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RESUMEN
La utilidad de las propuestas didácticas centradas en un género textual –como las secuencias ginebrinas– ha sido ya demostrada 

en diferentes estudios (Mielgo et al., 2012; Santolària, 2018). Sin embargo, apenas existen investigaciones que observen los efectos de 
propuestas centradas en géneros actuales como el pódcast de entrevistas. Este estudio, de tipo preexperimental, pretende explorar los 
efectos de una secuencia didáctica competencial centrada en la producción de pódcast de entrevistas en las habilidades orales y escritas 
de 22 estudiantes de primero de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) (12-13 años). El trabajo, realizado durante dos semanas en la 
asignatura de Lengua Castellana y Literatura, consistió en un pretest, en el que cada estudiante escribió un guion y grabó dos entrevistas 
–una como entrevistador y otra como entrevistado–, una intervención didáctica y un postest. Tras la evaluación de los 44 guiones y de las 
88 grabaciones del pretest y del postest mediante dos rúbricas analíticas, se analizaron los datos estadísticamente. Los resultados revelan 
mejoras significativas tras la intervención en la estructura textual así como en la fluidez, la entonación y la actitud del alumnado en su 
papel de entrevistador. Estos hallazgos confirman la pertinencia de trabajar el pódcast mediante secuencias didácticas competenciales en 
este nivel educativo. 
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Interview podcasts: effects of a competence-based didactic sequence on students’ oral and written production

ABSTRACT
The usefulness of didactic proposals focused on a textual genre –such as the didactic sequences from Geneva School– has already been 

demonstrated in different studies (Mielgo et al., 2012; Santolària, 2018). However, there is hardly any research that observes the effects of 
proposals focused on current genres such as the interview podcast. This pre-experimental study aims to explore the effects of a competen-
cy-based didactic sequence focused on the production of interview podcasts on the oral and written skills of 22 students in the first year 
of Compulsory Secondary Education (12-13 years old). The work, carried out over two weeks in the Spanish Language subject, consisted 
of a pretest, in which each student wrote a script and recorded two interviews –one as the interviewer and another as the interviewee–, 
a didactic intervention and a post-test. After the evaluation of the 44 scripts and the 88 recordings from the pretest and the posttest using 
two analytical rubrics, the data were statistically analyzed. The results reveal significant improvements after the intervention in the textual 
structure as well as in the fluency, intonation and attitude of the students in their role as interviewers. These findings confirm the relevance 
of working on the podcast genre through competency-based didactic sequences at this educational level.

Keywords: communicative competence; Secondary Education; Spanish; project.
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1. Introducción

La enseñanza en la segunda década del siglo XXI plantea nue-
vos retos al profesorado de Lengua Castellana y Literatura, media-
dor entre el alumnado, los materiales escritos de trabajo en el aula 
y los recursos digitales (Tosi, 2020; Zuloaga et al., 2020). Entre estos 
desafíos, destaca la necesidad de aplicar en las aulas una enseñanza 
competencial de acuerdo a los planteamientos de la nueva ley de 
educación, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que 
se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación 
(LOMLOE). Para ser competencial, la enseñanza-aprendizaje de la 
lengua debe basarse necesariamente en el trabajo de comprensión 
y producción de los diferentes géneros textuales empleados en la 
sociedad (Bronckart, 2007).

En la actualidad, los géneros digitales han adquirido gran 
protagonismo, entre ellos, los pódcast: en 2021 el 38 % de la po-
blación española escuchaba pódcast de manera habitual (Negredo 
et al., 2021). En concreto, el pódcast de entrevistas es uno de los 
subgéneros más populares dentro de la variada oferta existente, 
que incluye narraciones de ficción y no ficción, noticias, tertulias, 
reportajes, documentales, etc. (Martínez-Costa et al., 2022; Mo-
reno y Román, 2020). Se trata de un género que ofrece un gran 
potencial, no solo porque conecta con los intereses del alumnado, 
sino también por su carácter multimodal, que permite trabajar, 
entre otras destrezas, la expresión oral (a través de la entrevista 
grabada) y la escrita (a través del guion) (Curlee y Early, 2023). Si 
bien existen propuestas competenciales exitosas que se centran 
en diferentes géneros textuales, como las secuencias didácticas 
ginebrinas (Bronckart, 2016, 2017) dedicadas al desarrollo de la 
escritura (Mielgo et al., 2012; Santolària, 2019, 2018; entre otros) y 
de la oralidad (Larringan e Idiazábal, 2012), aún son escasas las 
que trabajan la producción de géneros multimodales, que integran 
varias destrezas e implican un entorno digital. Más concretamente, 
son muy escasas las que proponen trabajar el pódcast (Curlee 
y Early, 2023; Domenech, 2022), que a menudo se emplea como 
instrumento para la motivación o el control emocional (Gonzá-
lez-Conde et al., 2022) y no como objeto de enseñanza-aprendizaje 
o como medio para la adquisición de las destrezas productivas. 
Además, los escasos estudios empíricos encontrados sobre los 
efectos de la producción de pódcast por parte del alumnado en el 
desarrollo de sus habilidades lingüísticas proceden del campo de 
la enseñanza de segundas lenguas y se centran en alumnado uni-
versitario (Allen y Gamalinda, 2021; Hsiaoi, 2015; Phillips, 2017).

Es partiendo de este contexto y de la ausencia de estudios al 
respecto en el ámbito de secundaria y del español como L1 desde 
donde se perfila este estudio. En él, se pretende conocer si una 
secuencia didáctica competencial, inspirada en el modelo de la 
Escuela de Ginebra (Bronckart et al., 1985; Bronckart, 2007; Dolz 
y Schneuwly, 1996, 1998; entre otros) y centrada en el género del 
pódcast de entrevistas, tiene efectos en las producciones escritas 
y orales del alumnado y, si es así, en qué aspectos concretos de la 
escritura y de la oralidad se observan dichos efectos.

2. Marco teórico

2.1. Las secuencias didácticas competenciales

La competencia comunicativa, esto es, la capacidad de una 
persona para comprender y producir mensajes adecuados aten-
diendo a la temática y a la situación comunicativa, se configura 
sobre la concepción de la lengua como el resultado dinámico de la 
interacción real (Bronckart, 2007, 2017). Tal como recoge la teoría 
del interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 1996), la única 
realidad empírica de las lenguas son los textos o discursos situa-

dos, que están ligados a las actividades sociales –y que se realizan 
de manera efectiva gracias a la existencia de los géneros textua-
les– (Bronckart, 2007). Los géneros son “mediadores esenciales 
de la actividad humana” (Dolz y Gagnon, 2010, p. 507). Es por 
ello por lo que una enseñanza competencial de las lenguas debe 
construirse sobre los géneros, cuyo manejo permitirá al alumnado 
participar de manera adecuada y efectiva en las diferentes acti-
vidades de la vida social. Asimismo, en el ámbito educativo, los 
géneros constituyen no solo la herramienta esencial a través de la 
cual se comparten los contenidos y se desarrollan las diferentes 
competencias, sino también un objeto de enseñanza-aprendizaje, 
con sus convenciones y particularidades estructurales, lingüísticas 
y pragmáticas que el alumnado deberá conocer y manejar.

En este sentido, las secuencias didácticas de la tradición gine-
brina (Camps, 2003; Dolz, 1994; Dolz y Gagnon, 2010; Pasquier y 
Dolz, 1996; entre otros) constituyen un tipo de dispositivo didácti-
co ideal para llevar a cabo una enseñanza competencial. En primer 
lugar, focalizan la enseñanza en un género textual que resulta so-
cialmente útil para el alumnado y en un modelo didáctico basado 
en textos reales y situados. En segundo lugar, confieren sentido 
a las producciones del alumnado mediante la propuesta de una 
tarea final significativa a partir de una situación-problema real y 
de una necesidad comunicativa a la que se responde.

Diversas investigaciones han mostrado la utilidad de este tipo 
de propuestas tanto para el desarrollo de la competencia lingüísti-
ca general (Mielgo et al., 2012) como para la mejora de la expresión 
escrita (Dolz y Schneuwly, 1996; García-Azkoaga, 2020; Sainz y 
García-Azkoaga, 2002; Santolària, 2015; Silva-Souza, 2020) y de 
las habilidades orales (Dolz y Schneuwly, 1998; Idiazábal y Gar-
cía-Azkoaga, 2007; Vilà y Santasusana, 2005) en diferentes lenguas. 

Los trabajos anteriores se han centrado en diferentes géneros 
textuales como la ficha técnica de un cuento (Santolària, 2015), el 
artículo de Wikipedia (García-Azkoaga, 2020) y el editorial (Sil-
va-Souza, 2020) para la expresión escrita, el debate (Larringan e 
Idiazábal, 2012) para la expresión oral, y el cuento (García-Azkoa-
ga et al., 2015) para ambas. Sin embargo, no se han encontrado 
estudios que observen los efectos que tienen en la producción oral 
y escrita del alumnado las secuencias centradas en géneros más 
actuales como el pódcast de entrevistas. Los géneros textuales, 
como constructos culturales e históricos que son, van adaptándose 
según los retos comunicativos que plantean las diferentes situa-
ciones en las que se producen las acciones verbales (Bronckart, 
1996; Dolz y Gagnon, 2010). Por ello, son necesarias no solo pro-
puestas acordes con estos cambios, sino también investigaciones 
que analicen su efectividad en las aulas, como el trabajo que aquí 
se presenta.

2.2. El pódcast de entrevistas

Las nuevas situaciones comunicativas surgidas a través de los 
entornos digitales han originado importantes modificaciones en 
el paisaje de los géneros textuales del siglo XXI. Así, la entrevista 
periodística, género paradigmático de los diálogos planificados 
(Sánchez, 2003), ha evolucionado y acogido nuevos formatos. En 
el medio radiofónico, la entrevista clásica, en directo, ha dado 
paso a la entrevista en formato pódcast (Moreno y Román, 2020), 
esto es, un archivo de audio digital creado para su distribución 
multiplataforma bajo demanda (García-Marín, 2019; Legorburu 
et al., 2021; Martínez-Costa et al., 2022; Martínez-Otón et al., 2022, 
entre otros). Destaca, por tanto, la falta de inmediatez en el con-
sumo del producto, que hace que este presente unas caracterís-
ticas que aseguren su durabilidad (Martínez-Costa et al., 2022). 
El pódcast de entrevistas se perfila así como producto dirigido 
a las nuevas generaciones de oyentes, que escuchan contenidos 
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casi exclusivamente a través de sus dispositivos móviles (Pedrero 
et al., 2019). 

La elección del pódcast de entrevistas para el aula de secunda-
ria se justifica por varias razones. En primer lugar, el currículo en 
vigor en el curso y en el momento de la intervención y recogida de 
datos (1.º de ESO, curso 2021-2022), incluía el diálogo oral como 
tipo textual que debía trabajarse a lo largo de toda la etapa edu-
cativa (Decreto Foral 24/2015). Asimismo, el currículo LOMLOE, 
que se iba a introducir en 1.º y 3.º en el curso 2022-2023, destaca 
el trabajo con textos multimodales y digitales desde un enfoque 
competencial (Ley Orgánica 3/2020, de Educación). Por otro lado, 
tal como señalan Curlee y Early (2023), mediante la producción 
de pódcast el alumnado de secundaria se implica en una práctica 
comunicativa innovadora y multimodal que requiere atención a 
diferentes aspectos como la escritura, el sonido y la expresión oral. 
Por último, se trata de un formato digital en auge (Negredo et al., 
2021) que no solo puede resultar más motivador para el alumna-
do (González-Conde et al. 2022), sino que también constituye una 
herramienta útil para la enseñanza-aprendizaje lingüístico (Allen 
y Gamalinda, 2021; Rosell-Aguilar, 2009). En efecto, tal como evi-
dencian los escasos estudios empíricos encontrados al respecto, la 
producción de pódcast por parte del alumnado tiene efectos po-
sitivos en su fluidez oral (Hsiaoi, 2015), en su confianza a la hora 
de expresarse oralmente (Phillips, 2017) y en su conciencia sobre 
el género (Allen y Gamalinda, 2021). No obstante, estas evidencias 
provienen del contexto de la enseñanza de segundas lenguas a nivel 
universitario, la etapa en la que se centra la gran mayoría de los 
estudios sobre el uso educativo del pódcast (Celaya et al., 2020). Tan 
solo el trabajo de Chaves-Yuste y de la Peña (2023), también en el 
ámbito de la enseñanza de segundas lenguas, ofrece evidencias de 
los beneficios de la producción de pódcast en la competencia lin-
güística del alumnado de secundaria. Aún se desconoce, por tanto, 
cuáles son los efectos de este tipo de propuestas en la producción 
oral y escrita del alumnado de esta etapa educativa en el contexto 
de enseñanza-aprendizaje del español como L1.

Así pues, a través de la presente investigación se pretende ob-
servar los efectos de una secuencia didáctica competencial, centrada 
en el género textual del pódcast de entrevistas, en la producción oral 
y escrita del alumnado de ESO. Las preguntas de investigación de 
este trabajo son: (1) ¿Una secuencia didáctica competencial sobre el 
género del pódcast de entrevistas tiene efectos en la producción es-
crita y oral del alumnado de primero de ESO?; y, si es así, (2) ¿en qué 
aspectos concretos de la producción escrita y de la producción oral 
se observan dichos efectos? Se busca, por tanto, contribuir al cono-
cimiento sobre la pertinencia de este tipo de propuestas didácticas 
para el desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado 
en el contexto actual en el que este debe ser capaz de comprender 
y producir diferentes géneros de carácter multimodal y digital.

3. Metodología

3.1. Contexto y participantes

El estudio se ha llevado a cabo con 22 estudiantes (12 niños y 10 
niñas) de un mismo grupo de primero de secundaria (12-13 años) 
de un centro público navarro durante el curso académico 2021-
2022. Cabe destacar que se trata de un centro de reciente creación 
donde la docencia compartida, las metodologías activas y el trabajo 
cooperativo por proyectos son el eje en el que se fundamenta el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. El centro, por otra parte, oferta 
diferentes modelos lingüísticos de acuerdo a la legislación educativa 
del Gobierno de Navarra. Así, de los 22 participantes, 11 cursan el 
modelo A plurilingüe –con el castellano como lengua vehicular 
principal, con 5 horas de Lengua Castellana y Literatura, 4 horas 

de Euskera, 5 horas de Inglés y otras 5 horas de asignaturas im-
partidas en inglés–, ocho cursan el modelo G plurilingüe –igual al 
anterior sin las 4 horas de Euskera– y los tres restantes, el modelo 
G –toda la enseñanza en castellano a excepción de las 5 horas de la 
asignatura de Inglés–.

Entre los participantes solo hay un alumno cuya L1 no es el 
español, pero esta ha sido su lengua de escolarización y su nivel 
de competencia es similar al de sus compañeros y compañeras. Por 
otro lado, cuatro estudiantes reciben algún tipo de refuerzo educa-
tivo: uno de ellos recibe refuerzo educativo en Lengua Castellana 
y tres reciben refuerzo educativo y adaptación curricular de acceso 
en diferentes áreas. Se debe apuntar que durante la intervención 
didáctica se prestó especial atención a este tipo de alumnado, ase-
gurándose la docente, gracias también a la docencia compartida, de 
que comprendiese la tarea a través de instrucciones más concretas, 
y adaptando el nivel de dificultad asociada a las actividades induc-
tivas de aprendizaje por descubrimiento cuando fuese necesario.

En lo que respecta a las competencias clave trabajadas, cabe re-
saltar que, siguiendo el currículo en vigor en el curso en el momento 
de aplicación de la secuencia didáctica (Decreto Foral 24/2015), se 
trabajaron, además de la competencia en comunicación lingüística, 
la competencia digital y la de aprender a aprender. La competencia 
digital se trabajó a través del empleo de recursos y herramientas 
tecnológicas para la consecución del trabajo, en concreto, el programa 
de grabación y edición de sonido Audacity y el uso del entorno digi-
tal de Google Classroom. Finalmente, se desarrolló la competencia de 
aprender a aprender, clave en la consecución del aprendizaje por pro-
yectos y en las dinámicas de aula invertida empleadas a lo largo de 
la intervención, mediante las que se pretendía situar al alumnado en 
el centro del proceso de aprendizaje como creador de conocimiento y 
protagonista activo de la adquisición de contenidos y competencias.

 3.2. Instrumentos y diseño

El diseño del estudio es de tipo preexperimental, con un pretest, 
una intervención didáctica y un postest. Tanto el pretest como el 
postest consistían en la producción en parejas de un pódcast en 
el que se entrevistara a un personaje mitológico propuesto por la 
docente. En ambas pruebas, el alumnado debía realizar una inves-
tigación sobre el personaje mitológico asignado –diferente en cada 
prueba–, elaborar un guion para el pódcast y grabarlo. En cada 
prueba, cada miembro de la pareja debía desempeñar el papel de 
entrevistador/a y de entrevistado/a, por lo que cada pareja grabó 
dos pódcast en el pretest y dos en el postest. Las dos pruebas, así 
como la intervención didáctica, fueron diseñadas por una de las 
investigadoras, docente del grupo, y fueron revisadas y mejoradas 
por la otra. Asimismo, tanto la tutora responsable del grupo como el 
jefe de estudios, con amplia formación y experiencia en la aplicación 
del aprendizaje por proyectos, dieron el visto bueno a los tres ins-
trumentos. La investigación se sitúa así dentro del paradigma de la 
investigación-acción, orientada a la mejora de la práctica educativa 
a través de la reflexión, la colaboración y la innovación.

La elección de la entrevista a personajes mitológicos se configu-
ra como un intento de anclaje motivador de la propuesta didáctica. 
Asimismo, se buscaba conectar la propuesta con un proyecto para-
lelo en el que el alumnado estaba trabajando y que se correspondía 
con el bloque curricular sobre el mundo clásico de la asignatura de 
Geografía e Historia. Para reforzar el carácter competencial de la 
propuesta, se planteó una situación-problema que diera sentido 
a la producción de la entrevista por parte del alumnado. Así, se 
ideó un acontecimiento desencadenante: la visita al instituto de 
una serie de personajes mitológicos que había que dar a conocer a 
todo el alumnado para descubrir si venían o no en son de paz. Si 
bien no se trataba de una situación-problema real, se dio prioridad 
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al hecho de que la propuesta conectara con el proyecto paralelo 
citado, con el fin de fomentar la transversalidad, en consonancia 
con la filosofía competencial del centro.

La intervención didáctica que se realizó entre el pretest y el 
postest consistía en una secuencia inspirada en el modelo de la 
Escuela de Ginebra (Camps, 2003; Dolz, 1994; Dolz y Gagnon, 2010; 
Pasquier y Dolz, 1996) y en las características del pódcast de en-
trevistas en español recogidas en Martínez-Costa (2011), Sánchez 
(2003) y Gómez Infante (2017). Constaba de cinco talleres dedicados 
a trabajar el género, más concretamente, sus aspectos estructurales, 
lingüísticos y pragmáticos, mediante actividades de tipo inductivo 
con textos reales en las que se fomentaba la colaboración y la re-
flexión conjunta sobre las características tanto del guion previo de 
la entrevista como de la entrevista oral. Así pues, en la secuencia 
se trabajaban las habilidades, conocimientos y actitudes necesarios 
para ser capaz de elaborar un guion de entrevista y de participar en 
esta tanto en el papel de entrevistador/a (encarnando a un periodis-
ta o creador de pódcast) como en el de entrevistado/a (encarnando 
a un personaje mitológico).

Como instrumento de análisis se diseñaron dos rúbricas analí-
ticas: una para medir el desempeño de cada estudiante en la elabo-
ración del guion del pódcast y en su papel de entrevistador/a en la 
grabación oral (véase Anexo 1), y otra para medir el desempeño de 
cada estudiante en su papel como entrevistado/a en la grabación 
(véase Anexo 2). Las rúbricas, estructuradas en cuatro niveles de 
logro, se diseñaron atendiendo a las características estructurales y 
lingüísticas del género trabajadas en la intervención didáctica y re-
cogidas en Martínez-Costa (2011), Sánchez (2003) y Gómez-Infante 
(2017). En la primera rúbrica, los criterios que evalúan la expresión 
escrita del alumnado en la elaboración del guion (G) se dividen 
en dos categorías: criterios relativos a la planificación (GPlan), en 
correspondencia con la descripción de Sánchez (2003) –estructura 
tripartita del guion (introducción, preguntas y cierre) (GPlan1), or-
den lógico de las preguntas (GPlan2), calidad de la introducción 
(GPlan3) y calidad del cierre (GPlan4)–, y criterios relativos a los 
aspectos lingüísticos (GLing) –adecuación y consistencia en el uso 
de las fórmulas de tratamiento (GLing1), y claridad (GLing2), per-
tinencia (GLing3) y corrección (GLing4) de las preguntas escritas 
(Sánchez, 2003)–. Los criterios que evalúan la expresión oral del 
entrevistador o entrevistadora (O1) se refieren a la estructura de 
la entrevista –estructura tripartita (O1Estr1), introducción (O1Es-
tr2), preguntas (O1Estr3) y cierre (O1Estr4)–, al registro empleado 
(O1Reg1), a la fluidez –naturalidad en el manejo de la entrevista 
(O1Flu1), alternancia adecuada de turnos (O1Flu2) y uso de fórmu-
las de transición (O1Flu3) (Sánchez, 2003)–, y a la locución –voca-
lización (O1Loc1), entonación (O1Loc2), ritmo (O1Loc3) y actitud 
(O1Loc4) (Gómez-Infante, 2017; Martínez-Costa, 2011)–. Estas tres 
últimas categorías de criterios relativos a la expresión oral son las 
que se emplearon en la segunda rúbrica para evaluar al alumnado 
en su papel de entrevistado/a (O2Reg, O2Flu, O2Loc).

Se debe mencionar que una primera versión de ambas rúbricas 
se aplicó a cinco producciones (cinco guiones y cinco grabaciones) 
con el fin de comprobar su funcionamiento. Tras este primer pilo-
taje, se discutieron algunos aspectos y se realizaron modificaciones. 
Concretamente, se modificaron los descriptores de algunos criterios 
para que reflejaran más adecuadamente los niveles de logro corres-
pondientes, y los criterios relativos al uso de una introducción y de 
un cierre se adscribieron a la categoría de planificación del guion en 
lugar de ser considerados como aspectos lingüísticos.

 3.3. Procedimiento

La investigación se realizó durante nueve sesiones de 55 minutos 
(dos semanas) durante el tercer trimestre del curso 2021-22 y en la 

asignatura de Lengua Castellana y Literatura. En la primera sesión, 
se presentó al alumnado la situación que daría sentido a la produc-
ción del pódcast: la aparición de personajes mitológicos en el centro 
y el desconocimiento sobre su potencial peligro para el alumnado. 
Una vez explicado el acontecimiento desencadenante, se dividió 
al alumnado por parejas homogéneas según niveles de lectura –el 
alumnado ya estaba trabajando en esas parejas en otras actividades 
de aula invertida de la asignatura– y se asignó un personaje mito-
lógico a cada persona sobre el cual debía investigar para realizar 
un guion de la entrevista que posteriormente debía ser grabada. 
La entrevista debía ser breve, con una duración de 2 minutos. La 
temporalización del pretest fue la siguiente: 15 minutos para realizar 
una búsqueda sobre el personaje mitológico al que entrevistar y al 
que interpretar, 25 minutos para escribir el guion y 15 minutos para 
realizar la grabación con el programa de uso libre de grabación y 
edición de audio Audacity, cuyas instrucciones de manejo fueron 
proporcionadas al alumnado en un documento y explicadas oral-
mente. Tras el pretest, se dio paso a los cinco talleres y en la última 
sesión se realizó el postest, siguiendo el mismo procedimiento del 
pretest. El alumnado compartió los guiones y las grabaciones reali-
zados en ambas pruebas a través de Google Classroom. 

 3.4. Análisis

El análisis de las 132 producciones (44 guiones y 88 graba-
ciones) del pretest y del postest fue realizado por una de las dos 
investigadoras mediante la aplicación de las dos rúbricas analíticas 
descritas en el apartado 3.2. La primera rúbrica se aplicó a los guio-
nes y a la participación como entrevistador/a de cada estudiante en 
las grabaciones de los pódcast. La segunda rúbrica, que evaluaba 
exclusivamente la expresión oral, se aplicó a la participación como 
entrevistado/a de cada estudiante en las grabaciones. Para asegu-
rar la fiabilidad del análisis, se realizó un control intracorrector, 
es decir, la investigadora evaluó todas las producciones en dos 
momentos diferentes de la investigación, con un lapso de tiempo 
de 1 mes. Este segundo análisis fue revisado por la otra investiga-
dora, quien se mostró de acuerdo con la valoración realizada en 
la aplicación de ambas rúbricas. Los resultados obtenidos fueron 
muy similares a los obtenidos en el primer análisis, a excepción de 
alguna pequeña discrepancia sobre la que se tomó una decisión en 
colaboración con la segunda investigadora.

Tras el análisis de las producciones realizadas por el alumnado 
en el pretest y en el postest, se calcularon las medias y la desviación 
estándar, que indicaron que globalmente había una tendencia a la 
mejora después de la intervención. 

Dada la naturaleza de los datos y el tamaño de la muestra, se 
procedió a la realización de un contraste de Wilcoxon para mues-
tras pareadas con el fin de buscar diferencias significativas entre 
el pretest y el postest. Para conocer la magnitud de los resultados 
significativos, se calculó el tamaño del efecto utilizando la r de 
Cohen (1988) que se interpreta como < 0,3 pequeño, < 0,5 mode-
rado, > 0,5 alto.

4. Resultados y discusión

En relación a la primera pregunta de investigación, es decir, si 
la secuencia didáctica ha tenido efectos en la producción escrita y 
oral del alumnado, los resultados muestran que sí ha tenido efectos 
tanto en la producción escrita como en la producción oral. En la 
Tabla 1 se muestran los resultados relativos a la elaboración del 
guion (G) y a la realización de la entrevista en el papel de entre-
vistador/a (O1) y en el papel de entrevistado/a (O2). Se indica el 
p valor del contraste, el valor de la media antes (pretest) y después 
(postest) de la intervención y el tamaño del efecto (r de Cohen) 
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con su correspondiente magnitud. En primer lugar, se observan 
diferencias significativas tanto en la producción escrita (guion) 
como en la producción oral (entrevista grabada), aunque la mejora 
ha sido menor cuando el alumnado ejercía el papel de entrevista-
do/a. El tamaño del efecto, en el caso de la elaboración del guion 
y en el caso de la producción oral como entrevistador/a, aunque 
moderado, se encuentra muy cerca de poder ser considerado alto.

Tabla 1. 
Resultados del contraste de Wilcoxon comparando pretest y postest por 
tipo de producción (escrita, oral entrevistador/a u oral entrevistado/a)

 p valor Media 
pretest

Media 
postest

Tamaño 
del efecto: 
r de 
Cohen

Magnitud

G
Prod. escrita: 
guion

0 2,28 2,95 0,544 Moderada

O1
Prod. oral: 
entrevistador/a

0 2,81 3,34 0,515 Moderada

O2
Prod. oral: 
entrevistado/a

0,005 3,16 3,34 0,211 Pequeña

 
En relación a la segunda pregunta de investigación, referida 

a los criterios, es decir, a los aspectos concretos de la producción 
escrita y de la oral en los que ha tenido efectos la intervención, los 
resultados muestran que hay diferencias significativas en varios 
aspectos de la producción escrita y también de la producción oral 
del alumnado, principalmente en su papel como entrevistador. En 
la Tabla 2 se presentan los criterios en los que se observan diferen-
cias significativas antes y después de la intervención. Los criterios 
GPlan1, GPlan3 y GPlan4 se refieren a la planificación realizada en 
el guion, concretamente a la utilización de la estructura tripartita 
(introducción-preguntas-cierre) (GPlan1) y a la calidad de la in-
troducción (GPlan3) y del cierre (GPlan4) redactados en el guion. 
Los criterios O1Estr1, O1Estr3 y O1Estr4 se refieren a aspectos 
estructurales del discurso del entrevistador o de la entrevistadora, 
en concreto, a si ha respetado la estructura tripartita (O1Estr1), 
la calidad de la introducción (O1Estr3) y la del cierre (O1Estr4), 
siguiendo el guion o mejorándolo. Los criterios O1Flu2, O1Loc2 
y O1Loc4 aluden a la expresión oral del entrevistador o de la 
entrevistadora, concretamente a su habilidad para mantener una 
alternancia de turnos fluida (O1Flu2), y una entonación (O1Loc2) 
y una actitud (O1Loc4) adecuadas. Por último, el criterio O2Loc1 
se refiere a la correcta vocalización del alumnado en su papel 
como entrevistado.

Tabla 2. 
Resultados del contraste de Wilcoxon comparando pretest y postest por 
criterios

 p valor Media 
pretest

Media 
postest

Tamaño 
del 
efecto: 
r de 
Cohen

Magnitud

GPlan1
Guion 
(estructura 
tripartita)

0 1,36 3,24 0,877 Alta

GPlan3
Guion (calidad 
introducción)

0 1,3 3,25 0,875 Alta

GPlan4
Guion (calidad 
cierre)

0 1,18 2,52 0,847 Alta

O1Estr1
Entrevistador/a 
(estructura 
tripartita)

0,001 2,5 4 0,707 Alta

O1Estr3
Entrevistador/a 
(introducción)

0 2,64 3,68 0,823 Alta

O1Estr4
Entrevistador/a 
(cierre)

0 1,77 3,23 0,868 Alta

O1Flu2
Entrevistador/a 
(Fluidez: 
alternancia de 
turnos)

0,049 2,66 3,05 0,45 Moderada

O1Loc2
Entrevistador/a 
(Locución: 
entonación)

0,003 3,02 3,57 0,668 Alta

O1Loc4
Entrevistador/a 
(Locución: 
actitud)

0,014 2,75 3,32 0,492 Moderada

O2Loc1
Entrevistado/a
(Locución: 
vocalización)

0,033 3,14 3,5 0,488 Moderada

 
Como muestran el p valor y el tamaño del efecto en los seis 

primeros criterios de la tabla (GPlan1, GPlan3, GPlan4, O1Estr1, 
O1Estr3 y O1Estr4), la intervención ha tenido efectos muy desta-
cables en los aspectos relativos a la estructura textual tanto en la 
producción escrita del guion (p = 0, r = 0,877; p = 0, r = 0,875; p = 0, 
r = 0,847) como en la producción oral de la entrevista en el papel 
de entrevistador/a (p = 0,001, r = 0,707; p = 0, r = 0,823; p = 0, r = 
0,868). Concretamente, se puede decir que, tras la intervención, 
el alumnado organiza mejor el guion –empleando las tres partes 
características–, escribe una introducción y un cierre de mayor 
calidad y, cuando actúa como entrevistador, mantiene o, en su 
caso, mejora la estructura y las partes establecidas en el guion. 
Asimismo, se observa una mejoría significativa en la entonación 
del alumnado cuando actúa como entrevistador en las produc-
ciones orales (O1Loc2) (p = 0,003), con un tamaño del efecto alto 
(r = 0,668). Por último, se observan diferencias significativas entre 
pretest y postest, aunque con un tamaño del efecto moderado, en 
el manejo de la alternancia de turnos por parte del entrevistador/a 
(O1Flu2) (p = 0,049, r = 0,45), en la actitud que muestra ante el 
entrevistado/a (O1Loc4) (p = 0,014, r = 0,492), y en la vocalización 
cuando el alumnado actúa como entrevistado (O2Loc1) (p = 0,033, 
r = 0,488).

Así pues, los resultados obtenidos evidencian claros beneficios 
en la producción escrita y oral del alumnado, principalmente a la 
hora de estructurar el guion y la entrevista, de elaborar una intro-
ducción y un cierre de calidad, y de ejercer el papel de entrevista-
dor, manejando con fluidez la alternancia de turnos, empleando 
una entonación adecuada y mostrando una actitud positiva ante 
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el entrevistado/a. Se debe advertir, no obstante, que no se han 
encontrado diferencias significativas cuando el alumnado ejercía 
el papel de entrevistado, a excepción de las mejoras observadas 
en la vocalización. A este respecto, se debe señalar que el alumna-
do ya partía de un buen nivel de desempeño en este papel en el 
pretest. Aun con todo, la escasa evolución observada hace pensar 
que quizá la secuencia propuesta centraba más la atención en la 
labor de entrevistador/a y no incidía lo suficiente en el rol de en-
trevistado/a, por lo que sería conveniente tenerlo en cuenta para 
futuras intervenciones.

Por otro lado, a partir de estos resultados, se puede afirmar 
que el trabajo de producción de este género tiene efectos positivos 
no solo, como han advertido otras investigaciones (Allen y Ga-
malinda, 2021; Hsiaoi, 2015; Phillips, 2017), en el aprendizaje de 
una L2 en el contexto universitario, o en el mismo aprendizaje de 
L2 en secundaria Chaves-Yuste y de la Peña (2023), sino también 
en el aprendizaje de una L1 por parte de alumnado más joven, 
concretamente de primer curso de ESO. Asimismo, los resultados 
obtenidos se encuentran en consonancia con estudios previos sobre 
la pertinencia de las secuencias didácticas ginebrinas en las aulas 
de Lengua Castellana de secundaria (Camps, 2003; Milian, 2012; 
entre otros), mostrando los beneficios de trabajar un género textual 
como el pódcast de entrevistas a través de esta metodología. Se 
debe tener en cuenta, no obstante, que tanto el perfil del alumna-
do como el contexto en el que se llevó a cabo la investigación han 
podido influir en los resultados, pues en el centro educativo tanto 
el alumnado como el profesorado estaban familiarizados con el 
trabajo competencial, de un lado, y con el uso de herramientas 
digitales en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de otro.

5. Conclusiones

El presente estudio pretendía averiguar si una secuencia com-
petencial inspirada en el modelo de la Escuela de Ginebra y cen-
trada en la producción de un pódcast de entrevistas tenía efectos 
en las producciones escritas y orales del alumnado de secundaria. 
Los resultados han evidenciado que la propuesta didáctica ha te-
nido efectos positivos tanto en la producción escrita –elaboración 
del guion previo– como en la producción oral –realización de la 
entrevista– del alumnado participante. Concretamente, destacan 
las mejoras significativas observadas tanto en la estructuración 
del guion y de la entrevista como en ciertos aspectos de la expre-
sión oral cuando el alumnado ejercía el papel de entrevistador. 
Los resultados obtenidos sugieren, por tanto, que una propuesta 
didáctica competencial centrada en la producción de un pódcast 
de entrevistas resulta beneficiosa para el desarrollo de las habi-
lidades de escritura y de expresión oral en lengua española del 
alumnado de este nivel educativo. No obstante, se debe tener en 
cuenta que este trabajo se ha realizado con una pequeña muestra 
de participantes pertenecientes a un contexto muy concreto, por 
lo que sus resultados no son generalizables. Por ello, es necesario 
probar este tipo de propuestas en otros grupos de estudiantes y 
en otros centros, incluidos aquellos con menor experiencia en la 
enseñanza-aprendizaje competencial. Asimismo, dado el tamaño 
de la muestra y los límites de espacio, este estudio no ha podido 
ocuparse de las diferencias individuales entre estudiantes según 
variables como, por ejemplo, el modelo lingüístico, las necesidades 
educativas que presenta, o el nivel socioeconómico, que, sin duda, 
pueden influir en los resultados. Sería de gran interés que en futu-
ros estudios se investigaran muestras más grandes que permitieran 
realizar contrastes entre grupos, y que se analizara la influencia de 
estas y de otras posibles variables en el funcionamiento de la pro-
puesta y en los resultados del alumnado. Por último, dado que esta 
investigación se ha centrado en el pódcast de entrevistas, resultaría 

interesante realizar otros estudios que permitieran contrastar los 
efectos de trabajar este subgénero frente a trabajar la entrevista en 
otros formatos o trabajar otros tipos de pódcast.

Para concluir, mediante la presente investigación se ha contri-
buido al conocimiento sobre la pertinencia de aplicar propuestas di-
dácticas destinadas a la producción de pódcast de entrevistas en un 
contexto todavía inexplorado como el aula de Lengua Castellana en 
secundaria. Asimismo, este trabajo viene a confirmar la utilidad de 
las secuencias didácticas ginebrinas que, si bien ya ha sido probada 
a lo largo de varias décadas, merece destacarse en el contexto actual, 
en el que los y las docentes necesitan más que nunca herramientas y 
recursos para responder a los retos que plantea la enseñanza com-
petencial y los nuevos entornos de comunicación social.
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