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“Para cambiar las prácticas en el sentido de una evaluación más formativa, menos selectiva es posible que se deba cambiar la escuela, pues la evaluación está en el núcleo del sistema didáctico y del sistema de enseñanza” (Perrenoud, 2008:193)

Presentación
Es tan fuerte la herencia y el impacto que los educadores recibimos del paradigma, enfoque o ideas que dan base y fundamento a la pedagogía tradicional o pedagogía por objetivos, que se nos hace muy difícil poder pensar en prácticas alternativas e innovadoras. Todos sabemos desde hace mucho tiempo que hay cosas que no están bien en las prácticas evaluativas y todos quisiéramos poder cambiarlas, pero no sabemos muy bien por qué nos cuesta tanto el cambio, o bien, no tenemos en claro por donde comenzar a realizarlo. 
Hoy la evaluación vuelve a ser un tema convocante, que reclama nuevas ideas, nuevas propuestas y sobre todo nuevas lecturas acerca de su complejidad. Atendiendo a las características de los escenarios escolares, aparece cada vez con mayor claridad la imposibilidad de pensar los temas de la evaluación desconociendo las culturas, políticas, acciones y prácticas concretas en el contexto de cada institución.

La evaluación sigue siendo, además, motivo de genuina preocupación de docentes, directivos, padres y alumnos. Ya no es suficiente la reflexión teórica que nos muestre las debilidades de la evaluación tradicional, tampoco la cuestión pasa por pensar nuevos modos de evaluar tendientes a mejorar los logros de una educación que sigue sin preguntarse por su sentido actual.
Retomando estas cuestiones, el presente escrito tiene como propósito compartir algunas reflexiones en torno a la fuerza de las ideas y creencias intuitivas, implícitas y naturalizadas que orientan las acciones evaluativas y que muchas veces no nos permiten cambiar. Hacerlas explícitas, volver a pensarlas, compartirlas con otros tal vez nos ayude a encontrar nuevos sentidos a las prácticas evaluativas.
El difícil equilibrio entre los discursos y las acciones
En términos generales podemos decir que la evaluación tiene como propósito “averiguar si las cosas están ocurriendo tal como se esperaba” (Jakson, 1986:84). Para realizar esta tarea existen por lo menos dos formas de llevarla a cabo. Una de las formas es la evaluación informal, que forma parte de la dinámica y de la cotidianidad del aula y consiste en hacerles preguntas a los alumnos para saber si van comprendiendo los temas, si son claras las explicaciones, si quieren realizar algún aporte o manifestar dudas. Todo esto se realiza con el propósito de obtener información acerca del grado de comprensión de los temas por parte de los alumnos y poder acompañarlos de la mejor manera posible en la construcción social y colaborativa del conocimiento (Mercer, 1997; Salomón, 1993). Es común encontrar esta modalidad de evaluación y parece no traer mayores inconvenientes. Es una evaluación dinámica, continua, formativa e integrada (Perrenoud, 2008, Celman, 1998, Álvarez Méndez, 2003). No demanda un tiempo ad hoc, en cuanto es parte de la misma enseñanza. 
La otra forma de averiguar si las cosas están ocurriendo tal como se esperaba, es la situación formal. La misma implica el diseño de situaciones de evaluación (examen, prueba -oral o escrita y por lo general individual-, presentación de trabajos, informes de lectura, entre otros) que irrumpen en la dinámica de la clase, se instalan en un tiempo y espacio preciso del desarrollo de un tema, por lo general al final. Así la evaluación se formaliza con todas sus letras. Dan cuenta de ello algunos rituales tales como: pedir a los alumnos que retiren del banco todo elemento sospechoso y dejen sólo papel y lápiz; espaciar a los alumnos banco de por medio y mantener una distancia óptima entre las filas de manera tal, de evitar que la visión de un alumno llegue al banco del compañero y, a la vez, permitir al docente pasearse con actitud vigilante entre las filas… Además de esto, dividir la clase en grupo 1, grupo 2, 3 y 4; luego, poner firme la voz y comenzar con tono “invasivo y amenazante” (Jakson, 1986:90) el dictado del interrogatorio, a saber: “Explique de manera clara y precisa…”, “Defina el concepto de….”, Coloque V o F según corresponda…”,”Resuelva el siguiente problema”, “Completa en la línea de puntos….” Esta es otra forma de averiguar lo que quedó en la cabeza de los alumnos, una forma que parece introducir elementos extraños a la dinámica cotidiana de la clase, sobre todo por la formalidad discursiva y la rigurosidad con que se la trata; muchas veces provocando una fuerte tensión y discontinuidad con los modos que se venían trabajando, generando así un clima de incertidumbre e incluso cierta desconfianza.
En la situación formal el momento, tiempo y espacio de la evaluación, es distinto al momento, tiempo y espacio del aprendizaje. La evaluación se convierte en una situación intencionalmente diseñada para que los alumnos, a partir de una actividad, apliquen individualmente lo que aprendieron, o bien, para que den cuenta, también individualmente, del modo en que lo hicieron. Lo cierto es que enseñanza, aprendizaje, actividad y evaluación son tres dimensiones relacionadas pero con cierta identidad y autonomía cada una de ellas. Esto al punto tal que “la corrección de las pruebas o exámenes llega demasiado tarde para resultar de ayuda en la adopción de decisiones pedagógicas, para volver a atrás y realizar tareas de recuperación” (Jakson, 1986:91)
Discontinuidad entre la dinámica cotidiana de la clase y el día y momento de la evaluación

Son numerosos los reclamos de los alumnos ante la falta de coherencia y por lo tanto de discontinuidad entre el modo de trabajar de los docentes en las clases y las características que adquieren luego las evaluaciones, sintiéndose en muchos casos defraudados por un contrato inicial que luego no se cumple. A esta discontinuidad podríamos agregar una anterior; es la que en algunas ocasiones se produce entre las actividades de enseñanza que se diseñan para el aula y los comportamientos y acciones de los alumnos en la vida real. En el campo de la psicología existen estudios que ponen de manifiesto las diferencias de los resultados de los estudios de la cognición en el laboratorio o en el contexto de la vida diaria; las personas en la vida real resuelven situaciones y problemas que surgen en su mismo contexto de acción, lo hacen siempre en conjunción y asociación con otros, y con la ayuda de los medios que la misma cultura les ha puesto a disposición (Salomón, 1993) Estas afirmaciones advierten que es el entorno social, el trabajo colaborativo y la acción conjunta lo que permite resolver los problemas, y de hecho, es el modo en que se lo hace en la vida cotidiana, donde la responsabilidad de aprender o de resolver un problema no recae en los esfuerzos cognitivos de una persona individual, sino que esa responsabilidad está distribuida en un sistema de factores relacionados entre sí. En la vida real la posibilidad de aprender y de pensar se enriquece en un marco situacional, social, cultural y de interacciones diversas; donde la naturaleza de la actividad/situación/ problema que tiene que resolverse surge y es parte de las dinámicas propias, genuinas y auténticas de los contextos históricos y culturales donde se sitúa.
Para comprender el carácter situado y socialmente distribuido de las cogniciones puede ser interesante recuperar una relato que Moll, Tapia y Withmore incorporan en el libro Cogniciones distribuidas (Salomón, 1993). El relato narra la vida de la familia Sánchez, una familia numerosa que vive en Estados Unidos muy cerca de la frontera con México, de donde son oriundos y donde también vivieron algunos años. José y Berta Sánchez tienen parientes en los dos lugares, incluso tres de sus cinco hijos nacieron en México y dos en Estados Unidos. En la narración, se pone de manifiesto la complejidad de la historia doméstica de la familia Sánchez caracterizada por los movimientos a través de la frontera. Esta situación hace que necesiten la ayuda de los familiares más inmediatos, u otros conocidos, para resolver problemas de la vida cotidiana; tanto sean personales, laborales, económicos, políticos, legales o culturales. Para hacer frente a estos problemas entre todos los miembros de la familia construyen un fondo de conocimiento al que recurren asiduamente y es el que los ayuda a sobrevivir y desarrollarse.
La necesidad de trabajo para aportar económicamente a la familia y este permanente cambio de residencia, hace que los Sánchez construyan diferentes estrategias. Los hijos mayores comparten el oficio del padre, además colaboran con amigos y parientes en la reparación de autos por sus conocimientos en mecánica. Son músicos también y participan de una orquesta en México. Dominan el idioma inglés por sus relaciones con diferentes instituciones externas a las familiares y esta misma práctica de permanentes cambios de residencia, hace que conozcan los manejos de las oficinas gubernamentales. Es así que otra manera de ganarse la vida es brindando asesoramiento sobre cómo tratar con las oficinas del gobierno o cómo hacer diferentes trámites legales.
Como vemos, para poder subsistir la familia recurre a los conocimientos que están distribuidos y pasan a formar parte de una gran red social.
La descripción, que es mas extensa de la que se reproduce aquí, ayuda a comprender las acciones de las personas en sus contextos y en relación con factores económicos, culturales e históricos; factores que condicionan la vida de la familia pero no la determinan. Los miembros de la familia modifican y median las condiciones mismas en las que viven; buscan estrategias para mantener, intercambiar y distribuir los recursos a través de las relaciones sociales, incluidos los conocimientos, las habilidades y el trabajo esencial para el funcionamiento y bienestar de la familia, construyen colectivamente fondos de conocimiento (Moll, Tapia y Withmore, 1993). En el relato aparece con mucha claridad cómo los participantes utilizan procesos sociales y recursos culturales de toda especie para mediar y resolver sus problemas de la vida cotidiana, incluida la distribución social del aprendizaje y el pensamiento; e invita a pensar sobre el poderoso papel mediador de la cultura en el rendimiento escolar y la necesidad de recuperar y trabajar en las aulas con los fondos de conocimiento construidos socialmente.
La existencia de un modo de conocer auténtico basado en las formas de relaciones y en la adopción de un sistema de creencias que se da en la dinámica de la familia Sánchez, es pertinente para entender lo que debiera pasar en la escuela en dos sentidos. Por un lado, tal vez sea necesario volver a recordar que cada disciplina escolar, cada oficio o cada profesión crea su propia cultura, en cuanto adopta modos de conocer, modelos discursivos y sistemas de creencias propios y los alumnos deberían ser introducidos en ellas; y por otra parte, reconocer que el conocimiento se construye socialmente y a través del trabajo cooperativo. (Brown, Ash y otros, 1993)
Conocimientos compartidos y distribuidos en actividades auténticas
Hay entonces una primera discontinuidad que se produce en el aula cuando se trabaja desconociendo la naturaleza social, cultural y distribuida de las cogniciones; pocas veces las actividades que se diseñan para el aula dan oportunidad para que los alumnos actúen, piensen y aprendan desde las formas en que lo hacen en sus entornos culturales.

Por lo general, en el aula no se tiene en cuenta el concepto de fondo de conocimiento; siendo tan importante para entender y apreciar cómo la cognición se halla distribuida de manera compleja en todas las formas de actividad humana y entre todas las personas, tal como lo demuestran las actividades que la familia Sánchez realiza cooperativamente. A esto podemos agregar que pocas veces se hace participar a los alumnos de las culturas y dinámicas propias de cada campo disciplinar, con lo cual las actividades que se realizan en el aula, a veces, quedan divorciadas de los actividades que hacen los especialistas en su propio campo. (Brown, Ash y otros, 1993)
Aceptar el carácter distribuido del pensamiento implica permitirnos pensar que “la actividad mental es un fenómeno que no se produce ‘en la cabeza’ cuanto que se halla ‘desparramado’ entre las personas, las actividades y los contextos a través de los intercambios constantes” (Moll, Tapia y Withmore, 1993:187). Son muchas las concepciones de aprendizaje que sostienen que la posibilidad de pensar, conocer o razonar es una posesión y atributo del sujeto individual; de allí que la evaluación, también individual y aislada de los contextos de actuación, trata de averiguar en qué estado se encuentra dicho conocimiento. Reconocer la riqueza de los fondos de conocimiento llevaría a una redefinición del tipo y del sentido de las actividades en la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación; valorar lo que el entorno de los alumnos proporciona y tomar conciencia del carácter comunitario del pensamiento, pasan a ser ideas centrales en el rediseño crítico de las actividades de evaluación. Pero, aún en  aulas que intentan formar verdaderas comunidades de aprendizaje desde en diseño de las actividades de enseñanza, parece que esta modalidad de trabajo no puede continuarse luego en la evaluación. Son muchas las aulas que diseñan propuestas de enseñanza donde los alumnos intervienen y se inician en los rituales, discursos y prácticas de algún campo disciplinar; participan en actividades a través de las cuales se desarrolla el aprendizaje y sobre todo hay una confianza fuerte en la idea de que los modos y las posibilidades de conocer y pensar están íntimamente vinculados con las herramientas culturales y con las situaciones singulares, por ello apuestan a las actividades auténticas, entendidas éstas como las actividades de quienes ejercen un oficio. “Son las prácticas corrientes propias de la cultura, las que ocurren en un contexto real coherente, significativo e intencional” (Camilloni, 2008:31). Aulas que manifestándose en contra de las posiciones cognitivas dominantes que sostienen que el conocimiento consiste en representaciones mentales e individuales, trabajan en relación con el concepto de cogniciones distribuidas, el cual, en términos generales, podemos decir que no acuerdan con la idea del conocimiento como algo individual, e interno sino social, colectivo y externo; externo en el sentido que lo que está por aprenderse se encuentra fuera del sujeto “desparramados entre las personas, las actividades y los contextos” (Moll, Tapia y Withmore, 1993), por lo tanto el conocimiento se posibilita por la negociaciones y renegociación situada entre los sujetos (Brown, Ash y otros, 1993).

Desde esta perspectiva, alumnos y docentes inician sus aprendizajes condicionados por las interpretaciones y representaciones socio-históricas del contexto local en el que interactúan; a través del diálogo, la discusión, las negociaciones mutuas logran nuevos entendimientos y elaboran sobre ellos nuevas significaciones; haciendo trabajos en grupo y de manera colaborativa; interpretando y resolviendo problemas y analizando casos. En todos ellos, la estructura participativa y dialógica que adquiere la clase junto con la “retroalimentación guiada” de los docentes, posibilita crear verdaderas comunidades de aprendizaje donde la reflexión y el análisis críticos; la enseñanza recíproca; la explicación y la ejemplificación constante, son regla y no excepción. (Brown, Ash y otros, 1993).

Narrativas, Relatos y Casos en el diseño de situaciones evaluativos
Promovido por el aporte de nuevas investigaciones y experiencias que comienzan a conocerse en el campo educativo, asistimos en los últimos años a “un giro hacia la narrativa” (McEwan y Egan, 1998:9). La importancia que ella tiene para la educación y en el desarrollo del pensamiento, parece tomarse con seriedad. Autores como McEwan y Egan (1998), Bruner (1986), Wassermann (1994) consideran, en términos generales, que la importancia que revisten las narrativas es que siempre remiten a sujetos situados en contexto que experimentan cosas y sobre ellas establecen ciertos sentidos. Las narrativas, y esa particular forma de narrativa llamada relato, tienen un movimiento afectivo, cualquiera sea tu tema, nunca están ausentes los ritmos de los sentimientos humanos. Tratan de hechos, ideas, teorías, sueños, temores y esperanzas, desde la perspectiva de la vida de alguien y dentro del contexto de las emociones de alguien. 
Si son pocas las aulas en las que se trabaja con esta modalidad es, tal vez, porque el mundo moderno nos impulsa a reducir todo a un lenguaje técnico, sistemático y a procedimientos estandarizados que conlleva a miradas frías y distantes de los contenidos de la enseñanza y el aprendizaje. Posiblemente cuesta aceptar la narrativa como modo de pensamiento en la educación, porque le falta el sello de la objetividad que aparentemente garantiza la cientificidad. La narrativa se aparta de la retórica objetivista, del modo de pensar lógico–científico, preponderante en el sistema educativo (Bruner, 1986). En el pensamiento narrativo no hay procedimientos lineales, racionales y únicos. A diferencia de las clásicas formas argumentativas donde se pretende establecer verdades ofreciendo pruebas que sostengan sus enunciados para convencer a otros de la validez del discurso; en los relatos y casos la preocupación pasa por humanizar y darle sentido a los acontecimientos y pensamientos de las personas en los escenarios de los cuales participan, intentando poner al descubierto las acciones de los sujetos para indagar sus intenciones sin el ánimo de convertir a ellas en verdades universales. Lo interesante del pensamiento narrativo es que siempre está abierto a nuevas interpretaciones y diferentes finales. A diferencia de los cuentos de hadas los relatos tienen desenlaces tristes, inesperados, cómicos o absurdos. Estos finales abiertos son los que dan pie a los cambios, a descubrir nuevos sentidos, a volver a interpretar el mundo de manera diferente, a sentirse autor de nuevas historias. (Rafaghelli, 2006)
Por otra parte, los casos, dice Wassermann, “son instrumentos educativos complejos que revisten la forma de narrativa, un caso incluye información y datos psicológicos, históricos, ideológicos además del material específico sobre un tema en particular. Los buenos casos se construyen en torno a problemas, puntos importantes de una asignatura que merecen un examen a fondo. Por lo general las narrativas se basan en problemas de la vida real que les ocurren a personas de la vida real. Un buen caso es un vehículo para que se lleve al aula un trozo de la realidad con el fin de que docentes y alumnos lo analicen minuciosamente”. (Wassermann, 1994:19). Los casos muestran situaciones problemáticas y dilemáticas que favorecen el análisis desde distintas perspectivas y con distintos grados de complejidad, son intelectualmente desafiantes y permiten encarnar los conceptos más abstractos, favoreciendo su comprensión y, por lo tanto, su recuerdo. Lo interesante de trabajar en las aulas con una propuesta pedagógica orientada en el análisis de casos permite a docentes y alumnos involucrarse en la discusión de situaciones con las que se pueden enfrentar en la vida real, ya que un caso es un registro de situaciones complejas que en el aula deben ser “literalmente desmontadas y vueltas a armar, su discusión posibilita expresar actitudes, modos de razonamiento, toma de posturas” (Schulman, Lotan y Withcomb, 1998:12) Por lo tanto, la riqueza que tienen para la educación radica en su esperanza por volver más apasionada la enseñanza y los aprendizajes.
Es posible que sea complejo trabajar con narrativas, relatos o casos, dado que no siempre es sencilla su elección o construcción; “los mismos no deberían usarse para distorsionar u ocultar perspectivas ni para promover o deslegitimar un punto de vista en detrimento de otro”. (McEwan y Egan, 1998: 18) Para potenciar los procesos de discusión, las narrativas, los relatos o los casos que se seleccionan, deberían describir las situaciones, los sentimientos y las emociones de las personas, de manera tal que el lector pueda imaginarse las situaciones y los lugares donde ocurren los acontecimientos; y a la vez provocar y despertar sentimientos intensos; deberían además presentar temas abiertos y no asuntos cerrados, “un buen caso, nunca pretende la solución del mismo, sino la reflexión, la discusión y su análisis”. (Wassermann, 1994:56)
Trabajar con estas modalidades permite a los docentes:

· Diseñar situaciones evaluativas que posibiliten la construcción y reconstrucción social del conocimiento, a través de las negociaciones y renegociaciones mutuas favorecidas por la discusión, el diálogo y las conversaciones entre docentes y alumnos.
· Reconocer los niveles reales de comprensión de los alumnos y los que se podrían alcanzar con la ayuda y colaboración de otras personas, esto siempre a través de la participación guiada de los docentes quienes deben ayudar a aceptar la gran diversidad de perspectivas, los distintos modos de significar o dar sentido a la experiencia.
· Prestar especial atención a las formas y a las estructuras culturales que median en los modos de interpretación de las narrativas, los relatos o los casos; cuáles son las creencias implícitas, los prejuicios o bien las limitaciones. A través de los procesos de renegociación mutua, se podrían reconocer los puntos de vista de los otros y los límites propios, reconocimiento necesario para profundizar los niveles de comprensión.
· Orientar a los alumnos a que examinen, que cuestionen o reflexionen sobre sus propias ideas. Las preguntas que cuestionan siempre obligan a realizar una evaluación de las posiciones y de las explicaciones, son preguntas que hacen temblar la convicción de los alumnos más empecinados o con pensamientos dogmáticos. (Wassermann, 1994)
· Identificar los modos, la profundidad y la coherencia con la que los alumnos sostienen, explican, justifican y argumentan sus ideas, como así también, la flexibilidad, la escucha,  la tolerancia y el respecto hacia las posiciones de los colegas.
Estas modalidades de trabajo más auténticas, situadas y contextualizadas que conciben al aprendizaje como experiencias intersubjetivas, que se construyen en los espacios sociales y culturales donde se participa, se encuadran en una perspectiva de evaluación hermenéutica; “la hermenéutica expone un método general para la interpretación de los productos, las expresiones o la acción humana” (Moss, 1998:273) Aún reconociendo que no existe unanimidad de criterios en el círculo hermenéutico, se trata en términos generales para la evaluación, de poder combinar información proveniente de distintas situaciones, y a través del diálogo poner en cuestión de forma crítica y reflexiva los modos de comprensión e interpretaciones que los alumnos traen consigo. 
Conclusiones
“Para cambiar las prácticas en el sentido de una evaluación más formativa, menos selectiva es posible que se deba cambiar la escuela, pues la evaluación está en el núcleo del sistema didáctico y del sistema de enseñanza” (Perrenoud, 2008:193). Cambiar modalidades de evaluación parece no ser suficiente si este cambio no está acompañado por una reflexión sincera y honesta acerca del impacto y la vigencia actual que en las instituciones escolares tienen los paradigmas o enfoques tradicionales sobre la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. No es una idea nueva que la evaluación tiene que estar integrada a la enseñanza y al aprendizaje; tampoco lo es la idea que el conocimiento es social y está distribuido, sin embargo cuesta mucho integrar estas concepciones en el diseño de las actividades evaluativos, pero ya es hora de hacerlo.
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