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RESUMEN 
El Tema de la evaluación es una preocupación que ocupa 

a muchos sectores comprometidos con la formación 
cultural de la sociedad. Pero, en el ámbito educativo en 

especial, ésta tiene muchas dificultades, que son 
examinadas en este artículo y ante las cuales, se muestra 

el trasfondo filosófico de la cual brota la evaluación, 
como es su carácter derivado de la Razón Moderna, 

mediante la cual, ésta sigue operando. La sospecha se 
inscribe allí, en la inoperante y superflua influencia de la 

evaluación, frente a lo que tiene detrás. Ante este 
poderoso instrumento, se fija la atención sobre el miedo, 
como uno de los constitutivos de la existencia humana, y 

del cual, junto con la "razón", también es posible abrir 
otra dimensión distinta de sentido que aqui es 

denominada "el pensar". 

ABSTRACT 
The subject of evaluation is something that concems to a 

lot of sectors committed with the cultural growwth of 
society. But, especifically in the education field, this has 

too much difficulty, that is examinaated in this article 
and in the presence of wich, is shown the philosophical 

depth from wich the evaluation spring forth, as its 
characters derived from the modem ratio, through wich, 

this keeps operating. The suspicion is inscribed there, on 
the useless and superflous influence of the evaluation, 
facing what is behind, in the presence of this powerful 

instrument, the attention is focused of the fear, as one of 
the human existence constitutives, and from wich, along 

with the ratio, is also possible to open a different 
dimensión of snnnnense that here is called thinking. 

A modo de indicación, es conveniente 
señalar que la "creencia" a la que 

aludo hace referencia, a la opinión 
corriente que se tiene acerca, en este 
caso, de la evaluación. La opinión, por su 
parte, son los juicios que nos formamos 
acerca de nosotros mismos, de las cosas 
que nos rodean y de los otros con quienes 
convivimos. Pero en esa dimensión de la 
opinión, el hombre se dirige hacia esas 
cosas, comercia con ellas, y su sentir, 
así como su razón y su voluntad, se 
encuentran confundidos y presos por toda 
esa serie de impresiones sensibles que 
va captando de la diversidad y caoticidad 
de lo que allí se considera como "real". 
En este sentido, esas referencias que se 
tienen de ese tipo de realidad son 
confusas e inciertas. Sin embargo, es 
posible que en el conjunto de esas cosas 
aparezcan mezcladas aserciones propias 
de la fe, del mito, de la fantasía e 
imaginación, conjuntamente con 
proposiciones de las distintas ciencias, 
lo mismo que del sentimiento, y con toda 
esa carga, en este caso, de "saber", el 
hombre por su parte se enfrenta a esa 
realidad, la cual sin más preguntas, le 
funciona. Debido a este ingrediente, ese 
saber constituye una de las fuentes de 
aceptación y manipulación del mundo y 
de las demás cosas. Pues bien, a este 
saber, entendido como el conjunto de 
esos acervos de referencias de las 
dimensiones posibles con las que nos 
relacionamos con esas cosas, es a lo que 
se llama "sentido común". Este está 
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plagado de todas esas creencias y su 
origen se encuentra en el concurso de 
nuestros sentidos. 

También, a modo de indicación, se 
presenta la polémica desatada desde la 
antigüedad por parte de los filósofos y 
hombres de ciencia, por separar esos dos 
ámbitos: A veces, despreciando las 
creencias del sentido común, por 
considerarlas no verdaderas, ni fidedignas 
ni poco aptas para el conocimiento, en la 
medida en que con ellas, no se puede 
pretender la universalidad debido a su 
referencia y concentración en los casos 
particulares, mientras que el carácter de 
universalidad se le asigna a la ciencia. 
Además, se reserva la dimensión del 
conocimiento a todos los aspectos que 
conlleva el ejercicio de la ciencia, por 
atribuírsele a ésta el predominio de la razón, 
con sus componentes lógicos, metódicos 
y resultados verificados. Estos aspectos 
reúnen la convicción acerca del poderío que 
va logrando el conocimiento científico, por 
ser seguro, cierto, indubitable, universal, y 
desde el siglo XIX hasta hoy, se van 
agregando otros, como son la predicción, 
el control de los procesos, la historicidad 
de la verdad y de las proposiciones 
científicas -que hace caer en la cuenta de 
la provisionalidad de las teorías y también 
de las leyes de la naturaleza. 

Al abordar, entonces, las creencias 
que se tienen sobre la evaluación, es mi 
propósi to hacer explícito lo que 
comúnmente se cree acerca de ella. Y 
aunque opte, inicialmente, por una 
perspectiva académica para presentar 
el asunto, dejando la impresión de que 
establezco la separación ent re 
creencia=apariencia, es decir, no verdad, 
en oposición a la ciencia=verdad. en 
realidad esto es sólo un ropaje de lo que 
es mi genuina intención, a saber, la de 

hacer unas indicaciones tales qu 
constituyan una sospecha, frente a es 
apariencia de realidad imbatible que h 
día ostenta la evaluación, y que, 
parecer, se quiere extender hacia todc 
los ámbitos de la existencia humane 
conformando una especie de status qt 
en la educación. Lo que yo veo operando 
bajo este velo de la evaluación, es todav. 
ese poder consolidado a través de 
"racionalización", propio de la Raz 
Moderna, la cual se opone a una fue 
todavía más poderosa de la existen 
humana, cual es el miedo. Frente a e_ 
tipo de racionalidad, me parece ver al-
diferente a ella, en lo que aquí se llar 
"el pensar" (denominación ésta de cor 
heideggeriano) y que me parece ser 
camino por el cual, no sólo se enrute 
filosofía, sino que veo allí, pero tod 
de manera difusa, un "objeto" posi 
para la educación futura del hombre, 
vista de este "pensar", no veo 
necesidad de seguir recurriendo a 
evaluación, así como tampoco la veo 
dentro de la misma concepción 
racionalidad moderna, y mi gu 
prefiere erradicarla, de una vez 
todas, tanto de nuestras vidas como 
todas las instancias educativas en do 
hoy día se pasea a sus anchas. 

-"¡Evaluación!, ¿para qué eval-
profesor, si 'eso' ya lo sabemos?". E 
expresión la profieren los estudia 
cuando sienten que han hecho 
camino interesante y apropiado en 
dinámica enseñanza-aprendizaje, 
sea en los d is t in tos pasos 
contempla el desarrollo de un c 
universitario, o también, al final 
semes t re . En esta si tuación 
estudiante ve lo innecesario de 
evaluación. También se oye, cu 
sienten que el curso ha sido dema 
informativo en los contenidos y que 
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ese bagaje que han recibido les resulta 
poco asimilable, y es allí cuando les 
aflora el temor frente a la evaluación, 
porque el es tud iante s iente la 
inseguridad de no haber captado, en su 
totalidad, esa información que se le ha 
suministrado. En este caso, no se 
justificaría tampoco la evaluación, puesto 
que el estudiante "ya sabe" que no sabe 
nada, lo cual hace inútil la aplicación de 
la evaluación. Tiene lugar también esa 
ocurrencia cuando el estudiante no tiene 
una relación amistosa con su profesor, 
quizás debido a un distanciamiento 
personal (por ejemplo, en el caso en que 
el profesor sólo mantenga una relación 
est r ic tamente académica con sus 
estudiantes), caso en el cual es posible 
que el estudiante se prepare para ser 
evaluado, pero no hace explícita esa 
expresión que sería, para él, lo más 
deseable que ocurriera. Su temor ante 
la evaluación se conjuga con el 
distanciamiento frente al profesor, lo 
cual hace más tensa la presentación de 
la evaluación, siendo que lo más oculto 
en el querer del estudiante sería el 
hecho de sustraerse ante éste. Y el otro 
caso en que se evidencia este temor 
frente a la evaluación viene dado desde 
la materia misma de los cursos que se 
han estudiado, es decir, del grado de 
comple j idad que presentan los 
problemas científicos. Si durante el 
semestre, o el año (o tal vez el tiempo 
que se requiera en este caso), el 
p ro fesor ha real izado un curso 
problemático, es decir, poniendo al tanto 
a sus estudiantes de los problemas que 
tienen 'los científicos en la actualidad, 
los que aún no tienen solución, aquellos 
de los que se están haciendo intentos 
por darles una respuesta satisfactoria, 
en donde en forma efectiva en el espacio 
académico tanto el profesor como sus 
estudiantes estén pensando en hacer 

una contr ibuc ión a esos núcleos 
problemáticos, allí, creo yo, se requiere 
de un grado de abstracción en el 
conoc imien to , d is t in to del que 
no rma lmen te , se apela para la 
apropiación y resolución de las teorías 
o problemas científicos. 

En esa frase queda indicada una idea 
de la evaluación, que brota de la 
concreción que ella toma como un 
instrumento de medición de lo aprendido 
durante el transcurso de un itinerario 
educativo, ante el cual, el estudiante 
siente pavor ante este tener que rendir 
cuentas acerca de ello. Tomemos ahora 
al profesor como una figura ostentadora 
de la práctica evaluativa, y examinemos 
lo que a su juicio es la evaluación. En 
primer lugar, la evaluación es entendida 
por él como: verificación, que en este 
caso hace referencia a la propuesta de 
unos objetivos que se verifican a través 
de sus resultados. Esta idea, a su vez, 
ha sido tomada de uno de los pasos del 
método científico experimental. En lo cual 
se ve la influencia positivista acogida 
como garante de lo que en este caso, 
se propone como aquello que va a ser 
evaluado en la relación enseñanza-
aprendizaje. Por supuesto que allí queda 
sin d iscut i r lo que signif ica esa 
"verificación". En este caso se trata de 
hacer la revisión de si "eso", o sea: los 
contenidos expuestos en la clase, o 
durante el desarrollo del curso, se 
encuentran allí, en la memoria del 
estudiante y la manera como están allí 
depositados, por ejemplo: si son un 
reflejo más o menos fiel de lo expuesto 
por el profesor, o también si en la 
memoria del estudiante se encuentran 
los contenidos presentados en el libro o 
en el texto o como una ciencia o 
disciplina comprende, desde el consenso 
científico, qué es aquello de lo que se 
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t ra tó en esa instrucción, de forma 
adecuada. Aquí la dimensión del "saber" 
entra en el acervo de las creencias. En 
segundo lugar, ubico en el profesor la 
tendencia a considerar la evaluación de 
forma cualitativa. De hechio en esa 
separación ent re la evaluación 
cuantitativa, la cual refieren algunos al 
aspecto de la medición, en oposición a 
la cualitativa, en la que se cree que ya 
no se tiene en cuenta sólo el carácter 
de la anterior, se encuentra un aspecto 
que es importante, pero que ha sido 
pasado por alto. Este consiste en que 
se nota la insuficiencia de la evaluación 
frente a lo que en ese caso se manifiesta 
en la insuficiencia, a saber, la existencia 
de aquello que se indica como "cualidad". 
Esta palabra viene del latín qualitas, que 
a su vez indica la propiedad constitutiva 
de algo, aquello que lo hace ser lo que 
es. Para el caso, parecería como si 
ahora la evaluación se concentrase en 
lo más propio bien sea del estudiante, o 
de aquello que se le ha pretendido 
enseñar. Si se refiere a lo más propio 
del estudiante, de inmediato se toca el 
aspecto antropológico, para el cual se 
debe dar cuenta del fenómeno humano, 
de la manera más razonablemente 
posible, es decir, desde la 
problemat ic idad inherente a una 
comprensión adecuada del fenómeno 
humano. Sin estos datos, vemos que 
cojea cualquier t ipo de evaluación 
cualitativa. De igual forma es sospechoso 
el intento por buscar algo propio y digno 
de ser enseñado, pues ¿qué sería lo 
propiamente enseñable?. Sin embargo, 
aquí hay algo positivo: Que por fin la 
evaluación detecta al ser humano, pero 
lo deja de lado, en el instante en que 
quiere atraparlo de nuevo, puesto que 
en la medición se le ha escapado. En 

tercer lugar, y siguiendo con la figura del 
profesor, éste hace insistencia en la 
evaluación por procesos. Este concepto 
es usado con frecuencia en el ámbito 
pedagógico y educativo, como si fues. 
claro lo que se significa con él. Pero, 
¿qué se quiere decir con "proceso"? 
¿Acaso debate, litigio o pleito? ¿Acaso 
hace referencia a la idea de un 
transcurso lineal del tiempo, y en tal 
sentido, a una serie de fases o etapas 
por las que se cree, va pasando un 
fenómeno? • tal vez, a la "evolución" de 
una serie sucesiva de fenómenos? ¿O a 
la transformación negativa dialéctica, en 
la cual una tesis se niega en su antítesis, 
la que a su vez, por una doble negación, 
se convierte en un síntesis, que a su vez, 
vuelve a postularse como una nueva 
tesis, y así de manera indefinida, 
conformando esa totalidad el movimiento 
mismo de la "realidad", constituyéndose 
todo ese movimiento en una podeross 
espiral con pretensión de explicar 
totalidad? O dentro de una noción de 
tiempo circular, ¿acaso es proceso la 
segmentación de las etapas que 
constituyen el ciclo? Si se opta por una 
de estas acepciones de lo que implica e 
"proceso", es lamentable que no se 
explicite la discusión de los supuestos 
que cada una conlleva, sino que se la 
adopta sin más. De ahí que algunos 
autores se refieran a este tipo de 
evaluación como si fuese la atención \ 
cuidado que se adopta en ciertas 
instancias del acto educativo, pero cor 
el fin de optimizar los recursos, para 
lograr de manera ef ic iente los 
resultados, que previamente, se har 
diseñado. Es cierto que allí entran unos 
ingredientes traídos de otros campos, 
como por ejemplo, el de la 
administración''. cuyo fin sigue siendo la 

1 DIAZ B, A. (1993) . Problemas y retos del campo de la evaluación. Aportes. 33, 13 -28 . 
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medición y el control, motivo por el cual 
se retoman conceptos tales como el de 
la calidad de los procesos, o la idea de 
hacerlos más eficientes. En cuarto lugar, 
pero insistiendo más en ese aspecto 
funcional de la evaluación, se habla de 
autoevaluación, apelando a la 
intervención del estudiante en su propia 
manera de evaluarse, en lo que sigue 
presente la idea de control, pero que 
ahora va a ser ejercitada por el mismo * 
estudiante. Entonces se apela a unos 
aspectos valorativos como son la 
responsabilidad del implicado frente a "su 
propio proceso" de aprendizaje. A su 
sentido de bondad y transparencia, 
incluso, para que pueda ser efectiva la 
dicha evaluación. De aquí se desprenderá 
también la "co-evaluación", donde el 
estudiante estará capacitado para 
evaluar no sólo a sus profesores, sino 
también el currículo en el cual se 
encuentra inmerso. En quinto lugar, 
nuestro profesor abr irá el ámbito 
evaluativo hacia la esfera socia l , 
mostrando que para que sea mucho más 
apropiada se deben tener en cuenta los 
aspectos culturales, del medio social, de 
las prácticas de los saberes que se hayan 
implicados en una red poco aprehendible 
en la que se despliega la evaluación, y 
cree que éstos se deben tener en cuenta 
para que la evaluación sea más idónea. 
De igual manera, se introducen en esta 
perspectiva elementos propios de las 
ciencias sociales o hermenéuticas, 
lingüísticas y otras ciencias afines (como 
por ejemplo, la comprensión, o la 
apropiación crítica], para interpretar 
mejor ese hombre que. de nuevo se les 
escapa, y poderlo medir, solo que ya con 

un instrumento más sofisticado, según 
el cual es más per t inente para 
aprehender lo propio del ser humano. 
Finalmente, nuestro profesor se inventa 
la evaluación por competencias. En ella 
se pretende capturar las habilidades y 
destrezas, los sentimientos y matices 
que se podrían haber quedado por fuera 
dentro de esa red que se ha venido 
"construyendo" a lo largo de todas estas 
habladurías sobre la evaluación -ésa es 
su historia-. Pero, por lo pronto, los 
mismos expertos discuten como 
inapropiado y hasta temerario afirmar 
que exista esa cosa l lamada 
"competencias"^, con lo cual el asunto 
de este tipo de evaluación se difumina. 

Entonces, la pregunta es: ¿tiene 
sentido evaluar? Porque si la finalidad 
de la educación es la promoción de lo 
más humano que hay en el hombre, a 
saber, el pensar, nos damos cuenta que 
la evaluación se ha convertido en un 
obstáculo para resistir al pensamiento. 
Ella se ha convertido en un instrumento 
de sujeción, mediante el control y la 
vigilancia de lo más propio del hombre, 
en primera instancia cuando ataca su 
"intimidad" y luego, cuando lo busca en 
compañía de los o t ros , siendo el 
resul tado el hecho de haberse 
magnificado el medio y no el fin. 

Tengo la referencia de esa "vivencia" 
que percibo terrible, llena de inseguridades 
frente a "lo que se sabe" y de lo que se 
tiene que rendir cuentas en una previa, 
un quiz, un parcial, un trabajo escrito, la 
tesis de grado o una investigación. En ella 
parece como si el cuerpo se replegara en 

2 HENAO W , M., y CASTRO. V , 0. (comps.) Es tados del ar te de la investigación y pedagogía en Colombia 
1 9 8 9 - 1 9 9 9 . Bogotá: Colciencla&Socolpe. 2 0 0 1 . 2 Tomos. Tengo en cuenta aquí las "Consideraciones 
semióticas sobre el concepto de competencia. Comentario al estudio de Fabio Jurado" de Serrano O., E. 
pp. 1 2 4 - 1 3 7 , Tomo I. 
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un sufrimiento somtrío, y al mismo tiempo, 
hiciera vibrar los nervios (he visto alumnos 
temblorosos, lloriqueantes, desesperados, 
mientras presenten un parcial), baste tel 
punto, que se acelera la respiración y los 
ojos se tornan fijos, muchas veces 
perdidos (como si el estodiante buscase 
un medio mentel de escape ante la triste 
realidad de que, a pesar de haberse 
trasnochado, no sabe nada, como si se le 
hubiesen esfumado todos los 
conocimientos; ante lo cual decide: o bien 
entrega en blanco la hoja, o la llena de 
forma frenética con una serie de palabras, 
que ni él mismo entiende, pero con la 
confianza de que cuando el profesor vaya 
a leer, influyan en su mente otros factores, 
como por ejemplo, que quizás lo moleste 
su hijo, desconcentrándolo, y pueda 
colocarie siquiera, la mínima note de tres, 
cero, y con eso pueda "pasar" ese 
período). -Ahí, ¡cuántos sueños, cuántos 
rezos, promesas de estudio, quedan en 
la mente del estudiante, luego de hacer 
ese tipo de experiencias! ¿Y al final, qué? 
-"Pues, que ¡me gradué, viejo, lo pude 
hacer!". Lo otro, es la alegría que siente 
aquél que "pasó" sin problemas, ya sea 
"sacando" el cinco, cero, o cualquier otra 
note correspondiente baste el límite de 
esa escala. -"Uf, ¡por fin salí de "eso"!". 

En este misma situación, el profesor 
siente sat isfacción: la de haberle 
"exigido" al "muchacho". -"Les di duro, 
pero, ¡fue por su bien!". Ahora, ¡a 
preparar el próximo curso!..¿ü mejor, lo 
repi to para tener más t iempo y 
buscarme otro "trabajito"?. 

Por otra parte, el jardín, el colegio, la 
universidad y el Estado, también se 
encuentran sumidos, en la evaluación: Se 

deben evaluar las instituciones, y la razc-
es la misma: "para hacerias mejor". - " ¡ ^ Í 
es tiempo de acabar con la "mediocridac 
educativa de este país!". Pues ten se: 
"hay que ver cómo salen mal formado; 
cada día. todos estos profesionales' 
Pululan a diario, los avisos de cursos de 
capaciteción, de nuevas "corporaciones 
educativas, de inst i tutos, colegios 
jardines. ..Es cierto, tedas estes cosas so-
necesarias para que un país progrese 
se desarrolle, pues, hoy más que en otrs; 
épocas, resultan válidas la conviccione: 
de Bacon, para quien "no se triunfa de : 
natoraleza sino obedeciéndola"^, para 
cual la actitod del hombre es la de ser L 
"servidor e interprete de la naturaleza 
puesto que él "ni obra ni comprende mái 
que en proporción de SUE 
descubr imientos experimentales 
racionales sobre las leyes de es: 
natoraleza; fuera de ahí, nada sabe r 
nada puede"''.Y la otra convicción es i; 
de Comte, según la cual, "el verdader: 
espirito positivo consiste, ante todo, e-
ver para prever, en estudiar lo que es, Í 
fin de concluir de ello lo que será, segú-
el dogma general de la invariabilidad oe 
las leyes natorales"^. Ambas conviccioneí 
originarán la creencia en este tipo Or 
proceder científico, de acuerdo con lí 
cual: "saber es poder". Pero, luego que 
todo eso se admite, entra irrumpiente ¡ÍE 
evaluación!. -"¡Apresúrense profesores 
que necesitemos la acrediteción de ICE 
programas!", ü lo que es lo mismo: 
"¡Tenemos visita del Minister io de 
Educación!". O: -"¡Cómo así que nos van e 
evaluar los estudiantes, a nosotros. I"' 
profesores!". 

Los hombres de negocios saben qua 
la evaluación de sus "procesos" c 
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BACON, Francis. Novum organum. fTrad. Litrán, Cristóbal). Barcelona: Fontanella, S.A. 1 9 7 9 . p. 3 3 . 
ídem. 
COMTE, Auguste. Discurso sobre el espíritu positivo. [Trad. Marías, Julián). Madrid: Alianza. 1 9 8 8 . p. 3¿ 
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producción, de personal, de mercadeo y 
ganancias o pérdidas, es muy útil para 
la valoración positiva de su gestión. Por 
ello, también la implantan en su medio, y 
parece que el resultado lo ven en la 
"ef ic iencia", "¿cal idad?", y en la 
"rentabilidad" de sus productos. 

También las instituciones de gobierno, 
se ejercitan en la evaluación. Pues a 
veces el Estado es considerado como una 
gran "empresa" que hay que administrar 
bien. Aparecen allí todos los organismos 
de control del Estado, cuya misión es la 
de vigilancia. No es mi interés aquí, 
mostrar la eficacia de esa gestión acerca 
de todos esos dineros perdidos que aún 
"se están investigando"... 

Bueno, volvamos con nuestro 
estudiante: En fin de cuentas, amigo: -
"¿Sabe o no sabe?". -"Hombre, profe, la 
verdad, yo sí sabía, pero los nervios no 
me dejaron!" Es de suponer, que el 
estudiante dice algo verosímil. Aún 
cuando "saber, eidenai, es poseer 
intelectivamente la verdad de las cosas"^ 
como dijo Zubiri que pensaba Aristóteles. 
De acuerdo con lo cual, este estudiante 
posee en su intelecto, la tiene allí, en su 
inteligencia, la verdad de las cosas. 
Bueno, si ello es así, de eso se trataba, 
cuando se lo evaluó. Había que 
escudriñarle ese intelecto para ver si 
tenía la verdad que se le estaba 
mostrando, en cualquier tipo de ciencia 
o de saber que se le enseñó. 

La l i teratura existente sobre la 
evaluación, podría resumirse en dos 
planteamientos, a saber, a) la posición 
según la cual, la evaluación hace 

referencia a la cualificación de los 
procesos individuales, más que a los 
instrumentos mensurables, en los que 
se presenta la relación profesor-
estudiante; y b) la posición que 
autodenominan "crítica" y mediante la cual 
se quiere apelar a dimensiones 
lingüísticas, holísticas o significativas, 
también de los procesos, "micro" y 
"macrosociales" que pretenden implantar 
la evaluación, diríamos, no ya "en el aula" 
sino más bien, de una forma planetaria^. 
Pero, estas posiciones tienen en común, 
su carácter dócil y asimilativo del modelo 
de control, aunque pretendan escabullirse 
de éste, bajo la subrepticia forma de unas 
ideas que pretendan abrirte un campo más 
amplio a la evaluación, en sus prácticas o 
acciones sociales. Estas pediciones siguen 
presas en la "jaula" de la razón, y son 
reproductoras de sus muy sutiles 
filamentos. 

Lo que está en el fondo del 
sentimiento que suscita la evaluación en 
todos los órdenes que he nombrado es 
el miedo. De nuevo af lora este 
sentimiento que encontrara Nietzsche: 

"El miedo, en efecto, -ése es el 
sentimiento básico y hereditario del 
hombre; por el miedo se explican todas 
las cosas, el pecado original y la virtud 
original. Del miedo brotó también mi 
virtud, la cual se llama : ciencia. 

"El miedo, en efecto, a los animales 
salvajes -fue el que durante más largo 
tiempo se le inculcó al hombre, y 
asimismo al animal que el hombre oculta 
y teme dentro de sí mismo: -Zaratustra 
llama a éste 'el animal interior". 

6 ZUBIRI, Xavier. Cinco lecciones de filosofia. 5^. reimpresión. Madrid: Alianza. 1 9 9 4 . p. 1 7 
7 A modo de ilustración se pueden consultar: Estévez S . , C. Evaluación integral por procesos . Una experiencia 

construida desde y en el aula. Santafé de Bogotá: Magisterio. 1 9 9 8 . Pérez A., M., Bustamante Z. , G. 
(comps.). Evaluación escolar ¿resultados o p rocesos? Investigación, reflexión y análisis critico. Santafé de 
Bogotá: Magisterio. 1 9 9 6 . FIórez O., R. Evaluación pedagógica y cognición. Santafé de Bogotá: McGraw-Hill 
Interamericana, S.A. 1 9 9 9 . 
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"Ese prolongado y viejo miedo, 
finalmente refinado, espiritualizado, 
intelectualizado: -fioy, me parece, 
llámase: ciencia". -

"Así fiabló el concienzudo; mas 
Zaratustra, que justo en ese momento 
volvía a su caverna y había oído y 
adivinado las últimas palabras, arrojó al 
concienzudo un puñado de rosas y se 
rió de sus "verdades". "¡Cónrol, exclamó, 
¿qué acabo de oír? En verdad, me 
parece que tú eres un necio o que lo 
soy yo mismo: y tu verdad voy a ponerla 
inmediatamente cabeza abajo. 

"El miedo, en efecto, - es nuestra 
excepción. Pero el valor y la aventura y 
el gusto por lo incierto, por to no osado, 
- el valor me parece ser la entera 
prehistoria del hombre. 

"A los animales más salvajes y 
valerosos el hombre les ha envidiado y 
arrebatado todas sus virtudes: sólo así 
se convirtió - en hombre. 

Ese valor, f inalmente ref inado, 
espiritualizado, intelectualizado, ese valor 
humano con alas de águila y astucia de 
serpiente: ése, me parece, llámase hoy". 

" "¡Zaratustra!", gritaron, como una 
sola boca, todos los que se hallaban 
sentados juntos, y lanzaron una gran 
carcajada; y de ellos se levantó como 
una pesada nube. También el mago rió y 
dijo con tono astuto: "¡Bien! ¡Se ha ido. 
mi espíritu malvado! 

"Y no os puse yo mismo en guardia 
contra él al decir que es un embustero, 
un espíritu de mentira y de engaño?"^ 

Weber. Adorno y Horkheimer. también 
comparten esa tesis i lustrada por 
Nietzsche en su Zaratustra. según la 
cual el hombre frente a su sentimiento 
de miedo originario, inventa como medio 
protector frente a éste: la razón. Para 
Weber. por ejemplo, aquello que impulsa 
los procesos de racionalización es el 
miedo. Con este contexto de surgimiento 
del asunto de la evaluación, se muestra 
más su inoperancia y su nulidad: Porque 
en todas las instancias en las que se la 
ha planteado, se la toma como "algo", 
como si fuese una entidad, como si 
tuviese "ser", y resulta, para decepción 
de todos los que han escrito acerca de 
ella y los que en estos momentos pierden 
sus neuronas t ra tando de darle 
"realidad", que la evaluación como tal, 
no es una ent idad, no es algo 
"cons is tente" , cual si fuese una 
substancia metafísica. ¡No es tal! Porque 
tan sólo es una especie de mecanismo, 
de instrucción, al modo como se tienen 
las instrucciones de manejo de cualquia-
artefacto. Ella es como un destello, un 
reflejo o una apariencia minúscula, de 
algo que está anclado en nuestro ser de 
occidentales. La evaluación tan sólo es 
un grano de arena de una playa inmensa 
para los occidentales, como es la Razón 
Moderna. Bueno, ya quedó al 
descubierto mi pensamiento. Ahora 
veamos, cómo llegó a adquirir esa 
apariencia. 

(kigen religmso de la evaluación 

¿Se acuerdan de los pitagóricos? -
¡Tranquilos! ¡No los estoy evaluando!. Ya 
vemos que esa apariencia se refiere en 

a NIETZSCHE, Friedrich. Así habló Zaratust ra . (Trad. Sánchez Pascual , Andrés). 2 1 - . reimpresión. Madre 
Alianza. 1 9 9 6 . p. 4 0 3 
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Últimas, también al recuerdo, a nuestra 
frágil y casi extinta memoria. Pero ¿qué 
es lo interesante para esclarecer? Quizás 
la manera como un concepto se fue 
llenando de significado. Pues bien, los 
pitagóricos tenían la costumbre diaria de 
hacer al final del día un examen de las 
acciones que habían realizado. Es 
evidente que en ese repaso de cada una 
y todas las acciones que realizó durante 
el día, y a partir de ahí, lo que iba mirando 
en el transcurso de su vida consagrada, 
es decir, del seguimiento de sus acciones, 
el religioso pitagórico se daba cuenta si 
había actuado acorde o no con la armonía 
del universo, la cual debía ser la norma 
de su conducta. 

Ese acto de examen con un profundo 
carácter religioso, se transformó en un 
mecanismo purificador a través del cual 
es probable que se f i l trase en las 
doctrinas filosóficas, bajo la acción 
poderosa ejercida por el lógos sobre el 
mito, tratando de "depurarlo". A modo 
de ilustración es conocida la oposición 
de Jenófanes f ren te a la ant ro-
pomorfización de los dioses hecha por 
los poetas. De igual manera, las 
tendencias expuestas por los primeros 
f i lósofos gr iegos para dar una 
interpretación (que por supuesto, rayaba 
más en "explicación") más satisfactoria 
acerca del arjé de la physis, oposición 
ésta que se va a radicalizar mucho más 
con las doctrinas de los sofistas (en 
cuanto la razón es el instrumento guía 
del hablar bien, bellamente y con una 
finalidad: persuadir], Sócrates (para 
quien la razón sopesa los conceptos en 
búsqueda del Bien Moral), Platón (en el 
sentido de que la razón permite la 
elevación del alma, a través de la 
purificación en el conocimiento, y en 
grado último, contemple las Formas) y 
Aristóteles (en cuanto piensa que la razón 

es la diferencia específica, con respecto 
al género, y que lo más propio de los 
seres racionales es el Nous), 
obviamente, en favor de un pensamiento 
"racional", guardando los matices 
propios de cada doctrina filosófica. 

Con Agustín, el asunto del examen de 
las acciones de vida se convierte en un 
examen de conciencia hecho por el 
creyente sobre su propio "hombre 
interior". Aunque la conciencia moral 
propiamente se pudo haber originado de 
la búsqueda socrática de la virtud, como 
bien moral. 

Lo cierto es que con Agustín y otros 
contemporáneos suyos aparece el tema 
de la conciencia, habiéndose 
desprendido de la synderesis, de San 
Jerónimo. Esta es entendida como esa 
disposición a preferir el bien sobre el 
mal, claro está, que es el tipo de bien 
propio de la religión cristiana, predicado 
por sus exponentes. El hombre tiene que 
hacer un examen de conciencia para ver 
si está actuando según los preceptos 
del Dios cristiano. Con lo cual se trata 
más de regular las prácticas de vida del 
hombre. 

Saltando, mucho más adelante en una 
línea imaginaria de tiempo histórico 
lineal, diremos que con la aparición de 
los jesuítas y su tipo de educación 
ejercitante de la interioridad, el examen 
ya es puesto como uno de los pasos de 
ayuda para la obtención del 
d iscern imiento de una vida 
auténticamente cristiana. Pero lo que 
ha ocurrido no es más que la aparición 
de algo así como lo que Nietzsche llama 
un "inst into" o una fuerza que va 
dominando, allí, poco a poco, y en el 
que se ha ido perfilando el tipo de Razón 
Moderna. 
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Me parece importante hacer estas 
indcaaon^ de corte reHgioso, porque en el 
nrisnio dewQTir histórico del pensarnientD, con 
estDS conceptea de la intErioridad y de la 
conc^Káa, se \ o i a irtrodior en la reflexicri 
sobre el hombre, estos aspectos q i ^ van a 
ser riduídos, posteriormente, en el ideal ctel 
hunnanismo del s i ^ XIX, cuyos contenictos 
vendrán orientados por los canosp/üos óe 
formación del hombre, por el sensus 
communs, por la capacidad del pcáo, y por 
el gusto. En ese ideal se aprecia úá htyrtre 
su dimenstón trascaidente, su cfrnerBión 
poBica y éiica y su dnrensión estótica. Amque 
ac^í uso el coróepto "trascendente'sób para 
s ^ y a r la manera como se va presintiendo 
cpje ̂  honire no es aprehereye por ningm 
tipo de instiTjmento, mucho menos, en 
nuestro caso, por la ev^uacáón. 

S^Mlarizaáón de la evaluac^ 

He llegado al punto donde se da el 
paso de lo religioso hacia lo secular de 
la evaluación. Es sabido que Descartes, 
habiendo sido educado por los jesuítes. 
aprendió también sus ejercicios de 
reflexión, de adentrarse dentro de sí, 
pero a ese procedimiento. Descartes le 
quite su carácter religioso, o tel vez eso 
fue lo que él creyó, de tel forma, que en 
la Segunda Parte de su Método, enuncia 
los pasos que se deben dar para la 
investigación científica^, a saber: la 

evidencia, la inducción, el orden y la 
enumeración=revisión, del camino 
recorrido en esa investigación. Estes son 
las reglas o preceptos que da Descartes 
sobre su método de investigación en las 
ciencias: 

"Era el primero, no acepter nunca 
cosa alguna como verdadera que no la 
conociese evidentemente como tel. es 
decir, evi tar cu idadosamente la 
precipiteción y la prevención y no admitir 
en mis juicios nada más que lo que se 
preséntese a mi espíritu ten clara y 
distintemente. que no tuviese ocasión 
alguna de ponerio en duda. 

"El segundo, dividir cada una de las 
dificultedes que examinase en tentes 
partes como fuera posible y como se 
requiriese para su mejor resolución. 

"El tercero, conducir ordenadamente 
mis pensamientos, comenzando por los 
objetos más simples y fáciles de conocer 
para ascender poco a poco, como por 
grados, baste el conocimiento de los más 
conplejos, suponiendo, incluso, un orden 
ent re los que no se preceder 
natoralmente. 

"Y el último, hacer en todas partes 
enumeraciones ten completes y revistes 
ten generales que estuviera seguro de 
no omitir nada"''°. 

9 O e o que se puede hacer aquí la dlstínción entre lo que e s para Descar tes el orden del conocimiento científico 
al cual hacen referencia estos pasos, medíante ios cuales s e pretende la íntuición de la verdad propia de las 
ciencias. Y el otro orden corresponde al de los "fundamentos de la metafísica" o, s e a , el orden ontológico 
para el que e s válido la duda metódica y s u s respectivos pasos, expuestos en la Cuarta Parte, del Discurso 
a saber: Parte del principio según el cual, aqueHo que en la investigación de la verdad le apareciese a SL 
imaginación con la más pequeña duda, seria motivo suficiente para dudar en forma absoluta de él. Enseguida 
lo aplica a ta primera instancia de lo que se cree produce ei conocimiento: los sentidos. Como éstos nos 
engañan, duda radicalmente de ellos y de las creencias que en ellos se presentan. Luego, duda de la razón , 
s u s verdades, debido a que los hombres s e pueden equivocar al razonar, cometiendo los paralogismos 
cuando se ha cometido algún error en la demostración. Después, y por si algo quedase en pie. luego de 
haber aplicado esta duda metódica. Descar tes , enuncia su hipótesis del sueño: "resolví a fingir que nada 
b que hasta entonces había entrado en mi mente e ra más verdadero que las ilusiones de mis sueños'Cibic 
p.72). Inmediatamente, ocurre la intuición: 'pienso, luego exisüf, punto en el cual Descar tes suspende k 
duda metódica. 

1 o C£SCARTES, Rene. Discurso ctei método. Reglas para la dirección de la menCe. (Trad. del Discurso: Rodrigue: 
Huáscar. Antonio). Barcelona: Otis. S .A. 1983. pp. 59-60. 
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¡Allí entró, por fin el dolor de cabeza 
de muchos pedagogos y expertos de hoy 
en ¿evaluación?! Allí se trata sólo de un 
paso, de un movimiento de algo que allí 
sí con todo el matiz, Descartes es el 
creador: del tipo de método a través del 
cual la Razón va a crecer y desarrollarse 
hasta el presente. Sin embargo, el 
énfasis puesto por el mismo autor en su 
método se encuentra en el orden: "todo 
el método consiste en el orden y la 
disposición de los objetos sobre los 
cuales hay que centrar la penetración de 
la inteligencia para descubrir la verdad"^''. 
Sabemos que detrás del orden, está la 
convicción cartesiana en el conocimiento 
matemático, el cual sigue siendo en este 
caso, para el autor, el garante de la 
seguridad en el conocimiento de la 
"realidad". Ahora bien, lo que no se puede 
escapar allí, no es el instrumento, sino 
aquello que interesa conducir, es decir, 
el pensamiento. Esto es claro en la Regla 
VII, donde Descartes hace alusión al 
"movimiento del pensamiento continuo e 
ininterrumpido" en la consideración de 
las cosas, y para esto es que sirve la 
enumeración completa y metódica''^. Se 
debe conduci r metód icamente el 
pensamiento en la búsqueda de la 
verdad, ¡he aquí la enseñanza!. 

He indicado más arriba la tesis que 
estoy mos t rando : que det rás del 
concepto de evaluación lo que está en 
juego, operando, manifestándose, es la 
razón Moderna. Este es el tema central. 
Pues dicha razón se fue plasmando de 
una manera lenta, soterrada pero firme 
en su propósito, hasta convertirse en el 
parámetro de verdad y certidumbre, tal 
y como la ideó Descartes. ¿Cómo se 
manifestó esta razón? Mediante su 
carácter de control, a través del dominio, 

y del poder que a sí misma se iba 
otorgando, de la potestad de hacer 
cálculos sobre la Naturaleza y hasta 
sobre Dios (claro, que aquí se ocultaba 
y se hablaba a sí misma, cuando 
encontraba sus atributos de éste, e 
igualmente, el principio por el cual Dios 
se regía, por ejemplo, el principio de 
razón suficiente de Leibniz). 

Esta razón, desencadenada por 
Descartes, se va a constituir en lo que 
se llamó el "proyecto de la Modernidad" 
y cuyas notas significativas son: la idea 
del "sujeto", en el cual se inscribirá el 
problema del "hombre" moderno 
(criticado entre otros, por Foucault), la 
insistencia en un pathos: el de la 
novedad, es decir, la oposición entre lo 
nuevo y lo viejo de la tradición del 
pensamiento, el privilegio de la razón 
formal, la idea de otro pathos, el de la 
liberación, por ejemplo, de los ídolos, 
criticados por Bacon; la idea de la razón 
crítica, en la que estará presente el tema 
del tribunal de la razón, la concepción 
mecánica de la naturaleza y el elemento 
de la técnica, indicado por Bacon y 
Descartes. 

Ahora bien, dentro de esas notas 
distintivas del proyecto de la modernidad, 
es preciso insistir en la técnica. Porque 
si bien en los procesos ascéticos de las 
distintas religiones ya se venía operando 
un refinamiento de la "racionalización", 
ocurre que mediante las técnicas 
practicadas en las religiones, esto se 
transforma mediante la secularización 
de la técnica, en el predominio del 
control, del mantener constante, fijo, 
aquello que la racionalidad Moderna ha 
tomado como aspecto de control, para 
ponerlo en funcionamiento, en su versión 

11 íbid. Regla V, p .165 , la traducción de las Reglas, e s de Samaranch, Francisco de R 
1 2 Cfr. íbid. p .173 . 



de ser algo útil para el hombre. Weber 
piensa que las teor ías de la 
racional ización muest ran la 
patologización del proyecto de la 
modernidad. El tiene en cuenta cómo se 
expresa y cómo se operativiza este 
proyecto. Según Weber, entonces, la 
racionalización es la manera como ha 
sido captado por la sociedad ese 
proyecto de la razón. Las características 
de ésta son: 1 ] la despersonalízación y 
la contingencia de las sociedades, 2) la 
especialización de tas funciones, 3] la 
solidaridad (integración), para el cual se 
requiere el papel del rol: Tiene como 
base la productividad. Otro elemento 
importante aquí es la responsabilidad 
(que hace referencia al dar cuenta) en 
una sociedad racionalizada, en la que se 
pueden escoger los roles. 5) la anomía, 
"sin ley". Pues la racionalización es 
impulsada sistemáticamente, ella no 
tiene sujetos. 6) la formalización, que 
equivale a la burocratización, con lo cual 
se indica que las cosas funcionan, si 
siguen un proceso. 7) la rees
tratificación, las cuales son definidas por 
las re lac iones de poder y, 8) la 
racionalización psicológica, aplicada a las 
dimensiones íntimas del ser humano 
para ejercer control. 

Digámoslo con claridad: deírás de la 
evaluación, no como si fuera el 
mecanismo más idóneo, sino uno entre 
o t ros , se encuentra operando la 
racionalidad moderna. Pues, de acuerdo 
con Weber, se trata más bien de la 
racionalización de Occidente como un 
fenómeno cultural. En este sentido, la 
evaluación no es más que uno de los 
mecanismos a partir de los cuales, esta 
racionalidad se hace cada vez más 
operante , más ef ic iente y más 
controladora. tanto de los procesos 
íntimos de la persona individual, como 
de las otras formas de la cultura. 

expresada en los distintos conocimientos 
y saberes que de ella se han derivado. 
Es decir, que a través del proceso de 
génesis, desarrollo, auge y consolidación 
de las ciencias modernas, allí no ha 
estado en juego más que las distintas 
expresiones a través de las cuales esa 
racionalidad se ha ido asentando, hasta 
constituirse en lo que Giddens llama "la 
autorref lexión" de la Modernidad, 
indicando con el lo, los d ist intos 
asentamientos que hoy día tiene esta 
racionalidad, en su contemporáneo 
sent ido de "mundial ización" o 
"planetarización". 

La evaluación canto meifícmn 

Este aspecto es quizás el más 
preocupante para los autores que se han 
dado a la ta rea de considerar la 
evaluación. Porque en la medición, es 
decir, en el carácter cuantitativo de la 
evaluación se busca, para el caso de la 
educación, por ejemplo, que los 
estudiantes obtengan una nota acerca 
de aquello que han aprendido. No es muy 
complicado darse cuenta en este 
sentido, que este tipo de evaluación 
pretende "medir" qué tanto "sabe" un 
estudiante. Y si se mira con atención qué 
ocurre allí, nos damos cuenta, que este 
aspecto cuantificacional de la evaluación 
apunta hacia esa parte de nuestra 
facultad que desde antiguo se llama la 
"memoria". Aunque, es obvio, que con 
más puntualidad, la dirección de la 
cuantificación se dirige en este sentido 
hacia el recuerdo de lo que para cierto 
tipo de educación se consideró como 
"memorismo". Lo insólito es que los 
mismos educadores parecen estar hoy 
día de acuerdo en que la educación no 
es algo memorizable. Este planteamiento 
lo extraen de las distintas concepciones 
que se tienen sobre la educación 
inf luenciadas por algunas teorías 
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psicológicas. Pero, al tener presente 
esas creencias del sentido común sobre 
la evaluación, parece como si de nuevo 
se admitiese el memorismo, sólo que en 
forma más vedada. 

De ahí que el estudiante sienta pavor 
frente a un instrumento que pretende 
explorarle sus recuerdos educacionales, 
siendo que por el mismo t ipo de 
instrucción que han tenido desde sus 
primeros años de vida académica, hasta 
su estado de joven universitario, esa 
apt i tud poco a poco se ha ido 
desacostumbrando a "guardar" los 
contenidos educativos de los cuales se 
le pide cuenta con dicho instrumento. 

Ahora bien, desde un sano 
conocimiento de la crítica epistemológica 
re fer ida, tan to a los métodos de 
investigación científicos, así como a los 
propios l ímites del conocimiento 
científico, lo mismo que a los resultados 
esperados en lo que atañe a la 
"objetividad", a la "verdad" y al mismo 
concepto de "realidad" que se indagan 
en las ciencias, nos damos cuenta que 
ya la act i tud cientí f ica no es tan 
dogmática frente a lo que hemos venido 
suponiendo, "conocíamos" con precisión, 
exactitud, con verdad u objetividad. A 
veces hasta se habla de que nuestro 
conocimiento del mundo, de los otros y 
de nosotros mismos no es más que una 
"ficción", que por el mismo tipo de visión 
o "paradigma" dominante en nuestras 
mentes y en la cul tura, hace que 
"funcionen" esas interpretaciones como 
si, en realidad, aprehendiesen de forma 
adecuada "esa" realidad. Estas razones 
muestran, entonces, lo inoperante de 
este tipo de evaluación cuantitativa, 
puesto que no dicen nada de aquello que 
pretenden medir. Pues sabido es que el 
instrumento ya está viciado por la 

perspectiva y valoraciones de quien lo 
elaboró, y que en el mismo campo de 
saber o ciencia en el que se inscribe, 
tan sólo se opta por un cierto tipo de 
perspectiva. 

Ante estos prob lemas, se han 
planteado otras estrategias evaluativas 
cuantificacionales, las cuales vienen 
siendo una especie más refinada o 
quizás más sutil de lo mismo, pero que 
ahora pretenden concentrarse no ya en 
la sola capacidad de recuerdo sino más 
bien en otras aptitudes. La intención, 
digámoslo así, de la racionalidad 
moderna por implantarse aún en otras 
esferas de la "intimidad" que a lo largo 
de los años se le habían quedado por 
fuera y que ahora, pretende controlar 
aún, se expresa en la "evaluación por 
procesos" o en la "evaluación por 
competenc ias" , o bien en los 
"indicadores de logros", en los cuales 
no se sabe a ciencia cierta, qué rayos 
es lo que allí se pretende controlar Los 
planes de no orientarse por objetivos, 
como lo planteó la "tecnología educativa", 
sino más bien por los "indicadores" (que 
hacen referencia a "signos"-¡vaya, ahora 
los educadores serán expertos profetas 
leyendo signos, no de los tiempos sino 
de los conocimientos que les "inventen" 
a sus estudiantes-, para lo cual, es 
evidente, deberán ser buenos 
"intérpretes"), no son más que el afán 
por aplicar el instrumento, de nuevo. 

Es una tarea poco digna de un 
profesor o institución que se especialice 
en "refinar" la evaluación para hacerla 
más operante, y de esta manera se 
evalúe el día de trabajo académico con 
los estudiantes, lo mismo que la 
semana, el mes, el semestre y así todo 
el año, a esto se hace referencia con 
los nombres de "evaluación periódica" o 
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"evaluación permanente". Y no contentos 
con esto, se aprovechen las vacaciones 
para seguirse evaluando como cuerpo 
profesoral, es decir, se imponen la 
necesidad de la "autoevaluación", o de 
la "heteroevaluación" o también de 
"coevaluación". Qué extraño fenómeno 
este, de querer buscar mantener vivo 
un instrumento, del cual, quizás, la 
misma racionalidad prescinda, pero que 
no por ello se extinguirá a sí misma. Es 
posible que no sea más que un 
"distractivo" mental, para que esas 
cabezas no se concentren mejor en 
apuntar hacia el meollo del asunto, y que 
tiene que ver con el fundamento mismo 
de la cultura actual. En cierta forma, la 
evaluación también ha sido un obstáculo 
para dejar desplegar todo el potencial 
de la misma racionalidad moderna de la 
que es hi ja, en cuanto se la ha 
considerado por algunos, más como un 
fin que no como un medio, dentro de 
esta mentalidad. 

Hada un nuevo horaonfá... 

Bomba de intuición: ¿Qué ocurriría si 
a la mañana siguiente, usted, como 
Gregorio Samsa, se encontrase 
convertido en un insecto?... 

No se trata, entonces, de seguir 
reproduciendo los esquemas y modelos 
mentales que brotan de la racionalidad 
moderna, tampoco de empeñarse en 
mantener su aspecto formal a través de 
la evaluación como un instrumento 
idóneo para garantizar el conocimiento. 
¿Qué garantiza la evaluación? ¿acaso en 
la misma línea de la más alta 
configuración del pensamiento, con 
Descartes, no se buscó, justamente, que 
el dist int ivo de la razón fuese la 
"certeza"? ¿no son la "claridad" y la 
"distinción" la forma de la verdad?¿no 

es esa la condición necesaria que 
implanta a la razón moderna en forma 
definitiva ?. 

Pero volvamos con nuestro estudiante, 
y ahora que le hemos mostrado lo 
inoperante e insignificante de su temor 
frente a la evaluación, digámosle que 
como humanidad que es, lo que se oculta 
en su temor no es más que un indicio de 
aquello que, originariamente, sintió el ser 
humano frente a las mismas fuerzas de 
la naturaleza: miedo. Fue el miedo el que 
desencadenó el conocimiento. Pero a esta 
al tura de ese desenvolvimiento, 
desarrol lo, auge, consolidación e 
implantación planetaria del conocimiento 
racional, es probable que el miedo ahora 
se dirija no ya hacia esas extrañas y 
poderosas fuerzas, sino más bien, hacia 
el medio inventado para vencerlas, para 
ejercer el dominio pleno sobre ellas, es 
decir , sobre la razón. ¿Por qué sentir 
miedo ante la razón? Es miedo frente al 
poder que ella ha desencadenado, es 
miedo frente a su pretendido saber que 
creyó haber controlado la Naturaleza, 
mientras que ésta siempre se ha fugado 
de su pretendido control y dominio, 
demostrando la fragilidad de aquélla. Es 
miedo f rente a la pretensión de 
inmiscuirse en la intimidad del sa^ humano 
para ofrecerle la seguridad ilusoria que 
antes se tuvo ante el control de la 
Naturaleza, pero es miedo, en suma, ante 
la misma sabiduría cosechada en el 
ejercicio mismo de la razón, que con sus 
mismos argumentos nos muestra que 
aún si ella lograra permear, en forma 
plena, su dominio sobre la interioridad 
humana, ésta como la Naturaleza, 
también sabrá escapársele de su control. 

El "nuevo horizonte" es todavía un 
presagio de algo venidero para la 
Humanidad. Existen "indicios" de él, 
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aunque todavía no ha brillado en forma 
plena y definitiva; quizás la época del siglo 
XXI sea la de la preparación. ¿Cuáles son 
los "indicios"? Es el esfuerzo de las 
mentes que se han ocupado por recorrer 
otros caminos distintos del racional, es 
decir, por mostrarnos que existen otras 
posibilidades de recorrer el pensamiento 
dist into, por ejemplo, del método 
científico racional; es un indicio la 
búsqueda de otra dimensión de pensar 
el Ser distinto de la manera temporal, 
apoyada en lo permanentemente 
presente, propia de la metafísica 
tradicional; es un indicio ese mismo 
esfuerzo del pensamiento por 
diferenciarse, por hacerse múltiple, por 
abrirse una brecha aún en lo más insólito, 
como lo es el poder determinante de una 
razón absoluta, ostentadora de la verdad, 
de la objetividad del conocimiento y por 
tener la arrogancia de haber creído 
captar lo que-es la "realidad" y el modo 
como ésta ocurre. Esos indicios apuntan 
hacia los desplazamientos del 
pensamiento, hacia la irrupción de lo 
"otro", de lo diferente, de las fisuras, de 
ese "afuera" que aparece como una 
grieta corrosiva, intempestiva, llena de 
nuevos y asombrosos mat ices. El 
pensamiento hoy día está abocado a 
vérselas con el caos indomable, pero no 
ya con la actitud de ordenarlo, y con ello, 
dominario, sino más bien, para hacerse 
igualmente, como él también caos. 

¿Cómo encausar hacia estos nuevos 
derroteros el pensamiento? No se puede 
confundir el "pensar" con el "razonar". 
Dado que razonar consiste en deducir 
una conclusión a par t i r de unas 
premisas. De igual forma el razonar 
equivale a la postulación de unos 
axiomas, a partir de los cuales se van 
encadenando (o construyendo) niveles de 
complejidad más generales o abstractos. 

En el razonar, están presentes, en suma, 
todos los métodos de investigación 
propios de la Razón. Pensar tampoco 
equivale a analizar, pues contrario de lo 
muchos se imaginan, el análisis sólo 
consiste en dividir, en separar algo en 
sus elementos, así pues, cuando 
"analizamos" no estamos pensando, 
estamos haciendo una sencilla operación 
elemental. Pensar tampoco significa 
reflexionar, es decir, como si existiese 
algo así como una conciencia que se 
vuelca sobre un objeto, ya sea interno o 
externo para "darse-cuenta-de algo", lo 
cual crea el espejismo de un sujeto 
opuesto a un objeto. Ojalá que lo que se 
está indicando aquí como "pensar" no 
sea tomado desde las "categorías" 
ar is to té l icas y demás doct r inas 
epistemológicas con las cuales se 
pretenda capturar la realidad. Ni que se 
lo asocie con una posición "mística", 
pues lo que atañe al pensar, está sujeto 
a la finitud y la contingencia. 

Por ello, en el pensar se trata más 
bien de tomar otros caminos, que a 
veces, aparecen como presentimientos, 
intuiciones, los cuales se pueden 
"dilucidar", o si se quiere, en los que se 
posibiliten los agenciamientos propios del 
mismo pensar, en donde ocurran ciertos 
tipos de "vivencias" de lo "extraño". En 
este sentido, el pensar piensa lo insólito 
respecto de lo dado en la racionalidad. 
Y también puede ser un "corrosivo" en 
la medida en que se agudiza el 
pensamiento. Pero ya "pensar" no 
equivale a racionalizar, ni mucho menos, 
a ejercer control ni hacer cálculos sobre 
la Naturaleza, ni significa una búsqueda 
para ejercer dominio. 

Por ello el pathos que requiere el 
pensar, viene dado, desde lo opuesto a 
la razón. Es decir, f rente al afán 
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impetuoso de la razón por saberlo todo 
para dominarlo, se requiere, por el 
contrario, un temple de ánimo de libertad 
( que significa aquí: "dejar-ser"). Frente 
a una concepción dualista propia de la 
racionalidad, es preferible, por el 
contrario, no ya la unidad, sino más bien 
la diversidad, la multiplicidad, el amor al 
caos. En contra de una mentalidad 
fijadora, para luego disponer de ello, 
propia de la racionalidad, el pensar por 
el contrario, se fija más en el "olvido", 
mediante el cual es posible siempre una 
nueva invención, una búsqueda creativa 
de nuevas orientaciones, de intrépidas 
interpretaciones, en las que, en últimas, 
el mismo hombre sienta una profunda 
transformación de sí, en la medida en 
que se ensancha el pensamiento. Es 
probable que en este nuevo horizonte, 
se necesite mucho más del potencial 
creador del artista. Pero sobre todo, de 
esa "fuerza" innovadora, instintiva y 
original para crearse a sí mismo, y 
convertirse siempre, en una nueva 
criatura. Desde esta mirada, es posible 
que sea más arrollador y se perciba con 
mucha más dinamicidad, el movimiento 
de la cultura, que es en fin de cuentas, 
aquello que se propone la educación en 
cuanto formación del hombre. 

La tarea del hombre es el pensar. Lo 
cual deja de lado, entonces, el tema de 
la racionalidad y sus distintos medios 
para seguir imperando, uno minúsculo 
de los cuales es la evaluación. Sin 
embargo, lo cierto es que todavía este 
pensar futuro no está en la cabeza de 
todos los hombres, sino por el contrario, 
es claro que aún impera la razón. Ella 
es una Hidra que se resiste a su muerte 
por su propio potencial para revivirse. 
¿Seguiremos presos en esa "jaula de 
hierro" como la llamó Weber? Aquí está 
entonces, planteado el reto que tiene la 

educación de los hombres, y desde ella, 
la tarea de los profesores o educadores, 
de las instituciones y demás estamentos 
que estén comprometidos con la cultura 
humana. Por ahora, la salida, se nos 
presenta como los "indicios" que va 
señalando el mismo pensar soterrado. 

Una pregunta práctica: ¿cómo hacer 
para ir propiciando esos agenciamientos 
del pensamiento, dentro de la mentalidad 
del control racional? Una sugerencia: por 
ahcra tomemos los trabajos escritos de 
los estudiantes como "ensayos", es decir, 
como un atreverse a pensar distinto de 
lo que ha sido la tradición y la historia de 
la racional idad, en sus dist intas 
expresiones de estudio como son las 
distintas ciencias. Es válido aquí, el 
"ensayo y el error", para ir captando esos 
destellos del pensar que se van suscitando 
en el estudiante. Y el profesor tendrá aquí 
sus sentidos bien afinados para mostrarle 
al estudiante, las posibilidades que se 
generan desde el discurrir propio del 
pensar ¿Qué tan agudos, profundos o 
superficiales (en el sentido de recorrer 
una planicie) se van haciendo los 
pensamientos? ¿cómo se va propiciando 
en una idea perseguida, rastreada y por 
decirlo así. "capturada", el agenciamientc 
del pensamiento? ¿qué tan "malévolo" e 
insólito es "eso" que allí se piensa? ¿qué 
tipo de vida nueva se está gestando er 
una ocurrencia? Aquí ya no se tratará de 
cuantificar ni de evaluar el trabajo, sinc 
de incitar al pensamiento a tomar SL 
propio camino en la "individualidad" de ur 
estudiante. Es posible que la lectura de 
trabajo del estudiante por parte de 
profesor, tenga en cuenta aspectos 
formales para la expresión adecuada ce 
lo que se piensa, y es posible, temble
que tenga en cuenta los contenidos ( e 
usa aún este esquema), pero no ya ce 
la mira puesta en un resultado, sino mé; 
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bien, en el trecho del camino del pensar 
recorrido, debido a que el pensar como 
tal, apenas se está mostrando allí como 
un "indicio". Podrá seguir haciendo, si le 
place, una or ientación y estudio 
bibl iográfico con sus estudiantes. 
Enseñándoles en lo que se considera 
como la "práct ica" , las dist intas 
perspectivas desde las cuales se puede 
"observar", pero no ya de manera 
unilateral, sino en el descubrimiento de 
los matices de la caoticidad, y cuando el 
alumno exprese en un discurso "algo" 
interesante, el profesor pueda incitarlo 
hacia una mejor elaboración de sus 
preguntas y respuestas provisionales. 
(Domo el sentido de esta investigación es 
el de una búsqueda, y dentro de ella, del 
apuntalamiento de un trecho del camino, 
se requiere un diálogo depurante, es decir, 
implacable, crítico, aguerrido, donde ese 
pensamiento pueda ganarse e irradiar 
desde su propio horizonte. Por ello, el 
profesor tendrá que recibir-devolver y 
devolver-recibir, los aportes de sus 
estudiantes, hasta cuando, en ese punto, 
por ejemplo, del semestre, se haya 
marcado un "límite" (este no es una meta, 
sino un señalamiento). Frente a esa 
tarea, ¿qué va a certificar, después, el 
jardín infantil, el colegio o la Universidad? 
¿cómo hará el Estado para determinar el 
grado de saber que debe tener un 
bachiller o un profesional, un experto o 
un especialista? Preguntas por el estilo, 
serán temas que solucionarán a 
cabalidad, estos estudiantes del futuro. 
Pero se puede implementar, mientras 
tanto, un sencillo final de semestre, donde 
se tenga en cuenta unos niveles de 
complejidad en el pensamiento, en donde 
haya una mostración (no "demostración") 
acerca de cómo el estudiante se ha 

ganado más en su humanidad, qué tan 
atrevido ha sido en su propia exploración, 
hacía qué parajes ha penetrado en su 
poder creador de sí mismo, y con ello, 
de cuáles nuevas f ron te ras ha 
vislumbrado, hacia cuál horizonte del 
pensar se avecina, allí, en la experiencia 
académica que ha decidido vivir Oigamos, 
de nuevo este presagio, de Zaratustra: 

"mas Zaratustra, que justo en ese 
momento volvía a su caverna y había oído 
y adivinado las últimas palabras, arrojó 
al concienzudo un puñado de rosas y se 
rió de sus "verdades". "¡Cómo!, exclamó, 
¿qué acabo de oír? En verdad, me 
parece que tú eres un necio o que lo 
soy yo mismo: y tu verdad voy a ponerla 
inmediatamente cabeza abajo. 

"El miedo, en efecto, - es nuestra 
excepción. Pero el valor y la aventura y 
el gusto por lo incierto, por lo no osado. 
- el valor me parece ser la entera 
prehistoria del fiombre. 

"A los animales más salvajes y 
valerosos el hombre les ha envidiado y 
arrebatado todas sus virtudes: sólo así 
se convirtió - en hombre. 

Ese valor, f inalmente ref inado, 
espiritualizado, intelectualizado, ese valor 
humano con alas de águila y astucia de 
serpiente: ése, me parece, llámase hoy". 

" "\Zaratustrd", gritaron, como una 
sola boca, todos los que se hallaban 
sentados juntos, y lanzaron una gran 
carcajada; y de ellos se levantó como 
una pesada nube. También el mago rió 
y dijo con tono astuto: "¡Bien! ¡Se ha ido, 
mi espíritu malvado!". 
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