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Es posible que para algunos de los actores del amplio escenario
educativo resulte poco o nada Gtil hacer esfuerzo alguno por esclarecer
‘0 hacer notorios los dominios que corresponden al curriculum, la ins-
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Algunas de las posibles razones de tal postura podrian ser: (a) la
Inercia que caracteriza al ejercicio profesional de buena parte de quie

nes se desempefian en ol campo de la ensefianza, comportamiento que,
a | parecer, se ha consolidado por la aparente suficiencia de una base in-
tuitiva, fuertemente arraigada en la experiencia, que ha hecho creer a
gales docentes, que el éxito de su labor estd garantizado con sdlo tener
’," *dominio” de la asignatura y exponer ante sus alumnos el conjunto de
temas que conforman la asignatura que supuestamente ensefan. Esto,
por supuesto, refleja un marco de referencia muy estrecho, que en na-
‘da contribuye al desarrollo del campo de la instruccién; (b) la ausencia
‘de una teorfa de la instruccién, circunstancia que ha contribuido, en
_buena medida, 2 que la educacién en general, y los especificos campos
del curriculum y la instruccién conformen una compleja drea, donde la
‘ambigliedad parece ser el rasgo mis notorio; (c) la consideracién de la
,f a evaluativa como un conjunto de actividades que, en la mayorfa
de Jos casos, parece no guardar clara vinculacién con la Instruccion
“con el curriculum,

RESUMEN

El presente trabajo constituye una primera aproximacién
2 una perspectiva integradora de las pricticas relativas a
L instruccién y a la evaluacién del rendimiento estudian-
til, con especial énfasis en la planificacién de las mismas,
Se amalizan brevemente cuatro de los posibles ndcleos al-
Mhbcﬂmmbm
integracién. Se esborza un modelo integrador de la ins-
truccién y de la evaluwacidn, cuya funcién es servir de
anclaje a una reflexién sobre las referidas pricticas, Den-
tro de este modedo, se confiere especial importancia a la
investigacién como componente integrador de la instruc-
cién y de la evaluacién, destacando algunas de las venta-
jas que ofrece al profesional de la educacion ¢l enfoque
de la investigacién—accién  Se subraya el papel del pro-
cedimiento, tanto en el plan instruccional como en ¢l
plan de evaluacién, considerados aisladamente, ¢ igual-
mente se resalta el papel que cumple en la integracién
de los procesos de instruccién y de evaluacion. El tra-
bajo ofrece algunas altermativas para la planificacion de
fa ya mencionadas pricticas, las cuales se expresan a
través de un modelo integrador para el disefio de la ins
truccién y de la evaluacion del rendimienty estudiantil,
i como de algunos posibles formatos para la conforma-
cidn de los planes respectivos.

) ‘Sn embargo, cuando se trata de abordar desde una perspectiva
e Wtifica el problema de la planificacién de la instruccién y de la eva-
cion del rendimiento de los estudiantes, se advierte pronto la incon-
1cia de las imprecisiones y de la consideracion aislada de dreas y
procesos que, en la prictica, estdn interconectados. Frente a esta reali-
‘dad parece razonable dedicar tiempo y esfuerzo en un intento de defi-
nicidn ‘de campos en las dreas que nos ocupan, asf como de esclareci-
- miento de los nexos entre las mismas. El presente trabajo constituye
una tentativa del autor en esta direccion. En tal sentido, se analizan
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aqul brevemente cuatro posibles puntos de referencia que podrian
ayudar a un tratamiento integrado del curriculum, la instruccién y la
evaluacién del rendimiento estudiantil. Luego se describen modelos
integradores de la instruccion y la evaluacién y de diseio de ambos
procesos. Finalmente, y siempre dentro de una perspectiva de aproxi-
macién, se define y delimita un plan integrado de instruccion y de eva-
luacién del rendimiento estudiantil, '

POSIBLES MARCOS DE REFERENCIA PARA LA INTEGRACION

Es preciso recalcar el hecho de que ¢ divorcio entre el curriculum,
Ia instruccién y la evaluacién del desempenio de fos estudiantes es mds
aparente que real y que, posiblemente, el desarrollo independiente de
estas dreas de la educacion ha tenido lugar debido a la ausencia de una
teorfa que, de manera integral, explique y prescriba los procesos inhe-
rentes a estas dreas de la educacién. Por otra parte, parece oportuno
destacar ¢l valioso aporte que han venido dando a la educacion en ge-
neral, y a las referidas dreas, en particular, los desarrollos mis recientes
acerca de la distincién y los vinculos entre curriculum e instruccién, la
funcién que desempedan los modelos de instruccion y de disefio de
instruccidn; las concepciones y modelos de evaluacién y, la investiga-
cién en educacién. Mis adelante se analizan estos aspectos.

Distincién y Vinculos entre Curriculum e Instruccion

Es frecuente en nuestro medio advertir la confusién entre curricu-
lum e instruccion cuando se realizan evaluaciones que comprometen
estos componentes de la educacion. No es dificil constatar cémo algu-
nas tareas evaluativas catalogadas como de evaluacién curricular, po-
drian ser ubicadas mds apropiadamente como de evaluacién instruccio-
nal. De modo similar, lo que para ciertos evaluadores podria consti-
tuir una evaluacion instruccional, para otros constituye, ni mds ni me-
nos, una evaluacion del curriculum. En tales circunstancias, lo que pa-
rece evidente es que la raiz del problema s, bisicamente, de indole
conceptual, lo cual conduce al empleo poco apropiado de los términos
;o':rrfmhun" ¢ "instruccién®, con la consiguiente ambigiiedad que

acarrea.
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Tal ambigiiedad constituye una seria limitacién para la realizacion
de la tarea docente, y de no hacer algo por superaria, se continuard
}yu:lcndo la prictica edpcativa en un dmbito de confusidn que hace
dificil su propio desarrollo.

~ Una importante contribucion destinada a delimitar los campos del

curriculum y la instruccion y a permitir captar los vinculos entre los

mismos es la que hace Alkin (1980), quien propone un marco de refe-
‘rencia para definir los referidos términos. Al respecto considera que el
curriculum alude a los “resultados propuestos del aprendizaje™ (p. 32),
mientras que la instruccidn representa “los medios para lograr los re-
sultados del aprendizaje” (p. 32). La relacién que existe entre ambos
términos es la de que el curriculum expresa los fines educativos, mien-
 tras que la instruccién constituye los medios que hacen posible los re-
sultados propuestos.

~ Considera Alkin que entre el curriculum y la instruccion se dan im-
ortantes interrelaciones, las cuales ha tratado de hacer comprensibles
‘mediante lo que €l denomina la “matriz de curriculum e instruccion”,
‘que expresa un sistema en el cual se identifica y define un continuo de
piveles, asf como de fases dentro de cada nivel,

El aporte de Alkin constituye un punto de referencia muy impor-
ante que, desde el punto de vista de quien escribe este trabajo,
da a despejar la confusion reinante en los referidos campos, al
tiempo que orienta en las tareas de planificacion de la instruccidn y de
1a evaluacién del rendimiento estudiantil, asi como de la evaluacién
de la forma como ha sido implementada la instruccion.

El Papel de los Modelos de Instruccion y de Disedo
de Instruccion

En un trabajo anterior del autor (Salcedo, 1985) se propuso una
distincion entre modelos de instruccidn y modelos de disefio de ins-
truccion.  En consideracion a los propdsitos del presente trabajo, pa-
" ’me conveniente retomar la referida distincién, ya que podria contri-
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buir a sugerir Iineas de accién dentro de marcos de referencia que le
den sentido a la labor de ensefanza,

Se sefala en el referido trabajo que “un modelo de Instruccion
constituye una representacion genérica de la instruccién, que desde
una perspectiva determinada aborda of andlisis de algunos o de todos
los aspectos siguientes: los componentes de la instruccion, las funcio-
nes que éstos cumplen y la secuencia de eventos que configuran el
proceso” (pp. 99-101).

Por otra parte se tienen los modelos de disefio de instruccién, que
sefialan pautas para la planificacién de la instruccién, las cuales debe-
rdn seguirse seg(n necesidades especificas de instruccidn, teniendo co-
mo referencia, de ser posible, un cierto modelo de instruccién. En
otras palabras: la tarea de disefiar o planificar la instruccién plantea la
conveniencia de disponer de un determinado marco de referencia
~modelo de instruccién— que garantice la adecuada consideracion de
los componentes de instruccién y de las funciones que cada uno de és-
tos cumple, a fin de proponer la mds légica secuencia de eventos que
refieje el proceso mismo de instruccién, en estrecha correspondencia
con las metas que se persiguen,

Un nuevo intento del autor por precisar los conceptos de modelo
de instruceién y de modelo de diseiio de Instruccion, ha permitido
arribar a las definiciones que a continuacién se expresan, sujetas a las
modificaciones que la propia préctica sugiera.

Un modelo de instruccién constituye una representacion genérica
de 1a instruccién, que desde una perspectiva tedrico—prictica determi-
nada intenta explicar el comportamiento de los aspectos siguientes: los
componentes de la instruccién; las funciones que cada uno de ellos
cumple en el proceso instruccional v, las relaciones que se establecen
entre los componentes y sus respectivas funciones.
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Un modelo de disefio de instruceion sehala pautas acerca de la se-
‘cuencia de eventos que conviene realizar fronte a necesidades espec (fi-
€as de instruccidn, teniendo como marco de referencia un determina-
do modelo de instruccion,

Como se advertird, un modelo de Instruccion intenta ser Gtil en la
xplicacion de la instruccién, mientras que un modelo de diseiio de
truccion cumple una funcién prescriptiva.

g, AI@nos de los modelos de Instruccién que podrian constituir va-
0508 puntos de apoyo en las tareas de disefio son los de Glaser (1966)
(1975) y Bloom (1977).

Con respecto a los modelos de disefio de instruccion, es preciso
gstacar que en el mercado abunda una amplia gama de los mismos,
que entre ellos son mis los puntos de coincidencia que de divergen-
fa, debido probablemente, a sus bases predominantemente conduc-
Stis y /o sistémicas,

~ Uno de los modelos de disefio de instruccidn mds difundido en
uestro medio es el de Carey y Briggs (1977), el cual ofrece orientacios
s al detalle para el diseiio de materiales de instruccion, a quienes se
ICian en esta tarea.  Otro modelo de diseno utilizado en Venezuela
la elaboracidn de materiales instruccionales es el de Dick y Carey
379), el cual sintetiza algunas de las contribuciones mds importantes
k los enfoques conductista, cognascitiva y sistémico al disefio de ins-
ceidn,

~ En afios recientes se ha producido un desplazamiento notable de la
se psicolGgica del disefo de instruccion, desde el conductismo hacia
B enfoques cognitivo y genético—cognitivo. Asf, de una prictica ca-

Bterizada por el predominio del control externo sobre la actuacién
 estudiante durante el proceso instruccional, se ha pasado a la consi-
racion de la estructura del conocimiento con que arriba el estudian-
A la nueva situacion instruccional, y a la participacién cada vez mds
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activa de éste en su propio proceso de aprendizaje. Cada vez se cono-
cen mds contribuciones destinadas a ofrecer orientaciones para la pla-
nificacién y ejecucién de la ensefianza en disciplinas especificas, lo
cual revela importantes desarrollos en el seno mismo de las disciplinas
a ser ensefiadas, asi como en el estudio del aprendizaje y de la instruc-
cion.

Ademds de las funciones que aqui se han sefialado para los mode-
los de instruccién y de disefio de instruccion, por separado, es impor-
tante destacar el hecho de que el disponer de un marco de referencia
claro sobre ¢ dmoito y funciones que ambos tipos de modelos tienen,
permite actuar con propiedad sobre la realidad, distinguiendo lo que
es de naturaleza instruccional de lo que corresponde al campo de la
evaluacion. Esto contribuye a la comprensién de la prictica educati-
va

Concepciones y Modelos sobre Evaluacién

La evaluacin educacional constituye una de las disciplinas que ha
experimentado quizds los mds significativos avances en el presente si-
glo, Tales avances han significado cambios conceptuales y, consecuen-
temente, ajustes y diversificaciones en ol plano maodolégico, los cua-
les no siempre han tenido pronta repercusién, ni siquiera en el propio
pafs donde se han generado. Algunas de las razones por las cuales los
desarrollos ocurridos en el campo de la evaluacién no han tenido el
respaldo oportuno que podria esperarse son: (a) la resistencia natural
al cambio, que se expresa en un rechazo a nuevas concepciones y a las
pricticas que éstas encierran v, (b) barreras de distinta {ndole asocia-
das con los mecanismos de divulgacion de los nuevos enfoques, que
impiden que €stos sean conocidos tan pronto como se los concibe.

El estudio de las revisiones criticas realizadas por Salcedo (1979,
1984); Barrios (1983) y Valbuena (1987) respecto a diferentes con-
cepciones sobre evaluacién, permite identificar los aspectos sobresa-
lientes de algunas de éstas, destacando a sus representantes mds genui-
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. s, sus caracteristicas, sus ventajas y limitaciones, asf ccmo sus posi-
bilidades de aplicacion en Venezuela,

~ No ¢s ¢l propdsito de este trabajo ahondar en la caracterizacion de
gada una de las concepciones sobre evaluacion analizadas por los auto-
tes mencionados. Por lo tanto, sélo con fines informativos se
an a continuacion las denominaciones con las cuales se identi-
fican las distintas concepciones analizadas.

Si;uwndo un criterio historico para la clasificacion de las mismas,
alcedo (1984) seiala |as siguientes concepciones sobre evaluacién:

<= e

5. ,Eyaluacién como determinacion de congruencia entre logros y ob-

‘i. Evaluacion como juicio de expertos.

ivaluacnén como obtencidn y suministro de informacién para la
~ toma de decisiones.

ivaluacién como contrastacion entre efectos totales de un progra-
q\a y necesidades (también conocida como evaluacién libre de ob-
etivos).

N aluacién como la descripcidn e interpretacion cualitativa de un

En nuestro pars, hasta hace aproxlmadameme diez anos se conocia
gasi exclusivamente la concepcion dominante sobre evaluacion, cuyo
incipio organizador son los objetivos operacionales, enunciados en
05 de conductas susceptibles de ser observadas en el estudiante.
ir de algunos trabajos publicados desde entonces por autores in-
idos y con formacién en el campo de |a evaluacion educacional,



comenzaron a divulgarse una variedad de concepciones y modelos so-
bre evaluacion, que muestran un panorama amplio dentro de esta dis-

" ciplina, y abren reales perspectivas para realizar evaluaciones sobre as-
pectos diversos de la realidad educativa.

Lz mavorfa de los trabajos que han contribuido a clarificar el
campo de i evaluacion educativa en Venczuela respecto 3 concepeio-
nes sobre evaluacion, son articulos publicados en revistas especializa-
das, o constituyen materiales inéditos de consulta en cursos de post-
grado dictados por sus autores. Al respecto destacan las contribucio-
nes que, cn los planos conceptual y metodolégico han hecho Salcedo
(1984) y Valbuena (1987) a la prdctica scbre evaluacién, Estos auto-
res proponen modelos de evaluacion que pretenden responder a las
particularidades y requerimientos de la educacion venezolana.

Salcedo propone un modelo de evaluacion adaptativo de cardcter
integrador que incorpora |os aspectos positivos de algunas de las con-
cepciones estudiadas, y caracteriza lo que considera son sus elementos
esenciales.

Por su parte, Valbuena desarrolla lo que él denomina “evaluacion
para ¢l mejoramiento de la calidad de vida", que representa un enfo-
que particular de la evaluacion para la toma de decisiones, inspirado
ademds por 1a filosoffa de la educacion permanente, y la evaluacion
como logro de objetivos.

El valor que, se piensa, pueden tener las diferentes concepciones y
modelos sobre evaluacion radica en que los mismos ofrecen alternati-
vas, cada una con sus ventajas y-limiaeionu.ﬁem:alscualsddo-
wuepodrteleglr.amlmb,hmhrmwademnwwum
como evaluador. De este modo no tendrd excusas para aferrarse a
précticas basadas en concepciones y modelos que limitan Iz realizacién
adecuada de su funcién evaluadora Ni siquiera la normativa a la cual
d&emmdmﬂh&nm&dﬁhamm,poddmmrsu
iniciativa de ensayar la integracion y adaptacién mis convenientes de
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o loques diversos, con tal de disponer del marco de referencia concep-
tual y metodolégico mis apropiado, para llevar a cabo la evaluacion
del rendimiento estudiantil de 1a manera mds exhaustiva y prictica po-

- La Investigacion Educativa

‘Ml

 Analizar la investigacion educativa como un posible marco de refe-
renc: fpmlaimagnciéndelapr&tkzsmahmﬂndén ya
1a evaluacin del rendimiento estudiantil, obliga, al menas, a disponer
de una informacién bdsica sobre los distintos enfoques que han orien-
tado esta actividad, con la finalidad de identificar sus alcances y limita-
ciones. Esto podria permitir 2 los profesionales docentes optar por I
perspectiva que les resulte mds apropiada en funcién del referido pro-
\pésito de integracion. En este empefo, ol autor de este trabajo ha juz-
‘gado de inestimable valor la distincion hecha por Carr y Kemmis

i 1988) respecto a las perspectivas o planteamientos sobre la teorfay la

'r 4ctica educativas. Estos autores identifican y caracterizan tres enfo-
1‘ s0 planteamientos sobre la teorfa y la prdctica en educacion, los
cuales son: ¢l planteamiento naturalista, y dentro de éste el positivista;
¢l planteamiento interpretativo y, ¢l planteamiento critico.

Segin los referidos autores, el positivismo, aplicado a las ciencias
es se expresa en dos postulados fundamentales que son: (a) los
' a8, conceptos y métodos de las ciencias naturales son aplicables
ala investigacion social y, (b) el modelo explicativo que emplean las
giencias naturales aporta las normas Iégicas a través de las cuales s¢

valoran las explicaciones que se formulan en las ciencias sociales. El
enfoque metodolégico positivista es el hipotético—deductivo. El mé-
todo deductivo supone un proceso que se cumple 2 través de las tres
® apas siguientes: (3) de hipétesis; (b) deduccian a partir
de 1as hipétesis y, (c) verificacion de 1a deduccién mediante la obser-
vacion o la in El empleo del método deductivo es lo que
stablece la diferencia entre a ciencia y |2 no—<iencia, la seudocien-
v 1a ideologfa. El planteamiento positivista presenta a fa ciencia
5 "un método impersonal para valorar los postulados del conoch
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mmmudmciownloqumtnmw' (Carr y
Kemmis, 1988, p. 79).

Por ¢l contrario, lo que cae en el campo metafisico, normativo o
ideolégico, carece de implicaciones deductivas y no ¢s verificable obje-
tivamente,

Segin el planteamiento positivista, para que las teorfas sobre la
educacion ol cardcter de tales, deben formularse con arreglo 2

ltumismdehexplladénmmm

El planteamiento interpretativo, surgido del seno de la sociologfa
de la educacion, intenta sustituir las nociones de explicacion, predic-
¢ién y control propias del positivismo, por las de comprension, signi-
ficado y accién. Lalmbcmdmmqwumunwmlw
foque interpretativo, se centra en la comprension de los significados
‘ de la realidad edu-
cativa. Siguiendo el planteamiento hecho por Carry Kemmis, podria
afirmarse que las investigaciones que se realizan dentro del enfoque

.mudmmmuplmhms_qmdmlm
docentes acerca de sus practicas, crean una realidad con apariencia
de objetividad . MetodolGgicamente se habla de un “entendimiento

" como la herramienta a través de la cual se hace posible
la comprension de los significados que Otorgan los actores en una reali-
dad determinada. Los cimientos de este método se hallan en la “her-
menéutica”, método de interpretacion de significados que fue utiliza-
do en ds&ioXVllporlosteéloppmruu-.cnsumemoporav
tender el sentido de la Biblia sin que mediara para ello la interpreta-
cién eclesidstica. Dicho métado se extendid luego a la interpretacion
de la literatura, la musica y las obras de arte. Posteriormente la her-
mendutica fue adoptada como método en los campos de la jurispru-
dencia, 1a filosoffa y la historia. A finales del siglo X1X, la interpreta-
cién hermenéutica comienza a ser considerada como una alternativa
2humi¢ad6nwciol6w:. De allf trascendio su empleo al campo

~ El planteamiento critico de la teorfa y la prictica educativas pone
de un propésito transformador de 1a educacién. En el contexto
fa clencia educativa critica, la investigacion se realiza en y pan 2
idn.nosobreommdehedmci&,comocmeconlm
teamientos positivista ¢ interpretativo. La investigacién aparece

da a reales problemas que afrontan los practicantes, en su labor

£n su proposito transformador, fa ciencia educativa critica involy-
_en un proceso de investigacion sistemitico a los profesores, 105 es-
diantes, los padres y los administradores escolares. Estoledaalain
wetizacion un cardcter participativo y colaborativo, en vez de constic
jir una actividad de cardcter ssotérico, que estd en manos de un agen-
 externo a la situacion estudiada, y que s¢ mantiene neutral y distan-
$de la realidad cuyo estudio se propone.
2 importancia que el autor de este trabajo piensa, puede tener el
pocimiento de los ya seiialados enfoques sobre la teorfa y la prictica
cativa. radica en que es posible que ello permita a los profesores
contrar un hilo conductor de sus pricticas en materia de ensefianza
de evaluacién —seriamente cuestionadas por sus endebles bases clen-
fficas— que al tiempo que las integra, permita un tratamiento cientfs
g0 de las mismas, al alcance de ellos mismos, que haga de la investiga-
8n una actividad permanente, no desligada de las fabores de ensenan-
Ly de evaluacion del rendimiento estudiantil. Esto supone optar por
na P a de la investigacién que supere las limitaciones del en-
ye positivista doiminante, que reduce las referidas pricticas a un
¢r0 control técnico y relega a Jos docentes a ser objetos de investiga-
360 pot parte de agentes externos A la realidad en que acontece 3

~ APROXIMACION A UN MODELO INTEGRADOR DE LA
INSTRUCCION ¥ LA EVALUACION DEL
RENDIMIENTO ESTUDIANTIL

£l autor del presente trabajo considera de capital importanc# 985
tar la conveniencia de disponer de un marco de referencis 2mpl
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que refleje, hasta donde sea posible, 1a estructura y dinamismo de la
instruecion y de la evaluacién del rendimiento estudiantil, y que con-
tribuya a liberar a los docentes de lo que Carr y Kemmis (1988) deno-
minan “la sumisién al hdbito y a la tradicién™ (p. 136); al tiempo que
les permita superar los “credos” que,en buena medida, fundamentan sus
prdcticas en tales disciplinas,

Se intenta aquf dar a conocer los lineamientos iniciales de un mo-
delo integrador de la instruccién y de 12 evaluacién del rendimiento es-
tudiantil, que sirva de referencia para generar un cambio de las pricti-
cas dominantes en estas dreas, a través de la observacion y la reflexién
sistemdticas por parte de todos quienes participan en las mismas; es de-
cir, de un modelo a partir del cual sea posible realizar [a instruccién y
la evaluacién en el marco de lo que Elliott (1986) denomina “investi-
gacién autoevaluativa".

En esta direccidn es preciso destacar los aspectos fundamentales
del modelo, los cuales se refieren a: (a) la estructura del modelo inte-
grador, respecto a la cual se sefialan sus componentes y las relaciones
entre ellos; (2) la naturaleza de la prictica que conviene realizar res-
pecto a la instruccién y a la evaluacion del rendimiento estudiantil y,
(3) los papeles del plan integrado de Instruccién y de evaluacion, y del
modelo integradcr de disedo de la instruccion y de la evaluacién del
rendimiento estudiantil, Mds adelante se anallzan cada uno de tales
aspectos.

Estructura del Modelo Integrador

El modelo que se esboza en este trabajo pretende representar un
sistema, integrado por 1os subsisternas siguientes: (a) subsistema cu-
rricular y, (b) subsistema instruccidn—evaluacién, Ambos subsistemas
estdn inmersos en un entorno socio—educative concreto, cuya mani-
festacion mds cercana es la institucion escolar y la de mayor alcance es
la comunidad nacional, pasando por las comunidades local y regional,

El subsistema curricular estd conformado por: () los contenidos de
asignatura y los objetivos o tareas de aprendizaje vinculados con
quellos y, (b) ¢l rendimiento exhibido por el estudiante.

l El subsistema instruccion--evaluacion estd conformado por los
componentes siguientes: (a) ef estudiante; (b) el docente; (c) la estra-
egia de instruccion y, (d) la estrategia de evaluacion del rendimiento
sstudiantil.

El estudiante es, a la vez, sujeto y objeto de la instruccion y de la
waluacion; él participa en experiencias de aprendizaje, y hacia €l se
1a tarea evaluativa, para determinar su rendimiento.

 El docente constituye, dentro de las distintas modalidades presen-
ciales de instruccion y de evaluacion, el responsable de dirigir el apren-
del estudiante, a través de una variedad de técnicas, procedi-
mientos y recursos instruccionales. Ademds es uno de los principales
: es evaluadores del rendimiento del estudiante.

\ la estrategia de instruccion tiene la funcién de proporcionar |as
condiciones apropiadas para que el estudiante aprenda, de la manena
menos azarosa posible, las habilidades, destrezas, actitudes y valores
que se han considerado deseables. Para ello se utilizan diversas técni-
cas, procedimientos y recursos, fos cuales han de ser pertinentes a 10
querimientos que cada caso plantea.

h estrategia de evaluacion se concibe para verificar y juzgar el
endimiento del estudiante, respecto a las habilidades, destrezas, ac
ydes y valores que han sido enunciados con antelacion, bien sea en
irminos de objetivos conductuales, —prictica que responde al domi-

e enfoque conductista sobre esta materia en nuestro medio—, o c0
Erminos de dominios o tareas de aprendizaje, como lo sefalan Pop-
am (1978), Baker y Herman (1983) y Barry, Herman y Baker (1984).
s .lmpomnte destacar ¢l hecho de que los objetivos conductuales
l."' ) constituldo el principio organizador de la instruccion y de 3 eva-
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juacién del rendimiento estudiantil por lo menos durante los ditimos
veinte afos en Venezuela La relevancia que tales objetivos tuvieron y
que aln tienen en la enseflanza y en la evaluacion del rendimiento es-
tudiantil, constituye un tema que debe ser del conocimiento de los do-
centes en los distintos niveles y ramas de nuestro sistema escolar, debi-
do a que los mismos constituyen el cje alrededor del cual giran las re-

feridas pricticas.

Dentro del enfoque Integrador de la instruccién y de la evaluacion
que pretende reflejar el modelo que aquf se describe, el subsistema
instruccién—evaluacién representa el componente operativo, ¢l cual
describe dos procesos bisicos: uno destinado a controlar el comporta-
miento del estudiante, promovido por € mismo 0 por un agente extemo,
de manera consciente o subconsciente —estrategia instruccional— y
otro concebido para verificar y juzgar los logros que el estudiante pue-
da haber alcanzado —estrategia de evaluacién del rendimiento estu-
diantil— (Salcedo, 1985},

Como se advertird, en este subsistema se entrelazan la estrategia
instruccional y la estrategia evaluativa, siendo el procedimiento el
eje vinculante entre ambas, que refleja ¢l proceso mismo de la instruc-
¢ién y la evaluacién, En este procedimiento aparecen como actores
sobresalientes ¢ estudiante y el docente.

La manera como se concibe la refacidn entre los subsisternas del
modelo integrador que aqul se esboza, as{ como la relacién entre los
componentes de cada subsistema, se indican seguidamente.

El entorno socio—educativo plantea demandas al subsistema curri-
cular, las cuales definen determinadas disciplinas o asignaturas y, res-
pecto a éstas, se discriminan y definen destrezas, habilidades, actitu-
desy Mqoe,aium.debenwmampormddm
diante. A su vez, en la medida que el estudiante da muestras de estar
dotado, en un cierto grado, de las herramientas antes mencionadas
—las cuales configuran, en primera instancia, su rendimiento respecto

a la asignatura considerada, y en segunda instancia, posibles aprendi-
aies— en esa medida afectard positivamente el entorno, contribu-
yendo a solucionar problemas concretos que se le presentan en su
{mbito doméstico o profesional.

~ La experticia y ¢l componente afectivo que caractericen la actua-
:ion del estudiante en su entorno, podrian ser considerados como in-
jicadores de efectividad del subsistema instruccidn— evaluacién. A su
yez, las deficiencias que en cuanto experticia y al componente afecti-
vo exhiba el estudiante, pueden generar una demanda del entorno, en
d sentido de ajustar y adaptar ¢l subsistema instruccién—evaluacion,
ara que opere con criterio de pertinencia y propicie los resultados
que se requieren.

*El subsistema instruccién—evaluacién debe estar al servicio o en
uncion del subsistema curricular, tanto para garantizar la adquisicion
de las habilidades, destrezas, actitudes y valores, como para verificar y
Juzgar ¢l grado en que éstas han sido logradas por ¢l estudiante.

La informacion sobre rendimiento —y posible aprendizaje— del
studiante, expresada como retroinformacion que se obtiene a través
fiversos eventos evaluativos, permitird realizar ajustes en las estra-
eglas de instruccién o en las estrategias de evaluacién, o en ambas a la
ez, il tiempo que hard conscientes al estudiante y al docente acerca
del papel que han desempenado en éstas, condicidn indispensable para
sromover los cambios que se planteen como necesarios.

Por otra parte, esta misma informacién sobre rendimiento puede
ecta en mayor o menor medida los alcances del contenido, asf como
a complejidad con que se expresen los objetivos o las tareas de apren-
fizaje.

- Esde hacer notar, que en el entorno institucional, el personal direc-
¥0 y técnico tienen un papel activo que desempefar, especialmente
#n las ctapas de planificacion y de conocimiento de resultados, al ini-
40 y al término de lapsos académicos acordados, respectivamente.
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De otro fado, en los niveles Institucional y Tocal del entorno, las
Hamadas comunidades educativas pueden tener su vinculacion con los
procesos de instruccion y de evaluacion, participando como voceros de
expectativas ¢ intereses de la comunidad en materia curricular, én la
fase de planificacién de la labor escolar, y contribuyendo al andlisis y
la reflexidn sobre el peso gue puede haber tenido ef entorno en las ca-
racteristicas de las pricticas escolares cumplidas y en los resultados
que las mismas han generado.

La Naturaleza de la Prictica

Respecto a la naturaleza de Ia prictica relacionada con |a Instruc-
cidn y la evaluacidn, se adopta en este modelo ¢l enfoque de la investi-
gacidn--accion al cual hacen referencia Carr y Kemmis (1988). Los
objetivos que persigue esta investigacion son: (a) mejorary, (b) intere-
sar. . Segin estos dutores, la mejora deberd estar orientada a las propias
practicas, a su entendimiento y a las situaciones en las cuales éstas tie-
nen lugar.  La manera como la investigacion~accidn logra interesar,
estd asociada a la capacidad de Involucrar en la indagacion a un ndme-
ro cady ver mayor de personas, de moda que se constituya una comu-
nidad activa de investigadores alrededor de la prictica educativa.

Desde el punto de vista metodoldgico, 1a investigacién-—-accion a la
cual aluden Carr y Kemmis, supone el desarrollo de una estrategia en
espiral, conformada por los ciclos sucesivos sigutentes: (a) planifica-
cidén; (b) accidn; (o) observacion y, (d) reflexidn

Es importante subrayar el cardcter de permanente investigacion
que deberia tener la prdctica educativa un relacion con el curriculum,
I insteuccian y la evaluacion del rendimiento estudiantil, ya que s6lo
en osta perspectiva es posible que fas pricticas refacionadas con tales
disciplinas, puedan superar el nivel de ruting intrascendente, destinada
a responder, bdsicamente, a exigenclis de tipo sdministrativo, v adqul-
rir fa dimensién de un proceso, cuya planificacion v ejecucion deben
ser objeto de permanente observacién y reflexion, por parte de todos
quienes tienen injerencia en el mismo,

n primer intento destinado a caracterizar la investigacién—accion
da 2 la fnstruccidn y a la evaluacién, nos conduce a tratar de dar
esta a 1as interrogantes siguientes: irespecto a Qué se realizarfd la
Igacion—-accién?, {para qué investigar sobre nuestra propia prdc-
ica? 'zco'r:o?mllw la investigacion—accion acerca de |a instruccion y

evaluacion?,

- La respuesta a la primera Interrogante destaca la convenlencia ve
ocallzar la investigacion, lo cual constituye una tarea relativamente f4-
il, pues el presente trabajo ya ha destacado como précticas a ser con-
Hderados (s .lnmua:!én y la evaluacion del rendimiento estudiantil.
MESPECIo a estas dos dreas, se centrard la atencidn sobre la prictica
lIsma, sobre la concepcidn que se tiene de cada una de ollas, asi como
pbre 1a situacion dentro de la cual éstas tienen lugar, es decir, sobre
tores contextuales.

Al analizar las propias pricticas referentes a las dreas aludidas, serd
eciso observar y registrar rigurosamente el desarrollo de los procesos,
Stacando fa forma como el estudiante y el docente han transitado a
de Iy estrategia pautada, A su vez, mientras se desarrollan las ac-

§ que corresponden a las pricticas bajo consideracidn, y una vez
ONCluldas éstas, es posible identificar una serie de factores que apare-

N asoclados a los procesos de Instruccion y de evaluacian, y cuya

sencia puede tener un peso importante en los resultados, De Igual
Xlo, e de suponer que, una vez conocidos los resultados pargiales o
Bles de |2 labor instruccional y de la labor evaluativa, todos los par-
Hpantes on ostos procesos han podido formarse determinados con

tas de [os mismos.

d respuesta a la segunda interrogante remite a los objetivos que
lent. Dontro del marco de la investigacion—accidn, y como ya
Ndict al comienza de esta seccidn del trabajo, 1os objetivos son los
EMejocar ¢ interesar. En relaciOn con las dreas que sc han consideras
B aau, se debe tener como metas las sigulentes: (a) mejorar las pric-
‘ reterentes a fa instruccion 'y a la evaluacibn del rendimiento estii-
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diantil, asf como las concepciones sobre Ias mismas y |a situacion den-
tro de la cual tienen lugar aquelias; esto se lograrfa tomando decisiones
acertadas, destinadas a superar las dificultades encontradas; (b) intere-
sar a un grupo cada vez mayor de personas vinculadas a los procesos de
instruccion y de evaluacién, lo cual podria lograrse propiciando instan-
cias en las cuales se compartan experiencias y se comuniquen fos resul-
tados de las mismas.

La respuesta a la tercera interrogante nos sitla en la estrategia de
la investigacién—accion, cuyos ciclos, senalados por Carr y Kemmis
(1988} son: planificacion, accidn, observacion y reflexion. Referida a
las dreas que estamos tratando, esta estrategia se resume del modo si-
guiente:

a. Planificar 2 instruccion y la evaluacién del rendimiento estudian-
til, teniendo como marcos de referencia,en primer término, ¢l modelo
integrador de instruccion y de evaluacin que aqui se explica, y en se-
gundo término, el modelo integrador de disefo y el modelo de plan in-
tegrado que s¢ proponen mds adelante.

b. Ejecutar la instruccion y la evaluacién, en concordancia con lo
planificado.

¢. Observar el comportamiento de los distintos componentes del mo-
delo y plan adoptados, para lo cual se hard uso de recursos técnicos y
materiales diversos, cualquiera que sea el enfoque cientifico que los
ha generado,

d. Reflexionar acerca de: la forma como los modelos de instruccion
y evaluacién, de disefio y de plan adoptados, han permitido la com-
prension y la realizacién de fa instruccién y de [a evaluacién del rendi-
miento estudiantil; 1a mejora de la calidad de los resultados obtenidos
y, ¢l andlisis de los factores que han favorecido o entorpecido la reali-
2acion de las referidas prdcticas.

La figura 1 representa e! modelo integrador de instruccion y eva-
luacidn al cual se hz hecho referencia.
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Los Planes de Instruccion y de Evaluacion del
Rendimiento Estudiantil

Donde probablemente se refieja con mayor claridad la naturaleza
predominantemente subjetiva de las pricticas sobre instruccion y eva-
luacion, es en los planes que al respecto elaboran buena parte de los
docentes, Algunas de las posibles razones de que esto sea asi ya fue-
ron comentadas en la seccion introductoria de este trabajo. Tal cir-
cunstancia convierte 2 los planes de instruccion y de evaluacion, en un
conjunto de prévisiones que no mbndm los requerimlentos de tipo
administrativo formulados por las autoridades institucionales, y redu-
ce la tarea de planificacion al registro de una caprichosa lista de aspec-
tos y de acciones, cuya pertinencia ¢ interrelacién no quedan clara-
mente establecidas.

Con ¢l propdsito de destacar algunos de los aspectos mds impor-
tantes de las pricticas dominantes en materia de planificacién de la
instruccion y de la evaluacion del rendimiento estudiantil, y de contri-
buir a la comprensién de la estructura y funciones que tendria el plan
integrado de instruccion y evaluacién que se propone mds adelante, s
hard una breve caracterizacidn de los planes quo actualmente elabaran
los docentes, thlmente en los niveles de educacion bisica y media
diversificada y profesional.

El Plan de Instruccién

En los niveles escalares sefialados, y ain en el nivel de pncs:dar,
¢l plan de enseftanza o de instruccion se elabora, mds para responder a
las exigencias del jefe inmediato, que para realizar racionalmente la la-
bor que corresponde al docente; esto convierte la tarea de planifica
cién en un mero formalismo, dentro de la trama burocrdtica de la ins-
titucidn escolar.

Con ligeras variantes en cuanto a formatos y al ndmero de compo-

nentes, los cuales no siempre tienen una base definida, un plan de en-
sefianza o de instruccién contiene las siguientes partes: (a) unos datos

7

ion, entre los cuales figuran: ¢l nombre del plantel, la

natura, o nivel, grado o ao, el lapso que cubre ¢l plan, y ¢l nom-

:domn. (b) unos componentes gue podrfamos convenir en lla-

os”, tales como: contenido, objetivos, téenicas, activi-

s, recursos y evaluacién, ademds de un aspecto que se identifica

"m&oms" Como se seiald en un trabajo anterior del au-

o, 1985) no se advierte en este documento una clara arti-

cién entre los componentes sustantivos, y 1o que es mis preocu-

jnte aGn® s puede aprociar en muchos casos un uso inapropiado de
grminos con que se identifican dichos componentes.

r Y gystan!

Adn considerando la instruccién desvinculada de la evaluacion del
siento estudiantil, el plan instruccional debe expresar la estrate-
\ s de la cual se guiard el aprendizaje del estudiante. Esto su-
: mmmlmtomcapdchosode la tarea de ensedanza, y remite
» a considerar los diversos aportes provenientes de los cam-
"';. : hpﬁ:olog{a instruccional, del curriculum y dd diseiio instruc-

I plan de instruccion debe constituir una apropiada gufa para la
i6n, a través de la cual pueda of docente realizar su labor de ense-

2, y ¢l estudiante pueda concretizar las experiencias de aprendi-
¢ que le permitirin ser competente y estar favorablemente dispues-
s on relacion con determinada asignatura Pero, en vez de constituir
| especie de camisa de fuerza para la realizacion de la instruccién, el
wtruccional deberfa permitir a los actores del proceso estar aler-
a de los aspectos sustantivos del mismo, a fin de poder deter-
-_ obre la base de la préctica misma, cuan acertadamente se inte-

mcmmm«umpmwummm
dwann.

en escribe este trabajo considera que un plan de instruccién o
anza, concebido para orientar realmente la prictica, y no sélo
j,uumfmmmunmmmwmdohs
: ifcmmiﬁuddu ya citados, los componentes sustantivos si-

73



1. Contenido de la asignatura

2. Objetivos u otros enunciados que expresen habilidades, destrezas y
actitudes que se espera lograr,

Participantes,
Técnicas.

woome W

Procedimiento

o

Recursos.
7. Tiempo requerido

El contenido alude a la disciplina o asignatura, cuya organizacion y
secuenciacion deben hacerse siguiendo ciertos criterios, algunos de los
cuales estdn relacionados con ¢l propio desarrollo histérico de la disci-
plina o con la naturaleza de ésta; otros son de cardcter ldgico; algunos
tienen una base psicolégica y, finalmente, otros criterios provienen de
la aplicacidn del enfoque sistémico a la solucion de los problemas de
ensefianza.

Los objetivos expresan las capacidades o competencias de caricter
intelectual o psicomotriz, asf como lfas actitudes que exhibird ¢f estu-
diante, como consecuencia de haber estado involucrado en un proceso
de instruccion. Dentro del modelo del proceso de instruccion de Ro-
bert Glaser (1966), con la adaptacidn que sugiere Gilbert (1967), los
objetivos de instruccién constituyen el indicador de discrepancia entre
la conducta terminal y la conducta de entrada del estudiante.

Los objetivos, junto con los contenidos, conforman ¢f componente
curricular def plan, segiin ha sido sefialado por quien esto escribe en un
trabajo anterior (Salcedo, 1985).
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especto a los participantes, es oportuno destacar que, aun cuan-

ez demuiado obvio su cardcter de componente sustantivo de
struccion y del plan correspondiente, conviene precisar las accio-
que, tanto ¢l docente como el estudiante realizardn, lo cual tiene
ejor ubicacién en el procedimiento, componente que serd defini-

L2 m instruccionales son conjuntos especificos de acciones
peraciones que, usados debidamente por el docente y por el estu-
te, viabilizan el aprendizaje. Su seleccién debe ocurrir segin un
o de pertinencia respecto del tipo de competencia o habilidad
s aspira lograr en el estudiante. Es oportuno destacar el hecho de
1o que aqui se denomina técnica instruccional, algunos autores lo
entifican con ¢l nombre de estrategia instruccional o de método de

flanza; esto revela la ambigliedad que rodea la teoria y prictica de

instruccional deberd reflejar el proceso mismo de
struccion, en el cual aparecen, alternativa o simultineamente ¢l
y ¢l estudiante, realizando acciones encaminadas a facilitar el
¢ de las habilidades, destrezas y actitudes que se consideran
El procedimiento debe ser el eje do la estrategia instruccio-

: eidocaltcylosream

s adelante se tratard con cierto detalle lo referente a las opcio-
tiene el docente a la hora de describir el procedimiento ins-

or on docente del pafs, consisténte en plasmar en los planes de

Anza v en los programas de asignaturas las “actividades del do-
e" y las “actividades del alumno” por separado, reflejan claramen-
A consideracién inadecuada del procedimiento instruccional, pot
0, &n los referidos documentos no logra reflejarse el proceso que
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se seguird —se artificializa un proceso natural, al destacar por separa-
do, las actividades del docente y las del alumno— y se identifica, de
modo general, esta parte del plan o del programa con el término “acti-
vidades", |as cuales, por lo demis, no reflejan una clara secuencia

Es importante también destacar el hecho de que el procedimiento
estd constituido por un conjunto de acciones u operaciones, cuyo or-
den de aparicién no puede ser caprichoso, sino que debe reflejar la mis
apropiada secuencia de eventos, a través de los cuales se conducird al
estudiante para que adquiera experticia y disposicion positiva hacia de-
terminada asignatura,

El procedimiento que se conciba para hacer viable el aprendizaje
de una o varias habllidades o actitudes, deberd reflejar al menos, dos
dimensiones: una que corresponde al proceso total a través del cual la
instruccién cumple su cometido, y otra gue corresponde a procedi-
mientos especificos, que configuran determinadas téenicas.  Tales
procedimientos especificos forman parte del procedimiento general.

Bajo el nombre de recursos instruccionales sc incluye una amplia ‘

gama de formas a través de las cuales se manifiesta la realidad, bien sea
de manera directa o a través de su representacion, y cuyas funciones
bdsicas son: (a) constituir una fuente de informacién sobre determina-
do sector del conocimiento-de la realidad y, (b) servir de medios —téc-
nicos, materiales, humanos y equipos— mediante los cuales se busca
facilitar el aprendizaje del estudiante.

La consideracién del componente humano como un medio o re-
curso instruccional no deberia sorprendernos, si recordamos que en un
sistema de instruccién presencial, el docente y el estudiante cumplen
papeles destacados, tanto drviendo de fuentes de informacién sobre
contenidos especificos de la asignatura con la cual interactGan, como
actuando en su condicién de modelos respecto de las habilidades, des-
trezas y actitudes que se desea desarrollar en el estudiante,
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. El tiempo requerido para la realizacion de los distintos eventos de
instruccién es una variable a la cual se le ha prestado muy poca aten-
cion en los planes elaborados por los docentes en Venezuela, aGn
cuando la efectividad y la eficiencia de la estrategia instruccional sblo
es posible determinarlas si se dispone de previsiones sobre ¢l tiempo
probable que demandard la realizacién de los eventos de instruccién,
dt:stfnados por ejemplo, a facilitar la realizacién de una tarea de apren-
dizaje en particular —lo cual se expresaria en un plan de clase o de lec-
¢i6bn—, 0 un conjunto de tareas en lapsos mayores— que podrian ex-
presarse en planes semanales, trimestrales o anuales.

Tal como se indicé en un trabajo anterior del autor (Salced
1985), las técnicas, el procedimiento y los recursos instmccior(ules fo::
man parte de la categorfa estrategia. Hay que agregar a ésta la varia-
ble “tiempo requerido”, a la cual acabamos de referirnos, El alcance
que aqui se destaca respecto a la estrategia, obliga a enfatizar el cardc-
ter integrador y sistémico de la misma, con lo cual se aspira que que-
de claro al lector, que |a estrategia no es un evento especifico aislado,
sino un bpo,comebldo como la situacién dptima para hacer posible ei
aprendizaje del estudiante. Esto confiere a la planificacién instruccio-
nal un alto grado de racionalidad y, por ende, subraya la conveniencia
de realizar la misma sobre base cientifica.

El Plan de Evaluacién del Rendimiento Estudiantil

Es preciso recalcar que las actividades de evaluacién ocurren de
manera alternada con las actividades instruccionales, y sélo cuando
aquellas cumplen una funcién sumativa, tienen cardcter terminal, es
decir, suceden al concluir el proceso instruccional, '

Con ¢l propdsito de hacer resaltar las diferencias entre los compo-
nentes de la estrategla de instrucci6n y los de la estrategia de evalua-
cién, asf como las funciones que ambas cumplen, nos detendremos a

tratar con algdn detalle lo relativo al plan de eval
Mg v p evaluacién del rendimien



La prictica evaluativa no ha tenido siquiera el tratamiento de que
ha sido objeto la instruccion o ensefanza. Salvo el énfasis puesto en
las pruebas escritas, las cuales han constituldo la modalidad evaluativa
predominante en la evaluacion del rendimiento estudiantil, los demds

factores de la labor evaluativa han sido ignorados o descuidados. Co-
mo consecuencia de ello, la estrategia evaluativa aparece expresada en
forma bastante escueta, carente de claridad y acusando errores que re-
velan un inaproplado empleo de los términos bdsicos referentes a la

prdctica en cuestion,

En ese contexto es fécil advertir cual es la funcién que cumple ol

plan de evaluacién, la cual consiste, de modo predominante, en res-

ponder a un requerimiento de tipo administrativo, que s¢ da por

cumplido cuando se presenta el recaudo exigido, de acuerdo a la nor-
mativa que rige la materia, sin que importen mucho los aspectos de

fondo, Los casos de instituciones donde la planificacidn y la ejecucion

de la evaluacion reciben |a debida atencién, constituyen la excepcidn,
no la regla.

A juicio de quien esto escribe, un plan de evaluacién del rendi-
miento estudiantil debe estar constituido por: (a) unos componentes
de identificacién, los cuales son: denominaciin del plan, ciudad, ins-
titucidn, nivel escolar, aho o grado, asignatura o drea, seccion (es), pe-
rfodo escolar o académico, lapso considerado y docente(s) que desa-
rrollard(n) el plan; (b) unos componentes sustantivos, los cuales son:
resultados esperados o aspectos a evaluar, normalmonte expresados
como objetlvos conductuales; tipos de evaluacion, segln la funcién
que ésta cumplird; evaluadores (docente, estudiante, padre o represen-
tante, directivos, etc.); téenicas; procedimiento; instrumentos y otros
recursos; fecha o lapso de evaluacién y, ponderacion o peso.

El plan de evaluacidn del rendimiento estudiantil constituye la es-
trategia global que se considera apropiada para verificar y juzgar los re-
sultados de la instruccion. Lo que caracteriza a tal estrategia es la ant
culacidn lgica de los distintos componentes sustantivos ya menciona-
dos.
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No se hard referencia aqul a los objetivos, puesto que ya fueron
tratados al describir el plan de Instruccidn, No obstante, es oportuno
destacar el hecho de que desde hace poco mds de dos décadas, los ob-
jetivos constituyen en nuestro sistema escolar, ¢l elemento o principio
organizador de la instruccién y de la evaluacién del rendimiento estu-
diantil, lo cual revela su importancia como elemento sustantivo del
plan de evaluacién.

En cuanto a los tipos de evaluacidn, segin la funcién que ésta
cumple, deberd destacarse en ol plan si se empleard uno o todos los ti-
pos sigulentes: evaluacién diagnéstica, evaluacion formativa y evalua-
cion sumativa, '

Respecto a los evaluadores es conveniente precisar quienes partici-
pardn en la realizacidn de cada tipo de evaluacidn, ejecutando eventos
especificos.  En este sentido, habrd que sefalar si ¢l evaluador es ¢l do-
cente, el representante, el directivo o ol propio estudiante, En este dl-
timo caso serd conveniente precisar si ¢l estudjante va a ser su propio
cevaluador, en cuyo caso se indicard, debajo del evaluador, que se trata
de autoevaluacién; o si ¢l estudiante evaluard el trabajo de sus compi-
feros, lo cual conforma una modalidad de coevaluacién, Cuando el
cvaluador es el docente u otra persona, se habla de evaluacion externa.

Las réenicas de evaluacidn conforman procedimientos especificos
que se distinguen entre s segOn la via a través de la cual obtiene el eva-
luador las evidencias respecto a la experticia y las actitudes de los estu-
diantes, Las téenicas mids usadas son: la prueba, la entrevista y la ob-
servacion,  Otras técnicas usadas en la instruccidn pueden cumplir a
veces funciones evaluativas.

El procedimiento de evaluacidn debe reflejar el proceso fundamen-
tal a través del cual se verifica y se juzga Ia experticia y las actitudes de
los estudiantes. A través del procedimiento de evaluacién debe expre-
sarse, con claridad, lo siguiente;
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2 Las acciones u operaciones que realizard cada evaluador al partici-
par en la realizacién de cada tipo de evaluacién, destacando cl (los)
objetivo(s) para el (los cualfes) se usardn las técnicas, los instru-
mentos y los recursos indicados, y la forma como se concretizard
su empleo.

b. Retroinformacion sobre los resultados obtenidos, como conse-
cuencia de la realizacién de cada evento evaluativo, indicando
quien(es) la suministrardn y a quienes.

¢. Decisiones que se tomarin segln los resultados de cada tipo y cada
evento de evaluacion indicando quien(es) las tomardn,

Los instrumentos y otros recursos utilizados con fines evaluativos,
constituyen los medios a través de los cuales el evaluador consigna ©
propicia las respuestas que exhibe ¢l estudiante ante un determinado
evento evaluativo. Los instrumentos mis usados en nuestro medio
son: las prucbas escritas, en sus distintos tipos, la lista de cotejo, la es-
cala de estimacidn y el cuestionario. Algunos de los recursos uthiza-
dos en situaciones de evaluacion son: equipos, aparatos, instrumentos
diversos, ademds del recurso humano y toda una diversidad de medios
de representacion,

La fecha o lapse en que ocurrird cada evento evaluativo constituye
un componente muy importante del plan de evaluacion, debido a Ia
funcién de control que desempedia, tanto respecto al estudiante como
en relacién con la labor del docente. Gracias 3 1a existencia de esta va-
riable en ¢l plan, podrin evitarse eventos evaluativos imprevistos, y to-
das las posibles consecuencias negativas que de éstos puedan derivarse.
Por otro fado, la consideracion del tiempo requerido para cada evento
evaluativo vy para la totalidad del proceso, puede contribuir 2 una dis-
tribucién racional de la totalidad de tareas que configuran la funcion
del docente en una asignatura determinada,

La ponderacion o peso indica la importancia refativa que ¢l evalua-
dor asigna a los diferentes aspectos a ser evaluados. Es de hacer notar,
que normalmente no se asigna peso alguno a las respuestas que sumi-
nistra ¢f estudiante ante eventos evaluativos realizados con fines diag-
ndstico o formativo. Usualmente se asigna peso a sectores amplios de
contenido de la asignatura, que corresponden a lo que comdnmente
se conoce como unidades temiticas. Dentro de éstas se discrimina la
ponderacién, en relacién con competencias o tareas relevantes, cuya
valoracion se propicia a través de eventos que, se supone, son vilidos,
En algunos casos la ponderacidn se indica respecto a un aspecto, tarea
o dominio; en otros casos se seiala para un conjunto de aspectos u ob-
etivos que se evaluardn sumativamente mediante un evento comdn.

El formato a emplear para el plan de evaluacién, tal como ocurre
con el plan instruccional, puede variar desde una presentacion bastan-
te estructurada, plasmada en forma de columnas, en cada una de las
cuales se colocan, en ¢ orden en que se sefalan, [os componentes sus-
tantivos antes citados; hasta un formato con la informacién dispuesta
en la forma regular del texto en prosa. La primera de las formas pare-
ce apropiada para entrenar a los futuros docentes en la claboracidn de
los planes, ya que destaca sus componentes y la forma como éstos se
relacionan. La segunda forma tal vez resulte mis conveniente para
quienes ya han adquirido una experiencia importante en el ejercicio de
la docencia

Lo importante en el plan de evaluacion es destacar el procedimien-
10, de modo que se refieje el proceso general a seguir en relacién con la
prictica evaluativa.

UN MODELO INTEGRADOR PARA EL DISENO DE LA
INSTRUCCION Y LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO
ESTUDIANTIL
La tarea de disehar la instruccién y la evaluacion del rendimiento
estudiantil, se ve favorecida si se dispone de un modelo que prescriba,
de la manera mds prictica posible, la secuencia a seguir a la hora de
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conformar el plan, bien sea que se consideren por separado tales proce-
s0s, 0 que se los considere integrados.

El autor de este trabajo considera que es posible disponer de un

modelo integrador para disefiar la instruccién y ia evaluacién del rendi-
miento estudiantil que, en concordancia con |3 naturaleza de la inves-
tigackSn—accién ya descrita, sirva como punto de partida para planifi-
car racionalmente las referidas pricticas. Es asf como se ha esbozado
un modelo integrador de disedo, que comprende las etapas siguientes:

) N

Delimitacién y organizacién del contenido de la asignatura a ser
estudiado en un lapso determinado (afio, semestre, trimestre, se-

mana, etc.),

Descripcién de los resultados esperados, en términos de objetivos o

de otros enunciados, segin enfoque adoptado.
Seleccién y especificacion de:
2 Técnicas, recursos y tiempo requerido para la instruccién,

b. Tipos de evaluacién segln funcidn, técnicas, instrumentos,
otros recursos, lapso y/o fecha y, ponderacién a ser considera-
dos en |a evaluacién,

Descripcion del procedimiento integrado de instruccién y de eva-
luacién.

Disefo y construccidn de aquellos instrumentos y recursos de ins-
truccién y de evaluacién que, habiendo sido seleccionados para
ambos procesos, no estén disponibles en |a institucién o en el mer-
cado.

La figura 2 ilustra ¢l modelo de disefio de instruccién y evaluacion

del rendimiento estudiantil cuyos componentes se han sefialado.
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Figura 2. Modelo de Disefio de Instruccion y de Evaluacion del Rendimiento

Estudiantil.



Puede afirmarse que, segin el enfoque aqui adoptado, ¢l modelo
integrador de disefio cumple las funciones principales siguientes: (a)
constituye ¢l marco de referencia a partir def cual el docente o un gru-
po de docentes, pueden iniciar las précticas sobre instruccion y evalua-
cién, lascuales se desarrollarin segdn 13 concepcién de la investiga-
cién—accion; (b) facilita la elaboracién del plan integrado de instruc-
cibn y evaluacion, al ofrecer alternativas y no prescripciones rigidas
sobre cémo abordar cada etapa del proceso de disefio, basindose en
téenicas de distinta procedencia.

Conviene recordar que, seg(n la estrategia de la investigaciGn—ac-
cién sefalada por Carr y Kemmis (1988), el primer ciclo de ese proce-
0 en espiral corresponde a fa pianificacién. En este sentido, a juicio
del autor de este trabajo, |a tarea de planificar la Instruccion y la eva-
luacién puede verse favorecida si se cuenta con un modelo de disefio
que, al tiempo que sefala las etapas fundamentales, ofrezca alternati-
vas para su abordaje, con lo cual podrian atenderse, por un lado, los
requerimientos que plantea el dinamismo de 1a investigacién—accion, y
por otro, las particularidades asocladas con asignaturas y habilidades

especificas.

Quizds el aspecto mds resaltante del modelo inicial para el disefio
de la instruccién y la evaluacién que aqui se propone, estd representa-
do por las maltiples alternativas que se ofrecen al planificador para ac-
ceder al tratamiento que juzgue mds apropiado respecto al diseho en
una asignatura determinada, En efecto, existe una gran diversidad de
técnicas de distinto origen en cuanto al paradigma cientifico y 2 |2
disciplina dentro de los cuales se han generado.

La actitud mis saludable que podria asumir ¢l docente frente a un
compromiso dJe planificacién de la instruccion y de la evaluacion, de-
berd consistir en asumir el compromiso de ser un critico permanente
de su propia prdctica, pero no descartando los desarrollos metodoldgi-
cos que han logrado diversas disciplinas en la tarea de estudiar la com-
plejidad de la educacién. En este sentido, se le plantea al docente el

reto de estar en permanenic bisqueda de las vias mis i
solucionar los problemas que a diario le plantea la pthlrz.ﬂ dﬁ’&
de esas vias ya han sido exploradas y probadas con éxito, aungue no
desde la perspectiva integradora y critica de la investigacidn—accion
De modo que seriauna necedad ignorar los hallazgos cientificos y Io;
desarrollos tecnoldgicos que pueden permitirnos realizar de modo no
azaroso las pricticas referentes a la instruccion y a la evaluacién, Por
tal razén, el modelo integrador de disefio que se propone, da cabida a
la utilizacién de técnicas diversas que viabilizan la realizacion del dise-
70 y 12 ejecucion de Ja instruccién. S6lo a manera de ejemplo, se sefa-
lan a continuacién algunos de los autores que podr(an ser consultados
2 1a hora de requerir de guias o técnicas especificas para planificar la
instruccion y la evaluacidn del rendimiento estudiantil, no sélo al se-
guir ¢l modelo de disefio propuesto, sino cualquier otro modelo que,
como consecuencia del desarrolio de las pricticas, se conforme en el
futuro.

Asi por ejemplo, si se quiere abordar la primera fase del modelo
propuesto, consistente en la delimitacion y organizacion del contenido
¢l docente puede consultar el trabajo de Evans, Honme y Glaser |
(1962) sobre el sistema Ruleg para la elaboracién de secuencias progra
madas de instruccién, o la técnica Morgannov—Heredia descrita por
Huerta ( 1979), que facilita la articulacién y estructuracién de los con-
tenidos de una asignatura. También puede consultar 1o relativo ala
t“cnica del andlisis de tareas, descrita por Davis, Alexander y Yelon

8323, o lo referente a las canas descriptivas a que alude Gago

En cuanto a la descripcién de los resultados esperados, pueden ser
de gran ayuda, entre otros, ¢ libro de Viviane y Gilbert de Lands-
heere (1977) que describe un importante nimero de taxonomfas de
objetivos educacionales, los distintos niveles en que éstos pueden ser
forrpulados y las técnicas especificas para su formulacién adecuada.
De igual modo puede ser de utilidad el estudio de la clasificacién he-
cha por Gagné (1975) sobre las distintas facultades o habilidades que
pueden resultar del aprendizaje humano, asi como el articulo de Salce-



do, H. (1987) sobre ¢l origen, estado actual e implicaciones de los ob-
jetivos instruccionales.

En relacién con el proceso de instruccién, abundan en la literatura
ializada los libros y artfculos que ofrecen orientaciones relaciona-
das con la utilizacién de técnicas y procedimientos, tanto dentro de
una consideracién amplia del proceso instruccional, tal como lo plan-
tea Gagné (1975) acerca de los eventos extemos de instruccién, como
en una perspectiva mds limitada, en que se consideran asignaturasy
téenicas especificas, con propositos bien definidos {ver‘al respecto Lcr.
gan y Logan, 1980; Antunes, 1975; Stolovitch, 1981; Landa, 1978;
Bruner, 1972; Kirsten y Miller—Schwarz, 1976; Galton y Moon,
1986; Bioom, 1977; Antonijevic ¥ Chadwick, 1982; Chadwick, 1985;
Bascones, 1986; Ruiz, 1988 y Viviano, 1988).

espec rela-
R to a los conceptos y criterios que conviene dominar en

cién con los recursos destinados a la instruccion y a la evaluacion, el
docente puede hallar interesantes orientaciones en Gagné (1971); Bru-
ner (1972); Wiman (1985); Eisner (1987); Ausubel (1978) v, Salcedo,
R. (1983), entre otros.

o a la evaluacién del rendimiento estudiantil, en la literatu-
ra muda se puede hallar informacién que realmente orienta al
docente en cuanto a la seleccion de técnicas e instrumentos, asi como
su diseto, Algunas de las fuentes que podrian ser consultadas al m-

son: Bloom, Hasting y Madaus (1975); Salcedo (1984, 1986);
Popham (1978); Valbuena (1983, 1987); Baker y Herman (1283) Y
Burry, Herman y Baker (1984). De igual modo, en lo que concierne a
fa distincion y a loscriterios para la seleccion de recursos a emplear en
la evaluacion, pueden ser de gran utilidad las pdmuclones dadas por
Bruner (1972) y Eisner (1987). Finalmente, si se desea elabofar mate-
riales instruccionales con criterios técnicos, el docente podria encon-
trar en el libro de Wiman (1985) orientaciones precisas al respecto,

El Plan Integrado de Instruccién y de Evaluacion de! Rendimiento
Estudiantil

En ¢l contexto de la investigacion—accibn en que aqui se sitda la
realizacién de |2 instruccion y la evaluacién del rendimiento estudian-
til, el plan integrado sintetiza 12 planificacion de ambos procesos alre-
dedor del componente comun que se ha denominado procedimiento,
Este Gitimo debe destacar, en l6gica secuencia, las acciones que reali-
zardn tanto el docente como los estudiantes para llévar a cabo las refe-
ridas practicas. De este modo, en el procedimiento irdn apareciendo,
alternativamente, los citados actores, realizando, unas veces, acciones
de cardcter instruccional, destinadas a facilitar ¢l aprendizaje vy, otras
veces, acciones de cardcter evaluativo, cuyo proposito es verificar y
juzrgar la experticia que exhibe el estudiante. Puede resumirse enton-
ces diciendo que el procedimiento es el eje alrededor del cual se inte-
gra la planificacién de la instruccién y 1a evaluacién del rendimiento
estudiantil,

Por otra parte, el plan integrado destaca cada uno de sus compo-
nentes sustantivos, haciendo evidente la funcion que cada uno de éstos
cumplird 2 lo largo del proceso.

Aun cuando en pdginas anteriores ya se hizo referencia a los com-
ponentes de los planes de instruccién y de evaluacién, por separado, se
resumirdn ahora los componentes sustantivos del plan integrado, desta-
cando los subsistemas a los cuales pertenecen,

Los componentes sustantivos que conforman el subsistema curri-

culat son: (a) el contenido de la asignatura y, (b) los resultados espe-
rados.

Los componentes del subsistema instruccién—evaluacion son: (a)
téenicas de instruccion y de evaluacion; (b) tipos de evaluacién que s¢
usardn; (c} participantes en los procesos de instruccion y de evalua-
cién; (d) procedimiento integrado de instruccidn y evaluacién; (e) re-
cursos o Instrumentos para 1a Instruccion y la evaluacidn; (f) tiempo
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disponible y/jo fechas en que ocurrirdn los eventos de instruccion y de

evaluacion y, (g) ponderacién o peso que se asignard 3 tareas o compe-
tencias relevantes,

Como se dijo anteriormente, el procedimiento es ¢l componente
integrador de 12 instruccidn y la evaluacion, y constituye el eje de am-
bos procesos, pero ademds, en ¢l se advierte la interaccién entre & con-
tenido de |3 asignatura y los participantes principales en la instruccién
y la evaluacién.

$i adoptdsemos un formato de plan segin el cual se ubicaran en la
parte superior los componentes de \dentificacion, y dispuestos en co-
lumnas los companentes sustantivos, tendrfamos una configuracion
como la que se muestra en fa Figura 3.

Es importante insistir en ¢l hecho de que el grado de detalle que
deberd plasmarse en el procedimiento del plan, cualquiera que sea el
formato que se adopte, depende del lapso para el cual se elabora dicho
plan. Si, por ejemplo, éste refieja lo que en materia de Instruccién y
evaluacion se realizard durante y al final de una clase, ¢l grado de es-
pecificidad debe ser alto. Sin embango, el grado de detalle ird disminu-
yendo a medida que se elaboran planes semanales, trimestrales o para
todo un curso. En este Gltimo caso, un referente Gtil para establecer
ol grado de generalidad con que habrd de expresarse el procedimiento
pueden ser los grandes aspectos o tareas alrededor de los cuales girardn
la instruccion y la evaluacién.
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