CAPITULO 7
La clase de lectura: fases y componentes

Alma Ortiz Provenzal

Introduccion

Llevar el proceso de lectura a un ambiente educativo es intentar incorporar
procesos conscientes e inconscientes a un nivel de trabajo propositivo. En tér-
minos muy generales una clase de lectura tendrd actividades que preparan al
lector para leer (actividades de prelectura), actividades que podran realizarse
al leer o mientras se lee'y actividades de postlectura, es decir, actividades que el
lector realizard una vez que ha terminado de leer el texto. No plantear alguna
de estas etapas podria causar contratiempos al lector y al profesor en la clase.

Etapas en una clase de lectura

Establecer el propdsito de la lectura es una actividad fundamental porque
determina tanto la forma en que el lector se dirige al texto como la forma
de regular y evaluar todo el proceso.

Todo lector establece su propdsito al leer un texto en términos de para
qué leo este texto, qué informacion encontraré y cémo la encontraré. En una
clase de lectura el profesor puede proponer el propédsito por el cual se leerd el
texto para ejemplificar alguna estrategia especifica o global, naturalmente
cada texto podria determinar un propdsito a ejemplificar para que el lector
lo haga consciente y lo ponga en practica. De igual manera, autores como
Wallace (1992), mencionan que habrd tareas ‘tipo que pueden aplicarse a
diferentes textos y Barnett (1984) plantea que las actividades estan determi-
nadas o son dependientes del texto seleccionado. A partir de lo que plantee,
el profesor necesita concebir la clase de lectura considerando varias etapas:

« Actividades de prelectura.
« Actividades mientras se efectta la lectura.

« Actividades de postlectura.
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Etapa de prelectura

Varios autores, como Aebersold y Field (1998) y Johnson (1981), estable-
cen la importancia de las actividades de prelectura porque

« ayudardn al lector a familiarizarse con el tema del texto,

« despertardn sus ‘esquemas’ de conocimiento,

+ loconducirén a establecer hipétesis en cuanto al desarrollo y contenido
del texto,

« hardn que delimite y clarifique el propésito por el cual leeremos dicho
texto y, por tanto, leerdn con mas eficiencia.

En algunas ocasiones estas actividades previas pueden convertirse en tra-
bajo consciente en cuanto a acercamiento al vocabulario.

En la pagina siguiente se presenta una tabla comparativa de tres auto-
res, Barnett (1984), Wallace (1992) y Nuttall (1996), con relacién a su defi-
nicion de este tipo de actividades y una serie de actividades que se pueden
llevar a cabo en esta etapa. Se han agrupado dichas actividades al haber
ciertas coincidencias.

Es pertinente mencionar que solo es necesario seleccionar una o dos
de las actividades y que el desarrollo de las mismas debe ocupar un por-
centaje pequefio del tiempo de la clase. La importancia de las actividades
de esta etapa es ubicar al estudiante en su propdsito para leer.

Etapa de lectura

Las actividades durante la lectura en el salén de clase necesariamente
seran artificiales si se comparan con una situacion real de lectura por di-
versién o estudio. Dichas actividades son una recreacién para obtener
mas conciencia sobre usos y ajustes de estrategias, cambios de ritmo para
mejor entendimiento, tener en mente el propdsito de lectura y obtener la
mayor informacion del texto para cumplir con el propdsito y con la tarea
propuesta. De igual manera es importante sefialar que algunos textos y
tipos de textos se prestan mejor para determinar propésitos y gama de
tareas y actividades, por ejemplo, ejercicios de vocabulario en contexto.
Desafortunadamente no podemos meternos en la mente del lector
mientras lee, por tanto, tenemos que invitarlo a seguir las actividades que



Tabla 1. Comparacion de actividades para prelectura
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Barnett (1984)

Wallace (1992)

Nuttall (1996)

Propdsito/objetivo

Facilitan al lector la
interaccion con el texto
y proveen una
orientacioén al contexto
y al contenido.

Promueven o proveen las bases
apropiadas, activan los esquemas,
crean o determinan el propésito, el
lector ‘empieza con el pie
derecho’.

Hacen la tarea de los
lectores mas explicita y
el modo de atacarla
méas efectivo.

Actividades

Hacer preguntas.

Realizar preguntas
SPQ.!

Tareas de ‘scanning .

‘Skimming' / ‘scanning

Lluvia de ideas.

Lluvia de ideas y escritura libre.

Mapas semanticos.

Mapas semanticos.

Predecir o sefialar
dificultades
linguisticas.

Asociaciones
semanticas:
—Lluvia de ideas,
—Mapas,
—Anélisis de
caracteristicas.

Desarrollo de
vocabulario

Tratar vocabulario
nuevo

Discutir o sefalar
dificultades
conceptuales o
culturales.

Revision de historias conocidas
para proveer la informacion base.

Presentar el texto.

Activar esquemas de
conocimiento ya
existente.

Establecer una tarea
‘top-down’

Detectar estructura del texto.

Sefialar género textual.

Distinguir entre
e |jteratura
e No-ficcion

Proveer una razon
para leer.

Dividir el texto.

1 SPQ - Survey, Preview, Question.
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se propusieron para cumplir con los objetivos. Por ejemplo, si en las acti-
vidades de prelectura se le invitd a hacer hipdtesis sobre el contenido del
texto, durante la lectura deberia ir confirmando o rechazando dichas hi-
potesis, y si se descartan, entonces hacer nuevas. Al ir confirmando sus
hipétesis, podria también comparar la nueva informacién con sus esque-
mas del tema en cuestion. Ir leyendo parrafo por pérrafo hace de esta ac-
tividad un ciclo en espiral, que se repite al ir progresando en la lectura.
Algunos lectores hacen notas mentales, otros las escriben, otros subrayan
alguna frase, escriben simbolos al margen, en fin se ayudan para lograr la
comprensién. Los mds inexpertos, en cuanto a la lengua, se detienen a
buscar alguna palabra en el diccionario; en ocasiones el diccionario ayuda
mucho, en otras no tanto, en otras se descarta completamente y el lector
recurre a su intuicién o al contexto o decide seguir leyendo aunque su
comprensién no sea completa.

Enla clase, el profesor, con ayuda de las actividades propuestas, ayuda-
ra al lector interrumpiéndolo para que reflexione de manera consciente
sobre sus procesos de lectura. Por tanto, al proponer una serie de activida-
des para cumplir con los objetivos de la leccién, el proceso se ird enrique-
ciendo para que el lector, una vez adquiridos los elementos en los que se le
ha ayudado a reflexionar, lo realice solo. Este tipo de actividades pueden ir
«construyendo, monitoreando la comprensién del texto, asi como ajustan-
do las estrategias para lograrlo» (Aebersold & Field, 1998: 109).

Etapa de postlectura

Es igualmente importante cerrar bien’la clase y, como se verd en el mode-
lo/concepto de Task Based Learning, el hecho de concebir la clase como
un todo, con un principio y con un fin, es esencial. De hecho, eso es lo que
hace el lector: empieza a leer y continia hasta que termina. Entonces,
,qué actividades se pueden proponer para esta etapa?

Segtin Aebersold y Field (1998), las actividades naturales después de
leer’ consideran platicar con alguien sobre la lectura, recomendarla, acor-
darse de partes que parecieron interesantes, criticarla, compararla con
otras referencias; segiin el propdsito, hacer algiin resumen o revisar las
notas que se hicieron a partir de la lectura. Sin embargo, en la clase de
comprension de lectura de nuevo se tienen que proponer claramente
algunas actividades, dado que estas deben completar el propésito inicial.
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Por tanto, algunos objetivos de las actividades postlectura podrian ser el
uso de ‘preguntas para comprender el texto, realizadas por el profesor o
los estudiantes, y la nobleza de esta actividad es que puede utilizarse
en cualquiera de las etapas de la lectura. Pueden ser escritas u orales,
pueden contestarse individualmente o en grupos.

La actividad de hacer preguntas para comprender el texto puede tener
varios objetivos y cubrir diferentes areas de contenido: las ideas principales
del texto, detalles especificos, las partes dificiles, las partes discursivas, y
pueden enfocarse a usos del lenguaje, a vocabulario, a estructuras retéri-
cas. En cuanto a los objetivos para hacer preguntas, estos pueden ir desde
ayudar al lector a sintetizar lo que leyd, a analizar la organizacién de la in-
formacion, evaluar, o invitar a aplicar y transferir la informacién leida.

Para Nuttall la actividad de hacer preguntas para aprender es muy di-
ferente de la técnica de hacer preguntas para un examen (funcién evalua-
dora). De acuerdo con Nuttall (1996: 181), el cémo usar las preguntas es
crucial’; esta autora enfatiza que el proceso por el cual el estudiante llega
a la respuesta es lo mas enriquecedor porque indica que ha explorado el
texto con éxito y las preguntas lo forzaron a dirigir la atencién a
diferentes secciones o subtemas del mismo. Si las respuestas no son del
todo correctas, el lector tiene la oportunidad de aprender més, porque
debe volver a leer y encontrar por qué la respuesta fue inaceptable y qué
tanto se alejo de lo que planteaba el texto. Los propésitos para redactar
preguntas ofrecen la oportunidad de usar diferentes tipos de preguntas:
abiertas, opcién multiple, respuestas cortas.

Para Devine, la variedad de actividades postlectura pueden ser infini-
tas. Lo importante es que ayuden a desarrollar y clarificar las interpreta-
ciones que el lector hizo del texto y recordar, de mejor manera, ‘los textos’
que ha creado a partir de lo que ha leido (Devine, 1986: 172). Este autor
sugiere cinco tipos de actividades: que los estudiantes hablen sobre lo que
leyeron, que escriban, que disefien preguntas o exdmenes de lo que leye-
ron, que respondan de manera ‘creativa’ (dibujando, actuando, constru-
yendo) y que den una clase” sobre el tema que leyeron. El ‘cierre’ de una
leccion, es decir la etapa de postlectura, permite a los lectores fortalecer su
conflanza cuando leen al sentirse satisfechos por la comprension lograda.

Planear una clase de lectura considerando sus diferentes etapas re-
presenta un reto para el docente ya que, en cada una de ellas, es necesario
tomar en cuenta los objetivos especificos para el disefio de actividades
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relevantes que involucren cada vez mas al aprendiente con el texto y que
paso a paso lo conduzcan al logro del objetivo general de la clase.

Preguntas para reflexionar

« ;Cuél es laimportancia de cada una de las etapas de lectura?

«  ;Cdémo se puede lograr un buen balance de actividades en una clase?
¢Qué aspectos se deben tomar en cuenta para lograr una clase bien
integrada?

«  ¢Qué importancia reviste el cierre de una clase?
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CAPITULO 8
Aprendizaje basado en tareas

Maria del Carmen Contijoch Escontria

Introduccion

El aprendizaje basado en tareas no es realmente un enfoque nuevo en la
educaciony, de hecho, tampoco lo es dentro del campo de la ensefianza de
lenguas. Sus antecedentes se pueden encontrar en las practicas vocacio-
nales llevadas a cabo en los aflos cincuenta (Richards & Rodgers, 2001:
225). Las tareas se derivaban del entrenamiento militar y estaban enfoca-
das al desarrollo de aspectos psicomotores en donde la comunicacién y la
cooperacion no eran realmente consideradas. Algunos de los aspectos cla-
ve de este tipo de aprendizaje incluian el anélisis de situaciones de la vida
real, la transformacion de estas en descripciones de tareas especificas, el
disefio de tareas y su correspondiente secuencia. Algunos de estos aspec-
tos han prevalecido alo largo de los afios y han sido adaptados al campo de
la ensefianza de lenguas con sus convenientes cambios y adiciones.

Panorama general

En el 4rea de la ensefianza de lenguas comunmente se acepta que el enfo-
que basado en tareas es una derivacion del enfoque comunicativo. Este
enfoque, como Nunan menciona, «draws on theory and research in
linguistics, anthropology, psychology and sociology. Task-based Language
Teaching represents a realization of this philosophy at the levels of
syllabus design and methodology» (2004: 10).

Siuno considera que el enfoque comunicativo estaba en boga durante
los afios ochenta, la necesidad de contar con una derivacién que le permi-
tiera seguir utilizando sus principios tedricos era inminente. Por lo tanto,
el enfoque basado en tareas llegd a cubrir esa necesidad y reincorporé
algunas ideas que el mismo enfoque comunicativo habia rechazado con
anterioridad (dictado, la ensefianza explicita de la gramatica y otros). Fue
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entonces que el enfoque basado en tareas comenzo a obtener aceptacion
(Breen, 1984, 1987a; Breen & Candlin, 1980; Candlin, 1987) con el desarro-
llo del disefio de programas por proceso. Conforme el uso de tareas en el
salén de clase se fue haciendo popular, lingiiistas aplicados se interesaron
en el drea y comenzaron a explorar diferentes aspectos de este enfoque
realizando investigacion en interaccion en el salén de clase, evaluacion,
adquisicién de lengua extranjera (L2) y andlisis de libros de texto que dicen
seguir el enfoque basado en tareas (Skehan, 2003). Este enfoque representd
una innovacion hace mas de veinticinco afios y en muchos paises todavia
sigue siendo considerado como una propuesta innovadora, tal y como es
el caso reciente de Hong Kong en los afios noventa, en donde todo el sis-
tema de ensefianza de L2 en escuelas secundarias publicas, que solia ser
sumamente tradicional, cambid hacia el aprendizaje basado en tareas.

Analisis del concepto de tarea

A lo largo de los afios, diferentes autores han definido este concepto de
diversas maneras. Estas definiciones se pueden aplicar a distintos contex-
tos. El Apéndice muestra las definiciones mas prominentes de reconoci-
dos autores en orden cronolégico. Son visibles las diferencias entre unay
otra definicion, asi como el énfasis de cada autor en lo que cada uno con-
sidera relevante destacar. De estas definiciones, se advierte que algunas
pueden ser aplicadas a un marco educativo general (Candlin, 1987; Prabhu,
1987); otras hacen referencia a la ensefianza de una L2 (Breen, 1987a; Nu-
nan, 1989, 2004; Willis, 1996; Van den Branden, 2006). Otras definiciones,
como la de Crookes (1986), ofrecen un concepto mas enfocado al mundo
real. Se podria decir que, en general, se reconoce la nocién de ‘tarea’ como
la unidad central de la planeacién y la ensefianza, y aunque las definiciones
varian, se da por entendido que una tarea, en general, se puede considerar
como: una actividad en la que se involucra un individuo para alcanzar un
objetivo y para lograr dicho objetivo es necesario utilizar la lengua meta
(Van den Branden, 2006). De ahi que, por ejemplo, leer un mapa, solucio-
nar un problema, leer instrucciones y otras actividades que son posibles
en la vida real sean consideradas como tareas.

Willis (1996) presenta el enfoque como un desarrollo légico de la en-
seflanza comunicativa, ya que sustenta varios de los principios generales
de este enfoque. Por ejemplo:
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« Las actividades que involucran una comunicacién real son vitales
para el aprendizaje de una lengua.

- Las actividades en las que la lengua es usada para llevar a cabo tareas
significativas promueven el aprendizaje.

« Cuando lalengua es significativa para el aprendiente apoya el proceso
de aprendizaje.

De ahi, que estas ideas constituyan sustentos tedricos de este tipo de en-
seflanza como se verd a continuacion.

El papel de las tareas, como ya se menciond anteriormente, ha recibido
fuerte impulso por parte de investigadores en el drea de adquisicién de se-
gundas lenguas interesados en el desarrollo pedagdgico de la teorfa de ad-
quisicion (Long & Crookes, 1993; Long & Norris, 2000). La investigacion en
adquisicion de L2 se ha enfocado en las estrategias y en los procesos cogni-
tivos utilizados por los aprendientes de una lengua extranjera. Estas inves-
tigaciones han sugerido una revaloracion del papel de la ensefianza formal
de la gramadtica. No hay evidencia que el tipo de actividades que se enfocan
a la enseflanza de la gramadtica per se refleja los procesos cognitivos de
aprendizaje empleados en situaciones naturales de aprendizaje fuera del
salén de clase. Involucrar a los aprendientes en trabajo basado en tareas
proporciona un mejor contexto para la activacién de procesos de aprendi-
zaje que actividades enfocadas puramente a las formas gramaticales. El
aprendizaje de una lengua no solo depende de proveer a los aprendientes
de input comprensible sino también de tareas que requieran que ellos nego-
cien significados. De esto se desprende que la tarea sea considerada como
la unidad bésica de andlisis a nivel de objetivos (programa), a nivel de acti-
vidades (metodologfa) y a nivel de evaluacion (Van den Branden, 2006).

Principios tedricos de la ensefianza basada en tareas
Los siguientes son supuestos de la ensefianza basada en tareas:

- El énfasis estd en el proceso y no en el producto.

+ Los elementos bésicos son actividades con un propdsito y tareas que
enfatizan la comunicacién y el significado.

« Tanto las actividades como las tareas pueden ser: aquellas que los
aprendientes necesitan en la vida real (hablar por teléfono, escribir o
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leer una carta, llenar una solicitud, leer el periédico, etc.) y aquellas
que tienen un propdsito pedagdgico especifico para el salén de clases
(information gap, jigsaw reading).

« Elgrado de dificultad de la tarea depende de factores como: experien-
cia del aprendiente, la complejidad de la tarea, el tipo de lenguaje re-
querido para llevar a cabo la tarea, etc.

Aunque la ensefianza basada en tareas se enfoc6 en un principio en el
trabajo individual, como se menciond en la introduccién, actualmente se
reconoce el valor del trabajo en equipo. Se reconocen cuatro categorias de
las funciones de actuacién de un equipo:

«  Funciones de orientacion. Procesos para generar y distribuir la infor-
macién necesaria a fin de que los aprendientes logren realizar la tarea.

«  Funciones de organizacion. Procesos necesarios para que los integran-
tes del equipo coordinen las acciones necesarias para llevar a cabo la
tarea.

«  Funciones de adaptacion. Procesos que ocurren mientras los miem-
bros del equipo adaptan su actuacién (unos con otros) para poder
completar la tarea.

«  Funciones de motivacion. Motivar a los miembros del equipo a alcan-
zar objetivos y completar la tarea.

La enseflanza basada en tareas es mas una teoria de aprendizaje que una
teorfa del lenguaje. Entre sus principales principios estan:

« Lalengua es principalmente un vehiculo para formar significados.

«  Se nutre de varios modelos del lenguaje (estructural, funcional, inte-
raccional).

« Las unidades léxicas son centrales para el uso y el aprendizaje de la
lengua.

« La ‘conversacion es primordial y es la clave para la adquisicién de la
lengua.
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Ejemplos de la aplicacion de tareas

Norris, Brown, Hudson y Yoshioka (1998) proporcionan ejemplos de ta-
reas de la vida real por tema:

Tema: Solicitud a una universidad

Tareas:

« Seleccién de universidad.

« Solicitud de formato.

«  Solicitar informacién acerca de apoyo econémico.
. Seleccionar cursos.

« Seleccionar tutor.

Podemos ver este ejemplo como una tarea propia de la vida real pero que
también involucra una serie de tareas pedagdgicas para lograr su realizacion.

Es necesario, en cada una de ellas, el empleo de una serie de estrategias.
El alumno deberd seleccionar aquellas que le permitan completarlas. Por
ejemplo, para poder seleccionar la universidad, deberd tener muy presen-
te cudles son sus necesidades, sus opciones, y debera tener claro el tipo de
universidad a la que pretenderia solicitar ingreso. Debera leer la informa-
ciéon proporcionada por las diferentes universidades con un propdsito
especifico de lectura: discriminar la informacion y ser capaz de categori-
zarla. Para completar la siguiente tarea ‘Solicitud de formato, debera estar
familiarizado con el tipo de léxico requerido y con el tipo de informacion
solicitada por la universidad (abreviaciones en L2, utilizacién de simbolos
V,d., @, X, etc.). Para ello deberd llevar a cabo una lectura detallada a fin de
completar el formato correctamente.

En fin, cada tarea requerird diferentes estrategias y diferentes formas
de aplicarlas. Es importante que el profesor informe al alumno de los
procesos cognitivos que se estan llevando a cabo en cada tarea y de las
habilidades que se adquieren una vez que las estrategias se automatizan.

Pica, Kanagy y Falodun (1993) proponen otra manera de clasificar las
tareas de acuerdo al tipo de interaccién que generan:

« Tareas de rompecabezas. Los aprendientes deben combinar diferen-
tes tipos de informacién para formar un todo (texto dividido en tres
partes: jigsaw reading).



88 » CAPITULO 8. APRENDIZAJE BASADO EN TAREAS

« Tareas que involucran la falta de informacion (information gap). Cuan-
do los aprendientes tienen que negociar para encontrar la informacion
que les hace falta. Por ejemplo, presentar a los alumnos dos textos del
mismo tema con preguntas que necesiten responder.

« Tareas de solucién de problemas. En el area de comprension de lectura se
podria presentar al alumno con una actividad de laberinto (Maze).!

« Tareas de toma de decisiones.

« Tareas de intercambio de opiniones. Los textos que abordan temas
polémicos.

Aligual que en el ejemplo anterior, el profesor debe ensefiar al alumno qué
herramientas son necesarias para poder realizar, por ejemplo, una tarea de
rompecabezas. Las estrategias y habilidades empleadas involucran la com-
prension de las ideas generales, la capacidad de sintesis, la habilidad verbal
para comunicar el contenido del texto, etc. En una tarea de information gap,
se necesita tener habilidad de localizar informacién especifica, poder plan-
tear la pregunta correctamente, utilizar el 1éxico adecuado y saber propor-
cionar la informacién requerida por la otra persona.

Es el profesor quien, a través del desarrollo de tareas, puede ir mode-
lando, guiando y mostrando cémo resolver cada una de ellas. No se debe
dar por hecho que el alumno llega al salén de clase equipado con toda una
gama de conocimientos relacionados con el proceso de aprendizaje.

El enfoque basado en tareas y la clase de lectura

La aplicabilidad de este enfoque es posible tanto en un curso de cuatro
habilidades como en un curso de comprension de lectura, tal y como lo
muestran los ejemplos anteriores. Su disefio idealmente debe seguir los
lineamientos del disefio de cursos por proceso.” Es decir, las tareas de
aprendizaje deben enfocarse hacia la comprensién y no hacia la evalua-
cién de la comprension. También se pueden llevar a cabo pequefias tareas

! En un Maze, los alumnos deben tomar decisiones a partir de una situacién problema-
tica para poder salir del laberinto. Dependiendo de la decisién tomada, se presenta otra
situacién en la que deben volver a tomar otra decisién y asf sucesivamente.

% Los cursos por proceso toman en cuenta las necesidades del aprendiente, los conte-
nidos son negociados, se enfocan no tanto al ‘qué sino al ‘cémo se aprende, se trabaja con
y para el aprendiente.
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para una sola clase sin que esto signifique que se adopte el enfoque de
forma total. Es importante tomar en cuenta que se deben desarrollar las
estrategias y habilidades de lectura. Lai (1997) argumenta que es necesa-
rio entrelazar la ensefianza de estrategias con los textos y el propdsito de
lectura para lograr que los estudiantes de una L2 incrementen tanto su
velocidad de lectura como su comprension. Tomando en cuenta esto tulti-
mo, se pueden planear diferentes tipos de tareas como las siguientes:

+ Ordenar secuencia de ilustraciones, fotos, gréficas, etc.

«  Comparar textos e imgenes.

«  Correlacionar textos e imédgenes.

«  Completar un documento.

« Re-organizar un texto.

«  Comparar varios textos sobre un mismo tema.

«  Jigsaw reading.

«  Completar graficas, tablas (de manera individual o con un information
gap).

. Elaborar un resumen.

« Tomar notas.

Al disefiar estas actividades es importante mantener un enfoque eclécti-
coy apoyarse de las teorias y aspectos practicos que cada método aporta
para lograr aprendizajes significativos en nuestros alumnos. Es indispen-
sable conocer cada uno de ellos, aprovechar sus bondades y estar cons-
ciente de sus limitaciones. Sin duda, el aprendizaje basado en tareas ofre-
ce una alternativa mds para la enseflanza de una lengua extranjera, por lo
que debemos tomarlo en cuenta.

Preguntas para reflexionar

«  ;Quéventajas ofrece el enfoque basado en tareas en su contexto docente?

« ;Qué diferencias se advierten entre las actividades que hoy en dia
practica y el enfoque basado en tareas? ;Puede modificarlas?

. Siconsideramos las recomendaciones de Lai (1997), es decir, incorpo-
rar estrategias, texto y proposito de lectura, ;es posible integrar una
clase con las tres fases de lectura y diferentes tipos de estrategias para
cada una de ellas?
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Apéndice A

Definiciones de tarea

AUTHOR

DEFINITION

Long, 1985: 89

A task is a piece of work undertaken for oneself or of others,
freely or for some reward. Thus examples of tasks include
painting a fence, dressing a child... In other words, by ‘task’
is meant the hundred and one things people do in everyday
life, at work, at play, and in between.

Crookes, 1986

A piece of work or an activity, usually with a specific objective,
undertaken as part of an educational course, at work, or used
to elicit data for research.

Prabhu, 1987

An activity which required learners to arrive at an outcome
from given information through some process of thought and
which allowed teachers to control and regulate that process
was regarded as a ‘task’.

Breen, 1987: 23

Any structured language learning endeavour which has a par-
ticular objective, appropriate content, a specified working
procedure, and a range of outcomes for those who undertake
the task. ‘Task’ is therefore assumed to refer to a range of
workplans which have the overall purpose of facilitating lan-
guage learning from the simple and brief exercise type, to
more complex and lengthy activities such as group problem
solving or simulations and decision-making.

Candlin, 1987: 10

One of a set of differenciated, sequencial, problem-posing ac-
tivities involving learners and teachers in some joint selection
from a range of varied cognitive and communicative proce-
dures applied to existing and new knowledge in the collective
exploration and pursuance of foreseen or emergent goals
within a social milieu.

Nunan, 1989: 10

A piece of classroom work which involves learners in compre-
hending, manipulating or interacting in the target language
while their attention is principally focused on meaning rather
than form.

Willis, 1996: 23

Tasks are always activities where the target language is used
by the learner for a communicative purpose (goal) in order to
achieve an outcome.
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AUTHOR

DEFINITION

Skehan, 1998

A task is an activity in which

® meaning is primary

e |earners are not given other people’s meanings to regurgitate
e there is some sort of relationship to comparable real-world
activities

task completion has some priority

the assessment of the task is in terms of outcome

Lee, 2000

1. A classroom activity or exercise that has a) an objective
obtainable only by the interaction among participants, b) a
mechanism for structuring and sequencing interaction,
and c) a focus on meaning exchange.

2. A language learning endeavour that requires learners to
comprehend, manipulate, and/or produce the target lan-
guage as they perform some set of workplans.

Nunan, 2004: 4

.... a pedagogical task is a piece of classroom work that in-
volves learners in comprehending, manipulating, producing,
or interacting in the target language while their attention is
focused on mobilizing their grammar knowledge in order to
express meaning, and in which the intention is to convey
meaning rather than to manipulate form.

Van den Branden,
2006: 4

A task is an activity in which a person engages in order to
obtain an objective, and which necessitates the use of lan-

guage.




