconte-
cimientos propios de la pedagogia,
encaminados a la reproduccion cul-
tural, en el ambito de los grados for-
males, desde la primaria, pasando
por el bachillerato hasta la universi-
dad. ¢{De qué manera se realiza la
evaluacién en la escuela? Actual-
mente, la escuela forma parte de un
sistema gobernado, en sus princi-
pios, por el Estado. Las leyes del
Estado reglamentan el sistema pe-
dagogico oficial en cuanto tiene que
ver con la division de los grados, su
ndmero, el curriculo, etc. Existe,
ademads, un procedimiento general
denominado examen de Estado
mediante el cual se diagnostica la
calidad del sistema pedagdgico ofi-
cial mismo. Este procedimiento ar-
guetipico condiciona los procedi-
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mientos intermedios dentro de la
escuela, pues al ser el examen que
efectta el Estado con el propdsito
de diagnosticar la calidad de los pro-
cedimientos pedagdgicos que se lle-
van a cabo en la escuela, entonces
sus parametros se toman legitima-
mente como el paradigma del exa-
men escolar. El examen escolar ti-
pico, que es el que analizaré en este
escrito, tiene unas caracteristicas
prominentes que paso a describir y
analizar a continuacion.

2.1. La evaluacion como meta
de la ensefanza y como
proceso de aislamiento

La organizacion pedagogica de las
formas de ensefianza dominantes
actualmente dividen los procesos
pedagégicos en dos momentos: la
ensefianza y la evaluacion, siendo,
comunmente, la evaluacién la fase
final del proceso. Cualquier crono-
grama escolar siempre tiene unas
fechas especiales dedicadas casi,
0, exclusivamente, a hacer evalua-
ciones. La premisa tradicional de
gue la evaluacion es el cierre de un
periodo de procesos de ensefianza
tiene su explicacion en lo siguien-
te: en la medida en que la ensefnan-
za, durante un determinado perfodo
de tiempo, ha pretendido inherir en
la personalidad del sujeto, entonces
esa inherencia se evidencia en la
evaluacion; pero, en el caso de la
escuela tipica, esta evidencia se
efectla bajo una concepcién de la
personalidad como serie de atribu-
los esenciales del individuo. Y para
patentizaresos atributos que han ido
adquiriendose por el procedimiento
didactico, para hacerlos ostensibles
ante el sistema de diagndstico, se
recurre a un rito especial que con-
siste en suspender los actos de
ensefianza y aislar al sujeto para
que nada pueda interferir en la ma-
nifestacion de sus atributos esen-
ciales cognitivos. En general toda
evaluacién pedagoégica es evalua-
cién de un sujeto, y en la evalua-
cién escolar tipica existe la tenden-
cia a aislar a los individuos, con el
fin de asegurar que lo que se esta
evaluando sean las disposiciones de

un sujeto. Un ejemplo tipico del pro-
cedimiento escolar se puede des-
cribir asi: una hoja, un esfero, el
estudiante responde lo que sabe
sobre la hoja, de acuerdo con pun-
tos o preguntas formuladas. El es-
tudiante no puede consultar con
nadie, ni puede consultar otra cosa
que los dispositivos escritos que se
le permitan en la evaluacién. Las
prohibiciones de consultar con otra
persona, o de consultar otro mate-
rial que la hoja sobre la que escri-
be, son indice de la pretension de
aislamiento del sujeto: no puede
tener ningun apoyo mas que si mis-
mo. La vigilancia por parte de un fun-
cionario, para evitar que la regla del
aislamiento se viole, tan sdlo es
expresién de esa prohibicién; el mie-
do a la evaluacion, comun en la idio-
sincrasia estudiantil, es probable
que tenga entre sus factores este
principio del aislamiento, por el cual
el sujeto se ve obligado a replegar-
se en si mismo, ante la mirada de
otro, para sacar de su interioridad
las respuestas a lo que le pregun-
tan.

Con el aislamiento se pretende con-
jurar, entonces, el peligro de interfe-
rencia que representan tanto otros
sujetos, los textos de los cuales el
propio sujeto evaluado aprendio,
como también el profesor que le
ensend. Todos los factores que apo-
yaron el proceso de aprendizaje (pro-
fesor, textos, compafneros) se vuel-
ven, en la evaluacidn tipica escolar,
obstdculos que perturban la mani-
festacion de lo aprendidoy, asi, para
evitar la interferencia de esos facto-
res, que fueron fundamentales du-
rante en el momento de la ensefian-
za, la evaluacion se vuelve un pro-
cedimiento especial al final de aquél,
en el que el aislamiento contribuye
a resaltar los atributos culturales del
individuo. Mas es claro que este pro-
ceder se funda en una contradiccion
ya obvia: los factores que apoyaron
el proceso de aprendizaje se vuel-
ven obstdculo para manifestar el
aprendizaje. ;Por qué si la lectura
del libro contribuye al aprendizaje,
la lectura misma del libro no se ad-
mite en la prueba? ;Por qué la ex-

plicacion del profesor es obstéaculo
en la prueba; la conversacidn con el
colega? Porque se supone que esos
factores se toman como medios de
paso para lograr un resultado, y en-
tonces el resultado, una vez logra-
do, debe independizarse de los fac-
tores que lo produjeron. Se trata de
medios que inoculan en el sujeto un
contenido; como medios, pueden
independizarse del contenido, cuyo
nuevo recipiente es la memoria del
sujeto. Lo que hace entonces la
prueba, en la evaluacién escolar ti-
pica, es examinar si el contenido se
halla en el sujeto, en su memoria; y
asi, la evaluacion de la memoria del
sujeto pretende ser, al mismo tiem-
po, evaluacion del medio que colo-
c6 el contenido en la memoria.

Sin embargo, en esto hay una per-
versién, porque siendo la evaluacion
el fin absoluto del proceso de ense-
fianza y, por esto, un acontecimiento
especial, identificable perfectamen-
te en sus caracteristicas propias,
diferente de los otros acontecimien-
tos que configuran el proceso didac-
tico, con su tiempo propio, enton-
ces la evaluacion tipica escolar no
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gs, ya, por principio, un acto de en-
sefianza; mas bien esta por fuera
de todo acto de ensefianza, y to-
dos los actos de ensefianza apun-
tan hacia ella. La perversion de la
evaluacion tipica escolar radica en
que limita todo acto de ensenanza
al acontecer de la evaluacién mis-
ma; es decir, se estudia para la eva-
luacion. Y como la ensefianza, vis-
ta desde este modelo de evaluacidn,
se entiende como inoculacion de un
contenido en la memoria, entonces,
luego de la evaluacion, el sujeto
puede tranquilamente olvidarse lo
aprendido; es decir, luego del rito de
la evaluacién, la ensefianza pierde
su sentido. Por la evaluacién tipica
escolar, los procesos de ensefian-
za quedan como los ensayos pre-
vios para la presentacion final de un
acto teatral: la evaluacién es ese
acto, pura representacion frente a
otro, el que califica, en el sentido
més primigenio de la palabra. La
evaluacion tipica escolar es, y hace
que los actos de ensefianza sean,
una farsa. En la evaluacion tipica
escolar se muestra que la educa-
cion no es lo que pretende ser: el
control de la personalidad de los
sujetos, pues al ser una farsa, una
representacion, el sujeto real que-
da por fuera del proceso restando
de €l sélo la mascara que se puso
durante la evaluacion.

2.2. La escrituralidad y la
distorsiéon del saber

Otra caracteristica dominante en la
evaluacion tipica escolar es que tien-
de a ser escrita. {Por qué? Para
satisfacer este por qué pueden
aducirse razones pragmaticas como
el hecho de que la educacion esco-
lar es masiva, es decir, maneja un
ndmero enorme de estudiantes y, por
razones de economfa monetaria y
de tiempo, es mas expedito que los
alumnos presenten pruebas escri-
tas, cuyo soporte facilmente es
manejable en cantidades grandes.
Pero también se puede aducir otra
razén tan vélida como las anterio-
res, en la cual apoyaré parte de lo
que sigue: el lenguaje escrito es
controlable, mientras que el lenguaje
oral es incontrolable. La evaluacién
escrita permite controlar el lengua-
je en el que se expresa el sujeto
evaluado. Ahora bien, lo que se pre-
tende, en general, con toda evalua-
cién, es saber si el sujeto aprendio;
por consiguiente, en la evaluacion
tipica escolar, se supone que con-
trolar principalmente el lenguaje es-
crito es controlar el aprendizaje, la
formacién de la personalidad. Pero
si lo que se aprende, en cualquier
acto de ensefianza, son disposicio-
nes que capacitan para la accion, y
el objeto directo de la evaluacién es
la accion en la que se evidencia si
el sujeto ha aprendido tales dispo-
siciones, cabe entonces la pregun-
ta: ¢ La evaluacion escrita, en la que
se alsla al sujeto, permite cumplir
la condicion de que es en el con-
texto de la accién donde se eviden-
cia el aprendizaje? Escribir, de he-
cho, es una accién. Parece que los
campos de saber parcelados en un
plan de materias: la geografia, la
historia, la filosoffa, la geometria,
etc., todo el as de saberes que re-
quieren acciones propias puede,
para efectos de la evaluacion, ser
concentrado en un punto focal que
es la accién de escribir en un pa-
pel. Puede —en cierta forma— decir-
se que de hecho es asi, en la medi-
da en que el saber pasa por el len-
guaje. Pero, ahora bien, con esto
he llegado al concepto epistémico

de saber. La pedagogia (oficial y
extraoficial) toma la cultura y la dis-
tribuye en parcelas de saber; inicia
a los sujetos en esos campos deli-
mitados de saber, y finalmente los
evalla para saber qué tanto saben
sobre ese saber en el que pretendio
iniciarlos. En la evaluacién escolar
tipo, todo se hace, principalmente,
por escrito, sin ayuda de nadie ni
nada. ¢Qué tiene que ver exacta-
mente el saber con los procedimien-
tos tipicos de evaluacién de la es-
cuela? Esta pregunta la respondo
haciendo algunas distinciones:
aprender implica conocer, y cono-
cer implica saber. Pero no necesa-
riamente saber implica conocer. El
objeto directo del aprendizaje son
acciones; el objeto directo del co-
nocimiento son objetos, el objeto
directo del saber son predicados
acerca de objetos. Estas afirmacio-
nes quedan claras —espero— con el
siguiente ejemplo: pintar es una
accion que se aprende; aprender a
pintar quiere decir: se adquieren
destrezas para mezclar pintura y
aplicarla sobre una superficie, etc.
La pintura, en cambio, es un objeto
y no se aprende, la pintura se mez-
cla, se aplica sobre una superficie,
etc. De otra parte, el sujeto que
aprende a pintar (a mezclar y apli-
car pintura sobre una superficie) esta
en capacidad de afirmar predicados
sobre la pintura, o sea, tal sujeto
sabe, por ejemplo, que la pintura es
diluible en agua o en aceite. Pero
pudiera ocurrir que el sujeto supiera
datos sobre la pintura sin conocer-
la. Podria por ejemplo saber que
ciertas pinturas se fabrican con pig-
mentos minerales téxicos; podria
saberlo sin haber visto siquiera tal
pintura, pues podria haberlo leido en
una enciclopedia, y bastaria esto
para poder afirmar que, en realidad,
sabe eso sobre ese tipo de pintura.
Otro ejemplo, tomado esta vez de
la realidad concreta, esta en una
evaluacion de una escuela distrital
del sur de Bogota? en la que se le
presentaba a unos nifios una hoja

2 La Concentracién Distrital Rafael Uribe
Uribe.
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en la que habia un diagrama que se
puede describir asi: unos dibujos
gue representan animales, incluida
una figura humana, y tambien mi-
nerales. Alrededor de los dibujos, en
unas casillas, hay palabras como
adjetivos, sustantivos y verbos, que
expresan propiedades de los anima-
les y minerales representados en los
dibujos. La prueba consistia en que
el nino debia, mediante el uso de
lineas, conectar el dibujo con la res-
pectiva palabra que expresa un atri-
buto del ser que el dibujo represen-
taba. Asi, v. gr., la palabra nada con
el pez o el sapo. Puede que el nifio
nunca haya estado en presencia de
un sapo o cualquiera de los otros
animales representados en los di-
bujos, pero por libros o peliculas, por
explicaciones del docente sabe que
el sapo nada. Pareciera entonces,
en ese sentido, que el nino estaba
siendo evaluado en sus saberes, es
decir, en su capacidad de atribuir un
predicado correcto a un sujeto gra-
matical. Pero, si examinamos con
detenimiento la forma general de
este tipo de procedimientos conclui-
remos que, en realidad, pese a que
la escuela tipo pretende ser el lugar
del saber por excelencia, no obs-
tante sus procedimientos de evalua-

cién tipica, en el fondo, apuntan a -

examinar la formacion a través de
una forma distorsionada de saber.

2.3. La correccion en la
respuesta

La evaluacion tipica escolar tiende
a tener (ademas del principio de ais-
lamiento y la escrituralidad relativa
a la atribucion de predicados a su-
jetos gramaticales) otra caracteris-
tica que consiste en gue importa,
en gran manera (para efectos del
éxito del procedimiento de diagnds-
tico que implica la evaluacion en si
misma), mas el acierto en la atribu-
cion del predicado al sujeto grama-
tical, y la cantidad de aciertos, que
la justificacion misma tanto de la
atribucion como de tales aciertos.
Luego de que el sujeto, solo y sin
ayuda de nadie ni de nada, ha ter-
minado de responder el cuestiona-
rio por escrito, entrega éste al fun-

cionario para que sea evaluado lo
que él contestd. Por lo general son
varias preguntas, mas de una; se
obtiene entonces un promedio de
aciertos en las respuestas, y se
otorga, con base en ese promedio
de aciertos, una calificacién que es
indice de si el sujeto aprendié o no
aprendio.

Ahora bien, cuando importan el
acierto en si mismo y su estadisti-
ca y no la justificacion del propio
acierto, ocurre lo siguiente: que la
evaluacion tipica escolar deja de
tener relaciones directas con el sa-
ber del sujeto y con su aprendizaje,
lo cual se supone que, por princi-
pio, debia ser el objeto de la evalua-
cién. Si le pregunto algo a alguien,
si le pido una respuesta, y lo Unico
que me interesa es el ajuste de la
respuesta a determinado criterio pre-
vio, independientemente del proce-
dimiento que la persona use para
darme la respuesta, estoy enten-
diendo el saber ya no como la atri-
bucion correcta del predicado a un
sujeto, sino como el ajuste de la
respuesta a un criterio. Es decir, sé
que él sabe porque lo que me dijo

concuerda con la pauta que yo po-
seo. Sin embargo, puede ocurrir que
la respuesta concuerde y él no
sepa, como en el caso del fraude o
del acierto por azar. En la evalua-
cién tipica escolar, el concepto de
saber es un juego de equivalencia
entre dos enunciados: el enunciado
de la respuesta y el enunciado que
funge como criterio de correccion.
Pero con este concepto de saber
se presenta una dificultad: yo pue-
do toparme con enunciados sin su-
jeto, y estos enunciados concordar
con un criterio que yo posea, pero
de alli no puedo decir que alguien
sepa. Supongamos, por ejemplo,
que leo unas oraciones en una valla
publicitaria; en este caso no hay un
sujeto explicito al que pueda atribuir-
le las frases, aungue por principio
tenga que poder atribuirselas a al-
guien. Puedo decir; “Los autores del
mensaje saben”, aunque no sé quié-
nes son los autores. En la evalua-
cidn tipica escolar ocurre que, apa-
rentemente, se sabe quiénes son
los autores de los enunciados, por-
gue sus nombres aparecen escritos
en el formato de la prueba, pero no
es posible, en realidad, saber si el
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sujeto que presento la prueba sabe;
y no es posible saberlo, porque para
saber si ese sujeto que responde a
ese nombre escrito sabe, ya se re-
quiere un concepto de saber distin-
to del concepto de saber como equi-
valencia entre enunciados y criterios
de correccién. Se requiere mas bien
un concepto de saber como cohe-
rencia, objetividad y suficiencia de
los enunciados. Este otro concepto
también permite responder a la pre-
gunta: ;Cdmo sé gue fulano sabe?
Y se funda, ya no en una equivalen-
cia entre enunciados y criterios de
correccidn, sino en la justificacion
de las respuestas que dé el sujeto
mismo. Por ejemplo, en la respues-
ta a la pregunta por el descubridor
europeo de America, digo que es
Cristébal Colon. Pero en la justifi-
cacion de esta respuesta, jcomo
sé que es Cristébal Colén? Una po-
sible justificaciéon que puedo dar es:
porque el profesor lo dijo o porque
asfi esld en la enciclopedia. Sin
embargo, estas respuestas no son
idéneas por dos razones: la prime-
ra, apelan a la autoridad (legitima
por principio) tanto de los autores
de la enciclopedia como del profe-
sor; y seria suficiente esta respuesta
para concluir el asunto si no fuera
porque (y he aqui la segunda razén)
remiten a otra pregunta, la cual es:
¢Como sé que el profesor (o los
autores de la enciclopedia) sabe?
No es, pues, ésa una respuesta ido-
nea. La respuesta idénea, que yo
puedo dar, es aquella que apele a
una argumentacion que sostenga la
respuesta inicial, para justificarla
dentro de los términos propios de la
disciplina. Esto implica citar regis-
tros, archivos, el propio diario del
navegante, reconstruir el contexto
de la época, discutir con otros la
informacién al alcance, hacer deduc-
ciones a partir de esos datos y re-
construcciones, etc. Asi podré dar
cuenta de que sé, efectivamente,
que Cristobal Colén es el descubri-
dor europeo de América.

Evidentemente, parece hacerse
comprensible que la evaluacién tipi-
ca escolar apele al ajuste de la res-

puesta a un criterio y no a su justifi-
cacion, por lo dispendioso que es
justificar una respuesta, o sea, de-
mostrar que efectivamente se sabe.
Mas, entonces, también queda cla-
ro que el saber a este tipo de eva-
luacién ya no le importa y, por eso,
su estructura basica suele consis-
tir en procedimientos puntuales co-
mo seleccionar, de entre varias po-
sibilidades, la respuesta correcta; o
completar enunciados puestos a
medias; afirmar si es verdadero o
falso un enunciado; o aparear me-
diante lineas elementos entre con-
juntos de enunciados; o simplemen-
te escribir la respuesta a preguntas
del tipo qué, quién, como, donde,
cuando, por qué, etc.

Al no importar la justificacion de la
respuesta sino la equivalencia de
ésta con un criterio previo que apor-
ta el funcionario que analiza la prue-
ba del examen, entonces no sdlo
se pierde la forma efectiva de saber
si el sujeto, cuyo nombre aparece
escrito en el formato del examen,
sabe, sino que también ocurre exac-
tamente lo de la valla publicitaria:
se pierde ese sujeto mismo. Pues
lo que importa es saber si las res-
puestas que aparecen alli se ajus-
tan al criterio, independientemente
de quién las haya escrito. El nom-
bre (la representacion escrita del
autor de las respuestas) sélo impor-
ta entonces, al final, para el efecto
administrativo de atribucion del pro-
medio de aciertos, o sea, para la
calificacion. Sin embargo, se supo-
nia que la evaluacioén era evaluacion
del aprendizaje de un sujeto. Pero
ese sujeto termina perdiéndose en
el formalismo del concepto de sa-
ber como equivalencia entre enun-
ciados. Al perderse la relacion
epistemica entre el sujeto y sus afir-
maciones queda, luego, la arbitra-
riedad para llenar el vacio dejado por
esa pérdida; esto quiere decir que
no importa cémo el sujeto llegue a
la respuesta siempre y cuando sea
la correcta. Esta arbitrariedad se
manifiesta en tres formas: uno, el
desprestigio de la memoria; dos, el
azar; tres, la trampa.

3. Memoria, azar y trampa

Las caracteristicas de la evaluacion
tipica escolar hacen que la prestan-
cia de la memoria y el aprendizaje
decrezcan significativamente hasta
el punto de que sean absolutamen-
te irrelevantes. Pese a su naturale-
za farsante, de todos modos la eva-
luacién escolar tipica requiere la
memoria, pues ésta justifica el ais-
lamiento del sujeto de los factores
de aprendizaje; la evaluacion esco-
lar tipo pretende dar relieve a la im-
portancia de la memoria del sujeto:
sdlo el individuo con su memoria en-
frenta la prueba. El sujeto lee los
planteamientos de la prueba, luego
busca en si mismo y, una vez halla-
do lo que necesita, contesta el plan-
teamiento; se ha estado preparan-
do para esto durante un largo perio-
do de procedimientos didacticos.
Mas esta clase de evaluacion tie-
ne, en sus caracteristicas, algo sos-
pechoso y oscuro: esa aparente
importancia de la memoria, en el
aislamiento del sujeto, se ve con-
trastada con el hecho del caracter
escritural de la prueba misma, y tal
contraste se hace mas dramatico
con el hecho de que la escritura es,
en si misma, /a negacién de la me-
moria. La gran prestancia de la es-
critura en nuestra época, en cuyas
técnicas de decodificacion de carac-
teres se adiestran masivamente los
individuos en la cultura occidental,
ha hecho, precisamente, por su ma-
sificacion en todos los niveles de la
escuela, que decaiga la prestancia
de la memoria. La escritura lleva en
si misma la misién de ser un suce-
daneo de la memoria que puede,
eficazmente, solidificar las ideas
que, en el curso de la corriente de
la tradicidon sostenida meramente
por la oralidad, son facilmente de-
leznables e inestables. Ademas,
ese tiempo de preparacion del suje-
to para la evaluacion tipica escolar,
ha sido un tiempo de preparacion
en la lectura; y es que —contraria-
mente a como lo supone el carac-
ter farsante de la evaluacion tipica—
la escritura no es un medio, un ca-
nal de inoculacién del contenido; no.
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Es la sustancia misma del conteni-
do, es el mundo mismo, el principio
y fin de la cultura occidental. Igual
ocurre con la presencia de los cole-
gas y el profesor: no son un canal
de paso; son la sustancia misma
de la intersubjetividad en la que se
gesta la cultura.

Al aislar al sujeto, poniéndolo bajo
el ojo vigilante del funcionario e im-
pedir que consulte algtin tipo de tex-
to escrito, o hable con algtin cole-
ga, el sistema de evaluacién esco-
lar tipico previene que el sujeto co-
meta el delito de hacer lo que ha
hecho durante todo el proceso de
aprendizaje: leer textos escritos y
hablar con sus condiscipulos y sus
profesores; la evaluacion tipica se
erige asi en un procedimiento nega-
dor de la didactica misma, y consi-
dera fraude recurrir a las fuentes de
la ensefanza. Si un estudiante re-
curre, fraudulentamente, a un escri-
to en un papel para responder una
pregunta, lo hace porque el siste-
ma de ensefianza le ha ensefiado
que la escritura es mds efectiva que
la memoria; pero al final, violenta-
mente, la evaluacién le pide que
haga efectiva la memoria frente a la
escritura. En la prueba, con el texto
escrito, se interroga a una supues-
ta memoria para que se ponga ella
misma por escrito; para que valide
al texto escrito. El sujeto que por
su aislamiento valia como el produc-
to del sistema de procedimientos
didacticos, que en si mismo, en su
memoria, lleva los atributos intelec-
tuales que ese sistema le ha desa-
rrollado, y que por esto, para eviden-
ciar la existencia de esos atributos
se lo aisla, dejandolo solo con su
memoria, tiene que terminar negan-
do la importancia de esa memoria,
porque debe usarla para validar un
texto escrito. El examen farsante
niega al sujeto como portador de una
memoria; ademas porque, de ante-
mano, se sabe que esa supuesta
memoria habia sido constituida
mediante la ensefianza en el am-
biente del texto escrito. Realmente
la farsa es la farsa de la memoria
en la evaluacion tipica; por consi-
guiente, es la farsa del aprendizaje.

¢ Para qué un sujeto sin ayuda de
nada ni de nadie debe contestar un
cuestionario escrito? En principio,
para mostrar que, efectivamente,
ese sujeto es portador de una cul-
tura. Pero frente al texto escrito, el
sujeto como memoria ya estéa inva-
lidado; entonces se invalida ese
sujeto como portador de esa cultu-
ra: se preparo durante un tiempo
para contestar, solo y sin ayuda de
nada ni de nadie, contesté el exa-
men; luego de terminar, puede olvi-
darse de lo que contestd; puede ol-
vidarse de la supuesta cultura de la
que era portador. La escrituralidad
del examen, el aislamiento del su-
jeto, el ajuste de la respuesta a un
criterio predeterminado, son un me-
canismo, una maquina en la que se
deshace el sujeto que debia erigir-
se en portador de una cultura. Por-
que, en ultimas, la presencia del
sujeto evaluado se limita a poner la
respuesta precisa. No importa su
justificacion, es decir, no importa si
estaba efectivamente en su memo-
ria. Esta negacion técita de la im-
portancia de la memoria abre el cam-
po para ofras dos posibilidades: el
azar y el fraude. Como la regla del
aislamiento debe mantenerse para
que se manifieste la memoria pro-
pia del sujeto, entonces el sujeto
debe estar vigilado. El acto de eva-
luacion es un ritual en el que el fun-

cionario vigila al sujeto para que no
busque ayuda, para que sélo recu-
rra a sf mismo, a su memoria. Pero
se sabe que el prestigio de siglos
de una larga tradicion de cultura ta-
mizada por lo escrito relaja y pone
en decadencia la memoria; enton-
ces este sujeto sometido a la nece-
sidad de apelar a un fundamento que
el sistema mismo ha desprestigia-
do no tiene otro recurso que apelar,
cuando falla el poder de su memo-
ria, debilitada por institucién, al azar,
a la buena suerte, al destino, cuan-
do no al narcdtico o el fraude. Con-
testar al azar es someterse a la
tasa de probabilidades de dar con
la respuesta correcta, y al mismo
tiempo, reconocer que no se sabe
acerca de qué le estan preguntan-
do. Son comunes, en muchos con-
textos escolares, los rostros de ad-
miraciéon del estudiante repasando
los resultados de un examen califi-
cado por el profesor: rostros de ad-
miracién y jubilo que no expresan
otra cosa que las gracias a su bue-
na suerte por haber acertado con la
respuesta que era; porque pese a
que era consciente de que no sabia
nada de eso, el resultado del exa-
men —afortunadamente para él- le
demuestra que oficialmente si sabe,
o sabia en el momento en que de-
bié saber y no sabia realmente,

La institucidn del examen tipico es-
colar, fiel a su principio de que debe
evaluar al sujeto y sus atributos in-
telectuales, tiene un recurso para
conjurar la apelaciéon del sujeto,
cuando su memoria fracasa, a los
poderes caprichosos de las divini-
dades del azar. Este recurso ya no
es la vigilancia del funcionario y el
castigo a la trasgresion de la norma
del solipsismo, sino que, en virtud
de que el azar es una entidad intan-
gible, la manera de conjurarlo es tra-
tando de agotar sus poderes con la
estadistica, mediante un nimero
elevado de preguntas, como ocurre
en los exdmenes de Estado. Es
poco probable que acierte por azar
en todas, cuando son muchas, y
algun trabajo ha de quedarle a la
memoria. Mas el sujeto también se
defiende agazapandose bajo la som-
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bra del elevado numero de cuestio-
nes y contesta al azar, confiando en
que, en medio de tantas, algunas
tendra que acertar.

La posibilidad efectiva de la presen-
cia del juego de azar en la evalua-
cion tipica escolar contribuye, mas
que la escrituralidad, a |la pérdida del
sujeto como portador del saber. Pero
la pérdida de ese sujeto se patenti-
za, sobre todo, en la posibilidad del
fraude. El fraude queda como recur-
S0 extremo cuando no se confia en
el dios del azar ni, por supuesto,
tampoco en el poder débil de la
memoria. Para el procedimiento de
evaluacion tipica la memoria es lo
correcto, la legalidad; el azar y la
suerte, que trascienden la memo-
ria, no son ilegales aunque si in-
morales, pues son indice de la baja
aplicacion en el estudio, pese a ser
legitimados por la maguinaria
escritural que sojuzga a la memo-
ria misma. El fraude, por el con-
trario, resulta inmoral e ilegal. El
fraude consiste en recurrir a pro-
cedimientos precisos, tangibles y
concretos, distintos de la memo-
ria, para lograr la respuesta correc-
ta. No obstante, también es legiti-
mo frente al fracaso de la memo-
ria y las imprecisiones del azar. Asi,
pues, un fenémeno tradicional en los
procedimientos evaluativos de la
educacion contemporanea es la
trampa. ¢Por qué es posible hacer
trampa en un examen? En el exa-
men, el sujeto aislado y ensimisma-

do es observado, entrevistado, eva-
luado. Un examen requiere minimo
dos sujetos, a saber: el que evalla
y el evaluado. El que evaltia lo hace
con la intencion de saber si el eva-
luado ha aprendido. La intencién del
evaluado es mostrar ante el que eva-
lda que, efectivamente, ha aprendi-
do. El uno pide la mostracion, el otro
la da. Sin embargo, en el caso del
fraude, el que da la mostracion
muestra que puede ocultar, ante el
que la pide, el procedimiento por el
que llego al resultado que presenta,
pues al evaluador sélo le es accesi-
ble este resultado. La posibilidad de
la ocurrencia de este hecho implica
que el que pide la mostracién no tie-
ne control sobre quien la da. Esta
falta de control se suscita por la for-
ma misma de la evaluacion, por el
hecho de que el resultado por escri-
to sea lo uUnico que importa, y a lo
cual el evaluador tiene acceso; en
esta preeminencia absoluta del re-
sultado esta el punto de partida para
alejarse del sujeto cuya disposicién
es, por principio, precisamente lo
que esti tratando de examinar.

La evaluacion tipica escolar aisla al
sujeto con la intencién de evaluarlo,
pero finalmente ese sujeto se le
escurre por entre la trama de la es-
critura, el azar y el fraude, legitima-
dos por el hecho de que esa evalua-
cion sdlo espera asociar una esta-
distica de respuestas acertadas a
un nombre en el formato del exa-
men; asociacion que tiene que ver,

profundamente, con el supuesto de
que nadie las sabe todas; pero tam-
poco nadie las ignora todas. Lo nor-
mal es saber un promedio interme-
dio entre esos extremos. (Por eso,
un estudiante que las sepa todas,
dentro de los limites de determina-
da cantidad, se hace sospechoso
de fraude). Pero la operacion eva-
luativa, fundada en un criterio de
saber como correspondencia entre
enunciados, puede, perfectamente,
ignorar el nombre en el formato del
examen, o sea, deshacerse del su-
jeto; mas si no sé quién sabe, en-
tonces no estoy evaluando. Cuan-
do la justificacion de la respuesta
es irrelevante, no se puede saber
quién sabe, asi la respuesta se pue-
da asociar —mediante un procedi-
miento administrativo— con determi-
nado nombre por aparecer juntos en
la misma hoja; en ese caso, se esta
haciendo una evaluacién que se
basa en presunciones; pero las pre-
sunciones no son, en Ultimas, eva-
luacion de nadie. Al perder al sujeto
—al propiciar incluso su pérdida—, la
evaluacion solo es ella misma una
farsa, pues precisamente una eva-
luacién real consiste en un procedi-
miento para evaluar el saber de un
sujeto.

Ser sujeto significa ser soporte (sub-
iectum / jipo-keimenon) de una es-
tructura. No hay estructuras sin su-
jeto. Pero, mas aln, la presencia y
la fuerza del sujeto se patentizan con
gran intensidad en los procesos
pedagdgicos, pues la pedagogia es
una de las técnicas mas universal-
mente aceptadas de ejercicio del
poder sobre el sujeto, y la reaccién
de éste a ese poder manifiesta que
el sujeto sélo se hace sujeto en esa
lucha, en esa contraposicién. No
obstante, si la pedagogia es control
sobre el sujeto, es porque, en ulti-
mas, el sujeto sdlo se constituye
como tal en tanto es soporte de las
estructuras, y, por tanto, la pedago-
gia no sélo es control sobre el suje-
to, es algo méas de fondo atin: la
pedagogia es construccion del su-
jeto. Este es su objetivo principal.
Pero si la pedagogia pierde al suje-
to, deja de ser pedagogia.
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