La Secuencia Didactica recurso
para la ensenanza plurilingte:
experiencias de centro para la

formacion continua

(The Didactic Sequence, a resource for multilingual teach-
ing: School experiences for teachers continued trainning)

Mielgo Merino, Roberto; Ocio Endaya, Begona; Ocerin-
jauregui Ocerinjauregui, Jone

Escuela Universitaria de Magisterio Begonako Andra Mari. Dpto. de
Didactica de la Lengua y la Literatura. Barrainkua, 2. 48009 Bilbo

Récep.: 28.02.2012
BIBLID [ISSN: 1137-4446, elSSN: 2255-1069 (2012), 18; 87-116] Accep.: 06.11.2012

En el presente trabajo se recogen los resultados de una serie de experiencias desarrolladas en
diversos centros educativos, en un marco de ensefanza plurilinglie. Dichas experiencias trataron de
mostrar al profesorado las caracteristicas del modelo de Secuencia Didactica propuesto por el gru-
po de Didactica de las Lenguas de la Universidad de Ginebra, asi como su nivel de eficacia en la
pedagogia del texto. Para ello se ofrecié al profesorado una formacién especifica en el uso de esta
herramienta, para posteriormente aplicar varias secuencias en diversas aulas y comparar los resul-
tados obtenidos con grupos de control.

Palabras Clave: Secuencia didactica. Pedagogia del texto. Tratamiento integrado de las len-
guas. Competencia discursiva. Transferencia. Formacion del profesorado.

Irakaskuntza eleaniztunaren esparruan hainbat ikastetxetan garaturiko zenbait esperientzien
emaitzak bildu dira lan honetan. Esperientzia horien bidez, Genevako Unibertsitateko Hizkuntzen
Didaktika taldeak proposaturiko Sekuentzia Didaktikoaren eredua erakutsi nahi zitzaien Irakasleei,
baita horren eraginkortasun maila ere testuaren pedagogiari dagokionez. Hartarako, lanabes horren
erabilerari buruzko prestakuntza berezia eman zitzaien irakasleei, eta geroago sekuentzia batzuk
zenbait ikasgelatan aplikatu ziren eta lorturiko emaitzak kontrol taldeenekin konparatu ziren.

Giltza-Hitzak: Sekuentzia didaktikoa. Testuaren pedagogia. Hizkuntzen tratamendu integratua,
Gaitasun diskurtsiboa. Transferentzia. Irakasleen prestakuntza.

Dans ce travail on recueille les résultats d’une série d’expérience développées dans divers cen-
tres éducatifs, dans un cadre d’enseignement plurilingue. Ces expériences tentérent de montrer au
professorat les caractéristiques du modéle de Séquence Didactique proposé par le groupe de Didac-
tique des Langues de I’'Université de Genéve, ainsi que son niveau d’efficacité dans la pédagogie du
texte. Pour cela on a offert au professorat une formation spécifique dans ['utilisation de cet outil,
pour appliquer ensuite plusieurs séquences dans diverses classes et comparer les résultats obtenus
avec des groupes de contréle.

Mots-Clés: Séquences didactiques. Pédagogie du texte. Traitement intégré des langues. Com-
pétence discursive. Transfert. Formation du professorat.
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1. INTRODUCCION

En el marco de la actividad del Area de Didéactica de la Lengua de la Escuela
Universitaria de Magisterio “Begonako Andra Mari” de Bilbao, el equipo de pro-
fesores que trabajan en este departamento hizo, hace ya mas de una década,
una importante apuesta por profundizar en el conocimiento del funcionamiento
de los discursos y de su didactica, teniendo en cuenta el desarrollo de las cien-
cias del lenguaje en los Ultimos 30 anos, sobre todo en lo que respecta a la psi-
colinglistica y a la didactica (Dolz, Gagnon & Mosquera, 2009).

La fuente mas relevante en este proceso ha sido el trabajo de Jean-Paul Bronc-
kart (Bronckart, 1997) en la descripcion del funcionamiento de los discursos y el
del grupo de Didactica de las lenguas de la Universidad de Ginebra (Dolz & Pas-
quier, 1996 y 2000; Dolz & Schneuwly, 1997 y 1998; Bain, Ruiz, Soler & Schnewly,
1998; Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001) en el desarrollo del modelo didactico de
secuencias para trabajar con los géneros textuales, asi como las posteriores inves-
tigaciones surgidas de su aplicacion en otros contextos bilinglies (Camps, 2003;
Vila, 2005), y entre ellos de manera importante las realizadas en la Comunidad
Auténoma Vasca (Idiazabal & Larringan, 1997 y 1998; Ocio, 1998 y 2005; Sainz &
Bilbatua, 1999; Sainz, 2001; Garcia-Azkoaga, 2003).

Teniendo en cuenta que ya desde el ano 1992 el Diseno Curricular Base para
la educacién obligatoria de la C.A.P.V. incorporaba la perspectiva comunicativa
en su definicion de las competencias que los alumnos debian alcanzar respecto
a las distintas lenguas, y senalaba la importancia de las situaciones comunica-
tivas en el diseno curricular, dos han sido, a lo largo de estos anos, las preocu-
paciones fundamentales del Area de Didactica de la Lengua de la E.U.M. “Bego-
nako Andra Mari”. Por una parte, la experimentacion del modelo de secuencia
didactica de Ginebra en el sistema educativo del Pais Vasco, eminentemente
bilinglie; y por otra, la divulgacién de la metodologia entre un profesorado que
provenia fundamentalmente de una formacion clasica de tipo gramatical, y que
encontraba dificultades para interpretar y llevar a las aulas el cambio de pers-
pectiva que las teorias del discurso habian traido al curriculum.

Ha sido el deseo de responder a estas dos inquietudes lo que nos ha movido
a los profesionales del Area de Didéactica de la Lengua de la E.U.M. “Begofiako
Andra Mari” a establecer vias de colaboracién con diferentes centros en estos
mas de diez anos, tratando de ofrecer los conocimientos fruto de nuestro propio
aprendizaje a los centros y a los profesionales de la ensenanza para la mejora
de la didactica de las lenguas. Asi, ademas, hemos obtenido de estas experien-
cias datos para investigar y evaluar las ventajas y dificultades de la aplicacion de
la metodologia discursiva en las aulas de nuestro sistema educativo.

En esta contribucion pretendemos describir algunas de las experiencias mas
recientes con centros de Bizkaia y exponer los resultados obtenidos de forma
comparativa, con objeto de aportar algunos datos que ayuden en la valoracion
del interés de la metodologia de secuencias didacticas propuesta desde el Can-
ton de Ginebra, que ha inspirado nuestro trabajo de los Ultimos anos.

88 Ikastaria. 18, 2012, 87-116



Mielgo Merino, Roberto; [et al.] La Secuencia Didactica recurso para la ensefianza ...

2. CONTEXTO Y OBJETIVOS DE LAS EXPERIENCIAS

Como ya se ha indicado anteriormente, el presente articulo recoge los resul-
tados de distintas experiencias, realizadas en tres centros de Bizkaia. Estas
experiencias fueron realizadas en momentos diferentes entre los anos 2005 y
2009, y los centros en los que fueron llevadas a cabo fueron también diferentes,
si bien todos ellos cumplian la caracteristica de estar situados en entornos de
habla castellana. Sin embargo, todas las experiencias respondieron a necesida-
des similares y en todas ellas se siguié el mismo procedimiento, con algunas
adaptaciones segln las particularidades de cada centro.

En los tres casos recibimos una demanda por parte de los centros, en la que
se nos exponia que en todos ellos existia una inquietud creciente por el Trata-
miento Integrado de las Lenguas, y se hacia patente la necesidad de formacion
del profesorado en relacién a los criterios que ayudasen a tomar las decisiones
oportunas para reelaborar el curriculum de lenguas de los centros.

Es en este marco de un curriculum integrado de lenguas en el que proponia-
mos el modelo de analisis socio-discursivo de Bronckart para la descripcion de
los textos como herramienta para el establecimiento de los ejes sobre los que
elaborar el disefio del curriculum, asi como el modelo de secuencia didactica de
la Universidad de Ginebra para la didactica textual.

Sin embargo, a la hora de elaborar el itinerario de formacion del profesorado,
tomamos la decision de llevar a cabo una experiencia practica con algunas
secuencias didacticas en las aulas de los citados centros en las primeras fases
de la formacion.

Los objetivos de estas experiencias, en el marco que se ha descrito, fueron
los siguentes:

- En primer lugar, tratar de que los profesores pudieran obtener datos direc-
tos para valorar el interés de adoptar una metodologia comunicativa basa-
da en la pedagogia del texto, en el convencimiento de que los resultados
serian una motivacién interesante y necesaria para abordar un proceso de
formacion y de elaboracion e implementacion del curriculum considerable-
mente prolongado (de al menos tres o cuatro anos).

- En segundo lugar, obtener datos que nos permitieran demostrar de forma
empirica el interés de la aplicacién de esta metodologia en la ensenanza
integrada de las lenguas.

- En tercer lugar, obtener algunos elementos de diagndstico del alumnado de
los centros que ayudasen en la secuenciacion de los contenidos en el
momento del diseno del curriculum de lenguas de cada uno de ellos.

Ademas, el hecho de llevar a las aulas secuencias didacticas en tres lenguas
diferentes nos permitiria introducir al profesorado en dos de los conceptos fun-
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damentales implicados en la propuesta de didactica del texto de la Universidad
de Ginebra y en el tratamiento integrado de las lenguas, como son la competen-
cia discursiva, y la interdependencia linglistica y su relacion directa con la trans-
ferencia de conocimientos entre lenguas (Cummins, 1979; 1981; 2003).

2.1. Caracteristicas de las experiencias

En todos los casos se hizo previamente una breve introduccion al profesora-
do en torno a las aportaciones de la perspectiva comunicativa y socio-discursiva
en la comprension del funcionamiento del lenguaje que sirviera de marco de las
experiencias.

Seguidamente, se establecid un desglose que permitiera analizar cada
aspecto a evaluar de una forma mas pormenorizada, segun las distintas etapas:

Primera Etapa: Educacion Infantil y Primer Ciclo de Educacion Primaria.
Segunda Etapa: Segundo y Tercer Ciclo de Educacion Primaria.
Tercera Etapa: Educacion Secundaria.

Posteriormente se decidié para cada centro en qué nivel de cada etapa se
realizarian las experiencias, seleccionando para cada caso un grupo y una len-
gua para el piloto, asi como grupos y lenguas de control.

En todos los casos, la lengua de control para las secuencias en L1 fue la L2,
y para las secuencias en L2 y L3 fue la L1.

Es preciso indicar que en el periodo en que fueron llevadas a cabo las distin-
tas experiencias, el sistema educativo del Pais Vasco ofrecia tres modelos dife-
rentes atendiendo a la diferencia en el tratamiento de las lenguas: modelo A (en
L1 espanol, con L2 euskara como materia); modelo B (inmersion parcial en L2
euskara); y modelo D (inmersion total en L2 euskara, con L1 espanol como mate-
ria).

Para valorar el interés del método desde el punto de vista de las ventajas de
las transferencias de aprendizaje debidas a la interdependencia linglistica, los
datos significativos fueron los recogidos en las aulas de modelo B (inmersion
parcial en L2 euskara).

La extension de la experiencia a las aulas de modelo A (no bilinglie) fue per-
tinente solamente para valorar el interés del método en el propio desarrollo de
la competencia discursiva en lengua materna, pero no de cara a la elaboracion
de un curriculum conjunto de lenguas.
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La distribucion para cada centro se establecié de la siguiente manera:

Niveles Secuencias Didacticas Lenguas
y Grupos (Aulas) Lenguas Trabajadas de Control

Primera Etapa (5 grupos)
7 Grupos (Aulas) Errezeta (La receta) Espanol L1

Euskara L2
Educacion Infantil

S (2 grupos)
Educacién Primaria Esperimentuaren txostena (Informe del Experimento) | Espanol L1
Ciclo 1° Euskara L2

(1 grupo)
Lagunari gutuna (Carta a un amigo) Espanol L1
Euskara L2

(1 grupo)
Noticia breve. Euskara L2
Espanol L1

(1 grupo)
Segunda Etapa Arauak zertarako? (¢,Normas para qué?). Espanol L1
8 Grupos (Aulas) Euskara L2

Educacion Primaria (1 grupo)
Ciclos 2°y 3¢ He perdido mi mascota. Euskara L2
Espanol L1

(2 grupos)
A Birthday Card (Felicitacion de Cumpleanos) Espanol L1
Inglés L3

(2 grupos)
Gelaren deskribapena (Description del aula). Espanol L1
Euskara L2

(2 grupos)
Zer deritzazu horri? (¢Y t4 qué opinas?) Espanol L1

Euskara L2
Tercera Etapa

8 grupos (aulas) (2 grupos) (+3A)
Diptico Informativo Euskara L2
Educacion Espafiol L1
Secundaria

(3 grupos) (+2A)
(mas 5 grupos de Carta al director Euskara L2
modelo A - no Espanol L1

bilingte) (1 grupo)
An invitation card Espanol L1
Inglés L3
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El computo total resultante de la suma de las distintas secuencias en los tres
centros fue, por tanto, como sigue:

- Ndmero de aulas por etapas: 7 grupos en la Primera Etapa, 8 grupos en la
Segunda etapa, y 8 grupos en la Tercera Etapa (mas otros 5 de modelo A).
En total, 28 aulas.

- Ndmero de secuencias por lenguas: 13 en L2-euskara, 7 en L1-espanol
(mas otras 5 en los grupos de modelo A), y 3 en L3-inglés.

2.2. Formacion del profesorado

Para llevar a cabo la experimentacion se dedicaron una media de cuatro o
cinco sesiones de formacion del profesorado en la aplicacion de las secuencias
didacticas. Para ello se organizaron los grupos a modo de seminario, por lenguas
y por etapas, y se trabajé directamente con las secuencias didacticas que cada
uno iba a llevar al aula. En estas sesiones se explico la estructura del modelo de
secuencia didactica, y se focalizd sobre cada una de las fases:

- Presentacion del proyecto en términos de situacion comunicativa y activa-
cién de conocimientos previos.

- Produccioén inicial (P1).

- Los talleres y su relacion con los distintos niveles de articulacion del texto
(contextualizacion, planificacion, textualizacion), asi como de la relacién de
cada taller con un contenido concreto.

- Principios del tipo de actividad: observacion y analisis de modelos, mani-
pulacion, elaboraciones parciales, reformulaciones, importancia de las
constataciones.

- Elaboracioén de la lista de control y reformulacion.

- Produccion final (P2).

En todos los grupos quedd totalmente definido qué unidades didacticas se
iban a trabajar en cada curso, segun las particularidades de cada lengua.

En todos los grupos se explicaron los contenidos que habia que trabajar en
cada taller y se dieron ejemplificaciones atendiendo a los textos de muestra,
relacionandolo con las constataciones que hay que sacar al final del taller y refle-
xionando sobre la forma de utilizar los ejercicios y las explicaciones tedricas con
el fin de favorecer una dinamica mas inductiva.

Para las experimentaciones se utilizaron materiales didacticos de diferentes
editoriales en el mercado (Erein, Anaya/Haritza, |kastolen Elkartea) que ya incor-
poraban de alglin modo la metodologia de secuencia didactica, y se reelabora-
ron para ajustarlas al modelo de Ginebra, asi como algunas secuencias disefa-
das ex profeso en experiencias anteriores.

2.3. Materiales de apoyo para el profesorado

Durante las sesiones de formacion se ofrecieron al profesorado diferentes
herramientas que permitieran que la interaccion en el aula fuera lo mas homo-
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génea posible y reducir al maximo la incidencia de esta variable en los resulta-
dos de los alumnos.

Asi, los docentes recibieron los siguientes materiales ademas de los corres-
pondientes a la secuencia didactica que cada uno debia llevar al aula:

- Registro de Control: una tabla en la que se recogian los items de evalua-
cion correspondientes a los contenidos de la secuencia didactica que se
iban a trabajar en los distintos talleres (ver Anexo 1).

- Pautas para la utilizacion del Registro de Control (ver Anexo 1).

- Modelo orientativo para la temporalizacion de cada secuencia didactica: en
él se recogian el posible nimero de sesiones, los contenidos a trabajar en
cada una de ellas, asi como orientaciones especificas para algunos talle-
res que recordasen los acuerdos establecidos en las sesiones de formacion
(ver Anexo 2).

- Pautas para la temporalizacion de la secuencia didactica (ver Anexo 2).

Se elaboraron tablas especificas para cada una de las secuencias didacticas
y fueron trabajadas previamente con el profesorado, para aclarar dudas y poner
en comun los criterios que debian conducir las intervenciones en el aula.

3. RESULTADOS DE LAS EXPERIENCIAS

Como ya se ha indicado, los datos recogidos de las distintas experiencias pre-
tendian facilitar la vision de conjunto de lo ocurrido en las diferentes lenguas y
etapas, con la intencion de que los profesores pudieran tener la informacion
necesaria para hacer una valoracion global.

La evaluacion de los datos se centrd en los siguientes aspectos:

- Datos en relacion a la adquisicion de conocimientos, tanto de los progresos
observados como de las transferencias alcanzadas.

- Valoracion de los materiales utilizados, en relacion con su eficacia desde el
punto de vista de la motivacion y su utilidad para favorecer la autonomia de
los alumnos.

- Valoracion personal final realizada por el profesorado, ponderando venta-
jas e inconvenientes de la metodologia utilizada desde la experiencia reali-
zada.

Para la recogida de datos y la evaluacion de los mismos, ademas de los
Registros de Control de cada unidad y las pautas para su recogida, indicados en
el apartado anterior, se elaboraron cuestionarios y plantillas que permitieran al
profesorado encargado de la experimentaciéon mantener unos criterios homogé-
neos y que los resultados de los diferentes grupos fueran facilmente compara-
bles (ver Anexo 3).
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3.1. Progreso en la competencia discursiva

Entendemos la competencia discursiva como el conjunto de saberes decla-
rativos y procedimentales que le permiten al hablante guiar sus acciones verba-
les, tomando de forma ponderada las decisiones necesarias para contextualizar
el contenido de un texto, planificar su desarrollo manteniendo la cohesion del
avance tematico y legitimar ante el destinatario las condiciones (valores) para la
aceptacion de su discurso. Las habilidades discursivas correspondientes a la
aplicacion de cada una de estas operaciones, segun los diferentes géneros tex-
tuales, constituyen los contenidos de aprendizaje que guian el desarrollo de las
secuencias experimentadas, ya que posibilitan describir de forma observable los
progresos de la competencia comunicativa, de forma especifica y ajustada a
cada situacion comunicativa en particular.

Es importante senalar que a pesar de haber hecho la reflexién en las sesio-
nes de formacion con el profesorado de la importancia de establecer el valor de
los contenidos, teniendo en cuenta las diferencias de rango y dificultad, de
manera que en la evaluacion final cada uno de ellos tuviera un peso especifico
equilibrado, en la mayoria de los casos todos los contenidos fueron considera-
dos por igual, de modo que el minimo establecido para superar satisfactoria-
mente las tareas propuestas en las secuencias didacticas fue la aplicacion
correcta del 50% de los contenidos, sin atender a su distinta naturaleza.

Teniendo en cuenta el objetivo fundamental de la experimentacion, que pre-
tendia ser una referencia aproximativa que sirviera de base al profesorado para
valorar el posible interés de adoptar la metodologia propuesta, este aspecto no
afectaba especialmente a los resultados, sin embargo, es evidente que para una
correcta utilizacion de los indicadores de evaluacion y, sobre todo, para una eva-
luacién pormenorizada de la metodologia que permita identificar mejor la impor-
tancia de los distintos contenidos de cara a atender las dificultades de cada uno,
es fundamental tomar en consideracion las diferencias entre ellos y la evolucion
en su adquisicion por parte de los alumnos.

En cuanto a la recogida de datos referidos a los progresos de los alumnos en
las distintas secuencias didacticas, el primer dato relevante y comun a todos los
grupos fue que entre la produccion 1 (p1) y la produccién 2 (p2), en el caso de
la lengua trabajada, en todas las etapas y en todas las lenguas se observaba
algln progreso en el 100% de los alumnos, salvo en algunos casos muy particu-
lares de alumnos con problematicas especificas (inmigrantes con L1 distinta de
euskara y espanol, alumnos con problemas educativos especiales). Evidente-
mente, no todos los alumnos progresaron en la misma proporcion.

La relacion por etapas de la proporcion de contenidos adquiridos y de alum-
nos, segun los datos obtenidos de las distintas evaluaciones, fue como se des-
cribe a continuacion.

3.1.1. Primera etapa

En la Primera Etapa la experimentacion, como ya se ha indicado, se realizd
finalmente en los 7 de grupos previstos entre los tres centros, 2 de Educacion
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Infantil y 5 de Educacion Primaria, y en todos ellos la lengua trabajada fue la L2
(euskara).

En el caso de los grupos de Educacion Infantil, result6 significativo el hecho de
que un 30% de los alumnos no habian alcanzado el minimo para superar la eva-
luacion (50% de los contenidos). Sin embargo, del resto de los alumnos (70%) el
45% habia alcanzado el 100%, y un 25% habia alcanzado el 85% de los contenidos.

Segln se constato en las sesiones de evaluacion con el profesorado, de cara
a la descripcion de las circunstancias relacionadas con los resultados de los dife-
rentes grupos, result6 significativo el hecho de que, en el caso de la unidad tra-
bajada en Educacion Infantil (Errezeta - La receta), el proyecto fue presentado
como “Vamos a elaborar una comida” o “Vamos a poner en practica una rece-
ta”, y no en el sentido de “Aprender a explicar una receta de cocina a alguien que
no la sabe”, por lo que el objetivo final propuesto a los alumnos no fue una situa-
cién comunicativa, marco en el que debia situarse realmente el proyecto. Ade-
mas, segun explicaron las profesoras, el proyecto no tuvo un espacio diferencia-
do y continuo en su desarrollo, sino que se fueron intercalando las actividades
entre otras tareas. Asi mismo, un dato significativo es el hecho de que no se
dedicé un momento final a la revision de las constataciones sobre las caracte-
risticas del texto para la revision de la p1, de manera que los alumnos no dispu-
sieron de la referencia de la lista de control para la autoevaluacion.

En el caso de los grupos de Educacion Primaria, un 57% del total de alumnos
habia reflejado correctamente el 100% de los contenidos, mientras que un 5’5%
del alumnado, a pesar de mostrar progreso, no habia alcanzado el minimo espe-
rado. El 37’5 restante habia superado adecuadamente el 80% de los contenidos
de las secuencias. Segln estos datos, el 85% de los alumnos mostraba un gra-
do elevado de éxito en sus producciones, entre el 80 y el 100%.

Figura 1. Progresos Primera Etapa (% alumnos)
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3.1.2. Segunda etapa

En la Segunda Etapa la experimentacion se llevo a cabo en 8 grupos. En 5 de
ellos la lengua trabajada fue la L2 (euskara), en 1 fue la L1 (espanol) y en los 2
restantes fue la L3 (inglés).

De la totalidad de alumnos de los 8 grupos, el 26’6 habia alcanzado el 100%
de los contenidos, y otro 48'6% reflejaba correctamente el 85-90% de los conte-
nidos. En un 16’4% del alumnado se observaban resultados algo inferiores, pero
por encima del 60% de los contenidos. Finalmente, un 84% de los alumnos, a
pesar de mostrar progresos no habia superado el minimo previsto para superar
la prueba (50% de los contenidos).

Figura 2. Progresos Segunda Etapa (% alumnos)
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Consideramos interesante anotar que aunque los porcentajes corresponden
a la totalidad de los alumnos de los tres centros, en la evaluacion individual
hubo grupos en los que todos los alumnos superaron el minimo, e incluso en los
que todos los alumnos mostraban unos resultados minimos altos. De este
modo, el niimero de alumnos que no superaron el minimo se concentraba tan
solo en tres de los grupos, y por tanto el porcentaje total con respecto al grupo
respectivo era sensiblemente superior al que se muestra en los datos totales
(entre el 15y el 20% de los alumnos del grupo).

También nos parece interesante senalar que en estos grupos la lengua tra-
bajada no parecio ser el factor comdn del fracaso de los alumnos, ya que en
cada uno de ellos la lengua trabajada en la secuencia didactica habia sido dife-
rente (L1, L2 y L3 respectivamente).

Por otra parte, en las sesiones de evaluacion con el profesorado se constatd
la circunstancia de que los grupos en los que se daba el caso de alumnos que
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no superaban el minimo en la evaluacioén final correspondian a los niveles mas
altos (tercera etapa de Educacion Primaria), y que parecia probable que el grado
de dificultad de los contenidos hubiera influido en el nivel de éxito menor de los
alumnos.

3.1.3. Tercera etapa

En la Tercera Etapa la experimentacion fue realizada en 8 grupos de ense-
nanza bilinglie (modelo B), y en otros 5 mas de modelo A. Por algin error en la
percepcion de las consignas al profesorado a cargo de la puesta en practica de
las secuencias didacticas, en la mitad de los grupos no se hizo una recogida
numeérica pormenorizada de los porcentajes de alumnos y de sus progresos, por
lo que los resultados de esta etapa estan basados tan solo en los datos obteni-
dos de la mitad de los grupos. Sin embargo, nos parece interesante recoger que
el profesorado de los grupos no incluidos en la estadistica de esta etapa expre-
saba de forma unanime que, tal y como se indicaba al inicio de este apartado,
todos sus alumnos habian mostrado algln progreso, y también que el nimero
de alumnos que no superaron el minimo esperado no fue superior al 20%.

En los grupos cuyos datos se consignaron adecuadamente, los resultados
mostraron que un 35,5% de los alumnos habian superado correctamente el
100% de los contenidos y otro 47,5% reflejaba correctamente entre el 80 y el
90% de los contenidos. Ademas, un 9,5% de los alumnos habia superado el 60%
de los contenidos, y el 7,5% de alumnos restante, a pesar de haber mostrado
progreso, habian obtenido resultados inferiores al 50% de los contenidos.

Figura 3. Progresos Tercera Etapa (% alumnos)
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3.2. Transferencia de conocimientos entre las lenguas

Entendemos por transferencia de conocimientos el fenémeno derivado de la
teoria de Jim Cummins sobre la interdependencia linglistica (Cummins, 1979;
1981; 2003). Segun esta teoria, los conocimientos adquiridos en una lengua X
pueden ser transferidos a una lengua y, siempre y cuando en esta lengua haya
suficiente exposicion al uso y una actitud y valoracion social positiva hacia
ambas lenguas. Esta teoria explica la constante observada en los resultados de
diferentes modelos de escolarizacion en segunda lengua, segun la cual los cono-
cimientos adquiridos en lenguas segundas se transfieren facilmente a la lengua
primera cuando ésta es mayoritaria y goza de un prestigio social positivo mien-
tras que resulta ser un fracaso cuando la L1 es minoritaria y esta desprestigia-
da socialmente. La aplicacion de este principio a los programas de escolariza-
cién bilingles o trilinglies permite trabajar los contenidos de las distintas len-
guas de forma complementaria, evitando repeticiones innecesarias y pudiendo
observar, simultaneamente, progresos paralelos en todas ellas.

Como se ha indicado en la descripcion de la experiencia del apartado 1, el
objetivo principal de estas experiencias fue tratar de ofrecer al profesorado una
vision del funcionamiento del modelo de secuencia didactica de Ginebra y de la
importancia de incorporar la perspectiva socio-discursiva al curriculum de len-
guas, que resultase significativa y motivadora en relacion a un posible proceso
de formacion y de rediseno curricular en los centros. Por este motivo algun ele-
mento del proceso de evaluacion del piloto no fue controlado de forma exhaus-
tiva, como habria correspondido a un proyecto de investigacion en sentido estric-
to.

Asi, en lo concerniente a las transferencias, y tras la consulta al profesorado,
en el caso de las lenguas de control s6lo se pidié a los alumnos la realizacion de
una produccion, una vez experimentadas las secuencias didacticas en los gru-
pos, equivalente a la p2, pero no se pididé una pl, como habria cabido esperar
para la evaluacion detallada de la evolucion de las producciones en las lenguas
de control. El motivo fundamental fue que la excesiva acumulacion de produc-
ciones idénticas en ambas lenguas pudiera desmotivar al alumnado, y que las
consignas para las producciones resultasen finalmente repetitivas, impidiendo
que los alumnos activasen las estrategias necesarias. Por otra parte, desde las
teorias del discurso, se partioé del supuesto de que, teniendo en cuenta el carac-
ter eminentemente interlingliistico de las habilidades discursivas (hechas las sal-
vedades culturales), el conocimiento textual mostrado por los alumnos en las p1
realizadas en lengua trabajada seria utilizado igualmente como referencia en el
caso de las lenguas de control.

3.2.1. Primera etapa
En el caso de la Primera Etapa, la lengua de trabajo para las secuencias fue

en todos los casos L2 (euskara), y la lengua de control fue L1 (espanol). En estos
grupos se constaté, tanto en Educacion Infantil como en Primaria, que todos los
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alumnos (salvo aquellos con problematicas especificas consignados en el apar-
tado anterior) aplicaron en la lengua de control L1 (espanol) lo aprendido en la
lengua trabajada L2 (euskara) en una proporciéon muy alta (80-100% de los con-
tenidos).

En cuanto al tipo de transferencias, se habian transferido todos los conteni-
dos relacionados con la contextualizacion y con la planificacion. En el caso de los
contenidos correspondientes a la textualizacion, la mayor parte de ellos también
fueron transferidos, sin embargo se observé que se habian producido algunas
interferencias de tipo Iéxico, por falta de vocabulario especifico del género en L1
(“la gurina” en lugar de “la mantequilla”, p. €j.).

En general, se constatd que se repetian los resultados de las p2 en lengua
trabajada, L2 (euskara), de manera que los porcentajes de alumnos fueron prac-
ticamente los mismos: los alumnos que habian obtenidos buenos resultados,
también los obtenian en la lengua de control, y aquellos cuyos resultados eran
algo inferiores, habian cometido los mismos errores en ambas lenguas.

3.2.2. Segunda etapa

En el caso de la Segunda Etapa, las secuencias se repartieron de la siguien-
te manera segln la lengua trabajada: 4 grupos en L2 (euskara), 2 grupos en L1
(espanol) y 2 grupos en L3 (inglés).

En todos los casos se constataba la transferencia de contenidos en las pro-
ducciones, sin embargo el porcentaje de contenidos era inferior al observado en
las lenguas trabajadas. También la proporcion de alumnos que mostraban un
porcentaje alto de los contenidos era inferior.

En cuanto al tipo de contenidos transferidos, en todos los casos y en todas
las lenguas se constatd que los contenidos que fueron transferidos sin dificultad
de una lengua a otra fueron los correspondientes a la estructura de los conteni-
dos y a la planificacion.

En el caso de L2 (euskara) como lengua trabajada y L1 como lengua de con-
trol, en el caso de la secuencia “Gutuna (La carta)” la transferencia, ademas de
los contenidos relativos a la planificacion y estructura del contenido como ya se
ha indicado, también incluia los aspectos relacionados con el uso del tiempo ver-
bal (presente/pasado) y las formulas para expresar deseos. Por otra parte, en
otros géneros se constataban algunas inadecuaciones, tales como la falta de
organizadores textuales correspondientes a los utilizados en euskera, el vocabu-
lario, fallos en la ortografia y el uso incorrecto de algunos verbos, en los que se
observaban interferencias al intentar trasladar literalmente lo aprendido en la
lengua trabajada (euskara).

En el caso de L1 (espanol) como lengua trabajada y L2 (euskara) como len-
gua de control, la estructura del contenido se habia transferido, asi como algu-
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nos aspectos de la planificacion. Sin embargo, en el caso de la secuencia relati-
va a la noticia, no se habian incluido todos los puntos de la secuencia (que debia
incluir “aspectos destacables” y en lengua de control no aparecian), asi como
algunos recursos linglisticos tales como los ordinales o las férmulas para intro-
ducir la finalidad.

En el caso de L3 (inglés) como lengua trabajada y L1 (espanol) como lengua
de control, los resultados segln los grupos fueron bastante diferentes. Mientras
que en uno de los grupos se constatdé que la mayoria de los alumnos aplicaron
en L1 (espanol) lo aprendido en L3 (inglés) en una proporcién muy alta (85-100%
de los contenidos), en el otro el nimero se redujo a los alumnos de mayor ren-
dimiento académico (un 35%). En estos grupos se habian transferido nueva-
mente los contenidos relacionados con la planificacién y la estructura de conte-
nidos. Sin embargo, se observaban defectos en la transferencia de contenidos
relacionados con aspectos como el uso especifico y diferenciado en inglés de
algln signo de puntuacion y de algunos elementos de la sintaxis (p. €j., la estruc-
tura sintactica propia de los apartados correspondientes a la indicacion de la
fecha y la direccion del destinatario en las cartas). También se observaron algu-
nas interferencias en el uso de formulas de despedida del inglés al espanol, uti-
lizando en esta lengua la traduccion literal del inglés que, aunque no impedia la
comprension, era en principio poco habitual en espafiol (“Cuidate”).

3.2.3. Tercera etapa

En el caso de la Tercera Etapa, las secuencias se repartieron de la siguiente
manera segln la lengua trabajada: 2 grupos en L2 (euskara), 5 grupos en L1
(espanol) y 1 grupos en L3 (inglés).

Los resultados de los alumnos en esta etapa reflejaron datos semejantes a
los observados en la Segunda Etapa. Se constataba la transferencia de conteni-
dos en las producciones, pero el porcentaje de contenidos era inferior al obser-
vado en las lenguas trabajadas. También la proporcién de alumnos que mostra-
ban un porcentaje alto de los contenidos era inferior.

En cuanto al tipo de contenidos transferidos, en todos los casos y en todas
las lenguas se constaté la transferencia de una lengua a otra de todos o casi
todos los indicadores correspondientes a la estructura de los contenidos y a la
planificacion.

En el caso de L2 (euskara) como lengua de trabajo y L1 (espanol) como lengua de
control, de forma similar a lo que ocurriera con L3 como lengua de trabajo, las trans-
ferencias parecieron ser sensiblemente superiores que en el caso de las secuencias
trabajadas en L1, y los porcentajes de alumnos con elevados resultados fueron simi-
lares en la lengua de control a los de la lengua trabajada. En este caso se observa-
ron algunas dificultades relacionadas con el Iéxico especifico de algunos géneros, y
con la correspondencia en L1 de algunas formulas en los organizadores de la argu-
mentacion, que fueron traducidas literalmente de L2 a L1.
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En el caso de L1 (espanol) como lengua trabajada y L2 (euskara) como len-
gua de control, en la mitad de los grupos se pudo apreciar que el nivel de adqui-
sicion de los contenidos era alto en una proporcién muy elevada de los alumnos.
Nuevamente se constato la transferencia de los contenidos relacionados con la
planificacion y también de los organizadores. En este caso, se constataba la fal-
ta de vocabulario y de algunas formulas de la argumentacion para el euskera
relacionadas con los organizadores textuales. También se observaron algunas
diferencias considerables en el desarrollo de los argumentos, cuya realizacion
era mas simple en la lengua de control. En concreto, en los textos de tipo argu-
mentativo, en L1 se apreciaba una tendencia a utilizar frases mas complejas, asi
como la coordinacion y subordinacion en la exposicion de los argumentos. Este
fenédmeno fue relacionado por el profesorado con la opcién de los alumnos de
incluir menor nimero de argumentos por falta de recursos en L2, de manera que
no era necesario separarlos por medio de la puntuacién, como se indicaba en la
unidad didactica y se constataba en sus producciones en la lengua trabajada.
Asi mismo, en los textos de tipo expositivo se observd que se habia simplificado
la redaccion, evitando la utilizacién de formas verbales conjugadas, ya que el tex-
to podia funcionar también en base a una mera enumeracion de datos.

En el caso de L3 (inglés) como lengua trabajada y L1 (espanol) como lengua
de control, se transfirieron la mayor parte de los contenidos, con algunas inter-
ferencias semejantes a las ocurridas en la Segunda Etapa, relacionadas con el
Iéxico y algunos elementos de sintaxis especificos del inglés. Sin embargo el pro-
fesorado quiso destacar la peculiaridad del género, “An invitation card”, consi-
derablemente mas sencillo que los textos de tipo expositivo y argumentativo tra-
bajados en L1y L2, y expuso que en su opinion el bajo nivel en L3 de los alum-
nos haria dificil el trabajo en esta lengua con una variedad importante de textos.

En el caso de la transferencia, tanto a L2 como a L3, se observé que, en rela-
cion a la consecucion de mayores o menores transferencias, sobre todo relacio-
nadas con las unidades linguisticas y en especial con aspectos de la conexivi-
dad, tenia una gran influencia la competencia linglistica de los alumnos en
estas lenguas.

3.3. Valoraciones del profesorado
3.3.1. Respecto a los materiales
3.3.1.1. Motivacion y pertinencia

En todos los casos tanto las muestras como las actividades parecieron perti-
nentes y adecuadas para la observacion de modelos de uso y para la adquisicion
de los contenidos, asi como sugerentes para motivar la reflexion. El profesorado
estuvo de acuerdo en la utilidad de los textos, indicando que eran claros y ade-

cuados, y se atribuyd mucha importancia a la eficacia de este manejo de mues-
tras de cara a los resultados obtenidos.
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En la Tercera Etapa, en uno de los grupos de L2 (euskara) y en uno de los de
L3 (inglés) hubo algunas dificultades para que los nifos pudieran interpretar el
sentido de algunas de las consignas. Los profesores opinaron que algunas de
ellas exigian mayor competencia linglistica que la que los alumnos alcanzaban
actualmente en el centro en dichas lenguas. Sin embargo, no consideraban este
aspecto una dificultad insuperable para utilizar los materiales, ya que con lige-
ras explicaciones de los profesores los alumnos llegaban facilmente a la com-
prension necesaria.

Respecto de la motivacion, se indico que los alumnos mostraron interés y una
actitud positiva ante la propuesta y a lo largo del proyecto, e incluso en algunos
casos se constatd que su grado de motivacion habia superado bastante las
expectativas.

En algunos grupos (6 del total de 28) las profesoras indicaban que en algunos
momentos la motivacion descendia algo, y que parecia tener relacion con el hecho
de que los textos de muestra no fueran lo suficientemente variados, de manera
que trabajar a lo largo de varios talleres sobre un mismo texto, o analizar textos casi
idénticos resultaba en ocasiones algo tedioso a los alumnos. También en dos
casos se indicaba un descenso de la motivacion ante la consigna para la P2.

Sélo en 2 de los grupos de modelo A en L1 (espanol) se aprecié un decreci-
miento de la motivacion a partir de la tercera sesion de trabajo, asi como en un
grupo de Educacion Infantil, en el que se indicoé que el alumnado estuvo motiva-
do al principio, pero fue perdiendo interés progresivamente. Sin embargo, el
resultado de este Ulltimo grupo esta relacionado con las circunstancias especifi-
cas que se dieron a lo largo del desarrollo de la unidad, y que se describian en
el apartado 1.1., lo que nos conduce a pensar que tal vez éstas también podri-
an haber incidido en la motivaciéon de los alumnos.

Cabe anadir que en lo referente a la situacion concreta de la experimenta-
cion, se constato en casi todas las etapas el hecho de que los alumnos se mos-
traran poco motivados a repetir las producciones en lengua de control. Esta cir-
cunstancia era, en todo caso, esperable, teniendo en cuenta que se les habia
pedido a los alumnos la misma produccién al menos tres veces en un periodo
relativamente corto. Pero es importante recordar que esta circunstancia estaba
directamente relacionada con el caracter experimental del proyecto, que busca-
ba obtener datos para una evaluacion de la metodologia. En el caso de una
implantacion real de la misma en el centro y en las diferentes lenguas, esta cir-
cunstancia no tendria por qué darse, ya que precisamente uno de los objetivos
de esta metodologia es evitar repeticiones innecesarias, y en el caso de que fue-
ran precisas, estudiar su secuenciacion en el curriculum para que no se solapen.

3.3.1.2. La autonomia

En todos los grupos el profesorado consideré que los materiales tenian acti-
vidades adecuadas para favorecer la autonomia, la adquisicion de los conteni-
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dos y el progreso de los alumnos, facilitdndoles la autoobservacién y correccion.
Sin embargo se constatd alguna diferencia entre la Primera Etapa y las siguien-
tes.

En el caso de la Primera Etapa, en los niveles inferiores se indicaba que en
al menos dos grupos fue necesaria la ayuda de la profesora para la utilizacion de
las constataciones en la elaboracion de la segunda produccion, sin embargo, por
la estructura de las sesiones, esto habia resultado sencillo, a manera de recuer-
do de las sesiones precedentes. Tan solo en un grupo de Educacion Infantil fue
necesaria la ayuda de las profesoras para la utilizacion de las listas de control,
ya que los alumnos mostraron poca autonomia para la autoevaluacion. Sin
embargo, precisamente en el caso de este grupo, como ya se describe en el
apartado 1.1., no se elaboré la lista de control, de manera que los alumnos no
pudieron aplicar esta herramienta en la elaboracion de la P2.

En la Segunda Etapa, en uno de los 8 grupos la profesora indicaba que en su
opinién so6lo aquellos alumnos que mostraron un progreso del 100% en sus P2
fueron capaces de utilizar autbnomamente la lista de control (66%). A este res-
pecto, no parecia muy claro si realmente la profesora valoraba el uso autbnomo
de la lista de control, o el nivel de éxito de ese uso, dado que en el caso del res-
to de los alumnos también habia progreso en la mayoria, y no se indico que éstos
hubieran necesitado ayuda de la profesora para la autoevaluacién de sus P1 de
cara a su reformulacion.

Por el contrario, en la Tercera Etapa todos los grupos constataron la autono-
mia de los alumnos a la hora de utilizar las listas de control para su autoevalua-
cion Ademas algunas profesoras anadieron que los propios alumnos habian
expresado que la metodologia de trabajo les habia resultado de gran ayuda para
saber qué y como mejorar en sus producciones. Aun asi, en 2 de los 13 grupos,
en los que se trabajo en L2 (euskara), se anot6é que los alumnos seguian requi-
riendo, en una gran proporcion, la confirmacion personal del profesor.

3.3.2. Otras valoraciones

La valoracion mas positiva se refiri6 al progreso global que se observaba en
la segunda produccion, ya que las primeras producciones, ademas de resultar
mas desarticuladas, mostraban un nivel muy inferior del manejo de los recursos
linglisticos, sobre todo de los que ayudan a organizar la planificacion de los tex-
tos. Asi mismo se veia positivamente el modo en que el tipo de actividades y el
diseno del itinerario ayuda a los alumnos a adquirir los contenidos.

Otro de los aspectos que se valoro positivamente fue el mayor control del pro-
fesorado sobre lo que quiere ensenar en cada momento, y sobre los progresos
de los alumnos.

También se valor6 positivamente la motivacion general, y en algunos casos el
grado de entusiasmo en cuanto a la implicacion de los alumnos en el trabajo.

Ikastaria. 18, 2012, 87-116 103



Mielgo Merino, Roberto; [et al.] La Secuencia Didactica recurso para la ensefanza ...

Desde el punto de vista de las dificultades, se plante6 principalmente el volu-
men de trabajo que exigiria la implantacion de esta metodologia en todas las len-
guas y etapas del centro, y también el hecho de que eso requiere un mayor nivel
de implicacion y de trabajo conjunto del profesorado, asi como una apuesta por
el centro en destinar recursos que faciliten las dinamicas necesarias para llevar
a cabo un proyecto de esas dimensiones.

También se hizo alguna apreciacion negativa referente a la motivacion de los
alumnos mas capaces. En este sentido, algunos profesores observaron que para
este tipo de alumnos el material resultdé un tanto repetitivo y, por lo tanto, les vie-
ron perder motivacion a medida que avanzaban las secuencias. A este respecto
se apuntaba la conveniencia de intercalar algunas actividades complementarias
para estos alumnos. Sin embargo, conviene puntualizar que en este sentido, en
la sesion de evaluacion se observé una diferencia de valoracion importante entre
los profesores que aplicaron el material mediante dinamicas en grupo y puestas
en comun sucesivas y los que lo utilizaron como un material de trabajo indivi-
dual. Los primeros observaron un gran entusiasmo en cuanto a la implicacion de
los ninos en el trabajo.

Una profesora de Secundaria observo que, a la vista del entusiasmo mostra-
do por los alumnos ante la tarea, se sintio6 algo decepcionada por el nivel de
resultados finales, ya que parecia esperable que hubieran sido mas brillantes.
Sin embargo, sus expectativas contrastaban con los excelentes resultados de
sus alumnos respecto de los contenidos trabajados en la secuencia. Al detallar
el tipo de errores cometidos por los alumnos en sus segundas producciones, se
observd que estaban relacionados con contenidos no incluidos en la secuencia,
de manera que las expectativas de la profesora incluian destrezas que no se
habian trabajado de manera explicita. En este sentido, es importante tener en
cuenta que en la aplicacion de esta metodologia la evaluacion de resultados
siempre se centra en los contenidos explicitamente trabajados. Evidentemente,
las producciones de los alumnos van a mostrar no solamente los saberes inclui-
dos en la unidad didactica, sino también los saberes y las deficiencias en rela-
cion a toda la competencia necesaria para producir el texto de una manera abso-
lutamente correcta.

Desde este punto de vista, las observaciones recogidas por esta profesora
muestran que, para desarrollar toda la competencia requerida por un texto, ade-
mas de los contenidos que se trabajaron en este caso, es necesario trabajar tam-
bién otros contenidos como los que ella mencionaba. Es decir, que una secuen-
cia didactica no agota todos los saberes que son necesarios para producir
correctamente un texto, por eso en esta metodologia es posible trabajar de
manera recurrente de un ciclo a otro, completando progresivamente los conteni-
dos requeridos para un mismo tipo de texto, e incluso hacerlo en distintas len-
guas, teniendo en cuenta los elementos transferibles. Por otra parte, es eviden-
te el interés de la constatacion de la profesora de cara a la seleccion de conte-
nidos para futuras secuencias, aunque no fuera pertinente para la evaluacion de
nivel de éxito de la metodologia experimentada con el grupo.
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4. CONCLUSIONES

Una vez puestos en relacion los datos obtenidos de las tres experiencias, y
tras la puesta en practica del modelo de secuencias didacticas propuesto por la
Universidad de Ginebra a lo largo de varios anos, algunas de las conclusiones a
las que hemos llegado, si bien no suponen un descubrimiento, refuerzan algu-
nas de las ya aportadas por otros estudios, e incorporan algunos matices inte-
resantes a las teorias desarrolladas en la Ultima década respecto de esta meto-
dologia y los contextos en que se viene aplicando. Estas son algunas de las cons-
tataciones a las que hemos llegado desde el Area de Didactica de la Lengua de
la Escuela de Magisterio “Begonako Andra Mari”:

El modelo de secuencia didactica de Ginebra, que incorpora la metodolo-
gia de proyectos en la didactica de la lengua, ha demostrado un alto nivel
de eficacia en la adquisicion de los contenidos. Asi, al menos el 75% del
alumnado que ha experimentado las secuencias ha obtenido altos resulta-
dos (entre el 80 y el 100% de los contenidos trabajados). Ademas el nivel
de fracaso (alumnos que no alcanzan el minimo), dependiendo de la etapa,
se mantiene por debajo del 9% del alumnado (excepto en el caso de los gru-
pos de Educacion Infantil, y asociado al modo en que las secuencias fue-
ron llevadas a la practica, como ya se ha explicado).

La metodologia permite tener un elevado control de los aprendizajes de los
alumnos, y esto permite constatar sus progresos. Ademas esto resulta de
gran interés precisamente en el caso de los alumnos que no alcanzan el
minimo, en quienes también se pudieron constatar mejoras, en todos los
casos, que suponen, a pesar del fracaso, un elemento motivador, tanto
para el alumno como para el docente, ademas de constituir una referencia
importante para afrontar un nuevo esfuerzo.

Las habilidades discursivas, independientemente de la lengua en que sean
aprendidas, son transferibles y por tanto son contenidos de gran relevancia
en el diseno de itinerarios de aprendizaje multilingles, ya que permiten no
sblo ahorrar esfuerzos y evitar al alumno repeticiones poco motivadoras,
sino también establecer relaciones entre las distintas lenguas que ayudan
a comprender algunas de las particularidades de cada una de ellas.

En consonancia con las conclusiones de estudios anteriores (Idiazabal &
Larringan 1997, 2004), es significativamente mayor la transferencia de las
habilidades correspondientes a las operaciones de contextualizacion y pla-
nificacion que las relacionadas con las unidades linglisticas, sobre todo
con la conexividad.

En el nivel de contenidos correspondiente a las unidades linglisticas, suje-
tas a la peculiaridad de las diferentes lenguas, las transferencias son mayo-
res cuando el aprendizaje se hace en segundas y terceras lenguas, debido
al mayor dominio que el alumno posee de la lengua primera.
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- La variedad de centros y contextos sociolinglisticos, asi como del tipo de
alumnos, etapas e incluso de profesorado, no han producido una diferen-
cia significativa en los niveles de eficacia de las secuencias didacticas, con
resultados similares, tanto en relacion con los progresos de los alumnos
como de las transferencias entre lenguas.

En este punto cabe hacer la reflexion de hasta dénde la variable de la inte-
raccion en el aula y del modelo de actividad docente inciden en la eficacia de
secuencia didactica. Teniendo en cuenta la importancia que la investigacion
reciente parece conceder a los procesos de formacion de los docentes referen-
tes a los modelos de intervencion en el aula (lo que se ha denominado la “Cuar-
ta etapa” en el itinerario de los estudios que han evolucionado hacia el interac-
cionismo socio-discursivo [Alonso & Bronckart, 2007]), resulta de gran interés el
hecho de que los resultados de las experiencias que se describen en este arti-
culo no hayan ofrecido divergencias significativas a pesar de que fueron realiza-
das en un nimero considerablemente alto de aulas y por un grupo diverso de
docentes. A este respecto es fundamental recordar que el profesorado recibid
una formacién no exhaustiva en la perspectiva comunicativa y socio-discursiva
del lenguaje, y en la metodologia de secuencias didacticas y, mas concretamen-
te, una serie de herramientas que permitieron que el proceso fuese aplicado de
manera homogénea en la practica totalidad de los grupos.

Es cierto que en una pequehna proporcion de los grupos (3-4 de un total de
28) los resultados fueron significativamente mas bajos que la media, y que esto
parecid estar condicionado por el modelo de actividad docente. Sin embargo, la
diferencia fundamental en la aplicacion de la metodologia estaba relacionada
con el grado de rigor con que los docentes respetaron los principios consignados
en las sesiones de formacion para la aplicacion de las secuencias, sobre todo en
determinados aspectos: importancia de la forma de presentar la actividad en cla-
ve comunicativa; tipologia de las actividades y su orientacion a través del tipo de
consignas (tareas inductivas, manipulacién de modelos, producciones parciales,
reformulacion/reescritura); elaboracion de constataciones a lo largo del proceso
y recapitulacion final para la obtencion de criterios de autoevaluacion. En la
medida en que estos aspectos fueron poco tenidos en cuenta o eliminados en el
proceso, los resultados de los alumnos fueron méas bajos.

5. OBSERVACIONES FINALES

Finalmente, nos gustaria cuando menos enumerar algunos de los aspectos
que han supuesto alguna dificultad en la aplicacion del modelo de secuencia
didactica, algunos de los cuales vienen a coincidir con reflexiones anteriores de
otros autores.

En primer lugar, insistir sobre la necesidad de reinterpretar el lugar de la gra-
matica, directamente relacionado con la especificidad de cada lengua, y que
parece incidir directamente tanto en el aprendizaje como en la transferencia de
contenidos al nivel de las unidades linglisticas. Es importante su integracion en
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las secuencias didacticas de un modo coherente con los principios de éstas, en
la linea de algunas de las Ultimas propuestas en este campo (Charaudeau,
2001; Osoro & Lomas, 2001; Zayas, 2004; Miliam & Camps, 2006; Zayas &
Camps, 2006).

En segundo lugar, constatar la necesidad de formacién del profesorado en la
perspectiva socio-discursiva y en la aplicacion del modelo de secuencia didacti-
ca. Para esta formacién a los docentes, es preciso establecer algunos criterios
de cara a la transposicion didactica que requiere el profesorado, asi como de la
dotacion de herramientas, lo que evitaria que la gran extension del campo cons-
ciente que exige la asimilacion de tipologias como las propuestas por Adam o
Bronckart tuviese algunos de los efectos que hemos podido observar y que ya
senalaba Filliolet en su articulo “La typologie des discours: mythe ou realité?”,
esto es, que el profesor “se siente necesariamente aterrorizado delante de la
amplitud de un cambio que no es solamente cuantitativo sino cualitativo” (Fillio-
let 1987; en Alonso & Bronckart, 2007).

En tercer y dltimo lugar, destacar el hecho de que el redisefo curricular des-
de una perspectiva discursiva e integrada de las lenguas (e incluso integrada len-
guas-areas) exige un proceso de elaboracion e implantacion a medio plazo, es
decir, relativamente prolongado en el tiempo y con implicaciones a todos los
niveles en un centro, lo cual requiere el mantenimiento del esfuerzo, del com-
promiso y también de un considerable nivel de motivacion por parte de los agen-
tes implicados.
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ANEXO 1

Registro de Control para la secuencia “Zer deritzazu horr
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Pautas para el Registro de Control

- Para la nota final, se asignara una puntuacion a cada item del registro y se
registrara el total. Esto permitird que haya contenidos que tengan mayor
valor especifico en la evaluacion final, por considerarse mas complejos o
de mayor nivel.

- La formulacién de los criterios no incluye los contenidos especificos traba-
jados en la unidad, por lo que éstos deberan observarse en la misma (por
ejemplo, cuando se indica que “escribe adecuadamente”, esto se refleja en
el uso de determinadas expresiones que se han trabajado en los ejercicios
correspondientes).

- En cada item, la valoracion se hara sobre los parametros Si (lo hace correc-
tamente), NO (no lo ha hecho) y Si PERO... (Io ha hecho pero cabe alguna
observacion). En la tabla se podran indicar con los siguientes simbolos:
Si="s”, NO="n", SI PERO...= “/".

- ES IMPORTANTE tener en cuenta estos mismos criterios a la hora de eva-

luar las primeras producciones, al inicio de la unidad, para poder comparar
ambos textos y valorar la evolucion.
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ANEXO 2

Modelo orientativo para la temporalizacion de la secuencia “Noticia breve”

Sesiones

Contenidos

Aclaraciones

- Presentacion del proyecto (p. 55
Libro-Guia)

- Conocimientos previos (p. 132
Libro de Texto)

- Primera Produccion (*)

(*) Como vimos en las sesiones de preparacion, en estos materiales
no se les pide la produccion del texto hasta el final de la unidad. Sin
embargo, esto no nos permite ver claramente la evolucion entre el
antes y el después del trabajo en clase, por lo que se la pediremos
tras poner en comin los conocimientos previos. Para ello, utilizare-
mos las consignas de la unidad, que estan en las paginas 146-147.
Recogeremos las producciones y veremos, mirando la lista de con-
trol, qué carencias muestran estas producciones iniciales, para com-
pararlas con las finales y poder valorar la mejora.

- Comprension lectora (y primer
contacto con muestras del texto
a trabajar) (p. 133-135)

En este caso, la puesta en com(in para el sondeo de los conocimientos
previos ya resumia los elementos de la contextualizacion, de manera
que en lugar de trabajarlos de nuevo de forma especifica en esta sesion
se puede aprovechar para introducir alguna muestra y desde su lectura
recordar las caracteristicas del contexto comunicativo.

Para esta experiencia no hemos introducido indicadores de la compren-
sion lectora en el registro de evaluacion. Sin embargo, si la comprension
va a ir integrada en nuestras futuras unidades didacticas, habria que
evaluar las distintas habilidades igual que las de expresion.

- Eltitulo (p. 136)

- Quién, qué, cuando y para qué
(p. 137)

- Los ordinales y su uso en este
texto (p. 138-139)

Estos contenidos estan relacionados con la planificacion del texto. No se
trabajan en la unidad formulas especificas para cada contenido (excep-
to el “para qué”, un poco mas adelante), pero se supone que el trabajo
continuado sobre los numerosos modelos, todos de iguales caracteristi-
cas, les sirven para imitar -copiar- la forma en que se introducen el
quién, el qué y el cuando.

- La finalidad (para qué): algunas
formulas de expresion (p. 140)
- Aspectos destacables de la acti-

vidad (p. 141-142)

- Los signos de puntuacion (p.
143-145)
- Ortografia

En esta unidad, para no alargarla demasiado ni aumentar el trabajo
de evaluacion, estos contenidos podrian no trabajarse, dejandola
asi en 7 sesiones. Sin embargo, de cara a una secuenciacion ade-
cuada de los contenidos de lengua, si deberian estar presentes en
nuestras unidades definitivas, aunque cabria valorar la pertinencia
de evaluar algunas de manera continua, aunque no se trabajen
siempre de manera especifica en las secuencias, por haber sido tra-
bajadas ya anteriormente.

- Lista de control (p. 148-149)

En esta sesion deberia hacerse un repaso de lo aprendido a lo largo de
la unidad, tratando de poner en comdin las conclusiones que hemos ido
sacando (caracteristicas del texto) y que recogeremos en la lista de con-
trol. Esta lista, en realidad, aparece ya redactada en la unidad, pero es
mucho méas provechoso hacer una reflexion con el alumno.

Después, con la lista delante, se devuelven las primeras produccio-
nes a los alumnos y estos comprueban si su texto reunia las carac-
teristicas recogidas en la lista, y lo utiliza como borrador, para tachar
y hacer indicaciones que luego introducira en la nueva redaccion del
texto.

Si no hay tiempo suficiente en esta sesion para que terminen la
redaccion de la segunda produccion, se les puede mandar como
tarea para casa.
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Pautas para la temporalizacion de las secuencias

- La aplicacién de la metodologia por proyectos en el area de lengua llevada
a cabo por el grupo de Ginebra recomienda que las unidades didacticas no
se extiendan mas alla de un periodo de quince dias o hasta tres semanas,
por lo que la secuencia de sesiones se ha hecho tratando de respetar esta
condicién.

- No obstante, es necesario tener en cuenta que esta propuesta de tempo-
ralizacion de las unidades didacticas es sélo A TITULO ORIENTATIVO. Sera
la propia marcha del grupo la que vaya exigiendo el reajuste de las sesio-
nes, dependiendo de que la respuesta de los alumnos exija trabajar con
mas 0 menos detenimiento.

- En cualquier caso, es MUY IMPORTANTE que el trabajo de cada sesion que-
de cerrado, es decir, que en cada una se trabaje al menos un contenido
completo, evitando al maximo posible dejar cuestiones pendientes entre
sesiones.

- Es también fundamental, como ya vimos, hacer una pequeia recapitula-
cién al final de cada sesion, para recoger las conclusiones del trabajo rea-
lizado. Constatar lo que se ha aprendido en la sesion, que sera una carac-
teristica del texto para recoger en la lista de control y a tener en cuenta
para la correccion de la produccion inicial. En las unidades de Educacion
Secundaria aparecen las constataciones, sin embargo ya observamos en
las sesiones de explicacion de los materiales que en las de Educacién Pri-
maria no aparecian explicitadas en el texto, por lo que habria que elabo-
rarlas con los alumnos, que es un procedimiento mas interesante. También
en alguna las constataciones aparecian antes del ejercicio de analisis de
las muestras, lo que reducia la significatividad y el interés de la tarea de
descubrimiento a una mera comprobacion. En estos casos seria conve-
niente, como ya vimos, no introducir antes de los ejercicios la constatacion,
y hacerlo después incluso de que los alumnos hayan intentado sacar una
conclusién por si mismos con sus palabras.
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ANEXO 3

Cuestionario 1 para la evaluacion de resultados
Evaluacion de resultados

Para esta evaluacion, y dado que el objetivo es hacer una prueba que muestre algu-
nas caracteristicas de esta metodologia, se tomaran para el analisis 3 muestras de alum-
nos de bajo nivel, 3 muestras de nivel medio y 3 de nivel alto. Mirando las muestras, com-
pararemos los conocimientos que muestran los nifios en la primera produccion y en la
Gltima.

Para el andlisis, primero prepararemos un registro de conocimientos por cada unidad
didactica que vamos a experimentar. En este registro tendremos que recoger los resulta-
dos de la 1% y la 22 produccién, tanto en la lengua trabajada como en la lengua de con-
trol.

Tras recoger los datos del registro, analizar las siguientes cuestiones:

- ¢Ha habido progreso de la 12 produccién a la 22 en la lengua trabajada? ¢Y en la
lengua de control?

- ¢Qué proporcion de nifios han realizado algln progreso en la lengua trabajada? ¢Y
en la lengua de control?

- ¢Qué proporcion de los contenidos trabajados han sido adquiridos por la mayoria de
los alumnos?

- ¢Qué conocimientos se han transferido de la lengua trabajada a la lengua de con-
trol? Para esta cuestion, diferenciar las transferencias logradas en los siguientes

casos:
a) Euskara (Lengua Trabajada) -  Espanol (Lengua de Control)
b) Espanol (Lengua Trabajada) -  Euskara (Lengua de Control)
c) Inglés (Lengua Trabajada) - Espanol (Lengua de Control)

Segun los datos recogidos en la pregunta anterior, ¢qué diferencias se observan entre
la transferencia de conocimientos de L2/L3 a L1y la transferencia de L1 a L2.

Evaluacion de materiales

¢Las actividades han resultado sugerentes para que los alumnos lleguen a hacer las
reflexiones necesarias?

¢JLas muestras de los textos han resultado pertinentes para facilitar la observacion a
los alumnos?

¢Se ha conseguido que los alumnos utilicen autbnomamente la lista de control? ¢A
qué crees que es debido?

¢Los alumnos se han sentido motivados a lo largo de toda la secuencia? ¢Ha surgido
alguna dificultad en este sentido? ¢A qué puede ser debido?
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Plantilla para la evaluacion comparativa de los resultados (progresos)

EUSKARA
Ed. Infantil
“Errezeta”

Progreso de pl1 a p2
Lengua Trabajada

INGLES
32 Ed. Primaria
“A Birthday Card”

ESPANOL
22 Ed. Secundaria
“Carta al director”

Progreso de p1 a p2
Lengua de Control

Proporcion de

alumnos que

progresan en
Lengua Trabajada

Proporcion de

alumnos que

progresan en
Lengua de Control

Proporcion de
contenidos
aprendidos
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EUSKARA
Ed. Infantil
“Errezeta”

(L2 alL1)
Euskara/Espanol
Inglés/Espanol

Transferencias

Interferencias

INGLES
32 Ed. Primaria
“A Birthday Card”

ESPANOL
22 Ed. Secundaria
“Carta al director”

(L1 a L2/L3)
Espanol/Euskara

Transferencias

Interferencias
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