La razén evaluadora en las pedagogias criticas.
Reflexiones sobre la colonialidad pedagégica desde América Latina
(1954-2019)

The evaluative reason in the critical pedagogies.

Reflections about pedagogical coloniality from Latin America
(1954-2019)

RESUMEN

En este articulo de investigacién se pregunta
por los vinculos, complicidades y cinismos
existentes entre la razén evaluadora y la co-
lonialidad pedagégica deteniéndonos en una
breve genealogifa indisciplinada de este ulti-
mo concepto para entender mejor el funcio-
namiento de dicho tipo de racionalidad. En
efecto, sera fundamental traer a conversacién
a pensadores como Jorge Abelardo Ramos,
Arturo Jauretche y Walter Mignolo, entre
otros. Para indagar las cuestiones propuestas,
analizaremos aquellas obras de Apple, Gi-
roux y McLaren —referentes de las llamadas
pedagogfas criticas—, que presenten manifes-
taciones de la razén evaluadora y muestran
posiciones confusas, a veces contradictorias o
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simplemente cinicas. Por ello, la importancia
de explorar la razén evaluadora en las peda-
gogias criticas de estos referentes provenientes
de América del Norte —que tienen en Paulo
Freire una referencia ineludible—, resulta clave
en América Latina donde la traduccién, reso-
nancia y ensefianza de sus obras contribuyen
a lo que aqui entendemos como colonialidad
pedagégica. El planteo estd estructurado en
cinco secciones cuyas dos primeras se ocupan
de introducir el problema y ofrecer una breve
genealogfa, mientras que las tres restantes son
ejercicios de andlisis y de problematizacién
sobre las diferentes formas que toma la razén
evaluadora en las obras de esos tres referentes
de las pedagogias criticas y sobre la base de un
combate frontal a la colonialidad en cuestién
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que no puede aspirar a una conclusién mayor
por tratarse de una lucha abierta que no deja
opcidn otra que batallar por la re-existencia.

Palabras clave: Razén Evaluadora, Pedago-
gias Criticas, Colonialidad Pedagdgica, Decolo-
nialidad, Filosofia de la Educacién.

ABSTRACT

This article asks about the links, complicities
and cynicisms existing between the evaluative
reason and the pedagogical coloniality, stop-
ping us in a brief undisciplined genealogy of
the latter concept to better understanding
the functioning of this type of rationality. In
effect, it will be essential to bring into con-
versation with thinkers such as Jorge Abelardo
Ramos, Arturo Jauretche and Walter Migno-
lo, among others. To investigate the propo-
sed questions, we will analyze those works by
Apple, Giroux and McLaren —referents of the
so-called critical pedagogies—, which present
manifestations of the evaluative reason and
show confused, sometimes contradictory or
simply cynic positions. Therefore, the impor-
tance of exploring the evaluative reason in the
critical pedagogies of these references coming
from North America —who have an inesca-
pable reference in Paulo Freire— is important
in Latin America where the translation, reso-
nance and teaching of their works contribute
to what we understand here as pedagogical
coloniality. The structure of proposal have
five sections: the first two of which deal with
introducing the problem and offering a brief
genealogy, while the other three are exercises
of analysis and problematization of the diffe-
rent forms that the evaluative reason takes in
the works of those three referents of critical
pedagogies. Moreover, based on a frontal fight
against the coloniality in question that cannot
aspire to a greater conclusion because it is an
open struggle that leaves no alternative but to
struggle for re-existence.
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Porque saben lo que hacen...

“In solidarity”, con esas palabras un pedago-
go critico norteamericano firmé un ejemplar
de un libro suyo —que habia sido coeditado
por una editorial argentina y una universidad
nacional— a una estudiante que se acercé lue-
go de una charla ofrecida en el marco de un
reconocimiento otorgado por una prestigiosa
universidad argentina. Las palabras y las cosas,
una vez mas, no son indiferentes ni inocen-
tes en el marco de esta escena. Sin 4nimos de
explicarla, ahondemos un poco en lo que ella
convida: un intelectual norteamericano es in-
vitado a una universidad del “tercer mundo”
—con todos sus recursos publicos implicados—
que ofrece no sélo su hospitalidad organizati-
va, sino también un titulo honorifico. Pero si-
gamos un poco mis: se sabe que la solidaridad
es un término que suele definirse por la accidén
de brindar algtin tipo de ayuda sin recibir nada
a cambio o como la adhesién circunstancial a
causas ajenas. Entonces: un intelectual nortea-
mericano, referente enunciativo de cierta cri-
ticidad pretendidamente universal, es invitado
a una universidad tercermundista que, ademds
de pagar sus gastos, le otorga un titulo hono-
rifico y promueve su obra —gentilmente tra-
ducida y editada por editoriales locales—; pero
no solo eso, tal sujeto es capaz de firmar su
propio libro con dos palabras que ratificarfan
su “solidaridad”. Pero, en esta escena, ;quién
es solidario con quién?

Tal escena recuerda a las tipicas clases de
“pedagogias criticas” que suelen impartirse en
nivel superior, con toda su ensefianza sobre
las relaciones, las figuras y creencias de do-
minacidn, pero que luego se reducen a ftems
evaluables de un examen mds o menos memo-
ristico que pide un desarrollo predeterminado
o tan determinado como el desarrollo de una
respuesta que pueda cotizar en el mercado de
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valores resultadistas. Pues estos son apenas dos
ejemplos del funcionamiento de la razén ci-
nica en las pedagogfas criticas que, como ve-
remos mds adelante, aunque a veces se mues-
tren reticentes con exdmenes estandarizados,
no pierden sus lazos con la razén evaluadora'.
Algo de esto ya ha sido senalado en parte im-
portante de la obra de Freire, a propdsito de
su vinculo con cierto racismo epistémico y la
razén evaluadora (véase Giuliano, 2018a).

Si leemos a Eric Weiner en su articulo La
pedagogia critica y la crisis de la imaginacion,
encontramos la definicién de que

la pedagogia critica es un modo de ver, de ana-
lizar y de intervenir en operaciones de poder
en el interior de diversos lugares de aprendizaje,
mds en concreto en las escuelas; es una teorfa
critica de la educacion que nace de la necesidad
de comprender mejor cémo la educacion, dis-
frazada de politicas educativas, la pedagogia, el
desarrollo curricular y la evaluacién oprimen,
marginan y acallan a los estudiantes, especial-
mente a aquellos y aquellas que proceden de la
clase obrera. Se preocupa particularmente por
los asuntos de (falsa) conciencia y de hegemo-
nia capitalista.

Adherida a la dialéctica, trata también de
comprender cdmo los alumnos y alumnas, asi

1 Se trata del tipo de racionalidad que impele
a medir, comparar, normalizar a sujetos tan
singulares como diferentes operando en su ac-
cionar un principio de clasificacion que marca
la lejania o cercania de los sujetos respecto de
un ideal de sujeto y una representacion pe-
dagdgica que funciona como norma e indica
inclusiones (aprobaciones/normalizaciones) y
exclusiones (desaprobaciones/a-normalizacio-
nes) en vinculos versdtiles con ciertas formas
de racismo, modelos mercantiles de la subjeti-
vidad, vigilancias y sanciones cada vez mds su-
tiles que atraviesan y fundamentan pricticas y
dispositivos (Giuliano, 2019a).

como los educadores y educadoras, resisten la
dominacién que se esconde en el curriculo, en
la evaluacién, en las pricticas normativas de
transmisién de conocimiento y en los estdn-
dares de comportamiento (Weiner, 2008: 96).

Tal vez el éxito de esta(s) pedagogia(s) ra-
dica en su talento para ofrecer un marco epis-
témico a pedagogias locales que toman forma
en el contexto de escuelas o, como dice Wei-
ner, “lugares de aprendizaje «<normal»”. De he-
cho, renglén seguido, el mismo Weiner (2008:
101) reconoce la pedagogia critica como “un
paradigma epistemol6gico que da un marco a
proyectos pedagdgicos, a la evaluacion educati-
va 'y, de modo mds general, a la evaluacion de
lo social, lo politico y lo cultural.” Tal como
puede leerse, a este modo de ver, analizar e
intervenir en relaciones de poder desde una
perspectiva dialéctica le resulta fundamental
encontrar en parte importante de lo que es-
tructura sus problemas, la posible solucidn.
Pero conviene ir por partes.

Dicha teorfa critica se esfuerza por “com-
prender mejor” cémo la educacidn, disfrazada
de politica educativa, la pedagogia, el desarro-
llo curricular y la evaluacién oprimen, margi-
nan y acallan a estudiantes —con especial én-
fasis en quienes provienen de clase obrera—, lo
cual ya involucra los motivos cldsicos de “falsa”
conciencia y hegemonia capitalista. Como ya
ha ensefiado Kusch (2007c¢: 126), la compren-
sién estd del lado de la composicién y la totali-
zacién, mientras que el entendimiento implica
un desarme y un desmontaje de las piezas, este
tltimo nos resulta clave para inmiscuirnos en
un movimiento de andlisis znaléctico (Dussel,
2011) que pueda dar cuenta precisamente de
aquello que la perspectiva dialéctica deja fuera
y que, al mismo tiempo, cuestione los propios
términos con los que pretende abordarse el
problema. Por ende, como primer paso, seria
importante romper la cadena significante pro-
puesta que une sin mds la educacién (con sus
ineludibles “eslabones intermedios™: politica
educativa, pedagogfa, desarrollo curricular)
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a la evaluacién, es decir, se trata de deslindar
o desmontar lo que de razén evaluadora pre-
tende hacerse equivalente al eslabén educati-
vo, politico, pedagdgico, curricular (aunque
sepamos que se tratan de terrenos en dispu-
ta). Si de atacar el problema se trata, quizd la
cuestién radique en no hacer mds evaluativa
la educacién, la politica, la pedagogia, el cu-
rriculum, sino precisamente lo contrario. Este
tal vez sea el mayor desafio para contrarrestar
el entrampamiento de la modernidad/colonia-
lidad y su razén evaluadora que impele a cla-
sificar, medir, comparar y normalizar a sujetos
tan singulares como diferentes. Y hablamos de
entrampamiento porque el propio paradigma
epistemoldgico (moderno/colonial) de las pe-
dagogias criticas es el que sigue dando marco
tanto a la evaluacién educativa como incluso
a la evaluacién de lo social, lo politico y lo
cultural. Esto dltimo puede notarse también
en el énfasis re-marcado por las pedagogias
criticas en la opresién, la marginacién y el
acallamiento de quienes proceden de la clase
obrera, negando (performativamente) que la
posibilidad de una palabra propia por parte de
la comunidad obrera pueda pasar por la des-
identificacién de un cuerpo, de una cultura y
de una identidad obreras dadas, como modo
de romper el circulo “normal” del tiempo y
el reparto — “que reserva para unos las tareas
del pensamiento y para otros el trabajo de la
produccién” (Ranciére, 2013: 13)—, ganando
(en el espacio de la escuela) un tiempo para
leer, escribir o hablar —no como obrero, sino
como cualquier otro—y alejarse de la direccién
impuesta. Pues, tal como afirma Ranciére: “el
primer sufrimiento es ser tratado como al-
guien que sufre” y si algo puede hacerse para
aliviar a quien sufre eso no serd el mero he-
cho de aclararle las causas de su sufrimiento
sino escuchando sus razones como tales y no
como expresién de una desdicha oscura que
requiere aclaracién. Aqui podriamos entender
aquello de que “el primer mal intelectual no es
la ignorancia, sino el desprecio” (2013: 18) y
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contra €l el primer gesto es la consideracién y
no la ciencia (propia del desarrollo)®. Y es que,
en el marco de esta légica, tal como Sloter-
dijk (2002: 31) lo confiesa: “Es evidente que
el desarrollo no puede lograrse sin ofender a
quien ha de llevarlo a cabo, pues el que quie-
re desarrollarse menosprecia al que no se ha
desarrollado”.

Norman Denzin (2008: 182) ilustra mds
claramente el problema cuando sostiene que
“La pedagogia critica somete a las estructuras
de poder, de conocimiento y de prictica a un
escrutinio critico, y demanda que sean evalua-
das «en términos de cémo podrian abrir o
cerrar experiencias democrdticas»”. De este
modo, la razén evaluadora en su faceta de
escrutinio critico o democrético se justifica
para el abordaje de estructuras de poder y la
eventual apertura de experiencias democrdti-
cas sin advertir que los términos mismos del
planteo implican una validacién performativa
del marco que legitima las estructuras mismas
de poder, conocimiento y practica. Como si se
tratara de cierta contradiccién performativa,
para no decir que se trata de “un perro que se
muerde la cola”, el asunto se coloca algo lejos
de lo que Kathleen Berry (2008) lee en las pe-
dagogfas criticas como portaestandartes de la
idea “el fin no justifica los medios” o de cierto
oponerse a la clasificacidn, la categorizacién y
configuracién de estudiantes para que encajen
en estindares del mundo dominante, blanco,
patriarcal, de clase media, cristiano y eurocén-
trico; puesto que, aunque rechacen evaluacio-
nes que congelan la identidad de estudiantes
con propdsitos de control, aislamiento, ex-
clusién y suspensos, sus propuestas no dejan

2 Aqui no puede soslayarse la critica de Kusch
a FPreire, a quien visualiza como un promo-
tor del “desarrollo” y que también posefa una
relacién de preferencia con la epistemologia
moderna y la razén evaluadora (como se ha
puesto en evidencia en Giuliano, 2018a).
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de alimentar (o dejar incuestionada) la razén
evaluadora que convoca a evaluar una y otra
vez (ya sea de formas “criticas” o democrdti-
cas) para encontrar soluciones a la desigualdad
que ella misma genera pero que termina por
legitimar la condena al fracaso de estudiantes
que no “se convierten” en lo que los estdndares
consideran como vélido o no “saben” lo que
los objetivos estipulan que deben saber o haber
“aprendido”.

Como hemos leido mds arriba, desde las
pedagogias criticas suele combatirse el motivo
clasico de la “falsa conciencia”, pero parecie-
ra que se lo hace desde un cinismo que al fin
y al cabo es afin a propagar lo que Sloterdijk
(2014: 40) llama una “falsa conciencia ilustra-
da” ya que saben lo que hacen, pero lo hacen
porque las presiones de las cosas y el instinto de
auto-conservaciéon epistémica, a corto plazo,
“hablan el mismo lenguaje y les dicen que asi
tiene que ser. De lo contrario, otros lo harfan
en su lugar y, quizd, peor”. De esta manera, el
juego de la razdn cinica se instala al nivel de la
razén evaluadora, criticando y justificando al
mismo tiempo sus procesos, Como si se tratase
de un doble rol de ser victima y victimario a
la vez®. Es decir, las pedagogfas criticas saben
muy bien los males de la evaluacién, pero aun
asi insisten en sostenerla de algin modo: ya
sea este progresista, procesual, critico, demo-
crdtico, cooperativo, singular, grupal, horizon-

3 Sloterdijk (2014: 192) lo explicita cuando en
su Critica de la razdn cinica sostiene que “el
cinismo va acompafado de una difusién del
sujeto del saber, de tal manera que el actual
servidor del sistema puede realizar totalmente
con la mano derecha lo que jamds permitié la
mano izquierda. Por la mafana colonizador,
por la tarde colonizado”. Siguiendo esta linea
esboza una “Teoria del agente doble” y admite
que “Es tipico de la modernidad ese cardcter
de agente doble de las inteligencias” (2014:
194).

tal, etcétera. Por ello resulta clave indagar en
este sintoma de la razén cinica que fortalece la
razén evaluadora producto de la colonialidad
pedagdgica (Giuliano, 2018b) en juego y, para
ello, serfa sustancioso explorar algunas obras
de referentes importantes de las llamadas “pe-
dagogias criticas” que, como se sabe, encon-
traron en Paulo Freire un patrono al que pren-
derle velas y pareciera que compraron también
el combo que incluye su posicién favorable a
la razdén evaluadora. Por esto, mostrar en qué
consiste, cdmo se configura y qué efectos traza
la raz6n evaluadora, supone también detener-
nos en la nocién de colonialidad pedagdgica
cuyo esclarecimiento conceptual y genealdégico
indisciplinado puede orientar mejor el andlisis
que aqui proponemos.

De la “intelligentzia” ala
razén evaluadora: una breve
genealogia indisciplinada sobre
la colonialidad pedagégica

A Alberto Sileoni, en continuacion

ﬂ’f nuestra conversacion...

Jorge Abelardo Ramos en 1954 fue quizd el
primero en alertar sobre el problema que hoy
conocemos, gracias a investigaciones como
las de Mignolo (2003), como colonialidad
del saber. En las primeras pdginas de Crisis
y resurreccion de la literatura argentina, Ra-
mos (2014) pone sobre la mesa el concepto
de “colonizacion pedagdgica’ para dar cuenta
del imperialismo, no como un edificio ni un
comando en jefe, ni una seccién de planifica-
cién, antes bien como una relacidén entre cosas
que nace del influjo de un poder que educa en
el gusto por lo ajeno —que es elevado al ran-
go de lo prestigioso “semisagrado” de grupos
privilegiados en las colonias o “semicolonias”
y de ciertas clases medias hipnotizadas por el
“patrén cultural hegeménico”. Para Abelardo
Ramos (2014: 16), en las semicolonias, “que
gozan de un status politico independiente
decorado por la ficcién juridica’, la coloniza-
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cién pedagdgica se revela esencial puesto que,
aparte de los lazos creados por la dependencia
financiera, la diversién cultural cosmopolita
(parnasiana o “marxista”) es ineludible para
soldar la armadura de la enajenacién y para
que el dominio imperial se sutilice. De este
modo, marca a la inteligencia y la juventud
universitaria argentinas como las “victimas
predilectas” de este sistema imperial que las
torna fideicomisarias (ya sea en forma de “co-
laboracién” o de “policia colonial”) de valores
pretendidamente universales y que el imperia-
lismo manipula en su propio beneficio.

Unos afnos mds tarde, en 1957, Arturo
Jauretche retoma la nocién de colonizacién
pedagégica propuesta por Jorge Abelardo Ra-
mos e indicard que su fruto o producto es lo
que llamard la “intelligentzia’, cuya génesis
estd dada por el hecho de tomar como “uni-
versales” o absolutos unos valores relativos a
un momento histérico o un lugar geogréfico
y cuya apariencia de universalidad surge ex-
clusivamente del poder de expansién universal
(2012: 99). De este modo, ensena Jauretche,
la inzelligentzia se rige por instalar la confusién
entre civilizacién con cultura, as{ como, en el
dmbito de la escuela, se confunde instruccién
con educacién. Que aprender la técnica y
practicarla fuese civilizarse y civilizarse, cultu-
ralizarse, muestra cémo la inteligencia se hace
intelligentzia'y confirma la misién colonizado-
ra de tal instrumento divulgador que cumple
—en el campo de la cultura— la funcién de cier-
tos vendedores de comercio o, como los define
Jauretche (2012), “una mezcla de viajantes y
visitadores médicos”. Como aclara don Artu-
10, no se trata mds que de “una simple repe-
tidora de envejecidas o exdticas afirmaciones
dogmdticas, cuyo poder de conviccién reside
exclusivamente en el de la propaganda” o el
aparato de difusién, pero cuya trampa consiste
en robarle al pensamiento local cierta termi-
nologia y estilo (pensemos aqui aquella defini-
cién de pedagogfas criticas en la cual se afirma
ofrecer un marco epistemoldgico para proyec-

150

tos pedagdgicos) “y es asi como se disfraza a
base de un neoliberalismo que incluye expre-
siones como desarrollo, expansion, etcétera”
(Jauretche, 2012: 103). Asi, las expresiones de
la intelligentzia, tan afin a la boca de tecné-
cratas, son manifestaciones de la colonizacién
pedagégica que atribuye stazus de cardcter di-
ferenciado del pueblo para aquellos intelectua-
les que se ocupan de cubrir deliberadamente
mojones para hacer como las arenas del de-
sierto que borran los senderos que las huellas
populares al andar van trazando y asi obtienen
algtin reconocimiento imperial o buscan eri-
girse rectores... Por eso conocer la estructura
y los modos de la colonizacién pedagdgica, es
para Jauretche (2012: 106) desentrafar la in-
dole real de la intelligentzia e identificar a los
cipayos permitiendo multiplicar los efectos de
un contragolpe en el combate.

En la clase del 28 de noviembre de 1973,
el término vuelve aparecer, pero esta vez en
Francia de la voz de Foucault cuando intenta
explicar a partir del mismo un punto de apo-
yo clave para lo que fue, desde el siglo XVI,
la extensién histérica y la parasitacién global
efectuada por los dispositivos disciplinarios.
En particular habla de colonizacion pedagdgica
de la juventud para referirse a la disciplinariza-
cién/parasitacién de esa juventud escolar que,
hasta fines de siglo XV, conservaba su autono-
mia, sus reglas de desplazamiento y vagabun-
deo, su propia turbulencia, asi como sus lazos
con las agitaciones populares (Foucault, 2005:
87). En tal colonizacion pedagdgica, Foucault
(2005: 88) encuentra un modelo en que los
individuos se ejercitan sobre si mismos en una
tentativa de transformacién o una bisqueda
de evolucién progresiva en la que solo puede
aprenderse si se pasa por una serie de etapas
obligatorias y necesarias, sucesivas en el tiem-
po y que marcan, en el mismo movimiento
que las conduce a través de este, otros tantos
progresos. Divisién de niveles, de edades, pro-
gramas de ejercicios, regla de enclaustramien-
to, direccién de un gufa o profesor responsable
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del rumbo tomado que esté perpetuamente
atento al progreso y a las faltas, son los ele-
mentos centrales en este uso de la nocién. Pos-
teriormente, Foucault (2005: 93-94) hablari
de colonizacién externa (referida a los pueblos
conquistados) e interna (referida a vagabun-
dos, mendigos, némades, delincuentes, pros-
titutas, etcétera) en las cuales encuentra los
elementos de los sistemas disciplinarios (en
resumen, una cobertura del cuerpo singular
por un poder que lo enmarca y lo constituye
como cuerpo sojuzgado). Ciertamente, estos
procesos de colonizacién no pueden pensarse
sin su aspecto pedagdgico que fija un espacio,
requiere de un tiempo especifico, aplica y ex-
plota las fuerzas del cuerpo mediante una re-
glamentacién de gestualidades, actitudes y la
atencién, una vigilancia constante y un poder
punitivo inmediato que acttia sobre sujetos en
sojuzgamiento. Mds adn, no pueden pensarse
como exentos de lo que se establecié a escala
global precisamente en el mismo momento
histérico que Foucault senala pero que, tal
vez por su propio lugar de enunciacién, no
llega a vislumbrar con precisién, esto es, la
matriz colonial de poder. Como Walter Mig-
nolo (2016) ha ensefiado, la matriz colonial de
poder no es una forma de control cuya validez
queda limitada a la instancia temporal de las
colonias, sino que tiene vigencia hasta nues-
tros dias en que la misma se sigue reactualizan-
do, reconfigurando y complejizando. Por tan-
to, términos como “colonial” o “colonizacién”
remiten mds directamente a los procesos de
instalacion de las colonias mientras que co-
lonialidad “senala la légica que estructura esa
matriz, independientemente de su manifesta-
cién histérica (colonialismo castellano, inglés
o norteamericano)” (Mignolo, 2016: 21), la
cual se extiende a periodos nacionales que,
en América Latina por ejemplo, la mantienen
atn después de sus independencias politicas
(de las que tanto Mignolo como Abelardo
Ramos sospechan en parte o entrecomillan)
y responde a la tarea de enunciacién imperial

que consiste precisamente en justificar y avan-
zar en el hacer que reproduce formas de con-
trol y dominio en nombre de una retérica de
la modernidad que aunque cambie de cara o
vocabulario se unifica bajo ideales/misiones de
civilizacién, desarrollo, progreso. Pensar la co-
lonialidad como una posibilidad del “colonia-
lismo sin colonias”, implica atender también a
la ensenanza de Quijano (2007) sobre la cla-
sificacion social que distribuye lugares y roles
en procesos de subjetivacién (de largo plazo)
donde las gentes disputan el control de los 4m-
bitos bésicos de existencia social y cuyo con-
flicto se enraiza en el amplio marco impuesto y
naturalizado de las instituciones e impacta en
las corporalidades que padecen su reprimenda
o cualquier tipo de castigo “correctivo” ante
cualquier desvio o resistencia. Como muestra
Mignolo (2016), la colonialidad se halla en el
nicleo de la matriz colonial de poder que in-
terrelaciona dominios de enunciacién y accién
en lo que refiere, por ejemplo, al control del
conocimiento y la subjetividad, del género y la
sexualidad, de la autoridad, etcétera.

Por ello, advertir estas cuestiones y sus
complejidades convoca a repensar y reinter-
pretar la nocién ofrecida por Abelardo Ramos,
profundizada por Jauretche y “casualmente”
tomada por Foucault para explicar uno de los
puntos clave para la instalacién de dispositivos
disciplinarios a escala global. De este modo,
nos interesa retomar sus sentidos atin vigentes,
pero amplidndolos en clave de lo que supone
la renovacién estratégica y los laberintos que
plantea la re-actualizacién de la matriz colonial
de poder en el marco de los procesos de re-oc-
cidentalizacién que estamos viviendo. De aqui
que podriamos decir que la intelligentzia es a
la colonizacion pedagdgica (propia del funcio-
namiento colonial/ colonias o “semicolonias”)
lo que la razdn evaluadora es a la colonialidad
pedagégica (propia del funcionamiento de la
colonialidad del poder, del saber y de la subje-
tividad, con su inescindible racismo epistémi-
co, en todo el mundo). Como se ha advertido,
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la colonialidad pedagégica (Giuliano, 2019b)
busca colaboradores y servidores disciplinados
o disciplinantes (policias de la colonialidad),
pero también clasifica (mediante la razén eva-
luadora) e instala clasificaciones (mediante el
influjo de ese poder pedagégico que instruye
en adorar lo prestigioso o “semisagrado” que
el patrén hegeménico cultural establece en
nombre de algin universalismo “abstracto” e
imperialista). La 7azén evaluadora, portadora
de valores pretendidamente universales (ob-
jetividad, confiabilidad, validez, consistencia,
bondad, etcétera), no escatima en ofrecer un
marco general/universal lo suficientemente
flexible como para adaptar a si misma y su
expansién diferentes procedimientos locales
(tal como vimos en las pedagogias criticas
que ofrecen un marco epistémico general para
abarcar o “contener” pedagogias locales). En
este sentido, las pedagogias criticas, al soste-
ner de diferentes modos la razén evaluadora,
subsumen las historiales locales en los disefios
globales cuya génesis o raiz colonial-imperial
hace que se impongan ahora por fuerza de se-
duccién, pero sigan sosteniendo “su ceguera
respecto a la diferencia colonial y la colonia-
lidad del poder” (Mignolo, 2003: 127). En
este marco, la confusién que en otro tiempo
fue establecida entre educacién e instruccion,
hoy se verifica de otro modo en la confusién
o sinonimia planteada entre educacién y eva-
luacién, tan favorable a la razén evaluadora
y su planteamiento histdrico al interior de la
modernidad/colonialidad. Del mismo modo,
as{ como aprender la técnica y practicarla con-
notaba habitar cierto rango de pertenencia a
la civilizacién y la cultura —garantizado por la
colonizacién pedagégica—, el aprendizaje de
competencias o el desarrollo de destrezas es-
pecificas —traducidas en la correccién politica
como “habilidades” o “capacidades™ (verifica-
do por la razén evaluadora) garantiza ciertas
“oportunidades” o rango de pertenencia a la
civilizacién impuesta por el mercado. Asi en-
tra cada quien, en la légica del comercio, de
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la publicidad, del “desarrollo”, del “progre-
s0”, del “crecimiento”, no sin haber sido pre-
viamente clasificado, normalizado, medido,
comparado por la razén evaluadora afin a los
tecndcratas que ella requiere como portaestan-
dartes del “reconocimiento” y la colonialidad
pedagdgica, aspirantes siempre a rectores de la
conciencia popular. Por eso se admira la “no-
bleza de intencién” de los “divulgadores” y se
los propone como modelos de saber; claro,
una saber de mercado, con fuerte marketing
y apoyo empresarial, aunque a veces estatal,
pero erigido sobre una fuerte base de subesti-
macién o desprecio a la inteligencia de otros y
otras que no podrian leer, interpretar, pensar,
entender o comprender de manera “correc-
ta’, y requerirfan del amo divulgador que los
guie —o haga de “mediador”- por la luz de un
pensamiento cientifico, filoséfico y teolégico,
europeo o imperial, lo que verifica la tesis de
que la colonialidad requiere, sobre todo, co-
laboradores (algo que Ramos* o Jauretche, en
su tiempo y a su modo, supieron ver mucho
més claramente que Foucault). De esta ma-
nera, se sostiene una clasificacién social en la
razén evaluadora como producto complejo de
la colonialidad pedagégica. Combatir o inten-
tar contrarrestar sus efectos, avances y nuevas
configuraciones, demandard una mayor aten-
cién, mds adn, sobre los discursos que llevan
en sus barcos izadas las banderas de la critica o
la emancipacién que desconoce o ningunea es-
tratégicamente la cuestién de la colonialidad.
A lo mejor se trata de una invitacidn necesaria
a la inteligencia indisciplinada del pensar que
contribuye con las praxis que ponen en juego
la vida en el desengancharse de los universales

4 Jorge Abelardo Ramos en el texto ya men-
cionado, cita como unas palabras sugestivas lo
dicho en la India de 1845 por el Gobernador
Roberts: “Nadie puede imaginar lo dificil que
es gobernar sin ayuda de los intermediarios
nativos” (2014: 16).
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abstractos y la tirania disciplinaria que los ca-
racteriza (Mignolo, 2018).

Prestar atencién a obras (traducidas, muy
leidas y ensefiadas en América Latina) como
las de Michael Apple, Henry Giroux y Peter
McLaren, convida pistas para entender mejor
cémo funciona la colonialidad pedagégica de
la mano con la razén evaluadora que involu-
cra de ciertos modos al cinismo sefalado an-
teriormente y permite ver a estos actores como
“agentes dobles” de la modernidad/colonia-
lidad en el sentido de que ofrecen un marco
epistemolégico (moderno) cuya criticidad
enfatiza un cambio de contenido sin alterar
o cuestionar radicalmente los términos (colo-
niales) que los estructuran. Para explicitar atin
mds el asunto: si se critican las relaciones pe-
dagdgicas autoritarias, los sesgos del desarrollo
curricular y los exdmenes estandarizados, pero
sosteniendo alguna modalidad de la razén eva-
luadora —que, como ya se ha sefialado, estruc-
tura todo tipo de opresiones—, no termina por
hacerse més que el papel del sefior cinico que
“alza ligeramente la mdscara, sonrie a su dé-
bil contrincante y le oprime” porque “(t)iene
que haber un orden” (Sloterdijk, 2014: 189).
“Falta docencia, sobra prepotencia’, rezaba
un mural de una universidad madrilefia. Pero
para que los Goliats dejen de ensefar a los Da-
vides (considerados valientes sin perspectiva)
dénde es arriba y dénde es abajo, habria que
insistir en escuchar los secretos que la prepo-
tencia airea en sus cinismos idos de lengua.

Michael Appley la
flexibilidad evaluadora

Fue profesor de primaria, secundaria y uni-
versidad, ademds de lider sindical y uno de
los pilares tedricos de las llamadas pedagogias
criticas. Al igual que con otros referentes de
las pedagogfas criticas, la lectura de sus obras
ofrece andlisis criticos importantes respecto de
cuestiones vinculadas a la ideologfa, el curri-
culum y la democracia escolar. No obstante,
y de manera similar a otros referentes, tam-

bién ofrece una curiosa ambigiiedad sobre el
asunto que aqui convoca la atencién: la razén
evaluadora. Pues si leemos publicaciones re-
cientes, encontramos que ubica los exdmenes
obligatorios a nivel nacional como algo apo-
yado por neoconservadores que “proclaman
la tradicién de Occidente como modelo de
conocimiento” (Apple, 2012: 50) y buscan re-
glamentar contenidos y conductas a través de
estandares uniformes y sistemas nacionales de
evaluacién que llegan a medir el desempefio
de docentes en funcién de las notas que sus
estudiantes hayan obtenido en los exdmenes
estandarizados (cuestidn senalada incluso en la
politica educativa de Obama). De este modo,
ve un incremento en el poder del “Estado
evaluador” y el consecuente crecimiento de la
“cultura de control” que lo acompana a una
rapidez de cambio e implementacién que deja
poco tiempo para realizar “andlisis mds deta-
llados” y “verificaciones mds profundas” que
aseguren que los exdmenes y evaluaciones “sean
verdaderamente justos para todos los grupos”
(Apple, 2012: 98-111) pero, por mds justicia
que pueda circunstancialmente verificarse en
dichas evaluaciones o exdmenes, si uno de
los efectos —que el propio Apple (2012: 134)
advierte— de estas politicas es la humillacién
publica que supone mostrar o exponer publi-
camente los resultados que ponen a las escue-
las en situacién de comparacién, amenaza o
sancién segiin puedan (de)mostrar “mejoras”
o cierta posicion en la escala de resultados, re-
sulta al menos poco convincente el argumento
de realizar cualquier “andlisis detallado” sobre
si el examen ha sido “justo” para todos los
grupos ya que lo tnico que harfa dicha veri-
ficacién alimentar o continuar legitimando
la razén evaluadora y su accionar generador
de rankings y competencias que no pueden
concebirse sin su parte humilladora, punitiva
o sancionadora. En todo caso, no harfa falta
tanto detalle o profundidad para cuenta que
dichas expresiones de la razén evaluadora no
conducen a otra cosa que a una légica mercan-
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til de competencia en la que unos serdn reco-
nocidos a costa de la humillacién de otros que
tendrdn que hacer de “base de sustentacién”
para garantizar el privilegio de localizacién de
las posiciones reconocidas. Para seguir explo-
rando el argumento y tan curiosa ambigiie-
dad, tal vez sea interesante acudir a otras obras
del autor que evidencien mejor sus posiciones.

En 1979, se publica Ideologia y curriculo
donde Apple (2008), mds en sintonia con las
“teorfas de la reproduccién™, encuentra los
valores econémicos y sociales ya encerrados
en el “corpus formal del conocimiento escolar”
conservado en los principios, niveles y formas
de evaluacidn. Tales valores actian, “a menu-
do inconscientemente”, a través de docentes
y, como sigue diciendo Apple (2008: 20), la
cuestién no estriba en cémo mantenerse por
encima de la eleccién, sino en qué valores
elegir en Gltima instancia. Pero hacer de los
valores profundamente asentados hasta en “lo
inconsciente” una mera —y supuestamente po-
sible— eleccion racional entre valores mejores o
peores que hacen a las propias categorias utili-
zadas para enfocar la responsabilidad antes los
demis, las normas constitutivas o de sentido

5  Un ejemplo de estos planteos podemos to-
marlo del libro mencionado donde Apple
(2008: 88-89) sosticne que la escuela estd
atrapada en un nexo de instituciones —poli-
ticas, econdmicas y culturales— que son bdsi-
camente desiguales y generan desigualdades
estructurales de poder y de acceso a los recur-
sos que ayuda a algunos grupos y perjudica a
otros. En esas desigualdades reforzadas y re-
producidas mediante actividades curriculares,
pedagdgicas y evaluativas en la vida cotidiana
del aula, la escuela jugaria un significativo pa-
pel en la conservacién, si no en la generacion,
de estas desigualdades que contribuyen a la
llamada reproduccion cultural de las relaciones
de clase (principalmente pensadas en las socie-
dades industriales desarrolladas).
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comun que se emplean “para evaluar las préc-
ticas sociales que dominan nuestra sociedad”
(Apple, 2008: 20), deja indiscutida la escala
o matriz valorativa y termina por ser un “re-
make” del “test de eleccion forzosa” o de una
eleccién en la que, guifio lacaniano mediante,
siempre perdemos algo. Lo que resta discutir
entonces es cémo se llega a una eleccién tal,
o mejor, cdmo llegan los valores candidatos a
ser postulados para la misma. Algo pareciera
responder Apple (2008: 58-66) cuando dice:
En las sociedades industriales desarrolla-
das, el lenguaje técnico y cientifico tiene mds
legitimidad (alto estatus) que el lenguaje éti-
co. Este tltimo no puede utilizarse fdcilmente
dentro de una perspectiva factores-producto.
Finalmente, los criterios «cientificos» de eva-
luacién dan «conocimiento», mientras que los
criterios éticos conducen a consideraciones
puramente «subjetivasy. (...) el conocimiento
abierto y encubierto que se encuentra en las
situaciones escolares, y los principios de selec-
cién, organizacién y evaluacién de este cono-
cimiento, es una seleccion, regida por el valor,
de un universo mucho mds amplio de cono-
cimientos y principios de seleccién posibles.
De tales afirmaciones podria inferirse que
en las sociedades “subdesarrolladas” del “tercer
mundo” el lenguaje ético tendria més legitimi-
dad o estatus que el lenguaje tecno-cientifico,
pero cada vez mds asistimos a su co-influencia
mutua regida por el valor de un universo de
conocimientos y principios de seleccién que
impacta directamente en las situaciones es-
colares cada vez en forma mds temprana al
considerar decisivo el “jardin de infancia” o
nivel inicial para que estudiantes adquieran
competencia en reglas, normas y disposiciones
“necesarias’. De aqui que puedan convivir cri-
terios “cientificos” y “éticos” ya que, mientras
los primeros garantizan algtn tipo de cono-
cimiento “objetivo”, los segundos habilitan
las “consideraciones subjetivas” que posibili-
tan conocer mejor a los sujetos y mejorar el
trato, al tiempo que la conjugacién de ambas
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termina siendo mucho mds il al sistema de
“factores-producto”. Al fin y al cabo, todo se
reduce a la efectividad del sistema y la medida
en que este produce resultados consecuentes
con el fin para el que se ha formulado, pues
“la organizacién de sistemas supone que la
efectividad de un sistema se puede evaluar
por «la medida en que el resultado del siste-
ma satisface al fin para el cual existe»” (Apple,
2008: 147). De este modo no se sale nunca del
circulo o ni se rompe la cadena de significan-
tes que a neoliberales y neoconservadores les
gusta tanto: evaluacién-organizacién-sistema-
proceso-resultado-medida-efectividad.  Aqui
es donde el abordaje de Apple no termina de
desengancharse de la hegemonia que él mismo
tan bien critica:

Entonces podremos empezar a explorar de un
modo riguroso los complejos problemas del
disefio y la evaluacién de los entornos educa-
tivos de diversos modos, modos que responden
menos a los requerimientos culturales y econd-
micos de la hegemonia y mds a las necesidades
de los individuos concretos, de los grupos y las
clases que forman esta sociedad.

Una palabra clave de esta tltima frase es evalua-
cidn, pues el modo en que evaluamos nuestra
actividad educativa y reflexionamos sobre ella
forma ya parte del problema ideolégico que ne-
cesitamos iluminar (Apple, 2008: 160).

El problema a “iluminar” pareceria ser enton-
ces del “modo” en que se evaltia y no de la
evaluacién misma. O, como se afirma antes,
la apuesta supone explorar rigurosamente los
complejos problemas de evaluacién de entor-
nos educativos de diversos modos que respon-
dan mds a necesidades de individuos concre-
tos, grupos y clases sociales, pero sin dejar de
responder a los requerimientos culturales y eco-
némicos hegemdnicos —aunque se inste a ha-
cetlo en menor medida—. Plantear el problema
en términos de una mera modalidad no solo
no dejard de responder a los requerimientos
hegemoénicos de la modernidad/colonialidad

pedagdgica, sino que implica seguir engancha-
dos a la razén evaluadora y sus mecanismos de
anonimizacién y clasificacién social de singu-
laridades en lotes pre-ordenados, etiquetados
u homogeneizados para una mejor gestion y
control de los “casos” y las cifras. Asi entonces,
Apple parece mds dispuesto a sostener el “con-
senso evaluativo” que a plantearle una ruptura
incluso a pesar de reconocer en la actividad
evaluativa y en los juicios de valor una tenaz
relacién (aunque no mecanicista ni directa
o unidireccional) con formas particulares de
divisién social del trabajo —estableciendo un
marco de referencia general de la fuerza de tra-
bajo que el mercado, posteriormente, clarifica-
ria en categorias ocupacionales— (2008: 171).
Dicho “consenso evaluativo”, que supone la
inevitabilidad del acto evaluativo y su racio-
nalidad especifica, coloca la accién docente
y estudiantil en la falsa dicotomia “éxito/fra-
caso” que implica un proceso de valoracién
cuyos principios evaluativos son elaboraciones
donde lo social y lo econémico se (con)fun-
den en la performatividad que luego vemos
actuar en “la aplicacién de normas sociales so-
bre lo que se considera una buena o mala eje-
cucién” (Apple, 2008: 172). Por ende, como
para sostener una mentira hacen falta de mds
mentiras, sostener la evaluacién y su racionali-
dad siempre demanda mds evaluacién. Tal vez
esto sea lo que lleva a Apple (2008: 174) a “la
aceptaciéon de una posicién que sostiene que
la mayor parte de las categorias sociales e in-
telectuales son en si mismas de naturaleza eva-
luativa’, descuidando que fue la misma razén
evaluadora y sus pruebas diagnésticas las que
complicaron el entendimiento de tantas infan-
cias sobre materiales o tareas e hizo valerles la
etiqueta de “retraso mental”. Por eso, una vez
mds, pensar que la ensefianza del subterfugio,
del “ocultamiento de los propios sentimien-
tos” o de “la alegria ante el fracaso del otro”
es por el “predominio de la evaluacién indivi-
dualista” (Apple, 2008: 198) es no ver que el
problema continta, aunque la evaluacién sea
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grupal o “cooperativa’, puesto que la l6gica
misma de la razén evaluadora implica la com-
petencia encarnizada, la impostura premedita-
day, eventualmente, algin plan de escape.
Unos anos mds tarde, en 1982, se publica el
libro Educacién y poder en el que Apple (1997)
analizard paquetes de politicas educativas ofi-
ciales y criticard los zest que evaltian la capaci-
dad reduciendo el conocimiento a conductas y
aptitudes “adecuadas”, donde las acciones del
docente-evaluador estdn tan estipuladas como
las respuestas a sus estimulos por parte de sus
estudiantes. Esta vez el foco del problema estd
ubicado a nivel de quién gestiona el control (y
no del control en si), esto es, el problema se
avista en que “el control es técnico” haciendo
que las estrategias empresariales se incorporen
como “el mejor exponente de la maquinaria
evaluativa-pedagégica” y “el profesor se con-
vierte en algo parecido a un administrador”
(Apple, 1997: 158). Pero acaso un rechazo ra-
dical a la légica empresarial, ;no estribarfa en
rechazar también hacer del profesor un mero
exponente de la maquinaria evaluativa-peda-
gbgica? Y si, como sucede habitualmente, el
control fuera del profesor, ;qué tan lejos se en-
cuentra de comportarse como un administra-
dor de la empresa evaluativa? Si leemos el libro
Maestros y textos, encontraremos que propone
“vias para un tratamiento mds adecuado de las
tendencias mds orientadas al control que ro-
dean a la ensefanza y al curriculum, de modo
que las politicas y las précticas democrdticas
no se vean perjudicadas” (Apple, 1989: 23), lo
cual indica que en todo caso el control no re-
queriria de resistencia, sino de un “tratamiento
adecuado” —algo en lo que sin dudas Jeremy
Bentham, Mark Zuckerberg o Bill Gates esta-
rfan de acuerdo—. Tampoco se entiende cémo,
en el mismo libro, advirtiendo el “importante
volumen de tiempo” que la evaluacion obliga
a invertir “en arreglos administrativos para
pasar los rest” (Apple, 1989: 51), graduarlos
u organizarlos, aunque se trate de un soffware

prefabricado, Apple (1989: 160) insista en
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las “importantes habilidades” de “evaluacién
individual” porque, si “no se ejercen, se atro-
fian.” Esto tltimo va de la mano con su interés
en propuestas de “formas mds sensibles de eva-
luacidn, que estimulen una mayor implicacién
y tesponsabilidad colectiva de administradores
y maestros en el nivel escolar” y el reemplazo
de procedimientos prescritos de antemano —
como el uso de evaluaciones estandarizadas—
por “lineas generales de orientacién mds flexi-
ble y permisiva que estimularan una mayor
creatividad y responsabilidad de los maestros”
(Apple, 1989: 186). En resumen, poner la
creatividad, la sensibilidad y la responsabili-
dad docente al servicio de la evaluacién que
sigue plantedndose como incuestionable.

En El conocimiento oficial, un conocido
libro de 1993, se aleja del reproductivismo y
visualiza, entre otras cosas, la evaluacién en las
escuelas como “resultado de acuerdos y com-
promisos en los que los grupos dominantes, a
fin de mantener su dominio, deben tener en
cuenta los motivos de los menos poderosos”
(Apple, 1996: 23-24). Siguiendo el planteo,
en estos “acuerdos y compromisos” —recono-
cidos como frégiles, provisionales y constan-
temente amenazados— “siempre quedan res-
quicios para las actividades que se oponen a
la hegemonia de los poderosos” (Apple, 1996:
24), pero tales “motivos para el optimismo” —
como los llama Apple (1996: 64-65)— llegan
a conformarse con la administracién y el de-
sarrollo de métodos de evaluacién més flexi-
bles y menos autoritarios, cuestiones que ci-
frarfan el crecimiento “lento pero interesante”
de escuelas mds democrdticas —atin en plena
restauracion conservadora— donde grupos de
padres y docentes tendrian mds autoridad so-
bre el curriculo, los métodos, recursos, etcéte-
ra. Y es que tal vez los “grupos dominantes” se
conforman con que su “indice de calidad” (la
evaluacién) se mantenga de algiin modo, aun-
que este dé la sensacién de mayor flexibilidad,
amabilidad o democracia, cuando en realidad
sigue alimentando las bases de la clasificacién
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social y la ensefnanza sigue enganchada a los
motivos de exdmenes. El mismo Apple (1996:
152) observa el efecto de presién sobre los do-
centes que supone el hecho de que “ensefien
solo para los exdmenes”, al tiempo que ve el re-
duccionismo en los exdmenes estandarizados
y lo irreflexivos que pueden llegar a ser, pero
igualmente parece no abandonar las “f6rmulas
de evaluacién seductivas” en un tiempo donde
competencias, resultados y objetivos conduc-
tistas definen pruebas —previas y posteriores—
para medir niveles de “disposicién” y “capaci-
tacién” con el influjo de materiales cada vez
mds estandarizados (Apple, 1996: 155).

Como luego (re)afirmard en un libro de
1996, Politica cultural y educacion, él no se
opone “en principio, a la idea o a la activi-
dad de administrar test de evaluacién” (Apple,
2001: 49) a nivel nacional. El punto proble-
mdtico aqui es el de la instalacién de un sis-
tema nacional de evaluacién del rendimiento
que facilita el establecimiento de procedimien-
tos que hace del sistema educativo un merca-
do, de las escuelas productos, de la comunidad
educativa sus consumidores y de la evaluacién
la “garantia de calidad” o el “comité estatal de
vigilancia” que controlarfa los “peores exce-
sos” del mercado pero, como el mismo Apple
(2001: 58) reconoce, también pone en marcha
un sistema de clasificacién y ordenacién rigi-
do de estudiantes que opera diferencidndolos
taxativamente en funcién de normas prefija-
das cuyos significados o derivaciones sociales
permanecen incuestionadas. Por lo que, final-
mente, es dificil entender cémo su oposicién
no es férrea de entrada al avistar tal panorama
y el pedagogo norteamericano termina por
confirmar lo que lefamos al comienzo de esta
seccién: su afinidad —por no decir complici-
dad, en un sentido hasta carifioso— con la ra-
z6n evaluadora.

Henry Girouxy la
colaboracién evaluadora

Lo visto anteriormente puede tomar nuevos
matices si prestamos atencién a algunas obras
de otro pedagogo critico norteamericano y re-
ferente internacional como es Henry Giroux.
La publicacién de Zeoria y resistencia en educa-
cién en 1983, lo torné también un referente
de la “teorfa de la resistencia” que se opone a
que la escuela sea meramente reproductora de
desigualdades —lo que niega las posibilidades
de accién y participacién de los actores invo-
lucrados—. En dicho libro, no sélo critica el
enfoque conductual y pragmdtico de Ralph
Tyler —que ofrece claros “pasos” cortos hacia
la medicién, control y evaluacién de la “ex-
periencia de aprendizaje” en conjunto con los
objetivos predefinidos (Giroux, 2004: 265)—,
sino también indica que el concepto de culpa-
bilidad individual es implantado en la evalua-
cién educativa y los resultados que atribuyen a
la “falta de interés”, la “inferior habilidad”, al
“diferente o deficiente lenguaje familiar o cul-
tural” o a la “indiferencia docente” el fracaso
para proveer el “éxito pedagdgico” y/o el “de-
sarrollo personal completo” (Giroux, 2004:
229). Tal enfoque lo lleva a sostener en 1988,
en Los profesores como intelectuales, que lo que
estudiantes aprenden del contenido formal
del curriculum es mucho menos importante
que lo que aprenden de los supuestos ideolé-
gicos encarnados en los estilos pedagdgicos del
control y el sistema evaluativo (Giroux, 1997:
72) en el marco evolutivo que es la escuela.
Pero ;qué aprenden especificamente? Giroux
(1997: 75) dird que no se aprende sélo a ser
evaluado, sino también a evaluarse a si mis-
mo y a los demds, al tiempo que se aprende la
impronta de la divisién bdsica concreta entre
quienes tendrian poder (docentes) y quienes
carecerian de €l (estudiantes) porque, si oca-
sionalmente estudiantes pueden evaluarse en-
tre si, la tltima palabra o fuente incuestiona-
ble de aprobacién o desaprobacién es funcion
del profesor.
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Para Giroux en ninguna otra parte se reve-
la con mds claridad la naturaleza del “curricu-
lum oculto” que en el sistema de evaluacién,

ya que

El efecto potencial de la evaluacion se percibe
netamente cuando se reconoce que en el aula se
ensefian y se evaltian tanto aspectos académicos
como no académicos, incluyéndose entre estos
tltimos la adaptacién institucional y cualidades
personales especificas. (...) Se recompensa a los
estudiantes por mostrarse disciplinados, subor-
dinados, con un comportamiento de orienta-
cién mds intelectual que emocional, trabajando
duramente, con independencia de la motiva-
cién intrinseca para la tarea. Ademds, estos ras-
gos se ven recompensados independientemente
de cualquier efecto de «conducta apropiada»
en lo que a logros académicos se refiere. (...)
Las recompensas son algo extrinseco, y todas
las interacciones sociales entre profesores y
estudiantes sufren la mediacién de estructuras
organizadas jerdrquicamente. El mensaje subya-
cente asimilado en este contexto apunta menos
a escuelas que ayudan a los estudiantes a pensar
criticamente acerca del mundo en que viven,
que a escuelas que actian como agentes de con-
trol social (Giroux, 1997: 76).

A las recompensas para lo no estipulado, pero
implicito, las estructuras jerdrquicas y la con-
version de docentes en agentes de control
social que distribuyen calificaciones o impo-
nen valores, pautas de conducta u opiniones
de su agrado, Giroux propone la “calificacion
dialogada” que eliminarfa dichos problemas
desde el momento en que “pone en manos de
los estudiantes cierro control sobre la asigna-
cién de las notas y al mismo tiempo areniia
la correspondencia tradicional entre califica-
ciones y autoridad” ya que “implica un di4-
logo entre estudiantes y profesores sobre los
criterios, la funcién y las consecuencias del
sistema evaluativo” (Giroux, 1997: 82). En
la misma linea parece ir su “descubrimiento”
de la “coevaluacién” o evaluacién grupal en la
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que promueve la evaluacién entre estudiantes
siempre y cuando “se les expliguen claramente
algunos criterios para realizar la evaluacién” ya
que unos “criterios precisos facilitan la tarea”
de evaluar y, al mismo tiempo, “ayudan a los
interesados a comportarse objetivamente con las
criticas que lanzan y que reciben” ya que una
vez que “el grupo es capaz de fijar su atencién
claramente en aquello que constituye el verda-
dero objetivo de los trabajos por escrito, es de
esperar que los estudiantes se muestren mucho
mds capacitados para enfrentarse desapasiona-
damente tanto a los errores propios como a los
ajenos” (Giroux, 1997: 118, el subrayado es
mio en todas las citas aqui mencionadas®). De
este modo, se busca que estudiantes desempe-
fien un “papel significativo” en el proceso eva-
luativo de modo que el “rendimiento escolar
insatisfactorio” se convierta en “un medio para
promover una experiencia de aprendizaje que
puede ser compartida por otros estudiantes”
donde cada integrante del grupo pueda man-
tenerse en el mismo evaluando y calificando
los trabajos de sus pares hasta que cada inte-
grante “reciba una calificacién aprobatoria” u
“ofrecer su colaboracién para los controles del
avance” (Giroux, 1997: 118-119).

6 Tal propuesta podria recordar a la critica mis-
ma de Giroux (1998: 85) a cémo docentes
son a menudo “entrenados” para utilizar mo-
delos de ensefianza, administracién y evalua-
cién sin ensefiarles a ser criticos con respecto a
los supuestos que subyacen a dichos modelos,
promoviendo “una forma de analfabetismo
conceptual y politico” a partir de una falsa de-
fensa de la objetividad que les aleja de sus pro-
pias historias y experiencias, dado que buscan
afectar e intentan modelar. Podria decirse que
la propia propuesta de Giroux no escapa a di-
cha légica porque, por ejemplo, ;qué sucede
con la culpabilidad (individual o grupal que
sea) involucrada en su propuesta evaluativa?
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A diferencia de Apple, esta propuesta pa-
recerfa apuntar a cierta “democratizacién del
control” al inducir al/la docente a ponerlo en
manos de estudiantes, al menos en parte (no
puede descuidarse la palabra cierto y ateniia en
la cita en cuestion), pero scudnto podria influir
el estudiantado en el “didlogo” sobre criterios,
funciones y consecuencias de la evaluacién?
Cuando se espera un comportamiento deter-
minado (“objetivo”, “desapasionado”) o que se
fije la atencién en el “verdadero objetivo” del
trabajo propuesto por el/la docente, ;acaso el
propio marco evaluativo y su seductora aper-
tura a la participacién no funciona ya como la
imposicién solapada de determinado modo de
hacer o normalidad a la que estudiantes ten-
drfan que adaptarse y/o prestar complicidad?
«Hasta qué punto ese “mostrarse mds capaci-
tados/as” no forma parte de la propia impos-
tura que la razén evaluadora exige? La solu-
cién parece complejizar atin mds el problema
cuando se carga a estudiantes con la responsa-
bilidad ya no sélo de ser estudiantes, sino aho-
ra también evaluadores y/o, peor atin, contro-
ladores de los avances, traspiés o retrocesos de
sus propios pares. Como si el poder de policia
pudiera democratizarse en el vecindario y ya
cualquiera pueda hacer las veces de vigilante,
disparar el arma de la calificacién o garantizar
la propia auto-sancién ante cualquier desvia-
cién. Las buenas intenciones también pueden
tener efectos nocivos en las actuales sociedades
de control afincadas en la matriz colonial de
poder. Y es que la cuestién radica tal vez no en
dialogar para aceptar mejor las calificaciones o
en buscar el consentimiento y la complicidad
de estudiantes para atenuar o parchar la co-
rrespondencia tradicional entre calificaciones
y autoridad, sino en buscar modos subversivos
de rechazar, bloquear o combatir la tradicién
que histéricamente naturaliza la razén evalua-
dora y, con ella, la lamentable costumbre de
calificar, clasificar y controlar a todo el mun-
do. Porque educar al igual que estudiar, leer,
escribir y pensar, son précticas que estdn fuera

de todo cdlculo posible, son ajenas a toda me-
dida e involucran singularidades irreductibles.

De aqui que no sea dificil entender a Ho-
race Willard, un maestro de Nueva Inglaterra,
que ya en 1890 argiifa sobre la docencia que
llevaba a vivir “vidas de mecdnica rutina’ y
sujetas a “‘una magquinaria de supervision, or-
ganizacién, clasificacién, porcentajes, unifor-
midad, promociones, pruebas, exdmenes”, sin
declarar lugar para la singularidad de “ideas,
independencia, originalidad, estudio, investi-
gacién” (Giroux y McLaren, 1998: 88). Esto
va directamente de la mano con la atinada
observacién sobre los enfoques conductis-
tas y de gestién que “reducen el aprendizaje
a un conjunto de pricticas que no definen ni
responden de manera critica a las categorias
normativas bdsicas que modelan dia a dia los
métodos y procedimientos de evaluacién en
el aula” (Giroux, 2003: 55-56), lo que equi-
vale a decir que “el aprendizaje es reducido a
la memorizacién de hechos estrechamente de-
finidos y piezas aisladas de informacién que
pueden ser ficilmente medidas y evaluadas”
(Giroux y McLaren, 1998: 98). El problema
ético-politico de tal reduccién reside en sub-
yugar la potencia de alteridad que el aprendi-
zaje en si mismo como enigma incalculable,
inmedible e indescifrable, implica.

A propésito de un libro de 2014, recien-
temente traducido como La guerra del neoli-
beralismo contra la educacidn superior, Giroux
(2018) no sélo critica la estupidez de la iz-
quierda que no se darfa cuenta de la impor-
tancia de la educacién, sino que, al igual que
Apple, referencia cémo Obama replicé el
programa republicano “zeaching for the test”
donde la ensefanza se focaliza en la supera-
cién de exdmenes estandarizados que él ubica
como parte de un discurso de opresidén que
disciplina estudiantes y docentes al mismo
tiempo que restan imaginacién y criticidad.
De este modo, docentes quedan en un lugar
tecnocrdtico de mera medicién del conoci-
miento de sus estudiantes y “pareciera’ que
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la evaluacién es el centro del sistema educa-
tivo’. Pero al tedrico de la resistencia, pionero
de la coevaluacién y la evaluacién grupal —si
podemos llamarle asi—, le parece que la me-
jor forma de encarar el problema es potenciar
la construccién de identidades (con su tipica
pregunta ;qué quieres ser?), la tolerancia y ver
cémo “encajar” a las minorfas en este esque-
ma. Ciertamente, esto supone dar cabida nue-
vamente a la razén evaluadora, pero con un
vocabulario politicamente correcto en el que
conviene detenerse y veamos por qué: prime-
ro porque en la “construccién de identidad”
aquello que se da, como bien advierte Skliar
(2011), “se da a ser” y esto mds que de una
donacién se trata de una exigencia que para-
liza por tratarse de una tipificacién constan-
te y aletargada que implica el hecho de “ser
alguien” —esto es, lo mismo que se supone o
se busca—. Tampoco podemos descuidar la mi-
rada de Kusch (2007b: 163) sobre el “afin de
ser alguien” que es “una manera de destacarse
en la competencia” donde ser “se liga a servir,
valer, poseer, dominar” y precisa “un andamio
de cosas, empresas, conceptos, todo un ar-
mado perfectamente orgdnico, porque, si no,
ninguno serd nadie” (Kusch, 2007a: 426). De
igual modo, la invocacién a la tolerancia, que
va muy de la mano con el gesto de “encajar”
a las minorfas, ubica a una primera persona
(del singular o del plural) que convertida en
juez ofrece algtin breve o conmiserativo sopor-
te, una mirada de reojo y desconfianza, que
puede incluir la irremediable indisposicién al
“aguantarse” y detestarse, denostarse, desde-
fiarse o despreciarse en silencio o “Sin decir
una palabra” (Skliar, 2011: 349). Todo lo cual

nos muestra que la “alternativa” identitaria y

7  Estas declaraciones estdn expuestas tam-
bién en una entrevista recientemente pu-
blicada por E! Pais, consultable en: hteps://
elpais.com/sociedad/2019/05/09/actuali-
dad/1557407024_184967.html
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tolerante, que Giroux ofrece actualmente es
conducente a la razén evaluadora tan afin a
la modernidad/colonialidad y su exigencia
que paraliza, tipifica e induce a la competen-
cia para la que habrd que “servir”, esto es, (de)
mostrar cierta valia, algiin tipo de posesién o
dominacién sobre algo, quizd un andamio de
cosas, empresas (o emprendimientos) y con-
ceptos que permitan “ser alguien” asi se con-
vence al juez-profesor de alguna inocencia y
se nos perdona la vida por un rato al menos:
el tiempo que dure el “aguante” hasta que apa-
rezca esa mirada de reojo o aquella desconfian-
za que encuentra en la tolerante razén evalua-
dora la mejor forma de canalizar (en silencio o
sin decir una palabra) el detestar, el desdenar o
el despreciar aquello diferente de mi, pero que
también puedo ser yo.

Peter McLaren y la defensa
de la razén evaluadora

El referente canadiense, y también considera-
do fundador de las pedagogfas criticas, es el
estiloso Peter McLaren. En 1984 publica La
vida en las escuelas que, reconocido mundial-
mente como uno de los libros mds significati-
vos de teorfa educativa, en sus dltimas edicio-
nes puede encontrarse un abordaje critico de
los exdmenes estandarizados donde se marca
cémo anteriormente eran especialistas en psi-
cometria quienes elaboraban las evaluaciones
de “habilidades fundamentales”, mientras
que en la actualidad hasta los empleados de
las imprentas suelen participar de ello y, en
consecuencia, se dice que los errores se han
vuelto rutinarios al por mayor afectando a mi-
les de personas que sufren consecuencias que
van desde la obligacion de asistir a “escuelas
de verano” por errores de puntuacién hasta la
pérdida de empleos y la retencién de diplomas
(McLaren, 2005). En realidad, si nos detene-
mos en este asunto, tampoco los psicometris-
tas son una garantia puesto que su legitimidad
epistémica ha sido la misma que disemind,
muchas veces indiscriminadamente, etiquetas
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diagndsticas de toda forma y tipo en funcién
de mediciones absurdas, pautas evaluativas
descontextualizadas o elaboradas en base a
una cultura pretendidamente universal, lo que
produjo fendmenos masivos que, por ejemplo,
a mediados de siglo XX en los Estados Uni-
dos la mayoria de extranjeros y presidiarios
sometidos a test hayan sido calificados con
algiin tipo de “retraso mental” —no estarfa de
mds aqui recordar el libro de Stephan Gould
al respecto: La falsa medida del hombre—. Pero
volvamos al texto de McLaren (2005: 94):

En vista del Cédigo de Practicas Evaluatorias
Equitativas, muchos educadores y psicometris-
tas concuerdan en que es un abuso ético utili-
zar la puntuacién obtenida en un solo examen
para tomar decisiones importantes. Por ejem-
plo, no deberia utilizarse la puntuacién de sélo
un examen para determinar si un estudiante se
gradta o no de la preparatoria ni para despedir
maestros.

Aqui vemos cémo la razén evaluadora y la
légica examinadora no pueden funcionar sin
una razén punitiva latente en su propia consti-
tucién, cuestién que requerirfa un andlisis que
nos desviaria del foco propuesto. No obstante,
puede observarse que dicho tipo de racionali-
dad y 16gica requiere multiplicar sus procedi-
mientos para garantizar la “buena conciencia’
de sus efectos. Esto confirma aquella pregunta
de Adorno sobre la relacién entre las infamias
cometidas con buena conciencia, pues el abu-
so (mds propio de un funcionamiento moral o
de una ética enganchada o poco diferenciada
de la moral) estd en la tranquilidad de pensar
que dos o mds exdmenes pueden determinar
la graduacién de un estudiante y el despido
de un/a docente. Esta es la crueldad de la bue-
na conciencia y su l6gica moral que mediante
sus procesos, procedimientos y mecanismos
apunta a otorgar tranquilidad por el trabajo
“bien hecho” y el “deber cumplido” al mismo
tiempo que “determina quiénes tienen el poder
de pensar, decir y hacer con conocimiento de

causa, esto es, no solo legalmente sino también
con legitimidad, y cdmo deben hacerlo y justi-
ficarlo” (Melich, 2014: 52). De aqui incluso la
satisfaccion por el servicio prestado y la critica
servicial que alimenta dicha buena conciencia
y rehiye de la posibilidad de cualquier critica
radical o transgresién. Por ello, el problema no
es que se haga un “mal uso” de los exdmenes, ni
que los fabricantes sigan fabricando pruebas y
ahora la gente de imprentas se equivoque mds
que los “especialistas”, como considera McLa-
ren (2005). El problema es que se siga cre-
yendo en esta légica y se la alimente de modo
que la ensefianza se deja de lado o deviene en
“técnicas de instruccién directa” para que todo
sea una mera “preparacién para los exdmenes”
donde ya se ponen en juego habilidades y des-
trezas especificas por sobre cualquier ejercicio
reflexivo de estudio, entendimiento o com-
prensién. Asi, la cantidad sin fin de exdmenes
de préctica sirve como un eficiente dispositivo
de profilaxis politica donde el conocimiento téc-
nico “basado en las ciencias naturales, utiliza
métodos analiticos hipotético-deductivos o
empiricos y es evaluado por, entre otras cosas,
coeficientes de inteligencia, niveles de lectura,
y test estandarizados, todos los cuales son usa-
dos por los educadores para clasificar, regular
y controlar a los estudiantes” (McLaren, 2005:
268-269). De esta manera, se pretende pro-
pagar cierta “objetividad” o “neutralidad” que
intenta proteger de lo politico y la politica a
la razén evaluadora y su légica clasificatoria,
reguladora y controladora. Aunque McLaren
(2005: 290) vea tal racionalidad instrumental
como una forma de mirar el mundo —en la
que los “fines” estdn subordinados a los “me-
dios”— que limita o ignora los ideales o prin-
cipios democriticos, no puede descuidarse
que la matriz colonial de poder estd en cons-
tante actualizacién de sus contenidos y ello
implica que el mismo conocimiento técnico
no sélo sea basado en las ciencias naturales y
con métodos hipotético-deductivos, sino que
involucre también a las ciencias humanas y a
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métodos interpretativos donde los “medios”
pueden estar subordinados a los “fines” y esto
ser completamente compatible con los ideales
y principios democrdticos. Sino pensemos en
las “técnicas proyectivas”, tan usadas en 4mbi-
tos educativos, donde los métodos son princi-
palmente interpretativos (por no decir herme-
néuticos o psicoanaliticos) y sus criterios para
juzgar la “adecuacion” de las interpretaciones
requieren reunir evidencias multiples a partir
de las cuales se analizan convergencias y recu-
rrencias que juntan lineas de inferencia que
deben confluir hacia la misma interpretacién
para verificar no solo la tendencia interpreta-
da, sino el marco interpretativo que integra
diferentes elementos ddndoles una estructura
(I6gica) coherente —lo cual permite hacer un
cuadro general de la singularidad en cuestién,
evaluando diferencias en “dreas de conflicto”,
y cudl serfa la dindmica subyacente a las ten-
dencias coexistentes sefalando la primacia o
subordinacién de unas a otras y especificando
los aspectos “adaptativos” y “patolégicos” de la
tendencia interpretada—, tal como remiten los
test de Hammer, Phillipson (basado en la teo-
rfa de Melanie Klein) y Rorscharch (de cufio
freudiano).

En Pedagogia critica y cultura depredadora,
McLaren (1997: 208-209) sostiene:

No hay un punto arquimediano mas all4
de la pregunta desde el que responder; no hay
ventaja fuera de la actualidad de las relaciones
entre culturas, entre poderes desiguales impe-
riales y no imperiales, entre Nosotros y otros;
nadie tiene el privilegio epistemoldgico de
juzgar, evaluar, e interpretar el mundo libre de
los molestos intereses y los compromisos de las
propias relaciones existentes.

No hace falta necesariamente un “punto ar-
quimediano” para estar més alld de una pre-
gunta, precisamente porque ;quién establece

5 - " i
la pregunta? ;A quiénes se habilita a respon
derla? ;Quiénes serdn oidos y quiénes oyentes?
O mejor: ;quiénes serdn silenciados y quiénes

¢
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guardardn silencio ante el silencio? Resulta
problemdtico reducir cualquier potencia de
exterioridad arguyendo una determinacién
intrinseca o interior por las relaciones o las
conexiones entre poderes imperiales y no im-
periales (siempre desiguales) donde las relacio-
nes existentes estdn fuertemente influidas por
el privilegio epistemolégico de juzgar, evaluar
e interpretar el mundo que la colonialidad y
el imperialismo impone a tres cuartas partes
del mundo. Tal exterioridad supone revelarse
—como sefialé Dussel (2011)— a la pregunta,
pero también rebelarse contra sus términos.
En todo caso, los “molestos intereses” y los
“compromisos” de las propias relaciones en
mds de una ocasién se revelan impropias, lo
cual no implica ser un “observador externo
imparcial”, sino establecer una relacion de ex-
terioridad con aquello que nos toca, nos roza,
nos hiere, pero no por ello nos determina ni
nos hace de su propiedad. Si en lo que va del
tltimo medio siglo, la docencia se torna cada
vez mds una tarea de vigilantes cognitivos y
todo lo visible es cada vez mds pasible de ser
evaluado, ;por qué se descuidan las preguntas
que cuestionan lo que guia las evaluaciones o
los mismos estdndares que forman y confor-
man los juicios? ;Por qué hay tanta certeza en
la tarea pretendidamente “ética” de deber deci-
dir entre lo que es “mejor” y lo que es “peor”
—como sugiere McLaren (1998: 292)— cuando
la propia légica moral del siglo XX (que no
es tan distinta a la del XVI) demostrd que las
mis terribles atrocidades singulares y colecti-
vas han sido justificadas “por el propio bien”?

8  No puede olvidarse aqui el libro de Alice Mi-
ller (1998) donde cuenta sobre los efectos de-
vastadores que tienen en los sujetos las medi-
das “educativas” tomadas “por su propio bien”
y que van desde todo tipo de humillaciones
(que incluyen hasta el castigo fisico) hasta los
tratamientos mds crueles pero ocultos tras
mdscaras de amabilidad.
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Uno se siente tentado a citar al propio
McLaren (1998: 138) cuando apoyado en
Baudrillard sugiere que estamos en un siste-
ma de signos binario de pregunta/respuesta,
de “prueba permanente”, que no serfa otra
cosa que una simulacién en la que la respues-
ta es provocada por la pregunta —es decir, estd
de-signada por adelantado— y en la que estu-
diantes no hacen mds que aparentar “apren-
dizajes”. Por eso quizd sea importante cortar
con la permanencia de la prueba y con las pre-
guntas que condicionan respuestas o con las
respuestas que transgreden la propia pregunta.
Lejos de pensar como McLaren (1998: 138)
de que “los exdmenes solo sirven para mos-
trar el fracaso general del sistema educativo,
que no logra dar a los estudiantes una expe-
riencia educativa significativa’, tal vez habria
que pensar exactamente en sentido inverso:
los exdmenes han mostrado histéricamente el
triunfo general del sistema educativo moder-
no/colonial que ha brindado como exigencia
el sometimiento a experiencias educativas que
de dolorosas no han tenido mds que recordar-
se como significativas por la propia memoria
histérica que, en mds de una ocasién frente a
la injusticia, ha deseado no olvidar, peleando
por la verdad y buscando alguna liberacién. Si
para McLaren (1998) “los exdmenes sélo testi-
fican la muerte de los hechos”, esto no puede
matar los vivenciados y convencernos de un
final de lucha.

Incluso cuando habla del intelectual y cita
a Said que refiere a la “conviccién inamovible
en un concepto de justicia y de equidad que
permita las diferencias entre las naciones y los
individuos, sin asignarlas al mismo tiempo a
jerarquias, preferencias o evaluaciones ocultas”
(citado en McLaren, 2001: 147), serd dificil de
verificar en tanto se vea en la razén evaluadora
la tnica salida frente al problema del relativis-
mo y las jerarquias, preferencias y clasificacio-
nes mds o menos ocultas que ella misma causa.
Esto tltimo, en una publicacién reciente titu-

lada La pedagogia critica revolucionaria, McLa-
ren (2012: 84) lo explicita claramente:

me opongo a un relativismo evaluativo segin
el cual no existen fundamentos, fundamentos
racionales, para promover algunas creencias
mds que otras (y lo hacemos a través del didlogo
respetuoso con otras culturas, esto es, respetan-
do el cardcter no subjetivo de sus valores). No
podemos caer en la trampa de asumir todas las
creencias o argumentos como igualmente vd-
lidos. Necesitamos una idoneidad explicativa
o racionalidad evaluativa al tomar decisiones
acerca de los distintos valores, y lo hacemos
en relacién con el mundo material, con cosas
que existen independientemente de nuestros
intentos de explicarlas o dar cuenta de ellas. Y
no imponemos esta matriz de evaluacién desde
nuestra propia ubicacion epistémica y geopoli-
tica occidental.

En primera instancia, pensar en un relativis-
mo evaluativo estd mds cerca de lo que implica
pensar un oximoron ya que precisamente no
puede haber evaluacién sin “fundamentos
racionales” o verdades que se pretenden ab-
solutas o, minimamente, con pretensiones de
validez universal, pero, al mismo tiempo la
evaluacién tiene la capacidad de adaptar sus
fundamentos racionales y encorsetar lo otro de
sf —o lo encuentra en su camino— en su propia
universalidad mediante el funcionamiento de
la colonialidad pedagégica (del saber y del po-
der). La mismisima evaluacién ha servido his-
téricamente para promover algunas creencias
mds que otras, incluso a través del “didlogo
respetuoso’ que, como puede evidenciarse, es
un respeto que lleva en si mismo la (pre)defi-
nicién de un cardcter no subjetivo —es decir,
“objetivo’— de los valores de otras creencia o
culturas, lo cual significa que siempre involu-
cra a un alguien que objetiva (o evaltia) en su
nombre. La llamada “trampa” de asumir todas
las creencias o argumentos como igualmente
vélidos no es mds que otro capitulo en la his-
toria de la desigualdad y la humanidad colo-

163



Facundo Giuliano “La razén evaluadora en las pedagogias criticas”

nial que mediante la colonialidad (pedagégi-
ca) del saber y del poder produce diferencias
como desigualdades y termina siempre por
validar, valorar y valuar, los mismos argumen-
tos y creencias que naturalizan esa “necesidad”
de una “idoneidad explicativa” o de la propia
racionalidad evaluadora que siempre ya de
antemano ha decidido sobre los valores pro-
pios y ajenos, con relacién al mundo material
e independientemente de su intento de dar
cuenta de él. Plantear este problema no im-
plica en absoluto considerar que toda creencia
o argumento da /o mismo, mds bien al contra-
rio, se trata de ver que tanto unas como otros
“son constructos dotados de significado en el
proceso mismo de estructuracién del mundo
moderno/colonial” (Mignolo, 2011: 118). Por
eso planteos como el que aqui se cuestiona no
s6lo conducen a (pre)garantizar los puestos de
quienes hacen del mundo y de la educacién un
motivo mds para la explicacién, la evaluacidn,
la objetivacidn, sino también a consolidar la
falacia que intenta convencer(se) de que no se
impone una matriz evaluativa desde la propia
ubicacién epistémica y geopolitica occidental
(lo cual equivaldria a sostener que hay una
matriz evaluativa universal u objetiva, despro-
vista de ubicacién epistémica y geopolitica,
que es un cuento anglo-eurocéntrico conocido
desde la instalacién de matriz colonial de po-
der hasta nuestros dias). Dificilmente pueda
haber algtin tipo de relativismo donde la piel
y el mundo sangran por la sutura de la herida
que la propia diferencia y matriz colonial han
producido y siguen produciendo.

Finalmente, y como si de una parodia de la
(in)conclusién se tratara, el cuestionamiento
de la colonialidad pedagdgica y la razén eva-
luadora —tanto como la cuota de cinismo que
involucran— nos muestra que el problema ya
no sélo se ubica al nivel de un multiple-choice
critico que busca engafar o sofocar el pensa-
miento y nos hace menos capaces de desarro-
llar “habilidades criticas” que colaboren en
averiguar c6mo alimentamos las relaciones
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capitalistas, sino en darnos cuenta que la criti-
ca, mds que una habilidad de unos pocos ilus-
trados, es una necesidad vital de transgresion
a la que las mayorfas acuden frente al poder
moderno/colonial que intenta despojarnos de
lugar, de herencia y de voz. Porque no hace
falta explicacién ni evaluacién para negarse a
aceptar como verdadero lo que una autoridad
impone, por mds prerrogativa de obediencia
debida que intente subsumirnos a ella. Quizd
por eso la desobediencia radica en una gestua-
lidad ético-politica de infancia: no hacer con
gusto lo que se nos ordena, quejarse ante la
prohibicién singular y jamds contentarse con
las normas que se nos imponen.

Quien “ha sufrido comprende,
lo que a los proscritpos pasa;
como pan que no vende

y harina que no se amasa,
andan golpeando las puertas
con su afén en el destierro:
ninguna encuentra abierta

y en todas chumban los perros”
(Jauretche, 2009: 40).
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