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RESUMEN

Este articulo constituye un conjunto de propuestas para el
establecimiento de un curriculum por tareas para la ensefianza de
idiomas modernos. En la primera parte se explicitan las bases tedricas
y el marco metodoldégico. En la segunda y tercera parte se ofrece una
clasificacion exhaustiva de estrategias de aprendizaje parauna L2y
un analisis de los diferentes componentes de la tarea. Por Ultimo se
sugiere una serie de puntos para evaluar las tareas comunicativas.

PALABRAS CLAVE: Ensefanza lengua extranjera, tareas
aprendizaje, estrategias aprendizaje, caracteristicas tareas, roles
profesor, roles alumno.

Toward a new paradigm in modern languages teaching: Focus for tasks

ABSTRACT

The present paper is intended as a set of suggestions and criteria for the development of a task-
based curriculum. In the first section a theoretical grounding accompanied by a methodological framework
is offered, followed in the remaining sections by a table of learning strategies for L2 and an analysis of
the different components involved in the notion of task. Finally, a check-list for task evaluation is

offered.

KEYWORDS: Foreign language teaching, learning tasks, learning strategies, task characteristics, teacher

roles, learner roles.
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1. Hacia un nuevo paradigma en la enseiianza de idiomas moder-
nos: El enfoque por tareas

1.1. Bases teoricas

En el panorama de la ensefianza de lenguas extranjeras estamos asistiendo al
surgimiento de un sistema de referencia alternativo que estd, de alguna manera,
modificando el proceso de toma de decisiones para la elaboracion del disefio
curricular. Este nuevo paradigma (Breen, 1987) se derivaria de una serie de nuevas
perspectivas y planteamientos diversos sobre: a) la idea de competencia
comunicativa; b) la metodologia de la ensefianza; c) la planificaciéon de la ensefian-
za-aprendizaje; d) la contribucién del aprendiz.

a) La concepcidon de Hymes sobre la competencia comunicativa fue interpreta-
da por el curriculo funcional como un mero repertorio de exponentes por cada
funcién, mas que como el desarrollo de la competencia de lo que es o no apropia-
do. Por otra parte, su dualismo originario -competencia lingiiistica y competencia
sociolingiiistica como subcomponentes de la competencia comunicativa- fue am-
pliado a su dimensién discursiva (Halliday & Hassan, 1976; Widdowson, 1978), lo
que implicaba abandonar el nivel de frase desde el punto de vista curricular. Canale
& Swain (1980) afiadieron la competencia estratégica, quedando la competencia
comunicativa, finalmente, como un conjunto de competencias -lingtiistica,
discursiva, sociolingiiistica y estratégica- que interacttian en la comunicacion.

Resulta dificil concebir la adquisicion de estas cuatro competencias de forma
aislada. Méas bien parece que su desarrollo conjunto se presta mas a ser organizado
en términos de actividades comunicativas que integren en unidades "reales" los
diferentes procesos que permiten utilizar el lenguaje con un objetivo de comunica-
cion (Zandn, 1989).

b) El presentar la L, como una serie de puntos discretos, segiin se desprende
de los curricula de tipo estructural y nocio-fundamental, para que el aprendiz los
sintetice no parece estar avalado por lainvestigacién ya que hay bastante eviden-
cia (Félix, 1981; Hatch, 1978; Pica, 1983) en contra de la idea subyacente a tal
concepcidn: que la adquisicion de las formas de la L, tiene lugar de forma lineal y
auditiva.

Por otra parte, laidea de "método" como constructo ha pasado a ser practica-
mente irrelevante con relacién a lo que ocurre en el aula. Hay estudios que
demuestran como profesores formados en métodos supuestamente distintos son,
sin embargo, muy similares enlo que hacen en sus clases (Swaffar etal. 1982; Long
y Sato, 1983). De ahi que en la actualidad exista un alto grado de interés por estu-
diar los procesos de interaccién que tienen lugar en el aula por si mismos y no
como reflejo de tal o cual método (Breen, 1983; Mitchell, 1980, 1985; y mas recien-
temente Chaudron, 1988; Allwright, 1988; van Lier, 1988).
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) Las ideas, de larga tradicién en educacion (Dewey, 1912; Stenhouse, 1975,
por ejemplo), sobre el método o el proceso de aprendizaje como contenido esen-
cial de cualquier experiencia educativa van a jugar un papel primordial en las
concepciones actuales sobre el curriculo. Lo que estd subyaciendo aqui es laimpo-
sibilidad de planificar el contenido educativo al margen de cémo los aprendices lo
trabajarédn enelaula. De ahi el cardcter globalizador de las propuestas curriculares
que quieran ser coherentes con este punto de partida y de ahi el uso de la "tarea"
como unidad organizadora de los diferentes componentes del proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

Ademas, diversos estudios sobre el pensamiento del profesor (Peterson et al.
1978; Clark y Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1981) muestran que las "actividades”
y no los objetivos y contenidos (Tyler, 1949) son las unidades en que se basan los
profesores cuando planifican sus clases. Por lo que cabe pensar que un curriculo
que las contemple como unidad de analisis estard en mas armonia con sus proce-
sos de pensamiento.

d) Una de las fuentes mds fecundas en la basqueda de metodologias alternati-
vas lo ha constituido el reconocimiento de que la influencia del curriculo se halla
mediatizada por la participacion e interpretacion del aprendiz de lo que acontece
en el aula. Este, consciente o inconsciente, trata de imponer "su" orden (Corder,
1981) no sdlo ante el contenido a aprender para hacerlo mas manejable sino que
también trata de imponer sus propias estrategias (véase apartado 2) sobre la meto-
dologia de la clase. Y ésta es otra de las dimensiones que debe ser asumida por el
curriculo.

Otralinea que ha contribuido sobremanera a resaltar el papel activo del apren-
diz la representa el conjunto de investigaciones sobre la adquisicién de la segunda
lengua (por ejemplo, Krashen, 1985; Ellis, 1985), que la explican por medio de la
capacidad psicologica que acttia sobre un "input” comprensible (véase apartado 3).

Como deciamos mas arriba, todo este tipo de planteamientos ha confluido en
la propuesta de una nueva metodologia: el enfoque por tareas.

1.2. La tarea como unidad de analisis en el disefio curricular

La eleccion de un curriculo frente a otro reside, basicamente, en la unidad de
analisis empleada. En los curriculos de tipo estructural y nocio-fundamental son
las estructuras lingtiisticas -estructuras o funciones- las que desempenan este pa-
pel y se obtienen a modo de inventarios de puntos discretos a partir de las
descripciones de los lingtiistas y sociolingtiistas. Lo que lleva a no asumir que el
aprendizaje de una lengua es un proceso psicolingiiistico y no meramente lingiiistico y que
los curriculos de tipo sintético -es decir, del tipo de los mencionados- dejan fuera al aprendiz
(Long y Crookes, 1989).

La tarea, sin embargo, aparte de su amplio uso en educacién general (Doyle,
1983, entre otros), es una unidad de analisis viable y significativa de lo que Long
(1985) considera los cuatro aspectos mas importantes del disefio curricular:
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a) Andlisis de las necesidades del aprendiz. Desde este punto de vista las tareas
tienen la ventaja de que, frente a las unidades de tipo lingiiistico, son significativas
para el alumno, con lo que se prestan mas a que su seleccion se base en criterios de
relevancia, familiaridad, frecuencia, posibilidad de generalizacion, etc.

b) Definicién del contenido del curriculo. Del analisis de necesidades se acotaran
una serie de tareas reales que, a su vez, se clasificaran en grupos mas abstractos y
generales  -tareas tipo- que aseguren y hagan posible la transferencia por parte
del aprendiz a otras tareas reales. De estas tareas tipo se derivaran las tareas peda-
gogicas, que forman la base del trabajo del profesor con los alumnos.

Segun esto, se podrian identificar, ademds, dos tipos de tareas pedagdgicas: i)
tareas comunicativas; ii) tareas de aprendizaje. Las primeras se centrarian en el
intercambio de significados -a través del medio oral y escrito- con un propdsito
similar al de las actividades cotidianas de comunicacién, mientras que las segun-
das tendrian como objetivo principal la exploracidon de aspectos concretos del
sistema lingtiistico (determinada regla gramatical, ciertos aspectos de la pronun-
ciacion, etc.) en relacién a las demandas de las primeras. Por expresarlo
graficamente, es como si este curriculo constase de dos curriculos integrados.

Sin embargo, como apunta Breen (1987), el disenador sabe que esta distincion
sOlo es valida en términos de planificacién. Una vez que las tareas se llevan a cabo,
una tarea comunicativa puede dar lugar al aprendizaje de algo nuevo o puede
desvelar un problema que ha de ser tratado posteriormente en una tarea de apren-
dizaje. Igualmente, una tarea de aprendizaje inicialmente prevista para una tarea
comunicativa o para resolver algiin problema anterior de comunicacién puede, a
su vez, generar algun tipo de comunicacion genuina entre los alumnos entre si o
entre éstos y el profesor. (Véase apartado 2 sobre estrategias de comunicaciény de
aprendizaje).

La secuenciacion de las tareas es, quiza, uno de los temas mas complicados en
este tipo de curriculos debido a la cantidad y variedad de criterios que se
entrecruzan. Long (op. cit) aboga por la secuenciacién segtin un orden de dificul-
tad, pero no de dificultad lingiiistica sino segun:

i) el nimero de pasos para la ejecucion

ii) el numero de elementos que intervienen

iii) el tipo de conocimiento que presupone

iv) las demandas cognitivas que implican

v) el desplazamiento en el tiempo y en el espacio.

c) La organizacion de oportunidades para la adquisicion de la L. Un enfoque por
tareas es potencialmente mas compatible con los procesos de adquisicién de L,
pues éstas se pueden combinar de manera que hagan que el alumno avance mas
deprisa a lo largo de los estudios de su interlengua, por medio del aumento en
cantidad y calidad del trabajo de negociacion del significado en términos de ma-
yor reciclaje de lengua, mas "feedback", mayor elaboracién y precisién, mas
incorporacidn, etc. (véase apartado 3).
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d) Las tareas pueden servir como un buen instrumento de evaluacién. A manera de
tests de criterio, la competencia del aprendiz se podria determinar en funcién de
su habilidad parallevar a cabo las tareas disefiadas por los expertos en la materia,
en este caso el profesor.

2. Estrategias de aprendizaje

El cambio de enfoque apuntado en el apartado anterior, que preconiza la par-
ticipacién activa del aprendiz en la construccién de su propio aprendizaje, ha hecho
que cobren una especial relevancia los estudios sobre como los alumnos llevan a
cabo su tarea de aprendizaje en una lengua extranjera. La evidencia de que gran
parte del éxito en el aprendizaje de una lengua depende de los propios individuos,
y de suhabilidad para aprovecharse de las oportunidades para aprender, ha pues-
to de manifiesto la necesidad de prestar una especial atencién a los procesos y
estrategias que el alumno pone en juego a la hora de un "buen" aprendizaje, con el
fin de promover su desarrollo y lograr un aprendizaje mas efectivo.

Un Curriculum, que reconozca que la adquisicién de una lengua es un proce-
so de construccion creativa, tiene necesariamente que incorporar el papel de las
estrategias del aprendiz en la planificacion didactica.

Este tema es ademas de especial interés para todo el profesorado de idiomas
debido a la importancia que el nuevo Disenio Curricular Base presta a los procedi-
mientos incluidos como parte de los contenidos que todo profesor tiene que integrar
en su programacion.

Por nuestra parte, asumimos la postura de Fernando Hernandez (1989:21) de
que los procedimientos son un conjunto de acciones mediadoras del proceso de
aprendizaje que una vez interiorizadas por parte del alumno le van a permitir
organizarse ante la informacion, inferir desde ella y establecer nuevas relaciones
entrey a partir de los diferentes contenidos. En consecuencia, ala hora de explicitar
los procedimientos, el profesor tiene que tener en cuenta aquellas estrategias que
de forma directa o indirecta van a generar esquemas de accién que posibiliten al
alumno a enfrentarse de una manera mas eficaz a situaciones globales y especifi-
cas de su aprendizaje, le permiten realizar la incorporacidn selectiva de nuevos
datos, o le solucionen problemas de diverso orden o cualidad. El dominio y cono-
cimiento de estas estrategias permiten a los alumnos organizar y dirigir su propio
proceso de aprendizaje. En definitiva, los procedimientos serian los facilitadores
del desarrollo de estrategias de aprendizaje que a su vez promueven en el alumno
un aprendizaje auténomoy eficaz.

En el momento actual, y debido a la breve historia de las investigaciones em-
piricas llevada a cabo sobre las estrategias de aprendizaje en una L, (el término fue
acunado por primera vez por Selinker, 1972), no existe un acuerdo total sobre en
qué realmente consisten, cuantas existen, como deberian ser definidas, demarca-
das y categorizadas; y ni si es posible -0 sera posible- crear una jerarquia de
estrategias validada cientificamente. En general, la mayoria de autores que han
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tratado este tema (Stern 1975, Bialystok 1978, Robin 1981, OiMalley et el. 1985,
Faerch & Kasper 1983, Ellis 1985) distinguen los mismos tipos de estrategias, pero
difieren a la hora de su clasificacion debido a criterios de funcionalidad de las
mismas.

Seguin esta funcionalidad se distinguen dos areas principales: estrategias de
aprendizaje y estrategias de comunicacién. Esta distincion viene fundamentada
generalmente por el hecho de considerar el aprendiz de una L, como un conjunto de
procesos mediante los cuales el aprendiz descubre las reglas de L, (pragmadticas, semdnticas,
sintdcticas, fonoldgicas) y llega gradualmente a dominarlas desarrollando asi el continuo
de su interlengua, mientras que las estrategias para la comunicacion se refieren a la
forma en que los aprendices utilizan su sistema de interlengua en la interaccion (Faerch &
Kasper 1983a:xvii).

Esta distincion entre estrategias de aprendizaje y de comunicaciéon nos parece
inapropiada, ya que si asumimos que el aprendizaje tiene lugar a través de la comuni-
cacién (op. cit.) o que la comunicacion, el aprendizaje y la instruccion interactiian e influyen
mutuamente (Candlin 1983:x) no es posible determinar con qué funcionalidad utili-
za el alumno las estrategias de comunicacién. Sin embargo, si es evidente que su
uso viene determinado por las carencias del alumno a nivel de conocimientos,
tanto en las destrezas receptivas como en las productivas, y por lo tanto nos parece
maés adecuado incluirlas dentro de las estrategias de aprendizaje bajo la denomi-
nacion de estrategias de compensacién, (Oxford, 1990).

Otro de los aspectos que también presentan problemas de precisién en este
campo es el de los términos proceso y estrategias. Algunas veces se utilizan como
sindnimos de operaciones cognitivas, pero a veces se utilizan para diferenciar ope-
raciones implicadas en el procesamiento del lenguaje. Stern (1983) engloba el tema
de las estrategias del aprendiz dentro de los medios con los que éste cuenta a la
hora de resolver dificultades de aprendizaje. Robin (1981) considera los procesos
como una categoria general de acciones que contribuyen directamente al proceso
de aprendizaje, mientras que las estrategias seran acciones especificas que también
contribuyen directamente a que se produzca aprendizaje. Para Ellis (1985) las es-
trategias son operaciones o aspectos concretos de un proceso.

El problema en todas estas distinciones reside en determinar qué conductas
pertenecen al proceso y cuales a las estrategias. O admitir que en muchos casos
concurren las mismas conductas y no es facil distinguir entre proceso y estrate-
gias, lo cual dificulta un acuerdo, ya que una misma estrategia puede aparecer bajo
los dos conceptos.

De entre todos los modelos que nos ofrece la bibliografia vamos a centrarnos
en el trabajo realizado por Rebecca Oxford (1990), por ser uno de los mas recientes
y de mayor claridad expositiva, ala vez que recoge, aunque con una clasificaciéon y
terminologia diferente, todos los aspectos tratados por los demas estudiosos del
tema.

Las caracteristicas que Oxford atribuye a las estrategias como promotoras del
aprendizaje son (Oxford, 1990:9):
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1. Contribuyen al objetivo principal: la competencia comunicativa.
2. Estimulan a los alumnos a ser mas auténomos.

3. Cambian el rol del profesor, que pasa de ser dirigista a colaborador del
proceso de aprendizaje del alumno.

4. Se orientan a la solucién de problemas.

5. Son acciones especificas tomadas por el aprendiz.

6. Implican muchos aspectos del aprendiz, no tan sélo el cognitivo.
7. Ayudan al aprendiz de forma directa o indirecta.

8. No son siempre observables.

9. A menudo son procesos conscientes.

10. Pueden ser ensefiadas.

11. Son flexibles.

12. Se ven influidas por una gran variedad de factores.

En la clasificacién que ofrecen Rubin (1981) y Oxford (1990) se distinguen dos
grandes grupos de estrategias: directas e indirectas. En el primer grupo se sittian
aquellas estrategias que el alumno utiliza para trabajar con lalengua misma en una
variedad de tareas y situaciones especificas. En el segundo grupo se sittian aque-
llas estrategias que el alumno utiliza para la organizacion general de su aprendizaje.

Este tipo de clasificacion no implica que las estrategias de aprendizaje se pue-
dan tratar como compartimentos estanco, ya que tanto las estrategias directas como
las indirectas se apoyan las unas en las otras, tal y como muestra el grafico, yno se
concibe un aprendizaje auténomo y eficaz sin la concurrencia de ambos grupos de
estrategias.

Estrategias
Memoria
(Directas)
Estrategias Estrategias
Cognitivas Sociales
(Directas) (Indirectas)
Estrategias Estrategias
Compensacion Afectivas
(Directas) (Indirectas)
Estrategias
Metacognitivas
(Indirectas)

Interrelacion entre estrategias directas e indirectas (Fuente: R. Oxford)
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2.1. Estrategias directas

Las estrategias directas se subdividen a su vez en: a) estrategias de estimulacion
de memoria, que ayudan a recordar y recuperar la nueva informacion; b) estrategias
cognitivas, que ayudan a comprender y producir la lengua; y c) estrategias de com-
pensacion, que ayudan a resolver los problemas de comunicaciéon debido a la falta
de conocimientos. Las estrategias de estimulacion de memoria reflejan unos principios
muy simples, tales como: poner asociaciones, revisar ciclicamente, etc. Pero para
que se produzca aprendizaje el alumno tiene que trabajar con materiales y activi-
dades significativas para €l. Estas estrategias ayudan al alumno a almacenar
vocabulario y luego recuperarlo cuando lo necesite para la comunicacion.

1. Clasificar elementos lexicales en unidades
significativas (agrupamientos)

A. Creacién de enlaces 2. Asociar nueva informacion con conceptos

mentales aprendidos (asociaciones)

3. Colocar palabras o frases nuevas en un
contexto con el fin de recordar

1. Utilizar imagen grdfica para crear

asociaciones
B. Asociar imagenes/ 2. Utilizar mapas semdnticos
sonidos a palabras/ -
ESTRATEGIAS expresiones 3. Utilizar palabras clave para recordar
DE empleando enlaces auditivos y visuales
ESTIMULACION (similitudesenL y L)
DE MEMORIA 4. Asociacion de palabras por

similitudes fonéticas

C. Revisar ciclicamente

1. Repasar de forma estructurada

1. Utilizar respuestas fisicas
acciones fisicas 2. Utilizar técnicas mecdnicas (mover,

situar, escribir)

Las estrategias cognitivas son esenciales en el aprendizaje de una nueva lengua.
Son muy variadas y van desde repetir a analizar expresiones, a resumir. Dentro de
su variedad estas estrategias se unifican por una funcién comun: el alumno mani-
pula o transforma la lengua que aprende. Las estrategias para practicar, entre las
que se incluyen: repetir, practicar los nuevos sonidos de la lengua, reconocer y
utilizar férmulas y modelos lingiiisticos, combinar elementos conocidos para pro-
ducir enunciados distintos o maslargos, y practicar la lengua "copiando" situaciones
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reales, son de una gran importancia para alcanzar una competencia lingiiistica.
Las estrategias para comprender y transmitir mensajes, como son el captar la idea
general rdpidamente o ser capaz de reconocer los aspectos mas relevantes del men-
saje o saber utilizar recursos, lingtiisticos y no-lingiiisticos, que ayudan tanto a la
recepcioén como a la transmision de significados, son absolutamente necesarias para
alcanzar una buena competencia comunicativa.

Las estrategias de analizar y razonar ayudan al alumno a comprender como fun-
ciona la nueva lengua que esta aprendiendo y también a avanzar de forma
progresiva en sus estadios de interlengua. En este grupo de estrategias se incluyen
las de razonar inductiva y deductivamente, que ayudan a inducir unaregla a partir
de situaciones especificas o a aplicar una regla general en diferentes situaciones;
analizar contrastivamente, comparando elementos (sonidos, vocabulario, grama-
tica) de la nueva lengua con elementos de la lengua materna para determinar
similitudes y diferencias; traducir o encontrar equivalencias entre palabras, frases
y expresiones entre L, y L,; y transferir, o aplicar conocimientos, de una lengua a
otra (palabras, conceptos, estructuras).

El alumno necesita para comprender mejor el "input", tanto a nivel oral como
escrito, estructurarlo en unidades factibles de ser utilizadas por él. Las estrategias
que le preparan para esa estructuracidn, tales como tomar notas, resumir o resaltar
lomas importante, le ayudan también a estructurar su discurso hablado y escrito.

1. Repetir significativamente

2. Practicar con sonidos formalmente

3. Reconocer y utilizar férmulas y modelos
A. Practicar lingtiisticos

controladamente . .
( ) 4. Combinar elementos conocidosen

nuevos enunciados

5. Practicar «copiando» situaciones reales
decomunicacién

B. Recibir y transmitir

1. Captar la intencion rapidamente
mensajes <

2. Utilizar recursos para recibir y transmi-
tir mensajes (lingtiisticos o no-
lingiiisticos)

ESTRATEGIAS
COGNITIVAS

1. Analizar deductiva/inductivamente

2. Analizar expresiones por unidades
C. Analizar y razonar 3. Analizar contrastivamente

4. Traducir

5. Transferir

1. Tomar notas
D. Estructuracion del

. 2. Resumir
«input» y del «output»

3. Resaltar
(Adaptado de R. Oxford)
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Las estrategias de compensacion capacitan al alumno para utilizar la nueva len-
gua, tanto a nivel de comprensioén como de produccion, a pesar de las limitaciones
de suinterlengua. Estas estrategias se agrupan en torno a las destrezas receptivas y
alas productivas. Para las primeras el alumno debe hacer uso de lainferencia, para
descubrir significados desconocidos o no comprendidos con claridad, apoyando-
se en el contexto inmediato y en su propio conocimiento del mundo. Para esto se
puede apoyar tanto en indicios lingiiisticos cono no-lingiiisticos. Para la produccion
oral y escrita, el alumno puede hacer uso de multiples estrategias que la mayoria
de los autores clasifican en torno a las ocho enumeradas en el cuadro que ofrece-

mos.
A. Inferir < 1. Utilizar indicios lingiiisticos
2. Utilizar indicios no-lingtiisticos
1. Calcosde L
ESTRATEGIASDE !
COMPENSACION 2. Peticién de ayuda (clarifica-

cion, repeticion, etc.)

o 3. Uso de gestos o mimica
B. Superar las limitaciones

en la produccién oral y 4. Evitar ciertos temas o expresio-
escrita nes en la conversacion, e incluso
abandonar la comunicacién

5. Planificar el discurso
6. Simplificacién del discurso

7. Investigacion de palabras
nuevas

8. Parafrasis o sinébnimos

(Basado en Oxford, 1990)
2.2. Estrategias indirectas

Las estrategias de este segundo grupo van dirigidas principalmente al desa-
rrollo del aprendizaje auténomo y cooperativo, requisitos ambos necesarios si
queremos que el alumno aprenda a construir su propio aprendizaje. Este grupo se
subdivide en:

a) Estrategias metacognitivas, que ayudan al aprendiz a regular su propio cono-
cimiento y a planificar, evaluar y controlar su aprendizaje. Aprender estrategias
vinculadas al propio control del aprendizaje significa adecuar los esfuerzos, des-
cubrir los propdsitos que inicialmente se habian planteado y reflexionar sobre los
factores que inciden en el progreso en la tarea de aprendizaje. Utilizar estrategias
para la revision de la tarea y del aprendizaje realizado significa poder modificar
los objetivos propuestos y sefialar otros nuevos, de forma que el analisis que ha
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derivado de unaactividad de aprendizaje sirva para construir otras con valor sig-
nificativo en la siguiente situacion (Hernandez, F. 1989:22).

b) Estrategias efectivas, que ayudan a desarrollar la autoconfianza en el alumno,
reduciendo su ansiedad ante situaciones dificiles, y animandole a tomar riesgos,
haciéndole consciente de que también puede aprender de sus propios errores.
Asimismo estas estrategias le ayudan a descubrir sus sentimientos, actitudes y
motivaciones hacia el aprendizaje, lo que le facilitara tomar decisiones ante su pro-
pio aprendizaje, factor esencial en un aprendizaje constructivista. En definitiva,
estas estrategias le ayudan a implicarse activamente en su proceso de aprendizaje,
reconociendo sus propias limitaciones y ayudandole a superarlas.

c) Estrategias sociales, que ayudan al alumno a formular cuestiones en situacio-
nes confusas, lo cual implica aprender a establecer hipdtesis y a hacer verificaciones
de su propio aprendizaje. Asimismo estas estrategias ayudan al alumno a trabajar
y aaprender cooperativamente con otros, aumentando su interaccion, aprendien-
do con ellos y reduciendo su competitividad, al mismo tiempo que desarrolla una
actitud comprensiva hacia los problemas de los demas.

Como ya apuntabamos al principio de este apartado, uno de los problemas en
el campo de las estrategias es la falta de investigaciones empiricas que ofrezcan
una clasificacion validada, ya que, como apunta Skehan (1989;95), inicamente se
puede afirmar que acabamos de empezar en este campo y que se tendra que estu-
diar las diferentes estrategias en las diferentes condiciones de aprendizaje antes de
que se pueda ofrecer una generalizacién formal sobre la ensefianza de este area.
Sin embargo, las pocas investigaciones hechas siguen comprobando que las estra-
tegias ayudan al alumno a tomar control de su aprendizaje.

ESTRATEGIAS INDIRECTAS

A. Centrar su aprendizaje, prestando atencion, sabiendo el porqué y
Estrategias el como de las actividades

Metacognitivas B. Planificar y organizar su aprendizaje, prestando atencion, sabiendo
el porqué y el como de las actividades

C. Evaluar su aprendizaje monitorizandose y autoevaluandose

A. Reducir su ansiedad

Estrategias ) ) )
Afectivas B. Aumentar la confianza en st mismo, tomar riesgos
C. Descubrir sentimientos, actitudes y motivaciones en su aprendi-
zaje
A. Preguntar por clasificaciones, repeticiones, ejemplos, correccio-
nes
Estrategias B. Cooperar conlos comparieros aprendiendo con ellos y controlan-
Sociales do la competitividad

C. Empatizar conlos demas, comprendiendo sus pensamientos,
sentimientos y su cultura

(Basado en Oxford, 1990)
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3. Tareas: Definicion y componentes

Tomando como base a Nunan (1989), una tarea comunicativa se podria carac-
terizar como una actividad (o conjunto de actividades) de aprendizaje cuyo objetivo
es que los alumnos transmitan significados dentro de un contexto situacional apro-
piado, y que implica que los alumnos tienen que aprender, manipular, producir o
interactuar en la lengua objeto de aprendizaje en propositos comunicativos. Esta(s)
tarea(s) deberd(n) tener elementos de similitud con acciones que se realizan en la
vida cotidiana y tener un sentido de finalizacion.

Candlin (1987) sugiere que las tareas requieren un "input”, o material que se le
suministra a los alumnos, para que trabajen con él; unas acciones o subtareas que
son realizadas por los alumnos; unos roles que especifican las relaciones entre los
participantes en la tarea; un “setting” u organizacion, que se refiere al tipo de
agrupamientos que conlleva la tarea, y al lugar donde ésta se desarrolla; una
monitorizacién o revision de la tarea durante su desarrollo; unos resultados, que
son los objetivos de la tarea; y un feedback que seria la evaluacion de la tarea.

3.1. Objetivos

Los objetivos expresan las intenciones que hay detras de cualquier tarea de
aprendizaje, y son el vinculo de unién entre una teoria curricular y la practica
docente; por lo tanto deben responder, aunque a veces no de forma explicita, a una
opcion sobre la naturaleza del lenguaje y a unos principios de aprendizaje.

Asi, por ejemplo, un curriculum que organiza la ensefianza en torno a tareas
de aprendizaje, asume que los procedimientos y estrategias que el alumno va a
utilizar para asimilar los contenidos deben ser integrados dentro de unos procesos
de aprendizaje (Breen, 1984). También asume la funciéon comunicativa del lenguaje
-aprender a decir algo para algo-, a la vez que se especifica cémo el alumno va a
realizar ese aprendizaje.

Los objetivos de una tarea de aprendizaje estan en estrecha relacién con los
resultados que se espera que los alumnos consigan con esa tarea. Estos objetivos
pueden estar formulados en términos de desarrollo de las capacidades con respec-
to a:

a) destrezas lingiiisticas,

b) procedimientos para desarrollar esas destrezas (estrategias directas e indi-
rectas), y

c) reflexién sobre la lengua.

Estos objetivos no son en absoluto excluyentes entre si, sino complementarios
en cualquier tarea de aprendizaje que asuma que, tanto los procedimientos como
los contenidos son partes integrantes del proceso de aprendizaje de los alumnos.
Asimismo, hay que considerar que una misma tarea puede tener objetivos asi como
resultados diferentes, y que éstos pueden estar englobados en las sucesivas activi-
dades conducentes a la tarea final.
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Es importante a la hora de especificar los objetivos, que éstos estén claros,
tanto para el profesor como para el alumno, ya que de ello depender4 el éxito o
fracaso delatarea.

Otro aspecto importante a considerar en la planificacion de los objetivos, y
por lo tanto en los resultados de la tarea, es el grado de participacién e implicacion
que han tenido los alumnos con respecto a su planificacion. Esto no significa que
sean ellos los que decidan la planificacién, implementacién y evaluaciéon de un
programa de lengua, pero si que se tengan en cuenta sus intereses y motivaciones,
tanto al seleccionar el input como en el desarrollo de la tarea, y que sean conscien-
tes del por qué, y el como, y que vean la conveniencia de ello, todo lo cual les
llevara a participar mas activamente en la construccidon de su propio aprendizaje
(Breen, 1987; Nunan, 1988).

3.2.Input

Entendemos por input los datos suministrados a los alumnos y que constitu-
yen el punto de partida de una tarea. En un aula donde la lengua se usa con fines
comunicativos, el input puede derivar del uso de materiales auténticos y pedago-
gicos, entendiendo por auténticos los que no han sido modificados con fines
especificos para ser usados en el aula, como sucede con los materiales pedagégi-
cos, y entre los que se pueden incluir cartas, periddicos, facturas, fotografias,
programas, horarios de trenes y autobuses etc. (Hover, 1986, y Morris y Stewart-
Dore, 1984, para materiales auténticos centrados en la escritura).

Tanto los materiales auténticos como los pedagogicos pueden ser ampliamen-
te utilizados en el aula, aunque aquéllos que abogan por el uso de materiales
auténticos (entre ellos Porter y Roberts, 1981) aducen que la mejor forma de desa-
rrollar una destreza particular, con vistas a su uso en situaciones extraescolares, es
practicar esa destreza en el aula, y con el mismo tipo de materiales auténticos, ya
que los materiales pedagdgicos, especialmente el material que se presenta de for-
ma oral, aportan una serie de rasgos que los hacen diferentes de los auténticos,
como son, entre otros, una entonacién muy marcada, repeticion estructural, frases
cortas bien formadas, toma de turnos claramente delimitada, ritmo lento, conteni-
do muy formal, etc.

Lo que verdaderamente importa con relacion al input es cémo el profesor lo
va a hacer asequible a sus alumnos, dependiendo de las tareas y subtareas que se
disefien, y coémo lo va a decodificar el alumno aplicando sus estrategias directas.

Otros factores que facilitan, o dificultan, la adquisicion del input, cuando esté
orientado haciala practica de las destrezas receptivas especialmente, son:

La complejidad del texto que se presenta, que vendra marcada por factores gra-
maticales, tales como la simplicidad de las frases, y por otros como lalongitud del
texto, frecuencia de uso de vocabulario, velocidad en los textos orales y numero de
hablantes implicados, estructuraciéon y claridad del discurso, etc.
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Otro factor es el tipo de apoyo que se ofrece al lector u oyente, que aporta igual-
mente mayor o menor grado de dificultad textual; las actividades acompafiadas de
soporte contextual, visual o escrito, como encabezamientos, subtitulos, fotogra-
fias, dibujos, tablas, etc, son, generalmente, mds facilmente procesables; también
ayudan a la aplicacion de las estrategias de estimulacion de la memoria, como
puede ser la de asociar imagenes, sonidos, etc.

El tipo de texto es otro factor que que también afecta la dificultad del input.
Como sugieren Brown y Yule (1983), las descripciones son, en general, mas senci-
llas que las instrucciones, las cuales, a su vez, son mas simples que las narraciones.
Las subtareas conducentes a la finalizacion de tareas, como son las discusiones,
expresar opiniones y actitudes, resolucién de problemas, etc., son bastante mas
complejas y requieren el uso de estrategias cognitivas mas complejas también.

3.3.Subtareas

Utilizaremos aqui el término "subtarea", que otros, (por ejemplo Nunan) lla-
man actividades, para referirnos a los pasos previos que van a conducir a la
realizacion de una tarea completa. Al disefar o seleccionar las distintas subtareas,
que lleven a completar una tarea, hay que tener en cuenta varios aspectos:

a) La graduacion

Igual que al disefiar un curso por tareas hay que tener en cuenta cdmo se van
a graduar esas tareas, atendiendo a razones de dificultad, motivacidn, frecuencia
de uso, etc., cada una de las tareas debera seguir una serie de pasos (o subtareas),
cuya gradacion afectara al orden en que se presentan las palabras, significados,
estructuras, funciones del lenguaje, etc., y también a si dichas subtareas estan orien-
tadas hacia la adquisicion o el uso de destrezas, siguiendo la definicion tradicional
entre actividades de practica controlada, en las que se manipula con las formas
gramaticales y fonologicas, y actividades de transferencia, en las que los alumnos
tienen que aplicar su domino de esas formas lingtiisticas para la comprensién y
produccion de lengua comunicativa. Esta distincion, desafortunadamente, no es
siempre facil (Rivers y Temperley, 1978). Otros factores que afectan la graduacion
de las actividades son factores inherentes a los alumnos.

Este tipo de factores incluyen todas las estrategias que los alumnos aportan a
la comprension y al uso de lengua. La comprension, segin Pearson y Johnson (1972),
es un proceso de construccion de puentes entre lo conocido y lo desconocido; los
alumnos parten de un conocimiento basico o marco en el que intentan acoplar la
nuevainformacidn, aplicando, en primer lugar sus estrategias de estimulacion de
memoria, por medio de las cuales intentaran, en un primer estadio, asociar lanue-
vainformacion con su conocimiento, para recurrir mas tarde alas de compensacion.

Brindley (1987) afiade al conocimiento basico otros factores dependientes del
alumno, tales como la confianza en si mismos, la motivacion, el ritmo de aprendizaje,
capacidad para la adquisicion de destrezas, conocimiento cultural y conocimiento lingiiis-
tico.
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Estos factores que hemos presentado no son independientes del input pues se
da una interaccion entre la complejidad gramatical del input y el nivel de conoci-
miento lingtiistico del alumno, por ejemplo. Por lo tanto, el problema reside en
que el profesor sepa juzgar, al disefiar o planificar las subtareas y tareas, la canti-
dad de conocimientos lingiiisticos y de base que el alumno posee en ese momento.

b) La secuenciacion

El segundo aspecto a considerar es lasecuenciacion de las actividades de acuer-
do con las exigencias cognitivas y de interpretacion que se requiere de los alumnos.

Nunan (1985) propone una serie de pasos para una posible secuenciacion, en
la que el alumno tiene que ir completando un conjunto de actividades cuyas de-
mandas van incrementandose progresivamente. Nunan propone tres fases:

Fase procesadora, que incluye subtareas en las que el alumno sélo tiene que
escuchar o leer un texto sin tener que dar ningtn tipo de respuesta, hasta activida-
des en las que deba dar algtin tipo de respuesta verbal al estimulo inicial.

Fase productiva, en la que el uso de la lengua esta aun muy controlado. Las
subtareas en este nivel consisten inicialmente en simple repeticién de dialogos,
textos, etc., hasta actividades de tipo preguntas/respuestas todavia muy controla-
das, tipo drill significativo, es decir, los alumnos deben entender lo que se les pregunta
para que la respuesta tenga sentido.

Fase interactiva, que podriamos considerar como la realizacién de la tarea, ya
que comporta el uso de actividades mas complejas, como la simulacién, resolu-
cién de problemas, discusiones, etc.

Siguiendo este modelo, las unidades de trabajo podrian ir conformandose,
buscando una continuidad por la que las destrezas que se han adquirido en las
fases Ay B, se usan y se expanden en la fase C. El procedimiento consiste en conse-
guir un encadenamiento de subtareas que formen una secuencia en la que la
complecion de las actividades previas sea un requisito para acometer las siguien-
tes. Asi, las actividades se secuencian, no sélo porla complejidad de los factores ya
mencionados de input y de los propios alumnos, sino también por la 16gica de los
temasy las diversas vias de aprendizaje.

Esta nocién de continuidad es primordial en una programacién por tareas,
que debenirigualmente secuenciadas para poder asegurar una mayor coherencia
y consistencia al programa.

¢) Las caracteristicas

En el caso que nos ocupa, y dado que nuestra principal preocupacion es la
utilidad de las tareas para promover la adquisicién de la segunda lengua, los crite-
rios mas relevantes para caracterizarlos tienen que ser légicamente de naturaleza
psicolingiiistica. Se consideraran aquellas caracteristicas que posibiliten mayor
cantidad de negociacidn, tanto desde el punto de vista cualitativo como cuantitati-
vo, y que conduzcan a una mayor modificacién de la interlengua de alumnos.

Los principales componentes tedrico-practicos que deben tenerse en cuenta
son:
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a) Tareas unidireccionales frente a tareas multidireccionales

Este dualismo se refiere a la distribucion de la informacion entre los partici-
pantes al comienzo de la tarea; es decir, si es sdlo un participante quien posee toda
lainformacidn, o si ésta se encuentra repartida entre los miembros del grupo, con
el requisito ineludible de tener que intercambiar su parte de informacion para lle-
var a cabo la tarea con éxito.

La investigacién ha mostrado que el segundo tipo conduce a mas cantidad de
negociacién que el primero (Long, 1980; Doght y Pica, 1984).
b) Convergencia

Este término hace referencia a las tareas (como toma de decisiones) en las que
los participantes de un grupo tienen que llegar a una decisién comtin -convergen-
te-, independientemente de las decisiones alas que lleguen los otros grupos (aunque
también tienen que ser comunes dentro de cada uno), frente a otro tipo de tareas
donde los participantes de cada grupo tienen que dar distintas opiniones sobre un
tema y discutir las de sus compafieros de grupo -divergentes-.

La investigacion ha demostrado que se dan mas turnos de negociacion en las
tareas convergentes, mientras que las divergentes presentan una mayor compleji-
dad sintactica, turnos mas largos y menos oportunidades de negociacién del input.

¢) Tiempo de planificacién de la tarea

Algunos estudios han mostrado que los alumnos producen un discurso
sintacticamente mas complejo cuando se les da un tiempo inicial para preparary
planificar la tarea que cuando no lo tienen (Crookes, en prensa; Ellis, 1987). Esta
caracteristica es, pues, significativa a la hora de modificar o desestabilizar la
interlengua de los alumnos, lo que sugiere que hay que dejar tiempo de prepara-
cién para que aumente el ritmo de adquisicion de la nueva lengua.

d) Tareas cerradas frente a tareas abiertas

Siguiendo a Long (1989), definimos tarea abierta como aquélla en la que los
participantes saben que no hay una solucién predeterminada ala tarea, sino una
amplia gama de soluciones aceptables, por ejemplo, conversacion libre, debates,
etc. Una tarea cerrada es aquélla en la que los participantes saben -y es esencial que
lo sepan- que hay una solucién tinica, o un pequefio nimero de soluciones posi-
bles, determinadas de antemano por el disefiador.

Las tareas cerradas, de acuerdo con Long, proveeran mas feedback, mas incor-
poracion del mismo, mas precision, etc., ya que cuando los participantes saben que
hay una solucién tinica no es facil que abandonen.

Conrespecto alos aspectos que acabamos de mencionar sobre las caracteristi-
cas delas tareas, es muy revelador el trabajo de investigacion realizado por Teresa
Pica et al. Choosing and Using Communication Tasks for Second Language Instruction
and Research (en prensa), en el que ofrece una clasificacion de tareas y en el que
demuestra que las tareas mas comunicativas son aquéllas que comparten las carac-
teristicas de multidireccionales, convergentes y cerradas, frente a otras donde sélo
una o dos de estas caracteristicas se dan.
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3.4. Roles del profesor y roles del alumno

Como ya hemos apuntado enlos apartados precedentes, el cambio de enfoque
enla ensefanza de lenguas extranjeras ha dado un giro total a los roles que tanto el
profesor como el alumno tienen que desempefiar en el aula. El profesor ha dejado
de ser el centro y eje alrededor del cual gira la clase, y por lo tanto ha tenido que
empezar a adoptar roles distintos en la aplicacion de las nuevas metodologias.

El término "rol" implica tanto el papel que alumnos y profesores desempefian
en el desarrollo de las tareas y actividades, como las relaciones sociales e
interpersonales que se establecen entre los participantes. Los roles de ambos, pro-
fesores y alumnos, son en cierto modo complementarios: si se le confiere al alumno
un rol distinto a los que ha venido desempefiando, se deduce que el profesor ha
adoptadounrol distinto también.

3.4.1. Del profesor

Abordaremos los principales roles del profesor bajo tres aspectos, aunque en
larealidad del aula no estén tan claramente diferenciados:

a) El profesor como "manager” y facilitador. organiza no so6lo el contenido,
secuenciacion y recursos de las tareas, sino que también organiza la situacién
("setting") donde se va a dar el aprendizaje, y facilita el proceso comunicativo entre
todos los participantes y entre éstos y las actividades y textos (Breen y Candlin,
1980).

Nunan (1985) distingue dos aspectos en esta situacién, cuyo responsable final
es el profesor: el modo ("mode") de aprendizaje, o base sobre la que opera el alum-
no; es decir, si trabaja individualmente o en grupo, y el entorno ("environment"),
que esta directamente relacionado con el modo y que se refiere al lugar donde se
esta llevando a cabo el aprendizaje, sea un aula convencional u otro lugar, segin
requierala tarea.

Dentro de este mismo rol, otra de las funciones del profesor es la de promover
las estrategias de aprendizaje de los alumnos, desarrollando tanto sus estrategias
directas para trabajar con la lengua, como las indirectas para que ellos organicen
su propio aprendizaje.

b) Un segundo rol contempla al profesor en interaccién con los alumnos. Breen y
Candlin definen al profesor como participante interdependiente dentro del grupo
de ensenanza-aprendizaje. Este rol esta directamente relacionado con los objetivos
del rol de "facilitador" e implica al profesor como guia de las actividades y tareas
del aula, aclarando procedimientos, si asi se le requiere, y ofreciendo feedback en
momentos apropiados durante las actividades de ensefianza-aprendizaje.

c) Finalmente, aunque no independientemente de los otros roles, se considera
al profesor en su rol de suministrador de feedback. Las investigaciones recientes dentro
del aula han demostrado que los alumnos asumen este rol como uno de los mas
importantes del profesor, ya que es un aspecto inevitable dada la interaccion que
se produce en el aula; y es la funcién que mayormente distingue la interacciéon del
aula de la que se da en la vida real.

ISSN 0213-8464 - Rev. Interuniv. Form. Profr., 8 (1990), 25-46 17



Julio Roca, Marisol Valcarcel y Mercedes Verdu

El profesor debe entender la funcién del feedbak no tinicamente como la de
suministrar refuerzo a la produccion del alumno (feedback positivo), sino la de
suministrar informacion que el alumno pueda usar activamente para modificar su
comportamiento (feedback negativo) (Chaudron, 1988).

El feedback negativo se corresponde con el tratamiento del error, tema contro-
vertido e importante. La investigacion llevada a cabo en este campo ha mostrado
que el profesor, en este rol, suele ser bastante impreciso y ambiguo, asi como in-
consciente en la correccidn, todo lo cual lleva a crear confusion en los alumnos
(Allwright, 1975, en Chaudron, 1988). El profesor debe mejorar su actuaciéon como
suministrador de feedback, siendo consistente en el tratamiento del error, dentro
de un campo delimitado de tipos de errores, y debe verificar que el alumno ha
percibido que ha cometido un error, cual ha sido ese error y donde se ha produci-
do, ya que una de las metas de la ensefianza de lenguas extranjeras, desde el punto
de vista de un aprendizaje constructivista, es que el profesor fomente la puesta en
practica de las estrategias indirectas de los alumnos, para que sean capaces de
monitorizar y autoevaluar su propia produccién e incluso la de sus comparfieros.

A la pregunta de cuando debe corregir el profesor, Hendrickson (1978, en
Chaudron, 1988) centra esa correccion durante las actividades de uso controlado
de la lengua (subtareas de tipo A y B), en las que los objetivos van dirigidos a la
forma, evitando en lo posible corregir durante el desarrollo de la tarea (tipo C),
con el fin de no interrumpir la comunicacion y dejar, asi, que sean los propios
alumnos los que pongan en juego su monitorizacion y la de sus compafieros.

3.4.2. Del alumno

Como ya ha sido mencionado, los roles del alumno estan intimamente ligados
a sus estrategias de aprendizaje y con el tipo de tarea a desarrollar, la cual debe
reflejar los supuestos sobre las contribuciones que los alumnos tienen que aportar
al proceso de ensefianza-aprendizaje.

La opcién para desarrollar el aprendizaje creativo y auténomo de la lengua
requiere que los alumnos adopten una serie de roles que no se venian dando en la
ensefianza tradicional. Breen y Candlin (op. cit.) apunta que, en una metodologia
comunicativa y en un contexto de trabajo en grupo, el alumno se implica en una
actividad social donde sus roles sociales e interpersonales no estan separados de
los procesos psicolégicos de aprendizaje. Aqui el papel del alumno como negociador
surge e interacciona con el papel de negociador conjunto, dentro del grupo y con
los procedimientos de aula y las actividades que el grupo acomete. Esto implica
que el alumno debe contribuir a la vez que recibe, aprendiendo asi
interdependientemente y poniendo en practica sus estrategias sociales.

Un segundo rol contempla al alumno como responsable de su propio aprendizaje y
del desarrollo de estrategias para "aprender a aprender” (Richards y Rodgers, 1986),
por lo que el profesor debera animarlos a descubrir y aplicar aquéllas que mejor se
adapten a cada uno. Estas estrategias a aplicar en una metodologia comunicativa
requiere que los alumnos sean cooperativos, creativos (sepan inferir y crear enla-
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ces mentales, por ejemplo), que sepan tomar riesgos y, ante todo, independientes
parapoder asi planificar y organizar su aprendizaje. Cualquier actividad que ayu-
de alos alumnos a pensar sobre la naturaleza del lenguaje y formas de aprender
implica un rol del alumno, no s6lo més independiente, sino también mas criticoy
reflexivo que aquéllas en las que el alumno memoriza o manipula la lengua.

Los alumnos tienen otro rol importante como monitores. Ademas de la
monitorizacion que pueden aplicar subjetivamente a su propio aprendizaje, pue-
den convertirse en proveedores de feedback para otros y, mediante la negociacion
que se da durante la interaccion, facilitar para otros y para ellos mismos la com-
prension del input (estrategias indirectas).

Estos nuevos roles que debe adoptar el alumno (negociador, responsable de
su aprendizaje y monitor) estan directamente relacionados con el tipo de agrupa-
miento que las actividades y tareas promueven: es decir, estos roles serian
dificilmente desempefiados en una situacion de aula dominada y centrada en el
profesor, situacién que autométicamente le confiere un estatus superior y mas dis-
tanciado de los alumnos, lo que en cierto modo inhibe la participacién espontanea
de los mismos.

Existen tres modos bisicos de agrupamientos:

-individual,

- en pequenios grupos (de 2 a 8 participantes),

- en gran grupo (toda la clase implicada).

Tomando como base las conclusiones elaboradas por Long (1989), en un traba-
jo de recopilacion de investigaciones empiricas en este campo, se puede asumir
que los tres modos presentan cualidades y ventajas tinicas, y que son complemen-
tarias. Hasta ahora siguen predominando los modos individual y de gran grupo,
pero las investigaciones mencionadas han mostrado que el trabajo en grupos bien
organizados presenta una serie de ventajas que se apoyan sobre unos fundamen-
tos pedagdgicos y psicolingiiisticos. Entre las ventajas mas importantes del trabajo
en grupo destacan:

1) Mayor cantidad de oportunidades de practica individual de la lengua.

2) Mejor calidad de produccion, porque los alumnos pueden conversar con
mas detalle, mas privadamente, sin prisas ni presiones, cara a cara (tipico de
situaciones de la vida real), y pueden alcanzar secuencias de turnos de pala-
bras mas coherentes frente al turno de frases aisladas.

3) Ayudaaindividualizar el aprendizaje.

4) Puede mejorar el clima afectivo del aula (los alumnos mas timidos o
lingiiisticamente mas inseguros trabajardan mejor en pequeno grupo).

5) Debe aumentar la cantidad, calidad y comprension del input que se da a
los alumnos.

6) La precisién gramatical de la negociacién en grupos no se ve afectada por
la falta de supervision del profesor.
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7) Se da mayor cantidad de negociacion.

8) Finalmente, la frecuencia de correccidon y complecion de frases por otros
miembros del grupo es mayor y no difiere mucho de la que se da con el pro-
fesor frente a toda la clase.

3.5.Evaluacion

El altimo componente de la tarea seria el de evaluar sus resultados, teniendo
en cuenta los objetivos marcados y el proceso seguido.

A continuacién, y a modo de guia, ofrecemos una serie de items que podrian
servir de criterios parala evaluacion de las tareas comunicativas y que intentan ser
reflejo de los conceptos expuestos a lo largo de este articulo.

Objetivos
* Grado de participacién de los alumnos en la planificacién de la tarea.
* Grado de claridad en la especificacion de los objetivos de la tarea:

- anivel de destrezas lingtiisticas

- anivel de procedimientos (estrategias de aprendizaje)
Analisis del "input" (oral y escrito)
¢ ;Ha sido apropiado parala realizacion/objetivos de la tarea?
¢ ;Ha sido adecuado al nivel de conocimientos de los alumnos?

¢ ;Ha despertado el interés de los alumnos? (por su contenido mismo, forma
de presentacion, calidad de realizacidn, claridad, efectos sonoros o de impresion,
etc.)

*Grado de respuesta de los alumnos ante las actividad/es propuesta/s parala
comprension/asimilacion del "input".
- dificultad del material
- dificultad de las instrucciones
Analisis de la Produccion (oral y escrita)
¢;Latarea ha promovidola utilizacién dela L, con propdsitos comunicativos
(transmision de significados)?
¢ ;La tarea ha promovido la interaccion entre: parejas, pequefio grupo, gran
grupo, toda la clase implicada?
¢ El desarrollo de la tarea ha creado en el alumno la necesidad de entender y
hacerse entender (negociacion de significados)?
¢ ;Lalengua que se ha utilizado (formas y funciones) es la que se emplearia en
una "situacidén natural de comunicacion"?
¢ ;El desarrollo dela tarea, en cuanto a los turnos de palabra, la alternancia de
preguntas y respuestas, el caracter relevante y pertinente de las producciones, ha
"copiado” una situacién real de comunicacién?
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¢ ;Latarea hasido abierta o cerrada?

*;La tarea ha sido convergente o divergente?

¢ ;La tarea ha sido unidireccional o multidireccional?

¢ ;Los alumnos han tenido tiempo para planificar el discurso?
Graduacion e integracion

¢ ;Lasactividades implicadas en la tarea han estado interrelacionadas entre si,
siguiendo un principio de continuidad?

¢;Los contenidos, tanto lingiiisticos como procedimentales, de las activida-
des, han sido desarrollados teniendo en cuenta un orden de dificultad?

¢ ;Los contenidos, tanto lingiiisticos como procedimentales, de las activida-
des, han sido apropiados para la consecucién de la tarea final?

Papel del profesor durante el desarrollo de la tarea: informante, participante,
supervisor, de ayuda, etc.

Papel del alumno durante la tarea: receptor pasivo, dirigido, participante,
creativo, autonomo.

Tipologia de errores mas generales y tratamiento que se ha dado al error.
Consideraciones posteriores
¢;La tarea ha motivado al alumno? ;Por qué?

¢ ;Los alumnos han sido conscientes de los objetivos de la tarea y de los proce-
dimientos seguidos?

¢ ;Han surgido problemas de organizacion (agrupamiento) o de estrategia (sa-
ber lo que tenian que hacer)?

¢ El tiempo previsto para el desarrollo de la tarea era el adecuado o ha resul-
tado demasiado corto/demasiado largo?

*;Qué porcentaje de L, y L, han usado los alumnos y en qué momentos?

¢;Ha podido el profesor hacer uso de la L, a lo largo de toda la actividad? En
caso negativo, ;en qué momentos ha tenido que utilizarla L,?

*Tiempo de produccion lingiiistica de los alumnos en comparacion con la del
profesor.

¢ ;Ha seguido la tarea un curso distinto al previsto: con respecto a los objeti-
vos, a los contenidos procedimentales o a los contenidos lingtiisticos?

¢ ;Introducirias algun tipo de modificacién a la vista de los resultados obteni-
dos? ;Seria necesario introducir algun tipo de actividades complementarias?
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