PLANIFICAR NA AULA DE LINGUA INGLESA

José Manuel Vez

Como profesionais da ensinanza na aula, os profesores/as podemos ¢ acostumamos a
organizar a nosa actividade cotid en tres fases diferenciadas, e estreitamente interrelaciona-
das, que denominamos ensinanza preactiva, ensinanza interactiva € ensinanza postactiva.
Noutras palabras, os profesores/as pensamos sobre a accién que imos desenvolver na aula
—a actividade coa-clase baleira—, desenvolvemos unha accién na aula cos alumnos/as e,
posteriormente, de novo coa clase baleira, podemos pensar acerca da accion que tivo lugar.
Estes tres tipos de procesos (planificacién, desenvolvemento e avaliacién) constituen o fino
entramado da actividade da ensinanza na aula e poden supofier para nés oportunidades
variadas para aprender acerca de que e como ensinamos.

E mdis que frecuente que, ao longo da nosa preparacién como profesores/as se nos
informe reiteradas veces acerca de esquemas de programacion. Pode ter sido moito menos
frecuente que o anterior que ese esquema prefixado de programacién, que ignoraba a
maneira en que nés o faciamos —se é que o faciamos—, se considerase no marco global
das operaciéns que esixe a ensinanza para a aula, € dicir, para un grupo de alumnos/as
determinado. Asf, esquemas prefixados de anteman e a ausencia dunha consideracién glo-
bal da actividade de ensinanza na aula, puideron levarnos 4 opcién de non seguir prescrip-
ciéns externas ¢ continuar coas nosas rutinas méis queridas.

Agora ben, ;planificamos os profesores/as realmente a nosa ensinanza?. ;Pensamos con
anticipacién acerca do que imos facer cos nosos alumnos/as?. E, se o facemos, ;que caracte-
risticas acostuma a ter a nosa actividade?. ;Cal € o significado que normalmente lle damos?.

Seguramente poderfamos pofiernos de acordo en que planificar significa pensar con
anticipacién acerca da ensinanza que imos desenvolver cos nosos alumnos/as, o que
—méis concretamente— supén tomar decisiéns respecto a gue contidos, gue actividades,
con que recursos, que tempo... Sen embargo, as nosas discrepancias poden aparecer 4 hora
de analizar se o facemos realmente e como o facemos.
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Con frecuencia, os profesores/as entendemos que planificamos porque dispofiemos
dun texto que ofrece “empaquetadas” as decisiéns que poden configurar un proceso de pla-
nificacién. En ocasidns, seguimolo fielmente. Noutras, utilizimolo como pauta suxeridora.
Amosdmonos asi mdis ou menos dependentes da organizacién que outros fixeron da ensi-
nanza.

As diferencias entre uns e outros pédense manifestar tamén respecto ao feito de plas-
mar ou non as nosas decisiéns nun guién escrito. Para algins pode ser suficiente con dispo-
fier dun esquema mental acerca de cal serd nun determinado dfa, ou nunha determinada
semana, a sia actividade (e a dos seus alumnos/as) na aula. Outros, precisaremos explicitar
nun papel as nosas decisions docentes buscando deste xeito disminuir a incerteza que con-
leva a accidn na aula e optando —no dilema improvisacién-planificacién— pola organiza-
ci6n previa da nosa tarefa. Probablemente, ao facelo asi, sexamos conscientes de que con
iso non impedimos a introduccién de cambios xa que sabemos que, por moi precisa que
resulte ser a nosa anticipacion, a realidade cotid pode supofier cambios no planificado.
Sabemos tamén que esa € unha das caracteristicas mais definitorias da nosa actividade
prictica como profesionais da ensinanza que non nos podemos inhibir da nosa capacidade
de reflexion na accién. Logo, cando voltemos a quedar a soas, quizais tomemos algunha
nota sobre o que sucediu na aula, ou comentémolo con algtn ou algunha colega e, como
consecuencia, decidamos que o préximo dfa faremos tal ou cal cousa, ou insistiremos en tal
aspecto, ou nos preocuparemos mdis dese grupifio de alumnos/as ao que parece non terlle
interesado as tarefas que desenvolvimos. A nosa actividade discurre, deste xeito, nunha
dialéctica continua de accion-reflexion-accion. Ao facelo asi, tamén contribuimos ao noso
desenvolvemento profesional.

Entre nés tamén acostumamos a diferenciarnos no estilo que adopta a nosa planifica-
cion. Para algtns, as decisions poden comezar polos obxectivos. Para outros, son 0s conti-
dos o punto de arranque. Para aqueles, son as actividades ou as tarefas. Seguramente empe-
zamos a planificar por unha destas tres cousas e aquela na que pofiemos mdis énfase € a
que se convirte no foco da nosa planificacién. Logo engadimos outros aspectos como, por
exemplo, os materiais ou os recursos, a distribucién do tempo, a avaliacion... Asf{, podere-
mos observar que entre nds hai diferentes estilos de planificacién e diferentes graos de
comprension da nosa actividade. Deste xeito, observaremos tamén cales tefien sido as fon-
tes que nos levaron a seleccionar tal ou cal actividade, tal ou cal contido, ese recurso ou
aqueloutro... Ao facelo, estarémonos a converter en configuradores reflexivos do curricu-
lum porque seleccionaremos, adaptaremos, obviaremos, sustituiremos... en funcién do que
nds cofiecemos ben: os nosos alumnos/as, a nosa aula, as nosas condicidns e limitaciéns, o
noso centro. Quizais fagamos todo isto en ocasiéns con outros compafleiros e compafieiras,
compartindo con eles o noso cofiecemento profesional. Quizais estedmolo a realizar ainda
en solitario...

AS RAZONS PARA PLANIFICAR.

Parece innecesario argumentar a necesidade de planificar a actividade docente, ainda
que non estarfa de mdis mencionar algunhas das razéns que a fan necesaria. Aparte de que
como teaching professionals temos que afacernos 4 idea de dar conta da nosa xestién 4
sociedade en xeral —e, en particular, 4 administracién educativa (o que implica o estable-
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cimento de plans de traballo e de medios para avalialos)— hai sen didbida outras moitas
razéns de tipo préactico que fan necesaria a planificacién. En moitos casos, por exemplo, os
propios alumnos/as desexan saber que € o que se espera deles, que € o que hai que apren-
der, de que modo esta aprendizaxe vai a resultar itil ou relevante nas sdas vidas, etc. Do
mesmo xeito, o profesor/a pouco experimentado verd con agrado a necesidade de planificar
a fin de dispofier dun marco de referencia para orientar o seu traballo, uns limites ao poten-
cial creativo da lingua que fixen os contidos de aprendizaxe e os fagan manexables; men-
tras que o profesor/a mdis experimentado, axuddndose da planificacidn, poderd tomar deci-
sidns, realizar alteraciéns e enriquecer as posibilidades que esta lle ofrece. Asf mesmo, a
existencia dun plan para actuar sobre o proceso de ensinanza-aprendizaxe permitenos a
avaliacién do mesmo, e, por tanto, a posibilidade de realizar adaptacions que o fagan mdis
efectivo no futuro.

Por todo isto, o obxectivo global dunha boa planificacién (entendida como o resultado
dun proceso de reflexion do profesor/a previo ao seu traballo na aula), é conseguir unha
mellor calidade da aprendizaxe, e, xa que logo, facer que o noso traballo resulte mdis ren-
dible e satisfactorio.

QUE SABEMOS ACERCA DE COMO FACELO.

A planificacién dunha lingua estranxeira, sen embargo, presenta hoxe en dia mdis difi-
cultades que no pasado. Durante décadas, en plena vixencia dos métodos Grammar-trans-
lation e Audio-lingual, a planificacién non revestia maiores problemas. Era unha concep-
cién estendida que a aprendizaxe dunha lingua consistia bdsicamente en aprender as sidas
normas, estructuras e sistemas; en suma, a sia 1éxica especffica, e, xa que logo, os criterios
utilizados para disefiar unha planificacién consistian en descompofier o sistema en subsiste-
mas (fonética/fonoloxfa, vocabulario, morfosintaxe, etc.), e dende af seleccionar os aspec-
tos de cada subsistema apropiados para o nivel ao que a planificacién fa destinado —
entendendo por nivel o grao de correccién que se esperaba do alumno/a en canto a sda pro-
duccién lingiifstica.

Estes criterios de seleccién e secuencia dos diferentes elementos lingiifsticos based-
banse en distintos principios organizativos dos que ainda hoxe todos nos servimos, dun ou
doutro modo, en virtude da sta funcionalidade. Baste lembrar, por exemplo: o grao de
complexidade das estructuras (o menos complexo resulta mdis doado de asimilar), a fre-
cuencia coa que aparecen determinados elementos na lingua (canto mdis frecuente € un ele-
mento mdis ttil resulta) ou, incluso, a polivalencia ou pluralidade de funciéns (aquilo que
ten mdis usos debe ser aprendido antes co que ten menos).

As bases pedagéxicas deste tipo de planificacion estructural non son en absoluto des-
defiables. A literatura especializada sinala, entre outros, os seguintes argumentos dignos de
mencién. En primeiro lugar, a planificacién estructural estd apoiada nun tipo de andlise da
linguaxe que goza dunha amplia tradici6n, con grande arraigamento entre os profesores/as
de idiomas, e que sen ddbida serviu para que xeraciéns de alumnos/as tefian aprendido
Inglés e outras linguas, o que significa que debemos considerar o seu valor 4 hora de anali-
zar novas modalidades, se ben non debemos perder de vista o feito de que ningunha moda-
lidade de planificacién, por sf mesma, pode ser a causa dunha aprendizaxe efectiva, senén
tan s6 unha ferramenta.



En segundo lugar, a planificacién estructural presenta a linguaxe como algo sistemdti-
co e gobernado por regras, o que encaixa perfectamente coa caracteristica humana de inten-
tar descubrir sistemas ou normas naquilo que se aprende.

Finalmente, este afdn ou necesidade de descubrir normas ou sistemas na lingua que se
estd a aprender encaixa moi ben co feito de que a linguaxe se dea a cofiecer mediante un
modelo de planificacion que a presente asi subdividida, xa que isto axuda en moitos casos
ao alumno/a a entendela ¢ sentir que a controla mellor que se se lle presenta dunha maneira
espontdnea e sen criterios de ordenacién. Este punto de vista contrasta, sen embargo, con
visions mdis actuais —que discutiremos mdis adiante— que perciben ao alumno/a como
alguén que imp6n a sda propia interpretacién sobre a nova linguaxe que aprende, 4 marxe
de como se lle presente a través dunha planificacién determinada.

Un salto cualitativo relevante ven dado polos importantes cambios producidos dende
principios dos anos setenta no campo da ensinanza de linguas estranxeiras e a sia metodo-
loxfa. Estes cambios afectan, sen diibida, a todos os aspectos do proceso ensinanza-apren-
dizaxe pero aparecen reflexados mdis significativamente no marco da planificacién. Qui-
zais 0 rasgo mdis caracterfstico deste perfodo sexa o feito de empezar a considerar a lingua-
xe como un instrumento de comunicacion e de regulacién da conducta social dos indivi-
duos que o utilizan mdis que como un obxecto formal de andlise ou como un proceso de
formacién de hébitos mecanicamente adquiridos. Con isto, o enfoque da aprendizaxe lin-
giifstica deixa de centrarse tanto na necesidade de conseguir unha correccién formal e pasa
a se orientar mdis cara 4 consecucién dunha capacidade de comunicar mensaxes apropiados
ds situaciéns sociais concretas.

Aparecen asf as planificaciéns con soporte nun enfoque nocional-funcional, que
empregan criterios de seleccion e secuencia de contidos baseados primordialmente na fun-
cién das sdas estructuras antes que na sta complexidade ou frecuencia. Trdtase, xa que
logo, de identificar os usos sociais mdis caracteristicos da linguaxe (macrofunciéns do tipo:
‘dar e recibir informacién’, ‘persuadir’, etc.) ¢ logo subdividilos en funciéns mdis especi-
ficas (‘describir’, ‘narrar’, ‘convidar’, ‘aconsellar’, etc.) ligando estas funciéns a unha
lista de expofientes lingiiisticos que se secuencian para a stia aprendizaxe. Aqui pédense
retomar os criterios de complexidade, frecuencia, etc. para presentar os expofientes lingiifs-
ticos do xeito mdis asequible para a sda aprendizaxe, facendo que, cada vez cunha funcién
determinada volve a xurdir no proceso de aprendizaxe, se recicle a un nivel de maior com-
plexidade a modo de progresidon en espiral.

Asi, € curioso comprobar que non se trata tanto de desterrar uns criterios organizativos
en favor doutros mdis ‘novidosos’ senén mdis bien de enriquecer e fusionar o vello co novo
de maneira que 4 hora de organizar os contidos dispofiamos de elementos de xuizo mais
abundantes e mdis complexos. Do mesmo xeito, a incorporacién das planificaciéns hqcio—
nal-funcionais non significa descoidar a aprendizaxe formal das estructuras lingiifsticas,
sendn de engadir a este cofiecemento a capacidade de utilizar a linguaxe dun modo social-
mente aceptable e apropiado ao contexto. Xa que logo, os conceptos de correccién grama-
tical e fluidez expresiva non se contrapofien, senén que se complementan, ¢, neste sentido,
as planificacions nocional-funcionais supofien un avance evidente respecto ds estructurais.

Esta nova visién da planificacién da Lingua Inglesa correspéndese con importantes
cambios na metodoloxia da aula que, ainda que sexa brevemente, convén mencionar aqui:



*  Por unha banda, o vello principio de que sé se aprende dun modo efectivo facendo
aquilo que se pretende aprender (learning by doing) cobra agora toda a sda vixencia.

¢ Por outra, a consideracién de que o cofiecemento da linguaxe non € un fin en si
mesmo senén —dende a perspectiva da linguaxe como comunicacién— un medio
para conseguir outros fins (todos aqueles que a comunicacién humana permite).

Algunhas das implicacions pedagdxicas derivadas da posta en prictica destes dous
principios, serfan:

i)  Que a actividade de clase debe estar baseada en farefas (cousas que hai que facer,

situaciéns que hai que resolver), e a linguaxe ¢ o medio a empregar para levalas a bon
fin.

il) Que para que os alumnos/as fagan, o profesor/a debe deixar de ser o centro de aten-
cién constante, fomentando un tipo de relacién que permita o protagonismo dos seus
alumnos/as, o traballo en cooperacidn, a toma de decisidns a diversos niveis, etc.

iii) Que os traballos ou tarefas dos alumnos/as se asemellen o mdis posible 4 vida real
(dentro das limitaciéns impostas por toda situacion de aula), xa que esta € unha
maneira excelente de que a aprendizaxe adquira algin sentido para o alumno/a mdis
ald da mera obligatoriedade da materia. Parece entén desexable que as actividades
impliquen un certo reto, xa sexa por conter un elemento de problem solving ou game,
o, simplemente, porque propician a iniciativa ou fomentan unha relacién social satis-
factoria dentro da aula. Igualmente desexable, e polas mesmas razéns, serd que toda
actividade ou tarefa relacione as distintas habilidades lingiifsticas de xeito similar a
como isto ocorre na vida real, onde tan sé en raras ocasiéns ditas habilidades prodi-
cense de maneira aillada (un escoita e responde nunha conversacién, le unha carta e
escribe a contestacion, atende e toma notas nunha clase, etc.).

Unbha planificacién que tivese en conta todos os aspectos discutidos ata aquf represen-
ta xa un grao de complexidade considerable, posto que non s6 haberd que especificar gue
contidos lingiifsticos ou funcionais formardn parte da mesma, senén de que maneira se van
a desenvolver na aula: mediante que tarefas, en que contextos ou situaciéns, con que mate-
riais, mediante que proceso de toma de decisions, etc.

Como sabemos, a evolucién dos modelos de planificacién estd ligada ao desenvolve-
mento tedrico de diversas disciplinas (lingiifstica aplicada, sociolingiifstica, psicolingiifsti-
ca), aos resultados da investigacién na aula e aos que se derivan da propia prictica docen-
te, e esta evolucién non é de cardcter inmediato sendn que se produce gradualmente no
tempo. Sinalaremos aqui tan sé aqueles aspectos que consideramos madis significativos
deste proceso:

i) Con respecto 4 linguaxe. O concepto inicial de competencia comunicativa, defini-
da xa por Hymes en 1971 como a suma das competencias lingiiistica (o cofiecemento das
normas gramaticais) e sociolingiiistica (o coflecemento das normas sociais que rexen o uso
da linguaxe), foi evolucionando dende entdn gracias ds aportacions de diversos investiga-
dores da linguaxe (Widdowson, Canale ¢ Swain, Halliday, e outros moitos) ata engadir
outras novas capacidades ou subcompetencias. Basicamente: a competencia discursiva
(habilidade de conseguir unha cohesién en canto 4 forma de ligar as mensaxes e unha cohe-
rencia en canto 4 forma de relacionar os seus significados para que o discurso resulte un
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todo unificado); a competencia estratéxica (capacidade de redefinir, matizar, rectificar,
reformular, correxir; € dicir, de negociar e axustar a mensaxe involucrando asi ao usuario
nun proceso eminentemente creativo ao longo do acto de comunicacién a modo de estrate-
xias compensatorias); a competencia sociocultural (un certo grao de familiaridade co con-
texto social e cultural de utilizacidn da lingua xunto ao cofiecemento e aceptacién —relati-
vizada— da cultura doutras comunidades). A estas subcompetencias bdsicas cémpre enga-
dir, na mifia opinién, outra subcompetencia que pon mdis énfase no individuo que demos-
tra (ou non demostra) a sia competencia comunicativa que na propia competencia comuni-
cativa: a competencia social (a capacidade que procede do propic desexo e da habilidade
dun individuo para se comunicar con outros, considerando ao individuo que aprende unha
lingua estranxeira non s6 como un comunicador senén tamén como “a socially responsible
personality” —en definitiva, unha subcompetencia metacomunicativa). Finalmente, cém-
pre considerar a existencia dunha supracompetencia —a fluidez— que representa o parau-
gas que acolle ds restantes subcompetencias e, xa que logo, resulta ttil para especificar
obxectivos educativos e distinguir niveis de dominio da lingua estranxeira.

A vista do complexo conxunto de capacidades que se pofien en xogo cando pensamos
na linguaxe dende a perspectiva da competencia comunicativa, o primeiro que resalta é o
cardcter da comunicacién como un proceso creativo de significados en permanente nego-
ciacion entre os usuarios. Este feito non parece encaixar moi ben con planificaciéns como
as analizadas ata agora (estructurais ¢ nocional-funcionais) que se caracterizan por determi-
nar de anteman os contidos lingiifsticos ou funcionais que haberdn de ser asimilados polos
alumnos/as. Se a linguaxe, ou os seus significados, créase e recréase a través do uso, parece
mdis 16xico pensar en tipos de planificacion que deixen a porta aberta aos contidos que
terdn que ser interiorizados polo alumno/a.

ii) Con respecto ao papel do alumne/a. O dito popular de que “o profe propon... e o
alumno/a dispén” reflexa un feito constatado na préctica cotid da aula e, xa que logo,
sobradamente cofiecido de todos os docentes: que aquilo que os profesores/as ensinan ¢ o
que os seus alumnos/as aprenden no € sempre a mesma cousa. Os alumnos/as aprenden
algo daquilo que os docentes ensinamos dun modo explicito; tamén algo do que ensinamos
sen darnos conta; e, dende logo, cousas que non ensinamos. Con todo, ainda mdis impor-
tante parece o feito de que ninglin alumno/a aprende exactamente as mesmas cousas que
outro, nen da mesma maneira. B dicir, cada alumno/a parece ter unha ruta de aprendizaxe
distinta, e afnda que nela incidan variables psicosocioléxicas e ambientais, que non &€ este o
momento de analizar, existe un factor entre elas que chamou poderosamente a atencién dos
investigadores educativos nas tltimas décadas: o proceso de inferaccion na clase. Que é o
que ocorre, como se fan as cousas, que relacions se establecen entre profesor/a-alumno/a e
alumno/a-grupo, que tipos de actividades se realizan, como se toman as decisiéns..., todos
estes elementos son os que, segundo as investigaciéns, se se manexan adecuadamente,
parecen xerar as mellores oportunidades para a aprendizaxe... ainda que logo este non sem-
pre discurra polo camifio desexado polo profesor/a.

O que s parece claro ¢ que a participacién activa do alumno/a, entendendo como tal
aquela que non s6 pon en xogo a stia capacidade intelectual sendén que integra tamén outras
facetas tales como a afectiva e de relacion social co medio da aula, estimula a capacidade
de aprender. O proceso mediante o cal se aprende revélase, asf, como un factor de primor-
dial importancia na aprendizaxe mesma. O interrogante que se abre &, pois, ;jcomo se



poden plasmar nunha planificacién os aspectos relativos aos procesos de interaccién na
aula?.

iif) Con respecto as finalidades educativas. Xunto a unha perspectiva interaccionista
da construccién do cofiecemento, baseada na idea de que o cofiecemento se xera non s de
modo individual senén en relacion cos demdis e que non € meramente acumulativo sendn
que se fusiona co xa cofiecido producindo unha reestructuracién mental, permanente no
individuo, dbrese paso ademadis unha idea mdis rica da educacién como proceso de desen-
volvemento global de facetas psicoldxicas e sociais.

Esta tendencia integradora reflexase claramente no Desefio Curricular Base que reco-
1le, entre outras, as seguintes finalidades:

— Desenvolvemento da autoestima persoal.
— Independencia de criterio.

—  Autonomia de accién.

— Equilibrio afectivo e social.

—  Destrezas de investigacién e representacion.
— Responsabilidade ante os problemas sociais
— Actitudes para a convivencia, etc.

Para os profesores/as de idiomas, tradicionalmente considerados como especialistas
nunha disciplina, este novo enfoque educativo representa un importante reto ao que dalgtin
xeito € necesario dar resposta a través da ensinanza da materia, no noso caso a Lingua
Inglesa.

Asf as cousas, a planificacién da Lingua Inglesa deberd recoller entre os seus contidos
non sé o desenvolvemento das correspondentes habilidades lingiifsticas senén a adquisi-
cién doutras destrezas ttiles € o desenvolvemento de actitudes acordes cos fins educativos.
A Lingua Inglesa pasa a ser, ademdis dun obxecto de aprendizaxe en si mesmo, unha ferra-
menta de transformacién individual.

CARA A NOVAS MODALIDADES DE PLANIFICACION,

Nos tltimos anos, e como consecuencia das tendencias relatadas ata aqui, foi pofién-
dose de manifesto a necesidade de abordar o traballo da aula dunha maneira ben distinta.
En consecuencia, xurden novos modelos de planificacion que pretenden:

i) Non considerar os contidos lingiifsticos como o tdnico eixo da actividade docente; &
dicir, non posufr un cardcter ‘prescriptivo’ con respecto aos contidos que o alumno/a
debe asimilar.

ii) Dar unha resposta pedagéxica axeitada 4 complexidade das capacidades que constiti-
en a ‘competencia comunicativa’, facilitando a adquisicién destas capacidades polo
alumno/a.

iii) Prever a posta en préctica de procesos interactivos que creen oportunidades de apren-
dizaxe efectiva.
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iv) Ser flexibles e adaptables ds peculiaridades dos alumnos/as, de xeito que se facilite o
desenvolvemento das sdas distintas “rutas de aprendizaxe”.

v) Involucrar na aprendizaxe non sé a capacidade cognitiva do alumno/a, sendn os res-
tantes aspectos da sta personalidade, coa finalidade de contribuir ao seu desenvolve-
mento integral como persoa.

De todo isto, xurden nos dltimos anos dias modalidades diferenciadas: as planifica-
cions baseadas en tarefas e as planificaciéns procesuais. As segundas quizais queden
demasiado afastadas da nosa experiencia como docentes, xa que se basean nun plan siste-
madtico de negociacién entre profesor/a e alumnos/as que abarca todos os aspectos da acti-
vidade docente (participacién, procedementos, materia...), de maneira tal que aquilo que
basicamente se planifica ¢ o sistema mediante o cal vanse a negociar estos aspectos. Isto
implicarfa, entre outras cousas, uns niveis de inseguridade para o docente que non todos
estamos dispostos a afrontar no noso estado actual de desenvolvemento profesional.

. Centrarémonos, pois, nas planificaciéns por tarefas por consideralas mais realistas
para 0 noso contexto, ao tempo que innovadoras en certos aspectos esenciais do proceso de
aprendizaxe dunha lingua estranxeira.

AS PLANIFICACIONS POR TAREFAS.

Parten do disefio e execucion de tarefas comunicativas como eixo central da aprendi-
zaxe, en torno ao cal xiran os restantes aspectos da planificacion.

Utilizando como eixo conductor aquelas propostas solidamente fundamentadas e ben
difundidas no noso contexto educativo, definiremos a tarefa comunicativa a través das
seguintes caracteristicas:

i)  Representativa de procesos de comunicacién da vida real.

ii) Identificable como unidade de actividade na aula.

iii) Dirixida intencionalmente cara a aprendizaxe da linguaxe.

iv) Disefiada cun obxectivo, estructura e secuencia do traballo.

v)  Orientada 4 consecuci6n dun obxectivo de manipulacién de informacién/significados.

Destas caracteristicas dedticese que a tarefa comunicativa pode ser de moi variada
natureza (dramatizar un didlogo, elaborar un producto para expofier na clase, realizar unha
simulacidn, etc.), e pode asi mesmo abarcar periodos moi variados no tempo; todo isto per-
mite aos alumnos/as elixir, de entre unha amplia gama de tarefas da vida real, as que van a
ser materializadas en clase.

A seleccion de tarefas realizase mediante un proceso de negociacién entre profesor/a
e alumnos/as de xeito que os intereses, necesidades e aficiéns de estes sexan tidos en conta.
Isto facilita a integracién na aprendizaxe non s6 das stas capacidades cognitivas senén dos
restantes aspectos da sda personalidade, xa que existe unha inversidn persoal por parte do
alumno/a no disefio da stia propia aprendizaxe.

Dunha andlise negociada das caracteristicas e obxectivos finais da tarefa comunicati-
va, desprenderase a necesidade dunha serie de obxectivos intermedios que a fagan posible.
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Resultard, ent6n, imprescindible disefiar tarefas secundarias que serdn posibilitadoras da
tarefa final. Este € o momento de tomar decisiéns respecto 4 planificacién dos elementos
lingiifsticos que van a necesitarse (a nivel estructural, funcional, 1éxico...) para a realiza-
ci6n da tarefa final. Polo tanto, o punto de vista con respecto 4 planificacién sofre un cam-
bio radical: do mesmo xeito que, unha vez que temos decidido facer un pastel de mazd, reu-
nimos os elementos necesarios para iso (azucre, farifia, mazd, hovo...), unha vez que temos
proxectado aquilo que queremos facer —a tarefa comunicativa— reunimos os elementos
lingiiisticos formais ou funcionais necesarios para realizala. Este enfoque, moito mdis en
consonancia coa realidade, convirte ao proceso de seleccién de contidos en algo natural,
necesario ¢ xustificado aos ollos dos alumnos/as: “Non teflo que aprender isto porque
alguén, nalgin sitio, decidiuno por min sen ni siquera cofiecerme, senén porque necesitoo
para realizar o traballo que temos entre mans”.

O conxunto tarefa final e tarefas posibilitadoras constitiie o concepto de unidade. Una
unidade terd, asi, unha extensién variable no tempo, dependendo da complexidade das tare-
fas 4 vez que da sia coherencia interna, xa que os participantes perciben, xunto ao ‘sentido
de execucién’ que acompaiia 4 finalizacién da tarefa comunicativa, unha articulacién dos
distintos elementos que levaron a un resultado global palpable. Neste sentido, a unidade
resulta psicoloxicamente significativa en contraste coa unidade do libro de texto como frac-
cién ou seccidn arbitraria de cofiecementos estructurais, ou nocional-funcionais, incluidos en
actividades que lle sirven de marco, pero que non xustifican debidamente a sta aprendizaxe.

Aos efectos da planificacién, parece importante sublifiar que, se ben a tarefa comuni-
cativa non pode planificarse de anteman (xa que se decide conxuntamente entre profesor/a
e alumnos/as), as tarefas posibilitadoras sf, toda vez que estas se deseflan para a aprendiza-
xe de elementos lingiifsticos ou funcionais especificos que, en boa medida, pddense prede-
cir. Polo tanto, a creacién dun amplo banco de tarefas posibilitadoras permitird ofrecer a
cada alumno/a/grupo aqueles medios ou materiais mdis adecuados para resolver un proble-
ma concreto no momento mafs axeitado. Desta forma favorécese o desenvolvemento das
diversas rutas de aprendizaxe de cada alumno/a/grupo en particular. As tarefas posibilita-
doras convirtense asi en estradas secundarias que devolven ao alumno/a 4 ruta principal,
unha vez que o problema de aprendizaxe foi superado.

Poderfa considerarse, pois, que na planificacion por tarefas existen dous niveis: a planifi-
cacion da tarefa comunicativa global para todo o grupo de alumnos/as (afnda que non necesa-
riamente cos mesmos niveis de esixencia) que se realiza mediante un proceso de negociacién
simultdneo ac da aprendizaxe, e a planificacién de tarefas posibilitadoras que loxicamente
haberdn de se preparar de anteman, ainda que non se poda prever cales delas van a ter que
pofierse en préctica e cales non, ata que vaian xurdindo as dificultades da aprendizaxe.

O proceso de desenvolvemento dunha unidade tipo, tendo en conta todo o anterior,
virfa dado por un conxunto de fases que, seguindo a terminoloxfa ao uso, poderfase explici-
tar asf:

1. Eleccion dun tema, un drea de interese o un tipo de actividade. Por exemplo, os alum-
nos/as optaron pola reconstruccién dunha historia que cofiecen s6 parcialmente.

2.  Especificacion de obxectivos comunicativos. Por exemplo, desenvolver a capacidade
de «dar e pedir informacién oral» con respecto a feitos ou sucesos parcialmente
cofiecidos.
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3. Planificacion da tarefa comunicativa final. Por exemplo, cada grupo de alumnos/as
reconstrue oralmente a totalidade dunha historia mediante unha conversa xeralizada
coas seguintes fases:

a)  Por quendas, cada alumno/a do grupo conta aos demais a informacién de que dis-
pon con todo o detalle posible (relato de sucesos, descripcién de persoas implica-
das, lugares...).

b) En conversacién aberta os membros do grupo piden aclaraciéns uns aoa outros
ata averiguar a secuencia correcta da historia.

¢) Un voceiro de cada un dos pequenos grupos explicard 4 clase a versién do seu
grupo. Se hai coincidencia nas versiéns dos distintos voceiros, considerarase que
a tarefa foi completada con éxito.

4. Especificacidn de compofientes temdticos e lingiiisticos necesarios para a realizacién
da tarefa comunicativa elexida en 1. Por exemplo, respecto aos temdticos: descripcién
dos elementos principais dun porto pesqueiro, descripcion fisica de persoas e a sia
vestimenta, relacions espaciais, relato dunha secuencia de feitos. Con respecto aos lin-
glifsticos, abarcarfase un listado de funciéns especificas referentes aos devanditos
temas e outro de expofientes lingiifsticos apropiados a estas funciéns. Do listado de
expoiientes derivarfanse os “contidos gramaticais” dos que serfa necesario planificar a
sda aprendizaxe/reciclaxe.

5. Planificacién do proceso. Por exemplo: Seleccién, disefio e secuencia en horas de cla-
ses das distintas tarefas posibilitadoras necesarias para a asimilacién dos contidos
temdticos e lingiifsticos mencionados.

6. Avaliacion incorporada ao proceso de planificacion. Unha avaliacién conxunta entre
profesor/a ¢ alumnos/as con criterios explicitos e asumidos por todos os participantes.

A operatividade e flexibilidade deste marco vense favorecidas por dous elementos: os
temas e a negociacion.

Para facilitar o acordo cos alumnos/as con respecto ao disefio das tarefas comunicati-
vas (fase 3), o profesor/a pode incluir na sda planificacién unha amplia lista de temas ou
dreas de interese, ou incluso tipos de actividade, que servirdn para chamar a atencién dos
alumnos/as en funcién dos sus intereses e preferencias (fase 1), e que se pode engrosar
constantemente cas aportacions de estes.

Por outra parte, o cardcter negociable de todas as fases, no grao que cada profesor/a
considere desexable, incide de cheo na motivacién do alumno/a que se convirte en protago-
nista da stia aprendizaxe, establecendo as{ unha relacién mdis directa con algunhas das
finalidades educativas do ensino en xeral (responsabilidade, actitude critica, coopera-
cién...).

Ainda que a brevidade desta andlise non permite observar mdis ca un palido reflexo
das potencialidades deste enfoque, € posible percibir que os modelos de planificacién por
tarefas representan un paso adiante na actividade de planificar. Aportaciéns do tipo:

e o uso equilibrado entre linguaxe formal e linguaxe instrumental, que favorece tanto a
asimilacién das estructuras lingiifsticas canto o desenvolvemento da competencia
comunicativa;
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a concepcidn da aprendizaxe como un proceso de construccion —non de acumula-
ci6én— que tende ao desenvolvemento integral do alumno/a como persoa;

¢ a énfase nos aspectos sociais da aprendizaxe e, xa que logo, no valor educativo dos
procesos de interaccién na aula;

e aincorporacidn de elementos que favorecen a motivacion;

e os distintos niveis de negociacién no proceso de toma de decisiéns;

e o papel emerxente do alumno/a como protagonista;

e a posibilidade de desenvolver obxectivos educativos de caracter xeral;
e cfc.,

pofien de manifesto que a planificacién por tarefas ten un futuro saturado de posibili-
dades de desenvolvemento. Claro que s6 de nds, profesores/as en exercicio e estudiantes
que se forman para selo, depende a construccidn e as caracterfsticas dese futuro.
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