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Resumen. Este trabajo se centra en la instancia de
evaluacién de la formacién de formadores. En los
profesorados universitarios se evidencia una disocia-
cion en el programa de estudio: por un lado, el éarea
de las materias llamadas «pedagogicas», espacios que
problematizan diferentes aspectos de la formacién del
profesor y en los que los estudiantes se piensan como
docentes; por otro lado, las materias llamadas «espe-
cificas», que problematizan el conocimiento sobre el
objeto de estudio de la carrera en cuestion. En esta
disociacién, el fin Gltimo del aprendizaje del bagaje
de contenidos, la futura ensefanza, queda al margen
de las materias especificas/tedricas. La pregunta que
intentamos responder es: {por qué y para qué evaluar
los contenidos tedricos de cada disciplina en una
posible situacién de ensefianza concreta? Repensamos
aqui la evaluaciéon con la intencion de delinear un
camino hacia una nueva forma de evaluar en la forma-
cion de formadores, una forma que cruce la teoria con
la préctica. Una forma de evaluar que considere a los
contenidos tedricos enmarcados en situaciones de
ensefianza de los futuros docentes.
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Abstract. This paperwork is focused on the evaluation
instance of the educators’ formation. In university pro-
fesorships a dissociation of the curriculum can be evi-
denced: by one way, the area of courses called «peda-
gogicals», which are to put in question different aspects
of a professor formation and in which the students are
consider like teachers; by another way, the «specific»
courses that put in question the knowledge about the
study object of the career in question. In this dissoci-
ation the ultimate goal of the learning of the baggage
contents, the future teaching, is marginalizated from
the specific/theoretical subjects. The question we are
trying to answer is: why and for what evaluate the the-
oretical contents of each discipline in a possible situa-
tion of a specific teaching? Let rethink here the evalu-
ation with the intention of feature a path to a new way
of educators formation evaluation, a way that join the
practical part with the theoretical one. A way of evalu-
ating that consider the theoretical contents included in
situations of teachings of the future teachers.
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(1) Estas tres cuestiones fueron
planteadas por Susana Celman
en el inicio del Seminario de
Posgrado «Evaluacién de los
aprendizajes» desarrollado

en los meses de marzo y

abril de 2014 en el marco

de la Maestrfa en Did4cticas
Especificas de la Facultad

de Humanidades y Ciencias
(unw). El presente escrito es
una reformulacién del trabajo
final presentado para esa
instancia.
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Presentacion
«Y alli, en el aula, pensamos nuestro trabajo, actuamos
y pensamos casi sin detenernos, urgidos por la espon-
taneidad de lo cotidiano. Quiero, por un instante, poder
pensar mi aula.» (Jorge Steiman, 2008)

Es necesario pensar en la evaluacién de los aprendizajes en la formacion
de formadores en consonancia con tres cuestiones plausibles de ser repen-
sadas:!
(i) La necesidad de desestabilizar concepciones cristalizadas y desnatu-
ralizar cuestiones recurrentes en relacién con la evaluacién en la forma-
cion de formadores: ¢{Cémo se evallia en las carreras de profesorado?
iPor qué se evalla de esa manera?
(ii) La necesidad de pensar la evaluacién en relacién con el recorrido
docente: {Como las formas de evaluacion (también) preparan al futuro
docente para trabajar en un aula?
(i) La necesidad de recuperar el sentido: los estudiantes de carreras de
profesorados seran, en un futuro, profesores.

La evaluacién es una accion con sentido y con intencién, por ello es nece-
sario replantear para qué evaluamos y qué evaluamos en la formacién de
profesorado, ambito desde el que nos situamos para repensar la evaluacion.
En las carreras de profesorado universitarias suele encontrarse una diso-
ciacion en el programa de estudio al que se enfrentan los alumnos: por
un lado, el area de las materias llamadas pedagogicas, espacios en los
que se problematizan los vaivenes de la educacion actual y en los que los
estudiantes se piensan como futuros docentes frente al contexto educa-
tivo. Entre los diferentes nombres que reciben encontramos materias como
Politica educativa, Sociologia de la educacion, Psicologia de la educacién,
Didactica general. Por otro lado, se encuentran las materias llamadas espe-
cificas, las que problematizan y afianzan el conocimiento sobre el objeto de
estudio de la carrera en cuestién, contenidos que seran luego el objeto de
ensefianza de los futuros docentes.
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Centrandonos especificamente en el Profesorado de Letras, estas dos areas
tienen un punto de encuentro en dos materias que aparecen en los Gltimos
dos arfios del plan de estudios y que requieren del inevitable cruce entre «lo
especifico» y «lo pedagdgico»; estas materias se denominan Did4cticas de la
Lenguay la Literatura y Préctica Docente en Letras. En la primera los alumnos
se enfrentan por primera vez al desafio de proponer planificaciones posibles
para un contexto escolar determinado; en la segunda, ya en el quinto y dltimo
ano de estudios, se enfrentan a un aula concreta, con alumnos particulares a
quienes deben ensenarles un fragmento del programa oficial del docente titular
durante un nimero pautado de clases.

Cuando el alumno de la carrera se encuentra en el Gltimo trayecto de su forma-
cién con estas materias entiende, muy tarde muchas veces, que el recorrido
que realizd por diferentes literaturas, teorias literarias, teorias linglisticas y
semidticas debia imbricarse con el de la ensefanza; si, estaba transitando una
carrera docente. El fin Gltimo del aprendizaje de todo ese bagaje de conte-
nidos, el cruce con el rol docente, con la futura ensefianza, quedé en el margen
de las materias especificas/tedricas.

Celman (1993) advierte que en las carreras de profesorados lo comdn es
que las materias tedricas se encuentren en los primeros afos mientras que
las practicas predominen en los Ultimos afios de cursado. Las preguntas que
afloran en una mirada retrospectiva de nuestra propia formacién de grado son:
iqué pasé en cada una de las instancias evaluativas de las materias conside-
radas «especificas»? y écual/es era/n el/los objetivo/s que se perseguia/n con
esas evaluaciones?

Creemos que el objetivo de evaluacion de estas materias es el de constatar si el
contenido fue apropiado por el estudiante, si el estudiante acredita los temas
desarrollados a lo largo de la materia. Coincidimos con Celman en que puede
inferirse de estas practicas de escisién que teoria y practica son consideradas
como cuerpos diferentes. La responsabilidad de que los futuros formadores
problematicen la ensefianza no recae en las materias especificas del area.
Pero para el futuro docente es significativo evaluar los contenidos tedricos de
cada disciplina curricular en una posible situacion de ensefianza. Pretendemos
en este trabajo instalar un debate en relacién a la evaluacién pero también
delinear el camino hacia una posible forma de evaluaciéon en la formacion
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de formadores, una forma que acerque la teoria con la practica. El cuestio-
namiento de base parte de la conviccién de que el aprendizaje consiste en
establecer nuevas relaciones entre los conocimientos. Si tenemos en cuenta
que la evaluacion es una situaciéon de aprendizaje, debe explotarse al méaximo
esa instancia (esas instancias) en las que la vinculacion del objeto de conoci-
miento con la futura practica docente se haga cada vez més palpable.

Escenarios de formacion

En este apartado presentamos/narramos algunas escenas de formacién porque
entendemos que su anélisis permite abrir nuevas reflexiones que se vinculan
con la cotidianeidad de la ensefanza y de las propuestas de evaluacion que
nos atraviesan:

Escena |

Sara es alumna ingresante del Profesorado de Letras. Dentro de las materias
del primer cuatrimestre que se encuentra cursando solo una no es promo-
cional; esto significa que al finalizar el cuatrimestre se enfrentara a su primer
examen final del nivel superior.

Sara nunca antes habia experimentado situaciones de este tipo, en su educa-
cién secundaria nunca necesitd llegar a esta instancia. Por ese motivo, este
examen final genera muchas dudas, nervios y angustias. Sara estudia mucho
para ese momento, estudia los contenidos, lee la bibliografia, rescata las ideas
mas importantes de cada autor trabajado y se prepara para desarrollar su
primer examen oral de muchos otros que vendran.

Estudié mucho el contenido pero en ninglin momento relacioné esos conte-
nidos con la carrera que estaba estudiando: un profesorado. Recordaba teorias,
categorias, medidas de analisis, conceptos pero no se pregunté sobre la rela-
cién de esos contenidos con una hipotética aula de educaciéon media (su futuro
e inminente lugar de trabajo).
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Llegado el momento, Sara se desenvuelve naturalmente frente a la mesa
examinadora exponiendo un tema que estratégicamente brinda un recorrido
por las diferentes miradas tedricas que la catedra profundizéd. Luego de su
monologo, la mesa examinadora atina una Unica pregunta que la descon-
cierta: ¢Qué investigaria un cientifico que adscribiera a una de esas teorias y
qué investigaria otro que adscribiera a la otra? Sara nunca se habia detenido a
pensar en que esas teorias y categorias tedricas formaban parte del trabajo de
alguien. Un afio después esta inquietud se reformularia.

Escena Il

Lucila es amiga de Sara y compariera de carrera. Ambas estan estudiando
para rendir una materia del segundo ano del Profesorado de Letras. Ya han
transitado los dos primeros anos y su paso por las diferentes mesas examina-
doras ha sido positivo. Estudian durante todo un verano. La materia propone
muchos textos tedricos y criticos que deben problematizarse antes de la mesa.
Cada texto se desprende de una teoria y cada teoria tiene sus propias cate-
gorias y autores que se adscriben a ella. Lucila y Sara se empefian mucho
en su estudio. El dia del examen solo son ellas dos; la docente decide que
entren juntas y comienza un ida y vuelta de preguntas y respuestas entre las
alumnasy la docente. Todo marcha bien, las preguntas son las esperadas y las
respuestas son las estudiadas. Tras una hora de examen, cuando creen que
«ya han demostrado que estudiaron todo», la docente indaga con una Ultima
pregunta: «De todas las corrientes teéricas trabajadas en la catedra, édesde
cual se posicionarian si entrasen hoy a un curso secundario a dar clases?».
Nuevamente el desconcierto, Sara y Lucila han estudiado mucho pero no se
han detenido a pensar que todas esas corrientes tedricas son herramientas que
les permiten posicionarse en un futuro no muy lejano dentro de un aula. Preci-
samente les permitiran decidir desde qué punto de vista ensefaran.

Ese examen de segundo afno seria la Ultima instancia en que, a Sara, un
docente del area especifica (no del &rea pedagbgica) le indagara sobre la rela-
cion de su contenido a ensefar con la futura funcién docente, la ensefanza
de/desde esos contenidos.
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(2) «Los estudiantes no
recuerdan, no comprenden

0 no usan activamente gran
parte de lo que supuestamente
han aprendido» (Perkins,
1992:32).
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Reformulacion de la escena |

Luego de la experiencia del examen de segundo afo, Sara pudo reformular
aquella pregunta que le hiciera el docente de su primer examen oral en
su primer afo de carrera: {Qué le aportaria cada una de esas teorias a un
docente?

La evaluacion en la formacion de formadores
Litwin (1998) reconoce que la evaluacién se encuentra integrada al campo
de la Didactica en tanto la Didactica es la teoria acerca de las practicas de
la ensefanza, pero argumenta que comenzé a tomar relevancia dentro del
terreno de la Didactica a modo de patologia:

muchas practicas se fueron estructurando en funcién de la evaluacion, transforman-
dose ésta en el estimulo mas importante para el aprendizaje. (...), el docente comenzé a
ensefar aquello que iba a evaluar y los estudiantes aprendian porque el tema o problema

formaba una parte sustantiva de las evaluaciones. (1998:12)

Lo «patoldgico» en la reflexién de Litwin es que en las practicas de ense-
fianza la actitud evaluadora invierta el interés de conocer por el interés
por aprobar en tanto que los alumnos estudian para aprobar y no para
aprender.

En la formacién de formadores, la evaluacién de las materias especificas,
las que trabajan con los objetos tedricos, imponen un sistema de evalua-
cién en el que el estudiante debe demostrar que sabe. Este método de
evaluacién de las materias especificas que los estudiantes aprenden a
sortear arriba a la acreditacion de los contenidos, y esto es considerado «lo
normal», «lo que es asi», «lo natural» (Celman, 1993:9).

Con este sistema de evaluacion en el que el estudiante es calificado por
una mesa examinadora frente a la que debe priorizar aquellos contenidos
tedricos que seran evaluados y que determinaran si tiene o no manejo
del objeto no se promueve el «aprendizaje significativo» (Perkins, 1992)
de los contenidos sino un «conocimiento fragil»® o un «pensamiento
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pobre»® que no puede, o es costoso que lo haga, transferirse en un futuro
a nuevas situaciones problematicas: las situaciones de aula.

Calificar es «traducir a una escala, usualmente numérica, un juicio de valor.
La escala no solo traduce, sino que, mucho mas importante, permite cuan-
tificar los criterios que subyacen a todo juicio» (Angulo Rasco, 1994:288):
el acto de calificar es similar a cuantificar, medir, poner una nota. La idea de
aprendizaje que subyace en este proceso de evaluacion calificacién/cuanti-
ficacion tiende a tergiversar el juicio de valor del estudiante en tanto que lo
que aprendio, estudid, proceso se reduce a la medicién, a un acto de inter-
cambio de contenidos aprendidos por un nimero que determinara cuanto
sabe (Angulo Rasco, 1994).@

En la institucion en la que Sara curs6 sus estudios superiores primaba una
Unica practica de evaluacién y acreditacién en la mayoria de las materias.
Este tipo de préctica evaluativa es una de las practicas mas habituales:
realizacion de examenes parciales, trabajos practicos u otras formas de
produccién durante el cursado y examenes finales por asignatura (Celman
2003). Sara aprendi6 a leer ciertas sefales de esas practicas, sefiales que
se convierten en herramientas a la hora de acreditar las materias. Aprender
a leer y sortear estas senales puede tener un doble impacto negativo en
el estudiante: (i) no cuestionarse los contenidos que estd «acreditando»;
(i) reproducir las practicas evaluativas de acreditacion en su futuro rol
docente, coartando la posibilidad de poner en juego la creatividad en su
ensefanza y en el aprendizaje de sus alumnos.

Los exdmenes son instrumentos de medicién que recogen informacién muy
determinada y limitada sobre un individuo, muchos examenes suprimen el
pensamiento complejo y la creatividad, fomentan la reproduccién y memo-
rizacién y no un «aprendizaje significativo» (Perkins, 1992). Cuando a
Sara la mesa examinadora le propone una pregunta en la que no solo debfa
poner en juego lo estudiado para ese momento sino también su pensa-
miento complejo, entiende todo lo que se habia privado de pensar en la
etapa de estudio del contenido.

Steiman (2008) recupera algunas de las desvirtuaciones mas relevantes
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(3) «Los estudiantes no saben
pensar valiéndose de lo que
saben» (Perkins, 1992:32).

(4) Es preciso tener en cuenta
que la situacién de examen es
un momento particularmente
importante en la vida
académica de los estudiantes,
momento en el que
intervienen muchos factores
mds alld de la cantidad de
conocimiento que tenga sobre
el objeto de estudio. Muchas
variables se interponen en

ese juego de dos (la mesa
examinadora y el alumno): los
estados emocionales, pre-
supuestos sobre el estudiante
y los docentes, manejo de las
sefiales corporales.
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de las practicas de evaluacion en la educacion superior, y de ellas nos interesa

recuperar dos:
- Desvirtuacion (i): «Lo que esta en juego en la evaluacién es cuanto sabe el
estudiante.» Se privilegia la cantidad de aprendizajes mas que la calidad.
- Desvirtuacion (ii): «Solo hay que evaluar lo que el estudiante tiene que
saber.» Muchas veces se descartan otros procedimientos de indagacién
que permiten a los estudiantes poner en evidencia otros saberes relacio-
nados con el contenido disciplinar.

Volvamos a Sara. En las escenas | y Il ella demostrd haber estudiado el conte-
nido tedrico de las asignaturas en las que estaba siendo evaluada. Habia estu-
diado lo que tenia que saber, lo que le iban a preguntar. Pero las preguntas de
cierre de ambas instancias la desconcertaron. Ya no se estaba preguntando
por un contenido especifico sino que debia reformularlos, involucrarse en las
respuestas.

Estas dos escenas, las Unicas que atravesd Sara en su paso por las mate-
rias denominadas especificas, permiten preguntarnos para qué instancia de la
formacion superior queda exclusivamente reservada la promocién del pensa-
miento creativo para diagramar secuencias didacticas con los contenidos
trabajados teéricamente. En el trayecto formativo de Sara esas instancias
solo podian pensarse en dos materias ubicadas en los dos Ultimos afios de la
carrera: Didacticas de la Lengua y la Literatura y Practica Docente.
Entendemos a la evaluacién en consonancia con la concepcion de evaluacién
educativa de Celman et al.:

Al decir evaluacién educativa hacemos referencia a evaluaciones que generen oportunidad
de aprendizajes, promuevan la comprensién del propio proceso de conocimiento, posibiliten
la articulacién de saberes, se realicen con la intencién de integrar y no excluir, permitan la
enunciacion de dudas, ignorancias e inseguridades, promuevan la participacion de los invo-
lucrados, produzcan informaciones que estén al servicio de los protagonistas, se incluyan en
los itinerarios curriculares, sean compatibles con el proceso de ensefianza y de aprendizaje,
y permitan la toma de decisiones educativas respondiendo a los criterios de pertinencia y
relevancia. (2013:14)
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La evaluacién en el nivel superior, en la formacién de futuros formadores, podria
estar orientada a generar instancias que promuevan y posibiliten articular los
saberes de las disciplinas especificas con las futuras précticas educativas.
Este tipo de evaluacién privilegiaria la resoluciéon de posibles problematicas
concretas desde los contenidos especificos. No se haria el foco en la cantidad
de contenido que el alumno maneja, sino que se promocionaria la creatividad
de los alumnos para trasladar esos contenidos a situaciones concretas. Esto
no atentaria contra el rigor cientifico de las disciplinas, al contrario, lo poten-
ciaria porque pensar en una forma de evaluacién que integre teoria—préctica
demanda del estudiante un conocimiento profundo de los contenidos para
poder pensarlos en una situacion didactica concreta.

Un camino alternativo para la evaluacion en la formacion docente

La ensenanza—evaluacion puede transformar al estudiante en tanto le permita
estimular su experimentacién con el contexto. Desde esta posicién pensamos
en una ensenanza que permita a los estudiantes no solo pensarse en su futuro
rol sino también posicionarse como verdaderos docentes, como un «docente
autor del curriculum» (Gerbaudo, 2006). Esta categoria defiende la postura
del docente auténomo en tanto es quien trabaja activamente en la construc-
cion de su propuesta de ensefanza. Para que los estudiantes se conviertan
en verdaderos «docentes autores del curriculum» es indispensable que en su
formacién entren en contacto con situaciones concretas en las que puedan
problematizar los contenidos tedricos de cada disciplina, indagar los planes y
programas de estudio de otros docentes, manipular las propuestas curriculares
jurisdiccionales y nacionales para asi poder establecer ese dialogo tan escin-
dido entre la teoria y la préactica.

Celman (2003) sostiene que el sistema de evaluacién de los aprendizajes de
los estudiantes de una determinada carrera debe ser coherente con algunos
puntos. De ellos rescatamos dos:

a) Coherencia con la propuesta curricular (objetivos, orientacion cientifico—
disciplinar, estructura ciclos/afios, existencia o no de titulaciones intermedias).
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b) Coherencia con el rol asumido por la institucion frente a las demandas de
la sociedad.

Desde una concepcién amplia, debe evaluarse si el sistema de evaluacién
de las materias especificas de los profesorados es coherente con los puntos
mencionados: {qué objetivos tiene la carrera del profesorado? y équé le
demandan tanto la sociedad como el sistema educativo que recibe luego a
sus graduados? Aqui podria relatarse otra escena, la de la insercion laboral
de Sara. Podria relatarse la sensacién de los docentes que vislumbran que los
objetivos de la propuesta curricular en la que fueron formados no se corres-
ponden con las demandas de la sociedad y del sistema educativo en el que se
insertaron laboralmente.

Brown y Glasner (1999) en una de las tacticas para implementar nuevas estra-
tegias evaluativas, tactica 2: cambiar la tarea evaluativa, presentan el caso
del filésofo de la educacion al que se le propone como momento de evalua-
cién una consigna en la que no serviria como resolucion memorizar rasgos de
los filésofos, sino poner en discusién esos rasgos con lo que se presentaba
como caso de analisis. La actividad no requirié que las clases se modificaran,
ni el programa, ni las lecturas. Se modificé el «curriculum oculto» (Jakson,
1968) que los estudiantes aprenden a leer de las catedras, y los resultados
cambiaron por completo; se modificd la formulacién del examen sin por ello
desestimar el contenido tedrico de las disciplinas. Estos autores sostienen que
los estudiantes sintonizan con las demandas del sistema de evaluacion y que
cambios sutiles en los métodos y en las tareas pueden producir cambios en los
resultados de aprendizaje.

Lo que proponemos como debate no es la transformacion de las materias
«especificas/tedricas» en «préacticas» sino una modificacién en algunas de las
formas de evaluacion. Este cambio en la metodologia permite cambios en
los resultados de como los estudiantes aprenden, ya no el objeto de estudio
aislado sino la posibilidad de manipular ese objeto de estudio mediante la
creatividad pensando en su futura insercién laboral.

Cuando los estudiantes universitarios aprenden a leer el curriculum oculto de
cada materia y elaboran una posible lista de preguntas a las que seguramente
deberan contestar en el examen final, se esta reforzando un aprendizaje que
no es ni profundo ni productivo para su futuro profesional, se esta perdiendo la
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posibilidad de fomentar una evaluacién relacionada con «el proceso de toma
de conciencia de los aprendizajes adquiridos o con las dificultades de la adqui-
sicion, de la comprensién o la transferencia de algunos temas o problemas.»
(Litwin, 1998:14).

Los estudiantes deben enfrentarse a situaciones que demanden un esfuerzo
cognitivo, un desafio para el estudiante. La innovacion en la evaluacién no
implica grandes transformaciones en la metodologia de las materias pero si
promueve que los estudiantes se motiven e interesen intimamente en la tarea,
porgue el presente forma parte de su futuro.

A modo de cierre

Las discusiones en torno a la evaluacién en la formacién docente no son
actuales; hemos citado a Celman, quien desde hace mas de 20 afios se
pregunta por la posibilidad de que se abran nuevos procesos reflexivos y
nuevas propuestas de intervencion. Nosotros reformulamos y situamos sus
inquietudes preocupados por la importancia que debe atribuirsele a la discu-
sion teoria—practica en la formacién de formadores en el nivel superior.

Las catedras encargadas del contenido especifico de las disciplinas son lugares
clave para propiciar instancias de evaluacion en las que el alumno problema-
tice la posibilidad de transponer los diversos contenidos a posibles situaciones
de ensefanza y no delegar la entera responsabilidad a las materias denomi-
nadas pedagdgicas, a la Didactica, a la Practica. Esto no implica quitarle a las
materias especificas su especificidad, por el contrario, demanda un profundo
conocimiento de esa especificidad para poder problematizarla en las instan-
cias evaluativas que estamos pensando.

Adscribimos a la propuesta presentada en Celman et al. (1993) de organizar
los planes de estudio de modo que contemplen una progresiva aproximacién
al campo de la préactica profesional, adscribimos a esta propuesta con la inten-
cién de que las practicas evaluativas en los profesorados universitarios no se
vuelvan una «patologia» (Litwin, 1998). Adscribimos a una forma de evalua-
cion en la que los estudiantes no aprendan a leer un «curriculum oculto»
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(5) Es necesario aquf hacer un
paréntesis en primera persona.
Como docente del nivel medio
de diferentes instituciones

de la ciudad de Santa Fe
muchas veces debo sortear los
inconvenientes que se generan
en el aula cuando se busca
que los estudiantes trabajen
con el lenguaje haciendo

uso de sus conocimientos
implicitos. En la mayorfa de
estos momentos en los que

no se les pide que aprendan
nada «de memoria» llueven las
preguntas sobre qué es lo que
se evaluard en la prueba escrita
sobre «este tema». Nuestros
alumnos, desde sus primeros
afios dentro del sistema
educativo, han asimilado una
forma de evaluacién que no
les pide problematizar nada
en las evaluaciones, sino sélo
reproducir lo dado. Como
contracara de esto, cuando
aparece la reflexién novedosa
en las evaluaciones es a

modo de «factor sorpresa» y
ello nunca arriba a buenos
resultados cuando en el tiempo
de ensefianza no se generaron
situaciones similares.

(6) Pensemos en el docente
que postula Saleme (1997),
un docente «productor de
conocimiento».
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(Jackson, 1968) e inviertan su interés por el aprender a un interés por
promocionar/acreditar/aprobar: ide qué manera se perseguiria la profesio-
nalizacion de los estudiantes si se siguieran estos intereses?®

Para transformar la evaluacién en una herramienta de conocimiento es
deseable que se cumplan dos condiciones (Celman, 1998): intenciona-
lidad y posibilidad.

Intencionalidad en tanto el estudiante debe estar interesado en utilizar la
evaluacion como modo de construccion de conocimiento, en un futuro sera
docente, formador de otras personas y es su deber estar preparado e inte-
resado en construir conocimiento.®

Posibilidad en tanto la que respecta al trabajo cognitivo debe darse desde
los objetivos mismos de las catedras.

Consideramos que abrir el debate a instalar estas actividades evaluativas
en la formacién de formadores podria ser uno de los caminos posibles
para que los estudiantes universitarios, futuros docentes, aprendan signi-
ficativamente los contenidos teéricos pero en didlogo con las demandas
sociales del sistema educativo que los espera ansioso. Motivar los cambios
en la metodologia de evaluacion quizas sea un minimo aporte para acortar
distancias entre la teoria y la practica.

La evaluacién en la formacién de formadores | Micaela Luz Lorenzotti
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