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RESUMO

Um dos principais objetivos da pesquisa em aquisicdo da linguagem tem sido a
compreensao da forma como os processos de aprendizado ou aquisicao ocorrem,
assim como a elaboracao de alternativas metodolégicas que consigam promover a
comunicacao auténtica em sala de aula, habilitando os aprendizes a participar das
mais diversas situacbes comunicativas encontradas no cotidiano. Dentre os
enfoques comunicativos, o ensino de linguas por tarefas tem sido fortemente aceito
como sendo uma abordagem que permite o desenvolvimento de uma desejavel
habilidade comunicativa, através da pratica auténtica e do foco nos significados, e
que, concomitantemente, abre espago para a ocorréncia de momentos ou etapas
durante a tarefa em que a atencdo do aluno seja temporariamente dirigida a
aspectos formais da lingua-alvo, sem que haja uma inversdo de prioridades no
aprendizado, isto é, sem que o foco principal das tarefas seja preterido em relacédo
ao foco excessivo em aspectos estruturais. A presente pesquisa investigou um
projeto de elaboracdo de um guia de criticas de filmes. O projeto ocorreu em um
curso livre de idiomas, no qual 22 alunos adultos de inglés como lingua estrangeira
foram divididos em trés grupos e realizaram atividades que visavam a aumentar sua
atencao sobre elementos relevantes ao género textual critica de filme, assim como
sobre aspectos gramaticais e lexicais, durante os encontros que ocorreram em meio
a producao escrita de 3 criticas por cada participante. Os procedimentos adotados
visaram a verificar de que maneira os aprendizes obtiveram ganhos de producao
escrita no que se refere aos elementos de género e aos aspectos gramaticais. A
analise dos dados obtidos demonstrou que as atividades de aumento de atencéao e
consciéncia trouxeram resultados bastante positivos. Além disso, o0 projeto
demonstrou que os dois enfoques metodolégicos tomados como base para os
procedimentos adotados — o Ensino de Linguas por Tarefas e a proposta de
Sequéncias Didaticas com géneros textuais - sdo bastante compativeis e que podem
ser muito produtivos para aplicagdes futuras no ensino de lingua estrangeira.

Palavras-Chave: ensino de lingua estrangeira por tarefas; atencédo; sequéncias
didaticas; critica de filme.



ABSTRACT

One of the main goals of the research in language acquisition has been to
understand in which ways the learning or acquisition processes occur, and to
propose methodological alternatives which are able to promote authentic
communication in classroom, enabling learners to take part in a range of
communicative situations found in daily life. Among the communicative approaches,
the task based-language teaching has strongly been regarded as an option that
permits both the development of desirable communicative skills, through authentic
practice and a focus on meaning, and which also provides room for moments or
steps during the task when the learner’s attention be temporarily focused on formal
aspects of the target language, without any kind of inversion on the learning
priorities, that is, keeping the main focus on the tasks, instead of an excessively
strong focus on structural aspects. The present research investigated a project
involving the production of a movie review guide book. The project took place in a
free language course, where 22 adult participants, learners of English as a foreign
language were split into three groups, and were assigned activities that intended to
enhance their attention to both text genre-relevant elements and to grammar and
lexical aspects during the meetings which happened in midst of the production of 3
reviews by each participant. The chosen procedures sought to investigate in which
ways learners had gains in their writing production in relation to those elements and
aspects. The data analysis shows that the attention and consciousness-raising
activities brought about significantly positive results. In addition, the project has
demonstrated that both methodological approaches used to design the task
sequence adopted in the research — the task based-language teaching and the use
of text genres in didactic sequences — are quite compatible and that they can be very
productive in similar future applications in foreign language teaching.

Key words: task based-language teaching, attention; didactic sequences; movie review.
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INTRODUCAO

Para que ensinamos uma lingua? O que desejamos que nossos alunos sejam
capazes de fazer com ela? O que eles desejam ou precisam conseguir fazer com
ela? Sao perguntas que certamente ndao tem uma resposta facil. No entanto, acredito
serem questionamentos que todo o professor de linguas deveria refletir.

Evidentemente que cada contexto de aprendizado, cada grupo, cada situacgao,
possui especificidades peculiares e unicas. Dentro do contexto de ensino de inglés
como lingua estrangeira (doravante, LE'), ao qual me dedico em grande parte do
meu dia-a-dia como professor, tenho buscado metodologias e estratégias que
priorizem o desenvolvimento de habilidades comunicativas que permitam os alunos
participarem de situacdes diversas, buscando sempre que possivel promover a
producéo oral e escrita auténtica, onde os aprendizes realizam atividades e tarefas
que objetivam simular situacdes iguais ou ao menos bastante semelhantes com

aquelas encontradas por eles fora da sala de aula.

Esta pesquisa em grande parte teve origem a partir do momento em que passei a
me inteirar com maior profundidade sobre um enfoque ja bastante conhecido no
universo de ensino e pesquisa em aquisicao de segunda lingua (doravante, ASL): o
Ensino de Linguas por Tarefas (doravante, ELT), ou Task-Based Language

Teaching (TBLT). O ELT tem sido fortemente aceito como sendo uma abordagem

' Embora alguns autores apresentem distingdo entre os processos de aprendizagem de linguas que
ocorrem em diferentes contextos formais e informais de aprendizagem, inclusive adotando termos
diferentes para denominar o foco desses processos - aquisi¢cao de lingua estrangeira (LE) ou de segunda
lingua (L2)-, no presente estudo, os dois termos serdo utilizados indistintamente.
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que permite o desenvolvimento de uma desejavel habilidade comunicativa, através
da pratica auténtica e do foco nos significados (meaning-based), e que,
concomitantemente, abre espaco para a ocorréncia de momentos ou etapas onde a
atencao do aluno é temporariamente dirigida a aspectos formais da lingua a ser
aprendida, sem que haja uma inversao de prioridades no aprendizado, isto é, sem
que o foco principal das tarefas - o significado - seja preterido em relagdo ao foco

excessivo em aspectos estruturais.

Segundo Willis (1996:7), o ELT, em suma, consiste no “aumento da exposicao a
segunda lingua e no aumento do repertério de palavras e frases Uteis para o aluno
passar a produzir por si mesmo”. Em ultima instancia, esta preocupado em promover

situagdes comunicativas em sala de aula, que naturalmente levarao a aquisicao.

O foco desta pesquisa é a aplicacao de um projeto envolvendo a producdo de um
“caderno ou guia” com criticas de filmes, seguindo o0s pressupostos da visao de
tarefa comunicativa proposta por Willis (1996), em especial do esquema de ciclo de

tarefas por ela proposto.

Busco analisar o desenvolvimento e a melhoria da producdo escrita dos
participantes, tanto em relacdo ao género critica de filme, como em relagdo a
aspectos linglisticos (gramatica) ao longo de trés encontros, comparando de que
forma diferentes atividades de pré-tarefa e pés-tarefa podem ter contribuido para a
melhoria da producgéo escrita de cada participante. Para tal, 22 alunos adultos de um
curso livre de idiomas foram divididos em trés grupos, sendo que cada grupo
realizou ao longo de 3 encontros diferentes atividades, que visavam a aumentar sua
atencao para elementos pertinentes ao género textual critica de filmes, assim como
para inadequacdes gramaticais e lexicais produzidas por eles mesmos nas suas

criticas.

Um dos pressupostos teéricos chave para a compreensao deste trabalho vem do
papel da atencao na ASL, proposta por Schmidt (1990; 1994; 1995; 2001), intitulada
Noticing Hypothesis. A hipbétese sustenta que “notar” (noticing) € condicao
necessaria e suficiente para converter input em intake (Schmidt, 1990:129).
Pressupondo que uma série de fatores, tais como significado, aspectos sintaticos e

semanticos, pronuncia, questées pragmaticas, sociais e psicolégicas, e tantos

13



outros, concorrem pela atencao do aprendiz, a Noticing Hypothesis sugere que ao
direcionar e aumentar sua atencao sobre determinado aspecto que possa estar lhe
causando alguma dificuldade, aumenta-se a chance de que 0 mesmo seja
percebido, acelerando um processo que muitas vezes levaria mais tempo para
ocorrer (ou talvez dificilmente ocorresse), se dependesse somente dos recursos
individuais de cada aluno. Ao realizar atividades de pré- e pds-tarefa que direcionem
a atencdo do aluno sobre os aspectos abordados nesta pesquisa, acredita-se que
possa haver uma aceleracdo da percepcdo e, consequentemente, do uso das
mesmas na produc¢ao dos participantes.

Somado a isso, € necessario dizer que outra abordagem de ensino de linguas com
origens em um contexto bastante diferente também teve papel altamente relevante
neste estudo. A leitura de Schneuwly e Dolz (2004) sobre o uso dos géneros textuais
como norteadores do planejamento de ensino de lingua materna na escola,
despertou meu interesse sobre a possibilidade de se usar determinados géneros
textuais no ensino de LE também. Os pesquisadores defendem a adocdo de um
procedimento de seqiiéncia didatica em torno de diferentes géneros considerados
relevantes para os alunos. Através de uma seqUéncia que permite (1) a
apresentacdo de uma situacdo (e género a ser abordado); (2) producéo inicial
(avaliacdo das capacidades ja adquiridas); (3) repeticdo da producédo do género,
através de tantos mdédulos quanto necessario ou desejaveis; e (4) producgéao final, o
procedimento tem como objetivo ajudar o aluno a dominar melhor um género de
texto. Dolz e Schneuwly tomam como pressuposto teérico a no¢ao de género textual
de Bahktin (1953/1979). Segundo Bahktin, os géneros textuais s&do formas
relativamente estaveis tomadas por enunciados em situacées habituais. Sao
entidades culturais intermediadas que permitem estabilizar os elementos formais e

rituais das formas de ensino.

Assim, esta pesquisa tem como principal objetivo colocar em pratica uma seqiéncia
de tarefas comunicativas (producao de trés criticas de filmes) e analisar a evolucao
dos participantes em funcado das atividades propostas nas etapas de pré e pos-
tarefa, reunindo na metodologia aqui aplicada diversos pressupostos do ELT e da
proposta de sequéncias didaticas de Schneuwly e Dolz, na crenca de que ambas

sdo compativeis e que tem muito a contribuir com o ensino e aprendizado de

14



linguas. Este deve, em meu entender, priorizar a comunicacao de significados, e nao
a forma (gramatica), isto €, deve almejar antes de tudo permitir que o aluno consiga
atingir os objetivos comunicativos inerentes a qualquer situacdo de comunicagdo em
que venha a participar. Isso ndo quer dizer que ndo possamos ou devamos tratar de
aspectos estruturais na sala de aula, critica que algumas vezes é ouvida quando se
trata de ELT. Acredito que os textos produzidos pelos alunos nas tarefas possam ser
utilizados tanto como base para a melhoria do entendimento e produgao do género
em questdo, como para o levantamento de aspectos linglisticos a serem analisados

e melhorados, como parte da etapa de pos-tarefa, conforme Willis (1996).

Por isso, esta pesquisa pode contribuir para um melhor entendimento acerca da
abordagem de ELT, a partir de uma aplicacado bastante pratica de uma seqtiéncia de
tarefas, de modo que mais professores possam utiliza-la em sala de aula. Espero
com o estudo motivar a reflexdo, em especial de professores de lingua estrangeira,
sobre novas possibilidades de abordagem do ensino e técnicas em sala de aula,

assim como sobre a visao de lingua e suas conseqgliéncias no ensino e aprendizado.
Os objetivos que nortearam a pesquisa foram os seguintes:

a) Verificar de que maneira atividades em etapas de “pré-tarefa” e “pds-tarefa”
que visam a aumentar a pratica e consciéncia do aluno sobre um determinado

género textual contribuem para ganhos de producao escrita de tal género;

b) Verificar de que maneira atividades em etapas de “pés-tarefa” que visam a
aumentar a atengdo dos alunos para inadequacgdes gramaticais e lexicais
produzidas por eles resultam em ganhos de producao escrita que possam
potencialmente significar algum tipo de aprendizado ou tomada de

consciéncia.

O presente trabalho esta organizado em 6 capitulos. No primeiro capitulo, apresento
uma revisao teérico-conceitual acerca do ELT, incluindo suas origens, definicoes e
em especial a proposta de Willis (1996). No segundo capitulo, reviso o papel da
atencdo na ASL, descrevendo as diferentes visdes existentes sobre os tipos de
conhecimento, implicito e explicito, bem como os possiveis tipos de interacao entre

os mesmos. No teceiro capitulo, abordo os conceitos sobre o uso dos géneros
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textuais e do procedimento “Sequencias Didaticas” para o ensino da expressao oral
e escrita, conforme proposta de Schneuwly e Dolz (op. cit.). No quarto capitulo, trato
dos procedimentos metodolégicos que nortearam a investigacdo, tais como o
contexto de realizacdo da pesquisa, as hipbteses investigadas, as caracteristicas
dos participantes envolvidos, bem como as tarefas propostas para cada grupo. No
quinto capitulo, apresento a andlise dos resultados do projeto, descrevendo os
critérios adotados para a elaboracao da grade avaliativa das criticas, e em seguida
discutindo os resultados tanto de forma quantitativa, a partir dos escores obtidos
pelos participantes, como de forma qualitativa, apontando exemplos que ilustrem os
aspectos analisados. No sexto capitulo apresento as consideracées finais,
retomando as conclusdes evidenciadas na analise, bem como propondo a reflexao

sobre questdes relevantes, geradas a partir da pesquisa.
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1. ENSINO DE LINGUAS POR TAREFAS (ELT)

Este capitulo tem como objetivo discutir o que vem a ser o Ensino de Linguas por
Tarefas (ELT). Primeiramente, descreverei as origens do ELT, revisando em que
contexto o Ensino Comunicativo de Linguas (doravante, ECL) surgiu. Em seguida,
farei uma revisdo das principais definicbes de ELT, bem como de outros aspectos
relevantes desta abordagem. Na terceira secao, tratarei da metodologia do ELT, em
especial aquela proposta por Willis (1996), por ter sido em grande parcela
inspiradora do presente estudo. Por fim, discutirei de que forma o ELT abre espaco
para o tratamento de formas linguisticas, contestando a concep¢édo de que se trata
de um enfoque que o vé como um enfoque de ensino e aprendizado de segunda
lingua naturalistico?, que ndo permite nenhum tipo de andlise linglistica mais

aprofundada.

1.1. Origens: O ensino de Linguas por Tarefas e o Enfoque Comunicativo

Esta secdo tem como objetivo fazer uma breve revisdo do contexto que deu origem
ao ELT. O ELT pode ser visto como um desdobramento do (ECL), ou
Communicative Language Teaching (CLT). Conforme Ellis (2003), o ELT é uma das

varias possibilidades de pratica do ECL, ja que o termo & amplo e envolve outras

2 Entende-se por enfoque naturalistico as propostas de ensino de linguas em que se pressupde que a
lingua é aprendida exclusivamente através da exposicao e interacdo na L2, sem que haja nenhum
tipo de instrucao formal, tal qual uma crianga aprende uma lingua materna. (Krashen, 1982)
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versbes da metodologia. O autor ressalta que Stern (1992) oferece uma
classificacao de atividades comunicativas que nao se encaixam no que se entende
por tarefas, porém claramente envolvem habilidades comunicativas, como, por
exemplo, experiéncias de campo, convite a palestrantes, conversacao sobre

assuntos relacionados a vida pessoal dos alunos, e outros.

O ECL tem suas origens influenciadas em grande parte pelo trabalho do
sociolinguista Hymes (1972), que incorporou a dimensdo social ao conceito de
competéncia, divergindo assim de nogdes até entdo solidificadas pelo trabalho de
Chomsky (1965). Para Chomsky, havia uma distingdo entre competéncia e
desempenho (competence X performance), sendo que o termo competéncia estaria
relacionado ao conhecimento que um individuo tem sobre uma lingua, enquanto

desempenho ao uso que alguém faz da lingua em situagdes concretas.

Ao acrescentar o carater comunicativo ao termo competéncia, Hymes demonstrou
claramente estar preocupado com o uso da lingua, visando a englobar o
conhecimento social e cultural da lingua, e ndo somente o dominio sobre estruturas
lingUisticas. Em outras palavras, competéncia comunicativa significava para Hymes,
além de conhecer as formas de uma lingua, ser capaz de colocar esse
conhecimento em uso para se comunicar com pessoas em diversos contextos,
sabendo usar as regras do discurso especifico da comunidade na qual se insere.
Canale & Swain (1980), com base em Hymes (op.cit.), desenvolveram a nocao de
competéncia comunicativa que, segundo eles, consistiria de 3 tipos de competéncia:
competéncia gramatical (relacionada as regras de gramatica — e que se
assemelharia a competéncia linglistica de Chomsky), competéncia sociolinglistica
(relacionada as regras sociolinglisticas que determinam a propriedade dos
enunciados em termos de forma e de significado) e competéncia estratégica
(estratégias verbais e ndo verbais usadas pra compensar quebras de comunicacao
causadas por dificuldades das outras competéncias ou por outros motivos).

Essa nova visdo surge em um contexto em que os profissionais do ensino de linguas
expressavam uma crescente insatisfacdo com os enfoques estruturalistas para o
ensino de linguas dos anos 60 e 70, em especial, o behaviorismo (LADO, 1964), que
primava pelo ensino através de exercicios de repeticao (substitution drills) e analise

contrastiva. O aprendizado era visto como resultado da repeticdo de habitos. A
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producédo de linguagem com “erros” tinha de ser evitada a qualquer custo, e como
consequéncia ndo era dada ao aprendiz a chance de envolver-se em situacdes
comunicativas auténticas, com livre escolha de recursos linglisticos que ja
possuisse. Aprender uma lingua significava repetir exaustivamente frases
milimetricamente  pré-planejadas, na maioria das vezes totalmente
descontextualizadas e sem qualquer conexao com as situagdes reais que seriam
encontradas fora da sala de aula, como, por exemplo, “the sheep is English” (LADO,
1970:26) e “Philip has five funny fingers” (Lado, 1970:170).

Somado a isso, havia o desenvolvimento do campo de Inglés para Objetivos
Especificos, ou English for Specific Purposes (ESP), que tinha como objetivo
principal analisar as tarefas executadas por profissionais de areas especificas, como
um garcom ou um vendedor, em situagdes do dia-a-dia, a fim de identificar suas

necessidades comunicativas e, por conseguinte, repeti-las em sala de aula.

Hedge (2000:71) fornece uma boa definicao de ECL. Segundo ela, “o ECL foi criado
para envolver os aprendizes em tarefas com um propoésito (purposeful tasks), tarefas
as quais estao inseridas em contextos significativos e que refletem e possibilitam a
pratica da lingua tal qual ela é usada autenticamente no mundo fora da sala de

aula”.

Entre outras vantagens, o ECL trouxe para a sala de aula a preocupagdo com
necessidades até entao parcialmente ou totalmente deixadas de lado:

e Contexto de comunicacao auténtica, com foco no significado;
e Foco no aprendiz;
e Trabalho colaborativo e em grupos;

e Nocao de tarefas comunicativas e de um propésito a ser atingido.

Dentre os enfoques ditos comunicativos, encontra-se o Ensino de Linguas por

Tarefas (ELT), que sera descrito em maior detalhe na se¢ao a seguir.
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1.2 Definicoes

Esta secao tem como objetivo fazer uma revisao das diversas definicbes do que vem
a ser o Ensino de Linguas por Tarefas (ELT). E importante ressaltar que o conceito
de tarefa nao é exatamente claro, tampouco existe consenso absoluto sobre o qué
constitui uma tarefa. Ellis (2003) salienta que as definicdes sobre tarefa sdo bastante
variadas e amplas. Algumas definicobes encontradas as vezes nem mesmo incluem
necessariamente o uso da linguagem. Long (1985) defende que tarefas tanto podem
incluir o uso da lingua, como fazer reserva de um véo, ou outras que sao realizadas
sem o uso da lingua, como pintar uma cerca (Ellis, 2003:2). Além disso, Willis (1996)
ressalta que a palavra ‘tarefa’ tem sido muitas vezes incorretamente empregada
para designar atividades que claramente ndo se enquadram nos critérios que sao
comumente aceitos dentro do ELT. Tais atividades incluem exercicios de pura
pratica gramatical ou pratica oral de repeticdo de conversas pré-estabelecidas. Ainda
assim, restringindo o foco de andlise sobre as definicbes de tarefa que
necessariamente envolvam o uso da lingua, é possivel encontrar ao menos alguns
parametros que nos levam em direcdo a um acordo acerca de uma definicao

relativamente consensual.

O ELT, como um desdobramento do ECL, visa a promover amostras e situacbes de
comunicacao auténticas, isto €, que possuam um intuito comunicativo baseado na
troca de informacdo, no didlogo entre interlocutores com um propésito verdadeiro,
que nao seja primordialmente conectado com a preocupagdo com praticas que
visem a acuracia linguistica em detrimento do foco no significado. De acordo com
Ellis (2003:1), “a0 menos que seja dada aos aprendizes a chance de praticar a
lingua-alvo de modo similar as situagdes que eles enfrentardo em situacoes reais,
sem estar preocupado com acuracia, eles ndao poderdao desenvolver o tipo de
proficiéncia em L2 necesséaria para comunicar-se fluentemente ou efetivamente”.

Nesse sentido, 0 uso de tarefas tem como objetivo gerar tais situacoes.

O uso de tarefas no ensino de linguas tem tido um papel central tanto em pesquisa
em aquisicdo de segunda lingua (ASL) como em pedagogia do ESL (Willis 1996;
Skehan 1998; Lee 2000;Bygate et al. 2001; Ellis 2003)
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Um dos primeiros projetos importantes de exploracao pedagdgica de tarefas no ESL
ocorreu no sul da india. Prabhu (1987) criou um projeto curricular em escolas
secundarias, utilizando uma série de atividades com foco no significado (meaning-
based). Essas atividades consistiam em pré-tarefas de sala de aula, feitas
conjuntamente pelo professor e alunos, e de tarefas que eram realizadas
exclusivamente pelos alunos. Conforme Skehan (1998), o projeto de Prabhu fazia
tarefas como, por exemplo, utilizar tabelas de horarios de trens e planejar uma
viagem pela india. Para Prabhu (1987:17), uma tarefa “é uma atividade que exige
que os aprendizes cheguem a um resultado a partir de dada informacéo, através de
algum processo de reflexdo, e que permita que os professores controlem e regulem
esse processo”. Vemos nessa definicdo a énfase no carater de resolugao de algum
tipo de problema que leva a um estado final, isto €, o objetivo da tarefa, como, por
exemplo, definir um projeto de viagem. Para realizar seu projeto em aulas de escolas

secundarias em Bangalore, Prabhu classificou as tarefas em trés categorias:

1) atividades de lacunas de informacao (information-gap), envolvendo a

transferéncia de informacao de uma pessoa para outra;

2) atividades de raciocinio® (reasoning-gap), envolvendo a descoberta de nova
informacao através de inferéncia, deducgéao, solugéo, reflexdo ou percepcao de
relacdes ou padrdes;

3) atividades de troca de opiniao (opinion exchange), envolvendo a identificacao
e expressao de preferéncias pessoais ou atitude em relacdo a uma dada

situacao.

Outro pioneiro na adocado de um curriculo por tarefas é Skehan (1996,1998), que
define uma tarefa como “uma atividade na qual o significado vem em primeiro lugar;
h& algum tipo de relagdo com o mundo real; o término da tarefa tem certa prioridade;
e a avaliacdao do desempenho na tarefa se da em funcdo do resultado obtido”
(Skehan, 1998:95). Conforme o autor, portanto, atividades onde o foco central seja
uma forma linglistica especifica ndo podem ser consideradas tarefas comunicativas,

pois ndo atendem a primazia do critério do significado em primeiro lugar. Da mesma

® Minha traduc&o. No original: “reasoning-gap”.
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forma, uma atividade de substituicao (substitution drill), por ndo ocorrer em situacoes

fora de sala de aula, também nao pode ser considerada uma tarefa comunicativa.

Uma visdo parecida com a anterior, com pequenas variacées, tem Nunan (1989).
Para ele, uma tarefa comunicativa “¢ um trabalho de sala de aula que envolve os
aprendizes em compreender, manipular, produzir ou interagir na lingua-alvo
enquanto sua atencao esta principalmente focada no sentido e ndo na forma. A
tarefa também deve ter um sentido de completude, sendo capaz de representar por
si s6 um ato comunicativo” (Nunan, 1989:10).

Embora Nunan defenda o uso de tarefas auténticas, isto €, que poderiam facilmente
ser encontradas em situagdes cotidianas, fora de sala de aula, ele também acredita
no valor de tarefas pedagogicas, que nao sao necessariamente repetidas no dia-a-
dia, ou seja, ndo auténticas. Nunan (1989) distingue essas tarefas, auténticas e
pedagégicas, através de da terminologia “tarefas do mundo real (real world tasks)™ e
tarefas pedagodgicas. As primeiras possuem uma justificativa instrumental, isto é,
busca-se repetir na sala de aula tarefas que os alunos precisam ou precisarao
cumprir no seu dia-a-dia, em suas profissdes, por exemplo. Essas estdo fortemente
associadas ao Ensino de Inglés Instrumental ou para Objetivos Especificos (English
for Specific Purposes - ESP), e passam por um processo de analise de
necessidades de aprendizado. Apesar dessa associacao, podem também nao estar
associadas a trabalho, mas a simples situacdes corriqueiras enfrentadas por
qualquer pessoa na vida cotidiana. Nunan (1989:40) cita um exemplo de tarefa real
world: “alunos escutam a previsdo do tempo e decidem se devem levar o guarda
chuva ou nao”. As tarefas pedagogicas, por sua vez, possuem uma justificativa
psicolingliistica, e tem como objetivo principal estimular processos internos de
aquisicdo. Nesse caso, os aprendizes executam tarefas que pouco provavelmente
enfrentariam fora da sala de aula, como escutar a previsdo do tempo e em seguida

responder a perguntas do tipo verdadeiro ou falso.

4 Faco uma ressalva quanto ao emprego da expressao real world tasks. Embora Nunan explique que,
“evidentemente, ndo se imagina que a sala de aula ndo seja real, mas sim de alguma forma diferente
de situacdes cotidianas” (Nunan,1989:40), e, portanto real world tenha simplesmente a intencdo de
tratar de situagdes auténticas em outras situagdes que ndo a sala de aula de linguas, prefiro o0 uso da
denominacao “atividades de fora de sala de aula” ou “atividades do dia-a-dia” para o que Nunan e
outros chamam de real world, por acreditar que sejam mais apropriadas. Usarei as trés formas neste
trabalho para referir-me a mesma situagao.
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Apesar da distincdo mencionada acima, Nunan (1989) ressalta que varias tarefas
nao sao facilmente classificadas como de mundo real ou pedagdgicas, como, por
exemplo, escutar um segmento de audio e relatar para alguém a idéia principal.
Além disso, Nunan defende o uso de tarefas pedagogicas pelo fato de que, embora
nao sejam auténticas, elas podem favorecer a compreensao de textos em situacoes
fora de sala de aula no futuro. Como exemplo, cita uma atividade de verdadeiro ou
falso sobre um texto a respeito do Oriente Médio, que poderia ajudar o aluno a
compreender um noticiario de TV ou radio no futuro. Nunan enfatiza, ainda,
caracteristicas comuns as tarefas: insumo de informacao (input data), seja ele verbal
(um diadlogo ou uma leitura de um texto) ou nao verbal (figuras e imagens); um

objetivo; e papéis para o professor e para os alunos.

Lee (2000) também defende a necessidade de haver um objetivo a ser atingido, mas
ressalta novamente a importancia do foco no significado. Para ele, uma tarefa “é
uma atividade ou exercicio de sala de aula que possui um objetivo atingivel somente
através da interacao entre os participantes, que possua um mecanismo de estrutura
e sequenciamento das interacdes, e foco na troca de significados” (Lee, 2000 apud
Ellis, 2003: 4).

Uma definicdo mais sucinta, porém nao muito diferente das anteriores, € dada por
Bygate, Skehan e Swain (2001:11), que descrevem uma tarefa como “uma atividade
que exige que os aprendizes usem a linguagem com énfase no significado para

atingir um objetivo”.

Ja Ellis (2003:16) define tarefa como “um plano de trabalho que requer que
aprendizes processem a lingua pragmaticamente a fim de atingir um resultado que
pode ser avaliado em funcdo do conteudo proposto ter sido atingido
apropriadamente”. Em seu trabalho, o autor faz uma distincdo entre tarefas e
exercicios. Para ele, uma tarefa requer que os participantes trabalhem
principalmente como “usudrios da lingua”, no sentido de que eles devem empregar
0s mesmos tipos de processos comunicativos envolvidos em atividades auténticas
foras da sala de aula. Em contraste, exercicios requerem que os sujeitos participem
primariamente como aprendizes. Ele ressalta, porém, que nem sempre quando um
aprendiz realizar uma tarefa ele focara em significado ou participara exclusivamente

como um usuario da lingua. Tampouco essa é a intencao do ELT. Segundo Ellis,
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embora o foco primario seja o significado, tarefas permitem que algum tipo de
atencao periférica seja prestado para decidir que formas usar. Isso fica claro no que
Ellis chama de tarefas com foco, que vém a ser tarefas que sédo criadas com o
objetivo de fazer os aprendizes processarem, receptivamente ou produtivamente,
algum elemento linglistico em particular, como, por exemplo, uma estrutura
gramatical (Ellis, 2003). Porém, € necessario salientar que, mesmo nesse tipo de
tarefa, a escolha final sobre quais recursos linglisticos usar é deixada para o
aprendiz, que incluirda a ‘forma foco’ da tarefa somente se assim desejar ou

conseguir’.

O que fica claro é que, para todos os autores mencionados acima, uma tarefa
comunicativa, necessariamente, prima pelo significado (e n&do pela forma), e em
geral precisa ter um objetivo a ser alcancado, isto €, ela tem um objetivo (goal), um
ponto de chegada, que da um sentido de completude a tarefa e a diferencia, por

exemplo, de uma conversa casual livre sobre um assunto qualquer.

Na secao a seguir, faco uma revisdo mais detalhada da definicado dada por Willis
(1996), além de Ellis (2003), bem como de seu modelo sistematico para o ELT.

1.3 A metodologia do ELT

Esta secdo tem como objetivo detalhar as etapas que fazem parte de algumas das
mais populares metodologias propostas para o ELT, em especial a de Willis (1996) e
a de Ellis (2003). E grande o nimero de pesquisadores que tém tentado descrever
uma sequéncia de estagios ou componentes de uma aula baseada em tarefas
(Prabhu 1987; Estaire e Zan6n 1994; Skehan, 1996; Willis 1996; Lee 2000). Ellis
(2003) ressalta que, ainda que cada um possua suas peculiaridades, todas as
propostas tém em comum trés fases principais, que séo a pré-tarefa, a tarefa em si e
a poés-tarefa. Segundo ele, somente a fase que constitui a execucao da tarefa em si
seria obrigatéria no ELT, de modo que uma aula por tarefas, minimamente,
consistiria em alunos executando uma tarefa. Entretanto, as etapas de pré- e pés-

> Em relacdo a questao da forma dentro do ELT, uma discussdo mais detalhada sera feita a seguir
em uma subsecao especifica chamada de “Oportunidades para a saliéncia de recursos linglisticos
(input enhancement) dentro do ensino por tarefas: “tarefas com foco”.
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tarefa, segundo Ellis, podem ter um papel crucial para que a tarefa seja bem
sucedida no desenvolvimento da lingua-alvo. Em outras palavras, € justamente nas
etapas de pré- e pés-tarefa que residem, conforme € apresentado no objetivo central
da presente pesquisa, oportunidades de potencializar o aprendizado levado a cabo

na execucao da tarefa em si.

A seguir, descrevo em maior profundidade a visdo de ELT de Willis (1996), uma das
mais populares abordagens em relacdo a esse enfoque. Faco isso, em especial,
pelo fato de que a presente pesquisa foi em grande parte inspirada na sistematica
criada pela autora e pesquisadora. Ressalto, porém, que isso ndo implica que o
modelo de tarefa proposto por mim neste estudo siga fielmente todas as etapas

sugeridas por ela.

A definicao de tarefa proposta por Willis (1996) nao foge do que é consenso entre 0s
autores mencionados anteriormente. Segundo a autora (p.23), tarefas sao
“atividades onde a lingua-alvo € usada pelo aprendiz com um propésito
comunicativo a fim de obter um resultado”. Para ela, portanto, usar tarefas no ensino

de linguas requer, em especial, atender a trés requisitos basicos:

e Significado deve ser mais importante que a forma (meaning-based);

¢ Objetivo comunicativo deve ser atingido (goal);

e Um resultado deve ser produzido (outcome).
Um exemplo de tarefa nos moldes de Willis poderia ser: “programar um roteiro de
férias em grupo”. Enquanto os alunos preocupam-se primordialmente em definir o
plano (e ndo em usar uma estrutura gramatical especifica), ha um objetivo a ser
cumprido (definir o plano) e, por conseguinte, havera um resultado ou produto da

sua interacao (o plano ou roteiro de viagem), que pode ser compartilhado com o
grupo todo.

Willis (1996:26) faz uma tipologia das tarefas, e dos processos envolvidos em cada

uma delas:
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1) Listagem: Envolve a elaboragédo de listas, a partir da troca de informacdes
entre os alunos. Usando processos como brainstorming, descoberta de fatos,

perguntando aos colegas ou pesquisando;

2) Ordenacéo e classificacdo: Sao tarefas que envolvem seglenciar, ranquear,

categorizar, ou classificar itens;

3) Comparacgédo: Sao tarefas que envolvem comparagdo de informacao sobre
algo a partir de diferentes fatores ou pontos de vista. Por exemplo, encontrar
semelhancas (e/ou diferencas) entre opinides ou algo relacionado a dois

alunos;

4) Solucao de problemas: Sao tarefas mais complexas que as trés anteriores,
pois exigem mais dos alunos em termos de raciocinio. E nesse tipo que
podemos enquadrar aquelas tarefas onde o grupo tem de decidir sobre a
melhor solugdo para um problema, como, por exemplo, qual o melhor
candidato para uma vaga de trabalho. Estas sdo bastante compativeis com

problemas auténticos, encontrados fora da sala de aula;

5) Compartilhar experiéncias pessoais: Sao tarefas que encorajam o0s
aprendizes a falar mais livremente sobre si mesmos e a compartilhar suas
experiéncias com os outros. Nesse tipo de tarefas, produzem-se situacdes
mais proximas de conversa casual, a qual ndo € tdo diretamente orientada

para um objetivo se comparada aos outros tipos de tarefas;

6) Tarefas criativas: Segundo Willis, estas sao freqientemente chamadas de
projetos, e envolvem grupos em trabalhos criativos. Esse tipo de tarefa
geralmente tende a possuir mais etapas e pode abranger combinacdes de
diferentes tipos de tarefas. Além disso, a autora ressalta que as vezes tais
tarefas requerem pesquisa fora de sala de aula, e que o resultado pode
geralmente ser apreciado por outros interlocutores, além dos alunos que o

produziram.

E nesse Ultimo tipo de tarefa que se enquadra a presente pesquisa, embora seja
relevante salientar que tal classificagcdo nao seja considerada vital para o sucesso do
uso de tarefas. Ressalto, contudo, que a partir dessa tipologia de Willis, pode-se
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concluir que tarefas tanto podem ser extremamente simples e rapidas — tipos 1, 2 e
3, acima — como envolver etapas mais longas e até mesmo estender-se por uma
série de aulas (como é o caso desta pesquisa). Tarefas podem tanto ser mais
pedagdgicas, ndo tdo suscetiveis de ser encontradas no dia-a-dia fora de sala de
aula, como altamente auténticas, de modo que simulem ou repitam situacdes
enfrentadas pelas pessoas no trabalho ou na vida pessoal. De um modo ou de outro,
porém, elas nao devem deixar de ser baseadas na troca de informacao e possuir um

objetivo a ser atingido.

O modelo proposto por Willis é baseado na premissa de que algumas condigdes sao
“necessarias” ou, pelo menos, “desejaveis” para o aprendizado de linguas. Segundo
Willis (1996:11), “sdo condi¢cdes necessarias para o aprendizado de linguas:
exposicao, uso e motivacao”. Além da exposicao (insumo rico, tanto oral como
escrito), uso (realizar fungdes com a lingua, como trocar informagdes com um
colega) e motivacao, a autora defende a inclusdo de um quarto fator, a instrucéo,
que apesar de ndo ser considerado essencial, parece ser desejavel, segundo ela.
Essa ultima premissa tem origem no chamado Foco na Forma (Long, 1991; Long &
Robinson, 1998) e na Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990; 1994; 1995; 2001), que
sera apresentada logo adiante.®

Long fez uma distincdo entre Foco nas Forma$S e Foco na Forma (Focus on Forms e
Focus on Form). Enquanto o primeiro caracteriza enfoques sintéticos estruturalistas
de ensino de lingua, baseado principalmente no acumulo de elementos linglisticos
isolados, 0 segundo refere-se ao ensino de linguas essencialmente baseado na
comunicacado de significados, mas que permite e espera que em determinados
momentos da comunicacdo a atencdo dos aprendizes seja focada em elementos
lingUisticos, na crenca de que essa mudanca de atengcdo contribua para a
aceleracao do processo de aprendizado. Segundo Long e Robinson (1998:23), Foco

na Forma consiste em uma mudangca ocasional da atencdo para aspectos

® A Noticing Hypothesis seréa discutida logo a seguir, na secdo 1.3.1, sobre as etapas do esquema de
ELT de Willis (Foco na Linguagem), bem como no capitulo 2 - O papel da atengdo na aquisicao de
segunda lingua)
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lingUisticos — feita pelo professor e/ou por um ou mais alunos — desencadeada por

problemas de compreensao ou producéo’.

Na proxima secgao, descreverei o modelo de Willis, que tenta atender a cada um
desses critérios, sempre dentro dos trés pilares base do ELT: significado antes da
forma; objetivo a ser atingido; resultado produzido pela tarefa.

1.3.1 As etapas do esquema de ELT de Willis (1996)

Sao trés as fases que compdem a sistematica proposta por Willis: pré-tarefa; ciclo da
tarefa e foco na linguagem, descritos na figura abaixo.

PRE-TAREFA
Introducao ao topico e tarefa

Professor introduz o topico ao grupo,
Salienta palavras e expressodes Uteis, explica a
tarefa. Alunos podem escutar material de audio de
outras pessoas fazendo uma tarefa similar

TAREFA PLANEJAMENTO RELATO
Alunos realizam a Alunos preparam-se Alguns grupos
tarefa, em pares para relatar ao grupo apresentam o seu
OouU em pequenos todo (oral ou escrito) relato ao grupo,
grupos. sobre como realizaram ou trocam relatos

a tarefa por escrito,
Professor comparando
monitora a resultados
distancia

FOCO NA LINGUAGEM

ANALISE PRATICA
Alunos examinam e Professor conduz
discutem questdes pratica de novas
especificas do texto palavras, frases ou
ou audio padrdes levantados

Figura 1: Componentes do esquema de trabalho do ELT (Willis, 1996:38)

7 Para uma abordagem mais aprofundada sobre Foco na Forma, ver Doughty e Williams (1998).
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1. Pré-tarefa

Segundo Willis (1996), a etapa de pré-tarefa é geralmente a etapa mais curta, e tem

como principais obijetivos:

e Apresentar o topico da tarefa, despertando o interesse dos alunos em

participar;

e Promover a exposicdo a lingua alvo®, de modo a ajudar os alunos a lembrar e

ativar ou apresentar vocabulario util a realizagdo da tarefa;

e Garantir que todos os alunos tenham compreendido o que a tarefa envolve,
quais o0s seus objetivos e quais resultados serdo produzidos ou esperados.

Na mesma linha, Ellis (2003) defende que o propésito da fase de pré-tarefa é
preparar os alunos a executar a tarefa de modo a promover a aquisicao. Para isso, é
necessario que a tarefa que sera executada seja claramente explicada aos alunos,
bem como a que resultados eles chegardo. Além disso, Ddrnyei (2001) também
salienta a importancia da pré-tarefa no ambito da motivagdo. Para ele, a pré-tarefa
deve envolver estratégias que despertem no aluno o “apetite” por executar a tarefa.

Willis (1996) argumenta que o objetivo desta fase ndo € ensinar grandes
quantidades de linguagem nova, mas fortalecer a confianca dos alunos para realizar
a tarefa, além de fornecer algo para eles se apoiarem caso necessario. Para tal, ela
sugere o uso de figuras, material de audio e/ou video, atividades de brainstorming,

classificacao de palavras e expressées, entre outras.

Ellis (2003:245) descreve uma série de alternativas que podem ser usadas para

atingir os objetivos da pré-tarefa, conforme resumido a seguir:

8 Willis, assim como vérios outros autores, utiliza o termo lingua-alvo associada muitas vezes a outro
termo comum na pesquisa em ASL, interlingua (Selinker, 1972). H4 uma grande discussao sobre o
tema, iniciada por Firth & Wagner (1997, 1998) e rebatida por varios - Kasper (1997), Gass (1998),
entre outros -, criticando a visdo que coloca o falante nativo com aquele ideal a ser atingido — e dai o
termo ‘alvo’. Conforme devera ficar claro em meu trabalho, discordo desta visdo e, embora mantenha
aqui o termo usado pela autora, prefiro 0 uso de lingua aprendida ou simplesmente L2.
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a)

Executar uma tarefa semelhante — Este era um procedimento-chave no
Communicational Teaching Project de Prabhu (1987), e consistia em realizar
uma tarefa com o grupo todo, juntamente com o professor, servindo de
preparacdo para a realizagdo da tarefa em si. Prabhu ressalta que tal
procedimento ndo consistia numa simples demonstracdo, mas numa tarefa

real, de fato.

Fornecer um modelo — Nesse tipo de pré-tarefa, os alunos observam um
modelo de como a tarefa pode ser executada, como, por exemplo, assistindo
a um video. O modelo também pode ser usado acompanhado de atividades
criadas para aumentar a consciéncia dos aprendizes a respeito de
caracteristicas particulares ou importantes da execucao da tarefa, tais como,
por exemplo, estratégias usadas para resolver problemas de comunicagao ou

entao expressodes Uteis para sua execucao.

Atividades preparatorias — Sao atividades que visam a especialmente reduzir
a demanda cognitiva ou linglistica, ativando vocabulario Gtil a tarefa e
definindo o tépico central da mesma.

Planejamento Estratégico — Ellis chama de planejamento estratégico pré-
tarefas que permitam que os aprendizes planejem como executarao a tarefa,
sem que isso envolva, porém, a pratica inicial por parte dos alunos ou a

observacdo de um modelo.

Em suma, podemos concluir que a etapa de pré-tarefa contribui fortemente para a
tarefa como um todo, ativando recursos linglisticos ja conhecidos ou introduzindo
novos recursos ao aluno, que poderao ser Uteis (mas nao necessariamente deverao
ser usados) na execucdo da tarefa; aliviar a dificuldade de processar uma
quantidade grande de linguagem nova; explicar no que a tarefa consistira; e criar o

desejo nos aprendizes em participar da execucao da tarefa.

Conforme sera descrito no capitulo da metodologia da presente pesquisa, por serem
constituidas de uma sequéncia de trés producdes escritas de criticas de filmes, as
pos-tarefas aqui de alguma forma confundem-se com as pré-tarefas. Como veremos,
ressalto, por exemplo, a importancia da pré-tarefa da segunda critica (ou pés-tarefa
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da critica inicial) como um momento-chave para o aumento da atencao sobre
insumo, uma vez que os alunos foram expostos a duas criticas de filmes auténticas,
extraidas da internet, e realizaram uma série de atividades a fim de aprimorar sua

compreensao do género “critica de filme”.

2. Ciclo da Tarefa

A fase seguinte € chamada por Willis de ciclo da tarefa e é dividida em trés etapas:
tarefa, planejamento e relato. Willis defende que durante a etapa da tarefa o
professor deve “parar de ensinar”, e apenas monitorar. Para tal, ndo é recomendavel
ficar muito proximo aos grupos, a fim de evitar que eles recorram ao professor

sempre que encontrar alguma dificuldade.

Apés a tarefa em si, a sistematica propde duas etapas chamadas planejamento e
relato. O objetivo delas é “dar aos alunos um estimulo natural para aumentar e
melhorar sua linguagem. Ela apresenta um desafio linglistico bastante real:
comunicar claramente em linguagem correta, apropriada para as circunstancias”.
(Willis, 1996:56). Nesse momento a tarefa ja foi realizada, ou seja, os alunos ja terdo
alocado suas forcas no esfor¢co de comunicar significados, em compreender e serem
compreendidos, seja através da interacao em aula, seja através de tarefas escritas.
Assim, a partir das etapas de planejamento e relato, Willis parece querer
desencadear no aprendiz a preocupacao com uso apropriado de linguagem, assim

como uma linguagem mais complexa e acurada.

De acordo com minha experiéncia em sala de aula, embora eu considere
interessante que se realize relatos ou outr