El enfoque por tareas en la
ensefianza/aprendizaje del francés lengua
extranjera: una experiencia para la reflexion

Marienma Garcia, Concha Prieto y M.? Jests Santos

o] AX

E/ enfoque por tareas en la ensefianza de la lengua extrangjera ha recibido una
gran atenciin en los dltimos arios. Sin embargo, existen pocos trabajos que, desde
la propia prdctica educativa, reflexionen sobre sus ventajas e inconvenientes. La
experiencia que presentan las autoras en este articulo llena esta laguna.

INTRODUCCION

El enfoque por tareas como opcidén metodolégica se perfila a lo latgo de los
afios 80 dentro del enfoque comunicativo del que recoge principalmente la centra-
cién en el alumno y el concepto de competencia comunicativa. El alumno, protago-
nista y responsable de su propio aprendizaje, impone sus estrategias y modos prefefi-
dos de trabajo mediante la negociacién que estard presente durante todo el proceso
de ensefianza/aprendizaje. Habrd que determinar, como dice Breen:

«[...} quién hace qué, con quién, sobre qué, con qué recursos/medios/apoyos, cudndo, por
cudnto tiempo, cémo y con qué objetivo pedagégico.» (Breen 1987:25)

COMPONENTES DEL ENFOQUE

Tal y como su nombre indica, el enfogue por tareas esta basado en un conjunto
de tareas organizadas en torno a un tema y no en torno a un objetivo lingiifstico con-
creto: importa asi mds el significado que la forma.

El proceso pedagégico se planifica en unidades temdticas que tienen como obje-
tivo-meta la realizacién de una tarea final relacionada con el tema en cuestién.

La unidad temdtica comienza con la eleccién del zema que es el principio-guia.
Debe elegirse partiendo de los intereses de los alumnos y de su nivel de conocimien-
tos. De este modo, se garantiza una mayor motivacién e implicacién en el proceso.
En la negociacién con los alumnos, habrd que considerar que dicho tema deberd ir
ligado a su experiencia personal y a su conocimiento del mundo, pero adernds, habr4
que tener en cuenta las circunstancias y condicionantes de la situacién de ensefian-
za/aprendizaje.
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En cuanto a los obsetivos, se contempla, por una parte, alcanzar una competen-
cia comunicativa mediante la integraci6n de las cuatro destrezas en la realizacién de
la area final; y, por otra, se persigue un objetivo de autonomia del aprendizaje que
desarrolle la capacidad de «aprender a aprender» la nueva lengua y a aplicar dentro y
fuera del contexto educativo lo aprendido en el aula (Holec 1983:88). De este modo,
el alumno reflexiona sobre su propia comunicacién y sobre las capacidades y estrate-
gias que pone en juego. El hecho de que los alumnos conozcan los objetivos a conse-
guir afianza su responsabilidad en el propio aprendizaje y facilita la auto-evaluacién.

El contenido de los programas basados en tareas es el propio proceso de aprendi-
zaje. En palabras de Estaire y Zanén (1990), la tares final constituye el véreice en el
que confluyen todos los componentes del enfoque y la manifestacién de «mayor
potencial comunicativo» ya que representa la competencia comunicativa en su ver-
sién multidisciplinar. Para llevar a cabo dicha tarea final serdn necesarias unas activi-
dades facilitadoras o subtareas que pueden ser tanto comunicativas como de aprendi-
zaje. Los componentes tematicos y lingiifsticos que intervienen son los resultantes de
dichas tareas.

Continuando con los conceptos desarrollados por Estaire y Zandn (opus cit. ),
una farea comunicativa debe representar los procesos de comunicacién de la vida real,
centrdndose en la negociacién del significado a través de la comunicacién hablada
y/o escrita de la lengua que se aprende.

Las tareas de aprendizaje se seleccionan segtin criterios de metacomunicacién ya
que servirdn para proporcionar a los alumnos los conocimientos necesarios para la
realizacién de las tareas comunicativas.

De las tareas comunicativas y de aprendizaje se deriva el desarrollo en el alum-
no de una serie de capacidades por la aplicacién de las cuatro destrezas. Estas capaci-
dades se traducen en interpretar, expresar y negociar el significado.

En el enfoque por tareas, a difetencia de otro tipo de metodologia, los conteni-
dos a trabajar no se determinan previamente sino tras el andlisis de la tarea final de la
unidad. Los componentes serdn de dos tipos: temdticos (aspectos que afectan al tema
elegido) y lingiiisticos (nociones, funciones, estructuras, léxico, fonética, etc.) necesa-
rios para realizar las tareas finales.

Una de las caracteristicas de los programas basados en tareas es que tanto los
componentes temdticos como lingiifsticos se abordan de forma global y ciclica.

La secuenciacién de los contenidos se hace atendiendo a la dificultad de las ta-
reas, segiin el grado de competencia comunicativa que poseen los alumnos y segiin
los condicionantes y problemas que se preven en la puesta en practica del programa.

En cuanto a los materiales, entendemos como tales todos aquellos documentos
y soportes que presentan la lengua como instrumento de comunicacién y favorecen
la implicacién del alumno en su propio aprendizaje.

Dada la gran diversidad de medios para transmitir y acceder a la informacién,
serd necesario presentar los materiales de Ja forma lo mds auténtica posible, utilizan-
do el medio para el que naturalmente fueron creados (radio, TV, periédico, etc.), pre-
cisamente porque los diferentes canales de informacién influyen de manera determi-
nante en la lengua que los pone de manifiesto. Por otra parte, esa riqueza y diversi-
dad multimedia favorece el descubrimiento de nuevas estrategias de aprendizaje. Al
variar las fuentes de informacién (visual, auditiva, kinésica), se atiende a los diferen-
tes estilos cognitivos de cada alumno.

Precisamente el enfoque por tareas, dado su carécter flexible y abierto, permice
ademds la diferenciacién de niveles en la consecucién de objetivos porque ofrece can-
tidad y variedad de actividades y de materiales.

Metodolégicamente, esta variedad conlleva la necesidad de trabajar en grupo
para cooperar en la realizacién de la tarea. Dentro del grupo, cada alumno aporta sus
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propias destrezas y conocimientos al resultado final, a la vez que contribuye a su
autonomia al trabajar con sus propias técnicas y estrategias de aprendizaje.

La evaluacion en el enfoque por tareas se contempla no como algo externo al pro-
ceso de aprendizaje sino como parte integrante del mismo. El funcionamiento y los
resultados de cada tarea se incorporan a dicho proceso y es posible, de este modo, rea-
lizar una evaluacién continua de cada tarea/subtarea/etapa. Nos encontramos, pues,
con una evaluacién continua, procesual, formativa y sumativa que informa tanto al
profesor como al alumno de todos y cada uno de los componentes del proceso.

El alumno podrd evaluar aspectos como:

—su trabajo individual;

—su trabajo como miembro del grupo;

—el trabajo de sus compafieros y del profesor;

—los materiales utilizados y los procedimientos seguidos;

—los resultados obtenidos.

Al ser el alumno centro del proceso de aprendizaje participa en la toma de deci-
siones relativas a dicho proceso y en la evaluacién del mismo. Serd ademds el corres-
ponsable de todas las decisiones negociadas, aportando igualmente materiales de tra-
bajo. Esta toma de decisiones y evaluaciones obliga al alumno a reflexionar sobre su
propio aprendizaje, sus problemas en el mismo y sus gustos y necesidades.

Por su parte, el profesor abandona su papel central y se convierte en correspon-
sable con el alumno, en facilitador y organizador de los recursos, en animador y esti-
mulador del trabajo en los grupos, monitorizando y reconduciendo las actividades
hacia los objetivos propuestos. Sin embargo, sigue siendo responsable absoluto en la
eleccién de los componentes lingiiisticos.

NUESTRA EXPERIENCIA

El enfoque por tareas ha sido aplicado en la E.U. de Educacién de Palencia, en
la materia de «Francés», optativa que se imparte en 2° curso de la especialidad de
Educacién Fisica.

Consideramos que la metodologia propuesta por el enfoque por tareas podia
ajustarse al puiblico con el que nos encontramos en esta asignatura, ya que se trataba
de un grupo muy heterogéneo, con distintos niveles de lengua, con una personalidad
atipica, por estar acostumbrados a una constante actividad y tener necesidad de
accién.

En cuanto a sus necesidades de lengua francesa en el desarrollo de su profesién
contemplamos tanto las que surgirfan de una posible consulta bibliogrifica, como
aquellas en que la lengua actuaria de medio de comunicacién en posibles intercam-
bios con centros escolares franceses.

La metodologfa por la que tendriamos que optar deberia presentar unas carac-
teristicas que se asimilasen a las del enfoque por tareas ya que necesitdbamos:

—que se centrara en los alumnos, partiendo de sus necesidades especificas;

—que no impusiera un ritmo de aprendizaje igual para todos sino que permi-
tiera a cada individuo desarrollar sus propias destrezas, favoreciendo una autonomfia
en el aprendizaje; .

—que les diera responsabilidad, haciéndoles co-gestotes del proceso de ense-
fianza/aprendizaje, por medio de la negociacién, lo que propiciaria su motivacién;

—que favoreciera el aprendizaje significativo, haciendo resaltar la funcionali-
dad de lo que aprendian;

—que desarrollara las destrezas tanto receptivas como productivas en activi-
dades que las integraran, a un mismo nivel de importancia;
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—que utilizara temas de la vida real y favoreciera la comunicacién auténtica y
la interaccién en el aula;

—que permitiera una cooperacién entre los alumnos para que los més avanza-
dos ayudaran a los mds atrasados y todos intervinieran segiin sus capacidades y su
conocimiento del mundo;

—que canalizara toda su energfa hacia una constante participacién y accién.

Como muestra de nuestra experiencia, desarrollamos la unidad temética que
comenzamos después de las Navidades y en la que hemos trabajado durante algo
mds de un mes, a razén de tres horas semanales.

Esta unidad se propuso con el titulo «Viajar». Nuestros alumnos simulaban
ser ya profesores de Educacién Fisica en un centro escolar y se proponian organizar
un viaje a una estacién de esqui de los Alpes, con su hipotética clase.

Para el disefio de la unidad temdtica, creamos un modelo basindonos en el
propuesto por Estaire y Zan6n (gpus cit.: 76) que explica claramente la interrelacién
que existe entre los distintos elementos del proceso, cuyo eje central lo constituyen
las rareas finales (ver figura 1).

Ficura 1
Organizacion de la unidad tematica «Viajar».
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La eleccién de las tareas finales, primer paso a negociar en el aula, nos permitié
determinar los componentes temdticos necesarios para su realizacién a través de las
subtareas. Estos componentes temiticos determinaron a su vez los componentes lin-
guisticos. Tanto unos como otros incidieron en la eleccién del tipo de subrareas que
alimentarifan y facilitarfan las tareas finales.
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Partiendo, pues, del tema «Viajar», los objetivos que se propusieron se agrupa-
ron en comunicativos, culturales y formativos. Como objetivos comunicativos, nos
propusimos desarrollar la capacidad de pedir, dar y comprender informacién, oral y
escrita, en relacién con la organizacién de un viaje. Como objetivos culturales: conocer
una regién francesa y las costumbres en una estacién de esqui. Como objetivos formati-
vos: desarrollar estrategias para la organizacién de viajes al extranjero con un grupo de
alumnos, seleccionar ejercicios fisicos que fortaleciesen los musculos que intervienen en
la prictica de un deporte determinado y conocer técnicas de motivacién para la clase.

Estos objetivos debfan concretarse en la realizacién de dos tareas finales: una
escrita que consistia en la redaccién de una carta o circular dirigida a los padres infor-
mando sobre el proyecto de viaje a los Alpes aclarando aspectos organizativos y eco-
némicos cuya consigna era: intentar convencer, expresando entusiasmo. Otra oral
que consistia en la simulacién de una reunién con los padres en la que los profesores
deberfan contestar a las preguntas que aquellos les formularan sobre el viaje, antes de
dar su consentimiento. La consigna era: intentar dar garantias de seguridad y tran-
quilizar a los padres.

El tema, los objetivos y las tareas finales fueron los dnicos puntos que se espe-
cificaron desde un principio. Las demds decisiones tomadas durante la Unidad temé-
tica fueron negociadas con los alumnos.

El primer punto a negociar fue la determinacién de los componentes temati-
cos necesarios para la realizacién de las tareas finales. Esto nos permitié predecir los
componentes lingiifsticos y organizar las subtareas, que resultaron ser nueve.

La primera tarea consisti6 en solicitar informacién de distintas estaciones de
esqui de los Alpes para conocer las instalaciones, tipos de alojamiento, precios y servi-
cios que ofrecfan. Esto nos permiti6 abordar las técnicas de comunicacién epistolar.

Mientras se recibia la informacién solicitada, se prosiguié con la unidad temé-
tica, tratando de descubrir las ventajas que podria ofrecer la practica de esqui en los
Alpes para justificar la excursién ante los padres. Para facilitar esta segunda tarea, se
analizaron unos folletos de cursillos de esqui en los Alpes que nos permitieron traba-
jar la lengua especifica y extraer una serie de razones a esgrimir en la reunién final.

La tercera tarea, organizacién del viaje de ida y vuelta, empez6 con la toma de
decisién a nivel de pequefio grupo del medio de transporte a utilizar y del itinerario
a seguir. Como todos los grupos eligieron el autocar, se distribuyeron mapas de
carretera, se calcularon los kilémetros, las paradas, se analizaron folletos de hoteles de
carretera, por si se decidia dormir en el camino. El método de trabajo consistié en
tomar decisiones a nivel de pequefio grupo y discutirlas posteriormente con el
grupo-clase, volviendo al pequefio grupo para negociar las decisiones definitivas.

La cuarta tarea consisti6 en organizar la estancia. Para ello, se trabaj6 sobre los
folletos que se habfan ido recibiendo de las distintas estaciones de esqui. Se estable-
cieron comparaciones en cuanto a prestaciones y a precios y se tomaron decisiones.

La quinta tarea tenfa como objetivo decidir la modalidad de esqui que se acon-
sejaria a los nifios. Para ello se trabajé con unas fotocopias sacadas de la revista Le
Frangais dans le Monde (Janvier 1992) donde se describfan las diferentes modalidades
que intervinieron en las Olimpiadas de Albertville. Se decidié en pequefio grupo la
modalidad apropiada para adolescentes debutantes y se discuti6 posteriormente a
nivel de grupo-clase.

La sexta tarea, otganizacién de actividades para la tarde/noche, se hizo en base
al input recibido de la ayudante de conversacién quien di6 una charla sobre las acti-
vidades usuales en una estacién de esqui francesa, deteniéndose principalmente en la
descripcién de las «soirées de fondue» y «de raclette».

La séptima tarea consisti6 en hacer una estimacién econémica, con los datos
que se tenian y con otros que fue preciso obtener fuera del aula como el precio del
autocar por km., el precio de la péliza de seguros, etc.
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La octava tarea tuvo como objetivo la motivacién de los alumnos, que se cen-
tr6 basicamente en la decoracién de la clase con carteles alusivos al esqui y la monta-
fia. Pretendiamos que nuestros alumnos desarrollaran su imaginacién y su creativi-
dad. Como documentos de apoyo, presentamos tarjetas postales humoristicas y un
cartel sobre los diez mandamientos del esquiador, en el que se explotaron primero
los elementos icénicos y después los lingiifsticos.

Para terminar, la novena tarea consistié en seleccionar ejercicios de gimnasia
que prepararan a los alumnos para la prictica del esqui, partiendo de un estudio de
los misculos que intervienen en este deporte.

Con toda la informacién extraida de las nueve tareas descritas, nuestros alum-
nos trabajaron individualmente en la confeccién de una carta a los padres, donde se
informaba del proyecto de viaje de forma detallada. Los criterios de valoracién para
la evaluacién de esta tarea final se negociaron, priorizando la adecuacién y riqueza de
la lengua utilizada y la capacidad para convencer a los padres, utilizando todo tipo de
estrategias. La produccién oral de nuestros alumnos durante la reunién con los
padres, que fue grabada para que pudieran oirse y auro-corregirse, se evalué en base a
criterios de capacidad de comunicacién, riqueza lingiifstica y adecuacién al contexto.
Se valor6 igualmente el poder de conviccién y la capacidad para desenvolverse en
situaciones no previstas.

REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

Dado que uno de los principios del Enfoque por Tareas es la continua evalua-
cién de todos y cada uno de los elementos del programa, este trabajo careceria de
coherencia y rigor si no hiciésemos un andlisis de la realidad de nuestra experiencia.

En este andlisis pudimos observar que la motivacién se mantuvo a lo largo de
toda la unidad debido, por una parte, a la utilizacién de la lengua en situaciones
auténticas: escribir cartas a organismos franceses y recibir la informacién requerida,
manejar mapas de carreteras y otros materiales sociales; y por otra parte, al hecho de
tener que llevar a cabo un proyecto comin a cuya realizacién estaban encaminados
todos los esfuerzos, individuales y del grupo-clase.

El factor de heterogeneidad de conocimientos, que en principio suponia un
obstaculo, se pudo superar por la propia metodologia de cooperacién en la que cada
alumno aport6 sus capacidades y estrategias, sintiéndose todos ttiles, incluso los mas
desfavorecidos lingiiisticamente.

Igualmente se respet6 el ritmo de aprendizaje de cada alumno al tener que
interpretar los documentos de forma individual. La apropiacién de nuevos conteni-
dos se vié favorecida por su continua reutilizacién en diferentes contextos y en la rea-
lizacién de la tarea final.

La negociacién a la que se sometian todas las decisiones hizo que los alumnos
se sintieran responsables de lo que ellos podian aportar al grupo y a la tarea y se
implicaron integramente.

No obstante, rambién nos encontramos con una serie de limitaciones y condi-
cionantes a la hora de llevar a cabo nuestro trabajo:

En un principio constatamos una cierta inseguridad ante esta metodologfa
nueva para los alumnos, que les pedia responsabilidad y autonomia en el aprendiza-
je. Intentamos solventar este problema haciendo reflexiones periédicas sobre lo
aprendido e incluso resolviendo las dudas que se presentaban, con actividades de
practica controlada.

Por otra parte, claramente y desde el principio, tuvimos que encauzar los con-
tenidos y las actividades a la realizacién de las tareas finales, ya que cuando les ofreci-
amos mids input del necesario, la atencién y el interés disminufan, al tener dificulta-
des de asimilacién y al no ver su utilidad inmediara para la rarea.
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Orra dificultad que surge en la utilizacién de este enfoque es la limitacién de
los materiales disponibles. Al no estar en una situacién de inmersién en la lengua
francesa, la negociacién para elegir las tareas casi siempre resulta mediatizada por
esta limitacién. Asf en la eleccién del «Viaje a los Alpes» influy6 considerablemente
el hecho de que se dispusiera de bastante informacién sobre el tema, si bien, otra
buena parte de dicha informacién fué adquirida por los propios alumnos a lo largo de
la realizacién del proyecto.

En cuanto a la utilizacién de la lengua extranjera (Francés) por nuestros alum-
nos, resulté bastante dificil durante la fase de negociacién y sobre todo cuando se
comunicaban entre ellos. La falta de nivel de conocimientos les impedia expresarse
con claridad y la interaccién casi no se producia o resultaba totalmente artificial. En
este sentido comprobamos que al permitir que los alumnos utilizasen la lengua
materna mientras trabajaban en grupo, ganibamos en autenticidad y riqueza en el
resultado de las tareas, sin menoscabo en la calidad de la comprensién y la produc-
cién en la lengua extranjera, ya que utlizaban constantemente dicha lengua a través
de los documentos de apoyo. Ademds se exigid, en compensacién, una mayor
correccién lingiiistica en la realizacién de las tareas y en la presentacién del trabajo
individual. ‘

Un factor que tuvimos que considerar, por experiencias previas en la aplica-
cién de este enfoque, fue limitar la longitud y el alcance del proyecto para evitar
rechazos de los alumnos al contenido de la tarea y al nivel lingiiistico requerido para
su realizacién. Para ello tuvimos que velar por la composicion de los grupos, mez-
clando alumnos con diferentes habilidades: lingiiisticas, artisticas o didécticas, de
modo que, como ya hemos apuntado, todos se sintieran ttiles.

Por ultimo, quizé el punto mds conflictivo de esta experiencia, para nosotras
como profesoras, consisti6 en establecer unos criterios de evaluaci6n, sobre todo por-
que al final el sistema educativo exige dar una calificacién.

Por nuestra formaci6n filolégica tenemos tendencia a dar prioridad a la correc-
cién lingiiistica e inconscientemente dejamos de lado otros criterios que pueden ser
igualmente vilidos. De este modo se plantea el dilema para el profesor: ;Qué valor
damos al trabajo realizado por un alumno con unas excelentes cualidades didécticas
que le permiten «comunicar», pero que demuestra un minimo nivel de conocimien-
tos lingiiisticos? ;Cémo calificar a este alumno con respecto a otro que comunica sin
problemas, por su excelente preparacién lingiiistica, pero que no sabe implicar a los
demds en una actividad por la falea de recursos didécticos?

Alcanzar ese dificil equilibrio que permite ponderar los diferentes factores de
forma ecudnime e imparcial, constituye, a nuestro juicio, el punto culminante de la
preparaci6n y la responsabilidad que el Enfoque por Tareas exige al profesor.
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El enfoque por tareas en la ensefianza/aprendizaje
del francés lengua extranjera: una experiencia
para la reflexion

Marienma Garcia, Concha Prieto y M. Jesis Santos
CL&E, 1994, 24, pp. 71-78

Resumen: En este articulo presentamos una experiencia de ensefianza/aprendizaje del francés,
lengua extranjera, siguiendo una metodologia basada en el enfoque por tareas.

En primer lugar, abordamos el marco teérico en el que se incluye dicha experiencia,
estableciendo los principios y componentes del enfoque. Seguidamente desarrollamos la
unidad temdtica tal y como se llev a la préctica, con un andlisis previo de las necesidades e
intereses del piiblico al que se dirigié. Concluimos con una reflexién sobre el trabajo realizado,
sefialando los aspectos positivos y las limitaciones con las que nos encontramos.
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