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Resumen 

Este artículo pretende subrayar la importancia del aprendizaje basado en tareas, 
planteamiento o enfoque didáctico orientado a la enseñanza comunicativa de las lenguas 
extranjeras. Este enfoque proporciona al alumno un contexto natural para el uso lin­
güístico. El carácter interactivo de las tareas ofrece numerosas oportunidades de inte­
racción o cooperación verbal. Las tareas de aprendizaje suponen, por tanto, herramien­
tas pedagógicas fundamentales para el desarrollo de la instrucción lingüística. 

Este estudio trata de establecer aquellos rasgos distintivos que han de caracterizar a 
las tareas de aprendizaje lingüístico. Sin duda alguna, los criterios o rasgos destacados 
contribuirán a enriquecer significativamente la calidad del aprendizaje lingüístico. 

Palabras claves: enseíianza mediante tareas comunicativas, criterios característicos, 
carácter interactivo de las tareas, calidad del aprendizaje lingüístico. 

Summary 
This article aims to highlight the importance of task-based learning, a didactic pro­

posal or approach oriented towards the communicative teaching of foreign languages. 
This approach provides the student with a natural context far language use. The interac­
tive character of tasks offers numerous opportunities far interaction or verbal coopera­
tion. Leaming tasks involve, therefore, fundamental pedagogical tools far the develop­
ment of language instruction. 

This study attempts to establish those distinctive features that should characterize 
language learning tasks. There is no doubt that the criteria orfeatures analysed will con­
tribute to enrich significantly the quality of language learning. 

Key words: teaching through communicative tasks, characteristic criteria, interacti­
ve character of tasks, quality of language learning. 
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Enfoque por tareas -task approach-

Actualmente, e l campo de la ense­

ñanza de una lengua extranjera ha susci­

tado una enorme proliferación de mode­

los o enfoques de enseñanza. Las pro­

puestas curriculares en la enseñanza de 

idiomas han de enmarcarse dentro de los 
cuatro niveles de aná lisis existentes: 

paradigma, enfoque, método y técnica. 

La didáctica de las lenguas extranjeras 

centra su atenc ión fundamentalmente en 

e l desarrollo de la competencia comuni­
cativa. 

En líneas generales, la lengua ha de 

concebirse co mo un instrumento de 

comunicación que nos permite expresar 

nuestras intenciones comunicativas. A 

finales del siglo pasado, surgieron diver­

sos enfoques centrados en el desarrollo 

del proceso de comunicación, o como 

advierte Salazar (1999), ciertas propues­

tas didácticas, que suponían nuevos 

planteamientos de investigación d idácti­

ca. Uno de los princ ipios claves del 

enfoque comunicativo de la enseñanza 

de una lengua extranjera o, paradigma 

comunicativo como prefiere Salazar 
(1999), consis te en el establecimiento de 

s ituaciones de interacción en el aula que 

estimulen el desarrollo de la comunica­

c ión oral. No hay que olv idar que el pro­

ceso de aprendizaje lingilístico surge 
fundamenta lmente a partir de l desarrollo 

de la interacción comunicativa. 

Existe una indiscutible relac ión entre 

el enfoque nocional-funcional y e l enfo­

que por tareas, no sólo por la orientación 

comunicativa que comparten, sino tam-
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bién por las analogías subyacentes entre 

ambos planteamientos didácticos. Hay 

que tener presente que el enfoque po r 

tareas se ha desarrollado partiendo de las 

aportaciones de los planteamientos fun­

cionales aunque sus partidarios muestran 

cierta reticencia hacia e l modelo funcio­

nalista. Este enfoque se ha motivado par­

tiendo de diversas propuestas (Prabhu, 

1987; Long y Crookes, 1992). 

La metodología de la enseñanza co­

municativa apuesta por la explotación de 

las tareas dentro del aula de lengua ex­

tranjera. Esta enseñanza mediante tareas 

se consolidó enriqueciéndose de las apor­

taciones emanadas del modelo funciona-

1 ista "En definitiva, la implantación del 

enfoque por tareas se ha debido en parte 

a que encontró el terreno abonado por los 

principios comunicativos enarbolados 

inicialmente por el enfoque 11ocional-fim­

cio11al" (Salazar, 1999:317). No hay que 

olvidar que este enfoque por tareas intro­

duce un planteamiento didáctico alternati­

vo (Parrott, 1993; Willis, 1996). 

Este enfoque por tareas ha de enmar­

carse dentro del paradigma comunicativo 

de la enseñanza de una lengua extranjera 

puesto que este reciente planteamiento 

persigue fundamentalmente e l impulso 

de la capac idad de comunicación. Este 

modelo ha suscitado diversos métodos, 

de entre los cuales habría que destacar el 

método procesua l de Breen y Cand lin 

(1980) y el método de Long y Crookes 

(1992). Actualmente, dentro del campo 

de la enseñanza de idiomas extranje ros, 

subyace el paradigma procesual, surgido 
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a partir de la aparición del enfoque por 
tareas, el cual se centra en el desarrollo 
del proceso de comunicación. No hay 

que olvidar que el fin primordial del 
aprendizaje lingüístico ha de situarse 

dentro de la esfera de la comunicación 
(Salazar, 1999). 

Cabe destacar que se ha recurrido a 
las tareas como unidades de investiga­
ción en la adquisición de segundas len­
guas (Crookes y Gass, 1993). Cierta­
mente las perspectivas psicolingüísticas 
han contribuido a impulsar e l interés por 
las tareas dentro del aula de lengua ex­
tranjera. Se proclama que la adquisición 
lingüística se desarrolla fundamental ­
mente a través del proceso de interacción 
y negociación entre los hablantes. S in 
duda, las tareas propician tal interacción 
e intercambio, desarrollando el conoci­
miento lingüístico. 

Por último, hay que añadir que el 
diseño de tareas por parte del docente 
evidencia su visión o enfoque personal 
del aprendizaje de una lengua extranjera 
(Will iams y Burden, 1999). Esta planifi­
cación por tareas refleja sus propias per­
cepciones o creencias respecto al proce­
so de enseñanza-aprendizaje. A través de 
las tareas se desarrollará, sin duda, el 
proceso de aprendizaje lingüístico. 

Enseñanza mediante tareas 

Antes de proseguir, resulta conve­
niente aclarar esa errónea identificación 
realizada entre tarea y actividad ya que 
la actividad constituye uno de los com­

ponentes que conforman la tarea. Las ac-

tividades envuelven las acciones que rea­

lizan los estudiantes con el fin de promo­
ver el aprendizaje y la adquisición lin­

güística. No hay que olvidar que las acti­

vidades derivan de las tareas. Cada tarea 
plantea una determinada situación de 

aprendizaje. La ejecución de tareas con­

lleva un uso comunicativo de la lengua. 
Tal y como advierten Davies y Pearse 

(2000), una tarea constituye una activi­
dad encaminada hacia un producto o 

resultado, por ejemplo, la solución de un 
problema. 

Las tareas envuelven acciones o acti ­

vidades encaminadas a alcanzar un obje­
tivo concreto de enseñanza y aprendizaje 

(Richards y Lockhart, 1998), propician­

do la organización de las c lases. 

Constituyen un plan de trabajo estructu­
rado para impulsar e l desarrollo del 

aprendizaje lingüístico. Dicho de otro 

modo, sirven para profundizar en el pro­

ceso de aprendizaje lingüístico (Willia­

ms y Burden, 1999). Las tareas comuni­

cativas permiten la interacción o contac­

to del estudiante con la lengua objeto de 
estudio, posibilitando el procesamiento 

de la misma, así como la producción co­

municativa. Mediante las tareas se apor­

tan nuevas experiencias de aprendizaje. 

La interpretación de Breen (1987:23) 
esclarecerá sustancialmente la compren­

sión de la esencia de las tareas "cual­
quier acción estructurada para el apren­

dizaje de una lengua que posea un obje­
tivo específico, un contenido apropiado, 
un procedimiento de trabajo especifica­

do y una amplia serie de posibilidades 
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resultantes para los que realizan la 
tarea". Inicialmente, toda tarea de 

aprendizaje ha de establecer, sin duda, 

un objetivo, precisándose la dinámica de 

la clase. Las tareas persiguen determina­

dos objetivos. Incluyen una serie de acti­

vidades que especifican la acción que ha 

de desarrollar el estudiante. Ciertas tare­

as pueden cubrir más de un objetivo. De 

igual forma, resulta muy interesante 

también la concepción de Prabhu 

(1987:24) quien concibe la tarea como 

"Una actividad que requería que los 
alumnos consiguieran un resultado a 
través de algunos pivcesos de pensa­
miento y que permitía a los profesores 
controlar y regular ese proceso". 

El aprendizaje basado en tareas 

-Task-based learning- fue concebido 

para estimular el interés del estudiante, 

desafiándole a utilizar la lengua extranje­

ra. Este enfoque intenta ofrecer un con­
texto natural para el uso de la lengua 

(Larsen-Freeman, 2000). Las tareas 

plantean la posibilidad de que el estu­

diante exprese sus propias ideas y opi­

niones, empleando sus recursos lingüís­

ticos disponibles , logrando un mayor 

grado de dominio y fluidez comunicativa 

en tanto se practican (Hedge, 2000). 

En lo concerniente al carácter inte­

ractivo de las tareas (Legutke y Thomas, 

1991; Nunan, 1998), hay que señalar que 

éstas suscitan el desarrollo de diversos 

tipos de interacción dentro del aula. Sin 

duda, las tareas ofrecen numerosas opor­

tunidades de interacción comunicativa, 

estimulando un uso interactivo de la len-
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gua que contribuirá a impulsar las habi li­

dades discursivas. No hay que olvidar 

que el proceso de aprendizaje lingüístico 

surge fundamentalmente a través del 

desarrollo de la interacción. Dicho de 

otro modo, la interacción constituye un 

proceso c lave implicado en el aprendiza­

je de la comunicación. Hay que destacar 

también la importancia de las relaciones 

comunicativas que se mantienen entre el 

docente y los discentes durante la ejecu­

ción de las tareas de aprendizaje lingüís­

tico. Las características interactivas de 

las tareas han merecido especial atención 

para la investigación. 

Ha de establecerse una negociación 
de significado entre los interlocutores 

quienes se acogerán a todos los recursos 

lingüísticos disponibles, asumiendo ries­

gos con tal conocimiento y empleando 
estrategias comunicativas. Tal y como 

advierten Candlin y Murphy (1987), las 

tareas plantean el aprendizaje lingüístico 
bajo la forma de una negociación de una 

resolución de un problema entre el cono­
cimiento ya disponible y las nuevas en­

tradas de información. Lynch (1996) su­

braya la importancia de las tareas de ne­
gociación -negotiation tasks-, basadas 
en el desarrollo de la interacción. Estas 

tareas conducentes a la negociación del 

significado practican o desarrollan aque­

llas estrategias que los discentes necesi­
tarán para resolver aquellos problemas 

que tienen lugar durante e l proceso de 
comunicación (Lynch, 1996). Mediante 

las tareas de interacción se propicia, sin 
duda, la inic iativa comunicativa. Obvia­

mente, el aula de lengua extranjera ha de 
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promover de forma constante la práctica 
comunicativa. 

Como ya se ha podido deducir, las 

tareas supo~en herramientas pedagógi­
cas fundamentales para el desarrollo de 
la instrucción lingüística. Esta alternati­

va didáctica, o actividad pedagógica 
(Nunan, 1998), basada en la práctica 
comunicativa en el aula, tiene presente 

los aspectos procesuales implicados en 
el desarrollo de la comunicación, apor­
tando nuevos planteamientos sobre la di­

námica del aula. La tarea supone una 
herramienta didáctica básica que ha de 
explotarse eficazmente con el fin de im­
pulsar la construcción del aprendizaje 
lingüístico. Este componente básico de 
la planificación curricular constituye una 

herramienta de trabajo fundamental para 
el docente, desprendiendo diversas posi­
bilidades metodológicas. Las tareas 
constituyen unidades básicas de planifi­
cación y acción que han de integrarse in­
dudablemente en la dinámica del aula. 

El enfoque por tareas incluye aspec­
tos claves tales como las intenciones y 
actitudes, el contexto y la situación, la 
evaluación de la satisfacción de los obje­
tivos del intercambio (Salazar, 1999). 
Las tareas han de establecer claramente 
los objetivos que se persiguen, posibili­
tando el desarrollo de un sentido de ren­
dimiento por parte de los estudiantes 
(Davies y Pearse, 2000). Al mismo tiem­
po, esta enseñanza mediante tareas valo­
ra determinados factores claves tales 
como la autonomía de aprendizaje y el 
análisis de necesidades lingúísticas, con-

firmándose así su interés prioritario por 
el alumno. Hay que añadir que los análi­
sis de necesidades desprenden induda­
blemente diversas implicaciones peda­
gógicas. 

Secuenciación y graduación 
de la dificultad de las tareas 

La estructuración y secuenciación 
del plan de trabajo basado en tareas de 
aprendizaje suscita ciertos problemas. 
La enseñanza mediante tareas ha de 
plantearse necesariamente la siguiente 
cuestión: el establecimiento y la preci­
sión de los criterios que hay que adoptar 
para seleccionar y secuenciar las tareas 
(Hedge, 2000). 

El enfoque por tareas exige al docen­
te una cierta renovación pedagógica. La 
aplicación de este planteamiento didácti­
co a todas las condiciones de enseñanza 
envue lve una enorme complej idad, 
resultando desaconsejable en determina­
dos contextos de aprendizaje (Salazai\ 
1999). Hay que advertir que la gradua­
ción de las tareas resulta una labor extre-

. . . 

madamente compleja. Ha de considerar-
se el grado de complejidad de las mis­
mas ya que cada alumno evidencia un 
cierto grado de competencia y confianza 
comunicativa. Las tareas de aprendizaje 
pueden despertar una mayor o menor 
estimulación motivacional en el alumna­
do. Sin duda, han de estimular el in terés 
del alumno, aportándoles sentido. Cada 
tarea supone una serie de exigencias 
cognitivas que se someterán a la capaci­
dad de procesamiento disponible. Las 

41 



Campo Abierw N" 24 - Año 2003 

tareas han de secuenc iarse de modo lógi­

co y coherente . Por regla general, la gra­

duac ión de las actividades ha de estable­

cerse conforme a las exigenc ias cogniti ­

vas y de actuación lingüística que se 

requieren del alumno (Nunan, 1998). Por 

tanto, estas exigencias han de incremen­

tarse gradualmente. 

Hay que destacar que la complejidad 

cognitiva requerida para c iertas tareas, 

así como el número de pasos a seguir, la 

ausencia de contexto, la falta de ayuda, 

la exigencia de corrección gramatical y 

la disponibilidad de tiempo representan 

algunos factores que hay que tener pre­

sente para determinar la complejidad de 

una tarea (Bri ndley, I 987). E n cuanto a 

la presentac ión de un texto, hay que 

señalar que su long itud y densidad 
(abundancia de datos), su presentación 

confusa, la escasez de pautas contextua­

les y el desconocimiento del contenido 
suponen algunos rasgos que determinan 

la complej idad de una tarea (Brindley, 

1987). Por regla general, esta compleji­

dad viene determinada por el tipo de res­

puesta del alumno (Nunan, 1985). Al 

mismo tiempo, la secuenciación en la 

presentación de la información también 
determinará la dificultad de una tarea 

(Anderson y Lynch, 1988). La compleji­

dad característica de cada tarea de apren­

dizaje exige un determinado nivel de 

capacidad lingüística, indispensable para 

su desarrollo. Por otro lado, la sensación 

de inseguridad del estudiante ante la 

tarea, su estado de desmotivación, su 

falta de experiencia previa, su incapaci­

dad para aprender al ritmo impuesto, su 
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incompetencia lingüística y la ausencia 

de conocim ientos culturales necesarios 
consti tuyen algunos factores implicados 

a la hora de prec isar la dificultad de una 

tarea (Brindley, 1987). 

Tareas de interacción 
comunicativa 

E l diseño de las tareas comunicativas 

ha de precisar hasta qué punto resulta 

necesario centrarse en la forma lingüísti­
ca (Nunan, 1998). Por regla general, las 

tareas han de centrarse en e l significado, 

en el resultado y no en las formas lin­

güísticas (Hedge, 2000) . De igual forma, 

estas tareas de aprendizaje han de estar 
forzosamente contextualizadas. Hay que 

añadir que las actividades de simulación 

no desprenden el mismo grado de efica­
cia didáctica para cada uno de los estilos 

de aprendizaje de l alumnado (Salazar, 

1999). Sin duda a lguna, la enseñanza a 

través de escenarios garantiza una c ierta 

dinámica de interacción en el aula de len­

gua extranjera. No hay que olvidar que el 
proceso de aprendizaje lingüístico surge 

fundamentalmente a partir del desa1TOJl0 

de la interacción comunicativa. 

Especial atención merecen la tareas 

de interacción oral. Las tareas comunica­

tivas contribuyen a agi lizar las habilida­

des comunicat ivas, las destrezas interac­

tivas, consolidándose, por consiguiente, 

ciertas habilidades como la autonomía 

de aprendizaj e. Antes de proseguir, 

resulta conveniente aludir a la interpreta­

ción de Nunan (1998:10) q uien conc ibe 

la tarea comunicativa como "una parte 
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del trabajo de clase que hace que los 
alumnos comprendan, manipulen, pro­

duzcan y se comuniquen en la lengua 
meta centrando su atención más en el 
significado que en la forma". Estas tare­

as han de estimular la participación acti­

va del alumno durante el desarrollo de la 

interacción comunicativa. Tales activida­

des de interacción comunicativa exigen 

una cierta improvisación y creatividad 

lingüística. Al mismo tiempo, han de 

satisfacer las necesidades comunicativas 

del alumnado. 

Los docentes tendemos a diseñar, 

planificar, secuenc iar y controla r las 

tareas de aprendizaje sin posibilitar nin­
guna alternativa didáctica procedente del 

a lumnado. El diseño de tareas propuesto 
exclusivamente por e l profesorado se 

plantea en el enfoque de Prabhu ( 1987). 

No obstante, resulta conveniente realizar 
inicialmente un anális is de necesidades 

respecto a aquel las tareas que e l a lumna­

do probablemente necesitará desempe­
ñar en e l entorno real (Skehan, 1998). 

Por tanto, han de considerarse las pro­

puestas didáct icas realizadas por el 
alumnado con el fin de satisfacer, en 

mayor o menor medida, sus intereses y 

necesidades lingüísticas. El alumnado ha 
de partic ipar necesariamente en e l diseño 

o selección de las tareas de aprendizaje 
lingüístico. Esto puede suponer para 

algunos una ruptura en las baiTeras jerár­

quicas existentes dentro del aula al asu­

mir el alumno una c ierta responsabilidad 

e n la planificación del aprendi zaje. 

Obviamente, se impulsará en cierta 

medida la interacción en e l aula siempre 

y cuando se tomen en consideración sus 

expectativas de aprendizaje lingüístico. 

El alumno ha de asumir necesariamente 
un papel activo al gestionar la construc­

c ión de su propio proceso de aprendizaje 

lingüístico, implicándose directamente 

en la dinámica de la clase. Al mismo 

tiempo, los docentes han de estimular su 

interés hacia la tarea de aprendizaj e que 
se va a desarrollar en la clase. 

El profesor de lenguas extranjeras ha 

de crear constantemente actividades de 

clase, adaptando y modificando los 

materia les con los que trabaja. Existe la 

errónea c reencia de que existe un méto­
do ideal para cualquier entorno y situa­

c ión de aprendizaje. La selección de las 

tareas refleja las creencias de l profesora­
do respecto a la enseñanza-aprendizaje 

ya que, tal como advierten Williams y 
Burden (1999:193), " las tareas son un 

vehículo para la personalización de las 

actitudes y las fil oso fías de l profesor". 

Normalmente se tiende a planificar la 
actividad docente a base de la dinámica 

de las tareas o actividades. 

La cuestión de la adaptabilidad mere­

ce una especia l atención ya que las tare­

as han de adaptarse a las condic iones 
reales del entorno de aprendizaje. Al 

mismo tiempo, las tareas comunicativas 

han de ser apropiadas para el nivel de 
competencia del alumnado. Estas han de 

ser motivadoras a fin de captar su inte rés, 

estimulando su participación ac tiva en la 
dinámica de la c lase. Las actividades 

propuestas han de promover la coopera­
ción en grupos, incentivándose e l desa­

rro llo de la interacción comunicativa. 
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Método 
Informantes 

confirmarán la validez y el valor de la 
enseñanza mediante tareas. 

Para el presente estudio participaron 
50 alumnos de la Facultad de Educación 
de la Universidad de Extremadura, ma­
triculados en el tercer curso de la titula­
ción universitaria de Maestro-Especiali­
dad de lengua extranjera. Sus edades es­
tán comprendidas entre los 20 y 22 años. 
La inmensa mayoría de los sujetos en­
cuestados son chicas. Sus impresiones 
sobre las características que han de reu­
nir una adecuada tarea de aprendizaje 

Instrumentos y procedimientos 

A fin de perfilar la caracterización de 
las tareas de aprendizaje, recurTiremos a l 
cuestionario de Nunan (1998) el cual 
trata de establecer los criterios que han 
de reunir una adecuada tarea de aprendi­
zaje. Los sujetos encuestados tuvieron 
que precisar el grado de relevancia de 
cada uno de los criterios incluidos en el 
presente cuestionario. 
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CUESTIONARIO SOBRE LA "BUENA" TAREA DE APRENDIZAJE 

¿ Cuál es su opinión? 

Ponga un círculo alrededor del número apropiado que sigue a cada uno de los 
criterios según la siguiente escala: 

O - esto no es una característica de una buena tarea 
1 - esta característica puede darse, pero es opcional 
2 - esta característica es bastante importante 
3 - esta característica es muy importante 
4 - esta característica es esencial 

Las buenas tareas deberían: 

1. permitir que el alumno manipule y practique determinados 
aspectos de la lengua 

2. permitir al alumno que practique en clase las habilidades 

comunicativas que necesitará en el mundo real 

3. activar los procesos psicológicos y psicolingüísticos del 

aprendizaje 

4. ser adecuadas para gmpos heterogéneos 

5. implicar al alumno en la resolución de un problema y 
llegar a una conclusión 

0/1/2/3/4 

0/1/2/3/4 

0/1/2/3/4 

0/1/2/3/4 

0/1/2/3/4 
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6. basarse en material auténtico o natural 

7. implicar al alumno en compartir información 

8. requerir el uso de más de una macrodestreza 

9. permüir que el alumno piense y hable sobre la lengua 

y el aprendizaje 

0/1/2/3/4 

0/1/2/3/4 

0/1/2/3/4 

0/1/ 2/3/ 4 

lO. incentivar las habilidades referidas a aprender a aprender O/ 1 / 2 / 3 / 4 

11. establecer objetivos claros que concreten lo que el alumno 
podrá hacer como resultado de haber participado en la tarea O/ 1 / 2 / 3 / 4 

12. utilizar la comunidad como fuente de recursos 0/1/ 2 /3/4 

13. proporcionar al alumno la posibilidad de decidir lo que hace y 
el orden en que lo hace O / 1 / 2 / 3 / 4 

14. animar al alumno a que asuma riesgos 

15. requerir que el alumno practique, reescriba y pula sus 
esfuerzos anteriores 

16. permitir que el alumno participe en la planificación y en el 

0/1/ 2/3 /4 

0/1/ 2/3/4 

desarrollo de la tarea O / l / 2 / 3 / 4 

17. incluir un medio para evaluar el éxito u otros aspectos 

de la tarea 0 /1/2/3/4 

Tabla 1: Cuestionario sobre la "buena" tarea de aprendizaje (Nunan, 1998: 140-41) 

Análisis y discusión de los resultados 

Los resultados obtenidos establecen, 
conforme a su grado de importancia, los 

diversos criterios que ha de cumplir cada 
tarea de aprendizaje lingüístico. Partien­
do de la observación de los datos, se 

aprecian las diferentes creencias de los 
profesores e n formación encuestados 

respecto a esta cuestión. La siguiente ta­
bla incluye los datos porcentuales obte­

nidos respecto al grado de relevancia de 

cada uno de los rasgos característicos de 
las tareas: 

45 



Cam/Jo Abierto Nº 24 - Año 2003 Juan de Dios Martínez Agudo 

O-No 1-Opcional 2-Bastante 3-Muy 4-Esencial 
Importante Importante 

Característica 1 0.00% 2.94% 29.41 % 41.1 8% 26.47% 

Característica 2 0.00% 0.00% 8.82% 38.24% 52.94% 

Característica 3 2.94% 8.82% 38.24% 41.18% 8.82% 

Característica 4 0.00% 2.94% 32.35% 47.06% 17.65% 

Característica 5 14.71 % 0.00% 0.00% 44.12% 41.18% 

Característica 6 0.00% 2.94% 8.82% 35.29% 52.94% 

Característica 7 0.00% 0.00% 26.47% 52.94% 20.59% 

Característica 8 0.00% 8.82% 35.29% 35.29% 20.59% 

Característica 9 0.00% 0.00% 29.41 % 58.82% 11.76% 

Característica 10 0.00% 5.88% 20.59% 64.71% 8.82% 

Característica 11 0.00% 5.88% 44.12% 41.18% 8.82% 

Característica 12 0.00% 2.94% 47.06% 41.18% 8.82% 

Característica 13 2.94% 23.53% 32.35% 32.35% 8.82% 

Característica 14 2.94% 5.88% 20.59% 55.88% 14.71 % 

Característica 15 0.00% 5.88% 26.47% 35.29% 32.35% 

Característica 16 0.00% 17.65% 26.47% 44. 12% 11.76% 

Característica 17 0.00% 8.82% 38.24% 32.35% 20.59% 

Tabla 2: Datos porcentuales de cada uno de los criterios o características 

de las tareas de aprendizaje. 

Centrándonos exclusivamente en los 

apartados 3 y 4, es decir, considerando 
únicamente los parámetros «Muy impor­
tante» y «Esencial», se aprecian las dife­

rentes impresiones de estos profesores en 
formación respecto a la caracterización 
de las tareas de aprendizaje lingüístico. 

Se pueden extraer una serie de con­

clusiones muy interesantes respecto a la 
naturaleza de las tareas de aprendizaje 
lingüístico. Tornando inicialmente como 

referencia sólo el valor «Esencial», se 
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advierte que las características 2, 6, 5 y 
15 resultan los criterios, conforme al va­

lor porcentual obtenido, que pueden con­
siderarse imprescindibles en una tarea. 

Un criterio fundamental, característi­

ca nº 2, que ha de presidir el diseño de 

cualquier tarea de aprendizaje es que 
propicie el amplio despliegue de las 
habilidades comunicativas del alumnado 
dentro del contexto del aula. Las tareas 

han de posibili tar que el alumno pueda 
llegar a desenvolverse con una cierta sol-
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tura y confianza en cualquier ci rcunstan­

c ia comunicativa que se desarrolle fuera 

del entorno escolar. Para alcanzar tal fin 

se han de proporcionar constan temente 

oportunidades reales de comunicación 

oral en e l aula a fin de agilizar el desa­

rrollo de su espontaneidad comunicativa. 

Concretamente, se ha de impulsar la 

práctica o ejercitac ión de las habilidades 

conversacionales en e l aula con la finali ­

dad de conso lidar gradualmente su com­

petencia comunicativa. 

Vemos que la autenticidad del mate­

rial empleado, característica nº 6, contri ­

buirá a ilustrar situaciones reales de uso 

lingüístico, lo cual favorecerá la contex­

tua lización del conocimiento. Cabe aña­

dir que estos materiales o recursos cons­

tituyen productos culturales valiosos que 

famil iarizan al alumno con la realidad 

social en la que se enmarca la lengua. 

Sin duda alguna, su autentic idad o natu­

raleza real suscitará una enorme fascina­

c ión e interés en el alumnado, estimulan­

do su afán de conocimiento y participa­

c ión. Podría afirmarse que este tipo de 

materiales desprende probablemente una 

c ierta dosis motivacional que propiciará 

la implicación directa y activa del alum­

no en la dinámica del aula. 

Igualmente, las tareas de aprendizaje 

han de favorecer la implicación activa 

del alumnado en la resolución de proble­

mas, animándoles a que alcancen una 

solución o conclusión. E l a lumno ha de 

perc ibir su implicación activa y directa 

en la dinámica del aula, ha de sentirse e l 

verdadero protagonista de su proceso de 

aprendizaje, pudiendo controlar su pro­

pio progreso lingüístico. E l hecho de ha­

cerle copartícipe del proceso de enseñan­

za-aprendizaje le reforzará considerable­

mente su autoestima y confianza. Ade­
más, este rasgo, característica nº 5, pro­

piciará el proceso de búsqueda activa y 

de descubrimiento del conocimiento por 

parte del alumno, desarrollándose su cre­

atividad y autonomía de aprendizaje. 

Otro criterio fundamental de las tare­

as de aprendizaje lingüístico, caracterís­

tica nº 15, se orienta hacia el logro de la 

perfección lingüística resultado lógico 

de la constante práctica emprendida. El 

a lumno ha de llegar a dominar ta l cono­

cimiento a través de la experimentación 

de una constante práctica que le supon­

drá un enorme esfuerzo. El conocimien­

to objeto de estudio ha de ser aplicado y 

practicado constantemente con e l fin de 

garantizar su correcta adquisic ión o in te­

riorización en la mente del hablante. 

A continuación, analizaremos aque­

llos rasgos de las tareas que se conside­

ran "Muy importantes" para estos maes­

tros en formación. De igual modo, desta­

caremos los cuatro criterios prefe rentes, 

caracterís ticas nº 10, 9, 14 y 7, encuadra­

das dentro de este apartado o parámetro. 

El orden viene dete rminado por los por­

centajes obtenidos. 

La característica nº 10 promueve el 

desarrollo de la auto nomía de aprendiza­

je, es deci r, incentiva la habilidad de 

aprender a aprender. Tal autonomía con­

lleva la adquisición por parte del alum­

no de ciertas estrategias de aprendizaje 
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que le facilitarán considerablemente su 

adquisición del conocimiento. El alumno 
ha de familiarizarse, conforme a sus pre­
ferencias de aprendizaje, con el modo 

más idóneo de procesar o asimilar la 
información lingüística puesto que cada 

alumno aprende de un modo diferente y 
a un ritmo también distinto. La experi­
mentación de esta sensación de autono­

mía de aprendizaje reforzará considera­
blemente su autoestima y confianza. 

Las tareas de aprendizaje han de pro­
piciar también que el alumno reflexione 

o indage acerca del sistema lingüístico 
objeto de estudio, así como de las se­
cuencias de desarrollo de su propio pro­
ceso de aprendizaje (característica nº 9). 

Este rasgo o criterio contribuye en cierto 
modo a estimular el desarrollo de su con­
ciencia y/o competencia metalingüística. 

De igual modo, las tareas han de posibi­
litar diversas experiencias de intercam­
bio de opiniones o creencias respecto al 

nivel de complejidad de determinadas 
áreas de la lengua o de la correspondien­
te dificultad de su aprendizaje. Esta posi­
bilidad contribuirá a la identificación de 

aquellos problemas de aprendizaje lin­
güístico más habituales. 

La característica nº 14 resulta funda­
mental para garantizar la plena participa­

ción activa del alumnado en la dinámica 
del aula al estimularse su intención o 
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voluntad de asumir constantemente ries­

gos lingüísticos en ese afán de conoci0 

miento o dominio lingüístico. El hecho 

de asumir constantemente riesgos lin­
güísticos innecesarios sin ningún tipo de 
temor o angustia contribuirá a potenciar 

significativamente el desarrollo de su es­
pontaneidad comunicativa al sentirse el 
alumno lo suficientemente confiado para 

intervenir libremente a la hora de expre­
sar sus opiniones o creencias. La experi­

mentación de esta supuesta libertad 
expresiva conlleva una cierta automatici­
dad en el habla derivada de su relativa 
confianza comunicativa. 

Por último, la característica nº 7 

plantea la necesidad de negociación de la 

información entre los alumnos, promo­

viéndose así el desarrollo del aprendiza­

je cooperativo. Se ha de incentivar el in­

tercambio de información dentro del 

contexto del aula mediante el estableci­

miento de oportunidades reales de inte­

racción comunicativa. El hecho de com­

partir información enriquecerá conside­

rablemente la calidad del aprendizaje 

lingüístico. 

El siguiente gráfico recopila los datos 

porcentuales asignados a cada uno de los 

criterios o rasgos característicos de las ta­

reas de aprendizaje lingüístico, aprecián­

dose la escala de valor de los mismos. 
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Gráfico 1: Relación contrastiva de las diferentes características de las tareas de 
aprendizaje lingüístico tomando como referencia exclusivamente los valores positivos. 

Valoraciones finales 
Las tareas de aprendizaje han de con­

cebirse como herramientas básicas para 
la planificación docente. El enfoque por 
tareas se asienta fundamentalmente so­

bre el paradigma comunicativo, impul­
sándose, por consiguiente, la enseñanza 
comunicativa de las lenguas. Este enfo­

que pretende proporcionar al alumno un 
contexto natural para el uso lingüístico 
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