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Resumen: En la última década, el inglés ha adquirido gran relevancia en el contexto educativo, rele-

vancia que se puede comprobar por el elevado número de centros educativos que han pasado a ser 

secciones bilingües. El uso de metodologías de integración de contenido y lenguas está en auge y se 

moviliza en la impartición en lengua extranjera de disciplinas no lingüísticas. Sin embargo, en este 

proceso, la investigación y renovación del inglés como asignatura parece haber quedado paralizada en 

el tiempo. Hay que volver a mirar esta área incorporando los avances de metodologías más recientes, 

así como las propuestas de las políticas lingüísticas europeas. El objetivo de este trabajo es analizar 

los resultados de la puesta en práctica de una propuesta didáctica planificada con base en el enfoque 

Pluriliteracies approach to teaching for learning (PTL) desarrollado por Meyer, Halbach y Coyle (2015). 

Palabras clave: enfoque PTL; lengua extranjera inglés; Educación Primaria.

RETHINKING THE ENGLISH SUBJECT IN PRIMARY EDUCATION THROUGH PTL
Abstract: In the last decade, English has acquired great relevance in the educational context. This 
relevance can be verified by the opening of a high number of bilingual schools. The application of 
content and language integration methodologies is rising and is carried out through the teaching of 
non-linguistic disciplines in a foreign language. Nevertheless, in this process, the research and renovation of 
English as a subject seem to have been at a standstill. This area must be reexamined adding the latest 
methodological advances and European language policies. The main goal of this paper is, therefore, 
to analyse the results of the implementation of a learning unit built on the basis of the PTL approach 
developed by Meyer, Halbach and Coyle (2015). 
Keywords: PTL approach; English as a Foreign Language; Primary Education.

Recepción: 12/05/2020  |  Revisión: 02/07/2020  |  Aceptación: 27/08/2020  |  Preprint: 10/12/2020  |  Publicación: 01/10/2021

Esta obra está bajo una licencia de Creative Commons Reconocimiento - CompartirIgual 4.0 Internacional.
Aquesta obra es publica sota una llicència de Creative Commons Reconeixement-CompartirIgual 4.0 Internacional.

This work is licenseed under a Creative Commons Attribution-NonCommercilaNoDerivatives 4.0 International License.

https://orcid.org/0000-0002-0972-3198 
https://orcid.org/0000-0002-7831-6158
https://orcid.org/0000-0001-8611-2510
https://doi.org/10.1344/did.2021.10.163-177


Id
ri

ss
i-C

ao
, M

., 
Ba

rr
an

co
-I

zq
ui

er
do

, N
. y

 F
er

ná
nd

ez
 R

od
rí

gu
ez

, E
. (

20
21

). 
R

ep
en

sa
nd

o 
la

 a
si

gn
at

ur
a 

de
 In

gl
és

 e
n 

ed
uc

ac
ió

n 
pr

im
ar

ia
 a

 tr
av

és
 d

el
 P

TL
. D

id
ac

tic
ae

, (
10

), 
16
3-
17
7.

 h
tt

ps
:/

/d
oi
.o
rg
/1

0.
13

44
/d

id
20

21
.1

0.
16

3-
17

7

164

DIDACTICAE   |  ISSN 2462-2737  |  DOI: 10.1344/did.2021.10.163-177

REPENSANT L’ASSIGNATURA D’ANGLÈS A L’EDUCACIÓ PRIMÀRIA A TRAVÉS DEL PTL
Resum: Durant l’última dècada, l’anglès ha adquirit gran rellevància en el context educatiu, rellevàn-
cia que es pot comprovar per l’elevat nombre de centres educatius que han passat a ser bilingües. L’ús 
de metodologies d’integració de contingut i llengües està en auge i es mobilitza en la impartició en llen-
gua estrangera de disciplines no lingüístiques. No obstant això, la investigació i renovació de l’anglès 
sembla que s’hagi aturat en el temps. S’ha de tornar a veure aquesta àrea incorporant els avenços 
de metodologia més recents, així com les propostes de les polítiques lingüístiques europees. L’objectiu 
d’aquest treball és analitzar els resultats de la posada en pràctica d’una proposta didàctica planificada 
basada en l’enfocament Pluriliteracies approach to teaching for learning (PTL) desenvolupat per Me-
yer, Halbach i Coyle (2015). 
Paraules clau: enfocament PTL; llengua estrangera anglès; Educació Primària.

Introducción

Las políticas lingüísticas educativas cuentan con una extensa trayectoria dentro de la historia de la 

Unión Europea. El Parlamento y el Consejo Europeo nombraron el 2001 como el Año Internacional 

de las Lenguas y sale publicado el documento titulado Common European Framework of Reference 

for Languages: Learning, Teaching, Assessment. La versión en español, Marco Común Europeo de 

Referencia para las lenguas: Aprendizaje, enseñanza, evaluación (en adelante, MCER), se publica en 

2002, y supuso una gran diferencia en el modo de proceder de estas políticas lingüísticas europeas. 

Para implantar las premisas del MCER (2002) sobre la enseñanza, aprendizaje y evaluación 

de lenguas, surgen nuevas metodologías y enfoques, entre ellas CLIL (Content and Language In-

tegrated Learning), definido por Coyle, Hood y Marsh (2010) como un enfoque educativo dual que 

pone el foco en el uso de una lengua diferente a la materna para enseñar contenido y lengua. Se 

busca integrar ambas cuestiones para reforzar la idea de conectar a los estudiantes con el uso de 

diferentes idiomas en distintos momentos y con distintos propósitos (Coyle, 2015). A pesar de los 

múltiples beneficios que se han encontrado en torno a esta metodología (Bernaus et al., 2011), con 

el paso del tiempo y su puesta en práctica se ha comenzado a cuestionar la aplicación que se lleva 

a cabo en las aulas. Según Pérez Cañado (2016) CLIL contó con un periodo inicial de auge que, en 

la última media década, ha sido sustituido por un periodo de mayor debate y crítica. 

Así, en 2015 sale a la luz el enfoque PTL o “Pluriliteracies approach to teaching for learning” 

desarrollado por Meyer, Halbach y Coyle dentro de un grupo de investigación conocido como The 

Graz Group. Este enfoque intenta crecer desde CLIL, abogando por la integración entre contenido y 

lengua, pero solventando los obstáculos encontrados en él. De este modo, la atención pasa a cen-

trarse en dos ideas fundamentales: deep learning y literacidad. 

A pesar de estos cambios, Halbach afirma que desde hace años «vivimos en tiempos de 

CLIL» (2019, p. 7) y, mientras asignaturas como ciencias sociales, ciencias de la naturaleza o tutoría 

se imparten en inglés, la asignatura de inglés y su investigación parecen relegadas a un segundo 

plano. Esta misma autora defiende la necesidad de alejarse de modelos gramaticales y de estudio 

exhaustivo de vocabulario para utilizar el inglés como herramienta de aprendizaje coincidiendo así 

con enfoques como CLIL o PTL. No obstante, afirma que las clases de inglés no pueden convertirse 

en una extensión de las clases de contenido. Esta asignatura sigue ocupando un lugar relevante en 
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las aulas de la educación obligatoria, tiene una naturaleza diferente con su realidad propia y hay que 

cuidarla de manera específica (Halbach, 2019). 

Es cierto que un mayor tiempo de exposición a la lengua -objetivo fundamental que persi-

guen las metodologías de integración de contenido y lengua- supone una mejora cuantitativa del 

tiempo empleado en su aprendizaje. No obstante, sería necesario reflexionar sobre su capacidad 

para impulsar una mejora cualitativa de dicho tiempo. 

En este estudio queremos analizar la viabilidad de incluir los avances de la investigación en 

didáctica de las lenguas extranjeras en la propia asignatura de inglés. Se pretende valorar si las 

propuestas desarrolladas por modelos como PTL tienen cabida en las aulas de idioma y si utilizarlas 

como referencia mejora la actuación de los docentes. A través del análisis de una secuencia didác-

tica, tratamos de encontrar los puntos de unión entre las metodologías más actuales de enseñanza 

de segundas lenguas y otros principios y modelos aplicables a este contexto. 

1. Enfoque PTL

El enfoque PTL coloca la literacidad de una asignatura en más de una lengua en la raíz del aprendi-

zaje. De este modo, el objetivo fundamental es favorecer que el alumnado alcance un aprendizaje 

profundo (deep learning) que le permita desarrollar destrezas transferibles a diversas situaciones y 

que a su vez sirva para comunicar con éxito su conocimiento a través de diferentes culturas y len-

guas (Meyer, Halbach y Coyle, 2015).

De esta definición extraemos dos cuestiones fundamentales que resulta interesante desa-

rrollar en mayor detalle. Por un lado, hablamos de deep learning, definido por Meyer y Coyle (2017) 

como la asimilación de contenidos conceptuales, más la automatización de procedimientos, destre-

zas y estrategias asociadas a una asignatura. Se intenta ir más allá de la transmisión de contenidos 

propuesta por CLIL para hablar de la capacidad del idioma para crear significados (Coyle, 2015). La 

intención es que el alumnado sea capaz de utilizar o transferir lo aprendido a situaciones nuevas. 

Por otro lado, también adquiere un rol protagonista la literacidad, entendida como la construcción 

del discurso propio de una asignatura, en términos de códigos, géneros, funciones y roles, como 

garantía del progreso del conocimiento en sí mismo (Meyer, Coyle, Halbach y Schuck, 2015).

Para desarrollar esta literacidad, estos autores determinan que es necesario unir dos ele-

mentos fundamentales: continuo conceptual y continuo comunicativo, en su terminología en inglés 

conceptual continuum y communicating continuum. De esta manera, para avanzar en el conoci-

miento de una asignatura (conceptual continuum) es necesario profundizar en su discurso específico 

(communicating continuum). La segunda lengua, en este caso, se adapta a la situación, contexto o 

propósito con el que se usa, más que al conocimiento en sí mismo. 

Atendiendo al esquema planteado, la idea de deep learning sería puente de unión entre 

ambas dimensiones. El deep learning se puede asociar con el modo en el que la lengua construye 

nuestra experiencia del mundo y nos permite compartirla con los otros. Así, lo que pretendemos a 

través del lenguaje es estimular las mentes del alumnado para acomodar los nuevos conocimientos 
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sobre el mundo a aquellos otros que ya tienen. Dalton-Puffer (2013) habla de transformar los proce-

sos de pensamiento en elementos análogos pero observables y, en ese aspecto, lo más práctico que 

encontramos son las funciones cognitivas del discurso (cognitive discourse functions, en adelante 

CDF). Las CDF pueden entenderse como los bloques que permiten la construcción del pensamiento, 

ayudando a estructurarlo, demostrarlo y comunicarlo y que, por tanto, constituyen la estructura 

básica del deep learning. 

Con respecto a esta situación Dalton-Puffer (2013) desarrolla un constructo que relaciona 

una serie de intenciones comunicativas prototípicas con los pasos cognitivos necesarios (CDF) para 

gestionar el conocimiento. En esta línea, esta autora define que existen 7 tipos distintos de CDF a 

los que etiqueta de una manera difusa. Estas etiquetas son palabras de uso común en inglés, lo que 

supone que, como cualquier otra palabra, sus significados no son estancos, sino que se establecen 

a través de redes que se activan según los contextos. Los 7 tipos resultantes serían: 1. Classify; 2. 

Define; 3. Describe; 4. Evaluate; 5. Explain; 6. Explore; 7. Report. Se establece así que cada asigna-

tura estimula la activación de estas CDF de una manera especializada a través de la implementación 

de lo que se conoce como dominio de actividad (Graz Group, 2016). Es decir, las CDF se estimulan 

a través de los modos concretos en los que cada asignatura procura “hacer, organizar, explicar y 

argumentar” su contenido. 

Por último, ambas cuestiones quedan englobadas a través del uso de diferentes géneros o 

tipos de textos que, atendiendo a sus rasgos gramaticales, resultan característicos de contextos es-

pecíficos (Schleppegrell, 2001). En nuestro caso, el contexto educativo y, de un modo más concreto, 

el inglés como asignatura. 

En 2018, Meyer, Coyle, Imhof y Connolly revisan el trabajo anterior para añadir ciertos ele-

mentos obviados hasta el momento. Las aportaciones de Meyer, Rose y Gordon (2014) en el Universal 

Design for Learning (en adelante UDL) resultan interesantes para completar el enfoque PTL. Esta pro-

puesta que se añade se basa en la búsqueda de un marco que ayude a optimizar la educación desde 

el análisis científico sobre el modo en el que aprenden los humanos. Estos autores hablan de que la 

educación debe buscar el desarrollo de personas “expertas en aprender” que: tengan un propósito y 

estén motivadas; capaces de buscar recursos y dominar el conocimiento; estratégicas y orientadas a 

objetivos. Para lograr esto, UDL plantea tres principios que todo aprendizaje debe tener bien defini-

dos: por qué aprender (engagement); qué aprender (representation) y cómo aprender (action and ex-

pression). Todo ello, aportando también indicaciones sobre cómo mejorar el acceso (access), la cons-

trucción (build) y la internalización (internalize) del aprendizaje del alumnado (Meyer et al., 2014).

 De este modo, Meyer et al. (2018) incorporan al proceso de construcción de conocimiento 

y significados a través del lenguaje, el compromiso con las emociones, la flexibilidad y la personali-

zación puestas en valor por el modelo UDL. 

2.Planificando la asignatura de inglés a través del enfoque PTL

El marco de esta experiencia se encuentra en la puesta en práctica de una secuencia didác-

tica que, teniendo en cuenta los elementos teóricos descritos con anterioridad, pretende dar luz a la 
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posibilidad de programar asimilando las ideas propias de enfoques de integración en la asignatura de 

inglés en sí misma. Esta secuencia didáctica ha sido diseñada tomando como referencia la realidad 

de un centro educativo en particular. Aunque la viabilidad de replicar lo aquí descrito en otros con-

textos es factible, este centro conocido como Escuela Ideo cuenta con una serie de características 

específicas de interés que aportan sentido a la propuesta educativa que se analiza. Es por ello que, 

a continuación, se describe brevemente dicho contexto.

2.1. Contexto 

Escuela Ideo1 es un centro educativo privado, laico, plurilingüe, mixto y de integración. Actualmente 

cuenta con línea tres desde los 2 años hasta los 18, aunque sigue expandiéndose año tras año.

El colegio se encuentra situado en el Km 0.500, Carretera de Colmenar a Alcobendas en el 

término municipal de Madrid, en un espacio remodelado y ajustado a los planteamientos esenciales 

de la escuela. En relación con las características de las familias, en general, se trata de familias jóve-

nes con un poder adquisitivo medio alto cuya orientación profesional se ubica en el sector servicios. 

El centro tiene una serie de características que aportan personalidad propia al proyecto 

educativo. Entre las más destacables encontramos el trabajo por proyectos, importancia de las 

excursiones y el deporte, no hay uniforme, no se utilizan libros de texto ni se proponen exámenes, 

deberes o castigos. El centro confía en la capacidad de toda la comunidad educativa para trabajar 

en equipo y ofrecer al alumnado multitud de oportunidades de aprendizaje dentro y fuera del aula. 

A nivel curricular, uno de los elementos más destacables es la combinación de las asigna-

turas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales en un único espacio curricular denominado Proyec-

tos. Con una dedicación de 3 horas semanales, estas dos asignaturas se trabajan de una manera 

holística bajo un hilo argumental que va uniendo los contenidos. Dentro de su horario, el resto de 

asignaturas dedica un espacio a complementar el trabajo de Proyectos desde las características 

específicas de su disciplina, sin quitar o solapar el propio de las ciencias. Es decir, el resto de asig-

naturas ambienta parte de sus contenidos propios en la temática trabajada desde Proyectos, pero 

no asume ningún contenido que pertenezca al ámbito de las ciencias. 

La secuencia didáctica que se analiza en el presente artículo gira en torno a la práctica do-

cente dentro de la asignatura de Inglés de 5º de Primaria. Por política del centro, en Primaria, la 

asignatura de Inglés cuenta con una carga lectiva de 8 horas semanales. Sin embargo, en los cursos 

de 5º y 6º de Primaria, dicha carga se reduce contando con un total de 6 horas semanales. Este cam-

bio se debe a la introducción de una nueva asignatura conocida como “Digital Competence” que se 

imparte en inglés y que dentro del horario ha asumido esas dos horas restantes que harían falta para 

completar las 8 horas. Dentro de las horas de trabajo, el departamento de idiomas establece que: 

  • Un 50% del tiempo debe destinarse al trabajo de los recursos de Milton. Inglés es la única

área que cuenta con libro de texto utilizado como banco de recursos. A pesar de ello, su uso

es sugerido y nunca debe superar más de ese 50%.

  • Dos horas dedicadas a complementar el hilo argumental que se esté trabajando en Proyectos.

  • Una hora para actividades de interés específico del trimestre (animación a la lectura,

festividades, concursos de deletreo…).

1 Escuela Ideo: https://www.escuelaideo.edu.es/
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Teniendo en cuenta que el presente artículo analiza la potencialidad del enfoque PTL para ser 

integrado en Inglés, la labor de investigación se desarrolla en la propuesta planteada para las dos ho-

ras destinadas a complementar Proyectos. Se ha seleccionado esta franja de trabajo porque aporta un 

contenido que, sin ser el propio de una asignatura bilingüe como el caso de “Science”, continúa siendo 

significativo para analizar las características del PTL. La temporalización para la secuencia didáctica fue 

la siguiente: 5 semanas de aplicación con una dedicación de 2 horas por semana, dando lugar a un total 

de 10 horas. Los contenidos asociados a la secuencia didáctica se enmarcaron dentro del proyecto 3 del 

curso titulado “Ministerio del Tiempo”, que daba apoyo a un proyecto de Ciencias Sociales sobre historia. 

2.2.Elementos clave en el desarrollo de la secuencia didáctica

Atendiendo a la temporalización, durante esas semanas, se estableció que las horas destinadas a pro-

yectos de la asignatura inglés estuvieran programadas siguiendo las características del enfoque PTL. 

A la hora de preparar la secuencia didáctica, se analizaron las características de esta metodología y el 

modo en el que podían encajarse en el aula. Así, el desarrollo didáctico buscó atender a las cuestiones 

planteadas en la Figura 1.

Figura 1. Pautas para el desarrollo de una secuencia didáctica en el aula de inglés. Fuente: Propia a partir de Meyer et al.  (2014) y Meyer et al. (2018).

https://doi.org/10.1344/did.2021. 10. 1-3
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 3. Método

La experiencia que aquí se presenta se adscribe al marco metodológico de la investigación des-

criptiva, incluyendo dentro del mismo estudio valores cuantitativos y cualitativos. De este modo, 

la intención es describir las características que adquiere la asignatura de Inglés en relación con las 

actividades comunicativas de la lengua, funciones cognitivas del discurso, dominios de actividad y 

géneros al ser programada en torno a PTL. 

 3.1. Codificación

Para realizar este análisis contamos con la Figura 2, donde aparecen las sesiones y actividades de 

la secuencia didáctica y la Figura 3, que asocia estas actividades con los componentes de PTL. Fi-

nalmente, con la intención de analizar los elementos descritos en las Figuras 2 y 3, se muestra una 

radiografía de la secuencia didáctica codificada en los siguientes términos: 

En la Figura 2: 

 En la primera columna aparecen letras de la A a la J, siendo cada una de ellas una sesión de 

cincuenta minutos. Cada letra va acompañada del nombre que recibe dicha sesión.

En la segunda columna encontramos números desde 1 a un máximo de 4, siendo cada uno 

de ellos el número de cada actividad de la sesión. Cada número va acompañado por el nom-

bre la actividad.

En la última columna, aparece una breve descripción de las actividades citadas en la 

columna anterior.

En la Figura 3:

En la fila horizontal encontramos letras de la A a la J, siendo cada una de ellas una sesión 

de cincuenta minutos. 

  En la columna de la izquierda aparecen números del 1 al 4, siendo cada uno de ellos el nú-

mero de actividad dentro de la sesión. 

En el caso de la Figura 3, en las casillas resultantes de las intersecciones entre columna y fila 

encontramos una numeración del 1 al 4. Esta numeración representa lo siguiente: 

1. Actividad comunicativa de la lengua, que se trabaja en esa actividad concreta

(recepción, producción, interacción o mediación).

2. Funciones cognitivas del discurso que se ponen en marcha.

3. Dominio de actividad, estudiando el modo en el que se trabajan las formas de hacer,

organizar, explicar y argumentar de la propia asignatura (Graz Group, 2016).

4. Géneros, o modos en los que se comunica el conocimiento, entendiendo que bajo los

mismos subyacen patrones predecibles y reproducibles (Graz Group, 2016)
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4. Análisis

A continuación, se presentan las Figuras 2 y 3 con el análisis de la información recogida en la se-

cuencia didáctica:

w

Figura 2. Relación entre sesiones y actividades dentro de la secuencia didáctica. 
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5. Interpretación

La información presente en la Figura 3 se interpreta en los siguientes apartados. Para favorecer la com-

prensión, los apartados se muestran organizados en las categorías analizadas en dicha figura.

5.1.  Actividades comunicativas de la lengua

En la secuencia didáctica se ha sustituido el modelo de las cuatro destrezas por el indicado por el 

CEFR (2018) de actividades de la lengua. Una de las primeras cuestiones a destacar de la Figura 3 

es que en el número 1 de las casillas, en ocasiones, aparece más de una actividad de la lengua. Esto 

se debe a que la naturaleza de algunas actividades permite que se dé más de una al mismo tiempo. 

Según la Figura 3, esta situación ocurre en los ejercicios en equipo o parejas, donde además de poner 

en marcha la actividad de la lengua que requiera la actividad (ej.: producción escrita) siempre apa-

rece la interacción oral necesaria para que los miembros del equipo se pongan de acuerdo hablando 

entre ellos. El CEFR (2018) nombra esta acción como “goal-oriented co-operation”. Esto ocurre en 8 

de las 28 actividades totales, lo que supone una presencia de alrededor de un 29%.

Con la intención de aportar una visión más detallada, la Tabla 1 muestra el número de ve-

ces que se han repetido las diferentes actividades y, a continuación, se muestra el Gráfico 1 con la 

representación visual de dichos datos. 

Figura 3. Relación entre sesiones y actividades dentro de la secuencia didáctica en relación a: 1. Actividad comunicativa de la lengua; 2. 
Funciones cognitivas del discurso; 3. Dominio de actividad; 4. Género.
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Tabla 1. Resultados de uso de las actividades de la lengua. 

Gráfico 1. Resultados de uso de actividades de la lengua.

Como observamos tanto en la Tabla 1 como en el Gráfico 1, la interacción oral es la actividad 

de la lengua predominante, obteniendo un resultado mucho mayor que el resto (40%). A lo largo de 

la secuencia didáctica se presentan muchas actividades en las que el alumnado debe poner en mar-

cha diferentes tipos de interacción oral. Se observa que el tiempo de habla exclusiva por parte del 

docente es inexistente, la relación entre docente-alumnado que fomenta las propuestas se relaciona 

con un formato de preguntas y respuestas, conversaciones o intercambio de información. Entre el 

propio alumnado, como se indicaba anteriormente, se busca el uso del idioma para cooperar en la 

realización conjunta de actividades o la construcción colaborativa de significados. De manera con-

trapuesta, observamos que se reduce el tiempo de exposición del alumnado a la simple escucha o 

comprensión oral (3%) propia de modelos más clásicos como las lecciones magistrales. Los medios 

audiovisuales están presentes (3%) pero de un modo anecdótico, ya que el acento está en la inte-

racción. La interacción escrita no aparece representada en esta propuesta (0%) ya que el formato 

de la secuencia didáctica no ha recurrido a este tipo de actividad.

Dado que nos encontramos en 5º de Primaria y este alumnado lleva, como mínimo, cuatro 

años de trabajo previo con el idioma, el desarrollo de actividades relacionadas con la comprensión 

lectora (17%) y producción escrita (18%) también ocupan un papel relevante. 
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Por último, existen varias actividades basadas en la corrección entre pares o la autocorrec-

ción. Este tipo de actividades favorecen que el que el alumnado reflexione consigo mismo o explique 

a sus compañeros/as los fallos lingüísticos que tiene, cómo mejorarlo y aclarar entre sí conceptos 

que hayan podido generar malentendidos. Atendiendo a esta situación, dichas actividades han sido 

etiquetadas como mediación de texto, suponiendo un 8% del total.

 5.2. Funciones cognitivas del discurso y dominio de actividad

En este apartado analizamos la Figura 4 atendiendo a la presencia de las diferentes CDF (Dalton-

Puffer, 2013). Como recordamos, esta autora presentaba 7 tipos distintos de CDF, aunque ella mis-

ma señalaba que estas etiquetas resultan semánticamente opacas. Asimismo, estas etiquetas no 

han sido concebidas para ser aplicadas en la propia asignatura de Inglés como lengua extranjera, 

sino para contextos de integración de contenido y lengua. Debido a esta realidad citada anterior-

mente con respecto a que los conceptos marcados por las CDF son algo difusos, no son cerrados y 

se ajustan a las realidades sobre los que se aplican, lo que aquí se presenta es una interpretación 

personal de las etiquetas asociadas a las CDF presentes en las actividades en la secuencia didáctica. 

o revisión entre pares. Por otro lado, classify aparece repetida en el mismo número de ocasiones que

Figura 4. Resultados funciones cognitivas del discurso y dominios de actividad.

En el caso de la Figura 4 los tipos de CDF no aparecen presentados en orden. Para leer esta 

figura es necesario comenzar en la parte superior y seguir la dirección de las agujas del reloj. Observa-

mos entonces los 7 tipos de CDF, pero ordenados de mayor a menor presencia en la secuencia didáctica. 

Lo primero que resaltamos es la existencia de cierto equilibrio entre ellas, es decir, todas, 

a excepción de una, están presentes de un modo similar. Analizando dicho equilibrio un poco más 

en detalle observamos que las destrezas cognitivas más repetidas son evaluate, classify y define. 

Podemos considerar entonces que, en esta ocasión, se han utilizado fundamentalmente estas he-

rramientas para hacer accesible y visibilizar el conocimiento adquirido por el alumnado. El peso del 

lenguaje recae sobre la reflexión en el propio aprendizaje a través de actividades de autoevaluación 
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define. Si atendemos a la Figura 4 comprobamos que este tipo de CDF se utilizan fundamentalmente 

en las primeras actividades de cada sesión. Coincidiendo así con las actividades de warm up o de 

activación de conocimientos previos.

En un segundo grupo aparecen describe and report. Ambas están presentes en las activida-

des centrales de la sesión, asociándose a actividades más complejas que exigen un uso más cuidado 

y reflexivo del lenguaje.  

En el siguiente nivel encontraríamos explore. En ocasiones ha resultado complicado dife-

renciar entre explore y report, surgiendo dudas sobre cuál asociar a ciertos tipos de actividades. 

Finalmente, se ha optado por relacionar la actividad de report con aquellas actividades donde el 

alumnado debía trabajar sobre textos que ya se le ofrecían de antemano (ej.: Crear un cómic a 

partir de una historia conocida como la de Robin Hood; presentar la información observada en una 

fotografía en forma de infografía). Por otro lado, se ha asociado la palabra explore con el desarrollo 

de textos creativos en los que el alumnado no contaba con referencias y debía por tanto especular, 

simular o tomar otras perspectivas. Estos verbos, en el modelo de Dalton-Puffer (2013), aparecen 

asociados a la idea de explore y, aunque esta autora los asocia a contenidos científicos, en esta in-

vestigación se han ajustado al contexto en el que nos encontramos. 

El único elemento sin representación sería explain. En la asignatura de Inglés, planteada 

desde nuestra perspectiva, se da prioridad a otras cuestiones que buscan utilizar el idioma como 

núcleo del trabajo, más que como herramienta para realizar explicaciones complejas. Posiblemen-

te, este tipo de CDF estaría más cerca de asignaturas científicas. Si bien es cierto que, de resultar 

relevante, podría incluirse en una secuencia didáctica si partiéramos de preguntas que favorecieran 

la investigación con respecto al propio idioma (ej.: Explica por qué se utiliza simple past en esta 

historia), en esta ocasión esta opción no ha sido considerada. 

Otro detalle a analizar de la Figura 4 son los colores de la misma. Estos tienen relación con 

los dominios de actividad por los cuales las CDF se asocian a los modos de hacer (círculos azules), 

organizar (verdes), explicar (amarillos) y razonar (rojos) de cada asignatura. Igualmente, a través 

del Gráfico 2 observamos balance entre los mismos: 

Gráfico 2. Resultados de uso de los dominios de actividad. 
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Por otra parte, al analizar su presencia en la Figura 3 y asociarla a las CDF podemos decir 

que la asignatura de Inglés en nuestro caso “razona” fundamentalmente a través de la evaluación; 

la información se “organiza” en base a clasificaciones trabajando con categorías, unión, contraste 

entre diferentes elementos…; se “explica” partiendo del uso de definiciones; finalmente, se “hace” 

a través de informes o reportes. 

 5.3. Género

Por último, en la Figura 5 se presenta una nube de conceptos en la que se han puesto en común 

aquellas palabras utilizadas para describir el género empleado en cada actividad. Aquellas palabras 

que más se repiten aparecen más grandes, siendo las que menos se repiten las que aparecen más 

pequeñas. Esto nos permite hacernos una idea de aquellos géneros que, en el caso de esta asigna-

tura entendida desde este proceso, tienen mayor presencia. 

Conclusiones

Los datos presentes en este artículo muestran la posibilidad de aplicar con éxito el modelo PTL en 

contextos específicos de idioma sin tener que recurrir a la integración de otro contenido para aportar 

más significados. La propia asignatura parece contar con el potencial de encontrar contextos signi-

ficativos que amplíen la experiencia del alumnado. Se abre así la puerta a la posibilidad de lograr 

mejoras en el área asegurándonos que, en su propio terreno, el espacio desde el que se trabaja 

está cuidado y, por tanto, no resulte imprescindible expandir su campo de aplicación a otras áreas.

Figura 5. Nube de palabras con la frecuencia de los géneros utilizados. 

Es importante recordar que los géneros, como construcciones sociales que son, también 

son abiertos y pueden tener distintos tamaños y pueden englobar a otros más pequeños dentro 

de sí mismos. Los que aquí se plantean son los considerados por la investigación desde una 

perspectiva personal. De este modo, deben entenderse como un ejemplo o una selección de algunos 

que podrían utilizarse en un aula de lengua extranjera.

https://doi.org/10.1344/did.2021. 10. 1-3


Id
ri

ss
i-C

ao
, M

., 
Ba

rr
an

co
-I

zq
ui

er
do

, N
. y

 F
er

ná
nd

ez
 R

od
rí

gu
ez

, E
. (

20
21

). 
R

ep
en

sa
nd

o 
la

 a
si

gn
at

ur
a 

de
 In

gl
és

 e
n 

ed
uc

ac
ió

n 
pr

im
ar

ia
 a

 tr
av

és
 d

el
 P

TL
. D

id
ac

tic
ae

, (
10

), 
16
3-
17
7.

 h
tt

ps
:/

/d
oi
.o
rg
/1

0.
13

44
/d

id
20

21
.1

0.
16

3-
17

7

176

DIDACTICAE   |  ISSN 2462-2737  |  DOI: 10.1344/did.2021.10.163--177

Como indica Do Coyle (2015) esta mirada reta el modelo predominante de aprendizaje de 

idiomas centrado en el valor de un desarrollo cronológico de la gramática. Desde esta experiencia se 

valora la creación de un camino alternativo que identifique la lengua que los estudiantes necesitarán, 

no en un contexto de integración, sino en el aprendizaje del inglés. La gramática deja entonces de ser 

el filtro de organización y planteamiento de objetivos. En este análisis hemos visto cómo la interacción 

oral se adelanta y encuentra un hueco predominante en el aula. Tal y como establece el CEFR (2018), 

la interacción oral resulta fundamental para el aprendizaje y es importante darle el protagonismo 

que necesita. Sobre todo, en el caso de la interacción oral, considerada como el origen de la lengua 

dadas sus funciones interpersonales, colaborativas y transaccionales. Así, podemos determinar que, 

al aplicar un modelo como el PTL en la práctica educativa, el uso oral del idioma desde la interacción 

se verá potenciado. Igualmente, la presencia de esta actividad de la lengua, ya que nos encontramos 

en 5º de primaria, se completa con otras. El alumnado comienza a estar preparado para asentar los 

conocimientos orales y aplicarlos a otros más conscientes relacionados con la lectura y la escritura y, 

de ahí, que este tipo de cuestiones sigan en relevancia a la interacción oral en la secuencia.

Por otro lado, el estudio de las actividades de la lengua y las CDF presentes en este aná-

lisis determina que este modelo incrementa el protagonismo de los estudiantes en su proceso de 

aprendizaje, dotándoles de espacios para usar la lengua como herramienta de reflexión consciente. 

Pudiendo aprender de sus errores y disfrutar del idioma dentro de un clima de aula positivo, adap-

table a las particularidades y no encorsetado en la búsqueda de la eficiencia gramatical. Se genera 

un lugar donde poder verbalizar el conocimiento y, en consecuencia, lograr ese aprendizaje profundo 

o deep learning que sirva de nexo entre los dos elementos fundamentales del proceso, conceptual

continuum y communicating continuum.

En cualquier caso, esta experiencia es una aproximación hacia los posibles cambios que este 

tipo de metodologías puede aportar a la materia que nos ocupa. Aun así, resulta difícil comparar 

estos resultados con los obtenidos en otros estudios, dado que, a día de hoy, no se conocen muchos 

entornos donde estas reflexiones se hayan llevado a análisis. Por tanto, el objetivo último de este 

artículo es animar a que la investigación en esta área siga creciendo y se le dedique el espacio y el 

tiempo necesario para poder avanzar en la buena dirección. 
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