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RESUMEN

La puesta en practica de un método o enfoque implica su materializaciéon en una serie de
materiales conducentes a alcanzar unos objetivos previamente establecidos, y que ademas
deben de tener en cuenta unas necesidades, la de los discentes, también previamente
definidas. Planteamientos tales como: qué pautas seguir en la elaboracién de un curso
basado en tareas, cuél es la mejor tarea, en qué partes se divide una tarea o cémo equilibrar
significado y forma, entre otros, motivan respuestas que trataran de ser respondidas en el
presente articulo. En definitiva, este articulo se mueve de lo tedrico o abstracto, a lo practico
y tangible. Trata sobre lo que toca el discente, sobre lo que aprende y sobre lo que es
evaluado. Su intencién es exponer las distintas propuestas actuales existentes para el disefio
de las tareas que conforman un curso o curriculo. Pretende ser, en definitiva, una ayuda al
docente. Pero al margen de la diversidad de metodologias, se ha apostado y respaldado con
la teorfa de distintos autores, por un hilo conductor concreto que parte de situar al enfoque
por tareas como medio didactico a dia de hoy irrenunciable, sobre todo en los enfoques
CLIL (Content and Language Integrated Learning) o CBI (Content Based Instruction),
a lo que se suma, ademas, unos factores creemos ineludibles en cualquier curso de lengua
extranjera: incentivar la comunicacién en clase, hacer del discente el centro de atencién del
proceso de aprendizaje, el enfoque orientado a la accién y la importancia de la funcién social
en la ensefianza de lenguas extranjeras, asi como de la inclusion de la interculturalidad.
Palabras clave: enfoque por tareas; curso; proceso; funcién social; interculturalidad.

ABSTRACT

The implementation of a method or approach implies its materialization in a series of
materials conducive to achieving previously established objectives, and that must also take
into account needs, that of students, also previously defined. This includes approaches
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such as: what guidelines to follow in developing a course based on tasks, how a task can
be best-shaped, parts of a task or how to balance meaning and form, among others. This
article moves from the theoretical, or abstract, to the practical and tangible. It deals
with what touches the student, what he learns and what is evaluated. Its intention is to
expose the different existing proposals for the design of the tasks that make up a course or
curriculum. It intends to be, in short, an aid to the teacher. But aside from the diversity of
methodologies, it has been based, and supported by the theory of different authors, by a
specific guiding principle that starts from the focus by tasks as a didactic means to this day
that cannot be waived, especially in CLIL (Content and Language Integrated Learning) or
CBI (content based instruction) approaches, plus some factors we believe to be unavoidable
in any foreign language course: encouraging communication in the classroom, making the
student the center of attention of the learning process, the action-oriented approach and
the importance of the social function in the teaching of foreign languages, as well as the
inclusion of interculturality.

Keywords: Task approach; course; process; social function; interculturality.

1. PROPUESTAS METODOLOGICAS. TIPOS DE PROGRAMAS Y ENFOQUES.

Debido a las diversas variables que interacttan en la elaboraciéon de
un curriculo, el profesional de la educacién, cuya meta sea el desarrollo de la
programacion de un curso de lengua extranjera, tiene que saber que se enfrenta
a una tarea francamente complicada. La consecucién de los objetivos, segtin unas
necesidades previas, su formalizacién a modo de materiales didacticos, y la posterior
evaluacién de los objetivos, representa para el docente un ejercicio que implica tener
ciertos conocimientos y un tiempo siempre escaso. Cuestiones ineludibles como:
¢Cuiles son las necesidades de los discentes? ¢Se pueden conocer de antemano?
¢Qué enfoque tomar? ¢Qué teorfa de la naturaleza de la lengua sostiene al método
elegido? ¢Qué debe de primar la forma o el significado? ¢Cémo y cudndo se
evalta? entre otras, tratardn de ser respondidas, segin los distintos estudios, en
este tema. No obstante, conviene empezar por el principio.

En primer lugar hay que definir los términos. Se puede ver en los textos
especializados términos como: programacién, curriculo, silabo (traduccién al
espanol de “Syllabus”) o curso. Por ejemplo, Sonsoles Fernandez (FERNANDEZ,
2011, p. 6) habla de la programacién como la materializacién de los principios del
curriculo, mientras que para el Instituto Cervantes se refiere a: “el marco general
de planificacion, actuacion y evaluacion en el @mbito de la ensefianza y aprendizaje”
(CVC-Curriculo). Por sulado Alvaro Garcia Santa-Cecilia (GARCIA, 2008, p. 13),

citando a Stern, le da al término curriculo tres interpretaciones:

» El curriculo como un plan de estudios de un institucién
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» El curriculo como el contenido de una asignatura

» El curriculo como la suma de factores como: los materiales, equipos, formacién
del equipo docentes, etc., todos ellos como parte del proceso de ensenanza-
aprendizaje.

En sintesis, programa vendria a ser la ordenacién (o concrecién) de los
contenidos que componen el curso o los cursos (incluyendo la relaciéon entre
metodologia y contenidos, que se vera mas adelante). Segtn lo expuesto, se infiere
que es el curso lo que ven los discentes, sobre lo que trabajan, con lo que trabajan y
de lo que son evaluados. En definitiva, programa es lo mismo que syllabus, el cual
define Yalden, citando a Shaw, como el plan de accién, flexible en su construccién,
que el docente convierte en realidad mediante la interaccion en la clase (YALDEN,
1983, p. 19). Este término también ha sido definido por Santa-Cecilia, que vendria
a ser lo que englobarifa la organizacién de los contenidos (més parecido al concepto
de programa), frente a método (o metodologfa, término méds centrado en el
disefio de cursos) como la seleccién y creacion de las tareas/actividades del curso,
puntualizando la estrecha frontera que existe entre ambos conceptos (GARCIA,
2008, p. 15). A su vez, Martin Peris define curriculo como:

(...) Se entiende por curriculo el conjunto de decisiones y actuaciones relacionadas con la
planificacién y el desarrollo de la ensefianza en el marco de una determinada institucion,
fundamentado en un enfoque' sobre la lengua y el aprendizaje. (Peris, 1998:99 en Pueyo y
Martin, 2014: 17)

Como se puede ver, la definicién de Martin Peris se acerca a la tercera de
Santa-Cecilia. Por lo tanto, se podria decir que en el desarrollo de una propuesta
didictica se partirfa de lo general (curriculo, como marco general) a lo concreto
(programa-curso).

Como cita Breen, las investigaciones sobre los desarrollos de programas® son
abundantes; desde Shaw, con su estudios en la década de los 70, hasta los mas
recientes como los de Wilkins, Raimes y Brumfit, entre otros, ya en los 80 (BREEN,
1987). Breen sostiene que en la actualidad existen dos tipos de programas de lenguas
bien diferenciados por la visién que tienen del conocimiento y de su adquisicion,
ambos dentro de la categoria de programas proposicionales, a saber:

» Programas formales, también llamado estructural o gramatical. En ellos la
prioridad es el conocimiento el sistema de la lengua: la gramatical y sus aspectos

1. La negrita es nuestra. Este concepto se verd més adelante.
2. Se utilizard, por motivos de claridad expositiva, tanto programa como curriculo.
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fonoldgicos, 1éxicos o morfoldgicos, es decir la forma antes que el significado,
que se convierte en un mero apoyo.

» Programas funcionales que se nutren de los estudios de los afios 60 y 70, en el
campo de la sociolingiiistica o de la pragmaética. Bdsicamente, estos programas
conciben la lengua como un medio para conseguir ciertos objetivos (saber hacer)
en situaciones cotidianas, capacitando al discente a interactuar en situaciones
concretas en la lengua meta, cuando la fluidez conduce a la correccién. La lengua
ya no estd dividida en reglas, sino en propédsitos de uso (funciones). El més
claro ejemplo de este tipo de programas se encuentra en el denominado como
programa socio-funcional de Wilkins.

Otros autores han planteado otras divisiones. Por ejemplo, Santa-Cecilia,
citando a Wilkins, establece esta division (GARCIA, 2008, p. 15):

» Programas sintéticos, los cuales, como los formales de Breen, dividen la lengua
en sus reglas, y que para su ensefianza se establece un aprendizaje gradual, paso
a paso, de estructura en estructura. Al final se supone que el discente tendrd una
visién global del sistema lingtiistico de la 2.

» Programas analiticos, que frente a los anteriores la lengua se manifiesta sin
control previo en donde el discente infiere las reglas de la L2. En este tipo de
programas ubicariamos los comunicativos y por supuesto el enfoque por tareas

(NUNAN, 2011, p. 44)
Otra division la plantea Nunan, con dos tipos de programas:

» Programas orientados al producto, como aquellos cuyo enfoque va dirigido a
los conocimientos y aptitudes que los alumnos deberian obtener. En este tipo de
cursos, los objetivos se plantean al empezar. Se centran en qué aprender.

» Programas orientados al proceso, que frente a los anteriores, se centran en
como estos mismos discentes aprenden; es decir, se dirigen hacia los procesos
de ensefanza-aprendizaje que los conducen a un aprendizaje eficaz de la lengua,
teniendo en cuenta las capacidades de cada discente. Los objetivos, en este tipo
de programas, se marcan partiendo de una negociacién previa entre los discentes
y el docente.

En la misma linea, también White (1988, en GARCIA 2008, p. 17) divide a
los programas entre los que ensefan el “qué” de la lengua y los que se centran en
el “como”. Para Santa Cecilia los programas orientados al proceso aportan unas
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caracteristicas concretas que los hacen especialmente adecuados para su aplicacion
al presentar una ensefianza basada en el discente, potenciando su autonomia (CVC-
Enfoque centrado en el proceso). Actualmente este tipo de cursos tiene una muy
buena aceptacién. Mientras para Breen los programas analiticos serfan programas
procesuales (o planes, como €l los llama) que los define, en linea con White, como
aquellos que representan cémo hacer algo, incluyendo tanto a los programas
basados en tareas como los procesuales (o basados en procesos), aunque explica
que no son la misma cosa:

(...) la programacion procesual va més alla de los programas de aprendizaje mediante tareas
proporcionando un puente entre el contenido y la metodologia al ofrecer un medio para el
programa real de un grupo/clase sea mds accesible a cada uno de sus miembros. El programa
procesual se centra en tres procesos: la comunicacién, el aprendizaje y la actividad social
intencionada de ensefianza y aprendizaje en un aula. (...) la prioridad fundamental del
disefador es proporcionar un marco de trabajo que permita al profesor y alumnos hacer las
estas cosas por si mismos y, por lo tanto, crear su propio programa en el aula de un modo
progresivo y adaptativo. (BREEN, 1987)

No obstante, ha sido el enfoque por tareas, que se verd en este mismo
articulo, el que mdas aceptacién tiene en el ambito de la ensefianza de idiomas.

2. DEFINICION DE LAS BASES METODOLOGICAS PARA EL DESARROLLO DE UN
PROGRAMA

Hoy en dia se puede decir que estd ampliamente consensuado que un
programa para la ensefianza de lenguas extranjeras debe de contemplar tres factores:
el enfoque comunicativo (incluyendo el factor social e intercultural), la ensefianza
centrada en el discente y la orientacién a los procesos, més el factor social de la
ensefianza y el factor intercultural de esta ensefianza. Seguidamente se desarrolla
cada uno de estos puntos.

2.1. El Enfoque comunicativo.

Los programas actuales estdn claramente enfocados a capacitar al discente
para una comunicaciéon real. Dentro de los programas funcionales (segtin
terminologia de Breen) o los analiticos de Wilkins y a diferencia de los programas
formales, el lenguaje como medio para la comunicacién cobra una dimension
bien definida. Aparece el concepto amplio y un tanto ambiguo, de “competencia
comunicativa” desarrollado por Hymes en los afios 70, el cual recoge la importancia
que dio Chomsky a las variables que influyen en la comunicacién cotidiana de un
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hablante. Asi pues, y ligado a esta idea, el concepto que plantea Hymes se refiere
a la posibilidad que tiene el hablante para comunicarse eficazmente dentro de una
determinada comunidad de habla. Es decir, el hablante debe saber cudndo hablar,
cuando no y de qué hablar, con quién, cudndo, dénde y en qué forma con su
atencion al factor sociocultural ambiental, frente a las concepciones de la lengua de
corte formal que no tenian en cuenta estas variables. Con su teorfa, Hymes cambié
el punto de vista que se tenfa de la concepcién sobre el lenguaje:

Hay reglas de uso sin las cuales las reglas gramaticales serfan indtiles. Del mismo modo que
las reglas sintacticas pueden controlar aspectos de la fonologia y las reglas semanticas quiza
controlar aspectos de la sintaxis, las reglas de los actos de habla actdan como factores que
controlan la forma lingiiistica en su totalidad®. (HYMES, 1972, p. 278 en CENOZ, s.f)

El planteamiento de Hymes abrié el camino a la inclusién de la faceta cultural
en los programas, factor a dia de hoy ineludible en cualquier programa de lenguas
extranjeras. Otros autores complementaron las aportaciones de Hymes; Breen y
Candlin en 1980 y Brimfit en 1984 (en BREEN 1987) indicaron que el lenguaje no
es solo reflejar el conocimiento que uno tiene sobre las reglas y las convenciones de
la lengua meta, sino que ademads ese hablante tiene que ser creativo con esas mismas
reglas y convenciones, llegando al punto de negociarlas durante ese mismo proceso
comunicativo. Es decir, la competencia comunicativa es un concepto dindmico, que
se negocia (CENOZ, s.f). Es pues este un punto de inflexién para los modelos
posteriores de programas.

Basandose en estas teorfas, aparecen los programas nocio-funcionales como
primer paso para el desarrollo de enfoques posteriores, basados en esa misma
competencia comunicativa, pero que se veran enriquecidos con nuevos contenidos
como los referentes culturales y saberes y comportamientos socioculturales o
nuevas consideraciones sobre las habilidades del hablante con la inclusién de las
habilidades y actitudes interculturales, facetas, todas ellas, fundamentales para el
desarrollo de cualquier programa de lenguas actual.

2.2 La enseianza centrada en el discente.

Concepto que nace de los estudios sobre el factor emocional y su influencia
en el comportamiento de los individuos. En el campo de la didactica es la base

3. La negrita es nuestra. Para Hymes, la correccién gramatical no es suficiente puesto que un hablante
no solo tendrd en cuenta a la hora de hablar las reglas gramaticales de su idioma, sino que también
consideraré otros factores; por ejemplo el tipo de registro (ya vistos en el tema Metodologfa para la
integracion de contenido y lengua en este mismo trabajo) que usard para adaptarse al interlocutor.
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del enfoque humanistico: Hamachek dird sobre este enfoque: “La educacion
humanistica comienza con la idea de que los alumnos son diferentes y se esfuerza en
ayudarles a que sean ellos mismos, mas que a que sean los demas” (HAMACHEK,
1997, p. 149 en WILLIAMS y BURDEN, 2008, p. 45). De los mismos autores, de
forma resumida, se puede detallar lo que este tipo de enfoque plantea:

a. Forma un sentimiento de pertenencia a un grupo

b. Hace que el tema sea relevante para el alumno.

c. Motiva el autoconocimiento.

d. Desarrolla la identidad del discente.

e. Incentiva la autoestima.

f. Tiene en cuenta los sentimientos de los discentes.

g. Proscribe la critica en clase

h. Incentiva tanto el autoaprendizaje como la autoevaluacién.
i. Estimula la creatividad y se puede decir que la curiosidad.

Todos estos puntos encajan perfectamente en una clase comunicativa
(WILLIAMS y BURDEN, 2008, p. 47).

Los programas que focalizan su desarrollo en el discente han sido tenidos en
cuenta por autores como Nunan, Breen, Santa-Cecilia o Martin Peris, entre otros.
Nunan remarca la relacion que hay entre la centralidad en el discente y la ensefianza
comunicativa.

Mientras que el curriculo centrado en el alumno tiene elementos similares al curriculo
tradicional, una diferencia clave es que la informacién sobre los alumnos vy, si fuera viable,
proveniente de los mismos, se va a incorporar en todas la etapas del proceso curricular, desde
la planificacion hasta la evaluacion... (NUNAN, 2011, p. 29)

Nunan marca el principio de este, digamos, enfoque, en los estudios sobre
estilos y estrategias de aprendizaje de Willing y Oxford, como en los relativos a la
autonomia del discente de Benson (NUNAN, 2011 , p. 30). Breen, por su lado,
habla de la importancia de incluir al discente en su propio proceso pedagdgico
(BREEN, 1987). También Santa-Cecilia remarca, al hilo de los autores anteriores, la
importancia que toma el discente en su propia formacidn:

La ensefianza centrada en el discente pone énfasis en la consideracién de las necesidades,
deseos y expectativas con respecto al qué y al como de la ensefianza y del aprendizaje.
(...) desde el punto de vista de la ensefianza, la participacién de los discentes es decisiva...

(GARCIA, 2008, p. 12)
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Martin Peris (PERIS, s.f, p. 1), mientras, ubica al discente en el tercer estrato

del proceso ensefianza-aprendizaje formado por el objeto (el contenido, o sea, la

materia a estudio), los procedimientos (las formas mediante las cuales los discentes

acceden a ese objeto) y el sujeto (el propio discente). Este autor, en el mismo

trabajo, propone una lista de principios generales para ser adaptados por el docente

a la hora de desarrollar un programa centrado en el discente, que de forma sucinta

se pueden desglosar en los siguientes puntos:

C.

d.

. Presentar al discente actividades que representen una experiencia gratificante

para el discente.

. Hay que tener en cuenta la totalidad de la persona, desde lo racional a lo

emocional.

Explotar la faceta creativa del discente.

Plantear tareas que permitan la una comunicacion significativa entre los discentes
y que ademas integren tanto las habilidades lingiiisticas (leer, escribir, escuchar y
hablar), como los niveles de la lengua (la gramética en sus distintas facetas, como
la pragmitica, el vocabulario, morfologfa, sintaxis sin olvidar la fonética).

. Las actividades tienen que estar cerca del dmbito del interés del discente, sin

olvidar las destrezas socioculturales.
Las actividades deben potenciar la autonomia del discente, estimulando la
iniciativa en clase.

. Estas tareas deben ser transparentes para el discente. Debe conocer el motivo a

través de los objetivos que se marquen

. El discente debe tratarse como una persona individual, con sus necesidades

concretas.
2.3 El enfoque orientado a la accion

El Marco Comtn Europeo de Referencia (MCER) en 2002 vino a marcar el

nuevo rumbo que debia tomar la ensefianza de idiomas en Europa, decantdndose

claramente por este enfoque®. La justificacion se basa en la consideracion del

discente como un agente social, inmerso en un contexto concreto.

4.

(...) Quizas, lo que resulta confuso es que hable (el MCER) de enfoque pero hay que tener en
cuenta, como dice S. Llorian (2007p. 74) Lloridn (2007 p. 74), que eso: «...no significa que desde
el documento se defiendan o se tomen posturas dogmaticas relativas a teorfas de adquisicién y
aprendizaje o sobre cémo debe afrontarse la ensefianza de la lengua. [...] Lo que hace el MCER es
ofrecer un sistema de categorias y parametros que posibilite la comunicacion de los procesos y de los
resultados del aprendizaje de una lengua entre profesionales y usuarios, en términos transparentes y

coherentes para todos». (MELERO, s.f)
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El enfoque aqui adoptado, en sentido general, se centra en la accién en la medida en que
considera a los usuarios y alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes
sociales, es decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no sélo relacionadas
con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno
especifico y dentro de un campo de accién concreto. (MCER-Enfoque orientado a la accién).

A este respecto, Martin Peris precisa sobre este enfoque en relaciéon con su
importancia en el contexto actual de la didactica de las lenguas extranjeras:

(...) que puede interpretarse (el enfoque orientado a la accién) como la versién més reciente
de los enfoques comunicativos y su consolidacion en nuestro espacio sociocultural. (...)
concibe al alumno como usuario de la lengua, propiedad que descansa sobre un tripode: el
alumno como agente social, como hablante intercultural y aprendiente auténomo. (PERIS,
2009 p. 7)

Es decir, el individuo para un correcto desempefo de funcién como hablante,
necesita dominar una serie de competencias para poder desarrollar las actividades
de la lengua.

El MCER las define como “las competencias comunicativas”’.

referente, el MCER delimita los dos tipos de competencias: las competencias
generales y las competencias lingtiisticas, cuya diferencia serfa:

Como

Las competencias generales son las que no se relacionan directamente con la lengua, pero a
las que se puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las actividades de lingiiisticas.

Las competencias comunicativas son las que posibilitan a una persona actuar utilizando
especificamente medios lingiiisticos” (MCER-Enfoque orientado a la accién)

En el plano concreto de los contenidos, se podria, sucintamente, desglosar
de esta manera (MCER 2002, p. 99-127):

= Competencias generales
eConocimiento declarativo (saber)®
o Conocimiento del mundo

o Conocimientos socioculturales

5. La RAE define a competencia como “Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o intervenir en un
asunto determinado” (RAE-Pericia).

6. De forma resumida representan los conocimientos sobre “lugares, instituciones, organizaciones,
personas, objetos acontecimientos, procesos e intervenciones en distintos ambitos; y, por otro,
clases de entidades (concretas y abstractas, animadas e inanimadas, etc.)” (CVC-Competencias
generales).
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o La conciencia intercultural
e Capacidad de aprender (saber aprender)
o Reflexién sobre el sistema de la lengua y la comunicacion
o Reflexion sobre el sistema fonético y las destrezas correspondiente
o Las destrezas de estudio
o Las destrezas heuristicas (de descubrimiento y andlisis)
= Competencias comunicativas de la lengua
e Competencias lingiiisticas
o Competencias léxicas
o Competencia gramatical
o Competencia semantica
o Competencia fonoldgica
o Competencia ortogréfica
o Competencia ortoépica
e Competencia sociolingiiistica
o Los marcadores lingtiistico de relaciones sociales
o Las normas de cortesfa
o Las expresiones de sabidurfa popular
o Diferencias de registro
o Dialecto y acento
e Competencia pragmatica
o Competencia discursiva

o Competencia funcional
2.4 La funcion social de la ensefianza y la interculturalidad.

Hoy en dfa se asume como cierto y por tanto ineludible paralaaccién docente,
que la educacién debe estar enfocada a la formacion de los ciudadanos del presente
y del futuro; principio, por otro lado bastante discutido segtin el enfoque que se le
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imprima a esta idea. En definitiva, la variable social, y su inclusién en la metodologia
educativa, es un referente clave a la hora de analizar cualquier propuesta educativa,
materializada en forma de programa (COLL et al: 1998, p. 131).

Partiendo de esta premisa, la relacion entre la cultura y la lengua se ha ido
paulatinamente materializando tanto en los curriculos norteamericanos, por ejemplo,
en los National Standars (1996) de los EEUU, en donde la lengua se contempla
como un medio por el cual se aprende la cultura (EREIZAGA et al, 2005, p. 28),
como dentro del dmbito europeo, como se verd mas adelante.

La cultura fue poco a poco entrando en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de lenguas extranjeras a raiz de la aparicion de los enfoques comunicativos con
su intencién de hacer que el discente consiga una capacidad comunicativa real.
Para ello se entiende que el hablante debe de conocer el contexto sociocultural
que lo envuelve. A este respecto, el Libro Blanco sobre el Didlogo Intercultural
(2008) se presenta como uno de los documentos clave para entender el esfuerzo
de las autoridades europeas a la hora de establecer unos criterios bésicos dirigidos
a potenciar la interculturalidad entre los miembros de la Unién. Como principios
establece que:

A los efectos del presente Libro Blanco, por didlogo intercultural se entiende un proceso
que abarca el intercambio abierto y respetuoso de opiniones entre personas y grupos con
diferentes tradiciones y origenes étnicos, culturales, religiosos y lingiiisticos, en un espiritu de
entendimiento y respeto mutuos. La libertad y la capacidad para expresarse, pero también la
voluntad y la facultad de escuchar las opiniones de los demds, son elementos indispensables.
(Libro Blanco, 2008, p. 3)

De forma clara, el documento muestra su completa determinacién a
superar divisiones entre los Estados’, en aras de una multiculturalidad basada en la
democracia como modelo politico irrenunciable, a través del didlogo intercultural
entendido como: “un intercambio de opiniones abierto y respetuoso, basado en el
entendimiento mutuo, entre personas y grupos que tienen origenes y un patrimonio
étnico, cultural, religioso y lingiiistico diferentes” (Libro Blanco, 2008, p. 14).

Byram, al respecto, hace hincapié en la idea de intercambio comunicativo —
enfatizando la disposicién a escuchar — que sustenta la filosoffa del Libro Blanco,
mostrando con ello, de forma inequivoca, una estrecha relacion entre la ensefanza
de idiomas y el desarrollo de lo que posteriormente se llamard competencia

7. El fil6sofo Carlos Paris lo define ejemplarmente: “...ha operado singularmente en el hombre la
tendencia a ver al otro, lo diverso, bajo el signo de la rivalidad, de la competencia, de la hostilidad.
O también como lo extrafo, lo desconcertante: ya ridiculo e inferior, ya terrible y sobrecogedor”
(PARIS, 1983, p. 16).
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intercultural®, cuyo motor serd el enfoque comunicativo de la ensefianza de
idiomas (BYRAM, 2008, p. 123). Serd este enfoque el que oriente las politicas
educativas impulsadas por el Consejo Europea estableciendo asi las bases de ese
didlogo intercultural. Por tal motivo se establecieron politicas educativas dirigidas
a incentivar el dominio de los idiomas como medio de intercambio cultural, como
eje fundamental del didlogo comunicativo que hace referencia el citado documento.
Es ya evidente que el conocimiento sobre uno mismo, al estilo de los métodos o
enfoques anteriores, no tiene ya cabida por razones diversas, como cita la resolucion
europea para la cultura en lo referido a la promocion de la diversidad cultural y el
didlogo intercultural, ya en el 2007:

— Fomentar la movilidad de artistas y otros profesionales del &mbito de la cultura.

— Promover el patrimonio cultural, concretamente facilitando la movilidad de
colecciones e incentivando el proceso de digitalizacién, con objeto de mejorar el
acceso del publico a las diversas formas de las expresiones culturales y lingiiisticas.

— Promover el didlogo intercultural como proceso sostenible que contribuye a la
identidad europea, a la ciudadanfa y a la cohesion social, incluso mediante el
desarrollo de las competencias interculturales de los ciudadanos. (Libro Blanco,
Consejo de Europa, 2007)

En el plano politico, el didlogo intercultural impulsa y consolida la unién entre
los Estados miembros, a la par que incentiva el desarrollo politico de los mismos
al permitir aprender el uno del otro (BYRAM, 2008, p. 124). En lo relativo a los
idiomas, el Consejo de Europa, a través del Libro Blanco, se muestra decididamente
dispuesto a impulsarlos como medio para descubrir otras culturas (Libro Blanco
2008, p. 35). La interaccidn, tras lo expuesto, en la que se ahondard mas adelante,
se muestra como el medio mediante el cual el discente entra en contacto con el
didlogo intercultural, cuando interaccionamos percibimos y nos perciben a través
de nuestras identidades sociales (TAJFEL, 1981, en BYRAM, 2009, p. 15).

No obstante, desde siempre se ha relacionado la calidad de la interaccién
con el conocimiento de la gramdtica y el vocabulario, cuyo objetivo no era otro
mas que llegar a dominar el idioma como un hablante nativo. Tras la introduccién
en los programas educativos de conceptos como la multiculturalidad o el didlogo
intercultural ese mismo discente de lenguas extranjeras ademds tiene que ser

8. Se define competencia intercultural como: “Por competencia intercultural se entiende la habilidad
del aprendiente de una segunda lengua o lengua extranjera para desenvolverse adecuada y
satisfactoriamente en las situaciones de comunicacién intercultural que se producen con frecuencia
en la sociedad actual, caracterizada por la pluriculturalidad” (CVC- Competencia Intercultural).

812 Trab. Ling. Aplic., Campinas, n(56.3): 801-837, set./dez. 2017



Propuestas metodoldgicas para el disefio de un curso de lengua extranjera...

consciente de su propia identidad cultural y la de aquellos con quienes interacttia
en clase o fuera de ella. As{ surge el denominado “hablante intercultural”, concepto
desarrollado por Kramsch, que define como, segin Byram y Zarite (BYRAM y
ZARATE, 1994, en BYRAM 2009 , p. 15-16), aquel discente capaz de establecer
lazos entre su propia cultura, con su critica se podrfa afadir, y otras, de mediar y
explicar la diferencia y ,sobre todo, aceptar dicha diferencia.

Desde el punto de vista del docente, el aprendiente, a través del programa,
debe de ser instruido en destrezas que van mas alld de las clasicas dirigidas a
alcanzar cierta destreza lingiiistica, como indica el Marco Comtn Europeo para las
Lenguas, con su distincién entre las competencias generales menos relacionadas
con la lengua y las competencias lingiiisticas propiamente dichas, en su apartado
sobre las competencias del usuario o discente (Marco Comtn 2002, p. 111). Tal
distincion se estructuraria de la siguiente forma:

» Competencias generales
o Conocimiento declarativo (saber).

= El conocimiento del mundo: lugares, instituciones, organizaciones, etc., como
por ejemplo las caracteristicas geogréficas del pais en que se habla el idioma.

= El conocimiento sociocultural. Por ejemplo: la vida diaria, las condiciones de
vida, las relaciones personales, valores y creencias. La politica y la relacion. Los
hechos histdricos, tanto en lo relativo a los personajes histéricos, como a la
produccion artistica.

= Conciencia intercultural. Como indicativa de las similitudes y diferencias entre el
“mundo de origen” y el “mundo de la comunidad objeto de estudio”.

> Las destrezas y las habilidades (saber hacer)
o Las destrezas y las habilidades précticas.

= Destrezas sociales, de la vida (banarse, vestirse, etc.), profesionales, de ocio
(aficiones, practicar deportes, etc.)

o Las destrezas y las habilidades interculturales

= Sensibilidad cultural. Capacitad para relacionar la cultura de origen con la cultura
extranjera. Capacidad de superar estereotipos.

» La competencia “existencial” (saber ser)
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o Al margen de los conocimientos, la actividad comunicativa de los
usuarios o discentes se ve afectada en factores del tipo cognitivos,
valores éticos, actitud o factores personales. Todo ello debe orientar al
docente a saber adaptarse a los rasgos de la personalidad del discente.

» La capacidad de aprender (saber aprender)
o La reflexion sobre el sistema de la lengua y la comunicacion
o Lareflexion sobre el sistema fonético y las destrezas correspondientes
o Las destrezas de estudio
o Las destrezas heuristicas (de descubrimiento y andlisis)
Este modelo descriptivo de los distintos saberes que el discente debe tener
en cuenta para su completo desarrollo como hablante intercultural parte del trabajo

de Zarate y Byram en 1997, el cual sirvi6 como modelo para el esquema siguiente
(Figura 1), desarrollado por Byram (BYRAM 2008, p. 128).

DESTREZAS
— Saber comprender: interpretar
y comparar
CONOCIMIENTOS . EDUCACION ACTITUDES
— Saberes: Conocimiento ) )
. . . — Saber comprometerse: evaluar | — Saber ser: actitud receptiva y
sobre el “otro” y sobre “yo | o
) " criticamente curiosidad
mismo
DESTREZAS
— Saber aprender/hacer: Adquirir
nuevos conocimientos y saber
aplicarlos
Figura 1.

De lo expuesto en el esquema se desprende que la EDUCACION, ubicada
en su centro, con su apuesta por la critica, se convierte en la parte mas importante
dentro de lo que serfala ensefianza en valores relativos ala competencia intercultural;
Byram recalca que la critica cultural abre la mente del discente a la evaluacién de
las practicas o productos tanto de la cultura propia como la del otro, enfatizando
siempre la reflexiéon (BYRAM 2008, p. 128).
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3. FASES DEL DESARROLLO DE UN PROGRAMA

Partiendo de las premisas expuestas hasta aqui sobre el modelo actual de
programa de lengua extranjera, es necesario ver ahora qué pasos se siguen en el
desarrollo de una propuesta didactica.

A partir de un enfoque para determinar el programa, algunos autores usaron
el concepto de método como conjunto de procedimientos encaminados a aplicar
ese enfoque a modo de materiales. Serdn Richards y Rodgers, (RICHARDS y
RODGERS, 1986, p. 28), quienes, partiendo de esta idea, desarrollaron su modelo
de método tripartito mediante el cual un docente podia desarrollar su programa.
Su método se dividia en: el enfoque (como base tedrica), el disefio (en donde
se detallan los objetivos) y el procedimiento (en donde entrarfan las practicas
concretas tanto del docente como del discente). En el siguiente esquema (Figura
2), adaptado del original, se puede ver claramente la idea tripartita de método de
Richards y Rodgers, el cual ha tenido gran aceptacién en el desarrollo de programas.

METODO

ENFOQUE DISENO PROCEDIMIENTO
Teoria sobre la naturaleza de
la  lengua (Descripcion de Técnicas, practicas y conductas
competencias y las estructuras observadas cuando se utiliza
bésicas). Objetivos generales y | el método (tiempo requerido

especificos (tipo de programa, | para su aplicacion, modelos de
Teorfa sobre el aprendizaje de | tipo de actividades, papel del | interaccién en clase, técnicas
la lengua (Descripciéon de los | discente, papel del profesor. |y estrategias usadas tanto

procesos tanto cognitivos como | Papel de los materiales) por el docente como por los
psicolingiiisticos del aprendizaje discentes a la hora de aplicar el
y de las condiciones que método
posibilitan estos procesos).

Figura 2

No obstante, a partir de los afios 80 del siglo pasado, el concepto de método
entra en crisis por la cantidad de variables implicadas en el disefio de un programa;
las nuevas teorfas sobre el aprendizaje de segundas lenguas, como se ha visto en
el apartado anterior, obligé a reconsiderar la idea de un método tnico como algo
poco adecuado para el contexto actual. En definitiva, la idea de método, como algo
fijo, se sustituye por los enfoques, més flexibles, conformados a través de procesos
(CVC-Método). Seguidamente se veran las propuestas aplicadas actualmente en el
disefio de programas.
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Para Santa-Cecilia (GARCIA 2008, p. 19) la identificacién de los procesos
que intervienen en el desarrollo de un programa facilita la vision general del mismo.
Se podria decir, que es la hoja de ruta del programa. A este respecto, el autor plantea
el siguiente esquema (Figura 3).

1) Analisis de necesidades
2) Definicién de objetivos
ORGANICACION DEL PROGRAMA
3) Seleccién y gradacién de los contenidos
4) Seleccién y gradacién de las actividades y materiales
5) Determinacién de procedimientos de evaluacién
Figura 3.

A lo que el mismo autor afiade como otras variables o factores a considerar:

» Factores de entorno. Papel de la lengua en el entorno asi como factores de
cardcter politico y social. En este sentido, M? Luisa Regueiro incluirfa: el centro,
el entorno social, los discentes y sus necesidades asi como su lengua meta. El
nivel que tienen de la L2 y su relaciéon con el MCER, asi como cualquier otro
condicionante para la programacion (REGUEIRO, 2014, p. 15).

» Factores relacionados con la situacién de la ensefanza.

o Factores relacionados con los alumnos. En este punto hay que
considerar al valor que le dan al docente o, por ejemplo, el nivel de
importancia que le dan a la interaccién en clase o su capacitacién
para el trabajo auténomo. En definitiva, la idea es definir el grado de
tolerancia a cierto tipo de estilo de ensefianza y aprendizaje.

o Factores relacionados con la forma de plantear el curso. Aqui entraria
a valorarse el grado de formacion de los docentes.

o Los materiales didacticos, que aunque se concreten a nivel de programa
es importante plantear qué tipo de materiales se va a usar (o disefar).
Por ejemplo, si se usaran las TICs o se usardn materiales textuales de
fuentes auténticas. También se deben de tener en cuenta los medios
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disponibles, por ejemplo, si los discentes contardn con internet en el
aula.

3.1 Analisis de necesidades

Pese a considerarse como la primera fase en el desarrollo de un programa’,
lo cierto es que, por ejemplo, Santa-Cecilia considera que no siempre el analisis de
necesidades es el punto de arranque del proceso de disefio (GARCIA, 2008, p. 30),
coincidiendo con Yalden, porque, quizas, no se conozcan (YALDEN, 1983, p. 101).
También Castellanos remarca este detalle; incluso llega a indicar que no solo no es
necesario partir de unas necesidades precisas para elaborar un curso, sino que puede
llegar a ser perjudicial puesto que estas necesidades cambian, con lo que también
deberfa cambiar el sistema de ensefianza y aprendizaje (CASTELLANOS, 2002,
p. 3). En relacién a esto dltimo, Yalden, por ejemplo, aboga por un planteamiento
inicial flexible y enfocado a dos variables: las necesidades comunicativas para la
clase y aquellas otras destinadas al desempefo de sus profesiones!®.

De esta forma queda claro que partir de un analisis de necesidades iniciales
fijas puede ser poco préctico, lo cierto es que el docente tiene que empezar por algo
y qué duda cabe que esto es el andlisis de necesidades. Pese a las dudas ya expuestas,
las ventajas que aporta dicho andlisis inicial son importantes; sobre todo, la apuesta
por la participaciéon del discente y la responsabilidad de éste en su proceso de
aprendizaje, hace del desarrollo de un curso una labor que tiene que ser abierta
a la participacion, al didlogo entre los discentes y el propio docente. Se podrian
desglosar estas ventajas:

» Permite organizar la clase partiendo de los objetivos y caracteristicas de los
discentes

9. Hilda Taba, ya en 1962, estableci6 los pasos a seguir en el desarrollo de un curriculo en donde ya
aparecia el andlisis de necesidades en primer lugar (en CVC-Curriculo):

10. Hay que tener en cuenta que Yalden desarrolla su propuesta didactica basandose en el enfoque
comunicativo, con la consideracion afadida del trabajo de la Comision Europea de 1971 sobre las
necesidades que tenfan los trabajadores intracomunitarios ya en una Europa que empezaba a derribar
sus fronteras. Qué duda cabe que en un mundo globalizado como el actual, los planteamientos
de Yalden, en particular en lo relativo a la movilidad geogréfica de los trabajadores y discentes,
siguen en vigor simplemente si se recurre al MCER: “Los usuarios del Marco de referencia pueden
tener presente y, en su caso, determinar: Las tareas comunicativas en los &mbitos personal, ptblico,
profesional y educativo que el alumno tendra que aprender a realizar, cémo se le capacitara para ello
o qué se le exigiré al respecto” (MCER 2002, p. 58)
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» Define estos objetivos

» Partiendo de estos objetivos, permite al docente preparar los contenidos que
forman el curso

» Partiendo del anterior punto, de los contenidos se pasaré a las tareas que van a
realizarse en clase, adaptdndolas a sus caracteristicas.

» Estos objetivos posibilitan una correcta evaluacién, que como cita Castellanos
(2002:12), deberfa no estar centrada en el resultado final, sino en el mismo
proceso, es decir: la evaluacién debe de servir para adaptar el proceso a las
necesidades concretas del grupo.

Castellanos, citando a Richterich, (en CASTELLANOS 2002, p. 5y CVC-

Anadlisis de necesidades) divide en dos grupos el tipo de necesidades:

» Las necesidades objetivas. Aquellas que se derivan de las condiciones sociales,
educativas y culturales de los discentes. Su nivel de competencia de la lengua
meta asi como las que se refieren al uso que le dardn (profesional, académico,
etc.). Un trabajo de ineludible referencia en lo que se refiere al anélisis de las
necesidades objetivas, es el proyecto del Nivel Umbral (Threshold Level ')
de los afios 70, el cual definié grado minimo de dominio que un aprendiente
de lengua extranjera debe alcanzar para poder usarla en situaciones cotidianas
tratando temas habituales. Partiendo de esta premisa, un programa deberfa tener
en cuenta estas variables, como objetivos:

= Los actos de habla, en forma de nociones y funciones lingiiisticas, que los alumnos
habrian de ser capaces de realizar.

= [os papeles sociales que previsiblemente habrian de desempefiar.
= [os tipos de texto que deberfan poder manejar.

= [os temas sobre los que habrian de ser capaces de expresarse comunicarse (leer,
escribir, conversar, etc.)

= [as formas y estructuras lingiiisticas, asi como el vocabulario, que deberian
conocer para poder hacer todo lo anterior. (CVC-Analisis de necesidades)

11.El Threshold Level tuvo una gran influencia en el desarrollo de materiales, en particular aquellos
destinados a la ensefianza de una lengua extranjera para fines especificos. Como indica Castellanos
(op.cit), lanecesidad de ensefiar a adultos una lengua extranjera que fuera de utilidad en su desarrollo
profesional, fue el punto de partida del andlisis de necesidades, y en concreto de los cursos de
lengua extranjera para fines especificos.
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» Las necesidades subjetivas. Aquellas relativas a los aspectos cognitivos y
afectivos'? de los discentes. Sobre este tipo de necesidades Santa-Cecilia
(GARCIA, 2008, p. 92) las define como factores de naturaleza psicoldgica que
influyen en el discente en su forma de entender el proceso de aprendizaje. Estos
factores interacttan con él y se plantean desde dos perspectivas: las que marca la
propia idiosincrasia de los discentes, asi como su propio estilo de aprendizaje. La
primera indicarfa el comportamiento que muestra el discente frente determinado
tipo de aprendizaje, su confianza en si mismo, la tolerancia a la ambigiiedad o su
capacidad para asumir riesgos. Mientras que lo referente al estilo de aprendizaje
englobarfa, por su lado, aquellas conductas indicativas de cémo el discente,
de forma particular, aprende'®. Con el auge actual del enfoque centrado en
el discente, el andlisis de las necesidades subjetivas ha cobrado una especial
relevancia a la hora de desarrollar materiales.

Para finalizar este apartado, conviene hacer mencién de los medios que el
docente tiene a su alcance para recabar informacién sobre las necesidades de sus
discentes. Castellanos desglosa los siguientes instrumentos, segtn su aplicacion:

» Pruebas de clasificacion, adecuados para conocer el nivel de lengua de los
discentes

» Pruebas de nivel, destinadas a conocer si se ha conseguido alcanzar cierto nivel
establecido de antemano.

» Cuestionarios. Si se usan al principio puede servir para seleccionar un temario
o metodologia. Pueden servir tanto para conocer las necesidades subjetivas
como las objetivas. Se pueden usar al final del curso para conocer su grado de
aceptacion y eficacia a la hora de alcanzar los objetivos planteados

12. Stevick, en 1980, acufd la siguiente frase “El éxito (en el aprendizaje de una lengua extranjera)
depende menos de los materiales, técnicas y andlisis lingiiisticos y més de lo que sucede dentro
de y entre las personas en el aula». Es decir, el éxito depende menos de las «cosas» y mas de las
«personas»” (en ARNOLD, 2006). ;

13. Sobre el estilo de aprendizaje Richards y Lockhart en 1994 (en GARCIA, 2008, p. 97) plantearon
caracteristicas que pueden tener los discentes en relacién con la percepcién: visuales, auditivos,
téctiles y cinésicos. También distingue aquellos discentes reflexivos frente a los impulsivos, aquellos
més analiticos frente a los que perciben el problema de forma global, los extrovertidos frente los
introvertidos, etc. (CVC-Estilo de aprendizaje). No obstante estos estilos de aprendizaje no son
inmutables, sino que pueden cambiar con el tiempo. En métodos actuales, basados en tareas, el
objetivo del docente es promover la autonomia del discente el cual mediante la realizaciéon de dicha
tarea sea capaz de encontrar su propio estilo o creencias (LORENZO, 2006, p. 71)
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» Entrevistas. Pueden servir como alternativa a los cuestionarios, con la ventaja de
ser més cercanas al discente.

» Didlogo o conversacién en clase. Que partiendo de cualquier tema, puede ser un
magnifico medio para recabar informacién porlo espontaneo de las intervenciones

» La observacién en clase. Usada tanto en el anélisis de necesidades como en la
propia investigacion en clase, la observacién es un magnifico instrumento para
evaluar la propuesta diddctica, su metodologia y sus materiales.

» El diario del discente, como medio para que el propio discente vea sus progresos
o sus faltas durante el desarrollo de las actividades, que entronca con la propia
evaluacion.

» El diario del docente. Igual que el caso del diario del discente, el docente puede
hacer un seguimiento de su propia trayectoria, como, a su vez, fuente de reflexion
sobre su propio desempefio como ensefante.

3.2 Definicion de objetivos.

Tras la definicién de las necesidades, vendria marcar los objetivos, los cuales
bésicamente indicarfan qué se quiere lograr al aplicar determinado programa; se
podria decir que es la razén por la cual existe el programa, lo que serdn capaces
de hacer los discentes gracias a él, mediante el uso de la lengua meta'*. Ademas,
los objetivos estdn directamente relacionados con la evaluacidn, tema que tiene
su apartado correspondiente. Para Regueiro (REGUEIRO, 2014, p. 40), la
especificacion de los objetivos permite plantear la accion pedagdgica en dos niveles
de concrecién: los objetivos generales y los especificos. Santa-Cecilia (GARCIA,
2008) indica que partiendo de las necesidades objetivas el discente definira los
objetivos generales en relacién a los contenidos lingiiisticos. Mientras que del
andlisis de las necesidades subjetivas, extraerd el modo en cémo orientar el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Partiendo de estas premisas y profundizando en ambos
tipos de objetivos, se podria decir que:

14. Van Ek relacioné los objetivos con el proceder, con la capacidad de aprender a hacer algo que
no se sabia hacer previamente: “Language-learning objectives, like other learning-objectives, are
defined in terms of behaviour. The aim of learning is always to enable the learner to do something
which he could not do at the beginning of the learning-process. This applies to physical ability,
such as the ability to ride a bicycle, as well as to less directly observable abilities, such as the ability
to appreciate the difference between a burgundy and a claret, or the ability to understand some
scientific theory” (VAN EK, 1975, p. 12).
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» Los objetivos generales, son de indole practico y se dividen en una escala de
niveles de competencia, como lo hace el MCER.

» Los objetivos especificos indicarfan de una forma mas parcelada los objetivos
generales. Por ejemplo: los discentes serdn capaces de disefiar una ruta turistica
por la ciudad de Barcelona.

No obstante, esta divisién de los objetivos no es la tnica; es importante
sefalar que el MCER no habla de objetivos especificos, refiriéndose, mas bien, a
las destrezas comunicativas (comprension oral, comprension escrita, expresién oral
y expresion escrita). En este caso, los objetivos podrian estar centrados en esas
competencias comunicativas. Es importante sefialar que los objetivos pueden ser
definidos de distinta manera segtn el punto de vista adoptado, segtn indica Santa-
Cecilia (GARCIA, 2008, p. 39).

Pielho (1981, en RICHARDS y RODGERS, 1986, p. 71), por ejemplo,

detalla por niveles los objetivos, a modo de objetivos generales'’:

» Un nivel integrativo y de contenido (el lenguaje como medio de expresién)

» Un nivel lingiiistico e instrumental (el lenguaje como un sistema semidtico y
objeto del aprendizaje)

» Un nivel afectivo de relaciones interpersonales (el lenguaje como medio para
expresar valores y juicios sobre los otros y sobre uno mismo)

» Un nivel de necesidades de aprendizaje individual (aprendizaje correctivo basado
en el andlisis del error)

» Un nivel general de objetivos extralingtisticos (el aprendizaje de lalengua en el
curriculo escolar)

Por su lado, Tyler, citado por Santa-Cecilia (GARCI/A, 2008, p. 39) considera
que los objetivos se pueden plantear desde un enfoque, se puede decir, mas holistico.
Para Tyler los objetivos especificarfan:

» Las cosas que el docente debe hacer

15. Referente a los objetivos especificos, hay que tener en cuenta que en el enfoque comunicativo
se asume que la ensefanza de la lengua reflejard las necesidades particulares de los aprendientes.
Estas necesidades pueden estar contenidas dentro de las destrezas correspondientes a leer, escribir,
escuchar o hablar, cada una de las cuales puede ser abordada desde una perspectiva comunicativa
segtn el nivel de competencia del discente y sus necesidades comunicativas.
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» Los contenidos del programa (o curso), con sus temas.

» Los patrones de comportamiento a desarrollar: desarrollar el pensamiento critico,
por ejemplo.

Los tipos de conducta (u objetivos de conducta) que los discentes seran
capaces de desarrollar al finalizar el curso. En este punto, Tyler entiende que
definiendo estos tipos de conducta ya se estard atendiendo a las necesidades del
discente, por lo que considera este punto vital para el desarrollo de todo el curso.
Para tal fin, el desarrollador tendrd que definir qué actividades se le van a pedir
al discente, en qué condiciones se realizardn y el nivel que debe alcanzarse para
poderlas realizar.

Actualmente debido a los enfoques de corte humanista, como los enfoques
centrados en el discente, la definicion de los objetivos pasa por la negociacién con
los aprendientes, por su involucramiento en el desarrollo del programa, cobrando
un especial sentido la fase de definicién de objetivos. Por ejemplo, Bridley (en
NUNAN, 1985, p. 69) apuesta por este modo de definir los objetivos:

(...) it means that learners (provided they have participated in the process of setting

objectives) know what they supposed to be learning and what is expected of them; it provides

a constant means of feedback and on-going evaluation for both teacher and learner; and it
provides a way of beginning the individualization of instruction.

Richards (1990, en GARCIA, 2008, p. 41) indica otra forma de identificar
los objetivos:

» Objetivos basados en las microdestrezas, como aquellas habilidades funcionales
que intervienen en las cuatro macrodestrezas (leer, escuchar, hablar, escribir)

» Objetivos basados en contenidos, como aquel conjunto de conceptos y
procedimientos que hay aprender para lograr los objetivos del programa.

» Objetivos basados en el nivel de competencia. Por ejemplo, las competencias
comunicativas que se pretenden alcanzar que incluirfan tanto las relativas a la
gramética como al uso de la lengua

» Objetivos de proceso, como aquellos que marcan cémo los discentes realizardn
determinada tarea.
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4. ESTRUCTURA DE UNA UNIDAD DIDACTICA BASADA EN EL ENFOQUE POR
TAREAS

Gracias a la consolidacion de los modelos bilingiies o los aportes de otras
ramas, como la psicologfa, el enfoque por tareas se ha convertido en el modelo
fundamental para el desarrollo de programas lenguas extranjeras. Asi pues, aunque las
bases conceptuales son las mismas, aquellos modelos primigenios se modernizaron
con la incorporacién de nuevas investigaciones. En este dltimo epigrafe se entra
de lleno en la metodologia para el disefio de unidades didécticas basadas en tareas,
como fase tltima del desarrollo de un curso.

Como punto de partida y en el plano de lo general, James Raths, (en COLL
at al, 1998, p. 128) planted su propuesta de 12 principios, de base constructivista,
los cuales se postulaban como un boceto de lo que deberia ser una tarea; una
propuesta, la de Raths, que no forzosamente estaba pensada para su uso en el campo
de la didictica de las lenguas, pero que bien pueden servir para este cometido. La
propuesta de Raths, basada en la comparacién entre lo que debe ser una tarea y lo
que no, se desglosarfa de la siguiente manera (en COLL at al, 1998, p. 128 y citado
por CANDLIN, 1990, p. 10).

1. Una tarea es preferible a otra si permite al discente tomar decisiones sobre cémo
desarrollarla.

2. Una tarea es preferible a otra si el discente forma parte activa durante su
resolucion.

3. Una tarea es preferible si hay un proceso intelectual: cuando el discente tiene que
realizar una investigacion para su resolucion.

4. Una tarea es preferible a otra si le permite al discente interactuar con su realidad.

5. Una tarea es preferible a otra si puede ser realizada por discentes de diferentes
niveles de capacidad, asi como intereses distintos.

6. Una tarea es preferible a otra si obliga al discente a revisar una idea, ley, idea, etc.,
en un contexto nuevo.

7. Una tarea es preferible a otra si motiva al discente a examinar ideas que
habitualmente son aceptadas por la sociedad.

8. Una tarea es preferible a otra si coloca tanto al docente como al discente en un
nivel de éxito, fracaso o critica.

9. Una tarea es preferible a otra si motiva al discente a reconsiderar y revisar sus
esfuerzos iniciales (aprender a aprender).

10.Una actividad es preferible a otra si obliga al discente a dominar reglas, normas
o disciplinas.
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11.Una tarea es preferible a otra si posibilita al discente a trabajar en equipo,
participando en el desarrollo y consecucion de la tarea.
12.Una tarea es preferible a otra si esta es relevante e interesante para los discentes.

Tras esta vision general de lo que deberfa representar una baterfa de tareas,
conviene entrar mas en detalle. Para ello se van a ver seguidamente distintas
propuestas metodoldgicas, empezando por la de Peter Skehan.

Skehan se centré en proporcionar un marco general que sirviera a los
docentes, como creadores de materiales. Ademas, su trabajo (traducido y revisado
por Begona Pérez Lopez, en Pérez, 1996) trat6 de disipar cualquier duda que pudiera
surgir en torno a este tipo de ensefianza, habida cuenta de que el mal disefio de una
unidad podria significar una mala praxis del enfoque. Aprovechando los avances en
psicologia cognitiva, Skehan buscé un significado practico en una serie de trabajos
de distintos autores prestando una especial atencion a ciertos factores que influyen
en el aprendizaje de una lengua extranjera y su aplicacién en el aprendizaje por
tareas. Skehan no era partidario, frente a otros, de centrar tinicamente el aprendizaje
en la comunicacion, sino que la forma deberia siempre estar presente; sin un apoyo
en la forma, el discente no avanza. Este era su planteamiento de partida. Skehan
concluye que el docente tiene que basar sus tareas no tinicamente en los procesos
comunicativos (destrezas comunicativas propias de un hablante no nativo) sino
también en aquellas otras que incentiven el uso correcto de la forma.

Otro dmbito de interés para Skehan fue la conciencia de que el discente esta
aprendiendo. La conciencia cobra tres sentidos: la conciencia como conocimiento,
control y atencién. Como conocimiento, esta idea la relaciona con la dicotomia
forma-significado y como apoyo establecié que en un sistema basado en reglas
puede convertirse en un buen patrén para usos posteriores. LLa conciencia aumenta
la fluidez al automatizar los conocimientos, al reestructurarlos, ademdis de ser
provechosa puesto que fragmentos del lenguaje se pueden convertir en Gtiles
unidades significativas. Para Shehan un sistema que no contemple las reglas conduce
al fendmeno de la fosilizacion debido al uso continuado de estructuras erréneas.
Partiendo de las fases, o procesos, comunicativos conocidos - input, procesamiento
central y output -, Skehan remarcé que la clave estd en que las tareas estén centradas
en el desarrollo de la interlingua, a base de situaciones que permita el procesamiento
de la informacién de entrada (Input). Por su lado, Car y Curren (1994 en PEREZ,
1996, p. 3), contemplados por Skehan, prestan atencion al nivel de dificultad de la
tarea: para una tarea facil, no serd necesaria una instruccién explicita, frente a una
dificil en donde si que puede ser necesaria.
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Dentro de lo que seria el objetivo de una unidad basada en tareas, Skehan
apuesta por plantear situaciones lo mds cercanas posibles a cémo actuarfa un hablante
nativo en lo referente a correccién (uso correcto de la gramatica, fonética, etc.),
complejidad (elaboracion de enunciados cada vez mas complejos) y fluidez, como
la movilizacién de todos los recursos lingtiisticos para producir una comunicacién
correcta en tiempo real. Skehan remarca que una falta de complejidad aleja al discente
del nativo o, por ejemplo una falta de fluidez o una fluidez baja, posiblemente
debida a un exceso de instrumentacion del lenguaje, conduce al discente a un pobre
aprendizaje. Skehan propuso su modelo metodolégico para disefiar una unidad
basada en la resolucion de tareas. En el esquema siguiente (Figura 4) ya se aprecia
cémo se clasifican las tareas, como propuestas para actividades. La tarea final, que
se verd en otras propuestas, aqui son post-tareas

FASE OBJETIVO PROPUESTA DE ACTIVIDAD

Activar el lenguaje necesario
para la realizacién de la tarea,

Actividades previas cuyo objetivo es incentivar la | Trabajo de concienciacién lingiiistica
reestructuracion del conocimiento
previo

o o Eleccién de la tarea para el
Propiciar la comunicaciéon y la
Durante la tarea

forma o
control de precision

Evitar una excesiva fluidez
Post-tarea-1 Debates, anélisis y pruebas
Fomentar la exactitud

. e L Repeticiéon de alguna tarea con
Post-tarea-2 Incentivar el andlisis y la sintesis

elementos nuevos

Figura 4.

Seguidamente se estudiardn las propuestas metodoldgicas de Dave Willis,
Moore y Lorenzo, David Nunan y Sheila Estaire para el disefio y secuenciacion de
unidades didacticas basadas en tareas.

Willis, apoyandose en investigaciones (FOSTER, 1996, SKEHAN, 1996, en
WILLIS, 2016, p. 160) sobre los beneficios de incluir una pre-tarea, sintetiza su
planteamiento inicial; en el fondo, como se verd, reestructura su idea inicial en tres
fases, mas una de evaluacion final:

» Pre-tarea
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o Como fase de planificacién, que puede durar entre 5 y 10 minutos,
que partirfa de una exposicion inicial del docente, con sugerencias
sobre ideas para el desarrollo de la tarea, las necesidades lingiiisticas,
el tiempo que habra disponible para realizar la tarea o, por ejemplo, si
alguien de la clase tiene alguna experiencia o conocimiento sobre el
tema. Willis, apuesta por dar cierta autonomia a los discentes; que sean
ellos quienes planifiquen la tarea, que descubran qué van a necesitar,
que conocimientos, van a tener que usar para realizarla. En esta fase, la
precision en el lenguaje no es importante.

» Tarea. Para el desarrollo de su metodologia, Willis propone (Figura 5) las
siguientes tareas (WILLIS, 2016, p. 63-110):

Hacer listas

Tormenta de ideas, partiendo de un tema, buscar hechos
(en textos, internet, etc.) y listarlos.

Ordenar y buscar Secuenciar, categorizar y clasificar

Comparar

Relacionar, buscar diferencias e igualdades

Solventar problemas

Textos incompletos, estudio de casos, puzles, problemas de
la vida cotidiana

Compartir experiencias personales | Contar anécdotas, dar la opinién

Tareas creativas

Investigaciones histdricas o sociales. Escritura creativa.

Proyectos multimedia

Figura 5.

» Post-tarea

o Enestafase se puede plantearunresumen delatarea, prestando atencion
a la forma, escribiéndola de nuevo o comentada desde otro punto de
vista; volver a leer un texto o escuchar de nuevo una conversacion,
puede propiciar nuevas interpretaciones. Aqui, dependiendo de la
confianza que tengan los discentes en sus destrezas, se puede plantear
tareas en pequefios grupos o para toda la clase. Otra interesante opcion
que incluye Willis es repetir la tarea, apoyandose en investigaciones
(BYGATE 2001, ELLIS, 2003, LYNCH y MACLEAN 2001, ESSIG
2005 y PINTER 2006, en WILLIS 2016, p. 170) las cuales remarcan las
ventajas que conlleva repetir la tarea, pero desde diferentes patrones.
La ventaja es que se motiva el uso de nuevo vocabulario y se incentiva
la forma.

» Evaluacidn y reflexién final
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o Al final del ciclo de la tarea, en la misma clase, dentro de la post-tarea
o al comienzo de la siguiente unidad, Willis plantea la posibilidad de
que la clase, en grupo o de forma anénima, escriban un comentario
sobre lo que han visto, sobre qué han aprendido o qué les ha gustado
y que no. El docente puede simplemente abrir un pequefio debate
sobre estos asuntos, segin el nivel de la clase. El objetivo de esta
fase puede ser doble: por un lado realizar los ajustes necesarios en la
programacion y en el otro como medio de autoevaluacion para los
discentes

Una propuesta al respecto es Moore y Lorenzo (2015). El trabajo tenfa como
objetivo el desarrollo de materiales didacticos basados en tareas para su inclusion
en un curso CLIL. El programa se fundamentaba en dos principios basicos: la
ensefianza centrada en el discente y en la resolucion de problemas como pedagogfa.
De forma resumida, el programa se dividia en estas tres fases:

a) PRE-TAREA

Revisién previa del tema / conceptos a través de actividades (por ejemplo, usando
ejercicios de verdadero/falso o uniendo conceptos)

Introduccién de aspectos culturales
Activar el 1éxico especifico del contenido.
Definicién de las funciones necesarias.

Establecer / negociar los criterios de evaluacion.

b) TAREA

Simulaciones: debates, intervits, presentaciones, etc.
Resolucion de problemas y presentacidn de las soluciones.
Comparar, resumir y evaluar.

Dibujar mapas.

Producir, por ejemplo textos.

c) POST-TAREA

Autoevaluaciéon o Feedback evaluativo a nivel de grupo o de forma individual.
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Revision de los conceptos.

Reflexion sobre las estrategias de aprendizaje.

David Nunan, por sulado, (NUNAN, 2011, p. 34) marca el punto de partida
para la ensefianza de una L2 basada en tareas en el concepto de tarea del mundo real
(citada ya, como se ha visto por Estaire y Zendn), segtn la propuesta de Michael
Halliday y su Gramética Sistémica Funcional. En términos generales, Halliday
establece los usos de la lengua en tres niveles o macrofunciones:

» Intercambiar viene y servicios (Macrofuncion de servicio o Transaccional)
» Socializar con otros (Macrofuncién social o interpersonal)

» Para divertirse (Macrofuncién estética)

A partir de estas tres macrofunciones, Nunan establece el punto de arranque
para el disefio de tareas pedagdgicas, las que divide en:

» Tareas de ensayo

o Nunan parte de la base de la importancia que tiene el uso creativo de
la lengua (frente a un uso reproductivo) puesto que de esta manera
se usan las destrezas lingiifsticas de forma integrada. Bdsicamente
son tareas cuyo objetivo es hacer algo en clase que puede ser real
fuera de ella, o sea, util.

» Tareas de activacién

o Activan, como su propio nombre indica, las destrezas lingiiisticas.
No son tareas como las del tipo anterior puesto que su objetivo
es activar las funciones y las estructuras del lenguaje, como: hacer
sugerencias, mostrar acuerdo, etc., y no se basan en la realidad que
puede vivir el discente

Para adquirir una lengua ambos tipos de tareas tienen que aparecer en la
unidad did4ctica. La propuesta metodoldgica de Nunan, difiere, no obstante, de
interpretaciones fuertes del enfoque comunicativo (como apoyan KRASHEN y
TERRELL), es decir, que la adquisicién se realiza de forma subconsciente, por lo
que la gramdtica no es necesaria. Para Nunan, pedirle al discente que produzca en
una lengua atin desconocida, puede ser contraproducente, mientras que la atencién
alaforma, en cambio, una manera de darle seguridad. La solucién pasa por presentar
al discente las relaciones que hay entre forma, significado y uso.

828 Trab. Ling. Aplic., Campinas, n(56.3): 801-837, set./dez. 2017



Propuestas metodoldgicas para el disefio de un curso de lengua extranjera...

Asi, la forma debera ser tratada convenientemente, sin detrimento del significado,
a base de tareas especificas (Tareas posibilitadoras). Nunan plantea este esquema
(figura 6) general de la estructura de una unidad didactica (NUNAN, 2011, p. 39).

TAREAS DEL MUNDO
REAL
TAREAS PEDAGOGICAS DESTREZAS POSIBILITADORAS

TAREAS DEL MUNDO REAL TAREAS DEL MUNDO REAL

~ ~ VAN

TAREAS DE APOYO

TAREAS DEL MUNDOG REAL TAREAS DEL MUNDO REAL

TAREAS DE ACTIVACION EJERCICIOS DE ACTIVIDADES
= LENGUA COMUNICATIVAS

TAREAS DEL MURNDO REA TAREAS DEL MURNDO REAL

Figura 6.

En donde:

» Ejercicios de lengua: Aquellos centrados en el 1éxico, en la fonética y en la gra-
matica

» Actividades comunicativas: A medio camino de los ejercicios de lengua y las
tareas pedagdgicas, cuyos objetivos y caracteristicas se resumen en:

o Son similares a los ejercicios de lengua porque proporcionan una
practica manipulativa de una serie limitada de elementos lingiiisticos

o Se asemejan a las tareas pedagdgicas ya que tienen un elemento de
comunicacion significativa'® y auténtica.

En lo relativo al encadenamiento de tareas, o secuenciacion, Nunan propone
unir las tareas de dos maneras, evitando en todo momento la aleatoriedad (NUNAN,
2011, p. 45-46).

» Unir las tareas didacticas, o lecciones, mediante el principio de “encadenamiento
de tareas”, que se divide en seis apartados:

16. Se entiende aqui como comunicacion significativa a aquella que es de interés del discente y responde
a sus necesidades. Su objetivo es lograr algo que el hablante quiere o le interesa. Evidentemente no
es una comunicacién mecanica, puesto que el hablante habla por si mismo.
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o Construcciéon de esquemas. En esta fase se presenta el topico (o
tema). Se establecen los contextos y las herramientas (vocabula-
rio, estructuras, expresiones, etc.,) necesarias para realizar la tarea
planteada. Se puede usar algtin texto como ejemplo, en donde los
discentes pueden empezar a ver las expresiones clave, como tarea.

o Practica controlada. En esta fase los discentes realizan tareas que
sirvan de practica de lo visto en la fase previa. Se puede usar para la
tarea un texto o audio y hacer que los discentes practiquen repitien-
do lo leido o escuchado en parejas.

o Practica auditiva auténtica. En esta fase se expone a los discentes
a un texto audible de cardcter auténtico. La tarea a realizar serd pe-
dirles que relacionen lo escuchado en esta fase con el texto usados
anteriormente. Puede haber aporte de nuevo vocabulario.

o Atencidn sobre los elementos lingiiisticos'”. Es el turno de la fase
gramatical de la tarea. Como tarea se podria partir de los textos an-
teriores y pedir a los discentes que escriban preguntas y respuestas
usando las estructuras vistas.

o Préctica libre. Aqui el discente es libre de producir sin las ataduras
anteriores. Es el momento de improvisar. Los que improvisen es-
tardn produciendo lo que Swain denomina como “input forzado”
(SWAIN, 1995, en NUNAN 2011, p. 47) ya que para ellos la im-
provisacién es un reto, un esfuerzo para lo cual deben usar todas las
destrezas comunicativas o discursivas a su alcance. Esta fase es muy
importante pues que es cuando su conversacion se parece maés a la
de un nativo.

o Presentacién de la tarea pedagdgica. Ultima fase en donde se pre-
senta la tarea pedagdgica que tendria la consideracién de tarea final.

» A un nivel més amplio, se puede unir las tareas mediante el tema (del curso, por
ejemplo) o mediante las funciones o elementos gramaticales. A este respecto,
Nunan aclara que un método perfectamente valido para organizar tareas podria
ser el contenido de una asignatura, como la Geografia (NUNAN, 2011, p. 42).

17. Nunan desplaza la fase de atencion a la forma a la cuarta fase. Su intencién es que antes de llegar
a esta fase, los discentes ya hayan leido, escuchado y hablado lo minimo como para comprender la
relacién entre forma y significado. Como se vera mas adelante, la propuesta metodolégica de Estaire
y Zenén difiere de lo que propone Nunan.
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Otra forma de plantear el desarrollo de unidades didacticas es la presentada
por Sheila Estaire. Estaire reflexiona sobre cual seria el punto de partida para
el disefo de una unidad did4ctica basada en tareas. Haciendo mencién a Breen
(1984, en ESTAIRE, 2011), Estaire sefiala que: “en el viaje del estudiante hacia la
comunicacién, la lista de contenidos tendria que construir el punto de llegada, y no
de partida”. Por lo tanto, los contenidos lingtiisticos se desprenden de las tareas. Es
decir, que partiendo de un tema, que conformara una baterfa de tareas, se plantearan
aquellos contenidos lingiiisticos necesarios para su realizacion. Estaire plantea dos
tipos de tareas, que vienen determinados por la diferencia que hay entre el contexto
del aula y el de la vida real. Las tareas se dividen en:

» Tareas de comunicacion. Activan los procesos de comunicacion y constituyen
la columna vertebral del enfoque. Este tipo de tareas ocupan la mayor parte del
programa. Su caracteristica fundamental es que estdn centradas en el significa-
do y su objetivo es: “crear un contexto para el procesamiento comunicativo de
la lengua, tratando la lengua como herramienta para la comunicacién” (ELLIS,
2003, en ESTAIRE, 2011, p. 5). De esta manera se incentiva la construccién de
la competencia comunicativa, cuyas caracteristicas ya fueron comentadas en el
epigrafe anterior.

» Tareas de apoyo lingiiistico. Que centradas en la forma (nociones, funciones
léxico, etc.), vienen a dar soporte lingiiistico a los contenidos de la unidad. Su
objetivo es incentivar la correccion, mas que la fluidez. Pueden haber sido di-
sefadas con antelacién o pueden surgir de forma incidental, durante el proceso
de realizacién de las tareas de comunicacién (LONG, 1991, en ESTAIRE 2011,
p. 67). Existen muchos tipos de tareas de apoyo lingiiistico, por ejemplo:

o Las tareas de concienciacion lingtiistica. Con puntos en comtn con
las tareas de comunicacidn, las tareas de concienciacién lingiiistica
focalizan su atencién en el tema de la tarea. Para ello deben de dar la
oportunidad al discente de crear sus propias hipétesis, partiendo del
descubrimiento y la reflexion, de los fendmenos lingiiisticos (gra-
matica, léxico, funciones, etc.) que se va encontrando. Para ello se
suministra a los discentes informacién de la cual extraerén estos fe-
némenos usando para ello estrategias cognitivas: identificacién, cla-
sificacién, comparacién en un proceso continuo de descubrimiento
y control de errores mediante la interacciéon que permite la busque-
da y anélisis (por ejemplo, ejercicios de vacio de informacién). Es
importante que los discentes tengan la oportunidad de aplicar lo

Trab. Ling. Aplic., Campinas, n(56.3): 801-837, set./dez. 2017 831



Ferrando Llimas

aprendido de forma préctica (ELLIS, 2003, GOMEZ de ESTAL y
ZANON, 1999, en ESTAIRE, 2011, p. 68). En resumen, mediante
el aprendizaje por descubrimiento y por resolucién de problemas,
estas tareas son especialmente indicadas.

o Ejercicios tradicionales. Por ejemplo, los de huecos, didlogos, etc.,
que tienen también su valor, sobre todo para automatizar el uso de
ciertas estructuras.

A modo de estructura, ambos tipos de tareas deben de estar convenientemente
combinadas de forma coherente enlaunidad didactica. Se hablayadelasecuenciacién
de las tareas, la cual se puede basar en dos modelos o procedimientos, segtin sea
para cursos generales o especificos:

» Partir del anélisis de los intereses de los discentes, para pasar a los posibles usos o
aplicaciones de la lengua, segtn su edad o nivel. Para ello Estaire plantea dmbitos
como el familiar, el trabajo, el centro de estudio, etc. Los pasos siguientes seran
plantear las tareas segtn los contenidos (ESTAIRE, 2011, p. 7).

» Partiendo de las necesidades de los discentes (en cursos con fines especificos),
pasar a plantear los posibles usos de la lengua, teniendo en cuenta los dmbitos
(profesionales, publico, etc.) y las acciones que los discentes tendran que realizar
dentro de ese dambito. El siguiente paso sera definir las tareas y sus contenidos.

El siguiente desglose refleja claramente el marco para la programacion de una

unidad.

a) Seleccion del tema y de la tarea final (que puede estar divididas en diversas
sub-tareas). Para la tarea fina es tarea siempre comunicativa cuya finalidad es el
desarrollo de la competencia comunicativa. Para su definicién es recomendable
que intervenga el discente.

b) Desglose de objetivos a partir de lo definido en a).

c) Desglose de los contenidos a partir de lo definido en a). Hay que tener en cuenta
los contenidos nocio-funcionales, los contenidos gramaticales, ortogréficos,
sociolingiiisticos. En general, las variables que engloban la competencia
comunicativa.

d) Planificacion de la secuencia de las tareas de apoyo lingiiistico y de comunicacién.

e) Posible revision, o ajuste, de la tarea final, segtin el desarrollo de los puntos
anteriores.
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f) Desarrollo de la evaluacidn, segtin criterios y procedimientos.

A la hora de programar la secuencia de tareas, dentro de la unidad didactica,
Estarie considera esencial cuatro variables:

1) La estructura de la programacion de las tareas debe tener en cuenta: el tema, la
tarea final, los objetivos y los contenidos, segtin el cuadro anterior

2) La realizacién de la tarea final es el objetivo de toda la unidad. Por lo tanto, las
tareas deben de contemplar las capacidades y los contenidos necesarios para su
realizacion.

3) Hay que prestar una especial atenciéon a cémo interacciéon las tareas de
comunicacién con las de apoyo lingiiistico. En este punto, en cierto modo
como lo hace Nunan, Estaire aconseja que primero se empiece por algunas
tareas comunicativas, que servirdn como acicate para enfrentarse a las de apoyo
lingtifstico. Asf, el discente verd la relacién entre significado y forma.

En ningtn caso en recomendable agruparlas; por un lado las tareas de comunicacion
y por el otro las de apoyo lingiiistico.

4) Hay que integrar, de forma equilibrada, las cuatro destrezas comunicativas,
siempre teniendo en cuenta el tipo de tarea final planteada.

CONCLUSIONES

En el presente articulo se ha tratado de exponer las directrices basicas para
el disefio de un curso basado en el enfoque por tareas. Para ello, inicialmente, se ha
centrado la exposicién en las directrices sobre las que actualmente se fundamenta la
teorfarelativa la ensefianza de lenguas extranjeras: enfoque comunicativo, el enfoque
humanista, con el discente como centro de atencidn del proceso de aprendizaje, el
enfoque orientado ala accion, el factor social de la ensefianza de lenguas extranjeras
y la interculturalidad como medio para conocer al otro, considerando el enfoque
por tareas el mis adecuado para aunar estos factores. Partiendo de este marco
conceptual, se ha expuesto las distintas propuestas, segin distintos autores, sobre
la metodologia para el disefio de cursos basados en tareas, en donde se ha podido
ver como las tareas suelen dividirse en tres grandes bloques: pre tarea, tarea y post
tarea, cada una con su funcién especifica, partiendo de unas necesidades y objetivos
concretos.
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