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Desde que aparece el primer número de la Revista de Investigación Educativa 
hemos seguido, con gran interés, las líneas de Investigación de las diferentes 
Universidades. Esto nos permitía, a una de las más jóvenes secciones de Pedagogía, 
conocer que se hacía en aquellos centros con mayor trayectoria en el ámbito de la 
investigación y por donde caminaban los intereses conceptuales y metodológicos del 
resto de los compañeros. . 

En no pocas ocasiones hemos acudido a los responsables de los diferentes trabajos 
reseñados, en busca de ideas que a veces se materializaban en interesantes intercam­
bios y en no pocas ocasiones en ayudas fundamentales para proseguir en una labor 
bastante solidaria. Hoy, la situación ha variado sustancialmente. Ante~ de comentarla, 
consideramos de interés describir muy someramente los antecedentes. 

En el B.O.E. de 22 de junio de 1982 se publicó una Orden del M.E.C por la que se 
aprobaba la implantación del Plan de Estudios de la Sección de Pedagogía de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Granada. En octubre de 1982 
comenzó el primer curso de este plan. El Departamento estaba constituido por sólo 
cinco profesores. 

Hoy, con las tres áreas de conocimiento hay constituidos dos departamentos. El 
departamento de Pedagogía, formado con las áreas de MIDE y Teoría e Historia de 
la Educación, y el departamento de Didáctica y Organización Escolar. 

LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Sería deseable que cada Departamento tuviera una línea de investigación; enten­
diendo por esta, todos aquellos trabajos que giran en torno de un núcleo temático. Y 
decimos que sería deseable porque permitiría profundizar en un mismo tema desde 
diferentes aspectos e incluso con diferentes perspectivas, a la vez que fomenta las 
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investigaciones en equipo, tan necesarias para el enriquecimiento de todo investiga­
dor. Pero esto que planteamos como deseable, en nuestro caso ha sido bastante difícil 
porque exige muchos años de trabajo así como medios suficientes, y en ambas cosas 
hemos sido deficitarios. 

La mayoría de las investigaciones realizadas han girado en torno a los siguientes 
núcleos temáticos: 

l.-Rendimiento Académico y Estilos cognitivos 
2.-Aspectos Metodológicos 
3.-0rientación Educativa. 

1. Investigaciones sobre Rendimiento y Estilos Cognitivos 

Aunque el interés por el rendimiento académico ha tenido una larga trayectoria en 
la investigación educativa, en nuestro país es a partir de 1970 con la L.G.E. cuando 
más proliferan estos estudios, siendo objeto de numerosas publicaciones, reuniones 
científicas y seminarios sobre el tema. 

Nuestro Departamento, no se sustrae a este interés general y plantea una investi­
gación, financiada en el XI Plan de Investigaciones del M.E.e. cuyo objetivo general 
fue conocer los factores determinantes de rendimiento académico en la EGB. Esta 
investigación, muy en la línea de las realizadas por Gilly (1978); Pelechano (1977); 
Pérez Serrano (1981); Rodríguez Espinar (1982), etc., da como resultado una tesis 
doctoral, dos tesis de licenciatura y varias publicaciones sobre el tema (Buendía 
Eisman 1985a). 

Una importante novedad en este trabajo fue introducir, junto a las clásicas variables 
del alumno (aptitudes, personalidad, sexo, edad, etc.), variables de actuación docente. 
N o obstante consideramos en su momento, que esta línea de investigación podría 
enriquecerse estudiando el rendimiento en función del estilo cognitivo; y aunque los 
trabajos sobre el tema en España eran pocos, a excepción de los realizados por el 
Departamento de Pedagogía Experimental y Orientación de la Universidad Complu­
tense de Madrid (1983), y algunos otros desde la sección de Psicología, comenzamos 
en esa línea en la que aún continuamos. 

Los Estilos Cognitivos que han dado lugar a mayor número de investigaciones ha 
sido Reflexividad-Impulsividad, y Dependencia e Independencia de campo l. Es sin 
duda este último, el que ha recibido mayor atención: García Ramos (1982); De la 
Orden Hoz (1983), Carretero y Palacios (1983), Fernández Ballesteros (1980), 
Forteza (1985), entre otros. 

Este interés puede estar motivado, además de por su indudable importancia, por el 
hecho de tener instrumentos para su medición (el test EFT) que permiten realizarlo en 
grupo; a la vez que técnicamente es bastante aceptable por su buena fiabilidad y 
validez. 

1. En las siguientes páginas cuando aparezca EC, RI, DIC debe leerse: Estilo Cognitivo, Reflexividad­
Impulsividad, Dependencia -Independencia de Campo. 
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La R-I, ha sido objeto también de importantes investigaciones como pone de 
manifiesto la amplia revisión realizada por Palacios (1982). No obstante, como señala 
Forteza (1985), el estudio de la R-I, presenta algunos problemas derivados del 
instrumento clásico de medición (el test MFF), así como de la utilización de los datos 
obtenidos con este instrumento. Dichos problemas los hemos solventado en nuestras 
investigaciones (Buendía Eisman 1985b), utilizando el test MFF-20 de Cairns y 
Cammock (1978) e incluyendo los índices de Impulsividad y Eficiencia de Salkin y 
Wright. (1977). 

El Departamento de Pedagogía plantea durante los cursos 1983-1984 y 1984-1985 
dos tesis, una sobre DIC y rendimiento en Matemáticas y otra, sobre R -1 Y rendimiento 
en lectura. 

En la primera investigación se concluyó que existían diferencias significativas 
entre Dependientes e Independientes de campo. Los Independientes, resuelven más 
y mejor las tareas de tipo aritmético que los Dependientes. Nos situamos en la misma 
línea de Cohen (1969), Kagan y Zahn (1975), que en sus respectivos estudios resaltan 
la importancia del enfoque analítico para la resolución de estas tareas; enfoque propio 
de los sujetos Independientes de Campo. 

No encontramos relaciones entre el sexo y el DIC. A resultados similares llegaron 
Dickie (1979) y Renci (1974). Witkin y colaboradores (1962), Clack (1970), atribu­
yeron a los varones valores más altos en la estructuración de las situaciones, aspecto 
claramente relacionado con los Independientes de Campo. 

En el segundo trabajo, rendimiento en lectura y EC, se siguieron las indicaciones 
de Margolis, Leonard, Brannigan y Heverly (1980) y Palacios (1982) para la 
clasificación de los sujetos en reflexivos e impulsivos, ya comentada anteriormente. 
Esto supone, que además del criterio de división por la media, se utilicen los índices 
de impulsividad y eficiencia (Salking y Wrihg, 1977). De este modo, quedan incluidos 
en el estudio todos los sujetos: reflexivos, impulsivos, lentos inexactos y rápidos 
exactos. 

Los resultados fueron bastante sobresalientes. 

- Las correlaciones más altas se obtienen entre los errores en el MFF-20 (alumnos 
impulsivos) y los errores en las pruebas de lectura. 

- La correlación entre los tiempos de latencia y los errores en exactitud lectora es 
negativa y de gran intensidad. 

- La relación entre errores en comprensión lectora y el índice de impulsividad, es 
igualmente significativa. 

Este estudio se sitúa en la misma línea de Lesiak (1978); Lahey y Stagg (1978); 
Beck (1981); Sidney y Reichman (1984). En todos ellos se pone de manifiesto la 
relación entre alumnos impulsivos y dificultades lectoras. 

A la luz de estos resultados ofrecimos nuestra colaboración a los centros en los que 
se había realizado esta investigación, para que los alumnos, con dificultades escolares, 
pudieran ser ayudados con un programa de intervención, diseñado para tal fin, 
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El programa consistía en proporcionar, a los sujetos impulsivos, las estrategias 
necesarias para enfrentarse reflexivamente a las tareas en las que ellos encontraban 
dificultad. Estas estrategias estaban basadas en las técnicas de autoinstrucción, 
propuestas por Meichenbaum (1971 y 1979). 

El trabajo se llevó a cabo en tres centros, durante ocho semanas, con cinco sesiones 
de treinta y cinco minutos cada una. 

Terminada la experiencia podemos concluir que el entrenamiento, con autoins­
trucciones, fue altamente eficaz. Los alumnos impulsivos, tras la experiencia, come­
tieron significativamente menos errores en una prueba, postest, de Matemáticas y 
Lectura. (Buendía Eisman 1985b y 1988). 

BASES TEÓRICAS QUE HAN FUNDAMENTADO NUESTRO TRABAJO 

Conceptualización del estilo cognitivo 

En el estudio del EC, ha existido poca claridad terminológica, llevando a los 
investigadores a confusiones importantes sobre el tema. Así, Gazner (1953) y 
Guilford (1967), utilizan el término actitudes cognitivas para destacar el papel de los 
factores motivacionales en la percepción; Klein (1954) y Gadner (1959) hablan de 
controles cognitivos; Messick (1976) se refiere a las estrategias cognitivas como mo­
dos generales de funcionamiento merital, estableciendo diferencias precisas entre: ap­
titudes cognitivas, que hacen referencia al contenido del conocimiento y estilos 
cognitivos, cuando se refiere a la manera de procesar la información. Para Forteza 
(1985) el concepto de EC se refiere básicamente al constructo hipotético desarrollado 
para explicar parte de los procesos que median entre el estímulo y la respuesta, in­
cluyendo los aspectos cognitivos y no cognitivos o afectivos-dinámicos del individuo. 

Las diferentes revisiones hechas sobre EC, clasifican las definiciones de diferente 
manera, en función del criterio de agrupación elegido. Carretero y Palacios (1982) 
engloban en dos grupos las definiciones: 

a) Definiciones que giran en torno al carácter fronterizo del constructo. 
Es sin duda el concepto de Witkin (1969) sobre EC, el más representativo de este 

grupo. Los considera como manifestaciones, en la esfera cognitiva, de dimensiones 
más amplias de funcionamiento personal, evidentes también en otras áreas de la 
actividad psicológica individual. Los estilos cognitivos nos hablan sobre otras cosas, 
además de sobre lo cognitivo. 

b) En este grupo incluyen las definicion~s que atienden, de forma preferente, a los 
aspectos cognitivos, a las estrategias y procedimientos para la resolución de proble­
mas. En esta línea se sitúan las defmiciones de Kagan, Moss y Sigel (1963) Y Kogan 
(1971). 

Forteza, Sánchez y Quiroga (1985), en el prólogo al libro de Witkin y Goodenough 
(1985), realizan la clasificación en función de tres aspectos: Qué tipo de dimensión 
señalan que es, en qué está involucrada, y de qué da cuenta. 
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Como resultado, ofrecen la siguiente clasificación: 

a) Definiciones que resaltan el EC como variable moduladora del funcionamiento 
individual: aspectos cognitivos y no cognitivos. (Santostefano, 1969; Royce, 1973; 
Kogan, 1976). 

b) Definiciones que resaltan el papel del EC como variable integradora de los 
aspectos cualitativos de la cognición (Broverman, 1964; Witkin, 1964). 

c) Definiciones que resaltan el papel del EC como variable integradora del 
funcionamiento individual general (Klein, 1954; Vernon, 1973; Huteau, 1980). 

Esta clasificación presenta la ventaja de ofrecernos la evolución que ha habido en 
las investigaciones sobre el EC, en cuanto a la consideración de qué tipo de variable 
es. 

Principales Estilos Cognitivos Estudiados 

Durante los últimos cuarenta años, la mayoría de las investigaciones se han 
centrado en los siguientes estilos cognitivos. 

- Tolerancia a las experiencias irreales (Klein y Schlesinger, 1949). Hace refe­
rencia al grado en que los sujetos se alejan de una orientación estricta de la 
realidad y aceptan experiencias perceptuales que saben que no son reales. 

- Estilo de Conceptualización (Gardner 1973). Se refiere a la forma en que 
despliegan la atención los diferentes individuos. 

- Escrutinio (Schlesinger, 1954; Gardner, 1959) Hace referencia a la forma en 
que despliegan la atención los diferentes individuos. 

- Diferenciación -Integración (Harvey 1962). La diferenciación se considera 
como la capacidad que tienen los sujetos para diferenciar estímulos a lo largo 
de distintas dimensiones; la integración se refiere a la capacidad para utilizar 
reglas y poder combinar dichas dimensiones. 

- Control restrictivo -control reflexivo (Klein, 1954). Hace referencia al grado en 
que los sujetos son suceptibles a la interferencia de estímulos irrelevantes, en 
la realización de una tarea. 

- Serialista -Holista (Pask, 1976). Los serialistas procesan la información en 
cadena, sumando cada elemento nuevo a los ya existentes. Los holistas 
procesan la información como un todo. 

- Dependencia -Independencia de Campo. Witkin (1962), señala dos funciona­
mientos diferentes en las actividades perceptivas e intelectuales. En una, el 
individuo percibe de forma difusa y global. El otro supone un funcionamiento 
perceptivo estructurado y definido, mostrando una cualidad fundamentalmente 
analítica. La primera forma de funcionar define a los dependientes de campo; 
la segunda, a los independientes. 
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- Reflexividad -Impulsividad. Los orígenes del constructo, se deben a Kagan, 
Moss y Sigel (1963). Estudiaron las distintas formas que los sujetos tienen de 
ejecutar tareas de emparejamiento, de acuerdo con un criterio conceptual. El 
instrumento más empleado fue el test de estilos conceptuales (CST). Este test, 
se compone de diez items; cada uno de los cuales presenta tres dibujos simples 
de un objeto. El sujeto debe señalar, en cada grupo de dibujos, dos que se 
parezcan en algo; a la vez que indica la razón del emparejamiento realizado. Las 
conclusiones a que se llegaron, utilizando esta prueba, orientaron importantes 
investigaciones sobre los conceptos reflexivo-impulsivo. Los tiempos de res­
puesta prolongados, en tareas de reconocimiento perceptivo, se conceptualiza­
ron con el nombre de reflexividad; mientras que los tiempos de respuesta 
rápidos, se conceptualizaron como impulsividad. 
Aunque como veremos en otro apartado posterior, el estudio de la R-I se hace 
extensivo también a los errores en la respuesta, en este primer momento, la ope­
racionalización del constructo reposaba solamente sobre los tiempos de res­
puesta. 

1.1. Investigaciones sobre Dependencia e Independencia de Campo 

Este EC se ha estudiado desde diferentes perspectivas, relacionándolo con varia­
bles contextuales, interpersonales, factores biológicos o incluso habilidades sociales. 
Pasamos a exponer brevemente algunas de las más importantes investigaciones 
realizadas; clasificándolas, en función de las variables relevantes, con las que se 
intenta establecer relación. 

a) Factores socio-culturales. 
b) Estudios transculturales. 
c) Habilidades en resolución de problemas. 
d) Factores biológicos. 

Factores Socio-Culturales 

Como la mayoría de las dimensiones psicológicas, el DIC se construye en la 
interacción del organismo con el medio social. Esta interacción ha sido mayormente 
estudiada sobre las pautas de crianza de los niños. 

Entre los primeros estudios que recogemos sobre el tema, está el de Witkin y 
colaboradores (1962). Formulan la hipótesis de que las prácticas educativas que 
alientan el funcionamiento autónomo de los niños, facilitan la diferenciación percep­
tiva y por lo tanto fomentan la le. 

La investigación desarrollada confirma la hipótesis y da lugar a una serie de 
estudios con las siguientes conclusiones: 

- Las madres que fomentan la autonomía durante la socialización, tienen hijos 
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más IC. A esta misma conclusión llegan, Dyck (1966) y Munroe & Munroe 
(1975). 

- Los padres que utilizan prácticas rígidas y severas en la educación, tienen hijos 
más DC. En esta misma línea se sitúan Vernon (1965), Berry (1975), Bruner 
(1978), Buendía (1978). 

- Cuando los estudios están basados en la observación de la familia como un todo 
(índice de participación, interrupción de las conversaciones familiares, etc.), se 
concluye que aquéllas en las que los padres dominan las interacciones familia­
res, tienen hijos más De. (Dreyer, 1975). De la misma manera, un excesivo pro­
teccionismo materno, fomenta la DC. (Lynn, 1962 y 1969; Busse, 1969; 
Schooler, 1972; Lee, 1974; Trent, 1974; Dreyer, 1975.) 

- Los estudios relacionados con la ausencia de la madre, no han mantenido 
conclusiones consistentes (Trent, 1974). Sin embargo, las investigaciones 
realizadas con niños que no se identifican con la madre, los presentan más IC. 
(Biery, 1960; Constantinople, 1974). 

- Por último, un importante grupo de investigaciones relacionan la familia 
numerosa con niños IC; y la familia reducida con los IC. (Holtzaman, Díaz 
Guerrero y Swuartz, 1975; Claeys y Mandosi, 1977). 

Estudios transculturales 

Okonji (1980), dice que el modelo cognitivo de Witkin ha sido el que más trabajos 
transculturales ha inspirado, exceptuando la teoría de Piaget. 

La mayoría de estos estudios, siguen la dirección del modelo ecológico de Berry 
(1967). Éste formula que las diferentes relaciones entre el organismo y el ambiente, 
crean distintas demandas físicas y psíquicas en los individuos, para adaptarse al medio 
en que viven. 

En este grupo de investigaciones hay que destacar la importante revisión de Witkin 
y Berry (1975). Parten de la hipótesis de que los miembros de las sociedades que 
enfatizan, en gran manera, la conformidad serán individuos DC y bajos en aptitud de 
reestructuración. Por el contrario, los miembros de las sociedades en las que hay una 
mayor tolerancia a la autonomía, serán más IC y mejores en reestructuración. Se han 
comparado: 

- Culturas diferentes e incluso subculturas. 
(Mexicanos y norteamericanos, cubanos y norteamericanos, mexicanos y 
anglo-americanos, colombianos y norteamericanos, etc.) (Witkin y Goode­
noug, 1985, pp. 126-135). 

- Grupos nómadas y sedentarios. (Berland, 1977 y Murdok, 1969.) 
- Tribus de agricultores de Sierra Leona, los temne y los mendes, que difieren en 

el grado de severidad en la educación de sus hijos (Daeson 1967). 
- Sociedades rígidas y sociedades abiertas (Pelton 1968). 
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Habilidades en resolución de problemas 

Los primeros trabajos giran en torno a las relaciones del DIC y factores de 
Inteligencia. En esta línea se sitúan las investigaciones de Cohen (1956 y 1957). 
Obtiene relaciones significativas entre, las puntuaciones en IC y el factor analítica del 
Wais. Posteriormente se dirigen a resaltar la relación del DIC y los logros académicos. 
Destacan en este sentido las siguientes investigaciones: 

- Relaciones entre DIC y logro académico (Dubois y Cohen 1970). 
- Estrategias que utilizan en el aprendizaje los DC e le. Los IC muestran mayor 

discontinuidad en la curva del aprendizaje de conceptos. Tienden a usar 
procesos de contrastar hipótesis mientras que los DC aprenden más regular­
mente. 

- Relaciones del DIC con la tareas de tipo Piagetiano. (Pascual-Leone, 1969; 
Neimark, 1979; Case, 1974). Mantienen que el DIC está en función del tipo de 
tarea. Los DC prestan más atención a los aspectos figurativos, lo que les impide 
obtener todo el provecho posible en situaciones y tareas que exigen concreción. 
Los temas de tipo Piagetiano exigen más una percepción analítica que global; 
por lo que obtienen mejores resultados los IC. 

Factores Biológicos 

Otro grupo de investigaciones han estado dirigidas al estudio de la relación del DIC 
con factores Biológicos. Estos estudios pueden agruparse en dos bloques: 

Relaciones endocrino cognitivas, y, Factores genéticos y DIC. 
Las primeras parten de los trabajos de Broverman y colaboradores (1964). El au­

tor se centra en dos conjuntos de situaciones cognitivas, denominadas, tareas de au­
tomatización y tareas de reestructuración. Las tareas de automatización se ca­
racterizan por respuestas simples, emitidas rápidamente. En las tareas de rees­
tructuración las respuestas son más complejas y caracterizadas por una mayor 
inhibición. 

Estas situaciones cognitivas las relacionan con niveles de andrógenos y estróge­
nos, y estudia los efectos de estas y otras hormonas, como la testosterona, sobre las 
aptitudes cognitivas. 

El segundo grupo de investigaciones, DIC y factores genéticos, tienen su origen en 
la hipótesis de que las aptitudes de visualización espacial y desenmascaramiento, 
están influidas por un gen recesivo, ligado al cromosona X. (Witkin, 1985). 

Sobre esta hipótesis se realizan estudios correlacionales en los que se espera una 
alta relación entre el DIC y la pareja padre-hija o madre-hijo, y ninguna correlación 
entre la pareja padres-hijos, del mismo sexo. Los resultados no fueron significativos 
yen general poco consistentes. (Carter, 1976; Peterson, 1976). 
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1.2. Investigaciones Sobre Reflexividad-Impulsividad 

Este estilo cognitivo ha sido ampliamente estudiado, desde su configuración por 
Kagan y colaboradores (1964). 

La primera revisión sobre el tema, que hemos realizado, es la de Kagan y Kagan 
(1970). En las investigaciones recogidas, la hipótesis de partida es que la ansiedad está 
en la base del comportamiento reflexivo o impulsivo. La medición, de este EC, estaba 
basada sólo en las latencias de las respuestas. A los reflexivo8'les preocupa cometer 
errores. Los impulsivos, experimentan poca ansiedad al dar respuestas erróneas, sin 
embargo, les genera tensión que se les considere incompetentes. 

Revisiones posteriores realizan: Wrigh y Vliestra (1977) sobre R-I y procesamien­
to de la información; Becker, Bendery Morrison (1978) y J. Palacios (1982) sobre los 
problemas de la medición del R -1; Y Kogan (1972), Durya y Glover (1982) Y Carretero 
y Palacios (1982) sobre implicaciones educativas del estilo cognitivo, R-I. 

La extensión del tema nos obliga a centrarnos en un sólo aspecto, por lo que ofre­
ceremos sólo las investigaciones sobre R-I y variables implicadas en la Educación. 

a) R-I Y Atención. 

El primer estudio, sobre este tema, es el de Kagan, Rosman, Day, Albert y Phillips 
(1964) que señalan cómo los niños impulsivos, observados en distintas situaciones, 
son más distraídos que los reflexivos que se presentaban más atentos y concentrados. 

Ault, Crawford y Jeffrey (1977), indican que los sujetos reflexivos obtienen 
puntuaciones más altas que los impulsivos, en tareas de tiempo de reacción en las que 
hay que mantener la atención. 

Campbell (1973), concluye que los niños impulsivos, en situaciones de juego, 
tienen más problemas para mantener la atención que los reflexivos. 

Messer (1976), hace una revisión sobre R-I y constata, igualmente, que los niños 
impulsivos muestran niveles de atención más bajos que los reflexivos. A la misma 
conclusión llega Bmwh y Wyne (1984). 

b) Desarrollo Intelectual y R-I. 

En las investigaciones consultadas, la variable desarrollo intelectual, ha sido 
conceptualizada, como el resultado obtenido en los test de inteligencia. Como 
consecuencia, la relación entre R-I e inteligencia, estará fuertemente condicionada al 
tipo de prueba utilizado para su medición. (Margolis, 1982). Cuando la prueba de 
inteligencia no admite incertidumbre en la respuesta, la correlación entre las puntua­
ciones en el test y las puntuaciones óbtenidas en la medición de este EC, son muy bajas. 

c) R-I Y Memoria. 

La relación encontrada, entre R-I y Memoria, ha sido alta en todos los estudios 
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consultados. (Kilburg y Sigel, 1973, Zelmiker y Jefrey, 1976 y 1979). Los sujetos 
reflexivos cometen significativamente menor número de errores en el recuerdo de 
series. A su vez, al evocar la serie, dan muchos más detalles que sus compañeros 
impulsivos. 

d) R-I Y Rendimiento Académico. 

Messer, 1970; Kogan, 1982 y Brown y Wine, 1984, encuentran relaciones 
significativas entre este constructo y el Rendimiento, considerado éste globalmente. 
Sin embargo, la mayoría de los estudios han estado enfocados hacia un área de 
aprendizaje determinada; siendo las matemáticas y la lectura las que mayor interés han 
despertado. 

El mayor rendimiento en matemáticas, estudiado fundamentalmente por Karmos 
(1981), está directamente relacionado con la reflexión. 

Neimark, (1975) que estudió las relaciones entre R-I y tareas de tipo piagetiano, 
. apenas obtuvo correlaciones; y sólo apunta una ligera superioridad de los sujetos 
reflexivos, en tareas de combinatoria; pero en ningún caso significativas. 

Ancillotti, (1982) al realizar un estudio sobre conservación de la sustancia, obtuvo 
resultados diferentes a los expuestos anteriormente. Concluye, atribuyendo mayor 
maduración a los sujetos reflexivos. 

El rendimiento en lectura ha sido objeto de numerosas investigaciones (Buendía 
Eisman, 1988), basadas, en que los procesos básicos implicados en el proceso lector, 
son similares en todo el mundo; independientemente del idioma, de su estructura, y 
de los caracteres y tipos de letras empleados. Son diferencias individuales, en igualdad 
de circunstancias, las que permiten un más rápido o lento aprendizaje lector. 

Los primeros en señalar la relación entre estilo analítico y aprendizaje de la lectura, 
fueron Kagan, Moss, y Sigel (1963). Para estos autores, los sujetos se enfrentan de 
forma diferente a las tareas lectoras, adoptando estrategias que caracterizan estilos 
distintos. Los reflexivos obtienen mejores resultados que sus compañeros impulsivos, 
tanto en reconocimiento de palabras como en rendimiento lector general, o compren­
sión general. A estas mismas conclusiones llegan: Kagan, (1965); Lesiak, (1978); 
Readance y Balwin, (1978); Lefton, Lahey y Stagg (1978); Beck, (1981); Snider, 
(1982); Carbo, (1983); Learner y Richman, (1984); Buendía Eisman, (1985_b y 1988). 

2. Aspectos Metodológicos 

Al área de MIDE se le pedía, desde otras áreas de conocimiento o desde otros 
centros y niveles Educativos, información y asesoramiento sobre aspectos del proceso 
de investigación. A veces eran simples formalismos o cuestiones de dominio común 
entre los compañeros del área, otras exigían mayor profundización en el tema, por 
tratarse de aspectos más puntuales que requerían una especialización. Así surge la 
necesidad de profundizar sobre aspectos del proceso investigador en la metodología 
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observacional. Sobre esta línea, mucho más nueva en nuestro departamento que las 
anterjores, sólo vamos a apuntar la situación en que nos encontramos. En próximas 
publicaciones ofreceremos resultados más concretos sobre el tema. 

2.1. Análisis de secuencias para la Evaluación de la interacción 

La conducta social, no es un hecho estático que se da en un momento concreto y 
en el que la evaluación del producto final podría ser suficiente para comprender el 
significado del fenómeno; muy al contrario, en esta conducta, entendida en términos 
diádicos, se destaca la importancia de los procesos para comprender los mecanismos 
que subyacen en los mismos. 

De la necesidad de profundizar en el estudio de estos procesos, tan demandados por 
la comunidad educativa, se está realizando un estudio en el departamento, que tiene 
como objetivo profundizar en las técnicas de análisis de secuencias para resolver 
problemas de ordenación de conductas en el tiempo, y dar una mejor explicación a 
dicha conducta, momento a momento. De este modo, conociendo las distintas cadenas 
secuenciales que tienen lugar en el proceso de desarrollo cognitivo, se puede 
intervenir en ellas para potenciar o modificar una determinada conducta. 

Esta dimensión temporal que subyace en el proceso de interacción (Bakeman y 
Gottman, 1986) ha sido tratada desde dos puntos de vista. En uno se aborda el tema 
con unidades de tiempo presentes (lo que ocurre en sucesivos segundos), en el otro 
interesa, fundamentalmente, lo que sigue a determinados sucesos. En ambos casos 
consideramos, que la mejor respuesta, de este proceso dinámico, la encontramos en 
el enfoque secuencial. Con esta metodología, no sólo se aclara el proceso dinámico 
de la interacción social sino que permite realizar una buena evaluación del mismo. 

2.2. Diferentes enfoques en el estudio de la interacción Social 

Hasta la década de los cincuenta, el estudio de la interacción estaba basado en la 
técnica de cuestionario y en su posterior análisis. A partir de los años sesenta se 
empiezan a realizar experimentos, para dar una explicación al proceso interactivo; y 
es a partir de 1970 cuando comienzan a realizarse estudios, con la metodología 
observacional, que demandan otro tipo de tratamiento, por la propia naturaleza de los 
datos. Con diferentes técnicas de análisis de las observaciones, la atención se ha 
centrado en el aspecto sucesivo de la conducta interactiva, con la idea de captar el 
carácter distintivo del vaivén del intercambio social. 

Los primeros estudios se limitaban al examen de secuencias muy breves, utilizán­
dose el análisis de las probabilidades condicionales en la sucesión de acontecimientos. 
Se pretendía determinar las contingencias entre las respuestas inmediatamente adya­
centes de los participantes en una interacción (Lewis y Lee Pinter, 1974). 

Estos análisis tienen serias limitaciones. 

1 ª Nohay garantías de que las respuestas sean suscitadas por el acontecimiento 
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inmediatamente precedente, y no por algo que sucediera inmediatamente anterior a 
esa secuencia. . 

2ª El análisis supone que la conqucta está determinada por acontecimientos 
singulares, en vez de estarlo por los múltiples factores que de hecho acontecen y que 
habría que tener en cuenta. 

3ª La aplicación de modelos de regresión, a las series temporales que representan 
las conductas de los participantes en la interacción, ha estado más restringida debido, 
en parte, a la,mayor complejidad de las herramientas estadísticas necesarias (funcio­
nes de densidad espectral, funciones de coherencia entre series, el ajuste de modelos 
en el dominio del tiempo, etc.). Ha sido; Gottman (1979 y 1981) el que más nos ha 
acercado a estos análisis. 

Algunos de estos problemas son hoy minimizados utilizando el análisis secuencial 
de retardo. Este método, desarrollado fundamentalmente porSackett (1974, 1979, 
1980), se aplica a sistemas de categorías que han sido registradas secuencialmente. 
Cada categoría se conceptualiza como una variable dicotómica (ocurre no ocurre) y 
la finalidad del método es obtener la "trayectoria" de la probabilidad de que ocurra 
cada una de las conductas, con un conjunto de retardos, en relación a una de ellas 
tomada como criterio. 

Según el tipo de datos secuenciales recogidos, los retardos pueden ser, discretos o 
continuos; lo que constituye un análogo de los modelos markonianos, en tiempo 
discreto o tiempo continuo. 

La aplicación del método de retardos de Sacketten el análisis de la conducta 
interactiva, se halla limitado a datos secuenciales no concurrentes; sin embargo los 
datos concurrentes, son cada vez más comunes, sobre todo cuando existe facilidad 
para registrar electrónicamente las situaciones de interacción (Marton Minde, y 
Ogilnis, 1981). Para estos autores, el método debe ser modificado o ampliado para 
poder analizar adecuadamente todo tipo de datos y poner de relieve las relaciones de 
dependencia secuencial, tanto en la conducta intraindividual como en la interindivi­
dual. Además hay que tener en cuenta que, uno y otro tipo de dependencias 
secuenciales están relacionadas y que la autodependencia dela conducta de uno de los 
individuos ha de ser controlada estadísticamente, si se desea obtener una dependencia 
intraindividual no contaminada, por ese efecto. (Martin et Al, 1981). 

La introducción de los modelos log-lineales, para el análisis de las situaciones de 
interacción, permiten abordar este problema a la vez que analizamos con ellos la 
concurrencia de los datos. 

Las diversas publicaciones, aparecidas los últimos años en este sentido, represen­
tan un primer avance en la consecución de un método de análisis secuencial integrado 
(concurrente y multivariado), para el tratamiento de datos categóricos, procedentes de 
la interacción. (Allison y Liker, 1982; Dillon Madden y Kuman, 1983; Budescu, 1984; 
Freick y Novak, 1985). 

Así pues, de acuerdo con Dillon y colab. (1983) y Freick y Novak, (1985), el 
análisis de secuencias de la interacción ha evolucionado, desde una preocupación por 
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determinar la dependencia o indepencia de las conductas, hacia el desarrollo de 
métodos que explican la naturaleza y estructura de esta dependencia. 

Es en este punto en el que nos encontramos en el Departamento. Esperamos poder 
ofrecer en breve los resultados obtenidos al aplicar estos métodos al estudio de la 
conducta interactiva. 

3. Orientación Educativa 

En cuanto hace referencia a la Orientación Educativa dentro del área MIDE en 
nuestro Departamento, señalar, entre otras razones, que al no haber la correspondiente 
especialidad, no resulta fácil que se generen muchos trabajos de investigación. 

Actualmente, amén de algún trabajo de investigación puntual sobre evaluación de 
programas de orientación (Sanz Oro, 1990a), las líneas de investigación que estamos 
desarrollando van en dos direcciones. Por una parte, La Orientación Académica y 
Profesional en la Universidad y por otra, El diseño, ejecución y evaluación de 
Programas de Orientación en EGB y EEMM. 

A) ORIENTACIÓN EN LA UNIVERSIDAD 

1. Introducción 

Ya en la Ley General de Educación (¡hace 20 años!) se reconoce el derecho a la 
orientación de todos los estudiantes, y por tanto, también del alumno universitario. No 
obstante los trabajos pioneros que se realizaron durante la década de los setenta (Díaz 
Allue, 1973, 1976; González Simancas, 1973) que constituyeron las primeras voces 
que se levantaron desde la enseñanza superior en favor de ese derecho, nunca nuestro 
país se ha distinguido por reconocer la importancia de estos servicios. Es más la 
situación actual de la orientación viene enmarcada por dos rasgos característicos que 
han sido como una constante histórica: ausencia de voluntad política impulsora y 
dispersión orgánica administrativa (Sanz Oro, 1982). 

Será el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social quien asumirá el probJema del 
desempleo de licenciados universitarios haciendo surgir los primeros COIES al 
amparo de la Fundación Universidad-Empresa en el curso 1975-76 (Montoro, 1983). 
Estos Centros de Orientación e Información de Empleo junto a los Centros de 
Orientación Profesional del INEM, ante las urgentes necesidades laborales, pierden 
las funciones de orientación profesional para adultos, y aún peor, las de atención a 
jóvenes en período de transito a la vida adulta. Como afirma Echeverría (1988) 
recuperar esas funciones" ... supone un cambio de visión y una nueva metodología de 
trabajo que exige partir de un diagnóstico racional y científico de las necesidades, 
planificar y desarrollar, de acuerdo con ellas, la actividad orientadora y evaluar los 
resultados". (p. 406). 
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2. Fundamentos de carácter teórico: la teoría del desarrollo 

Si aceptamos que un orientador que desempeña su rol profesional en la Universi­
dad tiene que centrar su trabajo en la interacción que se produce entre la totalidad de 
los estudiantes y el medio institucional universitario, es evidente que ha de conocer, 
por una parte, la teoría del desarrollo humano y, por otra, tener una comprensión de 
los factores de influencia potenciales implícitos en la propia universidad. 

El proceso de orientación, que puede reflejar uno de los aspectos más importantes 
de la experiencia educativa entre los estudiantes universitarios, a menudo está basado 
en la idea simplista de que los estudiantes sólo necesitan ayuda para decidir qué 
carreras o especialidades elegir, es decir, tareas propiamente informativas. Siendo 
esto muy importante, hay otras consideraciones a tener en cuenta que un buen 
programa busca reflejar tanto en el terrero educativo como personal. 

Si se quiere ser efectivo, el proceso de orientación diseñado tiene que tener una base 
teorética. Una de las más apropiadas, si la educación es diseñada para fomentar el 
cambio y el crecimiento personal del estudiante, es la teoría del desarrollo (Ender, et 
al., 1982; Miller y McCffrey, 1982). Desde esa perspectiva, el estudiante es visto como 
una entidad dinámica asociada con una institución cuya finalidad consiste en estimu­
lar y ayudar a las personas hacia niveles más avanzados de conocimiento, competen­
cia, habilidades y bienestar personal. Es decir, los estudiantes desean de la institución 
universitaria una experiencia que les permita llegar a ser seres humanos cada vez más 
desarrollados, más maduros, con mayor preparación profesional y que posean la 
capacidad de enfrentarse a las situaciones personales y profesionales que la vida les 
pueda plantear. Para ello, la principal misión del programa de orientación consiste en 
tratar de satisfacer esas metas considerando al alumno en su globalidad y no en 
aspectos inconexos y aislados. Como la interacción entre el individuo y el entorno es 
tan importante para el desarrollo humano, parece justificado establecer el programa 
de orientación académica estrechamente unido a la teoría del desarrollo. Naturalmente 
esta decisión tiene todas las implicaciones de una decisión personal que afecta tanto 
al programa de orientación como a los que se benefician de él. 

Un programa de orientación basado en la teoría del desarrollo implica el hecho de 
asumir los planteamientos que subyacen a dicha teoría. Hay diferentes grupos de 
teorías sobre el desarrollo (Knefelkamp et al., 1978; Rodgers, 1980; _ Rodgers y 
Widick, 1980). Nosotros hemos escogido por un lado las teorías de desarrollQ 
psicosocial representadas básicamente por Havighurst (1953, 1972), Erikson (1968) 
y Chickering (1969) y por otro las teorías de desarrollo intelectual de Piaget (1952), 
Kohlberg (1969) Y Perry (1970). Estos dos grupos representan formas diferentes 
aunque complementarias de conceptualizar el desarrollo humano. Las primeras se 
centran fundamentalmente en las características conductuales del desarrollo mientras 
que las segundas hacen hincapié en los procesos de desarrollo, particularmente en 
términos de cómo los sujetos piensan y aprenden. Así pues, combinando las teorías 
psicosociales con las cognitivas nos proporciona el marco o modelo teórico compren­
sivo desde el cual trataremos de diseñar un Centro de Orientación Académica y 
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Profesional en la Universidad de Granada, partiendo de las necesidades expresadas 
por los propios alumnos. 

3. Nuestra investigación: Premisas, revisión de la literatura y objetivos 

Partimos de dos premisas que consideramos importantes. La primera es que los 
estudiantes, a menudo, no hacen un uso óptimo de sus uñiversidades porque no se 
"sienten partícipes" o no llegan a "conocer" lo que significa la vida universitaria como 
período de formación cognitiva y humana durante un período muy importante de sus 
vidas. La segunda es que las tareas de participar en la estructura académica, planificar 
una educación que satisfaga al estudiante y aprender cómo utilizar los recursos 
académicos, son procesos de desarrollo que pueden hacer de la universidad una 
experiencia altamente gratificante para el alumno. 

Al revisar la literatura, nos encontramos con una realidad ciertamente pesimista. 
En nuestro país, prácticamente no existen experiencias de este tipo. Excepción cons­
tituyen los trabajos, más bien de carácter teórico, realizados por Gordillo (1985), Prie­
to (1986), Rodríguez Moreno (1988), Sanz Oro (1982) Y sobre todo las experiencias 
realizadas por el profesor Rivas (1981, 1984, 1985) en la Universidad de Valencia así 
como el trabajo de Echeverría y Rodríguez Espinar (1989) en la Universidad de Bar­
celona que constituye, a nuestro entender, el único proyecto serio que se ha elaborado 
para buscar institucionalizar unos servicios de orientación en la universidad. 

En los países de la CEE, el desarrollo de la orientación ha sido descompasado lo 
que ha llevado a diferencias de carácter estructural. No obstante, siguiendo a Watts, 
Dartois y Plant (1988), existen objetivos comunes: 

a) La orientación es concebida como un proceso continuo. 
b) El sujeto de la orientación es el alumno en un contexto comunitario, sus 

objetivos, la prevención y el desarrollo y los métodos empleados son de carácter 
consultivo y formativo. 

c) El individuo es un elemento activo del proceso de orientación. 
En el campo anglosajón (EEUU, Canadá y Australia fundamentalmente) nos 

encontramos con excelentes trabajos como los textos de Delworth y Hanson (1980), 
Guiroux et al. (1979), Rentz y Saddlemire (1988), Winston, Jr. (1984) y lo que 
significa para la profesión la existencia de la Revista Journal of College.student 
Development de la American Association for Counseling and Development, así como 
toda una serie de investigaciones'que han sido desarrolladas en numerosas universi­
dades centradas básicamente en la evaluación de sus programas ya existentes, publi­
cadas por el ERlC y el National Institute of Education y que han constituido la fuente 
básica que nos ha permitido sentar nuestros propios criterios básicos a partir de los 
cuales diseñar nuestra investigación (Benson, 1972; Bounds, 1977; Burke y Hampton, 
1979; Crockett y levitz, 1983; Donnangelo, 1982; Knapp y Edmiston, 1982; Nespoli 
y Radc1iffe, 1982; Radcliffe, 1981; Roe et al., 1982; Seegmiller, 1976; Tallon, 1973). 

Basándonos, pues, en las dos premisas anteriores y la revisión efectuada, persegui­
mos en nuestro trabajo tres objetivos. El primero es utilizar un instrumento de análisis 
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de necesidades (encuesta) como punto de partida para tratar de conocer cuales son las 
necesidades reales de los estudiantes de la Universidad de Granada y el grado en que 
son conscientes de esas necesidades. Dicho instrumento contempla cuatro áreas de 
servicios: 

a) Servicios de orientación académica. 
b) Servicios de orientación personal. 
c) Servicios de salud y asistenciales. 
d) Servicios de orientación profesional. 
El segundo es analizar los servicios específicos de atención al alumnado que ofrece 

nuestro contexto universitario. El tercero es presentar un modelo de Centro de 
Orientación Académica y Profesional que trate de dar respuesta a la expresión de esas 
necesidades de los alumnos y que al mismo tiempo tenga como punto de partida la 
realidad de nuestro contexto organizacional. 

B) DISEÑO, EJECUCIÓN Y F;V ALUACIÓN DE PROGRAMAS DE 
ORIENTACION EN EGB Y EEMM 

1. Conceptualización teórica 

En una publicación anterior (Sanz Oro, 1990b) Y ante el reto que puede suponer 
para los orientadores el "Proyecto para la Reforma de la Enseñanza" y la "Reforma 
<fe los planes de estudios universitarios", tratamos 'le preguntarnos cúal era el estado 
actual de nuestra profesión y, sobre todo, qué modelos teóricos imperaban en el traba­
jo profesional del orientador, así como la importancia que tiene el componente eva­
luativo. 

Dos enfoques aparecen siempre ante estos interrogantes. Se trata del enfoque de 
servicios vs. el enfoque de programas que tradicionalmente han sido confundidos en 
nuestro país. Los dos implican una perspectiva de cómo la organización de la actividad 
profesional de la orientación educativa tiene que ser organizada y cómo la práctica 
tiene que ser practicada (Aubrey y Sydney, 1975). Sin embargo, a diferencia del 
enfoque de servicios, los programas no existen sólo para satisfacer las necesidades 
específicas de estudiantes concretos o para reforzar insuficiencias institucionales. 
Como afirma Aubrey (1982), "Un programa es un plan o sistema bajo el cual una 
acción está dirigida hacia la consecución de una meta" (p. 53). También Peters y 
Aubrey (1975), "Los programas de orientación son esfuerzos cuidadosamente plani­
ficados, comprensivos y sistemáticos para lograr objetivos claramente articulados" 
(p. 64). Por lo tanto, un programa de orientación contiene fines y objetivos a alcanzar 
que han sido planificados teniendo en cuenta las características del centro educativo 
y su contexto y a los que se dedica tiempo y recursos. 

Las premisas sobre las cuales se basaría este nuevo enfoque serían, siguiendo a 
Hargens y Gysbers (1984), las siguientes: 

1 º) La actividad profesional de la orientación se concibe como un programa y como 
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tal tiene las mismas características que otros programas educativos, es decir, recursos 
humanos y materiales, actividades y resultados (competencias). 

2º) Los programas de orientación son comprensivos y basados en la teoría del 
desarrollo, expuesta ya en la línea de investigación anterior. 

3º) Los programas de orientación están centrados en el desarrollo de las competen­
cias de los sujetos y no precisamente en remediar sus déficits. 

4º) Los programas de orientación tienen que ser elaborados en una propuesta de 
equipo, en donde participen todos los elementos humanos que intervienen en el 
proceso orientador. 

2. Resultados de investigación: Revisión de la literatura 

El desarrollo y evaluación de programas de orientación ha recibido una conside­
rable atención a partir de la década de los setenta. Así, Fairchild y Zins (1986) Y Kuh 
(1979) al revisar la literatura encontraron dos tipos de publicaciones: 

a) Artículos que constituyen un estímulo para los prácticos en cuanto a disponer 
de corpus teóricos como de técnicas y modelos de diseño y evaluación (Atkinson et 
al., 1979; Aubrey, 1982; Bardo et al., 1978; Crabbs, 1984; Daniels et al., 1981; 
Knapper, 1978; Krumboltz, 1974; Pine, 1975; Schaffery Atkinson, 1983; Weinrach, 
1975). En España, en esta línea, disponemos de los trabajos de Gordillo (1986), 
Repetto (1987) y Rodríguez Moreno (1988), entre otros. 

b) Artículos en que los prácticos informan de los resultados de evaluación de sus 
programas. Aquí ya no son tan abundantes los trabajos, apareciendo éstos publicados 
generalmente no en forma de libros o en revistas especializadas, sino en fuentes como 
el ERIC. En nuestra propia revisión aparecen trabajos excelentes (Alberta Dept. of 
Education, 1981; Baker, 1981; Barnes, 1980; Dilling, 1982; Donnangelo, 1982; 
Durst, 1981; Ebert et al., 1985; Johnson et al., 1973; Knapp, 1982; Nespoli y Radcliffe, 
1982; Ratcliffe, 1981; Roe et al., 1982; Tallon, 1973). En nuestro país destacan en este 
apartado los trabajos de Álvarez et al. (1988) y Rodríguez Espinar (1984). 

Sin embargo, la realidad es que queda mucho camino por recorrer. No digamos en 
nuestro país en donde el enfoque de programas, salvo las excepciones señaladas 
anteriormente, brilla por su ausencia. En un estudio de las escuelas de Nueva York, 
Vacc (1981) encontró que, aunque el 41% de las actividades del programa de 
orientación habían sido evaluadas por los orientadores durante un período de cinco 
años, sólo el 19% de esas evaluaciones fueron formales, definidas estas como " ... 
recoger datos de gran cantidad de sujetos, análisis estadísticos y producción de un 
informe final escrito". (p. 24). Por otro lado Graff y Maclean (1970), después de pasar 
una encuesta a 294 sujetos para evaluar las actividades de orientación centrándose en 
la conducta del orientador y el proceso de testing en un centro universitario, sacaron 
la conclusión de que la mayoría de los orientadores no conocían bien lo que hacían y 
cuáles eran los efectos que provocaba la orientación en los alumnos. 

Gerler (1985), por su parte, revisó los resultados de investigación publicados 
durante el período 1974-1984 en la revista Elementary School Guidance and Coun-
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seling en donde se demuestra la evidencia de la existencia de toda una serie de 
programas de orientación que influyen positivamente en los dominios afectivo, de 
conducta e interpersonales de la vida de los alumnos en su entorno de aprendizaje en 
la clase y como resultado de ello afectan positivamente su rendimiento, aunque 
muchos de ellos, como afirma Gerler, adolecen de ciertas deficiencias metodológicas. 
Es muy interesante también el número monográfico de la revista Measurement and 
Evaluation in Counseling and Development, vol. 17, nº 3 de 1984 dedicado íntegra­
mente a los problemas que plantea la medida y la evaluación en orientación educativa 
como elementos de cambio profesional. Por último no hay que desdeñar la cada vez 
más importante utilización de las enormes posibilidades que nos proporciona la 
tecnología del ordenador para tareas evaluativas (Crabbs, 1983; Phillips, 1983; 
Sampson, 1983; Alpert, Pulvino y Lee, 1984). 

3. Nuestra investigación 

Los orientadores ·siempre se han distinguido por ser unos profesionales profunda­
mente convencidos en el valor y eficacia de su trabajo. Han hecho de ella una cuestión 
de fe. Sin embargo, como hemos visto en la revisión de la literatura, la evaluación de 
su trabajo ha sido a menudo una actividad descuidada o, salvo excepciones, pobre­
mente realizada. Ello no significa que sus funciones no tengan que ser medidas en los 
mismos términos que los demás profesionales de servicios sociales. Por tanto, la 
evaluación tiene que ser conceptualizada como un proceso continuo, integral en 
cuanto a los esfuerzos o desarrollo del programa, no como algo hilvanado al final del 
programa. Como afirma Aubrey (1982) " ... hay necesidad de evaluación, al comienzo 
del programa, durante el proceso del programa y a su finalización." (p. 58). 

De hecho, la evaluación puede verse como el núcleo central de nuestro programa 
que interactúa con todos los demás componentes fundamentales del mismo, a saber, 
el análisis o evaluación de necesidades, las metas y objetivos del programa, el diseño 
e implementación del programa y los resultados del mismo. Como se ilustra en la figu­
ra 1, la evaluación está en el centro de este proceso cíclico y para que sea efectiva se 
hace necesario una interacción constante y un feedback entre sus distintos componen­
tes. 

Siguiendo, pues, este modelo propuesto por Leibowitz et al. (19~6) Y otros 
excelentes trabajos (Gysbers y Henderson, 1988; Walz, 1988; Gerstein y Lichman, 
1990) nos hemos propuesto el diseño de dos programas de orientación vocacional. El 
primero, que comenzamos el curso 1988/89, centrado en alumnos de BUP de un 
Instituto de Granada. El segundo, durante el presente curso escolar 1989/90, centrado 
en un centro de EGB también en Granada capital. Estamos, pues, en los comienzos. 
En ambos casos, los pasos seguidos en el diseño del programa han sido los mismos 
aunque, naturalmente, cada uno con las características propias del contexto y nivel 
educativo de los centros y alumnos correspondientes. 
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Fuente: Adaptado de Leibowitz et al. (1986; p.256) 

FIGURA 1. La evaluación como el núcleo de un programa 

1 º) Análisis de necesidades 

Para determinar una serie de indicadores con los que poder basar el éxito de nuestro 
programa, es importante tratar de responder a dos cuestiones: 

a) De quién necesitamos recoger datos, y 
b) Con qué finalidad. 
Este paso puede ser logrado a través de un diálogo con las partes afectadas, 
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estudiando documentos e infonnación existente o usando cuestionarios de análisis de 
necesidades con padres, profesores y alumnos. En nuestra investigación han consti­
tuido documentos de base los trabajos de Álvarez et al. (1988), Aubrey (1978) y 
Mitchell (1978), entre otros. 

2º) Establecimiento de metas y objetivos 

Una vez el análisis de necesidades, se priorizan éstas y el orientador, en función de 
sus medios humanos y materiales, establece aquéllas que puede atender y que 
constituirán la base para fijar sus metas y objetivos en el programa. Este es eLestadio 
en que nos encontramos actualmente que nos va a pennitir describir lo que significa 
cada programa, hacia donde vamos y cómo comenzar el camino para saber qué es lo 
que pretendemos lograr. Un ejemplo de esta relaciónentre metas y objetivos puede 
verse en Burck y Peterson (1275, p. 568). 

3º) Diseño del programa 

Una vez establecidas las metas y objetivos del programa, planificaremos las 
actividades necesarias que nos van a pennitir conseguir los resultados deseados y 
fijados por dichas metas y objetivos. Estableceremos una periodización de dichas 
actividades e identificaremos los recursos y costes necesarios para llevar a cabo 
nuestro programa. 

4º) Modificación y mejora del programa 

El hecho de detenninar primero qué datos son importantes obtener, facilita la tarea 
de considerar cómo medirlos. El proceso de evaluación continúa expuesto en nuestro 
modelo (Figura 1), pennitirá a nuestro programa identificar los cambios o ajustes que 
necesitamos hacer en los objetivos y actividades del mismo. Como afinnan Crabbs y 
Crabbs (1977), " ... la evaluación continua proporciona un constante controlo 
verificación sobre el espacio entre lo que es y lo que debería ser". (p. 107). 

Hay dos tipos de evaluación. La evaluación transaccional o de proceso que es una 
medida de los procesos o actividades implicadas en un programa tendentes siempre 
al mejoramiento del mismo y la evaluación del producto que trata de los resultados 
finales tendentes a considerar si nuestro programa ha satisfecho o no, los objetivos 
propuestos. La mayoría de autores coinciden en señalar que ambos tipos de evalua­
ciones deben fonnar parte en un programa bien diseñado y organizado. 
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