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Resumen 

En este trabajo se analizan pruebas escritas de BiologIa con ci fin de deterininar que criterios de evaiva-
ciOn son tenidos en cuenta mayoritaiiamente en éste tipo de exarnen. La metodologia utilizada surge de La 
modificacidn de criterios ya establecidos pam indicar algunas capacidades cognitivas. Los tesuitados de-
muestran que prdcticamente la totalidad de los contenidos evaluados en as pruebas anali7.adas son de tipo 
meniorIsticos. 

Abstract 

Written examination tests in Biology are analyzed in this paper in order to identify what criteria of eva-
luation are taken into account in this class of exams. The methodology employed is derived from a inodi-
fication of Criteria already established to identify cognitive Capacities. The results show that almost all the 
knowledge evaluated in the tests are of a memoiy-rcca!l type. 

Introducción 

La evaluación cumpic una importantc funciOn 
dentro del marco educativo, permiticndo tornar 
decisiortes relacionadas con los procesos de en-
seflanza y aprendizaje, sin embargo se observa 
que la evaluación es usada mayoritariamente 
como una forma de control y sanción social 
alejada de su verdadera dimensiOn pedagOgica. 
Se la concibe como una simple comprobaciOn 
de los conocimientos adquiridos y lo que se 
suele evaluar son contenidos conceptuales 
principalmente a Iravés do la repetición de he-
chos y datos. Hay concepciones docentes rnuy 
arraigadas que les hace pensar que esta forma 
de evaluar permite determinar objetivamente si 
un alumno ha aprendido o no. Estas ideas cstn 
Intimamente relacionadas con la postura de que 
los conocimientos cientficos tienen una nato-
raleza supuestamente objetiva, dejando de lado 
"Ia iniportancia de los efectos secundarios im-
previsibles de todo proceso de enseñanza y  la 
relevancia de los significados y procesos cog-
noscitivos infernos, que inás que observar es 
necesario inferir" (Perez Gómez, 1992). Gene-
ralmente esta vision simplista de la evaluación 
se basa en la concepciOn de que la enseñanza 
causa el aprendizaje y que Cste puede ser corn-
probado "midiendo" ci nfimero de conoci- 

mientos adquiridos a travOs de las evaluaciones 
que se reducen a exCmenes-controles a los 
suales se les asigna una nota lo mCs objetiva-
mente posible (Gil Perez et al., 1992). Esto no 
brinda informaciOn adecuada acerca del proce-
so de aprendizaje, ni mucho menos de las ha-
bilidades mcntales superiores desarrolladas en 
los alumnos. Si consideramos al aprendizaje 
como un "cambio" que implica poner en juego 
una variedad de procesos mentales para que ci 
alumno logre adquirir un nuevo conocimiento 
que perdure en el tiempo, podemos aceptar a la 
evaluación como la define Chadwick (1991), 
que es la "reunion sistemdrica de evidencia, a 
fin de determinar si en realidad se producen 
ciertos canibios (aprendizajes) en los alumnos 
y controlar, también, el estado del aprendizaje 
en cada estudiante ". 

Prácticamente en todo momento la enseflanza 
se rcaliza en un clinia de evaluaciOn, que con-
diciona y controia la dinámica de un curso. En 
este tipo de situaciOn los alumnos, realizan es-
fucrzos y se comprometen en mayor o menor 
CT grado en La medida en que se sientan objetos de 
evaluaciOn. Esto tiene sus ventajas y sus des-
ventajas, ya que cuando ci alumno está en un 
situaciOn de evaluaciOn rnás o menos perma-
nente se ye obligado a estudiar. La mayorIa de 
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los alumnos nianifiestan: "no tener nada que 
estudiar cuando no tienen un exarnen de por 
,nedio". Pero por otro lado la evaluación se 
convierte en ci fin del proceso educativo por-
que brinda una calificación que le perinite al 
docente certificar que un alumno ha aprendido 
o no, basándose en la rnedición de los conoci-
mientos puestos de manifiesto en un examen. 

Airededor de los conceptos mencionados ante-
riormente, se han Ilevado a cabo un sin nürnero 
de invcstigaciones relacionadas con Ia evalua-
ción de los aprendizajes, en las que se analizan 
diferentes modelos de instrumentos para eva-
bar tipos de aprendizaje (Olivares Jimenez, 
1995; Fontes Costa, 1990), las funciones de la 
evaluaciOn y las concepciones docentes sobre 
evaluación (Alonso Sanchez, et al.. 1995). 
También se han realizado trabajos donde se 
critica al aprendizaje de niernoria y el uso do 
éste como principal criterio de evaluación de 
las pruebas escritas y se proponen niodelos en 
los que se trata de superar sus falencias (Nigro, 
1995; Vásquez Alonso, 1992; Alonso Sanchez, 
ci al., 1995; Olivares Jiniénez, 1995). 

Sin embargo es difIcil encontrar en Argentina 
irabajos referidos a la práctica evaluadora ha-
bitual por medio de pruebas escritas. Esto mo-
tivó ci presente estudio generando interrogan-
tes referidos a: i,Cuáles son los criterios quo 
tienen en cuenta losprofesores para evaluar es-
pecIficamente en ci drea de la Biologla? y jSe 
ha transforniado Ia evaluación a partir de las 
nuevas propuestas constructivistas generadas 
en la reforma educativa argentina? Para res-
ponder estas preguntas se anahzó una muestra 
de pruebas escritas de BiologIa identificando si 
los criterios de evaluaciOn tenidos on cuenta en 
ellas, manifiestan los cambios esperados por 
los objetivos propuestos por la reforma, o solo 
evaltian antecedentes memoristicos. 

Funciones y tipos de evaivación 

Para poder ubicar ci tema de este trabajo en 
contexto, es necesario considerar inicialmente 
cuáles son las funciones que cumpien las eva-
luaciones en la prilctica docente, y qu6 dife-
rentes tipos de evaluaciones se utilizan. 

Segtin Alonso Sanchez (1996), las funciones 
puede resumirse en: 

Incidir en ci aprendizaje ya que la evalua-
ción se integra en ci proceso de aprendizaje 
facilitando ci ajuste pedagógico a las nece-
sidades individuales de los alumnos. 

Incidir en la enseñanza porque contribuye a 
su mejora. 

Incidir en ci currIculo ya sea actuando co-
mo retroaiirnentación o Ilevando a cabo 
arreglos para que pueda ser trabajado con 
interés y provecho por los estudiantes. 

Adicionalmente, la evaluación se utilize para 
seleccionar a los estudiantes, certificar ci logro 
de determinados objetivos, cjercer ci poder 
(Santos Guerra, 1996), incentivar ci conoci-
miento (Ausubel, 1983), determinar ci grado en 
que se han conseguido las intenciones de un 
proyecto educativo (Coil, ci al., 1992). Por otra 
parte las repercusiones psicológicas do la eva-
luaci6ji. son importantes para los niismos alum-
nos "ya que a través de los resultados de la 
inisnia los estudiantes van conjigu rondo su 
autoconcepto" (Sanlos Guerra, 1996). Sc ova-
lila pare que ci alumno conozca como "evolu-
ciona" su aprendizaje, se evahuia para que ci 
profesor evidencie los resultados de su accionar 
en ci proceso educativo, tambidn se evalda para 
la institución educativa que necesita la certifi-
cación do los resultados do los alumnos, per-
mitiendo o impidiendo que avance en las si-
guientes e.tapas del sistema educativo. Por ill-
timo se evalda para la sociedad, ya quo dsta 
demanda los resultados de las evaluaciones pa-
ra ernitir un juicio sobre ci desempeflo de un 
alumno y de la escuela. 

En cuanto a los tipos de evaluación, bdsica-
mente so distinguon: la diagnósrica, quo tiene 
como funcidn Ia ubicación, es decir, trata de 
localizar el punto de partida del proceso de en-
seflanza-aprendizaje; Ia for,nativa, cuyo princi-
pal propósito es precisar ci grado do dominio 
do una determinada tarea, no tiene como obje-
tivo calificar sino ayudar al alumno y al do-
cente a concentrarse en la forma particular de 
aprendizaje que permita avanzar con este pro-
ceso; y por iiltimo, la sumativa, cuyo proposito 
es estimar ci grado en quo las metas han sido 
alcanzados a lo largo de todo ci curso o gran 
pane de él. Cuando se observan las prilcticas 
áulicas sobresale un prcdominio de este illtimo 
tipo do evaluación que generalmcnte refuerzan 
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destrezas poco significativas como lo es la re-
petición memorIstica de los conocimientos de-
jando de lado otros procesos mentales mucho 
más importantes para el aprendizaje significa-
tivo. 

Para poder estructurar un proceso de evalua-
don completo exige la utiiización de diferentes 
instrumentos en distintos momentos, sin em-
bargo prevalece la prueba escrita con sus dife-
rentes modalidades al finalizar un ciclo de 
aprendizaje. Kempa (1986), las clasifica en: 
pruebas de respuesta cerrada, pruebas de res-
puesta corta o cuestiones estructuradas y prue-
bas con cuestiones de ensayo y resoiución de 
problemas. Esta baterla de pruebas tienen una 
gran aceptación on ci ámbito educativo dado 
que pueden proporcionar informaciOn más 0 

menos precisa sobre si ci alumno sabe o no sa-
be y cuando se expresan los criterios de eva-
luación, éstos suelen ser simiiares para calificar 
a todos los alumnos por igual garantizando la 
objetividad. Sin embargo sabemos que "en la 
mayorIa de los casos la validez y fiabilidad de 
este tipo de examen sue/en ser insuficientes" 
(RodrIguez et al., 1992) y "se lirnita la evalua-
chin a Ia mds facilmente medible, evitando to-
do lo que pueda dar lugar a respuestas impre-
cisas" (Alonso Sanchez et al., 1996). Además 
estos requisitos suelen estar amenazados por 
otros factores, como son la simpatfa por un 
alumno, Ia personalidad de los evaluadores, ci 
cansancio del evaluador, la falta de objetivos 
ciaros a la hora de evaluar, y otros. Sin embar-
go, rcsuita difIcil abandonarios como instru-
mentos de vaioración ya que otros tipos de 
evaluación son considerados poco fiables y 
crefbies. 

A pesar de las transformaciones de los sistemas 
educativos, las prácticas evaluadoras se con-
servan y la vision simplista de la evaluación, 
que tiene como justificativo ci hecho de garan-
tizar la objetividad del docente a la hora de 
asignar una calificación, siguen vigente reali-
zando exámenes en los cuales prevalecen los 
criterios repetitivos (Gil Perez et al, 1993). 
Estos ültirnos aspectos motivaron ilevar a cabo 
esta investigación que tiene como principal 
objetivo indagar cuales son los criterios de Va-
luaciOn comünmente usados en las pruebas es-
critas de BiologIa. 

Materiales y métodos 

En este trabaj o se analizO una muestra tomada 
al azar de 29 evaluaciones de Biologla del ter-
cer ciclo del CBU y primer ailo del ciclo de es-
pecializaciOn, confeccionadas por docentes 
pertenecientes a siete instituciones educativas 
de la provincia de COrdoba. De cada uno de 
estos tipos de exdmenes se seleccionaron cinco 
pruebas resueltas por alumnos quienes habIan 
obtenido diferentes calificaciones. Las evalua-
ciones consideradas incluyen distintas modali-
dades de pruebas escritas, como son las prue-
bas de respuesta cerrada, pruebas de respuesta 
cotta y pruebas de ensayo. Esto permitiO estu-
diar una amplia variedad de items entre los que 
se pueden mencionar: preguntas de opciones 
mOitiples, items para completar con una pala-
bra o una frase, preguntas que requerfan ci de-
sarrollo de un tema, etc. 

Para ci análisis de estas evaluaciones se elabo-
raron criterios que se agruparon en cinco cate-
gorIas, representando cada una de ellas distin-
tos tipos de capacidades req ueridas a los alum-
nos para poder resolver los items de las evalua-
ciones. Estas categorlas fueron determinadas 
tomando como base los cuatro niveles de capa-
cidades cognitivas considerados por Kempa 
(1986). Se establecieron modificaciones a esta 
categorizaciOn centradas on diferenciar la apli-
caciOn de conocimientos como una simple 
transferencia, (nivel ties) a una aplicación del 
conocimiento a situaciones nuevas. Es a partir 
de esto que surge un nuevo nivel (cinco) que 
corresponde a plantear hipOtesis, desarrollar 
una secuencia de pasos para probar su hipdtesis 
y sobre todo fundamentar Ia respuesta emitida. 
Esta modificaciOn de la clasificación de Kempa 
la consideramos como un aporte importante de 
este trabajo, conjuntamente con los criterios de 
evaluaciOn que se incluyeron en cada nivel, de 
forma tal que se pudiera contar con un instru-
mento mas a menos objetivo para anaiizar las 
pruebas y que permitiera asigriar cada Item a un 
determinado nivel. Es asf como quedan esta-
blecidos los siguientes niveies: 

Nivel 1: Conocimiento y recuerdo de hechos, 
hipótesis, teorlas, tenninologla y convenciones 
cientIficas. En este nivel son requeridas fun-
damentalmente habilidades para recordar, esto 
implica que en los Items en los que se solicite 
ci conocimientos de hechos y datos especIficos 
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las respuestas pueden ser expresadas por la 
simple repetición memorIstica. 

Nivel 2: Comprensión de los conocimientos 
cienr(ficos y sus relaciones manifestadas en la 
capacidad de explicar Ia inforrnacion presen-
tada y para expresarla de dferentesforrnas. Se 
trata de hahilidades para traducir y comprender 
la información lo cual requiere un mayor do-
ininio de la capacidad de pensamiento y expre-
sion. 

Nivel 3: Aplicación del conocirniento cient(ftco 
a situaciones nuevas referidas sOlo a la trans-
ferencia de conocirnientos. El alumno debe ser 
capaz de seleccionar entre sus conocimientos 
los más adecuados para aplicarlos a una nueva 
situación. 

Nivel 4: Análisis, sIntesis y evaluaciOn de la 
infortnaciOn cienffica. Consistc en descubrir 
sus constituyentes (análisis), reorganizar]os en 

una nueva estructura (sintesis) y manifestar una 
opinion hasada en criterios y fundamentada en 
juiclos personales sabre la validez de esos 
contenidos. 

Nivel 5: AplicaciOn del contenido cient(fico a 
situaciones nuevas que impliquen la capacidad 
de seleccionar entre sus conocimientos los inds 
adecuados para resolver una situaciOn pro-
biemdtica. Se requiere de Ia capacidad de hacer 
algo nuevo y ütil con Ia informaciOn que se tie-
ne para construir conocimientos de un modo 
creativo. 

Estas categorfas están jerarquizadas inclusiva-
mente de acuerdo al nivel de exigencia cogniti-
va que requiera cada una, desde la más sencilla, 
como es la repetición memorIstica, a la rnás 
compleja, que es la resoluciOn de situaciones 
problemáticas. A continuaciOn se detallan en la 
Tabla I los items considerados en cada nivel. 

NIVELES CRITERIOS DE EVALUACION 

Nivel 1: Conocjrnjento y recuer- 1- Conocimiento de hechos y conceptos que pueden manifestarse por la mera re- 

do de IecIios, lupOfesis, feorfas, peticidn mernorIstica como son las definiciones, reglas, principios, teorlas, etc. 

ternünologIa 	y 	convenciones 2- Re.solución algoritmica de ejercicios. 
Cf enhlficas. 3- Reconocimiento del nombre especifico de una estructura, ftinción, proceso, etc. 

Nivel 2 : C'o:nprensión de los TraducciOn, que Se entiende como la transmisiOn objetiva de una comunicaciOn 

c000cimlen tos cienty1cosç pero vertida en un lenguaje disn 	m nto del origal. 

relociones inosifesiadas en 	la  Establecimiento de relaciones entre contenidos o situaciones de un modo dife- 
capacidad de explicar la infor- rente, por ejemplo mapas conceptuales, graficos, esquemas, etc. 
macion presenrada y para cx-  Comparacidn - diferenciaciOn. 
presarla en diferenres.forrnas.  tt - tófl de grdficos, figuras, esquernas, etc. 

 Fundamentacidn de la interpretaciOn de graficos, figuras, alternativa elegida, 
etc. 

Nivel 3 	Aplicacidn del COflOCS Transferencia de conocimientos a situaciones nuevas. 
rniento 	crent(fico a situaciones 
,suevos referidos solo la lran.sfe- - 

Aplicación de contenidos a situaciones nuevas donde se cuestionen ideas alter- 

rencia de conocimientos. 
nativas. 

3- Aplicacidn de conocimientos a trav6s de actividades que ponga énfaais en as- 
pcctos de la metodologta cientIfica. 

4- Aplicacidn de contenidos de otras area de las ciencias naturales. 
Nivel 	4 	Andii.r:s, 	SIflteSis 	Y I - Interpretacidn de lextos, consiste en la explicación o resumen de una comunica- 
evaluación 	de 	in 	infoi'in(iciOn ciOn, ontrafia un reordenamiento, reorganizaciOn o nueva vision del material. 
cientIfica.  Capacidad de sintesis. 

 Capacidad de análisis. 
 ElaboraciOn do juicios fundainentados. 
 Elaboracidn de metaconceptos. 
 Inferencia. 

Nivel 5 : Aplicacidn del conoci - Interpretacion de datos cualitativos para la resoluciOn de problemas. 
mienlo c:ent:yico a siluaciones 
nuevas que tn:pliquen ía capaci- 

2- InterpretaciOn de datos cuantitativos para la resotuciOn de problemas. 

dad de seleccionar entre Plantearniento de hipOtesis. 

nocirnientos los reds adecuados 4- Seleccidn de conocimientos previos para resolver situaciones problemthicas. 
para resolver una siluación pro- 
blesndtica. 

rabla N° 1 Niveles y criteos de evaluación. 
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Para cada uno de los 29 exámenes considera-
dos en esta investigacidn, se identificaron los 
criterios de evaluación de acuerdo a lo explici-
tado en la Tabla I, con el fin de determinar 
cuáles de ellos eran tenidos en cuenta por los 
docentes para su evaluación. 

Además de las categorlas especificas de las 
Ciencias Naturales se analizaron aspectos ex-
tradiscip/inares que no pertenecen a un nivel 
especIfico, pero se refieren principalmente a Ia 
comunicación verbal de la información. Entre 
las que se tuvieron en cuenta están el uso de 

terminologIa especIfica para expresarse en 
forma escrita, la ortografIa y la redacción. 

Resultados 

Los resultados hallados se calcularon sacando 
el porcentaje de criterios de cada nivel asigna-
dos a los Items de cada evaluacidn, En Gráfico 
I se observa que la mayorIa del total de Items 
de evaluación analizados son asignados al Ni-
vel 1 y en menor medida al Nivel 2 siendo la 
asignacidn a los niveles 3, 4 y 5 prácticamente 
inexistente. 

nivel 1 

nivel 2 

jniI 3 

Dni'leI 4 

niI 5 

Gráficol: Porcentaje de items asgnados a cada nivel de cterios 

Dentro de los criterios de evaluacidn pertene-
cientes al nivel 1 prevalecen aquellos que valo-
ran el conocimiento de hechos y datos que 
pueden manifestarse por la mera repetición 
memorIstica y de reconocimiento, siendo los 
que constituyen las preguntas más frecuentes 
en las pruebas escritas revisadas. Las respues-
tas memoristicas se pudieron evidenciar clara-
mente examinando Items en los que se haclan 

preguntas que requerlan el desarrollo de aiglin 
tema o concepto, se compararon las respuestas 
que daban distintos alumnos a un mismo item 
pudindose ver que la mayoria eran iguales 
demostrando una reproducción textual de 
enunciados dados en clase. 

A continuación se dan ejemplos de ftems asig-
nados a este nivel: 

1. Items donde se valora el conocimiento de hechos y conceptos que pueden manifestarse por la 
mera repeticidn memorIstica 

ZCudles son las pieles de caza prohibida? 
tQue son las bacterias? ,Cómo se clasifican de acuerdo a su forma? 

2. Items donde se valora la capacidad de reconocimiento. 

Identifica los drganos que constituyen el sistema respiratorio humano y coloca las refe-
rencias que correspondan. (este item incluye un grafico dcl aparto respiratorio). 
Indica el nombre de las estructuras seflaladas. (este item incluye un grafico de una célula 

vegetal). 
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En el nivel 2, un 24% de los Items hacen refe-
rencia a la interpretacion y fundamentación de 
gráficos y figuras, asI como tambin a la tra-
ducción de una forma simbólica a otra. Esto 
irnpiica ci reconociniiento de ciertas estructuras 
o funciones especfficas, sin embargo los gráfi- 

cos que se presentan suelen ser los mismos que 
se han visto en clase, por lo tanto el Item puede 
ser respondido recordando de memoria ese grá-
fico sin hacer un anáiisis ni una inferencia al 
respecto. Como ejemplos de este nivel seflala-
mos: 

Items donde se valora la traducción simple de conocimientos 
a. Desarrolia los siguientes temas: corazón, funcionanjiento cardfaco, tejido sanguIneo, cir-

culación de la sangre. 

Items en donde se valora la capacidad para interpretar y fundarnentar. 
a. Observa y responde (aquI se incluye ci gráfico de una célula tipo): Dc qud tipo de clu1a 

se trata? Menciona las caracterIsticas por las cuales Ia identificaste. 

Con respecto a los criterios extradisciplinares, 
que corresponde a habilidades de comunica-
ciOn y escritura, solo en ci 28% de las evalua-
ciones se consideran estos criterios y se los re-
laciona con la expresiOn escrita y dentro de 
estos ci criterio más evaluado es la ortografIa. 
Se observO que en algunos exámencs la califi-
cación bajaha cuando la cantidad de errores 

ortograficos era excesiva, aunque esta situaciOn 
se dio en la minorIa de los casos analizados. 

Par otra parte, es interesante seflalar que en los 
exmenes analizados se detectó poca ciaridad 
conccptuaies en Ia formulaciOn de los Item y 
hasta errores conceptuales, que se evidencian 
en ci enunciado de las preguntas que realizaban 
los docentes en las pruebas. A continuaciOn se 
brinda un ejemplo: 

Indica cuál de las siguientes afirmaciones corresponde a un concepto aproximado de respiración a 
nivel: 	a- celular 

vegetal 
organismo inulticelular inferior 
organismo multicelular superior 

Proceso mediante el cual un organismo intercambia con ci ambiente oxIgeno y diOxido de Car-
bone. (c)' 

Conjunto de procesos en los cuales "estructuras especiales" dcgradan ci alimento, consumen 
oxIgcno y iiberan energia, agua y producen diOxido de carbono. (a) 

Proceso de absorciOn de diOxido de carbono, por medio de pequeflas aberturas en la epidermis 
y liberaciOn de oxIgeno. (b) 

Proceso mecánico aerObico necesario para vivir. (d) 

Como dato anexo, se observó que en algunos 
casos la calificaciOn asignada a dos o más 
alumnos era diferente a pesar de que ellos te-
nhan prácticamente las mismas respuestas en ci 
examen. En estos casos no se pudo determinar 
ci motivo ni ci criterio que se tuvo en cuenta 
para hacer esa diferencia en la calificación Ii- 

nal. Debido a esto se podrIa considerar que ci 
docente utilizO un "criterio subjetivo" (tal co-
mo puede ser la afinidad por ci alumno o 
alumna) Io cual incidió sobre Ia asignaciOn del 
puntaje final de la prueba, restándole objetivi-
dad al instrumento de evaluaciOn. Pero por otra 
parte, cabrIa pcnsar que ci docente pucden in- 

1. 	Entre paréntesis se han indicado las respuestas consideradas como correctas por el docente que elaboró este examen. 
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lerpretar de diferente formas cada una de las 
variaciones que hacen los alumnos cuando ex-
ponen la respuesta a una de las preguntas de las 
evaluaciones. Pensamos que esto se soluciona-
na si los docentes tuvieran en claro los criterios 
de las categorlas propuestas. Por ejemplo si un 
docente sabe reconocer bien lo que es un ejer-
cicio de aplicacion no tendrIa porque confun-
dirse con uno de resolución de problemas. La 
rnayorfa de los items de evaluación de un exa-
men suelen pertenecer a una mismo nivel o a lo 
sumo a dos niveles consecutivos. Esto quizá 
pueda ayudar a decidir sobre a que nivel perte-
nece cada item. Tarnbién seguramente ocurra 
que esta lista no tenga todos los criterios que 
los docentes pudieran utilizar. Esto parece Id-
gico e incluso favorable, ya que esta propuesta 
es factible de completar a rncdida que otras 

personas estudien otras evaluaciones y surja la 
necesidad de perfeccionar este trabajo. 

Ejemplo de evaluación de nivel superior 

Como una forma de aportar en este trabajo 
ejemplos que corresponden a exigencias cog-
nitivas más complejas, como es la resolucidn 
de situaciones problemáticas, se han elaborado 
aigunos tipos de items que pueden ser asigna-
dos al Nivel 5. En estos ejemplos se rcquiere 
(aunque no necesariamente en forma explicita) 
que el alumno plantee una posible hipdtesis 
que le permita solucionar el problema, la cual 
deberá surgir de los datos cualitativos o cuan-
titativos presentados par el docente. Tambidn 
es necesario que el alumna fundamente la hi-
pótesis y se plantee los pasos que llevaron o 
llevanIan a la resofucidn del problema a travds 
de conocimientos previamente adquiridos. 

Lee ci siguiente texto1 : 

"Más del 99% de las especies animales son más pcqueflas y viven menos que los seres humanos. 
La gran talla del hombre implicó probablemente que en las etapas claves de su evolucidn, hace unc 
a dos millones de aflos habIa pocos animales que se Ic resistieron si actuaba en grupo. La longevi-
dad abre al hombre algunas puertas de Ia evolucidn, pero cierra otras. Tarda tanto (12 o 15 años 
en alcanzar la rnadurez sexual, que el Indicc de crecimiento de su poblaciOn jarnás se aproxima a] 
de las bacterias o los mosquitos". 

Teniendo en cuenta la teorIa de la selección natural: ZQu6 desventaja evolutiva podrIa ha 
acarreado ala especie humana ci tardar 12 aflos hasta lograr Ia madurez sexual? 

Que comportamientos humanos compensan esta desventaja? Estos comportamientos, son 
tipo intra o intcrespecIficos? Fundamenta tu respuesta. 

Un segundo ciemplo referido a genética es el siguiente: 

La Sra. Rodriguez y la Sra. Ghiglione tuvieron simultáneaniente hijos en un hospital. La Sra. Ro-
driguez llevó a su casa una nifla que llamO Juana, y la Sra. Ghiglione un nio que llamO Franco, 
pero la Sra. Ghiglione afirniaba que habla tenido una nilia e inició un juicio al jefe de neonatologIa 
del hospital. El Sr. Ghiglione era de grupo 0, y su Sra. del grupo AB; los Rodriguez eran del grupo 
B. Juana tenIa el grupo A y Franco ci grupo 0. 

a. A partir de lo enunciado, , Crees. que hobo cambio de niflos? Fundaniéntalo. 

h. iQu6 genotipo tienen? 
- Los Ghiglione 
- Los Rodriguez? 
- Juana y Franco 

c. 	Te parece que ganardn el juicio? Por qué? 

1. 	Se agradece a la profesora Susana Mana que ayudó a la elaboraciOn de los items que aquf se e]emplifican. 
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Discusión y Conclusiones 

El análisis realizado de los criterios de evalua-
ción de las pruebas escritas de Biologia mues-
tra inequIvocainente que los Items de evalua-
ción son asignados en su mayoria al nivel de 
criterios en donde se valoran habilidades para 
recordar y traducir información. Las respuestas 
a estos items pueden elaborarse a haves de la 
repetición memorIstica de hechos y datos 
transmitidos en clase o, en el mejor de los Ca-
sos, a través de la transmisión realizada de una 
forma diferente a la Ilevada a cabo durante La 
clase, to cual implica hahilidades para traducir. 

La ausencia de asignación de Items a criterios 
que revelen capacidades tales como las de apLi-
cación, análisis, sIntesis y resoluciOn de pro-
blemas es casi total. Con esto se puede deter-
minar que los Items de evaluación permiten, y 
por to tanto favorecen, el aprendizaje repetitivo 
en desmedro del aprendizaje significativo. 

Este tipo de evaluación puede tener sus bases 
en una enseiianza por transmisión-recepción de 
conocimientos ya elaborados, debido a que, 
como dicen Mettes y Cots (1980), en este tipo 
de enseflanza el grado de transferencia es ml-
nimo y los alumnos se limitan a reconocer pro-
blernas y conceptos ya resueltos en clase. AsI, 
se puede dudar que la transrnisión de conoci-
mientos se traduce en asimilación significativa 
que sirve de base para la rcsolución de exdrne-
nes en Los que se requiera un nivel de exigencia 
cognitiva más compleja y un dominio profundo 
de los contenidos. 

La büsqueda de objetividad, seguramente, es 
otro de los inotivos que lievan a los docentes a 
evaluar los aprendizajes de los alumnos hasán-
dose en los criterios descriptos anteriormente. 
Este tipo de evaluación es congruente con una 
conccpcidn tCcnica de la cvaluación que exige 
que La comprobación del aprendizaje 'se ex-
prese a Ira yes de nu'rneros y se cuantifique en 
resultados que puedan compararse" (Santos 
Guerra, 1996) y sirvan de base objetiva para las 
promociones y las selecciones. Esto ditimo es 
titil solo para un tipo de evaluaciOn que tiene 
como cinica función ser un instrumento de 
control, que está lejos de ser un instrumento 
que apoye al aprendizaje de los alumnos. 

Para lograr que la evaluacidn ayude al aprendi-
zaje debe ser coherente con planteamientos 

constructivistas siendo necesario que la evalua-
ciOn se realice a to largo de todo el proceso de 
enseflanza-aprendizaje y que no se reduzca a 
valoraciones parciales y terminates, que en ge-
neral se miden con una prueba escrita del tipo 
de la analizada. 

En asociacion con La creencia en Ia objetividad 
de La evaluación y en el contexto de una ense-
ñanza por transrnisiOn y recepciOn de conoci-
mientos elaborados, hay estudios realizados en 
el campo de La FIsica y la Qulmica elaborados 
por Alonso Sanchez et al. (1992, 1995) en los 
que, a travds de encuestas a los profesores so-
bre sus propdsitos y preocupacioncs sobre 
evaluaciOn y el análisis de actividades de eva-
luación se pudo constatar que la mayoria de los 
profesores manifestaban que su principal preo-
cupación sobre la evaluación era la bOsqueda 
de objetividad, justicia y precisiOn. Esto está 
relacionado con ci tipo predoniinante de activi-
dades encontrados en los trabajos de evalua-
ciOn mencionados que consistlan principal-
mente en ejercicios de apticación operativa de 
algoritmos. Nuestro trabajo aporta nuevas cvi-
dencias que apoyan a los resultados obtenidos 
por las investigaciones anteriores, ya que se 
comprueba Ia marcada tendencia a la evalua-
ción de antccedentcs memorIslicos. 

No es dificil poner en cuestiOn esta pretendida 
objetividad de La evaluación ya que suele ser 
frecuente encontrar que las expectativas yb 
prejuicios del profesor sobre los alumnos influ-
yan de mancra considerable en la calificaciOn 
de los alumnos. Como se comentó en los re-
sultados, esto se pudo detectar en algunas 
pruebas analizadas en donde se evidencia la in-
fluencia notable de un criterio subjetivo que in-
cide en la calificaciOn de los alumnos. 

Por otra parte se puede concluir que practica-
mente Ia totalidad de los contenidos evaluados 
en las pruebas analizadas son solo de tipo con-
ceptual, dejando de lado una gran variedad de 
contenidos procedimentales y actitudinaics que 
tambiOn forman paste de las mtiltiples dimen-
sioncs del aprendizaje. Para romper con ci tipo 
de evaluación habitual reducida a aquello que 
permita una inedida más fácil y rápida, es de-
cir, La rememorizaciOn de los conocimientos 
teOricos y su aplicación igualmente repetitiva a 
ejercicios de mera aplicaciOn y que sea cohe-
rente con to que plantea Ia Reforma Educativa, 
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será necesario atribuir a Ia evaluación el papel 
de instrumento de aprendizaje. Para lograr esto 
serA imprescindible un cambio en los procesos 
de ensefianza, aprendizaje y evaluación que de- 

berán contemplar todos los aspectos concep-
Wales, metodologicos y actitudinales que en-
trafla ci aprendizaje. 
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