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ESCOLARES: CONSIDERACIONES TEORICAS Y PRACTICAS

DESDE EL ENFOQUE HISTORICOCULTURAL
LEARNING, DEVELOPMENT AND ASSESSMENT IN EDUCATIONAL CONTEXTS:
THEORETICAL, METHODOLOGICAL ANDA PRACTICAL CONSIDERATIONS FROM A
CULTURAL-HISTORICAL PERSPECTIVE

Wanda Rodriguez Arocho®

Resumen: En este ensayo se analiza la relacién entre aprendizaje, desarrollo y evaluacién en contextos
educativos desde el enfoque histéricocultural. Como método de trabajo se ha utilizado el analisis de discurso de
las formulaciones teéricas originales del enfoque y una revision de sus desarrollos actuales en investigaciones e
intervenciones psicoeducativas. En el analisis, se identifican y se examinan conceptos centrales de este enfoque,
paraddjicamente poco discutidos, como es el caso del concepto unidad de analisis. Nuestro estudio revela una
estrecha relacion entre los procesos de aprendizaje (apropiacion y dominio de artefactos y signos culturales),
desarrollo (transformaciones en la conciencia y la subjetividad enraizadas en dindmicas historicoculturales y
socioinstitucionales), y evaluacién (herramienta que puede incidir sobre ambos procesos). Se presentan y
discuten algunos ejemplos concretos de practicas de evaluacion que pueden promover el aprendizaje y el
desarrollo. Se concluye que, desde el enfoque historicocultural, aprendizaje, desarrollo y evaluacién, constituyen
una unidad indivisible con serias implicaciones para las practicas docentes y las investigaciones psicoeducativas.
Estas implicaciones obligan a realizar una mirada critica de las formas tradicionales de pensar y hacer evaluacion
en contextos educativos.

Palabras clave: APRENDIZAJE, DESARROLLO, EVALUACION, ENFOQUE SOCIOCULTURAL, PEDAGOGIA,
VYGOTSKI

Abstract: This essay analyzes the relationship between learning, development and assessment in educational
contexts from a cultural-historical perspective. The methodological approach to analysis includes discourse
analysis of the original theoretical formulations and a review of current developments in psychoeducational
research and intervention. The analysis identifies and examines central concepts in the cultural-historical
perspective, paradoxically not frequently discussed, as is the case with the concept of unit of analysis. Our
analysis reveals a close relationship of interdependency between learning processes (appropriation and mastering
of cultural artifacts and signs), development (transformations in consciousness and subjectivity rooted in cultural-
historical and socio-institutional dynamics), and assessment (tool that could impact both learning and
development). Some concrete examples of assessment practices to promote learning and development are
presented and discussed. We conclude that from a cultural-historical perspective learning, development and
assessment, constitute an indivisible unit with serious implications for teaching practices and psychoeducational
evaluations. These implications urge to a critical look at the traditional ways of thinking and doing evaluation in
educational contexts.

Key words: LEARNING, DEVELOPMENT, ASSESSMENT, SOCIOCULTURAL APPROACH, PEDAGOGY,
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CONSIDERACIONES TEORICO-METODOLOGICAS

La experiencia de largos afios de trabajo en actividades de formacién a educadores y
educadoras, asi como en el estudio de los modelos y practicas de formacion existentes, me
han llevado al convencimiento de que tanto en la formacion de entrada como en la educacion
continua, que luego sigue en los centros de trabajo, domina el interés por las técnicas y
estrategias. No veria ningan problema en ese muy legitimo interés si no fuera porque,
generalmente, lo he visto acompanado de devaluacion, cuando no un rechazo, del saber
tedrico. Se le otorga a ese saber tedrico una menor utilidad que al saber practico de pronta
aplicacion.

En consecuencia, la demanda, muchas veces gestada por la necesidad de resolver
problemas en la realidad cotidiana de las escuelas, es por una prescripcién, por una
estrategia para la ensefianza y la evaluacién que ayude a resolver el problema que se vive
en el aula, que unas veces se llama problema de disciplina, otras de motivacion y otras de
aprendizaje; en este caso, el nombre que le damos a ese problema no es tan importante
como lo que devela; lo que devela es el hecho de que no se nos ha preparado en los
programas de formacion para entender que no hay una técnica o estrategia que se sostenga
al margen de un marco conceptual y que no hay un marco conceptual que pueda construirse
al margen de premisas filosoficas y de las formas de pensar que derivan de ellas. No
obstante, tomar conciencia de este hecho es fundamental para una practica docente
reflexiva (Rodriguez Arocho, 2010). En el convencimiento de que, como argumentd Kurt
Lewin (1991), no hay nada mas préactico que una buena teoria, pasamos a examinar lo que
aporta el enfoque histéricocultural al tema que nos ocupa.

Una de las principales contribuciones teéricas y metodoldgicas del enfoque
histéricocultural al estudio del desarrollo humano es la nocién de unidad de analisis (van der
Veer, 2001). Luego de un profundo examen de los objetos y métodos de estudio de la
psicologia de su época, Vygotski (1927/1991) llegd a la conclusion de que ésta tendia a
fragmentar el pensamiento, el lenguaje, las emociones, y otras funciones complejas
implicadas en la actividad humana, en sus elementos o componentes constituyentes.
Argumenté que esto constituia una seria limitacion para captar y entender las complejas
dindmicas que dan forma a esos procesos y explican sus cambios en el curso del desarrollo
(Rodriguez Arocho, 2007a, 2008).

Desde las reflexiones de Vygotski en su trabajo El significado histérico de la crisis de la

psicologia: Una investigacion metodoldgica, fechado en 1927, hasta los planteamientos en
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su obra poéstuma Pensamiento y lenguaje, fechada en 1934, encontramos en las
formulaciones originales del enfoque historicocultural contundentes argumentaciones en
contra de la fragmentacion y del reduccionismo que han marcado el estudio de lo humano en
la aplicacion irreflexiva del modelo de las ciencias naturales a las ciencias sociales,
particularmente en la psicologia (Smith, Harré & Langenhove, 1995ab) y en la educacion
(Morin, 1999).

En las teorias de desarrollo humano esta marca se observa en lo que del Rio y Alvarez
(1997) identifican como la reduccion a lo racional (dejando al margen lo afectivo), la
reduccion lo individual (dejando al margen lo social, lo interpersonal), la reduccion a lo
interno (dejando al margen lo externo, la realidad objetiva), y la reduccién a lo innato
(dejando al margen lo cultural). Estos reduccionismos estan tan instalados en las formas
tradicionales de hacer ciencia que a veces no reconocemos su fuerza e influencia, adn en
investigaciones que dicen suscribir el modelo histéricocultural. Con mucha lucidez, Luis Moll
(1997) y Ricardo Baquero (2007, 2009) nos advierten de ello al sefialar que se han reducido
conceptos como el de la zona de desarrollo proximo al &mbito de lo interpersonal inmediato y
de lo microsocial. Ambos autores plantean que esto termina por limitar nuestra comprension
de las dindmicas sociales mayores donde se efectlan y significan las acciones humanas.
Para comprender estos planteamientos, muy pertinentes al tema de la evaluacion del
desarrollo y el aprendizaje, es necesario comprender el alcance de la propuesta
histdricocultural. El concepto de unidad de analisis juega un rol central en la misma.

Vygotski propuso que, en lugar del andlisis por elementos, la explicacion del desarrollo
humano (y del aprendizaje) debe buscarse en el analisis por unidades. Concibié la unidad
como una categoria que abarca “todas las propiedades fundamentales caracteristicas del
conjunto y constituye una parte viva e indivisible de la totalidad” (1934/1993, p.19). A lo largo
de su obra exploré varias unidades de andlisis; para estudiar el comportamiento general
propuso la actividad instrumental, para estudiar el pensamiento linguistico (producto de la
interaccion entre pensamiento y lenguaje) propuso la palabra-significado como unidad de
andlisis, y para estudiar la integracion de personalidad y medio ambiente propuso la vivencia.
Es pertinente destacar que subrayd el imperativo de aproximarse al estudio de estas
unidades como sistemas funcionales integrados interdependientes regidos por las leyes de la
dialéctica. Muchos de los argumentos que utilizé, en su discusion de las limitaciones de los
modelos reduccionistas, guardan una marcada similitud con lo que en la actualidad se ha

llamado epistemologia de la complejidad (D’Angelo, 2005; Farifias Ledn, 2005; Morin, 1999;
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Munné, 1997, 2004, 2005). Aunque esta epistemologia se expresa actualmente en una
variedad de teorias en campos de actividad intelectual muy diversos, comparten la idea de
gue es necesaria una mirada compleja para trascender la simplicidad y superar todo tipo de
reduccionismo o elementalismo. Estas mismas ideas se encarnan en el concepto de unidad
de andlisis.

El tema del andlisis por unidades fue reiteradamente enfatizado por Vygotski y es parte
del conjunto de herramientas que ofrece el enfoque histéricocultural. Este enfoque propone,
como tesis central, que las funciones psiquicas superiores, como la atencién voluntaria, la
memoria l6gica, el razonamiento, el ejercicio de la voluntad (autorregulacion), la motivacion y
la afectividad, si bien se hacen posibles gracias a una dotacion biol6gica resultado de la
evolucién de nuestra especie, estan mediadas por la cultura (Vygotski, 1931a/1995). Estas
funciones emergen en el curso del desarrollo humano individual como resultado de la
mediacion de herramientas y sistemas de representacion en la actividad humana contenidos
en la cultura. En el caso de la cria humana esta mediacion se da en el curso de
interacciones sociales, donde el lenguaje y otras formas de comunicacion juegan un rol
central. La apropiacién y uso de estas formas de mediacion, la constitucién de la subjetividad
y la conformacién de la mente quedan unidas en el curso del desarrollo individual (Rodriguez
Arocho, 2000a). El desarrollo cultural, por su parte, se entrelaza con el desarrollo individual
en el sentido de que el surgimiento y uso, socialmente generalizado de nuevas tecnologias,
conllevara transformaciones mentales (Rodriguez Arocho, 2002).

La siguiente cita de Silvia Scribner (1990) sintetiza, magistralmente, el enfoque
historicocultural y la particular contribucién de Vygotski:

La genialidad especial de Vygotski fue capturar el significado de lo social en las cosas

tanto como en las personas. El mundo en que vivimos esta humanizado, lleno de

objetos materiales y simbdlicos (signos, sistemas de conocimiento) que son
culturalmente construidos, histéricos en su origen y sociales en su contexto. Dado que
todas las acciones humanas, incluidos actos y pensamientos, involucran la mediacion
de tales objetos (‘herramientas y signos’), éstos son, sélo por eso, sociales en su

esencia. Este es el caso no importa que los actos sean iniciados por un agentes solo o

por un colectivo, que se ejecuten individualmente o junto a otros (p. 92, traduccion de

la autora).

Ante este planteamiento, la idea de unidad de andlisis cobra su total sentido. Si se

quieren entender las funciones psiquicas que nos diferencian de otras especies, hay que
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considerar las actividades que se realizan, los medios que utilizan y el contexto particular de
la actividad. Hay que entender también como llegamos a relacionarnos con las actividades,
con los medios y los contextos. Es la explicacion de ese como la que otorga a la educacion
el rol central que ocupa la historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores.

APLICACION A LA COMPRENSION DEL APRENDIZAJE Y DESARROLLO
HUMANOS
Lo planteado llevé a Jerome S. Bruner (1962) a sostener, en la introduccién a la
primera traduccién al inglés de la obra Pensamiento y Lenguaje, que “la concepcién de
Vygotski del desarrollo es al mismo tiempo una teoria de la educacién” (p.v); también es lo
que lleva a Moll (1990) a sostener que
Vygotski no sélo consideraba que la educacién es dominante en el desarrollo cognitivo
sino que también es la quintaesencia de la actividad cultural. Es decir, que consideraba
la capacidad de ensefiar y de beneficiarse de la instruccibn como un atributo
fundamental de los seres humanos. (p.13, traduccion nuestra).

La contribucién de Vygotski a la educacion podria resumirse sefialando que coloco el
proceso de ensefianza-aprendizaje en el centro de su concepcién del origen y desarrollo de
la mente. No deja lugar a dudas esta cita suya:

...Cuando en realidad la educacion, entendida en el mas amplio sentido de la palabra,

debe ser el eje fundamental alrededor del cual se estructura todo el desarrollo de la

personalidad del nifio. Una linea dada de desarrollo debe ser entendida como la

consecuencia logica necesaria de una linea de educacion. (Vygotski, 1931/1997,

p.325)

Luego de expresar este pensamiento, Vygotski hace dos aclaraciones importantes; la
primera es que el estudio de las practicas educativas debe informar el estudio del desarrollo,
aunque podriamos argumentar que se observa lo contrario cuando se aplican,
irreflexivamente, las teorias de desarrollo producidas en la psicologia a la practica educativa,;
la segunda aclaracion es que la educacion rebasa las practicas de crianza y los aprendizajes
en la escuela, es un proceso distribuido en la amplitud y variedad de las practicas culturales;
en la actualidad esas précticas incluyen los usos de las Tecnologias de la Informacion y la

Comunicacion (TIC).
Volumen 11, NUmero 1, Ano 2011, ISSN 1409-4703




Revista Electrénica “Actualidades Investigativas en Educacion”

Con base en lo expuesto, es posible llegar a la conclusién de que en el enfoque
historicocultural, la educacion, que incluye procesos de ensefaza-aprendizaje, se considera
la principal promotora del desarrollo humano. Al margen de la educacion, que facilita la
apropiacion de la cultura, el desarrollo propiamente humano es imposible; la alfabetizacion y
la escolarizacion permitiran un tipo de desarrollo particular. Como documentoé Luria (1976),
estas actividades viabilizan transformaciones en la atenciébn y la percepcion, la
generalizacion y la abstraccion, la deduccién y la inferencia, el razonamiento y la solucion de
problemas, la imaginacion, la reflexién, el autoanalisis y la toma de conciencia de los propios
pensamientos, motivos y afectos. Mediante la alfabetizacion y la escolarizacion aprendemos
el uso y el dominio de tecnologias de la representacién y la comunicacién que nos equipara
de una manera particular para enfrentar el mundo (Kozulin, 2000).

Esto quiere decir que a la escuela no vamos so6lo a aprender los contenidos de las
materias que estan en el curriculo; vamos, sobre todo, a desarrollar por via del aprendizaje,
formas particulares de pensar y actuar; no obstante, a veces no tomamos en cuenta que los
contextos donde pensamos y actuamos se caracterizan por una notable diversidad. Nos
aproximamos a los nifios y nifias en las escuelas bajo unos supuestos de uniformidad y
homogeneidad que son falsos; ni siquiera nos planteamos la diversidad de formas de lo
escolar que la actualidad histdricocultural implica (Baquero, Diker & Frigerio, 2007).

De lo anterior se desprende que, desde el enfoque histéricocultural, el desarrollo no se
ve como el desdoblamiento progresivo de capacidades innatas o como el paso gradual lineal
de una etapa a otra condicionado por el ambiente externo, sino como un proceso dinamico,
interactivo y, sobre todo, dialéctico; esto quiere decir que el proceso se caracterizara por
tensiones, contradicciones y complejas redes de interaccion, donde lo externo y lo interno, lo
objetivo y lo subjetivo, lo individual y lo social se entrelazan para hacerse inseparables,
cuando no indistinguibles. En esta concepcién de desarrollo, el aprendizaje juega un rol
central, porque, como ha sefialado Luis Moll (1990), es considerado la quintaesencia de la
mediacién. Como se ha argumentado reiteradamente en el enfoque histoéricocultural, desde
su formulacién original hasta el presente sobre la actividad, mediada instrumental y
simbdlicamente, se construye nuestra condicion humana (Daniels, 2001; Luria, 1976;
Roggof, 2003; Valsiner, 2007; Vygotski, 1931/1995; Wertsch, 1991).

Procede tener en cuenta que el desarrollo y el aprendizaje siempre ocurriran en
situaciones concretas que constituyen no un mero escenario para su ocurrencia, sino un

contexto-ambiente que es inseparable del sujeto que lo vivencia en su particular situacion
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social de desarrollo. Comprender el lugar que ocupan las nociones de situaciéon social de
desarrollo y vivencia en el enfoque historicocultural requiere entender que se trata de una
forma diferente de mirar la relacion entre la persona y su medio ambiente de la que ha
caracterizado el acercamiento a esa relacion en la psicologia tradicional.

En la psicologia tradicional, el ambiente se entiende como algo externo al sujeto, cuyos
indicadores pueden ser identificados con precision para determinar el peso de su impacto o
influencia en el desarrollo; en los contextos académicos, por ejemplo, buscamos conocer el
nivel socioeconémico donde ubicamos a la persona que educamos, porque partimos del
supuesto de que dicho nivel determina el acceso a recursos indispensables para lo que
hemos definido como un buen desarrollo. Estos recursos pueden ir desde una buena
nutricién y condiciones de higiene hasta el acceso a equipo y materiales. De igual modo, se
considera la influencia de la familia, tomando en cuenta si se proviene de un hogar
conformado de una manera particular. Otras veces, nos enfocamos en las caracteristicas del
alumno, que las vemos como propiedades fijas que le definen, como su cociente intelectual,
sus niveles de atencién, sus destrezas motoras. Estos y muchos otros indicadores de las
condiciones de desarrollo son constantemente utilizados como “variables independientes” en
investigaciones en psicologia y educacion para explicar “la variable dependiente”, en este
caso, el rendimiento académico o el aprendizaje. Aun disefios cualitativos, que sustituyen
esta terminologia experimental, no rebasan el esquema del medio como algo externo que
influye, condiciona o determina el desarrollo; no se ven las condiciones y caracteristicas
mencionadas como multideterminadas y relacionadas. En el enfoque historicocultural
encontramos un llamado a superar estas limitaciones.

Para Vygotski, el estudio teérico y practico del desarrollo enfrenta una de sus mayores
dificultades cuando el entorno se considera como algo externo, cuando se le mira y entiende
como el escenario o las circunstancias de su desarrollo, como un conjunto de condiciones
objetivas independientes (Vygotski, 1932/1996). Es pertinente sefialar que para Vygotski
éste no era s6lo un problema tedrico; su trabajo clinico con nifios con diversos problemas
fisicos (como ceguera y sordera) y mentales (como retardaciébn mental y rezago en el
desarrollo) y variados contextos de vida (como limitaciones materiales, pobreza extrema y
abandono), lo llevoé a percatarse de la singular relacion de la cria humana con su medio
ambiente (Vygotski, 1997). Tomé conciencia de que esa relacion es dinamica y cambiante y
no puede aprehenderse considerando los indicadores objetivos, porque éstos estan sujetos a

la forma en como son experimentados por cada sujeto en su particular momento del
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desarrollo. La comprensién del papel del medio en el desarrollo demanda no sélo la
consideracion de los indicadores externos y sus cambios, sino de los cambios que ocurren
en la persona como resultado de su actividad en ese medio, actividad que esta
histéricamente situada y es mediada por la cultura en interacciones sociales.

Fue para designar esa dindmica de los procesos internos del desarrollo con las
condiciones externas del mismo que Vygotski acufid el término “situacion social del
desarrollo” (Vygotski, 1933/1996). Esta situacién cambia en la medida en que las funciones
mentales se reorganizan y reestructuran en el curso del desarrollo; en consecuencia, la
evaluacién del aprendizaje y del desarrollo estaria sesgada e incompleta si no se toman en
consideracion la situacion social del desarrollo y las vivencias.

Desafortunadamente, la evaluacién educativa, por tradicibn, se ha enfocado en
indicadores cuantitativos que se presumen objetivos y que se supone ofrecen una medida, si
no exacta, al menos puntual, de las caracteristicas del aprendiz que son objeto de medicion.
La medida obtenida se utilizar4 para compararle con otros aprendices que se encuentran en
la misma situacion de desarrollo o aprendizaje. Frente a este tipo de evaluacion, Vygotski
abogara por lo que llamé evaluacién diagnéstica. Esta evaluacién se asienta en la teoria
general de desarrollo antes expuesta y, a partir de los principios explicativos de ésta, busca
penetrar la dinAmica interna causal y establecer las conexiones genéticas que definen el
proceso de desarrollo mental. Estos dos modos de entender la evaluacion crean un dilema
gue Arias Beaton (2001) describe asi: “La evaluacion y el diagnéstico psicolégico y educativo
se debaten entre un enfoque cuantitativista, clasificador, descriptivo y estigmatizante y otro
enfoque formativo, explicativo, y correctivo encaminado a eliminar las dificultades que se
detecten en el proceso evaluativo” (p. 120). La evaluacién diagndstica, entendida en estos
términos, busca conocimiento para promover aprendizaje y, en consecuencia, desarrollo; por
ello, sus técnicas y estrategias, como la de cualquier proceso de investigacién que busque
explicaciones mas que descripciones, deberan responder a lo que Vygotski denominé el
método genético.

Vygotski propondra el método genético como alternativa para el abordaje de funciones
psicolégicas complejas; este método combina el andlisis clinico con la realizacion de tareas
que demandan actividad cognitivo-afectiva. Vygotski sefiald6 como las caracteristicas
definitorias de este método:

el andlisis del proceso y no del objeto, que ponga de manifiesto el nexo dinamico-

causal efectivo y su relacién en lugar de indicios externos que disgregan el proceso;
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por consiguiente, de un andlisis explicativo y no descriptivo que vuelva a su punto de

partida y reestablezca todos los procesos de desarrollo de una forma que en su estado

actual es un fosil psicologico. (Vygotski, 1931a/1995, pp. 105-106). ¢Qué implican
estas caracteristicas en la evaluacion psicoeducativa?

Con respecto al analisis de proceso versus andlisis del objeto, el problema que busca
enfrenarse es que, al enfocarse en el resultado o producto de actividad, se pierden su
dimensién dindmica y las particularidades de ésta; por ejemplo, en la evaluacion de la
capacidad intelectual o cognitiva puede utilizarse como indicador de ésta el resultado en una
prueba estandarizada de inteligencia, porque se entiende que la medida cumple con criterios
de validez y confiabilidad altamente estimados en la evaluacién tradicional; pero ese
indicador nos dir4 poco con respecto a los procesos cognitivos y afectivos particulares que
producen la respuesta que se ha definido como inteligente. Poco sabremos con respecto a la
forma en que la persona particular que esta siendo evaluada atiende, recuerda, procesa
informacién, planifica y soluciona problemas, sobre cual es su situacion social de desarrollo y
cdmo su vivencia se expresa en las respuestas. Mas aun, no reconocemos que el
instrumento en si mismo encierra una concepcion del concepto inteligencia que tendera a
privilegiar determinadas formas de solucionar problemas, los cuales muchas veces estan
distantes de la realidad cotidiana del sujeto evaluado. Este tipo de practica puede encubrir
variabilidad en procesos especificos bajo un indicador que aglutina todo como si se tratara
de lo mismo; sin embargo, Vygtoski hizo una propuesta que nos lleva a repensar las formas
de aproximarnos a la ejecucion intelectual, al igual que a muchos otros constructos teéricos.
Sobre el particular dice:

Hasta ahora, en el analisis psicologico el proceso analizado casi siempre era un cierto

objeto. La formacion psiquica se entendia como una cierta forma estable y soélida; la

tarea de andlisis se reducia a descomponerla en partes aisladas. Por este motivo ha
prevalecido hasta la fecha en este analisis psicologico la légica de los cuerpos sélidos.

K. Koffa dice que el proceso psiquico se estudiaba y analizaba como un mosaico de

partes solidas e invariantes.... El analisis del objeto debe contraponerse al analisis del

proceso, el cual, de hecho, se reduce al despliegue dindmico de los momentos
importantes que constituyen la tendencia histérica del proceso dado... No es la
psicologia experimental, sino la genética la que nos lleva a esa nueva concepcion del

andlisis. (p. 100)
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Ademdas de considerar la dinAmica de los sistemas que estudia, la evaluacion
psicoeducativa debe enfocarse en el andlisis explicativo mas que en el andlisis descriptivo,
esta tampoco es una tarea simple. Segun indica Vygotski:

El paso del concepto descriptivo al explicativo no se realiza por medio de la simple

sustitucion de unos conceptos por otros... El analisis fenomenoldgico o descriptivo

toma el fendbmeno tal cual es externamente y supone con toda ingenuidad que su
aspecto exterior o la apariencia del objeto coinciden con el nexo real, dinAmico-causal
gue constituye su base. El andlisis genético-condicional se inicia poniendo de
manifiesto las relaciones efectivas que se ocultan tras la apariencia externa de algun

proceso. El tltimo andlisis se interesa por el surgimiento y la desaparicion, las causas y

las condiciones y por todos los vinculos reales que constituyen los fundamentos de

algun fenédmeno. (pp. 101-103)

Con este planteamiento, Vygotski llama la atencién a no confundir la causalidad lineal
con la explicacion causal; la casualidad lineal busca relaciones de causa y efecto, cuyo
criterio de verdad es la frecuencia y fuerza de su asociacion temporal visible; la explicacion
causal busca trascender el limite de lo observable al abordar motivos, intenciones y vivencias
que dan sentido a lo observable. Volviendo al ejemplo de las pruebas estandarizadas de
inteligencia, se trataria de ir mas alla de la informacion que ofrece el dato para entender las
condiciones que pueden incidir sobre ese dato; no obstante, los protocolos de evaluacion,
gue persiguen la uniformidad y la normalizaciéon, no admiten desviacién. Las preguntas de
por qué y como se realizan las acciones inteligentes quedan sin responder.

En cuanto al andlisis dindmico, no fosilizado, Vygotski apunté:

Y, finalmente, nuestra tercera tesis fundamental consiste en lo siguiente: en psicologia

solemos encontrar con bastante frecuencia procesos ya fosilizados, es decir, por haber

tenido un largo periodo de desarrollo histérico, se han petrificado. La fosilizacién de la
conducta se manifiesta sobre todo en los llamados procesos psiquicos automatizados

0 mecanizados. Son procesos que por su largo funcionamiento se han repetido

millones de veces y, debido a ello, se automatizan, pierden su aspecto primitivo y su

apariencia externa no revela su naturaleza interior; diriase que pierden todos los
indicios de su origen. Gracias a esa automatizacion su andlisis psicolégico resulta muy
dificil... Por consiguiente, no debemos interesarnos en el resultado acabado, ni buscar
el balance o producto del desarrollo, sino el propio proceso de aparicion o el

establecimiento de la forma superior tomada en su aspecto vivo. Para ello, el
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investigador debe transformar frecuentemente la indole automatica, mecanizada y

fosilizada de la forma que nos interesa, a sus momentos iniciales para tener la

posibilidad de observar el proceso de su nacimiento. En ello, tal como ya dijimos,

radica, la misién del analisis dinamico. (p.105)

Las caracteristicas del método propuesto por Vygotski subrayan la dimension histérica
de las funciones psicolégicas y, en consecuencia, se enfocan en el origen, formacion y
transformacién de estos procesos. Cuando aplicamos medidas de, o realizamos tareas para,
evaluar atencion, memoria, razonamiento o la capacidad de solucién de problemas, por
ejemplo, debemos evitar examinar estos procesos como completos y acabados. Cada uno
de estos procesos sufre transformaciones importantes como sistema y en su vinculacién a
otros sistemas de la vida psiquica; mas aun, la evaluaciéon debe descubrir los puntos de

inflexion de estos procesos para ayudar en su transformacion.

EL LUGAR DE EVALUACION EDUCATIVA EN EL APRENDIZAJE Y EL
DESARROLLO HUMANOS

Las personas familiarizadas con las discusiones en el area temética de evaluacion
psicologica y evaluacion educativa habran reconocido en estos planteamientos los
argumentos contra la psicometria tradicional y el apoyo a algunos de los principales modelos
de evaluacion dinamica y remediacién cognitiva (Kozulin & Gindis, 2007; Lidz & Gindis,
2003).

En esta literatura hay continuas referencias al concepto por el que Vygotski es mas
conocido, la zona de desarrollo proximo (Rodriguez Arocho, 1998). No podemos terminar
este apartado de consideraciones tedricas sin hacer algunos sefalamientos criticos sobre el
manejo de este concepto. El propdésito de estos sefialamientos es promover la reflexion
critica para que el concepto se ubique en el sistema teorico al que pertenece y no se le trate
de manera aislada e independiente, o que parece haber ocurrido con frecuencia. Asi lo
expresa Gordon Wells (1999), uno de los autores contemporaneos que se ha distinguido por
elaboraciones de las aplicaciones del enfoque histérico cultural a la educacion. Este autor
comunica su preocupacion por el tratamiento del concepto de zona de desarrollo préximo en
la siguiente cita: “...ciertamente, es el Unico aspecto de la teoria de genética del desarrollo
humano que la mayoria de los educadores ha escuchado y, como consecuencia, es
frecuentemente citada para justificar formas de ensefianza que parecen considerablemente

incompatibles con la teoria como un todo” (Wells, 1999, p.313, en traducciéon nuestra).
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La referencia implicita de Wells en esta cita es a un amplio cuerpo de literatura sobre
intervenciones educativas y evaluaciones que dicen desarrollarse a partir del concepto de
zona de desarrollo proximo que él mismo discute en el referido texto. Este cuerpo abarca un
amplio espectro que cubre desde su uso en la ensefianza de las mas variadas materias
(desde mateméticas e idiomas hasta musica y educacién moral), en diversos grupos de edad
(desde preescolares hasta adultos), en diferentes grupos poblacionales (desde superdotados
hasta personas con limitaciones variadas), pasando por la ensefianza de la lectura, la
escritura y las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (Chaklin, 2003; del
Rio y Alvarez, 2007). La mayoria de las intervenciones documentadas en la literatura siguen
la consabida definicién de la zona como la distancia entre lo que el aprendiz puede realizar
solo y lo que puede realizar con la ayuda de un adulto o un par mas capaz y testimonian el
valor de uso de las intervenciones para facilitar el aprendizaje. Las intervenciones, por
supuesto, subrayan el cardcter flexible, modificable y desarrollable del aprendiz y
demuestran los cambios en su zona de desarrollo préximo.

Sin dejar de reconocer que las mencionadas intervenciones nos ofrecen una
herramienta mas flexible para la evaluacion del aprendizaje y del desarrollo, su uso
descontextualizado del sistema tedrico del que es parte implica el riesgo de un nuevo tipo de
reduccionismo. Esto se observa, por ejemplo, en algunas intervenciones donde lo Gnico que
falta son indicadores cuantitativos del tamafio de la zona de desarrollo proximo y del efecto
de la intervencion. Asi, la zona deja de entenderse como un espacio de interaccion social,
como contexto de intercambio, y pasa a entenderse como una propiedad del sujeto. Al
examinar el concepto en el marco general de la teoria debe quedar claro que el potencial no
es una propiedad del nifio; mas bien, como ha sefialado Chaklin (2003) “es simplemente la
indicacion de la presencia de ciertas funciones en maduracion, la que puede sefalarse para
intervenir significativamente” (p.43). Por lo tanto, quien significa y quien interviene es agente
en la situacion social de desarrollo que debera mediar en las tensiones y contradicciones
entre las capacidades actuales evidenciadas en las funciones psicolégicas ya desarrolladas,
en las necesidades y deseos que emergen de las vivencias, y en las demandas y
posibilidades del ambiente concreto en que se vive. Es en la situacién social de desarrollo,
totalmente atravesada por las vivencias, donde la zona de desarrollo proximo cobra sentido.

Ante lo dicho, la zona no puede ser simplemente caracterizada como la distancia entre
lo que se puede hacer independientemente y lo que se puede hacer con ayuda de otro. La

siguiente cita de Chaklin sintetiza la complejidad que busca capturar el concepto:
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En suma, las principales caracteristicas del andlisis de la zona de desarrollo préximo

son: (1) el niflo como totalidad, (b) su estructura interna (relaciones entre funciones

psicoldgicas) y (c) el desarrollo como cambio cualitativo en las relaciones estructurales,

(d) que emergen por las acciones del nifio en su situacién social de desarrollo

(reflejando lo que el nifio percibe y lo que le interesa, donde (e) cada periodo de edad

tiene su actividad orientadora/contradiccion que organiza las acciones del nifio (donde

estan operando intereses subjetivos) por medio de lo cual se desarrollan nuevas
funciones. La zona de desarrollo préximo es una manera de referirse tanto a las
funciones que se estan desarrollando ontogenéticamente para un particular periodo de
edad (objetivo) y el estado de desarrollo del nifio en relacién con las funciones que
idealmente debe realizar (subjetivo). En este respecto, la zona de desarrollo préximo

es tanto un descubrimiento tedrico como empirico. (p. 50)

La referencia a una dimension objetiva de la zona refleja, de acuerdo a Chaklin, las
relaciones estructurales histéricamente y objetivamente construidas en el momento histérico
que el nifio vive; esto hace que la zona para un momento de edad, en una sociedad y cultura
particular y en un momento histérico dado tenga ciertas propiedades normativas, en tanto
refleja las demandas institucionalizadas y las expectativas en una particular tradicion de
practica social. La referencia a la dimensién subjetiva apunta hacia el estado subjetivo desde
el que se interpretan y asumen esas demandas.

Esta particularidad de la zona, como algo que no es un atributo del sujeto y que rebasa
sus funciones cognitivas, es también enfatizada por del Rio y Alvarez (2007), quienes
argumentan que este concepto cobra mayor sentido si se le ve desde una perspectiva
funcional y ecolégica; esta perspectiva busca superar las dicotomias entre lo externo y lo
interno, lo material y lo mental, el organismo y su medio de actividad; estos autores hacen
énfasis en que, en la evaluacion e intervencion, se necesita considerar todos los procesos,
tanto los internos como los externos; reconociendo sujeto y medio como unidad dinamica,
argumentan por una vision ecoldgica de la mente, que concibe los procesos psiquicos como
distribuidos en el entorno en que se vive y actla; la zona de desarrollo préximo es un
ambiente vivo, en cambio constante; la actividad en la zona es entendida como actividad que
busca la creacion de nuevas vias y estrategias para percibir y actuar en el ambiente vital,
estas nuevas vias implican tanto “el tejido extracortical de la cultura como nuevas
formaciones neuroldgicas” (p. 303). Estos autores expresan, con convincentes argumentos,

que el concepto de zona de desarrollo proximo debe elaborarse para capturar la complejidad
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del marco historicocultural; ademas de una herramienta valiosa para el disefio educativo que
busca el desarrollo de funciones mentales superiores en sujetos particulares, la zona de
desarrollo préximo puede ser una herramienta para construir “una epistemologia de la mente
humana en permanente evolucion” (p. 303).

Las consideraciones teoricas que hemos presentado hasta aqui propician una mirada
de mayor complejidad a la evaluacion educativa de la que ha sido caracteristica de esa
practica; desde el enfoque historicocultural, el desarrollo y el aprendizaje humanos guardan
una compleja y dinamica relacion entre si que los hace inseparables de las actividades que
implican, las herramientas y simbolos mediante los cuales dicha actividades se realizan, los
diversos contextos donde las actividades se realizan y las relaciones socioculturales que los
atraviesan.

Por desgracia, esta complejidad tiende a perderse de vista cuando la evaluacién del
aprendizaje y del desarrollo se realiza sin tomar en consideracion estas complejas
dinAmicas. Se simplifican sobremanera los procesos cuando la evaluacion se hace sobre
premisas incuestionadas, como el entendido de que el sistema educativo publico representa
iguales oportunidades para todos por ser obligatorio 0 que los examenes que determinan el
pase de una asignatura o el movimiento de un grado o nivel al siguiente son indicadores
completamente objetivos del aprovechamiento académico del sujeto, el cual, dicho sea de
paso, se evalGa al margen de la efectividad de las practicas de ensefianza (Alvarez Méndez,
2001). Al hablar de la evaluacion por examen, en cualquiera de sus modalidades, pocas
veces se reflexiona sobre los supuestos en que dicha practica se sostiene y las
consecuencias que tienen como dispositivos de estigmatizacion, exclusion y marginaciéon
sobre sectores poblaciones (Alvarez Méndez, 2005). Estas consecuencias son
particularmente duras en los sectores mas desfavorecidos de la sociedad, por ejemplo,
personas que viven en condiciones de pobreza (Baquero, 2001; Portes, 2005; Portes &
Vandeboncouer, 2003), personas de trasfondos culturales y lingtiisticos diferentes a los de la
mayoria, y personas con condiciones fisicas o psicolégicas que requieren educacion especial
(Artiles, 2003; Mitjans Martinez, 2009; Gindis, 2003).

De la epistemologia, la teoria y la metodologia del enfoque histéricocultural derivan
unos principios para orientar la practica de la evaluacion psicoeducativa. Si bien esta practica
le da importancia a los aspectos técnicos, es decir, al como evaluamos (con qué estrategias
y con qué instrumentos), esta importancia estd en funcion de dos cuestiones que le

preceden: por qué evaluamos y para qué lo hacemos.
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Desde el marco conceptual del que partimos, la evaluacion se hace, porque estimamos
necesario conocer, es decir, elaborar el entendimiento mas amplio y la compresion mas
profunda posible de la situacion social de desarrollo (que siempre implicar4 aprendizaje) de
la persona que esta siendo evaluada. Este conocimiento se estima indispensable para la
planificacion, el disefio y la evaluacién de estrategias de intervencién para promover el
aprendizaje y el desarrollo del sujeto en cuya formacién participamos. En este propdsito esta
implicito, aunque no siempre tengamos conciencia de ello, que al evaluar el aprendizaje de
nuestros alumnos siempre estamos evaluando, ademds, nuestra propia ensefianza y las

condiciones en que se realiza.

CONSIDERACIONES PRACTICAS

Podra suponerse la complejidad que entrafia la aplicacién de un modelo conceptual
como el que acabamos de sintetizar. A la tarea, de altisima dificultad en si misma, se suman
(no podria ser de otra manera) las condiciones histéricoculturales especificas en que se
originan las practicas de evaluacion psicoeducativa. Sobre este particular, Arias Beaton
(2001) sefiala la falta de reflexividad historica al pensar la evaluacion y al pasar por alto que
la misma es una produccién humana que esta sujeta a formas alternas de practica.

Por su parte, Alvarez Méndez (2005) elabora sobre este punto cuando nos recuerda el
origen histéricocultural de la evaluacion al apuntar que muchas de las practicas vigentes en
el campo de la evaluacion educativa surgieron en las décadas sesenta y setenta del siglo
pasado “en contextos ideolégicos muy conservadores en los que primaba la preocupacién
por soluciones técnicas que garantizaban respuestas eficaces para la seleccion ante el
aumento en la escolarizacion” (p. 18). El presente historicocultural, con la notable presencia
de la globalizacién y la ideologia neoliberal que la alimenta, ha impuesto otras demandas y
practicas en que se han fundido el llamado rendimiento de cuentas (“accountability”), unos
particulares modelos de calidad educativa y unas tecnologias muy especificas para evaluar
dicha calidad y regular la actividad pedagogica (Rodriguez Arocho, 2009).

Las referidas condiciones historicoculturales se concretan en practicas
institucionalizadas que regulan la actividad docente. Problemas en la formacion docente
pueden resultar en una limitada comprension de la necesaria articulacién entre filosofia
educativa, practicas de ensefianza y evaluacion (Alvarez Méndez, 2001; Cruz Gonzélez,
2009; Rodriguez Arocho, 2010). A esto se suman una formacion deficiente en modelos y

estrategias de evaluacion, la préactica de no especificar claramente los objetivos de
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evaluacioén, y la escasez de adiestramiento en estrategias de evaluaciéon no tradicionales
(Cruz Gonzélez, 2009). Estas observaciones se corresponden con las conclusiones a las
que llega Serrano Garcia (2009) tras una revision de la literatura sobre el tema de evaluacién
del aprendizaje. En dicha revisién se observa que: 1) muchos profesores y profesoras no
definen claramente sus criterios de evaluacion, 2) la evaluacion se practica disociada del
proceso de ensefianza-aprendizaje, 3) las estrategias mas frecuentes son los exdmenes, los
escritos individuales y las presentaciones orales individuales, y 4) el control del proceso de
evaluacion recae principalmente, si no unicamente, en el profesor o la profesora.

Hay que reconocer que estos hallazgos se sostienen sobre una particular cultura
escolar y que los escenarios institucionales imponen barreras a otras formas de hacer
evaluacién, presentando en ocasiones contradicciones que pocas veces se debaten
publicamente. Una de esas contradicciones es la exigencia programatica en las instituciones
escolares de adoptar modelos constructivistas (Rodriguez Arocho, 2006), para orientar la
enseflanza y luego tener que realizar la evaluaciéon del aprendizaje con modelos
fundamentalmente conductistas. El discurso de un aprendizaje que debe disefiarse partiendo
de la premisa de que el conocimiento es construido mediante actividades que tengan
pertinencia para el estudiante y que sea significado en actividades colaborativas que
promuevan un pensamiento flexible choca frontalmente con la exigencia de evaluar ese
mismo aprendizaje mediante examenes o0 pruebas objetivas que se contestan
individualmente, donde el conocimiento se presenta, la mayor parte de las veces,
descontextualizado y donde se espera una respuesta correcta fija que no admite discusion,
mucho menos negociacion de significados. Salir de esta encrucijada implica comenzar a
practicar formas alternas de evaluacion. Las practicas mas radicales sélo pueden realizarse
en instituciones educativas que asuman modelos alternos de educacion, como el caso de la
escuela sin grados (Docentes de la Escuela 57, Baquero & Greco, 2007). También, se han
documentado formas muy diferentes de valoracion del aprendizaje y el desarrollo en
proyectos novedosos donde participan estudiantes fuera de horario escolar (Cole &
Distributed Literacy Consortium, 2006; Hedegaard & Chaklin, 2005), aunque en éstos no hay
la exigencia institucional de una nota o calificacion.

No obstante, hay otras practicas y principios que pueden irse incorporando a nuestras
rutinas educativas y que viabilizan promover cambios; asi lo demuestran el trabajo de Lidz &
Gindis (2003), sobre las tendencias actuales en la evaluacion dindmica, el trabajo Arias

Beatdn (2001), sobre teoria y practica de la evaluacion y diagndstico en la educacion vy el
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desarrollo, los trabajos de Kozulin & Gindis (2007) y Gindis (2003), sobre educacién
remediativa para potenciar el desarrollo en niflos y niflas con diversas necesidades
especiales. Igualmente, derivan implicaciones practicas del trabajo del colega espafiol Juan
Manuel Alvarez Méndez (2001, 2003, 2005), cuya lectura recomendamos a practicantes de
la educacién en todos sus niveles que tengan interés en una reflexion seria sobre la
evaluacién educativa, sus propositos, sus practicas y las consecuencias de éstas.

En trabajo reciente, Serrano Garcia (2009) examina las bases conceptuales y los retos
que implica la evaluacion educativa y sintetiza pautas para su practica que armonizan bien
con los trabajos acabados de mencionar y que elaboraremos en esta seccion, asi como el
marco conceptual trabajado en la seccién anterior. Esta autora plantea que debe darse
énfasis a “la evaluacion formativa y colaborativa, cuyos propésitos incluyen medir y fomentar
el aprendizaje por medio de interaccidn, conversacién e intercambio, analisis critico y
reflexién, cooperacion y participacion”. Para esta evaluacion, ella propone estrategias como
la redaccion de narrativas reflexivas y los proyectos e informes en equipo.

A estas estrategias, Alvarez Méndez (2003) agrega la entrevista, la elaboracion y
debate de trabajos, exposiciones, didlogos, negociaciones, discusion entre grupos y analisis
critico de lecturas. Ambos autores coinciden en subrayar que el estudiante debe ser
participe de su propia evaluacion. Esta participacion puede lograrse mediante la auto-
evaluacién y la evaluacion por pares, la determinacién conjunta entre docente y estudiantes
de los criterios y pesos de la evaluacién y adjudicacion dialogada de las calificaciones
finales. La evaluacion final debe estar precedida por retroalimentacién continua y a tiempo,
es decir, con tiempo suficiente para responder a ella.

Asumir la evaluacién formativa como principio fundamental de practica quiere decir que
lo primero que hay que hacer es precisar cual es el propésito que perseguimos con la
evaluacion. Alvarez Méndez (2005), quien suscribe este principio, plantea la busqueda y
construccién de conocimiento como la razon de ser de la evaluacion:

Necesitamos concebir y practicar la evaluacibn como otra forma de aprender, de

acceder al conocimiento, y una oportunidad mas de aprender y continuar aprendiendo.

Necesitamos convertirla en un medio por el cual los sujetos que aprenden expresan su

saber que no es sobre lo inmediato, sino saber acumulado integrado habitualmente en

los modos de razonar y de actuar en un estado (de formacion) que es dindmico,
inestable, abierto, inseguro, inmaduro, provisional, lleno de dudas y contradicciones, de

sobresaltos. (pp. 75-76)
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Hay varias indicaciones para la practica en esta concepcién de la evaluacion. Lo
primero es resistir el formato o forma de examen que nos devuelve de forma mecanica y
repetitiva lo ensefiado en clase, porque lo que evalla no es aprendizaje, sino capacidad para
codificar, archivar y recuperar informacion sin que medie un proceso reflexivo y critico
(Alvarez Méndez, 2003, 2005). El examen, en su forma mas tradicional, so6lo ofrecera
indicadores fijos de un saber ya acabado que no admite refutacion y debate. La respuesta
incorrecta se hace equivalente a la ignorancia y se castiga; no hay indagacion sobre el
origen y la estructura del error.

En esta modalidad nos enfocamos en el producto y desconocemos el proceso de
construccion de conocimiento. Vemos la ejecucion fosilizada en una nota o calificacién y no
la dinAmica que subyace a la ejecuciéon. Producimos mucha informacion descriptiva, pero
ninguna explicacién de las dinAmicas del aprendizaje y el desarrollo del alumno. En otras
palabras, hacemos lo inverso de lo que nos demanda el método genético, con lo cual
quedamos en los analisis reduccionistas y simplistas de estos procesos. Ante esta situacion,
Alvarez Méndez (2005) nos conmina a tomar posicién y nos advierte que debemos ser
conscientes de que hay formas diversas de asumir la evaluacion del trabajo escolar.
Podemos asumirla como la practica de “confirmar ignorancias, descalificar olvidos, penalizar
aprendizajes no adquiridos” o podemos asumirla como la practica “constructiva y solidaria”
que explora e indaga la naturaleza y el caracter de la respuesta, que “explica y comunica
razonadamente mediante informacién comprensible y argumentada” el resultado del proceso,
en este caso la correccion.

Cuando evaluamos un trabajo o un examen con el fin de apreciar la calidad de la

respuesta y el saber en la materia de quien lo realiza, lo que debemos buscar es

conocer el proceso de elaboracion que el alumno ha seguido, comprender la utilizacion
de estrategias de resolucién que pone en juego, la capacidad de argumentacion, que
muestra, las causa y motivos que provocan los errores. Debemos considerar de igual
modo los aciertos, para discriminar entre respuestas elaboradas y aquéllas que

obedecen a aciertos casuales. (pp. 77-78)

Un examen o trabajo, cuyo resultado no se analiza y no se discute con el alumno,
servird para la adjudicacion de una calificacion, pero pierde su valor de uso como
herramienta de aprendizaje y desarrollo. En la practica, la correccion informada y dialogada
del trabajo es una herramienta tanto de ensefianza como de aprendizaje. La discusion del

examen o trabajo debe indicar, en el momento oportuno (no cuando ya sea tarde para
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mejorar), no sélo en qué consistié el error, sino por qué se cometidé y como puede superarse
en una ocasion futura. La formulacion de preguntas y el pedido de aclaracion y elaboracién
pueden ser Utiles para develar la dinamica interna del error. Nos permitira entender como se
aborda la tarea y nos ayudara a ver procesos cognitivos en accion y a inferir estilos de
aprendizaje; en otras palabras, nos permite pasar de la descripcion a la explicacion. Desde
esta explicacion se facilita intervenir en el proceso de aprendizaje; desde una perspectiva en
que el aprendizaje debe promover el desarrollo el error no se conceptta como algo definitivo,
sino como algo transitorio (Alvarez Méndez, 2003). Debe entenderse como un momento en
el proceso dindmico que es el aprendizaje.

La adjudicacién de notas también debe reconocer los principios de diversidad en
formas de aprendizaje y desarrollo que hemos elaborado en la seccién anterior; esto quiere
decir que debe haber diferentes formas o estrategias, pero siempre con los objetivos y los
criterios de evaluacién claramente establecidos y comunicados al estudiante con anterioridad
a la tarea. Hacer explicitos y discutir los criterios por los cuales los trabajos seran
corregidos, valorados y calificados es una condicion necesaria en la evaluacién orientada al
aprendizaje (Alvarez Méndez, 2005). En el proceso, se modela y construye
colaborativamente el entendido de qué es lo que se considera importante en el aprendizaje.

La resistencia al examen tradicional de respuesta fija debe acompafiarse en la practica
con evaluaciones formativas variadas y mdaltiples que permitan establecer regularidades y
patrones que representen un mejor perfil del estudiante, al tiempo que reconocen la variedad
en estilos de aprendizaje. Evaluar el aprendizaje con uno o dos examenes del mismo tipo en
un semestre no permite una comprension amplia de los procesos de desarrollo y aprendizaje
del alumno. Las preguntas cerradas directamente referidas a los contenidos explicados o
trabajados en clase no nos permiten “comprobar si los alumnos son capaces de defender las
ideas en las que creen y de argumentar para criticar aquéllas que consideran que no son
aceptables, evitando caer en la simple descalificacién cuando enfrentan sus ideas con las
ideas de otros” (Alvarez Méndez, 2005, p. 96). En consecuencia, deben promoverse
aquellas formas de evaluacion que necesitan expresion y elaboracion de ideas propias con
respecto a lo estudiado. Esta elaboracion puede orientarse mediante preguntas guias, en
cuya formulacion y redaccion pueden y deben participar los alumnos y las alumnas. Esta
elaboracion es una herramienta que permite explorar la significacion del material

estudiado/evaluado en el contexto de vida.
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Como ejemplo de lo expuesto, presento una tarea asignada en el curso de Aprendizaje
Humano que dicto a nivel de pregrado. Para introducir el tema de la situacionalidad
historicocultural del desarrollo humano, pedimos a cada estudiante que vaya a la
hemeroteca, busque y analice un ejemplar de la prensa del dia de su nacimiento. Debe
elaborar un ensayo breve con sus impresiones sobre lo que ley6 y reflexionar sobre la
pregunta de si la situacidon general del contexto es igual o distinta de la que se vive en el
momento presente. Deben ser especificos en cuanto a diferencias y similitudes. La
discusion colectiva de estos trabajos siempre resulta en el planteamiento de temas
complejos, como que el desarrollo implica tanto estabilidad como transformacion, que
crecimiento y desarrollo no son la misma cosa, que el imaginario social se construye a partir
de las herramientas de que se dispone, que hay dinamicas y producciones sociales y
culturales que propician formas distintas de desarrollo; estos puntos no son de entrada
planteados por la profesora, sino que llegamos a ellos analizando e interpretando las lecturas
que cada quien hizo. Estas lecturas se han enriquecido cuando hemos tenido grupos con
alguna dispersién en edad, etnia y nacionalidad.

Se observan, de inmediato, diferencias en trasfondo e intereses, en experiencias de
vida y expresiones de desarrollo. Algunos estudiantes se enfocan en las formas de la
publicidad, las caracteristicas y los precios de los objetos y servicios y lo que implican en
cuanto a su accesibilidad, mientras otros se enfocan en la incidencia de problemas y
situaciones sociales y hacen comparaciones con lo que han escuchado de sus padres y
abuelos. Se revelan lagunas en conocimiento, particularmente con respecto a asuntos
internacionales. Particularmente ejemplar fue la situacion de una estudiante que se mostr
sorprendida de que en el afio de su nacimiento ya existia el conflicto palestino-israeli; esto
ha sucedido en mas de una ocasion. También, se revelan agudezas, como el estudiante que
noté en las esquelas mas muertes de personas jovenes y lo vinculé a la criminalidad y la
epidemia del SIDA. Como es evidente, este es un trabajo en donde cada produccion sera
diferente; lo que importa en el ejercicio es exponer la riqueza de las narrativas personales. El
andlisis y las discusiones que se generan en el aula, a partir de éstas, aseguran que el
aprendizaje se significara desde una vivencia que permite examinar la propia situacion de
desarrollo; ademas, se crea un espacio valioso para la expresion escrita y oral, al tiempo que
se promueve la indagacion colaborativa.

Como hemos establecido, el marco conceptual del que partimos concede un rol central

al lenguaje (tanto oral como escrito), al manejo critico de conceptos cientificos y a la
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reflexién; por ello, promueve el uso del ensayo reflexivo sobre el tema bajo estudio, que debe
ser evaluado con las indicaciones arriba mencionadas. La elaboracion de narrativas, por
parte de los alumnos, ofrece una ventana de oportunidad para aproximarnos no soélo al
manejo de contenidos, sino a procesos de percepcion y atencion, abstraccién y
generalizacion, deduccion e inferencia, razonamiento y, en el caso de la escritura creativa,
imaginacion y creatividad.

Asimismo, se ofrece esta oportunidad en las pruebas orales. La inclusién de preguntas
guia que exijan la toma y defensa de una posicién puede servir, ademas de para observar
las competencias ya mencionadas, para aproximarnos al sentido subjetivo del estudiante o la
estudiante, sus juicios de valor y la forma en que significa el aprendizaje. Por supuesto, la
correccion del ensayo reflexivo, de la escritura creativa y de la prueba oral deberan realizase
en las condiciones ya mencionadas: especificar claramente los objetivos de la tarea y los
criterios de evaluacion, asi como explicar y justificar la evaluacion. Este intercambio escrito u
oral sobre el trabajo se considera de gran valor para promover el desarrollo de las
competencias antes mencionadas.

Para ilustrar la aplicacion de lo expuesto cito otro ejemplo: el uso que doy al ensayo
reflexivo en el curso de postgrado Acercamientos Psicoldgicos al Estudio de los Procesos
Cognitivos; como parte de los requisitos del curso deben preparase cinco ensayos reflexivos,
orientados por unas preguntas guias; en el curso se estudia la cognicion desde el modelo de
procesamiento de informacion (en sus vertientes representacional y conexionista), la
epistemologia genética, el enfoque histéricocultural, la neuropsicologia (en la vertiente
tradicional y en la luriana) y la neurofenomenologia. Cada ensayo debe orientarse a discutir
como define el modelo estudiado la cognicion, cémo la explica y qué juicio critico le merece
la explicacion. Segun avanza el curso, los ensayos deben elaborar sobre las variaciones
entre los modelos con respecto a estas tres cuestiones. La guia para la elaboracién del
ensayo, que se reparte y discute en clase, incluye: una definicion breve de lo que es un
ensayo reflexivo, las lecturas minimas que deben utilizarse y el formato (que incluye una
breve introduccién, la elaboracion del tema, la valoracion critica y las referencias utilizadas).
La guia también incluye los criterios de evaluacion y valores de ponderacion de los mismos.
Estos son: 1) puntualidad en la entrega (la fecha de entrega esté indicada en el calendario
de trabajo del curso: 10 puntos, 2) introduccion: 10 puntos, 3) dominio del material estudiado,
entendido como manejo adecuado de los conceptos fundamentales, entendimiento de las

proposiciones de la teoria, identificacion de problemas teoricos y metodologicos en la
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aproximacion y capacidad de vincular la literatura revisada con material estudiado en otros
cursos tomados, en lecturas independientes y en experiencias personales: 40 puntos y 4)
propiedad en la redaccién, definida como formato, dominio de reglas gramaticales, de
ortografia, manejo adecuado de citas y uso de referencias: 10 puntos. Cada trabajo es
evaluado en forma narrativa en una hoja disefiada para ese proposito que incluye el nombre
del estudiante, el titulo del trabajo, la puntuacion otorgada en cada criterio y un comentario
en el que se ofrece una explicacion de la valoracién, se destacan las fortalezas y sefalan las
limitaciones del trabajo; en este caso, se hacen recomendaciones especificas para atender
los sefialamientos. Hay discusion oral de las evaluaciones cuando el estudiante lo solicita.

Los ensayos narrativos, como en el ejemplo anterior, y los examenes (recuérdese que
la opcion es por exdmenes de discusion) se suelen realizar, generalmente, de manera
individual. No obstante, como es de suponer, el modelo del que partimos supone que la
cognicién esta distribuida y privilegia el trabajo en grupos o equipos. Los proyectos, los
informes grupales, las discusiones y los debates son algunas de las actividades
representativas del trabajo colectivo Gtiles a la forma de construccién de conocimiento que
Wells (1999) llama “indagacion dialégica”. Esta indagacion se refiere al analisis conjunto que
una comunidad de aprendices realiza de un determinado contenido bajo la guia de un
docente que facilitara, mediante preguntas y comentarios, el ejercicio de la reflexién critica
que permite la vinculacion de lo estudiado a los contextos de actividad.

Hemos utilizado la modalidad de proyectos e informes grupales en los cursos de
Aprendizaje Humano, de Problemas en la Ensefianza de la Psicologia y el Preseminario de
Psicologia General, todos cursos de postgrado. El tamafio de los grupos se determina en
funcion de la cantidad de estudiantes en el aula y de los intereses de éstos. En cursos de
postgrado, el trabajo tiende a ser en parejas o en grupos de tres o cuatro personas. Igual
gue en el ejemplo del ensayo narrativo, para el trabajo grupal también se distribuye una guia
donde se define y se delimita la tarea y se establecen plazos limites. Se deja a la discusion y
decision de los participantes el formato que van a seguir para su presentacion y se estimula
la creatividad. Igual que en el caso anterior, se circula una hoja con los criterios y pesos de
evaluacion.

Esta informacion se utiliza para disefiar la hoja de evaluacion que los pares y la
profesora completaran luego de la presentacion. Los criterios que se utilizan son:
presentacion y logro de los objetivos, organizacién de la actividad, pertinencia de la

informacion presentada, dominio del material, uso de recursos tecnologicos y/o humanos e
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interaccion eficaz con el grupo. La valoracion se hace en una escala numéricade 1 a 3, y
hay que explicarla y comentar fortalezas y debilidades. Aparte, el equipo de presentadores
evalla tanto su presentacién como el trabajo en el equipo en términos de distribucion de
tareas, cumplimiento de acuerdos y compromisos en las fechas establecidas, surgimiento y
resolucion de conflictos o desacuerdos, satisfaccion personal con el trabajo en el grupo. En
ambos casos las evaluaciones se discuten con los evaluados. Se han presentado
situaciones en que, en la preparacion del trabajo, hay quejas de algunos miembros con
respecto a otros. La primera opcién es que el grupo trate de plantear y resolver sus
dificultades. Sélo cuando esto no resulta interviene la profesora, involucrando a todas las
partes. En los casos presentados las evaluaciones estudiantiles no son mera forma. Reciben
un peso en la evaluacion global.

En la modalidad de trabajo grupal se observa la participacion del estudiante en su
propio proceso de evaluacion. Alvarez Méndez (2005) y Serrano Garcia (2009) argumentan
sobre la importancia de que los estudiantes y las estudiantes participen en todas las etapas
del proceso de evaluacién de su aprendizaje, desde pensar y disefiar los criterios, hasta
operacionalizarlos y aplicarlos. Como hemos visto, en las modalidades de trabajo deben
estar presentes la autoevaluacion y la evaluacion por pares y darles un peso real en la
valoracion de la ejecucion académica. Decimos “real”’, porque a veces estas actividades se
incluyen en las rutinas del aula, pero no se les da peso en la valoracion final del trabajo,
porque no se le reconoce al estudiantado ni la capacidad ni las destrezas para evaluar.
Desde la perspectiva histéricocultural, esta claro que se trata de capacidades y destrezas
gue pueden aprenderse y desarrollarse con la debida mentoria. Como sefiala Broadfood
(1997, citado en Alvarez Méndez, 2003):

Cuando los alumnos llegan a implicarse en el proceso de poner la nota en el examen y

se les anima a reflejar sus necesidades de rendimiento y desarrollo, se les estan

enseflando las habilidades de autoevaluacién, autopresentacion y autogestion, que
estan siendo reconocidas crecientemente como habilidades fundamentales, no sélo

para las escuelas sino en el mundo del trabajo también. (p. 100)

Nuestra experiencia y la de otras colegas en el desarrollo de comunidades de
aprendizaje confirma que la interaccion, el didlogo y la préactica guiada desde una mentoria
consciente y responsable (Serrano Garcia, 2006) promueven el desarrollo de actitudes y
comportamientos que van mucho mas alla de la mera adquisicién y reproduccion de

informacioén (Farifias Ledn, 2005; Rodriguez Arocho & Alom Aleman, 2009).
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En nuestra experiencia, estos comportamientos promueven multiples instancias donde
estudiantes con mayor nivel desarrollo colaboran espontdneamente con su pares para
ayudarles en una tarea y que éstos, luego reciprocan cuando son ellos lo que estan en
posicion de hacerlo. La solidaridad, la corresponsabilidad, el compromiso y el sentido de
grupo se construyen en actividades concretas en las que se aplican conocimientos a la
solucién de problemas en la realidad social que se vive.

En una publicacion reciente hemos descrito en detalle un proyecto que se extendié por
diez afios y en el que participamos docentes universitarios de varias disciplinas y estudiantes
de nivel secundario, en sus dos afios previos al ingreso a la universidad (Rodriguez Arocho
& Alom Aleman, 2009). El proyecto se orientd a la construccion de comunidades de
aprendizaje concebidas para construir colaborativamente intereses, conocimientos y
destrezas en investigacion desde una perspectiva interdisciplinaria, de didlogo entre las
ciencias sociales y las ciencias naturales. Con fundamento en el marco conceptual del que
partimos, las actividades se orientaron a examinar la ciencia como una practica social,
situada histéricamente y mediada culturalmente, por lo que, ademas de métodos y
estrategias de investigacion (cuantitativa y cualitativa), se busc6 fomentar la comprension de
sus fundamentos filoséficos y de su dimension ética. El momento del desarrollo de los
participantes y el tiempo que pasaron en el proyecto nos ofrecié una perspectiva de tiempo
que nos permitié apreciar transformaciones en las formas de aprender.

Desde 1989 hemos tenido experiencia en comunidades de aprendizaje y de practica de
docentes/investigadores, estudiantes de pregrado y estudiantes de postgrado donde hemos
observado procesos de desarrollo y aprendizaje similares. Por supuesto, las actividades a
realizar en estas comunidades variaran en funcion de las caracteristicas de los participantes
y del entorno del que forman patrte.

Tanto en las consideraciones tedricas como en las practicas, hemos hecho énfasis en
la perspectiva evolutiva. En el enfoque historicocultural el aprendizaje y el desarrollo son
procesos caracterizados por cambios que se insertan en una historia de transformaciones
cualitativas. Por lo tanto, es importante la mirada a estos cambios. La valoracién de nuestra
propia efectividad esta condicionada a que podamos precisar un antes y un después Las
evaluaciones, por ende, deben mirarse desde una perspectiva evolutiva de modo que se
inscriban en el historial de desarrollo del sujeto (Vygotski, 1931b). Sélo ese historial, sélo el
valor de una evaluacion en un conjunto puede ofrecer informacion que permita establecer

‘conexiones, nexos y movimientos” en el aprendizaje. Podemos aumentar el valor de
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herramientas de evaluacion cualitativa como el registro anecdético que a veces llevamos
cuando trascendemos el registro de descriptores aislados del sujeto y de su ambiente y
buscamos establecer relaciones y vinculos entre ambos. El registro de incidentes en un
orden cronoldgico no es un historial de desarrollo, es meramente una cronica descriptiva. El
historial debe intentar la explicacién de las dinamicas internas y ver el desarrollo como un
todo Unico, coherente y dindmico. No obstante, la evaluacion educativa tradicional se parcela
en materias y examenes independientes e inconexos a ese desarrollo. EIl trabajo de
evaluacion en equipos docentes que comparten alumnos es una alternativa para dar sentido
al conjunto de ejecuciones del estudiante o la estudiante.

Como puede inferirse de las practicas de evaluacion presentadas, la practica que se
sostiene en el enfoque histéricocultural esta mucho mas interesada en la significacion del
diagndstico clinico del aprendizaje que en la significacion estadistica (Arias Beatdn, 2001).
Se busca trascender el analisis aritmético, mecanico, que se ampara en la psicometria
tradicional. En cambio, se busca una interpretacion creativa, que otorgue significado a la
cantidad y diversidad de informacion recopilada y la coloque en el contexto del que surge
(Vygotski, 1931). La reflexién de Vygotski sobre este tema debe movernos a la reflexion:

Las mediciones aisladas siguiendo un patrén, sin la idea o la intuicion sobre la

estructura general, es poco probable que pueda movernos de lugar... La tarea de la

metodologia consiste no s6lo en ensefiar a medir, pero también en ensefiar a ver, a

pensar, y esto significa que el miedo excesivo a los llamados momentos subjetivos en

la interpretacion y el intento de obtener los resultados de nuestras investigaciones
mediante una via puramente mecdanica y aritmética, como tiene lugar en el sistema

Binet, son erréneos. Sin el perfeccionamiento subjetivo, es decir, sin el pensamiento,

sin la interpretacion, sin el desciframiento de los datos y el andlisis de los datos no hay

investigacion cientifica. (p. 122)

Concebida como un proceso de busqueda de conocimiento, la evaluacion educativa de
caracter formativo implica investigacién, por lo que se justifica la generalizacion del
pensamiento expresado en esta cita al campo de la actividad evaluativa. La confiabilidad y
la validez estadisticas dicen poco si no consideramos la fiabilidad y la validez ecolégica, si no
interpretamos el dato desde un marco general donde se contextualice y signifique. Esta es
un &rea particularmente sensitiva cuando se trata de la valoracion del aprendizaje y del

desarrollo de personas con necesidades educativas especiales. Los indices absolutos de
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limitaciones perceptivas, motoras, cognitivas y afectivas dicen poco si no se significan en la
particular situacion de desarrollo de la persona afectada.

En estas situaciones no es la presencia o ausencia de una condicién o el grado de su
intensidad de la misma, segun determinado por instrumentos de medicion, sino la forma
como la familia, la comunidad, la sociedad y la cultura conceptien y traten dicha condicién.
Las implicaciones para la evaluacion psicoeducativa de la referida poblaciéon cambian
radicalmente si se parte de la premisa de que “el nifio cuyo desarrollo esta complicado por el
defecto no es simplemente un nifio menos desarrollado que sus coetdneos normales, sino
desarrollado de otro modo” (Vygotski, 1931, p. 12). Este desarrollo alternativo puede ser
promovido por una ensefianza que reconozca que la vivencia psicologica de la condicion
limitante no surge originalmente de la limitacion, sino secundariamente, “sino de las
consecuencias sociales que son provocadas por el defecto” (Vygotski, 1931, p. 12). El
analisis de la sobrerrepresentacion de nifios y nifias de grupos de razas y etnias minoritarias
en las estadisticas de deficiencias, retraso o rezago cognitivo se ha apoyado recientemente
en este mismo argumento (Artiles, 2003).

Vygotski hizo las expresiones sobre el caracter secundario de las deficiencias en el
desarrollo en su texto sobre defectologia. Este término, que en el momento en que Vygotski
escribié significaba estudio del defecto, abarcaba un campo amplio donde se fundian la
psicologia escolar y la educacion especial (Gindis, 2003). A la defectologia correspondian la
evaluacion, el diagndstico y la educacion de personas con necesidades especiales. Vygotski
hace una contribuciébn importante al campo al plantear que muchas limitaciones que
consideramos organicas estan subordinadas a los arreglos sociales.

Por su logica, este razonamiento es generalizable a otras condiciones de privacion
sociocultural. La pobreza, la exclusion y la marginacion social no son condiciones naturales,
sino productos de la accién y la inaccibn humanas con consecuencias negativas para
amplios sectores de la poblacion (Portes, 2005; Portes & Vandeboncouer, 2003). La légica
gue emana del enfoque histoéricocultural nos conmina a desnaturalizar los fendmenos, aun
aquéllos que por su apariencia encajan perfectamente en el calificativo de fenémeno natural.
Tomemos, por ejemplo, el reciente terremoto en Haiti.

A los dos dias del terremoto en Haiti, David Brooks (2010), uno de sus columnistas
regulares del diario New York Times, llamo la atencion sobre la historia incompleta de los
nameros cuando se trata de valorar el significado de un evento. Comienza comparando los

datos del terremoto en Haiti con los del dltimo terremoto grande en el estado de California.
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Segun los datos, el 12 de enero de 2010 un terremoto de magnitud 7.0 sacudié a Haiti, con
el saldo estimado de mas de 200,000 personas muertas, segun los medios de comunicacién
masiva. El 17 de octubre de 1989 un terremoto de la misma magnitud sacudi6 el &rea de la
Bahia en la parte noreste de California causando la muerte a 63 personas. A estos datos
podemos agregar ahora el reciente terremoto en Chile. Las ultimas cifras disponibles al
momento de redactar este trabajo estiman en cerca de 500 el nUmero de muertos por
terremoto ocurrido alli el 28 de febrero de 2010.

Las comparaciones entre dos registros iguales en magnitud y un registro ain mayor
nos permiten establecer una diferencia con respecto al lugar en una escala numérica. Solo
eso. La explicacion a la gran deferencia en cuanto a las pérdidas en vidas humanas e
infraestructura hay que buscarla no en las fuerzas de naturaleza (evidentes, sin duda), sino
en las condiciones de vida (las construcciones, los medios y la capacidad de respuesta en
los servicios de ayuda, etc.). El valor del nUmero, en este caso, esta sujeto a interpretacion,
como esté sujeta a interpretacion la nota en un examen. Desde dénde y con qué propésito
se elabora la explicacién, es el Ultimo punto que consideraremos en este examen de
consideraciones practicas en la evaluacion educativa.

El tema del énfasis en significacion estadistica frente a una significacion mas de
caracter hermenéutico-reflexivo, toca otros asuntos que parecen haber sido naturalizados,
como el llamado fracaso escolar, el abandono de la escuela y la diversidad (Alvarez Méndez,
2003; Baquero, 2001). En los indices de fracaso se subrayan, una y otra vez los resultados
de evaluaciéon que se interpretan como deficiencias de los alumnos o de padres que no se
ocupan, construyendo una sospecha permanente sobre sus capacidades para tener éxito en
la escuela. Separamos, de este modo, al sujeto de su particular situacion de desarrollo y las
barreras y limites que se establecen en multiples instancias a la posibilidad de su educacion
y desarrollo.

La ultima pregunta y, a nuestro juicio, tan importante como la primera, que nos referia a
las razones para realizar la evaluacion, se refiere al propésito de la evaluacién. Desde el
enfoque histéricocultural, la respuesta a esta pregunta siempre sera la misma: para orientar
el aprendizaje y, en consecuencia, el desarrollo. La evaluacion aqui no termina con el
diagnostico clinico, con el analisis del resultado en la tarea; ésta es s6lo un medio para
planificar la siguiente intervencion. Este es el sentido de la evaluaciéon formativa. Alvarez

Méndez (2003, p. 116) sintetiza muy bien el sentido de esta actividad cuando dice:
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Més alla de las definiciones, por formativa debe entenderse aquella evaluacion puesta
al servicio de quien aprende, aquella que puede ayudar a crecer y desarrollarse
intelectual, afectiva, moral y socialmente al sujeto. En la practica se traduce, en el caso
de la correccion de un ejercicio o de un examen, en una actividad interactiva por medio
de la cual el profesor aporta al alumno las informaciones relevantes complementarias
por medio de las cuales puede ampliar informacién o precisar conocimientos y también
por medio de las cuales advierte de la necesidad de corregir su representacion del
problema o aclarar cuestiones confusas. En este caso, la misma informacion que

aporta la correccion, se convierte ella misma en fuente primaria y texto de aprendizaje.

En el caso de la evaluacién del trabajo en el aula, hemos hecho énfasis en el valor
constructivo del andlisis del error para aportar a alumnos esas informaciones relevantes que
le permitiran enfrentarlo y superarlo. En el caso de la evaluacién psicoeducativa, hemos
insistido en la necesidad de enfocarse en los procesos mas que en los productos de la
actividad neurocognitiva y de vincularlos con el historial de desarrollo del estudiante y con
multiples y variados indicadores de actividad.

Esta informacién se complementaba con informacion de la familia y de la escuela
(Alvarez Arboleda, Moreno Torres & Rodriguez Arocho, 2003; Rodriguez Arocho, 2007b).
Como parte del protocolo de investigacién que utilizamos en el Estudio del Desarrollo de
Funciones Ejecutivas y Lenguaje en nifios y nifias con y sin diagndstico clinico de Trastorno
de Déficit de Atencion con Hiperactividad, se entregaba un informe de la evaluacién
realizada a la persona encargada del nifio, con quien se discutia el contenido. Dicho informe,
ademas de comenzar destacando las fortalezas del nifio en las multiples areas evaluadas,
incluia recomendaciones especificas para padres y maestros de suerte que pudieran
atenderse conjuntamente las limitaciones encontradas. Con este proceder se buscaba
superar limitaciones frecuentes en los informes psicoeducativos donde se presentan
resultados, algunas veces formulados en términos técnicos que dificultan su compresion y
uso por parte de cualquiera que no sea un especialista (Alvarez Arboleda, Cardona Vazquez,
Moreno Torres & Rodriguez Arocho, 2005) Se buscaba, ademéas, que la evaluaciéon
cumpliera una funcién formativa y que pudiera servir para intervenciones que promovieran
aprendizaje y desarrollo en el nifio.

De las consideraciones practicas que hemos presentado emanan varios principios

rectores: el primero, es que nos plantea ver la evaluacion como herramienta para promover
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el aprendizaje y el desarrollo; los otros principios han sido muy bien expresados por Alvarez
Méndez (2005, p. 89), por lo que los tomamos de él:

transparencia (en los principios, en las intenciones, en las negociaciones, en los fines
y en los usos); credibilidad (no basta con enunciar los principios, deben ser
comprensibles para que sean creibles como enunciados que orientan la practica);
coherencia epistemoldgica y cohesion practica (acuerdo entre la concepcion y las
practicas); aceptabilidad (est& en la legitimacion social y educativa); pertinencia (para
justificar las decisiones que se adopten); practicabilidad (deben ser aplicables a las
practicas concretas de evaluacion) y legitimidad (en cuanto accién social que debe ser
moralmente correcta).

Por su particular congruencia con el marco conceptual del que partimos y de la
pedagogia critica por la que abogamos (Rodriguez Arocho, 2000b, 2009, 2010), terminamos
este apartado reafirmando el dltimo principio expresado: el principio de legitimidad. Aqui la
legitimidad no remite a lo legal, a lo juridico, sino a la dimensién ética. Toda practica social
conlleva un posicionamiento ético, aunque pocas veces reflexionemos sobre ellos. Nuestras
creencias y nuestros valores estan tan comprometidos como nuestras cogniciones y nuestros
afectos en los actos que realizamos. Usamos nuevamente las palabras de Alvarez Méndez
(2005), porque me parece que capturan muy bien el inevitable dilema ético que enfrentamos
al pensar y hacer evaluaciones en educacion y en psicologia:

Bien claro se nos dice qué evaluar, cuando evaluar y como evaluar, preguntas que

indagan sobre cuestiones comunes de alcance burocratico y administrativo. Menos

claras y normalmente ausentes en los discursos sobre evaluacion son las preguntas
gue indagan al servicio de quién esta la evaluacion que practicamos, qué usos se hace
de ella y, sobretodo, del los resultados que traducen los procesos y qué funciones

(implicitas, no solo las proclamadas) desempefia. (p.52)

Independientemente del nivel de conciencia que tengamos de ello, cada una de las
preguntas formuladas se contesta desde una particular ubicacion filoséfica, porque es una
imposibilidad existencial pensar y hablar desde ninguna parte. Aunque el qué, el como y el
cuando evaluar tengan, en apariencia, un caracter mas técnico que las preguntas a quien
responde la evaluacion, para qué y por qué se hace son preguntas interrelacionadas a las
que procede aproximarnos como unidad de analisis cuando pensamos en la actividad

evaluativa.
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Una practica reflexiva, es decir, con conciencia, de la evaluacion educativa tiene que
confrontar un conjunto de dilemas interconectados y posicionarse ante ellos. Tiene que
plantease y decidir si el interés es en evaluar la reproduccion memoristica de la informacién
0 su comprension; si el interés es en medir el cumplimiento de los objetivos del programa
curricular o entender las dindmicas que median el aprendizaje de los sujetos particulares que
son evaluados y utilizar ese entendimiento para promover el desarrollo. Mas importante aun,
tiene que plantearse si la educacion, como la actividad principal en nuestra humanizacion,
continuard suscribiendo paradigmas simplistas o si movera hacia paradigmas complejos. Las
l6gicas y las consecuencias previsibles de ambos acercamientos han sido analizadas por
Morin (1999) y por Morin, Ciurana & Motta (2002) en textos recientes que deberia ser objeto

de estudio y discusién en los programas de formacion docente.

Conclusion

El enfoque histéricocultural propone como tesis central que las actividades que
realizamos los humanos, asi como las cogniciones y los afectos que las acompafian, tienen
un origen y organizacion que estdn condicionadas por una interaccibn compleja entre
nuestra biologia y nuestra historia cultural, las cuales se determinan reciprocamente.

El aprendizaje juega un rol fundamental en las expresiones que tome nuestra particular
forma de lo humano, nuestra subjetividad. Dependiente de intercambios sociales,
histéricamente situados y culturalmente mediados, el aprendizaje promueve formas
desarrollo. Actividades de aprendizaje mecanicas y rutinarias promoveran formas de pensar
y hacer igualmente mecanicas y rutinarias. Actividades de aprendizaje que promuevan la
reflexion critica, la imaginacion y la creatividad propiciaran formas de pensar y actuar
reflexivas, criticas, imaginativas y creativas.

Concebida desde una epistemologia positivista de la que deviene una racionalidad
técnica, la evaluacion sera el resultado de la aplicacion de estrategias y técnicas de medicion
para determinar eficaz e inconclusamente la efectividad del alumno para realizar tareas de
manera independiente que permitan determinar su capacidad individual, establecer
comparaciones con otros y afirmar su competitividad. Concebida desde una epistemologia
de la complejidad de la que deviene una racionalidad hermenéutica y reflexiva, la evaluacién
serd el proceso por medio del cual se valorara colaborativa y dialogadamente el estado
actual de la construccion de conocimientos de suerte tal que puedan disefiarse estrategias

para la cooperacion, la interaccion con otros y la solidaridad.
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Una y otra concepcién se anclan en modelos tedéricos distintos y responden a principios
filosoficos diferentes. Pensar nuestras practicas desde esos modelos y desde esos principios
conlleva un posicionamiento ético. En este trabajo hemos presentado las consideraciones
tedricas del enfoque histéricocultural y, desde ella, hemos argumentado a favor de la opcion
de su modelo de evaluacion, en la cual ésta forma una unidad con el aprendizaje y el
desarrollo. Esperamos con estos argumentos contribuir a la indagacion dialégica de esta
propuesta en la comunidad de aprendizaje y practica que conformamos los educadores y las
educadoras.
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