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El pensamiento de Aristoteles tuvo verdaderos aciertos.
Ciertamente, en el contenido estan las posibilidades de las
cosas. Asi, el contenido se convierte en una u otra cosa, al
tomar una u otra forma, al igual que el carbono puede
llegar a joya después de ser tallado finamente. EL AUTOR

Desarrollo

Reflexionando sobre antecedentes y tendencias

De acuerdo con Zaira Gonzalez Ungidos, “El mundo cultural es el mundo del hombre mismo, un
mundo que es el resultado de la activacién histérico-social donde el hombre actia como principio activo,
creador y consciente” (Ob. cit., p. 332). En este sentido, cada concepcion, teoria e instrumento creado por el
ser humano, ha surgido bajo la fuerza que genera la necesidad de descubrir, de conocer, de comprender,
de evaluar logros y posibilidades que orientan las futuras acciones hacia una perspectiva de mejoramiento y
desarrollo.

Los exdmenes escolares son parte de este mundo cultural. Ellos resultan ser una de las
herramientas pedagogicas mas antiguas y tal vez la mas universal dentro del contexto escolar. En tanto; son
un instrumento histérico y un indicador de la evolucién de las ideas pedagogicas, psicolégicas vy filosoficas
de la humanidad con relacién al proceso de ensefianza-aprendizaje. Consecuentemente, son ofra
consecuencia del desarrollo histérico-cultural, que ha respondido a diferentes fines y objetivos en cada una
de las etapas por las que ha transitado dicho desarrollo (Diaz Barriga, 1993).

Los primeros exdmenes de que se fiene referencia, sirvieron para determinar las condiciones y
aptitudes que poseian los estudiantes de las universidades medievales, que aspiraban a ser nuevos
miembros de determinadas instituciones surgidas como consecuencia de la organizacién corporativa. Asi,
aparecen estos en el contexto educativo como instrumento de regulacion, destinado a la comprobacion del
nivel de competitividad alcanzado por un determinado alumno (Gonzdlez, 1999).

En esta época (siglos Xl y Xill) surge la sociedad feudal y simultdneamente, en el campo de la
ensefianza, la escoldstica se establece con sus métodos rigidos y un marcado interés por la memorizacion
de conceptos, impidiendo asi toda forma de razonamiento y de desarrollo del pensamiento independiente
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de los aprendices. En consecuencia, derivd una fuerte inercia que impidié que dichos instrumentos pudieran
tributar al desarrollo del aprendizaie.

Con el surgimiento de las primeras formas de capitalismo aparecen algunos cambios en las
concepciones sobre la educacién. Destacados aportes al campo de la didactica (Comenius, 1632) impulsan
la labor pedagdgica de la época. Pero lamentablemente, estos no trascendieron suficientemente en el modo
de elaborar los exdmenes y asumir la evaluacion.

Asl, la escuela jesuita, iniciadora de los métodos modernos de hacer exdmenes, establece un
sistema evaluativo que concedia gran importancia al rigor, el que estaba relacionado bdsicamente con la
cantidad de conocimientos acumulados. Con esta concepcion, publican en 1599 un texto sobre la educacion,
que incluia un conjunto de reglas para la organizacién de los exdmenes escritos (Peth, 1993, tomado de M.
Gonzalez, 1999).

Ya en 1750, las Teorias Pedagdgicas y Filosoficas de J. Rousseau y J. E. Pestalozzi, condicionan el
camino para que la Psicologia; interesada entonces en el desarrollo de las capacidades de la personalidad
del individuo, irrumpa en el ambito educacional.

Posteriormente, los trabajos de K. D. Ushinski (1824-1870) y I. M. Séchenov (1829-1905), contribuyen
notablemente a que comenzara a prestarse atencion al desarrollo del pensamiento, a la actividad
cognoscitiva y al papel de la educacién en el desarrollo del individuo (ver Konstantinov, 1974).

Sin embargo, la inconsistencia de la psicologia pedagdgica de la época para enfrentar las
necesidades existentes en la esfera escolar, impidié la aparicion de cambios sustanciales en las
concepciones sobre la evaluacion. Logicamente, los exdmenes continuaron prestando un excesivo interés a
medir grandes cimulos de conocimientos que eran aprendidos de manera memoristica, como modo de
avalar el rendimiento académico de los alumnos.

Un ejemplo de ello y de sus consecuencias en el aprendizaje, queda demostrado en la cita del ge-
nial Albert Einstein en 1949 (122 afos después de la muerte de Pestalozzi): “Me asustaba tanto esa compulsion
que por todo un afio después de rendir un examen final me envenenaba cualquier meditaciéon sobre
problemas cientificos”. Y concluia: “Es casi un milagro que los métodos de ensefianza y los tipos de exdmenes
gue enfrentaba, no hayan asfixiado por completo mi santa curiosidad”. (Tomado de Kuznetsov, 1990).

Las controversias relacionadas con la forma de medir las habilidades de un joven para aprender de
memoria argumentos ya gastados, son referidas por Mark Curtis, en su obra "Oxford y Cambridge en
transicion" de 1959, (tomado de Gonzdlez, 1999), y demuestra también la tendencia de "estandarizar la
excelencia”, con la aplicacion de exdmenes extraordinariamente dificiles, cuyo principal afén era poder
diferenciar a unos estudiantes de otros desde criterios academicistas.

Mientras, la teoria del marxismo iba produciendo una revolucién en el campo de la filosofia y de
ofras ciencias, dejando establecidas las bases cienfificas necesarias para salvar los espacios existentes
entre la Pedagogia vy la Psicologia, y poder resolver los problemas relativos al desarrollo de la personalidad
de los aprendices. Es asi, que aparecen en Rusia numerosos autores (Makdarenko, Vigotski, Galperin, y otros)
que hacen brillantes aportes al estudio y la comprensién de los fundamentos y leyes que rigen el desarrollo
del individuo desde una 6ptica mas integral.
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Estos aportes, tributaron a distintas teorias relacionadas al aprendizaije (Piaget, 1970, 1983; Ausubel,
1978, 1983), permitiendo la elaboracion de modelos experimentales de desarrollo psiquico, que facilitaron la
aparicién de concepciones y herramientas metodoldgicas, cuyas posibilidades alcanzé un cambio en las
concepciones para el disefio de distintos instrumentos destinados a la evaluacion del aprendizaie.

En este sentido, fueron importantes los aportes de la psicologia conductista en Alemania, Inglaterra
y EE.UU., donde tom6 auge el empleo de los tests como método investigativo sobre las dotes intelectuales.

Esta psicologia conductista, a pesar de sus limitaciones, enriquecio y fortalecid tedrica e instruyen-
talmente a la evaluacion. Bajo este enfoque aparece y se establece, incluso hasta nuestros dias, la
denominada Pedagogia por objetivos.

La Psicologia Cognitiva contempordnea, ha incorporado valiosos trabajos relativos a la estructu-
racion y elaboracion del aprendizaje, con un fuerte apoyo en numerosas teorias sobre el tratamiento de la
informacion, que incluyen la informdtica y la cibernética, enriqueciendo asi el estudio y el tratamiento de
la evaluacion dentro del proceso de ensefianza-aprendizaije.

Sus aportes han ayudado a definir el objeto de la evaluacion, contribuyendo a la elaboracion de
métodos, técnicas e instrumentos que garanticen una mayor objetividad y validez del proceso evaluativo.

Desde este af@n por el mejoramiento del aprendizaje, aparece el concepto moderno de evaluacion
educativa, salido de Ralh Tyler. Sus presupuestos y propésitos, definidos y desarrollados por diversos autores
(Chadwick, 1989; Rotger, 1990; Villarroel, 1974; Camperos, 1984, reflejan tacitamente una fuerte critica a los
métodos tradicionales de evaluacion, y en especial a los exdmenes de papel y lapiz, por sus formalismos y
limitaciones.

La evaluacion educativa o formativa, resulta ser una manifestacion concreta de las preocupaciones
existentes y tendencias, con relacién al objeto de la evaluacién, las que segin Gonzalez (1999) van:

e Del rendimiento académico de los estudiantes, a la evaluacién de los objetivos programados.

e Delaevaluacion de los resultados, a la evaluacion de los procesos y resultados.

e Delabdsqueda de la estandarizacion, a los rasgos singulares y manifestaciones personales.

e  Dela evaluacion fragmentada, a la holistica e integral.

Asi mismo, numerosos autores (Hammond y Collins, 1991; Reeves y Okey, 1996), proponen el disefio
de entornos evaluativos constructivistas con un fuerte apoyo de las Nuevas Tecnologias de la Informacion
(NTI): formularios en HTML que permiten cierto feedback al profesor, software con pruebas cerradas que

permiten autocorreccion por parte de los alumnos, a la vez que facilitan la comunicacién a distancia, la
autodireccion, la autorregulacion y una mayor dindmica del proceso evaluativo.

En las Gltimas décadas, otras modalidades evaluativas (Evaluacion del desempefio, evaluacion
autentica, evaluacion de portafolios, efc.) surgidas en el campo de las artes, el ejército y la industria, han
tomado auge y se han ido introduciendo progresivamente en el Gmbito educativo.

Pudiéramos suponer que, ante todo este desarrollo e incorporacion del amplio arsenal de
alternativas, técnicas e instrumentos de evaluacién, creados hasta hoy o por crear, los exdmenes escritos; el
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mas antiguo y universal de los instrumentos evaluativos, no tienen ya espacio dentro de las nuevas
concepciones educativas, por su incapacidad para responder a los objetivos y propésitos previstos.

:Deben ser entonces eliminados los exdmenes escritos?

Muchos autores contempordneos (Jornet, Gonzdalez Such y Pérez Carbonell, 1995; Ahumada, 1998;
Garriga Herndndez, 2002; Sefiorifio y Vilanova, 2005, entre otros), manifiestan esta y otras preocupaciones, y
abren desde perspectivas, generalmente constructivistas, reflexiones y propuestas metodolégicas que
resultan interesantes en la bisqueda de nuevos enfoques que amplien el abanico de opciones evaluativas y
gue apunten hacia un perfil mas integral y educativo.

Ciertamente, resulta mas preocupante que paraddjico que los exdmenes escolares
contempordneos sigan ejerciendo, al igual que antafo, un efecto no deseado en el aprendizaie, en especial
en la esfera motivacional-afectiva de los estudiantes. De ahi que para muchos autores como Jean Piaget,
(citado por Aray, 1993), “esta auténtica plaga de la educacion a todos los niveles sigue viciando”.

¢Acaso no habra existido mas interés por incorporar nueva alternativas instrumentales, que por
perfeccionar los viejos instrumentos evaluativos? iLas nuevas alternativas con apoyo tecnolégico es la
solucion a los problemas existentes? ;Lo que resulta determinante es el instrumento evaluativo en si, o la
forma en qué este se concibe, se disefia y se instrumenta? ;Se ha avanzado suficientemente al respecto?

El andlisis de los problemas asociados a la evaluacion, realizado por diversos autores (Zabalza,
1992; Eisner, 1993; Diaz Barriga; Santos Guerra, 1993, 1994; Huerta, 1995; Gonzalez, 1999; Gimeno, 1998;
Alvarez. 2000; N. R. Gdmez y N. P. Goémez Cruz, 2001, permite constatar que precisamente, el origen de
muchos de dichos problemas, estd relacionado al reduccionismo conceptual, metodolégico e instrumental
de la préctica evaluativa.

No debe sorprender que tal reduccionismo afecte a los exdmenes escritos. Al respecto, se ha
podido identificar un grupo de dificuliades que permite comprender por qué dichos instrumentos son
frecuentemente considerados “estereotipados y tradicionales”. Lo que demuestra sin dudas que en materia
de examen, no todo esta hecho.

Algunas de las caracteristicas frecuentes de los exdmenes escritos, asi lo demuestran:

e  Carencia de un disefo estéticamente pertinente (agradable, motivante).

e  Cuestionarios, muchas veces inclinados a serie de items simplistas, que exigen predominan-
temente respuestas estrechas, fijas e irreflexivas. En los que no hay espacio para la creatividad.

e  Estan dirigidos, mas a comprobar los conocimientos acumulados, que a propiciar el desarrollo
y el descubrimiento de procedimientos y funciones mentales de los estudiantes puestas en
accién durante su realizacion.

e No estdn convenientemente orientados hacia la solucion de las problemdaticas principales
existentes en el aprendizaje, y muchas veces son ajenos a fareas reales en que se
desempenard el futuro profesional.

¢  No son suficientemente contextualizados e infegradores.
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e No son coherentes con el resto de las tareas docentes ni con el sistema evaluativo del que
forman parte.

e Se limitan o acogen casi exclusivamente a un criterio de estandarizacién. No atienden la
diversidad psicologica, los distintos niveles de desarrollo alcanzado por los alumnos, ni
brindan opciones para las diversas necesidades de aprendizaije.

e  No establecen verdaderos retos al aprendizaje (carencia de rigor cientifico).

e No son reconocidos suficientemente como medio a través del cual también se instruye, se
educa y se moviliza el inferés por estudiar més y mejor. Por tanto, no son habitualmente
desarrolladores.

Tales caracteristicas hacen del examen un instrumento afuncional, a partir del cual es dificil impul-
sar, valorar y mejorar los aprendizajes de los alumnos. Pero, es obvio que los problemas no estén en el
instrumento, sino mas bien en las concepciones fradicionales desde las cuales estos son elaborados,
aplicados y calificados. Lo que ratifica Molina (2004) al decir que; “tal y como se conciben actualmente dichos
instrumentos, no permiten emitir juicios de valor acerca de la personalidad del estudiante vista de modo
integral”.

De hecho, no existe una forma evaluativa que por si sola, pueda tener la capacidad absoluta para
hacerlo. El secrefo del éxito estd mas bien, en el perfeccionamiento continuo de las técnicas e instrumentos y
en su complementacion racional. Lo es reafirmado por Gonzélez (1999) al decir que: “todos los métodos
(entendidos en un sentido estrecho, como técnicas e instrumentos) pueden servir mejor o peor en
dependencia de para qué, como y cudndo se utilicen, aunque unos pueden resultar mas adecuados que
otros” (p. 87). Cuestiones estas que determinan, la potencialidad de la técnica o instrumento evaluativo.

Todo lo sefialado, lejos de apuntar hacia una exclusién de los exdmenes escritos, indica la
necesidad de perfeccionarlos. Frente a tal propdsito, resulta indispensable reflexionar sobre algunos
presupuestos tedricos-metodoldgicos vigentes para la ensefianza (Labarrere, 1988; Alvarez de Zayas, 1992).

Andlisis, reflexiones y sugerencias metodologicas

Acerca del proceso docente-educativo (PDE)

Muchas veces, se comienza a proyectar un examen (seleccion de los objetivos a evaluar, la
estructuracion del instrumento, los tipos y alcance de las preguntas a formular, etc.) dias antes de ser
aplicado dicho examen. Cuando en realidad, es algo que debe comenzarse a prever desde las primeras
semanas del curso; reajustdndose las perspectivas periddicamente, segin sean los resultados de
aprendizajes que van obteniéndose en las restantes tareas evaluativas (frecuentes).

Los exdmenes, son una de las varias herramientas (de alcance parcial o general) que forman parte
de un amplio abanico de opciones evaluativas que tienen cardcter de sistema, teniendo como funcion
general la regulacion del PDE.

Consecuentemente, estos y otras formas de evaluacién, deben ser cuidadosamente estudiadas,
buscando su implementacion en el momento oportuno, su pertinencia, su complementacién y correspon-
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dencia con el resto de las tareas docentes desarrolladas a lo largo todo el proceso de ensefianza-
aprendizaije.

Ello implica tomar en cuenta la relacion existente entre los distintos componentes del PDE
(problemas, objetivos, contenidos, métodos, medios, etc.) y su interrelacién. Es decir, una adecuada
planificacion e implementacion arménica de dichos componentes, tanto para ensefiar como para evaluar de
acuerdo a ciertos objetivos previstos.

Consecuentemente, a la hora de seleccionar lo que serd evaluado en un examen y de proyectar
cémo hacerlo, deben reflexionarse sobre algunas cuestiones:

e ;Se han formulado bien desde el inicio los obijetivos generales y derivado correctamente
aquellos mas especificos?

e iMerecen ser evaluados todos los obijetivos previstos desde un inicio? ¢Acaso, muchos de ellos
no han sido evaluados y alcanzados en tareas anteriores, permitiéndonos tener ya ciertos
juicios de valor suficiente?

e ;la préactica docente sistematica (durante las clases) no resulta en ocasiones “menos docil” de
lo previsto, obligando al reajuste de ciertos objetivos y metodologias al calor del avance
sucesivo de la actividad?

De acuerdo con Joseph Schwab, en el quehacer cotidiano de la actividad docente surgen
frecuentemente incompatibilidades entre la realidad y las intensiones, lo que obliga de acuerdo con Feldman
(2001. p. 1), “a cambiar la realidad o las intensiones”.

Esto conduce a reflexionar sobre hasta que punto, los objetivos que se han previsto evaluar desde
un principio, se van a corresponder realmente con los objetivos logrados, asi como con los métodos y
medios empleados durante las clases.

e  ;Debe subordinarse el examen, a la evaluacion exclusiva de los objetivos?

De acuerdo con Gonzdlez (1999), “los obijetivos son necesarios pero no suficientes” (p. 56). Cuando la
evaluacion es subordinada exclusivamente a los obijetivos, puede correrse el riesgo de desatender la
profundidad de los procesos de aprendizaijes.

e  Por ofra parte, si el objeto de la evaluacion es el aprendizaje; ;Cudles son los “contenidos” a
evaluar en el examen? ;Son evaluados realmente en los exdmenes los contenidos de la
ensefianza?

Los contenidos de la ensefianza, no son mas que aquellos contenidos que deben ser aprendidos
por los alumnos; los que no sélo son aquellos tradicionalmente reconocidos: temas o contenidos especificos
de cada asignatura, tales como; hechos, fendmenos, conceptos, leyes, principios, efc.

Clasifican ademas y sobre todo: los procesos y los mecanismos intelectuales y/o motrices desarro-
llados por el alumno para la apropiacion de dichos contenidos, sus habitos y habilidades de trabajo, sus
métodos y los procedimientos empleados para la solucién de las tareas, asi como sus valores.
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Es evidente que, esta diferencia en el reconocimiento del concepto de “contenidos de aprendizaije”,
marca la diferencia en los procedimientos, asi como en la concepcién con que se conciben, se elaboran, se
aplican y se califican los exdmenes.

e ;El examen aplicado (su proyeccion conceptual, su forma, sus preguntas, efc.) se corresponde
con los métodos de ensefianzas y el cardcter de las tareas docentes desarrolladas? iEn qué
grado se han empleado métodos participativos durante el PDE?

En ocasiones se pretende realizar exdmenes “de a peso”, cuando las clases han sido “de a centavo”
sin tener en cuenta los métodos y procedimientos desarrollados a lo largo del proceso, asi como el alcance
de las habilidades y los conocimientos cientificos adquiridos por los alumnos. Es absurdo aplicar un examen,
que exija cosas que no fueron exigidas, estudiadas y logradas en forma semejante durante el PDE.

En este sentido, es necesario cuidar que los métodos de ensefianzas (Labarrere, 1988; Alvarez de
Zayas, 1992) no se conviertan, de acuerdo con Rubistein (1982) “en operaciones externas o procedimientos
formales que se aplican desde afuera” (p. 45).

Cada vez mas, la ensefilanza contempordnea necesita de métodos participativos (CEPES, 1995; Vidal,
1997), los que desde un enfoque histérico-cultural y sustentados en la Teoria de la actividad (Ver Jarkov,
Vigotsky, Leontiev, Galperin y ofros) apuntan a un mayor protagonismo del estudiante; priorizando la
atencién a la estructuracién de las acciones del proceso cognoscitivo que cobra vida dentro del dinamismo
del aprendizaje grupal (lenguaje de las acciones). Lo que propicia el pensamiento independiente, el
intercambio y el razonamiento profundo de los alumnos a un nivel productivo y creador.

Consecuentemente, los exdmenes han de ser herramientas “muy finas” a elaborar, a partir de
reflexionar constantemente acerca de las cualidades del PDE desarrollado: el cardcter de las situaciones de
aprendizajes creadas, las caracteristicas de la actividad cognoscitiva desarrollada por los alumnos y sus
necesidades, en virtud de los resultados frecuentes alcanzados. Lo que contribuye a que dichos Instr.mentos,
jueguen el papel justamente necesario al servicio de la ensefianza y del aprendizaije.

De las posturas y los procedimientos a adopftar: creando un clima psicolégico
favorable anfe los examenes

Los procedimientos desarrollados durante el PDE, forman parte de los contenidos de ensefianza. De
hecho, los “contenidos” determinan el tipo de relacién establecida entre los alumnos y el maestro (grado, tipo
y calidad de la comunicacion, respeto a la pluralidad de criterios, atencion a la diversidad psicoldgica, nivel
de colaboracién, estilos de trabajo, efc.), lo que influye decisivamente en la confianza mutua y determina
hasta que punto resulta formativo (educativo) el proceso.

Ser consecuente en la practica metodoldgica, con los presupuestos tedricos, contribuye a que en
lugar de “realizarse el aprendizaje en un clima de evaluacion” (Gimeno, 1998), la evaluacion se realice en un
clima de aprendizaije consciente. Lo que permitird entre otras cosas, poder evitar que los alumnos rechacen
los exdmenes; viéndolos como instrumentos exclusivamente comprobatorios, formales o como un pase de
cuentas. Llegando a reconocer que ellos son una herramienta necesaria para su autorregulacion, para
ajustar lo aprendido, para retroalimentarse, para perfeccionar sus métodos de estudio e impulsar su
aprendizaje hacia planos superiores.
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De manera que, el clima psicoldgico favorable comienza a conformarse desde el primer dia de
clases. Desde que, con psicologia, méxima maestria, fransparencia y franqueza se comparte y discute con
los estudiantes la estrategia de trabajo a seguir de conjunto, se les argumenta las posibilidades formativas
de la evaluacion, de cdmo los exdmenes pueden contribuir a mejorar e impulsar sus aprendizajes. Lo que va
contribuyendo progresivamente a que las preocupaciones dejen de centrarse en las “notas”, para dirigirlas a
coémo aprender mas y mejor para obtener mejores resultados.

Del mismo modo, es necesario que se esclarezcan sistematicamente cudles son los indicadores a
observar y a evaluar en cada examen, analizando y compartiendo con claridad los argumentos y los juicios
valorativos que sean emitidos, haciendo asi que el proceso evaluativo deje de ser algo “misterioso y
clandestino”.

Creado este clima psicolégico favorable, los alumnos comienzan a adquirir confianza,
responsabilidad, a establecer metas personales y compromisos colectivos superiores.

Algunas experiencias desarrolladas demuestran que los alumnos cuando son bien orientados,
educados en un ambiente de confianza, y con procedimientos adecuados, adquieren una notable
conciencia de la importancia de la evaluacion. Incluso se muestran insatisfechos cuando realizan una
“prueba facil” y son capaces de halagar aquellos exdmenes que consideran que les aportan algo
interesante y provechoso, de acuerdo a sus preferencias profesionales.

Relativo a la elaboracion de los exdmenes escrifos

Numerosos autores (Bloom, Hastings y Madaus; 1975; Aray, 1983; Villarroel, 1990; Zabalza, 1991;
Ferndndez Pérez, 1994; Casanova, 1999), han hecho importantes aportes a la clasificacién, elaboracion y
aplicacion de variadas formas de evaluacion, en particular de los exdmenes escritos. Sin embargo, estamos
convencidos de que este sigue siendo un tema en desarrollo que obliga a fodos los maestros, a
replantearse nuevas concepciones para mejorar el disefio y la elaboracion de estos instrumentos.

En primer lugar, es necesario comprender que siendo el aprendizaie el objeto de la evaluacion, lo
gue mas importa no son los resultados o respuestas dadas en el examen, sino qué sustenta a dichas
respuestas: qué procesos mentales fueron ejecutados, en qué orden, qué habilidades resultaron
determinantes, cudles conceptos debieron ser comprendidos, etc. De lo contrario, ;como es posible impulsar
y valorar con precision el aprendizaje?

Consecuentemente, el examen debe ser un instrumento cienfificamente propiciador de desarrollo
del aprendizaje y revelador de los cambios experimentados por el alumno a partir de la experiencia
previamente adquirida, permitiendo la valoracién de en qué medida dichos aprendizajes han llegado a ser
realmente significativos (Ausubel, 1983; Novak, 1988, de Zubirig, 1988; Morenza, 1996), lo que reflejara el tipo
y el caracter de las actividades desarrolladas por el estudiante durante el PDE y hasta donde ha sido
acertado el desempefo pedagdgico del maestro.

A continuacion, se indican algunas sugerencias:

1) Emplear variadas modalidades de exdmenes (anexos 1, 2 y 3):
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Las diferentes modalidades de exdmenes (Parciales, Intrasemestrales, Finales, de Concurso, de
Premio, etc.), constituyen opciones evaluativas que pueden ser empleadas de acuerdo al momento del
curso, a las caracteristicas de los “contenidos”, al grado de desarrollo evidenciado por los estudiantes y
segln los fines y propdsitos estratégicos.

En Cuba por ejemplo, se aprecia una tendencia a elaborar “exdmenes desarrolladores” e
“Integradores”, los que ponen énfasis en la integracion de los conocimientos (de procesos y habilidades
vinculando distintas areas del saber, disciplinas y asignaturas), con una perspectiva amplia de impulso al
aprendizaije integral.

Opciones menos empleadas, pero muy convenientes en ocasiones, son los llamados examenes
“Contra tiempo”, los que pueden revelar ciertos Indicadores del Mejoramiento del Aprendizaje (IMA) y
permitir evaluar el dominio por los estudiantes de aquellas vias, métodos y procedimientos que resultan mas
eficientes en la solucion de una problematica dada. Generalmente, este tipo de examen suele ser empleado
principalmente en el enfrenamiento de alumnos concursantes.

Salvo intereses concretos y especificos, los exdmenes deben romper la rigidez de la
“estandarizacion extrema”, para brindar opciones a la diversidad sobre la base de un nivel minimo comin
para todos. iAcaso no resulta un absurdo obligar a estudiantes interesados y no interesados a realizar un
mismo examen?.

Asi por ejemplo:

Para todos los alumnos se puede ofertar un examen bdsico. Los que han logrado un desarrollo
discreto o notable (DD y DN) encuentran preguntas opcionales (ya referidas) que sirven de reto personal y
mejoramiento.

Para los alumnos de desarrollo sobresaliente (D.S); que generalmente son monitores, concursantes
o ayudantes de la asignatura (con habilidades o entrenamiento adicional, se le puede ofertar una “Temario
especial” al cual pueden acogerse voluntariamente.

Estos temarios o exdmenes especiales, se han de caracterizar por tener un grado de complejidad
mayor: por la profundizacion en los temas, grado de transferencia, grado de integracion y requerimientos
operativos en los niveles productivos y creativos. Deben constar de menos incisos (5 generalmente); pues se
sobreentiende que los alumnos que lo realizan, han demostrado un dominio general de aquellos elementos
basicos del aprendizaije.

Es bueno insistir que, el desarrollo de las diferentes modalidades o alternativas no debe ser
establecido unilateralmente por el profesor. Debe existir un diélogo previo con el estudiante, haciendo de
conjunto una reflexion y una valoracion de los buenos resultados alcanzados, sus logros, posibilidades
reales y beneficios a su desarrollo creciente. De manera que la decision de realizacion de dicho temario sea
meditada, libre y consciente.

Lo referido, refuerza la premisa de que, no sélo lo que se evalda resulta importante, sino también la
forma en que se hace. De ahi que, el disefio de un examen tiene que prestar atencién no sélo a su
contenido, sino también a su forma.
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Por otra parte, todo examen debe establecer un cierto reto al aprendizaje, poniendo a prueba las
habilidades adquiridas por los alumnos, lo que inevitablemente genera una “cierta tensién”; necesaria como
impulso para avanzar, para tomar conciencia de la distancia entre el nivel alcanzado y el por alcanzar, lo
que promoverad la reflexion acerca de la pertinencia de los métodos y procedimientos de estudio empleados
durante una cierta etapa, y el establecimiento de nuevas metas personales.

Desde esta perspectiva, el examen se convierte en una “situacion mas de aprendizaje”, en una
actividad interesante, productiva e incluso deseada por todos los que participan en ella, lo que influye
positivamente en el ambiente creado en torno a la evaluacion.

2)  Formular correctamente los objetivos a evaluar en el examen:

La correcta formulacion de los objetivos, es uno de los factores que determinan el poder lograr una
validez a la hora de evaluar el desempefio del estudiante en la realizacion del examen. Es obvio que ello
estd antecedido de una cuidadosa taxonomia de los objetivos y su pertinente seleccion.

Por otra parte, es importante tener presente que dicha formulacién conlleva a la seleccion de un
verbo que ha de ser portador de una accién, la que es ni mas ni menos, expresion de la habilidad especifica
que se quiere evaluar.

3)  Relacionar: obijetivos-contenidos-HCDP-habilidades especificas-IMA:

Cada habilidad especifica relacionada a los objetivos, va a corresponderse con un cierto “grupo de
habilidades” mucho mas abarcadoras, conocidas como “Habilidades Conformadoras del Desarrollo de la
Personalidad” (HCDP), las que revelan el desarrollo de la personalidad del individuo en sus distintas
dimensiones.

De acuerdo con Farifias (1999), las HCDP “pueden ser colocadas como columna vertebral de
cualquier asignatura o curriculum, (...), porque posibilitan la eficiencia o competencia del individuo en cual-
quier actividad o esfera de la vida, ya que estan en la base de todo aprendizaje y porque son mecanismos
de auto desarrollo” (p.2). Por tanto, puede “incluirse o hallarse en ellas cualquier habilidad especifica”.

De ahi que, las HCDP constituyen un soporte conceptual-metodolégico importante en el estableci-
miento de los criterios a partir de los cuales se seleccionan, se estudian y se evalGan los indicadores del
Mejoramiento del aprendizaije (IMA).

Los IMA (Hernandez Nodarse, 2006), resultan ser un colimador de sefiales que ofrecen una muestra
que, aungue parcial, resulta ser valiosa a la hora de evaluar los procesos internos puestos en accion durante
la realizacién del examen por los estudiantes.

Desde esta perspectiva, cada examen se convierte en un instrumento que, formando parte de un
sistema de exdmenes, es capaz de ofrecer una informacion més precisa acerca de los procesos, destrezas y
habilidades que han desarrollado los alumnos (al menos parcialmente) para solucionar las preguntas y los
problemas presentes en la prueba.

Es obvio que dicho enfoque resulta crucial para la calificacién, una vez que permite observar,
comprender y valorar con una mayor objetividad los procesos y productos del desarrollo que han resultado
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determinantes en los resultados del aprendizaje de cada estudiante. A la vez que, permite reorientar mejor
las tareas docentes subsiguientes.

4)  Estructuracion del cuestionario del examen.

41) Relativo a los contenidos tematicos:

La estructuracién de los contenidos tiene mucho que ver con la forma en que estos son abordados
en el examen. Lo que no debe desentenderse de los problemas que se presentan cominmente en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Resulta tdcito que ello dependa igualmente de las formas de
ensefianza empleadas.

Muchos autores, relacionados a la ensefianza de las ciencias, de la Quimica por ejemplo
(Gillespie,1991; Kember, 1994; Jensen, 1998, y Vidal, 2002), han mostrado preocupacién por algunos
problemas, tales como:

e  Adiestramiento de los alumnos a aprender mecénicamente determinados conceptos, fenéme-
nos, hechos y algoritmos con el interés primordial de vencer evaluaciones.

e Se sacrifica con frecuencia el logro de una comprension infegral y contextualizada de la
guimica en el intento de obtener una mejor comprension de las partes, (tratamiento
fragmentado de los contenidos).

e  Sepresta poca atencion a los distintos niveles de asimilacion.

e La modelacion de los conceptos y fenémenos, es empleada insuficientemente en detrimento
de las representaciones mentales; esenciales en la comprension de una asignatura
esfrechamente relacionada con el micromundo.

e La estructuracién del conocimiento es uno de los aspectos mas descuidados por los
profesores; lo que se deduce que pueda estar determinado por el estimulo excesivo a la
memorizacién, pues es mas facil introducir cambios diddcticos que en la forma de articulacion
del pensamiento logico.

Consecuentemente, consideramos que al estructurar los contenidos del examen deben
considerarse los distintos niveles de sistematizacion de los conocimientos cientificos (Rebustillo y Molto, 1999):
1°. Conceptos y modelos, 2°. Leyes y principios, 3°. Teorias, y 4° Aplicaciones y generalizaciones. Lo que
también contribuye a perfilar mejor los criterios sobre los cuales se evalla el aprendizaije.

De acuerdo con Valifio (1989, 1999) a partir de propuestas de Zlobin (1976. Tomado de Gonzdlez,
1999. p. 117), una vez definidos los objefivos generales, se pueden definir los contenidos por grupos.
Tomemos por ejemplo la asignatura de Quimica del grado 10, de la ensefianza preuniversitaria:

1 Contenidos del grupo I:

1.1} Conceptos basicos: Gtfomo, nOmero atémico, carga nuclear, ndmero de oxidacion, enlace quimico,
reacciéon quimica, masa de sustancia, cantidad de sustancia y otros.

1.2)) Leyes: Conservacion de la masa y la energia.
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1.3.) Reglas: Para el calculo de los nimeros de oxidacion y para la nomenclatura y notacion de sustancias.

1.4) Procesos: Reaccién quimica y sus diferentes manifestaciones segin los tipos.
2)  Contenidos del grupo II:

2.1) Las demostraciones tedricas y matemdticas de las leyes, al explicar fenémenos o hechos, y al solucionar
los problemas de célculo (los procedimientos).

3)  Contenidos del grupo lll:

3.1) Expresado en los procedimientos desarrollados por el alumno, en la capacidad para organizarlos, de
aplicarlos y relacionarlos (causa- efecto), en la manera de ampliarlos y de transferirlos hacia diferentes
situaciones complejas o temas de estudio perspectivo.

Es evidente, que en dicha estructuracion permite:
1 Que queden claros “los nGcleos bdsicos generales” de la asignatura.

2)  Que las preguntas, estén mejor orientadas a la evaluacion de los conceptos (comprension,
aplicacién, transferencia, efc.), de los procedimientos (procesos que expresan el grado de
dominio de las leyes, principios, algoritmos y métodos de trabajo), y de las actitudes
(compromiso, responsabilidad y aprovechamiento del estudio, por ejemplo).

4.2) Relativo a las preguntas empleadas en el examen:
a)  Tipo de preguntas

Existen diferentes fipos de preguntas (de eleccion maltiple, de asociacion, de completar, de andlisis,
de desarrollo prdctico, de soluciones matematicas, efc.). Muchos maestros, optan frecuentemente por la
aplicacion de exdmenes que ofrecen solamente, de uno a tres de estos tipos, con razones comprensibles.
Algunos sin embargo, recurren habitualmente a pruebas con preguntas de eleccién miltiple o de verdadero
y falso, pensando en una calificacion mas rapida. Mientras que otros opinan, que esta Gltima tipologia es
conveniente sélo en los niveles primario y secundario de la ensefianza.

Evidentemente, las preguntas que se formulan en un examen escrito, no pueden estar sujetas al
formalismo o la arbitrariedad. Se trata de un aspecto esencial, que ha de tomar en cuenta los fines que se
persiguen con el examen, el momento en que se realiza, qué y cdmo se quiere evaluar, las caracteristicas
de la ensefianza, los niveles de desarrollo alcanzado por los estudiantes, etc.

Bloom, Hastings y Madaus (1975) por ejemplo, consideran y ejemplifican como las preguntas de
verdadero/falso pueden adecuarse convenientemente, permitiendo que bajo ciertas condiciones, estas
puedan servir para detectar ciertas dificultades (uso inadecuado de la informacion, por ejemplo) que le
impiden al alumno llegar a resultados esperados, o para descubrir la tendencia de otros de ir mas alla de lo
que la informacion disponible permite (ver Anexos 1, 2y 3).

Aunqgue hay tantas opciones como realidades, es conveniente estimular la perspectiva de elaborar
exdmenes donde se presenten diferentes tipos de preguntas, las que empleadas de manera balanceada,
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racional, e inteligentemente combinadas; permiten construir distintas “situaciones” y plantear distintos niveles
de reto, lo que contribuye a valorar diversos aspectos del conocimiento y sus conexiones. Esto propicia que
los alumnos tengan que poner en préctica diferentes mecanismos y acciones mentales, permitiendo a su
vez que el profesor pueda identificar con mayor precision las diversas habilidades y destrezas alcanzadas
(ver Anexos 1, 2 y 3), las que constituyen en si mismas, indicadores y objetivos de aprendizajes (leer,
interpretar, comparar, identificar, argumentar, explicar, desarrollar algoritmos o procedimientos logicos,
calcular, efc.).

Dos opciones adicionales y/o complementarias:

a)  PREGUNTA FINAL (ABIERTA): En ella cada alumno puede hacer valoraciones sobre el examen,
ademas de exponer las dificultades afrontadas al enfrentarlo. Esta opcién, puede quedar fuera
del examen (en momento posterior), posibilitando el anonimato y con ello la mayor honestidad
y objetividad de las respuestas.

b)  PREGUNTA OPCIONAL ESPECIAL: De mayor profundidad. En ella debe predominar la aplicacién
sobre la extension (razonar mdas que escribir). No debe estar limitada a los obijefivos del
programa basico (puede abordar transferencias conceptuales, generalizacion de teorias o
métodos, temas de concurso, etc.).

c)  Sele asigna un valor de 1 a 5 puntos, y se califica sélo si el alumno alcanza los 95 puntos
restantes del examen (estimulo al esfuerzo y logros alcanzados en aspectos bdsicos). Esta
asignacion de puntos o aspectos evaluados puede variar de acuerdo al tipo de examen vy las
escalas empleadas.

b)  Calidad de elaboracién de las preguntas

Procurar una redaccion clara y comprensible, con érdenes precisas. Lo que, contribuye a la calidad
del examen y a evaluar con validez. En muchas ocasiones, los alumnos interpretan mal una informacion o
eligen un item correcto basdndose en ideas errdneas que son trasmitidas por imprecisiones en el contenido
de la pregunta (Yarroch, 1991); lo cual amenaza el verdadero propdsito de la pregunta.

c)  Estructuracion légica e integracion de las preguntas

Dicha légica consiste, en el establecimiento de un orden en las preguntas de acuerdo a su
complejidad (en forma creciente), apoyada en la dificultad que establecen los propios contenidos, en sus
relaciones y la integracion de saberes que establece la propia ciencia y la vida.

Es curioso que se le hable a los alumnos durante toda una etapa, de la necesidad de integrar el
conocimiento, y al llegar el dia del examen se le formula una pregunta por cada tema estudiado en clases
¢Por qué no formular una pregunta con varios aspectos abordados por incisos? ;No serd acaso esto, una
sefial inequivoca del modo en que se ha ensefiado durante toda la etapa?

dl  Rigor cientifico de las preguntas

El rigor cientifico, no sélo estd relacionado a la complejidad que lleva en si la propia ciencia, sino
también con la medida en que las preguntas que se formulan, sean capaces de contextualizar el contenido,
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de utilizar un lenguaije técnico apropiado, y textos que muestren la exquisita realidad de los fendmenos que
forman parte de nuestras vidas (ver anexos 1, 2 y 3).

Igualmente, las preguntas formuladas deben establecer, en un nivel apropiado, un reto al
aprendizaje de los conocimientos cientificos adquiridos por los alumnos.

5)  Graduacion en el nivel de acceso a los datos (Ver anexos 1y 2)

Se sugiere ofertar una data general, que apareciendo al final del examen, cumpla con los rasgos
siguientes:

a)  Los datos deben ser reales y cotidianos (contextualizados).

bl Los datos brindados no se cifien exclusivamente a los necesarios (persigue que el
alumno busque y sepa seleccionar aquellos que necesita).

c)  El alumno debe verse necesitado de procesar o mejorar algunos de los datos dados,
para poderlos utilizar en cierta situacion o pregunta planteada.

Ello contribuye, al desarrollo de determinadas habilidades (BUsqueda y organizacion de la
informacion): Saber que dato se necesita, donde buscarlo, como buscarlo, cdmo procesarlo preliminarmente
y por qué (logicidad del pensamiento), poner al estudiante mas cerca de la realidad cotidiana y mejorar la
comprension de lo que se hace, entre otras razones.

6]  Recursos que refuerzan el efecto psicolégico y educativo

Instrumentados, a partir de la forma en que se presenta la informacién y de transmitir diferentes
mensaijes con intenciones instructivas y educativas (de modo directo o sutil), con apoyo en elementos que
resultan novedosos: estructuracion del examen, fotos de personajes célebres, frases o pensamientos de
profundo valor humano y cientifico, ilustraciones de apoyo al razonamiento e informaciones instructivas
insertadas en los textos del examen que realzan la importancia de los temas tratados (Ver anexos).

Todo esto, fortalece la curiosidad del estudiante y promueve muchas veces la bUsqueda posterior
de una mayor informacién de modo independiente. Todo lo cual fortalece la unidad entre lo instructivo y lo
educativo, provocando en los alumnos un mayor gusto por la realizacién de los exdmenes y la incorporacion
de mayores motivaciones para aprender.

Acerca de la calificacion de los exdmenes

Calificar, no es exactamente evaluar, pero es sin dudas un paso determinante a la hora de asignar
una “nota”, como forma numérica de reflejar un resultado y emitir un “juicio de valor” acerca del aprendizaje
alcanzado por los alumnos. Abordar discretamente la complejidad del asunto, haria demasiado extenso
este articulo. Sélo el hecho de intentar cuantificar algo tan cualitativo, es ya de por si algo que merece mas
de un comentario por lo desatinado que resulta. Sin embargo, no es este el mayor desatino. Lo es, pretender
expresar a través del “nOmero”, algo que no fue previamente proyectado y que no puede estar por tanto
contenido en el juicio que se emite.
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Calificar, requiere de una observacion, de meditacion e interpretacion de lo observado y de una
valoracion de lo interpretado. Todo lo cual, constfituye un puente o conexion entre la realidad que es
observada, estudiada y valorada (los IMA; 2006), y la concepcién con que se hace. Lo que ha de hacerse con
objetividad y validez.

Para ello, resulta conveniente:

e  Definir los criterios de calidad.

e  Seleccionar y definir correctamente, aquellos Indicadores del Aprendizaje (IMA) que estén
contenidos en las acciones desarrolladas por los estudiantes durante el examen, y que
resultan verdaderamente medibles.

e  Establecer jerarquias y relaciones entre dichos IMA.
e  Relacionar pardmetros o indices cuantitativos y cualitativos. Sistema de valor.
e  Disponer de un sistema de referencia (respuestas posibles) amplio y flexible.

e Elaborar claves de calificacion, que contengan los aspectos referidos y establezcan una
relacion de las “notas” y el porcentaje de logro alcanzado por el estudiante en el examen.

e Ampliar las escalas de notas; usualmente limitadas en la ensefianza universitaria de 0 a 5 (o
en M, R, ByE).

e  Compartir todos los elementos anteriormente referidos, con los estudiantes y padres.

Algunas instrumentaciones complementarias encaminadas a emitir un juicio de valor acerca
del aprendizaje

En experiencias anteriores desarrolladas, ha sido provechoso el empleo adicional de Guias de
Observacion, las que permiten recoger las observaciones realizadas (de los IMA) en los diferentes exdmenes
realizados (u ofros ejercicios evaluativos), lo que contribuye a la contrastacion, a un estudio més integral del
aprendizaje de los alumnos y al registro sistematico (por el maestro y por los propios estudiantes) de la
evolucion y el comportamiento de cada uno ante cada actividad realizada. Lo que mejora mucho los juicios
valorativos emitidos.

Igualmente, resulta productiva la realizacion de entrevistas y encuestas periodicas a los estudiantes,
lo que permite recoger y valorar sus opiniones acerca de los exdmenes realizados y del proceso evaluativo
en general. De esta manera, es posible perfeccionar los procedimientos y la concepcidén con que se
disefiaron dichos instrumentos, lo que deviene en un importante elemento metaevaluativo del proceso.

Actualmente, algunos profesores optan por la implementacion del llamado “sistema feedback':
conjunto de herramientas educativas concebidas para perfeccionar y optimizar en todas sus etapas, el
proceso de evaluaciobn mediante exdmenes y tfests escritos. En lo material, este sistema requiere
esencialmente de una PC e impresora, a la que se le instala un lector digital que, valiéndose de sensores
opticos y de un programa previamente instalado, permite leer, corregir y evaluar en segundos las respuestas
dadas por los alumnos.

A pesar de lo ventajoso del sistema, no debe olvidarse que la evaluacién; teniendo la responsa-
bilidad de emision de un juicio de valor, requiere de una interpretacion de la informacién que ha de
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apoyarse en la observacion y el estudio de ciertos IMA, algo no tan sencillo, que no puede ser puesto de
forma absoluta en manos de una maquina.

En cualquier caso, es afinado reconocer junto a Chelimsky (1994, 1997), que la préctica evaluativa
contempordnea, cuenta con mayores posibilidades y perspectivas si se implementan disefios multimeto-
dolégicos, en los que se utilicen las ventajas de un método o instrumento para cubrir las deficiencias o
limitaciones de otro, con lo cual se asiste a variadas combinaciones de técnicas cuantitativas y cualitativas.

Desde esta perspectiva, la evaluacién se convierte en un proceso educativo y en una “investigacion
sistematica” en la que participan alumnos y maestros, discutiendo y reflexionando criticamente la valia del
examen, de sus resultados, de su consistencia y su correspondencia con los objetivos, tareas y acciones
desarrolladas en todo el proceso docente-educativo.

Sin dudas, todo ello permite ajustar los criterios de valor sobre los cuales se disefian y aplican los
exdmenes escritos, determinante en la transformacion de las concepciones, los juicios y patrones de calidad
tradicionalmente existentes.

Conclusiones

e No es posible pensar en una exclusion de los exdmenes escritos, ni pasarlos a un segundo
plano. Si es posible reconceptualizarlos, ponerlos a la altura del desarrollo tedrico-
metodologico y cientifico existente, ponerlos en funcién del mejoramiento del aprendizaje una
vez que sean un instrumento funcional y complementado, mas que una herramienta fria y
estereotipada de medicidn cuantitativa.

e Laforma en que se conciben, se disefian e instrumentan los exdmenes escritos, ha de corres-
ponderse con las cualidades y el caracter del proceso docente-educativo, con las
caracteristicas, necesidades y perspectivas futuras de los que aprenden.
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Anexos: 1, 2y 3 (1: Parcial; 2: Copa Lenin; 3: Examen de Premio de Bioquimica)

LP.V.C.E. V. L. LENIN,
TCP No. 1 de QUIMICA. GRADO 10. BAT-M. 2002-03.

Nombie: : - No: . Calif: .

En 1896, P. Zeeman, trabajando en espectroscopia éptica encontrs lineas espectrales
gque se desdoblaban en otras mas finas, esto hizo pensar ¢ A. Sommerfeld que los
electrones no solo giraban con trayectorias circulares como planteo Bohr, sino que
dentro de ellas ademds, existian zonas energéticas que llamo subniveles de energia.
En 1927 el fisico alemdn W. K Heiseinberg planted el Principio de Incertidumbre y
promovio el criterio de Orbital Atomico.

l- Sobre los dtomos de elementos quimicos representados por simbolos hipotéticos, se brinda lu informacidn siguiente:

A-Sulon A™ es isoelectronlcn con los Atomos dz J.

T.- Forma un compuesto hidrogenado covalente de formula H;T: gas de olor desagradable que se loniza en agna.

T1.- Pertencee al periode 2. Sus dtomos de notable estabilidad, poseen un nimere de ¢lectrones que responde a la firmula
MNo. g *s" = Na. & “p” = I

1.- Presenta la estruchura mis estable de] perfodo 2,

G- Posee una capa de valencia  25°2p’.

L.- Forma iones monovalentes de estructura (T)",

LF.- Poses |a energia de tonizacion mas elevada del periodo 3.

E.- Sus Atomos poseen la afinidad electrénica mas elevada de su periodo, y segan ¢l fragmento dedo de T.P forma la
sustancia simple gaseosa de mayor dengidad a T P.E A

5.- Su carga nuclear es 15+,

V.- Es el mds ne metal del grupo LV A,

(.- Sus propiedades et general son muy semajantes a las de V.

X.- Su electron difecenciante estt caractenzado por: n =2, i=l, m=10, s=-I/2

M.- Reaeciona de forma vigorosa con H; tormando un compuesto idnice de formula MIE,

R.- Con dos capas clecirdnicas. Su reaccion con agua produce un compuesto de formula R{CHD);.

Y.- En su grupo o el de menor radio atémice.

W- Poses estructura 1x°26%2p"35%3p".

I.}- bique convenientemente 2 cada clemento ceferido eh ol fragmento de 12 Tobla Periddica siguiente:

1A [ IA JIUA] WA | VA | via | via {vila

2
3

2-  Selecciona s alternativa comrecta o escriba la respuesta seghn corresponda:

a- FEnelion PO, el namero de oxidacion del fostoro es:
0 3+ S5+ b+ B+

b Nombra o formula las apstancias sepdn se indiea:
{- Cu {OI1) 2 Suliuty de Titie 3- HCO, 4 - Tridxido de azufre.

¢-  Con relacién al dibidrégeno podemos afirmar que:

*  Elerlace presente clasifica como: _ Covolente polar.  _ Covalente apolar. [onico
»  Entre sus moléculas hay interacciones de tipe:

*  Famuy soluble en: cCl, H;0.

[ ]

El Volframio (W) o Tungstenn de gran pureza, usado coma filamentos para bombillas, puede ser obtenide segin ia
ecuacion siguiente: WOy )+ 3 Ha {g) - W (s) + IH:0{g) AH > 0., Donde ¢l Hy manifiesta sus propisdades:
, ¥ dicha rezceidn termoguimicamente clasifica como: .
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P
P

d- A parir de la secuencia de transformaciones siguientes:
COx(g) HClI (ac)
CaO (s) —_— A (s)___, B (ac) Podemos afirmar que B responde a la formula quimica:

¢- Durante una prictica de laboratorio se derramé acido sulfiirico sobre la meseta. Para neutralizar su accion se polvorea
NaHCO;; produciéndose la reaccion que se representa:

3-  Un método industrial para obtener dihidrogeno se indica en la ecuacién (1), con el cual se puede desarrollar posteriormente la
reaccion (2):

C()+HO()=CO(@+H(g) (1)
H, (g) + Cl2(g) =2 HCl (g) @

Con relacién a lo anterior podemos afirmar que:
3.1- El proceso (1) clasifica como: Redox. No Redox.
3.2- Por reaccién de 10 g de carbono con suficiente agua, podemos obtener teéricamente una masa de Hy :

3.3- Si mezclamos 10 g de carbono con 10 g de agua en condiciones apropiadas, podemos obtener a T.P.E.A. un
volumen de Hyde: -

PREGUNTA OPCIONAL:

Se toman 39,46 g de cierto éxido metilico de formula MO y se calienta
fuertemente en atmésfera de dihidrégeno. Al finalizar la reaccién se obtuvo
un residuo solido que pesé 31,70 g. ; Cudl es la masa atémica relativa de M?

DATOS GENERALES:

Ar(x)/u: K=39, N=14, 0=16, H=1, C1=35,5, Mg=24, C =12, Zn =65,4, Cu=63,5, Al=27, Fe=56, Cr=52
Na =23

Vm = 24,8 L mol” Na = 6,02 * 10” part / mol.
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COPA LENIN

‘ouimca 10° Enero 27- 2001
.. Mpenbre___ " Escuala =9

“Conociendp a profundidad la naturaleza de los
enlaces quimicos, es posible establecer la
estructura de cualquier sustancia y explicar sus
propiedades”

Linus Pauling. 1930.

L Ftespunda pireciando ta gltarnafo cmreeta 0 dandp unn respuesta gecrita
L seqln 94 \nica
B Ten?beratl.:ra de fuslan {°C) del ., teniéndase ademés Fz, By Ne:
I ] R & 4 -2158 pai i)
.. Compuesto ibnico de frmula hipotética AdB. donde el lon oua forma 8 es
- |gpelectronico can los atomoa da un gas nopie de amolo usn an gl 2lumbrade
. piiblic. La férmuia real del eompuesto es. .
5~ NUmero ds eiecronas sin parear an al Tii® 440 9 10 w0
4. Especie quimica de menor sstabilidad: CO" ofF  NO" N

5- Un trasco de 368 L contigna 10 g de un gas de 10s gue citamos 8 continuBcian.
) i 2 360 Ky 101, 3 Kpa. El gas referido es: CO S50 HBr Ch
+ .. 8 Enios haluros de hidrdgano hav una varacitn monctona en |a polandad de
RS sus molgculas: no nodemos deeir o misma respects a oiras propiedades. De
este modo, el orden craciente establecido de sus temperatiras des abutidn
gs; &) HF< HCl < HBr < HI by HCl < HBr < H! < HF
ci Hi < HBr < HF < HCl  di HCI < Hi < HBr < HF

7- Sustantia més soluble en TS H8e XeF. TeF: I
8- Lot catiohes Na', Ca* y Gd*'. poseen radio semelants, sin embarac. sus
clomros difiersn en sus temperaturas da fusidn, siendo al de menor valor.
NaCl Cally CrdCly )
g Productos de la reaccidn dal percxido de sodio y el Aclde sulfunico:
a) Na;SOc+ H:0  biNaS+H: 0 =) NazS0s+ HiOz ) NaoBsOr + He

" 10- El digxido de azufre &5 un compuasto intaresante. En Cuba es smpleado en ia
. protaccién de la lanaosta y sl camargn. canta la melancais. En sus moléculas |8
. distancia de log enlaces g8 1,43 A" y o énguip 0-5-0 e de 118", Reprasaria I8
" agtructura de dicha molécuia seadn |a Tapriza del Cnlase ds Valencla,
cumpliéndose una deslocaiizacion de 4 plactrones T y una hibridacion spy en
indns los Atoma. '

Revista Iberoamericana de Fducacion (ISSN: 1681-5653)
e?20 e



Perfeccionando los exdmenes escritos: reflexiones y sugerencias metodoldgicas

: COPA NN -

. QUIMICA 10° eneD 2= ann L
' 'Jh'nhm Escuela___ No. -
‘btx ¥

No

. :11-Reacsion qua sa caresponde con ef cambio de geometria flustrado:
. A)NHy+ H' . NH,"

© B} IFy+ Fz . IFs
i e HSQY —* S0+ HT —
L ACIOE -+ Fp—a (.CIF;

. 12-Cambla da entalpla en Kj mol”’ a 298 K v 101,3 Kpa. asociado a la combustion
" 'de cada gramo de atanc (CzHg): +1420,47 -4B20 - 142847 - 4713

13 Elemento de) grupo VIIA cuya sustancla simple al reaccionar con el dioxigeno
forma, ol oxide da menot masa molar de los elementos de dicho grupo:

" " 14- Farmula de Lewis e 1a espacie 8:04"

i i}

" 15-Una disglugion contians disuelts tas sakas NaCl, MgClz, ZnClz, AICls, Cully at
afadic disolucién de hidroxide de sodio en exceso, precipitan las sustancias
siguiantes (Formulas)

16-Tanisndasa ics datos de GH® de enlaces siguientes on Kj mot’: +158, +375.
Aslgna el valor que comespande al proceso 1

1% NOCI (g) -— NQ (g} + Cl 2% NCl {g) —» NClz(g) + C!
AHY

17.En 1523 Gilbert N. Lewls enuncié su concapto de acide bage. Segun sate la
egpeci sefializada .se comporta en la reaccion que se indica como:

r ’ — ot ] 1+ —
: : SiFa. | +2F" — 5iF
. | H'd ]

18-Les puentes de hidrégena, en el flucrure de hidrégens, son de mayor fortaleza
qus los que se establecen en el agua, ain embargo Ias temperaiuras de
abuiliclon difieren  asombrosamente de forma contradictoria: fluorure de
hidrégeno  (15,4%), agua (100%). Lla razon es s siguiente:

16- Durante la combustisn de ciarta masa de carbtn se obfuvo una mercla
gassoza da GOy COp Sin poderve precisar la temperatura, se pudo
determinar que la densidad de la mezela respecto al dihidroganc gaseoso era
de 15,18. Esta permite afimar que la composicidn centasimal en masa de

cada gas en la mezcla o5
. co: N COg

Revista Iberoamericana de Fducacion (ISSN: 1681-5653)
e2]e



Mario Hernandez Nodarse

COPa LENIN

X ""-'t:ﬂ ;:f-.x'\.'; .
T GIUIMICA 10" Enero 27- 2004
P Hombre; Exruata M.
: D:'as Cansiales
o .ﬁ_-!:!: z - _i\_!-:':s.'l ':.l: v FInMrnn-ﬂnliuid-d
A 27 13 24 12 & 25
e 7T Mg 20 10 Te @
' o 4 N 4 7 Sn 2
B M & a 12 8 o a4
G Br A0 35 Pt 185 7R N a0
TUigd R o voooan an IR
o Ca 40 20 Rb B55 37 F 40
o ows T °x  To 24 1 2.
|
' Cu ° 635 29 s 78 14 c 26
E 1 9 Na 28 1
P a1 45 Te 127 &2
Ge 73 o3 Ti a7z ¥ BH i ot YORA
Ha 4 2 X 131 54 M - 8420
. L ' 1 oo BTN -
. | 127 &3 C0;  -3935
i Kr = e Hy0 fgy ~244 89
L7 2 MO 2858
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EXAMEN DE PREMIO. Bloauiucn DEL EJERC!CI(J h

Curso 20052006

Nombre v apellidos Gmpy i Ne.__ Calif. __

1- Lee culdadosaments fas aflimaciones que s muesiran, ldmmm como Verdaderas
{V) o Faisa (F} cada una. )

13- Las moiléculas de ATP son la fuente esencial de energia para ks funciones
bioligicas del organismo. Ello esta muy refacionado a los enlaces de “alta anergia”
presentas en su estructura y al hacho de pregentar el mayor potencial de transfarencia
de grupos fosfatos (AG) de ios compuestos macmaneﬁaticos que toman parte en el
metabolistfio.

1.2- Las tarreras de lprga distancia {que se coiren con un CoNsumo M&ximo de Q, d&l
80 %), dependen de los carbohidratos: particularmente- del giucdgeno MuUSCLar, como
combustibie metaboico.

1.3- ___ La glucdlisis anaerobia permite gue 3 partr de I metaboluaclﬂn de 1 mo! da
gmosa 56 puedan producir una ganancia de £ mol de ATP.

1.4 Dwenielos primeros 15 seq. de une carera, la energin empleada proviene
fundameniaimente del sistama de ATPPC (foafugmn) mientras que ya & cabo de Wbs 120
30g. predomina ol sislema aerdbico.

1.5 , Elmeisboismo perdbica de los carbohidrios (Cicle de Krebs y Sistema ge iransporte
elacironico con fusforilacion oxidativa), se desamolie exciusivamente en 18 mairtz milocondrial.

1.6 La falta de O, durante una carrera do 200 m, provoca que of Acido pirdcico & convierts
en acida Laclico (CH,CO0 ~ CoA).
1.7  ___El agua {H,0), por avrelevada capacidad térmica eapechl:a puede cantribuir § reguiar la

temperatura corporal durante el desamollo de ejercicios fisicoa, evilanda un
sebrecaleniamienta del organlamo.

1.8 ___ Lagucdlisis lactica posee una eievads eficacia, una vez qus permie que al orpanismo
pundn fransformar y aprovechar en forme GiN, casi toda 1a energia que o capaz de Rberarse
durarie |a mutabolizacién de los carbohidratos.

1.8  ___ El*efecio Iactalo™, comin enios eventos de ala intenaida y corta duracin, asté
determinads por & incremerto del proceso sigulenie: CH, CHOH)COO + H™ .

1.1 ___ Las proleinas, silo Negan a aporiar un ~30 % de Ia enorpia Iulaiqmdmnm |
org.mnmu dursnte ¢ desorolla de ejercicios fisicas.

1.1 ___ La reposicidin complets del glucégens muscular luego de correr 26 milae (aporcicie de
loimmin). reduiere de uns dicta rico en carbohidrates durante un perjodo de recuparacién de
24 h.

112 __ EINADH es una coenzima, que juegn un papel 63encial en los procesos oxidatives gue
ocurren en el melabolismo, l tranaporter electrones ¢ H' de un susirato que es reducido a
oiro que aerd oxidado. La l‘l’Hﬂ via para su reoxidacidn ez medianie [a accidn de la (ickica

© deshidrogenasa.
113 ___ Cercadel 70 % del iecieto produckie durante un svento de intensidad submisima, es
recuperado medients la glucogenolisis.
1.14 ___ Las enzimas, como calalizadores biolégicos, aparecen esencialimente en forma
de “hatoenzimas”, y iogran incrementar s velocidad de las reacciones quimicas por
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aumentar ka energia de activacion de 1os procesos quimlcos del organismo con alta
especificidad.

1.15 La aklosterona favorece Ia reabsorcién de lones Na* de ios tibulos renales, y con
elio 1 entrada de 2gua al plasma; lo que coninbuye a ia omeestisis del organismo.

2- Seleccione la alternativa correcta marcando con une cruz (X}, o complete & espacio

on blanco segin ge imlq.lo
2.1- Los carbohidratos soh aimacenados en of milsculo esquelélico en forma de:
__ Celulosa —_Glucégeno  __ Fructosa

2.2- En fa glucélisis Kctica: |
.. Intefviene [a chratosintasa .. Interviene el FAD __ Se forma glucosa-6-fosfato
__ Be forman moléculas de acelilCoa. ' '

2.} En la metabolizacion de! lipidos: -
__Interviene la camitina. * __ Pusda que ‘ocurra una E—omdacmn __No interviene el
' o FAD

2.4- Por cada moiécula de dcido estadrico (CH_-,—(GH;),E-COOHJ metabolizada pﬂl’ via
aordbica, se obtienen ___ moléculas de ATP.

2.5- La hormona que, estando constituida por 29 aminodcidos asociados, v actuando
esenciaimente sobre el higado, estimula la movilizacidn rapida de Tuentes potencmles de
energia mcrementando ia ghicogendlisis se lama:

2.6- Tras cuestiones que caracterizan y distinguen a los procesos ocuirides en la Cadena de
transpbrte electrénico con fosforiacion oxldativa son;

P
2

3 .
2.7- La energia requerida para los depories de tanzamiento (bala, disco, jabalina, elc.),
proviene:
a. __ Casi en su totalidad del gistema ATP-PC, b. __ Exclusivamente de la

glucolisis.
¢. __Casi en su totalidad del metaboilsmo aerdbico.
d. __ Pe una combinaciin de! metabolismo aerdbico y anaerobio, con la mayoria del ATP
producide anaerdblcamente.

2.8-'La fosfocreatina {CrP):
a. __ Se aimacena en las céluias del misculo esquekético.

b. __ Sutransformacidn en ATP as muy espontanea apH<7.  Mioquinese -
¢. _ La resintesis de ATP ocurre segiin 1a ecuacion: CrP + ADP  —~w————— Cr + ATP.
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e

2.9 La capacidad que tiene o sistema Tostigeno (PCr), para abagtecer rapidamente de
energia til al muisculo esquelético, as dependiente on buena medida de la esirecha rakacion
que guarda a enzima con la proteina conlrﬁctil

3- Argumente {cuestione, enriquezca, amplie, etc.) las sfrmaciones siguientes;

3 En ¢l perlodo previo a |3 competencia (1-2 h antes) 1o mejor as consumir dietas ricas en
carbohidratos (simples} en mas de un 60-65 % En cambio, debe evitarse [as comidas
ricds an grasas Yy camneas.

b- Fl consumo de agua (3000 mlL por cada 3000 calorias ingeridas en 1a diela), es
imprescindible para una adecuada y eficiente nutricion.

¢- Mientras que hay hommonas que actGan gobré 1as membranas, olras son capaces de
alravesarlas ewidenciande una diferencia en el mecanisrifo de accién de estas. Entre
dichos mecanismos se manifiestan diferencias marcadas.

d- Los distintos porcentajes de los distintos tipos de flbras musculares (1, Ha y IIb), que 58
presentan en la composicion muscular de los musculos esqueléticos de los atietas, esta
muy asociados a: las cualidades genéticas y al tipo de antrenamiento deportive. Se ha
podido determinar reclentemente que en ambos factores, juega un papel esencial ef tipo
de Miosing isoforma prosente.

a— La absorcidn de la glucosa, mvolucra a un proceso de transporte active de caracteristicas

- singulares.
1t En los atletas que entrenan el sistema anzerobio, se manifiestan algunocs cambios y
atlaptaciones tales como: Mayor desarrolio del reticuio sarcoplasmético, Gran actividad v
mayor eficiencia de los sistemas buffers o tampones y un incremento en 10s niveles de las
lactatos deshidrogenasas presentes en & citosol.

4 Explique los fundamentos blogquimicos del trabsio musculer, a parlir de una
descripciin detaliada de coémo ocwre dicho frabajo; demostrando asi, la
interTelacién existente entre ias etapas de excitacidn-comtraccion y relsjacién; y
dejando claro como la energin quimica es transformada en trabajo mecénico,
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