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Resumen

Este trabajo describe e interpreta experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman
como lengua extranjera mediante el enfoque por tareas. Para ello, se ha entrevistado a seis
participantes —cinco alumnos y una docente— de la clase de 2.° B de aleman de la Escola
Oficial d’Idiomes (EOI) Cornella de Llobregat, y se ha analizado el contenido de las
entrevistas con el analisis tematico (cfr. Tonon, Alvarado y Mieles, 2012). Los resultados
muestran que la interaccion es un aspecto clave del enfoque y las experiencias positivas de
aprendizaje concuerdan generalmente con los aspectos que se destacan como positivos del
enfoque. Asimismo, en cuanto al rol del docente, se destaca la capacidad de adaptacion y
el papel de guia. Respecto del rol del estudiante, se desprende que la profesora participa
méas que los discentes en la evaluacion, aunque se les tiene en cuenta la voz en la
secuenciacion de las tareas. Ademas, los alumnos participantes coinciden en tres de sus
funciones: participacion, interaccion y trabajo personal. Por otro lado, el hecho de que sea
un método holistico puede causar en algin caso cierta reticencia hacia la evaluacion y que
se perciba una carencia de refuerzo gramatical, lo cual se recoge en las experiencias
negativas, aspectos negativos y dificultades que acarrea el trabajo mediante tareas.
Finalmente, teniendo en cuenta las experiencias, l0os puntos positivos y negativos del
enfoque, y los aspectos de mejora propuestos por dos agentes, se han hecho propuestas de
mejora concretas para la aplicacion del enfoque en la EOI.

Palabras clave: enfoque por tareas, experiencias de ensefianza, experiencias de

aprendizaje, evaluacién, rol del docente, rol del alumno.

Resum

El present treball descriu i interpreta experiéncies d’ensenyament i d’aprenentatge de
I’alemany com a llengua estrangera mitjangant 1’enfocament per tasques. Per fer-ho, s’han
entrevistat sis participants —cinc alumnes i una docent— de la classe de 2n B d’alemany
de I’Escola Oficial d’Idiomes (EOI) Cornella de Llobregat, i s’ha analitzat el contingut de
les entrevistes amb 1’analisi tematica (cfr. Tonon, Alvarado i Mieles, 2012). Els resultats
mostren que la interaccio és un aspecte clau de I’enfocament i les experiéncies positives
concorden generalment amb els aspectes que es destaquen com a positius de I’enfocament.
Aixi mateix, quant al rol del docent, es destaca la capacitat d’adaptacié i el paper de guia.
Respecte del rol de I’estudiant, es desprén que la professora participa més que els discents

en D’avaluacio, malgrat que se’ls t¢ en compte la veu en la seqiienciacié de



les tasques. A més, els alumnes participants coincideixen en tres de les seves funcions:
participacio, interaccio i treball personal. D’altra banda, el fet que sigui un metode holistic
pot causar en algun cas una certa reticéncia cap a I’avaluacio i que es percebi una manca
de refor¢ gramatical, la qual cosa es recull a les experiéncies negatives, aspectes negatius i
dificultats que comporta el treball per tasques. Finalment, tenint en compte les
experiéncies, els punts positius i negatius de I’enfocament, 1 els aspectes de millora
proposats per dos agents, s’han fet propostes de millora concretes per a 1’aplicacio de

I’enfocament a ’EOL

Paraules clau: enfocament per tasques, experiéncies d’ensenyament, experiencies

d’aprenentatge, avaluacio, rol del docent, rol de I’alumne.

Abstract

In this piece of work we describe and interpret teaching and learning experiences of
German as a foreign language through task-based language learning and teaching. In order
to do so, we have interviewed six participants —five students and a teacher— belonging
to the 2™ B class of the Escola Oficial d’Idiomes (EOI) Cornella de Llobregat, and we
have analyzed the content of the interviews using thematic analysis (cfr. Tonon, Alvarado
& Mieles, 2012). Results show that interaction is a key factor in this approach and the
positive learning experiences coincide generally with the aspects of this approach regarded
as positive. Furthermore, concerning teacher role, teacher’s adaptive capacity and guiding
role are highlighted. With regard to learner role, it is noted that the teacher participates
more than the learners in the assessment, although their voice is taken into account when
sequencing the tasks. Moreover, all the students participating in this study agree on three
of their functions: participation, interaction and personal work. Apart from that, the fact
that it is a holistic methodology can cause in some cases a certain degree of reticence
about the assessment and the belief that there is a lack of grammatical reinforcement. This
can be found in the negative experiences, negative aspects and difficulties encountered
when working with tasks. Finally, considering the positive and negative experiences and
aspects of this approach, and the proposals for improvement suggested by two actors,
certain improvement suggestions have been made for the implementation of this approach
in the EOI.

Key words: task-based language learning and teaching (TBLL/TBLT), teaching

experiences, learning experiences, assessment, teacher role, learner role.
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1. INTRODUCCION

1.1 Presentacion del tema, motivacion y objetivos de
investigacion

El trabajo de fin de grado que se presenta a continuacion se enmarca en el ambito de las
lenguas en entornos educativos y se titula “Experiencias de ensefanza y de aprendizaje

del aleman como lengua extranjera mediante el enfoque por tareas”. La fuerza

motivadora del mismo posee dos vertientes principales.

Por un lado, y en la esfera méas personal, cabe mencionar que la autora ha compaginado
el cuarto afio de los estudios del grado en Lenguas Aplicadas con précticas curriculares
en la Escola Oficial d’Idiomes (EOI) Cornella de Llobregat. Por consiguiente, en todo
momento tuvo presente que dicha institucion le podria proporcionar un corpus de datos
con un amplio abanico de posibilidades de explotacion —siempre desde el ambito de la
ensefianza, al cual quiere dedicar su futuro profesional— y ha querido aprovechar esta
oportunidad. A todo ello se suma el alto interés de la autora por una de las lenguas de
docencia de la EOI, el aleman, que lleva estudiando desde hace varios afios en otra EOI,

y también el interés por la ensefianza y la docencia de lenguas en general.

Por el otro, el hecho de haber escogido el enfoque por tareas como motor se debe a que, a
pesar de haber sido objeto de muchos escritos académicos y de investigacién, no ha sido
tratado desde la perspectiva de las experiencias de ensefianza y de aprendizaje. Por ese
motivo, el propoésito de la autora es abrir un camino hacia esa direccion, es decir,
partiendo del marco tedrico subyacente, recoger, describir e interpretar las experiencias
de ensefianza y de aprendizaje’ que tienen lugar en una institucién en la que se trabaja

con este enfoque.

Desde el método audiolinglie el proceso de ensefianza y de aprendizaje de lenguas
extranjeras se ha ido reformulando a lo largo de los afios y materializado en un amplio
abanico de métodos y enfoques que se fundamentan en teorias de la lengua y del
aprendizaje de lenguas diferentes. Y en ese sentido, el enfoque por tareas? emerge dentro

! Se entendera el concepto de experiencias de ensefianza o de aprendizaje de lenguas como las vivencias
positivas o negativas que los profesores, por un lado, y los alumnos, por el otro, experimentan dentro del
aula cuando, respectivamente, ensefian o aprenden una LE.

2 El enfoque por tareas se puede denominar también ensefianza de lenguas basada en tareas (ELBT),
enfoque didactico basado en tareas, ensefianza del lenguaje mediante tareas (ELMT), aprendizaje de
lenguas mediante tareas, y, en inglés, task-based language teaching o task-based language learning. En
este trabajo, se utilizara principalmente enfoque por tareas para designar todos los conceptos anteriores.



de la ensefianza comunicativa de la lengua y el socioconstructivismo, y con él una nueva
forma de concebir el proceso didactico en la que se redefinen los roles de los docentes y
de los alumnos: el discente, protagonista, se sitla en el centro de dicho proceso, y el
docente es el guia facilitador del andamiaje necesario. Las tareas representan la
realizacién de un producto tangible y significativo para el alumno, se trabajan las
distintas dimensiones linglisticas de manera integrada y los aprendizajes que tienen lugar

pueden extrapolarse a situaciones comunicativas reales.

Volviendo a la presente investigacion, el objetivo general de este trabajo es describir e
interpretar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como lengua
extranjera (LE) mediante el enfoque por tareas, lo cual se quiere logar a través del
analisis de las entrevistas semiestructuradas que se llevaran a cabo. De este propdsito

general nacen cuatro objetivos de investigacion mas especificos:

1. Describir las funciones que la profesora y los alumnos creen que desempefian en
el enfoque por tareas.

2. Describir como percibe la profesora que implica a sus alumnos y cdmo perciben
ellos que se implican en el enfoque por tareas y en la evaluacion de las tareas.

3. Detectar experiencias de ensefianza y de aprendizaje tanto positivas como
negativas de los agentes implicados cuando se llevan a cabo las tareas y durante
su evaluacion.

4. Valorar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje de los agentes

implicados con objeto de establecer posibles propuestas de mejora.



2. ESTADO DE LA CUESTION

En este apartado se mencionan algunas de las investigaciones que, por su objeto de
estudio, se asemejan al presente trabajo. Desde las mas generales, a saber, las que tratan
el enfoque por tareas en general, hasta las mas especificas, esto es, las que se basan en las
experiencias llevadas al aula en la ensefianza o aprendizaje de lenguas extranjeras

mediante este enfoque.

Los autores principales que investigan esta concepcion del proceso de ensefianza-
aprendizaje y tratan sus conceptos tedricos son Nunan (2004/2011), Zanon (1990),
Estaire (1990, 2009), Estaire y Zanon (1990), Breen (1997), y Long y Crookes (1992).
Algunos de ellos aportan también un marco de programacion de unidades didacticas
(UD) a través de este enfoque (Estaire, 1990; Estaire y Zanon, 1990).

En la linea de las investigaciones que se han centrado en la ensefianza o aprendizaje de
una LE mediante el enfoque por tareas hay mucha variedad: unas que indagan mas en las
ideaciones, experiencias, percepciones 0 reacciones que tienen los alumnos o profesores
cuando se llevan a cabo tareas en el aula (Chen y Wright, 2016; Mcdonough y
Chaikitmongkol, 2007; Ramos, 2005; Ruso, 2007; Xiongyong y Samuel, 2011); otras
que analizan el impacto que tiene el enfoque en el aprendizaje de aspectos determinados
de la LE —como por ejemplo la gramética (Tale y Goodarzi, 2015)— o en las cuatro
destrezas linglisticas basicas (Cordoba, 2016). También destacan las que combinan la
implementacién de una propuesta de disefio curricular o de tareas con el analisis de su
aplicacion y las percepciones de los alumnos y las reflexiones de los profesores (Chin
Ko, 2015); las que estudian las opiniones y actitudes de los docentes, los factores que
suponen una dificultad en la aplicacion, y que incluyen sugerencias para la formacion
docente futura (Liu y Xiong, 2016); y las que implementan tareas en entornos virtuales y
estudian las reacciones de los agentes implicados (Lai, Zhao, y Wang, 2011) o los
beneficios y desafios encontrados (Lin, Wang, Grant, Chien, y Lan, 2014).

Sobre el aleman como LE, hay una estudio de investigacion-accion que analiza las
percepciones de los alumnos y reflexiones de los docentes en torno a los aspectos
motivacionales de la propuesta de disefio curricular basada en tareas que se ha aplicado
en dicho estudio (Vilaseca, 2007).






3. MARCO TEORICO

3.1 La ensefianza del aleman como lengua extranjera

3.1.1 La importancia del aleman como lengua de proyeccién internacional

La visibilidad de un idioma y el hecho de que cada vez lo estudien mas o menos
personas, entendido desde la globalizacion y las oportunidades laborales, estd muy ligado
al desarrollo y la situacion socioecondmica de los paises en que es lengua materna (L1).
El inglés es desde hace afios la lingua franca en todos los ambitos —Ilaboral, estudios,
turismo, tecnologia, politica, etc.— y la mas estudiada como LE. Ademas de esta, Giralt
(2016, parr. 1) explica que un gran namero de estudiantes y profesionales desea aprender
otras lenguas que también tengan proyeccion internacional y les abran méas puertas en el

ambito laboral; y ahi es donde surge la duda de qué idioma escoger como segunda LE.

En cuanto al alemén, Arcarons, director general de Formacion Profesional de la
Generalitat de Catalunya, relata en el articulo de Giralt que el interés por el idioma se
mantiene estable gracias a la “posicién econdomica hegemonica [que ocupa] en la [UE]”
(2016, parr. 6). En el mundo, 103.5 millones de personas son hablantes nativos de esta
lengua y 40 millones la tienen como segunda lengua (L2) o LE (Lo6pez, 2017, parr. 1y
9). Ammon, filélogo y sociolinguista aleman, citado por Lopez (para 2), sostiene que
unos 15.4 millones la estudiaban en 2015 —este Gltimo dato evolucion6 con respecto a
los 14.9 millones de 2010, lo cual muestra una tendencia al alza—. Este estudioso de la
lengua alemana afiade, en relacion con Arcarons, que el creciente interés observado debe
de producirse por la estabilidad econdémica y politica de los paises de habla alemana,
como por ejemplo Alemania y Suiza, que brindan un gran abanico de posibilidades para

el turismo, el mundo laboral, las précticas y los estudios (Lopez, 2017, parr. 3).

3.1.2 La ensefianza del aleman como lengua extranjera en general

Cuando se habla de LE, Borrueco (2005, p. 61) hace referencia a estudiantes que “fuera
del entorno natural de la lengua objeto de estudio, acceden a una [LE] como segunda o
tercera [0 cuarta, quinta, etc.] lengua”. Y general indica que no se aprende con fines
especificos o0 en ambitos especializados, sino que los contenidos tematicos y linglisticos

estan orientados a la comunicacion del dia a dia, a las situaciones cotidianas.

La principal institucion internacional para aprender aleman es el Goethe Institut. Segin

se indica en su pagina web, existen 159 instituciones repartidas en 98 paises del mundo



(Goethe Institut, 2018b). Se trata de un organismo cultural que promueve el estudio del
aleman en el extranjero mediante programas culturales y educativos e impulsa el

intercambio cultural internacional (Goethe Institut, 2018a).

3.1.3 La ensefianza del aleman en Cataluia
3.1.3.1 Aleman en la educacidn obligatoria catalana

La educacion obligatoria catalana se divide en la educacion primaria y la secundaria.
Desde la perspectiva legislativa, tanto en el Decreto 119/2015, de 23 de junio, de
ordenacion de las ensefianzas de la educacion primaria (a partir de ahora D 119/2015),
como en el Decreto 187/2015, de 25 de agosto, de ordenacion de las ensefianzas de la
educacion secundaria obligatoria (a partir de ahora D 187/2015), no se especifica que el
inglés o el aleman deban ser la primera LE —obligatoria— que se ensefie, sino solo que
en el proyecto linguistico de cada centro se tendran que determinar cuales se impartiran
como primera(s) y segunda(s) LE —siendo la segunda una asignatura optativa. En todo
caso, en primaria solo se da la posibilidad de impartir una segunda LE en el ciclo
superior. En ambos documentos se listan las competencias comunicativas y linglisticas
que se deberan adquirir como minimo en una LE —si el centro solo oferta una—, si bien
es cierto que no lo hacen con la misma exhaustividad: el decreto relativo a la educacion
primaria estd mucho mas detallado (D 119/2015; D 187/2015).

En este punto cabe preguntarse qué cabida tiene en la practica el aleméan como primera o
segunda LE. Exceptuando unas pocas instituciones en las que es lengua vehicular o
principal y que, por tanto, presentan proyectos linglisticos diferentes respecto al resto
—Colegio Aleméan de Barcelona, Escuela Suiza de Barcelona y Zirich Schule—, se
imparte casi en la totalidad de centros como segunda LE, esto es, optativa, y el inglés es
materia obligatoria, o sea, primera LE. Franquesa (2014, parr. 4) sefiala que, aunque la
“demanda de aleman en los centros publicos crece exponencialmente cada curso, [...] no
se da respuesta a las solicitudes de muchas familias que valoran muy positivamente el
aprendizaje de una lengua que no sea el inglés”. Aun asi, en otro articulo méas reciente
(Sans, 2017, parr. 1) se declara que en secundaria le esta ganando terreno al francés. En
la ESO, el porcentaje de estudiantes que han escogido aleman como LE optativa ha
subido en diez afios del 13.25 % al 21.25 %; y, en algunos institutos, como en el IES
Tarragona, se ofrece incluso como LE obligatoria desde el inicio de la ESO hasta el final
de bachiller (Sans, 2017, parr. 1 y 3). En otro articulo se expone que en primaria el



porcentaje de nifios que cursan clases de una segunda LE aparte del inglés representa
solo un 3.5 % del total de alumnos, por lo que se entiende que el aleman tiene muy poca

presencia en ese ciclo educativo (Ibafiez, 2016, parr. 6).

3.1.3.2 Aleman en la educacion secundaria no obligatoria, estudios superiores y en las

principales instituciones de idiomas

En cuanto a la educacién secundaria no obligatoria, es decir, el Bachillerato y la
Formacion Profesional (FP) —que corresponde a los Ciclos Formativos de Grado Medio
(CFGM) y Grado Superior (CFGS)—, cabe remarcar que en bachiller se observa la
misma tendencia al alza del aleman respecto del francés que en el instituto: dos de cada
diez estudiantes han seleccionado la primera como optativa en contraste con el 2005,
donde solo la cursaban el 14.54 % (Sans, 2017, parr. 1).

Por lo que se refiere a la FP, en el Decreto 284/2011, de 1 de marzo, de ordenacion
general de la formacion profesional inicial (a partir de ahora D 284/2011) se indica como
objetivo de las ensefianzas que el alumno adquiera la “competencia lingiiistica
instrumental en la [LE o en las LE] convenientes al ambito profesional de trabajo”
(p. 13504), pero no se indica qué lenguas deberan ser. De todos modos, si se consulta
cada ciclo en particular, se puede observar que el inglés se incorpora en muchos de ellos
como parte del curriculo, y en los que ofrecen una segunda lengua no se especifica de
cuél se trata. En la familia profesional de Hosteleria y Turismo, a modo de ejemplo, se
ensefian segundas LE ademas del inglés en cinco de los ocho ciclos ofrecidos. En la de
Quimica, por el contrario, no se ofertan segundas LE. De ello se desprende que cada

familia presenta variabilidad respecto a las otras, e incluso dentro de una misma.

En los estudios universitarios se puede estudiar como parte del curriculo en grados como
Estudios de Inglés y de Clasicas —en la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB)—,
Lenguas Aplicadas —en la Universidad Pompeu Fabra (UPF)—, Lenguas y Literaturas
Modernas —en la Universidad de Barcelona (UB)—, Turismo —en la Universidad de
Girona—, y Traduccion e Interpretacion —en la UPF y en la UAB—. En los masteres se
ofrece, entre otros, en los de Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas —de la UB—

y en el de Traduccidn, Interpretacion y Estudios Interculturales —de la UAB—.

Por ultimo, las dos principales instituciones de idiomas para aprender aleman son el

Goethe Institut, y las Escuelas Oficiales de Idiomas (EOI), que son centros publicos de



ensefianza de lenguas modernas para mayores de catorce afios cuya matriculacion da
derecho a realizar los exdmenes para obtener los certificados acreditativos del nivel
correspondiente (Generalitat de Catalunya, s.f.). Esta lengua se oferta en Catalufia entre
los niveles A1 y C1 en diecisiete comarcas y en mas de veinticinco EOI. La mayoria
—once— se encuentran en el Barcelonés y en el Bajo Llobregat.

3.2 La ensefianza de lenguas basada en tareas

3.2.1 Surgimiento del enfoque por tareas: evolucion dentro del enfoque
comunicativo

La ensefianza o aprendizaje por tareas es, segun Estaire (2009), “un movimiento de
evolucion dentro del enfoque comunicativo de la ensefianza de lenguas” (p. 9), también
conocido como enseflanza comunicativa de la lengua —Communicative Language

Teaching, en inglés— o enfoque nocional-funcional.

El enfoque comunicativo naci6 a inicios de los afios 70 y con él una nueva propuesta
didactica de ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras (LE) que dejaria atras los ya
muy debilitados enfoque oral y método audiolinglie (Martin etal., 2008, p. 185).
Savignon (1993) citada por Nunan (2004/2011, p. 23) relaté en un articulo que la Europa
de los afios 70 se encontrd con las necesidades linglisticas de un cada vez mayor
conjunto de inmigrantes y trabajadores temporales a los cuales se sumé la “rica tradicién
linguistica britanica que incluia un contexto tanto social como linguistico en la
descripcion del comportamiento del lenguaje” (p. 37). Savignon (p. 37) afiade que, por
todo ello, el Consejo de Europa cre6 un programa para estudiantes fundamentado en “los
conceptos nocio-funcionales de uso del lenguaje”, y que, ademas, se detallé el conocido
Nivel Umbral, que méas tarde, tal y como se indica en Martin etal. (p. 387), paso a
recogerse como uno de los seis niveles —el B1— del Marco Comun Europeo de
Referencia para las lenguas (MCER). Por otra parte, dicho enfoque entiende como
principio definitorio que el propdsito de ensefiar y aprender una lengua extranjera tiene
que ser desarrollar la competencia comunicativa —concepto acuiiado por Dell Hymes—,

dentro de la cual se incluye la competencia lingtistica (Martin et al., 2008, p. 185).

La oleada de criticas y la reivindicacion de propuestas alternativas dentro del enfoque
comunicativo surgieron a raiz de los problemas que suscitaba un curriculum nocional-
funcional. Estaire (2009, p. 11) explica que dicho curriculum no dejaba de ser un

“programa de contenidos basado en un inventario linglistico [...] de funciones y



nociones”, que, por tanto, estaba controlado por la lengua y entendia que esta se aprendia
de manera acumulativa siguiendo una secuencia lineal. Ademas, los criticos defendian,
por un lado, que la seleccion de las unidades se llevaba a cabo de forma l6gico-deductiva
y sin tener en cuenta la “naturaleza psicoldgica de las situaciones comunicativas que se
[iban a] sintetizar” (Zanon, 1990, p. 20). Por el otro, Zanon también agrupa las visiones
criticas que consideraban que la eleccion y estructuracion “del material lingiistico en
contenidos nocionales-funcionales se [efectuaba] sin una teoria de adquisicion del

lenguaje que [marcase] criterios de complejidad, dificultad de aprendizaje, etc.” (p. 20).

Fue dentro de dicho enfoque y, concretamente, a partir de las dificultades que presentaba
el curriculum nocional-funcional, donde aparecieron las primeras propuestas alternativas,
y entre ellas el enfoque por tareas, que en la década de los 80 hizo su primera incursion
dentro de la ensefianza y aprendizaje comunicativos de la lengua. Las tareas se alzaron
“como unidades sobre las que [secuenciar] el curriculo [...] que se ajustarian mejor a los
procesos psicolinguisticos implicados en la adquisicion de la lengua” (Estaire, 2009, p.
11). De hecho, Zanén (1990, p. 20) indica que fue Johnson quien, a partir de “los
procesos psicolingiiisticos implicados en la interacciéon comunicativa” abogd por una
ensefianza mediante tareas remarcando que seria el Unico camino para el avance de la
competencia comunicativa. En este punto, cabe remarcar, en consonancia con Zanon (p.
22), la existencia de un continuum en el que se despliega un cuantioso nimero de
propuestas en torno a las tareas en respuesta a las dificultades mencionadas, y en cuyos
extremos se sitlian, por un lado los que conciben las tareas “como complemento a un
programa nocional-funcional/estructural, y, por el otro, los que las adoptan como
“unidades de organizacion curricular”. Y dentro de las visiones intermedias se sitGan los
trabajos del mismo Zandén junto a Estaire (1990) y los de Nunan (1988, 1989), “al hacer
compatible el desarrollo de un curriculum de tareas con unos contenidos institucionales
ya existentes” (Zanon, 1990, p. 22). Cabe afiadir que el enfoque por tareas se encuentra
dentro de un paradigma comunicativo que abarca varios enfoques: el ya mencionado

nocional-funcional, el enfoque natural, el enfoque por tareas, etc. (Pastor, 2000, p. 8).

En lo que concierne a las bases tedricas en las que se sustenta este enfoque, Estaire
(2009, p. 16) distingue tres fuentes principales que proceden de distintas areas del
conocimiento: los mecanismos de adquisicion de una LE, la construccion de la

competencia comunicativa, y la actividad mental constructiva del alumno.



e Los mecanismos de adquisicion de una lengua extranjera

Este enfoque “aplica las aportaciones provenientes de la investigacion sobre los procesos
psicolinguisticos implicados en la adquisicion de [LE] e intenta acompasar la ensefianza
a estos procesos” (Estaire, 2009, p. 17). Se centra, sobre todo, en el concepto de
conocimiento explicito e implicito, acufiado por Bialystok (1978), asi como en el rol que
ejerce cada uno de ellos y los mecanismos de construccién del segundo. Estaire remarca
que la habilidad humana de comunicarse deriva del conocimiento implicito, y que este se
“desarrolla de forma subconsciente a través de la exposicion a la lengua en
comunicacion” (p. 17). La tarea es, segin Ellis (2003) citado por Estaire (p. 17), “una
herramienta que permite a los alumnos implicarse en la creacion de significados, y que,
por lo tanto, crea las condiciones para la adquisicion”, puesto que el mismo autor concibe
el aprendizaje de una LE como “un proceso que requiere que los alumnos tengan
oportunidades de participar en actos de comunicacion en los que la expresion o

comprension de significados sea primordial” (p. 17).

e Laconstruccion de la competencia comunicativa

En el enfoque por tareas, la forma en la que se conjugan y complementan las tareas
comunicativas y las de apoyo linglistico —definidas en el apartado 3.2.3.4— tiene como
propdsito desarrollar las cuatro dimensiones de las que se compone la competencia
comunicativa y otorgar a cada una de ellas un peso adecuado en el programa: linguistica,

pragmatica, sociolinguistica y estratégica (Estaire, 2009, pp. 17 y 18).
e Laactividad mental constructiva del alumno

El enfoque por tareas adopta una concepcidn socioconstructivista del aprendizaje de
lenguas extranjeras, que, en consonancia con Estaire (2009), “subraya el papel de la
actividad mental constructiva del alumno, inmerso en un proceso continuo de
construccion, reestructuracion y apropiacion de conocimientos, lo que le convierte en
agente activo de su propio aprendizaje” (p. 18). Baralo (1998), citada por Estaire (pp. 18
y 19) expone que la teoria cognitiva concibe la adquisicion de una LE como el producto
resultante de una actividad mental, y Martin (2000), citado también por Estaire (2009),
afiade que “pone en el foco de atencion el aprendizaje en lugar de la ensefianza,

convirtiendo al aprendiente en el verdadero protagonista del proceso” (p. 19).
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3.2.2 Definicién de tarea y tipos de tareas

En el enfoque por tareas, y para este trabajo, se entendera el concepto de tarea del modo
en que lo define Nunan (1989/2002):
[una tarea es] una parte del trabajo de clase que hace que los alumnos
comprendan, manipulen, produzcan y se comuniquen en la lengua meta
centrando su atencion méas en el significado que en la forma. La tarea debera

también caracterizarse por el hecho de que constituye un todo completo, por lo
gue puede considerarse por si misma un acto comunicativo. (p. 10)

Las tareas representan la realizacion de algo tangible, de un producto significativo y
Unico para el alumno. Se aprende la lengua usandola, lo cual sucede también en
situaciones de aprendizaje natural (Martin et al., 2008, p. 195). Ademas, constituyen la
unidad de disefio de la actividad didactica (Estaire y Zanén, 1990, p. 57).

3.2.3 Componentes del enfoque por tareas
3.2.3.1 Unidad tematica/didactica

Cada unidad didactica (UD) se organiza alrededor de la tarea final, y desde ese eje
vertebrador nacen las otras tareas que daran al estudiante los aprendizajes necesarios para
poder llevar a término dicha tarea final. De acuerdo con Estaire y Zanon (1990, p. 75) “la
unidad [estd] articulada en forma de lecciones compuestas de tareas”. Y el conjunto de

unidades didacticas constituye el manual o programa de curso.

3.2.3.2 Seleccidn del tema

La eleccion del tema no siempre precede la definicidn de la tarea final. De hecho, Estaire
(2009, p. 30) explica que, aunque por norma general se suele pactar primero la temética
para que luego esta inspire la tarea final, también puede ocurrir a la inversa, esto es, se
negocia el producto y luego se busca el contexto. Pactar y negociar son dos verbos que
indican que hay una implicacion por parte de los alumnos y del docente, que llegan a un
consenso sobre el tema y tarea(s) final(es), y que, evidentemente, esa decision se toma
atendiendo a las necesidades e intereses del grupo clase, lo cual a su vez, fomenta la

motivacién y la implicacién de los alumnos (Garcia, Prieto, y Santos, 1994, p. 71).

3.2.3.3 Objetivos

Los objetivos de aprendizaje se especifican a partir del analisis de la tarea final, tal como
describe Estaire (2009, p. 42), la cual afiade que dicha especificacion ayuda a plantear el

conjunto de tareas que guian hacia la final. Precisamente, las tareas son la manifestacion
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tangible de los objetivos, permiten ver si se han cumplido o no, y es crucial que antes de
realizar una tarea los alumnos entiendan cuales son los objetivos y tengan claro qué se
quiere aprender y qué se espera de ellos. Los objetivos son el faro que guia al alumno en
el desarrollo de la tarea y en el proceso de evaluacion, pero no son inmutables; sino que,
tal y como expone Sanmarti (2010, p. 8), se van reajustando. También tiene que haber un
ensamblaje entre los contenidos —Ilas tareas—, los objetivos y los criterios de
evaluacion, que son los objetivos desmenuzados que se han concretado mediante

indicadores de logro, que explicitan como se evaluaran dichos criterios.
3.2.3.4 Secuenciacion de los programas basados en tareas

En un programa basado en tareas la secuenciacion de la unidad no se hace a partir de
unos contenidos linguisticos, nociones o funciones, sino que la tarea final es el eje de la
unidad y luego se plantean las tareas que conformaran el esqueleto y daran al alumno las
herramientas comunicativas y linglisticas necesarias para poder desarrollar el producto:

la tarea final. Por eso se las conoce también como tareas facilitadoras.

Las tareas finales son, segun Estaire y Zandn (1990, p. 74), tareas de comunicacion que
“actudan como punto de referencia para cada una de las tareas realizadas en las lecciones
de [...] la unidad”. Asimismo, los dos autores manifiestan que “representan el punto de
mayor potencial comunicativo dentro de la unidad y [sirven] de indicadores de un
desarrollo auténtico de la competencia comunicativa” (Estaire y Zanon, 1990, p. 73). De
todo ello se desprende que dan sentido a la UD y se materializan en la “capacidad de

hacer algo concreto a través del lenguaje aprendido” (Estaire y Zanén, 1990, p. 74).

En cuanto a las tareas que facilitan el camino para poder llevar a cabo la tarea final, se
distinguen dos tipos: las de comunicacion y las de apoyo linguistico.

Las tareas de comunicacion —o tareas comunicativas— son, segun Estaire (2009):

tareas en las que los alumnos utilizan la lengua extranjera, a través de cualquiera de las
actividades de la lengua —expresion, comprension, interaccion, mediacion, en forma oral
0 escrita— centrando su atencion en el significado, en el mensaje, en su intencion
comunicativa. Su principal finalidad es, segin Ellis (2003), “crear un contexto para el
procesamiento comunicativo de la lengua, tratando la lengua como una herramienta para la
comunicacion”. (p. 15)

Estaire (2009, p. 24) afnade que cuando se llevan a cabo los discentes practican
conocimientos instrumentales y formales de forma integrada. Entre algunas de las

caracteristicas inherentes descritas por la misma autora (p. 64) cabe mencionar que
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representan actividades de comunicacién de la vida diaria que ponen en juego las ocho
habilidades linguisticas, conllevan el desarrollo de estrategias de comunicacion, e
implican a los alumnos, en tanto que estos negocian los pasos para completarlas y las

hacen interactuando con sus compafieros.

Para las tareas de apoyo linguistico, también conocidas como posibilitadoras, de
aprendizaje o instrumentales, también se ha recogido la definicion de Estaire (2009):
son tareas en las que los alumnos centran su atencidn en aspectos concretos del sistema
linguistico (funciones, nociones, gramatica, Iéxico, fonologia, discurso, etc.). Se favorecen

aquellas técnicas que aunque centren la atencion de los alumnos en la forma, les permitan
trabajar de forma comunicativa. (p. 15)

En consonancia con Estaire (2009, p. 24), este tipo de tareas fijan su atencién en la
forma, en el desarrollo de la competencia lingiistica, “en los conocimientos formales que
capacitan a los alumnos para la realizacion de las tareas de comunicacion”, asi como en
la correccion. Entre la variedad de tareas que se incluyen se puede mencionar una en la
gue se amplian las unidades Iéxicas o expresiones que completan la red de asociaciones
del vocabulario del tema (p. 71). Por otro lado, Zandn (1990, p. 23), en el mismo sentido
que Estaire, expone que los aspectos de la lengua en los que estas tareas establecen su
foco de andlisis responden a necesidades linguisticas que han surgido en el momento de
efectuar las tareas comunicativas, lo cual muestra que no son independientes, sino que
dentro de la leccion se conjugan para garantizar un aprendizaje completo. Asimismo, se
procura que sean significativas y estén relacionadas con el tema de la unidad, que

atiendan a la forma pero también a la comunicacion (Estaire, 2009, p. 74).

3.2.3.5 Materiales

Los materiales se definen como “todos aquellos [recursos] que presentan la lengua como
instrumento de comunicacién y favorecen la implicacion del alumno en su propio
aprendizaje” (Garcia et al., 1994, p. 72). Tienen que ser comunicativos y significativos
para los discentes; y, en ese sentido, hay que tener en cuenta la multimodalidad y, en
especial, la potencialidad de recursos que las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) han ofrecido a la ensefianza y aprendizaje de lenguas. A través de
internet, se tiene acceso a una infinitud de materiales didacticos o didactizables que se

pueden llevar al aula para darles nuevas funciones o finalidades.
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3.2.3.6 La evaluacion como parte del proceso de aprendizaje

La evaluacion es el motor del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta presente durante
toda la trayectoria didactica: incide en el proceso de composicion, en el de aprendizaje y
en el producto final. Se entiende como una guia cuyo propdsito es mejorar el producto.
Desde el constructivismo social, se concibe como un acto de comunicacion entre el
docente y los discentes, en tanto que se interacciona constantemente. Durante la
evaluacion inicial —o diagnostica—, y partiendo de lo que se sabe antes de empezar, se
negocian conjuntamente los objetivos de aprendizaje —a ddnde se quiere llegar—, los
criterios de evaluacion —como se evaluara la tarea—, y los indicadores de logro —como
se sabe si la tarea tiene lo que se espera—. Los criterios de evaluacion son la
manifestacion tangible de cada objetivo, y los indicadores de logro la manera concreta en
qué se manifiestan dichos criterios. Por otro lado, para conseguir que la evaluacion sea
valida y viable es crucial que los criterios e indicadores midan lo que dicen medir y que
las tareas se puedan llevar a cabo, ya que a traves de ellas se pone de manifiesto la

consecucion de los objetivos de perseguidos.

Volviendo otra vez a la evaluacion diagndstica, es en ese momento inicial cuando los
estudiantes empiezan a tomar conciencia de su proceso de aprendizaje, a autorregularse,
y a tomar el control sobre sus propias acciones (Martin, 2008, p. 30). De hecho, el
propdsito ultimo de la evaluacion, entendido desde su finalidad reguladora, es fomentar

la autonomia de los estudiantes en su aprendizaje (Sanmarti, 2010, p. 35).

Aprender a aprender, es decir, a regular el propio proceso de aprendizaje, es una tarea
ardua. Se requiere mucha madurez, honestidad y capacidad de reflexién; pero con la
implementacién de los instrumentos de evaluacion adecuados se puede lograr. A través
de estas herramientas el alumno recibe de manera progresiva feedback constructivo,
informacidn sobre su aprendizaje y guias para saber como mejorar; lo cual se traducira en
una mejora del producto, un incremento de la motivaciéon y una mayor capacidad para
autorregularse y ser mas autonomo. Y, en ese sentido, existe un amplio abanico de
instrumentos para recoger informacién en los distintos tiempos del aprendizaje: rubricas
de coevaluacién, portafolios con catalogo de errores, etc. Respecto a las actividades de
coevaluacion, muy a menudo los discentes aprenden a reconocer mejor sus errores y lo
que hacen bien cuando los identifican en las tareas de sus compafieros. Ademas, no se
debe olvidar que, en una evaluacién para el aprendizaje, los errores se conciben como

una nueva oportunidad para mejorar. Alcaraz (2008) comenta que “el verdadero proceso
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de correccidn es el que lleva a cabo el alumno cuando modifica su actuacion y la mejora
respecto a la anterior” (pp. 119-120). De todos modos, lo esencial es que haya una
triangulacion de los datos, esto es, para que la evaluacion sea fiable se tiene que
confrontar la informacion con un minimo de dos fuentes distintas: los compafieros

—coevaluacién—, el profesor —heteroevaluacién—, o uno mismo —autoevaluacion.

3.2.3.7 Roles de los docentes y de los alumnos

En el enfoque por tareas la evaluacion no es dirigista: los docentes ya no se sitdan en el
centro del proceso ensefianza-aprendizaje, sino que son, conforme a Estaire (2009, p.
115), los “[promotores] del proceso de aprendizaje de sus alumnos”, conocedores del
sistema linguistico y facilitadores de instrucciones y de andamiaje en forma de feedback,
lo cual ayuda a los estudiantes a mejorar el producto y a tomar conciencia del propio
grado de aprendizaje. Los profesores planifican y estructuran el curriculo y las clases,
llevan a cabo el programa que han planificado pero van “incorporando sobre la marcha
las modificaciones que resulten convenientes y seleccionando las opciones mas
apropiadas™ (Estaire, 2009, p. 116); o sea, son capaces de detectar cuando la clase
necesita un cambio de dindmica y de implementar otras vias en aras de la motivacion y el
mantenimiento de un clima afectivo en el aula, asi como de la atencion e interés por parte
del alumnado. Otras de las funciones esenciales del profesor son practicar la escucha
activa, atender a las necesidades individuales y subjetivas, dejar paso a la creatividad,
plantear actividades que impliquen retos, negociar con ellos la toma de decisiones sobre
la evaluacion, y “[ayudarlos] a comprender su papel como agentes activos de su propio

aprendizaje y a percibirle a él como coparticipe en este proceso” (Estaire, 2009, p. 117)

Los alumnos desempefian, a consecuencia de esta nueva redefinicion del rol del profesor,
un papel totalmente activo, puesto que “[asumen] el protagonismo de su propio
aprendizaje” (Estaire, 2009, p. 114) y se implican desde el momento en que la evaluacion
es entendida como un acto de comunicacion. La creatividad y la imaginacion de los
discentes tienen cabida en el aula; y, junto a los intereses y necesidades subjetivas,
representan una fuente inagotable de recursos e ideas para las tareas. Asimismo, han de ir
practicando el ejercicio de la autorregulacion y “tomar responsabilidad de su aprendizaje,
desarrollando autonomia y destrezas en su aprender a aprender” (Nunan, 2004/2011, p.
77). Y ese cambio radical en sus funciones hard que “‘[se vayan convirtiendo]
gradualmente en aprendientes mas conscientes, responsables y autbnomos, que participan

en el aula de forma reflexiva, critica y activa” (Estaire, 2009, p. 114).
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4. METODOLOGIA

En este apartado se presenta la metodologia de la investigacion llevada a cabo.
Primeramente, se contextualiza el estudio; a continuacién, se presentan los instrumentos
de investigacion, se expone como se ha constituido el corpus y se describe brevemente la

técnica de analisis de los instrumentos.

4.1 Contextualizacion de la investigacion

4.1.1 La Escola Oficial d’1diomes Cornella de Llobregat

La EOI Cornella de Llobregat es una institucion publica no universitaria de ensefianza de
idiomas modernos, la cual, como todas las EOI catalanas, tiene reguladas sus ensefianzas
mediante el Decreto 4/2009, de 13 de enero, por el que se establece la ordenacion vy el
curriculum de las ensefianzas de idiomas de régimen especial (a partir de ahora D
4/2009). En este centro, y segin se expone en su pagina web (Escola Oficial d’Idiomes
Cornella de Llobregat, 2016a, parr. 1), desde el 1 de septiembre de 2011 se ofrecen
cursos de idiomas. Actualmente, se imparte aleman, inglés, francés, japonés y ruso en
dos modalidades distintas —cursos ordinarios o especiales— de niveles variados y
precios asequibles al publico general a partir de los 14 o 16 afios (Escola Oficial
d’Idiomes Cornella de Llobregat, 2016, parr. 4). El tipo de estudiantes que participan de
ella son adolescentes y adultos que provienen de entornos socioeconémicos y poseen
niveles de formacién diversos, y que por motivos distintos desean iniciar o complementar
sus conocimientos de lengua. En cuanto al proyecto educativo de centro (PEC), se indica
que la entidad “tiene la mision de formar ciudadanos plurilingiies y pluriculturales y de
acompariarlos en la adquisicion o la profundizacion de las competencias clave para el
aprendizaje permanente, haciendo hincapié especial a la competencia digital” (Escola
Oficial d’Idiomes Cornella de Llobregat, 2016b). Sus aspiraciones no estriban solamente
en impartir idiomas, sino también, como en el caso del Goethe Institut, en fomentar el
interés por las lenguas y explorar las diferentes culturas que se manifiestan detras de ellas
(Escola Oficial d’Idiomes Cornella de Llobregat, 2016a, parr. 7).

El centro tiene presente que los cambios que se estdn produciendo en la sociedad
catalana, la cual es cada vez mas multilingie, y los que estan teniendo lugar en Europa a
escala social, economica y tecnoldgica, piden nuevos modelos de ensefianza-aprendizaje
gue desemboquen en la formacién de aprendices que sepan desenvolverse en todas las

situaciones comunicativas y sean capaces de regular su aprendizaje y seguir aprendiendo
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de forma autonoma a lo largo de su vida (Escola Oficial d’Idiomes Cornella de
Llobregat, 2016b). Por ese motivo, la metodologia didactica que ha adoptado la
institucion es el enfoque por tareas o “enfoque competencial mediante el trabajo por
tareas” (Escola Oficial d’Idiomes Cornella de Llobregat, 2016b).

4.1.2 El enfoque por tareas en la clase de alemén de la EOI Cornella de
Llobregat

Para contextualizar la investigacion, compete explicar cdmo se secuencian y evaltan las
tareas en la clase de 2.° B de aleméan, que corresponde a un A2 segln el MCER?®. Los
cursos de aleman —menos el de cuarto, que es anual— son flexibilizados, lo que

significa que el nivel A2 completo se parte en dos cuadrimestres independientes entre si:

A2 COMPLETO

1.°" cuadrimestre 2.° cuadrimestre
(A2.1: septiembre a febrero) (A2.2: febrero a mayo)
1.* médulo del 2.9 moédulo del 1. médulo del 2.9 médulo del
cuadrimestre cuadrimestre cuadrimestre cuadrimestre
A2.1.1 A2.1.2 A2.2.1 A2.2.2

Tabla 1: Distribucidn del nivel A2 completo en dos cursos — dos cuadrimestres

Al final de cada mddulo se llevan a cabo las tareas de promocidn, cuya resolucion
satisfactoria promociona al alumno al siguiente curso. En cada médulo hay una temética
de fondo que acompafa las tareas comunicativas y de aprendizaje. Ademas, dicha
tematica se complementa con varias unidades de un manual de curso —Menschen A2.2
en este caso—, debidamente escogidas por la docente, que corresponden mas a las tareas
posibilitadoras. Respecto a la evaluacion, cabe sefialar que es continua, esto es, tiene
lugar de manera constante. También se facilita feedback constructivo a los discentes. En
la tabla siguiente se recoge la distribucion porcentual del proceso de evaluacion:

1.°" médulo del cuadrimestre 2.2 médulo del cuadrimestre Total
40 % 60 %
Tarea de Otras actividades, Tarea de Otras actividades,
promocion 1 tareas o pruebas promocion 2 tareas o pruebas 100 %
70 % 30 % 70 % 30 %

Tabla 2: Evaluacion del curso de aleman distribuida en porcentajes

¥ Los datos de este apartado se han extraido de dos documentos internos de uso restringido. No se permite
su citacion y publicacion por peticion expresa de la junta directiva del centro.

18




Para terminar, cabe remarcar que en las tareas de promocion —vinculadas con la
tematica de fondo—, se evallan distintas dimensiones linguisticas de manera integrada:

expresion oral, expresion escrita, gramatica, léxico, etc.

4.2 Metodologia e instrumentos de investigacion

La metodologia prevista para este trabajo es de tipo cualitativo-descriptivo® con
entrevistas semiestructuradas como instrumento principal de investigacion y
cuestionarios para recoger los datos basicos de los entrevistados. Este tipo de entrevista
posee una secuencia tematica y varias preguntas sugeridas y estd abierta a la
modificacion de tal secuencia y forma de las preguntas (Alvarez-Gayou, 2003, p. 111).
Ademas, conforme a Alvarez-Gayou (p. 112), cada pregunta debe guardar relacion con el
tema de la investigacion; en este caso con las experiencias de ensefianza y de aprendizaje
mediante el enfoque por tareas. Las preguntas deben ser breves y de respuesta abierta; las
contestaciones, mas amplias y tienen que dar respuesta, en gran medida, al entrevistador
(Alvarez-Gayou, 2003, p. 112). No obstante, en un documento académico de la
Universidad de Jaén (2015, p. 1) se expone que el entrevistador puede manifestar sus
opiniones, matizar las respuestas y desviarse respecto del guion inicial cuando surgen

temas emergentes no previstos.

Para este trabajo, se efectuaron seis entrevistas presencialmente que fueron grabadas en
audio mediante el programa Audacity para su posterior transcripcién. Los cinco alumnos
entrevistados se distinguieron mediante los codigos siguientes: E1, E2, E3, E4 y E5. La
profesora, con la letra P; la autora, con la A. De ese modo, se ha mantenido su anonimato
en todo momento. Obviamente, atendiendo a los protocolos éticos y de privacidad de
datos cuando se investiga con personas, se preguntd previamente a los seis informantes si
deseaban ser grabados en audio, se les inform6 de que todos los datos recogidos serian
utilizados exclusivamente para fines académicos, y se les permitio participar en la lengua
en que se sintieran mas comodos —catalan o castellano—. La autora relleno
preliminarmente una tabla con los datos basicos que se puede consultar en el anexo 3.

Los resultados de la investigacion se daran a conocer a los participantes de la misma.

Referente a su elaboracion, se crearon dos modelos orientativos que recogen los puntos

que la autora queria obtener a priori: uno para la profesora (modelo P) formado por 6

* Vasilachis (2006, pp. 24 y 33) expone que en este tipo de investigacion se focaliza la vida de las personas
Yy Sus experiencias, entre otros, y estas se interpretan dentro del contexto en el cual tienen lugar.
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preguntas de respuesta abierta y otro para los cinco discentes (modelo E) con 5 preguntas

en total, también de respuesta abierta. Ambos modelos se recogen en los anexos 1y 2.

En lo que atafie a su validez, una vez confeccionadas se reajustaron mediante dos
pilotajes con dos personas de un perfil determinado®. Este proceso permitié validar el
instrumento de investigacion, y afiadir las modificaciones necesarias a fin de perfeccionar
su disefio y garantizar que las preguntas eran comprensibles, estaban bien formuladas y
se correspondian con los objetivos y preguntas de investigacion.

Para su transcripcion no se ha utilizado ningin sistema en concreto, puesto que la
potencialidad de la investigacion se basa en el contenido de las entrevistas, y no en los
solapamientos, por ejemplo. Asimismo, en cada una participan dos interlocutores; v,
como se ha mencionado en el apartado anterior, para las intervenciones se emplearan
codigos concretos para distinguirlos. Cuando la autora considerd que se tenia que afiadir
un comentario aclarador lo hizo entre corchetes y escribiendo en cursiva. Se han
mantenido las repeticiones, los pleonasmos y otro tipo de estructuras incorrectas, puesto
que no alteran el contenido ni son relevantes para la comprensién de dicho contenido. En

los anexos 4 a 9 se recogen las seis transcripciones efectuadas.

4.3 Constitucion del corpus

El conjunto de datos de que se dispone para llevar a cabo las entrevistas esta formado por
cinco alumnos —cuya L1 es el espafiol o el espafiol y el catalan, y de edades entre los 14
y los 44 afios— y una profesora —de 43 afios—, todos pertenecientes a la clase de 2.° B
de alemén de la EOI Cornella de Llobregat®. En cuanto a la eleccion del nivel y de la
clase, se ha buscado un curso anual, esto es, formado por aprendices que llevan desde

octubre trabajando juntos en esa clase y nivel y que fueran més de veinte. Sobre los

® Para la entrevista a la profesora, se realizé el pilotaje con una licenciada en Filologia Alemana por la
Universidad de Barcelona (UB) que se doctor6 en 2011 en la Universidad Pompeu Fabra (UPF) con una
tesis sobre el uso de la L1 por parte de aprendientes avanzados de aleman-LE desde una perspectiva
sociocultural (Area de Formacion Complementaria de la Universidad de Barcelona, s.f.). Ha participado en
cursos de formacion que se fundamentan en la préactica reflexiva y la investigacion en el aula; y, en la
actualidad, trabaja como profesora de aleman en la Escola Oficial d’Idiomes de Barcelona-Drassanes,
forma parte del grupo vygotskiano de profesores-investigadores GRAULA y compagina su actividad
docente con la de formadora (Area de Formacion Complementaria de la Universidad de Barcelona, s.f.).
Para la de los alumnos, se hizo el pilotaje con una estudiante de 4.° afio del grado en Lenguas Aplicadas de
la UPF, que realizo el “curso ELE: formacion de profesorado” en la misma universidad, imparte desde
hace dos afios clases particulares de catalan, espafiol y aleman, y el afio que viene cursard el master de
Formacion de Profesores de Espafiol como Lengua Extranjera (FPELE) de la UB.

® La autora ha aprovechado el hecho de que desde octubre del afio pasado ha estado realizando las practicas
curriculares del grado en esta institucion educativa para seleccionar sujetos de ese centro.
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discentes, cabe remarcar que la docente proporcioné a la autora una lista de asistencia y
de ahi se escogieron aleatoriamente cinco estudiantes, cuyos hombres se pronunciaron en
voz alta para ver si estaban presentes el dia de la seleccion. Por el hecho de que uno de
los elegidos no asistio a clase ese dia, una quinta persona se ofrecidé voluntaria y se
completd, de ese modo, el corpus. Bajo peticion de la autora, los alumnos facilitaron
amablemente sus nameros de teléfono para acordar los dias y horas de las entrevistas. El

gréfico siguiente recoge el esquema de la metodologia de investigacion:

CORPUS DE INSTRUMENTOS DE METODO DE
DATOS * | INVESTIGACION | ™ | ANALISIS
1 profesora 5 alumnos  EEnCECEESEEEEEE pemmmmemmommey
' 6 entrevistas ! ! Analisis |
\ ) ! semiestructuradas ! | tematico |

CONTEXTO

i 6 cuestionarios de
1
¢ i datos basicos

E Clase de 2. ° B de i
i aleman de la EOI i
! Cornella (nivel A2) |

Figura 1: mapa conceptual de la metodologia de investigacion

4.4 Técnica de analisis

Para analizar el contenido de dichas entrevistas se ha empleado la técnica del andlisis
tematico (cfr. Braun y Clarke, 2006, en Tonon, Alvarado, y Mieles, 2012). Dicha técnica
se define del modo en que lo hacen Braun y Clarke (2006), recogidos por Tonon,
Alvarado y Mieles:
método para el tratamiento de la informacion en investigacion cualitativa,
que permite identificar, organizar, analizar en detalle y reportar patrones o
temas a partir de una cuidadosa lectura y re-lectura de la informacion recogida,

para inferir resultados que propicien la adecuada comprension/interpretacion
del fendmeno en estudio. (p. 217)

En el anexo 10 se puede consultar la tabla que atna las seis fases del analisis tematico
propuestas por Braun y Clarke (2006, p. 35), recogidos por Tonon et al. (2012, pp. 218-
219) con una breve explicacion de cada una hecha por varios especialistas.
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5. ANALISIS DE LOS DATOS

A continuacion, se procede al andlisis de las seis entrevistas mediante la técnica detallada

en el apartado anterior.

5.1 Categorias emergentes y frecuencia

La tabla siguiente recoge las categorias que han emergido en el anélisis de las entrevistas
efectuadas asi como la frecuencia en la que dichas categorias han aparecido, la cual se ha

contabilizado con los codigos de los entrevistados:

CATEGORIA EMERGENTE FRECUENCIA

Experiencias educativas previas al enfoque por tareas P,E4yE5

Experiencias positivas de ensefianza y de aprendizaje mediante
P,E1, E2,E3, E4yE5
el enfoque por tareas

Puntos positivos del enfoque por tareas P,ELl, E2,E3, E4yES

Papeles y funciones que los discentes y la profesora perciben
- P,E1,E2,E3,E4yE5
que desempefian en este enfoque

Posicion de la profesora en relacién con la tematica,
: N El,E2,E3, E4yE5
planteamiento y secuenciacion de las tareas

Experiencias negativas de aprendizaje mediante el enfoque por
. - P,E1,E2yE3
tareas y puntos negativos/dificultades del enfoque por tareas

Experiencias de aprendizaje en un punto intermedio del
. iy E2, E4AyE5
espectro negativo — positivo

Aspectos de mejora del enfoque por tareas a nivel de escuela P

Evaluacién P,El, E2,E3, E4yES

Tabla 3: lista de categorias emergentes y frecuencia

5.2 Analisis de la profesora y los alumnos entrevistados

Para la redaccién y ordenacién de este apartado se ha seguido el hilo de los contenidos

tratados en las entrevistas, lo cual ha generado una concatenacion de los temas.

5.2.1 Experiencias educativas previas al enfoque por tareas

P habia ensefiado espafiol en Alemania e intuye que era un enfoque por tareas, a pesar de

gue no estaba tan claro ni explicito como la aplicacion del enfoque en la EOI:
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(2)“[...] yo creo que era un enfoque por tareas [...] Eran libros que después te das cuenta
gue son referentes para trabajar por tareas, como ha sido Gente o Bitacora.” (P, 9-10)

E4 llevaba mucho tiempo sin estudiar una lengua y sin estudiar en general. Se da cuenta
de que la ensefianza ha cambiado con respecto a la época en la que estudio, en la cual el
proceso de ensefianza-aprendizaje era mas rigido y no habia demasiada interaccion. E5
habia estudiado la lengua alemana cinco afios en otra institucion, pero los conceptos no
los interiorizaba tan bien, ni las tareas eran tan significativas como en la EOI.

La interaccion y el aprendizaje significativo son caracteristicas del enfoque por tareas
que se han visto reflejadas en todos los agentes implicados a lo largo de las entrevistas.

5.2.2 Experiencias positivas de ensefianza y de aprendizaje mediante el

enfoque por tareas

P califica como positivas las experiencias en que los alumnos han creado un producto
mejor del que esperaba. Entiende que han comprendido para qué se han necesitado todos
los aspectos trabajados y han sabido enmarcar el objetivo. En la Gltima tarea que hicieron
se grabaron cocinando un plato mientras daban las instrucciones en aleman, y le
sorprendié como supieron integrar lengua y cultura de manera original y creativa, y en
sus entornos familiares, lo cual es un rasgo esencial del enfoque por tareas: crear un
producto Unico y significativo. Hacer mapas conceptuales también forma parte, para P y
E3, de las experiencias positivas. A P le parece interesante como las dos clases de
segundo, en las que es profesora, crean mapas distintos segun lo que hayan interiorizado.
Los mapas ayudan a E3 a regular su aprendizaje y a repasar los contenidos trabajados.

En esta linea de la construccion conjunta, todos los discentes entrevistados coinciden en
clasificar como positivas las experiencias que impliquen interactuar y trabajar en equipo.
E1 remite a una tarea concreta, en la que tenian que preparar una presentacion del papel
que habia jugado la musica en su vida:

(2)“[...] era entretenido, tenia diferentes facetas [...] una parte mas de redaccion, [...] otra
[...] mas de creatividad y [...] una [...] de exposicion también.” (E1, 508-510)

Para E1 es positivo practicar las distintas habilidades, lo cual coincide con uno de los
puntos positivos que considera del enfoque. Segun E2, estas experiencias colaborativas

se inscriben en situaciones reales, significativas; le gusta trabajar haciendo tareas
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comunicativas, lo cual es otro de los aspectos positivos que los estudiantes identifican’.
E3 hace referencia a una actividad que hicieron fuera de clase, en la que tenian que dar
instrucciones a sus compafieros para guiarlos y se autocorregian cuando no las daban
bien y el compafiero se habia desviado del itinerario. Aplicar la lengua, nuevamente, a
situaciones significativas en las que los alumnos interiorizan méas los conceptos. E4
también describe positivamente todas las experiencias de trabajo en equipo, que

conllevan trabajar para un objetivo comun: hacer la tarea.

Por otro lado, E3 y E4 califican como experiencias positivas los momentos en que la
profesora utiliza cddigos de colores y comparte las actividades de todos los alumnos para

que, a partir del feedback, puedan reflexionar sobre sus errores y los de sus compafieros:

(3)“[...] es genial, porque puedes ver [...] errores que ti también haces.” (E3, 1086)

(4)“[...] te pones en el lugar de otra persona, y ves fallos y aciertos de otras personas y los
comparas con los tuyos. Entonces eso te puede hacer progresar.” (E4, 1557-1558)

E3 y E5 coinciden en que también son positivas las experiencias que significan que el
alumno se autocorrija, que tenga una nueva oportunidad de hacerlo bien; y eso, conforme

a E5, ayuda a interiorizar los errores.

Tratar la vertiente social en clase también forma parte de ese conjunto de experiencias
que E4 percibe como positivas, ya que se siente participe de los temas sociales. Las
experiencias que tienen que ver con fechas sefialadas o las que conllevan tratar temas

actuales y de interés también se ubican en el espectro positivo, segin E4 y E5.

5.2.3 Puntos positivos del enfoque por tareas

En relacion con las experiencias positivas, cabe remarcar que hay una coincidencia en
todos los agentes con respecto a un aspecto positivo de dicho enfoque: la interaccion;
entendida también como el dialogo o la comunicacion. De acuerdo con P, el dialogo es
una pieza imprescindible del enfoque que ayuda al docente a crecer:

(5)“[...] es un enfoque que creces muchisimo, porque hay mucho didlogo [...] el dialogo

entre compafieros y con tus alumnos es impresionante, es imprescindible ademas.” (P,
415-418).

" Por el hecho de que la linea que separa lo que son las experiencias positivas de ensefianza/aprendizaje de
los aspectos positivos del enfoque es muy fina, cabe hacer una distincion entre ambos conceptos. Las
experiencias de ensefianza o aprendizaje son las vivencias que la profesora y los alumnos relatan mediante
ejemplos de tareas concretas o remitiendo a un conjunto de tareas. Dichas experiencias pueden hacer
referencia a aspectos concretos que ellos identifican como positivos del enfoque, concepto que se sitla en
un nivel de abstraccion superior y se relaciona con el método didactico. La misma distincion es valida para
las experiencias negativas y los puntos negativos del enfoque.

25



Afade que trabajar por tareas, para el profesorado, conlleva dialogar, tener en cuenta las
directrices educativas y el MCER, pero también llevar las riendas de la aplicacion del
enfoque, asumir responsabilidades y estar preparado para aceptar la critica. P identifica
también como punto positivo que la naturaleza de dicho enfoque permita que este se vaya
redefiniendo a partir de las pistas del dia a dia. Es una manera de ensefiar a la que se
pueden trasladar muchos aspectos de la vida real: se puede convertir el proceso de
ensefanza-aprendizaje en algo significativo. Y, en ese sentido, uno de los deseos de P es
implicarse mas en el ambito de la escuela, porque el enfoque les ayudara a crecer como
institucion. Le gustaria crear un proyecto de escuela solidaria. Y para sus clases uno de
los proyectos que tiene en mente es llevar a un aleméan que tiene una ONG en Barcelona,
lo cual pertenece a la vertiente social y solidaria de la lengua:

(6)“[...] vidas que realmente nos puedan impactar, y que [...] la carga emocional de la

lengua la vivamos. No solo con nuestras experiencias personales, sino ya de
convivencia.” (P, 262-264)

También hay unanimidad en todos los discentes sobre el hecho de que el aprendizaje es
significativo: se pueda extrapolar lo aprendido a situaciones reales. Dicho aprendizaje
cobra sentido para el alumno.

(7 “[...] todas las tareas, van enfocadas a situaciones reales. Por eso creo que son
provechosas.” (E4, 1592-1593)

Los discentes —E1 y E5— apelan al componente ludico y creativo que ayuda a fijar
mejor los conceptos que se van trabajando, destacan como muy positivo la variedad en
las tareas y teméaticas —E2 y E4 —, asi como el hecho de tratar temas de actualidad y de

sus intereses —E4 y E5—, lo cual coincide con las experiencias positivas.

E2 explica, en relacién con el aprendizaje significativo, que cada tarea le aporta algo
distinto, y entiende que la gramatica esta al servicio de la comunicacién: se nutre e
induce los contenidos gramaticales de esas situaciones comunicativas. E3, sobre la
gramatica, expone que se aprenden unas reglas gramaticales de manera aplicada, y
compara el aprendizaje mediante tareas como un rompecabezas en el que poco a poco se
van trabajando las distintas dimensiones linglisticas de manera significativa y divertida,
lo que permite al alumno tomar conciencia de su grado de aprendizaje. Asimismo,
coincidiendo con las experiencias positivas que la misma E3 expresa, la posibilidad de
autocorreccion y autorregulacion, asi como la interiorizacion de los contenidos y el

feedback que recibe de la profesora, son también para ella aspectos positivos del enfoque.
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E4 y E5 remarcan también como aspecto positivo que se implique al alumno en la
evaluacion, porque eso le hace autorregularse, progresar y desarrollar su autonomia.

(8)“Y si ta no lo ves, pues ella siempre esta dispuesta a decirte: ‘No, esto es asi, esto...” Y
esta muy bien, porque automaticamente es que ya lo ves, ya lo ves.” (E3, 1067-1068)

Respecto a la vertiente motivadora del enfoque, E4 relata que aprender se hace mas
ameno, distendido y el tiempo se pasa volando, lo cual coincide con lo que ocurre en una
situacion de flow experience, que surge cuando una persona esta tan concentrada e
interesada por lo que hace —siempre en un entorno totalmente distendido y relajado—,
que se olvida de todo lo demés y pierde la nocion del tiempo. Esta experiencia flow de E4
estd relacionada con el hecho de que su motivacion para aprender la lengua, sea,
mayormente, intrinseca: su principal motivacion es enriquecerse interna y culturalmente,

alimentar su pasion por las lenguas y desarrollar su autonomia.

5.2.4 Papeles y funciones que los discentes y la profesora perciben que

desempefian en este enfoque

P tiene siempre muy claro su rol en el aula, segun relata, y desempefia la funcién de
acompariante con un papel muy flexible. Se prepara la secuencia, pero los alumnos son
los protagonistas. Es la guia facilitadora del andamiaje necesario, es decir, de las
herramientas comunicativas y linguisticas necesarias para desarrollar las tareas. E4
coincide con P en este papel de guia que proporciona andamiaje, y afiade, en ese sentido,
que la profesora les guia también para que sepan como acceder a la informacidn de la que

no disponen. Para E5, una de sus otras funciones también es ayudarse entre compafieros.

Con referencia al papel flexible de la docente, P es capaz de autorregularse: sabe
adaptarse a las necesidades de sus alumnos y reconducir una secuencia didactica si hace
falta, pero nunca se desvia completamente de esta: da voz a los discentes pero siempre
limitando, puesto que, como explica, tiene pautados ciertos aspectos para desarrollar una
tipologia concreta a través de un namero determinado de tareas.

(9) “Lo que yo queria hacer para muchos menores de edad no les apelaba nada, porque

estan en la escuela [...]. Entonces ahi vi que aunque lo habia propuesto ya el tema les
dije: “Mira, vamos a reconducir el tema.” Y lo recondujimos.” (P, 223-227)

En el ejemplo anterior, P replanted el tema de la tarea ante las reacciones de los
estudiantes mas jovenes. El docente, como explica P, tiene que tener capacidad de

adaptacion y ser exigente con su profesion, lo cual requiere mucha escucha activa.
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Con respecto a la participacion, interaccion y trabajo personal o refuerzo en casa, cabe
remarcar, en primer lugar, que hay disparidad parcial entre los agentes entrevistados. Si
bien es cierto que todos coinciden en las tres funciones anteriores, algunos como E1
entienden la parte del refuerzo desde un punto de vista mas negativo. De E1 se desprende
que sus dos Unicas funciones son resolver bien las tareas y reforzar fuera del contexto de
clase las lagunas gramaticales que detecta en el aula, lo que coincidira, como se vera
después, con los puntos negativos que identifica en este enfoque. La profesora, como se
interpreta de E1, se sitGa en el centro del proceso, y los discentes ejecutan las tareas. Para
los otros cuatro estudiantes el repaso forma parte de la dedicacion personal en casa para
tener las herramientas necesarias para desenvolverse bien en las tareas de promocion.

(10) “En casa digamos que todo lo estudiado lo pongo a la practica con los ejercicios del

libro de ejercicios, repaso el vocabulario, lo intento interiorizar y repaso los verbos
nuevos [...] Porque si no ya cada dia la bolsa se llena mas [...]” (E3, 1153-1155)

E3 sefala la asistencia a clase como su funcién méas importante, ademas de la dedicacion
constante en casa. Ir a clase y hacer las tareas, segun E5, ayuda a interiorizar los
contenidos que se van trabajando. E5 en casa repasa sobre todo lo que le cuesta mas;
percibe que cuanto mas practique un aspecto, mejor lo interiorizara. Para E4, el trabajo
en casa también lo lleva a anticiparse a los contenidos y a buscar por su cuenta aspectos
no tratados todavia, para satisfacer sus necesidades respecto a la lengua.

E2 también identifica como una de sus funciones comunicarle a la profesora si la manera
en qué esta esta procediendo le esta gustando y sirviendo, asi como decirle esos aspectos
en los que le interesaria trabajar, lo que contrasta con la percepcidén que tiene de su

participacién —que califica de baja por su caracter reservado—.

E4 es el unico discente que, ademas de describir su rol como alumno, también habla del
que adopta en clase respecto a sus comparieros. Percibe que ha asumido el papel de
padre. Es el compafiero que siempre esta ahi para ayudar, el que lleva la voz cantante; y
eso tuvo que regularlo al principio, porque le costaba adaptarse a los demas por el hecho

de ser demasiado metddico. Pero gracias al trabajo en equipo ha aprendido a adaptarse.

5.2.5 Posicion de la profesora en relacion con la tematica, planteamiento y
secuenciacion de las tareas

Los discentes coinciden en que la profesora tiene en cuenta su voz en la tematica,

planteamiento y secuenciacion de las tareas, pero las percepciones varian segun el tipo de
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propuesta que hagan. En general, afirman que si alguna vez se han desviado de la
secuencia principal ha sido para resolver dudas o para profundizar méas sobre un tema;
pero lo explican desde perspectivas distintas. E2, E3, E4 y E5 estan de acuerdo en que las
temaéticas que escoge la profesora son del agrado de todos, y que no se hacen propuestas
para cambiar una tarea radicalmente. E4 y E5 exponen que la profesora proporciona las
directrices de lo que tienen que hacer. Y, en ese sentido, E4 entiende que la mision de la
docente es dar todos los puntos y completar la actividad, por lo que, aungue se desvien
un momento del tema principal para hablar de algo que todavia no han tratado o para
hacer alguna apreciacion, retoman siempre el hilo. E2 lo concibe como un guion abierto
que, en funcién de lo que participen los discentes, puede ser mas o menos flexible;
percibe que la profesora les guia, que tiene planteado lo que va a ensefiar, y que de ahi, a
veces, surgen preguntas y ella las contesta. E3 nota que cuando el tema gramatical es
muy denso la docente lo imparte de manera muy pautada e intenta compaginarlo con
tareas mas ludicas. En relacion con E2, E3 también cuenta que la profesora normalmente
ya tiene planificado lo que va a dar, pero que algunas veces por la dinamica de la clase se
afiade un aspecto mas que quieren trabajar. E1 afirma que para profundizar méas sobre un
tema si que se les tiene en cuenta la voz, pero no para hacer, dentro del enfoque,
propuestas de mejora. Ese es uno de los dos puntos negativos que E1 identifica en este

enfoque.

5.2.6 Experiencias negativas de aprendizaje mediante el enfoque por tareas
y puntos negativos/dificultades del enfoque por tareas

E1 es el Unico agente entrevistado que identifica alguna experiencia negativa®. Desde su
perspectiva, hace referencia a momentos como el siguiente:

(11) “Experiencias negativas puede ser que en algun caso no se hayan reforzado temas que
sean importantes en clase. Por ejemplo.” (E1, 539-540)

Para representar mediante un ejemplo las experiencias en las que la falta de refuerzo
teorico fue el aspecto protagonista comenta que algun condicional que tendrian que haber

trabajado méas de manera tedrica se incorporé enseguida en diferentes tareas.

Para P, no se han detectado experiencias negativas de ensefianza, sino mas bien
dificultades que acarrea el hecho de trabajar con tareas, que implica una ensefianza y

aprendizaje totalmente holisticos. P explica que el profesor tiene que transmitir confianza

8 Ver nota de pie niimero 7 para la distincion entre experiencias de ensefianza/aprendizaje y aspectos
positivos/negativos del enfoque.
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y credibilidad al alumno para que este crea en lo que esta haciendo. Algunas veces, segun
P, la credibilidad por parte del docente implica que pida a sus alumnos que hagan un acto
de fe o les deba ayudar mucho a entender las acciones y tareas que llevan a cabo. De
igual manera, P ha identificado también en alguno de sus compafieros de trabajo, una
cierta reticencia inicial hacia el enfoque. Segln su experiencia, comienzan reticentes,
pero a medida que van experimentando acaban el curso viendo que funciona y que son
capaces de desarrollar las tareas. Esta reticencia hacia el enfoque también se manifiesta,

conforme a P, en los alumnos en un aspecto de la evaluacidn, como se vera mas abajo.

Uno de los otros aspectos relacionados con la credibilidad del docente tiene que ver con

el desarrollo de varias estrategias para solventar un problema concreto. A algunos

alumnos, segun P, les cuesta concebir que en este enfoque las habilidades o dimensiones
linglisticas se trabajen de manera conjunta e integrada, y que una lleve a la otra:

(12) “Decir, comprension escrita, comprension oral, expresion escrita y expresion oral. Y

de que una lleve a la otra y la evaluacion igual parece que parte de la otra... “A ver,

¢me estas examinando de expresién oral o de comprension oral? ;O de qué me estas
examinando?” (P, 168-171)

Y en ese sentido destaca también la complejidad de la evaluacién, puesto que, a pesar de
que ella conciba el enfoque como un todo muy l6gico, evaluar estrategias le resulta muy
complejo, al igual que explicar al alumno como se evaltan dichas estrategias. Asimismo,
sefiala como complejo aclararles que desarrollan estrategias paralelas, y eso lo percibe
por las preguntas que formulan, las cuales denotan incertidumbre: parecen no saber de
qué habilidad linglistica se les estd examina en cada momento. P habla sobre las
estrategias que el alumno desarrolla y lo ejemplifica mediante la comprension escrita.
Esta dimensidn no se trabaja de manera aislada, sino que el alumno desarrolla estrategias
paralelas a la lectura y comprensién del texto que debe aplicar para otras tareas. Cuando
hacen una actividad de comprension escrita por estrategias, ellos no lo perciben como
estar practicando la comprension escrita. Sin embargo, la profesora cree que deben haber
entendido el texto de partida porque desarrollan la tarea siguiente de manera correcta. E5S
es el contraejemplo a este problema de concepcion descrito por P:

(13) “Entonces, hicimos un texto, y luego a partir de ese texto tuvimos que hacer una
presentacion para presentarlo a toda la clase.” (E5, 1894-1896)

Parece que algunos alumnos, pese a que sea de manera indirecta, perciben que en este
enfoque se desarrollan no solo todas o varias habilidades linguisticas, sino que estas se

trabajan de manera integrada, y una tarea lleva al alumno a desarrollar otra.
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Por otro lado, de acuerdo con las experiencias negativas descritas por E1, el mismo E1
considera que al enfoque le falta una parte de refuerzo tedrico. Explica que es tan
comunicativo y se quiere explotar tanto la creatividad que los aspectos gramaticales
quedan algo olvidados. Y, como efecto de esa carencia, en la parte escrita de las tareas de
promocidn ha perdido seguridad en cuanto a la parte gramatical, lo cual contrasta con los
otros discentes, que no han detectado ninguna carencia tedrica en clase.

(14) “[...] tiene un efecto secundario que es que cuando vas al examen quiza esta parte de
gramatica, o sea, no la tienes [...].” (E1, 563-565)

E1l ha identificado otra laguna en el enfoque que se manifiesta en el feedback que la
profesora pueda recibir de los alumnos en cuanto a la manera de proceder. Tedricamente,
en el enfoque por tareas los estudiantes —protagonistas del proceso de ensefianza-
aprendizaje— pueden hacer propuestas sobre dicho proceso. No obstante, E1 piensa que
lo que proponen no tiene flexibilidad suficiente como para plantear, dentro del enfoque,
mejoras. Considera que no hay feedback por parte de ellos en ese sentido. Y afiade que la
profesora informa a los alumnos de los porcentajes que recibira cada tarea y el tiempo
que tendrén para llevarla a cabo, pero la voz del alumno no tiene cabida para hacer las
consideraciones pertinentes: por ejemplo, que considere que una tarea X, deberia tener

menos tiempo que otras que cree que tienen mas peso estructural.

Otros puntos negativos tienen que ver con el ritmo de la clase y las diferencias
individuales. De manera concreta, E3 indica que siempre hay algin alumno que muestra
un interés minimo en la clase, y eso, a nivel grupal, puede ralentizar el ritmo de los
compafieros con los que trabaja, a pesar de que E3 lo percibe mas como un punto
negativo de esa persona. De hecho, reconoce que el trabajo en equipo es el pilar
fundamental del enfoque. Con todo, admite que la profesora intenta equilibrar esas

situaciones y los hace trabajar con personas diferentes.

5.2.7 Experiencias de aprendizaje en un punto intermedio del espectro
negativo — positivo

Hay tres experiencias descritas por los discentes que no se ubican ni en el espectro
positivo ni en el negativo, sino en un punto intermedio, y que se relacionan con distintos
temas que han emergido en el andlisis. E2 destaca que no considera negativo que al
principio no tengan claro todo lo que haran, que vayan llegando al objetivo sin tener las

pautas muy marcadas. E4, por otra parte, cuenta que a veces le resulta incbmodo hacer
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tareas de las que no dispone de los recursos adecuados en casa. Explica que normalmente
en clase les dan las herramientas necesarias, pero algunas veces, Si quiere crear un
producto mas elaborado, quiza no disponga de esas herramientas, y alude también a la
edad, que es un factor afiadido en la accesibilidad a las nuevas tecnologias. Aun asi,
admite que eso es una cuestion que tiene que ver con el modo en que quiere implicarse
personalmente. E5 menciona que su debilidad es que se pone nerviosa en las
presentaciones orales, por el hecho de que no esta acostumbrada a hacerlas. No tiene
ninguna experiencia negativa, salvo que si expone sola, se pone nerviosa, y prefiere

hacerlas en grupo, porque percibe que estdn méas unidos, y esa dificultad disminuye.

5.2.8 Aspectos de mejora del enfoque por tareas

Los aspectos de mejora descritos por P estan conectados con sus deseos respecto a la
aplicacion del enfoque en la escuela. Le gustaria seguir una linea temética Unica durante
todo el afio, porque por el momento un curso entero estd compuesto por cuatro
secuencias didacticas de tematicas bastante independientes, lo cual no le convence. La
causa de ese problema la atribuye al hecho de gue se trabaje con libro. Es consciente de
que por ahora no se puede dejar de lado, pero también expresa que hay tematicas del
manual que no concuerdan mucho con las tareas, o a la profesora le interesaria explotar
otros temas, por lo que se desprende que el libro llega a ser obstaculo. Sin embargo, a
escala de la escuela, explica que trabajar en una Unica linea tematica sin libro es algo que
los profesores se han ido planteando, pero que acarrea una dificultad importante, porque
el profesorado se va renovando, y el libro de texto constituye un punto de anclaje para
docentes nuevos gque no han trabajado nunca por tareas y sin libro.

(15) “Quiza es el Unico punto de anclaje que tiene [...] nos damos esta licencia por ahora.

No estamos trabajando esa linea temética continua. Es propuesta del afio que viene.”
(P, 140-142)

Explica que trabajan con secuencias didacticas y tratan casi todo el espectro de tipologias
textuales, pero le gustaria aplicar esa linea tematica Unica. De todos modos, admite que
son profesores noveles en el enfoque, y que tienen muchas dudas y aspectos de mejora,
sobre todo respecto a la evaluacién. Y esos momentos criticos por los que pasan cuando

discuten sobre el enfoque son, para P, necesarios para poder mejorar como escuela.

En relacion con el apartado 5.2.6, E1 hace dos propuestas de mejora para las dos lagunas
que ha detectado, las cuales también expresan sus deseos. Por un lado, y en cuanto al

feedback que la profesora pueda recibir del alumnado, propone que una solucion seria
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gue se haga mas participe al alumnado en la toma de decisiones sobre la evaluacion, las
tareas y los contenidos que se trataran; que pueda expresar donde le gustaria que hubiese
mas peso. También le gustaria que los alumnos pudiesen comunicar a la profesora quée
temaéticas les interesaria tocar o reforzar. Respecto al refuerzo gramatical, E1 desearia
que se trataran més los aspectos gramaticales en clase para que no se tuviera que sentir
forzado a solventar esas lagunas en casa, sino que fuese una decision voluntaria.

(16) “no me gustaria desarrollarlo de esa manera [...] que ejerza sobre mi el camino para
aprender la lengua, sino que yo pueda reforzar de manera voluntaria.” (E1, 683-684)

5.2.9 Evaluacion

La autorregulacion de los discentes, asi como la discusion conjunta, empiezan, conforme
a P, con el mapa conceptual, el cual pertenece a la evaluacion inicial y punto de partida
de las tareas. Mediante esa actividad les anuncia cual va a ser la tematica de fondo que
irdn desarrollando. Ellos crean sus mapas conceptuales, los comparan entre grupos y se
autorregulan, porque se percatan de lo que no habian considerado. En ese momento
inicial de la evaluacion ya aparecen las primeras discrepancias entre los discentes. E1, E3
y E4 si que hablan de los mapas conceptuales propiamente, pero E2 y E5 no los explican.
Cabe precisar que E2 y E5 son las dos estudiantes que llevan menos tiempo trabajando
con tareas. E2 no recuerda que al principio hagan lluvia de ideas con los puntos que debe
tener la tarea o relata que, por lo general, no se comenta conjuntamente lo que necesitan
para una presentacion, aunque si que es verdad que, a veces, a principio de curso,
comentan los puntos que debe incluir la tarea. E3 y E4 si que explican el mapa
conceptual de una manera mas visual y detallada: mediante el concepto de arbol y el de
casillas/burbujas/globos, respectivamente. Ambas descripciones remiten a la misma idea:
el mapa conceptual lo hacen a principio de curso de manera conjunta; es la base para
todo lo que veran en ese periodo, y a esa base van afiadiendo nuevas ramas por necesidad
de las preguntas de la clase o por los items que van estudiando a lo largo del curso. E1
comenta que hacen mapas conceptuales con los criterios de evaluacion —que define

como los puntos generales que deben aparecer en las tareas—.

Sobre los objetivos de aprendizaje, P expone que los da bastante guiados por el hecho de
que se ha tenido que preparar toda una secuencia didactica y ya sabe hacia donde quiere
ir. Aun asi, reconoce que a veces puede haber matices finales. En relacion con el
apartado 5.2.7, E2 explica que al principio no tienen muy claro el objetivo: la docente
describe un poco la tarea, y puede intuir qué tendran que hacer, pero no sabe lo que van a
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usar porque todavia no han tratado ese aspecto linguistico. Afiade que no hay una pauta

marcada, sino aspectos que se van viendo poco a poco.

Para P, los criterios son los aspectos linguisticos y tematicos que afiaden en el mapa
conceptual que construyen juntos. Respecto a los indicadores, expone que algunas veces
ya aparecen en el mapa, y si no en las rabricas, las cuales normalmente da a sus alumnos,
porque lo ve claro y para optimizar tiempo; pero otras veces, si la tarea es compleja,
prefiere discutirla con ellos para que queden claros los indicadores y se eviten
ambigliedades sobre lo que se tiene que hacer. Por norma general, trasladan lo que
construyen en el mapa conceptual a la rdbrica. En ese sentido, P remarca que la
evaluacion suele estar bastante negociada, y queda abierta porque se pueden ir afiadiendo
y perfilando los criterios e indicadores. De todos modos, es consciente del problema de
las rubricas mal planteadas: inicialmente, el docente puede creer que estan bien, pero
luego se da cuenta, por las reacciones de los alumnos, de que no estan bien construidas, y
que seria mejor una rabrica holistica y formadora que tuviese en cuenta el proceso y se
basara en el feedback, que no una analitica o sumativa. E2 y E5 explican que a veces en
clase se anotan en la pizarra ideas que se les ocurren sobre un tema concreto. E5
puntualiza que no hacen ninguna rubrica o esquema conceptual a principio de curso, sino
que se apuntan lo que tiene que aparecer en la tarea cuando la profesora se lo explica.
Ambas estudiantes desconocen que lo que tienen en cuenta para hacer la tarea son los
indicadores de logro aunque si que remiten al concepto de indicador:

(17) “[...] tenemos que poner unos adjetivos de lo que estamos trabajando, o las

declinaciones... Lo que estemos trabajando en ese momento y también lo anterior.”
(E5, 1782-1784)

E1 expone que la profesora les anuncia al principio los criterios con unos indicadores
concretos; y cita como ejemplo utilizar diez palabras del Iéxico aprendido. Para él, los
indicadores son una serie de reglas que explican el “como se evaluara”, y anade que, en
general, saben lo que tendra que hacer, pero que luego aparecen aspectos nuevos. Desde
la perspectiva de mapa conceptual de E3, las ramas corresponden a los criterios; por
ejemplo los verbos reflexivos. Ademas, afirma que siempre los tienen a su alcance, saben
gue deben aplicarlos a tareas concretas, aunque sea la profesora quien se los haya dado.
E2, pese a que remita a los criterios indirectamente, coincide con P, E3 y E4 por el hecho
de que se van introduciendo a medida que se dan en clase. E4 indica que ademas de
incluir esos criterios e indicadores en sus tareas, pueden aportar su toque creativo y

afiadir otros aspectos. E4 coincide también con E3 en que la rubrica viene dada desde el
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inicio de la actividad por la profesora; y a los indicadores los llama “requisitos”, y
explica que también vienen programados. E1 considera, en oposicion a los otros agentes,
que los criterios estan cerrados. No cree que la profesora vaya incorporando nuevos para
la evaluacion, aunque si que les puede aclarar un criterio si tienen dudas, o pueden

incorporar algun aspecto que creen que les hace falta para llegar al conjunto de tareas.

En otro orden de cosas, la reticencia e incertidumbre detectadas hacia el enfoque también
se identifican, de acuerdo con P, en los procesos de autoevaluacion y coevaluacion.
Cuando les esta explicando que se tendran que evaluar a si mismos 0 a sus comparieros
muestran una cierta reticencia inicial, por lo que ella les transmite confianza. Entonces, P
explica que se dan cuenta de que no les ha ido tan mal y que han podido ver lo que han
hecho bien, y no solo sus fallos: se han podido autorregular. E2 y E4 hacen referencia a
la coevaluacion porque explican que en alguna ocasion han tenido que valorar el trabajo
de sus compafieros. E2 especifica, de todos modos, que por norma general evalGan poco.
E3 y E5 manifiestan explicitamente que no llevan a cabo tareas de coevaluacion.
Respecto a la autoevaluacién, la cual estd relacionada con la autocorreccion,
autorregulacion y autonomia, E2 expone que a veces se autoevalUan con unas pautas, y
se autorregulan porque se dan cuenta de los puntos que han integrado y los que no; y en
algunas tareas especificas si que comprueban si han cumplido esas pautas 0 no. No
obstante, la profesora es quien participa méas en la evaluacion.

(18) “No somos los que al final ponemos unas notas, pero si que hay veces que nos

autoevaluamos y tiene que tener tantas cosas una tarea y t mismo dices: ‘Pues de
aqui te he hecho la mitad [...]” ” (E2, 778-780)

E4, de un modo similar al que E2 concibe la autoevaluacion, explica que alguna vez se
han corregido con la rubrica. Luego la correccién la repasa la profesora, y esa es la
manera mediante la cual participan también de la evaluacion y de corregir sus errores.
E5, aunque no hable directamente de la autoevaluacién y la autorregulacion, hace
referencia a ambos conceptos cuando expone que cuando hace alguna actividad intenta
leer varias veces su producto y corregirselo, pero no se pone ninguna cualificacion. Ella
se marca lo que ha puesto y lo que tenia que poner. De hecho, la profesora les da
feedback en forma de comentarios para que ellos revisen esos puntos, se den cuenta de lo

gue esta mal y se corrijan como ellos creen que es correcto.

En cuanto al papel del feedback, P lo considera una herramienta clave de la evaluacion,

que demuestra el respecto que el docente tiene al alumno. P intenta transmitir esa
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retroalimentacion de manera afectiva, en tanto que utiliza tampones de colores para que
la parte positiva pese igual que la negativa —que remarca que es el aprendizaje—.
Mediante ese feedback, P, E3 y E5 coinciden en que la docente da otra oportunidad a sus
alumnos para autocorregirse, autorregularse y mejorar; y, de acuerdo con P, ellos lo
agradecen y les ayuda a dedicar méas tiempo a su evaluacion. P cree que les proporciona
las herramientas adecuadas para que se puedan autocorregir. Tiene en cuenta que el
objetivo es mejorar el producto y desarrollar la autonomia de la persona, lo cual coincide
con las caracteristicas de la evaluacion formadora. A través de ese feedback se hace
referencia a la dimension afectiva y emocional del enfoque. El cddigo de colores que
utiliza P pertenece al componente afectivo, y percibe que dicha afectividad es reciproca y
desempefia un papel importante. Afade que el profesor tiene ese factor humano de
comunicar, pero también de ensefiar para que el alumno aprenda. La dimensién afectiva
también se conecta con la motivacion: segun P, el estudiante tiene una necesidad, una
motivacion extrinseca e intrinseca. La extrinseca que la profesora puede fomentar parte

también de la afectividad.
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6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este apartado se confrontan los resultados del andlisis de los alumnos y la profesora, y
entre alumnos. Ademaés, se comparan con los resultados obtenidos en otros estudios que

se ubican en la misma linea de investigacion®.

6.1 Comparacion alumnos — profesora y entre alumnos

Primeramente, cabe remarcar que las experiencias positivas de aprendizaje analizadas
corresponden en gran medida a los puntos que se destacan como positivos del enfoque.
Asi pues, todos los alumnos entrevistados han clasificado como positivas las experiencias
que conllevan interactuar y colaborar con los compafieros, lo cual se ha visto reflejado en
el hecho de que ellos y la profesora perciben que la interaccion y el didlogo son aspectos
positivos clave. Los resultados se confirman con los de Vilaseca (2007), la cual expone
que en las interacciones analizadas —que tienen lugar cuando los alumnos desarrollan las
tareas— una de las caracteristicas encontradas es que el punto central de la interaccion es
“la cooperacion entre los aprendientes mismos, porque eso es lo que ayuda a [...]
aprender” (p. 204). Por otro lado, se describen experiencias positivas en las que el
feedback y la autocorreccion desempefiaron un papel esencial, y estos elementos se
conciben, junto con la autorregulacion y la implicacién en el proceso de evaluacion,
como aspectos positivos del enfoque. La profesora ha afadido dos més: que sea un
enfoque que se pueda ir redefiniendo, y que los proyectos sociales que tiene en mente

sean propuestas que tienen cabida en él.

Otros de los aspectos que los discentes han considerado positivos son el componente
ludico y creativo inherente en el enfoque, la variedad en las tareas y tematicas, que se
trabajen temas de actualidad y de interés, y que la gramatica esté al servicio de la
comunicacion. En cuanto a la creatividad, Vilaseca (2007) expone que en el analisis de
los datos principales de su estudio fue “uno de los argumentos que los aprendices
participantes en la investigacion [aportaron] para valorar las tareas positivamente” (p.
32), lo que tiene relacién con el hecho de que los discentes entrevistados apelen a la
dimensién creativa como punto positivo del enfoque. Respecto a la motivacion, compete
hacer referencia, nuevamente, a Vilaseca para relacionar su investigacion con la

experiencia de flow detectada en un discente. Como anuncia en su estudio (p. 28) esta

%El analisis —correspondiente al apartado 6— y este apartado se han validado con los agentes implicados.
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experiencia “describe aquellos momentos donde parece que el tiempo no importa y todo
pasa de manera fluida y [uno se siente totalmente entregado a la actividad que esta
haciendo]” (cfr. van Lier, 1996, p. 106; Williams y Burden, 1999, p. 134), lo cual
coincide con lo que el estudiante relata. Ademas, la motivacion intrinseca implica que “el
motivo para realizar la accion se encuentra en la actividad misma” (Vilaseca, 2007, p.
25), lo cual, de nuevo, se ha identificado en el alumno cuando expone las razones por las

que aprende aleman.

Con respecto a los papeles que la profesora y los alumnos perciben que desempefian,
cabe comentar que se hace referencia al andamiaje y al papel de guia de la docente. Por
otro lado, todos los discentes coinciden en que la participacion, la interaccion y la
dedicacidon personal en casa son tres de sus funciones; si bien es cierto que en algin caso
se percibe la ultima desde una perspectiva mas negativa. De hecho, la carencia de
refuerzo gramatical se ha representado en los puntos negativos del enfoque que se han
identificado junto con el feedback de los alumnos a la profesora. En ningun otro caso se
han detectado aspectos negativos que vayan en esa linea. La profesora no ha identificado
ningan punto negativo en el enfoque, sino dificultades implicitas en el hecho de trabajar

por tareas, como es la complejidad de la evaluacion por estrategias.

En otro orden de cosas, todos los alumnos entrevistados perciben que se les tiene en
cuenta la voz en la tematica, planteamiento y secuenciacion de las tareas, si bien precisan
que los desvios ocasionales que pueda haber habido responden a sus dudas, deseos o
inquietudes. Esta percepcion coincide con lo que la profesora explica: no se desvia de la

secuencia pero se adapta y la reconduce si las circunstancias lo requieren.

En cuanto a la evaluacion, se ha hablado del uso de mapas conceptuales y se han descrito
los criterios e indicadores, sea de forma directa o indirecta. Todos los agentes coinciden
en que los criterios e indicadores vienen dados generalmente por la docente. La
autoevaluacion y coevaluacion son los otros dos aspectos de la evaluacion en que la
docente afirma que hay cierta incertidumbre por parte del alumnado, pero dicha actitud
no se ha detectado en ninguno de los estudiantes, a pesar de que algunos expresan que no
se llevan a cabo actividades de coevaluacion. Respecto del papel del feedback —aspecto
que ha aparecido en las experiencias positivas de aprendizaje y en los puntos positivos
del enfoque—, hay una coincidencia en tres de los agentes implicados: el feedback ayuda

a los discentes a autocorregirse, autorregularse y a mejorar. Se apela a la dimension
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afectiva y emocional del enfoque por tareas a través de esa retroalimentacién, y la

docente lo relaciona también con la motivacion tanto intrinseca como extrinseca.

Por ltimo, siguiendo las aportaciones de los dos agentes implicados que han detectado
lagunas, dificultades o aspectos a mejorar en este enfoque, seria conveniente que los
docentes hicieran mas explicito el proceso de evaluacion e implicaran de un modo mas
activo a los alumnos en este proceso —construyendo las rdbricas siempre de manera
conjunta, afiadiendo més actividades de coevaluacion y autoevaluacion y teniendo en
cuenta las propuestas de mejora del método mismo por parte de los alumnos, etc.—,
puesto que ellos tienen que ser y sentirse siempre los protagonistas del proceso didactico.
Asimismo, seria recomendable que se les proporcionase mas explicaciones de manera
mas directa a fin de que tuviesen méas claro que en este enfoque la gramatica y las
habilidades lingiisticas se trabajan de forma integrada y no percibiesen que les falta una
parte de refuerzo tedrico. En cuanto a la linea temaética Unica sin libro, y coincidiendo con
la docente, seria ideal poder aplicar el enfoque de ese modo, pero para ello seria
conveniente que el profesorado nuevo recibiese un minimo de formacion previa en este
enfoque para estar preparado para ensefiar con seguridad desde el primer dia de clase, y
se aprovechase la capacidad de redefinicion del enfoque para introducir los cambios que

se considerasen pertinentes.

7. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS

Una vez se ha analizado el contenido de las entrevistas y discutido los resultados, cabe
retomar los objetivos de investigacion de este trabajo con el propésito de ver hasta qué
punto se han cumplido y validado. En este apartado también se presentaran las
limitaciones del estudio y se expondran posibles lineas futuras de investigacion.

7.1 Conclusiones

El objetivo general de investigacion era describir e interpretar las experiencias de
ensefianza y de aprendizaje del aleman como LE mediante el enfoque por tareas. Y de

ahi surgieron cuatro objetivos mas especificos:

1. Describir las funciones que la profesora y los alumnos creen que desempefian en

el enfoque por tareas.
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2. Describir como percibe la profesora que implica a sus alumnos y como perciben

ellos que se implican en el enfoque por tareas y en la evaluacion de las tareas.

3. Detectar experiencias de ensefianza y de aprendizaje tanto positivas como
negativas de los agentes implicados cuando se llevan a cabo las tareas y durante

su evaluacion.

4. Valorar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje de los agentes

implicados con objeto de establecer posibles propuestas de mejora.

Los objetivos 1 y 2 se han cumplido de manera satisfactoria, ya que ha sido posible
describir y contrastar los roles que los agentes implicados perciben que desempefian, asi
como su implicacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje —siempre en el contexto de
sus vivencias—. El objetivo 3 se ha validado completamente por lo que respecta a las
experiencias positivas. Sobre las negativas, cabe remarcar que solo un alumno ha
detectado vivencias negativas que estaban relacionadas con las lagunas que ha
identificado en el enfoque; pero ello no significa que no se haya dado respuesta al
objetivo, puesto que el espectro negativo —y el positivo— se ha materializado y
ampliado también en cuatro dimensiones no previstas en los objetivos de investigacion
iniciales: los puntos positivos —que corresponden en su mayoria a las experiencias
positivas—, los puntos negativos, las dificultades del trabajo por tareas, y los aspectos de
mejora del enfoque. Por otro lado, también se han identificado experiencias que se ubican

en un punto intermedio del espectro, es decir, que no son ni positivas ni negativas.

Respecto del objetivo 4, y teniendo en cuenta que solo han emergido experiencias
negativas en un agente, se han tenido que analizar y valorar las experiencias positivas, los
puntos negativos y positivos, las dificultades y los aspectos de mejora en el enfoque a fin
de poder establecer algunas propuestas de mejora. Eso no se percibe como una debilidad
en la investigacion, sino como un enriquecimiento, porque si bien es cierto que se
pretendian analizar solo las experiencias, se ha podido ampliar el marco de comparacion
y contrastar y valorar mas claramente dichas experiencias junto con los aspectos de
mejora, las dificultades y los puntos negativos y positivos identificados. De hecho,
cuando se trabaja con entrevistas semiestructuradas emergen nuevas dimensiones y
subtemas —como ejemplos de estos Gltimos destacan la motivacion o el componente

afectivo— en el analisis que no estaban previstos en el guion pero que lo enriquecen.
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Aun asi, cabe admitir que un corpus mas amplio hubiese proporcionado mas experiencias

negativas y aspectos negativos a esta investigacion para compensar el espectro positivo.

7.2 Limitaciones y lineas futuras

El hecho de haber entrevistado a un nimero reducido de agentes y que estos pertenezcan
a la misma clase tiene sus consecuencias. Los resultados obtenidos en la entrevista con la
profesora no se han podido contrastar con otros docentes, sino solo con los cinco
discentes. Y, paralelamente, los de los alumnos no se han podido comparar con otro
grupo de una clase distinta. Para solventar la dificultad que conlleva la falta de
confrontacién de datos con més agentes, seria interesante ampliar el corpus de datos de
modo que se analizaran las aportaciones de dos 0 mas docentes y diez 0 méas alumnos que

perteneciesen a grupos y/o niveles distintos.

Por otra parte, considerando que siguiera habiendo un Unico grupo de investigacion, el
tiempo que el docente y los estudiantes llevan ensefiando y aprendiendo la lengua
alemana mediante tareas también puede influir en los resultados, y, en especial, en las
experiencias de ensefianza y de aprendizaje y en los aspectos negativos y positivos del
enfoque. Seria recomendable, asi pues, realizar este estudio longitudinalmente, de
manera que el mismo grupo de sujetos se volviese a investigar y analizar al cabo de uno,
dos 0 més afios. Y, en relacion con el parrafo anterior, la investigacion ideal consistiria
en un estudio longitudinal de dos 0 mas cursos de aleman a lo largo de dos 0 mas afios; e
incluso se podrian incluir grupos de distintas EOI en las que se trabajase también con este

enfoque para analizar y comparar también las particularidades de cada centro.
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ANEXOS

Anexo 1: Modelo de la entrevista a la profesora (P)

1) ¢Cuanto tiempo llevas ensefiando aleman mediante el enfoque por tareas? ¢Habias

ensefiado en otras ocasiones aleman u otra lengua de esta forma?

2) ¢ Cual es tu papel como profesora en el proceso de ensefianza-aprendizaje mediante el

enfoque por tareas? ¢Qué funciones desempefias? ¢ Como te implicas en este proceso?
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3) ¢Y los alumnos? ¢Como se implican y cémo los incluyes en este enfoque? ¢Qué
papeles esperas que asuman? ¢Hasta qué punto crees que se tienen en cuenta sus
necesidades subjetivas e intereses cuando se selecciona la temética que contextualizara

las tareas, por ejemplo?

4) ¢Como se implica a los alumnos en el proceso de evaluacion? ¢Se negocian

conjuntamente los objetivos, criterios e indicadores?

5) ¢Podrias contarnos algunas experiencias positivas de ensefianza mediante este
enfoque que hayas vivido en la clase de aleman de 2.°B? ¢Cudles crees que son sus

puntos fuertes y enriquecedores?

6) ¢Podrias contarnos algunas experiencias negativas o no tan positivas de ensefianza
mediante este enfoque que hayas vivido en la clase de aleman de 2.°B? ¢Cuales crees

gue son sus puntos débiles?

Anexo 2: Modelo de la entrevista a los discentes (E)

1) ¢ Cuanto tiempo llevas aprendiendo aleman mediante el enfoque por tareas? ¢Habias

aprendido alguna vez aleman u otra lengua de esta forma?

2) ¢ Cual es tu papel como alumno/a en el proceso de ensefianza-aprendizaje mediante el
enfoque por tareas? ¢Qué funciones desempefias? ¢CAmo te implicas en este proceso?
¢Hasta qué punto crees que se tienen en cuenta tus necesidades subjetivas e intereses

cuando se selecciona la tematica que acomparfiara la tarea, por ejemplo?

3) ¢ Crees que se te hace participe del proceso de evaluacion de las tareas? ¢Discutis en

clase los objetivos, criterios e indicadores para llegar a un consenso?

4) ¢Podrias contarnos algunas experiencias positivas del aprendizaje mediante este
enfoque que hayas vivido en la clase de aleman de 2.°B? ¢Cuales crees que son sus

puntos fuertes, gratificantes y enriquecedores? ¢ Te gusta trabajar con tareas?

5) ¢Podrias contarnos algunas experiencias negativas o no tan positivas de la ensefianza
mediante este enfoque que hayas vivido en la clase de aleman de 2.°B? ;Cuéles crees

que son sus puntos débiles?
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Anexo 3: Cuestionario de datos béasicos (en forma de tabla)

ID| LM L1 Sexo | Edad | Nivel | Tiempo quelleva | Profesion
LM estudiando el
idioma
E1l | Alemén | Castellano | M 39 A2.2 | 2afos Ingeniero
industrial
E2 | Aleméan | Castellano | F 26 A2.2 | Casi 3 afios Matematica
E3 | Aleméan | Castellano | F 44 A2.2 | 1afioy medio Economista
E4 | Alemén | Castellano | M 43 A2.2 | 2afios Técnico de
automocion
E5 | Alemén | Catalan vy | F 14 A2.2 | 5afos Estudiante
castellano de 3.° de la
ESO
Tabla 4: Informacion basica de los alumnos entrevistados
ID | LM L1 Sexo | Edad | Nivel | Tiempo que lleva | Profesion
LM ensefiando el
idioma
P | Aleman | Castellano | F 43 A2.2 | 15afos Profesora de
alemén

Tabla 5: Informacién basica de la docente entrevistada

Anexo 4: Transcripcion entrevista a P

A: Esta entrevista tiene como propdsito recoger datos para un trabajo de fin de grado que

pretende estudiar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como lengua

extranjera mediante el enfoque por tareas. Dichos datos seran utilizados exclusivamente

con fines académicos y se mantendra en todo momento el anonimato de la persona

entrevistada. El identificador correspondiente al entrevistado es P.

A: Vale, entonces, buenas tardes.

P: Hola, buenas tardes.

A: Vale, en primer lugar me gustaria saber cuanto tiempo llevas ensefiando esta lengua,

el aleman, mediante el enfoque por tareas.
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P: Ensefiando aleman llevo 15 afios y el enfoque por tareas, yo diria desde hace 3 afios.
A: O sea, ;nunca habias ensefiado ninguna lengua...?

P: Yo habia ensefiado espafiol en Alemania y yo creo que era un enfoque por tareas en
esparfiol que nosotros ensefidbamos en Alemania, pero no era, 0 sea, no estaba tan claro ni
tan explicito. Eran libros que después te das cuenta que son referentes para trabajar por

tareas, como ha sido Gente o Bitacora.

A: Si, me suenan. Entonces, centrandonos en el aleman, y en la clase de 2.° B, si quieres,
pero me puedes contar sobre otras clases, sobre todo de 2. ° B, ¢tienes alguna experiencia

positiva de ensefianza mediante este enfoque que me quieras contar?
P: Tengo muchas experiencias positivas.
A: Pues cuéntame, cuéntame. [Ambas rien]

P: Pero, bueno sobre todo me sorprenden siempre los alumnos a la hora de hacer una
presentacion, por ejemplo, una tarea final, que, bueno, conlleva una serie de pasos. Para
eso estamos como cinco horas, ¢no? Y en el Gltimo paso de su presentacion siempre me
dejan con la boca abierta porque son mucho mejor los proyectos que presentan, las tareas
que presentan finales son mucho mejores que lo que yo esperaba. O sea, realmente han

entendido para qué hemos necesitado todo.
A: Si.

P: O sea, la finalidad, el objetivo, estaba claro, lo han enmarcado muy bien, han sido,

bueno, yo creo que, bueno, pues eso, las ultimas tareas por ejemplo, me han fascinado.
A: En ese medio mes, mes y medio.

P: Por ejemplo, si. Si, me han gustado mucho todas las tareas que han ido entregando.
Ademas, nosotros hemos tenido un chico en practicas, [nombre del chico] y, bueno, pues
él disefié una unidad didactica que fuimos también retocando para que tuviéramos muy
claro que era un enfoque por tareas y que una cosa llevara a la otra. La parte cultural es
importante, pero también como ellos generan lengua, y como al final ellos crearon un
menu, porque era sobre un menud para una amiga que abre un restaurante aqui que tiene
que ser espafiol y aleman. Cémo crearon ese menu de manera muy original para

diferentes tipos de personal, que si eres vegano, que si eres tal, con una variedad de
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platos muy original, y después como han realizado la receta. Porque para el cocinero
tenian que, bueno de uno de esos platos crear una receta y se han grabado haciendo una
receta. Y me parece fascinante, o sea que, un chico de 2.° de aleman sea capaz de

grabarse mientras cocina y da la instruccion... Bueno, si.

A: O sea, digamos que viste la creatividad de este tema, de esta tematica, la viste total en

cada uno.

P: Si, si. Y ademas de forma muy auténtica, eso cada uno en su entorno, también les
acercas mucho a su casa cada uno, su familia, sus... Bueno, a mi me parece que han

hecho un buen trabajo.

A: Y, alguna experiencia mas que me quieras remarcar?
P: ¢ Mas experiencias?

A: Si.

P: Bueno, pues, por ejemplo, no sé, es que ahora tengo que contarte las que tengo mas
frescas.

A: Claro.

P: Pues bueno, por ejemplo las que hemos comentado hace poco...

A: A ti ensefiando, mas que nada.

P: ;Como que a mi ensefiando?

A: O sea, una experiencia tuya positiva ensefiando mediante este enfoque.

P: A mi me gusta mucho el punto de partida, por ejemplo. EI mapa conceptual que
creamos al principio para mi es lo mas enriquecedor, porque a partir de ahi sabemos
todos lo que estamos creando y a veces difiere de un grupo a otro. Tengo dos 2.° B y cada
grupo tiene su propio mapa conceptual. Hay alguno que siempre aflade una cosa que el
otro quiza, pues, todavia no lo tiene tan interiorizado. Y a mi me parece muy interesante
darles a ellos esa herramienta para que, bueno, vamos a construir el proyecto, pero cada

uno...

A: Se empiezan a autorregular.
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P: Si.

A: Y digamos ellos, entonces, ya pasamos a la evaluacion con el mapa conceptual,

porque es la evaluacién inicial, digamos.

P: Aja.

A: Entonces ellos se implican en esta evaluacion.
P: Si.

A: ;Como se implican ellos en el proceso de evaluacién? Empezando si quieres por este

mapa conceptual, o por dénde quieras.

P: Primero, por ejemplo, lo creamos juntos, y entonces ellos ven como se va creando el
mapa conceptual. Y, en segundo, hay veces que digo, bueno, miramos por ejemplo,
vamos a utilizar estas tres unidades, ¢no? A partir de hoy vamos a trabajar tres unidades.
Ir viendo las unidades, muy bien. Y os digo que el proyecto [la tarea] va a ser este, y les
digo el titulo, ¢no? La banda sonora de mi vida. ;Qué vamos a necesitar para construir la
verdadera banda sonora de nuestra vida? Y entonces ellos con lo que tienen crean el
propio mapa conceptual y se lo intercambian entre ellos. Dicen: “Ah, es verdad, los
adjetivos, los habiamos olvidado aqui”. Entre ellos lo intercambian y después

construimos la suma de todos los grupos.
A: (Qué quieres decir “con lo que tienen”?
P: Cada grupo crea su mapa conceptual.
A:Y luego se discute en clase.

P: Claro, se discute y se dan cuenta de que “uy, nos hemos dejado esto”, “ay, es verdad,
porque para hablar de musica necesitariamos tipos de masica”; también hemos estudiado
musica alguna vez, o qué instrumentos tocamos. Pues eso, la suma de todos, al final

creamos un mapa conceptual.
A: Estos serian los criterios de evaluacion.
P: Si.

A: Y los indicadores?
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P: Los indicadores... Alguna vez aparecen ya los indicadores, si no los indicadores

aparecen en la rabrica ya méas adelante cuando ya crean un proyecto, por ejemplo.
A: ¢Lardbrica se la has hecho tu? ;O anades...?

P: Hay de todo. Hay veces que las hago yo, porque lo tengo muy claro y ademas, bueno,
quiza también es cuestion de tiempo, optimizo tiempo. Y hay otras veces que igual por la
complejidad de la tarea, lo que sea, prefiero hacerla con ellos. Porque entonces sabemos
todos de qué hablamos y no hay, yo que sé, estos ambivalentes, ambigliedades, perdona,
de “;qué me esta diciendo esta? ; Tengo que grabar esto o no lo tengo que grabar? Pero si
lo grabo, ¢qué nota me sube? ;La que grabo o la de...?” Entonces hay veces que

hacemos juntos las rubricas.
A: Entonces podéis aprovechar lo que habéis hecho en el mapa conceptual.

P: Claro, normalmente el mapa conceptual lo trasladamos a la rdbrica. Y entonces esos

serian los criterios, y los indicadores los vamos perfilando.

A: Vale, entonces esta bastante negociado, digamos, normalmente.
P: Si.

A: O sino, se pueden ir afiadiendo indicadores, criterios.

P: Siempre, siempre.

A: Perfilando, cambiando.

P: Si. Sobre todo ademas si la tarea, 0 sea, la tasca acaba siendo una expresion oral, y en
una expresion oral tienes unos ciertos matices que hay que introducir, y que nosotros esas
estructuras orales, todavia no sé, die Redewendungen [ ‘giros, frases hechas’], todavia no
tenemos, o die Redemmitel [ recursos expresivos’], todavia no los tenemos introducidos,

pues si es oral necesitamos otro tipo de recursos, si.

A: Vale. Los objetivos, por eso, ¢ellos los tienen claros al principio? ¢Se los das tu? ;O

también los consensuais?

P: Bueno, un poco de todo. A veces los consensuamos y a veces los doy yo.
Normalmente, los doy bastante guiados, es verdad. Porgque si me he tenido que preparar,

no sé, crear una secuencia didactica, realmente los llevo bastante [dubitativa]... Sé a
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ddnde quiero ir. Y a donde les quiero llevar, y como todo eso, pues, es el engranaje, ¢no?

Todo el engranaje. Pero bueno, siempre puede haber matices finales.
A: Y, digamos, la secuencia didactica también la planteas tu, la temética.

P: Si. Lo que me gustaria a partir de ahora, por ejemplo, todo un afio, todo un curso con
una linea tematica, que si fueran cuatro secuencias didacticas porque yo hago dos y dos,
¢vale? Que fueran todas con una linea, porque ahora no tienen la misma tematica. O sea,
son bastante independientes, lo que no me gusta, y me hace sentir a veces un poco...
Bueno, me gustaria que fueran los sentidos todo un afio, durante todo un curso cuatro

semestres trabajasemos los cuatro sentidos.
A:Y, ¢cual es la causa de ello?

P: Sobre todo porque trabajamos con un material, que es un libro de texto, y a veces te
constrifie, porque tienes unas tematicas que pueden ser interesantes también para explotar
en el aula, pero a lo mejor no concuerda mucho con lo que acabas de hacer, pero no lo

vas a dejar. Ahora mismo trabajamos con un libro de texto.
A:Y, ieso lo verias un poco como una experiencia negativa? ;O...?

P: No. Creo que es un aspecto de mejora. Creo que todo son procesos. Y nosotros
Ilevamos tres afios y es ldgico que haya que mejorar muchas cosas. O sea, estamos en
ello, o sea, trabajamos con secuencias didacticas, tenemos muy en cuenta las tipologias
textuales; que en nivel basico primero y segundo todo el espectro de tipologias estén
tratadas, excepto la argumentacion, que entrar mucho en profundidad, no, pero bueno.
Entonces, como el profesorado también va cambiando es muy dificil que entre un
profesor nuevo que no haya trabajado nunca con tareas, que no tenga libro y le digas:
“Venga, que ahora vas a trabajar por tareas y sin libro”. Cada afio, aunque pensamos a
final de curso “a ver si trabajamos sin libro”, y decimos: “No, no”. No porque significaria
para el proximo docente que entra... Quiza es el unico punto de anclaje que tiene, el
libro. Bueno, nos damos esta licencia por ahora. No estamos trabajando esa linea

tematica continua. Es propuesta del afio que viene.

A: Y, entonces, sobre experiencias negativas, me has dicho que esto es un aspecto a
mejorar, pero ¢;querrias contarme alguna experiencia tu que hayas visto como negativa

con este enfoque en el aula?
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P: En el aula no. Lo mas complejo es la evaluacion.
A: La evaluacion.

P: La evaluacion para mi es la piedra en el zapato. Entonces td vas andando, es muy
I6gico todo, es muy natural, es ademas una manera de aprender y de ensefiar con sentido.
Yo creo en ese sistema porque realmente para mi es muy ldgico. Pero la evaluacion es
muy compleja, porque tu estas evaluando toda una... No sé, evaltas muchas habilidades,
evaluas unas estrategias. Evaluar estrategias es muy complejo. Explicar como evaluas las

estrategias también.
A: ¢Qué quieres decir con estrategias?

P: De comprensién escrita. Yo no hago verdadero o falso. Yo les hago deducir o a partir
de aqui a ver si ellos han entendido el texto y entonces qué preguntas realizarian a un
Skype que estamos haciendo. O sea, tu tienes un texto sobre una profesion, y ahora vais a
entrevistar a esa persona con esa profesion, pero claro, hay unos puntos clave en ese texto
que quiero que le hagais a esas personas. (No? No sé, unas dudas que me quedan a mi
sobre, no sé, las horas de trabajo, el sueldo, lo que sea. Han tenido que entender el texto
para formularle bien la pregunta a esa persona. Son estrategias. (COmo haces una prueba
de comprension escrita por estrategias? Pues claro, yo supongo que si han hecho bien la
pregunta es que han entendido el texto Pero para ellos es “no nos haces esas pruebas de

comprension escrita”. Si, si. Es implicita en la expresion oral.

A: Les cuesta concebir a los alumnos a lo mejor mucho, las tareas.

P: Si.

A: Estan acostumbrados a algo mas papel y boli.

P: Si, y claro. Decir, comprension escrita, comprension oral, expresion escrita y
expresion oral. Y de que una lleve a la otra, y la evaluacion igual, parece que parte de la
otra... “A ver, ;me estds examinando de expresion oral o de comprension oral? ;O de
qué me estds examinando?” Bueno, tienes que hacer una entrevista a una persona. Eso ya
es uso de la lengua, ¢vale? Porque tienes que formular bien las preguntas, ¢vale?

Ademas, son unas preguntas que tienes que formularlas de forma oral, asi que la parte de

expresion oral también... Claro, te van a responder y tienes que reaccionar. También te
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estoy examinado de expresion oral. Y, por otra parte, todas las preguntas que tu formules

dependen de un texto que has leido. También es comprension escrita.

A: Vale.

P: Entonces, “;como, eh...? ;Qué tanto por ciento?” Y dices: “Y ahora, ;cuanto vale
qué? O “;como hago esta rubrica?”. Pues todo cuenta. Entonces al final dices, “bueno, a
ver como lo hago esto”. Porque es una estrategia, o sea, ha tenido estrategias para saber

cudles eran las preguntas que yo queria que hicieran. Bueno, pues es dificil.

A: Tu, ;queé papeles esperas que los alumnos asuman? O sea, ¢cOmMo crees que se deben

implicar o como los implicas?

P: Ellos son los principales actores.

A: ¢Los protagonistas?

P: Ellos son actores. Yo aqui la guionista de la pelicula.
A: De acuerdo.

P: ;Vale? Yo guio, yo preparo el guion, hago las secuencias..., todo lo que tG quieras.
Pero ellos son los protagonistas. Y los protagonistas, los actores, también tienen su
propia esencia. Y por mucho que yo, imaginate, para un guionista de cine, he creado un
papel para un alumno X, porque el perfil de segundo, bueno, ese perfil igual me sale por
el otro lado. Pues, bueno, yo tengo que ser flexible y darle a ese actor, pues, una cierta
licencia de obra. Y, venga, pues se la doy. Y en el aula es lo mismo. Yo creo una
secuencia, pero siempre tienes que tener esa flexibilidad de decir: “Pues si, si ahora
queréis esto porque es la necesidad que tenéis por el momento histérico que estamos

viviendo...”, pues vamos a darles esa licencia.

A: O sea, ¢entonces, hasta qué punto crees que tienes en cuenta sus necesidades,

reacciones, inquietudes?

P: Bueno, bastante. Bastante hasta cierto punto. Porque ti no sales de la secuencia. Lo

unico que puedas es redefinirla, darle matices.

A: La secuencia, ¢qué querrias decir, por ejemplo.
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P: La secuencia, digo, si yo tengo tres tascas finales, tres tareas muy claras, porque
trabajan tres tipologias, tres géneros textuales, que yo sé que quiero trabajar, cbmo es una
instruccion, no sé, un decédlogo para llegar a un mend, o a una receta, es porque estoy
trabajando el texto instructivo. Lo que no vamos a hacer ahora es trabajar la descripcion
del cuadro, porque habéis visto que es muy interesante el Prado o ahora ha sido la feria
de Arco y, oye, pero del tema podemos hablar, pero yo tengo pautado ya que vamos a
trabajar unos ciertos géneros que nos interesan para llegar a hacer un buen mend, una
buena receta. Es el género de proceso, el genero instructivo si quieres, la tipologia

instructiva...

A:Y, ¢la temética, la has llegado a cambiar alguna vez? No las secuencias. ¢Por su falta

de interés o...?

P: Si, ahora no recuerdo pero si. He cambiado ademas hace poco alguna. Si. Yo pretendia
hablar de la escuela antes y ahora y ademas cambiamos a algo que no tiene nada que ver.
Cambiamos de la escuela antes y ahora, pasado futuro, y acabamos hablando de las
fiestas antes y ahora. Y creamos una fiesta temética para la escuela. Que no tenia nada

que ver, es decir, pero...
A: De acuerdo.

P: Pues el mail que tenian que escribir a un profesor antiguo porque querian recordar, no
sé, una fiesta 0 algo que habian vivido en su escuela cuando eran nifios acab6 siendo
escribir un mail al director de nuestra escuela explicando una fiesta que habian vivido
ellos en su vida privada para crear una fiesta de final de curso para nuestra escuela. Y le
daban ideas. O sea, lo cambiamos completamente. Lo que yo queria hacer para muchos
menores de edad no les apelaba nada, porque estan en la escuela. A los adultos que tienen
60 les hablas de la escuela cuando tenian 15 afios 0 12, y si, pero los que tienen 15 ahora,
¢la escuela que era, la guarderia con 5 afos? Entonces ahi vi que aunque lo habia

propuesto ya el tema les dije: “Mira, vamos a reconducir el tema.” Y lo recondujimos. Si.
A: O sea, digamos que tu eres la guia facilitadora, pero con un papel flexible.
P: Mucho.

A: ;Como definirias tu rol, entonces, en este proceso, en este enfoque?
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P: No sé, acompafiante. Yo les doy la mano, les acompafio. Ahora si quieren girar por
aqui... Es como cuando acompafias a un nifio y vas al, no sé, al Laberinto de Horta. Y
dices: “Yo iria por ahi”, pero el nifio se mete en otro lado, y dices: “Por ahi creo que ya
habiamos ido y no habia salida”, ya, pero €l quiere volver por ahi. Bueno, pues vale,
“yvamos por ahi, yo te doy la mano, yo te acomparfio. Después volveremos y me diras:

“Bla bla, tenias razoén”. Y necesita su reflexion. Pues si, todos tenemos nuestros procesos.
A: Aja

P: Soy bastante... Aunque ellos no sé como me definiran, yo en clase soy muy seria. O
sea, eso no significa que no sea seria. O sea, yo tengo todo muy programado, si. Ahora,
yo llego a mi casa y veo que si algo no encaja o no es de su agrado reestructuro toda la
secuencia. Yo no tengo problema. Por la noche dices: “Vamos a reestructurarlo”. Incluso

me gusta, son retos. No me preocupa nada, no.

A: O sea, este enfoque, ¢le verias también como punto positivo que se puede ir

redefiniendo?

P: Totalmente. Y, ademas, yo creo que mucho. Y con el dia a dia. La vida te da un
monton de pistas. El salir a la calle tienes pistas, las nuevas tecnologias, nuevos
proyectos que la gente lleva a cabo en museos. Es que cualquier cosa que se haya hecho.
Es interesantisimo. VVamos a crearlo nosotros a nivel de escuela o a nivel de aula. Lo
traslado todo. Todo lo traslado. Y ojala pudiera hacer mas cosas, pero, bueno, tenemos

también ciertos limites.
A Claro, la comunicacién es todo un mundo.

P: Claro, ahora estoy todavia... Todavia no he definido la tarea de este ultimo trimestre.
Estoy en ello, pero me cuesta y quiero que venga una persona a la escuela que lleva una
ONG en Barcelona, que es aleman... Y entonces a partir de él que nuestros alumnos sean
capaces igual de colaborar con €l en proyectos, primero el mano a mano, o sea, llevarles
y colaborar; o sea, realmente ver lo que es aprender una lengua en otro pais, aunque no
sea aleman. Primero me gustaria que tuvieran ese impacto de gente que no habla nada y

como se ha tenido que buscar la vida, y qué recursos se ha buscado...

A: Refugiados, por ejemplo.
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P: Por ejemplo. El afio pasado trajimos a un refugiado y entonces les explico todo su
periplo y les parecid interesantisimo. No es solo qué has hecho en vacaciones, “he ido de
Creta a...” No. Vamos a ver, vidas que realmente nos puedan impactar, y que la parte
emocional, la carga emocional de la lengua la vivamos. No solo con nuestras
experiencias personales, sino ya de convivencia. Entonces me gustaria eso, y que la
escuela pues... Crear un proyecto de escuela solidario. Ahora, el fin de semana pensé:
“Escuela solidaria, ;qué significa? Proyectos.” ¢(QuUé proyectos en grupos creariamos
para esta escuela? ;Qué significa la escuela solidaria? Tenemos mil escuelas, escuela, yo

que sé, 21, escuela ecoldgica, etc.
A: Si, si.
P: Entonces, escuela solidaria, ¢qué significaria si lo propusiéremos? Y ya esta.

A: O sea, me estas contando muchas positivas, pero yo queria saber mas también las
debilidades que le ves en este enfoque, o los puntos positivos. Puedes hacer primero los

positivos y luego los negativos.

P: Los positivos ya te los he dicho més o menos. Los negativos, el alumno se lo tiene que
creer. Tu tienes que tener credibilidad del alumno. Si no la tienes, cuesta mucho, porque
el alumno es como... “A ver, yo hasta ahora he aprendido de una manera muy diferente,
y aunque igual no me ha ido muy bien porque he sido torpe o porque tengo mala
memoria...” O sea, siempre se lo aplican a ellos. “No he aprendido porque yo soy asi”.
No. Es que igual no era el sistema. Pero nunca se han cuestionado antes el sistema
porque el profesor era el que... El profesor lo sabia. El sistema ya estaba bien. O sea,
alguien, un ser, un ente, ha definido el sistema y yo me lo he creido siempre y creo que
esta bien. No. El sistema no ha focalizado bien la ensefianza de lenguas, entre otras cosas,
y sigue sin focalizar bien. O sea, yo creo que, bueno, tenemos que tener mucha

credibilidad en el aula para decirle al alumno: “Vamos a trabajar de otra manera”.
A: O sea, vosotros... Transmitir confianza y credibilidad para que se crean realmente...

P: Acto de fe. Hay veces que les tengo que decir a algunos: “Tenéis que hacer ahora
mismo un acto de fe”. Bueno, “para que nos tenemos que grabar y hacer esto, hacer lo
otro. Y, ¢las tascas de promocio? Es que, ;por qué?” Digo: “Porque es para promover a
otro grupo, y es porque realmente son pruebas mas complejas, méas sofisticadas, y

entonces tenéis que desarrollar diferentes estrategias para solucionar un problema que
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puedes tener tu en la vida diaria...” Y tienes que ayudarle mucho a entenderlo. Entonces,

eso si que les basta.
A: O sea, ¢de verdad seria que se tiene que explicar todo mucho?

P: Si. Bueno, pues no poner notas asi... No sé, a lo usual, ;no? Sino: “Vamos a trabajar y

vamos a poner una nota porque es una rubrica. Y, ademas, te la vas a poner tu”.
A: Ah, autoevaluacion.

P: “;Como yo?” Si, si. Y, ademads, te lo vas a marcar en tu texto, y, bueno, te pones tu la
nota. Y después en otra tarea te la va a poner otro compafero, y vas a hacer una
coevaluacion. Entonces ahi se queden un poco como “uf, este trabajo...” Y dices, “si,
pero tu hazlo. Si te ha supuesto mucho trabajo y no te ha aportado nada dimelo después.
Tua ahora confia en mi”. Entonces ellos lo hacen y dicen: “Oye, pues no me ha ido tan
mal”, “pues si, me he dado cuenta de todo lo que he hecho bien, y no solo de lo que hago
mal”. Porque a veces marcamos todo lo mal, pero lo bueno ellos también se dan cuenta
que son capaces de sacar muy buena nota en algo porque saben lo que se les viene.
Entonces las rabricas, por ejemplo, al principio, si no haces buenas rabricas, que también
es probable, entonces también dicen: “Y esto, ¢para qué? Si, total, es lo mismo...” Y
dices: “Tienes razon, no era una buena rubrica”. Lo que pasa que en su momento tu
dices: “Pero, jsi era buena! Si esto...” Entonces te das cuenta pues que igual una holistica
es mucho mejor que una analitica; que los nimeros no valen tanto, sino igual el proceso,
las estrategias, esas de formacion, ¢no? O formadora, ¢no? La rdbrica mas formadora,

gue no tan, bueno, sumativa.

A: Que se basa en el feedback.

P: Exacto.

A: Hablame del feedback que les das.

P: El feedback...

A: ¢ Qué papel juega el feedback en la evaluacion?

P: Para mi importantisimo. Y, ademas, yo creo que tener feedback, tu demuestras el

respeto que le tienes al alumno.

A: Aja.
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P: El feedback es: “Yo0, te tengo en cuenta absolutamente todo, y te lo voy a dar lo mas, si
quieres, dulcemente posible”. El rojo lo utilizo muy poco, para que no sea todo lo mal.
Les pongo muchos smileys, les intento... trabajar, €so, con tampones de esos de color de
caritas... Bueno, que la parte positiva pese tanto 0 mas como la negativa, que es el

aprendizaje. Que yo siempre les digo que no es negativo.
A: No.

P: Sino, “te doy otra oportunidad. Te lo marco y ti te lo miras. Y entonces me lo
devuelves y vemos como eso ha mejorado”. Para mi es mucho tiempo en casa, a veces.
Que dices: “No sé hasta qué punto lo estoy haciendo bien porque pierdo mucho tiempo

en casa...” Bueno pierdo... invierto mucho.
A: No. Invierto.

P: Porque lo invierto, porque lo marco en colorines también... Bueno, cada uno tiene su
sistema. Pero después ellos lo agradecen. Porque han visto que hay alguien al otro lado
que le ha dedicado un tiempo a él. Y es evidente, porque claro, tanto colorin colorado,
que rosa, rojo, amarillo, verde, porque uno es una parte, otro es la otra... Bueno, pues, lo
agradecen mucho y se dan cuenta de que la siguiente vez, que es cuando ellos tienen que
hacer la autoevaluacién, le dedican tiempo a su autoevaluacion. Bueno, sobre todo en
escrito es muy facil. Puedes estar mas o menos tiempo. En expresion oral es mucho mas
complejo. Entonces yo tomo muchas notas, les paso a ellos, por ejemplo, la tabla de
notas, y, ahora mismo el Excel te da la oportunidad de poner comentarios. Entonces

afiado comentarios para que mejoren para la siguiente.
A: Claro, si.

P: Entonces voy afiadiendo comentarios y todos tienen sus comentarios de “cuidado
porque siempre este sonido te cuesta y lo confundes con ese otro”. O, “cuidado, con los
verbos en dltima posicidn en la subordinada porque te los tiendes a dejar”. Pues les hago
comentarios, y ya esta. Bien lo agradecen, y como tienen mucha expresion oral, bueno, es
bastante usual que tengan que presentar, o grabarse y eso, yo creo que ellos se

autocorrigen. Creo que eso les da herramientas para autocorregirse.

A: Volvemos a la evaluacién formadora, formativa. El objetivo es mejorar la tarea, el

producto, y ademas desarrollar la autonomia de la persona.
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P: Exacto, exacto.

A: Y veo que... Y también he visto cuando me has dicho lo de los colores, el papel
afectivo que juega en el enfoque por tareas.

P: Si. Pues mira, si. Yo creo que juega un papel. Para mi si. Y, ademas, yo soy mas feliz

en el aula.
A: Claro.

P: O sea, afectivo por parte de ellos y por parte mia. O sea, porque yo trabajo, no sé¢, méas
consecuentemente. O sea, creo que hay una parte de yo ensefio, porque creo que en la
ensefianza el docente tiene ese factor humano de comunicar, y el otro, yo te ensefio para
que tu aprendas. Esa parte, no sé, que tu dices afectiva, emocional. Es por ambas partes,
claramente, porque la estudiante tiene una necesidad, y también una motivacion
intrinseca, extrinseca, de todo. Pero la extrinseca que tu le puedes fomentar, pues también
parte muchisimo de la emocion, de la afectividad que tu dices. Entonces yo creo que si.

Que sin querer esa afectividad que yo les demuestro ellos también me la demuestran.
A: Y lainteraccion también debe de jugar un papel aqui. ;O no?

P: Si. El darles voz, siempre, si. Si, pero siempre claro, limitando, ¢no?

A: Tienes que jerarquizar.

P: Si. Y tienes que liderar, no sé, no me gusta la palabra liderar.

A: Guiar, (no?

P: Tienes que guiar. Tienes que tener muy claro tu papel siempre en el aula. Siempre.
Pero bueno, yo no tengo ningun problema de disciplina en el aula ni de nada. No, no. No
s¢ si va con la lengua, si va con el alumnado que aprende esta lengua, pero siempre...
Son muy fieles y muy... No, no. Estoy muy satisfecha con este enfoque, aunque yo sé
que este enfoque sea transitorio, y luego dentro de unos afios, igual hay otra persona que
hace un trabajo de final de master y me dice: “;Y el enfoque por conceptos?” Y le diré:
“Me encanta”. Porque yo sé que es asi. O sea, la ensefianza es dinamica, el aprendizaje
también, y habrd nuevos métodos. Y me parecerd genial. Consiste en que el docente

tenga esa capacidad de adaptacion... a la vida.

A: De escucha activa, de adaptacion.
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P: Si, es eso. Eso de “uf, ;ahora mas cosas?” Pues si. Forma parte de tu trabajo. Es que
yo siempre lo digo. Un médico, ¢verdad que quieras que el médico que te tenga que
operar de los ojos lo haga con un bisturi de dltima generacién laser y no con el de hace

50 afos? ¢ Y si no, no te pones en sus manos?
A: Si, si.

P: ¢Por qué con el docente no pasa eso? Porque el docente dentro de 50 afios... Que
pueda ser que sea buenisimo, ;eh? Pero, hombre, estaria bien que estuviera adaptado a la
época, y que sus herramientas, su bisturi fuera laser de Gltima generacién. Y que lo sepa
trabajar. Eso es asi, un poco. Creo que tenemos una profesion que debemos ser exigentes

con la profesion. No podemos, o sea, quedarnos atras ni...

A: 'Y mas en este enfoque. En el tradicional era muy facil que desde arriba te dijeran lo
que tienes que hacer, pero en este, a ver, el alumno es el protagonista, pero realmente el

profesor es el que esta ahi.
P: Si.
A: Como me has dicho.

P: Si. Yo creo que eso es, bueno, un guion, ;no? Y un actor... Bueno, es como en las
peliculas. El guionista es importante, pero ¢si no hay actores? ¢Para qué quieres un buen

guionista?
A: Exacto.

P: Pues es lo mismo, o sea, yo en el aula escribo mi guion, pero yo necesito mis actores.
Yo necesito que ellos lo vivan, el papel, porque ahi es donde tienen credibilidad. En la

pantalla, ;no? Pues es eso, que usen la lengua para lo que ellos quieran.

A: Exacto. Bueno, ¢me querrias contar alguna experiencia? O, ;ya crees que mas o

menos?
P: ¢ Mas experiencias?
A: No, o... 1o que quieras comentarme sobre este enfoque.

P: No... Yo estoy muy satisfecha, si quieres. Pero algo curioso. Por ejemplo. Mis

compafieros, ¢no? Que por primera vez trabajan este enfoque. Y cOmo empiezan super
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reticentes. De “uff, jla que nos ha caido! La escuela esta rara, jdonde hay que trabajar
asi! ;Ahora como lo hago?” Te piden consejo al principio y les dices: “No mira, mejor
esto asi...” Lo empiezan a probar, lo empiezan a probar y acaban el curso diciéndote:
“Uff, ;qué guay, no? Oye, jqué bien! Oye, echo de menos las discusiones estas del
principio entre ti y yo”. Eso me lo decia [menciona el nombre de su compafiero]. “Echo
de menos las discusiones estas de las tareas, porque yo no me las creia”. Y claro, ti me
decias: “No, esto, lo otro...” Yo como cualquier otro, o sea, son las reuniones. “Y ahora
ya veo que esto funciona, ya me lo voy creyendo, ya soy capaz yo de desarrollar tareas.
Y echo de menos esas discusiones, porque eran muy enriquecedoras”. Y es que €S un
enfoque que creces muchisimo, porque hay mucho dialogo. Y la comunicacion y el
didlogo entre compafieros y con tus alumnos es impresionante, es imprescindible,

ademas.
A: Claro, claro.

P: Y enriquece todo. O sea, realmente es la materia prima, yo creo. Porque nosotros al
trabajar por tareas toda la escuela ¢qué hacemos? Compartir. Y la de primero de inglés, la
tarea de primer trimestre de primero de inglés, igual me va a mi para aleméan o la puedo
readaptar. No sé, porque no compartimos mucho més. Entonces, eso es lo que estamos
hablando. El proyecto, también, del afio que viene, ;,cOmo partimos? Porque ya tenemos
todas las tareas compartidas en un Excel, y ahora el viernes hacemos una reunion sobre
¢como podemos trasladar las de aleméan a francés, inglés, de nivel basico, intermedio?
Todo el espectro de tipologias lo tenemos en cuenta. Nivel basico, intermedio, avanzado.
Claro, bueno, es trabajar de otra manera. Yo creo que es llevar td las riendas. O sea, el
sistema puede ser el que sea, el marco de referencia europeo puede ser el que sea. TU te

lo tienes que saber, lo tienes que respetar.
A: Aja

P: Pero despues en el aula la aplicacion es tuya. Y eres responsable de eso. Yo creo que
la parte de responsabilidad también da miedo. Pero hay que asumirla. Yo creo que eso,
hay una parte también de “bueno, hasta ahora, yo no, cojo el libro, yo voy haciendo y yo

no soy responsable...”

A: Son retos, mas que puntos débiles.
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P: Si. Bueno, “yo he hecho la materia”. “No, no. T has hecho la materia...” Muchos
profesores dicen eso, la parte responsable es: “Y0 he hecho la materia. Da igual como la
han estudiado, da igual como la han aprendido, da igual como yo la he ensenado... Yo he
hecho”. Y eso no es. Eso no es responsabilidad docente. Es transmitirla de manera

significativa...
A: Exacto.

P: Y que sea transferible después a su vida, ¢no? Entonces, bueno, pues eso también son
crisis de identidad de mucho docente. Y también del alumno. Bueno, hay crisis de

identidad que dices: “Las tenemos que pasar”.
A: ¢Y anivel personal, para ti?
P: Para mi también, porque después yo quiero ser también en mi vida... ;Personal?

A: No, digo personal de ti, pero siempre relacionado con el enfoque. Lo que me has

dicho antes de inseguridad...

P: Claro, porque es asumir responsabilidades. Entonces pues en tu vida personal también
tienes que asumir responsabilidades. También es a nivel de escuela. Es todo, es decir, el
dialogo es para todo. Si ti quieres dialogar y que crezcamos como escuela y el afio que
viene hacer un proyecto que no tiene que ver con el enfoque por tareas. Es llevar un

proyecto transversal toda la escuela, tienes que dialogar.
A: Si.

P: Entonces tienes que ser una persona abierta al dialogo en todos los sentidos. Y aceptar
la critica. Y tener momentos de crisis. Muy bien, el vienes tuvimos un momento de crisis.

Yo cada vez me lo tomo mejor. Porque es que de las crisis se aprende mucho.
A: Exacto.

P. Y vamos a crecer mucho como escuela. No pasa nada, las formaciones las
mejoraremos. ¢Que necesitamos una formacion mas concreta y no tan etérea? Porque
este afio ha sido tocar muchos puntos, porque todo el mundo tenia una duda que... La
evaluacion de expresion escrita, la evaluacion de expresion oral, las rabricas... Todo el
mundo tenia una duda u otra. Porque es verdad, somos muy novatos en este ambito.

Bueno, pues hemos intentado que todo el mundo estuviese satisfecho, pero se ha visto
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que era “mucho tocar mucho para nada”. Un poco... ;Como es eso? “Quien mucho
aprieta, poco abarca” [el refrdn real es “Quien mucho abarca, poco aprieta”]. Pues
entonces hemos dicho: “A partir del afio que viene vamos a trabajar diferente”. Pero creo
que son crisis necesarias. Y que el trabajar por tareas a mi me ayuda personalmente en la

escuela también a enfocarlo todo de otra manera.

A: De acuerdo, pues, si quieres lo podemos dejar aqui, la entrevista. Te agradezco mucho

tu participacion.
P: A vosotros, que investigais esto.

A: Y bueno, muchas gracias.
Anexo 5: Transcripcion entrevista a E1

(A: Esta entrevista tiene como propdsito recoger datos para un trabajo de fin de grado
que pretende estudiar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como
lengua extranjera mediante el enfoque por tareas. Dichos datos seran utilizados
exclusivamente con fines académicos y se mantendré en todo momento el anonimato de

la persona entrevistada. El identificador correspondiente al entrevistado es E1).

A: De acuerdo, ;me podrias contar cuanto tiempo llevas aprendiendo la lengua alemana

de esta forma, con tareas?

E1: Vale, pues, llevo un afio y medio digamos. He estudiado primero y estoy en segundo,

en el segundo cuadrimestre.

A: ¢Asi que nunca antes habias estudiado la lengua alemana de esta forma, ni ninguna

otra lengua?
E1: No. Por tareas no.

A: Ah, entonces, ;tienes alguna experiencia positiva 0 negativa que quieras contarme

aprendiendo mediante tareas?

E1: A ver, bueno, positiva, entiendo que se van cerrando temas, como diferentes bloques

que quiza de otra manera no se podrian ir cerrando.

A: O sea, queria decir una experiencia para ti que haya sido positiva aprendiendo. O sea,

por ejemplo, que de esta manera se explota mas tu creatividad o se tienen en cuenta tus
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necesidades, o puedes expresarte, puedes practicar mas la expresion oral, puedes

interactuar mas, no estas con un libro.

El: Si, hay tareas que se interactian mucho porque por ejemplo tienes que hacer un
trabajo en equipo, con el resto de comparieros, preparando un tema, exponiéndolo, bueno
escribiéndolo y haciendo una presentacion, y exponiéndolo. Entonces practicas tanto la

parte escrita como la oral.

A: O sea, te gusta de las tareas que puedes practicar las distintas habilidades. Esto para ti

s una experiencia positiva.
E1: Si, es positiva, claro.

A: Y, ¢tienes alguna en concreto que te gustaria remarcar? ¢Alguna tarea que te gusto

mucho, o...?
E1: Bueno, si, a ver. Tareas hemos hecho varias, pero...
A: En aleman, en segundo.

E1: Claro, en segundo, a ver, tarea que preparamos de nuestra cancion favorita, digamos.
Entonces preparamos lo que eran nuestros gustos, bueno, toda nuestra experiencia con la
musica desde que éramos pequefios, el aprendizaje, de qué tipo de, o sea, como formaba
parte la musica, es decir, si estudidbamos con masica, si ibamos con cascos, 0 sea, qué
papel habia jugado, ;no? Entonces esto todavia habia que preparar un trabajo y también
preparar, buscar las tres canciones preferidas de toda tu vida.

A: Y por qué te gusto?

E1l: Bueno, porque era entretenido, tenia diferentes facetas, digamos, el trabajo. Tenia
una parte mas de redaccion, tenia otra parte también méas de creatividad y luego tenia una

parte de exposicion también.

A: O sea, te gusta tener que practicar todas las, digamos, la expresion escrita, oral, y la
comprension escrita y auditiva, pero también te gusta que haya este punto de qué haces,
no creas un producto pero es original, haces una cosa, practicas la lengua pasandotelo

bien, digamos. Y jugando.

E1: Si, digamos que crea esa vision un poco mas ludica. ;No? Exacto.
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A: Si.

E1l: Entonces te tomas el idioma de una manera no tan estricta, tan tedrica, ni tan de
demostrar en un examen con diferentes resultados, te lo tomas de otra manera. Digamos,
te lo tomas de una forma que incluso lo puedes incorporar, ;no? El aprendizaje. Pero me
refiero a tu vida, ¢no? O sea que el aleman tenga esa parte. Lo cual forma parte de una

manera mas practica.

A: Si.

E1: Preparar temas en aleman, pero prepararlo de una manera diferente.
A: Comunicativa, digamos.

E1: Si, comunicativa. Correcto. La parte de expresion oral, la expresion escrita, pero
luego esta parte creativa hace que también se fijen méas los conceptos, o te acuerdes méas
del tema.

A: Entonces, ¢(de puntos fuertes de este enfoque, que se llama enfoque por tareas,

remarcarias lo que me acabas de decir?

E1: Si, si, si.

A: Y, iquerias afiadir alguna cosa mas sobre este punto?
E1l: No.

A: ;Sobre puntos positivos?

E1l: No.

A: Entonces, ahora que me has dicho los positivos, me gustaria saber si hay alguna
experiencia negativa. O también me puedes hablar de las tareas de promocion. Que te
cueste un aspecto y sientas que no lo has trabajado lo suficiente. Alguna experiencia

negativa.

E1: Experiencias negativas puede ser que en algin caso no se hayan reforzado temas que

sean importantes en clase. Por ejemplo.

A: ;Parati, eh?
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E1l: Si, si, si. Para mi. Pues, por ejemplo, algin condicional que teniamos que haber
trabajado mas, teéricamente, se ha pasado a la practica sin haber pasado un poquito por la

teoria.

A:Y, ;como lo...? Lo pasasteis en la practica, ;como? ;Qué hicisteis? Si te acuerdas.
E1: Bueno, pues incorporandolo ya en diferentes tareas.

A: Por ejemplo en la masica.

E1: Si, en la masica, por ejemplo. Pero digamos que la teoria es tan leve que luego nos

falta la estructura algunas veces para las tareas.

A: Claro, pero cuando se hacen tareas te fijas en el mensaje, bueno en el contenido, y no
en la forma. O sea, te fijas digamos en una tematica, y luego aprendes la gramatica, sin

darte... No sin darte cuenta pero de otra forma muy diferente.

E1: Correcto, lo que pasa es que como no todo es perfecto, noto que hay una parte

digamos de refuerzo tedrico que falta en este formato.
A: Trabajando de este modo.
E1: Si, exacto.

A: Entonces dirias que de puntos débiles es el formato, que a veces, es tan comunicativo
y se quiere hacer cosas tan creativas que al final se olvidan un poco los aspectos
gramaticales.

E1: Exacto, eso es.

A: De acuerdo. Y, ¢querrias afiadir algin punto débil mas de enfoque? (O alguna
experiencia de todo tipo? Positiva, negativa.

E1l: No, no, en ese aspecto... Bueno, a ver, tiene una repercusion, o tiene un efecto
secundario que es que cuando vas al examen quiza esta parte de gramaética, o sea, no la

tienes, o sea, has perdido un poco de seguridad en cuanto a esto.
A: Examen quieres decir la tarea de promocién.

E1: La tarea de promocion, exacto.
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A: (Pero es un examen? ;O se considera también una tarea, porque también es un poco

creativo o no?

E1: Bueno, la tarea de promocidn, o sea, son las tareas finales, las que se hacen, digamos
las tasques de promocié que se hacen para el examen, digamos, para pasar cada blogue
del cuatrimestre, o cada parte del bloque, hay una parte escrita, es como un examen

escrito. Entonces, para esa parte escrita le falta un poco més de argumentos gramaticales.
A: Vale, te falta solo digamos la gramatica.
El: Si.

A: Y entonces, cambiando un poco de tema, bueno, cuando se os evalGa. No, en la misma
evaluacion, no solo de las tareas de promocién, sino también de cualquier tarea que

hagais en clase, porque supongo que os evallan todo.
E1: Claro.

A: Es continua.

E1: Si.

A: Entonces vosotros discutis en clase, ¢sabes los criterios de evaluacion? Por ejemplo,

¢hacéis mind maps con las ideas de las tareas, los temas que tienen que salir?
E1: Si, los hacemos.

A: ;Cbémo se os evaluara?

E1: Si, primero nos dicen...

A: Si, ¢qué os dicen?

E1: Pues en esos mind maps nos dicen: “Pues mira, en este cuatrimestre vamos a ver este
global”. Yo qué se, por ejemplo, mi vida, por decir algo. ;{No? Entonces hay una parte
de la musica, yo qué sé, diferentes disciplinas que forman parte, que son tareas que
forman parte de ese global. Y luego para cada tarea, cuando empezamos una nos dicen,
por ejemplo, tenéis que hacer esta presentacion, o tenéis que hacer este video. Nos dicen
en este video se van a evaluar estos puntos. Primero, pues que se hayan utilizado cinco
verbos de este tipo, que se hayan utilizado diez palabras nuevas, etc., etc. Una serie de

reglas que son las que al final sirven para que nos evalGen la tarea.
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A:Y, en clase, ;como te implicas? ;O solo la profesora habla? ;No os da pie a proponer?
E1: Si, hablamos. Hablamos en clase. Hay gente que aporta mas.
A: Proponéis criterios.

E1: Yo propongo criterios en clase. Bueno, no criterios, pero alguna cosa que notamos
igual que falta. Por ejemplo, ahora notdbamos que faltaba el futuro, no lo habiamos dado,

quiza porque no toca.
A: Ese dia, ¢en qué tarea era?

E1: Bueno, estabamos dando el uso del werden [auxiliar de futuro en alemén] y entonces
dentro del werden, bueno, que es una parte, ;no? Pues faltaba cdmo es la expresién en el
futuro este, ¢no? Digamos, en este aspecto. Entonces lo pedimos. Pedimos en mi caso
coémo se haria esto. O sea, estabamos hablando del subjuntivo, pero cuando llegamos al
presente digamos, al Prasens, ;no? Y teniamos el Prateritum, pues faltaba como hacer el

Zukunft [futuro]. Y en un momento, pues, pedimos esto.

A: Pero la evaluacion si que, desde el principio de clase, cuando hacéis los mind maps,
esto se dice evaluacion diagnostica, estais ya sabiendo hacia donde iréis, qué se os pedira,

que tendréis que hacer...

E1: En general si.

A: En general, pero luego van apareciendo cosas nuevas.
E1: Bueno, claro.

A: Pero digamos que vosotros discutis con la profesora. Discutis o tenéis claro los

objetivos y luego vais discutiendo los criterios. Pero siempre tenéis claro donde vais.

E1: No, los criterios estan cerrados pero si tenemos dudas nos lo aclaran. Pero tampoco
son criterios abiertos, es decir, que ella incorpore criterios nuevos para la evaluacion.
Sabemos que tiene criterios cerrados, lo que pasa es que hay cosas que igual para llegar a
ese conjunto de tareas falta igual alguna pequefia pata que nosotros le pedimos cémo que
“Jy esto?”. 'Y entonces ella quiza lo puede incorporar. Pero creo que no forma parte de la

evaluacion en si.

A: /No se os tiene en cuenta vuestra voz en la evaluacion?
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E1l: No. En ese aspecto, no.

A: Y, ien otros de la evaluacion? O del enfoque por tareas en general.

E1: No, no. Diria que no, no.

A: O sea, tu crees que en el enfoque por tareas, ¢tu papel como alumno cual crees que es?

E1: Hacer las tareas bien, simplemente. No creo que haya un feedback bueno en ese

aspecto, o sea que se utilice el feedback para mejorar el proceso.
A: ¢(No? ;Coémo es eso? ¢ Qué quieres decirme?

E1: [rie] Pues, nada. Que es un feedback que no se utiliza.

A: En la evaluacidn, cuando os corrigen las actividades.

E1: No. Cuando nos corrigen las actividades vemos como estan corregidas. Me refiero

con que el alumnado proponga al profesorado, dentro de un método, mejora.
A: O sea, tU crees que no se tiene en cuenta tu voz. Digamos. En las tareas.
E1: No, digamos que no tanto. No tanto.

A: Entonces me has dicho que como funciones simplemente es resolver las tareas. Pero
no sientes... En el enfoque por tareas, en teoria, los estudiantes tienen que ser los
protagonistas y sobre todo interactlan, proponen, sienten que sus necesidades e intereses
se escuchan. Por ejemplo, la profesora propone una tarea X, pero como ve que el grupo

no esta interesado en ese tema y quiere otro, pues lo cambia.
E1: No, no se ha dado el caso.

A: (No? O sea, nunca, ¢{no crees que tus necesidades...? ;Que a lo mejor querrias hacer

otra cosa?
E1: No, no. Si, correcto. No, yo creo que no.
A: Entonces eso0 seria un punto negativo, digamos.

E1: Si, seria un punto negativo. Que lo que se propone no tiene flexibilidad como para

mejorarlo o cambiarlo.

A:Y, en ese sentido, ¢,como te gustaria implicarte a ti?
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E1: Bueno, pues precisamente eso, que se escuchen las propuestas, incluso se pueda
debatir en pequefios momentos de clase qué se puede hacer. Dentro del mapa global
donde podemos nosotros decir, pues mira aqui quiza nos falta reforzar esto, 0 nos
gustaria mirar esta tematica, que no tenemos ni idea. Y eso no hay feedback, no se nos
escucha en ese aspecto.

A: En ningln momento, digamos, cuando estais haciendo las tareas podéis proponer otras

maneras de trabajar o...

E1: No, no se ha dado la oportunidad. Es decir, no se ha dado la oportunidad. No lo veo

como algo... No.

A: Entonces, digamos que la participacién del alumnado en ese sentido es méas que la

profesora es el centro, es la protagonista. Y vosotros hacéis las tareas.
E1: Si, si. Correcto. Y luego...
A: ;Y esto como lo ves?

E1l: Pues, bueno, faltaba un poco... Tiene lagunas digamos. La ejecucion de ese método

tiene lagunas en ese aspecto.
A: De acuerdo. Y, ;,qué mejorarias, entonces?

E1: Pues que formase parte un poco la decision de qué se va a ver, como lo vemos, donde
va a haber mas porcentaje de peso, que pensamos Nnosotros que queremos tener mas

porcentaje. jImaginate!
A: O sea, la profesora te lo da ya.

El: Te lo day te dice los tiempos que hay para cada tarea. Con lo cual hay tareas que tu
consideras que no deberias tener tanto tiempo en relacién a otras que td consideras que si
que son mas importantes. O que tienen mas carga gramatical o es un peso mas estructural

del idioma.
A: ¢(Esto es para ti? ;O también lo ven tus compafieros?
E1: Yo creo que lo ven mas. Lo he hablado con compafieros.

A: Con comparieros.
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El: Si, si.

A: De acuerdo, ¢y te gustaria afiadir alguna cosa en relacion a otra experiencia? ;Como

te implicas tu? ¢Qué haces?

E1: Bueno, yo lo que hago es, pues, fuera del contexto de clase, pues, si veo que hay

alguna laguna intento mirarlo yo por mi cuenta, o sea, reforzarlo fuera.
A: Desarrollas tu autonomia de una forma, también.

E1: Si, pero no me gustaria desarrollarlo de esa manera, es decir, que ejerza sobre mi el
camino para aprender la lengua, sino que yo pueda reforzar de manera voluntaria. ¢ Me

entiendes, no?
A: No. Explicamelo un poquito. Rapido, si quieres [se acercaba la hora de ir a clase].

E1: Bueno, pues si puedes reforzar un tema que has dado, rapidamente, pues volverlo a

mirar en casa, 0 mirarte un libro, o mirarte algun libro, lo que sea.
A: ¢No te gusta tener que hacerlo?

E1: No, no me refiero a eso. Me refiero sobre teméticas que no se dan, pues te tienes que

buscar un poco tu esa tematica fuera, me refiero.

A: Que no se dan suficiente o que te gustaria a ti que se dieran.
E1: Si, correcto.

A: O de aspectos gramaticales.

El: Eso es, si.

A: Pero, ¢los necesitas esos aspectos en las tareas, luego?

E1: Yo creo que en algun caso si.

A: Pero eso es para ti, por tus inquietudes, digamos.

E1l: En algln caso si que se ha dado el que faltaba un poco mas de herramientas, para
propiamente desarrollar bien una tarea. Pero en general, bueno, aparte es que si no te

sientes perdido. Es decir, te obliga a ello un poco, en algin caso, a reforzar fuera.
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A: De acuerdo. Pues si no tienes otro comentario que afadir, hemos acabado, ¢de

acuerdo?
E1: De acuerdo, gracias.
A: Muchas gracias por tu atencién y participacion.

El: Gracias.
Anexo 6: Transcripcion entrevista a E2

(A: Esta entrevista tiene como propdsito recoger datos para un trabajo de fin de grado
que pretende estudiar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como
lengua extranjera mediante el enfoque por tareas. Dichos datos seran utilizados
exclusivamente con fines académicos y se mantendré en todo momento el anonimato de

la persona entrevistada. El identificador correspondiente al entrevistado es E2).

A: Vale, entonces, bueno, buenas tardes, casi buenas noches. Primero de todo, me
gustaria saber, ¢cuanto tiempo llevas aprendiendo aleman asi, haciendo estas tareas que

hacéis en clase?

E2: Pues empecé hace, bueno, seis afios ya, hice un afio y un curso intensivo en verano, y
luego por temas de carrera, trabajo, lo dejé y ahora ya este otro afio. Asi que en total 2

afios y medio-tres.
A: Y todo en la misma EOI, ¢no? Aqui en Cornella.
E2: Si, en Cornella.

A: Ah, muy bien. De acuerdo. Entonces, ¢es la primera vez que aprendias de esta

manera, no? El aleman.
E2: Si, si. La primera.

A: De acuerdo, entonces, como hace tiempo que empezaste el aleman de esta manera,
mediante este enfoque, ¢podrias contarme alguna experiencia positiva que hayas tenido

tu en la clase? ¢ Algo que te haya gustado mucho trabajando mediante tareas?
E2: Bueno, en general, todas las actividades y mas que conllevan hablar con otra persona.

A Interactuar.
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E2: Si, tipo entrevistas 0 cosas asi. Porque es una situacion mas real que un texto que

puedas leer, te pone mas en situacion.

A: Y, ¢algin momento concreto que me quieras contar que te haya gustado

especialmente? ¢ Alguna experiencia en plan alguna tarea o...?

E2: Pues, pues una que estamos haciendo ahora de grabarte haciendo un plato de cocina

me parece muy interesante.
A: Te sientes bien. Lo ves una buena experiencia para trabajar la lengua.
E2: Si.

A: Y vale, y en general, ;de este enfoque, que se llama enfoque por tareas, de esta
manera de trabajar cuales dirias que son para ti los puntos fuertes de trabajar asi? Y no

con un libro, por ejemplo, siempre con el libro.

E2: Pues, sobre todo, que son situaciones no forzadas, sino que son del dia a dia, trabajas

cosas del dia a dia, te inter, intercomunicas con...
A: Interactlas.

E2: Si, interactlias con otra gente y hablas de temas del dia a dia, no es un tema que te
impone un libro con unos ejercicios que siempre son los mismos, sino que lo veo como

algo mas natural.
A: O sea, que en este sentido, ¢vosotros le proponéis a la profesora temas para las tareas?

E2: No, nos lo pone ella pero son temas pues, yo que sé, la masica, la comida, que no son
temas como ya muy guiados con unas ejecuciones especificas, 0 sea, si que son temas
que ya vienen planeados a clase, pero bueno, son mas del dia a dia, puedes utilizar lo que

has hecho en una tarea pues fuera, si vas a un restaurante.

A: Si, si. Bueno, es como extrapolar lo que has aprendido a situaciones reales de

comunicacion.
E2: Si, exacto, exacto, exacto, si.

A: Vale, entonces, asi que como alumna, digamos, ¢Se te escuchan tus necesidades, se
tienen en cuenta tus intereses o los de la clase? La profesora, cuando ve que esta tarea no

va bien porque no os gusta, ¢la cambia?
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E2: Si, y si mucha gente propone hacer algo, si, supongo que le da importancia y cambia

un poco el rumbo de lo que tenia previsto, yo creo.
A: (Si?
E2: Si.

A: Y, t0, entonces, ¢como alumna cémo crees que te implicas? Quiero decir, ;qué
funciones tienes como alumna? Porque en teoria en este enfoque td serias la protagonista,

bueno, los alumnos sois los protagonistas.

E2: Pues, en decir si te esta gustando o si te esta sirviendo lo que os esta explicando o
como os lo esta explicando, si necesitas algun tipo de explicacion extra o de tarea extra u

otro tipo de ejercicio o practicar mas la parte oral, o...

A: O sea, ¢tl le puedes decir a la profesora lo que te interesa méas trabajar? ;O te he

entendido mal?
E2: Si, lo puedes decir, si.

A: Vale, me has dicho asi que se tienen en cuenta tus intereses, tus necesidades. Pero,
¢alguna funciéon mas que me quieras, 0 sea, que ejerzas en la clase aparte de interactuar
con tus comparfieros? Por ejemplo, ;evallas a tus compafieros? Bueno, ¢qué funciones

haces aparte de eso?

E2: Evaluar poco. Si, bueno quiza alguna cosa que si que nos puntuamos por grupos, que
el otro expone y entonces tu valoras como lo han hecho los otros grupos, pero de normal,

no.

A: O sea, digamos que en la evaluacion la profesora es mas la que, participa mas ella que

VOSOtros.

E2: En general si. Si que hay veces eso que por grupos nos evaluamos 0 a veces una tarea

gue hacemos segln unas pautas también nos autoevaluamos.
A: Vale, os autoevaluais y luego la profesora a lo mejor también os da una nota.
E2: Si.

A: Vale, entonces si. Digamos que participais pero no mucho, Bueno, ¢0?
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E2: No somos los que al final ponemos unas notas, pero si que hay veces que nos
autoevaluamos y tiene que tener tantas cosas una tarea y ti mismo dices: “Pues de aqui te

he hecho la mitad, esto no lo he usado...” Pero no tenemos el punto y final de...
A: Vale, vale.

E2: Bueno, no sé, ;eh? Creo yo.

A: Vale. Yo tampoco.

E2: [se rie]

A: Bueno, esto que me has dicho que tienes los puntos, los contenidos que tiene que tener
la tarea, td, o sea, a ti la profesora o en clase, por ejemplo, si hacéis una presentacion,
¢no? Que habéis hecho hace poco, ¢hablais de los puntos que tiene que tener la

presentacion?
E2: Si, a veces si.
A: Al principio del curso, digo.

E2: Si, pues tiene que tener tantas declinaciones, o tantos adjetivos de no sé que, o tantos

posesivos. Cosas asi.
A: Son los criterios, ;te suenan los criterios de evaluacion?
E2: Si.

A: O sea, los hablais en clase, sois veinte mas o menos. Vais diciendo, pues para una

presentacion se necesita esto. ¢ Lo hacéis asi 0 cdmo lo hacéis? ;Sabes?

E2: Pues, por lo general, no. Pero si que hay veces que alguna tarea especifica tiene unas

pautas y entonces pues vemos si hemos cumplido esas pautas o no.
A: Pero, ¢las pautas te las da la profe?
E2: Si, en general, si.

A: O sea, en ese sentido, vale, antes te lo he dicho. Por ejemplo, ¢cuando empieza el
curso no hacéis como una lluvia de ideas de la tarea? En plan, ¢qué tendria que contener

la entrevista?
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E2: Quizé al principio principio, es que no me acuerdo.

A: O sea, digamos que no discutis o no hablais con la profesora de, o sea, o, ¢ella 0s

explica como sera la tarea al principio? ¢ Tenéis claro lo que haréis, al principio de curso?

E2: Claro, no. Nos va explicando y a medida que pasan los dias, nos dice “pues ¢l tema
va a ser tal” y luego nos va introduciendo poco a poco hasta llegar a ese objetivo.

Entonces nos va dando pautas como dia a dia.

A: O sea, 0s va dando criterios a medida que vais avanzando.

E2: Si, se podria decir asi.

A: Pero el objetivo, ¢lo tenéis claro al principio?

E2: No.

A: (No os explica...? O sea, ;al principio qué os dice ella, por ejemplo?

E2: Por ejemplo, si es una tarea, yo que sé, una que hemos hecho de la banda sonora de
nuestras vidas. Pues, la describe un poco, pero al final no es una tarea de una semana, a
lo mejor es de un mes o de tres semanas. Entonces el primer dia claro claro, no lo tienes.
Si que sabes para donde va a ir y qué vas a tener que hacer, pero no sabes lo que vas a
usar porque aun no te ha explicado, yo que sé, la pasiva. Entonces no sabes que tienes

que usar la pasiva si aun no te lo ha explicado.
A: O sea, no te dird: “Pues mira haremos la pasiva, tal”. No.

E2: Me pillas, pero... Necesitamos hacer esto, esto y esto. Pero hay cosas que van sobre

la marcha.

A: Espera, ;eso que me has dicho de “necesitamos hacer esto, esto y esto” es al principio,

no? Me dices.

E2: Si, pero no es algo como muy marcado de la primera semana esto, esto y esto. No.
Son cosas que se van viendo. Que tienes claro el objetivo pero a medida que pasan las

clases...

A: Vais rellenando a lo mejor... ;Tenéis como un mapa conceptual que vais completando

de ideas?
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E2: Si, a veces en la pizarra. ;Qué se 0s ocurre con esto? Pues tal. ;Qué os viene a la

cabeza con este tema?
A: Vale, cada dia, ;no? Bueno...
E2: Bueno, al principio de la tarea.

A: Vale, o0 sea, en ese sentido, ¢t0 crees que ya hablariamos de experiencias no tanto
positivas, mas negativas, de este enfoque, de esta manera de aprender la lengua? ¢Tu
crees que a lo mejor te faltarian mas pautas al principio? ¢O saber mas claro hacia donde

irds o0 qué temas trataras?

E2: [permanece unos segundos dubitativa] Pues podria ser, quiza. Pero bueno, tampoco
es que lo vea mal esta forma. Pero bueno, si. Siempre si te dicen pues para este ejercicio
vamos a trabajar esta forma verbal, este tipo de vocabulario... Si. Pero no veo mal que no
se diga y que te propongan como un objetivo y a medida que pase el tiempo pues vayas

Ilegando a él sin tener las pautas super marcadas. Si lo hiciera, pues estaria bien, pero...
A: Vale, veo que te adaptas facilmente a la profesora.
E2: Si.

A: Asi que no ves, por ejemplo, en las tareas de promocion, ¢no te sientes nunca...?
Como se trabaja tan comunicativamente y haces muchas entrevistas y ves muchos videos,
ja veces no crees que te puede faltar gramatica o algun aspecto? Como punto negativo,
digamos.

E2: Si, puede ser que a veces si. A mi me gusta la gramética, entonces a veces si que la
echo de menos, digamos. Que no se trabaje mas.

A: Pero, ite gustaria durante las clases...?

E2: Si, que se hiciera mas pero, por contra, creo que es importante la otra parte, 0, en mi
caso, creo que la gramatica es algo mas entre comillas facil de aprenderlo al final que la
comunicacion, por ejemplo, que eso no lo practicas en tu casa y la gramatica si.
Entonces, a mi me gustaria hacer mas gramatica, pero que se haga un poco menos me va

bien porque me nutro de la comunicacion, de actividades en grupo...

A: Extraes a lo mejor la gramatica de lo que aprendes?
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E2: También, si.

A: Es como, bueno se llama inducirlo, ;no?

E2: Aja.

A: Induces lo que vas a necesitar para la tarea de promocion.
E2: Aja.

A: ¢No?

E2: Si.

A: O sea, ¢tu crees que es suficiente lo que aprendes para desenvolverte en la tarea final?

Tarea de promocidn quiero decir, perdén.

E2: Si, con trabajo personal y dedicacién en casa, si, Si. Yo no voy a una tarea y digo:
GEAy,"

A: Trabajo personal, ¢qué quieres decir? ;Qué haces?

E2: Bueno, pues repasar vocabulario que hemos aprendido, la gramatica o los ejercicios

que hemos hecho o, bueno, todo lo que hemos ido viendo durante el curso.
A: Vale, lo refrescas. ¢ Lo consideras un examen? ;La tarea de promocion?
E2: Si.

A: ;O es otra actividad, otra tarea mas?

E2: Yo lo considero un examen.

A: ;Si?

E2: Si.

A: Pero, ;hacéis también actividades méas comunicativas o...?

E2: Si, 0 sea, no es un examen de papel y boli. Tiene su parte de escribir, parte de una
actividad en grupo oral, algo personal, o sea, individual, pero yo si que lo considero un

examen.

A: O sea, vale. ¢Pero te gusta hacerla?
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E2: Ah, si, si.
A: ¢(Es positivo para ti?
E2: Si.

A: Te enriquece, digamos tu aprendizaje, ¢te complementa todo lo que has ido
aprendiendo?

E2: Si, porque creo que si no tuviésemos estas pruebas quiza, o si, pero no habria un
trabajo detras tan estricto, por decirlo de alguna manera. Funcionamos en general asi, si

no tenemos un examen, no estudiamos. En general, ;eh?
A: Vale, no repasais, a lo mejor.

E2: Si, entonces tener pues una prueba un poco mas grande a mitad de curso y al final

pues quieras 0 no te obliga un poco a seguir ese dia a dia en casa.

A: De acuerdo, vale. Es que practicamente no me has dicho ninguna experiencia
negativa, pero si intentamos pensar en algun punto, bueno, de la gramatica, que a lo

mejor a veces se echa de menos.

E2: Si.

A: Pero, ¢los otros aspectos? Me has dicho que te gusta interactuar.

E2: Si, bueno, no es mi fuerte pero por ese motivo me gusta que se tenga que hacer.
A: Y hay algo que no te guste hacer? ;Que sea negativo para ti?

E2: Que sea negativo, no. Que no me guste hacer toda la parte oral realmente no me

gusta, pero que me vaya a mal, no.
A: Vale, 0 sea, t no lo ves como un punto débil de esta manera de trabajar.
E2: No, no.

A: No le ves nada malo, digamos. Bueno, la parte de gramatica, pero ya me has dicho

que...

E2: Si, lo Unico, que eso, que a veces un poco mas gramatica yo lo agradeceria pero

porque me gusta.
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A: Vale, entonces, ¢si me quieres afiadir alguna cosa mas que se te haya ocurrido en
relacion con el enfoque, quiero decir, algin aspecto que lo veas realmente que te ayude
mucho? La comunicacion, por ejemplo. ;Qué te ayuda mas aprender en este enfoque,

bueno en esta manera de trabajar. Lo que te guste mas, lo que th sientas que...

E2: Bueno, que al final las tareas son diferentes. Una pues es una entrevista a no sé
quién, otra es una redaccion sobre tus vacaciones... Y0 qué sé, otra es explicar una receta.
Que son cosas muy diferentes. Que no siempre la tarea es una redaccion de lo que has

hecho este fin de semana o... Son tareas diferentes, cada una te aporta algo.

A: Te gusta la variedad, digamos. No te gustaria hacer siempre lo mismo, libro, o

gramatica un dia, vocabulario, lo otro.
E2: Si, exacto.

A: De acuerdo. Y estas tareas que me has dicho que hacéis tan variadas, ¢siempre os las

pone la profesora? O, ;le podéis decir, “mira, nos gustaria hacer tal”?
E2: Yo creo que si, si lo decimos no pondra ninguna pega.

A: Pero, ¢nunca habéis propuesto una actividad, o os ha dicho: “A ver, qué os gustaria

trabajar?” Bueno, no habéis propuesto ninguna tarea, digamos.

E2: Pues no recuerdo yo ninguna.

A: O sea, ¢ta crees que siempre la profesora os dice lo que tenéis que hacer? Digamos.
E2: Pero no en el mal sentido...

A: No, no, no. Pero, 0s guia, 0s guia mucho en lo que tenemos que hacer.

E2: Si, nos guia, 0 quiza nosotros somos mMas sosos, nNo sé, pero no recuerdo algo que
hayamos dicho: “Uy, porque nos hace mucha ilusion practicar yo qué sé, los animales”.

No lo recuerdo, ¢eh?
A: O sea que, ¢ella se hace su programa y os lo va introduciendo poco a poco?
E2: [se rie] Es que asi como lo dices suena feo, pero...

A: Ah, bueno. ;{Como lo dirias entonces?

83



936
937
938
939
940
941

942

943
944
945
946

947

948
949

950
951

952

953

954

955

956

957
958

959

960

961

962

E2: Bueno, pues tiene planeado lo que nos va a ensefiar en el afio, que, al final, también
de eso se trata. Si que alguna vez nos explica algo y de ese tema nosotros vamos un poco
mas alld o queremos saber mas, y le preguntamos: “Oye, esto es asi, ¢pero y si lo
cambiamos asi, como seria?” Y nos lo explica. O sea, no tanto como proponer una tarea,
pero de algo que nos explica, irnos a algo relacionado y pedirle que nos lo explique, por

ejemplo, si.
A: ¢ Tienes algun ejemplo concreto?

E2: Si, claro. Por ejemplo, el otro dia la pasiva. Y entonces a partir de ahi preguntamos,
bueno ¢y la pasiva en pasado como seria, y la pasiva en futuro cémo seria? Y, la pasiva,
en, yo que se, ¢sabes? Ella tiene planeado ensefiarnos algo y de ahi surgen mas preguntas

y se las preguntamos y nos las explica.
A: De acuerdo, o sea...

E2: Que no es un guion 100 que sigue, que es abierto. Yo creo que si que tiene un guion

pero de ahi, pues en funcién de lo que participemos o preguntemos es mas 0 menos.

A: O sea, y t, por ejemplo, ;participas o...? Ta. Tu participacion digamos. Tu

implicacion.

E2: Ah, yo participo poco.

A: Eres mas reservadita.

E2: Si.

A: Bueno, pero cuando interactuas si que...
E2: Bueno, lo intento.

A: Vale, bueno, entonces, si no tienes que afiadirme ningan ejemplo méas de, ninguna

experiencia mas o me quieras comentar alguna cosa mas que se te haya olvidado...
E2: No, creo que ya esta.

A: ;Si?

E2: Aja.

A: (Si? Lo podemos dejar aqui, ¢de acuerdo? Muchas gracias por tu participacion.
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E2: Ati.
A: De nada.
Anexo 7: Transcripcion entrevista a E3

(A: Esta entrevista tiene como propdésito recoger datos para un trabajo de fin de grado
que pretende estudiar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como
lengua extranjera mediante el enfoque por tareas. Dichos datos seran utilizados
exclusivamente con fines académicos y se mantendrd en todo momento el anonimato de

la persona entrevistada. El identificador correspondiente al entrevistado es E3).
A: Bueno, entonces, buenas tardes.
E3: Buenas tardes.

A: En primer lugar me gustaria saber cuénto tiempo llevas aprendiendo aleméan con

tareas, con este enfoque.

E3: Pues empecé a estudiar el aleman justo el curso pasado. Digamos que este curso es el
curso 2017-2018. Y empecé a estudiarlo en 2016-2017.

A: De acuerdo, un afio y medio.
E3: Justo.
A: Con tareas, de acuerdo.

E3: Si. Y digamos que el primer curso dura 130 horas, y el segundo 130 horas. Asi que
Ilevo 130 horas mas las horas que llevamos hasta ahora, que seran 100, supongo.

A: Bueno, y en este tiempo que llevas, ;tienes alguna experiencia positiva aprendiendo

de esta manera que me quieras contar? O algunas.

E3: Bueno, la verdad es que respecto al aleman, comparandolo con otros idiomas, es un

poco mas dificil de asimilar el vocabulario y los géneros sobre todo.
A: ;i Los géneros textuales?
E3: Los géneros de las palabras.

A: Ah, de acuerdo. Si, perdon.
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E3: Femenino, masculino o neutro. Y en funcion del género se analiza gramaticalmente
bien bien toda una frase. Entonces, claro, la experiencia a veces, sobre todo al principio,
era bastante desmotivadora porque se te rompia toda la estructura gramatical, al
equivocarte de género de una palabra. Pero bueno, ya lo enfocan de manera que vayamos
aprendiendo poco a poco y vayamos saltando estos problemas de manera divertida.

A Si, con las tareas.
E3: Si, con las tareas.
A: ;Como lo hacéis?

E3: Pues lo hacemos bastante poco a poco. Entonces primero trabajamos, por ejemplo, el
género de las palabras, identificarlas bastante bien. Y después, pues aplicar los casos de
esas palabras, es decir, si es acusativo, nominativo o genitivo que en este caso lo hemos

dado poquito. Dativ, perddn. El Dativ, el Akkusativ y el Nominativ.
A:Y en las tareas, ¢te gusta trabajar asi? Bueno, aprender la lengua asi.

E3: Si, me gusta muchisimo trabajar asi porque aprendes ciertas reglas gramaticales y las
aplicas, es decir, todo aquello que vamos aprendiendo lo vamos aplicando en el aula poco
a poco de manera pautada. De esta manera es como un rompecabezas, empiezas poco a
poco hasta que al final esta todo montado. Y piececita a piececita empieza a tener forma
la imagen, ¢no? Si, trabajamos sobre un rompecabezas de imagen. Me refiero asi. Y

primero ves, por ejemplo, la nariz, después ves la boca, después ves los ojos...
A: Si.

E3: Y poco a poco va teniendo una forma de cara, ¢no? Por Ilamarlo asi, bueno hacer una
comparacion. Y el trabajo por tareas pues se tiene la oportunidad de trabajar estos

aspectos poco a poco.
A: (Si? ;Y al final crees que lo tienes todo?

E3: Si, al final ves la luz al final del tunel, por llamarlo asi. Si, lo tienes todo porque poco
a poco puedes ir escribiendo mas, puedes ir entendiendo més, puedes ir hablando mas, lo
cual al principio resulta muy dificil despegar. Pero, si. La verdad, haciéndolo asi por

tareas resulta divertido.

A: ;Y alguna experiencia en el aula de alguna tarea concreta que hayais realizado?
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E3: Si. A ver si recuerdo alguna concreta. ..
A: Si.

E3: [se lo piensa unos segundos] Si, recuerdo que, por ejemplo, para el tema de las
direcciones, para explicar a la derecha, a la izquierda, todo recto... Todo esto hicimos la
tarea saliendo de clase. Es decir, salimos de clase y entre los compafieros, en parejas,
digamos que uno intentaba no ver y atender a las indicaciones que el otro le explicaba, y
en funcién de lo que uno entendia el otro iba practicando. Con lo cual, si ta le decias algo
mal al compafiero o el compafiero no te entendia, pues o se chocaba contra la pared o iba
a la izquierda en vez de a la derecha o bien bien no sabia llegar al punto y final donde te
estaba indicando.

A: Si.

E3: Y resulta bastante divertido porque a veces al compafiero tu no lo entendias, pero no
porque ti no lo entendias, sino porque le estabas dando la indicacion mal. Y él

automaticamente, al ver que tu no respondias correctamente, él mismo se autocorregia.
A: Os dabais feedback ya.

E3: Exacto, si. Entonces ese ejercicio resultd bastante enriquecedor en ese aspecto. ¢(No?

Y alguno mas asi, asi...
A: Si, cuando hacéis las tareas, las tasques de promocio si quieres.

E3: Si, las tasques de promocid, ;te refieres a los examenes o a las tasques que hacemos

en grupo?
A: Todo, un todo.

E3: Vale, por ejemplo, las tareas que hacemos en grupo, a veces las hemos hecho
individuales, pero no es lo habitual. Lo habitual es hacerlo en parejas de dos o en parejas

de tres. Y resulta bastante menos desmotivador, porque lo que no sabe uno lo sabe otro.
A: De acuerdo.
E3: Y estd muy bien. Estd muy bien porque, mira, te explicaré por que.

A: Si.

87



1039
1040
1041
1042
1043

1044

1045
1046
1047
1048
1049

1050

1051
1052
1053
1054

1055

1056
1057
1058
1059

1060

1061
1062

1063

1064
1065

1066

E3: Porque este tipo de ejercicios nosotros los hacemos en linea. ¢Qué quiere decir? Que
la profesora abre un Drive, por ejemplo, y todos los alumnos hacen su propuesta,
ejercicio. Después la profesora los corrige. Al principio, en el nivel mas basico, en el A1,
lo que hace la profesora es corregirlo en el momento, de manera que tu puedes ver tus

errores y también los de los demas. Y eso te enriquece.
A: De acuerdo, si.

E3: Mucha gente lo puede interpretar como “jay! Yo no quiero que vean mis errores”.
Pero todo lo contrario, es que los errores siempre son los mismos, habitualmente. Y el
ver lo que... Corregirte ti tu texto, que te lo hayan corregido, pero también poder
comprobar el de los demas, es como si hicieras en un ejercicio siete a la vez, por decirlo

asi.
A: Si.

E3: Eso primero. Y ahora que ya hemos avanzado un poquito mas, al final y ahora, a
estas alturas, lo que hace la profesora es te sefiala la parte que has hecho, el error
gramatical o de vocabulario, y tu tienes que reflexionar sobre ese error. De manera que te

da la oportunidad de solventar tu propio error.
A: De acuerdo.

E3: Y esta muy bien porque es ver el amarillo, o el verde, depende del color que ella ha
utilizado y la indicacion que haya puesto que ves el error, vamos, en el momento. Errores
gue sean relacionados sobre el nivel. Cuando es una estructura de frase que es muy

compleja ella directamente lo pone, nos dice que, bueno que...
A: Os lo explica, os da feedback.

E3: Nos lo explica, nos da feedback. Pero bueno, nos da feedback, en todo momento, lo

que pasa es que el feedback digamos que recibe un nombre diferente.
A:;Qué quieres decir?

E3: Es un feedback corregido en un Al, y en un A2 es un feedback corregido al principio,
pero ya a estas alturas es un feedback que te da la oportunidad de tu corregir tu error.

A: De mejorar y te autorregulas.
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E3: Exacto. Y si t no lo ves, pues ella siempre estd dispuesta a decirte: “No, esto es asi,

esto...” Y esta muy bien, porque automaticamente es que ya lo ves, ya lo ves.

A: O sea, ¢de este enfoque querrias destacar como punto enriquecedor o positivo la

interaccion?

E3: Si, si. Por supuesto. La interaccién con ella y la interaccion con el resto de
compafieros. Es una interaccion continua. Continua y constante. Eso yo lo he hecho. Yo
he estudiado idiomas de manera diferente y no es tan positivo. Porque, en la educacion
tradicional, normalmente en muy pocas escuelas se utilizan los sistemas de informacion,
como un ordenador, por ejemplo, las nuevas tecnologias para realizar este tipo de
gjercicios. Entonces, lo tipico porque no tienen medios, o no lo quieren hacer asi, no sé...

Cada uno su programa educativo diferente. Y métodos diferentes, ;no?
A:Ya.

E3: Entonces el sistema tradicional es redaccion de todo lo que aprendemos. Es decir, si
aprendemos pronombres personales, pronombres determinados, etc. Aplicamos y
hacemos una redaccion. Entregamos y la profesora te la da. Y ya esta. El feedback se
acaba ahi. ¢ Vale? A no ser que vayas y preguntes alguna duda. Pero el feedback se acaba
en tu propia redaccion. No tienes la oportunidad de poder comprobar otros errores que td

haces, que normalmente son los mismos errores. Los mismos.
A: Si.
E3: Y es genial, porque puedes ver otro tipo de errores que ti también haces.

A: Esto se llama, se llamaria... ;Hacéis alguna actividad de coevaluacion, también? ;De

evaluar a vuestros comparieros?

E3: No. Esto no lo hacemos.

A: ¢No?

E3: No.

A: ¢ Cuando hacéis una presentacion o...?

E3: No, hacemos presentaciones. El tipo de presentaciones que hacemos es... Hacemos

dos tipos de presentaciones. Un tipo de presentacion en grupo, normalmente oral, que
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aplicamos el oral. Las en grupo, las impares, que digamos hacemos digamos la
presentacion todos juntos, y las exponemos todos juntos, nos partimos las tareas. Y otras
exposiciones que las hacemos individuales. Entonces digamos que el feedback esta en
que tu haces tu exposicion y algunos comparfieros al final hacen alguna pregunta. Pero
bueno, que resulta también interesante, porque siempre tienes de apoyo la presentacion
para explicarlo, e intentas ya a estas alturas... Intentamos mirar lo menos posible o leer
lo menos posible la presentacion para poderte tu pues, expresar de una manera

medianamente correcta.
A: ¢ Y no tenéis algunos criterios que hayais hablado en clase?

E3: Si, siempre. Por ejemplo, esta tltima presentacion que hemos hecho... Hemos hecho
en estas Ultimas semanas dos presentaciones. Una relacionada con los verbos reflexivos,

pues entonces sabiamos que la profesora habia dado un tema concreto...
A: iCual era el tema?

E3: El tema concreto era la musica en tu vida, presentar la misica en tu vida. Pero en ese
tema habia que trabajar ciertos puntos gramaticales. Por ejemplo, verbos reflexivos, el

pasado...
A: Claro.

E3: El pasado, los verbos reflexivos y alguna estructura gramatical con el weil, el dass, el
wenn, el warum, etc. Entonces teniamos que aplicar esas estructuras gramaticales a la

exposicion, pero estaba muy claro porque la profesora ya habia dado las pautas.
A: ;Una rabrica?

E3: Si, una rabrica, unas pautas. Y previamente ya habiamos trabajado un texto con todos
es0s puntos gramaticales. Ahora te tocaba hacer a ti tu propia presentacion a partir del
texto que td ya habias trabajado, ya habias practicado y ya habia sido corregido por la
profesora. Ya habia habido un feedback anteriormente.

A: Aja.

E3: Entonces tu haces la exposicion de este tema. Y después otro tema que hemos

trabajado hace poco, pues es el tema de la voz pasiva, digamos.

A: Si.
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E3: ¢Vale? Hemos trabajado la voz pasiva, un tema concreto ya pautado. Y respecto a
este tema teniamos que hacer, en general, una Speisekarte [carta de un restaurante].

¢Vale?
A: Vale.

E3: Pues entonces hemos hecho una Speisekarte con platos principales, segundos platos
y postre. Y esto lo hemos hecho en grupo. O sea, lo hemos expuesto, cada uno ha
expuesto la parte que mas le ha apetecido, segun el acuerdo del grupo, y genial,
estupendo. Y hemos trabajado otro punto gramatical que era la voz pasiva, por ejemplo.

A: ¢(Crees que cuando aplicas la lengua en un entorno real como es la cocina...? O sea,

¢la cocina, no? ¢Seria?

E3: Si.

A: O sea, cocinabas y utilizabas la lengua alemana. Lo que habias aprendido.
E3: Si, si, si.

A: ¢Crees que asi es un punto positivo?

E3: Claro, es un punto muy positivo, porque digamos que lo estudiado lo aplicas en la

vida real.
A: Cobra sentido.

E3: Mucho sentido. Completamente. O incluso lo estudiado a veces lo aplicamos pues...
Interactuamos entre los compafieros, nos hacemos algunas preguntas, unas
contestaciones... Contextualizamos un poco mas el tema trabajado. Entonces si que
resulta mucho mas enriquecedor, y quiza mas dificil de perder la idea. Lo interiorizas de

manera mejor.
A: De acuerdo.

E3: Después llegas a casa... Digamos que en clase el trabajar por tareas o de este tipo de

tareas, el asistir a clase es, digamos, que un punto... De una escala del 1 al 10 un punto 9.

A: Vale.
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E3: Después, por lo menos para mi, porque retengo bastante. Entonces me queda el punto

final que es el trabajo en casa, evidentemente. Porque digamos que es paralelo.
A: ¢ Qué haces en casa?

E3: En casa digamos que todo lo estudiado lo pongo a la préactica con los ejercicios del
libro de ejercicios, repaso el vocabulario, lo intento interiorizar y repaso los verbos
nuevos aprendidos. Porque si no ya cada dia la bolsa se llena mas, se llena mas, se llena
mas, y son complicados de retener. De retener y de escribir. Muchas veces también lo
que hago es escribirlos porque se pronuncian de una manera, se escriben de otra... Y hay

muchos sonidos, y muchas letras.
A: Si.

E3: Entonces pues hay que interiorizarlo, porque si no después cuando llegue el
momento del examen final que tienes que hacer una redaccion, y tienes que hacer ciertos

trabajos individuales si esto no lo has trabajado un poco cada dia es imposible.

A: O sea, ¢Crees quiza que necesitas ese refuerzo en casa gramatical porque a lo mejor

en el aula no lo trabajais suficiente, la gramética?

E3: No, no. Es un repaso. Simplemente es un repaso de lo aprendido en clase. También te
he de decir que, por ejemplo, estuve dos semanas sin venir porque no pude y realmente

me supuso un trabajo extra.
A: De acuerdo.

E3: Pero mucho trabajo extra. Muchisimo. Y te diré que no lo he aprendido exactamente
igual, porque el no venir a clase se nota mucho. Y esa parte de no asistencia la tengo
como oscura, aunque yo después le haya preguntado a la profesora, la profesora me haya
dado pautas, explicado... No es lo mismo. Ese trabajo siempre se te queda muy

interiorizado.
A: Porque no es trabajo de libro.

E3: No es trabajo de libro. Son situaciones, ejemplos puestos... El momento. El

momento que, €so no se recupera. No se recupera.

A: Exacto, y, ¢td como alumna, como crees que te implicas? ¢Cuéles crees que son tus

funciones en relacion con las tareas?
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E3: Pues participar. Participar, evidentemente, y aprender, y contestar, y proponer todo
aquello que la profesora pregunta. Evidentemente dentro de un orden y de una
participacion, pues, generalizada, es decir... Por eso no tenemos problema. Y la
profesora pregunta, y el que no sabe no contesta, 0 a veces incluso practicamos el oral.

Nos hace leer, nos corrige..., y todo esto es muy positivo, porque asi se aprende.

A:Y, ¢proponéis también, por ejemplo, si una tarea no os acaba de gustar la temética, se
lo podéis proponer? ¢ Lo hablais? ¢ Lo negocidis en clase?

E3: Se puede proponer. Pero lo que pasa es que realmente la profesora lo escoge tan bien
gue nunca tenemos ese tipo de propuesta. Porque realmente todos los temas hasta ahora
tratados los acercamos de una manera divertida. Divertida y bien. Aunque claro, ya nos

gustaria a veces que los Horen [‘comprension oral’] fuesen un poco mas faciles.
A: Si.

E3: [se rie] Pero no. La verdad es que son bastante complicados, pero de eso se trata.

Llegamos a estar en un nivel un tanto mas...

A:Y, icrees que se tienen en cuenta vuestras inquietudes, vuestros deseos del momento?
E3: Si.

A: De las tareas, ahora que me dices que ella ya lo que os va dando ya os parece bien...

E3: Si, yo creo que si, porque ademas quiza se nota. Cuando el tema es muy denso...
Hay temas y temas. Cuando el tema es muy denso yo por ejemplo noto que lo damos
muy pautado. Muy pautado y tareas... La profesora intenta compaginar una tarea
gramatical explicativa de una estructura gramatical bastante intensa seguido de algo

divertido.
A: Si.

E3: Entonces claro. Esto compensa. Compensa que lo aprendido, lo fuerte, el fuerte

bloque gramatical aprendido lo podamos aplicar de una manera divertida.
A: Divertido es una tarea concreta.
E3: Si.

A: Una tarea comunicativa.
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E3: Si, una tarea comunicativa.
A: ;Como por ejemplo?

E3: Como por ejemplo los adjetivos, ¢(no? Los adjetivos de triste, cansado... Pues todo
esto a veces es complicado de retener porque hay muchos, hay muchos, son de una
tematica diferente, y cada uno quiere decir una cosa. Pues a lo mejor con imagenes, pues

YO que Sé, marcar una foto...
A: Ir jugando.

E3: Ir jugando. O a veces el tema de entender. Si entendemos lo que vemos, pues con
esto ya... Son recortes de historias de varios textos. Un texto cortado por parrafos, y
bueno, pues tenemos que ordenarlo. Pues esto nos llama mucho la atencion también.
Porque empezamos: “Uy, esto no puede ser, esto no...”. Entonces interactuamos todos

juntos, y ponemos ideas en comun y resulta pues, no una tarea pesada.

A: Y, esta puesta en comun que me acabas de contar que hablais y negociais entre
vosotros, ¢al inicio de curso, bueno, cuando os presentan la tarea final, también...?
Bueno, digamos que empieza como una especie de evaluacion que es la inicial porque ya
0s presentan la tarea, y ¢vosotros hacéis alguna especie de mind map, bueno mapa

conceptual, para ir teniendo claro los criterios?
E3: ¢ A nivel de alumnos te refieres?

A: Si, bueno. ;Qué hacéis en clase los primeros dias? ¢Hablais los criterios? O sea, ¢0s

presenta el tema y vosotros...?

E3: Siempre... No. O sea, el tema siempre lo trabajamos de una manera conjunta, ¢no?
Es decir, si empezamos un tema nuevo, pues normalmente seguimos el libro. Pero si no
seguimos el libro es porque ella lo materializa de otra manera. Si empezamos con el

libro, pues empezamos a lo mejor con el libro y a partir de ahi vamos trabajando.
A: Pero, ¢al principio no haceis un mapa conceptual?

E3: Siempre. Siempre. Con este tipo de aprendizaje siempre hacemos un mapa

conceptual. Y eso queda muy bien porque queda ordenado.

A: Ordenado, si.
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E3: Por ejemplo, en el mapa estructural de... Te explicaré el ultimo.
A: Si.

E3: Pues hemos hablado de lo que suponia la musica en tu vida, ¢no? Pues hemos

empezado con el vocabulario musical.
A: Vale.

E3: Primera rama de ese gran arbol digamos que era el vocabulario, ¢vale? Era el nuevo
vocabulario. Un vocabulario relacionado con instrumentos musicales y verbos,
vocabulario, verbos... Después verbos relacionados en reflexivos. Como me siento, me
siento feliz, si odio, si me gusta... ;Me explico? Esa era otra rama de ese arbol, ¢vale?
Otra rama del arbol pues, por ejemplo, cuando tu eras pequefia eras es pasado, es decir,
lo que te gustaba a ti a nivel de instrumentos musicales cuando tu eras pequefia. Pues ahi
introdujimos otra rama relacionado con el pasado, el pretérito. ;Vale? Por ejemplo, otra

rama... Todo esto forma un esquema conceptual, ¢vale?
A: Si.

E3: Otra rama. La utilizacion por ejemplo de verbos concretos. De verbos concretos,

bueno te he dicho antes reflexivos, el sich freuen... Verbos concretos.
A: Si.

E3: Y, finalmente, todo este esquema conceptual queda muy interiorizado, porgque nunca

se te olvida. Nunca.

A: Porque lo habéis hablado con la profesora.

E3: Si.

A: ;Proponéis también ramas de estas que me dices?

E3: Sobre la marcha. A veces si. Si que proponemos porque ella utiliza a lo mejor
explicando, por ejemplo, una subordinada. Una rama de este arbol eran las subordinadas,
¢vale? Empezamos a lo mejor... Solo hay una rama, que es la subordinada con el weil,
¢no? Por ejemplo. Pero, digamos que las preguntas conjuntas de la clase han permitido

gue podamos afiadir otra rama. ¢ Me explico?

A: Si.
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E3: Entonces siempre, a veces, ese afiadir otra rama es por necesidad de las preguntas de

la clase.
A: De acuerdo. Y la profesora supongo que lo tenia planeado.

E3: Claro, la profesora normalmente ya tiene planificado lo que vamos a dar,

evidentemente.
A: Si.

E3: Pero a veces si que es cierto que afiadimos un extra por la propia dinamica de la

clase.
A: Me has dicho que se tienen en cuenta... Ya lo veo.
E3: Si.

A: Y, bueno, me has dicho mas experiencias positivas, pero ¢alguna cosa que te parezca

negativa de este enfoque? O, ¢alguna experiencia negativa que quieras contar?
E3: Experiencia negativa. A ver si puedo pensar en algo.
A: Si.

E3: Mira, la Unica experiencia negativa que pueda haber es que la profesora se ponga

enferma.

A: Si.

E3: Pero en este caso, el tiempo que he llevado aqui nunca ha faltado.
A: Vale.

E3: Con lo cual muchas veces me he planteado: “Madre mia, ;qué pasaria si la profesora
nuestra se pusiera enferma?” Porque claro, estas acostumbrada ya a una manera de
explicar ya, los temas, a una manera de proceder... Y a mi por ejemplo personalmente
me gusta mucho el tema del esquema, ¢vale? A mi me encanta. Porque a la hora de
estudiar, de repasar, lo tienes siempre. Es un esquema mental que llevas siempre encima.
Entonces no te hace falta muchas veces ni apuntes ni nada porque lo llevas siempre aqui
[sefiala su cabeza]. Es decir, la profesora muchas veces cuando ya estamos llegando al

final hace un repaso general y responde al esquema conceptual. Y eso sinceramente te
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ayuda a decir: “Hemos dado esto, esto y esto, respecto a este tema”. Entonces todo esto

es positivo. Y negativo... Pues ojala hubiesen mas horas lectivas.
A: ¢Pero del enfoque, digamos?

E3: Del enfoque, pues mira. El enfoque, quiza...

A: Por tareas.

E3: ...por tareas... A ver si puedo pensar en algo, asi negativo... [Se queda pensando
unos 25 segundos]. Pues, si, mira. Te diré un enfoque negativo. Un enfoque negativo que
a lo mejor tampoco me gustaria que se malinterpretara con un poco de egoismo, ¢no?

Porque no es el caso, pero yo lo veo como un enfoque negativo.
A: Vale.

E3: La gran mayoria de veces el trabajo es conjunto, ¢vale? Es grupal. Y cuando se
trabaja de manera grupal siempre hay alumnos que el interés es minimo. Y eso a veces
retarda un poco al que realmente quiere seguir un ritmo determinado. Entonces cuando
planteamos trabajos por tareas, el tema de trabajo conjunto es muy importante. Es muy

importante, es un pilar fundamental del enfoque por tareas.
A: Exacto, la cooperacion.

E3: La cooperacion. Entonces claro, si que es cierto que la profesora siempre esta muy
pendiente a este tipo de alumnos que a veces no prestan atencion. Pero si que es cierto
que a mi a veces me ha tocado trabajar con algiin alumno que dices: “{Madre mia! Si es
que no sigue. Es decir, no sigue ni por el principio ni por el final. Es imposible”.
Entonces a ti no te perjudica realmente. No te perjudica pero si que es cierto que él no

esta trabajando nada.

A: Vale.

E3: ¢Vale? Eso es negativo para la propia persona.
A: Si.

E3: Pero bueno, sera negativo ya trabaje individualmente, o conjuntamente. Pero a nivel

grupal a veces pues eso a veces puede ralentizar un poco el tema del ejercicio.
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A: Vale. Si, eso es mas diferencias personales que pueda haber. Que en este enfoque tan

comunicativo como no es hacer un ejercicio individual, es grupal...
E3: Claro, y digamos que...
A: ...sl una pata cojea, la silla cojea, ;no?

E3: Un poquito, un poquito, ¢no? Pero la silla se romperia si los dos cojearan mucho. Ahi
esta el problema del trabajo por tareas, que el pilar fundamental es el trabajo conjunto. Y
si realmente... La profesora siempre intenta equiparar, ;eh? O sea, que nos pone ya...
Cada dia nos toca trabajar con personas diferentes. Pero a veces ese es el problema. Que
si ti no has trabajado mucho, la otra persona tampoco... Llegas y, madre mia, no sabes ni
por donde empezar. Y tu lo notas, ya dices: “Pobres, es que si no han tenido tiempo para
trabajar este tema un poquito...” O no han venido y han querido... Que muchas veces
pasa. Faltas dos clases y a la tercera ya es la tasca comun. La tarea conjunta. Es que no

va a poder seguir.

A: Yo, a nivel personal, o sea, a nivel tuyo te veo muy implicada con esta manera de

trabajar.

E3: Porque a mi me gusta. Porque me gusta y da resultado, porque es que si ho me
gustara... O si no hubiese dado con esta manera de trabajar, quiza el aleméan no hubiese

seguido estudiandolo.
Al Ya.

E3: Quiza no hubiese seguido estudiandolo, porque tiene que gustarte. Es decir, es un
idioma que tienes que venir y gustarte. Y seguir, y seguir, porque si no sigues es que ya
no vienes. Como pierdas el hilo, como digo yo, en este idioma no lo recuperas. Es muy
dificil y muy complicado.

A: Ni con tareas ni sin tareas.
E3: Ni con tareas ni sin tareas. Pero con tareas...
A: Ayuda.

E3: Si, si, ayuda. Y tanto que ayuda. Porque es que el sistema tradicional lo tienes aqui,
lo puedes seguir con cualquier libro, lo puedes seguir en casa. Esto es lo que no tienes.

Lo que tu no puedes hacer sola.
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A: La comunicacion no la puedes crear, digamos.
E3: No la puedes crear. Es imposible.

A: Pues, bueno, pues si me quieres contar alguna cosa mas que se te haya ocurrido
relacionado con las experiencias de cualquier tipo o algun punto que quieras remarcar, Si

no, COmMo quieras.

E3: Bueno, pues alguna experiencia asi que me gustdo mucho un dia durante clase... Vale,
pues, cuando finalizamos... Digamos que en aleman en esta escuela se sigue una pauta
diferente. No son cursos de 130 horas, no es de lo denominado curso ordinario, sino de lo
denominado curso flexible. ;Qué quiere decir eso? Digamos que un Al esta divido en
dos semestres. Al.1 y Al.2, ;vale? Entonces este afio cuando finalizamos el primer
semestre, es decir, el paso del A2.1 al A2.2, la primera clase digamos, a mi por ejemplo

me encanto porque hicimos un repaso de todo lo dado hasta ahora.
A: Si.

E3: De los tres semestres, por decirlo asi. Lo aprendido hasta ahora. Y el feedback estuvo
muy bien, porque la profesora digamos que nos ponia la pregunta y nosotros primero lo
tuvimos que trabajar en parejas, y después lo trabajamos grupal, con toda la clase. Y las
preguntas estaban geniales, porque hicimos un repaso gramatical y un repaso de todo lo
aprendido hasta ahora en 7 u 8 preguntas. Y digamos que fueron saliendo solas. Uno

aportaba una cosa, otro se equivocaba...
A: Si.

E3: Y al final hicimos un esquema. Un arbol. Un arbol con todas las ramas de lo
aprendido hasta ahora que dices: “Ostras, es que es genial. Es genial”. Y todo era

digamos por las tareas dadas hasta ahora.
A: Si.

E3: Estuvimos montando el esquema de los tres semestres dados hasta ahora. Y, ;te
salian solos, eh? Solos. Las ideas, vamos, a veces se te pasaba y otro lo decia, vy, tu:

“Ostras, es verdad”.

A: Coevaluacion.
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E3: Exacto, que no era nada desconocido. No habia nada desconocido. No habia.

Entonces eso fue el primer dia, ¢eh? Eso fue el primer dia de clase.
A: Vale. Del Al.

E3: Del A2. Del A2.1 al A2.2. Entonces claro, si que hay personas que han venido este
cuadrimestre suelto y entonces, claro, ya no sé yo la experiencia que pueden llegar a
tener cuando vienes de otra escuela donde ha sido un semestre seguido o... Claro, ya lo
desconozco. Por lo menos los que estamos aqui siempre y hacemos una continuidad de

semestres, pues estd genial. Aunque la profesora empiece desde cero, ¢eh?
A: Si. Una nueva tematica, ¢/no?

E3: Si, siempre empieza pues con nuevas tematicas.

A: De acuerdo. Bueno, pero te veo satisfecha.

E3: Yo si, yo por lo menos si, es que la verdad, es que yo estoy contenta.
A: Muy bien. Pues si quieres podemos acabar aqui. ;O...?

E3: Lo que tu digas.

A: De acuerdo.

E3: Lo que tu digas.

A: Si. A mi me parece bien ya.

E3: Vale.

A: Como quieras, ¢de acuerdo? Muchas gracias por tu colaboracién.

E3: Pues de nada.
Anexo 8: Transcripcion entrevista a E4

(A: Esta entrevista tiene como propdsito recoger datos para un trabajo de fin de grado
que pretende estudiar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como
lengua extranjera mediante el enfoque por tareas. Dichos datos seran utilizados
exclusivamente con fines académicos y se mantendra en todo momento el anonimato de

la persona entrevistada. El identificador correspondiente al entrevistado es E4).
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A: Vale, entonces, buenas tardes.
E4: Buenas tardes.

A: En primer lugar, me gustaria saber cuanto tiempo llevas aprendiendo aleméan asi, con

tareas.

E4: Pues dos afios.
A: (Si?

E4: Si, desde 2016.

A: De acuerdo, v, ¢itienes alguna experiencia en el aula que te haya gustado trabajado asi,

haciendo tareas?
E4: Si. La verdad es que si. Porque hacia muchos afios que no estudiaba. De hecho...
A: Una lengua, digamos.

E4: Si. Bueno una lengua y casi todo, porque por la edad que tengo ya hace afios que dejé

de estudiar, ¢no?
A: Si.

E4: Y, bueno, hacia tiempo que no estudiaba y he visto que la ensefianza ha cambiado
bastante respecto a cuando iba yo. A cuando yo estudié, puesto que todo era mucho méas

cuadriculado y ahora es todo mucho maés grupal.
A: Si.

E4. Entonces ha sido, bueno, es, positiva la experiencia de poder trabajar con

compafieros, por parejas, por trios o por grupos de mas de cinco personas, por ejemplo.

A: O sea, la interaccion para ti es un punto positivo de este enfoque, de esta manera de

trabajar.

E4: Si, se hace mas ameno. En mi época cuando yo estudiaba formacion profesional era
todo mucho mas rigido, todo mucho mas cuadriculado, cada uno en su pupitre, ¢no?
Etcétera. Y como que era mas estricto, ¢no? De esta manera se hace mas ameno, incluso

se te pasan las 2 horas y cuarto volando.
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A!Y, ;tienes alguna experiencia concreta de alguna tarea que hayas dicho: “Uau, es que

aqui me lo pasé muy bien”. O “esto me enriquecié mucho”.

E4: Si, sobre todo cuando hemos hecho videos en conjunto, en grupo, hemos tenido que
preparar el tema, hemos tenido que desarrollar el guion... Y luego nos hemos grabado

varias veces hasta que una de las tomas ha quedado regularmente bien, ¢no?
A: Si.

E4: [rie] Algo bien. Pues hemos disfrutado, por lo menos yo he disfrutado bastante de
trabajar con mi equipo, con esos dos, tres comparieros con los que he tenido que, por un
bien, por un propésito comdn, pues hacer la tarea. Y, realmente, ha sido interesante y
divertido porque luego ves los videos que no salen bien y acabas viéndote, ;no?

A: Si. Y de este enfoque, ¢qué mas destacarias positivo?

E4: Bueno, la verdad es que se hace tan ameno el trabajar asi en grupo y en este formato
por parejas y tal, que se te pasa mas rapido que en plan individual, ;no? Entiendo que hay
tareas que se tienen que hacer individual; tu solo debes estudiar y hacer tus ejercicios y
demés. Pero luego este tipo de tareas tipo presentaciones, tipo videos, tipo audios,
dialogos... Pues eso, es curioso hacerlo asi con varios compafieros, porque se hace muy

ameno.

A: Si. Y tU, aparte de implicarte con tus compafieros, ¢cudl crees que es tu papel aqui en

este proceso de ensefianza-aprendizaje? En la clase. ¢ Cudles son tus funciones?

E4: Bueno, yo llegué aqui por propio interés, ;no? Por mi pasion por los idiomas y
demas. Y entiendo que llegué y cuando vi que todos eran mas jovenes que yo entendi que

tenia que hacer un poco de padre, ¢no?
A: [rie]

E4: Entonces ya intento hacer de eso, ¢no? Intento ser el compafiero que siempre esta
cuando necesitan los mas jovencitos, intento echarles un cable... De hecho, soy el
delegado de la clase desde el primer dia que entré... Y llevo dos afios de delegado

porque... Bueno, porque he asumido un poco el rol de ser el mas veterano, ;no?
A: Si.

E4: Bueno, me siento a gusto con mi papel, la verdad.
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A Pero, aparte de asumir este rol digamos de lider de los alumnos... Cuando haces las

tareas, ;qué funciones tienes, ta? Por ejemplo interactuar...

E4: Si, me gusta llevar un poco la voz, ;eh? Me gusta llevar la voz cantante. De hecho, al
principio he de decir que algun ejercicio me costé un poco adaptarme a los demas porque
soy un poco metodico con mis cosas, ¢no? Entonces yo queria enfocarlo como a mi me
gusta, ¢no? Hacerlo claro, con mi método, ¢no? Los primeros trabajos si que es verdad
gue me costaron un poquito, pero luego poco a poco he ido desarrollando esta
herramienta de trabajo en equipo, y al final pues, me adapto a los demaés. Y la verdad es
que bien. Tengo un papel de voz cantante, 0 sea, que intento siempre aportar, pero que

también sé escuchar a los demas. Y sus aportaciones también me son validas.
A: Te adaptas. Veo que te adaptas.

E4: Me adapto.

A:Y, la profesora, ;ella os propone la tarea, o...?

E4: Si, claro. Normalmente es ella la que propone el método, el como, y qué hacer, ;no?
Normalmente es ella. Luego algunas veces es verdad que nosotros podemos hacer algun
matiz diferente, ;no? Enfocar alguna apreciacion, algin puntito como nos gusta a cada
uno, a cada grupo y tal. Pero claro, las lineas generales y las directrices las marca la

tutora, ¢no? La profesora.

A: Si. Estos puntos que dices, estos matices que afadis, ¢son en relacion con la tarea o

cuando estais haciendo...? ;Hacéis un mapa conceptual al principio del curso?

E4: Si, el mapa conceptual es en lo que se basa todo nuestro trabajo durante ese periodo.
Y ahi vamos afiadiendo los items que vamos estudiando. Pero luego, a la hora de hacer el
trabajo final, (no? La presentacion, el texto, las cartas, o lo que tengamos que hacer.

Normalmente suele ser una presentacion.

A: Aja.

E4: Un Power Point mas salir a exponerlo al resto de la clase, ¢no?
A: Si.

E4: Pues ahi ya le damos nuestro enfoque, nuestro puntito de... Para que sea un poquito

gracioso a la vez que cumpla con la tarea del hacer tu trabajo.
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A: De esta tarea qué son... ;Tenéis los criterios? De evaluacion, digamos.
E4: Si, claro.
A: Como una rabrica.

E4: Te da una serie de minimos que has de cumplir para poder alcanzar una nota.
Entonces, dentro de esos minimos, pues ti has de utilizar... No s¢, voy a poner un
ejemplo. Pues diez veces adjetivos, declinar diez adjetivos, utilizar cinco formas

verbales, no sé qué, patatin, ¢;no?
A: Vale.

E4: Una serie de requisitos que los has de cumplir para alcanzar tu objetivo, ¢no? A partir
de ahi, todo lo que tu afiadas bueno es. Pero la serie de minimos si que nos la da, claro, la

da la tutora antes de iniciar la actividad.
A: O sea, os la da, pero ¢vosotros colaborais a crear esta rubrica? ¢ Estos criterios?

E4: No, no. Esto ya viene dado por... Supongo que por el curso, ;no? Por el método del

curso en si.

A: Por ella.

E4: Si, si. Es la tutora quien nos lo hace.

A: Entonces, el mapa conceptual, ;qué hacéis con él?

E4: EI mapa conceptual lo que hace es que al inicio de la actividad, en el centro, aparece
qué queremos conseguir. Y luego se van abriendo pequefias casillas alrededor, unas
burbujas, como unos globos, ¢no? Que los vamos rellenando con los conceptos que
vamos aprendiendo durante el trimestre, o los dos meses: el ciclo que corresponda. Y
todos esos globos se van rellenando de items que es lo que vamos a utilizar al final en el
trabajo final. Y, para poder hacer el trabajo final, nos da una pauta, que es esa serie de
minimos que hemos de cumplir. Pues, eso, ¢no? Si hemos estudiado adjetivos, pues
adjetivos; si hemos estudiado verbos, pues verbos; tiempos, tiempos; género, nimero. ..
Lo que corresponda. Y hemos de cumplir esa serie de minimos, pero esa pauta ya viene

dada desde el principio, desde el inicio de la actividad.

A: Pero vosotros habéis colaborado en ella. ;Lo ves?
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E4: No.

A: ¢(No?

E4: Bueno...

A: Haciendo el mapa conceptual.

E4: Si, el mapa, si. Los requisitos, no. Los requisitos ya estan desde el inicio
programados, ¢no? EI mapa conceptual si que lo enriquecemos entre todos porque se va

definiendo segiin vamos avanzando en la materia.

A: Y, alguna vez... Bueno, ;ti crees que se tienen en cuenta las necesidades tuyas o de
tus compaiieros...? Por ejemplo, si no os gusta una tarea, ;podéis plantear otra? ;O le

podéis decir que lo reconduzca?

E4: Si. A ver, no sé desvia del tema principal, 0 nos podemos desviar un momento para
hacer algo que no hayamos tocado todavia, pero volvemos luego al hilo que estabamos
porque la mision de la tutora, en este caso, es completar esa actividad, ¢no? Y la
actividad lleva diez puntos y tenemos que dar todos los puntos. Ahora, es verdad que
durante el camino nos podemos salir del camino un tiempo determinado para tocar otro

tema, porgue alguien pregunta, por otra cosa. Para satisfacer algunas dudas, ¢no?
A: Aja.
E4: Pero normalmente seguimos una linea.

A: O sea, normalmente vuestras necesidades se ven cubiertas y satisfechas. La profesora

plantea unas tematicas que os gustan, ¢no?

E4: Si, si. La verdad es que si. Y la verdad es que son variadas, no sin siempre las

mismas, no se hace mondtono... Ademas, son bastante actuales.
A: Vale. Comunicativas...

E4: Si, son temas de interés general. Hablamos de comida, hablamos de informacion, de
tecnologias, de redes sociales, de mil cosas que estan de actualidad, ¢no? Y que siempre
estan de actualidad, y entonces no se hace aburrido como si estuviésemos hablando de

ropa vieja, ¢sabes? Lo de viviendas del siglo pasado.

A: Si, me acabas de decir muchos puntos positivos de trabajar con tareas, ¢has visto?
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E4: Si, la verdad es que si. Claro, para mi ha sido una experiencia nueva, desde el afio
pasado, y la verdad es que me satisface, porque pensaba que iba a ser todo mucho mas
cuadrado, mas rigido. Y, sin embargo, es muy flexible, es un método flexible en el que
todo el mundo participa y en el que se hace ameno, se pasa el tiempo mas réapido. La
verdad.

A: (A lo mejor pensabas que seria mas cuadrado por las experiencias anteriores
aprendiendo lenguas?

E4: Puede ser.

A: Porque dijiste... Bueno, supongo que cuando las aprendiste era muy tradicional, muy

la profesora habla y yo callo.

E4: Claro, exacto. Como mucho levantas la mano y preguntas, ;no? Y ahora claro, ahora
es diferente. Interactuamos mas los alumnos con la profesora, y ademas los alumnos en el
propio grupo que creamos en la mesa. Entonces interactian mas y se hace mas
distendido.

A: Aja. Es un dialogo constante, digamos.
E4: Exacto.

A: Y, referente a la evaluacion. Bueno, por ejemplo, cuando me has dicho que hacéis el
mapa conceptual ya estdis de una manera evaluandoos porque empezais a tener claro lo
que va a salir... Pero, ;ti crees que participas de la evaluacion evaluando a tus

compafieros o evaluandote a ti mismo? ;Os evaluais?
E4: Bueno, si, a veces nos hacen evaluar a nuestros compafieros.
A: iSi?

E4: Si. Y, claro, nuestros compafieros no se evaluaran a ellos mismos. Y, bueno, esta
bien, porque también te pones en el lugar de otra persona, y ves fallos y aciertos de otras

personas y los comparas con los tuyos. Entonces eso te puede hacer progresar.
A: ;Y vosotros nunca os evaluais a vosotros mismos?

E4: Si, también alguna vez, si. Puede ser que hagamos un dictado o algun escrito sobre

algin tema y nos lo corrijamos cada uno.

106



1562

1563
1564
1565

1566
1567
1568
1569

1570
1571
1572

1573

1574

1575
1576

1577
1578
1579
1580

1581

1582
1583
1584

1585
1586
1587

1588
1589
1590

A: ;Qué tenéis, una rubrica con los puntos?

E4: Si, exacto. Una rabrica es la que te dice qué has de cumplir. Y tU te corriges segun
esa rubrica y luego lo repasa la tutora, y bueno, participas de eso, de corregirte también

tus errores.

A: Claro, es que en este enfoque el hecho de que al alumno sea el protagonista del
proceso, aunque no lo veas, en la evaluacidn también juegas tu el papel de autorregularte
de “ah, aqui he hecho esto mal”. Y, ;lo ves positivo esto de que se te incluya en la

evaluacién?

E4: Claro, claro. Porque te hace implicarte mas en el método. Te sientes mas importante,
0 sea, te sientes mas satisfecho porque ti mismo te evallas también a ti también y ves tus

errores y te hace progresar.
A Aja. Si. Ser mas autonomo...
E4: Exacto, ser mas autonomo. Y con ello, pues, te motiva, te motiva para seguir.

A: De acuerdo, porque tu me has hablado que te gustan las lenguas, asi que entiendo que

tu motivacién sale de tu ser, digamos, es como intrinseca.

E4. Si. De hecho, yo no necesito la lengua que estoy estudiando para nada.
Précticamente, solo es por placer, ¢vale? Y por cultura, por alimentarme culturalmente.
Por viajar y conocer la lengua del destino donde voy a ir e intentar tener un minimo de

soltura para poder hablar con la gente de ahi, ¢ vale?
A: Si.

E4: Eso no quita que durante el tiempo pues puede ser que me salga una oportunidad de
utilizarla laboralmente. No lo quita nadie. Pero mi primera intencion no es esa; mi

primera intencidn es enriguecerme yo.

A: Me parece perfecto, porque este enfoque es como perfecto para lo que buscas, porque
como es tan... Te preparan tan para una situacion... ;Lo sientes asi, que te preparan para

ir a un restaurante aleman y saber comunicarte?

E4: Si. De hecho, casi todas las tasques van encaminadas a eso, ¢no? A las situaciones
que te puedes encontrar tanto laboralmente, como en la vida, como en la comida, como

en el alquiler de una vivienda, como viajar, como subirte en el metro... ;No? En
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situaciones cuotidianas que te ayudarian a la hora de expresarte en aleman en esa... Alli,
¢no? En el destino en el que hablen ese idioma. Y todas las tasques, bueno, todas las

tareas, van enfocadas a situaciones reales. Por eso creo que son provechosas.
A: (Y la gramética también la estudiais con las tareas? (O cdmo lo hacéis?

E4: Bueno, todo va ligado, ¢(no? También tenemos que leer; ahi utilizamos los libros,
¢no? Que también estan. El libro de texto y el libro de ejercicios, y, hombre, con eso
aprendes. Lo que vas aprendiendo de la clase, méas lo que tienes que leer en casa y que
vas buscando también tu por tu cuenta, y todo unido te hace progresar en eso.

A: ;Lo que buscas por tu cuenta es porque a lo mejor en clase no se ha profundizado, no
se ha tocado mucho?

E4: Porque no hemos llegado. Porque a lo mejor no hemos llegado todavia.
A: Te anticipas.

E4: Te anticipas. La lectura te lo pide.

A: ;Lalecturade...?

E4: La lectura de libros en general te pide adelantarte a algo que todavia no has tocado en
clase.

A: De acuerdo.
E4: Entonces, claro, te demanda tener que anticiparte.

A: Pero en clase, digamos que tu crees que tienes las herramientas suficientes para hacer

las tasques.

E4: Por supuesto.
A: Que no te faltan.
E4: No me faltan.

A: En este sentido la profesora es la guia que os facilita bien...
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E4: Si, claro, claro. Y, ademas, cuando algo no disponemos de él, se le solicita y nos
ensefa ella la manera de poder acceder a ella, ;no? A la informacién. Creo que no te lo

tiene que dar masticado, ¢no?
A: No.

E4: Y creo que estd muy bien lo que hace. Lo que hace es ayudarte, guiarte, para que

accedas a la info, ¢vale?

A: De acuerdo. Entonces, me has dicho todo de puntos positivos, pero ¢hay alguna cosa
que veas un poco oscura de esta manera de trabajar? Que no te guste, que sean

experiencias negativas para ti.

E4: No, no lo llamaria negativo, porque negativo creo que aprendiendo no hay nada, ¢{no?

Negativo. Pero a mi me...
A: Algo que te cojee.

E4: A mi, personalmente, me resulta incbmodo a veces hacer depende de qué tareas de
las que a lo mejor no dispongo de los recursos adecuados en casa, ¢vale? Si tengo que
editar un video, pues yo, por ejemplo, no dispongo a lo mejor del programa adecuado o
no tengo la capacidad, ¢no? Para hacerlo, ;no? Entonces a veces me resulta un poco
incomodo por tener que hacer alguna cosa de este estilo. Normalmente, es verdad que en
clase tenemos las herramientas para el 95 % de las tareas. Pero algunas veces quieres ir
un poco mas alla y hacer un trabajo mas exquisito, y cuando te pones a hacerlo, pues es
verdad que en casa a lo mejor no tienes las herramientas adecuadas. Pero, claro, eso no le
echo la culpa a la escuela, sino a que quieres hacerlo tan tan tan bien que a veces no
dispones de las herramientas adecuadas.

A: Eso lo dices por ti.
E4: Si, por mi propia experiencia.
A: De acuerdo, 0 sea, te gusta plantearte retos, digamos, y mejorarte.

E4: Exacto. Y, a ver, a veces... Claro, no es lo mismo un chiquillo de veinte afios que
estd a la dltima de la tecnologia, que dispone de unas herramientas, y si no, las busca...

Claro, pues no es lo mismo que gente que a lo mejor tenemos nuestra edad y nos cuesta
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acceder a este mundillo tecnoldgico, ¢no? Mas moderno. Entonces nos cuesta mas, y a

mi, personalmente, me resulta incomodo a veces. Pero es lo Gnico negativo.
A: ;O una debilidad?
E4: O una debilidad, quizé si. Si, si.

A: Buen, pues es lo que te he dicho, te veo implicado, que interactiias... Pues, ;te
gustaria afiadir alguna experiencia concreta de alguna tarea, de alguna tematica que te

haya gustado?
E4: Bueno, si...
A: O entusiasmado...

E4: Si, que me han llamado mucho la atencién. Por ejemplo, cuando se acerca alguna
fecha conmemorativa, ;no? Como por ejemplo Sant Jordi, pues hemos hecho tematicas

sobre el dia de Sant Jordi, sobre la importancia de la lectura... Etcétera.
A: Si.

E4: El afio pasado, por ejemplo, también hicimos un dia que para mi fue muy bonito. Que
fue un dia que hablamos sobre los refugiados, sobre un poco la politica y la temética
social de este tema, del tema de los refugiados, de los inmigrantes y tal. Y, bueno,
entiendo que aparte de aprender el idioma, tocas un poquito la tematica social, que
siempre esta bien, ;no? Porque yo me siento participe de estas situaciones, ¢no? Y de la

actualidad, ¢no?
A: (Te gustaria trabajarla mas a lo mejor la vesante [vertiente] social?

E4: Si, ¢por qué no? Si. De hecho, ahora lo que hago es que para tratar de mejorar mas
todavia mi lengua extranjera, pues me he hecho una cuenta en una red social y ya pues
me involucro a través de la red social para tratar de leer todos los dias sobre el tema en la

lengua que estoy estudiando y enriguecerme.

A: De acuerdo, eso lo veo muy bien. Entonces, si no tienes nada mas que afadirme, algo
gue se te ocurra ahora que me quieras contar, ;si quieres lo podemos dejar aqui, la

entrevista?
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E4: Si, no. Solo un momentito, me gustaria afiadir que para mi es una experiencia muy
positiva el estudiar una lengua extranjera. Cuando ya tienes una edad te planteas retos de

los que hasta a ti mismo te puedes sorprender.
A: Claro.

E4: Y la verdad es que estoy muy satisfecho con lo que hago y con el sitio donde he ido a

parar.
A: Te redescubres a ti mismo, ;0 qué?

E4: Si, y ademas conoces gente, y ademas conoces un sitio encantador como es la escuela

donde estudio ahora.

A: De acuerdo. Pues si te parece podemos terminar la entrevista, ¢si?
E4: Si, por mi parte, encantado.

A: Muchas gracias por tu atencion y colaboracion.

E4: A ti.

A: Adids.

E4: Adios, Claudia.

Anexo 9: Transcripcion entrevista a E5

(A: Esta entrevista tiene como propdsito recoger datos para un trabajo de fin de grado
que pretende estudiar las experiencias de ensefianza y de aprendizaje del aleman como
lengua extranjera mediante el enfoque por tareas. Dichos datos serén utilizados
exclusivamente con fines académicos y se mantendra en todo momento el anonimato de

la persona entrevistada. El identificador correspondiente al entrevistado es E5).
A: Buenas tardes.
E5: Hola.

A: Me gustaria saber, en primer lugar, cuanto tiempo llevas aprendiendo aleman

haciendo tareas, tasques.
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E5: Pues, bueno. Yo llevo como unos cinco afios [aprendiendo aleman], pero este es el
primero afio que hago aqui en la EOI con las tasques, y antes iba al Colegio Aleman de
Barcelona, a los cursillos, y haciamos un libro, pero no haciamos tasques. Haciamos libro

y examen.

A:Y, ¢alguna experiencia que hayas vivido trabajando con tareas? (O comparandolo con

lo que hacias antes?
E5: ¢Alguna experiencia de...?
A: Positiva, si. Algo que te guste... Aqui en la EOI, si.

E5: Pues, lo de interactuar con los otros compafieros, hablar con ellos, y eso. No se,
hablar con ellos y hacer alguna presentacién, pero en las presentaciones también me

pongo un poco nerviosa. ..

A: (Si? ¢Por qué?

E5: No sé, porgque no estoy muy acostumbrada a hacerlas y me pongo un poco nerviosa.
A: O sea, cuando aprendias aleméan antes no lo hacia asi.

E5: No haciamos muchas. Haciamos una, pero no era frecuente.

A:Y, ;como te gusta mas aprender?

E5: Aqui en la EOI. Es como mas divertido y me es mas facil a mi para aprenderlo.

A: (Si? ¢Por qué te es mas facil?

E5: No sé, la manera en que lo explican aqui me gusta mas que en el antiguo, porque, no
sé, como que se me queda mejor que en el antiguo. Porque en el antiguo haciamos
algunas cosas con mas juegos, pero estos juegos como que no se te quedaban mucho. Lo

hacias, pero luego ya...

A:Y, ¢por qué crees que se te queda aqui? [sefiala su cabeza] A ver, ¢qué hacéis con las
tareas, por ejemplo? Algin aspecto gramatical, por ejemplo la pasiva o los verbos

preposicionales, ;como lo hacéis?
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E5: Bueno, eh, hacemos ejercicios hablando con los otros compafieros, por parejas o
grupos, o sino también en la libreta, 0 de vez en cuando también hacemos un juego asi

para como que se te quede mejor y entre toda la clase.
A: O sea, tu crees que jugando digamos se te queda mejor.

ES5: Si, pero depende también del juego. Porque, es como... No juegos, pero si hablando

entre todos y eso.

A:Y, itienes algun ejemplo de alguna cosa que te gustdé? Bueno, ¢0 alguna actividad que

dices que te gusté mucho?
E5: Ahora mismo no sé, no me acuerdo de ninguna, pero... No sé.
A: O en general.

E5: Si, en general es cuando tenemos que ponernos por parejas y €so, por parejas o

grupos de mesa, Yy €so.
A: O sea, te gusta digamos trabajar con los comparieros mas que sola.
E5: Si.

A: O sea, tu dirias que trabajar en grupo, colaborar en grupo, es un punto positivo de esta

manera de trabajar.

E5: Si.

A!Y, ;alguno mas? ;Tienes alguna cosa mas? Que sea comunicativo... ;No?
E5: No sé, eso yo creo.

A: Que juguéis con la lengua, a lo mejor.

ES5: Si.

A: Y que sea creativo?

ES5: Si.

A: De acuerdo, luego, ti como alumna, en clase, ¢cuales crees que son tus funciones?

Interactuar, ¢no?

113



1739

1740

1741
1742

1743
1744

1745
1746

1747

1748

1749

1750

1751
1752

1753
1754

1755

1756

1757

1758
1759
1760

1761

1762

1763

E5: Si.
A: Y qué mas?

E5: No sé, cuando estamos en la clase, pues para aprender una nueva lengua, en este

caso, y que nos gusta. No sé.

A: O sea, jtu crees que tu funcion es implicarte, hacer las tareas, ayudar a...? Bueno, os

ayudais.

E5: Claro. Si una persona no lo entiende, pues si tu lo sabes pues le ayudas y si ti no lo

entiendes, pues la otra persona también te ayuda a ti.

A:Y, entonces, ¢dialogais mucho?

E5: Si.

A: También el didlogo seria un punto positivo, que se habla mucho...
E5: Si.

A: Y con la profesora, ¢qué hablais?, ¢qué decidis? O sea, ¢le podéis decir esta temética

NO NOS gusta, esta tarea...?

E5: Si, pero normalmente a mi de todo lo que hacemos, pues no hay nada que diga: “Esto

no me gusta nada”.

A:Y, ¢por qué crees que te gustan las tematicas?

E5: Pues, no sé, porque son de mis gustos y me interesan.
A: ;Qué son, actuales?

E5: Si. Por ejemplo, el otro dia hablamos de los libros y eso porque justo habia sido Sant
Jordi, pues hablamos de esa tematica que era lo mas actual que habia pasado. Son como

que te interesan, porgue es la época, o lo que sea.
A:Y, (tl a veces propones algun tema de “ch, a mi me gustaria...”?
E5: No, la verdad que no.

A: (Y alguien en clase?
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E5: A ver, alguna vez puede ser que alguien haya dicho algo, pero normalmente hacemos

lo que nos dice la profesora, pero son temas y eso que gustan a todos, normalmente.
A: O sea, jellaque os da? Latareayaosladay...

E5: Si, primero hace la explicacion y como va a ser, y luego ya pues nos la da y la

hacemos.

A: Vale. Y, luego, vosotros... Esto en la evaluacion, por ejemplo, las tasques de

promocio es una evaluacion, ¢no? La mas grande.
E5: Si.

A: Pero luego, en clase, ¢participais de la evaluacion? Por ejemplo, ¢0s autoevaluis o

evaludis a vuestros compafieros? ;Les ponéis una nota o...?
E5: No, no...
A: (Y ati tampoco, a ti misma?

E5: Bueno, yo cuando hago una cosa, pues me la intento leer varias veces y corregirla,

pero una nota asi fija no.

A: Por ejemplo, si haces una presentacion, ¢no tienes los puntos que tienes que poner?

Adjetivos... Tantos adjetivos.
E5: Ah, si. Eso si.
A: A ver, hdblame de esto cémo es.

E5: Pues, si tenemos una presentacion o una redaccion o lo que sea, pues tenemos que
poner unos adjetivos de lo que estamos trabajando, o las declinaciones... Lo que estemos

trabajando en ese momento y también lo anterior.
A: ¢ Y vosotros os lo marcéis luego en un papel?

E5: Si. Y también en la redaccion, a veces también... O sea, si lo hemos puesto pues con

subrayador marcamos lo que hemos puesto, lo que teniamos que poner lo marcamos.
A: Y entonces la profesora lo mira...

E5: Si, y nos lo corrige.
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A:Y, ¢cuando os corrige os da feedback? ;Os pone comentarios de...?
E5: Si.
A: (Si?

E5: Si. Y también nos pone en el texto lo que estd mal y entonces nosotros tenemos que
corregirlo como nosotros creamos que estd bien. O sea, si tenemos una palabra mal, o
gramaticalmente o ortograficamente, nos lo marca y nosotros tenemos que ponerlo bien,

la manera correcta, porque no esta correcto, entonces tenemos que ponerlo bien.
A: Pero, no os da la manera, os lo tenéis que pensar.

E5: Claro, nos lo tenemos que pensar. Nos lo marca y nosotros tenemos que pensar como

es la manera correcta.
A:Y, ¢te gusta corregirte a ti? ¢ Autocorregirte?

ES5: Si, si, porque yo en el momento que lo hago pensaba que estaba bien, entonces si nos
lo corrige y nos da la oportunidad de volverlo a hacer, pues luego ya la proxima vez, ya

se te quedard mejor y sabrés que es de otra manera, y no como lo habias hecho tu.

A: De acuerdo. Muy bien. Digamos, bueno, se dice regularse, te vas regulando tu
aprendizaje, porque te da mas autonomia, t0 misma ves lo que haces mal y tus

debilidades, ¢no?
E5: Si.

A: De acuerdo. Entonces, antes me has dicho que tenéis como una hoja y vais poniendo

lo que os marcais...

E5: No. Una hoja, no. Bueno, en el ordenador pues nos lo pone en el Moodle. En las
carpetas que hay, que tenemos que hacer la redaccion en el ordenador, pues no es que
esté escrito, pero la profesora nos lo dice y luego nosotros tenemos que hacer la

redaccion en el ordenador.
A: ;Tenéis como una rubrica? Digamos, un papel con los puntos...
E5: No, eso... Solo nos dice lo que tenemos que poner, pero no tenemos nada. ..

A: ¢No tenéis...? Vale, os lo dice, pero ¢lo tenéis apuntado en algun sitio?
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E5: Si, nos lo apuntamos lo que tenemos que hacer, lo que tenemos que poner, lo que

tiene que aparecer en el texto.

A: Vale, y luego en clase, estos puntos, ¢los hacéis como un mapa conceptual al principio

con todo?
E5: No.

A: O sea, por ejemplo, el primer dia de clase o después, ;no hablais en clase...? ;La
profesora no os dice: “;Qué tiene que tener una presentacion?” Y vais diciendo: “Pues

tantos adjetivos...”

E5: No, normalmente nos lo suele decir ella, tienen que aparecer adjetivos con la

declinacion correcta, pero no hacemos ningiin mapa conceptual ni nada.
A: O sea, jen la pizarra no apuntais nunca nada? ;Ideas que...? Algo de gramatica, o...

E5: Si, alguna cosa si, pero no como una lista ni nada. Solo algunas ideas con frases o

algo si que lo apunta y hablamos sobre ello, pero...
A:Noesun esquema.
E5: No, no.

A: Vale, entonces /tu crees que ella...? O sea, la profesora siempre te dice lo que tenéis
que hacer y a vosotros os gustan las tematicas, las tareas, pero ;nunca le proponéis: “Eh,

nos podrias hablar de tal o esto?”

E5: No se lo decimos directamente, pero si que hay veces que estamos dando un tema y
alguien pregunta una cosa y entonces ya como que a partir de ahi vamos a otros temas y
acabamos hablando de mas cosas que también son de interés nuestro, que no salen en el

tema, pero por preguntas que vamos haciendo, pues acabamos hablando de ellos.

A: De acuerdo, y entonces, ¢cuando hacéis las tasques, las de promocion u otras, ti crees

que tienes toda la parte de gramatica que necesitas la tienes ya trabajada en clase?

E5: Si que la trabajamos, pero hay veces que yo, personalmente, si que a veces noto
como que me falta un poco mas trabajarlo o esto, pero en clase lo hacemos, solo que hay

algunas cosas que te cuestan mas, y otras que te cuestan menos, entonces las que te
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cuestan mas como que tienes que trabajarlas mas para las tasques de promocion, pues

como que las sepas hacer correctamente.

A: Entonces, en casa te lo miras, ¢{no?

E5: Si, si.

A: Y por ejemplo, ¢qué te cuesta mas? Que te tengas que mirar.
E5: Pues los verbos en pasado y también el orden de la frase.
A: Porque es diferente, si.

E5: Si. Depende de donde va el verbo y eso, depende de lo que aparezca en la frase y eso,

me cuesta un poco.

A: Pero, digamos que en clase, cuando lo hacéis con tareas, que hacéis juegos, que me

has dicho, se te queda bien. Se te queda mejor, pero en casa...

E5: Si, en casa trabajo, también.

A: O sea, ta funcion también es repasar, ¢no?

E5: Claro.

A: Pero, ;ti crees que con lo que os dan a clase es suficiente la...?

E5: No, lo que hacemos en clase después en casa tu también tienes que trabajarlo, porque
con dos veces a la semana, pues luego tu en tu casa cada dia tienes que ir haciendo cosas
y trabajandolo para que se te quede mejor, para que luego se te sea méas facil, porque

contra mas frecuencia practiques una cosa mejor te saldra.
A: Vale, si, de acuerdo. O sea, ¢te faltarian horas de clase a lo mejor?

ES5: No, no horas de clase, porque es imposible también estar cada dia, pero si en tu casa

dia, pero si en tu casa de vez en cuando ir trabajando.
A: Si. Ir al dia, ¢no?

E5: Si.
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A: De acuerdo. Entonces, me has contado lo que haces en casa, y que te gusta interactuar
con los comparieros, pero ¢hay algo, alguna experiencia negativa, o sea, algo que hayas

hecho que no te haya gustado o que no te guste de trabajar asi?
E5: ¢De con los comparieros?

A: Haciendo tareas, bueno, si, algo que no te guste de trabajar... Alguna experiencia que

digas: “Esto no me gusta”.

E5: Bueno, de no gustarme que yo recuerde no, pero si lo que he dicho antes de que en
las presentaciones y eso pues si que me ponga nerviosa; 0 sea, No €S que No me guste
nada, pues al no estar acostumbrada a hacerlas me pongo nerviosa y yo cuando estoy sola
en casa me sale mejor que luego hacerlo delante de toda la clase.

A: Vale. Entonces, le decimos enfoque por tareas a trabajar con tareas. Lo que hacéis en
la EOI es enfoque por tareas. Entonces, a lo mejor podriamos decir que, como te cuesta
hablarle a toda la clase y este método es tan de hablar, pues es un punto... Bueno, es una

cosa tuya, es una dificultad tuya.
E5: Si.
A: Pero no le ves ninguna... Digamos que no hay nada que no te guste de este enfoque.

E5: O sea, si que me gusta, pero es una cosa ya personal, lo de que me ponga nerviosa,

pero no es que no me guste, si que me gusta pero eso, me pongo nerviosa.
A: Vale. Es una, digamos, una debilidad tuya, bueno, un punto débil.

E5: Si.

A: Porque todos tenemos lo nuestro.

E5: Si.

A: Vale. Hemos dicho que te gusta trabajar asi, y, ¢tienes algin ejemplo de alguna tarea

concreta que te haya gustado o...? ;Cual habéis hecho, por ejemplo, la Gltima?

E5: Bueno, hace poco hicimos una presentacion que era sobre la musica que
escuchabamos, nuestras canciones favoritas, y, bueno, como llevamos nosotros la musica
en nuestra vida y cuando éramos mas pequefios. Entonces, hicimos un texto, y luego a

partir de ese texto tuvimos que hacer una presentacion para presentarlo a toda la clase. Y,
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1896  bueno, me gusta el tema porque la musica me gusta, y hablabamos sobre eso, pero al
1897  presentarlo delante de toda la clase, pues eso si que me pongo mas nerviosa, y como que

1898  lo digo todo mas rapido, pero el tema si que me gusta, porque es la musica.
1899  A:¢La hiciste sola?

1900 E5: Si.

1901  A: Te gusta mas hacer presentaciones con mas gente, ;no?

1902  E5: Si. O también hicimos una presentacion por PowerPoint que era sobre recetas, o
1903  como hacer un menu de un restaurante donde hubiera platos tipicos esparioles o catalanes
1904 vy tipicos alemanes. Y lo hicimos en grupo y lo tuvimos que presentar a toda la clase en
1905  grupo; y como que estdbamos todos mas unidos y no me puse tan nerviosa que al estar yo
1906  sola.

1907  A:Y también habias dicho que os ayudais.
1908  E5: Claro. Y nos repartimos la faena.

1909  A: Vale. Bueno, entonces si ho me quieres contar alguna experiencia méas negativa o

1910  positiva, si quieres podemos dejar la entrevista aqui, ¢Si?
1911  E5: Vale.

1912  A: De acuerdo. Muchas gracias por tu colaboracién.
1913  E5: Ati.

1914  A:Y buenas tardes.

Anexo 10: Tabla 6 — Las seis fases del analisis tematico

Fase 1: Transcripcion, lectura y relectura detenidas del material y
Familiarizacion con anotacion de ideas generales para buscar estructuras y
la informacion significados en la informacion. Citas: Bird (2005, p. 227),
como se cita en Braun y Clarke (2006, pp. 16 y 35) recogidos
por Tonon et al. (2012, p. 219).

Fase 2: Generacion Proceso de codificacion que consiste en la organizacion de la

de categorias o informacién en grupos de un mismo significado, esto es, por
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cddigos iniciales

temas. Las pautas sugeridas por Braun y Clarke (2006, p. 19)
recogidos por Tonon et al. (2012, p. 219) son las siguientes: a)
se codifica la mayor cantidad posible de patrones en la
informacion recogida; b) se incorpora en cada cddigo la
suficiente informacion con el propdsito de no perder la
perspectiva del contexto; c) se considera que un mismo
extracto de datos puede codificarse varias veces. Se empleara
una codificacion inductiva, la cual se lleva a cabo partiendo de
los datos, sin ninguna codificacion previa (Tonon et al., 2012,
p. 219).

Fase 3: Busqueda de

temas

Se entiende por tema aquel que refleja “algo importante de la
informacion en relacion con la pregunta [u objetivo] de
investigacion], representando un nivel de respuesta
estructurada o significado” (Tonon etal., 2012, p. 219).
También, segin Boyatzis (1998), recogido por Tonon et al. (p.
219), se trata de una parte de dicha informacion que “como
minimo describe y organiza informacion, y como maximo

interpreta aspectos de un fenomeno.”

Fase 4: Revision de

temas

Recodificacion y descubrimiento de nuevos temas no
previstos ni dados a priori, y establecimiento de un limite para
no propasarse (Tonon et al., 2012, p. 219).

Fase 5: Definiciony
denominacion de

temas

“Definicion y denominacion de temas. Se identifican de
manera definitiva los temas, se establece ‘lo esencial’ del
tema y se elaboran las jerarquias (temas/sub-temas)” (Tonon
etal., 2012, p. 220).

Fase 6: Produccion

del informe final

“Redaccion del informe final. Se construye una narrativa
sustentada en la argumentacion que se deriva de la
comprension e interpretacion de la informacion recogida”

(Tonon et al., 2012, p. 220).

Tabla 6: Las seis fases del analisis tematico
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