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Esta tesis analiza la carta: una técnica que requiere la escritura y lectura de mensajes 

personales para evaluar el programa “Il calcio, i miei amici ed io (ICIMAEI)”.  

Esta técnica, basada en premisas sociológicas, es un método que permite obtener datos 

primarios con los que determinar el mérito o valor de proyectos que tratan de mejorar la 

expresión escrita de niños y niñas entre 7 a 11 años de edad que cursan educación 

primaria en zonas multiétnicas. 

La parte teórica realiza un balance de los antecedentes del uso de la carta en las ciencias 

sociales y de las premisas sociológicas que orientan un proceso de evaluación que se 

preste al uso de la técnica de la carta: el interaccionismo simbólico y estructural; la 

teoría de la figuración y el constructivismo estructuralista. Asimismo se consideran 

proposiciones de la Nueva Sociología de la Infancia para usar la carta en evaluaciones 

de programas destinados a niños y niñas de siete años en adelante.  

En cuanto a la Investigación en Evaluación y a la Evaluación de Programas se hace una 

revisión de la literatura de referencia que da paso a un análisis sobre las características 

de las técnicas más difundidas para evaluar programas y se argumentan razones por las 

cuales articularlas con la carta. 

La parte empírica presenta el estudio de caso ICIMAEI, bajo el paradigma de los 

métodos combinados y con un diseño multimétodo. Desde una perspectiva cuantitativa 

la evaluación de este programa combina el uso de la carta con el instrumento carta a 

una amistad de fuera y el método de valoración analítica con un modulo de corrección 

de la escritura estandarizado, dentro del marco de un diseño cuasiexperimental.  

Como resultado se generan inferencias descriptivas válidas para determinar la eficacia y 

el impacto de la intervención. Desde una perspectiva cualitativa y en el marco de una 

estrategia de comunicación, se describe cómo se obtienen datos mediante la carta con el 

instrumento postal-futbolista y la técnica de la documentación durante el proceso de los 

proyectos de intervención. Así se obtienen datos primarios para valorar la adaptación 

del programa durante su desarrollo a las necesidades de sus destinatarios y destinatarias; 

y también, para apreciar la calidad de la intervención según el análisis de sus opiniones 

personales.Además se consideran los resultados de la encuesta de valoración del 

programa por parte de enseñantes, futbolistas, niños y niñas que participaron, para 

posteriormente entrar en la discusión y las conclusiones sobre los aportes de esta tesis. 

 

“En estos meses he hecho un proyecto que consistía en escribir nuestro vocabulario 

mental y escribir mejor, pero con placer.” (niño de 8 años, destintario del programa). 
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This thesis analyzes the letter: a technique that request to write and to read personal 

letters in the evaluation of the program “Il calcio, i miei amici ed io, (ICIMAEI)”.  

It is based on sociological premises to provide an alternative to determine the merit or 

value of interventions, whose main purpose is to improve the writing expression of boys 

and girls between 7 and 11 years old in the context of multiethnic schools.   

 

The first theoretical part begins by describing the use of personal letters in Social 

Sciences. Then, introduce sociological premises that guide an evaluation process using 

the letter technique as a method. Thus, Symbolic and Structural Interactionism, 

Figuration theory and Structuralist Constructivism are reviewed as a way of 

understanding the letter technique as a useful tool to get primary data.  

The New Sociology of Children is also considered to help understanding how to use the 

letter technique in evaluations of children’s programs. The second theoretical part 

reviews the state of Research on Evaluation and Program Evaluation literature, and 

exposes problems and criticisms that program evaluations must face under the mixed 

methods paradigm in which the letter technique would be articulated as a method. 

 

From empirical research and from that paradigm, a multi-method design articulates the 

technique of the letter with documentation and surveys, framed in a quasi-experimental 

design and in a communicative strategy to interpret the results of ICIMAEI program.  

 

Conclusions are drawn in two aspects.  

The first one identifies the results of the research on the use of the personal letters from 

a qualitative perspective and from a quantitative perspective. From a qualitative point of 

view, the intervention process is described using graphic documentation of the program 

and an analysis of the content of the texts obtained thought the letter technique with the 

soccer-player postcard tool to evaluate the development of the program needs’ 

beneficiaries. From a quantitative perspective, with other texts messages obtained 

through the tool letter to an outside friendship applied to ICIMAEI groups and 

comparison groups, it carries out ex ante and ex post intervention measurements, the 

written expression was examined through the method analytical assessment and a 

standard correction form for twenty-six Italian teachers. Through statistical analysis we 

obtained the data necessary to interpret the effectiveness and the impact that ICIMAEI 

had on the written expression of its program’s beneficiaries.  
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The second aspect from which conclusions are drawn interprets the results of ICIMAEI 

about its relevance to the population with the socio-family survey conducted on a 

sample of parents of children who participated in the study. It also relies on the analysis 

of self-assessment surveys carried out by teachers, football player’s participants and 

children beneficiaries’, which highlight the experience as a stimulating and positive 

process.  

 

Finally, limitations are acknowledged and future perspective deriving from this thesis is 

pointed out. The value of its contribution to the use of the personal letters technique in 

program evaluation is stressed, with particular attention to its application in 

interventions aimed at improving the written expression of children. 

 

“In these months I have done a project that consisted of writing our mental vocabulary 

and writing better, but with pleasure.” (8-year-old child, program beneficiary). 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11 

PRIMERA PARTE. MARCO DE REFERENCIA 



 

 

12 

CAPÍTULO 1. Introducción 
 

“Un problema teórico 

 que se convierte en dispositivo de investigación  

se pone en marcha, se hace en cierta manera automóvil,  

se propulsa él mismo por las dificultades 

que hace surgir tanto como por las soluciones que aporta.” 

 P. Bourdieu (1984:51) 

1. Planteamiento del problema 

La reflexión sobre la integración de las metodologías cualitativa y cuantitativa ha 

planteado diversos ejemplos sobre cómo seleccionar el uso articulado de técnicas que 

parten de diferentes perspectivas a través de diversos diseños de investigación 

considerando sus formas operativas, limitaciones y potencialidades (Cook y Reichardt, 

1986:25-54; Holister, Kemper y Wooldridge, 1986:202-224; Bericat, 1998; Tashakkori 

y Teddlie, 1998, Hunter y Brewer, 2003:577-593; Greene et al, 2005:274-281; Verd y 

López, 2008:13-42; Arroyo, 2009:195-208; Pardo, 2011:899-923; Alvira y Serrano, 

2015:76-109; Creswell, 2015). Sin embargo, todavía no ha sido explorado el uso de la 

carta como técnica de obtención de datos primarios combinando tales diseños.  

 

Una carta constituye un acceso a fenómenos sociales mediante el contenido de su 

discurso cultural (Denzin, 1989a:7). En las ciencias sociales se describe como un 

documento personal empleado, una fuente de información auxiliar desde una 

perspectiva humanista (Plumer, 1989:24-29; Rodríguez y Garrigós, 2017:53-65). 

Cien años después de que se revelara el valor de la carta como fuente primaria para 

investigar el cambio social y la inmigración en diferentes grupos viviendo en una misma 

ciudad (Thomas y Znaniecki, 1918-20), son pocos los estudios que más allá de recopilar 

cartas ya escritas, soliciten escribirlas. Entre ellos destaca un “modelo de evaluación 

fenomenológica” mediante el cual se determina el valor de una escuela solicitando a 

niños y niñas entre doce y catorce años de edad que escriban una carta a un amigo sobre 

lo que opinan de su colegio. “Estos textos sirvieron de base para la elaboración de los 

instrumentos utilizados en la investigación” (San Fabián y Corral, 1989:132).   

Lo cual hace nos pensar la pregunta inicial de esta tesis: ¿Los textos generados en cartas 

pueden servir de base para la evaluación de programas? 
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2. Objetivos de la investigación 

 

OBJETIVO GENERAL:  

Analizar cómo funciona la carta como método en la Evaluación de Programas. 

 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

(1) Conocer el uso que se ha dado a las cartas en las Ciencias Sociales para 

identificar supuestos sociológicos que respalden su articulación con otras 

técnicas dentro de las fases de la evaluación de un programa. 

 

(2) Revisar la literatura de la investigación en Evaluación y de la evaluación de 

programas para definir críticas y problemáticas que deben afrontar las 

evaluaciones de programas en el paradigma de los métodos combinados. 

 

(3) Conocer qué técnicas se han difundido en la evaluación de programas según su 

orientación metodológica para razonar su articulación con la carta. 

 

(4) Describir las dos primeras fases de una evaluación que se presta al uso de la 

técnica de la carta para argumentar la pertinencia del estudio. 

 

(5) Exponer la metodología de investigación implementada para la obtención y el 

análisis de datos cuyos resultados permitan alcanzar el objetivo general. 

 

(6) Presentar los resultados de la investigación y de la evaluación de ICIMAEI, el 

programa de mejora de la expresión escrita realizado, para hacer una aportación 

sustantiva a las partes interesadas en este programa y reflexionar sobre el uso de 

la técnica de la carta en su evaluación. 
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3. Marco histórico conceptual del objeto de estudio 

La historia de la carta en la evaluación de programas podemos entenderla como 

coincidente con la historia de la Evaluación en la modernidad tardía. En este contexto 

histórico la literatura de referencia de finales del siglo XX describe la Evaluación como 

“la ciencia de la valoración”  y la caracteriza tanto por su esencia transdisciplinar como 

por ocuparse de la determinación sistemática del mérito o valor de algo (Scriven, 

1991:139). En el interior de la Evaluación se halla la evaluación de programas, uno de 

sus subcampos más relevantes.  

Durante la primera quincena del siglo XXI la evaluación de programas está muy 

segmentada entre los ámbitos de su implantación pese a compartir elementos que 

posibilitarían su integración (García Sánchez, 2015:117-133). Para hacer frente a tal 

segmentación surgen movimientos internacionales que declaran el año 2015 Año 

Internacional de la Evaluación (EvalYear). El propósito de las treinta y cuatro 

organizaciones de diferentes países que participan en esta declaración es el de 

consolidar un ambiente favorable para la Evaluación a nivel internacional, nacional y 

local.Entre las organizaciones que participan se encuentran la Sociedad Española de 

Evaluación (SEE) y la Associazione Italiana di Valutazione (AIV) (Segone y 

Kalugampitiya, 2016:x-xii; IOCE, 2015). Aún así, la actividad profesional de la 

evaluación de programas todavía no se incluye como tal en la Clasificación 

Internacional Industrial Uniforme, ni tampoco en su adaptación europea NACE 

(CE/1983/2006), o en clasificaciones nacionales de ocupación tales como la CNO (INE, 

2012) o ATECO (Istat, 2015).  

Desde 2017 vivimos un estancamiento de evaluación de programas y políticas públicas 

en el territorio español: la Agencia Estatal de Evaluación de las Políticas Públicas y la  

Calidad de los Servicios (AEVAL, 2007-2017) surgida para interpretar los resultados de 

programas y políticas públicas, dejó de existir por no superar las expectativas de 

decisores políticos (González Méndez, 2018:5). Pero la intervención social del gobierno 

y otras organizaciones sigue siendo tan importante como en la mayoría de estados 

occidentales con economías neoliberales, motivo por el cual es necesario investigar en 

Evaluación y particularmente en la evaluación de programas.  
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4. Justificación de la investigación 

La importancia de este estudio recae en el análisis que se realiza sobre un procedimiento 

inusual de obtención de datos para evaluar programas: la carta. Las premisas 

sociológicas expuestas en la parte teórica así como el diseño multimétodo en el que se 

articula con otras técnicas permiten requerir la escritura y lectura de mensajes 

personales como técnica de obtención de datos principal en la evaluación de un tipo de 

intervenciones que tratan de mejorar esta subcompetencia en comunicación lingüística 

en niños y niñas a partir de 7 años de edad. El uso de la carta como técnica para evaluar 

programas se analiza para potenciar el papel de la evaluación de programas y, al mismo 

tiempo, ofrecer alternativas a problemáticas de la evaluación de competencias básicas 

del contexto histórico occidental actual, en el que este tipo de evaluación está generando 

críticas que requieren de la atención de la comunidad evaluativa (de la Orden, 2011a) 

 

5. Estructura del documento  

La estructura del presente documento consta de una primera parte en el que se expone 

su marco de referencia. Inicia exponiendo el planteamiento del problema, los objetivos 

y en qué contexto histórico se sitúa; la justificación de la investigación y la estructura 

del documento (capítulo 1).Describe cuál es el papel de la carta en la evaluación y qué 

premisas sociológicas posibilitan potenciar su uso como proceso de obtención de datos 

primarios en la evaluación de un programa (capítulo 2). En cuanto a la Investigación en 

Evaluación se expone una panorámica general sobre en qué consiste y su desarrollo 

(capítulo 3), para encuadrar cuestiones básicas de la Evaluación de Programas, así como 

qué críticas y problemáticas  se deben afrontar en evaluaciones bajo el paradigma de los 

métodos combiandos (capítulo 4); y posteriormente se analizan las técnicas más 

difundidas para evaluar programas según su orientación metodológica para fundamentar 

su articulación con la carta (capítulo 5). La parte empírica presenta el estudio del caso 

ICIMAEI: En qué consiste su intervención y su evaluación (capítulo 6); y la 

metodología de la investigación aplicada (capítulo 7); para exponer después los 

resultados del uso de la carta en la evaluación cualitativa  (capítulo 8); y en la 

evaluación cuantitativa (capítulo 9) de la intervención. Seguidamente se interpreta la 

valoración que hacen del programa sus participantes y posteriormente a la discusión, 

donde se relaciona la parte teórica de la tesis con los aportes de la parte empírica, sus 

limitaciones y prospectivas (capítulo 10). Por último se presentan las conclusiones sobre 

los aportes de esta tesis (capítulo 11), la bibliografía y sus anexos.  
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CAPÍTULO 2. La carta en la Evaluación  
“Una carta, pública o privada, (…)  

suele contener declaraciones de hechos,  

descripciones sobre comportamientos  

y actividades de su propio autor u otras personas” 

F. Znaniecki (1934:183). 

 

La carta no es una técnica habitual de obtención de datos para evaluar programas, 

aunque está presente de diversas maneras en los inicios de muchas investigaciones 

sociales y evaluaciones. Destaca su uso como carta del consentimiento informado, la 

cual se realiza para asegurarse de que quienes participen en una evaluación o en una 

investigación estén lo suficientemente informados y reconozcan su derecho de rechazo 

(Fitzpatrick, 2005:199).  

También se ha sugerido que los miembros de una organización escriban una carta para 

solicitar una evaluación (Love, 1991:15), siendo frequente que que los financiadores de 

una evaluación escriban y emitan una carta para dirigirse a un/a evaluador/a con el 

propósito de recabar información referente a una oferta profesional. Esto se vincula a 

‘Términos de Referencia’, los TdR, para iniciar un proceso de evaluación de programas 

ordinario. Pero cualquier comunicación en este sentido no constituye un uso de la carta 

como una técnica de obtención de datos, sino como una fuente de información que acota 

los aspectos a evaluar, los criterios que aplicar, tiempo en el que se espera el reporte, y 

eventualmente la remuneración que tal trabajo recompensa (BetterEvaluation.org, 2016-

2018; Alvira y Aguilar, 2015:272; UNEG, 2010a:2-5).  

La carta no se encuentra entre las entradas o subentradas de guías, glosarios, tesauros o 

enciclopedias encargadas de orientar una evaluación (ver p.ej., BetterEvaluation.org, 

2013-2018; Mathison, 2005:xv-xviii; JCSEE, 2011:283-293/1998:159-170; Scriven, 

1991:45-384). Lo cual elimina toda duda respecto a lo poco que se ha explorado la carta 

como proceso de obtención de datos primarios en la Evaluación, pese a su potencial. 

Sabemos que su uso está reconocido como documento de comunicación (Torres, 2005: 

68); y como fuente de información que permite mejorar la comprensión de culturas, 

organizaciones y programas (Hurworth,2005:19). Entonces, ¿Cómo se ha empleado la 

carta en las ciencias sociales? ¿Qué premisas pueden vincular la carta a la Evaluación? 
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¿Cómo usarla como técnica? Este segundo capítulo trata de responder las tres 

cuestiones anteriores en los apartados siguientes.  

1. Antecedentes. Usos de la carta en las ciencias sociales 

En las ciencias sociales la carta suele ser descrita bajo unos parámetros comunes a otros 

documentos personales, como el diario o la auto/biografía, dado que el interés  en ella se 

ha centrado en analizar las experiencias concretas que contiene su texto en forma de 

relato (Plummer, 1989:24-27; Plummer, 2001:2). Existe bibliografía sobre ámbitos 

donde encontrar cartas y cómo analizarlas como documento personal en manuales de 

metodología de orientación cualitativa de Sociología, Antropología o Historia (Sarabia; 

1986:187-208; Chartier, 1995:1; Pujadas, 2000:139; Zarco, 2015:436-7; Rodríguez y 

Garrigós, 2017:48). Pero se ha debatido poco sobre su significado concreto dentro de las 

ciencias sociales. El hecho de escribir una carta ha sido descrito como una actividad 

humana que mantiene la existencia de un sistema cultural dinámico de valores 

organizados (Znaniecki, 1934:73). Como veremos a continuación, se ha empleado como 

fuente de información y, con mucha menos frecuencia, como técnica para obtener datos 

primarios dentro de la metodología de las ciencias sociales. 

 

1.1. Como fuente de información secundaria 

En términos empíricos su uso como fuente de información ha sido célebre en la obra 

‘The Polish Peasant in Europe and America’ (Thomas y Znaniecki, 1918-1920). En ella 

se recopilaron unas setecientas cartas de campesinos polacos que emigran a Estados 

Unidos para caracterizar dicho grupo social.   

El análisis de las experiencias de vida relatadas en cartas particulares realizó en sí un 

“examen de la interacción de la conciencia individual con la sociedad y de los efectos 

de dicha interacción sobre la conciencia individual y sobre la misma sociedad.” 

(Thomas, 1906: 860-861; cit. Álvaro  y Garrido, 2007:20). Por otro lado, en este 

extenso proyecto sobre cartas migratorias de Thomas y Znaniecki, se aprecia cómo se 

trata de rehacer aspectos metodológicos clave en base al análisis de intercambios 

comunicativos epistolares recuperables. Esto lo consiguen deduciendo que los cambios 

que ven en las formalidades o las estructuras de las cartas son un sustituto del análisis 

de cambios sociales que ocurren generalmente en la conducta y las relaciones sociales 

(Stanley, 2018:3-5;11). 
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“Estas cartas nos indican la organización familiar primitiva por su relación con los 

problemas que afronta el grupo en las diferentes situaciones de la vida.  

Estas situaciones están condicionadas bien por procesos y eventos normativos  

internos y externos (…), o bien por nuevas tendencias y nuevas influencias  

externas a las que no estaba originalmente adaptada la organización familiar”  

(Thomas y Znaniecki, 2004(1918):200).  

 

‘The Polish Peasant…’ tenía la intención de demostrar cómo “los procesos subjetivos y 

objetivos se disolvían continuamente unos en otros” (Zaretsky, 1984:3); en otras 

palabras, Thomas y Znaniecki intentaban articular una ciencia social que reconociera 

explícitamente la tensión dialéctica entre los niveles macro y micro de la realidad social 

(Adams y Steinmetz, 2008: 140). Su análisis iterativo va y viene entre lecturas cercanas 

a las cartas y construyendo ideas generales y marcos conceptuales a partir de ellas. Por 

ejemplo, se valen de procesos y eventos normativos para categorizar cartas: según si su 

motivación principal para escribirlas fuese ceremonial, informativa, sentimental, 

literaria, de negocio, etc. (Thomas y Znaniecki, 1958; cit. Plummer, 1989:24).   

 

Su obra logra resaltar la necesidad de trabajar con fuentes epistolares a gran escala y 

combinar esto con lecturas cercanas de textos individuales. Debido a la complejidad de 

los detalles, su enfoque metodológico ha tenido limitaciones y no se han empleado hasta 

el desarrollo de sistemas de gestión de datos en programas informáticos (Stanley, 

2018:11).También podemos encontramos con otras trayectorias de trabajo centradas en 

cartas como fuentes de información en Sociología Biográfica. Dado que en la carta 

destaca que quien/es narra/n son sus autores/as, se han estudiado con determinación 

aquellas escritas por autores/as que tienen una gran presencia a lo largo de una 

disciplina. Por ejemplo, se encuentran trabajos sobre las diversas colecciones de cartas 

de Adorno a sus padres durante una década (Theodor Adorno, 1939-1951; trad. Hoban, 

2006); o un proyecto que registra cartas escritas por Weber en las que se aprecian sus 

ideas acerca de la Sociología Económica o la política moderna  (Morcillo, 2015:409-

427; Adair-Toteff, 2013:521-524).  

Asimismo, aquellas cartas escritas por personas marcadas por la importancia que se le 

da a vivir de una determinada manera social y cultural, también han servido como 

fuente de información para realizar estudios psico-históricos. Este tipo de estudios 

parten de que, analizando la crisis de identidad de una persona famosa, es posible 

interpretar la crisis de identidad colectiva de su tiempo (Erickson, 1958). 
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Las cartas también se han empleado como fuente de información para estudiar aspectos 

de la vida cotidiana de la infancia en contextos concretos. Por ejemplo, en un estudio 

sobre la vida de varios niños en un internado, se recopilaron unas cien cartas escritas 

entre 1949 y 1955 por tres de ellos, así como la correspondencia que les llegaba de sus 

padres. Las cartas se trataron como documento principal a analizar, complementando 

dicho análisis con otros extraídos de reportes escolares, fotografías y magazines del 

lugar. Como resultado, el ‘Dragon School’ se ha podido contemplar a través de la 

mirada que tenían de él alumnos, siendo dos de estos tres niños los autores de dichas 

cartas y de tal estudio antropológico.En su obra escriben:  

  

“Las cartas son una forma de arte peculiar en sí mismas, y  

esto se agrava cuando se escribe desde un internado (...). El resultado es que el escritor 

a menudo no escribirá sobre las cosas más importantes, pero sí indescriptibles.  

Esto puede explicar, en parte, una de las ausencias más grandes en las cartas,  

que es cualquier sensación de inercia real, especialmente la soledad”   

Lockarht y Macfarlane (2013:163). 

 

Desde la Psicología Social también se han utilizado las cartas como fuente de 

información. Lo cual ha servido para describir relaciones interpersonales y sentimientos 

de quién las escribe a lo largo de correspondencias (Allport, 1965:97; cit. Plummer, 

1989:25). Son estudios que se han centrado en el contenido de la carta para reflexionar 

sobre experiencias personales, pues dan cuenta del significado de vivencias y queda 

plasmado cómo se establecen, mantienen o terminan relaciones entre las experiencias 

propias y las de otros (Clandinin y Connelly, 1994:413-427).  

 

1.2. Como técnica de obtención de datos 

La carta como técnica de obtención de datos han sido empleada como elemento de 

apoyo en entrevistas de orientación biográfica. Si la carta no es un objeto pre-existente a 

una investigación, se solicita. Dicha solicitud genera un procedimiento empírico 

mediante el cual se establecen y obtienen datos de interés (Pujadas, 2000:139). De esta 

manera posibilita “un estímulo inicial para que la persona estudiada refresque su 

memoria y su narración sea más rica en detalles” (Pujadas, 2002:14).  
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Tal procedimiento empírico es lo que se conoce como técnica de obtención de datos, el 

cual permite una “recopilación sistemática de hechos o relaciones importantes a partir 

de material escrito” (Hillman, 2001:942).   

Entendiendo fenómenos como “hechos significantes” (Cordero Quiñones, 2013:343), el 

uso de la carta como técnica articulada con otras permite estudiar fenómenos desde la 

percepción de los individuos que interactúan con éstos. Así se tiene en consideración la 

situación que genera el “hecho significante” a estudiar en la vida de las personas. Por 

ejemplo, un sociólogo utilizó las cartas escritas por un preso que padecía alcoholismo 

con la intención de mostrar este fenómeno desde alguien que lo experimenta. 

Argumentó su uso de este modo: 

 

“Desde el punto de vista de la metodología (…) la variedad de materiales incorporados 

en este volumen incluye la histora de vida registrada retrospectivamente a través de 

entrevistas personales (…);  un registro contemporáneo encontrado en 322 cartas 

escritas por Frank para mí desde 1946 hasta un poco antes de su muerte en 1972 (…); 

un registro breve pero revelador de la vida de Frank en cartas escritas por su madre; y 

mis notas personales que registran eventos relacionados conmigo por Frank durante 

nuestras reuniones esporádicas desde 1945. (….) Juntos, estos materiales proporcionan 

suficientes detalles sobre su familia, comunidad y otros entornos que cumplen con 

criterios de relevancia social y cultural (…); y son “adecuados” para ilustrar 

claramente varios fenómenos distintos (alcoholismo, falta de vivienda, dependencia, 

familia, inestabilidad, vida institucional, subsocialización y otros)  

proporcionando así un esquema para organizar, conceptualizar y analizar.”  

R. Straus (1974:21-22). 

 

Por otro lado, en la investigación etnográfica, se ha contemplado que el/la antropólogo/a  

solicite escribir cartas a amigos/as. Dicha solicitud constituye una de las tres técnicas 

estoicas del Yo que conforman la metodología de la auto observación participante. 

Permiten la construcción de un contexto subjetivo y su empleo posibilita constituir 

sistemas de actores que hagan de observadores de sí mismos. Su relevancia reside en 

que facilita reparar en el significado que una actividad tiene desde quienes la realizan. 

(Foucault, 1988:16-49; Delgado y Gutiérrez, 1994:162-173). 

 

Siguiendo con la revisión de la literatura sobre el papel de la carta en el campo de la 

Educación, hemos encontrado que ha servido como técnica de obtención de datos para 
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analizar problemas en el aula. Se ha solicitado a alumnos/as de primaria la escritura de 

una carta a un/a amigo/a sobre “cómo es tu clase, qué se hace en ella” con el propósito 

de analizar qué dificultades pueden encontrarse las y los enseñantes en un aula. En tal 

estudio la solicitud de mensajes personales se combina también con otras técnicas de 

orientación cualitativa, como la observación participante, grupos de discusión o la 

solicitud de escritura de diarios personales a enseñantes (Martínez, 1992:98-99). 

 

Asimismo se ha encontrado un trabajo sobre un modelo de evaluación fenomenológica 

de un centro escolar que incluye el uso de la carta. En este trabajo se solicitó la escritura 

de un mensaje al alumnado de 7º y 8º de educación básica general sobre qué piensan de 

su colegio para conceptualizar sus opiniones y crear instrumentos mediante los que 

poder determinar el valor de tal institución para sus beneficiarios (Fabian y Corral, 

1989:131-146). El diseño de investigación del estudio muestra cómo el análisis de los 

textos de las cartas solicitadas al alumnado sirve para conceptualizar las opiniones que 

tienen sobre su escuela y crear una escala de percepción de sucesos escolares 

específicos con los que valorar cómo les afecta. La obtención de datos mediante cartas 

personales la realizan basándose en teorías subjetivas de la organización desde una 

perspectiva etnográfica y con un enfoque fenomenológico. Estos fundamentos teóricos 

hacen que consideren útil conocer diferentes definiciones que dan los miembros de las 

realidades en las que viven mediante el análisis de sucesos (San Fabián y Corral, 

1989:131-2; San Fabián y otros, 1990:527-536), aseverenado que: “no se puede 

entender una institución sin comprender qué significa para los individuos que orientan 

su conducta respecto a su existencia.” (Schutz:1962:41).  

 

Si bien es cierto que estos autores no comentan que la solicitud de escribir una carta 

pueda ser considera una técnica de obtención de datos, este proceso queda reflejado en 

uno de sus artículos como un proceso de obtención de información sistemática que sirve 

para dar forma a un instrumento de carácter cuantitativo con el cual aplicar el modelo de 

evaluación fenomenológico que proponen. 

 “Este modelo de evaluación parte del análisis de más de 300 textos escritos por 

alumnos de 7º y 8º curso. Con este fin se les entregó una hoja cuyo encabezamiento 

decía: “Escribe una carta a un amigo tuyo contándole lo que opinas sobre el colegio.” 

(San Fabián y Corral, 1989:132). 
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Figura 1. Diseño de la investigación de una evaluación fenomenológica  

 
Fuente: adaptado de San Fabián y Corral (1989:131). 

 

El diseño de investigación de San Fabian y Corral (1989:131), expuesto en la figura 1, 

muestra cómo explorar diferentes modos de adaptación del alumnado a su realidad 

escolar con datos producidos en sus mensajes escritos.  

La búsqueda del “significado” de la organización con este enfoque se preocupa por 

estudiar la percepción del sentido de ésta para sus miembros (Gray, 1981:41-51) y 

consigue llegar a su “múltiple realidad” a partir del análisis de sus textos. Este estudio 

arroja luz sobre las ventajas de solicitar la escritura de cartas para la evaluación de una 

institución, pues su uso permite describir la percepción de los miembros sobre la 

institución de la que forman parte. 

Siguiendo en el ámbito de la Educación, la denominada carta a un amigo también es 

una técnica didáctica que constituye un medio de examinación de tipo declarativo, 

rápido y sistemático dirigido a grupos de estudiantes. Se solicita relatar experiencias a 

una amistad con la finalidad de examinar la idea que tiene su autor/a sobre un tema 

concreto. También se emplea para identificar e interpretar cómo su autor/a desarrolla la 

competencia en comunicación. Las cartas obtenidas se consideran ‘buenas respuestas’ si 

tienen descripciones que integran la unión de subtemas que forman un todo útil; se 

consideran óptimas aquellas que describen un cambio de perspectiva personal como 

resultado del estudio de una temática. Además, la carta a un amigo se considera un 

medio de evaluación que produce un tipo de conocimiento declarativo. El empleo de 

esta técnica para evaluar el aprendizaje sobre una materia en concreto permite valorar si 
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se ha comprendido la unidad examinada de una disciplina como un todo. (Biggs, 

2005:229/240-244; Gallego y otros, 2011:99). 

Por otra parte, revisando la literatura sobre evaluación de habilidades, solicitar este tipo 

de cartas tiene su lógica en base a que la competencia comunicativa se genera a través 

del contexto socio-cultural, que es donde se aprenden normas gramaticales y su modo 

de empleo. Tal competencia se entiende en sí como una capacidad que abarca tanto el 

conocimiento de la lengua como la habilidad de utilizarla  (Hymes, 1972:269-293). Lo 

que también concuerda con la propuesta de evaluación formativa mediante cartas 

folclóricas: por ejemplo, la ‘carta a los Reyes Magos’ escrita por niños/as puede servir 

como forma de interpretar sus habilidades de expresión escrita, tanto desde el criterio de 

producción personal con un valor intrínseco, como desde criterios académicos 

establecidos (Salinas Fernández, 2002:22-23). Sin embargo, todavía no se ha explorado: 

(1) Cómo la examinación de la expresión escrita mediante la producción de cartas 

permite determinar el valor de una intervención que trata de mejorarla.  

(2) Cómo describir el proceso de este tipo de intervención o su valoración utilizando  

textos escritos por sus destinatarios/as. 

(3)  Cómo la evaluación de los resultados de este tipo de intervenciones puede 

relacionarse con la evaluación diagnóstica de la expresión escrita que hacen 

agencias externas a la escuela.  

 

Como veremos en la segunda parte de esta tesis, este trabajo trata de usar la carta como 

técnica en la evaluación de un programa concreto para aportar luz sobre tales 

cuestiones.  

 

1.3. Cómo elaborar un instrumento para la técnica de la carta 

Pese a que no se ha encontrado en la literatura de referencia información sobre cómo 

formular un instrumento que sirva para desarrollar esta técnica, se considera que tal tipo 

de instrumento puede ser construido siguiendo los seis factores que integran el marco 

del lenguaje en un mensaje (Jackobson, 1996 (1956):81). Tales factores son: 

(1) Un contexto de referencia de la problemática o necesidad a abordar; analizar (2) 

posibles receptores, para qué contactarles y cómo; (3) incluir el perfil profesional sobre 

quien la envía; la redacción de la razón por la cual se invita al programa en un (4) 

mensaje; el uso de un (5) código común; y un (6) contacto, es decir, la administración 

por papel o vía electrónica del instrumento.  
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Cada uno de estos factores a tener en cuenta en la producción de mensajes mediante la 

técnica de la carta contienen funciones que pueden ser analizadas. Por ejemplo,  

podemos analizar el contenido del mensaje según cumpla (a) una función informativa, 

la hace referencia a información objetiva dentro del mensaje escrito y/o leído; o (b) una 

función emotiva o expresiva,  centrada en la información subjetiva que desprende el 

mensaje (sentimientos, emociones, estados de ánimo, etc.;  Este análisis permite 

interpretar el valor de un programa a través de una perspectiva cualitativa. (c) la función 

apelativa, permite centrarnos en analizar las características de quién o quiénes se dirige 

el mensaje; y (d) la función metalingüística; puede utilizarse para analizar el propio 

lenguaje desde una perspectiva cuantitativa: en qué grado cumple con las normas 

textuales o gramaticales, léxico-semánticas establecidas, y medir cada uno de los 

aspectos de cada dimensión en series temporales, permitiría conocer los resultados de 

un programa que trata de mejorar dicho aspecto de la comunicación lingüística.   

 

2. Vinculación de la carta con la Evaluación  

Aunque la carta ya había sido empleada en el mejor ejemplo conocido de su uso dentro 

de un estudio sociológico, la obra de Thomas y Znaniecki (1918-1920), las críticas 

sostenidas desde los puntos de vista académicos que predominaban en dicho momento 

engulleron su función dialéctica e incluso su uso dentro de las perspectivas 

fenomenológicas y estructurales (Munné, 1994:43-46). En contraparte, el imperio de las 

perspectivas neopositivistas y post-positivistas durante los años sesenta y setenta 

(Corbetta, 2007:13-18) y los fondos de la guerra para realizar estudios a gran escala, 

alentó el crecimiento de otro conjunto de técnicas cuantitativas que conformaban la 

estrategia experimental y el método sociométrico, que, como las cartas, también se 

emplearon para conocer indicadores de cambios sociales en grupos. (Znaniecki, 1925; 

cit. Munné, 1994:43-46; Stanley, 2018:5). Ahora bien, ¿Cómo se ha desarrollado la 

Psicología Social y la Evaluación hasta el momento? ¿Qué supuestos surgidos desde la 

Sociología aumentan el sentido del uso de la carta en una evaluación?  

2.1. La ciencia de las actitudes en la Evaluación  

Actualmente la relación entre los campos de la psicología social y la evaluación tiene en 

cuenta una línea esencialmente psicológica. Por ejemplo, destaca el uso de la teoría del 

campo (Lewin, 1951). Dicha teoría, ha contribuido a comprender la teoría de un 

programa o de una política enfatizando la interacción dinámica entre el individuo y el 
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contexto social, donde se supone que se produce el comportamiento del individuo. 

(Lewin, 1947/1951; cit. Mark et al, 2011:8).  

 Sirve también para guiar la práctica de la evaluación en aspectos específicos (p.ej. para 

reducir la ansiedad sobre la evaluación). De hecho, dichos supuestos ayudaron al 

desarrollo de la teoría en cualquier investigación aplicada que precedieron la atención 

del enfoque de la evaluación guiada por la teoría (Chen, 1994) y gran parte de la 

práctica de la actual evaluación de programas (Donaldson y Crano, 2011:154-157).  

Por otro lado, desde una línea de psicología social psicológica comunitaria, se propuso 

aplicar la investigación-acción en la evaluación de programas: “La investigación-acción 

es muy adecuada para la evaluación de programas y, en muchos sentidos, define una 

combinación ideal de teoría / práctica y colaboración.” (Lewin, 1951:169).   

La investigación-acción (IA) ha tenido una influencia clave para algunos enfoques de la 

evaluación. En Evaluación la IA se cita y a veces se utiliza en evaluaciones con enfoque 

formativo u otros que pretenden mejorar programas en lugar de realizar una prueba 

sumativa de su efectividad (Rogers y Williams, 2006:83-84). Sin entrar en detalles, la 

difusión de la investigación-acción puede verse en varios enfoques de evaluación, tales 

como en la evaluación práctica participativa (Cousins y Whitmore, 1998:5-23), la 

evaluación de empoderamiento (Fetterman, 2001:11); o en la evaluación adaptativa, 

denominada en inglés “Developmental Evaluation” (Patton, 2011:282/306). 

 

La psicología social psicológica experimental también ha influido en el campo de la 

Evaluación a la hora de entender cómo un programa o una política producía un predicho 

venidero: se busca dar con interpretaciones sobre los resultados que vayan más allá de 

realizar observaciones sistemáticas antes y después de un programa, y esto llega a 

proporcionar una forma distinta de entender el éxito o el fracaso (Bickman, 1987/1990; 

cit. Bickman, 2000:103-112). A partir de la línea trazada en Psicología Social 

psicológica se mostró cómo guiar la evaluación de coste-efectividad a gran escala para 

proyectos con un impacto significativo combinando tres teorías: la teoría de la 

atribución (Heider, 1958), la teoría de la disonancia cognitiva (Festinger, 1957) y la 

teoría de la autorregulación (Bagozzi, 1992:178-204; Mathison, 2005:34). La relación 

entre la psicología social psicológica y la evaluación se hace más evidente a partir de 

una propuesta metodológica para planificar evaluaciones con  los denominados “diseños 

experimentales y cuasi-experimentales”, los cuales vendrían acompañados por 

diferentes tipos de validez metodológica (Campbell y Fiske, 1959; Campbell y Stanley, 

1966:2834-2863; Cook y Campbell, 1979). Se ha aseverado que “la psicología social 
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ha tenido suficiente experiencia como para proporcionar la base de una taxonomía y 

metodología madura”, (Campbell, 1988:183), metodología que se ha centrado en 

determinar conexiones causales en programas utilizando sobre todo métodos 

cuantitativos (Alkin y Christie, 2004:85; Fitzpatrick, Christie y Mark, 2009:11).  

Más allá de la metodología, la Psicología Social psicológica también ha influido en la 

evaluación con supuestos de la teoría sobre los prejuicios, el etnocentrismo y las 

relaciones intergrupales (Campbell, 1967:817-820); la percepción interpersonal, los 

efectos sesgados de las propias actitudes (Miller, Campbell, Twedt y O'Connell, 1966:3-

12); la transmisión intergeneracional de normas (Jacobs y Campbell, 1961:649) y la 

medición de la actitud (Campbell, 1950:15).  

 

En resumen, la Psicología social contribuye a la evaluación con sus conocimientos para 

facilitar el desarrollo de evaluaciones dirigidas a programas y/o políticas de educación y 

capacitación, reforma de asistencia social, servicios de vivienda, crimen y justicia...  

Su influencia guía el interés general por la evaluación sobre todo en Estados Unidos de 

América, donde históricamente ha contado con un patrocinio holgado de gobiernos 

federales y de organizaciones privadas. La Psicología Social ha incorporado al campo 

de la Evaluación el deseo de hacer preguntas potencialmente reactivas que puedan ir 

desde inquietudes sobre comportamientos desviados hasta temas empíricos. Asimismo, 

la Evaluación puede retroalimentar la Psicología Social mediante hallazgos relevantes 

para esta disciplina dentro de las evaluaciones. 

Conexiones previstas 

La literatura de referencia sugiere tres posibles futuros entre la psicología social y la 

evaluación: (a) que la conexión se disipe; (b) que las/os evaluadoras/es se formen en 

psicología social para poder basarse en teorías psicológicas sociales a la hora de estudiar 

la teoría de un programa; y (c) que psicólogas/os sociales se transfieran a la profesión de 

la evaluación (Mark et al, 2011:11-15). Sin embargo ninguna de estas conexiones 

prevén el uso de supuestos desde la Sociología para fundamentar la utilidad de la carta 

dentro de la Evaluación que es de lo que trata este trabajo. Lo cual nos hace 

cuestionarnos sobre ¿Qué premisas sociológicas pueden potenciar el uso de la cartas en 

la evaluación de programas? ¿Qué las caracteriza? 
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2.2. Supuestos desde la Sociología y el uso de la carta  

A continuación se exponen brevemente cuatro teorías de la psicología social actual que 

surgen en el contexto de la Sociología. Las mismas teorías se analizarán en el capítulo 

cinco, como suposiciones  que fundamentan la integración de las cartas como técnica en 

la evaluación de programas. 

Interaccionismo simbólico estructural 

Esta teoría parte de tres premisas. La primera supone que (1) las personas orientan sus 

actos hacia cosas según lo que signifiquen para ellas; la segunda, que (2) el significado 

de las cosas surge de la interacción que cada persona mantiene con un igual; y la 

tercera, que (3) tales significados se modifican mediante un proceso interpretativo, 

desarrollado por las personas, al enfrentarse con lo que se encuentran en su camino.  

Existen desacuerdos entre dos escuelas que desarrollaron dicha teoría. Por una parte, la 

Escuela de Iowa propone usar variables definidas operacionalmente para estudiar el 

surgimiento de la identidad en la sociedad (Khun, 1964:68-76). Por otra, la Escuela de 

Chicago propone estudiar el surgimiento de tal identidad (el Yo, el Self) mediante 

procesos de interpretación, dado que se otorga importancia a los roles o papeles sociales 

que las personas desempeñan en el curso de la interacción (Blumer, 1969:65-68; 

Blumer, 1982:62-66). Desde el interaccionismo simbólico y estructural se considera 

además que las interacciones entre personas crean estructuras sociales que influyen en 

la constitución de la identidad individual. El objeto de estudio pasa a ser la interacción 

entre personas y estructuras sociales. Facilita así el estudio de la influencia de factores 

estructurales, tales como el género, en el comportamiento de las personas y en su 

interacción (Stryker, 1980; Stryker:1991:19-41).  

 

En suma, el interaccionismo simbólico y estructural destaca la idea de (a) la experiencia 

humana  organizada socialmente; (b) considerar las formas y contenidos de la vida 

social como un producto colectivo de actividades humanas; (c) atribuir al ser humano 

capacidad para modificar el medio de forma selectiva; (d) contemplar el mundo social 

como una realidad simbólica creada mediante los significados atribuidos a cosas y 

objetos, significados que a su vez condicionan la conducta; y (e) pensar la ciencia en un 

modo probabilístico (Stryker, 1997:317-323). 
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Teoría de la estructuración 

Reconoce la dimensión interactiva e interpretativa de las experiencias personales y por 

tanto propone incluir técnicas que permitan analizar tales experiencias. Este objetivo es 

también propio del interaccionismo simbólico. No obstante, parte de supuestos 

conceptuales diferentes. Por ejemplo, la noción de dualidad estructural que enfatiza la 

idea de que los sistemas sociales condicionan las acciones sociales, al mismo tiempo 

que dichos sistemas resultan de actividades realizadas por agentes sociales (Giddens, 

1987, 2000). De la misma forma que dichos agentes sociales producen prácticas 

sociales que dan estabilidad al sistema, también pueden promover cambios sociales. Así 

pues la teoría de la estructuración parte de cuatro elementos categóricos: (a) actores 

sociales competentes, esto es, conscientes de su propia conducta; (b) su motivación para 

la acción, su racionalización y registro reflexivo; (c) condiciones inadvertidas de su 

acción; y (d) condiciones intencionadas y no intencionadas de su acción (Giddens, 

1984/95:43). En cuanto a la metodología, se propone que la construcción de teorías 

hagan patente las razones de los actores sociales así como compartir y reflexionar 

dichas teorías con los actores: “La reflexividad del control que los seres humanos 

tenemos de nuestro comportamiento debe ser, ciertamente, aceptada como 

determinación antropológica,” pero ésta no ha de derivarse de las estructuras sociales 

(Joas, 1998:210; Garrido y Álvaro, 2007:489). 

 

Teoría de la figuración 

La vinculación entre lo social y lo individual en esta teoría parte del supuesto de que la 

realidad social surge a través de “figuras”, es decir, del entrelazamiento de acciones 

individuales interdependientes. (Elías, 1982:15-17). También coincide con las corrientes 

de pensamiento anteriores en concebir las acciones interpersonales como el origen de 

las estructuras sociales así como el marco que las limitan. Esta teoría en concreto 

introduce el concepto de figuración para “flexibilizar la presión social que induce a 

hablar y pensar como si ‘individuo’ y ‘sociedad’ fuesen dos figuras no sólo distintas, 

sino además, antagónicas” (Elías, 1990:156). La idea es explicar la conducta humana 

en relación a la percepción de la realidad que los individuos forman entre sí y las 

interdependencias que los vinculan. El concepto de interdependencia se utiliza para 

analizar dinámicas de los procesos sociales en interacciones particulares y permite 

visibilizar el orden social constituido en un período histórico determinado como 

producto de éstas.  
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Es decir, este concepto trata de reflexionar sobre cómo “los seres humanos que caminan 

por las calles, aparentemente ajenos e independientes de los demás, están ligados a otras 

personas por un cúmulo de cadenas invisibles, ya sean éstas cadenas impuestas por el 

trabajo o por propiedades, por instintos o por afectos” (Elías, 1990:30).  

Con la teoría de la figuración también es posible, por ejemplo, investigar qué se genera 

en el proceso “civilizador” interpersonal, creado por “la necesidad que todos sentimos 

de recibir una respuesta emocional estimulante a nuestros mensajes emocionales.” 

(Elías y Dunning, 1992(1986):144).  

Constructivismo estructuralista 

Se propone como una teoría práctica, capaz de incluir procesos objetivos y subjetivos 

sin caer en sus extremos. En ella se entiende constructivismo en el sentido en que, 

“hay una génesis social de una parte de los esquemas de percepción,  

de pensamiento y de acción que son constitutivos de lo que llamo habitus, y 

 por otro lado, de las estructuras sociales, en particular, de lo que llamo  

campos, sobre todo de lo que se denomina normalmente clases sociales.”  

 P. Bourdieu (1998:170). 

En su marco conceptual destacan tres nociones: habitus, campo y gusto. En primer 

lugar, la noción de habitus se concibe como un producto de los procesos históricos del 

ser humano en cuanto a su adaptación de percepciones, pensamientos y acciones; dichos 

procesos resultan un conjunto de disposiciones perdurables en cada persona, dada la 

internalización que hace de la acción y las representaciones de ésta, las cuales 

estructuran la sociedad (Bourdieu, 1998:493).  

En segundo lugar, con la noción de campo se refiere a los ámbitos de la actividad 

humana en donde afectan y permanecen dichas disposiciones perdurables. Por ejemplo, 

campos especializados como el deportivo, el artístico, el educativo o el político. Así 

pues resalta que la motivación tanto de individuos y colectivos, como actores sociales, 

depende de las prácticas y representaciones sociales que hayan interiorizado. Y en tercer 

lugar, el concepto de gusto lo plantea como un sistema de apropiación simbólica y 

material de objetos, pertenecientes o no a un mismo campo, mediante los cuales nos 

categorizamos en grupos. Así, el habitus y el gusto dan lugar a nuestra posición en una 

diversidad de campos que nos caracteriza. En suma, es una teoría sobre cómo las 

acciones sociales cotidianas se estructuran y cómo las personas participan en éstas de 

manera objetiva y subjetiva.     
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La Nueva Sociología de la Infancia 

La denominada Nueva Sociología de la Infancia (Cosaro, 1985; Fine, 1987) surge entre 

los años ochenta y noventa del siglo veinte para agrupar un conjunto de premisas sobre 

la socialización en la infancia. Se propone definir el concepto infancia como una 

categoría permanente de la estructura generacional de todas las sociedades (Urmeneta, 

2010: 3-4; Gaitán, 2009:9-26; Qvortrup, 1999:1-40). Así, infancia refiere a múltiples 

“infancias” que son diferentes dependiendo de la influencia histórica, cultural y 

político-económica de donde se estudie y de las características particulares de quienes la 

conforman según el momento en la que se observe. De este modo la infancia abarca 

varios significados al mismo tiempo en lugares distintos (Prout y James 1997:21).  Por 

último, la nueva sociología de la infancia declara que las niñas y los niños son actores 

sociales, con capacidad para desarrollar relaciones de poder entre ellas y ellos, así como 

con las personas jóvenes y adultas de cualquier edad (Pavez Soto, 2012:81-102). A 

principios del siglo veintiuno la sociología de la infancia se considera un área de 

estudios que comparte intereses con la Sociología de la Educación y con la Educación 

Infantil, donde se ha argumentado que algunas de las actividades que realizan niños y 

niñas con adultos en las aulas se pueden considerar ciencia (Pedreira, 2008:51). 

 

De este modo el conjunto de premisas que abarca la nueva sociología de la infancia 

hace que la metodología para aproximarnos a la población infantil deba considerar 

“tomar a las niñas y a los niños como unidades de observación, accediendo  

directamente a ellos a la hora de recabar datos” (Rodríguez Pascual, 2007:72).  

Lo cual implica, además de gestionar cuestiones respecto a la privacidad y la 

autorización de sus tutores legales, darles la libre decisión de tomar parte en el proceso 

de investigación y/o de evaluación. Y segundo, aplicar técnicas que posibiliten observar 

(a) diferencias en relación a las características propias de los niños y de las niñas; y (b) 

la interacción social con quien les estudia (Oakley, 1994:26).  

 

La aplicación de técnicas cuantitativas a la población infantil va desde la observación 

experimental y la observación del contexto natural en todas las edades; y, a medida que 

cuentan con las capacidades de alfabetización necesarias, se aplican mediciones de 

secuencia, cuestionarios con escalas y medidas sintéticas. Y la aplicación de técnicas 

cualitativas sugeridas suelen estar técnicas proyectivas, observaciones etnográficas y 
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entrevistas para toda la población; y, dependiendo de su edad, entrevistas grupales, 

historias de vida, grupos de discusión y grupos focales (Rodríguez Pascual, 2007:72). 

 

Dada la importancia a la voz de los niños, que refiere al derecho de niños y niñas a 

expresar libremente sus intereses, se ha tratado de combinar métodos cualitativos 

(Greene y Hill, 2005:1-22; Gabb, 2009:37-52; Quiroz et al, 2013) que “han creado 

múltiples modalidades de expresión en estudios centrados en empoderar a los niños y a 

las niñas en promover su participación en la producción de textos orales y visuales” 

(Quiroz, Milam-Brooks, Adams-Romena, 2014:212). La complejidad asociada con la 

representación de la voz infantil también ha generado esfuerzos por registrar las 

interacciones no verbales en la investigación con niños y niñas (Spyrou, 2011:151-165) 

o compartir el rol de investigador con ellos (Kellet, 2010:145-146).  

 

También, desde la Nueva Sociología de la Infancia se han relatado varias desventajas a 

la hora de usar cinco técnicas basadas en tareas tales como diario, hojas de  trabajo, 

dibujos, fotografías, y evaluación participativa rural (Punch, 2002:321-338). Tales 

técnicas cualitativas, que suelen ser consideraras como adecuadas para aplicar a niños y 

niñas, pueden presentar varias problemáticas:.Por ejemplo, (1) la técnica del diario 

depende del nivel de alfabetización que tengan, así como de su motivación por escribir: 

inicialmente pueden escribir mucho; pero varios días después utilizan menos palabras 

para describir su rutina. Del mismo modo, (2) la aplicación de hojas de trabajo también 

presenta la desventaja de que la información que se obtiene depende de su expresión 

escrita y quien investiga ha de estar disponible para resolver dudas en el momento de 

que las completan. Por otro lado, solicitar (3) dibujos puede animarles a participar más 

activamente en el estudio; sin embargo depende de su capacidad real y percibida para 

dibujar. En cuanto a (4) la técnica fotográfica, si bien es cierto que no depende de su 

capacidad percibida para que representar una imagen, las fotografías que hacen pueden 

depender de lo que consideren que es una “buena fotografía” (deseabilidad social). 

Además, surgen cuestiones éticas con quienes no disponen de una cámara por motivos 

económicos, dado que pueden sentirse decepcionados después de aprender a fotografiar 

por no poder tener la oportunidad de practicar su habilidad.  

(5) La evaluación participativa rural se considera ideal para que los niños y las niñas 

definan elementos relevantes del tema a estudiar; sin embargo se necesitan técnicas 

complementarias para discutir los temas planteados con más detalle y aunque el 

objetivo de estas técnicas participativas es escuchar las voces de los niños y las niñas 
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permitiéndoles comunicar sus opiniones, su participación se limita a la generación de 

datos en lugar del empoderamiento.  

 

Pese a todas estas desventajas, las técnicas cualitativas se siguen considerando más 

ventajosas que las técnicas cuantitativas por ser proyectivas, es decir, por su capacidad 

de extraer información utilizando instrumentos de observación discreta, que “sirven de 

pretexto para explorar su visión de sí mismos/as y de sus relaciones sociales y 

familiares.”  (Rodríguez Pascual, 2007:85).  

La Nueva Sociología de la Infancia en la Evaluación de Programas 
 
Concretamente, su uso se propone dentro de la metodología de la evaluación, bajo  el 

paradigma de los métodos combinados (Tashakkori y Teddlie, 1998) y con el 

replanteamiento teórico aportado por el paradigma transformador, que incluye un tipo 

de evaluación inclusiva que no ignora “las inequidades poderosas que existen entre 

niños y adultos, ni entre estudiantes y administradores” (Mertens, 1999: 2-11).  

La utilización de métodos combinados para propósitos transformadores (Mertens, 

Bledsoe, Sullivan y Wilson, 2010:209) atisba tres desafíos metodológicos ya 

contemplados desde la metodología de la investigación con la Sociología de la Infancia, 

(Lange, 1999:67-68; Rodríguez Pascual, 2007:74-5), para evaluar programas destinados 

a niños y niñas: 

• Quitar el acento sobre la maleabilidad de infancia, pues disipa la inclusión de los 

niños y las niñas en el proceso de una evaluación. 

• Utilizar estrategia etnometodológicas para comprender un programa basándonos 

en la percepción de los miembros de la infancia y las personas adultas. 

• Fomentar evaluaciones que respondan intereses de niños y niñas, dejando atrás 

evaluaciones promovidas sólamente por políticas en la que otros individuos e 

instituciones deciden todo por ellos y ellas según intereses de otros que 

proyectan a los miembros de la infancia sólo como futuros adultos. 

 

En literatura sobre la metodología de Evaluación de Programas que hace referencia a 

evaluaciones de programas destintados a la población infantil, el modelo de evaluación 

realista (Pawson y Tilley, 1997) combina pensamientos del positivismo lógico y el 

construccionismo social para pensar cómo afecta una evaluación de programas a la 

infancia, concretamente en el ámbito educativo. Este modelo de evaluación supone que 

el mismo programa puede afectar de un modo diferente según la etnia del niño o la niña 
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que lo recibe así como el contexto en el que se desarrolla; y también que los prejuicios 

de las y los enseñantes influyen sobre niños y niñas que reciben la intervención (Pawson 

y Tilley, 2005:367).  

Por otro lado, la evaluación adaptativa es un modelo-enfoque que hace más hincapié en 

identificar el deseo de la gente local por cambiar los resultados de una evaluación, 

incluidas aquellas evaluaciones que involucran la participación de niños. Y sugiere el 

uso del diseño cuasi-experimental para enmarcar una serie de técnicas que traten de 

producir los mejores resultados en orientar problemas particulares, como por ejemplo, 

incrementar la puntuación de la lectura en la infancia (Patton, 2011:155) (ver más sobre 

este modelo-enfoque en el capítulo 4).  

La Evaluación de Programas no sólo debe pensar en diseños-cuasiexperimentales para 

orientar cómo mejorar una intervención que trate de incrementar las habilidades de la 

infancia, sino en combinar tales diseños a estrategias etnometodológicas que permitan 

aplicar técnicas de producción de datos antes, durante y después del programa, así como 

adaptar dichas técnicas lo mejor posible a su vida cotidiana si se pretende arrojar luz 

sobre las diferencias que se dan entre los resultados de una misma intervención entre 

niños y las niñas que participan en la misma intervención.  

En referencia a estas diferencias no faltan investigaciones que hayan fundamentado que 

los estereotipos son creencias que aumentan la desigualdad de género en los procesos de 

aprendizaje. Por ejemplo, atendiendo al estereotipo “las niñas son de letras y los niños 

de ciencias” algunos estudios han mostrado que las niñas suelen superar a los niños en 

la expresión escrita o en la escritura cuando cursan educación primaria (Lahire, 2008; 

Lahire, 2011); o a la costumbre conocida de “a los niños les gusta el fútbol y a las niñas 

las cocinitas” existen trabajos que indican que las niñas quedan por detrás de los niños 

para hablar del fútbol (Pawloski, 2014:1-17).  

 

 

La exposición realizada sobre la relación entre los supuestos que comparten la 

Psicología Social con la Evaluación por una parte, así como de las premisas propuestas 

desde la Sociología que falta por vincular por la otra, deja entrever que tiene sentido 

ampliar el uso de la carta en la evaluación de programas como forma de obtención de 

datos. ¿Qué hace necesario explorar dicha posibilidad? En el apartado siguiente se 

exponen algunas de las limitaciones de la psicología social experimental en la 

Evaluación que han dado pie a críticas.  
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3. Limitaciones de la ciencia de las actitudes en la Evaluación 

Las limitaciones de esta ciencia en la Evaluación, surgida desde la Sociología y la 

Psicología Social experimental, pueden darse por la ausencia de las premisas 

sociológicas que surgieron de ésta y no se tienen en consideración. Sobre todo, los 

supuestos de la corriente experimental psico-social en la evaluación suelen ser blanco 

de críticas relacionadas con el uso de diseños cuasi-experimentales con tests para 

evaluar programas.  

3.1. Críticas al diseño cuasiexperimental 

Un diseño cuasiexperimental contempla un tratamiento o una intervención que interfiere 

en la realidad cotidiana. Esta interferencia hace necesario emplear una secuencia lógica 

de técnicas para obtener datos sobre las relaciones regulares entre objetos, personas y/o 

grupos de ellas para interpretarlas. Las técnicas que enmarcan este tipo de diseño suelen 

ser aplicarse con cuestionarios o tests (Campbell y Stanley, 1966:34-71) y aunque 

también se ha sugerido que tales diseños pueden enmarcar la aplicación de técnicas 

cualitativas (Garfinkel, 1967; Cicoriel, 1964) se ha tildado de difícil comprender cómo 

encuadrar en este tipo de diseños técnicas que parten de una visión epistemológica 

diferente (Bednaz, 1985:290). Pero bajo el paradigma de los métodos combinados es 

posible disipar esta dificultad, pues como veremos en el capítulo siete de esta tesis. 

 

Cabe decir que la principal crítica del diseño cuasiexperimental es que no demuestra 

necesariamente que las diferencias entre el antes y el después de una intervención sean 

debidas a la misma (Rossi et al, 2004:237). Pero también existen opiniones contrarias a 

esta crítica:  

“Es ampliamente aceptado que los diseños cuasiexperimentales son más débiles que los 

diseños experimentales para interpretar que los cambios observados los causa el 

programa a evaluar, esencialmente debido a que existen más amenazas para su validez. 

(Pero) “la existencia de amenazas a la validez interna o externa en los diseños 

cuasiexperimentales no implica una reducción de la validez de los estudios bien 

realizados por debajo del nivel aleatorio de protección de validez.(…)  

Parece claro que hay una serie de diseños experimentales que, si se aplican con 

cuidado, pueden calificarse facilmente como el establecimiento de conclusiones 

causales más allá de todoa duda razonable”  

(Michael Scriven, 2005:45-46). 
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Como veremos en el capítulo siete, dedicado a la metodología de la investigación, la 

intervención del programa a estudiar empíricamente se enmarca en un diseño 

cuasiexperimental con grupos de intervención y grupos de comparación. Se aplica la 

técnica de la Carta con el mismo instrumento justo antes de que inicie el programa y 

justo después de que finalice. Por tanto corresponde a un tipo de diseño 

cuasiexperimental denominado “comparaciones antes y después” (Frey, 2005:351-352). 

Ahora bien, hay que considerar dos cosas: que este diseño sirve para interpretar el 

impacto (los efectos) de la intervención en sus destinatarios y destinatarias (validez 

interna); pero no para generalizar los resultados al resto de la población objetivo de la 

intervención (validez externa).  

Otras críticas señala que no es ético obligar a las personas a realizar actividades o tener 

comportamientos que no realizarían en su vida diaria. O critican que la 

operacionalización de conceptos se use para el estudio aislado de características de 

personas que en la realidad social se relacionan con muchas otras, y que por tanto hacen 

imposible observar la totalidad de elementos que pueden interferir además del 

tratamiento o la intervención (Garrido y Álvaro, 2010:499).  

 

Dentro del campo de la evaluación, el diseño cuasi-experimental se ha criticado por los 

problemas que surgen de las relaciones entre quien/es se hace/n responsable/s de la 

evaluación basada en este tipo de diseños y el personal del programa, o institución que 

se va evaluar (Robelloso y Morales, 1996:509); por su elevado coste; por la poca 

frecuencia en la que se aplica a políticas o programas; por dificultades para estructurar 

intervenciones “socio-técnicas”, que hace que sean confusos para mostrar sus efectos 

(Rolston, 2016:29; Mark et al, 2011:22-23). Aun así, se ha aseverado que “el problema 

no es tanto que la “naturaleza”sea compleja, sino que  esta misma complejidad es 

producto de creencias contrarias al uso de este tipo de diseños” (Dunn, 2002:170). 

Además, como habitualmente los diseños cuasiexperimentales enmarcan la aplicación 

de tests estandarizados, recibe críticas producidas por las desventajas que presenta los 

instrumentos que se utilizan. 
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En suma, la Evaluación, y en específico en la Evaluación de programas, particularmente 

la evaluación de intervenciones dirigida a orientar intervenciones de mejora de alguna 

habilidad, se basan en supuestos de la Psicología Social psicológica que aplican diseños 

cuasiexperimentales con tests estandarizados. Al no incorporar diseños y técnicas que 

surgen de perspectivas diferentes a la cuantitativa, se generan problemas relacionados 

con la aplicación y los resultados de este tipo de evaluación, que suele sesgar la 

observación de la realidad. Bajo el paradigma de los métodos combinados, quizá estos 

sesgos pueden ser atemperados si este tipo de evaluaciones se plantean con un diseño 

multimétodo que use la carta como técnica principal de obtención de datos: tanto 

enmarcada en un diseño cuasiexperimental, para su aplicación antes y después de la 

intervención; como su aplicación durante todo el proceso de la evaluación, en el marco 

de una estrategia etnometodológica que sirva a la vez como parte de la intervención. La 

técnica de la carta puede mejorar estas críticas si se fundamenta en premisas 

sociológicas (vistas en la sección 2.2.) y por sus características (ver sección 1.3). Con lo 

cual no es en sí la técnica de la carta, sino en cómo se plantea su uso dentro de un 

proceso de evaluación de programas. ¿Qué tendría de diferente las fases de la 

evaluación de un programa tradicional a aquel que se preste al uso de la Carta? Esta 

cuestión la tratamos en el siguiente apartado. 
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4. La carta en una evaluación de programas que se presta a su uso 

En este apartado nos centramos en describir la carta y sus características según 

supuestos de la interacción simbólica y estructural para después comparar su papel en 

las fases de una evaluación de programas habitual y en una evaluación de programas 

que considere lo que propone esta tesis: que las cartas construyan una evidencia central 

de la evaluación de un programa. Además veremos cómo repercute el uso de la carta en 

cambios sobre la estructura de roles necesarios para realizar un proceso evaluativo. 

4.1. Representación de la carta desde el interaccionismo simbólico y estructural 

Haciendo uso de premisas del interaccionismo simbólico y estructural (ver en el 

apartado 2.2 de este capítulo) las cartas pueden conceptualizarse según se expone en los 

cuadros 1 y 2. Estas premisas están detrás del uso de la carta para invitar a posibles 

partes interesadas en un programa de evaluación así como para interpretar los resultados 

de una intervención, tal y como se describe en la segunda parte de esta tesis. 

Cuadro 1. La carta en la E.P. sin o con premisas del Interaccionsimo Simbólico 

Fuente: Elaboración propia.  

Así, teniendo en cuenta que las premisas del interaccionismo simbólico están detrás del 

uso de la carta como técnica por parte de un/a evaluador/a profesional, se abre la 

posibilidad de realizar la evaluación de un programa que trate de abordar problemáticas 

de evaluación. Como veremos en la parte empírica de esta tesis, el uso de las cartas se 

sitúa como elemento clave de interacción con posibles partes interesadas y/o afectadas 

por dicha problemática y participar directamente en un programa con una línea de 

evaluación interna que trate de abordarla.  

 Hasta ahora 
en Evaluación,  
la carta es una 
fuente de 
información 
que ... à 
(IEG 2011:12) 

…à orienta los actos de 
las/os evaluadoras/es 
hacia el desarrollo de una 
evaluación según lo que 
en ellas soliciten las 
entidades (públicas y/o 
privadas).  

à Contiene aspectos 
que definen la 
evaluación, surgidos 
por la  demanda de 
una entidad hacia 
uno/a o varios/as 
evaluadores/as. 

à Suele incluir 
“Términos de 
Referencia” por parte 
del financiador que 
limita la metodología 
de la evaluación para 
valorar un programa. 

Las cartas, 
pensadas 
como técnica 
siguiendo  
premisas del  
interaccionism
o simbólico…  
(Blumer,1969)  

à Crean interconexiones 
entre evaluadores/as y 
posibles partes interesadas 
y/o afectadas en abordar 
una problemática de 
evaluación para dar 
alternativas mediante un 
programa de intervención 
y su evaluación. 

àPermiten realizar 
interacciones 
simbólicas entre 
diferentes actores 
sociales interesados/as 
en la evaluación de 
intervenciones que 
promueven su rol 
profesional entre los/as 
destinatarios/as de una 
intervención.  

 àfacilitan plantear 
una metodología de 
evaluación para 
valorar el proceso de 
una intervención 
mediante el análisis 
de los textos 
producidos con sus 
instrumentos, 
creados ad hoc al 
programa y sus 
destinatarios/as. 
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4.2. Supuestos figurativos, constructivistas y estructurales en la carta 

 

Haciendo uso de las premisas de la teoría figurativa, la teoría constructivista y 

estructural, y la teoría de la estructuración (ver en el apartado dos de este capítulo) la 

carta puede representarse según se expone en el cuadro 2. 

Cuadro 2.  Supuestos para pensar la carta como un método de evaluación  
En un proceso evaluativo, siguiendo la teoría de la figuración... (Elías, 1982) 

Es posible solicitar 
la escritura y lectura 
de cartas antes y 
después del 
desarrollo de un 
programa, dentro del 
marco de un diseño 
cuasi-experimental y 
el instrumento “carta 
a una amistad…” à 

 à Minimiza la 
presión social que 
induce a escribir 
como si el 
“individuo” y la 
“sociedad” en la 
que vive fuesen dos 
figuras distintas, tal 
y como se percibe 
en los test. 

àObtiene los “hechos 
significantes” del 
contexto del programa 
mediante sus grupos 
que realizan una 
intervención y grupso 
de comparación, 
observando así las 
interdependencias que 
los vinculan. 

àSe obtienen cartas 
producidas de 
manera figurada, 
pues literalmente es 
una forma de 
obtener información 
sistemática con la 
que valorar aspectos 
del programa y su 
contexto 

Elementos categóricos de la teoría de la estructuración… (Giddens,1984). 

Dan sentido a la escritura 
de cartas dentro del 
proceso de un programa 
como parte de una 
estrategia 
etnometodológica y el 
instrumento “postal”, à  

à Lo cual permite 
enfatizar opiniones de 
los/as destinatarios/as 
de un programa como 
actores competentes, 
conscientes de 
su propia valoración. 
 

àMotivan la 
evaluación del 
proceso de una 
intervención 
según los 
textos 
producidos en 
las postales.  

àPueden hacer 
constar condiciones 
y/o acontecimientos 
inadvertidos de la 
acción del programa 
que experimenten 
sus destinatarios/as, 
intencionados o no. 

Por último, supuestos del constructivismo estructuralista… (Bourdieu, 1998) 

Permiten pensar en la 
obtención de datos 
mediante la carta, à  

à…que, a través de 
procesos objetivos y 
subjetivos de las/os 
respondentes, y…à 

 àobtiene información sobre intereses, 
hábitos, gustos y percepciones de las/os 
destinatarias/os de un programa, y si 
éste incide en ellos. 

Fuente: elaboración propia. 

 

Estos supuestos están detrás de la aplicación de la carta como técnica ex ante, durante y 

ex post a grupos que realicen una intervención, con o sin grupos de comparación. Lo 

cual permite obtener información primaria con la que evaluar una intervención a través 

de textos producidos por sus destinatarios/as  y/o una muestra su población objetivo 

para determinar su mérito o valor según diferentes criterios, como veremos en la parte 

empírica de esta tesis. 
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4.3. Roles del/a evaluador/a en las fases de una evaluación que usa la carta 

Según las fases de una evaluación habitual, ¿cómo se estructuran los roles de la 

evaluación? ¿Esta estructura de roles podría cambiar en las fases de una evaluación que 

se preste al uso de la carta como una técnica? Hemos elaborado el cuadro 3 con las fases 

y los roles que conllevaría estos dos tipos de evaluaciones para obtener respuestas. 

Las fases de una evaluación habitual conlleva el despliegue de una serie de roles que no 

se prestan al uso de la carta como técnica, sino como fuente de información (ver p.ej., 

Ligero Lasa, 2015:14; Ligero Lasa, Espinosa Fajardo, Mormeneo Cortés, Bustelo 

Ruesta, 2014:24-26; Parra Contreras, 2012:182; Alvira, 1997:18).  

Las fases de una evaluación que se preste al uso de la carta como técnica para realizar 

una evaluación de programas están pensadas bajo el paradigma de métodos combinados 

(Tashakkory y Teddlie, 1998) en el marco de diseños multimétodo (Serrano et al, 2011; 

Alvira y Serrano, 2015:76-104) y bajo premisas sociológicas de teorías citadas en los 

apartados anteriores de este capítulo.  

El cuadro 3 refleja el desarrollo de las fases de ambos tipos de evaluación mediante 

cuatro columnas: las columnas de la izquierda relacionan las fases y los roles que 

componen una evaluación tradicional; las dos columnas de la derecha, las fases y los 

roles de una evaluación que se presta al uso de la carta. El orden de las tareas que se dan 

en las diferentes fases activa diferentes roles de un/a evaluador/a (Stufflebeam y 

Shinkfield, 1987:43-53). El rol de un/a evaluador/a como investigador/a en evaluación o 

metaevaluador/a suele quedar fuera de las fases habituales de una evaluación; por el 

contrario, en un modelo de evaluación de programas que se presta al uso de la carta 

abren la primera fase.  Lo cual puede dar lugar a que se use la carta para interactuar con 

posibles partes interesadas en dar alternativas a problemáticas de evaluación de 

cualquier tipo que podamos indagar con la planificación de un programa y su 

evaluación. De esta manera el uso de la carta por parte de un/a evaluador/a en el rol de 

investigador/a en evaluación traza puentes entre prácticas sociales de la Evaluación que 

suelen ir paralelas. De acuerdo con esto, pensamos que el modelo promueve: 

“Una sociología de la evaluación (que) no puede limitarse 

 a la exploración de un campo de práctica social relativamente autónomo (…)  

por el contrario, se trata de analizar de manera transversal todas las prácticas y las 

relaciones sociales, identificar en cada una de ellas lo que concierne a la evaluación, 

liberar ciertas regularidades, algunos mecanismos generales (porque)  

evaluar es construir y negociar representaciones.”  P. Perrenoud (1989b:19). 
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Cuadro 3. Fases de una evaluación sin o con el uso de la técnica de la carta 
Fases habituales de la evaluación de 

programas sin usar la técnica de la carta 
Fases de la evaluación de un programa  

que se presta al uso de la técnica de la carta 

FASES ROLES FASES ROLES 
FASE I        
 
Demanda de un cliente, 
también dicho como  
‘encargo institucional’,  
que financia el 
planteamiento y 
ejecución  
de una evaluación. 
 
____________ 
FASE II 
 
Familiarización con el 
programa y elaboración 
del diseño. Matriz 
de evaluación, tipo y 
modelo  de evaluación, e 
identificación 
de las partes interesadas. 
____________ 
FASE III 
 
 
Trabajo de campo para la 
recogida sistemática de 
información, análisis y 
presentación de los 
resultados y 
recomendaciones. 
 
 
 
__________ 
FASE IV. 
 
Realización de informes 
con juicios finales 
sumativos o evaluación 
formativa orientada a la 
teoría y comunicación de 
los resultados a 
implicados/as y otras 
audiencias. 

 
 
 
 (1) Cliente/a.  
  
 (2) Asistente/a de     
la evaluación. 
 
 
-------------------- 

  
(3)Diseñador/a de 
la evaluación. 
 
(4) Especialistas en 
ayuda técnica. 
 

-------------------- 

 
(5) Coordinador/a 
de la evaluación 
 
(6) Respondentes 
de la evaluación. 
 
(7) Especialistas en 
información 
 
----------------- 

 (8) Especialistas en 
comunicación  
 
(9)Promotores/as de 
la evaluación. 

FASE I. UTILIDAD  
 
Problemática de 
evaluación y informes de 
evaluación vinculados a 
ésta que puede abordarse 
con un programa de 
intervención y su 
evaluación. 
_____________ 
FASE II. FACTIBILIDAD 
 
Promoción de la 
intervención y su 
evaluación entre  posibles 
partes interesadas en 
abordar la problemática de 
evaluación en su 
comunidad. 
________________ 
FASE III. RENDICIÓN 
 
Planificación del trabajo de 
campo y obtención de 
datos primarios articulando 
otras técnicas con la 
técnica de la carta a grupos 
de destinatarios/as y a 
grupos de comparación 
antes, durante y después de 
la intervención para 
determinar su valor.  
____________________ 
FASE IV. PRECISIÓN 
 
Análisis de datos 
obtenidos durante la fase 
anterior para responder  
preguntas de las partes 
interesadas sobre el mérito 
o valor de la intervención 
del programa.  
Presentación de la 
evaluación para la  
difusión de los resultados 
de la intervención. 

 
 
 
(1) Investigador/a en 

Evaluación.   
 
(2) Metaevaluador/a.  
 

 

-------------------- 

(4) Promotor/a  
     de la  evaluación 
 
(5) Partes Interesadas 
 
(6) Posibles clientes 
 
   
-------------------- 
(7) Diseñador/a  
     de la evaluación 
 
(8) Coordinador/a de 
la evaluación 
 
(9) Respondentes de 
la evaluación. 
 
 
------------------ 
 
 (10) Especialistas en 
información 
 
 
(11) Especialistas en 

comunicación. 

Elaboración propia. Fuentes: Ligero Lasa, 2015:15-85; Parra Contreras, 2012:177-193;  
JCSEE, 2011:3-325; Alvira Martín, 1997:18-111; Stufflebeam y Shinkfield, 1987:43-53). 
 

A continuación se compara el desarrollo de las cuatro fases de una evaluación de 

programas sin usar la técnica de la carta, el modelo habitual, respecto a las fases de una 

evaluación de programas que se preste a su uso, siguiendo la exposición del cuadro 3. 
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En la FASE I del modelo habitual los roles de cliente-evaluador/a asistente abren el 

proceso. El comportamiento profesional se adapta a la demanda laboral:  

“La evaluación comienza por la demanda latente o explícita realizada por un cliente 

que el evaluador debe utilizar como base de su proyecto/diseño de evaluación.  

El término “cliente” (…) hace referencia al destinatario de una evaluación,  

al que la encarga.” (Alvira, 1997:11).  

Manuales más actuales siguen sugiriendo que la primera fase de una evaluación de 

programas se inicia de tal modo:  

“Esta fase incluye la delimitación del encargo institucional y la caracterización del 

programa que vamos a evaluar.” (Parra Contreras, 2012:182). 

En las fases de una evaluación ordinaria el principal motivo para iniciar este proceso es 

la demanda de una organización: 

 “El encargo es la fase en la que, por un lado,  

se especifica la demanda y motivación para evaluar, y por el otro,  

se concitan los medios y recursos necesarios para realizarla.”  

(Ligero Lasa y otros, 2014:26). 

 

Este inicio restringe la aplicación de la evaluación de programas a la existencia previa 

de un pedido o petición, a esa carta que llega al/a profesional con una demanda de 

evaluación implícita. Siguiendo supuestos de la teoría de la estructuración, este sistema 

condiciona la acción de un evaluador/a al mismo tiempo que de dicho sistema resultan 

sus actividades realizadas (ver la noción de dualidad estructural en el apartado 2.2).  

 

En cambio, la primera fase de una evaluación que se presta al uso de la carta puede 

iniciarla un/a profesional de la evaluación en su rol de investigador/a en evaluación y/o 

metaevaluador/a. Es una fase en la que predomina la lectura y documentación de una 

problemática de evaluación en un contexto determinado con la finalidad de abordarla 

mediante un programa de intervención y su evaluación. Las problemáticas de 

evaluación a estudiar son múltiples; pueden darse en otros subcampos de la Evaluación: 

en la evaluación de productos, de personal, de rendimiento, etc. (ver apartado 2.1. del 

capítulo 3). Se tiene en mente que en la siguiente fase podría darse una interacción con 

posibles partes interesadas en tratar la problemática de evaluación: profesionales 

afectados/as por dicha problemática, población afectada, y simpatizantes con la 

población afectada. con lo cual se considera esta fase de utilidad para la evaluación y la 
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sociedad. Al finalizar esta fase se podrían practicar los estándares de utilidad de la 

evaluación de programas:  

“(U1)la credibilidad del/a evaluador/a; (U2) la atención a posibles partes interesadas; 

(U3) la negociación de propuestas; (U4) entender los valores personales y culturales 

explícitos bajo este propósito; (U5) la identificación de necesidades emergentes 

 de partes afectadas por una evaluación”.  

(JCSEE, 2011:3-65). 

 

En la FASE II también existen diferencias entre la evaluación de programas habitual y 

una evaluación que se preste al uso de la carta. En la evaluación habitual el/la 

evaluador/a se familiariza con el programa a evaluar y configura la matriz de evaluación 

según las demandas de las partes interesadas, operativiza conceptos clave y construye 

técnicas e instrumentos que sirvan para obtener la información necesaria para realizar la 

evaluación del programa. (Lasa et al, 2014:29-34; Alvira, 1997:20-32).  

 

En cambio, en la segunda fase del modelo propuesto no existe un programa concreto, 

sino que se explora una comunidad para conocer la ‘factibilidad de la evaluación’ de 

una intervención piloto relacionada con la problemática de evaluación estudiada.  

El/la evaluador/a promueve la participación de posibles partes interesadas (como 

autoridades de decisión, colaboradores/as) y posibles clientes (financiadores) en un 

programa de intervención y evaluación creado para tratar una problemática de 

evaluación concreta. La correspondencia positiva a la invitación así como la posterior 

planificación de las actividades del programa de manera conjunta con el/la diseñador/a 

de la evaluación dependerá de lo factible e interesante que resulte la propuesta a las 

posibles partes interesadas. Siguiendo los estándares de la evaluación, en esta fase se 

promueven: 

“(F1) Estrategias efectivas para la gestión de proyectos; 

 (F2) procedimientos para la evaluación práctica de la intervención; 

 (F3) se reconoce el interés cultural y político de las necesidades de los/as 

implicados/as; y se (F4) plantean usar eficientemente los recursos disponibles” 

(JCSEE, 2011:71-99). 
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Durante la FASE III el modelo habitual se centra en desarrollar el rol del/a 

coordinador/a en evaluación, para aplicar determinadas técnicas de obtención de datos 

a los y las respondentes de la evaluación. Los respondentes suelen ser destinatarios/as 

y/o personal de un programa. Se recoge información sistemática durante el trabajo de 

campo para su posterior análisis y presentación de resultados (Parra, 2012:182). El 

análisis de la información y la presentación de los resultados conlleva el rol de 

especialista en información (Stufflebeam y Shinkfield, 1987:47).   

 

La Fase III de una evaluación que se presta al uso de la carta por su parte, se inicia con 

el rol de diseñador/a en evaluación para planificar el trabajo de campo de la 

intervención y su evaluación junto con representantes de las partes interesadas: por 

ejemplo, con representantes del personal de las organizaciones que han aceptado la 

invitación y representantes de la comunidad que simpaticen con la causa o la población 

destinatarias.  

 

De estos perfiles de partes interesadas pueden surgir clientes (financiadores) de la 

intervención y su evaluación. Durante esta fase emergen preguntas que guiarán la 

evaluación, la selección de criterios, qué estrategias o técnicas utilizar, el diseño de los 

instrumentos de estas técnicas, cómo aplicarlas, cuándo, dónde y a qué grupos de 

respondientes invitar al estudio (ver capítulo siete). En esta fase se promueve aplicar la 

técnica de la carta a grupos de la intervención y grupos de comparación para obtener 

datos antes, durante y después de la intervención a evaluar. Así se trata de promover un 

proceso que clarifique los resultados de la intervención puesta en marcha: ¿Logra sus 

objetivos? ¿se adapta a las necesidades de sus destinatarios/as durante su desarrollo? 

¿les satisface? ¿qué efectos genera?¿cómo la valoran sus participantes?  

A diferencia de la evaluación tradicional, esta fase abre la puerta a una sociedad abierta 

a implicarse en determinar el mérito o valor de las intervenciones. 

 “Los únicos procedimientos razonables para mejorar las condiciones de vida son la 

planificación basada en las ciencias experimentales, la discusión crítica, y las reformas 

racionales, que paso a paso conducen a la eliminación progresiva de las 

irregularidades sociales, por lo que siempre es posible aprender de los errores.” 

(Popper, 1992; Popper, 1984 cit. Hillman, 2001:835-836). 

 

Como veremos en la parte empírica de la tesis, la técnica de la carta varía según el 

instrumento con el que se aplique, cuando y a quiénes se dirige.  
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En principio, la aplicación de la carta con carta a una amistad de fuera se basa en 

premisas de teoría de la figuración mencionadas anteriormente en este capítulo. La 

solicitud de este tipo de cartas trata de flexibilizar la presión social que induce a hablar 

como si el individuo estuviera fuera de su sociedad, de su generación, de su contexto, en 

definitiva, de su “tiempo”, al tener que dirigirse a alguien ajeno a éste (Elías, 1989:139).  

 

Asimismo, pensar la técnica de la carta desde la sociología fenomenológica permite 

desarrollar un proceso empírico mediante el cual obtener el ‘contexto de significado’, 

relevante porque posibilita entender posibles variaciones en los resultados de una 

intervención: La obtención de datos de una muestra de la población objetivo de una 

intervención y sus destinatarias/os directas/os, durante la intervención posibilita analizar 

dónde difieren en sus discursos de las temáticas tratadas durante las sesiones; inclusive 

si esta sesión trata sobre la intervención en la que están participando. 

Obtenemos datos para determinar el valor una intervención a través de aquello que el 

individuo refleja en sus escritos personales: una serie de sistemas normativos por los 

que se rige como miembro de la/s instituciones a la/s que pertenece (Nadel, 1951; cit. 

Garrido, 2013:644). El análisis de dichos textos puede sugerir rasgos reflexivos   

propios de la intervención en la que participan, de instituciones de las que forman parte 

(como la familia, la escuela, la empresa…) y que remiten a ciertas características del 

mismo proceso histórico en el que se realiza una intervención, siendo interactuantes a su 

vez con “la reflexividad del sí-mismo.” (Giddens, 1991:20). 

 

Se tienen que considerar las limitaciones de la carta. La carta está pensada para 

aplicarse junto a otras técnicas bajo el paradigma de los métodos combinados, donde es 

posible articular modelos de evaluación que partan de estrategias multimétodo (Alvira y 

Serrano, 2015:76-104). El texto que se produce mediante la técnica de la carta puede ser 

examinado por expertas/os en la materia que interesa abordar a través del método de 

valoración analítica (Ebel y Frisbie, 1991:195) o técnica Delphi (Olabuénaga, 

2003:115-126). El enfoque – modelo de evaluación adaptativa (Patton, 2011) es el que 

más se aproxima al desarrollo de las fases de la evaluación que se presta al uso de la 

carta.  Esta fase III se denomina ‘Rendición’ (de la Evaluación) por ser el momento en 

el que fructifica la evaluación en el terreno, es decir, se aplica aquello que se veía 

factible realizar en la fase anterior gracias a que el/a preparador/a y coordinador/a de la 

evaluación cuenta con la colaboración de diferentes personas (partes) interesadas.  
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La FASE IV de ambos modelos es la fase del cierre. Pero mientras que en el modelo 

habitual se trata de interpretar los resultados para realizar informes y difundirlos a 

implicados/as y otras audiencias, en el modelo propuesto se inicia con el análisis, pues 

se relaciona la cercanía de tal actividad con la precisión necesaria que requiere la 

interpretación de los resultados. De ahí que se denomine precisión (de la evaluación).  

Asimismo, trata de orientar las respuestas a las preguntas de evaluación realizadas por 

las partes interesadas a través de criterios “hard” y “soft”, es decir, criterios 

‘estandarizados’ y criterios ‘ad hoc’ (ver sección 1.4. del capítulo cuatro de esta tesis). 

Por otro lado,  se hace más hincapié en la presentación de la evaluación para la difusión 

de los resultados de la intervención. 

 

En general, lo innovador de las fases de una evaluación que se presta al uso de la carta 

como técnica de obtención de datos reside en iniciar la evaluación en el rol de 

investigador/a en evaluación y metaevaluador/a. Lo cual permite proponer el abordaje 

de una problemática de evaluación concreta a través de una intervención y su 

evaluación a posibles partes interesadas y/o afectadas por dicha problemática.  

Este modo de iniciar las fases de una evaluación da lugar a la aplicación de la técnica de 

la carta antes, durante y después de una intervención, tanto a grupos de destinatarios/as 

como a grupos de posibles destinatarios/as (grupos de comparación), si es posible, con 

la idea de obtener información sistemática que permitirá determinar el valor de dicha 

intervención en algún aspecto que requiera conocer las partes interesadas sobre la 

intervención.  

 

El uso de la técnica de la carta ofrece la posibilidad de analizar qué quieren manifestar 

los/as destinatarios/as de una intervención durante la misma o la satisfacción que les 

brinda tal intervención desde el análisis del contenido de los textos que producen los 

respondentes. Este modo de obtención de información sistemática no se contempla en 

otros modelos de evaluación habituales. La mayor parte de las técnicas para estudiar las 

representaciones sociales de los destinatarios/as desarrolladas durante una intervención 

o su satisfacción con el programa parte de la base de que tienen que ser “medidas” 

(Thurstone, 1931:249-269; Likert, 1932:9-55), y por tanto técnicas que siguen 

principios del socio-conductismo y de la teoría de la cognición (Bandura, 1986; 

Bandura, 2005:9-35; Bandura, 2008:4654-4659). 
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Por otro lado, la complejidad que conlleva identificar e interpretar cambios a partir de 

una intervención social hace necesario trazar diseños de evaluación de programas  

guiados por perspectivas metodológicas que partan de una definición del concepto de 

actitud tanto desde supuestos socio-conductistas (Allport, 1935:798-894; Stahlberg y 

Frey, 1996:205-229; Stroebe y Jonas, 1996:240-275) como desde premisas sociológicas 

(Tomas y Znaniecki, 2004(1918):93-200; Munné, 1994:43-46). Ahora bien, un modelo 

de evaluación que se preste al uso de la carta como técnica consta de una limitación 

importante: la costumbre. Con lo cual, aunque sea un modelo de evaluación viable, 

puede prevalecer el modelo tradicional por estar “enraizado” en la historia de la 

evaluación.  

 

En este segundo capítulo hemos revisado la literatura de referencia sobre la carta en las 

Ciencias Sociales. Hemos mencionado cómo la Sociología, la Psicología Social o la 

Educación han difundido el uso de la carta como fuente de información. También se ha 

hecho referencia a supuestos sociológicos pueden ampliar el uso de la carta como 

técnica para evaluar programas. Por último hemos comparado la diferencia de roles que 

se dan entre las fases de una evaluación de programas habitual y las fases de una 

evaluación de programas que se preste al uso de la técnica de la carta. El modelo de 

evaluación propuesto hace pensar en algo poco habitual: la investigación en Evaluación. 

¿Qué significa investigar en Evaluación? ¿Cómo se lleva a cabo? En el siguiente 

capítulo se abordan dichas cuestiones. 
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CAPÍTULO 3. La Investigación en Evaluación 
  

“La Investigación en Evaluación 

 siempre se refiere a trabajar en metodología,  

teoría o metateoría de la Evaluación.” 

M. Scriven (1991:151). 

 

¿Qué sabemos de la investigación en Evaluación? Los apartados que integran este 

capítulo arrojan luz sobre sus (1) antecedentes históricos; (2) qué y cómo se investiga en 

Evaluación; y cómo la investigación se ve afectada por la (3) Cultura en Evaluación. 

 

1. Antecedentes históricos 

Desde tiempos de Aristóteles las teorías sobre la vida política y ética eran examinadas 

por investigaciones empíricas extensivas. Éstas enfatizaban el papel de la experiencia y 

servían para justificar argumentos (García Gual, 1997; Lloyd, 2007; Moreno, 2014:200; 

Aristotle, 2014). En la trayectoria histórica sobre los precedentes de la investigación en 

evaluación se ha escrito que el uso de la evaluación tiene sus orígenes en dos corrientes 

de pensamiento. La primera corriente se enfoca a la construcción de test para realizar 

mediciones. La segunda, en métodos de investigación social surgidos de las ciencias 

sociales (Alkin y King, 2016:569-573). Se sabe que desde la China imperial hasta el 

Renacimiento existen escritos sobre planteamientos evaluativos; por ejemplo, se 

empleaban procedimientos para examinar y seleccionar funcionarios públicos 

defendiendo la observación como procedimiento básico de evaluación (Guba y Lincoln, 

1981/1992; Bowman, 1989). O que durante la época colonial Gran Bretaña y Francia 

promovieron trabajos empíricos de carácter evaluativo apoyándose en la estadística; se 

estudiaba el resultado de la inversión de recursos para dar alternativas a problemas 

sociales; y la producción, el análisis y la interpretación de datos de muestras de 

población iban en busca de ‘leyes sociales’ (Weiss:1998:11). El estudio de los aspectos 

evaluativos de la política tiene una larga trayectoria a través de la teoría normativa y la 

investigación empírica  (Bauböck, 2013: 53-74). Comte (1822), uno de los fundadores 

de la Sociología, fue precursor del estudio de la sociedad basándose en la investigación 

empírica. Su teoría ayudaba a reconocer deficiencias del pensamiento utilitarista; pero 

sin prestar suficiente atención a la distinción entre el nivel empírico y el normativo 

(Chazel, 2015:19). 
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Aunque las raíces de los estudios en evaluación se extienden siglos atrás, la 

investigación evaluativa sistemática comenzó a desarrollarse en el s. XX (Rossi, 

Freeman y Lipsey, 2004). Durante las primeras décadas del siglo pasado la 

investigación social empleó métodos de investigación empírica para determinar efectos 

de variedad de programas dirigidos al cambio social. Por ejemplo, para valorar cambios 

en la productividad según la moral de trabajadores industriales (Mayo, 1933), o explicar 

los efectos de programas en el ámbito de la salud pública (Caro, 1971/1977:1-34; 

Weiss, 1978; Stufflebeam, 1983; Rossi y Freeman, 1985/1993). En la historia reciente 

de la Evaluación destaca el trabajo de Tyler en educación, por ser pionero en estudiar la 

eficacia de las intervenciones, es decir, si los objetivos de una intervención se habían 

conseguido al final de la misma (Tyler, 1935; Tyler, 1938). O la obra de Lewin 

(1947:340-344) desde la psicología social, de la cual hemos hablado en el capítulo 

anterior. La Evaluación se desarrolló bastante en parte gracias al gobierno federal 

estadounidense durante el periodo de la “Gran Depresión” y la Segunda Guerra 

Mundial. Los fondos públicos destinados a la Evaluación estimularon el interés en 

conocer cómo se invertía el gasto público en programas sociales de problemáticas 

variadas. (Schutt y Chambliss, 2012:280; Stufflebeam y Shinkfield, 1987:40-41; Caro 

1977). Y es que, las intervenciones sociales se han ido realizando por especialistas 

declarados competentes por los poderes públicos para transformar e integrar “clases 

peligrosas” a las “clases  laboriosas” (Valero, 2008; Álvarez-Uría 1983).  

Pero desde la Evaluación se exige que el desarrollo normativo de las instituciones que 

asume el coste de investigaciones sociales motivadas por buscar causas a problemas, no 

deberían justificar la realización de intervenciones con el discurso de la explicación 

genética o el propósito per se de transformar la sociedad mediante asistencia social o 

élites pedagógico-reformistas, sino observar sistemáticamente tales intervenciones para 

interpretar su mérito o valor.  

1.1. La necesidad de un análisis crítico  

Hasta la segunda mitad del siglo veinte la investigación social se centró en estudios que 

permitían entrar en contextos desconocidos de interés personal y/o público que tenían 

como objetivo principal generar nuevos conocimientos (Sarantakos, 2012:4).  

Desde la década de los años treinta del siglo s. XX una parte de la investigación social 

estadounidense concentra las aspiraciones que permiten la determinación de 

profesionalizar el proceso de evaluación con el fin de abordar el problema de la revisión 

no científica y arbitraria (Beywl, 1988; Rossi, Freeman y Lipsey, 2003:13). No es hasta 
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los años sesenta del pasado siglo cuando la investigación social empirista tradicional se 

ve desafiada por un espíritu crítico a la hegemonía del positivismo; de las críticas, 

resultaron cambios radicales en las áreas de teoría e investigación social (Sarantakos, 

2012:4). Tales desafíos vinieron predominantemente de los campos del interaccionismo 

simbólico, la fenomenología, la hermenéutica filosófica, el marxismo, la escuela de 

Frankfurt y la etnometodología (p.ej. Garfinkel, 1967; Cicourel, 1974/2011). 

Paralelamente a la investigación positivista aparece una investigación que emplea una 

variedad de estrategias, la cual influye también en la investigación evaluativas. Tales 

estrategias van desde el relativismo a racionalismo. (Sarantakos, 2012:13). 

1.2. Primeros estudios 

Desde principios del s. XIX la corriente de conocimiento de medición educativa 

incorporó el término evaluación como sinónimo de la examinación mediante tests 

(Fitzpatrick, Sanders y Worthen, 2004:4). Las escuelas experimentaron con nuevos 

currículums y pedagogías, lo cual provocará estudios críticos para observar 

sistemáticamente dichos procedimientos (ver, p.ej. Smith y Tyler, 1942).  

No obstante, la primera integración teórica de la evaluación en las ciencias sociales no 

fue realizada hasta la década de 1960 (Shadish, Cook y Leviton, 1991:442). Suchman 

acuña la expresión ‘Evaluation Research’, traducida como investigación evaluativa,  

enfatizando la utilización del método científico para obtener datos sobre el grado con el 

que alguna actividad concreta logra algún efecto deseado. Separa así la investigación 

evaluativa  del concepto de evaluación, el cual denomina “proceso social general para 

hacer juicios de valor, independientemente de la base que fundamente tales juicios” 

(Suchman, 1967:7). Asimismo, advierte que la investigación evaluativa cubre una 

laguna de conocimiento de la investigación social. 

 

 “Estamos actualmente en medio de una "guerra contra la pobreza" 

 que tiene como objetivo final nada menos que la eliminación de la privación 

económica, educativa, médica y social; tales servicios públicos y programas de 

acción social se han vuelto cada vez más insistentes (...). El resultado ha sido un 

repentino despertar de interés en un aspecto largamente descuidado de la 

investigación social: el estudio de evaluación”  

Suchman (1967:1). 
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La expansión del campo en evaluación se extendió  argumentando que más allá de tener 

un papel en la toma de decisiones, este tipo de conocimiento “ilumina” a responsables 

políticos (Weiss, 1990:97-112). Sin embargo, pese a que era un tipo de investigación 

altamente disciplinario, estos estudios pasaron inadvertidos por las partes interesadas en 

una evaluación. Estas partes interesadas o ‘stakeholders’ son habitualmente entidades, 

personal y usuarios que desarrollan un producto, un programa, una política, una cartera 

de proyectos, etc.; pero que no eran tenidas en cuenta a la hora de hacer la evaluación ni 

tampoco para difundir sus resultados. Con lo cual, sí existió un elevado financiamiento 

federal pero no hay indicios suficientes que muestren un conocimiento desarrollado en 

investigación evaluativa. (Alkin y King, 2016:572; Bogenschneider y Corbett, 2010:6). 

 

Cerramos este apartado destacando que la evaluación es una actividad humana desde el 

principio de los tiempos (Shadish y Luellen, 2005:183), aunque no es hasta mediados 

del s. XX cuando se comienza a investigar en Evaluación. La noción de evaluación y 

medición no se distinguió a finales de la década de los 60. Desde entonces el concepto 

Evaluación también se referirá a procesos por los cuales se hacen juicios de valor de 

algo, mayoritariamente, programas de intervención social que contaban con 

financiamiento público estadounidense. Ello daría lugar a lo que se conoce como 

investigación evaluativa o evaluación de programas. Después, la idea de investigar en 

Evaluación se ha ido perfilando durante los últimos cuarenta años. La investigación en 

Evaluación en sí es realizar estudios que puedan conducir a la acumulación del 

conocimiento sobre la Evaluación (Henry y Mark, 2003:72), es decir, sobre cómo 

“involucrase más ampliamente en esta investigación sistemática, de sus procesos y sus 

productos” (Mark, 2001:471). Sin embargo, la investigación en Evaluación se desarrolla 

en un contexto donde no participa la sociedad, lo cual conlleva a su invisibilidad. El 

siguiente apartado trata de contribuir a cómo se trata la Evaluación cuando ésta 

constituye el objeto de estudio de una investigación. 
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2. Qué y cómo se investiga en la Evaluación 

El objeto de estudio de este tipo de investigación es la Evaluación como ciencia de la 

valoración y su práctica profesional (Scriven, 2007). A continuación exploraremos:  

(a) naturaleza, evaluandos, subcampos y ámbitos de la evaluación; (b) los conceptos de 

valor y juicios de valor; y (c) Cómo emerge teoría de la práctica.  

2.1. Naturaleza, evaluandos, subcampos y ámbitos  

La naturaleza de la Evaluación hace referencia al interés por conocer el valor del 

“evaluando1”, es decir, el objeto de una evaluación (Scriven, 1991). Estos objetos 

pueden encontrarse en diferentes subcampos de evaluación. Se han descrito siete 

subcampos principales: 

(1) Evaluación de rendimiento o ‘performance evaluation’: abarca dimensiones 

muy diferentes sobre enjuiciar el rendimiento de personas, de sus competencias 

o su idoneidad para oportunidades educativas o laborales (Scriven, 1991:256). 

 

(2) Evaluación de personal o ‘personnel evaluation’; se refiere a la examinación 

sistemática de las cualidades profesionales de una persona para desarrollar un rol 

específico y su propósito en la institución que pertenece (JCSEE, 1988:7).  

 

(3) Evaluación de políticas o ‘policy evaluation’; mediante criterios de valor, se 

examina el contenido, la implementación y los efectos de una política. 

"Normalmente es una evaluación retrospectiva de la política implementada o 

una evaluación prospectiva de una posible política o comparación de políticas 

alternativas" (Coryn, 2007:65).  

 

(4) Evaluación de productos o ‘product evaluation’; pueden incluir aquello valorado 

en el mercado. Sobre esta categoría cabe destacar que, “los desarrolladores de 

productos se han dado cuenta de que usar las listas de verificación y los criterios 

del defensor del consumidor mientras se está creando el producto es la mejor 

manera de prepararse para el posterior escrutinio público. Por lo tanto, las listas 

de verificación y los criterios propuestos por las agencias "vigilantes" se han 

convertido en herramientas para la evaluación formativa de los productos que se 

están desarrollando”  (Fitzpatrick y otros, 2004:101).  

                                                
1 Evaluando, en inglés ‘Evaluand’, es un término objeto de una evaluación. Esto puede ser una persona, 
un programa, una idea, una política, un producto, un objeto o un rendimiento o cualquier otra entidad a 
evaluar (Mathison, 2005:139). 



 

 

52 

 

(5) Evaluación de programas o ‘program evaluation’.Como veremos en el siguiente 

capítulo, este subcampo de evaluación es una indagación disciplinada 

relacionada con estudiar el mérito o valor de la planificación y ejecución de 

intervenciones dirigidas a dar alternativas sociales para la toma de decisiones 

sobre dichas intervenciones.  

 

(6) Evaluación de propuestas o ‘proposal evaluation’, se refieren a documentos 

presentados a personas o entidades que solicitan apoyo, monetario o no. En la 

evaluación de una propuesta se trata de enjuiciar la capacidad del/la solicitante 

para realizar tareas y si los resultados que se esperan valen la pena (Scriven, 

2007:2).   

 

(7) Evaluación de carteras o ‘portfolio evaluation’, la valoración del activo de un 

programa, producto, servicio de que dispone un comercio, banco o sociedad, y 

por extensión, de un particular. Suele estar superpuesta en otras evaluaciones.   

 

Los siete subcampos de la Evaluación citados son conocidos en la literatura de 

referencia como los ‘7P’ (Scriven 2013:39). Por otra parte, cabe decir que los ámbitos 

en los que se puede aplicar la Evaluación son de muy diferente índole, destacando los 

ámbitos deportivos, de negocios, en ciencias, artes, educación, tecnología, servicios 

sociales, recreación, medicina, nutrición, hostelería, ética, producción de manufacturas, 

etc. (Scriven, 2012; Brandon y Ah Sam, 2014:475-6; Scriven, 2007:3-6 Coryn, 2014). 

 

2.2.  Los conceptos de valor y juicios de valor 

Para poder investigar en Evaluación es necesario tener claro qué se entiende por valor y 

juicios de valor dado que ambos conceptos están vinculados directamente con la teoría 

y la práctica de esta disciplina. 

La noción de valor 

La noción de valor está en el centro de la teoría y la práctica de esta disciplina. 

Etimológicamente el término evaluación deriva del vocablo francés évaluer y del 

francés antiguo, value. Provienen de ‘valeō, valēre,’ que en latín significa ‘tener valor’ 

y de la raíz indoeuropea ‘wal’, que significa ‘ser fuerte’. (de Vaan, 2008; Moliner, 

2013; Roberts y Pastor, 2013). En Evaluación el concepto de valor hace referencia a 
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principios o ideales sostenidos por sociedades, grupos o individuos. Tales principios o 

ideales se utilizan para determinar qué criterios aplicar a la hora de juzgar aquello que 

se evalúa (Stufflebeam y Coryn, 2014:318). Generalmente se considera a Ralph Tyler 

como uno de los precursores de la Evaluación en la era moderna para estudiar 

problemas del sector público (cit. Alkin, 2004:3-11; Alkin, 2012:11-19). Tyler 

determina que los valores son objetivos que orientan la Evaluación y define la 

evaluación como “el proceso que tiene por objeto determinar en qué medida se 

alcanzan los objetivos establecidos previamente”(Tyler, 1950; cit. Maudaus, 2012:162).  

La importancia de los conceptos relacionados con el término valor en la Evaluación se 

encuentra reflejada envarias definiciones posteriores, creadas por expertas/os y 

teóricas/os provenientes de áreas de conocimiento diversas, de diferentes épocas y 

contextos (Alkin, 2011). 

Los juicios de valor 
 
Emitir juicios de valor está en el punto de mira de cualquier Evaluación. Como otros 

constructos científicos, derivan de características observables de la realidad. La 

expresión juicio de valor se refiere a la emisión de un juicio que sirve para determinar el 

valor o mérito de algo (Scriven, 1991:375). Aunque las investigaciones sobre teorías, 

métodos y  prácticas de evaluación han estado presentes desde finales de los setenta del 

s. XX, la investigación sobre la emisión juicios de valor ha aumentado relativamente 

poco (ver Coryn et al 2017:1-19). En sí, un juicio de valor es producto de la definición 

de criterios que orientan su emisión en una evaluación antes o durante las fases que la 

componen (Vedung, 1997). En el siguiente capítulo se expone cómo se conceptualizan 

los criterios para emitir juicios de valor sobre un programa y cuáles se utilizan como 

norma general para dicha finalidad.  

En general  la emisión de juicios de valor ha sido muy debatida. Se ha llegado a hablar 

de “valorfobia”, es decir, de miedo irracional a emitir juicios de valor y a la evaluación 

(Scriven, 1991:375). Este miedo quizás sea debido a que en muchas ocasiones se asume 

que los criterios empleados en la practica profesional representan valores y metas que 

reflejan las necesidades informativas de todas las partes interesadas; pero sin embargo, 

dada la complejidad de la realidad, éstos criterios pueden ser contradictorios según la 

dinámica de la situación (Albaek, 1998). En un plano más general, se ha planteado una 

reflexión al respecto sobre el papel de la metodología del trabajo profesional de 

cualquier rama de las ciencias sociales. Se ha sugirido que la razón por la que es tan 

discutido el papel de los juicios de valor está asociado a si la pretendida neutralidad del 
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profesional encubre unas normas concretas de conducta. En este sentido se afirma que 

tanto en el proceso de una investigación como de una evaluación siempre existen juicios  

(Lamo, 1975). Los juicios de valor se conforman por sistemas de valores que cambian 

según funcione la práctica y la ética del/a evaluador/a profesional. A grosso modo se 

han descrito tres estilos sobre cómo funcionan los juicios de valor en la práctica de la 

evaluación (Schwandt 2002): los (a) neutrales, es decir, aquellos que toman una postura 

imparcial en cuanto a la política de juicios de valor; los (b) emancipadores, que son los 

que tratan de promover determinados valores; y los (c) críticos, cuyos objetivo es n 

clarificar realidades. También se han descrito tres procesos comunes a la hora de 

alcanzar unos determinados juicios de valor:  

(a) Procesos de valoración realizados solamente por las/os actoras/es.  

(b) Procesos de valoración de las/os interesadas/os y los/as evaluadores/as; y   

(c) Procesos de valoración realizados solamente por las/os evaluadoras/es.  

 

Reflexionar sobre cuál de estos tipos de procesos de valoración se llevan a cabo en la 

evaluación que estamos realizando es útil ser consciente de cómo cambia según quiénes 

participen (Alkin, Christie y Vo, 2012:29-41). Se advierte de la necesidad de identificar 

la forma en la que se realizan juicios de valor. Durante el proceso de una evaluación 

conviene preguntarse, “¿quiénes influencian en el modo en el que se realiza el proceso 

de valoración? ¿cuáles son las disposiciones teóricas que doy preferencia como 

evaluador/a?” (Patton, 2012:97-105). Dada la importancia de este concepto, es 

necesario seguir investigando sobre cómo orientar su uso en cualquiera de los 

subcampos que forman la Evaluación. 

 

Tras la descripción de la naturaleza, los evaluandos, los subcampos y los ámbitos de la 

Evaluación, así como los conceptos de valor y juicio de valor, vinculados directamente 

con esta disciplina y profesión, en el siguiente apartado se expone cómo emerge la   

teoría de la práctica en la investigación en Evaluación.  
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2.3. Cómo emerge la teoría de la práctica   

La teoría de la práctica de la Evaluación es un conjunto coherente de proposiciones 

sobre cómo se realiza empíricamente la Evaluación respaldada sobre el contexto. 

Dichas teorías emergen sobre todo del subcampo de la evaluación de programas y 

representan un entendimiento general de esta disciplina que los/as expertos/as en 

Evaluación tímidamente han desarrollado (Shadish, Cook y Leviton, 1991; cit. Shadish, 

1998; Greene, 2012). La teoría en la Evaluación se ha desarrollado poco. Aun así, se 

dispone una amplia terminología propia, considerada en el “Evaluation  Thesaurus” 

(Scriven, 1991) y en la  “Encyclopedia of Evaluation” (Mathison, 2005).  

En Evaluación la teoría todavía se entiende de un modo fragmentado, lo cual constituye 

un problema ampliamente reconocido por la comunidad evaluativa (Leeuw y 

Donaldson, 2015). Al parecer, la investigación en Evaluación se ha centrado más en 

proveer prescripciones de cómo se debe orientar una evaluación que en proveer mejores 

prácticas trazadas desde datos empíricos (Luskin y Ho, 2013:64-66). Sabemos que esta 

falta de investigación en Evaluación basada en estudios empíricos no radica en 

desconocer el qué y el cómo investigar en Evaluación. Desde la década de 1990 se han 

hecho llamamientos para que haya más y mejores publicaciones (Cousins et al, 

2015:73-88).  

Las razones para adquirir un mayor conocimiento en Evaluación son varias. Entre ellas 

destacan tres: en primer lugar, la evaluación ha sido un tema de interés durante 

diferentes etapas de su historia (Smith, 2008; Alkin, 2003; Bernstein y Freeman, 1975). 

En segundo lugar, las perspectivas varían según el contexto (Weiss, 2004). Y en tercer 

lugar, la evaluación es objeto de debate entre quienes la ejercitan profesionalmente. La 

investigación en evaluación nunca será suficiente para ayudar como guía en la práctica 

de la evaluación (Donaldson y Lipsey, 2006), se deben producir teorías empíricas de 

evaluación basadas en investigación sistemática (Alkin, 2003). Asi pues, se han descrito 

una serie de modalidades, categorías y tipos de estudio que tienen como cometido 

orientan la investigación en Evaluación. Las categorías, modalidades, tipos de 

investigación en Evaluación y procedimientos para obtener y usar el conocimiento 

orientan a producir teoría en Evaluación. En este subapartado destacamos tres 

taxonomías distintas que detallan: (a) cuatro categorías; (b) cuatro modalidades y (c) 

seis tipos de investigación en Evaluación (Mark, 2008:117-120; Henry y Mark, 

2003:72-75). Y en último lugar, se hace una breve referencia a dos procedimientos para 

investigar en Evaluacíon: las metaevaluaciones y las listas de preguntas clave.  
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Categorias objeto de estudio de investigaciones en evaluación 

Cuadro 4. Categorías - objeto de estudio de investigaciones en Evaluación 
C

A
TE

G
O

R
IA

S 

 
CONTEXTO DE LA 

EVALUACIÓN 

Circunstancias 
dentro de las 
cuales ocurre 
una 
evaluación. 

SU
B

C
A

T
E

G
O

R
IA

S 

- Contexto de la evaluación social. 

- Contexto de la evaluación organizacional. 

- Contexto de la evaluación específica. 

ACTIVIDADES DE 
LA EVALUACIÓN 

Medios para 
planificar, 
realizar y 
examinar una 
evaluación. 

- Enfoques de las actividades de la evaluación. 

- Componentes del modelo de evaluación. 

- Prácticas de las actividades de la evaluación. 

CONSECUENCIAS 
DE LA 

EVALUACIÓN 

Cambios que 
ocurren (o no) 
resultado de la 
evaluación. 

- Usos e influencias de la evaluación. 

- En las/os participantes de la evaluación. 

- En el contexto y en las actividades. 

CUESTIONES  
SOBRE LA 

PROFESIÓN 

Estudio de la 
estructura,  
normas, y 
continuación 
de este campo. 

- Formación de evaluadoras/es. 

- Estándares de la evaluación,  

- Etc.  

  Fuente: adaptado de Mark (2008:117). 

 

Modalidades de investigaciones en evaluación 

• Modalidad 1, descripciones enfocadas en la representación de características de las 

partes interesadas, servicios y resultados .(p.ej., Petrosino, 2003:190-202).  

• Modalidad 2: clasificaciones estudios que tratan de categorizar tipos de partes 

interesadas, servicios, insumos… de las evaluaciones. Para desarrollar este trabajo 

habitualmente se realizan análisis de evaluaciones pluridimensionales o análisis 

clúster jerárquico.( ver, p.ej. Christie, 2003:91-93).  

• Modalidad 3: análisis causales; estimar efectos, identificar mecanismos... entre los 

diseños de evaluación para esta modalidad se encuentran los experimentos y cuasi 

experimentos; estudios de caso... (ver p.ej. Campbell y Mark, 2006).  

• Modalidad 4:investigaciones sobre valores; utilizar los métodos de evaluación para 

probar los valores en los cuales se posicionan las partes interesadas. Como por 

ejemplo, examinar qué procesos y qué resultados de la evaluación les importa más 

conocer, tomando nota de las variables tratadas. (Ver p.ej., Segerholm, 2003). 
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Tipos de investigaciones en evaluación 

• Tipo 1. Investigaciones sobre resultados de una evaluación. Indagar sobre la 

influencia de la evaluación en los procesos cognitivos a nivel individual y 

conductas personales. 

• Tipo 2. Investigaciones comparativas de la práctica evaluativa; esto es, 

centrarnos en saber ¿Qué influye en las decisiones hechas por evaluadoras/es de 

una misma evaluación? ¿En qué medida la teoría guía la practica de las 

evaluaciones? 

• Tipo 3. Metaevaluaciones. Examinar una evaluación individual o un conjunto de 

evaluaciones semejantes utilizando un conjunto de criterios que nos permita 

reflexionar sobre ¿De qué naturaleza es la evaluación? ¿Quién/es la promueven? 

• Tipo 4. Estudios analógicos. Utilizan técnicas de observación sistemática y están 

planificados para reflejar entornos de práctica de la evaluación en la vida real y 

probar supuestos sobre una posible influencia de la práctica de la evaluación. 

• Tipo 5. Estudios sobre los resultados de actividades o procedimientos de 

evaluación específicos. Por ejemplo, estudiar actitudes de las partes interesadas 

en torno al proceso de una evaluación y qué influencia tienen.  

• Tipo 6. Estudios sobre programas de capacitación en Evaluación. Tratan de 

reunir evidencias sobre la efectividad de los tipos de formación en evaluación 

vigentes, sea como asignaturas de programas de grado, de máster, seminarios de 

doctorado u otros cursos de formación profesional. 

Metaevaluaciones y listas de preguntas clave 

Generar conocimiento en Evaluación refiere mejorar entendimientos generales de la 

disciplina y la profesión. Mediante metaevaluaciones o listas de preguntas clave de 

evaluación es posible acumular información sobre cómo realizar una evaluación o sobre 

evaluaciones realizadas de cuaquier objeto, sea cual sea el tipo de evaluando, su ámbito 

o naturaleza. 

La metaevaluación (Scriven, 1969), ayuda a obtener y usar conocimiento en 

Evaluación. Se trata de una revisión sistemática de pares: un/a evaluador/a examina 

metodológicamente el rol de actuaciones evaluativas específicas de otro/a evaluador/a. 

La obtención de comentarios de un/a experto/a independiente en una evaluación a 

menudo genera ideas que ayudan a mejorarlo (Scriven, 1969; Scriven, 2009). El 

principio fundamental de una metaevaluación es evaluar la calidad técnica y lo acertado 
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de las conclusiones de una evaluación. La metaevaluación trata de (a) asegurar la 

calidad de las evaluaciones; (b) mejorar los estudios individuales y los enfoques de 

evaluación; (c) informar de la credibilidad de la evaluación; (d) evitar la aceptación de 

conclusiones valorativas no válidas; (e) utilizar la información de evaluación con 

confianza; y (f) asegurar la calidad de los servicios de evaluación de su institución 

(Stufflebeam, 2001). Por otro lado, el uso de listas de preguntas claves de evaluación o 

‘Key Evaluation Checklist’ también es sugerida por varios autores para utilizarse en la 

metaevaluación (Fitzpatrick, Sanders y Worthen, 2004; Patton, 2008). Es necesario 

saber diferenciar su uso en un proceso evaluativo de su utilización para hallar 

evidencias sustantivas que argumenten la calidad (o no) de un informe de evaluación. 

Es decir, se pueden utilizar estas lístas para aprender a pensar de manera evaluativa y 

difundir este tipo de pensamiento en personas y organizaciones. Y  también para utilizar 

las evaluaciones como forma de aprender sobre conocimientos sustantivos extraídos de 

una evaluación. De esta manera, usar la obtención de conocimiento en Evaluación abre 

nuevas posibilidades para posicionar profesionalmente el campo de la evaluación 

(Patton, 2008; Patton, 2012).  

 

La anterior descripción de la Investigación en Evaluación, o ‘Research on Evaluation’ 

(Scriven, 1991:151), ya cuenta con más de una década a sus espaldas; pero según la 

cultura en Evaluación del contexto en el que nos encontremos así podremos desarrollar 

este tipo de investigación. En el siguiente apartado se describe qué se entiende por 

cultura en Evaluación en general para hablar después del caso de la formación de la 

Evaluación en España y el tipo de publicaciones en español relacionadas con la 

Evaluación registradas durante los años 2011 y 2016 en el ISOC-CSIC, y 2017-2019 en 

InDICEs CSIC como indicadores de la presencia de la cultura de Evaluación en este 

territorio. 
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3. Cultura en Evaluación 

La cultura en evaluación posibilita comprender de manera colectiva las funciones y 

beneficios que puede ofrecer la evaluación. Por lo general, la cultura en evaluación 

suele iniciarse en el ámbito de las organizaciones (Loud, 2014:56).  

 

Esta cultura supone conocer principios y estándares de excelencia para la Evaluación, la 

cual se inicia en la década de 1960, en EE.UU. y Canadá, por el Comité Conjunto de 

Estándares para la Evaluación Educativa (JCSEE) (Patton, 2006:28-29).  

El JCSEE trata de dar repuesta a cuestiones evaluativas relacionadas con métodos 

(JSCEE, 1981; JCSE, 1994). Después incluye normas éticas que consolidan el trabajo 

de las/os profesionales en cuanto a la utilidad, viabilidad, propiedad y precisión de las 

evaluaciones (JCSEE, 1998). Hasta 1999 fueron los únicos estándares de evaluación 

(Patton, 2006:30-31; Yarbrough, Shulha y Caruthers, 2004:15-30). Hasta 2010 varias 

asociaciones profesionales y agencias estatales de evaluación adoptan la filosofía y 

metodología difundida por la JSCEE (Yarbrough et al, 2011). Este el caso de la 

Asociación Africana de Evaluación (AfrEA, 2002; cit Patel, 2013:5). La existencia de 

asociaciones profesionales es un indicador de cultura en evaluación (Furubo et al, 

2002:6-7). La evaluación sigue extendiéndose en el mundo occidental y se recomienda 

observar la cultura en evaluación y su institucionalización en organizaciones 

internacionales y entidades supranacionales (Jacob, Speer y Furubo, 2015:6-31). 

 

No obstante, la cultura en evaluación de tales organizaciones ha tendido a utilizar más el 

modelo de las ciencias sociales postpositivista, citado por Scriven (1991). No es hasta el 

s. XXI cuando tratan de integrar orientaciones cualitativas y cuantitativas: 

“El estudio de las políticas por parte de Think Tanks y agencias oficiales (…) está 

arraigado en la economía (…). Recientemente, ha comenzado a abordar los 

problemas de efectividad del desarrollo defendiendo analizar políticas basándose 

en evidencias y experimentos sociales aleatorizados. En un esfuerzo por agregar 

valor a la sociedad, se está alejando de las doctrinas abstractas y los modelos 

cuantitativos. Como resultado, traspasa fronteras disciplinarias y proporciona 

liderazgo a otras ciencias sociales.”   

R. Picciotto (2009:129). 
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Como hemos expuesto en el capítulo dos, el papel del/a evaluador/a profesional no 

puede reducirse a unas normativas preestablecidas, sino que tiene que hacer progresar la 

Evaluación. Esta idea sigue la perspectiva de Turner (1962), que diferencia entre el rol 

asumido y o la creación de rol: el evaluador/a es una puesta en acción de 

comportamientos prescritos sólo si no contempla que el proceso de la interacción con la 

sociedad puede estar sujeto a cambios; “las definiciones del propio rol y actuación 

(del/a evaluador/a) es algo que está siempre presente” (Turner, 1962:23). No obstante, 

como se detalla en el cuadro 5, los roles más demandados en la evaluación son aquellos 

establecidos previamente por organizaciones que demandan la Evaluación, dejando 

atrás el rol de “investigador/a en evaluación” o “metaevaluador” roles más cercano a la 

población que se ve afectada por evaluaciones de programas y políticas públicas como 

destinatarios/as de dichas políticas. 

 
Cuadro 5. Relación entre actividades y roles más demandados en Evaluación 
Actividades 
demandadas 
en Evaluación 

Fases de la 
evaluación 

Principal rol  
demandado  Descripción del rol  

Segundo rol 
demandado 
más habitual 

Gestión de 
evaluaciones Todas Coordinador/a 

Gestión de la 
evaluación y 
coordinación de 
funciones 

Diplomático/a 
Otros roles 

Contacto 
inicial con 
partes 
interesadas. 

 
 
 

 
 
 
 
 

Fase 
 previa 

a la 
evaluación 
 
 
 

Negociador/a  

Determinación de la 
necesidad de evaluar 
y alineación de 
habilidades, 
competencias e 
intereses de las/os 
evaluadoras/es 

Coordinador/a 

Diplomático/a   

Abogado/a. 

Otros roles 

Planificación 
de 
evaluaciones 

Diseñador/a 

 
 
Desarrollar diseños 
y/o estrategias de 
evaluaciones 
realistas y sensibles 
para atender a las 
necesidades de las 
partes interesadas 

Coordinador/a   

Comunicador/a

Abogado /a. 

Otros roles 

Contratar 
evaluaciones Negociador/a 

Creación de 
acuerdos sobre 
contratos de 
evaluación por 
evaluador/a y partes 
interesadas 

Coordinador/a 
Diseñador/a 
Otros roles 

Fuente: Adaptado de Scoltis, Morrow y Burr, 2009.   
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Cabe destacar que la evaluación no es una prioridad en muchas organizaciones, a pesar 

de los beneficios asociados con su adopción. Las razones incluyen, (a) falta de recursos 

para dedicar a la evaluación; por ejemplo, en el sistema político se prioriza obtener 

nuevos resultados  a la hora de abordar problemáticas que a considerar la evaluación de 

los programas públicos que se aplican (Gilbert et al, 1975:170-171); (b) miedo a ser 

juzgado; (c) temor de que la evaluación absorba los recursos de la prestación de 

servicios (Posavac y Carey, 1997); o bien por (d) reacciones de evitación causadas por 

la percepción de que la evaluación es una tarea compleja y prolongada.  

Además, la evaluación es generalmente impuesta u obligatoria por organismos con 

poder socio-economico, desde la alta gerencia, por ser financiadores de un programa 

determinado. Con lo cual lo habitual es que la mayor parte de las/os trabajadoras/es de 

una organización no reconozca el valor de la evaluación, ya que la gran mayoría carecen 

de una "cultura en evaluación".   

3.1. ¿Se investiga en Evaluación habitualmente en España?  

Para responder a este interrogante se ha consultado información sobre la formación 

reglada relacionada con la Evaluación en España, así como el tipo de registros que se 

encuentran en ISOC CSIC relacionados con la “investigación en evaluación” o  

“investigación evaluativa” entre los años 2011 y 2016, y del año 2017 al 2019 en 

ÍnDICEs CSIC. 

Tras la lectura y documentación pertinentes, podemos decir que en el caso de España se 

ofertan pocos estudios acreditados en Evaluación. De 2833 titulaciones de grado 

formalizadas, no existe ninguna titulación en Evaluación. Y de los 6.562 títulos de 

máster, solo 45 dedican una parte del contenido a la Evaluación (MECD, 2017/2018). 

Por otro lado, la existencia de masters relacionados con la Evaluación no garantiza un 

aumento de su literatura (Phillips y Pugh, 2008).   

La invisibilidad de la investigación en Evaluación como disciplina y profesión 

concuerda con la complejidad que supone ordenar las disciplinas que integran las 

ciencias sociales (Carrizo Sainero, 2001). Esto puede estar relacionado con la confusión 

de significados, dado que la búsqueda en sumarios ISOC – CSIC con el concepto clave 

“investigación en evaluación” o “investigación sobre evaluación” arrojan registros de 

publicaciones relacionadas con la aplicación de la evaluación en ciencias sociales, pero 

no del estudio de la evaluación.  Los escasos 156 registros encontrados buscando 

“investigación evaluativa”, apenas 45 se publicaron de 2011 a 2016 (CSIC-ISOC, 

2017). En 2019 se realiza una nueva búsqueda para actualizar dicha información. Esta 
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vez la base de datos bibliográfica ISOC está disponible junto a ICYT e IME en “las 

Bases de datos bibliográficas del CSIC”. De 2017 y 2019 el InDICEs CSIC arroja unos 

121 registros con el concepto clave “investigación evaluativa”.   

Tales publicaciones se pueden categorizar en: (a) propuestas metodológicas evaluativas; 

(b) estudios de caso de evaluación y (c) revisiones de la literatura en investigación 

evaluativa. 

La figura 2 representa los registros según 

las tres categorías anteriormente citadas. 

Se puede interpretar entonces que, en este 

caso, la búsqueda de publicaciones con el 

concepto clave “investigación evaluativa” 

no se corresponde directamente con el 

estudio de la evaluación, dado que con 

dicha noción también se identifican 

publicaciones sobre propuestas 

metodológicas de evaluación en un campo 

específico, o bien evaluaciones 

profesionales, generalmente realizadas 

desde el ámbito académico.  

Figura 2. Tipo de registros hallados con 

el concepto “investigación evaluativa”  

 
Fuente: elaboración propia a partir de los 

sumarios ISOC-CSIC, 2011-2016. 

Los registros que contienen propuestas metodológicas evaluativas hacen referencia a 

cómo abordar la evaluación de algo proponiendo diseños y/o estrategias de evaluación, 

según el enfoque metodológico en el cual basen su estudio, pero sin aplicarlo a realidad 

concreta (ver p.ej. Agud y Novella, 2016; Medir, Heras y Magin, 2016).  

Los registros definidos como estudios de caso de evaluación hacen referencia a 

publicaciones que describen y/o explican una evaluación –o parte de ella- aplicada a una 

entidad concreta. Por ejemplo, evaluación de programas (García Sanz et al, 2013); 

evaluación del personal, evaluación del rendimiento investigador (Moreno-Pulido et al, 

2013); el uso de la evaluación institucional (González et al, 2014); y (c) Revisión de 

literatura en investigación evaluativa. Son publicaciones que realizan síntesis sobre 

estudios anteriores (p.ej., Escudero, 2016); o bien comparan y analizan evaluaciones 

similares para reflexionar sobre cómo mejorar la Evaluación en un ámbito y contexto 

determinado. Tales categorías  abarcan, respectivamente, entre un 75% y un 18% de las 

publicaciones. En última instancia sólo un 7% de estas publicaciones están dedicadas a 

revisar la literatura en Evaluación, aunque este sea tipo de contenido que mejor genera 

marcos conceptuales para investigar la Evaluación como objeto de estudio. A parte del 
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artículo de Escudero (2016), nombrado anteriormente en esta última categoría, se 

encuentran dos más: el de Cheliotis (2012) donde repasa el estado de evaluación en 

programas de arte dentro de centros penitenciarios; y el de Planas-Llado y sus 

colaboradoras (2014) quienes basan su artículo en sintetizar evaluaciones participativas 

en busca de obtener conocimientos que puedan transcender este tipo de evaluaciones.  

El contenido de estos textos registrados en CSIC-ISOC, específicamente con la 

expresión “investigación evaluativa” revela, por un lado, que no se caracterizan por 

seguir un mismo modelo en ciencias sociales como ya preveía Scriven en su Thesaurus 

(Scriven, 1991). Por otro, que más del noventa por ciento de estas publicaciones no 

estudian directamente la Evaluación como objeto de estudio. Por tanto no se cuestionan 

sus problemas o lagunas de conocimiento. Más bien, al margen de un escaso porcentaje 

de publicaciones, la noción “investigación evaluativa” se entiende como herramienta 

para valorar servicios, productos o intervenciones en un ámbito determinado.  

 

Años después, el contenido de los resúmenes de  los 121 registros encontrados con el 

concepto clave “investigación evaluativa” entre 2017 y 2019 reflejan una situación 

semejante: la mayor parte del contenido de estos registros utiliza la evaluación para 

avanzar en otro área de conocimiento, pero no para abordar problemas de la Evaluación. 

Lo cual tiene una lectura positiva: el campo de la evaluación es amplio y sirve a 

diversas disciplinas. Aun así, tras estos hallazgos, parece útil seguir la recomendación 

de Scriven (1991) a la hora de hablar de investigación en Evaluación en vez de 

investigación evaluativa. La primera expresión aclara que una investigación tendrá 

como objeto la Evaluación y no investigaciones que usen la evaluación como 

instrumento para hacer juicios de valor sobre otros fenómenos. Esta situación no es 

expecional. Un panorama semejante aparece a nivel internacional. En lo que se refiere a 

estudios certificados en evaluación, las universidades europeas apenas ofertan unos 

diecisiete programas educativos. La mayoría de estos no tienen perfil académico 

(Friedrich, 2015:113-121; Friedrich, 2012:4-23). 

En síntesis, las ideas principales hacen referencia a que la Investigación en Evaluación 

está bien definida y aun así se desarrolla insuficientemente. Probablemente, esta 

situación esté afectada por una escasa cultura “popular” en Evaluación. En el siguiente 

capítulo nos centramos en exponer la Evaluación de Programas, el subcampo de la 

evaluación en el que exploraremos el uso de la carta como técnica para determinar el 

mérito o valor de intervenciones sociales. 
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CAPÍTULO 4. La Evaluación de Programas 
 
 

“La evaluación de programas  

es la obtención sistemática de información  

sobre actividades, características y resultados  

de programas para emitir juicios sobre éstos,  

mejorar su efectividad, y/o tomar decisiones 

 acerca de su futura planificación.”  

 M. Q. Patton (2014:82) 

 

¿Cuál es el objeto y la justificación de una evaluación de programas? ¿Qué tipo de 

enfoques-modelos coexisten en ella? ¿Qué críticas y problemas se generan? Para 

responder a estas preguntas este capítulo se divide en cuatro apartados; los tres primeros 

repasan nociones y bases propias de la evaluación de programas según su estado del 

arte. En el primer apartado se describe su objeto, programas sociales y sus contextos; su 

justificación; actoras/es sociales implicadas/os; y tipos de evaluación.  

El segundo apartado expone algunos de los enfoques de la evaluación ubicados en el 

racionalismo, el naturalismo o el paradigma transformador; también se describen 

enfoques que parten de diferentes paradigmas. El tercer apartado reúne críticas y 

problemas según las ramas de conocimiento de la evaluación en las que se han agrupado 

los enfoques y modelos de la evaluación de programas, a saber: las perspectivas de la 

valoración, del uso y de los métodos. Y el cuarto y último apartado presenta unas 

conclusiones acorde con la revisión de la literatura consultada, desembocando en qué 

propone abordar esta tesis.   

 

1. Conceptualización 

1.1. Objeto y justificación 

Un programa social  

La expresión  programa social tiene múltiples identidades. En la ‘Encyclopedia of 

Evaluation’ se define como “una configuración de ‘arreglos temporales’ para probar 

nuevas formas de proveer servicios o llevar a cabo una acción profesional”(Kushner, 

2005:335-336). Una noción más específica sobre programas sociales, es la que  los 

describe como, “un conjunto de proyectos que persiguen los mismos objetivos y que 
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pueden diferenciarse por trabajar con poblaciones diferentes o usar distintas estrategias 

de intervención” (Cohen y Martínez, 2010:2).  

Visto desde un enfoque sociológico, la teoría de los sistemas ayuda a entender la 

composición de los programas más allá de sus características físicas (Bertalanffy, 

1976:155-156). Siguiendo esta teoría, un programa no sólo se define según las 

prestaciones funcionales de sus elementos para mantenerse, estabilizarse y reproducirse; 

sino que su concepto se subsume también su contexto. El programa surge del trazado y 

la constitución de diferencias interiores/exteriores, de la creación de espacios de 

complejidad diversa y de la reducción de la complejidad del entorno exterior. Ello 

garantiza en un primer momento su vivencia, su capacidad de decidir y sus acciones, 

guiándose  por el sentido de su constitución (Hillman, 2001:960-1). 

Su(s) contexto(s) 

Como objeto, la evaluación de programas no sólo se centra en un programa social, sino 

también en el contexto en el que éste se desarrolla, dado que “la valoración depende del 

contexto” (Patton, 2012:97). El contexto se refiere a “la configuración específica o 

conjunto de circunstancias dentro del cual se diseña, se entrega y se evalúa una 

intervención. (Nastasi y Hitcock, 2015:2). Dicho contexto, además de conformarse por 

factores medioambientales, está integrado por personas y entidades que participan y/o 

opinan sobre un programa, influyendo en él ya sea a nivel político, organizativo o social 

(Alkin, 2011: 53). Sin embargo más allá del contenido de un programa y de su contexto 

político y organizativo, “una evaluación probablemente no será de utilidad si las/os 

evaluadoras/es no conocen el interés o el lenguaje de sus destinatarias/os” (Stake, 

1980:76). Por esto, como explicábamos en el capítulo dos, proponemos un modelo de 

evaluación donde podamos analizar sucesos significativos de la intervención a través 

del análisis de mensajes personales producidos con la técnica de la carta. 

Partes interesadas 

Tanto personas físicas como jurídicas pueden tener interés en la evaluación de 

programas cuando tienen un ego sustancial con un programa concreto. Las razones 

pueden ser varias: creen en lo que se hace en un programa; tienen responsabilidades 

sobre éste; su futuro puede depender de si hay continuidad del mismo; tienen un capital 

invertido en un programa, etc.  Son personas que, en clave profesional, se agrupan 

dentro de diferentes partes interesadas en una evaluación; la literatura angloamericana 

se refiere a ellas como ‘stakeholders’ (Scriven, 1991:334). Y no tienen por qué estar 

interesadas en el programa, el producto o la política a evaluar en sí, pueden estarlo 
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solamente en sus resultados (Butler, 2015:190). Hay muchos sistemas de clasificación 

que suelen buscar la relación de grupos de personas dentro de las denominadas ‘partes 

interesadas’. Por ejemplo en la evaluación de un programa, las categorías pueden ser 

personal del programa, sus usuarios/as, la ciudadanía, gobiernos, patrocinadores, etc. 

(Kushner, 2005:334). Habitualmente, las personas que forman parte de las ‘partes 

interesadas’ o ‘stakeholders’ se agrupan en: (1) aquellas con autoridad de decisión sobre 

el programa, incluyendo a otros formuladores de políticas, financiadores y asesores;  

(2) personas que tienen responsabilidad directa para el programa, incluyendo directores,  

planificadores, administradores y personal de servicio; (3) destinatarios/as directos del 

programa  e indirectos (sus familiares y comunidades); y (4) personas desfavorecidas 

por el programa (Greene, 2005:397-8). En el capítulo seis esta agrupación nos sirve para 

realizar un breve análisis del perfil de las posibles partes interesadas en una evaluación 

que presenta problemáticas y que tratamos de abordar.  

 

Aquellas personas que influencian las decisiones de un programa tienen que ser 

consideradas como parte potencial del grupo de interesadas/os en la evaluación del 

mismo; éstas suelen tener un fuerte interés por los resultados y pueden usar la 

evaluación para hacer mejoras en el programa. Pese a que existe tal distinción, un/a 

evaluador/a reflexivo/a siempre tendrá en cuenta que tratan con personas específicas 

interesadas en la evaluación de un programa determinado, aunque éstas puedan 

pertenecer a diferentes grupos de interés (Alkin, 2011:40-44). También existen personas 

que desconocen que son partes interesadas de la evaluación de programas; por ejemplo, 

las personas contribuyentes: éstas no están interesadas significativamente en la mayoría 

de los programas financiados con impuestos, pero realizan una aportación –

generalmente pequeña- a programas financiados con fondos públicos; por ética, no se 

debe de ignorar su interés (Scriven, 1991:334-335).  

 

Por otro lado, la implicación de las partes interesadas o el ‘stakeholder involvement’ se 

lleva a cabo por dos razones: en primer lugar, mejorar la utilidad del proceso y/o los 

resultados de la evaluación; y en segundo lugar, para avanzar en los valores 

relacionados con la equidad, el empoderamiento y el cambio social dentro del contexto 

de la evaluación de un programa. (Greene, 2005:397).La participación de las personas 

que se agrupan en partes interesadas en una evaluación de programas suele ser desigual; 

con lo cual,  las/os evaluadoras/es deben orientar su pluralismo para mantener su apoyo. 

Encontrar líderes informales del contexto del programa ayuda a hablar sobre las 
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preocupaciones que emergen a la hora de planificar la evaluación antes de que se 

arraiguen (Nastasi y Hitchcock, 2015: 163-164). Desde una perspectiva antropológica 

se insta a conocer a las partes interesadas para definir y traducir lo que éstas entienden 

por la cultura del programa con tal de “no asumir nunca que otros vean la situación 

cultural de la misma manera que nosotros o que el concepto de cultura sea el mismo 

para todas las partes interesadas” (Butler, 2015:80).   

Las/os evaluadoras/es asumen el desarrollo de siete tareas principales en la evaluación 

de programas: (1) Decidir sobre su realización; (2) Definir las cuestiones de evaluación; 

(3) Proponer su planificación y presupuesto (4) Obtener información y analizar datos 

relevantes; (5) Interpretar el programa según los criterios seleccionados por las partes 

interesadas en la evaluación; (6)Informar de la evaluación y (7) Hacer uso de los 

resultados aparte. Para garantizar la credibilidad del/a evaluador/a se recomienda, entre 

otras cosas, adquirir certificados de reconocimiento académico en evaluación de 

programas; estar al corriente de investigaciones sobre la evaluación; exponer 

experiencias relevantes sobre programas evaluados; llegar a ser metodológicamente 

versátil o aprender a ser sensible con las normas culturales de personas interesadas en la 

evaluación (JCSEE, 2011:17-18; Smith, 2005:147; JCSEE, 1998:11-15;164).  

 

1.2. Para qué evaluar programas 

Tanto los programas como las políticas que los justifican tienen como objetivo mejorar 

el bienestar de individuos, organizaciones y sociedades. La evaluación permite 

examinar de qué manera se origina, opera y cambia un programa social y cómo puede 

ser más eficaz (Rossi, Lipsey y Freeman, 2004:7). Pese a ello, las políticas que 

promueven programas sociales suelen ser vistas como un gasto, en vez de como una 

inversión (Palier, 2010:14-15).   

La justificación de la evaluación de programas radica en que permite producir juicios de 

valor sobre estas intervenciones para mejorar su aporte a la ciudadanía. A diferencia de 

la investigación, la evaluación produce una indagación dirigida a crear valor, no a 

resolver problemas teóricos (Pardo, 2011:55; Shaw, 2003, Lincoln y Guba, 1989).  

Hay que tener en cuenta que los programas sociales surgieron como estrategia para 

debilitar movimientos de clases trabajadoras después de la segunda guerra mundial. 

Asimismo, las políticas de las que emanan dichos programas sociales se perciben como 

sistemas de estratificación, dado que no cubren la demanda en su totalidad.  
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Se les atribuye la generación y modificación de desigualdades a través de derechos 

sociales que desmarcan a algunas/os trabajadoras/es parcialmente de la dependencia 

económica, redistribuyendo impuestos en el mercado más que dar soporte a la sociedad. 

(Esping-Andersen y Palier, 2010:31-37; Esping-Andersen, 2001:181).  

La evaluación profesional contribuye a ver las intervenciones sociales como una 

inversión, dado que promueve  mejoras sustantivas, rendimiento de cuentas y claridad 

en cómo replicar los programas en otros contextos.  Esta triple función se basa en, 

(a) Mejora o Improvement: la evaluación se concibe como una herramienta 

metodológica para aprender de las prácticas de un programa;  

(b) Rendimiento cuentas o Accountability: mostrar cómo se han invertido los recursos a 

las diferentes partes interesadas en los programas; y  

(c) Iluminativa o Enlightenment: proyectar información que contribuya a cómo abordar 

determinados problemas de los que se encarga el programa, ya sea para éste o para 

réplicas similares en otros contextos. (Stufflebeam y Sinkfield, 1987; cit. Bustelo, 

2003:14).  

 

Además, al realizar evaluaciones se obtiene información valorativa sobre el estado de 

un programa que permite saber si existen deficiencias o si ha sido satisfactorio para sus 

participantes. Quienes pueden tomar decisiones acerca de un programa suelen hacer 

conjeturas sobre su desarrollo; se basan en  experiencias previas y conocimientos 

prácticos. En sí, evaluación sirve para aportar datos sólidos en los que basar las 

decisiones que repercutan sobre los programas (Alkin 2011:16-17). 

 

1.3. Tipos de evaluación de programas 

Evaluación de necesidades durante su planificación y desarrollo  

La evaluación de necesidades en las fases de planificación y desarrollo de un programa 

se integraría por (a) la obtención de datos cualitativos (por ejemplo, grupos de discusión 

o entrevistas abiertas) de usuarios potenciales; con ello se puede configurar una 

comprensión profunda de las necesidades y fortalezas del programa social a evaluar.  

(b) el análisis de las bases de datos existentes, como las encuestas previas o las bases de 

datos demográficos de los factores de riesgo asociados al problema, así como los datos 

sobre el alcance del mismo (cuántos y qué tipos de personas se ven afectados); y 

también por (c) una síntesis de la revisión bibliográfica consultada sobre lo que se 

conoce en el área de dicho problema. En ella se incluirán preguntas tales como ¿Para 
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qué aspectos del área problemática se necesitan nuevas intervenciones? ¿Son necesarias 

más evidencias sobre la efectividad de las intervenciones desarrolladas previamente? 

(Scheirer, 2012:263-294). El trabajo evaluativo durante estas fases se centra en la 

evaluación de las necesidades y en la comprensión del problema que aborda el 

programa, y se hace en colaboración con especialistas del área de contenido de la 

intervención.  

 

Evaluación de la eficacia: determinar si un programa logra su objetivo 

La evaluación de la eficacia determina si los objetivos de una intervención se consiguen 

al final de la misma (Tyler, 1935; Tyler, 1938). En otras palabras, es un tipo de 

evaluación que se centra en la cantidad y la calidad de los objetivos logrados ( Lukas y 

Santiago, 2009:132-133). Como se expone en el apartado 1.4. de este capítulo, la 

eficacia es un criterio estandarizado, es decir, establecido y reconocido por organismos 

que promueven la Evaluación de Programas en el ámbito educativo, en el ámbito de 

servicios sociales y en ámbito de la cooperación al desarrollo. Por lo tanto, la eficacia o 

effectiveness es un criterio que se utiliza frecuentemente para llegar a una conclusión 

sobre la consecución de los objetivos planteados por la intervención, pero conlleva 

limitaciones: este criterio no permite interpretar los efectos esperados o no esperados de 

una intervención (Scriven, 1991:129; Davidson, 2005:122).  

 

Evaluación de impacto: determinar los efectos de un programa  

La evaluación de impacto busca proveer estimaciones cuantitativas de efectos causales 

de programas o políticas públicas (Wholey et al, 2010:128). Con ello se pretende 

proporcionar evidencias de que el programa, si existe cæteris paribus, “debe ser al 

menos una de las causas que ayuden a producir los resultados” (Mill, 2008a:453). Con 

lo cual se estudia si los resultados obtenidos durante las fases de implementación y 

desarrollo del programa no sean por azar. Para ello se emplean diseños para crear 

grupos de comparación con características similares a los grupos de intervención y se 

les aplican los métodos, justo antes y justo después del programa, para obtener datos 

que permiten confrontar los resultados de los grupos e interpretar los resultados “netos” 

de la intervención teniendo en cuenta factores de sesgo como el cambio histórico o la 

maduración de las/os destinatarias/os (ver p.ej. Cook & Campbell, 1979, Shadish, Cook, 

y Campbell, 2002).  
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Resumiendo lo expuesto hasta aquí,  la evaluación de programas es un subcampo de la 

Evaluación que trata de determinar el valor o mérito de su objeto de estudio, programas 

de intervención social,  y que para ello es necesario estudiar también los contextos en 

los que éstos se planifican, desarrollan y finalizan. Según el momento histórico en el 

que se encuentre un programa es posible desarrollar diferentes tipos de evaluación, por 

ejemplo, la evaluación de necesidades durante su planificación y desarrollo; la eficacia 

del programa si se hacen observaciones sistemáticas justo antes de su ejecución y justo 

después; también podemos determinar el impacto de una intervención si además de 

obtener datos sobre un grupo de destinatarios antes y después de la intervención lo 

hacemos sobre un grupo de comparación en esos mismos tiempos. El propósito de 

evaluar programas es interpretar el valor de algunos de sus aspectos siguiendo una serie 

de criterios que permitirán la emisión de unos determinados juicios de valor.  

A continuación veremos qué son y cómo se construyen estos criterios.  

 

1.4. Criterios para emitir juicios de valor 

En cualquier tipo de evaluación de programas es esencial definir los criterios que se van 

a emplear para emitir juicios de valor sobre la intervención que se estudia justo antes de 

iniciar la evaluación o durante cualquiera de sus fases (Davidson, 2005:91). El término 

criterio tiene su origen en el vocablo griego κρίνειν, que significa “juzgar”. En la 

evaluación de programas, un criterio es “un estándar mediante el que puede juzgarse 

algo” (JCSEE, 2011:292). ¿Cómo? Los criterios pueden definirse de tres formas:  

 

- Criterios ‘ad hoc’, es decir, realizando un análisis de las necesidades informativas 

de las partes interesadas. Para extraer este tipo de criterios se realizan preguntas a 

los diferentes actores que participan en él que impliquen extraer valoraciones sobre 

la situación deseada referente al programa o algún aspecto determinado del mismo; 

se pregunta, por ejemplo, “¿qué cuestiones le parecen importantes a evaluar?¿qué 

es lo que debe valorarse de este programa?”  (Ligero Lasa, 2011:6-9). 

 

-  Criterios estandarizados: son aquellos establecidos y reconocidos por organismos 

que promueven la Evaluación de Programas. En el ámbito de la cooperación al 
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desarrollo el CAD-OCDE (1995) 2  promueve la aplicación de cinco criterios 

específicos: eficacia, eficiencia, impacto, pertinencia y sostenibilidad (Ligero Lasa, 

2015:44). En el ámbito de la educación se sugiere usar modelos de evaluación 

también en base a tres de estos criterios estandarizados: la eficacia, los efectos (el 

impacto) y la eficiencia. Se inclinan también por promover el uso de evaluaciones 

basadas en la valoración de los participantes, en el criterio de los profesionales y 

evaluaciones orientadas a la calidad total (Lukas y Santiago, 2009:132-133). Para 

evaluar proyectos sociales la mayoria de los criterios estandarizados que proponen 

coinciden con varios de los propuestos en otros ámbitos: eficacia, eficiencia, 

impacto, pertinencia y viabilidad (Masa Carrasqueño, 2011:49-58). 

  

- Combinar “criterios estandarizados” y “criterios ad hoc” (Espinosa Fajardo, 

2013)3: por ejemplo, interpretar los efectos de una intervención analizando el 

género y la edad permite responder a necesidades informativas generadas en las 

partes interesadas de una intervención que debido a su contenido pueda parecer que 

funcione mejor para destinatarios/as de género masculino que femenino o para 

según qué rango de edad. En la parte empírica de esta tesis se expone la matriz de 

la evaluación del programa a evaluar, partiendo de preguntas clave de evaluación 

realizadas por las partes interesadas que han requierido la combinación de ambos 

tipos de criterios (ver capítulo seis) y la interpretación de los resultados de la 

intervención según éstos criterios (ver capítulos ocho y nueve). 

 

2. Paradigmas y ‘enfoques – modelo’  

Los paradigmas son entendidos como  “constelaciones de supuestos interrelacionados 

sobre la naturaleza del mundo social (...) Lo más importante de ellos es cómo producir 

dicho conocimiento.” (Mark, Greene y Shaw, 2006:28) Los Enfoques ó Modelos en EP 

se basan en una combinación de metodologías, epistemologías y ontologías diferentes 

para abordar la práctica profesional; dichas combinaciones son lo que se conoce como 

paradigmas. (Mathison, 2005:256-8; Kuhn, 1971:12; Corbetta, 2007:4). Cabe decir que 

los paradigmas de la evaluación de programas y de la investigación social son 

semejantes y sirven para el desarrollo de sus actividades profesionales. Sin embargo, la 

EP difiere de los esquemas de trabajo y de los objetivos de la investigación social. Por 

                                                
2 www.oecd.org/dac/evaluation/daccriteriaforevaluatingdevelopmentassistance.htm  
3 Apuntes tomados de las sesiones que impartia Julia Espinosa Fajardo durante el master propio de 
Evaluación de Programas y Políticas Públicas en 2013. 
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ejemplo, la orientación de quienes ejercen la evaluación se dirige a planificar cómo 

interpretar el valor de intervenciones para clarificar alternativas y mejorar dichas 

actuaciones. En cambio las/os investigadoras/es se orientan hacia la academia, buscando 

ampliar las fronteras de conocimiento en su propia disciplina (Bhola, 1990:12). Existen 

varios paradigmas que orientan los enfoques-modelo teóricos para evaluar un programa.  

A continuación hacemos referencia al paradigma transformador y su enfoque-modelo de 

la evaluación inclusiva (Mertens, 2007); así como al modelo de evaluación adaptativa o 

‘Developmental Evaluation’ (Patton, 2011), el cual surge de la integración de diversos 

paradigmas. Estos enfoques-modelo son los que orientan la evaluación del programa 

que se presenta en la parte empírica de esta tesis. 

 

2.1. El paradigma transformador y la evaluación inclusiva  

El paradigma transformador (Mertens, 2007:212-225) tiene en cuenta los paradigmas 

anteriores, pero representa una visión particular. Sus creencias básicas son que, 

(a) el conocimiento no es neutral, sino que está influenciado por el interés humano; y,  

(b) que el conocimiento refleja el poder y las relaciones sociales dentro de la sociedad. 

Esta forma de ver la Evaluación asigna una importancia a las vidas y experiencias de 

grupos marginados formados por mujeres, niños y niñas, minorías étnicas, miembros de 

comunidades de homosexuales y lesbianas, personas con discapacidad o con escasos 

recursos (Mertens, 2009:223). En este paradigma el conocimiento que obtiene una 

evaluación se crea a través de un entendimiento profundo, el cual puede ser logrado de 

un modo significativo sólo a través de la comunidad afectada por el servicio, el 

programa o la política a evaluar. Puede implicar métodos cuantitativos o/y cualitativos; 

así como la posibilidad de involucrar a la comunidad afectada por el estudio en 

decisiones metodológicas y de programación.  

 

“Las conclusiones de la evaluación se basan en datos, los cuales se generan a partir de 

una lista incluyente de personas afectadas por el estudio, esforzándose especialmente 

por incluir a quienes tradicionalmente han estado sub-representados.”  

(Mertens, 2012:3).  

 

El enfoque-modelo principal del paradigma transformador es la evaluación inclusiva 

(Mertens, 1999:1-10; Mertens y Hopson, 2006:35-40; Christie y Vo, 2011:547). 

Metodológicamente el enfoque es similar a la  evaluación democrática deliberativa 

(House y Howie, 1999) en su uso de producir inclusión de grupos de personas 
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interesadas deliberadamente, y en la producción de datos dialógica. Pero su énfasis está 

en la inclusión de quienes han estado históricamente oprimidos y discriminados 

(Mertens, 2007:99). 

2.2. La integración de paradigmas en la evaluación adaptativa 

Bajo el paraguas de la integración de paradigmas racionalistas, subjetivistas y 

transformadores, el modelo Evaluación Adaptativa o ‘Developmental Evaluation’ 

enfatiza que, “el uso del proceso, en el cual el pensamiento evaluativo afecta a la 

intervención, será tan importante como el uso de los resultados” (Patton, 2011:8/150).  

 

En este enfoque-modelo, las/os evaluadoras/es forman parte de un equipo que colabora 

para contextualizar el diseño de una intervención y una evaluación con fines 

innovadores en un proceso de desarrollo, adaptación y cambio intencional a largo plazo. 

Es un enfoque-modelo sensible a las condiciones que pueden estimular grandes 

reacciones o acontecimientos improbables. Observa y valora lo que emerge, disminuye 

e incluso aquello que desaparece.  Sigue y documenta cambios que se producen, así 

como de qué modo/s y por qué. Captura  de la perspectiva de actores clave sobre lo que 

sucede.  Mantiene una co-creación inter-dependiente con los involucrados en la 

intervención para capturar y generar perspectivas sobre lo que sucede y por qué. 

Este modelo-enfoque trabaja bajo condiciones de alta complejidad, como la evaluación 

de un programa ubicado en más de una escuela. Trata de identificar fuentes de 

incertidumbre y aplicar diseños cuasi experimentals a fin de describir de un modo 

preciso los procesos de una intervención e interpretar sus resultados.  
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3.  Críticas y problemas 

En este apartado se exponen algunas de las críticas y problemas en la Evaluación de 

Programas considerando tres perspectivas: (1) la perspectiva de la valoración, (2) la 

perspectiva del uso y (3) la perspectiva de los métodos. Se sigue de esta manera las tres 

grandes "ramas" que representan los enfoques de la evaluación, también denominados 

modelos y teorías. (Alkin, 2004:12-13). 

3.1. Críticas desde la perspectiva de la valoración 

En líneas generales, pese a que la evaluación participativa tiene un gran valor, en el 

sentido de que tiene como deseo construir una capacidad grupal de evaluar, cualquier 

enfoque que involucre la participación de las partes interesadas aumenta las 

posibilidades de que decaiga en su proceso de evaluación (King, 2005:291).  

Por ejemplo, si nos centramos en enfoques que promueven la participación de un modo 

más específico, como es el caso de la evaluación democrática (MacDonald, 1974:134; 

1993:105-8), vemos que su capacidad para garantizar la protección de “las voces de sus 

participantes” se limita al papel de las/os profesionales de la evaluación dado que, 

“el poder permanece con las/os evaluadores/as, quienes están del lado del servicio del 

gobierno representativo establecido” (Greene, 2006:122).  

 

Otra crítica es la que recibe la aplicación de una evaluación democrática deliberativa 

(House y Howie, 2001:140), la cual, aunque trate de facilitar el diálogo y mediar para 

reorganizar el poder de manera más equitativa, sus propios autores reconocen este 

enfoque como idealista y difícil de llevar a cabo. Desde la teoría de la elección social se 

critican las suposiciones de tal enfoque por ser populistas e ingenuas; esta teoría afirma 

que, en el discurso, tanto hablantes como oyentes, actúan estratégicamente con 

preferencias predeterminadas, lo que excluye cualquier tipo de discurso libre 

(Hanberger, 2004:12). La deliberación –esto es, el discurso- puede persuadir a los 

individuos a aceptar "falsas creencias" de políticas que son de su interés. El problema 

de la evaluación democrática deliberativa, es además que suele ser “representativa” de 

todas las partes interesadas; y, similar a la forma de gobierno denominada democracia 

representativa, las decisiones son implementadas por quienes se les designa esa función, 

“representantes” que deciden al final lo que el resto de individuos deben hacer como lo 

que no pueden hacer y coaccionan para que acaten decisiones. (Przeworski, 1998:7).  

Existen otras críticas dirigidas a la Evaluación enfocada a la Gestión o ‘L’évaluation 

managériale’ (Nioche, 2016-1230; Nioche, 2014:75). Este enfoque realza el valor de 
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evaluación para rendir cuentas en sistemas democráticos, pero no se utiliza para 

revitalizar la democracia entre los más distantes de su ejercicio, sino que ofrece:  

 

“Una evaluación enfocada a la gestión que “recupera” la lógica de la participación 

 y la desvía a una mera herramienta de retroalimentación, medición de efectos, 

comunicación y “pedagogía”(…) “una gestión experta en “estrategias de 

comunicación” para solicitar la participación de la sociedad civil 

 a fin de controlar mejor sus reacciones.”  

(Rey, 2013:37). 

 

3.2. Problemas planteados desde la perspectiva del uso  

Desde la perspectiva del uso de la evaluación se han planteado estos problemas por 

separado: En primer lugar, (1) falta de uso de la evaluación de programas. Esto puede 

ser de un modo intencionado, dado que no interese que los resultados salgan a la luz o 

porque no importe empoderar a las partes interesadas a través de la evaluación; o bien  

de forma no intencionada; simplemente no se aportan conocimientos o recursos 

suficientes para comunicar una evaluación que se aprenda de ella.  

En segundo lugar, se habla de (2) problemas acumulados por actuaciones inapropiadas 

del/a evaluador/a. Por ejemplo, aspectos técnicos realizados inadecuadamente 

(producción de datos escasa o errores en los análisis estadísticos empleados para 

interpretar el valor de una intervención); o que no se sepa reconocer el interés central de 

una intervención por parte de las personas interesadas en ella. Este tipo de problema  

puede desencadenar en otro: (3) usos inapropiados de la evaluación; es decir, usos que 

perjudican la toma de decisiones sobre el valor de una intervención. (Alkin, 1990:290; 

Patton, 2015: 131-132). Con lo cual hay que "prestar atención a preguntas cuyas 

conclusiones sean susceptibles de cara a posibles malversaciones" (Alkin, 2011:129).   

 

¿Es apropiado usar una evaluación mal hecha? ¿El mal uso de una evaluación tiene que 

ver con una actuación inapropiada por parte del/a evaluador/a si lo hace apropósito?, o  

¿Es un error del/a evaluador/a si las evaluaciones que lleva a cabo se utilizan sólo de 

manera parcial?  Son preguntas que posibilitan reflexionar sobre los problemas del uso 

de una evaluación. Entre las posibles causas que influyen en el uso inapropiado de la 

evaluación destacan (a) equivocarse o medir de manera simple un fenómeno complejo 

(b) eliminar la interpretación de datos o juicios evaluativos por una rigidez fijada en la 
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actuación objetivo (Austin, Clark, Hardyman y Henry, 2000:3); o (c) desarrollar una 

sola narración individual: un/a evaluador/a puede interpretar mal el valor de una 

intervención, dado que puede estar influenciado por ideologías políticas extremas; 

puede inventar sus propias actuaciones; puede fracasar en interpretar los datos; o tiene 

interés en hacer un “uso simbólico” de la evaluación para hacer un uso ilegítimo de ésta, 

como hacer publicidad, propaganda electoral, etc. (Alkin y King, 2017b:9-11; Patton, 

2015:133).  Otro problema a destacar del uso de la evaluación de programas en España 

o América Latina es que dentro de organismos que desarrollan intervenciones está 

constreñida. 

 “(La evaluación de programas) suele estar amenazada  

con convertirse en una actividad fragmentaria, reglada, negada  

e incomprendida (..) por la amenaza punitiva que implícitamente encierra  

para los actores que no estén familiarizados con la práctica.”  

( Pardo, 2011:84).  

 

Con lo cual, pese a que la evaluación puede ser un proceso paralelo a la planificación  

de cualquier programa de intervención (Alvira, 1991:6), la ausencia de una estructura 

organizativa público-privada en Evaluación conlleva a que en el caso español, 

 “no hay(a) una visión compartida de lo que es evaluación, ni un perfil profesional 

reconocido por la sociedad” (Fernández-Ramírez y Robelloso, 2006:134) y exista, 

además, “un gran déficit en la evaluación de (los efectos de) intervenciones públicas y 

privadas en comparación con otros países de desarrollo similar” (Sarasa, 2017:13).  

 

3.3. Problemas presentados desde la perspectiva de los métodos 

Desde la rama de métodos de la Evaluación de Programas existen cuatro problemas 

inherentes. El primer problema básico tiene que ver con (1) encontrar técnicas 

adecuadas para hallar resultados: las/os beneficiarias/os de la evaluación de un 

programa pueden ser personas ó entidades diferentes de aquellas que realizaron dicho 

programa, lo cual puede dificultar el hallazgo de sus efectos. Un segundo problema 

recae en (2) interpretar qué es atribuible a un programa: al trazar caminos entre varios 

programas, un programa innovador depende de diversos y varios recursos, lo que 

dificulta explicar qué efectos causa a largo plazo. Este problema se vincula a otro, el 

cual trata sobre la cuestión de (3) asimetría de los resultados. Habitualmente, la 

distribución de los impactos en una cartera de proyectos es muy sesgada; mientras que 
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un buen número de intervenciones a menudo sólo avanza en conocimientos de manera 

general, suele pasar que sólo un número pequeño de proyectos puede ser responsable de 

la mayoría de los efectos. Además, hay que contar con que la evaluación debe tener (4) 

sincronización con ciclos de vida y momentos históricos del programa. Los efectos de 

un programa a menudo se manifiestan mucho después de que éste finalice. Esto 

constituye un problema en cuanto a delimitar qué periodos comparar del programa, 

dado que las conexiones ya no están tan claras o inclusive puede que hayan cambiado. 

(Ver Georghiou y Laredo, 2006:4; cit. Link y Vonortas, 2013:3-5). En cuanto a los 

problemas de los métodos según los enfoques-ejemplo expuestos en el apartado 

anterior, destacan aquellos relacionados con la conceptualización de una evaluación a 

partir del modelo lógico (M.L.) de la intervención. Es posible entender la utilidad de 

este enfoque dentro de la rama de los métodos de la evaluación siguiendo varias 

publicaciones (ver, p. ej. Rogers,2008:29-48; Frechtling,2007:31-44).  

 

 

En síntesis, en este cuarto capítulo acabamos de hacer un breve repaso a: conceptos 

relevantes en la evaluación de programas;  modelos-enfoque que pondremos en práctica 

en la parte empírica de esta tesis;  críticas y problemas de este subcampo de la 

Evaluación para reflexionar sobre qué tan importante es pensar nuevas vías para realizar 

un proceso evaluativo. Como respuesta a la demanda de, “aunar esfuerzos en la tarea 

de abordar nuestros problemas con el más amplio despliegue de instrumentos 

conceptuales y metodológicos que poseamos y que tales problemas exigen” (Cook y 

Reichart, 1986:43), el modelo de evaluación propuesto que se presta al uso de la carta e 

inicia con los roles de investigador/a en Evaluación y/o metaevaluador (Stufflebeam y 

Shinkfield, 1987:50) justamente para abordar evaluaciones reales que presentan 

problemáticas en un contexto concreto, y emplea el uso de la carta como técnica para 

potenciar la obtención de datos primarios en una evaluación (ver cuadro 3 en el cap. 2).  

El caso concreto en el que hemos explorado el uso de la carta como técnica lo veremos 

a partir del sexto capítulo  de esta tesis. Sin embargo, aun nos queda por conocer con 

qué otras técnicas puede articularse la carta para evaluar programas. Esta cuestión se 

trata en el siguiente capítulo, el cual se centra en el estado actual de la difusión de las 

técnicas para evaluar programas.  
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CAPÍTULO 5. La carta y las técnicas para evaluar programas 
 

 

“Necesitamos organizar todas 

 nuestras múltiples vías de conocimiento y 

 sus múltiples formas de valoración    

al servicio de una comprensión creíble y útil”. 

J. C. Greene, L. Benjamin y L. Goodyear (2001:26) 

 

¿Con qué otras técnicas puede articularse la carta para evaluar un programa?  

Este capítulo tiene como propósito mostrar cuáles son las técnicas más difundidas para 

evaluar un programa dado que nos permite pensar sobre las posibles combinaciones de 

técnicas que se pueden dar con la carta en el proceso evaluativo de una intervención. La 

selección de un conjunto de técnicas4 es determinante para llevar a la práctica una teoría 

sobre cómo evaluar y un enfoque modelo; por ejemplo, los enfoques modelo de la 

evaluación inclusiva o la evaluación adaptativa, descritos brevemente en el capítulo 

anterior. Los cuatro apartados que integran este capítulo presentan una revisión 

sistemática de veintinueve conceptos referidos a técnicas de evaluación, definidos como 

parte de los métodos cualitativos o los métodos cuantitativos en la “Encyclopedia of 

Evaluation” (Mathison, 2005). 

 

1. Registros en WoS, Scopus y Google Académico  

La literatura académica sobre evaluación de programas es una de las bases 

fundamentales para el avance de la Evaluación. Una vez explorados los enfoques – 

modelo aplicados en la parte empírica de esta tesis en el capítulo anterior, se procede a 

describir cómo se han difundido las técnicas tradicionales para evaluar programas 

dentro la literatura académica de 2008 a 2017. Cabe comentar que, aunque en este 

apartado no se incluya la literatura académica de 2018 y los seis meses de 2019 que 

llevamos, no se aprecian cambios relevantes haciendo un breve repaso en los mismos 

motores de búsqueda empleando las mismas palabras clave.  

Se emplea Google Académico (www.scholar.google.es), Google Schoolar.it y Google 

Scholar.com; así como Scopus (www.scopus.com) y la Web of Science (WoS) 

(https://apps-webofknowledge.com.bucm.idm.oclc.org) para identificar y recuperar 

                                                
4 Se entiende por técnica  un conjunto de procedimientos y recursos del que se sirve una ciencia o un 
arte, y los conjuntos de técnicas conforman el cuerpo orgánico de los métodos (Corbetta, 2007:9). 
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registros relacionados con las técnicas dentro de la evaluación de programas de 

intervención. 

 

Figura 3. Registros en WoS con los conceptos 
clave en inglés, español o italiano 

 

Figura 4. Registros en Scopus con los 
conceptos clave en inglés, español o italiano 

 
 

Según las figuras 3 y 4, la búsqueda de las palabras clave evaluation, intervention, 

program en  WoS y Scopus arrojan entre 1,500 y 3,500 resultados anuales en inglés, 

mientras que dichos términos en español – evaluación, intervención, programa- o 

italiano –valutazione, intervento, programa- son muy escasos. En ambos casos se 

aprecia una disminución de publicaciones en lengua inglesa, mientras que los resultados 

en español e italiano se mantienen homogéneos de 2008 a 2017.  

También se ha realizado la misma búsqueda de conceptos con Google Académico 

(evaluación, intervención, programa), en inglés, con Google Scholar.com (evaluation 

intervention, program); y en italiano con Google Schoolar.it (valutazione, intervento, 

programma). Como era de esperar, se registran más resultados en este motor de 

búsqueda y en cualquiera de estos tres idiomas que en WoS o Scopus durante el mismo 

periodo de tiempo. Pese a que hay que relativizar mucho, porque los resultados 

observados pueden darse por muchos factores desconocidos, se  observa que los 

resultados arrojados por Google Scholar.com (2018) existe una disminución de registros 

más abrupta desde 2012. En lengua española los resultados anuales se mantienen por 

encima de los 20,000 y por debajo de los 50,000 (Google Académico, 2018). Y en 

lengua italiana los registros resultantes han ido de los 3,000 a los 7,000 registros anuales 

(Google Scholar.it, 2018). Durante los años 2016 y 2017 los registros resultantes de 

búsquedas en inglés e italiano fueron los más bajos desde 2008 respectivamente.  

Ahora bien, ¿Cuánta difusión de técnicas cualitativas conllevan estos resultados? ¿Y de 

técnicas cuantitativas?  
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1.1. Técnicas de métodos cualitativos  

¿Cuáles son las cinco técnicas cualitativas relacionadas con los conceptos de evaluación 

intervención y programa más difundidas en lengua inglesa dentro de WoS y Scopus de 

2008 a 2017? Pese a que se debe tener en cuenta que pueden existir más factores 

desconocidos que produzcan estos resultados, interpretando los gráficos de las figuras 5 

y 6, el concepto referente a la técnica cualitativa más citada junto a las palabras clave 

‘evaluation, intervention program’ en  WoS y Scopus es ‘content analysis’ (análisis de 

contenido); seguida de lejos por ‘Grounded Theory’ (teoría fundamentada), ‘Focus 

Group’ (grupo de discusión) ‘Delphi’ y ‘Portfolio’ (portafolio) en WoS (2018); 

mientras que en Scopus, ‘focus group’ sigue de cerca a ‘content analysis’ y, un poco 

más distanciados, ‘Group Interview’ (entrevista de grupo); ‘Grounded Theory’ y 

‘Delphi’. En español e italiano no ofrecen apenas resultados. 

 
Figura 5. Técnicas cualitativas para evaluar 
programas en WoS 

 

Figura 6 Técnicas cualitativas para evaluar 
programas en Scopus 

 

Por otro lado, como muestran las Figuras 7, 8 y 9, la difusión de técnicas cualitativas 

relacionadas con la evaluación de programas de intervención en Google Académico en 

dichos diez años tiene distintas tendencias según el idioma. Si comparamos la figura 7, 

8 y 9, interpretamos que la búsqueda de técnicas cualitativas en registros publicados en 

inglés produce un mayor número de resultados que en español o italiano.  
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La Figura 7 ilustra la difusión 

anual de dieciséis conceptos anglo-

americanos vinculados a técnicas 

cualitativas y los tres conceptos 

clave anteriores ‘evaluation’, 

‘intervention’, y ‘program’, de 

2008 a 2017 en Google 

Schoolar.com. Se encuentran unos 

901,504 registros, entre los cuales, 

el concepto “Comparative 

Analysis” se cita en un 21% de los 

casos; Focus Group en un 17%; y 

“Content Analysis”, ‘Portfolio’ y 

‘Delphi’ entre un 14 % y 13% 

respectivamente. 

 

 
Figura 7. Técnicas cualitativas con 'evaluation', 
intervention, 'program' 

 
 

La figura 8 muestra los registros 

anuales que citan técnicas 

cualitativas con los mismos 

conceptos y entre los mismos años 

en idioma español y con el motor 

de búsqueda de Google Académico 

de 2008 a 2017. Los registros que 

arroja son distintos si los 

comparamos con aquellos que 

surgen en inglés. 

 
Figura 8. Técnicas cualitativas y 'evaluación' 
'intervención' 'programa' 

 
 

Por ejemplo, aunque en ambos idiomas la cantidad de registros más alta alcanzada se 

desarrolla entre los años 2015 y 2016, los registros en inglés de ese año de la misma 

técnica cualitativa en ambos idiomas, el análisis comparativo cambia. 
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En inglés dichos registros superan los veinte mil, mientras que en español oscila entre 

cinco mil y seis mil registros. Por otro lado, los otros cuatro conceptos más difundidos 

de 2008 a 2017 en español son portfolio (25%); análisis de contenido (14%); análisis 

documental (12%); Delphi (5%); y  grupo de discusión (4%). 

La figura 9 muestra la misma  

búsqueda que las dos figuras 

anteriores, de 2008 a 2017, 

pero esta vez en italiano y 

desde google.scholar.it.  

Como indica el gráfico, los 

registros anuales del concepto 

“portafoglio”, el más 

difundido, oscilan entre más 

de cuatrocientos y menos de 

novecientos. Los conceptos  

“focus group”, entre 250 y 

400 resultados por año; 

seguido por ‘analisi comparativa’ e ‘analisi incrociata’; y, el concepto ‘analisi del 

contenuto’, con una media de cien registros anuales. 

 

1.2. Técnicas de métodos cuantitativos  

¿Cuáles son las cinco técnicas de carácter cuantitativo, -y relacionadas con los 

conceptos de evaluación intervención y programa- más difundidas entre los años 2008 y 

2017?  En inglés, según los resultados que reflejan las Figuras 10 y 11 las técnicas 

cuantitativas más citadas en WoS y Scopus respectivamente, junto a conceptos 

‘evaluation, intervention program’- , son ‘survey’ (encuesta) y ‘statistics’ (estadísticas), 

que no se refiere a una técnica en particular sino a la propia aproximación cuantitativa. 

También se aprecia como los registros disminuyen en picado desde 2015. La tercera 

técnica más citada, muy por debajo de las otras dos, con unos cien registros anuales, es 

‘Meta-analysis’ (Metanálisis). El resto de conceptos relacionados con este tipo de 

técnicas y la evaluación de programas arrojan resultados por debajo de los cien registros 

al año, siendo entre estos, ‘regression analysis’, ‘correlation’ y ‘quantitative weight and 

sum’. La misma búsqueda en español e italiano en WoS o Scopus arroja muy pocos 

resultados. 

Figura 9. Técnicas cualitativas con 'valutazione' 'intervento' 
'programma' 

 



 

 

83 

Figura 10. Técnicas cuantitativas para 
evaluar programas en WoS 

 

Figura 11. Técnicas cuantitativas para 
evaluar programas en Scopus 

 
Fuente: elaboración propia. 

 

Comparando las Figuras 10 y 11 podemos observar que, a diferencia de Scopus, WoS 

presenta un porcentaje más alto de registros entre 2008 y 2017; sobre todo en lo que se 

refiere a ‘survey’ y ‘statistics’. Por otro lado, como reflejan las Figuras  12, 13 y 14, la 

difusión de técnicas cuantitativas relacionadas junto con los conceptos de evaluación, 

intervención y programa en Google Académico durante estos diez años es más notoria 

en los tres idiomas, aunque con tendencias diversas. 

De los tres idiomas, vuelve a 

producirse mayor difusión de los 

conceptos buscados en Inglés 

(Google Scholar, 2018), con la 

búsqueda clave de los conceptos 

angloamericanos “evaluation”, 

“intervention” y “program”.  

La búsqueda de los trece 

conceptos revisados  y vinculados 

a técnicas cuantitativas de 2008 a 

2017 arroja más de tres millones 

de registros (3.365.686 

resultados). Entre estos, ‘survey’ 

se difunde en el 27%. ‘statistics’ 

en un 25%; ‘correlation’ y ‘meta-analysis’ en un 18% y Benchmarking, un 8 %. 

 

Figura 12. Técnicas cuantitativas con 'evaluation' 
'intervention' 'program' 
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En español, los dieciséis  

conceptos relacionados con 

técnicas cuantitativas buscados  

en Google Académico (2018) 

junto a los conceptos 

‘evaluación’, ‘intervención’  

“programa’ arrojan un total de 

275.476 resultados, de los 

cuales los más citados son, 

encuesta (77%);  análisis de 

regresión (6%); metanálisis 

(5%); mapa conceptual (5%), y 

benchmarking (4%).   

 

 

La búsqueda en Google 

Schoolar.it (2018), también  

de 2008 a 2017, de los 13 

conceptos vinculados a 

técnicas de métodos con 

orientación cuantitativa 

arroja unos 64,317 

resultados. Destaca que el 

49% de los registros 

contengan la palabra 

“statistiche’. Y 

‘correlazione’ un 33%. La 

difusión del  resto de 

técnicas apenas se aprecia, 

siendo ‘sondaggio’ (6%); ‘benchmarking” (3%) y ‘meta-analisi’ (3%). 

 

 

 

Figura 13. Técnicas cualitativas con 'evaluación' 
'intervención' 'programa' 

 
     Fuente: elaboración propia. 

Figura 14. Técnicas cuantitativas con 'valutazione' 
'intervento' 'programma' 

 
  Fuente: elaboración propia. 
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1.3. La dominación de una orientación metodológica 

Pese a conocer teóricamente todo lo anterior y en base a los resultados comentados 

anteriormente en este capítulo, se refuta la hipótesis sobre un aumento del uso de 

métodos combinados en la evaluación de programas. La figura 15 muestra cómo las 

técnicas cuantitativas durante los últimos diez años se han difundido en mayor medida 

en registros de WoS y Scopus.  

 
Figura 15 Técnicas cuantitativas y cualitativas citadas en Wos o Scopus 

 
Fuente: elaboración propia. 

 

Esta difusión desigual también se da en el buscador de Google Académico, como se 

percibe en la comparación entre los tres gráficos de sectores que integran la Figura 16.   

Esta desigualdad deja latente que existe un uso superior de técnicas que conforman 

métodos cuantitativos a aquellas que conforman métodos cualitativos.  

 

Figura 16. Técnicas citadas en Google Académico según orientación metodológica 

 
Fuente: elaboración propia. 

 

Sin embargo dicha desigualdad no está fundamentada desde la literatura teórica, la cual, 

además de argumentar los beneficios del uso de ambas orientaciones metodológicas ha 

desarrollado una variedad de enfoques-modelo que integran diferentes paradigmas en la 

evaluación de programas. 
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2. El papel de las técnicas  

Para conocer qué papel juega cada una de estas técnicas en la evaluación de programas 

de intervención durante los últimos años, en este subapartado se indaga sobre las 

siguientes cuestiones: ¿qué lugar ocupan dichas técnicas dentro de la evaluación de 

programas? ¿qué tipo de técnicas se difunde más según su orientación metodológica? y 

¿cómo canalizan la información dichas técnicas? 

El papel de las técnicas dentro de la evaluación de programas depende del razonamiento 

evaluativo de primer nivel, esto es, de las preguntas consideradas a responder en la 

evaluación sobre un programa. Tales preguntas determinan qué criterios, diseños y 

estrategias apoyarán las técnicas e instrumentos a través de los cuales vamos a obtener 

información sistemática para responderlas.  

Además de las preguntas clave de evaluación, desde la planificación se ha de tener en 

cuenta “la descripción de antecedentes, objetivos, usuarias/os previstas/os, las funciones 

y responsabilidades, los plazos, los entregables, unas normas de calidad, las aptitudes 

del equipo interno/externo de evaluación”. Todo ello puede estar desarrollado o no en 

un documento clave denominado Términos de Referencia (Davidson, 2014:ii).   

2.1. Usar la carta para ampliar el canal de información 

Como hemos visto anteriormente, existe un uso desigual de las perspectivas cualitativas 

y cuantitativas para evaluar programas. Este desajuste surge desde la planificación de 

una evaluación. Dada la situación que muestran los gráficos anteriores, no podemos 

suponer que habitualmente se practique la articulación de ambas perspectivas para 

complementar la deficiencia metodológica que presentan por separado.  

A favor del uso de la carta como técnica para evaluar programas se encuentra una de las 

ideas más persistentes en la literatura de referencia: la de considerar la posibilidad de 

incrementar la comunicación directa e informal para guiar la articulación y 

comunicación de decisiones (Patton, 2017:260), pues determinar el valor de un 

programa es también conocer las impresiones que ha causado en sus destinatarias/os a 

través de sus palabras:  

“El lenguaje de los participantes del programa es un axioma de la antropología 

que no puede entender otra cultura sin entender el lenguaje de las personas en 

dicha cultura. El lenguaje es una forma de organizar el mundo.  

Las cosas para las que las personas tienen palabras 

 le dicen a las personas qué es importante para esa cultura y ese grupo.”  

(Patton, 1987:87). 
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En este sentido cabe pensar en cómo las técnicas con las que se obtienen los datos 

organizan el lenguaje de los/as destinatarios/as directos/as, de los responsables, de los 

financiadores y/o del/a propio/a evaluador/a en forma de respuestas. En el momento que 

se emplea un instrumento se obtienen datos según un lenguaje oral o escrito 

determinado, formal o informal: de esta manera las técnicas actúan como un canal 

mediante el cual se ordena la información transmitida. Los cuadros 6 y 7 exponen estas 

cuestiones con las que reflexionar sobre el uso de las veintinueve técnicas expuestas en 

la Enciclopedia de la Evaluación (Mathison, 2005:viii) para reflexionar sobre, ¿cómo se 

organiza el lenguaje que informa sobre un programa en cada una de esas técnicas? ¿A 

quiénes se dirige su aplicación? ¿Cómo se expresan? ¿Qué instrumentos son utilizados? 

 

Por un lado, en el cuadro 6 se exponen las técnicas que obtienen información referida a 

impresiones subjetivas. El espacio en donde se aplica se suele registrar gráficamente y 

se usan técnicas de análisis del contenido u otras para contextualizar la información 

aportada, como la descripción densa (Geertz, 1973). Como resultado, es posible 

interpretar el proceso y/o los resultados de un programa desde una perspectiva 

cualitativa. Quienes ejercen de evaluadores/as con técnicas cualitativas suelen codificar 

más bien el lenguaje oral de los participantes para realizar posteriores análisis. De esta 

manera la función expresiva o la función emotiva del lenguaje escrito (Jackobson, 

1956;1996:81) proveniente de las partes interesadas, sobre todo de sus informantes, está 

aún por explorar. Por otro, el cuadro 7 expone técnicas cuantitativas según a quién se 

dirigen, cómo se expresan y qué instrumentos se usan. Como refleja el cuadro, sí se da 

la posibilidad de escribir frases cortas o contestar señalando una opción entre varias en 

encuestas con preguntas subjetivas para valorar un programa por parte de sus 

destinatarios/as o responsables, pero la finalidad de “iluminar los resultados de la 

evaluación” (Hamilton, 2005:191-193) suele ser algo complementario; además puede 

haber influido el sesgo de  deseabilidad social. La encuesta canaliza el lenguaje escrito 

de los respondentes de la evaluación de una forma muy limitada: las partes interesadas 

informantes sí emplean el lenguaje escrito, pero la estructura de los instrumentos con 

los que se hace la encuesta limita su respuesta. El manejo de técnicas cuantitativas no 

analiza la función expresiva o emotiva del lenguaje de los/as destinatarios directos o los 

responsables de un programa; sólo desarrolla un tipo de frecuencias de posibles 

respuestas.  
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Cuadro 6. Técnicas con perspectiva cualitativa para evaluar programas 

Técnicas ¿A quiénes se dirige? ¿Cómo se expresan? Instrumentos 

 

Grupo de discusión 

Entrevista  

Entrevista grupal 

Pensamiento en voz 

alta 

A destinatarios/as 

directos/as, 

personal del 

programa, de la 

organización, 

financiadores. 

 

 

Mediante 

lenguaje oral  

 

Grabadora/ 

de voz y/o 

audiovisual 

 

Listado de 

preguntas 

 

 

Foro deliberativo 

Técnicas de E.R.P. 

Foro deliberativo 

A representantes de  

 grupos interesados en 

la evaluación 

Portfolio 
A destinatarios/as 

directos/as 

 

 
Cuestionario 

Delphi A expertas/os 
 

 
 

Descripción densa 

Análisis comparativo 

Análisis de contenido 

Teoría fundamentada 

Comparación 

constante 

Análisis documental 

Análisis Narrativo 

Análisis de datos 

cruzados 

Análisis de caso único 

A evaluadores/as 

 

Mediante un 

lenguaje escrito 

 

Soporte papel 

o electrónico 

 

Uso de 

software 

especializado 

 

Elaboración propia, fuente: Enciclopedia of Evaluation, 2005. 
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Cuadro 7. Técnicas con perspectiva cuantitativa para evaluar programas 

Técnicas ¿A quiénes se dirige? ¿Cómo se expresan? Instrumentos 

 

Encuesta 

 

 

 

 

Tests estandarizados 

 

 

 

Muestra de la 

población objetivo del 

programa;  

 

Destinatarios/as 

directos e indirectos,  

 

Personal  

del programa.  

 

 

Uso del lenguaje 

escrito para dar 

respuestas con frases 

cortas o bien 

señalando una 

opción entre varias. 

 

 

Cuestionario 

 preguntas 

cerradas y/o 

semi-cerradas 

 administrado 

en persona, 

por teléfono 

o por correo 

electrónico 

 

Mapa conceptual 

Mapeo hacia atrás 

Análisis del árbol de 

problemas/fallas 

 

 

Personal  

del programa 

En grupo, combinan 

lenguaje oral con 

una  persona que 

desarrolla la técnica 

por escrito 

 

 

Hojas de 

papel o  

en soporte 

electrónico Mapa conceptual 

Mapeo hacia atrás 

Análisis del árbol de 

problemas/fallas 

Correlaciones 

Metanálisis 

Análisis de 

regresión 

Benchmarking 

Multimétodo  

multirasgo 

Emparejamiento 

agregado 

Ponderación y suma 

numérica 

A evaluadoras/es 

 

 

 

Mediante lenguaje 

escrito 

 

 

 

 

Uso de 

software 

especializado 

 

Elaboración propia, fuente: Enciclopedia of Evaluation, 2005. 
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En definitiva, el lenguaje oral o escrito en el que se expresan las/os partes interesadas 

informantes siempre pasa por un canal que lo restringe. Tras los análisis lingüísticos o 

estadísticos necesarios dicho lenguaje sirve para desarrollar el informe de resultados de 

un programa en el que normalmente sólo las/os evaluadoras/es interpretan el mérito o 

valor de algún aspecto del programa por escrito. Lo cual refleja cómo a través de las 

técnicas de la evaluación de programas más habituales se construyen “diferentes 

sistemas de lenguaje (que) crean, para sus hablantes, diferentes órdenes de relevancia 

y relación” (Bernstein, 1989:150) y por tanto una desvalorización del lenguaje popular 

frente al lenguaje intelectual. 

 

En este capítulo se han revisado el papel de las técnicas que se han difundido en la 

evaluación de programas y se han analizado según su orientación metodológica para 

fundamentar su articulación con la carta.“La información se pierde invariablemente al 

pasar de la observación al informe” (Cronbach, 1982 cit. Stufflebeam y Shinkfield, 

1987:157); con lo cual pasar por alto el papel que tienen las técnicas como canal de 

transmisión de información puede ser negativo. Con todo, se justifica la necesidad de 

explorar la técnica de la carta dado que sus procedimientos permiten obtener 

información primaria de una forma no habitual: mediante la expresión escrita de la 

mayoría de destinatarios y destinatarias de una intervención.  

 

A continuación seguimos con la parte empírica de esta tesis, donde se expone cómo 

funciona la técnica de la carta en la evaluación de un programa en particular.  

 

 

  



SEGUNDA PARTE. ESTUDIO DE CASO: ICIMAEI  
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CAPÍTULO 6. El programa y su evaluación 
 

“Todas las profesiones deben tener un carácter investigativo. 

Es una función vital para asegurar que la Evaluación 

mejore en sus servicios y en sus resultados.” 

D. L. Stufflebeam/ A.J. Shinkfield (1987:51) 

 

Este capítulo se estructura en tres apartados para describir antecedentes del programa, 

descripción de la intervención y de su evaluación. 

1. Antecedentes 

El programa ICIMAEI, siglas en italiano de “Il calcio, i miei amici ed io” , fue realizado 

en Milán, Italia, durante el curso escolar 2012-2013. No se definió como una 

intervención, sino como un estudio. Se componía de dos proyectos de intervención con 

una línea interna de evaluación para realizar una investigación en Evaluación que, como 

se expone en el cuadro 3, trata de conducir a la acumulación de conocimiento en  

Evaluación además de determinar el mérito o valor de la intervención que se lleva a 

cabo (ver sección 4.3. del capítulo 2). Su diseño multimétodo, (descrito en el capítulo 7 

y expuesto en la figura 17), refleja cómo se realiza una evaluación de un programa que 

se presta al uso de la carta, la cual explora la problemática social que despierta la 

evaluación de la expresión escrita de niños y niñas por parte de agencias externas a los 

centros educativos y propone dar una alternativa de evaluación mediante el uso de la 

carta para evaluar un programa creado para mejorar la expresión escrita de la población 

infantil, específicamente, de niños y niñas cursando tercero, cuarto y quinto de 

educación primaria en zonas multiétnicas. El punto de partida fue documentarse sobre la 

evaluación de la expresión escrita realizada por agencias externas a los centros 

educativos: en qué consiste, qué aporta y qué criticas enfrenta (ver p.ej, INVALSI, 

2007b; OFSTED, 2012), para después explorar un contexto en el que contactar con 

posibles partes interesadas en abordar esta problemática, ya sea por que les afecta 

profesionalmente o porque simpatizan con los derechos de la infancia. Se invitó por 

carta a participar en el diseño de la intervención y de la evaluación de ICIMAEI a 

futbolitas; después a directoras/es y enseñantes de italiano de escuelas primarias. Una 

vez formalizada la participación de las escuelas y de los futbolistas, se prosiguió con el 

diseño de la intervención ye su evaluación junto a las coordinadoras escolares de las 

escuelas participants y los propios futbolistas (ver capítulo 7). 
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2. Descripción de la intervención 

El objetivo general del programa ICIMAEI se trata de alcanzar mediante dos objetivos 

específicos. Estos eran: 

• Objetivo general: Gestionar una estrategia de comunicación en la que niñas y 

niños que cursan 3º, 4º o 5º grado de primaria escriban y lean sus postales a un 

futbolista que le envía video-mensajes con el fin de mejorar su expresión escrita.  

 

• Objetivo específico 1. Reducir el porcentaje de niños y niñas con un bajo 

rendimiento en expresión escrita. 

• Objetivo específico 2. Promover un espacio en el que niñas y niños expresen 

sus experiencias y opiniones personales respecto a aspectos sociales y 

deportivos que presentan diferencias de género. 

 

2.1 En qué consiste  

Un futbolista envía video mensajes a un grupo de niños y niñas referentes al fútbol, los 

compañeros, el juego en equipo, y a cómo estar en forma. Tal tema se discute en grupo 

para después responder a este mensaje mediante la escritura y lectura de postales en 

donde expresan sus experiencias y opiniones personales al futbolista que promueve la 

discusión. Estas sesiones grupales tienen lugar durante cuarenta y cinco minutos una 

vez cada quince días durante tres meses y se intercalan con sesiones individuales, de 

unos ocho minutos por cada niño/a, en las que éstos/as escriben y leen sus mensajes 

nuevamente, después de haber sido examinados por enseñantes de lenguaje.  

Proyectos y grupos de la intervención en ICIMAEI 2012/13  

En 2012/13 la intervención integró dos proyectos ejecutados en Milán (Italia) por 

enseñantes y futbolistas diferentes, en dos escuelas diferentes y de manera paralela e 

independiente. Estos proyectos sólo se diferencian en la categoría profesional del 

futbolista que participa para poder observar si los resultados varían a causa de que el 

futbolista que participe sea popularmente conocido o no.  

Los proyectos ICIMAEI realizados fueron: 

• ICIMAEI con Javier Zanetti, capitán del INTER de Milán A.C.., en la Serie A,  

Con 4 grupos creados al azar con el total de 99 niños y niñas que participaron.  

• ICIMAEI con Roberto Minuti, capitán del U.S. Settimo Milanese, en la Serie E. 

Con 5 grupos creados al azar con el total de 112 niños y niñas que participaron.  
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3. Descripción de la evaluación del programa  

A continuación se describe los modelos-enfoque que caractarizan la matriz de 

evaluación de la intervención ICIMAEI. En los anexos se ha adjuntado la investigación 

previa sobre una problemática de evaluación sobre las competencias básicas que sirvió 

para dar una alternativa a la evaluación de la expresión escrita mediante la evaluación 

de un programa que trata de mejorarla. 

3.1. Modelos-enfoque  

La evaluación del programa ICIMAEI se crea antes de la intervención ICIMAEI y se 

define como una evaluación inclusiva (Mertens, 2003) y adaptativa (Patton, 2011). 

Tales modelos-enfoque, o bien parten del paradigma transformador o bien integran 

varios paradigmas (para más detalles sobre las características teóricas de estos modelos 

ver capítulo cuatro). 

La evaluación inicia realizando una investigación en evaluación sobre cómo dar 

alternativas a una problemática  metodológica de evaluación determinada (ver cuadro 

del capítulo 1, proceso evaluativo sin o con el uso de la carta como técnica).  

Así la evaluación del programa ICIMAEI se inicia para dar una alternativa a las 

problemáticas que genera la difusión de los resultados de la evaluación de las 

competencias básicas del alumnado de educación obligatoria por parte de agencias 

externas a centros escolares. Se procede a analizar las posibles partes interesadas en 

evaluar un programa que trate de abordar dicha problemática para contextualizar la 

planificación de una intervención y de su evaluación.  

Es una evaluación que incluye el punto de vista de las partes interesadas en ésta, 

escuelas, enseñantes y futbolistas. La función de la dirección de las escuelas 

participantes es la de validar el estudio para su desarrollo en su centro educativo. La 

función de las coordinadoras de enseñantes de segundo ciclo de primaria de las cuatro 

escuelas que participaron es la de validar instrumentos y materiales para la 

identificación y el desarrollo de competencias mediante la técnica de la carta y el 

método de valoración analítica.  Las enseñantes de la asignatura de Italiano en 3º, 4º y 

5º grado de primaria examinan aspectos de la expresión escrita de niños y niñas, 

participantes o no de la intervención, antes de iniciar la intervención, justo después y 

tres meses más tarde. Con su colaboración se aplica y se valora el uso de un módulo de 

corrección, siguiendo el esquema de operacionalización de la expresión escrita que hace 

el Istituto Nazionale di Valutazione Italiana para examinar esta subcompetencia en 

adolescentes cursando tercer grado de educación secundaria (INVALSI, 2007b).  
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3.2. Matriz de evaluación 

La matriz de evaluación presentada en los cuadros 8 y 9 resume el alcance de la 

evaluación de la intervención ICIMAEI identificando: (a) cuestiones manifestadas por 

las partes interesadas; (b) criterio al que corresponden dichas cuestiones para realizar la 

evaluación de la intervención; (c) aspectos e indicadores que permiten definir tales 

criterios y (d) técnicas e instrumentos de obtención de datos a analizar para emitir 

juicios de valor sobre el mérito o valor del programa. Esta matriz de evaluación 

concuerda con la aportación sustantiva que se realiza sobre la interpretación de los 

resultados en la evaluación cualitativa y cuantitativa que se presta al uso de la carta.  

Los detalles sobre el diseño de los instrumentos para cada una de las técnicas que se 

aplican vienen descritos en el siguiente capítulo. Las respuestas a las preguntas de 

evaluación, siguiendo los criterios mencionados, se argumentan en los capítulos ocho y 

nueve: en el capítulo ocho, tras la exposición de los resultados de una evaluación 

cualitativa que se presta al uso de la carta bajo los criterios de adaptación y calidad; y 

en el capítulo nueve, tras la exposición de los resultados de una evaluación cuantitativa 

que se presta al uso de la carta bajo los criterios de pertinencia, eficacia e impacto. 

 

Cuadro 8. Matriz de evaluación de la intervención programa cualitativa 

PREGUNTAS 
DE EVALUACIÓN CRITERIOS	
   ASPECTOS 

E INDICADORES 

TÉCNICAS E 
INSTRUMENTOS DE 

OBTENCIÓN DE DATOS 
“¿Se adapta la 

intervención a las 
necesidades de sus  
destinatarias pese 

a tratarse de 
fútbol?”  

“¿Y de todos en 
general durante 

una sesión 
grupal?” 

ADAPTACIÓN1 
 
	
  

Descripción de cómo 
transcurren las 
sesiones según la 
temática y las 
actividades del 
programa durante la 
primera y la tercera 
sesión grupal. 

Documentación de la 
primera y la tercera 
sesión. Técnica de la carta 
con postal-futbolista y 
análisis de contenido de 
los mensajes durante estas 
sesiones.  

“La intervención 
satisface a sus 
destinatarios y  
destinatarias?” 

CALIDAD2 
	
  

Descripción de la 
opinión personal de 
los/as destinatarios/as 
de la intervención 
según su experiencia 
personal dentro de 
ésta. 

 
Documentación de la 
última sesión. Técnica de 
la carta con postal-
futbolista y análisis de 
contenido de las postales-
futbolista realizadas 
durante esta sesión. 
 

Elaboración propia. Fuentes: Ligero (2015:56-71); Patton1(2011:46); Williams2, (2005:350).  
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Cuadro 9. Matriz de evaluación de la intervención del programa cuantitativa 

PREGUNTAS 
DE EVALUACIÓN CRITERIO	
  

ASPECTOS E 
INDICADORES 

TÉCNICAS E 
INSTRUMENTOS DE 

OBTENCIÓN DE DATOS 
“¿Es congruente  
el tipo de población 
para el que se 
plantea el programa 
con la situación de 
los niños y niñas 
que lo han 
realizado?”	
  

 
 
 
PERTINENCIA 
 

 
	
  

Correspondencia entre la 
descripción de la población 
objeto de la intervención y  
la  situación socio-familiar de 
los niños y niñas que han 
participado en el programa.	
  

Encuesta con 
cuestionario 
sociofamiliar a rellenar 
en la escuela por padres 
y madres de niños y 
niñas que forman parte 
de los grupos de estudio.  

 
 

 
 
 

 
“¿La intervención 
cumple con el 
objetivo de mejorar 
la expresión  
escrita de sus 
destinatarios?” 

 
 
 
 

 
 
 

EFICACIA1 
	
  

Incremento de la puntuación 
en expresión escrita 
conseguido por niños y niñas 
justo después de haber 
participado en el proyecto 
ICIMAEI en relación con la 
puntuación conseguida justo 
antes de iniciar dicho 
proyecto.   
 
La expresión escrita se 
examina en quince aspectos 
distribuidos en las 
dimensiones siguientes (ver 
protocolo en anexos): 

(1) Dimensión textual 
(2) Dimensión Gramatical 
(3) Dimensión léxico-sem. 
(4) Dimensión comunicativa. 

 
 
Uso de la técnica de la 
carta con los 
instrumentos “carta a 
una amistad de fuera” y 
aulagramas. 
 
Método de valoración 
analítica de la expresión 
escrita a examinar en las 
cartas producidas por 
los grupos de estudio 
según el juicio de 
enseñantes expertas en 
lengua italiana usando 
un   
módulos de corrección 
estandarizado.   

 
 
 
Documentación de 
calificaciones oficiales 
en materia de Italiano 
del cuatrimestre durante 
el que tiene lugar la 
intervención y de 
características 
personales que puedan 
influier sobre este 
resultado.  
 
 
----------------------------- 
Documentación sobre 
las visitas de Robi 
Minuti y Javier Zanetti a 
los grupos del programa. 

“¿El proyecto en la 
que ha participado el 
futbolista Javier 
Zanetti y el proyecto 
en el que ha 
participado el 
futbolista Robi 
Minuti han mejorado 
la expresión escrita 
de sus 
destinatarios/as? 
¿existen diferencias 
de género?” 
  
 
_____________ 
“¿Visita el futbolista a 
los grupos de 
participantes? 

 
 
 
 
 
 

IMPACTO2  
 
 

efectos 
esperados 

	
  
	
  
	
  
	
  

	
  
-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐	
  

efectos 
no-esperados 

	
  

 
Incremento de la mejora 
conseguida en las cuatro 
dimensiones de la expresión 
escrita por niños y las niñas 
que forman los grupos de la 
intervención y comparar sus 
resultados con los de niños y 
niñas con características 
semejantes que no han 
realizado la intervención. 
 
 
 
 
----------------------------------- 
Mencionar actividades no 
previstas por la intervención 
desarrolladas después de su 
finalización.  

Elaboración propia.Fuentes: Ligero 2015:56-71; Davidson, 2005:1221; Bickman2, 2005:194). 
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3.3. Valoración de las y los participantes 

Se contempla realizar una encuesta de valoración a dos grupos de participantes: el grupo 

destinatario de los proyectos de intervención y el grupo colaborador (ver su descprición 

en el apartado 2 de este capítulo). En el cuadro 10 se expone un analisis que se hizo 

sobre las (posibles) partes interesadas en abordar la evaluación de la expresión escrita 

mediante este programa.  

Cuadro 10.  Aportaciones de las partes interesadas al proceso de la evaluación 
PARTES  

INTERESADAS 

QUÉ APORTAN  

AL PROGRAMA. 

QUÉ SE TRATA  

DE GENERAR  

Grupo de 
Autoridades 
de decisión 

Universidades, 
consejos de 
zona escolar 
 y centros 
educativos 

Aportan recursos para la 
realización del programa 
como parte de la investigación 
empírica de la tesis de la 
investigadora.	
  

Vinculos de conocimiento 
entre la investigación 
académica, la 
investigación empírica y el 
trabajo profesional.	
  

Grupo 
destintario 
directo 

Niñas y niños 
de 7 a 11 a. 
cursando IIIº, 
IV o Vº de 
primaria 

Ejercen su capacidad de 
comunicarse por escrito y su 
el derecho a la libertad de 
expresión aportando sus 
representaciones sociales. 

Información con la que 
valorar el contenido, la 
eficacia y los efectos de 
intervenciones de mejora 
de la expresión escrita. 

Grupo no 
destintario 
directo 
Grupo 
destintario 
indirecto Padres y 

madres 

Participan en reuniones y 
facilitan información sobre 
características socio-familiares 
que pueden influir en los 
resultados de la intervención. 

Información sobre la 
situación socio-familiar de 
la población destinatarias. 

Grupo no 
destintario 
indirecto	
  

Grupo 
colaborador 
	
  

Enseñantes de 

lenguaje. 

Incrementar la evaluación 

continua del aprendizaje de la 

expresión escrita. 

Información sobre el 

aprendizaje y adquisición 

de dicha subcompetencia. 

Futbolistas 

Promover la discusión sobre 

temáticas socio-deportivas 

entre niños y niñas. 

Interacciones que motiven 

la representación social del 

deporte. 

Investigadora 

en Evaluación	
  

Dar alternativas teórico-

metodológicas para determinar 

el valor de intervenciones de 

mejora de la expresión escrita.	
  

Un modo de obtener datos 

primarios con los que 

determinar el valor de este 

tipo de intervenciones.	
  

    Fuente: elaboración propia. 

En este capítulo se ha descrito cómo se planteó un programa y su evaluación mediante 

el uso de la carta. El trabajo con las partes interesadas fue clave para configurar el 

programa así como para plantear la matriz de la evaluación de la intervención a partir de 

sus preguntas (ver cuadros 8 y 9) que daría pie a la evaluación cualitativa y cuantitativa 

de la intervención (ver capítulos 8 y 9) y la autovaloración que hicieron como 

participantes (ver capítulo 10). 
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CAPÍTULO 7. Metodología de la investigación 
 

“La investigación empírica fructífera  

 no sólo contrasta supuestos derivados de la teoría,  

también origina nuevos. Esto puede ser llamado 

el componente «sorpresa» de la investigación, es decir,  

el descubrimiento, por azar o sagacidad,  

de resultados válidos donde no eran buscados.” 

 R. K. Merton (1957:103-104) 

 

En este capítulo se expone la metodología de investigación evaluativa implementada 

para obtener y analizar datos cuyos resultados permitirán alcanzar el objetivo general: 

analizar como funciona la técnica de la carta para evaluar ICIMAEI, un programa de 

mejora de la expresión escrita. Los seis apartados que componen este capítulo describen 

(1) el diseño, (2) el procedimiento del muestreo, (3) fichas técnicas; (4) cómo se definen 

las categorías de análisis cualitativas; (5) las variables cuantitativas del estudio; y (6) su 

análisis estadístico. 

Se entiende que, si la evaluación del programa es positiva, esto se traduce en que la 

carta tiene validez como técnica de evaluación de programas. Esta investigación está 

diseñada para evaluar la intervención de ICIMAEI y de paso, cumplir con el objetivo 

principal de la tesis. Todos los instrumentos diseñados se incluyen en un anexo. 

1. Diseño Multimétodo  

Este diseño de investigación, también denominado estrategia multimétodo  (Serrano et 

al, 2011; Alvira y Serrano, 2015:76-104), nos permite desarrollar la matriz de 

evaluación del programa ICIMAEI (ver cuadros 8 y 9) adoptando una perspectiva 

multimétodo sociológica (Hunter y Brewer, 2003:577). Se perfila como un diseño 

multimétodo de tipo II (Verd y López, 2008:21), una estrategia de combinación 

(Bericat, 1998); y secuencial (Creswell, 2003). Se estructura en cuatro secuencias 

sucesivas de modo que los datos producidos fortalecen la interpretación de los 

resultados.  

La técnica de la documentación engloba la revisión de la literatura de la problemática de 

evaluación e intervención a abordar, la recopilación de documentos relevantes, la toma 

de fotografías y vídeos con un móvil. Es una técnica que está presente a lo largo de 

todas las secuencias del diseño multimétodo.  
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De forma general, a lo largo del trabajo se utiliza una combinación de estrategias 

multimétodo de apoyo encadenadas que pueden describirse como: “cualitativo sirve de 

apoyo al cuantitativo”, “cuantitativo sirve de apoyo al cualitativo”  y “concurrente con 

retroalimentación de apoyo testimonial”, siguiendo terminología de los/as autores/as 

mencionados. La figura 17, denominada “esquema del procedimiento seguido para la 

evaluación de ICIMAEI” representa este diseño. 

Figura 17. Esquema del procedimiento seguido para la evaluación de ICIMAEI 
2011 JUN-DIC 2012 MAR-SEPT SEPT-OCT OCT-NOV- DIC DIC 2013 ENE-ABR 

 
 

EXPLORACIÓN                                                     EX ANTE 

 
 

DURANTE 

 
 

EX POST 

Documentación 
Análisis del contexto y 
conformación de Partes 
Interesadas 

Obtención de 
datos para 

uso 
cuantitativo 

Obtención de datos 
para uso cualitativo 

Obtención de 
datos para uso 
cuantitativo 

Examinación  
de las cartas 

Revisión de la 
literatura sobre 
el uso de la 
carta y 
búsqueda de 
una 
problemática de 
evaluación que 
sea útil su uso 
para 
determinar el 
mérito o valor 
de un programa 
relacionado con 
dicha 
problemática. 
 
 
 
 
 
 
 

Autoridades de 
decisión. 
o Universidades (n=2) 
o Escuelas (n=4) 
Colaboradores/as con el 
programa: 
o Futbolistas (n=2) 
o Enseñantes (n=28) 

Acuerdos,  
planificación 
y reparto de 
actividades 
de los 
proyectos y 
para su 
evaluación.   

 
PROYECTO 1: 

ICIMAEI 
con Zanetti (n=99) 
Nº de Grupos: 4. 

 
PROYECTO 2: 

ICIMAEI  
con Robi (n=112) 
Nº de Grupos: 5. 

Acuerdos,  
planificación  
y reparto de 
actividades los 
proyectos y 
para su 
evaluación.   

Método de 
valoración 
analítica y 
modulo de 
corrección 
 
Encuesta de 
valoración  
para 
enseñsantes y 
futbolistas  

Grupos favorecidos por:  
el proyecto 1 (n=99)  
Nº de grupos, 4 
 
el proyecto 2 (n=112) 
Nº de grupos, 5 
 
 
------------------- 
Grupos no favorecidos  
por un proyecto:  
Comparación (n=177) 
---------------- 
Padres y madres  
de niños y niñas en 
grupos favorecidos o no 
por 1 proyecto. (n=376) 

 
Pre- Carta  
 
 
Pre- Carta 
 
 
 
--------------- 
Pre- Carta 
 
------------- 
Encuesta 
sociofamiliar 
a padres y 
madres. 

 
Documentación del 

desarrollo  
de ambos proyectos. 

 
Postales-futbolista 

con Zanetti 
1---2---3---4---5 

Postales-futbolista 
con Robi 

1---2---3---4---5 
-------------------------- 
 
 
 
 
------------------------- 
 

Encuesta de 
valoración de 
la intervención 
para los y las 
destinatarios. 
 
 
Post- Carta 
------------- 
 
Post- Carta 
------------------ 
 
 
 

Documentación 
de actividades 
extraordinarias: 
Robi visita a 
todos los grupos  
(Ene 2013) 
 
Zanetti visita a 
todos los grupos  
(Abril de 2013) 
 
 
 
 
 
 

Descripción de la problemática de evaluación a tratar, el 
contexto, la teoría del programa y de la situación de partida 
socio-familiar de la población objetivo del programa y la 
expresión escrita de los grupos favorecidos o no por un 
proyecto. 

Descripción de 
fenómenos que se 
tratan durante el 
proceso de ambos 
proyectos y la 
capacidad de éstos 
para adaptarse a las 
necesidades de sus 
destinatarios/as 
directos/as. 

Valoración de los proyectos por 
parte de sus colaboradores y 
grupos; Interpretación de la 
pertinencia, eficacia y efectos de la 
intervención. 
 

	
  

Fuente: elaboración propia a partir de los diagramas ejemplo en Creswell (2015:58-62). 

 

La sección “matriz de evaluación”, presentada en el subapartado 3.2. del capítulo 6, y el 

segundo apartado de este capítulo, titulado “fichas técnicas”, resumen las técnicas de 

obtención de datos utilizadas, en qué consisten y sus características principales.  
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1.1. Primera secuencia 

Se aplican técnicas de (1) lectura y documentación (Valles, 1999:109-137) para obtener 

información sobre la dimensión histórico-cultural de la problemática de evaluación a 

tratar, análisis de las posibles partes interesadas en crear un programa y su  contexto. 

Posteriormente se entregan personalmente cartas de invitación al estudio, lo cual da pie 

a realizar (2) observaciones (Fernández esquinas, 2013:609-610) en el contexto de la 

reacción de directoras/es de centros educativos y futbolistas invitados a participar en el 

programa. Por último se preparan  (3) ‘Breaching experiments’ (Hunter y Brewer, 

2003:577-594; Tashakkori y Teddlie, 2003:704) con video-mensajes inusuales de 

futbolistas para mostrar a niños y niñas que participen en la intervención del programa 

ICIMAEI. El intervalo corresponde, aproximadamente, entre primeros de noviembre de 

2011 a primeros de mayo de 2012.  

Como resultado de esta primera fase, por un lado, se estudia cómo abordar un aspecto 

concreto de la problemática de evaluación de las competencias básicas (De la Orden, 

2011a) relacionada con la examinación de la expresión escrita; y por otro, se consigue la 

participación voluntaria de dos futbolistas para crear una estrategia de comunicación 

que tiene como finalidad mejorar  la expresión escrita de niños y niñas entre 7 y 11 años 

de edad cursando tercero, cuarto y quinto de educación primaria en zonas multiétnicas 

de Milán. El procedimiento del muestreo se explica en el siguente apartado. 

Figura 18. Futbolistas realizando video-mensajes para niños y niñas 

  

Créditos de la imagen de la izquierda con Javier Zanetti, de César González Muntión. 

Créditos de la imagen de la derecha con Roberto Minuti, de Marco Ciarla. 

 

De los acuerdos logrados surge la producción de video-mensajes “estímulo” del 

contexto socio-cultural en el que se plantea el programa. La figura 18 muestra dos 

fotogramas de los video mensajes utilizados durante la intervención de ICIMAEI con 

Zanetti e ICIMAEI con Robi respectivamente. En cada uno de estos mensajes los 
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futbolistas invitan a los niños y las niñas de la intervención a interactuar con ellos 

mediante postales. Esto conforma una estrategia etnográfica comunicativa, es decir, 

crean una situación dentro del contexto social  que ‘rompe’ la rutina cotidiana del niño o 

la niña receptor/a para motivar la expresión escrita. Los deportistas son dos capitanes de 

fútbol en activo: Javier Zanetti, jugador en serie “A” del Inter Milán; y Roberto Minuti, 

jugador en serie “E” del Settimo Milanese. Se considera que su participación es un 

elemento clave para el éxito de la intervención así como para aplicar la técnica de la 

carta a través del instrumento “postal-futbolista” (ver en el apartado 3 la ficha técnica 

de la carta con este instrumento). La aplicación de la técnica de la carta con la postal-

futbolista permitirá realizar la evaluación de la adaptación y de la calidad del programa 

para responder cuestiones de evaluación de las partes interesadas (ver capítulo 8). 

La segunda etapa de esta fase tiene lugar entre mayo y junio de 2012. En dicho periodo  

se invita a directores/as de escuelas primarias públicas ubicadas en zonas multiétnicas 

de Milán a participar en el estudio. Las cartas fueron editadas por Lucia P. y Anna R., 

ambas estudiantes universitarias a quienes la investigadora conoce durante su estancia 

en Milán. Se selecciona como contexto las zonas multiétnicas dado que sus 

características sociales pueden hacer más difícil la adquisición de la expresión escrita. 

1.2. Segunda secuencia 

Esta secuencia es en la que se acuerda un calendario de trabajo con las enseñantes de 

italiano, en tanto representantes de una de las partes interesadas del proyecto. Las 

enseñantes se mostraron dispuestas a participar y comprometerse con el proyecto, en la 

medida que entendían que éste les proporcionaba una oportunidad para mejorar la 

expresión escrita de su grupo-clase. Para dar respuestas precisas, se planifica de forma 

conjunta con las coordinadoras de las enseñantes ocho técnicas e instrumentos de 

evaluación que permitirán obtener datos sobre diferentes informaciones. Como 

resultado se construyen los instrumentos de las técnicas de obtención de datos descritos 

a continuación.  

Diseño de cartas para padres y madres  

Este tipo de cartas protocolo permite presentar el estudio a los tutores legales de los 

niños y las niñas que se encuentran en las escuelas donde tendrá lugar. Se administra 

para ser cumplimentada individualmente en reuniones grupales entre enseñantes, padres 

y madres de la población objetivo del programa.  El texto de las cartas para padres y 

madres se elabora y supervisa conjuntamente con la colaboración de Ana María B. L., 

enseñante de primaria externa al estudio, y posteriormente junto con Cristiana B., y 
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Lucia M., enseñantes de italiano de grupos-clase de una de las escuelas en las que se 

realiza la intervención ICIMAEI y su evaluación.  

Diseño del cuestionario sociofamiliar  

La encuesta que permite saber la pertinencia de la intervención según la congruencia 

entre el tipo de población para el que se elabora la intervención y los/as destinatarios/as 

que realizan el programa. Se construye un cuestionario socio-familiar adhoc para el 

estudio. Este cuestionario es auto rellenado por padres y madres de los/as 

destinatarios/as del programa durante reuniones grupales que tienen lugar en la escuela 

y su propósito es el de recopilar datos descriptivos sobre variables individuales. La 

figura 19 corresponde al instrumento elaborado para esta encuesta. Se establece una 

frase de cabecera para dar instrucciones de cómo rellenarlo. Se contempla que si no es 

posible reunirse con los padres, la enseñante titular del aula entregue este cuestionario a 

su grupo-clase para que lo rellene en casa el padre o la madre y se entregue más 

adelante a la investigadora.  

Figura 19. Diseño del cuestionario socio-familiar 

 
       Fuente: ICIMAEI, 2012. 

Diseño del instrumento ‘carta a una amistad de fuera’ 

La técnica de la carta con el instrumento carta a una amistad de fuera ofrece una 

alternativa a la forma de obtener información sobre la expresión escrita del alumnado de 

educación obligatoria a los test o cuestionarios estandarizados instrumentos 

habitualmente utilizados por parte de agencias externas a centros escolares. Este 

instrumento permite que sus destinatarios/as produzcan su expresión escrita tal y como 

lo harían para comunicarse con una amistad. La técnica de la carta conllevó la 

elaboración de dos instrumentos para su aplicación.  
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El primero, expuesto en la figura 20, el instrumento carta a una amistad de fuera. 

Mediante este instrumento se obtuvo la escritura de un mensaje a una amistad fuera de 

su ciudad y su posterior lectura en alto, a modo de prueba.  La aplicación de la primera 

parte se calculó para que durara entre 15 y 20 minutos por grupo-clase; y la segunda, la 

cual registra la lectura en alto, estaba pensada para realizarse entre menos de un minuto 

y tres minutos por mensaje y respondente. Como vemos  la estructura de este tipo de 

instrumento consta de cuatro elementos: 

(A) “ITALIANO” Indica el idioma en el que se realiza la prueba.  

(B) Solicitud de: Fecha, nombre, apellidos y grupo.  

(C) Texto que incluye instrumento: “La prueba se divide en dos partes. Deberás de leer 

la consigna. 

1. Prueba de escritura. Escribe un mensaje a un amigo que viva fuera de la ciudad 

(debes escribir de cuarenta a sesenta y cinco palabras). 

2. Prueba de lectura. En esta prueba debes de leer en voz alta el mensaje escrito 

precedentemente. Inicia cuando te lo diga la enseñante”. 

(D) A completar por el/la investigador/a una vez finalice la segunda parte de la prueba, 

“Hora-inicio:___; hora-fin:___ Minutos:___; segundos:__; y fecha.” 

Figura 20. carta a una amistad de fuera 

 
                             Fuente: ICIMAEI, 2012. 
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Desde la perspectiva cuantitativa, los textos producidos en dicho instrumento pueden 

servir como indicador de la capacidad y evolución de la expresión escrita de los 

participantes. Para este efecto, se contó con la colaboración de los enseñantes de 

italiano, quienes valoraron y puntuaron los textos elaborados por los niños y niñas, 

siguiendo el método de valoración analítica (Ebel y Frisbie, 1991:195) y empleando el 

instrumento  “módulo de corrección”.  

De esta forma se plantea analizar los resultados y los efectos de un programa que trata 

de mejorar la expresión escrita de sus destinatarios/as, como es el caso de la 

intervención ICIMAEI. En el momento de la aplicación de esta técnica de evaluación 

del programa, la investigadora y la enseñante del grupo-clase hacen servir el aulagrama 

de observación. Este instrumento permite hacer un esquema de cuántos son y cómo 

están distribuidos los niños y las niñas en el lugar que se aplica la técnica. Sirve para 

anotar la hora que inicia y finaliza; si copian o preguntan; y se indica quienes se 

caracterizan por tener alguna peculiaridad que puedan afectar al desarrollo de la 

producción de datos, como por ejemplo, dificultades de aprendizaje detectadas 

anteriormente. La figura 21 muestra un aulagrama de observación tipo.   

 

Figura 21 Formato de un aulagrama de observación 

 
                  Fuente: elaboración propia; ICIMAEI, 2012. 

En resumen, la técnica de la carta comporta diseñar los instrumentos descritos más 

arriba para articularlos y producir mensajes personales como prueba para obtener datos 

sobre la expresión escrita de los destinatarios/as de un programa que pretende mejorarla. 

Se  pensó para ser aplicada tres veces en el tiempo: antes de empezar la intervención, 

justo después y tres meses de haber finalizado.  Se optó por aplicar esta técnica, con 

ambos instrumentos, como alternativa a los tests que suelen utilizar las agencias de 

evaluación para identificar la subcompetencia en  expresión escrita, pero con los 

mismos criterios de valoración. Esto es posible gracias a la estrategia multimétodo 
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prevista, que articulaba el análisis de los datos obtenidos con el “instrumento-prueba” 

con el método de análisis denominada valoración analítica. Este método conllevó el 

diseño de un instrumento estandarizado, el módulo de corrección. 

Diseño del módulo de corrección  

Las participantes en el trabajo de campo  (26 enseñantes), utilizaron una técnica de 

análisis parecida al método de valoración analítica (Ebel y Frisbie, 1991; ALTE, 

1999:208) para examinar los mensajes producidos por escrito con un instrumento, el 

“módulo de corrección”. Se tuvieron en cuenta los mismos criterios de evaluación 

empleados por el instituto italiano de evaluación para interpretar esta subcompetencia 

en comunicación lingüística mediante pruebas estandarizadas (INVALSI, 2007). El 

instrumento “módulo de corrección” establece los ítems acordados por las enseñantes, 

utilizados para examinar los mensajes escritos con el instrumento-prueba. Se adjudicó 

una puntuación del 0 al 10 a los niños y niñas, según los conocimientos demostrados en 

cada ítem. El módulo de corrección tiene la función de estandarizar los criterios que 

guían el resultado de la expresión escrita en referencia a las subcompetencias textual, 

gramatical y léxico-semántica, según el instrumento de corrección de INVALSI.  

Las enseñantes de lenguaje que corrigen los test son escogidas aleatoriamente entre 

aquellas que forman parte del estudio. Son enseñantes que no imparten clases en el 

mismo centro educativo que las niñas y los niños a los que van a examinar su expresión 

escrita, pero sí imparten clase en su mismo nivel educativo.  

 

Para mantener el anonimato, los mensajes producidos en los instrumentos-prueba  

reciben un código que substituye el nombre y el apellido de los/as niños/as; y cada 

enseñante se identifica con un número, que deja constar en cada uno de los módulos de 

la corrección que ha completado. Cada enseñante valora entre 60 a 75 mensajes 

producidos, cantidad que corresponde entre 5 y 6 horas de trabajo. La primera de las 

siguientes imágenes corresponden al documento de INVALSI (2007) de donde se 

acopiaron doce de los dieciséis descriptores que se valoraron sobre de la expresión 

escrita; y la segunda a un “módulo de corrección” utilizado como ejemplo (véase 

anexos el módulo y el protocolo de uso). 

  



 

 

106 

Diseño del instrumento postal-futbolista  

La técnica de la carta con el instrumento postal-futbolista  se aplica sólo a los grupos de 

la intervención del programa. Para entender su función en la evaluación y el programa 

ICIMAEI con más claridad consultar la figura 18, expuesta al principio de este capítulo. 

Como instrumento de la técnica de la carta obtiene información acerca de la expresión 

escrita de sus respondientes. Además, sirve para aprender a practicar el uso de la 

escritura para comunicarse, dado que las enseñantes de italiano examinan los mensajes 

producidos como ejercicio didáctico durante la intervención. Su desarrollo se piensa 

desde una perspectiva de la sociología del lenguaje en la que se enmarca la posibilidad 

de desarrollar la escritura mediante la relación talking-writing (Britton, 1972) con el 

propósito de que las postales sirvan para reflejar pensamientos que sus autores quieran 

exteriorizar.Así, hablan y escriben de lo que les incita a pensar las temáticas puestas en 

común durante las sesiones grupales para que después puedan dar rienda suelta a la 

escritura de un mensaje que trate de (hacer) comprender aquellos fenómenos presentes 

en su vida socio cultural a una persona ausente, un futbolista, que les envía un video 

mensaje para interactuar simbólicamente con un grupo de niños y niñas.  

El instrumento denominado postal-futbolista se utiliza como soporte para crear dicha 

interacción simbólica. La figura 22 ilustra los dos tipos de postal-futbolista utilizados en 

ICIMAEI con Zanetti (imágenes de la izquierda) e ICIMAEI con Robi (imágenes de la 

derecha). Este instrumento es una hoja que incluye dos postales: una de las caras 

contiene dos imágenes idénticas del futbolista que recibirá la postal; en su parte inferior 

se incluye un cuadrado en blanco, espacio para escribir el número asignado a quien la 

emite. 

Figura 22 Tipos de postal-futbolista elaboradas para el programa ICIMAEI 

	
   	
  
Fuente: elaboración propia; ICIMAEI 2012. 
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Figura 23 Reverso de la postal-
futbolista 

 
Fuente: elaboración propia. 

La otra cara de ambos instrumentos se 

muestra en la figura 23. Fue diseñanda 

incluyendo la estructura del reverso de una 

postal por duplicado. 

Con este instrumento los niños y las niñas 

de los grupos de intervención escriben y 

leen sus mensajes entre diez y quince 

minutos de las sesiones grupales. Durante 

la siguiente semana, las enseñantes 

corrigen sus escritos y podrán re-

escribirlos  y re-leerlos, como forma de 

evaluación para el aprendizaje de la 

expresión escrita. 

El proceso formado por la revisión del mensaje por parte de una enseñante y la re-

escritura de éste para ajustar lo que se ha escrito con lo que se piensa transmitir, está 

pensado para que “autovaloren su capacidad de escribir postales cortas y sencillas” Tal 

y como propone el Consejo de Europa (2001:26-27) 

Diseño del cuestionario de autovaloración para niños y niñas 

Este instrumento se diseña para aplicar una encuesta a los destinatarios directos de los 

proyectos de ICIMAEI para recabar datos sobre su valoración respecto a la intervención 

sobre: 

(1) La utilidad de la intervención para (a) prestar atención; (b) expresarse mejor; 

            (c) conocer mejor a los otros; (d) mejorar su escritura; (e) mejorar su lectura.  

(2) El contenido de las sesiones: (a) temas que más han gustado; (b) adecuación del 

tiempo destinado a escribir y leer sus mensajes; (c) comunicación con el 

futbolista.   

(3) La motivación que ha despertado en ellos el proyecto  (a) para mejorar su 

puntuación en la asignatura de Italiano; o (b) para continuar con el proyecto.  

 

El formato del cuestionario está expuesto en los anexos de este trabajo. Está pensado 

para ser auto-rellenado individualmente en un intervalo de entre cinco a ocho minutos 

en un aula, unos días después de haber finalizado la intervención. Los resultados se 

encuentran en el capítulo 10. (Ver formato del cuestionario en anexos). 
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Diseño del cuestionario de autovaloración para enseñantes y futbolistas 

Para recabar datos sobre la percepción de las enseñantes y los futbolistas que 

participaron en los proyectos de intervención, se diseñó un cuestionario de dos páginas 

pensado para ser auto-rellenado entre 5 y 8 minutos en su lugar de trabajo habitual  una 

vez finalizada la intervención. Las cuestiones que lo configuran recopilan información 

sobre sus características profesionales y su valoración de la intervención en cuanto a 

siete elementos estructurales sobre la misma relacionados con la metodología de la 

intervención; la participación del futbolista; la adecuación de la postal-futbolista; y de 

los temas de las sesiones; la competencia de la coordinadora del proyecto; la actividad 

extraordinaria; y la motivación por formar parte nuevamente del proceso de 

intervención. (Ver formato del cuestionario en anexos). 

Diseño del cuestionario de autovaloración para enseñantes sobre el estudio 

Para conocer cómo valoran el estudio de los proyectos de intervención que integran el 

programa a evaluar se configura un cuestionario de una página para ser auto-rellenado 

por las enseñantes que participasen él, para obtener información sistemática acerca de la 

metodología del estudio: la aplicación de la técnica de la carta como prueba de escritura 

y lectura; el tiempo utilizado en su aplicación; el módulo de corrección y su adecuación 

para valorar las competencias textuales, gramaticales, léxico-semánticas y 

comunicativas examinadas en las cartas escritas por los niños y las niñas; los elementos 

a tener en cuenta para evaluar la prueba de escritura de su grupo-clase que no pueden 

observarse si no se conoce la situación de partida individual; la competencia de la 

coordinadora para realizar el estudio; la adecuación de los instrumentos utilizados 

durante la intervención; y si formarían parte nuevamente del estudio. (Ver formato del 

cuestionario en anexos). 

El análisis de los datos obtenidos mediante este cuestionario sirvieron para poder 

responder a la pregunta de evaluación relacionada con la adecuación de la intervención 

a su contexto. Los resultados se encuentran en el capítulo 10. 
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1.3. Tercera secuencia 

En esta fase se muestra cómo se encadenan técnicas cuantitativas y cualitativas.  

Diseño cuasiexperimental y validez interna  

¿Cómo sabemos si los cambios observados al final de la evaluación se deben a la 

intervención del programa ICIMAEI y no a otros posibles factores? Esta pregunta se 

refiere a la validez interna de la investigación (Campbell y Stanley, 1963:5), es decir, a 

tener la confianza de que la interpretación de los resultados del programa de 

intervención sea por éste y de que no haya otra posible explicación o hipótesis 

alternativas. Con este propósito se plantea un diseño cuasiexperimental para aplicar la 

técnica de la carta a una amistad de fuera justo antes y justo después de la intervención 

y a dos meses de que finalizara la misma a niños y niñas similares en variables 

importantes (edades, curso escolar, nivel de partida de italiano y características socio-

familiares) en tres grupos:  

(1) Grupos del proyecto de ICIMAEI con Zanetti;  

(2) Grupos del proyecto de ICIMAEI con Robi;  

(3) Grupos de comparación que no realizaron la intervención. 

Estrategia comunicativa, etnometodogía y credibilidad  

¿Cómo sabemos qué sucede en el proceso de ambos proyectos? Para no realizar un tipo 

de evaluación de “caja negra” (Muñoz, 2005:34-35), es decir, una evaluación que 

carezca de un planteamiento para valorar los procesos internos de la intervención y los 

productos que genera, se propone desarrollar una estrategia etnometodolológica de 

evaluación como espina dorsal de la intervención.  

“Los estudios de etnmetodología analizan las actividades cotidianas como 

métodos que realizan los miembros para hacer que esas actividades sean 

visiblemente racionales y reportables a todos los efectos prácticos.”  

(Garfinkel, 1967:1).  

Por tanto, esta estrategia se desarrolla para obtener información sistemática con la que 

analizar las actividades del proyecto de intervención que realizan sus destinatarios/as 

durante el mismo. En el marco de esta estrategia, la técnica de la documentación 

(producción de fotos, videos y audios de las sesisones) y la técnica de la carta con el 

instrumento postal-futbolista permiten la obtención de datos principales. 

Siguiendo premisas estructuralistas (Giddens, 1997:262), comentadas en el capítulo 2, 

se valora la capacidad reflexiva y cognitiva de los/as destinatarios/as del proyecto en la 

interpretación de las temáticas que lo conforman así como en la representación de éste. 
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Mediante la técnica de la documentación se registran fotos y videos sobre las 

actividades del programa; con la técnica de la carta con el instrumento “postal-

futbolista” se obtienen datos primarios con los que realizar análisis de las producciones 

cotidianas que se dan dentro de las actividades que conforman ambos proyectos. De esta 

manera, el diseño cuasiexperimental citado en el apartado anterior que sirve para 

evaluar la eficacia  y los efectos del programa, se combina con una estrategia basada en 

un experimento etnometodológico asentado en la ruptura de la cotidianeidad (Alvira y 

Serrano, 2015:82-83),la cual tiene como propósito examinar cómo se articula la 

intervención y qué “queda” en los/as detintarios/as de las temáticas que se trabajan 

durante la misma.  

La base de esta intervención consiste en promover una interacción entre destinatarios/as 

y alguien que no está presente mediante la proyección de videos que contienen mensajes 

para los grupos de destinatarios/as. De este modo, los/as destinatarios/as de los 

proyectos de intervención utilizan la carta mediante el instrumento “postal-futbolista” 

para continuar una interacción “simbólica”, pues saben que sólamente se responderá 

una postal escrita por alguien del grupo. Este instrumento registra información 

sistemática de dos tipos: por un lado, de cómo practican la expresión escrita los 

destinatarios/as de los proyectos. Las postales escritas son revisadas por las enseñantes 

para evaluar el aprendizaje de la expresión escrita y darles la oportunidad de re escribir 

mejor sus mensajes. Por otro, se obtiene información sistemática sobre cómo perciben 

los fenómenos de la realidad tratados durante el proyecto: el fútbol, los compañeros, el 

juego en equipo, la amistad, estar en forma y el mismo proyecto.  De esta manera se 

obtiene parte de la información de la intervención que queda “dentro” de sus 

destinatarios/as. El análisis del contenido de estas postales-futbolista posibilita desvelar 

qué cambios se dan en la interacción durante el desarrollo del proyecto y reflexionar 

sobre la percepción de la realidad de sus destinatarios/as basada en experiencias de su 

vida cotidiana. Para profundizar en los detalles, en el tercer apartado de este capítulo se 

incluye la ficha técnica de la carta con el instrumento de la postal-futbolista.  

Esta estrategia potencia la credibilidad (Davidson, 2005:91) de la interpretación de los 

resultados del programa dado que, siguiéndola, proporciona suficientes datos y detalles 

para describir el proceso por el cual han pasado los/las destinatarios/as para llegar a los 

resultados obtenidos y las conclusiones que se han hecho de ambos proyectos de 

intervención, tal y como veremos en el primer apartado del capítulo 8. 
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Integración y triangulación 

La técnica de la carta se aplica antes, durante y después de la intervención a evaluar 

produciendo datos con dos instrumentos principales. En la siguiente figura se presenta 

cómo se consiguieron los datos para la evaluación de la intervención de ICIMAEI con 

la  aplicación de la técnica de la carta con el instrumento carta a una amistad de fuera, 

representada con una “C”. Pese que se aplicó tres veces en el tiempo en todos los grupos 

de estudio en el marco del un diseño cuasiexperimental, en este trabajo sólo se utilizan 

los datos conseguidos en aplicación ex ante y ex post justo después de la intervención; y 

cómo se aplicó cinco veces la postal futbolista , representada por una “P”, dentro de los 

grupos de la intervención mediante una estrategia etnometodológica. 

 
Figura 24. Diseño metodológico de la investigación para evaluar ICIMAEI 

 Sept’12 Oct-Dic’12 Dic’12 

             V.D. Expresión escrita 

 

V.I. (G) ‘Grupos’  

APLICACIÓN 

EX ANTE 

 

carta  

APLICACIONES 

DURANTE 

 

Postal-futbolista 

APLICACIÓN 

POSTERIOR 

 

carta 

V.I. 1 (G) ICIMAEI con Zanetti C  P P P P P C 

V.I. 2 (G) ICIMAEI con Robi C P P P P P C 

V.I. 0 (G) de Comparación  C  -    C  

Fuente: elaboración propia. 

 

Además los datos obtenidos con la técnica de la carta con el instrumento carta a una 

amistad de fuera o el instrumento postal-futbolista,  se complementan con aquellos 

recopilados con la técnica de la documentación: se registró información documental y 

audiovisual sobre acontecimientos históricos relacionados con las escuelas, los barrios y 

las zonas en las que se aplica la intervención. Y se obtuvieron también otros datos 

relevantes con técnicas que se aplican en una única ocasión: la encuesta socio-familiar a 

padres y madres; la encuesta de autovaloración de la intervención aplicada a los 

destinatarios/as; y la encuesta de autovaloración del programa aplicada a enseñantes y 

futbolistas. De esta manera,  se integran la perspectiva cualitativa y la cuantitativa para 

obtener datos para evaluar la intervención del programa. (Denzin, 1989). Además, dado 

que los datos proporcionados por la técnica carta son analizados desde ambas 

perspectivas, podemos realizar una triangulación en el análisis, es decir, “el uso de dos o 

más aproximaciones en el análisis de un mismo grupo de datos para propósitos de 

validación” (Rodríguez Sabiote, Pozo Llorente y Gutiérrez Perez, 2006:294).  
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Como resultado de esta tercera fase se realizan reuniones grupales con destinatarios 

indirectos del estudio (futbolistas, enseñantes) en las que principalmente, se construyen 

instrumentos para la evaluación, se realizan reuniones informativas con padres y madres 

de los/as destinatarios/as, colaboran con las sesiones de evaluación y/o en la 

intervención del programa mediante las técnicas de documentación, cartas y 

observación participante.  Se obtiene información sistemática de una muestra de padres 

y madres sobre los datos sociodemográficos del contexto de la población con el 

cuestionario sociodemográfico; se obtienen datos en bruto de la muestra de la población 

destinataria para evaluar la intervención piloto con cartas (tipo examen) y  cuestionarios 

socio-deportivos. Se crean los grupos para realizar los proyectos de intervención y los 

grupos comparación, con el visto bueno de la escuela, de sus tutores legales y sus 

enseñantes grupo-clase. Por último, se convive con los grupos de intervención de los 

dos proyectos que la conformaban (cuatro grupos en una escuela y cinco en otra) donde 

se pone en práctica una estrategia basada en un experimento etnometodológico: niños y 

niñas comentan video mensajes de un futbolista y escriben y leen mensajes personales 

contestándole. En estos pequeños espacios (de entre cuarenta y cinco o cincuenta 

minutos) la documentación y la técnica de las cartas (tipo postales) permiten obtener 

datos que en la siguiente fase sirven para analizar y evaluar el proceso de la 

intervención mediante el análisis descriptivo de detalles característicos de esta 

interacción singular, asentada en la ruptura de la cotidianeidad.  

 

La integración de estos datos con el resto de la evidencia permiten visibilizar qué hay 

dentro del programa, cómo se han producido los cambios que dan pie a la eficacia y los 

efectos del programa. Paralelamente se recogen citas e imágenes puntuales que 

vivifican la aproximación cuantitativa (durante la aplicación de las cartas tipo examen y 

cuestionarios socio-deportivos) y cualitativa (durante la aplicación de la intervención 

realizada en los grupos y de su contexto) mediante la estrategia multimétodo 

concurrente con retroalimentación de apoyo testimonial.  
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1.4. Cuarta secuencia 

Como resultado de esta cuarta fase se obtienen medidas repetidas de las variables 

observadas.  La estrategia multimétodo articula las siguientes técnicas:  

(1) Lectura y documentación, es decir, recopilar datos de niñas y niños participantes en 

el estudio en cuanto a sus calificaciones en italiano y otras características que puedan 

afectar a los resultados de la intervención, como si tienen o no problemas de 

aprendizaje, de qué tipo son, etc.   

(2) Aplicación de la técnica de la carta con el instrumento carta a una amistad de fuera 

La aplicación de esta técnica se realiza con la colaboración de la enseñante titular de 

cada grupo clase;  

 (3) Aplicación del módulo de corrección  por parte  de veintiséis enseñantes de italiano 

de las cuatro escuelas primarias que participaron, lo cual hizo posible obtener 

calificaciones de las cartas según las expertas. Mediante esta estrategia, enseñantes de 

italiano examinaron los mensajes producidos mediante la técnica de la carta con quince 

ítems. Después, se realizan tres entrevistas a las enseñantes para complementar los datos 

obtenidos en el módulo de corrección y también para conocer su valoración acerca del 

estudio. 

Cabe destacar el desarrollo de una actividad extraordinaria que no estaba prevista, la 

cual se realiza en enero de 2013 con los grupos de ICIMAEI con Robi; y en abril de 

2013 con los grupos de ICIMAEI con Zanetti. Esta actividad se registra con 

documentación audiovisual. Como en la fase anterior, se recogen citas e imágenes 

puntuales  paralelamente al estudio,  que vivifican la aproximación cualitativa (durante 

la aplicación de la sesión extra de la intervención y del contexto) mediante la estrategia 

multimétodo “concurrente con retroalimentación de apoyo testimonial”. 

 Las fechas de esta fase están comprendidas entre la tercera semana de enero y la tercera 

de abril de 2013. 
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2. El procedimiento del muestreo  

Se  seleccionó la ciudad de Milán teniendo en cuenta el tipo de participantes sociales a 

quienes se invita a participar dentro del programa (ver sección 1.2. “descripción de la 

intervención” en el capítulo 6). Como criterio de selección del futbolista famoso, se 

tuvo en cuenta que fuesen ganadores de la Champions League entre 2001 y 2011 y que 

tuvieran una fundación dirigida a la infancia. Esta población correspondería a 6 

futbolistas: Iker Casillas, Samuel Eto’o,  Luis Figo,  Rafa Márquez, Leo Messi y Javier 

Zanetti. Se contactó personalmente o a través de sus representantes con cuatro de ellos. 

Mostraron interés en participar Iker Casillas, Leo Messi y Javier Zanetti. El estudio dió 

inicio en Milán con Javier Zanetti, del Inter de Milan A.C., dado que era el más 

veterano y pensando en realizar este mismo estudio en un futuro con los otros dos 

futbolistas en las ciudades donde se ubicaba el equipo al que pertenecían. Para 

interpretar si los resultados del mismo proyecto cambian con la participación de un 

futbolista no famoso, se invitó a Robi Minuti a formar parte del estudio. Este futbolista, 

“no famoso”, se escogió por conveniencia. En 2012 era el capitán del Settimo Milanese, 

A.C. en Milán y había dado clases en campamentos de fútbol infantil en EE.UU. 

Figura 25. Escuelas primarias públicas en zonas periféricas de Milán 

 
             Fuente: Elaboración propia 

 

Después de que ambos futbolistas aceptaran participar, la población destinatarias del 

programa ICIMAEI  se acotó a niños y niñas de 7 a 11 años de edad de zonas 

multiétnicas de Milán.  Se considera llegar a esta población invitando a escuelas 

primarias que se encuentren en dichas zonas y ubicadas en la periferia de esta ciudad. 

Se seleccionaron aleatoriamente 28 de las 130 escuelas primarias públicas localizadas 
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en los 86 complejos educativos públicos5 para invitarles a participar en el estudio. 

Desde mediados del mes de abril hasta finales de mayo de 2012 se entregó una carta 

dirigida a sus directores/as solicitando una reunión en la secretaria de estos centros. Se 

presentó personalmente el programa a aquellos/as directores/as que contestaron. 

Finalmente se obtuvo el visto bueno de dos escuelas primarias para realizar la 

intervención ICIMAEI y su evaluación. La figura 25 muestra la ubicación de las 

escuelas primarias públicas en zonas periféricas de la capital lombarda según el 

complejo educativo público al que pertenecen. 

Las escuelas que aceptaron participar tanto en la intervención como en la evaluación de 

la intervención se ubicaban en zonas diferentes. Una vez formalizada su participación, 

se asignó al azar en qué escuela se desarrollaría la intervención en la que participaría 

Zanetti o Robi. El sorteo se realizó en la plaza del Duomo: delante de las coordinadoras 

educativas de cada centro, se solicitó a una turista que seleccionara sin mirar un papel 

de un estuche que decidiría donde se realizaría el proyecto de ICIMAEI con Robi 

Minuti o ICIMAEI con Javier Zanetti. 

En ambas escuelas se solicitó que participaran enseñantes y alumnado de tercero, cuarto 

y quinto grado de primaria para conformar los grupos de intervención y grupos de 

comparación al azar. Según la voluntad de las enseñantes de cada grupo-clase, el sorteo 

se realizaría para ubicar a los niños y las niñas en diferentes grupos de intervención o 

bien grupos de comparación. Por ejemplo, cuatro enseñantes que impartían quinto de 

primaria dieron la oportunidad a su grupo-clase de formar parte del programa mediante 

sorteo. Como todo el grupo clase estaba de acuerdo, cada niño y niña procedieron a 

extraer un papel sin mirar de una bolsa. En el papel podía estar escrito “Sí” o “No”. 

Los/as niños/as que extrajeron un papel con el “No” formarían el grupo de 

comparación, mientras que los niños/as que seleccionaron sin mirar un papel con el “Sí” 

entraban en otro sorteo para configurar los grupos de intervención junto a otros/as 

niños/as cursando el mismo grado pero en otras clases o bien cursando cuarto o tercero. 

Por otro lado, hubo enseñantes de grupos-clase de tercer y cuarto grado que optaron 

porque todos sus alumnos se sortearan para formar parte de los grupos de intervención. 

Otras enseñantes decidieron que sus grupos-clase sólo formarían parte de los grupos de 

comparación. También se dio el caso de dos enseñantes que, aunque en un principio 

habían acordado participar, no lo hicieron por causas ajentas al estudio, viendose 

mermados el número de grupos de ICIMAEI con Zanetti de cinco a cuatro.  
                                                
5 Generalmente complejos educativos públicos son organizaciones compuestas por una o dos escuelas de educación 
primaria y una escuela de educación secundaria. El término corresponde al concepto italiano de “Istituto 
Compressivo Statale”. 
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3. Fichas técnicas 

Se procede a continuación a describir las principales características metodológicas de 

las distintas técnicas aplicadas para la obtención de datos, durante el trabajo de campo 

las distintas técnicas aplicadas para la obtención de datos durante el trabajo de campo 

(entre septiembre de 2012 y abril de 2013). Todas las fichas se dividen en cuatro 

apartados: (A) En qué consiste. (B) Propósito. (C) Población y muestra. (D) Fechas de 

campo. 

3.1. La carta 

En este apartado se presentan dos fichas de la técnica carta, ya que trabajamos con dos 

tipos de cartas. Una , Carta a una amistad de fuera aplicada en el marco de un diseño 

cuasiexperimental, justo antes,  justo después de la intervención y dos meses después de 

que finalizara la misma. Otra, aplicada en el marco de una estrategia etnometodológica 

durante la intervención, con el instrumento postal-futbolista. 

Carta a una amistad de fuera 

(A) En qué consiste 

La técnica de la carta con el instrumento denominado carta a una amistad de fuera  

consiste en obtener información sistemática sobre la expresión escrita de niños y niñas 

con características semejantes que formarán o han formado parte de un programa de 

intervención el cual trata de mejorar dicha subcompetencia en comunicación lingüística, 

así como de otros  niños y niñas que, no formarán o no han formado parte de dicho 

programa de intervención con la intención de comparar posteriormente sus resultados. 

Esta técnica se aplica individualmente en el aula  justo antes y justo después de la 

intervención, así como dos meses después. El tiempo estimado para cumplimentar el 

instrumento es de entre diez y quince minutos en cada ocasión. El instrumento carta a 

una amistad de fuera,  se complementa con otro a rellenar entre quien aplica la prueba y 

la enseñante responsable del aula: el aula-grama. Este instrumento consiste en obtener 

datos sobre las condiciones en las se aplica la técnica relacionadas con cómo se 

distribuye, cuánto tiempo dura o características a tener en cuenta de quiénes la 

responden.  El diseño de ambos instrumentos está descrito en el apartado “segunda 

secuencia” de este capítulo. Posteriormente, los datos obtenidos mediante esta técnica 

son examinados por enseñantes competentes con el método de valoración analítica.  
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(B) Propósito. 

El propósito de esta técnica con el instrumento carta a una amistad de fuera es producir 

datos que sirvan de base para interpretar la eficacia y los efectos de la intervención 

ICIMAEI, en cuanto a mejorar la expresión escrita de sus destinatarios/as. 

(C) Población y muestra.  

Conjunto de niñas y niños con matrícula en los cursos de tercero, cuarto y quinto de 

educación primaria en centros educativos estatales de la ciudad de Milán, (26 476 en el 

curso 2012/13, según datos del Settore Statistica del Comune di Milano). No se 

incluyen niños y niñas de escuelas públicas ubicadas dentro del municipio uno de esta 

ciudad ( <9%, siguiendo datos de Comune di Milano). Como se refleja en la siguiente 

tabla, la muestra de la población a la que se aplicó la técnica de la carta con este 

instrumento se agrupó en cuatro categorías: Las dos primeras corresponden al conjunto 

de niños y niñas que realizan un proyecto de intervención que trata de mejorar su 

expresión escrita. Las dos últimas, son grupos de niños y niñas con características 

semejantes a los grupos anteriores que no realizarán estos u otros proyectos de 

intervención con este propósito; y, mientras que la tercera categoría la forman niños y 

niñas que se encuentran en la misma escuela donde se desarrolla uno de los dos 

programas de intervención, en la cuarta categoría lo hacen quienes se encuentran en un 

centro escolar donde no se desarrollará dicha intervención.   

 

Tabla 1. Muestra de la población que responde con la carta a una amistad de fuera 
 n 
Grupos del proyecto ICIMAEI con Zanetti 93 
Grupos del proyecto ICIMAEI con Robi 110 
Grupo de comparación  177 

Total  380 
      Fuente: elaboración propia. 

 

(D) Fechas de aplicación:  

La técnica de la carta con el instrumento carta a una amistad de fuera, se aplicó en  

todos los grupos dos veces en el tiempo, entre finales de septiembre y principios de 

octubre de 2012,  y en diciembre de ese mismo año. 
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La postal-futbolista  

(A) En qué consiste 

La técnica de la carta con el instrumento postal-futbolista consiste en recopilar 

información sistemática sobre las representaciones sociales que los destinatarios/as 

tienen de los temas tratados durante el proyecto de intervención, según el mensaje que 

escriben y leen a una persona fuera de su contexto.  En este caso la persona es un 

futbolista, el cual envía un video-mensaje a un grupo de niños y niñas; los mensajes que 

envía están relacionados con cuestiones discutidas durante la intervención, tales como 

su experiencia con el fenómeno del fútbol, los compañeros o el juego en equipo. 

También se recopila información sobre las representaciones sociales de un tema 

propuesto por los destinatarios/as de la intervención al futbolista.  

El tiempo estimado para la aplicación de la técnica en grupo es de 45 minutos y para 

cumplimentar el instrumento, entre diez y quince minutos.  

(B) Propósito. 

El propósito es obtener información sistemática sobre la percepción que tienen los/as 

destinatarios/as de una intervención sobre los temas tratados así como sobre los sucesos 

significativos que se dieron durante el proyecto en el que participaron, según su propia 

experiencia. Además, sirve como instrumento didáctico para practicar la expresión 

escrita durante la intervención. 

(C) Población y muestra.  

Conjunto de niñas y niños destinatarios/as directos/as de la intervención 209: 112 en 

ICIMAEI con Robi, y 99 en ICIMAEI con Zanetti,. La muestra válida de la población 

que contesta el instrumento postal futbolista queda reflejada en la siguiente tabla. 

 

Tabla 2. Muestra de la población que responde con la postal-futbolista 
 n 
Grupos del proyecto ICIMAEI con Zanetti 93 
Grupos del proyecto ICIMAEI con Robi 110 

Total  203 
                 Fuente: elaboración propia. 

 
(D) Fechas de aplicación:  

La técnica de la carta con el instrumento postal-futbolista, se aplicó cinco veces en el 

tiempo en todos los grupos que formaban parte del proyecto ICIMAEI con Zanetti e 

ICIMAEI con Robi. En el primer grupo, todos los martes entre octubre y diciembre 

2012. Y en el segundo grupo, todos los miércoles durante las mismas fechas.  



 

 

119 

3.2. La encuesta 

Se utiliza la técnica de la encuesta con diversos tipos de cuestionarios durante el trabajo 

de campo para la evaluación de los dos proyectos de intervención que integra el 

programa ICIMAEI. A continuación se detalla este tipo de técnica según el tipo de 

instrumento e información que trata de recabar. 

Cuestionario sociofamiliar para madres y padres 
 
(A) En qué consiste.  

Se solicita la cumplimentación de una ficha que consta de cuatro apartados sobre:  

• El “Yo”, donde se solicita información sobre género, edad, número de 

hermanos/as y lengua/s o dialecto/s que habla, lee o escribe el/la niño/a.  

• La “Casa” para recopilar datos sobre quiénes forman parte del núcleo familiar, 

en qué trabaja el padre y la madre y la/s lengua/s en las que se habla en casa;  

• La “Escuela”, en qué escuela está matriculado/a y en qué nivel educativo se 

encuentra; y cuánto tiempo hace que va a ese centro educativo; y 

• La “Ciudad”, dónde ha nacido el/la niño/a, su madre y su padre; en qué barrio 

viven y cuántos años hace que viven en ese barrio. 

El tiempo estimado para cumplimentarlo es de entre cinco y ocho minutos después de 

una reunión explicativa sobre el programa. 

(B) Propósito. 

El propósito es interpretar la pertinencia del programa ICIMAEI al tipo de 

destinatarios/as que se dirige según sus características socio-familiares. 

(C) Población y muestra 

Población: Conjunto de padres y madres con hija/s y/o hijo/s matriculados en los cursos 

de tercero, cuarto y quinto de educación primaria en centros educativos estatales de 

barrios periféricos de la ciudad de Milán, (26 476 en el curso 2012/13, según datos del 

Settore Statistica del Comune di Milano).  

Tamaño de la muestra: 377. Tipo de encuesta: autorellenada.  

Tipo de muestreo: muestra dirigida por la teoría o por criterios, esto es, un tipo de 

muestreo no probabilístico según los siguientes criterios: que fueran padres y madres de 

niños y niñas de las escuelas que colaboraban con el programa para describir su 

situación socio-familiar y por tanto determinar la pertinencia de la intervención.  

Error de muestreo: no aplicable, dado que se trata de una muestra no probabilística. 

(D) Fechas de aplicación: de septiembre a noviembre de 2012. 
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Cuestionario de autovaloración para niños y niñas 
 
(A) En qué consiste.  

Consiste en responder un cuestionario con preguntas sobre la utilidad, el contenido de 

las sesiones y la motivación que generó la intervención. Para más detalles ver la sección 

anterior  de “diseño del cuestionario de autovaloración para niños y niñas” en este 

mismo capítulo. El tiempo estimado para cumplimentarlo es de entre cinco y ocho 

minutos. 

(B) Propósito. Conocer el valor de la intervención según sus destinatarios/as. 

(C) Población y muestra 

La población es el conjunto de niños y niñas participantes en la intervención del 

programa. El tamaño de la muestra: (censal) 216 de 219 niños y niñas participantes. 

Tipo de encuesta: Encuesta presencial semi-estructurada para valorar la intervención 

con un cuestionario de una página; preguntas autocompletadas a nivel individual. De 

ocho a doce minutos de duración. Una vez finalizada la intervención se informa a las 

niñas y los niños participantes adecuadamente; su participación es inclusiva y 

voluntaria.  

 (D) Fechas de aplicación: durante la segunda semana de diciembre de 2012. 

Cuestionario de autovaloración para enseñantes y futbolistas 

(A) En qué consiste.  

Se realiza una entrevista presencial semi-estructurada con un cuestionario de dos a tres 

páginas con preguntas para ser autocompletadas en el aula donde imparten clases entre 

veinte a  quince minutos de duración. Esta técnica consta de un cuestionario de 

autovaloración de la intervención y/o el estudio de la intervención.  

(B) Propósito. 

El propósito es conocer el valor de la intervención y/o el estudio de la misma según 

enseñantes y futbolistas que participaron así como si continuarían participando en ésta. 

(C) Población y muestra 

Población: conjunto de enseñantes y futbolistas participantes en el estudio.  

Tamaño de la muestra: 26 de 28 enseñantes. 2 de 2 futbolistas. 

Tipo de muestreo: censal.  

Error de muestreo: no aplicable porque es censal. 

(D) Fechas de aplicación: durante la segunda semana de abril de 2013. 
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3.3. Documentación 

(A) En qué consiste. 

Uso de información disponible de documentos obtenidos intencionalmente para la 

investigación en la búsqueda de respuestas a las preguntas planteadas. 

(B) Propósito.  

Reunir información para indagar sobre un problema de evaluación a abordar.  

Propósitos específicos: buscar documentación sobre (a) cómo se operativiza NVALSI y 

la Accademia della Crusca la expresión escrita (INVALSI, 2007b); (c) cuáles son las 

características de las zonas periféricas de Milán ciudad. (d) qué ha caracterizado el 

proceso de los dos proyectos de intervención que abarca ICIMAEI.  

Obtener datos de la dimensión histórico-cultural del problema que plantea la 

investigación para enunciar adecuadamente la presentación escrita de los resultados del 

estudio.  

(C) Tipos de documentos, empleados para fundamentar el estudio. 

-  Informes de evaluación de competencias básicas y sus anexo, de las siguientes 

entidades: EURYDICE (3) INEE (5), INVALSI (8), OFSTED (6) 

 - Documentos de ICIMAEI: diversas fotografías realizadas como evidencia del proceso 

de la intervención y su evaluación; y audios clarificar las postales. 

 (D) Fechas de aplicación:  

Desde noviembre de 2011 hasta abril de 2013. 

 

El proceso de investigación generó una serie de documentos (fotografías, documentos, 

audios, dibujos..) que debido a las limitaciones de este proyecto no han sido analizadas 

en profundidad; sin embargo, algunas de ellas se emplean para realizar la descripción 

que acompaña al análisis del contenido de la aplicación de la técnica de la carta con la 

postal-futbolista. Como se especificó en la matriz de evaluación (ver sección 3.2. del 

capítulo 6), la documentación recopilada durante las sesiones grupales permite, por un 

lado, describir la adaptación del proceso; y por otra, para ilustrar momentos clave, tales 

como: un instante en el que una destinatarias está escribiendo su mensaje en la postal-

futbolista el último día de la intervención (ver último apartado del capítulo 8); para 

hacernos una idea de la posición del mobiliario en un aula en la que se aplica la carta 

justo antes y justo después de la intervención del programa (ver en el apartado 3 del 

capítulo 9); o la foto de grupo que se hizo justo después de las actividades 

extraordinarias realizadas después de la intervención como consecuencia de su 

desarrollo (ver en el primer apartado del capítulo 10).  
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4. Categorías de análisis en el estudio cualitativo 

En el estudio cualitativo que conlleva la descripción de las representaciones sociales 

presentes en los textos escritos por los destinatarios del programa durante su desarrollo 

se ha tenido en cuenta el género, el tipo de intervención y la edad. Estas tres categorías 

constituyen la base para el análisis cualitativo. Junto a esto se suman las categorías 

derivadas del mismo análisis que son descritas en los resultados. 

5. Variables cuantitativas del estudio 

Este estudio está centrado en la descripción de la técnica de la carta en la evaluación de 

un programa. No obastante es necesario definir las variables relacionadas con la 

intervención que se va a evaluar:  

Variable Dependiente: Expresión Escrita (a definir). Variable cuantitativa 

operacionalizada y medida a traves de una serie de dimensiones, aspectos 

(subdimensiones) e indicadores (las valoraciones que dan las enseñantes a cada aspecto) 

son descritas en el apartado de resultados de la investigación del uso de la carta en la 

evaluación desde la perspectiva cuantitativa, ubicado en el capítulo ocho. 

Variable Independiente: Intervención ICIMAEI (definida en el capítulo 6). Tiene tres 

posibles valores: (1) Sin intervención (Grupos de comparación) (2) Intervención con 

futbolista no famoso (Grupos con Robi); (3) Intervención con futbolista famoso 

(Grupos con Zanetti). 

 

Variables Intervinientes: son otros posibles factores explicativos de los cambios en la 

expresión escrita que deben ser controlados mediante técnicas estadísticas para 

determinar su efecto sobre la variable dependiente y valorar mejor el efecto de la 

variable independiente sobre ésta. Estas son: género, grupos de edad y tiempo.  

El nivel cultural de la madre y del padre, así como el nivel socioeconómico de la familia 

se han considerado estudiar con la encuesta sociofamiliar realizada a los padres y 

madres de niños y niñas que participan en el estudio para determinar la pertinencia del 

mismo (ver ficha técnica de la encuesta en este mismo capítulo). 
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6. Análisis estadístico 

Las variables cuantitativas son descritas mediante medias, medianas, desviaciones 

típicas y rangos, según tengan o no distribución normal.  

La variables cualitativas son descritas mediante frecuencias y porcentajes.  

Para determinar si las variables cualitativas tienen distribución normal se emplean las 

pruebas de normalidad de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk, según el tamaño de la 

muestra. Para verificar que el punto de partida de los grupos fuese equiparable en las 

calificaciones semestrales de la asignatura en Italiano se emplea la prueba de Kruskall- 

Wallis, ya que esta variable no presenta distribución normal.  Para el análisis de la 

eficacia, es decir la diferencia entre el post test y el pre test en la prueba de expresion 

escrita, se emplea la prueba t de Student de muestras relacionadas.  

Para el análisis del impacto o los efectos del programa en cuanto a su influencia en la 

expresión escrita de los destinatarios/as se emplean modelos de ANOVA de una vía.  Se 

comparan las diferencias de media (delta) pre- post de cada dimensión de la expresión 

escrita y la escala global obtenida por diferentes grupos.  Este análisis se ilustra con 

gráficos de media con barras de error  (95% I.C.). 

Los resultados de los proyectos de intervención según sus destinatarios directos se 

analizan considerando las posibles diferencias asociadas a género, para lo cual se 

emplean tablas de contingencia y la prueba de X2.. 

 

Para todos los análisis cuantitativos se utilizó el paquete estadístico SPSS IBM version 

21.0. 

 

 

En este capítulo se ha descrito: el diseño multimétodo empleado, la selección de la 

muestra, las fichas técnicas de las técnicas de obtención de datos primarios, las 

categorías del análisis en el estudio cualitativo, las variables del estudio cuantitativas y 

características del análisis estadístico.  

A continuación se presentan los resultados del uso de la carta en la evaluación 

cualitativa (capítulo 8) y en la evaluación cuantitativa (capítulo 9) del programa 

ICIMAEI. Recordemos que ambas evaluaciones siguen la matriz de evaluación, en 

donde se especifican las preguntas clave a responder y los criterios de valor que 

orientan la evaluación cualitativa: adaptación y calidad (capítulo 8); y la evaluación 

cuantitativa: pertinencia, eficacia e impacto del programa (capítulo 9). 
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CAPÍTULO 8. Resultados en la evaluación cualitativa del programa 
 

“Si las personas definen las situaciones como reales, 

éstas son reales en sus consecuencias.” 

W. I. Thomas y D. Thomas (1928:572) 

 

En este capítulo se presentan los resultados del uso de la carta con el instrumento 

postal-futbolista en la evaluación cualitativa del programa ICIMAEI, siguiendo las 

preguntas de evaluación de las partes interesadas y los criterios de valor de adaptación 

y calidad (ver sección 3.2., “matriz de evaluación” y el cuadro 8 en el capítulo 6). 

 

P.-“¿Se adapta la intervención a las necesidades de sus  destinatarias pese a tratarse de 

fútbol?” “¿Y de todos en general durante una sesión grupal?” 

Para contestar a estas preguntas, que conciernen a la adaptación del programa, en el 

primer apartado se realiza una contextualización sobre el programa y después, en un 

segundo y tercer apartado, se presenta una descripción del proceso de la intervención 

fruto de la combinación de la carta con la “postal-futbolista” y la documentación 

recabada. Ello permite analizar datos primarios con los que determinar las respuestas a 

estas preguntas sobre la adaptación del programa a las necesidades de sus destinatarias 

según la temática del fútbol y a las necesidades de sus destinatarios en general según el 

cambio de actividades acontecido durante la tercera sesión. 

 

P.-“¿La intervención satisface a sus destinatarios y destinatarias?”  

El cuarto apartado presenta cómo se ha dado respuesta a esta cuestión, que concierne a 

la calidad del programa, con los textos producidos6 mediante la técnica de la carta con 

el instrumento postal-futbolista durante la última sesión de la intervención. 

Así como en este capítulo las preguntas de las partes interesadas han guiado los criterios 

de valor escogidos para realizar la evaluación cualitativa del programa , en el capítulo 

nueve las preguntas de las partes interesadas sobre el valor del programa guían la 

elección de criterios de valor para realizar la evaluación cuantitativa del mismo. (ver 

cuadro 13 en el capítulo 6). Para más información acerca de los criterios de valor ver 

sección 1.4 del capítulo 4.  

                                                
6 Cabe decir que el nombre de los/as niños/as autores de las frases citadas se ha cambiado por cuestiones 
éticas. Las fotos en las que aparecen han sido modificadas digitalmente por las mismas razones. En este 
capítulo se muestran las frases traducidas al castellano; las originales están en italiano. En algunos casos 
se ha corregido ligeramente la sintaxis. 
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1. Contextualización 

El programa fue implementado en Milán durante 2012 y 2013. De octubre a diciembre 

de 2012 se desarrollan dos proyectos en dos escuelas diferentes que se basan en la 

misma estrategia: motivar a niños y niñas de tercero, cuarto y quinto de primaria a 

expresarse por escrito con el objetivo de mejorar su escritura.  La estrategia consistía en 

ofrecerles la posibilidad de interactuar con una persona asuente que les había dejado un 

video-mensaje mediante la escritura y lectura de postales. Esto promovía un espacio en 

el que podían expresar sus experiencias y opiniones verbalmente, no solo de forma oral 

frente a su grupo de iguales, sino por escrito a una persona en particular: un futbolista. 

 

Con el objetivo de determinar si los resultados de la intervención variaban según la 

popularidad del futbolista participante, la intervención se conformó de dos proyectos 

que seguían una misma lógica de actividades durante el  mismo tiempo, pero en uno 

participaba un futbolista famoso (Zanetti) y en el otro un futbolista poco conocido 

(Robi). Cada proyecto fue desarrollado en una escuela primaria diferente, pero dentro 

de contextos socioeconómicos y culturales similares. Para realizar esta intervención fue 

necesaria una etapa previa de trabajo de campo, expuesta en el capítulo seis de esta 

tesis.  

Durante la observación directa casi no se tomaron notas en el momento, sino que se 

transcribieron después. Las notas auditivas y los registros audiovisuales sí se realizaron 

en el momento de la intervención, pero no abarcaron todas las actividades.  Fue posible 

realizar observaciones de la vida diaria de los niños y las niñas así como del proceso de 

los dos proyectos de intervención, por ocupar el rol de coordinadora de las sesiones 

dentro de tres de los cuatro grupos que realizaron sus actividades en ICIMAEI Zanetti, y 

los cinco grupos que realizaron sus actividades en ICIMAEI con Robi, tanto en las 

sesiones grupales como en las sesiones individuales.  

 

El desarrollo de las sesiones fue similar en todos los grupos dado que se acordaron una 

serie de actividades reflejadas en un documento guía para ejecutar las sesiones grupales. 

Se elaboró una lógica de actividades para la intervención la cual se debatió con las 

coordinadoras y enseñantes de cada centro. También se contempló una preparación 

específica del aula que iba a ser utilizada para realizar las sesiones grupales. Media hora 

antes de la primera sesión, la coordinadora ordenaba sillas y mesas en forma de “U”,  

preparaba el uso de un cañón con el cual proyectar la presentación power point , los 

videomensajes del futbolista y el material didáctico correspondientes a la sesión.  
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Figura 26. Aulas de las sesiones grupales en ICIMAEI con Zanetti o con Robi 

  
Fuente: ICIMAEI, 2012. 

La figura 26 muestra dos fotografías en la que se pueden observar las aulas en donde se 

realizaron las sesiones de tres de los cuatro grupos de ICIMAEI con Zanetti (fotografía 

izquierda) y los cinco grupos de ICIMAEI con Robi (fotografía derecha).  

 

En ambos proyectos se acordó que la secuencia de actividades comportaba el desarrollo 

de cinco sesiones grupales de cuarenta y cinco minutos de duración a la semana; y cinco 

sesiones individuales que se intercalaban con éstas. Durante las sesiones en grupo los 

niños y niñas recibían video-mensajes de un futbolista sobre cuestiones referentes a 

varios temas. Temas que se discutían en grupo y servían para escribir y leer mensajes 

personales a través de la técnica de la carta y con el instrumento postal-futbolista con la 

finalidad de ser enviados al futbolista y seguir con dicha interacción. Las enseñantes de 

italiano de los grupos-clase que participaban colaboraban como asistentes de apoyo 

durante las sesiones grupales y como expertas en la evaluación del aprendizaje de la 

expresión escrita durante esta actividad; particularmente, examinaban los mensajes 

escritos en la postal-futbolista para que cada niño/a tuviera la oportunidad de re 

escribirlos y releerlos corrigiendo errores.   
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2. El tema del fútbol y la adaptación del programa 

El contexto de la primera sesión se vio caracterizada por la formación de los grupos al 

azar entre niñas y niños de los grados y secciones-clase de las enseñantes que 

participaban en la intervención, la bienvenida al proyecto y la presentación de todos sus 

asistentes. 

2.1. La primera sesión 

Los cuadros 11 y 12 están extraídos de un documento de la intervención. En ellos se 

muestra el nombre, la composición de los grupos, el día y el horario en el que se 

impartían y las enseñantes que participaban en cada uno de los grupos. Como puede 

observarse en el cuadro 11, los grupos de ICIMAEI con Zanetti fueron cuatro. Los dos 

primeros están compuestos por niños y niñas en diferentes niveles educativos. El tercer 

y el cuarto grupo todos sus miembros corresponden al tercer curso de educación 

primaria. El cuadro 12 muestra la misma información de los grupos de ICIMAEI con 

Robi. A diferencia de los grupos de Zanetti, estos son cinco; se incluye un grupo 

formado al azar con dos secciones de quinto grado. El resto de grupos tienen 

composiciones similares a los de la otra escuela. Así se consiguió que ninguno de los 

grupos se conformara por una única sección-clase. 

 

Cuadro 11. Composición horario y enseñantes de los grupos ICIMAEI con Robi 
 

Fuente: ICIMAEI, 2012. 

Este propósito tiene en consideración disminuir el efecto Pigmalión, es decir, que las 

niñas y los niños del grupo se vean influenciados en su rendimiento real por las 

expectativas de sus enseñantes habituales (Brígido, 2006:62), porque, aunque la 

intervención comenzase a primeros de octubre, los grupos de niños y niñas con un 

mismo nivel educativo tenían, por norma general, a las mismas enseñantes titulares 

durante los cinco años que dura la educación primaria. 

  

Grupo Composición según sección clase de los/as niños/as y horario Enseñante 
G- I 5C(13) + 4C(9) +3A(1) + 3B(2) = 25  niños/as   Martes, 8:45 – 09:45.  Lucia  

G-II 5C(6) + 4C(10+1) + 3B(8) = 25  niños/as           Martes, 8:45 – 09:45.  Concetta  

G-III 3A(11) + 3B(5) + 3C(9) = 25 niños/as               Martes, 11:30 – 12:30.   Cristiana 
o Imma 

G-IV 3A(9) + 3B(5) + 3C(10) = 25  niños/as              Martes, 14:30 – 15:30. Ketty  
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Cuadro 12. Composición horario y enseñantes de los grupos ICIMAEI con Robi 
Grupo Composición según sección clase de los/as niños/as y horario Enseñante 

G-V 5A(14) + 5D(12) = 26 niños/as            Miércoles, 08:45 – 09:45.  Anna e/ 
Daniela 

G-I 5C(10) + 4C(15+1*) = 26 niños/as       Miércoles, 09:45 – 10:45.   Francesca 
o Libera. 

G-II 5B(10) + 4C(6) + 3A(8) = 24 niños/as  Miércoles, 10:45 – 11:45.   Alessia. 

G-III 3C (11) + 3E(10) = 21 niños/as             Miércoles, 14:30 – 15:30.  Anna Mª o 
Manuela. 

G-IV 3C(10) + 3E(11) = 21 niños/as              Miércoles, 15:30 – 16:30.  Anna Mª 
    Fuente: ICIMAEI, 2012. 

Posteriormente en esta primera sesión se dio paso a la presentación individual de 

todos/as los/as asistentes. La coordinadora de la intervención (e investigadora de esta 

tesis) empezó en todos los grupos la presentación con un balón de fútbol en la mano   

diciendo “Hola, me llamo Miriam, tengo 30 años y me gusta aprender italiano”, para 

pasar justo después el balón a la persona del grupo que estuviera más cerca. De esta 

manera tanto las enseñantes de italiano colaboradoras como los niños y niñas que 

formaban los grupos se presentaron utilizando la misma fórmula. Cuando finalizaba la 

presentación del/a último/a niño/a del grupo en cuestión, éste/a hacía entrega del balón a 

la coordinadora. Momento pensado para comentar:  

“¿Saben qué? Hay alguien que quiere también presentarse,  

pero no ha podido venir y les ha dejado un video-mensaje. 

 ¿Quieren verlo?”  (la coordinadora). 

 

La respuesta fue afirmativa en todos los grupos. La gran mayoría esperaba en silencio 

ver aquel video-mensaje proyectado en la pared o en la pantalla del aula. El vídeo 

duraba unos pocos segundos. Según sus rostros, lo veían y escuchaban con atención. 

Inclusive había quienes se quedaban con la boca abierta o se levantaban. Era la primera 

vez que recibían un mensaje de este tipo, el cual variaba de emisor si pertenecían a los 

grupos de ICIMAEI con Zanetti o ICIMAEI con Robi. En el caso de los cuatro grupos 

de ICIMAEI con Zanetti el martes nueve de octubre se reprodujo un video-mensaje de 

Javier Zanetti diciendo: 

“Hola, soy Javier Zanetti, jugador del Inter.  

Si queréis hablar de fútbol espero vuestras postales.  

Un fuerte abrazo y un saludo.” (Javier Zanetti). 
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Y el miércoles diez de octubre los cinco grupos de ICIMAEI con Robi vieron un vídeo 

en el que Robi Minuti, capitán del Settimo Milanese, les enviaba el siguiente mensaje:  

“Hola chicos, soy Robi.  

¿Queréis hablar de futbol conmigo? Espero vuestras postales.  

Un saludo. ¡Hasta pronto!”  (Roberto Minuti). 

 

Figura 27. Grupos de ICIMAEI con Zanetti o con Robi durante su primer día 

  

Fuente: ICIMAEI, 2012. 

En todos los grupos el video-mensaje fue reproducido entre dos y tres veces a cada 

grupo con la finalidad de que lo entendieran. Dos fotogramas de estos videos pueden 

verse en la figura 17 presentada en el capítulo siete. Posteriormente se pasó un portfolio 

de la intervención a cada participante. En él se incluía una hoja con preguntas 

relacionadas con el vídeo que acababan de ver: “¿Quién les había enviado el mensaje? 

¿Qué les había preguntado? ¿Qué pueden contar sobre eso?” Se les solicitó que 

respondieran individualmente y en silencio, dándoles un plazo de unos cinco minutos.  

Luego se les animó a hablar en alto sobre sus respuestas, para después ofrecerles la 

oportunidad de contestar al futbolista con un mensaje personal mediante la postal-

futbolista. Pero, también se les informó que, dado que eran muchos, sólo respondería un 

mensaje al azar de entre todos los mensajes individuales de cada uno de los grupos.  

Así, escribían un mensaje propio en la postal-futbolista durante la sesión, donde se les 

daba entre diez y quince minutos para completarlo. Requería contener entre cuarenta y 

sesenta y cinco palabras, que incluyera una o dos preguntas sobre el tema propuesto y 

relatara una experiencia propia o conocida que tuviera relación. Una vez escrito, se 

procedía a registrar su lectura individual en voz alta en un aula contigua. El tono de voz 

y la velocidad de la lectura variaban, no sólo por las habilidades que mostraban tener en 
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su expresión oral, sino por el sentido que emanaba dicha interacción simbólica con 

alguien ajeno a su círculo personal pero ciertamente relacionado con su mundo social7. 

 

2.2. Mensajes escritos por las niñas sobre el fútbol 

En el análisis de las postales-futbolista de las niñas sobre el fútbol es clave para mostrar 

si la temática de esta primera sesión se adaptaba a las necesidades de sus destinatarias.  

El análisis de sus textos revela la presencia de varios tipos de representaciones sociales 

respecto al fútbol. En el cuadro 13 muestra cómo se relacionan las categorías y 

subcategorías surgidas en el análisis del contenido de estos textos, las cuales se 

comentan a continuación. 
 

Cuadro 13. El (Des)interés hacia el fútbol expresado por las niñas 

	
  
 Fuente: elaboración propia. 

(A) DESAGRADO  

En la primera categoría destacamos la opinión de las niñas a las que no les gusta el 

fútbol especialmente por la contundencia de sus palabras lo relacionan con violencia .  

(A1)	
  POR	
  LA	
  VIOLENCIA	
  
 

“Creo que el fútbol es un juego que aleja mucho más a las niñas de las 

actividades en equipo, porque hay demasiada violencia”  

Antonia, 8 años. Grupo III de ICIMAEI con Zanetti. 

                                                
7 De esta actividad se conservan, no solo las postales-futbolistas originales escritas por todos los 

participantes, sino también el cuestionario incluido en el portfolio didáctico que se repartió a cada niño. 
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 “Sabes, también a mí me gusta el futbol,  

pero no lo practico porque tengo miedo de hacerme daño.  

Tu me entiendes verdad?”Gloria, 10 años. Grupo V de ICIMAEI con Robi. 

 

“Mis hermanos me hacen enojar porque van a jugar al futbol y sin embargo yo 

me tengo que quedar en casa. (…) A veces mi hermano discute con la mujer 

porque él se va a jugar al fútbol y ella y yo tenemos que quedarnos en casa 

encerradas” Alberta M., 10 años. Grupo I de ICIMAEI con Zanetti. 

(A2)	
  EXCLUSIÓN	
  DE	
  GÉNERO	
  
 
Tal como se puede apreciar en los siguientes frases, este grupo de niñas sienten excluido 

el género femenino de este tipo de juegos. Incluso una de ellas escribe que esta 

exclusión también afecta a las mujeres adultas: 

“(…)a veces, cuando juego a fútbol parece que sea un buen machote”  

Vanessa, 10 años. Grupo V de ICIMAEI con Robi. 

 

 “A mí el fútbol no me gusta porque me parece un juego más bien masculino”  

Gabriela, 10 años. Grupo I de ICIMAEI con Robi. 

 

(B) DISTANCIAMIENTO  

De una manera más sutil, encontramos otra forma de expresar este distanciamiento de 

las niñas respecto al fútbol, en cómo describen sobre los miembros masculinos de sus 

familias, claramente vinculados a este deporte. 

“Yo no practico y no amo el fútbol, pero he visto que mis hermanos lo ven  

y uno de ellos es un apasionado del Inter”  

Lucilla, 10 años. Grupo II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“A mí no me gusta mucho jugar al fútbol, un poco sí. 

 Tú juegas muy bien y a veces te veo cuando juegas porque mi padre es 

interista.” Marina, 10 años. Grupo I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“No he visto ni escuchado hablar del fútbol (…) te quería decir también, 

 como se hace para jugar a futbol? Mi tío ve mucho fútbol”  

Simona, 8 años. Grupo III de ICIMAEI con Robi. 
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 “Yo no soy una apisonada del fútbol,  pero  

algunas cosas las entiendo: algunas me las enseña mi primo,  

otras mi padre(…)”  

Annabella, 10 años. Grupo V de ICIMAEI con Robi. 

 

“A mí no me gusta mucho el futbol pero 

 lo veo igualmente porque le gusta a mi padre.”  

Sabrina, 9 años. Grupo II de ICIMAEI con Robi. 

 

(C) INDIFERENCIA 

Aunque  se ha acordado el fútbol como el tema central para escribir los mensajes al 

futbolista,  algunas niñas sólo muestran interés por conocer la vida personal del 

futbolista. Preguntan por su familia, su pareja, su origen o dónde vive actualmente.  

Por lo general, esta actitud se observa más en niñas de ocho y nueve años. 

“Te quería preguntar: ¿Estás casado?¿Tienes dos hijos?  

Y si estás casado, ¿te gusta tu mujer? (…)  

Ok te envío saludos, también a tus hijos si los tienes y a toda tu familia.” 

Smeralda,  8 años. GRUPO IV de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“¿Cuántos años hace que juegas al fútbol?  

¿Dónde vives cuando juegas al fútbol? 

¿En qué ciudad juegas?.” 

Bertha, 8 años. GRUPO III de ICIMAEI con Zanetti. 

 

(D) AMBIGÜEDAD  

Una cuarta categoría surge de los mensajes de algunas niñas que muestran una relación 

ambigua con el fútbol: por un lado afirman que no les gusta. Por otro, cuentan que ven 

el fútbol e incluso apoyan un equipo o juegan con sus compañeros a este deporte.  

“Yo juego al fútbol con mis amigos, a mi no me gusta el fútbol,  

juego con mis amigos para no aburrirme y no entiendo una cosa: no se aburren 

de estar sentados y estar mirando el fútbol?”  

Alba, 8 años. Grupo IV de ICIMAEI con Zanetti. 
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 “No gusta mucho el futbol pero lo veo casi siempre.  

No soy fan del Inter, soy del Lazio, yo adoro este equipo, es muy fuerte.”  

Melany, 8 años. Grupo IV de ICIMAEI con Zanetti 

 

En este caso no encontramos una oposición total al fútbol, como la que veíamos en el 

primer grupo de niñas. Estas últimas se involucran en el tema del fútbol, sea como 

espectáculo o como juego aunque no les guste. De esta forma no se ven totalmente 

excluidas como las que veíamos en el primer grupo.  

 

(E)  DISFRUTE 

La última y quinta categoría surge del grupo más grande de mensajes, escritos por niñas 

que disfrutan del fútbol, ya sea como espectadoras, animando a su equipo, yendo al 

estadio, etc., como jugadoras o como miembros en el que toda la familia les gusta ver o 

practicar este deporte: 

 

“Hola, soy Valeria, tengo siete años y medio y soy Milanista.  

Yo sigo siempre las partidas de futbol y juego y me vuelve loca.” 

Valeria, 7 años, Grupo IV de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Hola, soy Viliana, tengo siete años y  

a veces juego con mis amigos al fútbol porque me gusta mucho.” 

Viliana,7 años. Grupo III de ICIMAEI con Robi.  

 

“Sabes que, a mi me gusta jugar al fútbol. ¿Por qué?  

Porque me divierto mucho jugando a futbol con todos.” 

Maruta, 10 años. Grupo V de ICIMAEI con Robi.  

 

“Me llamo Amelia y tengo 10 años. Tengo una familia maravillosa de la que  

contar cosas. Tengo dos hermanos y ambos son fans incondicionales del Inter, 

también mi padre. Mi madre es fan de la Juve como yo.  

Entonces, el pasado domingo ganasteis el dervi, eh?” 

Amelia, 10 años. Grupo I de ICIMAEI con Zanetti.  
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(E1)	
  POR	
  LA	
  COMPETENCIA	
   	
  
Dentro de este grupo de entusiastas del fútbol, encontramos a varias niñas que 

relacionan este deporte con la competencia. Ponen especial énfasis en el triunfo, ganar 

copas, meter goles, tener muchos seguidores, etc.  

“Te quiero preguntar si has ganado y si tienes fans.  

¿Sabes que yo amo el fútbol?” 

Romina, 8 años. Grupo IV de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Te quiero hacer una pregunta:  

¿Cuántas copas has ganado?” 

Maddalena, 8 años. Grupo III de ICIMAEI con Zanetti 

(E2)	
  POR	
  LA	
  POPULARIDAD	
  
Relacionado con la idea de recrearse con el fútbol encontramos también en mensajes de 

las niñas enviados al futbolista la fascinación por ser o llegar a ser una persona 

popularmente conocida. Algunas se muestran interesadas en obtener fotos y autógrafos 

de un futbolista famoso, aunque no lo conozcan o no les guste este deporte. Otras en 

cambio son fieles seguidoras del equipo, y en ese contexto piden al jugador su firma. 

“Te quiero bien Zanetti, aunque no te conozco.  

¿Quién eres? ¿Qué deporte haces? ¿Me das un autógrafo?”  

Giuseppina, 8 años. Grupo III de ICIMAEI con Zanetti. 

“¿Tu conoces a Gigi Buffon?¿En qué posición juegas?  

¿Puedes preguntarle si me puede hacer un autógrafo?” 

Felicia, 8 años. Grupo IV de ICIMAEI con Robi. 

 

“¿Qué se siente jugar en un equipo famoso? Y cómo llevas que 

los periodistas te estén siempre cerca para hacerte preguntas? 

Por último, ¿me puedes dar un autógrafo? Así se lo enseño a mi hermano.”  

Lucilla,  10 años. GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

El análisis del contenido anterior refleja que existen diferentes opiniones, experiencias e 

inquietudes sobre el fútbol por parte de las niñas destinatarias de la intervención. Hubo 

una niña de ocho años que declaró a la coordinadora no saber qué escribir porque no le 

gustaba el fútbol. Su rostro de preocupación se esfumó cuando escuchó sorprendida: 

“puedes escribirle (a Zanetti) que no te gusta el fútbol y explicarle tus motivos”.  
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2.3. La adapatación del programa a sus destinatarias 

En suma, la exposición de las características de los grupos de la intervención, la 

descripción de cómo tuvo lugar la primera sesión y las imágenes que respaldan dicha 

descripción permiten mostrar cómo se aplicó la técnica de la carta con el instrumento 

postal-futbolista. Niños y niñas destinatarios/as de ICIMAEI con Zanetti o Robi 

realizaron esta primera actividad durante unos cuarenta y cinco mintuos en un aula de 

su escuela distinta a la que normalmente daban clases. Se crea un espacio en el que 

interactúan en grupo con una enseñante y la coordinadora de la intervención para hablar 

principalmente de un tema propuesto por una persona ausente.  

Se prestan, además, a utilizar la postal-futbolista individualmente para iniciar una 

interacción simbólica, la cual será figurada en muchos casos, con quien les ha enviado 

un video-mensaje para hablar de fútbol. La intervención fue cuestionada por diversas 

partes interesadas (ver cuadro 8 en el capítulo 6), sobre todo entre representantes de las 

enseñantes, generando de esta manera cuestiones relacionadas con la adaptación de la 

intervención, no por la metodología, sino por la temática de esta primera sesión: 

 

P.- ¿Es el fútbol una temática que adapta la intervención a las necesidades de sus 

destinatarias en esta sesión?  

R.- Como resultado de la aplicación de la técnica de la carta se realiza un análisis del 

contenido de las postales-futbolista centrado en las niñas, en el que se percibe que 

existen variedad de experiencias y opiniones entre éstas, coincidiendo con otros 

estudios en los que se ha argumentado que a las niñas les gusta el fútbol (Pawloski, 

2014:1-17). Además, en base a la observación realizada durante esta sesión, la gran 

mayoría mostró interés en comunicar por escrito sus opiniones. Con lo cual se puede 

decir que la intervención se adaptó tanto a las destinatarias que simpatizan con este 

deporte como con las que no.  

El análisis de sus mensajes concuerda con la autovaloración que hacen las niñas que 

participan en ambos proyectos, así como su motivación por continuar  y aceptar el reto 

de mejorar su puntuación en materia de italiano (ver los resultados de la encuesta para 

niños y niñas en este mismo capítulo).  

Para determinar la adaptación del programa a las necesidades de sus destinatarias y sus 

destinatarios se realizó, además, un análisis de lo sucedido durante la tercera sesión 

grupal de la intervención con la documentación recabada y un análisis del contenido de 

las postales-futbolistas producidas durante la misma.  
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3. Seguir con el tema de la amistad 

La dinámica de los grupos ICIMAEI durante la tercera sesión se inició del mismo modo 

que lo hizo en la anterior. La investigadora, en el papel de coordinadora de la 

intervención, se presenta en sus secciones-clase para que la acompañen en fila hasta la 

puerta del aula de la intervención, donde se les asigna un sitio en el aula. Cuando 

todos/as tomaban asiento se registraba su asistencia. Acto seguido se les daba la 

bienvenida a la sesión, preguntándoles si querían ver el video-mensaje del futbolista con 

las respuestas a las postales seleccionadas al azar de entre todas las que habían enviado 

a propósito del argumento tratado en la sesión grupal anterior: los compañeros y el 

juego en equipo. En los subapartados siguientes se describe, en primer lugar, el contexto 

que envuelve la tercera sesión de cada grupo. Y en segundo lugar se realiza una 

descripción sobre cómo entienden el fenómeno de la amistad los niños y las niñas de 

ambos proyectos, a partir del análisis del contenido de los mensajes escritos con la 

postal futbolista. 

3.1. Los grupos durante la tercera sesión  

Los grupos de ICIMAEI con Zanetti realizaron esta sesión el martes seis de noviembre 

de 2012. Como cada martes de sesión grupal, la investigadora entra en la escuela 

primaria de la zona de Baggio a las 8:00 a.m. para preparar el aula de la intervención 

según estaba previsto y entregar a la enseñante Concetta, responsable de coordinar el 

grupo II, la memoria USB con el video-mensaje que el futbolista había realizado para 

responder los mensajes que los niños y las niñas le habían enviado en la sesión anterior.  

La tercera sesión se realizó según el horario previsto en ambos proyectos de 

intervención. La coordinadora de la intervención llevaba consigo un cronómetro para 

respetar los tiempos establecidos durante todas las sesiones. Después de darles la 

bienvenida y pasar asistencia, se procedió a apagar las luces para reproducir el video 

mensaje que, como en la sesión anterior, contenía las respuestas a sus postales. Esta vez, 

sobre los compañeros y el juego en equipo. 

 Durante los cinco minutos que duraba la reproducción había silencio. Se veía como 

algunas niñas se agarraban de la mano y cerraban los ojos cuando veían en el vídeo que 

el futbolista estaba cogiendo un número del canasto sin mirar; también se veía como 

algún niño se tapaba los ojos con las manos. Una vez acabado el vídeo, se daba la luz y 

se comentaban las respuestas.   

Hasta aquí, la sesión funcionaba como la anterior. Excepto en el detalle que, en la 

anterior sesión grupal se regaló una postal autografiada por el futbolista al mensaje 
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seleccionado al azar de todos los grupos; y esta vez se les regaló un balón, también 

autografiado.  Sin embargo, dado que no fue posible realizar el video-mensaje para esa 

semana, se les comentó que no había más vídeo-mensajes del futbolista, sino un balón 

de fútbol que les regalaba autografiado para todo el grupo. Parecía que el proyecto había 

acabado. Seguidamente, se les preguntó cuestiones tales como, 

 

“¿Aceptamos el balón y damos por concluido el proyecto o rechazamos este 

regalo y le enviamos un video de parte del grupo para continuar?  

¿Qué os importa más, el balón o los mensajes?”  

(la coordinadora de la intervención). 

 

Tras las preguntas se generó un debate entre los niños y las niñas de cada grupo que 

conllevó realizar una votación para disipar dudas sobre qué hacer al respecto. La gran 

mayoría querían seguir escribiendo mensajes. Entonces se les propuso que hicieran su 

postal sobre un tema común para luego elegir al azar una de ellas y leerla en un vídeo-

mensaje, el cual recibiría el futbolista de parte del grupo. Y les pareció bien.  

 

Pero, ¿De qué hablar? ¿Qué querían preguntar al futbolista? Había quienes sugerían 

temas. Por ejemplo, un niño que participaba en el grupo I de ICIMAEI con Zanetti 

sugirió hablarle de rugby; o un par de  niñas que participaban en el grupos III de 

ICIMAEI con Robi propusieron hablar sobre “Belén, año 0”, la obra musical que 

estaban ensayando todas las secciones de tercer año con el profesor de religión de la 

escuela para realizar una actuación en diciembre. Sin embargo, la mayoría de grupos 

mostró más interés en seleccionar la amistad como temática.  

Esto pudo deberse a varias razones, entre ellas, que durante la sesión grupal anterior se 

tratara el tema de “los compañeros” y se debatiera semejanzas y diferencias entre 

quiénes eran “compañeros” y quienes eran “amigos”.  

 

La figura 28 la conforman cuatro imágenes que muestran qué ven en los video-mensajes 

de respuesta de los futbolistas, el balón que deciden no aceptar en los grupos de 

ICIMAEI con Zanetti y un fotograma tomado durante esta sesión de uno de los grupos 

leyendo un mensaje sobre la amistad con la postal futbolista dirigida al futbolista con el 

que interactuaban. 
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Figura 28. Imágenes de ICIMAEI con Zanetti e ICIMAEI con Robi (re)producidas 

  

  
Fuente: ICIMAEI, 2012. 

En todo caso, las postales-futbolista realizadas durante esta sesión son producto de la 

intervención y evidencian que en el proceso del proyecto se generaba un espacio donde 

sus destinatarios/as desarrollan la expresión escrita para interactuar simbólicamente con 

un adulto sobre un fenómeno de la vida cotidiana: la amistad. 

Una vez presentada la contextualización de las postales-futbolista producidas durante 

esta sesión, procedemos a realizar su análisis en el siguiente subapartado. 

3.1. Análisis de las postales-futbolistas escritas 

¿Cómo hablan sobre la amistad los niños y las niñas de los grupos de ICIMAEI con 

Robi e ICIMAEI con Zanetti? Tras el análisis de contenido de sus mensajes surgen 

varias categorías, de las cuales destacamos cinco relevantes: se halla (A) una 

interpelación directa al futbolista sobre qué hacer cuando en el juego en equipo se dan 

situaciones conflictivas; o bien se centran en describir (B) qué es la amistad; y (C) qué 

hacen con sus amistades. Por último, se encuentran unos pocos casos que hablan sobre  

(D) Marginación. A continuación nos adentramos brevemente en algunas de la 

particularidades de cada categoría.  
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 (A) INTERPELACIÓN DIRECTA AL FUTBOLISTA 

En la primera categoría, de una manera más explicita que las niñas, encontramos una 

gran mayoría de niños que hablan de la amistad interpelando al futbolista, sobre todo 

preguntándole sobre si sus compañeros del equipo son sus amigos y si ha tenido 

conflictos con ellos.  

(A1)	
  JUEGO	
  EN	
  EQUIPO	
  Y	
  SITUACIONES	
  CONFLICTIVAS	
  	
  
 

 “¿Todos tus compañeros de equipo son tus amigos?  

Si discutís, ¿hacéis las paces y volvéis a ser amigos de inmediato?  

Yo creo que la amistad es algo bonito y hay que cultivarla.”  

Adriano, 8 años. GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“[Yo] juego siempre con mis compañeros y nos hacemos amigos 

¿[Tú] por qué eres amigo de tus compañeros? ¿Por qué discutes un poco?”  

Michael, 8 años. GRUPO III de ICIMAEI con Robi. 

 

 “¿Quién es tu mejor amigo en el Inter?  

¿Nunca te has discutido violentamente con alguno de tus amigos?”  

Alessandro, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“¿Alguna vez has discutido con alguien de tu equipo?  

Yo a veces me enfado sin motivo cuando alguien de mi equipo se equivoca,  

pero sé que no debo hacerlo, porque todos pueden cometer un error en la vida.”  

Farûk, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

 “Si juegas al futbol sin amigos se discute mucho y se puede también hacer 

daño(…) Si donde te entrenas no tuvieras amigos, ¿Qué harías?” 

Arturo, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi. 
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  (A2)	
  EL	
  BALÓN	
  Y	
  LA	
  AMISTAD	
  

Dentro de esta categoría también encontramos niños que asocian la amistad con pasar el 

balón en el juego de equipo y le preguntan por esto al futbolista. 

 

“Tus compañeros te pasan el balón para hacer gol?(…) 

¿Tienes muchos amigos?(…) Yo me divierto jugando con mis amigos al balón” 

Damiano, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Robi. 

 

“¿Tienes amigos? Y ¿te pasan el balón? 

A mí mis amigos me pasan el balón y a veces hago gol.” 

Adriano, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“El trabajo en equipo también tiene que ver con la amistad 

porque si no le pasas [la pelota] a un compañero no sois amigos. 

 ¿Cuándo vosotros discutís no os pasáis la pelota?” 

Richard, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

(A3)	
  EMOCIONES	
  
También en esta categoría, de una manera más general, se engloban más niñas que 

niños las que interpelan al futbolista para preguntarle sobre sentimientos que ha 

experimentado en situaciones vividas con sus amistades: 

 

“¿Qué sientes por tus amigos y su amistad?  

Quiero que me cuentes toda la historia de ti y tu amistad.  

Un episodio divertido con tus amigos. Solo quiero que me cuentes una historia.”  

Sonia, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“La amistad te hace sentir muy feliz. 

¿A ti [tus amigos]te hacen sentir muy feliz?”  

Simona, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi. 

 

“[Yo] también me enfado [con mis amigos] pero luego nos volvemos a hablar.  

Qué sentimientos experimentas cuando te enfadas con tus amigos?” 

Veronica, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi. 
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 “Nosotros, en la escuela, cada vez que salimos al patio jugamos al fútbol y nos 

divertimos muchísimo, aunque muchas veces perdemos. Cuando en una partida 

importante un compañero de equipo tuyo hace un gol, ¿cómo te sientes? 

¿Contento o envidioso? Y cuando pierde, ¿cómo te sientes?” 

Ludovico, 10 años. GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Ahora te quiero hacer un par de preguntas: 

¿Con tus amigos discutes a menudo? 

¿Tú cómo te sentirías si tus amigos te dejaran de hablar?  

Samantha, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi. 

 

(B) ¿QUÉ ENTIENDEN POR AMISTAD? 

La segunda categoría ha surgido para agrupar la exposición de ideas sobre qué 

entienden por amistad según relatan en sus mensajes niños y niñas de nueve y diez años: 

 

“La amistad para mí es encontrar nuevos amigos y nuevos conocidos,  

pero también significa otra cosa: divertirse.” 

Danielle, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

 “Para mi la amistad es estar juntos, jugar juntos, no discutir, no picarse.” 

Simona, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Me gusta la amistad (…) me gusta cuando mis compañeros  

se prestan las cosas y me gusta cuando hacen las paces si se han enfadado.”  

Vanessa, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Robi. 

 “Para mí la amistad son las personas que te hacen sentir seguro” 

 

Danilo, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi 

“Para mí la amistad es quererse bien, estar juntos en los momentos más difíciles 

 y no discutir por tonterías nunca.” 

Paulina, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti 
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“Para mí la amistad es uno de los sentimientos más bellos y necesarios.” 

Antonino, GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

(B1)	
  ¿POR	
  QUÉ	
  LA	
  CONSIDERAN	
  IMPORTANTE?	
  
En esta segunda categoría ha surgido otra más específica, relacionada con las razones 

por las que consideran que es importante la amistad: a los amigos y amigas se les puede 

contar secretos, puedes disfrutar y divertirte, te hacen sentir más serenidad,  puedes 

conocer gente nueva, etc. En esta subcategoría se encuentran mensajes realizados tanto 

para niños como niñas de ocho a diez años: 

 

“La amistad para mí es importante porque 

cuando tienes un/a amigo/a le puedes decir todos los secretos” 

Rossella 8 años, GRUPO III de ICIMAEI con Robi. 

 

“Para mí la amistad es algo importante porque sin la amistad se está mal, 

yo pienso que no tener amigos no es agradable y te pone triste. 

La amistad te da tanto disfrute como serenidad.” 

Floriano, 8 años. GRUPO III de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Para mí la amistad es lo más bonito que existe  

porque puedes conocer a tantos niños nuevos que no conoces y entonces 

también se puede jugar juntos y así te diviertes más.” 

Braulio, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

(B2)	
  AMIGOS	
  “DE	
  VERDAD”	
  
Por último, surge otra subcategoría que engloba ideas en las que ambos sexos hacen 

hincapié en cuestionar quiénes son  amigos “de verdad” y quiénes son “falsos amigos”: 

 

”Yo reconozco a mis amigos porque, si me dicen que me quieren mucho, me lo 

demuestran. Quien me lo dice y ya está, según yo, no es un verdadero amigo.” 

Cristiano, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Sabes, una amiga compañera se ofende siempre, pero luego hacemos las 

paces. ¿Tu tienes amigos verdaderos o sólo falsos amigos?” 

Megan, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 
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“Yo no tengo tantos amigos (…) pero los que tengo son amigos verdaderos” 

Marco, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Robi. 

	
  (B3)	
  ENTRE	
  NIÑOS	
  Y	
  NIÑAS	
  	
  
No abundan, pero también se encuentran quienes describen que se puede dar entre niños 

y niñas: 

“Mi mejor amiga es Ana porque es simpática, alegre y juega conmigo mucho.”  

Alvaro, 8 años, GRUPO III de ICIMAEI con Robi. 

 

 “Yo tengo un grupo de amigos y los he conocido este verano y los quiero 

mucho. Todos son chicos y me encuentro bien con ellos. 

 En Halloween nos hemos encontrado para hacer “dulces o bromitas”  

Paola, 8 años, GRUPO IV de ICIMAEI con Zanetti. 

 

 “Piensa que mis amigos varones creen que yo también sea un chico porque, 

como ellos, me gusta (amo) el futbol. Juego también con mis amigas (…) 

 [Pero] los chicos son más divertidos!”  

Salomé, 10 años, GRUPO V de ICIMAEI con Robi.  

(C) ¿QUÉ HACEN CON SUS AMISTADES? 

En la tercera categoría se agrupan las frases de sus mensajes en las que aparecen qué 

hacen en común con sus amistades.  

(C1)	
  JUGAR	
  
En esta subcategoría, destacan los textos escritos por niñas y niños de ocho y nueve 

años de los grupos de ICIMAEI con Robi, quienes hacen referencia a juegos 

tradicionales, con los que se divierten juntos en el recreo como: “ladro e polizziotto” 

(policías y ladrones); “tutti contro tutti” (todos contra todos); “c’è l’hai” (pilla pilla); 

“un, dos, tres, stella” (parecido a un, dos, tres, pica pared); la campana; “strega 

comanda colore” (parecido a Antón pirulero); “nascondino” (jugar al escondite); o 

“palla prigionera” (balón prisionero).  

 

“Mis amigas son Marta, Carlotta, Sonia y Vanessa.  

Me gusta parlotear con mis amigas y jugar al escondite y al pilla-pilla” 

Mel, 9 años, GRUPO I de ICIMAEI con Robi. 
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“Mis mejores amigos son Simone, Alessandro, Damiano y juganos juntos a 

futbol y a “balón prisionero.”Justin, 9 años, GRUPO I de ICIMAEI con Robi. 

(C3)DARSE	
  APOYO	
  

Por último, en esta categoría nos encontramos sobre todo niñas que describen que con 

sus amistades se dan y/o reciben apoyo: 

“Hice amistad con una chica de mi clase llamada Khawlah. Y me gusta 

ayudarla. Ella es egipcia y yo siempre la ayudo a escribir en el cuaderno.” 

Alisson, 8 años, Grupo de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Tengo un amigo que se llama Alessandro. Estamos en la misma clase. 

Cuando tiene un problema le ayudo siempre.” 

Yakiv, 9 años GRUPO I de ICIMAEI con Robi. 

 

“Los amigos son sobre todo útiles para consolarte y  

ayudarte en momentos de necesidad. Te apoyan en las decisiones más difíciles, 

pero también se ríen y bromean para hacerte sonreír.” 

Alessandra, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

 “Aquí en la escuela tengo una amiga llamada Elena 

 que durante las vacaciones viene a mi casa y hacemos la tarea juntas.” 

Leila, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 (D) MARGINACIÓN   

Sorprende que, aun sabiendo que el contenido de los mensajes enviados con la postal-

futbolista pueden exponerse delante de todos los grupos, se encuentren entre ellos 

mensajes que hablan sobre experiencias relacionadas con la ausencia de amigos o 

amigas dentro de la escuela, el lugar en el que transcurren más tiempo8. 

 

“Hola querido (nombre del futbolista),  

[Yo] de mis compañeros no aprecio casi nada. ¿Me das algún consejo para 

hacer amigos?¿Cómo lo haces con tus compañeros? (…) 

Yo no tengo muchos amigos porque me ven un poco gordo.” 

Mauro, 10 años, en un GRUPO de ICIMAEI. 
                                                
8 Para proteger la identidad de estos niños, además de cambiarles el nombre personal, se ha eliminado el 
nombre del futbolista a quien se dirigía. 
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 “Querido (nombre del futbolista),  

Yo creo que mis compañeros se ríe demasiado de mí, especialmente Matteo es 

quien se ríe mucho, después está Michelle, que sigue siempre a Matteo, y 

también está Alessio, Edoardo y Alexander, que son muy amigos. 

Antonio, 10 años, en un GRUPO de ICIMAEI. 

 

“Querido (nombre del futbolista),  

No pienso en mis compañeros, porque es como si no estuviera [con ellos]. 

No estoy diciendo que no los necesito, sino que no me necesitan a mí.” 

Diego, 10 años, en un GRUPO de ICIMAEI. 

 

La figura 29 muestra la conexión de un grupo de palabras que los/as destinatarios/as de 

los proyectos han escrito en sus postales-futbolista durante la tercera sesión grupal para 

hablar de la amistad, sintetizando de esta manera las ideas principales que han surgido. 

 

Figura 29. Conexión de palabras escritas en las postales para hablar de la amistad  

	
  
   Fuente: textos de postales-futbolista escritas por destinatarios/as de ICIMAEI, 2012. 

 

 
 
 
 
 



 

 

146 

3.2. Adaptación de las actividades a sus destinatarios/as 

Para finalizar este subapartado destacamos la importancia de haber presenciado esta 

sesión ya que ello ha permitido registrar información primaria sobre cómo se adaptaron  

las actividades realizadas durante la misma, con las que es posible describir la 

capacidad de adaptación de la intervención a las necesidades de los grupos de 

destinatarios/as. El análisis del contenido de las postales y la descripción de los detalles 

sobre cómo tuvo lugar aportan evidencias para determinar tal capacidad de adaptación 

del programa. Tras los análisis realizados podemos responder a uno de los interrogantes 

de las partes interesadas referente a la adaptación de la intervención, (ver matriz de la 

evaluación en la figura 8 en el capítulo 6):  

“¿Se adapta la intervención a las necesidades de sus  destinatarias pese a tratarse de 

fútbol?” “¿Y de todos en general durante una sesión grupal?” 

 

Los datos anteriores dan credibildiad a la adaptación de la intervención del programa 

ICIMAEI. La descripción y los documentos gráficos de la primera sesión constatan el 

interés demostrado por los destinatarios y las destinatarias en participar.  

El análisis de contenido de las postales-futbolista escritas por las niñas sobre el fútbol 

tiende a refutar que esta intervención disgustaría al género femenino por su temática. En 

cuanto a la descrpición de la tercera sesión y las fotos aportadas muestran cómo la 

intervención fue capaz de adaptarse a las necesidades de sus destinatarios considerando 

que son quienes escogen continuar realizando la intervención, seleccionan el tema para 

interactuar en grupo y utilizan la escritura para interactuar con el futbolista sobre dicho 

tema, la amistad.  
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4. La calidad del programa  

Esta sesión se vio caracterizada por la clausura de la intervención en cada uno de los 

grupos. Fue muy esperada por los niños y las niñas por ser en la que en el video-

mensaje proyectado llegara la respuesta del futbolista a la invitación que le habían 

hecho para visitarles en su escuela. También se caracterizó por proponerles a todos/as 

un reto: que las cuatro camisetas autografiadas de los futbolistas se sortearían sólo entre 

quienes mejoraran  su calificación en la asignatura de Italiano.  

4.1. Particularidades de los grupos durante la última sesión 

Por un lado, en el proyecto de ICIMAEI con Zanetti la mayoría de niños y niñas de 

tercero “A” sabían que su enseñante de italiano, Ketty Z., había ido días atrás con la 

coordinadora de la intervención a ver a Javier Zanetti para entregarle los vídeos-

mensajes y los dibujos hechos sobre la amistad de parte de todos los grupos.  

Durante este encuentro se proyectaron todos estos vídeos los cuales contenían mensajes 

sobre “la amistad” y en los que invitan al futbolista a visitar su escuela con el deseo de 

conocerle en persona . El interés era tal que antes del último día de la intervención se 

había corrido la voz de que Zanetti había aceptado la invitación.  

Figura 30. Imágenes proyectadas de (o en) la última sesión con Zanetti 

  

  

Fuente: ICIMAEI, 2012. 
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Se puede decir que se generó gran expectación, en base a las preguntas que hacían al 

respecto a la coordinadora de la intervención,  niños y niñas de los grupos de la 

intervención, los grupos de comparación, el equipo docente, el personal administrativo, 

el personal del comedor y de limpieza de la escuela. Pero faltaba por ver el video-

mensaje que contenía la respuesta del jugador. 

En todo momento las sonrisas de las enseñantes y de la coordinadora delataban la 

respuesta. Pero ver el video-mensaje en el que respondía el futbolista era la prueba más 

creíble. Así que, pese a que era el último día, la expectativa de qué y cómo había 

contestado Javier Zanetti a sus video-mensajes, realizados para hablarle de la amistad y 

en los que se le preguntaba explícitamente si iba a venir a verles a la escuela, 

indiscutiblemente motivó el ambiente. La figura 30 muestra cuatro imágenes que 

sintetizan los momentos principales de esta sesión: la proyección del último video-

mensaje del futbolista en el aula,  el momento de la respuesta a la invitación hecha por 

los grupos, la postal-futbolista escrita sobre un tema libre o su opinión sobre el proyecto 

y el momento de la foto de grupo con el balón que les regaló la intervención al finalizar. 

 

Por otro lado, dinámica de cierre del proyecto con los grupos de ICIMAEI con Robi fue 

similar a la desarrollada en los grupos de ICIMAEI con Zanetti. Si bien es cierto que la 

espera de la respuesta de Robi no generó una expectación palpable entre los grupos de 

comparación o el personal docente y administrativo de la escuela, las caras de la 

mayoría de las niñas y los niños destinatarios de la intervención expresaban gran interés 

por ver el video-mensaje en donde Robi les contestaría si vendría a verles, contestaría  

sus video-mensajes y recibiría los dibujos sobre la amistad que le habían dedicado.  

 

La figura 31 muestra una secuencia de cuatro imágenes que sintetizan los momentos 

clave de esta última sesión en el proyecto de ICIMAEI con Robi. La primera imagen es 

un fotograma del vídeo proyectado durante esta sesión grupal a los cinco grupos, en el 

que Robi veía y respondia a sus mensajes sobre la amistad. En el encuentro, que tuvo 

lugar en un parque, participó también Luca C., un amigo del futbolista. La respuesta 

afirmativa del futbolista a la invitación hecha por los grupos para que fuera a conocerlos 

a su escuela y el hecho de conocerlo en su ámbito social agradó y motivó una 

conversación fluida en todos los grupos. 
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Figura 31. Imágenes proyectadas de (o en) la última sesión con Robi 

  

  

Fuente: ICIMAEI, 2012. 

La segunda imagen muestra uno de los dibujos sobre la amistad que Robi recibió de 

parte de los niños y las niñas. Este dibujo en cuestión es de un niño de ocho años que 

relaciona la amistad con el acto de prestar un bolígrafo. Como hemos visto en el análisis 

del contenido de las postales sobre la amistad en el apartado anterior, este acto también 

lo describen en sus mensajes escritos. La tercera imagen de la figura 31 corresponde al 

momento en el que unos niños escriben en la postal-futbolista sobre un tema libre y/o su 

opinión del proyecto. Esta imagen se refiere a la observación que la investigadora pudo 

hacer de determinadas expresiones faciales y gestos corporales en los que era 

relativamente fácil reconocer la satisfacción con la que desarrollaron la actividad. Por 

último, la imagen inferior izquierda de la figura anterior muestra la foto de cierre de la 

intervención de uno de los grupos con el balón que ICIMAEI les había dejado como 

recuerdo.  

Lo más relevante de esta última sesión en todos los grupos con Zanetti y con Robi está 

en el contenido de los mensajes que realizaron los niños y las niñas participantes, pues  

el tema era libre y se les daba la opción de opinar sobre lo que les había parecido el 

proyecto en base a su propia experiencia personal.A continuación se presenta un análisis 

de contenido de los textos personales producidos mediante la postal-futbolista.  
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4.2. Análisis de las postales-futbolista sobre el programa 

Por lo general tanto en niños como en niñas vemos que el aspecto que generó más 

comentarios críticos se refería a dos acontecimientos que tuvieron lugar durante la 

tercera sesión grupal: el balón que se entregaba a la niña o al niño de la postal 

contestada al azar por cada grupo; o bien el balón simbolizaba el final de la interacción 

con el futbolista. Y un acontecimiento de la última sesión: el  reto de mejorar su 

puntuación en la asignatura de Italiano para entrar a formar parte del grupo de niños y 

niñas entre los que se sortearía una camiseta del jugador autografiada. Sin embargo, la 

forma de abordarlo de ellas y ellos se percibe sutilmente diferente. 

Las niñas transmiten que les importa más conocer al futbolista a ganar un balón o una 

camiseta; o bien expresaban malestar porque el resto no habían obtenido lo mismo. 

   

“No me gustó que los otros niños no recibieran la pelota, pero yo sí.”  

Ramondetta, 7 años. GRUPO III de ICIMAEI con Robi. 

 

“Prefiero conocerte que tener una camiseta o un balón.”  

Laura, 8 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

  

“Me gustó mucho el proyecto porque podría conocerte.  

Nunca recibí la pelota o el autógrafo de ti,  

pero solo estaba interesada en conocerte mejor.  

¿Te gustaron nuestras cartas?”  

Mª Teresa, 10 años GRUPO II de ICIMAEI con Zanetti. 

 

Los niños expresaban su malestar por no ganar la pelota o la camiseta, aunque también 

hacían hincapié en que lo importante era participar. Algunos, atribuían esto únicamente 

al azar, mientras que otros planteaban que la competencia era más difícil para ellos: 

 

“El proyecto fue magnífico, aunque no tenía ningún regalo  

porque fue el destino el que lo decidió.”  

Richard, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Me encantó (… pero) lo que no podía soportar era que (mi número) no saliera 

escogido, pero lo importante es participar.”  

Giuliano, 10 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 
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“Sr. Zanetti, en mi opinión, esta experiencia fue emocionante,  

pero también un poco desagradable:  

cada vez me esfuerzo más en hacer postales.  

 

No me ofendo si no saco la camiseta, 

 lo importante es que participé.”  

Paolo, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI Zanetti.  

 

No obstante, el regalo del balón o el sorteo de las camisetas autografiadas entre quienes 

consiguieran sacar mejor puntuación en la nota final del cuatrimestre en la asignatura de 

Italiano también fue tomado como un estímulo positivo: 

“Me gustó mucho este proyecto  y cuando gané la pelota me sentí muy feliz  

y la puse en mi habitación.”  

Alvarino, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi. 

 

“Me gusta mucho este proyecto.  

Es muy divertido porque contigo nos divertimos escribiendo las cartas, 

 porque queremos ganar un balón y conocer tu respuesta.”  

Ignazio, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi.  

 

Uno los sucesos más mencionados, tanto por los niños como por las niñas de los grupos 

de ICIMAEI con Zanetti e ICIMAEI con Robi, fue la oportunidad de conocer e 

interactuar indirectamente con el futbolista que les proporcionó este proyecto.  

 

“Quiero hablarte sobre este proyecto, 

 me encantó y no puedo esperar para descubrir lo que pensaste (...).  

Estoy un poco infeliz porque es el último día. 

 Me encantó ver los videos y ver lo que estabas haciendo.”  

Carlo, 10 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 

 

“La experiencia de conocerte fue hermosa (Zanetti)”  

 Beatrice, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Me divertí mucho porque todos los martes te veía en la computadora” 

Esther, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 
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Algunos niños y niñas asociaron esta interacción con el futbolista a la idea de iniciar 

una amistad, y destacan dos hechos de la tercera sesión: el rechazo del balón de fútbol 

que les enviaron en lugar de otro video-mensaje y que el grupo tomó la iniciativa de 

enviar un video-mensaje al futbolista para continuar el proyecto: 

 

“Hola Javier, ¿Cómo estás?  

Para mí el tema más apreciado es el de la amistad. 

 Me gustaría preguntarte ¿cuándo vienes a nuestra escuela?  

 

¿Zanetti juegas con tus amigos al  fútbol y al  futbolín?  

¿Juegas bien con tus amigos?  

¡Dijimos que no queremos la pelota! Sino a ti.”  

Valerio, 8 años. GRUPO IV de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Nos gustó hablar sobre la amistad con usted,  

porque la amistad es importante  (también) jugar juntos y en equipo.”  

Iolanda, 8 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Gracias por las preguntas, respuestas y regalos que quieres dar.  

Me gustó especialmente cuando hablamos de amistad.”  

Isabella, 8 años. GRUPO IV de ICIMAEI con Robi. 

 

Asimismo, algunos niños y niñas escribieron que lo que más les había gustado del 

proyecto había sido realizar una postal sobre la amistad. En este caso, hacían referencia 

a la amistad en general, o bien la asociaban a sus amigos y amigas o a del futbolista. 

  

“Qué tema le gustó más? Para mí fue el tema de la amistad,  

porque sin ella no puedes sobrevivir.” 

Michelangelo, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

 “Así que quiero decirte que el tema que más me gustó fue la amistad,  

porque les dije a mis amigos cómo son, pero desafortunadamente no lo leíste.”  

Marina, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con  Zanetti. 
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 “¿Tienes amigos en Argentina?  

Yo tengo muchos amigos en Filipinas.”  

Megan, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

Otro tema muy recurrente en los textos escritos por los niños y las niñas es el de la 

escritura. Por un lado, la escritura la asocian a la idea del placer, la diversión y la 

comunicación (de enviar y recibir mensajes).  

 

“Esta experiencia fue fantástica, con Miriam hicimos muchas postales.”  

Carmela, 8 años. GRUPO III de ICIMAEI con Robi. 

 

“Realmente disfruté participando en el proyecto 

 cuando escribimos las postales. Gracias por seleccionar mi postal.  

¿Pero por qué el proyecto solo dura tres meses?”  

Lili, 8 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 

 

“Escribir cartas y escuchar las respuestas fue muy agradable;  

Mejor que jugar en el recreo. ¿Te ha gustado sinceramente contestarnos?”  

Emiliano, 10 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 

 

“Nunca recibí una respuesta, pero, en cualquier caso,  

el propósito del proyecto no era éste.  

Era para enriquecer nuestro vocabulario mental  

y entrenarnos para escribir, pero con placer”.  

Gesù, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Realmente disfruté haciendo el proyecto porque puedo escribir postales a una 

persona” Luciano Hong, 8  años. GRUPO III de ICIMAEI con Robi. 

 

Por el otro, y en un sentido no siempre positivo, se relacionó la escritura con el 

esfuerzo, el desafío y la dificultad. 

“Al principio tenía dudas, pero luego me acostumbré  

e inmediatamente comencé a escribir” 

 Alessandra, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti 
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 “No soy buena (escribiendo) y a menudo cometo errores.  

Me gustaría tener una calificación más alta y mejorar,  

me gustaría tener una (de tus) camisetas si elevo mi nota” 

Dalia, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Hemos llevado a cabo nuestra actividad y  

hemos trabajado duro en este hermoso proyecto”.  

Silvio,  8 años. GRUPO IV de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Me gusta esta actividad porque es una actividad muy difícil y divertida”  

Rina, 8 años niña GRUPO IV de ICIMAEI con Robi. 

 

También, se reflejan algunas valoraciones positivas referentes a los aportes del proyecto 

ICIMAEI como proceso de aprendizaje y de participación. 

 

“Me gustaba trabajar en grupo. Me gusta mucho el proyecto.  

¿Te gustaron nuestras preguntas? ¿Cuál te ha gustado más?  

Fue agradable escribir todas las postales. Me gusta mucho hablar de fútbol”  

Floriano, 8 años. GRUPO IV de ICIMAEI con Robi. 

 

“Este proyecto me hizo aprender muchas cosas que no sabía,  

y luego es más importante participar que ganar”  

Shirley, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 

 

Otro tema destacado fue la esperada visita de los futbolistas a las escuelas participantes. 

Dado que ambos deportistas habían confirmado su asistencia, niños y niñas estaban 

expectantes por conocerlos. 

 

 “Me gustaría hacerle una pregunta: ¿qué piensa del proyecto? Adiós Robi, 

¡Espero que vengas pronto a la escuela!”  

Arturo, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 

 

“Lamento que estemos a punto de terminar, 

 pero también estoy feliz de que te veamos en vivo”.  

Yakiv, 9 años. GRUPO II de ICIMAEI con Robi. 
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“No puedo esperar a verte en persona” 

Alessandra, 10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Estoy muy feliz porque entonces en enero nos veremos” 

Megan, 9 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

“Zanetti, ¿realmente vendrás a encontrarte con el grupo 1? Bueno, espero que 

vengas porque ahora también apoyo al Inter, y me sentiré "honrado" de verte”  

Mohamed,  10 años. GRUPO I de ICIMAEI con Zanetti. 

 

Finalmente, destacamos la opinión que da del proyecto un niño que no juega a fútbol: 

“El proyecto es una buena idea porque 

 gusta a quien no juega a fútbol, como a mí”  

Ligio, 10 años. GRUPO V de ICIMAEI con Robi. 

 

4.3. Sobre el uso de la carta y la calidad de ICIMAEI  

En suma, en este apartado se ha mostrado cuál ha sido el resultado de obtener datos 

mediante el uso de la técnica de la carta con el instrumento postal-futbolista durante la 

intervención. Lo cual ha sido posible por enmarcar dicha técnica dentro de una 

estrategia etnometodológica (Hunter y Brewer, 2003:577-594; Tashakkori y Teddlie, 

2003:704; Alvira y Serrano, 2015:76-109) en el programa ICIMAEI. Particularmente, 

por las características de esta técnica, ha sido posible conocer qué opinión tienen sobre 

el proyecto según le explican sus experiencias a otra persona y no directamente al 

evaluador/a de esta invertenvión.  

Las respuestas de los niños y niñas fueron muy positivas respecto al proyecto, y 

vincularon esta percepción a varias de las actividades y de lo sucedido dentro de la 

intervención. Incluso, las críticas siempre se inscribieron en el marco de una valoración 

global favorable, en la que se expresaba un aspecto de la intervención que les habría 

gustado que fuera diferente o que de alguna manera suponía un punto de conflicto.  

Con todo, cabe responder a uno de los interrogantes de las partes interesadas referente a 

la calidad de la intervención que figuran en la matriz de la evaluación (ver cuadro 8 del 

capítulo 6):  “¿La intervención satisface a sus destinatarios y  destinatarias?” 

En base a todo lo anterior, la intervención del programa ICIMAEI presume de calidad 

según las valoraciones que hacen los destinatarios y las destinatarias de los dos 
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proyectos. Estos resultados pueden compararse con los resultados que arroja la encuesta 

de valoración aplicada también a todos los destinatarios y destinatarias de la 

intervención, pues están relacionados. (ver capítulo 10). 

 

Figura 32. Niña escribiendo su opinión sobre proyecto en la postal-futbolista 

 
      Fuente: ICIMAEI, 2012. 

 

 

En este capítulo hemos expuesto los resultados del uso de la carta para realizar una 

evaluación cualitativa del programa ICIMAEI. Si bien es cierto que aplicando la carta 

durante la intervención no obtenemos datos válidos para determinar si el primer 

objetivo específico se ha cumplido, que este es mejorar la expresión escrita, sí que 

permite otorgar credibilidad a su segundo objetivo específico “promover un espacio en 

el que las niñas y los niños expresen sus experiencias y opiniones personales respecto a 

aspectos sociales y deportivos que prsentan diferencias de género” (ver apartado 2 del 

capítulo 6). Por lo tanto se ha demostrado que mediante la carta es posible obtener datos 

primarios que respalden la interpretación de la adaptación y de la calidad de dicho 

programa ICIMAEI. Con lo cual, los resultados presentados de la técnica de la carta en 

la evaluación cualitativa del programa siguiendo los criterios de adaptación y calidad 

para responder a las preguntas de las partes interesadas referentes al proceso de la 

intervención ha sido positiva. 
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CAPÍTULO 9. Resultados en la evaluación cuantitativa del programa 
 

Este capítulo está compuesto de tres apartados: 

 

- En el primer apartado se presentan los resultados de la encuesta con el 

instrumento cuestionario socio-familiar con los que determinar la pregunta clave de 

evaluación que tiene que ver con la pertinencia del programa: “¿Existe congruencia 

entre las características del contexto y de la población infantil para la que está 

pensado el programa y las de los niños y las niñas que participaron en él?” 

 

- En el segundo apartado se exponen los resultados del uso de la carta con el 

instrumento carta a una amistad de fuera en combinación con el método de 

valoración analítica para determinar la eficacia del programa respondiendo a la 

siguiente demanda de evaluación: “¿La intervención logra mejorar la expresión 

escrita de sus destinatarios y destinatarias?” 

 

-  En el tercer y último apartado se presentan los resultados de los análisis 

estadísticos realizados de los datos primarios obtenidos a través de la carta con el 

instrumento carta a una amistad de fuera en combinación con el método de 

valoración analítica para determinar el impacto (los efectos) del programa 

respondiendo a la siguiente pregunta de evaluación: “¿El proyecto en la que ha 

participado el futbolista famoso Javier Zanetti y el proyecto en el que ha participado 

el futbolista Robi Minuti han influido en la mejora de la expresión escrita de sus 

destinatarios/as?”  

 

 

Así como en el capítulo ocho las preguntas de las partes interesadas han guiado los 

criterios de valor escogidos para realizar la evaluación cualitativa del programa (ver 

cuadro 8 en el capítulo 6), en esta ocasión también las preguntas de las partes 

interesadas sobre el valor del programa guían la elección de estos criterios de valor para 

realizar la evaluación cuantitativa del mismo. (ver cuadro 9 en el capítulo 6). Para más 

información acerca de los criterios de valor ver sección 1.4 del capítulo 4.  
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1. Pertinencia   
Se entiende por pertinencia  la adecuación del programa a las características del 

fenómeno o ámbito social sobre el que se interviene (Masa Carrasqueño, 2011:54). 

 

Para determinar si existe congruencia entre las características de los niños y las niñas 

que participaban en el programa y las de la población para la cual se había planteado 

ICIMAEI, se aporta documentación sobre las características del contexto en el que se 

realiza el programa, y los resultados de la encuesta socio-familiar (ver sección 2.2. del 

capítulo 7) aplicada a padres y madres de niños y niñas que participan en los grupos de 

intervención o en los grupos de comparación.  

1.1. El contexto multiétnico de Milán 

Estudios anteriores sostienen que este contexto es uno de los más castigados por la 

prolongada crisis económica y ocupacional de la ciudad, así como que la mayor parte de 

su población tiene menos de quince años. En 2011 la zona 7 de Milán, donde se realiza 

el programa ICIMAEI con Zanetti, se caracteriza por una marcada ausencia de 

oportunidad laboral, amplia carencia en servicios y altos valores de desventaja social  a 

(ISTAT, 2011). Fue posible observar la convivencia de diferentes culturas en las 

fachadas de pequeños comercios y centros religiosos, así como en la fisionomía y 

conversas de sus vecinos y vecinas. Entre los meses de noviembre de 2012 y abril de 

2013, el contexto multiétnico de Milán se caracterizaba por una gran movilidad de 

personas, información, capital y mercancías, así como la creciente conexión con el 

exterior. 

1.2. Situación socio-familiar   

La encuesta sobre la situación socio – familiar de niñas (47%) y niños (53%) que 

participaban en el programa ICIMAEI fue cumplimentada por sus padres y/o madres.  

Para tal efecto, las enseñantes de cada grupo-clase programaron encuentros con los 

padres y las madres de sus escolares. Se realizaron veinte reuniones, de unos treinta 

minutos de duración, entre los meses de septiembre y octubre de 2012. Tales reuniones 

sirverion para exponer en qué consistía el programa y resolver cuestiones sobre el 

mismo. Además de solicitarles la autorización para que sus hijos/as pudieran asistir a las 

actividades, se les pidió que complimentaran un cuestionario socio-familiar mediante el 

cual conocer la pertinencia del programa en base a la cuestión expuesta en la matriz de 

evaluación (ver cuadro 12 en el capítulo 6). Los padres y madres que respondieron al 

cuestionario fueron 377. 
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Lugar de nacimiento 

La gran mayoría indicó que sus hijos/as habían nacido en el norte de Italia (89%). Sólo 

un 2% indicó que sus hijos/as habían nacido en otras regiones del país, y un 8% en el 

extranjero. Estos datos varían cuando preguntamos por el lugar de nacimiento de sus 

progenitores: el 35% de los padres que participaron la encuesta mencionaron otros 

países como su lugar de nacimiento y un 21%, otras partes de Italia; mientras, los 

nacidos en el norte de Italia constituían menos de la mitad de los casos, un 44%.  Las 

madres presentaban un perfil parecido: menos de la mitad habían nacido en el norte de 

Italia (48%); un 37% en el extranjero y un 14% en las zonas centro o sur de este país.  

 

Lenguas y dialectos hablados en casa 
En cuanto al uso de la lengua, un 65% de los padres y las madres señalan que en casa 

sólo hablan italiano; mientras que un 23%  que en casa hablan italiano y otra lengua; y 

un 11% declara que en casa no se habla italiano.  

Por otro lado, son pocos quienes afirman hablar italiano y un dialecto en casa (2%), 

destacando, dentro de este porcentaje, el uso del Milanese, el calabrese o el pugliese.  

Además de italiano, destaca que el 26% de padres y madres comenten que hablan 

español, un 16%  árabe, un 15% chino y un 15% tagalog. Menos del 10% señalan que 

sus hijos/as saben hablar inglés (7%).  

 

Ocupación de padres y madres 
 
Aunque existen más perfiles, la ocupación laboral que predomina entre madres y padres 

es la de empleadas “impegate”,(28%) y empleados “impiegati” (38%): un trabajo en el 

que, según el código civil italiano, se implementan directivas superiores sin poder de 

iniciativa, (Art. 2095/1942). 

 

Composición del núcleo familiar 
La composición del núcleo familiar de la mayoría de encuestados/as está compuesta por 

un padre y una madre (90%); sólo un 10%  son familias monoparentales de madre (9%) 

o de padre (1%). Asimismo, mientras que un  26 % no viven con hermanos u hermanas; 

un 59% convive con un hermano o una hermana en casa. Por otra parte, es muy poco 

usual que los abuelos vivan con la família: sólo un 7% afirma convivir con uno o más 

abuelos en casa. En total, el número de personas que viven en el hogar suelen ser tres 

(25%) o cuatro (53%). 
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1.3. ¿Es pertinente el programa? 

En base a lo anterior, cabe responder a uno de los interrogantes de las partes interesadas 

referente a la pertinencia de la intervención, el cual figura en la matriz de la evaluación 

(ver cuadro 13 en el capítulo 6):  

“¿Es congruente el tipo de contexto y población para el que se plantea el programa con 

el contexto y la situación de los niños y las niñas que lo han realizado?”  

 Muy probablemente. Aunque esta interpretación está sujeta a limitaciones sobre la 

documentación recabada y la obtención de datos mediante este tipo de encuestas.  

Recordemos que el programa ICIMAEI está pensado para niños y niñas que habitan en 

zonas multietnicas por ser espacios en los que dada la variedad cultural que los 

caracterizan, es más complejo adquirir el dominio de una lengua, en particular de la 

habilidad de emplearla para expresarse por escrito.  

Los datos sobre el contexto en el que se desarrolla el programa y los resultados de la 

encuesta cumplimentada por padres y madres revelan características propias de este tipo 

de espacios, donde conviven familias que proceden de regiones y países distintos y que 

hablan, además del idioma oficial, en su lengua o dialecto de origen.  

Esta riqueza multicultural conlleva también de por sí una complejidad añadida a la hora 

de saber expresarse en un idioma. Por otro lado, según la encuesta, el perfil laboral 

predominante no está relacionado con profesiones que habitualmente ejerzan la 

expresión escrita y por tanto hace más inusual estimular su práctica fuera del entorno 

escolar. Por último, cabe comentar que los datos sobre cuántas personas habitan en el 

hogar se han investigado por un motivo: el uso del lenguaje oral suele elevarse en 

función de la magnitud del núcleo familiar, con lo cual se dispone de menos tiempo 

para poner en practica el lenguaje escrito.  
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2. Eficacia  
Se entiende por eficacia determinar si  determinados objetivos de la intervención se han 

logrado sin analizar otro tipo de resultados conseguidos (Scriven, 1991:129).  

Este criterio no orienta a la evaluación del programa ICIMAEI para determinar el 

impacto (los efectos) de su intervención, los cuales se presentan en el apartado 3 de este 

capítulo.  

La pregunta de evaluación a responder es: “¿Logra ICIMAEI su objetivo de mejorar la 

expresión escrita?” (ver matriz de evaluación en el capítulo 6). La operativización del 

concepto expresión escrita se resume en el cuadro 16, ubicado en este capítulo.   

 

2.1. Punto de partida y equivalencia de los grupos de estudio 

Antes que nada, dado que es requisito para realizar la evaluación del programa 

ICIMAEI, se recopiló información sobre las calificaciones que los tres grupos del 

estudio obtuvieron en el primer cuatrimestre en la materia de Italiano, que en este 

trabajo se consideraron oportunas por formar parte de su expediente académico y por 

ser un factor importante para determinar que los grupos son comparables. Estas 

calificaciones corresponden a la puntuación final que los grupos obtuvieron entre los 

meses de septiembre a diciembre de 2012, meses en los que se aplicó la intervención 

ICIMAEI para los grupos de Robi y los grupos de Zanetti. Aunque se tienen en cuenta 

más factores, esta característica tiene especial relevancia y es preciso tenerla en cuenta 

en el análisis de los resultados de la investigación. Como refleja la siguiente tabla, los 

grupos de niños y niñas obtienen calificaciones semejantes, siendo el primero de los 

grupos el que presenta un redimiendo más bajo y el segundo el más alto.  

 
 

Tabla 3. Calificaciones en materia de Italiano del primer cuatrimestre (2012-13) 

 n Media 
Desviación 

típica Mediana Rango 

 ICIMAEI con Zanetti 93 7,33 1,28 7,00 5,00 
ICIMAEI con Robi 110 7,64 1,26 8,00 5,50 
Grupo de comparación 177 7,46 1,22 7,75 6,25 

Total  380  

Fuente: elaboración propia. 
 
Como se puede apreciar en la tabla anterior, las medias y medianas de los tres grupos 

comparados son similares. En la siguiente figura se muestran los resultados de la prueba 
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de Kruskal-Wallis, la cual demuestra que no existen diferencias significativas en las 

notas de estos grupos (p= 0.198).  

 
Figura 33. Comparación de las calificaciones de los grupos del estudio 

 
            Fuente: elaboración propia. 

Una vez que hemos visto que el punto de partida de los grupos es similar y por tanto es 

posible la  comparación, se procede con la descripción de los resultados de la 

investigación en evaluación que tienen que ver con cómo funciona la carta para valorar 

la eficacia de la intervención de ICIMAEI, en cuanto a mejorar la expresión escrita de 

sus destinatarios/as. 

 

2.2. Cómo logra mejorar el programa la expresión escrita 

Los datos de la técnica de las cartas utilizados en esta tesis se obtuvieron en dos 

momentos en el tiempo de los grupos de la intervención y los grupos de comparación: 

justo antes de la intervención y justo después que se acabara. El tiempo transcurrido 

entre ambos momentos fueron unas doce semanas. La técnica de la carta permitió 

obtener información sistemática sobre la expresión escrita, que veinticinco enseñantes 

de italiano interpretaron de un modo estandarizado (ver capítulo de metodología).  

Para evitar sesgo, se asignó aleatoriamente qué grupos-clase serían examinados por 

cada enseñante teniendo en cuenta que no fueran enseñantes de la misma escuela del 

grupo-clase. Esto posibilitó el determinar la eficacia y los efectos del programa en 

cuanto el cumplimiento del objetivo uno. ¿Lo consiguió? Esta demanda, surgida de las 

partes interesadas en la evaluación, fue el motor de la ejecución de la intervención y de 

la evaluación. En el cuadro 16 se detallan los aspectos de las dimensiones de la 

expresión escrita examinadas mediante la técnica de la carta y el instrumento carta a 
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una amistad de fuera en combinación con el método de valoración analítica y el 

instrumento módulo de corrección. La metodología de evaluación de ICIMAEI examina 

cuatro dimensiones de la expresión escrita. La operativización de los conceptos se basa 

en los trabajos realizados por INVALSI y la Accademia de la Crusca (2007), mostrado 

en documentación oficial sobre la evaluación de la “padronanza en italiano” en la 

prueba de escritura.  Para más información, remitimos a los anexos. 

 

Cuadro 14. Dimensiones de la expresión escrita examinadas 

 
Elaboración propia; fuentes: INVALSI (2007b) e ICIMAEI (2012). 

 

Para seleccionar casos válidos para el análisis, se tuvo como criterio que éstos tuvieran 

un mínimo de cuarenta palabras, tal y como aparece en las instrucciones del instrumento 

carta a una amistad de fuera. Del análisis cuantitativo también fueron excluidos niños y 

niñas con problemas de aprendizaje (Disturbo Specifici dell’Apprendimento, DSA), o 

que no hablaban italiano en casa.  

 

En el siguiente apartado se presenta primero una única tabla general de los datos de la 

eficacia; y después, los resultados sobre la eficacia del programa por cada dimensión. 

Las ideaes principales sobre tales resultados se detallan al final de la sección. 

2.3.  El programa logra su objetivo  

A continuación se exponen los resultados de eficacia del programa, es decir que si 

cumple el programa con su primer objetivo específico: mejorar la expresión escrita (ver 

capítulo 6). La tabla Con la a escala global y en cada una de las cuatro dimensiones 
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examinadas respecto a la diferencia que existen entre pre y el post de la dimensión 

textual, la gramatical, la léxico-semántica, y la dimensión comunicativa, en una escala 

de 0 a 10. La evolución es analizada mediante la prueba t de Student para muestras 

relacionadas. 

 
Tabla 4. Eficacia: comparación de medias pre- post de la expresión escrita 

 
 
 n 

Media 
Pre 

(Desvia
ción 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia de 

Medias 
 
ZANETTI        
D. Textual 58 5,64 

(2,35) 
6,12 

(1,84) 
2,885 57 ,006* 0,15 a 0,82 

D. Gramatical 56 5,06 
(2,61) 

5,56 
(2,38) 

2,875 55 ,006* 0,15 a 0,85 

D. Léxico-
Semántica 

59 5,22 
(2,57) 

5,69 
(2,29) 

2,699 58 ,009* 0,12 a 0,83 

D. Comunicativa 61 5,42 
(2,44) 

5,85 
(2,26) 

2,052 60 ,045* 0,01 a 084 

Expresión Escrita 53 5,35 
(2,48) 

5,82 
(2,17) 

2,804 52 ,007* 0,13 a 0,81 

 
ROBI        
D. Textual 79 7,32 

(1,45) 
7,98 

(1,52) 4,893 78 ,000* 0,39 a 0,93 

D. Gramatical 79 6,93 
(1,65) 

7,79 
(1,68) 6,138 78 ,000* 0,58 a 1,14 

D. Léxico-
Semántica 

80 6,95 
(1,62) 

7,43 
(1,62) 4,479 79 ,000* 0,27 a 069 

D. Comunicativa 81 7,33 
(1,98) 

7,86 
(1,65) 3,216 80 ,002* 0,20 a 0,85 

Expresión Escrita 76 7,14 
(1,49) 

7,77 
(1,50) 

5,582 
 75 <0,001* 0,40 a 0,85 

 
COMPARACIÓN        
D. textual 111 7,02 

(1,55) 
6,86 

(1,64) 
-1,525 110 ,130 -0,37 a 0,05 

D. Gramatical 110 6,37 
(1,84) 

6,46 
(1,76) 

0,872 109 ,385 -0,11 a 0,29 

D. Léxico-
Semántica 

101 6,38 
(1,66) 

6,42 
(1,63) 

0,385 100 ,701 -0,16 a 0,24 

D. Comunicativa 114 6,60 
(1,95) 

6,60 
(1,83) 

-,009 113 ,993 -0,25 a 0,24 

Expresión Escrita 97 6,61 
(1,64) 

6,64 
(1,60) 

0,374 96 ,709 -0,14 a 0,21 

Fuente: elaboración propia. 
 

Como estamos viendo en la tabla 4, la eficacia de cada proyecto de intervención en la 

mejora de la expresión escrita se consigue observando los resultados finales con los 

resultados previos a cada uno de los proyectos. A continuación se prosigue a realizar 

una interpretación de los resultados por grupos de estudio. 
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En el caso del proyecto de ICIMAEI con Zanetti se observa un progreso significativo en 

todas las dimensiones de la expresión escrita, obteniendo un rendimiento bastante 

semejante en cada una de ellas. No obstante se registra bastante dispersión de los 

resultados, lo cual puede ser debido al tamaño de la muestra y a la heterogeneidad de los 

estudiantes que componen este grupo. 

 

En el caso del proyecto de ICIMAEI con Robi se observa un progreso o un aumento 

significativo de la puntuación de cada una de las dimensiones. De todas ellas destaca la 

dimensión gramatical, en la que obtienen los mejores resultados.  

 

Por último, el grupo de comparación no se registraron cambios estadísticamente 

significativos en ninguna de las dimensiones y por tanto tampoco en la media global.  

 

Todos los asteriscos de esta tabla y de las siguientes, significan que el resultado 

señalado es estadísticamente significativo para un nivel de confianza mínimo del 95%. 

 

A continuación desglosamos la información por ítem de cada dimensión de la expresión 

escrita referente al proyecto de ICIMAEI con Zanetti e ICIMAEI con Robi. Ello es 

necesario para responder a las necesidades informativas de las enseñantes de Italiano, 

dado que el interés recae en conocer cuáles son los aspectos de cada dimensión de la 

expresión escrita en los que ICIMAEI logra su objetivo: mejorarlos.  
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En la dimensión textual 

Tal como comentamos anteriormente, el aspecto ‘1.1. respeto de la consigna’ sólo se 

cuenta para obtener casos válidos. La eficacia de la intervención sobre la dimensión 

textual se determina a partir de la comparación de los resultados ex ante y ex post de la 

intervención en los otros tres aspectos. Las tablas siguientes reflejan los resultados de 

ICIMAEI con Zanetti e ICIMAEI con Robi respectivamente. 

Tabla 5. Eficacia de ICIMAEI con Zanetti en la dimensión textual 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia de 

Medias 
1.2. Uso del registro 
lingüístico adecuado 

5,02 
(2,19) 

6,15 
(2,19) 5,754 84 <0,001* 0,74 a 1,52 

1.3. Coherencia y 
cohesión en la  
estructura del 
discurso 

4,90 
(2,80) 

5,85 
(2,30) 2,552 84 0,013* 0,11 a 0,88 

1.4. Orden de la 
paginación y 
aspecto gráfico 

5,03 
(2,62) 

5,46 
(2,02) 1,849 82 0,068* -0,03 a 0,89 

Fuente: elaboración propia. 

Como se puede apreciar en la tabla 5, en el grupo de niños y niñas de ICIMAEI con 

Zanetti existen diferencias significativas entre el pre y el post de los aspectos ‘uso del 

registro lingüístico’ y  ‘coherencia y cohesión en la estructura del discurso’. En el caso 

del primero aumenta 1,13 puntos; y en el segundo, alrededor de 1 punto.  

Tabla 6. Eficacia de ICIMAEI con Robi en la dimensión textual 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia de 

Medias 
1.2. Uso del registro 
lingüístico adecuado 

6,96 
(2,29) 

7,79 
(1,97) 4,453 95 <0,001* 0,46 a 1,20 

1.3. Coherencia y 
cohesión en la  
estructura del 
discurso 

6,81 
(2,29) 

7,64 
(1,91) 4,386 95 <0,001* 0,45 a 1,19 

1.4. Orden de la 
paginación y  
aspecto gráfico 

6,55 
(2,33) 

7,64 
(1,95) 4,253 95 <0,001* 0,58 a 1,60 

Fuente: elaboración propia. 

Como se puede apreciar en la tabla 6, en el grupo de niños y niñas de ICIMAEI con 

Robi existen diferencias significativas entre el pre y el post del uso del registro 

lingüístico en la que la calificación media aumenta 0,83 puntos; en  ‘coherencia y 

cohesión en la estructura del discurso’, ha aumentando 0,82 puntos; y en ‘orden de la 

paginación y aspecto gráfico’, la puntuación lograda se incrementa en 1,09 puntos.  
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En la dimensión gramatical 

El análisis de cuatro aspectos relacionados con la gramática nos ayuda a interpretar si 

después de la intervención ha mejorado esta dimensión de la expresión escrita. En las 

tablas 7 y 8 se reflejan los resultados de los dos proyectos de intervención. 

 

Tabla 7. Eficacia de ICIMAEI con Zanetti en la dimensión gramatical 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl P 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia de 

Medias 

2.1. Morfología 4,57  
(2,73) 

5,45 
(2,51) 

4,470 
 82 <0,001* 

 0,49 a 1,26 

2.2. Ortografía 4,72  
(2,89) 

5,30 
(2,62) 

3,515 82 0,001* 0,25 a 0,90 

2.3. Sintaxis 4,53  
(2,72) 

5,37  
(2,49) 4,772 85 <0,001* 0,49 a 1,19 

 

2.4. Puntuación 4,50  
(3,51) 

5,28  
(2,65) 2,454 85 0,016* 0,14 a 1,41 

 
Fuente: elaboración propia.  

Como se puede apreciar en la tabla 7, en el grupo de niños y niñas de ICIMAEI con 

Zanetti existen diferencias significativas en los cuatro aspectos que conforman la 

dimensión gramatical: los puntos en ‘morfología’ aumentan en 0,88; en ‘ortografía’, 

0,58; en ‘sintaxis’, 0,84; y en ‘puntuación’, incrementan 0,77 puntos.  

Tabla 8. Eficacia de ICIMAEI con Robi en la dimensión gramatical 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t Gl P 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia de 

Medias 

2.1. Morfología 6,74 (2,23) 7,57 
 (2,00) 

5,736 96 <0,001*  0,54 a 1,11 

2.2. Ortografía 6,42 
(2,12) 

7,21 
(2,05) 4,601 97 <0,001*  0,45 a 1,13 

2.3. Sintaxis 7,38 
(5,36) 

7,52 
(2,01) 

0,274 96 0,784 -0,93 a 0,74 

2.4. Puntuación 5,68 
(3,10) 

7,34 
(2,43) 

5,518 96 <0,001* 1,07 a 2,27 

Fuente: elaboración propia. 

Como se puede apreciar en la tabla 8, en el grupo de niños y niñas de ICIMAEI con 

Robi existen diferencias significativas en los tres aspectos: en ‘morfología’ la 

calificación media aumenta 0,83 puntos; en ‘ortografía’ también lo hace, con 0,80 

puntos; y en ‘puntuación’, un 1,67, siempre en una escala de 1 a 10. En cuanto a la 

‘sintaxis’ los resultados se mantienen prácticamente como antes de iniciar la 

intervención. 
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En la dimensión léxico-semántica 

Son cuatro aspectos relacionados con el vocabulario y el significado de las palabras los 

que nos sirven para interpretar si los grupos de la intervención mejoran esta dimensión. 

Tabla 9. Eficacia de ICIMAEI con Zanetti en la dimensión léxico-semántica 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia 
de Medias 

3.1. Amplitud del 
repertorio lexical 

4,42 
(2,62) 

5,32 
(2,46) 

5,164 84 <0,001* 
 0,55 a 1,24 

3.2. Uso apropiado  
de la semántica 

4,66 
(2,83) 

5,34  
(2,50) 

4,033 85 <0,001* 
 0,68 a 1,56 

3.3. Uso coherente  
del léxico 

4,66 
(2,83) 

5,39 
(2,55) 4,032 85 <0,001* 

 0,73 a 1,68 

3.4. Dominio  
del lenguaje 

4,55 
(2,82) 

5,29 
(2,48) 4,048 83 <0,001* 

 0,73 a 1,67 

Fuente: elaboración propia. 

Según la tabla 9, podemos sugerir que al acabar la intervención, el grupo de ICIMAEI 

Zanetti aumenta significativamente la puntuación respecto a justo antes de iniciarla en 

el aspecto ‘amplitud del repertorio lexical’ con 0,89 puntos; en ‘uso apropiado de la 

semántica’ con 0,68; en  ‘uso coherente del léxico’ con 0,73; y en ‘dominio del 

lenguaje’, con 0,74 puntos.  

Tabla 10. Eficacia de ICIMAEI con Robi en la dimensión léxico-semántica 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia 
de Medias 

3.1. Amplitud del  
repertorio lexical 

6,76 
(2,19) 

7,28 
(1,90) 3,209 97 0,002* 0,20 a 0,84 

3.2. Uso 
apropiado  
de la semántica 

6,08 
(2,77) 

6,74 
(2,68) 4,056 97 <0,001* 0,33 a 0,98 

3.3. Uso coherente  
del léxico 

6,80 
(2,10) 

7,57 
(1,84) 4,632 96 <0,001* 

 0,44 a 1,09 

3.4. Dominio 
del lenguaje 

6,65 
(2,24) 

7,26  
(1,88) 3,357 96 0,001* 0,25 a 0,97 

Fuente: elaboración propia. 

Según los resultados expuestos en la tabla 10, el grupo de ICIMAEI Robi también 

aumenta significativamente la puntuación justo después de finalizar la intervención 

respecto a justo antes de iniciarla en ‘amplitud del repertorio lexical’ con 0,52 puntos; 

en el ‘uso apropiado de la semántica’ con 0,65; en el ‘uso coherente del léxico’ con 

0,76; y en dominio del lenguaje, con 0,61 puntos.  
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En la dimensión comunicativa 

La dimensión comunicativa de los grupos de niñas y niños que han realizado uno de los 

proyectos es analizada en cuatro aspectos. Las tablas 11 y 12 reflejan los resultados 

según la diferencia de puntuaciones obtenida entre antes y después de la intervención. 

Tabla 11. Eficacia de ICIMAEI con Zanetti en la dimensión comunicativa 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia 
de Medias 

4.1. Organización de  
argumentos entorno a un 
mensaje a comunicar 

4,81 
(2,75) 

5,76 
(2,40) 

 
4,108 85 <0,001* 0,48 a 1,40 

4.2. Contar y preguntar 
experiencias 

4,69 
(2,71) 

5,59 
(2,58) 4,114 85 <0,001* 0,46 a 1,34 

4.3. Expresar y 
preguntar  
estados de ánimo 

4,55 
(2,90) 

5,40 
(2,42) 3,420 85 0,01* 0,35 a 1,33 

4.4. Iniciar, sostener y 
terminar de expresar un 
pensamiento 

4,73 
(2,67) 

5,65 
(2,42) 4,183 85 <0,001* 0,47 a 1,34 

Fuente: elaboración propia. 

Según la tabla 11, encontramos diferencias significativas entre los resultados pre- post 

de la intervención en el grupo de niños y niñas de ICIMAEI con Zanetti respecto a los 

cuatro aspectos examinados: aumentan 0,75 puntos cuando se trata de la organización 

de argumentos entorno a un mensaje a comunicar’;  0,90 puntos en usar el lenguaje 

para ‘contar y preguntar experiencias’; mejoran 0,85 puntos en ‘expresar y preguntar 

estados de ánimo’ y 0,92 puntos en utilizar el lenguaje escrito en el aspecto de ‘iniciar, 

sostener y terminar un pensamiento’. 

Tabla 12. Eficacia de ICIMAEI con Robi en la dimensión comunicativa 

 
Media Pre 
(Desviación 

Típica) 

Media Post 
(Desviación 

Típica) 
t Gl p 

Intervalo de 
Confianza 

(95%) 
Diferencia 
de Medias 

4.1. Organización de 
argumentos entorno a un 
mensaje a comunicar 

6,90 
(2,27) 

7,60 
(1,93) 3,749 97 <0,001* 0,33 a 1,07 

4.2. Contar y preguntar 
experiencias 7,12 (2,33) 7,65 

(1,91) 2,821 97 0,006* 0,16 a 0,90 

4.3. Expresar y 
preguntar  
estados de ánimo 

6,64 
(2,78) 

7,45 
(2,23) 3,166 97 0,002* 0,30 a 1,31 

4.4. Iniciar, sostener y 
terminar de expresar un 
pensamiento 

6,96 
(2,40) 

7,48 
(1,99) 2,783 97 0,006* 0,14 a 0,89 

Fuente: elaboración propia. 

Siguiendo los datos expuestos en la tabla 12, nos encontramos también diferencias 

significativas entre los resultados pre- post de la intervención en el grupo de niños y 

niñas de ICIMAEI con Robi respecto a los cuatro aspectos examinados: aumentan 0.70 
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puntos cuando se trata de organizar los argumentos entorno a un mensaje a comunicar;  

0.81 puntos en usar el lenguaje para expresar y preguntar estados de ánimo; mejoran  

0,52 puntos en contar y preguntar experiencias y 0,53 puntos en utilizar el lenguaje 

escrito para empezar, sostener y terminar un pensamiento.  

2.4. ¿ICIMAEI ha logrado su objetivo?  

La idea principal sobre los resultados de la eficacia del programa ICIMAEI utilizando la 

carta como técnica principal es obtener datos con los que responder a las partes 

interesadas del programa en relación a la siguiente cuestión (ver cuadro 9 en el cap. 6): 

“¿La intervención cumple con su objetivo de mejorar la expresión escrita de sus 

destinatarios/as?”  

Sí, pues casi todas las diferencias pre- post intervención son significativas.  

En base a los análisis expuestos en este apartado podemos determinar que la eficacia se 

constata tanto si en el proceso de la misma participa Javier Zanetti, el popular capitán 

del Inter de Milán, como si lo hace Robi Minuti, capitán del Settimo Milanese sin 

ningún tipo de repercusión en los medios de comunicación masivos.  Se observa 

también que los grupos de ICIMAEI con Zanetti parten de puntuaciones medias más 

bajas que los grupos de ICIMAEI con Robi; y que los resultados ex ante y ex post de la 

intervención son semejantes en ambos proyectos. lo cual la mejora de la  expresión 

escrita de los grupos de ICIMAEI con Zanetti es más elevada que grupos de ICIMAEI 

con Robi justo después de finalizar. Con la eficacia, criterio estándar en la evaluación 

de programas, hemos  respondido  afirmativamente que la intervención ICIMAEI 

cumple con su objetivo de mejorar la expresión escrita. Sin embargo, pese a que estos 

resultados muestran que la intervención de ICIMAEI fue eficaz a la hora de conseguir 

su objetivo propuesto, existen multitud de factores que influyen en estos resultados.  

Con lo cual, para tratar de interpretar cuáles son los resultados “netos” de la 

intervención ICIMAEI, los efectos que se esperaban en relación a este primer objetivo, 

la evaluación contempló desde el principio aplicar la técnica de la carta en los mismos 

tiempos a grupos de niños y niñas que no iban a realizar la intervención. Cabe decir que, 

es lógico que se presenten evoluciones en el tiempo. Sin embargo, la evaluación de la 

“eficacia” del programa sólamente involucra si al final de la intervención han mejorado 

su “expresión escrita” considerando la diferencia entre la aplicación de una prueba ex- 

ante  y otra ex post sobre diferentes aspectos de esta subcompetencia en comunicación 

lingüística.   
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3. Impacto: efectos del programa  
“¿El proyecto en la que ha participado el futbolista famoso Javier Zanetti y el proyecto 

en el que ha participado el futbolista Robi Minuti han mejorado la expresión escrita de 

sus destinatarios?¿Existen diferencias de género?” Para responder a tales preguntas 

expuestas por las partes interesadas (ver cuadro 9 en el capítulo 6) esta evaluación se 

orienta por el criterio de impacto.Se entiende que el criterio de impacto busca proveer 

estimaciones cuantitativas de los efectos causales de programas. Esta evaluación trata 

de hacer inferencias causales que conecte la intervención con los resultados observados. 

(Wholey et al, 2010:128; Bickman, 2005:194). 

En primer lugar, para el análisis de los efectos de la intervención sobre la expresión 

escrita a escala global y por cada una de sus cuatro dimensiones, se ha empleado 

ANOVA de una vía en el que se ha considerado como variable dependiente las 

diferencias entre las medias pre-post de las dimensiones de la expresión escrita y su 

total; y como variable independiente o factor, los grupos de estudio.  

En segundo lugar, se muestran los resultados de un análisis más detallado sobre los 

efectos de la intervención en sus destinatarios/as mediante la elaboración de varios 

modelos mixtos de ANOVA para cada género y un grupo de edad, esto es, niños y niñas 

de 7 a 9 años. Se ha separado este grupo de edad considerando que en dicho rango de 

edad puede influir en los resultados del programa. Esta separación tiene en cuenta el 

desarrollo cognitivo que separa a estos dos grupos de edades, se diferencian en cómo 

construyen un modelo mental del mundo (Piaget, 1936). La figura 34 muestra la 

posición habitual del mobiliario en las aulas en el momento en el que se aplicaba la 

carta como prueba de Italiano. 

Figura 34. Posición del mobiliario en las aulas en el momento de la prueba 

 
         Fuente: ICIMAEI, 2012. 
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Tabla 13. Impacto del programa según la comparación de medias pre post 

  n Media 
Desviación 

típica F p 

Diferencia pre-post 
Media 
Dimensión Textual 

ICIMAEI Zanetti 58 0,48 1,27 

12,676 <0,001* 
ICIMAEI Robi 79 0,66 1,20 
Comparación 111 -0,16 1,10 

Total 248 0,25 1,23 

Diferencia pre-post 
Media 
Dimensión 
Gramatical* 

ICIMAEI Zanetti 56 0,50 1,30 

10,050 <0,001* 
ICIMAEI Robi 79 0,86 1,25 
Comparación 110 0,09 1,05 

Total 245 0,43 1,22 

Diferencia pre-post 
Media 
Dimensión Léxico-
semántica* 

ICIMAEI Zanetti 59 0,47 1,35 

4,648 0,010* 
ICIMAEI Robi 80 0,48 0,95 
Comparación 101 0,04 1,03 

Total 240 0,29 1,11 

Diferencia pre-post 
Media 
Dimensión 
Comunicativa 

ICIMAEI Zanetti 61 0,43 1,62 

3,629 0,028* 
ICIMAEI Robi 81 0,53 1,47 
Comparación 114 <0,001 1,32 
Total 256 0,27 1,46 

Diferencia pre-post 
Media 
Expresión Escrita 

ICIMAEI Zanetti 53 0,47 1,22 

8,075 <0,001* 
ICIMAEI Robi 76 0,62 0,97 
Comparación 97 0,03 0,88 

Total 226 0,33 1,03 
- ANOVA una vía con corrección de Welch.  
Fuente: elaboración propia.  
 
En la tabla 13 se exponen los estadísticos descriptivos con los resultados de la prueba 

ANOVA, que muestra la comparación de medias de las diferencias pre-post de todos los 

grupos de estudio. En todas las dimensiones existen diferencias significativas entre los 

rendimientos de cada grupo.  

Para ver en detalle cuáles son los grupos que difieren se realiza posteriormente, en la 

tabla 14, se muestran los resultados de la prueba de comparaciones múltiples ajustada 

por Bonferroni en las dimensiones textual, comunicativa y la global; y por Tamhane en 

el caso de las dimensiones gramatical y léxico-semántica, dado que no había 

homogeneidad de varianza. En forma global se ve que los grupos de intervención 

muestran progreso mientras que los grupos de comparación prácticamente no tienen 

diferencias entre la primera y la segunda aplicación de la técnica de la Carta. 
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3.1. Impacto de la intervención en sus destinatarios  

 

Tabla 14. Impacto del programa según la prueba de comparaciones múltiples 

VARIABLE 
DEPENDIENTE          V. INDEPENDIENTE 

Diferencia 
de medias 

(I-J) Sig. 

Intervalo de confianza al 
95% 

Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Diferencia 
pre-post 
Media 
Dimensión 
Textual 

ICIMAEI 
Zanetti 
 

Robi -0,18 1,000 -0,6644 0,3135 

Comparación 0,64* 0,003* 0,1838 1,1001 

ICIMAEI 
Robi 

Zanetti 0,18 1,000 -0,3135 0,6644 

Comparación 0,81* <0,001* 0,4011 1,2336 

Comparación Zanetti -0,64* 0,003* -1,1001 -0,1838 

Robi -0,81* <0,001* -1,2336 -0,4011 

Diferencia 
pre-post 
Media 
Dimensión 
Gramatical 

ICIMAEI 
Zanetti 
 

Robi -0,36 0,293 -0,9020 0,1805 

Comparación 0,41 0,123 -0,0757 0,9007 

ICIMAEI 
Robi 

Zanetti 0,36 0,293 -0,1805 0,9020 

Comparación 0,77* <0,001* 0,3568 1,1897 

Comparación Zanetti -0,41 0,123 -0,9007 0,0757 

Robi -0,77* <0,001* -1,1897 -0,3568 

Diferencia 
pre-post 
Media 
Dimensión 
Léxico-
semántica 

ICIMAEI 
Zanetti 
 

Robi -0,003 1,000 -0,5032 0,4961 

Comparación 0,43 0,102 -0,0600 0,9299 

ICIMAEI 
Robi 

Zanetti 0,003 1,000 -0,4961 0,5032 

Comparación 0,438* 0,011* 0,0810 0,7960 

Comparación Zanetti -0,43 0,102 -0,9299 0,0600 

Robi -0,43* 0,011* -0,7960 -0,0810 

 
Diferencia 
pre-post 
Media 
Dimensión 
Comunicativa 

ICIMAEI 
Zanetti 

Robi -0,10 1,000 -0,6909 0,4909 

Comparación 0,43 0,191 -0,1256 0,9803 
ICIMAEI 
Robi 

Zanetti 0,10 1,000 -0,4909 0,6909 

Comparación 0,52* 0,038* .0,208 1,0339 

Comparación Zanetti -0,43 0,191 -0,9803 0,1256 

Robi -0,52* 0,038* -1,0339 -0,0208 

Diferencia 
pre-post 
Media 
Expresión 
Escrita 

ICIMAEI 
Zanetti 
 

Robi -0.15 1,000 -0,5839 0,2791 

Comparación ,43782* 0,033* 0,0260 0,8497 

ICIMAEI 
Robi 

Zanetti 0.15 1,000 -0,2791 0,5839 

Comparación ,59020* <0,001* 0,2208 0,9596 

Comparación Zanetti -,43782* 0,033 -0,8497 -0,0260 

Robi -,59020* 0,000* -0,9596 -0,2208 

Fuente: elaboración propia. 

 

En la tabla 14 se muestran los resultados de las pruebas de comparaciones múltiples,  

donde se puede observar las diferencias significativas entre los diferentes grupos del 

estudio. Los resultados indican diferencias estadísticamente significativas en los 

rendimientos de los proyectos de Zanetti y los grupos de comparación en la dimensión 
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textual y en la escala global. En el caso de los grupos de Robi se observan diferencias 

significativas en su rendimiento tras la intervención respecto al grupo de comparación 

en todas las dimensiones de la expresión escrita así como en la escala global.  

No se detectaron diferencias significativas en las diferencias de medias pre- post de los 

estudiantes que participaron en los grupos de Zanetti y los grupos de Robi. Por tanto la 

intervención tuvo un impacto similar en ambos. Como refleja en esta misma tabla, tanto 

en los grupos de Zanetti como en los grupos de Robi la mayor diferencia se produjo en 

la dimensión textual. 

 

Para finalizar los resultados del impacto del programa, presentamos la figura 35 en la 

que se puede apreciar un gráfico para cada una de las cuatro dimensiones la expresión 

escrita y las diferencias de media entre los tres grupos, incluyendo el intervalo de 

confianza al 95%. 

 
Figura 35. Diferencias de media entre los grupos por cada dimensión  

	
  
	
  

	
   	
  
Fuente: elaboración propia. 
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Como se puede observar en la figura 36, la diferencia de medias de todas las 

dimensiones de la expresión escrita de los grupos de Zanetti y de Robi se parecen 

bastante. En cambio el grupo de comparación siempre muestra un rendimiento mucho 

más bajo.  Es decir, la tendencia siempre es la misma.  

 

Figura 36. Diferencias de media en la expresión escrita 

 
 

Los dos grupos de intervención tienen mayor rendimiento que los grupos de 

comparación, aunque las diferencias entre los grupos de Zanetti y los grupos de 

Comparación sólo son significativas en la dimensión textual y la escala global (como se 

aprecia en el solapamiento de los intervalos de confianza o barras de error). 

En cambio los grupos de Robi existen diferencias significativas con respecto a los 

grupos de comparación en todas las dimensiones y en la escala global, lo cual indica 

que el efecto de la intervención con Robi fue más homogéneo. En el caso de los grupos 

de Zanetti solamente se aprecia con claridad un impacto en la dimensión textual y en la 

global, tal y como se refleja en las figuras 35 y 36 respectivamente.  
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3.2. Efectos en sus destinatarios y destinatarias entre 7 y 9 años de edad 

A continuación se describen los resultados de los modelos mixtos de ANOVA por cada 

dimensión de la expresión escrita en niños y niñas entre 7 y 9 años de edad, en el que se 

hallaron efectos del programa. Se aplicaron los siguientes filtros: niños/as sin dislexia y 

niños que hablan italiano en casa. En el grupo de edad de 10 a 11 años no se hallaron 

efectos, lo cual puede deberse a que la muestra no era suficientemente grande por 

causas ajenas al estudio.  

En la dimensión textual  
 
La tabla 15 muestra la media de niños y niñas de 7 a 9 años de edad en la dimensión 

textual de cada grupo, justo antes (T1, que sería la medición 1) y después (T2, que sería 

la medición 2) de la intervención. 

 
Tabla 15. Media ex – ante y ex post de grupos de 7 a 9 años en la d. textual  

  
                         

 
Media 

 
desviación 

típica 

 
 

n 

Media Textual  
Ex - ante 

T-1 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 5,14 2,56 24 
niñas 5,48 2,89 10 
Total 5,24 2,62 34 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 6,43 0,61 15 
niñas 7,28 1,19 25 
Total 6,96 1,08 40 

Grupo de 
comparación 

niños 6,07 1,17 22 
niñas 7,07 1,04 36 
Total 6,69 1,19 58 

Media Textual 
Ex - post  

T-2 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 6,24 2,16 24 
niñas 6,03 2,14 10 
Total 6,18 2,12 34 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 7,42 1,09 15 
niñas 8,47 1,36 25 
Total 8,08 1,35 40 

Grupo de 
comparación 

niños 5,88 1,23 22 
niñas 6,75 0,97 36 
Total 6,42 1,15 58 

            Fuente: elaboración propia. 

En la tabla 16 se muestra el resumen de los resultados de las pruebas de efectos intra-

sujetos y entre sujetos para la media de la dimensión textual. Las pruebas intra-sujetos 

revelaron que la variable tiempo tiene un efecto significativo sobre el rendimiento de los 

niños y las niñas en esta dimensión. Además, se observó una interacción significativa 

entre tiempo y grupo de intervención, lo cual implica que estos factores actúan de 

manera combinada; o dicho de otra forma, que el efecto del tiempo no es el mismo en 
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cada grupo. No se halló interacción significativa entre tiempo y género, ni entre tiempo, 

grupo y género. Por otro lado, las pruebas de efectos entre-sujetos revelaron la 

existencia de un efecto principal significativo tanto del factor grupo como del factor 

género.  

Tabla 16. ANOVA mixto para dimensión textual de niños y niñas de 7 a 9 años 

Media de la 
dimensión textual F gl Eta2

p p 
Potencia 
observa

da 
Tiempo 27,584 1-126 0,180 <0,001* 0,999 
Grupo 11,214 2-126 0,151 <0,001* 0,991 
Género 11,214 2-126 0,053 0,019* 0,656 
Tiempo*Grupo 18,477 2-126 0,227 <0,001* 1,000 

Tiempo*Género 0,579 1-126 0,005 0,448 0,117 

Tiempo*Género*Grupo 0,913 2-126 0,014 0,404 0,205 
   Fuente: elaboración propia. 

 

Además de estas pruebas, se estudió la posible interacción de estos factores mediante 

pruebas de comparaciones por pares y análisis de los gráficos de perfil, los que se 

explicarán a continuación.   

En general, existe interacción entre el factor grupo y el factor tiempo. Dentro de la 

primera medición, se observó que los grupos de Zanetti tenían un promedio más bajo 

que el resto de grupos (1,55 puntos menos que los de Robi y 1,26 puntos menos que los 

del grupo de comparación). No se hallaron diferencias significativas entre los grupos de 

Robi y los grupos de comparación en esta medición ex ante. En la prueba post-test se 

observó que aumentaba ligeramente la diferencia entre los niños y niñas que realizaron 

la intervención con Zanetti respecto a los de Robi (-1,81 puntos), pero desaparecía la 

desventaja que mostraban inicialmente respecto a los grupos de comparación. No se 

hallaron diferencias significativas entre los resultados de la dimensión textual de los 

grupos de Zanetti con los de los grupos de comparación.  En la segunda medición los 

grupos de Robi tienen más puntuación que los grupos de comparación (1,63 puntos 

más). Contrastando los resultados vistos en los grupos de Zanetti, de Robi y de 

comparación, se puede interpretar el efecto positivo de ambos proyectos de intervención 

para niños y niñas de 7 a 9 años de edad, los cuales han tenido resultados significativos 

tanto en el grupo de Zanetti, que partían de una situación inferior a la de los otros dos 

grupos, como en los grupos de Robi. Como era de esperar no hubo cambios 

significativos entre la primera y segunda medición del grupo de comparación. Esto 

indicaría que las diferencias en rendimiento de la dimensión textual entre estas 
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mediciones no son atribuibles únicamente al efecto del tiempo, sino también a la 

intervención. 

 

Tabla 17. Interacción entre factor grupo y factor tiempo en edades de 7 a 9 años 

 
 
TIEMPO  /    GRUPO 

Diferencia 
de medias 

(I-J) 
Error 
típico Sig.a 

Intervalo de 
confianza al 95 % 
para la diferenciaa 

Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Media  
de la 

dimensión 
Textual  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=34) 

2ª Grupos 
Robi -1,546* 0,404 0,001* -2,527 -0,564 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-1,258* 0,376 0,003* -2,170 -0,345 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=40) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,546* 0,404 0,001* 0,564 2,527 

3º Grupos 
comparación 0,288 0,344 1,000 -0,547 1,123 

Grupo de 
comparación 

(n=58) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,258* 0,376 0,003* 0,345 2,170 

2ª Grupos 
Robi -0,288 0,344 1,000 -1,123 0,547 

Media  
de la 

dimensión 
Textual  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=34) 

2ª Grupos 
Robi -1,806* 0,367 <0,001* -2,698 -0,915 

3º Grupos 
comparación -0,179 0,342 1,000 -1,008 ,651 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=40) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,806* 0,367 <0,001* 0,915 2,698 

3º Grupos 
comparación 1,628* 0,313 <0,001* 0,869 2,386 

Grupo de 
comparación 

(n=58) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,179 0,342 1,000 -0,651 1,008 

2ª Grupos 
Robi -1,628* 0,313 <0,001* -2,386 -0,869 

Fuente: elaboración propia. 

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0,05. 

a. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

Basadas en las medias marginales estimadas. 

 

Si bien los resultados de las pruebas intra-sujetos no indicaron interacción entre tiempo 

y género, las pruebas de comparaciones por pares sí muestran resultados significativos.  
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En las tablas 18 y 19 se puede observar la interacción entre tiempo y grupo según el 

género. Grosso modo, se puede ver que el efecto del tiempo y del grupo no es el mismo 

en niños y en niñas. 

 

 
Tabla 18. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑOS de 7 a 9 años 

COMPARACIONES POR PARESa 
TIEMPO  /     GRUPO Diferencia 

de medias 
(I-J) 

Error 
típico. Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 % 
para la diferenciac 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
Textual  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=24) 

2ª Grupos 
Robi -1,294 0,534 0,050* -2,591 0,002 

3º Grupos 
comparación 
 

-0,929 0,479 0,164 -2.092 0,233 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=15) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,294 0,534 0,050* -0,002 2,591 

3º Grupos 
comparación 0,365 0,543 1,000 -0,953 1,684 

Grupo de 
comparación 

(n=22) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,929 0,479 0,164 -0,233 2,092 

2ª Grupos 
Robi -0.365 0,543 1,000 -1,684 0,953 

 
Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
Textual  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=24) 

2ª Grupos 
Robi -1,179* 0,485 0,050* -2,357 -0,002 

3º Grupos 
comparación 0,364 0,435 1,000 -0,692 1,420 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=15) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,179* 0,485 0,050* 0,002 2,357 

3º Grupos 
comparación 1,543* 0,494 0,007* 0,345 2,741 

Grupo de 
comparación 

(n=22) 

1ª Grupos 
Zanetti -0,364 0,435 1,000 -1,420 0,692 

2ª Grupos 
Robi -1,543* 0,494 0,007* -2,741 -0,345 

Fuente: elaboración propia. 
Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

 

La tabla 18 refleja los resultados dentro del grupo de niños: en la primera medición no 

se observan diferencias entre los tres grupos de niños, aunque es preciso señalar que las 
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mejores puntuaciones se daban en los grupos de Robi, después en los grupos de 

comparación y por último los grupos de Zanetti.   

En la segunda medición se observa una mayor puntuación en los grupos de Robi que 

con respecto a los grupos de Zanetti ( 1,18 puntos más), y los grupos de comparación 

(1,54 puntos más). Y no se observan diferencias entre los niños de Zanetti y los del 

grupo de comparación. Sin embargo, atendiendo al orden de las puntuaciones, vemos 

que en esta medición, continúan en el primer lugar los niños de los grupos de Robi, pero 

que pasan al segundo lugar los grupos de Zanetti, superando de esta forma a los grupos 

de comparación. Aunque la diferencia entre os grupos de Zanetti y losde comparación 

no haya tenido significación estadística en esta muestra, se debe tener en cuenta que, 

debido al escaso tamaño de los grupos comparados y a cierto desequilibrio entre éstos, 

las pruebas de significación pueden no haber contado con la potencia estadística 

suficiente.  En otras palabras, es necesario realizar nuevos análisis con muestras más 

amplias para comprobar dicha significación.  

 

Por otro lado, la tabla 19 muestra los resultados de los grupos de niñas: 

En la primera medición se observa que las niñas de los grupos de Zanetti tienen una 

menor puntuación que las niñas de los grupos de Robi ( 1,80 puntos menos) y de las 

niñas de los grupos de comparación (1,59 puntos menos).  No se observaron diferencias 

significativas entre las niñas de los grupos de Robi y las niñas de los grupos de 

comparación. En la segunda medición las niñas de los grupos de Zanetti, si bien siguen 

teniendo una puntuación más baja que las niñas de Robi ( 2,43 puntos menos), sus 

puntuaciones ya se asemejan a las niñas de los grupos de comparación (0,73 puntos 

menos). Con lo cual, se ve que ambas intervenciones tienen un efecto positivo, aunque 

es mayor en el caso de las niñas del grupo de Robi. Además, las puntuaciones de las 

niñas de los grupos de Robi en esta segunda medición son significativamente más altas 

que las niñas de los grupos de comparación.  
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Tabla 19. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑAS de 7 a 9 años 
 

COMPARACIONES POR PARESa 
TIEMPO  /     GRUPO Diferencia 

de medias 
(I-J) 

Error 
típico. Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 % 
para la diferenciac 

Límite 
inferior 

Límite 
superior 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
Textual  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=10) 

2ª Grupos 
Robi -1,797* 0,607 0,011* -3,270 -0,323 

3º Grupos 
comparación 
 

-1,586* 0,580 0,021* -2,994 -0,179 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=25) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,797* 0,607 0,011* 0,323 3,270 

3º Grupos 
comparación 0,211 0,423 1,000 -0,815 1,236 

Grupo de 
comparación 

(n=36) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,586* 0,580 0,021* 0,179 2,994 

2ª Grupos 
Robi -0,211 0,423 1,000 -1,236 0,815 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
Textual  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=10) 

2ª Grupos 
Robi -2,433* 0,552 <0,001* -3,772 -1,095 

3º Grupos 
comparación -0,721 0,527 0,521 -2,000 0,558 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=25) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,433* 0,552 <0,001* 1,095 3,772 

3º Grupos 
comparación 1,712* 0,384 <0,001* 0,781 2,643 

Grupo de 
comparación 

(n=36) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,721 0,527 0,521 -0,558 2,000 

2ª Grupos 
Robi -1,712* 0,384 <0,001* -2,643 -0,781 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

 

 

Se pueden observar estas interacciones en las figuras 37 y 38, que muestran los gráficos 

de perfil. 
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Figura 37. Niños. Medias marginales estimadas en la dimensión textual 
 

 
Fuente: elaboración propia. 

Figura 38. Niñas. Medias marginales estimadas en la dimensión textual 

 
Fuente: elaboración propia. 

Para resumir, las figuras 35 y 36 permiten ver que existe una tendencia muy similar en 

los niños y en las niñas, pero más acentuada en los niños. Se puede observar claramente 

el cambio entre la primera y segunda medición del grupo de ICIMAEI con Zanetti y del 

grupo de ICIMAEI con Robi. Mientras que en el grupo de comparación la tendencia es 

a la baja, aunque la diferencia entre la primera y segunda medición, tanto en niños como 

en niñas, no es significativa.  
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En la dimensión gramatical  

La tabla 20 muestra la media de niños y niñas de 7 a 9 años de edad en la dimensión 

gramatical de cada grupo, justo antes (T1) y después  (T2) de la intervención. 

 

Tabla 20. Media ex–ante y ex– post de los grupos de 7 a 9 años en la d. gramatical  

  
                         

 
media 

 
desviación 

típica 

 
 

n 

Media de la 
dimensión 
gramatical  

T-1 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 4,93 2,86 24 
niñas 4,36 3,04 11 
Total 4,75 2,88 35 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 6,10 1,41 15 
niñas 6,91 1,27 26 
Total 6,62 1,36 41 

Grupo de 
comparación 

niños 5,57 1,82 22 
niñas 6,45 1,22 35 
Total 6,11 1,53 57 

Media de la 
dimensión 
gramatical  

T-2 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 5,73 2,68 24 
niñas 5,07 2,59 11 
Total 5,52 2,63 35 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 7,40 1,65 15 
niñas 8,06 1,54 26 
Total 7,82 1,60 41 

Grupo de 
comparación 

niños 5,54 1,51 22 
niñas 6,47 1,09 35 
Total 6,11 1,33 57 

      
                  Fuente: elaboración propia. 

 

Según la tabla 20, las puntuaciones medias más altas por grupo obtenidas en la 

dimensión gramatical son las de ICIMAEI con Robi, tanto antes como después de la 

intervención. Observando los resultados teniendo en cuenta el género, los grupos de las 

niñas de dos de los tres grupos de estudio obtienen mejores medias, siendo el grupo de 

ICIMAEI con Zanetti el único en donde los niños consiguen una mayor puntuación. 

Realmente, se percibe que a los niños les afecta muy  positivamente la intervención con 

Zanetti. El grupo de niños de ICIMAEI con Robi, funciona, pero en menor intensidad. 

 

Según muestra la tabla 21, las pruebas de efectos intra-sujetos mostraron un efecto 

principal del tiempo sobre el rendimiento en la dimensión gramatical. También se 

observó una interacción significativa entre la variable tiempo y el grupo de 

intervención. La interacción con género y la de los tres factores no resultó significativa.  
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Tabla 21. ANOVA mixto para dimensión gramatical de niños y niñas de 7 y 9 años 
 

Media de la 
dimensión gramatical F gl Eta2

p p 
Potencia 
observa

da 
Tiempo 35,450 1-127 0,218 <0,001* 1,000 
Grupo 11,934 2-127 0,158 <0,001* 0,994 
Género 1,074 1-127 0,008 0,302 0,177 
Tiempo*Grupo 12,491 2-127 0,164 <0,001* 0,996 

Tiempo*Género 0,077 1-127 0,001 0,781 0,059 

Tiempo*Género*Grupo 0,096 2-127 0,002 0,908 0,064 
Fuente: elaboración propia. 

 

La prueba de efectos entre-sujetos indicó un efecto significativo del factor grupo de 

intervención. No se hallaron efectos significativos relacionados con el género y de la 

interacción entre ambos factores. Se realizaron varias pruebas de comparaciones por 

pares, teniendo en cuenta los efectos principales y las interacciones.  

 

Estas pruebas sirvieron para estudiar la posible interacción de estos factores mediante 

pruebas de comparaciones por pares y análisis de los gráficos de perfil, los que se 

expondrán en tablas y figuras y explicarán a continuación sobre la dimensión 

gramatical. 
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Tabla 22. Interacción entre factor grupo y factor tiempo en niños/as de 7 a 9 años 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inf. 

Límite 
sup. 

Media  
de la 

dimensión 
Gramatical  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=35) 

2ª Grupos 
Robi -1,859* .468 <0,001* -2,995 -0,723 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-1,362* .436 0,007* -2,421 -0,303 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=41) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,859* .468 <0,001* 0,723 2,995 

3º Grupos 
comparación 0,497 .406 0,672 -0,489 1,483 

Grupo de 
comparación 

(n=57) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,362* .436 0,007* 0,303 2,421 

2ª Grupos 
Robi -0,497 .406 0,672 -1,483 0,489 

Media  
de la 

dimensión 
Gramatical  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=35) 

2ª Grupos 
Robi -2,333* .442 <0,001* -3,406 -1,259 

3º Grupos 
comparación -0,607 .412 0,431 -1,608 0,394 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=41) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,333* .442 <0,001* 1,259 3,406 

3º Grupos 
comparación 1,726* .384 <0,001* 0,794 2,657 

Grupo de 
comparación 

(n=57) 
 

1ª Grupos 
Zanetti 0,607 .412 0,431 -0,394 1,608 

2ª Grupos 
Robi -1,726* .384 <0,001* -2,657 -0,794 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

Fuente: elaboración propia. 

 

En la tabla 22 se muestran las comparaciones por pares de las medias obtenidas por los 

distintos grupos del estudio en el pre- y en el post de la dimensión gramatical. 
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En resumen, a partir de los datos que arroja la tabla 22 podemos sugerir que tanto en los 

grupos de Zanetti como en los grupos de Robi mejoran su puntuación tras la 

intervención en la dimensión gramatical. Por lo tanto los efectos aquí hallados no son 

atribuibles solamente al tiempo sino también a su interacción con la intervención, 

puesto que no se producen cambios en los grupos de comparación. 

A continuación se muestran dos tablas de comparaciones por pares que muestran la 

interacción de tiempo y grupos de estudio para niños y niñas por separado.  

 

Por un lado, observando la tabla 23, de comparaciones por partes de los grupos para 

niños según medición, podemos interpretar que al igual que los resultados hallados en la 

dimensión textual, los grupos de niños del estudio  parten de una situación similar en 

cuanto a la dimensión gramatical. Si bien los niños de los grupos de Zanetti muestran 

puntuaciones inferiores que los grupos de Robi (1,17 puntos menos) y los del grupo de 

comparación (0,64 puntos menos), tales diferencias no son estadísticamente 

significativas. En la segunda medición, los datos de la tabla reflejan que la diferencia 

entre los niños de los grupos de Zanetti y los grupos de Robi sigue siendo significativa 

(1, 67 puntos menos). En cambio en el caso de los niños de los grupos de Zanetti 

respeto a los niños de los grupos de comparación, si bien se produce un aumento en las 

puntuaciones de los primeros, este no llega a ser estadísticamente significativo.  

Por su parte los niños de los grupos de Robi, que en la primera medición no mostraban 

diferencias con los de los grupos de comparación, ahora presentan 1,86 puntos más que 

éstos.  Lo cual significa que el efecto de la intervención ha sido mayor en los niños de 

los grupos de Robi que en los de Zanetti, auqne en ambos grupos los resultados han sido 

significativos en la dimensión gramatical. 
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Tabla 23. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑOS de 7 a 9 años 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inferior 

Límite 
superior 

 

 
ICIMAEI 

con Zanetti 
(n=24) 

2ª Grupos 
Robi 1,168 .632 0,201 -0,366 2,701 

Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
Gramatical  

T-1 

 
ICIMAEI 
con Robi 
(n=15) 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-1,168 .632 0,201 -2,701 0,366 

1ª Grupos 
Zanetti -0,642 .567 0,780 -2,017 0,734 

3º Grupos 
comparación 0,526 .643 1,000 -1,034 2,086 

Grupo de 
comparación 

(n=22) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,642 .567 0,780 -0,734 2,017 

2ª Grupos 
Robi -0,526 .643 1,000 -2,086 1,034 

 
Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
Gramatical  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=24) 

2ª Grupos 
Robi -1,671* .597 0,018* -3,120 -0,222 

3º Grupos 
comparación 0,189 .536 1,000 -1,110 1,489 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=15) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,671* .597 0,018* 0,222 3,120 

3º Grupos 
comparación 1,860* .608 0,008* 0,386 3,334 

Grupo de 
comparación 

(n=35) 
 

1ª Grupos 
Zanetti -0,189 .536 1,000 -1,489 1,110 

2ª Grupos 
Robi -1,860* .608 0,008* -3,334 -0,386 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 
 

Fuente: elaboración propia 
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Tabla 24. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑAS de 7 a 9 años 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 
95 % para la 
diferenciac 

Límit
e inf. 

Límite 
sup. 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
Gramatical  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=11) 

2ª Grupos 
Robi -2,550* .691 0,001* -

4,226 -0,874 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-2,083* .664 0,006* -
3,693 -0,472 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=26) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,550* .691 0,001* 0,874 4,226 

3º Grupos 
comparación .467 .497 1,000 -

0,739 1,673 

Grupo de 
comparación 

(n=35) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,083* .664 0,006* 0,472 3,693 

2ª Grupos 
Robi -.467 .497 1,000 -

1,673 0,739 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
Gramatical  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=11) 

2ª Grupos 
Robi -2,994* .653 <0,001* -

4,578 -1,411 

3º Grupos 
comparación -1.403 .627 0,081 -

2,925 0,119 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=26) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,994* .653 <0,001* 1,411 4,578 

3º Grupos 
comparación 1,591* .470 0,003* 0,451 2,731 

Grupo de 
comparación 

(n=35) 
 

1ª Grupos 
Zanetti 1.403 .627 0,081 -

0,119 2.925 

2ª Grupos 
Robi -1,591* .470 0,003* -

2,731 -0,451 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 
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En la tabla 24, correspondiente a las comparaciones por pares de los grupos de las niñas, 

vemos que en la primera medición las niñas de Zanetti tenían puntuaciones bastante más 

bajas que las de los otros dos grupos: respecto a las niñas de los grupos de Robi 

presentaban una media de 2.55 puntos menos y respecto a las de las de los grupos de 

comparación, la diferencia de medias ascendía a 2,08 puntos. No se observaron 

diferencias significativas entre las niñas del grupo de Robi y las niñas del grupo de 

comparación. 

En la segunda medición, la diferencia entre las niñas del grupo de Zanetti y las del 

grupo de Robi aumentó ligeramente (2,99 puntos menos). Mientras que respecto a las de 

los grupos de comparación disminuyó hasta alcanzar una diferencia media de 1,40 

puntos.  En otras palabras, las niñas de los grupos de Zanetti partían con un promedio de 

dos puntos menos en la dimensión gramatical respecto a las del grupo de comparación, 

y después de la intervención, esta diferencia se redujo en 0,60 puntos.  

En cuanto a los datos que arroja la tabla 24 sobre las niñas de los grupos de Robi con 

respecto a las del grupo de comparación presentan una diferencia significativa respecto 

sus puntuaciones en esta dimensión (1,59 puntos más).  

 

En síntesis, podemos ver estos efectos resumidos en las figuras 39 y 40 que muestran 

los gráficos de este estudio: Las líneas que representan cada grupo permiten ver que 

existe una tendencia muy similar en los niños y en las niñas, pero más acentuada en los 

niños. Se puede observar claramente el cambio entre la primera y segunda medición del 

grupo de ICIMAEI con Zanetti y del grupo de ICIMAEI con Robi. Mientras que en el 

grupo de comparación la tendencia se mantiene.  
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Figura 39. Niños. Medias marginales estimadas en la dimensión gramatical 

 
Fuente: elaboración propia. 

 

 

Figura 40. Niñas. Medias marginales estimadas en la dimensión gramatical 
 

 
Fuente: elaboración propia. 
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En la dimensión léxico semántica  
 

Las tabla La tabla 25 muestra la media de niños y niñas de 7 a 9 años de edad en la 

dimensión léxico-semántica de cada grupo, antes (T1) y después (T2) de la intervención  

 
Tabla 25. Medias ex–ante y ex–post de grupos en la dimensión léxico-sem. 

  
                         

 
media 

 
Desv. 
Típica 

 
 

n 

Media de la 
dimensión  

léxico-
semántica  

 
T-1 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 4,94 2,98 23 
niñas 4,63 2,65 13 
Total 4,83 2,83 36 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 6,31 0,89 16 
niñas 7,51 1,49 26 
Total 7,05 1,41 42 

Grupo de 
comparación 

niños 5,89 1,37 20 
niñas 6,77 1,17 29 
Total 6,41 1,32 49 

Media de la 
dimensión  

léxico-
semántica  

T-2 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 5,92 2,60 23 
niñas 5,35 2,45 13 
Total 5,72 2,52 36 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 6,91 1,02 16 
niñas 7,99 1,73 26 
Total 7,58 1,58 42 

Grupo de 
comparación 

niños 5,86 1,46 20 
niñas 6,93 1,06 29 
Total 6,49 1,33 49 

      
                    Fuente: elaboración propia. 

 
A continuación, en la tabla 26, se muestra el resumen de los resultados de las pruebas de 
efectos intra-sujetos y entre sujetos para la media de la dimensión léxico-semántica.  
 
 

Tabla 26. ANOVA mixto para d. léxico-semántica de niños y niñas de 7 a 9 años 
Media de la 
dimensión léxico-
semántica 

F gl Eta2
p P 

Potencia 
observa

da 
Tiempo 22,930 1-121 0,159 <0,001* 0,997 
Grupo 11,657 2-121 0,162 <0,001* 0,993 
Género 3,007 1-121 0,024 0,085 0,405 
Tiempo*Grupo 5,343 2-121 0,081 0,006* 0,832 

Tiempo*Género 0,087 1-121 0,001 0,769 0,060 

Tiempo*Género*Grupo 0,469 2-121 0,008 0,626 0,125 
   Fuente: elaboración propia. 
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En la tabla 26 se muestran los resultados de las pruebas de los efectos intra-sujetos. 

Según estos datos, el tiempo tiene un efecto principal sobre la dimensión léxico-

semántica. Además se observa que la interacción entre el tiempo y el grupo es 

significativa; con lo cual la interpretación de estos factores se ha de revisar de manera 

conjunta.  

Respecto a los efectos entre-sujetos encontramos un efecto significativo del factor 

grupo. Por su parte el género no llega al nivel de significación pero tiene una potencia 

muy baja; con lo cual podría tratarse de un error tipo II.  

 

A  pesar de que los resultados de la tabla anterior muestran sólo interacción significativa 

entre tiempo y grupo, hemos analizado mediante comparaciones por pares y gráficos de 

perfiles otros posibles efectos combinados dado que, como se puede apreciar en la tabla 

anterior, las potencias observadas correspondientes a las interacciones eran bajas.  

 

A continuación presentamos los resultados de dichas pruebas. 
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Tabla 27. Interacción entre los factores grupo y tiempo en participantes de 7 a 9 a. 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inf. 

Límite 
sup. 

Media  
de la 

dimensión 
léxico-

semántica  
T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=36) 

2ª Grupos 
Robi -2,128* .439 <0,001* -3,193 -1,064 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-1,548* .422 0,001* -2,572 -0,523 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=42) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,128* .439 <0,001* 1,064 3,193 

3º Grupos 
comparación .581 .401 0,452 -0,394 1,555 

Grupo de 
comparación 

(n=49) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,548* .422 0,001* 0,523 2,572 

2ª Grupos 
Robi -.581 .401 0,452 -1,555 0,394 

Media  
de la 

dimensión 
léxico - 

semántica  
T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=36) 

2ª Grupos 
Robi -1,813* .418 <0,001* -2,829 -0,798 

3º Grupos 
comparación -.756 .402 0,188 -1,733 0,220 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=42) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,813* .418 <0,001* 0,798 2,829 

3º Grupos 
comparación 1,057* .383 0,020* 0,127 1,986 

Grupo de 
comparación 

(n=49) 
 

1ª Grupos 
Zanetti .756 .402 0,188 -0,220 1,733 

2ª Grupos 
Robi -1,057* .383 0,020* -1,986 -0,127 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 
Fuente: elaboración propia. 
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En la tabla 27 se exponen los resultados de la primera y la segunda medición que 

obtienen los tres grupos del estudio en la dimensión léxico-semántica. 

 

En la primera medición los datos reflejan que los grupos de ICIMAEI con Zanetti 

obtienen 2,13 puntos menos que los grupos de ICIMAEI con Robi, y 1,55 puntos menos 

que los grupos que conforman el grupo de comparación, siendo ambas diferencias 

significativas. En esta medición no se observaron diferencias entre los grupos de 

ICIMAEI con Robi y los grupos que conforman el grupo de comparación.  

 

En la segunda medición la diferencia entre los grupos de ICIMAEI con Zanetti y los 

grupos de ICIMAEI con Robi sigue significativa aunque disminuye ligeramente (1,81 

puntos menos). En cambio, la diferencia entre éstos y los del grupo de comparación deja 

de ser significativa; es decir, que tras la intervención, los grupos de ICIMAEI con 

Zanetti han llegado al mismo nivel que el grupo de comparación.  

En el caso de los grupos de ICIMAEI con Robi incrementan su diferencia respecto a los 

del grupo de comparación, pasando de tener 0,58 a 1,06 puntos más que éstos últimos.  

Con lo cual se concluye que ha existido un efecto positivo en ambos grupos de 

intervención, mientras que en el grupo de comparación no se han producido cambios.  

 

 

 

La tabla 28 refleja los resultados de la interacción entre los factores tiempo y grupo en 

los niños. Los datos sugieren que se producen cambios similares a los observados en la 

tabla anterior; es decir, que se observa un aumento de las puntuaciones de los niños de 

los grupos de ICIMAEI con Robi y de ICIMAEI con Zanetti y no en los niños de los 

grupos de comparación. Sin embargo estas diferencias no llegan al nivel de 

significación.  
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Tabla 28. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑOS de 7 a 9 años. 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inferior 

Límite 
sup. 

Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
léxico-sem  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=23) 

2ª Grupos 
Robi -1,372 .607 0,077 -2,846 0,101 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-0,954 .570 0,291 -2,337 0,430 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=16) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,372 .607 0,077 -0,101 2,846 

3º Grupos 
comparación 0,419 .625 1,000 -1,099 1,937 

Grupo de 
comparación 

(n=20) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,954 .570 0,291 -0,430 2,337 

2ª Grupos 
Robi -0,419 .625 1,000 -1,937 1,099 

 
Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
léxico-sem  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=23) 

2ª Grupos 
Robi -0,982 .579 0,277 -2,387 0,423 

3º Grupos 
comparación 0,068 .544 1,000 -1,252 1,387 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=16) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,982 .579 0,277 -0,423 2,387 

3º Grupos 
comparación 1,050 .596 0,242 -0,398 2,498 

Grupo de 
comparación 

(n=20) 
 

1ª Grupos 
Zanetti -0,068 .544 1,000 -1,387 1,252 

2ª Grupos 
Robi -1,050 .596 0,242 -2,498 0,398 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 
 

Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 29. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑAS de 7 a 9 años 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inf. 

Límite 
sup. 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
léxico-sem  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=13) 

2ª Grupos 
Robi -2,885* .633 <0,001* -4,422 -1,347 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-2,142* .622 0,002* -3,653 -0,631 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=26) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,885* .633 <0,001* 1,347 4,422 

3º Grupos 
comparación 0,742 .504 0,429 -0,480 1,965 

Grupo de 
comparación 

(n=29) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,142* .622 0,002* 0,631 3,653 

2ª Grupos 
Robi -0,742 .504 0,429 -1,965 0,480 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
léxico-sem  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=13) 

2ª Grupos 
Robi -2,644* .604 <0,001* -4,110 -1,178 

3º Grupos 
comparación -1,581* .593 0,026* -3,021 -0,140 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=26) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,644* .604 <0,001* 1,178 4,110 

3º Grupos 
comparación 1,064 .480 0,086 -0,102 2,229 

Grupo de 
comparación 

(n=29) 
 

1ª Grupos 
Zanetti 1,581* .593 0,026* 0,140 3,021 

2ª Grupos 
Robi -1,064 .480 0,086 -2,229 0,102 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

 
Por otra parte, en la tabla 29 se reflejan los resultados de la interacción entre los factores 

tiempo y grupo en los niñas. A diferencia de los grupos de niños, las niñas mostraron 

diferencias en sus puntuaciones tanto antes como después de la intervención.  

En la primera medición, y en concordancia con lo observado en las dos dimensiones 

anteriores, se observa que las niñas de los grupos con Zanetti presentaban puntuaciones 

inferiores a las del grupo con Robi (2, 89 puntos menos) y a las del grupo de 
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comparación (2,14 puntos menos). No se observaron diferencias en el punto de partida 

entre las niñas de los grupos de Robi y las niñas de los grupos de comparación.  

En la segunda medición podemos interpretar con los datos de esta tabla que se sigue 

manteniendo la diferencia significativa entre las niñas de los grupos con Zanetti y las 

del grupo de Robi. Aunque disminuye muy ligeramente (2,64 puntos menos). 

Asimismo, se mantienen las diferencias significativas entre estos grupos y las niñas de 

los grupos de comparación. Pero la disminución de la distancia entre sus puntuaciones 

es menor: ahora es de 1,58 puntos menos. En contraste, las niñas de los grupos con Robi 

aumentaron sus puntuaciones, pasando de una diferencia de 0,74 puntos más en relación 

a las niñas que forman el grupo de comparación, pasando a una diferencia de 1,06 

puntos con éstas últimas. Sin embargo esta diferencia en las puntuaciones no alcanzó el 

nivel de significación (0.086). Nuevamente recordamos aquí que la potencia en estos 

contrastes fue muy baja, por lo que en estudios con muestras de mayor tamaño es 

posible que estas diferencias sí lleguen al nivel de significación estadística. 

 

En síntesis, vemos que la dimensión léxico-semántica no tiene efectos tan claros como 

habíamos hallado en las dimensiones textual y gramatical. Las figura 41 corresponde al 

gráfico de perfil que muestran las interacciones comentadas de la dimensión léxico- 

semántica en niñas de 7 a 9 años. 

 

Figura 41. Niñas. Medias marginales estimadas en la dimensión léxico-semántica. 
 

 
                       Fuente: elaboración propia. 
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En la dimensión comunicativa 
 
La tabla 30 muestra la media de niños y niñas de 7 a 9 años de edad en esta dimensión 

de cada grupo, justo antes (T1) y después (T2) de la intervención. 

 

Tabla 30. Medias ex–ante y ex–post de grupos en la dimensión comunicativa 

  
 
 

media 

 
Desv. 
típica 

 
 

N 

Media de la 
dimensión 

comunicativa 
 

T-1 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 5,03 2,85 24 
niñas 4,95 2,43 13 
Total 5,00 2,68 37 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 6,35 1,76 16 
niñas 7,65 1,53 26 
Total 7,16 1,72 42 

Grupo de 
comparación 

niños 5,81 1,61 22 
niñas 6,70 1,52 37 
Total 6,37 1,60 59 

Media de la 
dimensión 

comunicativa 
T-2 

ICIMAEI con 
Zanetti 

niños 5,98 2,54 24 
niñas 5,35 2,72 13 
Total 5,76 2,59 37 

ICIMAEI con 
Robi 

niños 7,07 1,18 16 
niñas 8,32 1,51 26 
Total 7,84 1,51 42 

Grupo de 
comparación 

niños 5,99 1,29 22 
niñas 6,76 1,24 37 
Total 6,47 1,30 59 

      
Fuente: elaboración propia. 

 

 
Tabla 31. ANOVA mixto para dimensión comunicativa de niños y niñas  

Media de la 
dimensión comunicativa    F gl Eta2

p p Potencia 
observada 

Tiempo 14,156 1-132 0,097 <0,001* 0,962 
Grupo 12,900 2-132 0,163 <0,001* 0,997 
Género 3,609 1-132 0,027 0,060 0,471 
Tiempo*Grupo 2,293 2-132 0,034 0,105 0,459 

Tiempo*Género 0,867 1-132 0,007 0,354 0,152 

Tiempo*Género*Grupo 0,310 2-132 0,005 0,734 0,099 
Fuente: elaboración propia. 

 

En la tabla 31 podemos ver los efectos intra sujetos y entre sujetos para la dimensión 

comunicativa en los niños y niñas de 7 a 9 años que formaron los grupos de estudio. En 
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cuanto a los efectos intra-sujetos se observa un efecto principal del tiempo y una 

probable interacción entre éste y el factor grupo. Aunque dicha interacción no llega al 

nivel de significación se debe tener en cuenta que la potencia de este contraste es 

insuficiente. Respecto a los efectos entre-sujetos se observa un efecto principal del 

factor grupo y un posible efecto principal del factor género, que no llega al nivel de 

significación dada a la baja potencia de esta prueba.  

 

En la tablas 32, 33 y 34, de comparaciones por pares, y en las figuras 42 y 43, de 

gráficos de perfil, analizaremos en mayor profundidad estas posibles interacciones.  

 

Los datos expuestos en la tabla 32 muestran ciertos indicios de la existencia de 

interacción entre el factor tiempo y el factor grupo. Coincidiendo con las otras 

dimensiones, se observa que los  grupos con Zanetti parten de una situación inferior: 

presentan 2,01 puntos menos que los grupos con Robi y 1, 26 puntos menos que los 

grupos de comparación, siendo ambas diferencias significativas.   

Asimismo, como en los análisis de las otras dimensiones no se presentan diferencias 

significativas en los puntos de inicio de los grupos con Robi y los grupos de 

comparación.  

En la segunda medición, se observa que la distancia entre los grupos con Zanetti y con 

Robi se mantiene prácticamente igual. Pero, los grupos con Zanetti aumentan su 

puntuación lo suficiente como para eliminar la desventaja que tenían inicialmente 

respecto a los grupos de comparación.  Y los grupos de Robi que partían de una 

situación similar a los grupos de comparación (0,75 puntos más) ahora presentan una 

diferencia significativa de 1, 32 puntos más.  
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Tabla 32. Interacción entre factores grupo y tiempo en niños y niñas de 7 a 9 a. 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. De 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inf. 

Límite 
sup. 

Media  
de la 

dimensión 
comunicativa  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=37) 

2ª Grupos 
Robi -2,011* .456 <0,001* -3.117 -.905 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-1,261* .426 0,011* -2.293 -.230 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=42) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,011* .456 <0,001* 0,905 3,117 

3º Grupos 
comparación 0,750 .405 0,200 -0,233 1,733 

Grupo de 
comparación 

(n=59) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,261* .426 0,011* 0,230 2,293 

2ª Grupos 
Robi -0,750 .405 0,200 -1,733 0,233 

Media  
de la 

dimensión 
comunicativa  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=37) 

2ª Grupos 
Robi -2,031* .411 <0,001* -3,027 -1,035 

3º Grupos 
comparación -0,715 .383 0,193 -1,644 0,215 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=42) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,031* .411 <0,001* 1,035 3,027 

3º Grupos 
comparación 1,317* .365 0,001* 0,431 2,202 

Grupo de 
comparación 

(n=59) 
 

1ª Grupos 
Zanetti -0,715 .383 0,193 -0,215 1,644 

2ª Grupos 
Robi -1,317* .365 0,001* -2,202 -0,431 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 33. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑOS de 7 a 9 años 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inf. 

Límite 
sup. 

Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
comunicativa  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=24) 

2ª Grupos 
Robi -1.320 .628 0,113 -2,844 0,203 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-0,776 .575 0,538 -2,169 0,618 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=16) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,320 .628 0,113 -,203 2,844 

3º Grupos 
Comparación 0,545 .640 1,000 -1,006 2,096 

Grupo de 
comparación 

(n=22) 

1ª Grupos 
Zanetti 0,776 .575 0,538 -0,618 2,169 

2ª Grupos 
Robi -0,545 .640 1,000 -2,096 1,006 

 
Media  
De los 
niños  
en la 

dimensión 
comunicativa  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=24) 

2ª Grupos 
Robi -1,091 .566 0,168 -2,463 0,281 

3º Grupos 
comparación -0,015 .517 1,000 -1,270 1,240 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=16) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,091 .566 0,168 -0,281 2,463 

3º Grupos 
comparación 1,076 .576 0,192 -0,321 2,473 

Grupo de 
comparación 

(n=22) 
 

1ª Grupos 
Zanetti 0,015 .517 1,000 -1,240 1,270 

2ª Grupos 
Robi -1,076 .576 0,192 -2,473 0,321 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 

 

Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 34. Interacción entre factores tiempo y grupo en NIÑAS de 7 a 9 años 
 

COMPARACIONES POR PARES  
TIEMPO  /     GRUPO Dif. de 

medias 
(I-J) 

Error 
típico Sig.c 

Intervalo de 
confianza al 95 

% para la 
diferenciac 

Límite 
inf. 

Límite 
sup. 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
comunicativa  

T-1 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=13) 

2ª Grupos 
Robi -2,702* .661 <0,001* -4,306 -1,098 

3º Grupos 
comparación 
internos 

-1,747* .628 0,018 -3,270 -0,225 

ICIMAEI 
con Robi 
(n=26) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,702* .661 <0,001* 1,098 4,306 

3º Grupos 
comparación 0,955 .498 0,173 -0,254 2,163 

Grupo de 
comparación 

(n=37) 

1ª Grupos 
Zanetti 1,747* .628 0,018 0,.225 3,270 

2ª Grupos 
Robi -0,955 .498 0,173 -2,163 0,254 

niñas 
Media  
de la 

dimensión 
comunicativa  

T-2 

ICIMAEI 
con Zanetti 

(n=13) 

2ª Grupos 
Robi -2,971* .596 <0,001* -4,415 -1,527 

3º Grupos 
comparación -1,414* .565 0,041 -2,785 -0,043 

ICIMAEI 
con Robi 

(n=26) 

1ª Grupos 
Zanetti 2,971* .596 <0,001* 1,527 4,415 

3º Grupos 
comparación 1,557* .449 0,002 0,469 2,645 

Grupo de 
comparación 

(n=37) 
 

1ª Grupos 
Zanetti 1,414* .565 0,041 0,043 2,785 

2ª Grupos 
Robi -1,557* .449 0,002 -2,645 -0,469 

Basadas en las medias marginales estimadas. 
*. La diferencia de medias es significativa al nivel ,05. 
c. Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni. 
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Las tablas 33 y 34 muestran los resultados de las interacciones del factor tiempo y factor 

grupo según sean grupos de niños (tabla 33) o grupos de niñas (tabla 34).  

 

Según los datos de la tabla 33, podemos observar que, en los niños presentan tendencias 

similares a las explicadas en los anteriores análisis. Es decir, una situación de partida de 

los niños de los grupos de ICIMAEI con Zanetti más baja que los niños de grupos de 

ICIMAEI con Robi (1,32 puntos menos) y que los de comparación, (0,78 puntos 

menos); aunque estas diferencias no son significativas.  

En la segunda medición se percibe que las diferencias entre los niños de Zanetti y los 

niños de los grupos de Robi disminuyen: pasan de tener 1, 32 puntos menos a 1,09. Y se 

igualan a los del grupo de comparación (0,02 puntos menos de diferencia). 

 

 

Según los datos de la tabla 34 podemos observar que, en contraste, las niñas presentan 

diferencias por grupos: tanto en la medición previa como posterior a la intervención.   

En la primera medición las niñas de los grupos de ICIMAEI con Zanetti presentaban 

2,70 puntos menos que las niñas de los grupos de ICIMAEI con Robi, y de 1, 75 puntos 

menos que las niñas del grupo de comparación. Ambas diferencias son estadísticamente 

significativas. Si bien las niñas de los grupos de ICIMAI con Robi tenían 0,96 puntos 

más que las de los grupos de comparación, dicha diferencia no resultó significativa. 

Esto puede deberse a que la potencia observada era muy baja para esta comparación. 

En la segunda medición se ve que la distancia entre las niñas de los grupos con Zanetti 

respecto a las niñas de los grupos con Robi aumenta ligeramente la diferencia; y 

respecto a las niñas de comparación disminuye ligeramente, pasando de 1,75 puntos 

menos a 1, 41 puntos menos, manteniéndose la significación de la distancia entre estas 

puntuaciones. Se produce efecto en las niñas del grupo con Robi, las cuales pasan de 

tener una puntuación similar a las del grupo de comparación a tener 1,56 puntos más al 

respecto de este grupo, siendo esta diferencia significativa. 

 

Las figuras 43 y 44 son de los gráficos de perfil que muestran las interacciones 

comentadas aquí. 
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Figura 42. Niñas. Medias marginales estimadas en dimensión comunicativa 
 

 
Fuente: elaboración propia. 

 
Figura 43. Niños. Medias marginales estimadas en dimensión comunicativa 

 
Fuente: elaboración propia. 

En síntesis, vemos que la dimensión comunicativa no tiene efectos tan evidentes como  

habíamos hallado en las dimensiones textual y gramatical; aunque hacen falta estudios 

con muestras de mayor tamaño para confirmar estos resultados.  
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3.4.  Respondiendo a las preguntas sobre los efectos  

La idea principal sobre los resultados sobre los efectos del programa ICIMAEI 

utilizando la carta como técnica principal es obtener datos con los que responder a las 

partes interesadas del programa en relación a la pregunta siguiente (ver cuadro 9): 

 

 “¿El proyecto en la que ha participado el futbolista famoso Javier Zanetti y el proyecto 

en el que ha participado el futbolista Robi Minuti han mejorado la expresión escrita de 

sus destinatarios/as?” 

Probablemente y, concluyendo con dudas razonables, es posible que sí. En base a los 

datos que muestran las tablas y los gráficos expuestos en este apartado podemos 

determinar que encontramos una tendencia consistente en la influencia de la 

intervención en todas las dimensiones de la expresión escrita.   

Se observa como los niños y las niñas de los grupos con Zanetti y con Robi aumentan 

sus puntuaciones entre la primera y la segunda medición, en relación a los grupos de 

comparación.  

 “¿Existen diferencias de género?” 

Es posible, pero hay que considerar que la muestra es pequeña y que este estudio no es 

experimental. Aun así, se pueden apreciar diferencias según el género que puedan ser 

debidas a la intervención. En las dimensiones textual y gramatical se aprecian algunas 

diferencias entre niños y niñas respecto a esta interacción a favor de las niñas, como se 

pudo observar en los gráficos de perfil y en las comparaciones por pares.  

No ha sido posible realizar estas mismas verificaciones en los casos de las dimensiones 

léxico-semántica y comunicativa debido a las limitaciones de los tamaños muestrales. 

 

 “¿Se realizan actividades extraordinarias a consecuencia de la intervención? 

 - Sí. Esta fue una de las preguntas más demandadas por parte de los grupos de la 

intervención, varias enseñantes y algunas madres. No estaba previsto que los futbolistas 

conocieran en persona a los grupos del programa. Pero durante el proceso del proyecto 

se generaron una serie de actividades en base a la necesidad de sus destinatarios/as (ver 

segundo apartado del capítulo 8) que propiciaron por una parte, una actividad 

extraordinaria del proyecto con Robi Minuti y los grupos de “ICIMAEI con Robi” en su 

escuela enero de 2013; y por otra, otra actividad del proyecto con Javier Zanetti y los 

grupos de “ICIMAEI con Zanetti” a mediados de abril de 2013. La información que 

respalda esta respuesta está documentada (ver figuras 45 y 46 en el capítulo 10). 
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En este capítulo hemos expuesto los resultados del uso de la carta para realizar una 

evaluación cuantiativa del programa ICIMAEI. Antes que nda, mediante el criterio de 

pertinencia, hemos determinado que las características socio-familiares de los niños y 

las niñas que han participado en los grupos de estudio concuerda con la población a la 

que se dirige el planteamiento de este programa.  

Después hemos determinado la eficacia de la intervención en cuanto a si ha logrado su 

primer objetivo. Si bien es cierto que aplicando la carta justo antes y justo después a los 

grupos de la intervención no obtenemos datos válidos para comprender por qué suceden 

los resultados observados al finalizar el programa, sí podemos afirmar que el primer 

objetivo específico se ha logrado, pues se ha reducido el porcentaje de niños y niñas que 

han participado en la intervención con un bajo rendimiento en expresión escrita (ver 

segundo apartado del capítulo 6). Además, para determinar la influencia de la 

intervención en los resultados observados en los grupos de destinatarios/as, hemos 

realizado los mismos análisis en un grupo de comparación., comprobando de esta 

manera que el incremento en la expresión escrita se observa en los grupos de la 

intervención es más elevado que el incremento dado en el grupo de comparación, y que 

dicho cambio no ha sido debido al azar. Sin embargo estos efectos sólo han podido 

observase en el grupo de edad entre 7 y 9 años; la muestra de los grupos de edad entre 9 

y 11 años no era lo suficientemente grande para determinar si esta intervención tiene 

efectos o no sobre su expresión escrita.  

 

Por último, los efectos no esperados de la intervención no han sido analizados en este 

capítulo. No obstante cabe mencionar que fueron dos actividades extraordinarias que, 

debido a los acontecimientos que tuvieron lugar durante la intervención de ambos 

proyectos, se realizaron una vez finalizada la intervención. La primer actividad se 

desarrolló en la escuela de los ciento catorce niños y niñas que habían participado en 

ICIMAEI con Robi Minuti. La segunda, en la escuela de los cien niños y niñas que 

formaron los cuatro los grupos de ICIMAEI con Zanetti. En ambas ocasiones, a 

diferencia de las sesiones grupales que conformaron la intervención, la interacción entre 

los grupos y el futbolista fue presencial. Dichas actividades están documentadas y 

valoradas por las enseñantes que participaron, valoración que se presenta en el próximo 

capítulo, dedicado a la valoración de los y las participantes del estudio y la discusión de 

los resultados de esta tesis.  
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CAPÍTULO 10. Valoración y discusión  
 

  “Al diseñar cuidadosamente métodos combinados 

 para obtener información sobre las condiciones  

que justifican la realización de la investigación,  

se abren oportunidades para aquellos cuyas voces  

han sido tradicionalmente excluidas.” 

D. Mertens (2007:214) 
 

Este capítulo está estructurado en dos apartados: en el primer apartado se exponen los 

resultados de la valoración que hacen los grupos de participantes sobre los aspectos 

estructurales de la intervención y/o su estudio. Teniendo en cuenta dichos resultados y 

la parte teórica y empírica de este trabajo, en un segundo apartado se presentan las 

reflexiones que conducen a responder la pregunta inicial de la tesis, ¿Los textos 

generados en cartas pueden servir de base para la evaluación de programas? 

1. Valoración de los y las participantes    

1.1. Adecuación de la intervención según enseñantes y futbolistas  

Los resultados de la encuesta de valoración sobre la intervención del programa 

ICIMAEI realizada a enseñantes y futbolistas arroja luz sobre la adecuación de siete 

aspectos estructurales de la intervención. La tabla 31, ubicada en la página siguiente, 

muestra tales resultados, los cuales procedemos a comentar.  

 

(A) METODOLOGÍA 

Dicha metodología tenía como principal estrategia provocar una interacción mediante   

preguntas y respuestas entre niños/as y futbolistas. Cabe decir que el grado de 

adecuación en este elemento podía ser seleccionado entre: “Muy adecuado”, “ Bastante 

adecuado”, “Poco adecuado” y “No adecuado”. En ambos proyectos de intervención 

la mayoría de enseñantes y futbolistas coinciden en valorar como “Muy adecuada” esta 

metodología para promover valores positivos.  
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La tabla 35 muestra los resultados de esta encuesta de valoración. 

 
Tabla 35. Valoración de la intervención según enseñantes y futbolistas participantes 

Aspectos valorados Adecuación* 
ICIMAEI Robi ICIMAEI  Zanetti 

Enseñantes Futbolista Enseñantes Futbolista 

1. La metodología de intervención 
1.1 Para promover  

valores positivos. 
Bastante adecuada 2 -  - -  
Muy adecuada 6 1 6 1  

1.2. Preguntas – respuestas 
entre futbolistas y niños/as 

Bastante adecuada 1 - 1 - 
Muy adecuada 7 1 5 1 

2. La participación del futbolista 

2.1. La participación de un 
futbolista en la intervención 

Bastante adecuada 2 1 1 1 
Adecuada 6 - 5 - 

2.2. Tiempo de las sesiones 
para comentar los vídeo-
mensajes del futbolista (20’)  

Bastante adecuado 3 - 1 - 

Adecuado 5 1 5 1 
2.3. Tiempo de las sesiones 
para el video respuestas del 
futbolista (de 5’ a 8’) 

Bastante adecuado 1 - 1 - 

Adecuado 8  1 5 1 
3. La "postal futbolista" 

3.1. Como instrumento 
didáctico del proyecto 

Bastante adecuada 1 -  - -  
Adecuada 7 1 6  1  

3.2. La comunicación a 
través de las postales en el 
proyecto es adecuada para 
promover valores positivos 

Adecuada  -  - 6  - 

Muy adecuada 8  1  -  1 

4. Los temas de las sesiones. 
4.1. El fútbol Sí, es adecuado 8 1 6 1 

4.2. Los compañeros Sí, es adecuado 8 1 6 1 

4.3. La amistad Sí, es adecuado 8 1 6 1 
4.4. Estar en forma Sí, es adecuado 8 1 6 1 
4.5. Experiencia personal/ 
        tema libre Sí, es adecuado 8 1 6 1 

5. Competencia de la coordinadora 
5.1. Para gestionar y 
desarrollar el proyecto. 

Bastante adecuada 1 - -  -  
Muy adecuada 7 1 6 1  

6. Adecuación de la actividad extraordinaria. 
6.1. Sobre la comunicación 
con los niños y las niñas 
participantes en la actividad 
extraordinaria. 

Bastante adecuada 1 - 1 -  

Muy adecuada 5 1 5  1 
N.R. 2 - -   - 

6.2. Tiempo de la actividad 
extraordinaria en la escuela. 

Muy adecuada 5 1 6  1 
N.R. 3 -  -  - 

7. Motivación 

7.1. Participaría nuevamente 
en la intervención. 

Sí 8 1 5  1 
No  - - 1 - 

Fuente: elaboración propia. 
*Los valores sin respuesta han sido omitidos de la tabla. 
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(B) PARTICIPACIÓN DEL FUTBOLISTA  

De este elemento se han valorado tres aspectos: en primer lugar, la participación general 

de un futbolista en una intervención de este tipo; el tiempo dedicado en las sesiones a 

comentar los video-mensajes que envía éste a los niños y las niñas; y el tiempo que 

duran las video-respuestas del futbolista a los mensajes que se le envían. Cabe decir que 

el grado de adecuación de este elemento podía ser seleccionado entre “Bastante 

adecuado”, “Adecuado”, “Poco adecuado” y “No adecuado”. Tanto enseñantes como 

futbolistas de ambos proyectos coinciden en calificar de “Adecuado”.  

 
(C) POSTAL-FUTBOLISTA 

Este elemento, visto como una variante de la técnica de la carta (ver capítulo de la 

metodología), ha sido valorado en dos aspectos. Primero, como  instrumento didáctico 

aplicado dentro del proyecto de intervención . El grado de adecuación para calificar este 

aspecto iba desde “Adecuado” “Bastante” “Poco” a “No adecuado”. Y la mayoría de 

las enseñantes y ambos futbolistas lo han encontrado “Adecuado”. El segundo aspecto a 

valorar de la postal futbolista era su adecuación como forma de comunicación para 

promover valores positivos; en esta ocasión les ha parecido “Muy adecuada” a las 

enseñantes del proyecto de ICIMAEI con Robi y a ambos futbolistas; mientras que las 

enseñantes del proyecto ICIMAEI con Zanetti les ha parecido “Adecuada”. 

 

(D) TEMÁTICAS DE LA INTERVENCIÓN Y ROL DE LA COORDINADORA 

Las temáticas que integran el contenido de las sesiones de la intervención han sido 

valoradas todas como “Muy adecuadas” por unanimidad, como se muestra en la tabla 

31. La competencia de la coordinadora, autora de esta tesis, ha sido valorada como 

“Muy adecuada” por la mayoría de enseñantes y los dos futbolistas participantes.  

 

(E) ACTIVIDAD EXTRAORDINARIA 

La visita que el futbolista de cada proyecto realiza a los grupos de niños y niñas que 

participaron en sus escuelas respectivas fue una actividad no fue contemplada en el 

diseño de la intervención. Aconteció como consecuencia de la demanda de los grupos 

de niños y niñas de ambos proyectos. Robi Minuti realizó la visita en enero y Zanetti en 

abril de 2013. De esta actividad se valora como “muy adecuado” la comunicación del 

futbolista con los niños participantes durante su visita. Asimismo el tiempo de la 

actividad extraordinaria en la escuela se valoró como “Muy adecuada”. 
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La figura 44 es una fotografía tomada el día en el que Robi Minuti visitó a los niños y a 

las niñas que participaron en el proyecto. Fue una actividad extraescolar no planificada, 

realizada como resultado de que dentro de la intervención, niños y niñas invitaban al 

futbolista a venir a conocerles en persona. Esta actividad extra, “efecto no esperado” de 

la intervención, se realizó una vez hecha la valoración del proyecto, en enero de 2013. 

Figura 44. Grupos de ICIMAEI con Robi M. durante la actividad extraordinaria 

Fuente: ICIMAEI, 2013. 

Por otro lado, la figura 45 es una imagen tomada el día en el que Javier Zanetti visitó a 

los grupos de ICIMAEI con Zanetti. Fue una actividad extraescolar no planificada, 

realizada como resultado de que dentro de la intervención, niños y niñas invitaban al 

futbolista a venir a conocerles en persona. Esta actividad extra, “efecto no esperado” de 

la intervención, se realizó una vez hecha la valoración del proyecto, en abril de 2013. 

En un principio esta actividad fue prevista para enero de 2013; sin embargo, las agendas 

de todas las partes, escuela, enseñantes, investigadora y futbolista, no cuadraron hasta 

tres meses después.  

Figura 45. Grupos de ICIMAEI con J. Zanetti durante la actividad extraordinaria 

       
Fuente: ICIMAEI, 2013. 
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Ambas actividades extraordinarias están registradas mediante vídeos y fotografías en 

donde se puede observar tanto la dinámica realizada como la satisfacción de los grupos 

de niños y niñas que participaron en la intervención.  

 

 (F) MOTIVACIÓN 

Por último, se realiza una pregunta que tiene que ver con la motivación por participar 

nuevamente en la intervención; también se solicitó el por qué de su respuesta.  

La motivación se entiende como un elemento estructural intangible de la intervención, 

pues representa la energía que activa a las enseñantes y los futbolistas a participar. 

 

Como se refleja en la tabla 31, solamente una enseñante manifestó que no haría de 

nuevo el proyecto de intervención, argumentando lo siguiente: 

o “No. Sería repetitivo, perdiendo el interés que ha podido suscitar la 

primera vuelta”, enseñante nº2, participante en ICIMAEI con Zanetti.   

 

Por otra parte, las enseñantes que se decantaron favorablemente a participar otra vez en 

el proyecto argumentaron varios motivos, entre ellos destacan tres: 

 

(a) Por ser un estímulo para sus destinatarios/as directos/as:  

o “Sí. Los niños estaban entusiasmados por tener que comunicarse con una 

persona competente para poder responder a sus preguntas”, enseñante nº1, 

participante en ICIMAEI con Zanetti. 

o “Sí. He visto a mis alumnos participando y plenamente involucrados”, 

enseñante nº12, participante en ICIMAEI con Zanetti. 

o “Sí. En otro ciclo, debido a la implicación mostrada por el alumnado”, 

enseñante nº15, participante en ICIMAEI con Robi. 

 

(b) Por la experiencia en sí:  

o “Sí. Ha sido una experiencia bonita”, enseñante nº26, participante en 

ICIMAEI con Robi. 

o “Sí. Por la experiencia que los estudiantes han podido enfrentar "fuera de la 

clase habitual"; es una comparación con las opiniones de otros enseñantes y 

con estímulos provenientes del exterior”, enseñante nº25, participante en 

ICIMAEI con Robi. 
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(c) Por que motiva el aprendizaje:  

o “Sí. Es un momento de crecimiento no sólo didáctico, sino también 

educativo”, enseñante nº19 participante en ICIMAEI con Zanetti. 

 

o “Sí. Porque motiva el aprendizaje” enseñante nº14b, participante en 

ICIMAEI con Robi. 

 

o “Sí. Creo que, además de estimulante, es un reto y una oportunidad de 

trabajo para la clase” enseñante nº3, participante en ICIMAEI con Zanetti. 

 

Por último, ambos futbolistas manifestaron que sí participarían de nuevo en el proyecto, 

Javier Zanetti “por que es muy importante la relación con la infancia”, y Robi Minuti 

por ser “un proyecto muy interesante que muestra cuán importante es tener puntos de 

referencia, en particular en un deporte tan famoso como el fútbol.” 

 

En suma, los resultados de esta encuesta reflejan que las actividades desarrolladas 

durante el proyecto ICIMAEI con Javier Zanetti e ICIMAEI con Robi Minuti tuvieron 

una valoración positiva por parte de enseñantes y futbolistas.  

 

1.2. Valoración del uso de la carta y el módulo de corrección 

Para determinar el valor del estudio de la intervención, es decir, el trabajo de campo que 

posibilitó la obtención de datos para evaluar varios aspectos de la misma, sobre todo 

cuestiones sobre el uso de la carta en combinación con el método de valoración 

analítica, se realizó una encuesta a las 26 enseñantes de italiano que examinaron los 

mensajes escritos mediante est técnica producidos por los grupos de ICIMAEI y los 

grupos de comparación .  

Fueron un total de 24 de las 26 enseñantes accedieron a contestar un cuestionario para 

auto-rellenar con preguntas con escalas ordinales y preguntas abiertas. 

Todas ellas habían colaborado en desarrollar la prueba de escritura y la prueba de 

lectura a su sección-clase, aplicando el instrumento carta a una amistad de fuera. Y 

posteriormente examinaron la expresión escrita de niños y niñas mediante los mensajes 

que escribieron con el método de valoración analítica y un módulo de corrección 

construido adhoc para la evaluación de la intervención de ICIMAEI.  
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Tabla 36. Valoración del estudio por parte de las enseñantes participantes 
Aspectos valorados Grado de adecuación ICIMAEI 

Zanetti 
ICIMAEI 

Robi 
GRUPO 
Control 

1. La metodología del estudio   

1.1. Prueba de escritura  
(técnica de la carta) 

Muy adecuada 4 4 2 
Bastante  1 6 7 
Poco  - - 2 
Nada adecuada - - - 

1.2. Prueba de lectura  
(técnica de la carta) 

Muy adecuada 5 6 5 
Bastante  - 3 4 
Poco - - 2 
Nada adecuada - - - 

1.3. Módulo de corrección  
(Método de valoración analítica) 

Muy adecuado 3 2 3 
Bastante  1 3 4 
Poco 1 3 3 
Nada adecuado - - 1 

2. El tiempo de aplicación 

2.1. Prueba de escritura  
(técnica de la carta) 

Muy adecuado 4 7 4 
Bastante  1 3 5 
Poco - - 1 
Nada adecuado - - 1 

2.2. Prueba de lectura  
(técnica de la carta) 

Muy adecuada - 4 3 
Bastante 5 6 8 
Poco  - - - 
Nada adecuada - - - 

2.3. Módulo de corrección  
(Método de valoración analítica) 

Muy adecuado 3 4 3 
Bastante 2 4 6 
Poco - 1 - 
Nada adecuado - - 1 

3. El módulo de corrección de la prueba de escritura es adecuado para medir… 

3.1. Competencia textual 
(Método de valoración analítica) 

Muy adecuado 4 5 5 
Bastante 1 3 4 
Poco - - 1 
Nada adecuado - - - 

3.2. Competencia gramatical 
(Método de valoración analítica) 

Muy adecuado 3 5 5 
Bastante 2 3 5 
Poco - - - 
Nada adecuado - - - 

3.3. Competencia léxico-
semántica 
(Método de valoración analítica) 
 

Muy adecuado 3 4 3 
Bastante 1 2 5 
Poco 1 1 1 
Nada adecuado - 1  

3.4. Competencia comunicativa 
(Método de valoración analítica) 

Muy adecuado 3 4 4 
Bastante 2 3 6 
Poco - - - 
Nada adecuado - 1 - 

Fuente: elaboración propia. 
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El grupo-clase que examinaba compartía el mismo nivel educativo de la sección-clase 

en donde impartían la asignatura de italiano, pero, para salvaguardar la imparcialidad, 

dichos grupos pertenecían a otra de las escuelas involucradas en el estudio. El volumen 

de mensajes escritos a examinar oscilaba entre sesenta y setenta y dos, dado que los 

grupos-clase lo conformaban entre 20 y 24 niños y niñas que habían escrito dos veces la 

carta: justo antes y justo después de que se desarrollase la intervención con Zanetti y 

con Robi.  

 

La tabla 36 muestra los resultados de  su valoración respecto a la metodología del 

estudio, esto es, la carta como prueba de escritura y de lectura; el tiempo utilizado en su 

aplicación; el módulo de corrección y su adecuación para valorar las competencias 

textuales, gramaticales, léxico-semánticas y comunicativas examinadas en las cartas 

escritas por los niños y las niñas.  

 

Por lo general, la forma de aplicar la carta como prueba de escritura y lectura lo valoran 

como “Bastante adecuado” o “Muy adecuado”. Del mismo modo, el tiempo dedicado a 

estas pruebas mediante la carta les parece bastante adecuado.  

 

Por otro lado, la opinión de la mayoría sobre la adecuación del módulo de corrección 

oscila entre el muy adecuado o bastante adecuado, según las enseñantes participantes en 

y los grupos con Zanetti con Robi; el “Bastante” o “Poco adecuado” en los grupos de 

control. El tiempo dedicado a aplicar el método de análisis estadístico lo consideran 

bastante adecuado. Según contestaron en el cuestionario, de media tardaron unas 5 

horas con 50 minutos en examinar la expresión escrita de unas sesenta y cinco cartas 

escritas con los respectivos módulos de corrección  por un grupo clase. Asimismo, hubo 

diferentes opiniones respecto al uso de la técnica de la carta y el módulo para examinar 

los aspectos “léxico-semántica”.  Por último cabe decir que el uso de esta combinación 

de técnicas fue valorado como “Bastante adecuado” para examinar los aspectos 

relacionados con la dimensión textual, la dimensión gramatical y la comunicativa. 
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1.3. Valoración de la intervención por parte de sus protagonistas  

 

El presente apartado se ha elaborado a partir de la encuesta con el “cuestionario de 

autovaloración para niños y niñas” (ver en la sección 1.2. capítulo 7), cuyo propósito ha 

sido conocer y analizar la valoración de los niños y niñas participantes en los grupos 

con Robi o con Zanetti sobre cómo la intervención les fue de utilidad en diferentes 

aspectos, así como su opinión sobre elementos de la misma y la motivación que les 

inspiró para mejorar su puntuación en materia de Italiano o para continuar con el 

proyecto.  

En otras palabras, hemos querido conocer la validez social de la intervención, esto es, 

“el grado en que los objetivos y los resultados del programa son relevantes para las 

experiencias de la vida real de sus participantes” (Nastashi y Hitchock, 2015:10).  

Asimismo, esta herramienta nos ha permitido dar la palabra a los/as destinatarios/as de 

la intervención, aplicando el modelo de evaluación inclusiva (Mertens, 2003).  

El cuadro 15 resume cómo se responden las cuestiones clave de la evaluación 

relacionadas con la percepción subjetiva que ha generado en los/as destinatarios/as de la 

intervención en cuanto a su utilidad, el contenido de sus sesiones y la motivación que ha 

despertado. 

 

Cuadro 15. Aspectos subjetivos valorados por los/as destinatarios/as de  ICIMAEI 

 
            Fuente: elaboración propia. 
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  (A)	
  UTILIDAD	
  DE	
  LA	
  INTERVENCIÓN	
  
Los niños y niñas que participaron en los grupos de ICIMAEI con Robi y en los grupos 

de ICIMAEI con Zanetti valoraron, en base a su experiencia, si el proyecto les ha 

servido para prestar más atención,  expresarse mejor, conocer más a los otros, mejorar 

su escritura y su lectura. 

Tabla 37. Utilidad de ICIMAEI para prestar atención en el aula 

  

                         
 

Poco o 
nada 

 
 

Bastante 

 
 

Mucho 

Para prestar 
atención en el 

aula 
 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(2) 
3,8% 

(21) 
40.4% 

(29) 
55,8% 

Niñas(n) 
% 

(2) 
5,6% 

(7) 
19,4% 

(27) 
75% 

Total (n) 
% 

(4) 
4,5% 

(8) 
31,8% 

(56) 
63,6% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(0) 
- 

(21) 
35% 

(39) 
65% 

Niñas(n) 
% 

(1) 
2,2% 

(9) 
19,6% 

(36) 
78,3% 

Total (n) 
% 

(1) 
0,9% 

(30) 
28,3% 

(75) 
70% 

       Fuente: elaboración propia. 

       Grupos Zanetti: X2(2)=4,305, p=0,116, CI(95%)=0,103 a 0,119. 

       Grupos Robi: X2(2)=4,143, p=0,082, IC(95%)=0,075 a 0,089. 

 

La tabla de contingencia 37 muestra las respuestas de niños y niñas de los grupos de 

intervención con Zanetti y Robi respecto a la pregunta sobre si el proyecto les ha 

servido para prestar atención en el aula9. La respuesta mayoritaria en ambos grupos es 

que este proyecto les ha servido mucho para este propósito. Se observa una proporción 

mayor de esta categoría de respuesta en las niñas que en los niños. En el caso de los 

grupos de Zanetti, éstas presentan casi un 25% más de respuestas de este tipo que los 

niños, y en las de Robi esta diferencia llega un 13%.  Para determinar si estas 

diferencias asociadas a la variable género tenían significación estadística se empleó la 

                                                
9 Originalmente estas preguntas tenían cuatro categorías de respuesta: mucho, bastante, poco y nada. 
Dado que la mayoría de casos se concentraban en las categorías favorables, se decidió reagrupar en una 
única categoría las respuestas negativas. El objetivo de esta reagrupación era facilitar las pruebas de 
significación del test de chi-cuadrado. No se consideró apropiado dividir las repuestas en dicotomías, 
puesto que, si se agrupaban las categorías mucho-bastante, no quedaban reflejadas correctamente las 
diferencias por género. Tampoco se consideró adecuado juntar en una sola categoría las respuestas nada, 
poco y bastante, puesto que, a pesar de que esto habría aumentado la potencia del contraste, no nos habría 
permitido analizar correctamente la satisfacción de los niños y niñas con el proyecto. 
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prueba de chi-cuadrado10. Tal como se aprecia al pie de la tabla, en ninguno de los 

grupos se hallan diferencias estadísticamente significativas entre las percepciones de 

niños y niñas respecto a la utilidad del proyecto para prestar más atención en el aula.  

Es preciso apuntar que, debido a las limitaciones de la muestra, es posible que esta falta 

de significación se deba a un error tipo II, y no a una falta de asociación entre las 

variables. La tabla de contingencia 34 muestra las respuestas de niños y niñas respecto a 

la pregunta sobre si el proyecto ICIMAEI les ha servido para expresarse mejor.  

 

Tabla 38. Utilidad de ICIMAEI para expresarse mejor 

  

                         
 

Poco o 
nada 

 
 

Bastante 

 
 

Mucho 

Para expresarse 
mejor 

 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(7) 
13,2% 

(16) 
30,2% 

(30) 
56,6% 

Niñas(n) 
% 

(0) 
- 

(11) 
31,4% 

(24) 
68,6% 

Total (n) 
% 

(7) 
8% 

(27) 
30,7% 

(54) 
61,4% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(8) 
13,6% 

(21) 
35,6% 

(30) 
50,8% 

Niñas(n) 
% 

(10) 
21,7% 

(8) 
17,4% 

(28) 
60,9% 

Total (n) 
% 

(18) 
17,1% 

(29) 
27,6% 

(58) 
55,2% 

              Fuente: elaboración propia. 

           Zanetti: X2(2)=5,125, p=0,084, CI(95%)=0,076 a 0,091. 

               Robi: X2(2)=4,579, p=0,118, CI(95%)=0,109 a 0,126. 
 

Así pues, en la tabla 38 se puede ver que la mayoría de niños y niñas de los grupos de 

Zanetti y Robi consideran que el proyecto les ha servido mucho o bastante para mejorar 

su forma de expresarse. Si atendemos únicamente a la categoría ‘Mucho’, vemos que 

tanto en los grupos de Zanetti como en los Robi, las niñas muestran una proporción 

mayor que los niños en esta respuesta. A diferencia del ítem anterior, hay un porcentaje 

importante de niños y niñas que consideran que el proyecto les ha servido poco o nada 

para este propósito. En el caso de los grupos de Robi vemos alrededor de un 22% de 

respuestas negativas en las niñas, frente a un 13,6%  de los niños. En cambio, en los 

grupos de Zanetti, las respuestas poco favorables fueron más frecuentes en los niños 

                                                
10 Dado que en algunas de las tablas de contingencia presentaban un porcentaje de casillas 
esperadas menores que cinco superior al 20%, las pruebas de significación fueron realizadas 
mediante muestras simuladas por el método de Monte Carlo (10.000 muestras). 
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(13,2%) que en las niñas (8%). No obstante, ninguna de estas diferencias entre niños y 

niñas en los grupos del estudio alcanzaron significación estadística. Tal como hemos 

señalado anteriormente, es posible que la falta de significación se deba al error tipo II 

Siguiendo con la pregunta relacionada con la utilidad de la intervención, la tabla de 

contingencia siguiente muestra las respuestas de niños y niñas respecto a si el proyecto 

ICIMAEI les ha servido para conocer más a los otros.  

 

Tabla 39. Utilidad de ICIMAEI para conocer más a los otros 

  

                         
 

Poco o 
nada 

 
 

Bastante 

 
 

Mucho 

Para conocer  
más a los otros 

 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(2) 
3,7% 

(13) 
24,1% 

(39) 
72,2% 

Niñas(n) 
% 

(4) 
11,1% 

(7) 
19,4% 

(25) 
69,4% 

Total (n) 
% 

(6) 
6,7% 

(20) 
22,2% 

(64) 
71,1% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(4) 
6,8% 

(17) 
28,8% 

(38) 
64,4% 

Niñas(n) 
% 

(3) 
6,4% 

(14) 
29,8% 

(30) 
63,8% 

Total (n) 
% 

(7) 
6,6% 

(31) 
29,2% 

(68) 
64,2% 

       Fuente: elaboración propia. 

        Zanetti: X2(2)=2,010, p=0,379, p=0,367 a 0,392. 

        Robi: X2(2)=0,016, p=1,0, CI(95%)=1,0 a 1,0. 

 

En la tabla 39, vemos que la mayoría de los niños y niñas de los grupos de Zanetti y 

Robi opinaron que la intervención les sirvió mucho para conocer a otras personas. Se 

puede ver que esta respuesta fue ligeramente más frecuente en los niños que en las niñas 

de ambos grupos. También se observó que, en los grupos de Zanetti, hubo un 11% de 

niñas que consideraron que el proyecto les sirvió poco o nada para conocer a otras 

personas. No obstante, estas diferencias por género no resultaron estadísticamente 

significativas, posiblemente por falta de potencia estadística. 

 

La valoración de los últimos dos aspectos relacionados con la utilidad de la intervención 

está reflejada en las dos tablas de contingencia siguientes, que muestran cómo las niñas 

y los niños percibieron en qué grado les sirvió ICIMAEI para mejorar su escritura (tabla 

40) y su lectura (tabla 41). 
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Tabla 40. Utilidad de ICIMAEI para mejorar su escritura 

  

                         
 

Poco o 
nada 

 
 

Bastante 

 
 

Mucho 

Para mejorar su 
escritura 

 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(3) 
5,5% 

(25) 
45,5% 

(27) 
49,1% 

Niñas(n) 
% 

(3) 
8,6% 

(9) 
25,7% 

(23) 
65,7% 

Total (n) 
% 

(6) 
6,7% 

(34) 
37,8% 

(50) 
55,6% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(11) 
18,6% 

(15) 
25,4% 

(33) 
55,9% 

Niñas(n) 
% 

(9) 
19,1% 

(11) 
23,4% 

(27) 
57,4% 

Total (n) 
% 

(20) 
18,9% 

(26) 
24,5% 

(60) 
56,6% 

       Fuente: elaboración propia. 

     Zanetti: X2(2)=3,582, p=0,170, IC(95%)=0,160 a 0,180. 

       Robi: X2(2)=0,058, p=1,0, CI(95%)=1,0 a 1,0. 

 

Según los datos que arroja la tabla 40, la percepción de los niños y niñas que 

participaron en la intervención respecto a su utilidad para mejorar la escritura fue 

diferente entre los grupos de Zanetti y Robi. En los grupos de Zanetti, vemos que la 

mayoría de las respuestas de las niñas se concentran en la categoría ‘Mucho’ (65,7%), 

mientras que en los niños, las respuestas se dividen entre los que opinan que el proyecto 

fue bastante (45,5%) o muy útil (49,1%). Un 8,6% de las niñas de los grupos de Zanetti 

consideraron que el proyecto tenía poco o ninguna utilidad para mejorar la escritura. Por 

su parte, las respuestas de los niños y niñas de los grupos de Robi son prácticamente 

iguales en cada categoría, siendo mayoritaria la percepción de que el proyecto fue útil 

para mejorar la escritura.  

 

Al igual que en los análisis anteriores, las diferencias aquí reseñadas no alcanzaron la 

significación estadística. En el caso de los grupos de Zanetti, es posible que esta falta de 

significación se deba al error tipo II. Mientras que en el caso de los grupos de Robi, las 

distribuciones de niños y niñas son muy similares, por lo que la falta de significación se 

debe a la inexistencia de diferencias asociadas al género. 
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Tabla 41. Utilidad de ICIMAEI para mejorar su lectura 

  

                         
 

Poco o 
nada 

 
 

Bastante 

 
 

Mucho 

Para mejorar su 
lectura 

 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(8) 
15,1% 

(15) 
28,3% 

(30) 
56,6% 

Niñas(n) 
% 

(3) 
8,6% 

(11) 
31,4% 

(21) 
60% 

Total (n) 
% 

(11) 
12,5% 

(26) 
29,5% 

(51) 
58% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(10) 
16,9% 

(7) 
11% 

(42) 
71,2% 

Niñas(n) 
% 

(6) 
12,8% 

(8) 
17% 

(33) 
70,2% 

Total (n) 
% 

(16) 
15,1% 

(15) 
14,2% 

(75) 
70,8% 

       Fuente: elaboración propia. 

      Zanetti: X2(2)=0,829, p=0,701, CI(95%)=0,689 a 0,713. 

       Robi: X2(2)=0,798, p=0,710, CI(95%)=0,698 a 0,721. 

   
En la tabla 41 vemos las respuestas de los niños y niñas de los grupos del estudio 

respecto a la utilidad de la intervención para mejorar su nivel de lectura. Al igual que en 

la pregunta anterior, observamos algunas diferencias en las respuestas de los grupos de 

Zanetti y los de Robi. Las niñas de los grupos de Zanetti tienen una opinión ligeramente 

más favorable que los niños. Esto se ve también reflejado en la existencia de un 15% de 

niños de este grupo que consideraron que el proyecto les sirvió poco o nada para 

mejorar su lectura. En contraste, las respuestas de los niños y niñas de los grupos de 

Robi son más favorables que las halladas en los grupos de Zanetti. Alrededor del 70% 

de los niños y niñas de este grupo consideraron que el proyecto les había servido mucho 

para mejorar su lectura. Las respuestas de los niños y niñas en los grupos fueron muy 

uniformes, por lo que no se detectaron diferencias asociadas al género. No se hallaron 

resultados estadísticamente significativos. 
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(B)	
  CONTENIDO	
  DE	
  LAS	
  SESIONES	
  
 

Los niños y niñas que participaron en los grupos de ICIMAEI con Robi e ICIMAEI con 

Zanetti valoraron tres elementos estructurales del contenido de las sesiones según la 

experiencia que vivieron: el tema  que más les gustó; qué les pareció el tiempo para 

escribir y leer sus mensajes; y cómo percibieron la comunicación con el futbolista. Las 

tablas 42 y 43 arrojan los resultados de la encuesta en dichos aspectos. 

 

Tabla 42. Tema más valorado del contenido de las sesiones de ICIMAEI  
 

  

 
 

El 
fútbol 

Los 
compañeros 

La 
amistad 

 
Estar 

en 
forma 

 
Tema libre 

o sobre 
el proyecto 

Tema 
que más 
les gustó 

 

ICIMAEI 
con 
Zanetti 

Niños 
(n) 
% 

(25) 
45,5% 

(3) 
5,5% 

(19) 
34,5% 

(7) 
12,7% 

(1) 
1,8% 

Niñas(n) 
% 

(3) 
8,6% 

(2) 
5,7% 

(26) 
74,3% 

(2) 
5,7% 

(2) 
5,7% 

Total 
(n) 
% 

(28) 
31,1% 

(5) 
5,6% 

(45) 
50% 

(9) 
10% 

(3) 
3,3% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños 
(n) 
% 

(25) 
44,6% 

(4) 
7,1% 

(18) 
32,1% 

(5) 
8,9% 

(4) 
7,1% 

Niñas(n) 
% 

(5) 
10,4% 

(9) 
18,8% 

(28) 
58,3% 

(4) 
8,3% 

(2) 
4,2% 

Total 
(n) 
% 

(30) 
28,8% 

(13) 
12,5% 

(46) 
44,2% 

(9) 
8,7% 

(6) 
5,8% 

       Fuente: elaboración propia. 

      Zanetti: X2(4)=18,137, p<0,001, CI(95%)=<0,001 a 0,001. 

       Robi: X2(2)=17,697, p<0,001, CI(95%)=<0,001 a 0,001. 

En la tabla 42 se presentan las respuestas de los niños y niñas de los grupos con Zanetti 

y Robi. Se puede ver tendencias similares en ambos grupos. Los niños de ambos grupos 

muestran mayor interés por el fútbol (alrededor del 45%), seguido por la amistad. Las 

niñas, en cambio, concentran la mayoría de sus respuestas en el tema de la amistad, 

aunque la proporción es mucho mayor en las niñas del grupo de Zanetti (74,3%) que en 

las de Robi (58,3%), quienes, además, muestran mayor variedad en sus respuestas. Es 

interesante destacar que, tanto en las niñas de los grupos de Zanetti (8,6%) como en las 

niñas de Robi (10,4%), el fútbol es el tercer tema mejor valorado. Las diferencias 
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halladas entre niños y niñas de ambos grupos del estudio son estadísticamente 

significativas. 

 

Tabla 43. Valoración de la adecuación del tiempo para escribir los mensajes 

   
Poco Bastante 

Much
o 

Tiempo  
para escribir  
los mensajes  
al futbolista 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(4) 
7,4% 

(28) 
51,9% 

(22) 
40,7% 

Niñas(n) 
% 

(3) 
8,1% 

(22) 
59,5% 

(12) 
32,4% 

Total (n) 
% 

(7) 
7,7% 

(50) 
54,9% 

(34) 
37,4% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(10) 
16,9% 

(29) 
49,2% 

(20) 
33,9% 

Niñas(n) 
% 

(6) 
13% 

(24) 
52,2% 

(16) 
34,8% 

Total (n) 
% 

(16) 
15,2% 

(53) 
50,5% 

(36) 
34,3% 

       Fuente: elaboración propia. 

       Zanetti: X2(2)=0,651, p=0,760, CI(95%)=0,749 a 0,771. 

       Robi: X2(2)=0,856, p=0,898, CI(95%)=0,890 a 0,906. 

 

En la tabla 43 vemos las opiniones de los niños y las niñas respecto a la adecuación del 

tiempo que disponían para escribir sus mensajes a los futbolistas. Como se puede 

apreciar las respuestas de los  niños y las niñas de ambos grupos son bastante 

uniformes, aunque más positivas en los grupos de Robi que en los de Zanetti. Se puede 

ver que los niños de los grupos de Zanetti muestran una proporción ligeramente más 

altas de respuestas en la categoría ‘Mucho’ que las niñas.  

 

En el caso de los niños y niñas de los grupos de Robi vemos respuestas sumamente 

similares, siendo más críticos respecto a la adecuación del tiempo que los niños y niñas 

de Zanetti. Es preciso destacar que el 17% de los niños y el 13% de las niñas de los 

grupos de Robi, consideraron que el tiempo dispuesto para la actividad era insuficiente. 

No se hallaron diferencias estadísticamente significativas asociadas al género respecto a 

la percepción sobre la adecuación del tiempo para escribir los mensajes. Consideramos 

que la potencia estadística para esta prueba fue suficiente, por lo que esta falta de 

significación no es atribuible al posible error tipo II. 
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Las siguientes tablas arrojan datos en relación a la valoración de la adecuación del 

tiempo para escribir (tabla 44) o leer (tabla 42) los mensajes para el futbolista durante 

las sesiones del proyecto ICIMAEI.  

Tabla 44. Valoración de la adecuación del tiempo para leer los mensajes 

   
Poco Bastante 

Much
o 

Tiempo  
para leer  

los  mensajes  
al futbolista 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(12) 
21,4% 

(21) 
37,5% 

(23) 
41,1% 

Niñas(n) 
% 

(12) 
33,3% 

(14) 
38,9% 

(10) 
27,8% 

Total (n) 
% 

(24) 
26,1% 

(35) 
38% 

(33) 
35,9% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(9) 
15,3% 

(21) 
35,6% 

(29) 
49,2% 

Niñas(n) 
% 

(11) 
22,4% 

(19) 
38,8% 

(19) 
38,8% 

Total (n) 
% 

(20) 
18,5% 

(40) 
37% 

(48) 
44,4% 

       Fuente: elaboración propia. 

       Zanetti: X2(2)=2,281, p=0,317, CI(95%)=0,305 a 0,328. 

       Robi: X2(2)=0,480, p=0,500, CI(95%)=0,488 a 0,513. 
 

La tabla 44 muestra las respuestas de niños y niñas de los grupos de Zanetti y Robi 

respecto al tiempo que disponían para leer los mensajes a los futbolistas. En los grupos 

de Zanetti se observó una respuesta ligeramente más favorable en los niños que en las 

niñas. Es importante destacar que un porcentaje considerable de niños (21,4%) y niñas 

(33,3%) de este grupo respondieron que el tiempo destinado a leer los mensajes a los 

futbolistas era ‘Poco’. Cerca de la mitad de los niños de los grupos de Robi consideró 

que había habido ‘Mucho’ tiempo para leer los mensajes, mientras que las niñas 

dividieron sus respuestas entre ‘Mucho’ y ‘Bastante’. Se debe destacar que un 15,3% de 

los niños y un 22,4% de las niñas de los grupos de Robi consideró que el tiempo 

destinado a leer los mensajes era ‘Poco’. No se hallaron diferencias estadísticamente 

significativas entre las respuestas de los niños y las niñas de cada grupo. 

 

Por último los niños y las niñas que participaron en los proyectos con Robi o con 

Zanetti opinaron sobre su satisfacción con la comunicación con el futbolista durante las 

sesiones.  Como se puede observar en la siguiente tabla, la opinión de los niños y niñas 

de los grupos de Zanetti y de Robi fue casi unánime, con casi un 100% de respuestas 

positivas a esta pregunta. No se realiza ningún contraste estadístico dado que no hay 

variabilidad en las respuestas. 
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Tabla 45 ¿Te gustó la comunicación con el futbolista durante el p. ICIMAEI? 

  
 

Sí 
 

 
No 

 

 

ICIMAEI con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(55) 
98,2% 

(1) 
1,8% 

Niñas(n) 
% 

(37) 
100% 

(0) 
0% 

Total (n) 
% 

(92) 
98,9% 

(1) 
1,1% 

ICIMAEI con Robi 

Niños (n) 
% 

(57) 
98,3% 

(1) 
% 

Niñas(n) 
% 

(48) 
100% 

(0) 
0,0% 

Total (n) 
% 

(105) 
99,1% 

(1) 
0,9% 

  Fuente: elaboración propia. 

 

Los niños y las niñas que participaron en los proyectos de ICIMAEI con Robi o con 

Zanetti también opinaron sobre su satisfacción con la comunicación con el futbolista 

durante las sesiones.  Como se puede observar en la tabla 45, la opinión de los niños y 

niñas de los grupos de Zanetti y de Robi fue casi unánime, con casi un 100% de 

respuestas positivas a esta pregunta. 
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(C)	
  MOTIVACIÓN	
  EXPERIMENTADA	
  
 

Tabla 46 ¿Afrontarás el reto de mejorar tu puntuación en Italiano? 
 

  

 
Sí, pienso 

que es fácil 
 

Sí, 
aunque 
pienso 

que no es 
fácil 

 

 
No, es 
difícil 

 

ICIMAEI con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(18) 
32,1% 

(37) 
66,1% 

(1) 
1,8% 

Niñas(n) 
% 

(11) 
31,4% 

(24) 
68,6% 

(0) 
0% 

Total (n) 
% 

(29) 
31,9% 

(61) 
67% 

(1) 
1,1% 

 
ICIMAEI con Robi 

Niños (n) 
% 

(12) 
21,1% 

(45) 
78,9% 

(0) 
0% 

Niñas(n) 
% 

(17) 
37,8% 

(28) 
62,2% 

(0) 
0% 

Total (n) 
% 

(29) 
28,4% 

(73) 
71,6% 

(0) 
0% 

        Fuente: elaboración propia. 

        Zanetti: X2(2)=0,649, p=1,0, CI(95%)=1,0 a 1,0. 

        Robi: X2(1)=3,457, p=0,063 (Sig. asintótica). 

 

En la tabla 46 se muestran las respuestas de los niños y las niñas que participaron en los 

proyectos de ICIMAEI con Robi o con Zanetti respecto a si aceptaban el reto que se les 

propuso en la última sesión grupal: mejorar su nota al final del primer cuatrimestre en la 

asignatura de italiano. Este reto surgió dado que ambos jugadores regalaron camisetas 

autografiadas para sortear entre los niños y las niñas que la quisieran. Como despertaron 

mucho interés, se propuso hacer un sorteo entre los que consiguieran mejorar su 

calificación en la asignatura de Italiano (ver capítulo ocho).  

En los grupos de Zanetti, las respuestas de niños y niñas son muy similares: la respuesta 

mayoritaria en ambos sexos fue la de aceptar el reto aclarando que no lo consideraban 

una tarea fácil. Menos de la mitad de este grupo, un 32,1% de los niños y un 31,4% de 

las niñas, respondió afirmativamente a este desafío aclarando que lo consideraban fácil.  

Estas respuestas son especialmente interesantes, dado que como se ha expuesto 

repetidamente en el análisis cuantitativo de las cartas, este grupo presentaba mayores 

dificultes en la expresión escrita que los niños y niñas que participaron en los grupos de 

Robi.  
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Por último, la tabla 47 arroja datos sobre si les gustaría continuar haciendo el proyecto. 

Aquí se refleja que niños y niñas destintarios/as de ICIMAEI con Robi mostraron 

algunas diferencias en sus respuestas, aunque éstas no alcanzaron el nivel de 

significación estadística. Todos los miembros de este grupo aceptaron el reto. Se 

apreció una mayor proporción de niñas que lo consideraban fácil (37,8%) que de niños 

(21,1%).  

 

Tabla 47. ¿Te gustaría continuar haciendo el proyecto? 

  
 

Sí 
 

 
No 

 

¿Te gustaría 
continuar 

haciendo el 
proyecto? 

ICIMAEI 
con Zanetti 

Niños (n) 
% 

(53) 
94.6% 

(3) 
5.4% 

Niñas(n) 
% 

(36) 
97.3% 

(1) 
2.7% 

Total (n) 
% 

(89) 
95.7% 

(4) 
4.3% 

ICIMAEI 
con Robi 

Niños (n) 
% 

(58) 
100% 

(0) 
0% 

Niñas(n) 
% 

(49) 
100% 

(0) 
0.0% 

Total (n) 
% 

(107) 
100% 

(0) 
0% 

      Fuente: elaboración propia. 

      Zanetti: X2(1)=0,537, p=1,0 (Prueba exacta de Fisher). 

 

Tal como se muestra en la tabla 47, la mayoría de niños y niñas de los grupos de Zanetti 

responden que les gustaría continuar con el proyecto. Si bien un 5,4% de los niños y un 

4,3% de las niñas de este grupo señalaron que no continuarían con el proyecto, estas 

diferencias no fueron estadísticamente significativas. En el caso de los grupos de Robi, 

todos los niños y niñas respondieron que continuarían participando en el proyecto. 

Se aprecian ciertas diferencias por género aunque no llegan al grado de significación, se 

ve también que la opinión general sobre el proyecto es positiva y que les hubiera 

gustado continuar.  
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Síntesis sobre la valoración de ICIMAEI por parte de sus destinatarios/as 

En resumen,  vemos que la opinión mayoritaria de los niños y niñas sobre el proyecto 

ICIMAEI fue muy positiva en todos los aspectos evaluados. Observamos ciertas 

diferencias por género respecto a cómo perciben los niños y niñas la utilidad de la 

intervención, así como respecto a sus preferencias por algunos de los temas tratados en 

ésta. Aunque algunas de las diferencias por género descritas en este apartado no han 

alcanzado el nivel de significación estadística, creemos importante destacar aquí que es 

posible que esto se deba a la falta de potencia estadística para los contrastes y no tanto a 

que no existan diferencias en las percepciones del proyecto asociadas al género. Harían 

falta nuevos estudios con muestras más amplias para comprobar si estas diferencias son 

realmente significativas. 

 

En general, las niñas se sienten más a gusto en las actividades del proyecto que 

incumben expresarse por escrito, mostrando una proporción mayor de respuestas en la 

categoría ‘Mucho’. Aunque, en el caso de los grupos de Robi, encontramos un grupo 

importante de niñas que señalaron que el proyecto no les había servido para mejorar su 

expresión. También se puede ver que, en general, los niños y niñas de los grupos de 

Robi fueron más críticos que los de los grupos de Zanetti, mostrando en las preguntas 

sobre la utilidad para la expresión, la escritura y la lectura una proporción mayor de 

respuestas en la categoría ‘Poco o Nada’ que los de los grupos de Zanetti.  

 

Dados los resultados anteriores, se puede interpretar que la intervención fue más útil 

para las y los participantes de los grupos de Zanetti, sobretodo para las niñas según su 

percepción, tal y como muestran las tablas de resultados. Si bien es posible que se haya 

producido en algunas de las preguntas un efecto halo, es decir, que se produzca, entre 

quienes tienen una evaluación global positiva del programa, una tendencia a contestar 

favorablemente a todas las preguntas, independiente del aspecto específico que se esté 

evaluando. No obstante, creemos que, en general, las preguntas del cuestionario han 

discriminado correctamente entre quienes valoraban positiva o negativamente los 

diferentes aspectos del mismo, puesto que el porcentaje de respuestas ‘Poco o nada’ fue 

considerable en las preguntas más importantes de esta encuesta. 
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2. Discusión 

 
En este apartado se presentan las reflexiones que conducen a responder a la pregunta 

inicial de esta tesis: ¿Los textos generados en las cartas pueden servir de base para la 

evaluación de programas? 

2.1. Recapitulación y reflexiones sustantivas 

En los capítulos de la primera parte teórica de la tesis se exponen los antecedentes del 

uso de la carta en las ciencias sociales así como premisas sociológicas de la Interacción 

simbólica y estructural; del Construccionismo estructuralista; de la teoría de la 

Figuración y de la teoría de la Estructuración que fundamentan el significado de la carta 

como técnica de obtención de datos primarios para evaluar un programa.  

También dan sentido a la incorporación del rol de Investigador/a evaluativo/a 

(Stufflebeam y Shinkfield, 1987:50-51) en las fases de una evaluación para iniciar la 

misma investigando problemáticas de evaluación reales Así, en el rol de investigador/a 

evaluativo/a, el evaluador/a plantea a las partes interesadas un programa de evaluación 

piloto acorde que a una intervención que trate las problemáticas señaladas por el reporte 

de las evaluaciones relacionadas con la materia. Lo cual hace que las premisas 

sociológicas que guían las dos primeras fases de una evaluación, sean de especial 

relevancia para la Evaluación, específicamente para la evaluación de programas. Esta 

vinculación se ha realizado a partir de la reflexión a que han dado lugar los datos 

obtenidos de la evaluación del programa Il calcio, i miei amici ed io” (ICIMAEI), el 

cual se desarrolló entre 2012 y 2013 e integró dos proyectos de intervención destinados 

a mejorar la expresión escrita de niños y niñas cursando tercero, cuarto o quinto de 

educación primaria en dos escuelas públicas de Milán (Italia).  

 

Fue un programa que se inició con una investigación en Evaluación (Scriven, 

1991:151). La evaluadora, bajo el rol de investigadora evaluativa (Stufflebeam y 

Shinkfield, 1987:50) y partiendo de las premisas sociológicas expuestas en el párrafo 

anterior, se centró en dar una alternativa a una problemática de evaluación de las 

competencias básicas, analizada por expertos y teóricos del ámbito que claman la 

atención de la comunidad evaluativa (De la Orden, 2011a). Como resultado de la  

investigación en evaluación se propuso usar la técnica de la carta en vez de 

cuestionarios o tests estandarizados, para adaptar la metodología de evaluación a las 

necesidades de los respondentes, en este caso, niños y niñas que se les aplica por ley la 

evaluación diagnóstica de la expresión escrita como uno de los aspectos de las 
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competencias básicas  (2006/962/EC). Usualmente, dichos cuestionarios o tests 

estandarizados suelen ser  simulados en las escuelas para que niños y niñas respondan lo 

mejor posible los oficiales. Lo cual puede conllevar a aplicar modelos de educación-

entrenamiento (De la Orden, 2011a). Asimismo, se propone aplicar la técnica de la carta 

dentro del primer cuatrimestre del año escolar por dos motivos: primero, conocer la 

evolución de la expresión escrita en un espacio de tiempo en el que niños y niñas no 

tienen descansos vacacionales; y segundo, conocer cómo evoluciona ésta en grupos que 

participan en una intervención con el objetivo de promoverla comparándolos con otros 

grupos que la trabajan de forma ordinaria según el curriculum escolar.  Es así, como 

surgió enmarcar la técnica de la carta en un diseño cuasiexperimental; y dentro de una 

estrategia etnometodológica a los grupos que participaron en la intervención “Il calcio, i 

miei amici ed io”. Tal intervención integró dos proyectos para estimular la expresión 

escrita de niños y niñas participantes mediante la interacción con un futbolista que les 

enviaba video-mensajes. Ambos proyectos se hicieron en dos escuelas diferentes para 

grupos de niños y niñas con características semejantes que se diferenciaban únicamente 

por la popularidad del futbolista que participaba. 

  

 Así, la evaluación no determina directamente el papel de las escuelas como 

responsables del rendimiento conseguido por los niños y niñas a los que se realizan las 

pruebas, sino que se centra en determinar el valor de un programa que trata de mejorar 

una de sus subcompetencias básicas, la expresión escrita.  

 

El trabajo de campo se realizó bajo la supervisión de la Universidad Complutense de 

Madrid y la Università Cattolica  y participaron dos futbolistas jugando en equipos de 

Milán, las enseñantes y los escolares de cuatro escuelas primarias milaneses.  

 

La intervención de este programa hacía énfasis en el fenómeno del fútbol e involucraba 

dos objetivos: el primero, el de mejorar la expresión escrita, combinando la técnica de la 

carta aquí presentada con la del método de valoración analítica con un modulo de 

corrección estandarizado y las técnicas estadísticas pertinentes. Y el segundo, promover 

espacios en los que niños y niñas expresen sus experiencias y opiniones respecto a 

aspectos sociales y deportivos que presentan diferencias de género. Tanto el desarrollo 

de la intervención como su evaluación ha sido posible contemplando una estrategia 

multimétodo que articula la aplicación de la técnica de la carta junto a la técnica de la 

encuesta, así como el uso de documentación complementaria.  
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Para ello, tales técnicas se han incluido en el marco de un diseño cuasi-experimental con 

grupos de intervención y grupos de comparación; se obtienen datos de la misma muestra 

sobre la expresión escrita con la solicitud estandarizada de cartas mediante el 

instrumento carta a una amistad de fuera  justo antes y justo después de la 

intervención; y la obtención sistemática de información  sobre la pertinencia y la 

adaptación de la intervención con la aplicación de la carta con el instrumento postal-

futbolista durante el proceso de los dos proyectos de intervención que integró ICIMAEI 

en el marco de una estrategia etnometodológica que también incluyó recopilación de 

documentación y observación.  

 

Para conocer la eficacia y los efectos de los dos proyectos de intervención se ha contado 

con la colaboración voluntaria de veintiséis enseñantes de italiano, para examinar los 

datos obtenidos con la técnica de la carta, utilizando el método de valoración analítica.  

La técnica de la carta y el módulo de corrección han demostrado ser adecuados para 

examinar la  expresión escrita de los niños y las niñas, basándose en su uso para la 

examinación del grupo-clase que les tocó valorar  (ver  el apartado “adecuación del 

estudio de la intervención” incluido en este capítulo). 

 

Por otro lado, la realización de una encuesta dirigida a de padres y madres ha sido de 

gran utilidad para identificar características socio familiares relevantes que pueden 

incidir en la necesidad de aplicar intervenciones como éstas. Como se puede ver en el 

subapartado que habla de pertinencia de la intervención según la situación socio-

familiar de la población objetivo con los resultados de esta encuesta, se trata de una 

población infantil que habita en sectores socio-económicos desfavorecidos, 

especialmente los grupos en la zona periférica milanesa de Baggio.  

 

Además, para las enseñantes y los futbolistas participantes, tanto la metodología de la 

evaluación de la intervención como el contenido de la intervención han sido adecuados 

para obtener información sistemática con la que interpretar si los objetivos se han 

cumplido. Los dos futbolistas y veinticinco de las veintiséis enseñantes afirman que 

volverían a participar en el trabajo de campo que ha conllevado este programa. 

 

Cabe decir también que la técnica de la carta, aplicada dentro de los grupos de 

intervención con el instrumento postal futbolista como parte de una estrategia 

etnometodológica, ha permitido producir información sistemática para explorar las 
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representaciones del fenómeno del fútbol, la amistad o la propia opinión que tienen del 

proyecto según la experiencia personal de sus destinatarios/as. Los/as destinatarios/as, 

respondieron además un cuestionario en el que valoraron los resultados del programa 

según su punto de vista, lo cual permite incluir la visión de destinatarios/as 

desfavorecidos de la evaluación de las competencias básicas.  

 

2.2. Sobre el contenido de ICIMAEI 

Futbolistas y enseñantes estuvieron involucrados en hacer de “puente hacia la sociedad” 

para que los niños y las niñas expresasen sus intereses, hábitos, experiencias e 

inquietudes sobre los temas tratados dentro de la intervención.  En este sentido, parte 

del contenido obtenido en las postales ha sido útil para realizar análisis sobre la 

construcción de la identidad social y cómo viven el fenómeno del futbol las niñas. Este 

análisis da respuesta a una demanda de evaluación explícita, en torno a la preocupación 

por cómo construyen las niñas su identidad social frente a una persona que representa el 

mundo del fútbol. Si bien el propósito de la intervención era trabajar los valores 

educativos, sociales y deportivos, es importante aclarar que los factores del contexto 

tienen mucho más peso ante actitudes como escuchar a un deportista, la percepción de 

facilidad de obtener buenas calificaciones en italiano o en educación física, o lo 

interesante que puede ser aprender un nuevo idioma. 

 

2.3. Sobre la evaluación de ICIMAEI 

ICIMAEI se implementó con técnicas e instrumentos de evaluación que:  

(a) Utilizan gran parte de los descriptores empleados por la evaluación diagnóstica de la 

expresión escrita por INVALSI (2007) para su mayor comprensión; y  

(b) Enlazan la evaluación de un programa que trata de mejorar la expresión escrita con 

la evaluación del aprendizaje de dicha subcompetencia en comunicación lingüística, 

pues son las propias enseñantes las que examinan y corrigen las cartas y las postales que 

producen los niños y las niñas antes, durante y después del programa. 

 

 

Por otra parte, los resultados de la investigación, evidencian la eficacia y los efectos de 

la intervención en cuanto a una mejora moderada en la expresión escrita en sus 

destinatarios/as, de tal manera que se estrechan las brechas de género tradicionalmente 

detectadas: que las niñas maduran más rápido y dominan las habilidades verbales y 
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motoras antes que los niños; como vimos en el capítulo seis, existen varios estudios que 

han demostrado que las niñas han superado en escritura a los niños cuando cursan 

educación primaria y en particular en la expresión escrita (Lahire, 2008; Melloy, 2012); 

y que las niñas quedan casi siempre en un segundo plano para hablar de fútbol 

(Pawloski, 2014:1-17). No obstante, no hay que olvidar que estas técnicas, como las 

técnicas cualitativas que ya se utilizan en la investigación con niños y niñas (Punch, 

2002:321-338) también tienen desventajas. Están restringidas por un lado, a la 

capacidad de la investigadora por cómo las aplica; y por otro, a la capacidad de 

expresarse por escrito de sus respondentes. Otro aspecto resultante, ha sido la visita de 

los dos futbolistas a los grupos de intervención correspondientes una vez finalizada ésta: 

lo cual materializa un efecto no esperado y surgido espontáneamente la demanda de los 

niños y las niñas participantes en ambos proyectos de intervención. Fue una actividad 

extraordinariamente útil para documentar la existencia del programa, la motivación por 

participar de todas las partes involucradas e incluso para conocer la estructura que se 

siguió durante el proceso del programa, pues ambas ocasiones se desarrollaron cómo se 

hacía una sesión de grupo dentro de la intervención.  

Evaluar la intervención del programa ICIMAEI  supuso, desde su diseño,  construir 

instrumentos adhoc a la edad de sus destinatarios/as. Aplicando la encuesta de 

valoración de la intervención y la carta con el instrumento “postal futbolista” a las niñas 

y los niños que participaron en ella se ha conseguido dar la palabra a quienes han sido 

los destinatarios/as directos/as de la intervención, que forman parte de un colectivo 

vulnerable en nuestra sociedad, la infancia. Lo cual refleja un modelo de evaluación 

inclusiva (Mertens, 2003).  

2.4. El uso de la carta para evaluar programas 

En esta tesis se ha propuesto la técnica de la carta y una subdivisión de ésta, la postal, 

como procedimiento de obtención de datos para potenciar la evaluación de programas 

con textos producidos por los/as destinatarios/as de una intervención sobre su realidad 

social. Concluida la investigación, hay varias discusiones que se enlazan a esta 

propuesta y posibilitan avanzar. Bajo el paradigma de los métodos combinados, el 

diseño multimétodo empleado permitió enmarcar el uso de la carta en la evaluación de 

un programa para conocer sus resultados.  
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2.5. La integración de la Evaluación  

ICIMAEI, conectó la evaluación del rendimiento en expresión escrita con la evaluación 

de programas para mejorar la expresión escrita, y que representan a cualquier  

evaluación del trabajo por proyectos en el aula que hoy por hoy no guardan puntos en 

común y por tanto no son de utilidad para las escuelas.  

 

2.6. Limitaciones 

Al tratarse de un estudio exploratorio, se espera que la técnica de la carta desarrollada 

sea de utilidad en casos similares. La técnica de la carta únicamente proporciona un 

procedimiento empírico para establecer y obtener datos. La realización de la evaluación 

de un programa combinando el rol de investigador evaluativo con el resto de roles 

depende de la pericia de quien investiga, de las circunstancias y de llegar a acuerdos con 

las posibles partes interesadas.   

Respecto a las limitaciones de la muestra, se constata que la falta de una muestra más 

amplia y equilibrada por género y edad, para todos los grupos de intervención y control, 

supuso a veces una limitación para determinar la significación estadística de las 

diferencias encontradas por género. Si bien se hallaron algunas diferencias significativas 

respecto al impacto del proyecto en niños y niñas. La decisión de dejar fuera al grupo de 

niños y niñas de 10 años se debió a que no fue posible contar con suficientes 

participantes, ya que en dos grupos-clase no fue posible contar con el consentimiento de 

las enseñantes 

 

2.7. Prospectivas  

En  futuros trabajos se podría explorar también el uso de la carta en programas que no 

tengan como principal objetivo mejorar la expresión escrita. 
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CAPÍTULO 11. Conclusiones 
   

La evaluación de programas determina el mérito o valor de intervenciones que tratan de 

mejorar la expresión escrita utilizando un diseño multimétodo que potencia la obtención 

de datos primarios con la carta: un método que requiere la escritura y lectura de 

mensajes personales a grupos de (posibles) destinatarios y destinatarias de este tipo de 

programas. Otras conclusiones son las siguientes: 

 

• Las premisas del interaccionismo simbólico, la teoría de la figuración y el 

constructivismo estructuralista fundamentan la carta como un método para 

evaluar programas, al entenderse ésta como un procedimiento que crea una 

interconexión entre el/la evaluador/a y el/la respondiente en la cual se 

obtienen datos que evidencian los resultados de una intervención. 

 

• Requerir la escritura y lectura de mensajes personales mediante la carta a 

los destinatarios y las destinatarias de un programa permite enfatizar sus 

opiniones y experiencias como actores competentes, conscientes de su 

propia valoración.  

 

• Una evaluación de programas que se presta al uso de la carta abre la puerta 

a investigar problemáticas de evaluación y proponer su abordaje 

combinando el rol de investigador/a en Evaluación y/o metaevaluador/a con 

el resto de roles que se incluyen en las fases de una evaluación tradicional.  

 

• La incorporación de las proposiciones de la Nueva Sociología de la Infancia 

han orientado la metodología de la evaluación de un programa, de modo 

que, la mayoría de niños y niñas que han participado en la intervención han 

podido expresar su percepción de la realidad. Así pues, se amplia el 

repertorio de técnicas proyectivas que permiten captar las representaciones 

que hace la infancia en un proyecto de intervención. 
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• Desde la perspectiva cualitativa, la carta con el instrumento carta a una 

amistad de fuera y, especialmente, con el instrumento postal-futbolista, 

constituye una herramienta valiosa para conocer el mundo significativo 

infantil. Los textos escritos nos posibilitan conocer el contexto en el que se 

ha desarrollado esta intervención. Sus escritos sobre el fútbol nos han 

permitido enmarcar la situación de partida del proyecto y verificar que las 

niñas también estaban motivadas para participar en la escritura de mensajes-

postales a los futbolistas; a pesar de que, supuestamente, éste fuera un tema 

poco apropiado para ellas.  

 

• Los mensajes sobre la amistad obtenidos a través de las postales-futbolistas 

han sido especialmente relevantes para reflejar cómo cambió el proceso de 

interacción entre los grupos y los futbolistas. Se ha comprobado que, al 

tratarse de una comunicación con una persona real, los textos son 

especialmente relevantes, puesto que superan los clichés sobre la amistad 

aprendidos de los adultos. Si bien dichos clichés aparecen en algunos textos, 

éstos son completados por la mirada infantil sobre las relaciones de amistad. 

Niños y niñas reflejan en sus mensajes sus propias experiencias y 

expectativas acerca de estas relaciones, e interpelan a los futbolistas sobre 

dicha temática.  

	
  
• La última postal-futbolista, en la cual se solicita la opinión del proyecto en 

base a su experiencia personal, nos ha permitido realizar una evaluación de 

la calidad de la intervención a partir del análisis de la satisfacción reflejada 

por mayoría de niños y niñas. A través de sus mensajes se han determinado 

qué aspectos de la intervención han apreciado más, así como cuáles pueden 

ser mejorados, de acuerdo con sus intereses. 
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• Desde la perspectiva cuantitativa, por un lado hemos podido comprobar la 

eficacia de la intervención en cuanto al logro de su objetivo general; por otro, 

qué impacto ha causado cada uno de los proyectos de intervención por 

separado en la mejora de la expresión escrita de sus destinatarios y 

destinatarias, contrastando sus avances con el grupo de comparación del 

estudio.  

	
  
	
  

• Se han encontrado algunos indicios de diferencias en la mejora de la 

expresión escrita asociados a la variable género. Sin embargo, consideramos 

necesario repetir estos análisis en muestras más amplias y con una mayor 

potencia estadística, a fin de contar con pruebas más fiables acerca de estas 

posibles diferencias. 

 

• La carta, como método en la evaluación de programas de mejora de la 

expresión escrita permite, además de obtener datos primarios con los que 

determinar el mérito o valor de este tipo de intervenciones, dar alternativas de 

evaluación para problemáticas de las competencias básicas relacionadas con 

la examinación y el desarrollo de esta subcompetencia en comunicación 

lingüística. 

 

 

 

Lo anteriormente mencionado constituye una aportación específica de esta tesis, dado 

que, pese a su enorme importancia, requerir la escritura y lectura de mensajes 

personales a los y las respondentes de una evaluación de programas suelen quedar fuera 

como medio de obtención de información relevante. 
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ANEXOS 
 
 
 

• Carta a una amistad fuera de la ciudad como prueba de Italiano. 

• Aula-grama a rellenar por enseñantes durante la aplicación de la carta. 

• Protocolo y módulo de corrección de la carta. 

• Postal-futbolista ICIMAEI con Zanetti. 

• Postal-futbolista ICIMAEI con Robi. 

• Postal-futbolista ICIMAEI reverso. 

• Carta de presentación del estudio para padres y madres. 

• Cuestionario sociofamiliar para padres y madres. 

• Cuestionario de valoración del estudio para enseñantes. 

• Cuestionario de valoración de la intervención para enseñantes y futbolistas. 

• Cuestionario de valoración de la intervención para destinatarios/as directos/as. 

 

 



ITALIANO	
  
_____	
  /______/2012	
  
	
  
	
  
Nome:	
  ___________________________	
  	
  	
  	
  Cognome:____________________	
  	
  Gruppo:	
  _______________	
  
	
  
	
  
La	
  prova	
  è	
  divisa	
  in	
  due	
  parti.	
  Dovrai	
  leggere	
  la	
  consegna.	
  
	
  
1.	
   Prova	
   di	
   scrittura.	
   Scrivi	
   un	
  messaggio	
   a	
   un	
   tuo	
   amico	
   che	
   abita	
   fuori	
   città.	
  
(Devi	
  scrivere	
  da	
  40	
  a	
  65	
  parole).	
  
	
  

____________________________	
  
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________	
  
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________	
  
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________	
  
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________	
  
	
  
	
  
______________________________________	
  
	
  
	
  
2.	
   Prova	
   di	
   lettura.	
   In	
   questa	
   prova	
   dovrai	
   leggere	
   ad	
   alta	
   voce	
   il	
   messaggio	
  
scritto	
  in	
  precedenza.	
  Inizia	
  quando	
  te	
  lo	
  dice	
  l’insegnante.	
  	
  
	
  
	
  
Ora	
  inizio:	
  ________;	
  ora	
  fine:	
  ______	
  
Minuti:______;	
  secondi:______	
  
	
  
_____	
  /______/	
  2012	
  





	
  
CORREZIONE	
  DEL	
  TEST	
  DI	
  ITALIANO	
  
	
  

CRITERI	
  di	
  VALUTAZIONE	
  
CRITERI	
  PER	
  LA	
  SUFFICIENZA	
  

PROVA	
  DI	
  
SCRITTURA	
  

Si	
  può	
  considerare	
  sufficiente	
  se	
  risponde	
  a	
  le	
  seguenti	
  caratteristiche:	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  1.	
  Correttezza	
  espositiva:	
  

-­‐ Correttezza	
  ortografica	
  (l’errore	
  di	
  ortografia	
  è	
  tollerato	
  se	
  isolato,	
  
non	
  quando	
  è	
  ripetuto	
  e	
  persistente).	
  

-­‐ Capacità	
  di	
  costruire	
  periodi	
  semplici	
  ma	
  corretti	
  nella	
  struttura	
  
morfosintattica	
  (concordanze,	
  compiutezza	
  della	
  frase,	
  uso	
  
corretto	
  dei	
  connettivi)	
  

2. Pertinenza	
  con	
  la	
  tipologia	
  della	
  prova	
  richiesta.	
  	
  
3. Organicità	
  e	
  coerenza	
  dell’esposizione.	
  

PROVA	
  DI	
  
LETTURA	
  

L’esposizione	
  si	
  considera	
  sufficiente	
  se:	
  
1. Sa	
  esporre	
  con	
  chiarezza	
  nel	
  rispetto	
  delle	
  regole	
  della	
  coerenza	
  e	
  

della	
  coesione.	
  
2. Sa	
  utilizzare	
  un	
  suo	
  messaggio	
  scritto	
  per	
  esprimersi	
  oralmente.	
  

GRIGLIA	
  DI	
  VALUTAZIONE	
  DELLA	
  PROVA	
  SCRITTA	
  DI	
  ITALIANO	
  

La	
   "padronanza	
   linguistica"	
   è	
   descrivibile	
   e	
   misurabile	
   attraverso	
   indicatori,	
   costituiti	
   da	
  
quattro	
   specifiche	
   competenze,	
   ciascuna	
   delle	
   quali	
   è	
   a	
   sua	
   volta	
   analizzabile	
   mediante	
  
descrittori	
  essenziali.	
  Tali	
  competenze	
  sono:	
  I),	
  la	
  capacità	
  di	
  realizzare	
  un	
  testo	
  come	
  struttura	
  
coerente	
   e	
   coesa,	
   adeguata	
   per	
   assetto	
   formale	
   e	
   caratteri	
   complessivi	
   alla	
   finalità	
  
comunicativa	
   (competenza	
   testuale);	
   II);	
   l'uso	
   corretto	
   delle	
   strutture	
   del	
   sistema	
   linguistico	
  
(competenza	
   grammaticale);	
   III),	
   l'ampiezza	
   e	
   l'uso	
   semanticamente	
   appropriato	
   del	
  
patrimonio	
   lessicale	
   (competenza	
   lessicale-­‐semantica);	
   IV),	
   la	
  capacità,	
  sostenuta	
  dall'insieme	
  
delle	
   suddette	
   competenze,	
   capacità	
   di	
   un	
   soggetto	
   nel	
   padroneggiare	
   con	
   appropriatezza	
   i	
  
codici	
   comunicativi	
   della	
   lingua	
   scritta,	
   ha	
   una	
   valenza	
   essenzialmente	
   pratica	
   e	
   azionale.	
  
(competenza	
  comunicativa).	
  

	
  

	
  

Osservazioni:	
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  PUNTUACIÓN	
  
	
  
DESCRIPTORES	
  	
  de	
  
Las	
  competencias	
  

MAESTRA	
  Nº_____.	
  	
  	
  	
  Nº	
  DE	
  ALUMNO:	
  _________________	
  .	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  __/__/2013	
   __GRADO	
  
10-­‐9	
   8-­‐7	
   6	
   5-­‐4	
   3-­‐1	
   0	
   	
  

Completo.	
   Casi	
  
completo.	
  

Parcial	
  pero	
  
adecuado	
   Carente.	
   Muy	
  

escaso	
  
No	
  es	
  

valorable.	
   Total.	
  

i)C
O
M
PE

TE
N
CI
A	
  

	
  T
EX

TU
AL

	
  

a)	
  Respeto	
  del	
  enunciado	
  (número	
  de	
  palabras).	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

b)	
  Uso	
  del	
  registro	
  lingüístico	
  adecuado	
  al	
  tipo	
  di	
  
testo.	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

c)	
  Coherencia	
  y	
  cohesión	
  	
  en	
  la	
  estructura	
  del	
  
discurso.	
  
	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

d)	
  Orden	
  en	
  la	
  paginación	
  y	
  el	
  aspecto	
  gráfico.	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

II)
	
  C
O
M
PE

TE
N
CI
A	
  

G
RA

M
AT

IC
AL

	
  

a)	
  Dominio	
  de	
  las	
  estructuras	
  morfológicas	
  y	
  de	
  su	
  
actividad.	
  	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

b)	
  Correcta	
  ortografía.	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

c)	
  Uso	
  	
  correcto	
  de	
  la	
  sintaxis.	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

d)	
  Uso	
  correcto	
  de	
  los	
  símbolos	
  de	
  puntuación.	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

III
)	
  C

O
M
P.
	
  L
ÉX

IC
O
	
  

SE
M
AN

TI
CA

	
  

a)	
  Amplio	
  repertorio	
  lexical.	
  	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

b)	
  Uso	
  apropiado	
  de	
  la	
  semántica.	
  	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

c)	
  Uso	
  	
  coherente	
  del	
  léxico.	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

d)Dominio	
  del	
  lenguaje	
  .	
   	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
  

	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

IV
)	
  C

O
M
PE

TE
N
CI
A	
  

CO
M
U
N
IC
AT

IV
A	
  

a)	
  Organización	
  de	
  los	
  argumentos	
  entorno	
  al	
  
mensaje	
  a	
  comunicar.	
  	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

b)	
  Uso	
  del	
  lenguaje	
  para	
  contar	
  y	
  preguntar	
  
experiencias.	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

c)	
  Uso	
  del	
  lenguaje	
  para	
  expresar	
  y	
  preguntar	
  estados	
  
de	
  ánimo.	
  	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

d)	
  Uso	
  de	
  técnicas	
  para	
  iniciar,	
  sostener	
  y	
  terminar	
  	
  
de	
  expresar	
  un	
  pensamiento.	
  	
  

	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
  

La	
  	
  calificación	
  corresponde	
  a	
  la	
  puntuación	
  compresiva	
  dividida	
  por	
  dieciséis.	
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Gentili	
  Padre/Madre	
  o	
  Tutore/ice,	
  

In	
   collaborazione	
   con	
   l'Universidad	
   Complutense	
   di	
   Madrid	
   e	
  
l'Università	
  Cattolica	
  del	
  Sacro	
  Cuore	
  di	
  Milano,	
  l'Istituto	
  Comprensivo	
  
Statale	
   _________________________________________	
  parteciperà	
  ad	
  una	
   ricerca	
  
educativa	
  durante	
  il	
  presente	
  trimestre	
  scolastico.	
  Questo	
  programma	
  
avrà	
  luogo	
  nelle	
  classi	
  di	
  terza,	
  quarta	
  e	
  quinta	
  elementare	
  e	
  suo	
  figlio	
  è	
  
incluso	
  in	
  una	
  di	
  queste.	
  

Oggi	
   la	
   varietà	
   culturale	
   presente	
   nelle	
   grandi	
   città	
   ha	
  
diversificato	
  il	
  modo	
  di	
  convivere	
  tra	
  le	
  persone.	
  Lo	
  sport	
  di	
  squadra	
  e	
  
la	
   comunicazione	
   sociale	
   rivelano	
   norme	
   significative	
   per	
   farlo	
   con	
  
rispetto	
  ed	
  educazione.	
  	
  

La	
  ricerca	
  si	
  propone	
  di	
  mettere	
  in	
  pratica	
  teorie	
  che	
  ipotizzano	
  
che	
   la	
   partecipazione	
   di	
   un	
   giocatore	
   professionista	
   in	
   un	
   progetto	
  
socio-­‐educativo	
   può	
   promuovere	
   valori	
   sociali	
   positivi.	
   Questo	
  
progetto	
   “Il	
   Calcio,	
   I	
   Miei	
   Amici	
   ed	
   Io”	
   si	
   propone	
   di	
  migliorare	
   la	
  
competenza	
   di	
   letto-­‐scrittura	
   degli	
   alunni	
   e	
   intende	
   motivare	
   le	
  
bambine	
   e	
   i	
   bambini	
   ad	
   imparare	
   a	
   leggere	
   e	
   scrivere	
   attraverso	
  
messaggi	
  scritti	
  e	
  letti	
  da	
  loro	
  stessi	
  a	
  cui	
  seguiranno	
  risposte	
  da	
  parte	
  
di	
  un	
  calciatore	
  professionista.	
  	
  

A	
   tutti	
   gli	
   alunni	
   che	
   partecipano	
   a	
   questo	
   studio	
   realizzino	
   in	
  
classe	
  una	
  prova	
  di	
  espressione	
  scritta	
  e	
  di	
  lettura	
  ed	
  un	
  questionario	
  
correlato	
   con	
   gli	
   interessi	
   socio-­‐sportivi.	
   Il	
   percorso	
   dello	
   studio	
   e	
  
dell’osservazione	
   avrà	
   inizio	
   a	
   ottobre	
   e	
   si	
   concluderà	
   a	
   marzo.	
   La	
  
scansione	
  temporale	
  permetterà	
  di	
  comparare	
  le	
  risposte	
  con	
  quelle	
  di	
  
alunni	
   di	
   altre	
   scuole	
   che	
  non	
  parteciperanno	
   al	
   progetto	
   “Il	
   Calcio,	
   I	
  
Miei	
  Amici	
  ed	
   Io”.	
   I	
   risultati	
   delle	
   prove	
   e	
   le	
   risposte	
   rimarranno	
  
registrate	
  e	
   si	
   confronteranno	
  con	
   il	
   curriculum	
  accademico	
  e	
   la	
  
scheda	
  personale	
  dell'alunno	
  in	
  maniera	
  totalmente	
  anonima.	
  	
  

	
  

Un	
  Cordiale	
  Saluto,	
  	
  

	
  

_____________________	
   _____________________	
   ________________________	
  

Investigatrice	
  Sociale	
   Insegnante	
  di	
  Italiano	
   Insegnante	
  di	
  Educazione	
  
motoria	
  

	
  

	
  



PROTEZIONE	
  DEI	
  DATI	
  PERSONALI	
  

Il	
  D.Lgs	
  n.	
  196/2003,	
  disciplina	
  la	
  materia	
  di	
  protezione	
  dei	
  dati	
  personali,	
  definita	
  
anche	
   legge	
   sulla	
   privacy.	
   L’art.	
   13	
   si	
   informa	
   che	
   i	
   dati	
   personali	
   raccolti	
   con	
   la	
  
presente	
  scheda	
  di	
  adesione	
  sono	
  destinati	
  ad	
  essere	
  archiviati	
  sia	
  manualmente,	
  
sia	
   su	
   supporti	
   cartacei,	
   sia	
  mediante	
   utilizzo	
   di	
  moderni	
   sistemi	
   informatici	
   nel	
  
rispetto	
  dei	
  dettami	
  normativi	
  vigenti.	
  L’acquisizione	
  dei	
  dati	
  è	
  indispensabile	
  per	
  
attivare	
  le	
  attività	
  proposte	
  e	
  lo	
  svolgimento	
  dei	
  rapporti	
  cui	
  la	
  stessa	
  acquisizione	
  
è	
   finalizzata.	
   I	
   dati	
   raccolti	
   non	
   saranno	
   mai	
   comunicati,	
   diffusi	
   o	
   messi	
   a	
  
disposizione	
   di	
   enti,	
   associazioni	
   o	
   altri	
   soggetti	
   da	
   quelli	
   sunnominati	
   e	
   sono	
  
conservati	
  presso	
  lo	
  studio	
  del	
  programma	
  di	
  dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  
del	
  progetto	
  “Il	
  Calcio,	
  I	
  Miei	
  Amici	
  ed	
  Io”.	
  

CONSENSO	
  

(D.Lgs.	
  196/2003,	
  articolo	
  23)	
  Premesso	
  che,	
  come	
  	
  rappresentato	
  nell’informativa	
  
che	
  mi	
  è	
  stata	
  fornita	
  ai	
  sensi	
  del	
  D.	
  Lgs.	
  196/2003,	
  le	
  operazioni	
  di	
  iscrizione	
  alle	
  
attività	
   proposte	
   dal	
   progetto	
   “Il	
   Calcio,	
   I	
   Miei	
   Amici	
   ed	
   Io”	
   prevedono	
   il	
  
trattamento	
  dei	
  dati	
  personali,	
  con	
  la	
  firma	
  accanto	
  ai	
  miei	
  dati	
  personali	
  o	
  a	
  quelli	
  
di	
  coloro	
  per	
  i	
  quali	
  esercitano	
  la	
  patria	
  potestà,	
  mi	
  riservo	
  di	
  fornire	
  informazione	
  
precise	
   per	
   tutela	
   della	
   tesi	
   e	
   progetti	
   vari	
   di	
   dottorato.	
   Con	
   la	
   presente	
  
sottoscrizione	
   si	
   autorizza	
   a	
   registrare	
   il/la	
   proprio/a	
   figlio/a	
   durante	
   l’attività	
  
sopraindicata.	
   Questi	
   materiali	
   verranno	
   utilizzati	
   per	
   integrare	
   l’attività	
   con	
  
supporti	
  informatici.	
  

-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐	
  

Io,	
  sottoscritto/a:	
  	
  

Nome………………………………………	
   Cognome…………………………………	
   genitore/tutore	
  
dell’alunno:	
  

Nome:	
  …………………………………	
   Cognome……………………………………	
   che	
   frequenta	
   la	
  

classe…………….;sezione………della	
  Scuola	
  Primaria	
  …………………………………….…………	
  

nell’Istituto	
  Comprensivo	
  Statale	
  …………………………………………….........................................	
  

L’autorizzazione	
   viene	
   conferita,	
   a	
   titolo	
   gratuito,	
   esclusivamente	
   per	
   la	
   ricerca	
  
educativa	
  e	
  la	
  pubblicazione	
  su	
  materiale	
  informativo	
  del	
  programma	
  di	
  dottorato	
  
in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  del	
  progetto	
  “Il	
  Calcio,	
  I	
  Miei	
  Amici	
  ed	
  Io”.	
  	
  	
  

	
  

Firma	
  di	
  un	
  genitore	
  (o	
  di	
  qui	
  ne	
  fa	
  le	
  veci).	
  	
   	
  

…………………………………………..	
   Milano,	
  …...	
  settembre	
  2012	
  
	
  



Per favore, rispondi in maniera CHIARA e SINCERA a tutte le domande del QUESTIONARIO.    
Non ci sono risposte corrette o errate. RISPONDI in silenzio. 

1	
  

	
  
 

       Completa la seguente tabella con i dati personali.  Grazie mille! 
	
  

  
Mio figlia/o… 

È… un bambino __;  una bambina __                    Milano, __/_________/ 2012. 
Ha _____ anni. Ha ___ fratello/i. Ha ___ sorella/e.  
 Lingue e dialetti…  
- Parla in ___________________, _________________, _________________. 
- Legge in _________________, _________________, __________________. 
- Scrive in _______________, __________________, ___________________. 

 
A casa… 

Vive con…  I suoi __genitori, __fratelli __sorelle  __ ,  __ nonni,  ___ altri.  
La sua mamma lavora adesso come ______________ in ___________________ . 
Il suo papà lavora adesso come _______________ in _____________________ . 
In casa parla in _________________________________________________ . 

 
A scuola… 

È in classe____, sezione_____. 
Nella Scuola Primaria______________________________________________. 
Dell’Istituto Comprensivo Statale ____________________________________. 
È in questa scuola…  da sempre ____  o    da poco tempo fa ____ 

 
         Nella città… 

È nato/a…nella città di ______________, provincia di ______________, paese: 
_____________. 
La sua mamma è nata nella città di _____________, provincia di ___________, 
del paese _____________ e il suo papà è nato nella città di ____________, 
provincia di________________ paese ______________. 
Abita nel quartiere…_________ da sempre _____;   o         da ____ anno/i. 

NOME _________ COGNOME _______________, PAPÀ/MAMMA DI _________________________ 



Scuola	
  Primaria	
  __________________________	
  Maestra	
  Nº_____	
   Milano,	
  	
  _____/aprile/2013	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  1.	
  DATI	
  PERSONALI	
  parte	
  I	
  

Nome,	
  Cognome	
   ___________________________	
  
___________________________	
   Contatto	
   Tel.___________________________	
  

E-­‐mail:________________________	
  

Anno	
  e	
  luogo	
  di	
  
nascita	
  

Anno	
  _____________________	
  	
  
Luogo______________________	
  

Abita	
  a	
  
Milano	
  

☐Si,	
  da	
  sempre.	
  
☐Si,	
  da	
  poco	
  tempo	
  fa	
  (____mm/aa).	
  ☐No	
  

Parla	
  in…	
  	
  
☐Italiano	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  ☐Inglese	
  
	
  ☐	
  Altro_________________	
   Scrive	
  in…	
  

☐Italiano	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  ☐Inglese	
  
☐	
  Altro___________________	
  

Legge	
  in…	
  	
   ☐Italiano	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  ☐Inglese	
  	
  
☐	
  Altro	
  ________________	
  

Lingua	
  
materna	
  

☐Italiano	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  ☐Inglese	
  
☐	
  Altro	
  ___________________	
  

Titolo	
  di	
  Studio	
   ___________________________	
   ____	
  anni	
   a	
  _________________,	
  _____	
  

Tirocinante/	
  
suplenz.	
  

Nella	
  	
  scuola	
  ________________	
  
___________________________	
  

____	
  anni	
  
	
  

a	
  __________________,	
  _____	
  
a	
  __________________,	
  _____	
  

Altra	
  	
  
Formazione	
  

In__________________________	
  
In	
  _________________________	
  

____	
  anni	
  
____	
  anni	
   Ruolo	
  ________________________	
  

Insegnante	
  
Curriculari	
  

_____	
  anni	
  in	
  generale.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  scuola.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  classe.	
  

Insegnante	
  di	
  
Sostegno	
  

_____	
  anni	
  in	
  generale.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  scuola.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  classe.	
  

Insegnante	
  di	
  
Italiano	
  

_____	
  anni	
  in	
  generale.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  scuola.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  classe.	
  

Insegnante	
  di	
  
___________	
  

_____	
  anni	
  in	
  generale.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  scuola.	
  
_____	
  anni	
  in	
  questa	
  classe.	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  1.	
  DATI	
  PERSONALI	
  parte	
  II	
  

Lavoro	
  a	
  
scuola…	
  

Come_____________	
  in	
  classe___	
  sez	
  
___	
  con	
  _____	
  alunni.	
  

Da	
  ______	
  anni/messi	
  fa.	
  	
  
Altro	
  lavoro	
  

Come	
  ________________________	
  a	
  
_________________	
  ;	
  __aa/mm	
  fa.	
  

Lavoro	
  con	
  
studenti	
  in	
  
tirocinio…	
  	
  

Quest’anno	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  ☐Sì	
  ☐No	
  
Anno	
  scolastico	
  scorso	
  ☐Sì	
  ☐No	
  
Altro	
  anno	
  scolastico	
  	
  ☐Sì	
  ☐No	
  

Nº___	
  
Nº___	
  
Nº___	
  

☐ Studente	
  di	
  	
  _________________	
  
☐ Studente	
  di	
  	
  carriera	
  ___________	
  
☐	
  	
  Studente	
  di	
  dottorato	
  _________	
  

Progetti	
  
educativi	
  in	
  

cui	
  ha	
  
partecipato	
  

Come	
  ________________________	
  nella/e	
  classe/i	
  _____________	
  ;	
  nell’anno	
  2______	
  
Titolo	
  del	
  progetto	
  ________________________________________________________	
  	
  
Organizzazione	
  Responsabile:_________________________________________________	
  
Come	
  ________________________	
  sulla/e	
  classe/i	
  _____________	
  ;	
  nell’anno	
  2______	
  
Titolo	
  del	
  progetto	
  ________________________________________________________	
  	
  
Organizzazione	
  Responsabile:_________________________________________________	
  
Come	
  ________________________	
  sulla/e	
  classe/i	
  _____________	
  ;	
  nell’anno	
  2______	
  
Titolo	
  del	
  progetto	
  ________________________________________________________	
  	
  
Organizzazione	
  Responsabile:________________________________________________	
  
Come	
  ________________________	
  sulla/e	
  classe/i	
  _____________	
  ;	
  nell’anno	
  2______	
  
Titolo	
  del	
  progetto	
  ________________________________________________________	
  	
  
Organizzazione	
  Responsabile:________________________________________________	
  
 

	
   Pagina	
  1	
  

	
  

Io	
  sottoscritto	
  NOME	
  ______________	
  COGNOME	
  _____________________,	
  dichiaro	
  di	
  essere	
  consapevole	
  che	
  la	
  
ricerca	
  educativa	
  del	
  programma	
  di	
  dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
può	
   utilizzare	
   i	
   dati	
   contenuti	
   nella	
   presente	
   autocertificazione	
   esclusivamente	
   nell’ambito	
   e	
   per	
   i	
   fini	
   del	
  
dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Firma…………………………………	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Milano,	
  lì,	
  	
  ___/aprile/2013	
  

	
  



	
  
Rispondi	
  in	
  maniera	
  SINCERA.	
  Valutazione	
  dell’Intervento	
  “Il	
  Calcio,	
  I	
  Miei	
  Amici	
  ed	
  Io”	
  

1.	
  

1.	
  

	
  

	
  

Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  dell’intervento	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
ti	
  sembra	
  adeguata	
  per	
  promuovere	
  negli	
  alunni	
  valori	
  positivi:	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  ti	
  sono	
  sembrati	
  adeguati	
  i	
  temi	
  del	
  progetto	
  educativo?	
  	
  
	
  
“Il	
  Calcio”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  	
  	
  “I	
  Compagni”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  “L’Amicizia”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  
“Tenersi	
  in	
  Forma”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  	
  	
  	
  	
  “Il	
  tuo	
  parere	
  personale/Tema	
  libero”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  

2.	
  	
  
	
  

Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  di	
  domande	
  –	
  risposte	
  audiovisive	
  tra	
  calciatore	
  e	
  
bambini	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  ti	
  sembra	
  adeguata:	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  dell’intervento	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
ti	
  sembra	
  adeguata	
  perché	
  i	
  calciatori	
  partecipino:	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  

3.	
  	
  
	
  

Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  delle	
  sessioni	
  di	
  registrazione	
  delle	
  domande	
  del	
  calciatore	
  (20	
  
minuti)	
  è	
  stato…	
  
	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato____.	
  
Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  delle	
  sessioni	
  di	
  registrazione	
  delle	
  risposte	
  del	
  calciatore	
  (	
  tra	
  5	
  
e	
  8	
  minuti	
  )	
  	
  è	
  stato…	
  	
  	
  
Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  
Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  dell’attività	
  straordinaria	
  a	
  scuola	
  	
  (	
  tra	
  20	
  e	
  40	
  minuti	
  )	
  	
  è	
  
stata…	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  

4.	
  	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

	
  Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Pensi	
  che	
  la	
  comunicazione	
  con	
  i	
  bambini	
  attraverso	
  le	
  cartoline	
  “Il	
  calcio,	
  
i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  è	
  adeguata	
  per	
  promuovere	
  i	
  valori	
  positivi?	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Pensi	
  che	
  la	
  comunicazione	
  con	
  i	
  bambini	
  partecipanti	
  nell’attività	
  
straordinaria	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  è	
  stata….	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  

5.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Pensi	
  che	
  la	
  competenza	
  della	
  coordinatrice	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  
amici	
  ed	
  io”	
  per	
  gestire	
  e	
  sviluppare	
  le	
  attività	
  è	
  stata…	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  

6.	
  

Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  gli	
  strumenti	
  didattici	
  del	
  progetto	
  sono	
  stati	
  adeguati?	
  
Foglio	
  doppia	
  cartolina:	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
Messaggi	
  audiovisivi:	
  	
  	
  	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
Sorteggio	
  per	
  numeri:	
  	
  	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  

7.	
  

Farebbe	
  parte	
  di	
  nuovo	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”?	
  
Sì	
  __.	
  	
  No__.	
  Perché?	
  ________________________________________________________	
  
_________________________________________________________________________	
  
Qualche	
  commento	
  
__________________________________________________________________________	
  

Io	
  sottoscritto	
  NOME	
  ______________	
  COGNOME	
  _____________________,	
  dichiaro	
  di	
  essere	
  consapevole	
  che	
  la	
  
ricerca	
  educativa	
  del	
  programma	
  di	
  dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
può	
   utilizzare	
   i	
   dati	
   contenuti	
   nella	
   presente	
   autocertificazione	
   esclusivamente	
   nell’ambito	
   e	
   per	
   i	
   fini	
   del	
  
dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Firma…………………………………	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Milano,	
  lì,	
  	
  ___/aprile/2013	
  



	
  
Rispondi	
  in	
  maniera	
  SINCERA.	
  Valutazione	
  dello	
  Studio	
  di	
  Ricerca	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  

1	
  

1.	
  

	
  

	
  

Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  dello	
  studio	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  ti	
  sembra	
  
adeguata	
  per	
  l’analisi	
  delle	
  competenze	
  letto-­‐scrittorie	
  degli	
  alunni	
  coinvolti:	
  	
  
Prova	
  di	
  scrittura:	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Molto	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Prova	
  di	
  lettura:	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Molto	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Modulo	
  di	
  correzione:	
  Molto	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  questionario	
  degli	
  interessi	
  sociali	
  e	
  sportivi	
  degli	
  alunni	
  coinvolti	
  è…	
  	
  
Molto	
  adeguato	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  

2	
   Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  della	
  prova	
  di	
  scrittura	
  (tra	
  15	
  –	
  20’	
  in	
  classe)	
  è	
  stato…	
  
Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  
Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  della	
  prova	
  di	
  lettura	
  (tra	
  3	
  –	
  5’	
  per	
  ogni	
  alunno)	
  è	
  stato…	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  
Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  del	
  questionario	
  (tra	
  40	
  –	
  50’	
  in	
  classe)	
  è	
  stato…	
  	
  
Adeguato___.	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  
Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  per	
  fare	
  il	
  modulo	
  di	
  valutazione	
  (5’	
  per	
  ogni	
  test,	
  da	
  60	
  a	
  70	
  test	
  per	
  
correggere)	
  è	
  stato…	
  	
  	
  	
  
Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  

3.	
  	
  
	
  

Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  il	
  modulo	
  di	
  valutazione	
  della	
  prova	
  di	
  scrittura	
  è	
  adeguato	
  per	
  misurare…	
  
La	
  competenza	
  testuale:	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Molto	
  ____.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
La	
  competenza	
  grammaticale:	
  	
  	
  Molto	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
Competenza	
  lessico-­‐semantica:	
  Molto	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
Competenza	
  comunicativa:	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Molto	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  	
  	
  Poco	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  

4.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  in	
  generale,	
  il	
  livello	
  di	
  scrittura	
  della	
  classe	
  codice	
  _______________	
  	
  secondo	
  l’anno	
  
scolastico	
  ti	
  sembra…	
  
Molto	
  adeguato	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  	
  	
  	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  

5.	
  	
  
	
  

Enumera	
  elementi	
  da	
  tenere	
  in	
  considerazione	
  nella	
  valutazione	
  della	
  prova	
  di	
  scrittura	
  che	
  non	
  si	
  possono	
  
osservare	
  se	
  non	
  conosci	
  la	
  situazione	
  della	
  classe	
  e	
  di	
  ogni	
  bambino:	
  	
  
__________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________	
  

6.	
  	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

Enumera	
  le	
  difficolta	
  che	
  sono	
  presenti	
  nel	
  processo	
  di	
  apprendimento	
  della	
  competenza	
  scrittoria	
  secondo	
  
la	
  tua	
  classe:	
  	
  
__________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________	
  

	
  

Enumera	
  le	
  difficolta	
  che	
  sono	
  presenti	
  nel	
  processo	
  di	
  apprendimento	
  della	
  competenza	
  di	
  lettura	
  secondo	
  
la	
  tua	
  classe:	
  _____________________________________________________________________	
  
________________________________________________________________________________________	
  

7.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  pensi	
  che	
  le	
  competenze	
  della	
  coordinatrice	
  dello	
  studio	
  di	
  ricerca	
  per	
  fare	
  le	
  attività	
  
siano	
  state	
  in	
  generale…	
  	
  
Molto	
  adeguate	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguate	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguate	
  ___.	
  	
  Non	
  adeguate	
  ___.	
  

8.	
  

Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  gli	
  strumenti	
  didattici	
  dello	
  studio	
  	
  sono	
  stati	
  adeguati?	
  
Foglio	
  doppia	
  cartolina:	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  
Messaggi	
  audiovisivi:	
  	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  
Sorteggio	
  per	
  numeri:	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  

9.	
  
Farebbe	
  parte	
  di	
  nuovo	
  dello	
  studio	
  di	
  ricerca	
  educativa	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale?	
  
Sì	
  __.	
  	
  No__.	
  Perché?__________________________________________________________	
  

Io	
   sottoscritto	
   NOME	
   ______________	
   COGNOME	
   __________________,	
   dichiaro	
   di	
   essere	
   consapevole	
   che	
   la	
  
ricerca	
  educativa	
  del	
  programma	
  di	
  dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
può	
   utilizzare	
   i	
   dati	
   contenuti	
   nella	
   presente	
   autocertificazione	
   esclusivamente	
   nell’ambito	
   e	
   per	
   i	
   fini	
   del	
  
dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Firma…………………………………	
  	
  	
  	
  	
  Milano,	
  lì,	
  	
  ___/aprile/2013	
  



	
  
Rispondi	
  in	
  maniera	
  SINCERA.	
  Valutazione	
  dell’Intervento	
  “Il	
  Calcio,	
  I	
  Miei	
  Amici	
  ed	
  Io”	
  

1.	
  

1.	
  

	
  

	
  

Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  dell’intervento	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
ti	
  sembra	
  adeguata	
  per	
  promuovere	
  negli	
  alunni	
  valori	
  positivi:	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  ti	
  sono	
  sembrati	
  adeguati	
  i	
  temi	
  del	
  progetto?	
  	
  
	
  
“Il	
  Calcio”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  	
  	
  “I	
  Compagni”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  “L’Amicizia”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  
“Tenersi	
  in	
  Forma”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  	
  	
  	
  	
  	
  “Il	
  tuo	
  parere	
  personale/Tema	
  libero”	
  ☐Sì	
  ☐No.	
  

2.	
  	
  
	
  

Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  dell’intervento	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
ti	
  sembra	
  adeguata	
  perché	
  gli	
  alunni	
  migliorino	
  la	
  competenza	
  di	
  scrittura:	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”	
  se	
  la	
  metodologia	
  dell’intervento	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
ti	
  sembra	
  adeguata	
  perché	
  gli	
  alunni	
  migliorino	
  la	
  competenza	
  di	
  lettura:	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  

3.	
  	
  
	
  

Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  delle	
  sessioni	
  di	
  gruppo	
  (45	
  minuti)	
  è	
  stato…	
  
	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato____.	
  
	
  
Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Il	
  tempo	
  delle	
  sessioni	
  individuali	
  (	
  tra	
  3	
  e	
  5	
  minuti	
  )	
  	
  è	
  stato…	
  	
  	
  
Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  adeguato	
  ___.	
  Poco	
  adeguato	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ____.	
  

4.	
  	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

	
  Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Pensi	
  che	
  la	
  comunicazione	
  con	
  il	
  calciatore	
  sui	
  messaggi	
  audiovisivi	
  “Il	
  
calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  è	
  adeguata	
  perché	
  agli	
  alunni	
  imparino	
  valori	
  positivi?	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Pensi	
  che	
  la	
  comunicazione	
  con	
  il	
  calciatore	
  nell’attività	
  straordinaria	
  “Il	
  
calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  è	
  adeguata	
  perché	
  gli	
  alunni	
  imparino	
  valori	
  positivi?	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  	
  	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  

5.	
  
Indica	
  con	
  una	
  “X”:	
  Pensi	
  che	
  la	
  competenza	
  della	
  coordinatrice	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  
amici	
  ed	
  io”	
  per	
  gestire	
  e	
  sviluppare	
  le	
  attività	
  è	
  stata…	
  
Molto	
  adeguata	
  ____.	
  	
  	
  Abbastanza	
  adeguata	
  ___.	
  	
  Poco	
  adeguata	
  ___.	
  Non	
  adeguata	
  ___.	
  

6.	
  

Segnala	
  con	
  una	
  “X”:	
  Gli	
  strumenti	
  didattici	
  del	
  progetto	
  sono	
  stati	
  adeguati?	
  
Foglio	
  doppia	
  cartolina:	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
Messaggi	
  audiovisivi:	
  	
  	
  	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  
Sorteggio	
  per	
  numeri:	
  	
  	
  	
  Adeguato___.	
  	
  Abbastanza	
  ___.	
  	
  Poco	
  ___.	
  Non	
  adeguato	
  ___.	
  

7.	
  

Farebbe	
  parte	
  di	
  nuovo	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”?	
  
Sì	
  __.	
  	
  No__.	
  Perché?	
  ________________________________________________________	
  
_________________________________________________________________________	
  
	
  
Qualche	
  commento	
  
__________________________________________________________________________	
  

Io	
   sottoscritto	
   NOME	
   ______________	
   COGNOME	
   __________________,	
   dichiaro	
   di	
   essere	
   consapevole	
   che	
   la	
  
ricerca	
  educativa	
  del	
  programma	
  di	
  dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale	
  del	
  progetto	
  “Il	
  calcio,	
  i	
  miei	
  amici	
  ed	
  io”	
  
può	
   utilizzare	
   i	
   dati	
   contenuti	
   nella	
   presente	
   autocertificazione	
   esclusivamente	
   nell’ambito	
   e	
   per	
   i	
   fini	
   del	
  
dottorato	
  in	
  Comunicazione	
  Sociale.	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Firma…………………………………	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  Milano,	
  lì,	
  	
  ___/aprile/2013.	
  

	
  



 Rispondi in maniera SINCERA. Non ci sono risposte correte o errate. Rispondi in silenzio. Grazie.   
1. 

1. 

 

 

Indica con una “X” se il progetto “Il calcio, i miei amici ed io” mi è servito per… 
-Prestare attenzione:                 molto ____,      abbastanza ___,         poco ___,              niente ___. 
-Esprimermi meglio:                   molto ____,      abbastanza ___,         poco ___,              niente ___. 
-Conoscere di più gli altri:         molto ____,       abbastanza___,         poco___,              niente ___. 
-Migliorare la mia scrittura:     molto ____,       abbastanza___,         poco ___,             niente ___. 
-Migliorare la mia lettura:        molto ____,      abbastanza___,          poco ___,              niente ___. 

2.  
 

Ordina i temi del progetto da quello che ti è piaciuto di più a quello che ti è piaciuto di meno.            
Temi: “Il Calcio”; “I Compagni”; “L’Amicizia”; “Tenersi in Forma”; “Il tuo parere personale/T. libero”.  
1-_____________ 2-____________3-_____________4-_______________ 5-________________  

3.  
 

Il tempo per scrivere i messaggi mi è sembrato…  
 Molto___  Abbastanza ___  Poco___ 

4.  
          

Il tempo per leggere i messaggi mi è sembrato… 
Molto___ Abbastanza ___  Poco ___  

5. 
Che ne pensi della comunicazione con il calciatore.  
Mi è piaciuta.  __ Perché? ___________________________________________________________ 
Non mi è piaciuta. __  Perché? ________________________________________________________ 

6. 
Indica con una “X” come affronterai la sfida (il sorteggio delle magliette solo fra chi è migliorato in 
Italiano).  
- Ci provo, è facile. ___.  - Ci provo, anche se credo che non sia facile.___.    Non ci provo, è difficile.____.  

7. 
Ti piacerebbe continuare a fare il progetto? 
Sì __.  No__. Perché? ______________________________________________________________ 
 

NOME ______________ COGNOME _____________________, CLASSE ___________________ Milano, ___/12/12 
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