In Dias, Helena (2008). Portugués europeu lingua ndo materna a distdncia: (per)cursos de
iniciagdo baseados em tarefas. Universidade Aberta. Tese de doutoramento. Disponivel em
https://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3281

3. O ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT)

3.1 Introducio

A mudanga de paradigma ja referida na interligagio entre tecnologia e pedagogia (cf.
Cap. 2) encontra também um espago natural na investigagio e na pedagogia de lingua.
Os estudos sobre aquisigiio de uma Segunda Lingua (L2) tém ajudado a compreender
como uma L2 & aprendida, contribuindo par a procura de caminhos que conduzam a
uma forma mais eficiente de a ensinar. Numa reflexio critica ao modelo tradicional do
ensino de inglés como L2, conhecido como PPP'", muitos investigadores constataram a
sua ineficicia dizendo que niio s6 a aprendizagem nfo surtia os efeitos esperados como
também os seus fundamentos tém vindo a ser desacreditados pelos tmbalhos de
investigagio mais recente. Na realidade, a investigagio em aquisigio de L2 tem
demonstrado que os estudantes nio aprendem estruturas gramaticais ou itens lexicais

sob pressio, nem um de cada vez, nem pela ordem apresentada pelo professor ou pelo

"™ presentation, Practice, Production (PPP), € um modelo de ensino de lingua muite popular entre
professores, que tem dominado no ensine do inglés desdo de meados dos anos 70 do sée. XX, Tratase,
como diz van Els ef al. (1984: 264), de uma sequéncia de trés etapas que formam um ciclo de actividade:s
de ensino/aprendizagem. MNa primeira etapa, o item de lingua ¢ apresentado ao estudante através de
exemplos, com ou sem explicagio. Na segunda, & praticado de forma controlada usando exercicios ¢
recorrendo a manipulagio e a repeticio da(s) estruturals) alve, MNa lerceira etapa, sio criadas
oportunidades para uso em interacedes mais naturais, consideradas comoe pritica livre em que o
aprendente tem maior liberdade para usar a lingua de forma criativa, E nesta fase de produgio que tém
sido utilizadas tarefas com o fim de levar os aprendentes a usar a lingua partindo de um estadio mais
controledo para um mais automatico, MNio se trata, no entanto, de um ensine apoiado em tarefas, Recorre-
se 4 manipulagio de textos que estruturam a lingua para os aprendentes seguindo-se tarefas textuais em
que estes a estruturam para eles proprios (Ellis 2003: 29). H4, neste modelo, claras associagdes com a
teoria do comportamento humano, desenvolvida por Skinner, ¢ com raizes historicas no ensino das
linguas directamente relacionadas com o ‘siwational language teaching' ¢ outros métodos anteriores
como o Método Directo ¢ o Audio-oral (Keith Johnson, 1999: 252), O PPP encara a lingua como séries de
‘produtos” que se vio arrumande sequencialmente (Rutherford 1987), uma wvislo que contraria os
resultados obtidos pela investigaglo sobre sequéncias de desenvolvimento, Com efeito, estes resultados
mostram como os aprendentes passam por virios estadios de transigio até adquirirem uma caracterisitica
gramatical especifica, demorando, por vezes, muito tempo até atingirem a forma alvo, Skehan (198894
afirma que ha duss razies pelas quais este modelo se tem mantido, Uma é a relagio entre a formagio de
professores ¢ o sentimento de profissionalisme, porque o PPP constitui uma sequéncia ficil de organizar
com um conjunto de téenicas que ndo sb organizam de forma eficiente grandes grupos de estudantes,
como mantém o professor no centro estabelecendo relagtes de poder na sala de aula, A outra razdo esta
directamente relacionada com a forma precisa como o programa pode ser cumprido, uma vez que contém
objectivos claros e precisos com itens mndividualizados que permitem uma avahagio muito eficiente sem
ter em conta quaisquer restrigies provocadas por factores relativos aos aprendentes.

117


https://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3281

manual escolar. Pelo contririo, eles aprendem estruturas seguindo mais ou menos wma
mesma ordem independentemente da instrugiio recebida ou da sequéncia do item em
foco (Ex., Ellis 1989 ¢ 1994, Long 1983 ¢ 1988, Pienemann 1984). O desenvolvimento
da lingua & condicionado por processos intemos pelo que néio se trata de uma conversio
simples de input em output. Como ja foi referido antes, sabe-se actualmente que o
ensino ndo determing, nem pode determinar, o modo como se desenvolve a lingua do
aprendente (Ellis 1985, 1994) ¢ que . como diz Skehan

f...) 05 processos pelos guais o aprendente opera sdo processos maturais '

(s professores e os estudantes ndo podem simplesmente ‘escolher’ o que

ira ser aprendido. Em grande parte o programa ¢ ‘construido

internamente’ no aprendente. (Skehan 1996b: 19)'"!

O mesmo acontece com os emos produzidos. Durante alguns anos, prvilegiou-se o
input de lingua, acreditando que, se o professor fomecesse impur linguistico com
qualidade e de forma ‘adequada’, esse material de base servina para apresentar uma
*perspectiva’ do sistema da lingua alvo aos aprendentes (Krashen 1984). No entanto, a
sequéncia de desenvolvimento linguistico do aprendente niio segue directamente para a
forma comecta; pelo contririo, envolve muitos erros pelo caminho que sfio comuns a
aprendentes de muitas linguas maternas. Além disso, os estudantes parecem controlar
partes do sistema em determinadas circunstincias, mas nio em outras, provavelmente
quando tém, ou nfio, mais tempo para processamento consciente (Skehan 1996b: 21),
Estes e outros resultados provocaram a rejeigiio dos programas gramaticais tradicionais
¢ da metodologia que os acompanhava, que M. Long (1997] designa como foco em
Sormas’ " tendo mesmo chegado a por em divida o papel da eduecacgio formal
{instrugio) na aprendizagem da lingua, como jé foi refendo. Todavia, novas conclusdes
foram surgindo na investigagio, tornando cada wvez mais claras estas mudangas ce

perspectiva e explorando as suas implicagdes no ensino da lingua ao mesmo tempo que

""" No original: The processes by which the learner operates are ‘nanral' processes. Teachers and

fearners cannat simply “choose’ what is o be feamed. To g large extent the syllabus is “huilt in® to the
feamer. (Skehan 19960 19)

" Long especifica que {...) focus on forms lessons tend to be rather dry, consisting principally of work
on the ling wistic items, which studenis are expected fo master one af a fime, affen io native fevels, with
anything less treated as “error”, and litle ifany communicative L2 use (Long 1997) em

hiip www . mhhe com'soscience Toreipnlang/optiwon L him {acedido em 2304 2005}
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colocavam énfase especial na instrugiio ¢ na interacgiio. Michael Long (1988), por
exemplo, mostrou que, por um lado, o efeito da instrugfio na aprendizagem ¢ indirecto e
nio imediato e que, ainda que o estudante deva prestar atengiio a forma da lingua em
geral, nio significa que seja necessario focar-se numa forma especifica em dada ligio.
Por outro lado, diz que os aprendentes que seguem um percurso de instrugfio progndem
mais depressa e atingem niveis mais elevados de proficiéncia do que os que aprendem a
lingua em ambiente informal. Fazem-no, no entanto, ao seu proprio ritmao, seguindo a

sua propria sequéncia de desenvolvimento e nio uma sequéncia imposta pelc professor.

Assim crescente tomada de consciéncia sobre a importincia de estudar e aprender a
lingua no seu contexto de uso for determinante para que se desenvolvessem estratégias
de produgio de amosiras de lingua dos aprendentes, colocando-os em contacto mais
directo com o uso da lingua e tornando o ensino mais comunicative. Desle modo, as
‘tarefas’ constituiram uma caracterstica importante no Ensino Comunicative da Lingua,
sendo usadas, quer como apoio ao ensing mais tradicional, quer constituindo unidades
de pleno direito em novos programas. Na realidade, a preccupagiio com actividades
orientadas para o sentido, associadas aos trabalhos de investigacio em modelos de
interacgdo, sugena uma abordagem baseada em tarefas parm o ensino de linguas
estrangeiras, podendo dar origem a uma teoria para o ensino de lingua, rotivada em
grande parte pela investigagio desenvolvida na drea da aquisigio em L2, que, segundo

Michael Long (2007: viii)'"™, se encontra ainda em fase embrioniria.

3.2 Pedagogia e uso da lingua

O Ensino Comunicativo da Lingua, ao contririo dos métodos anteriores que viam a
lingua como um conjunto de sistemas linguisticos (fonologico, lexical e gramatical),

enfatiza o lado funcional da lingua e a teoria da competénecia comunicativa. Tal

1 Segundo Long (2007: vin), a abordagem de ensino de linguas bascada em tare fas, motiveda em grande
parte pelos trabalhos desenvolvidos em aquisigho de L2, foi delineada inicialmente em cursos de
metodologia na Universidade da Pensilvinia entre 1980 ¢ 1982 posteriormente foi sende aperfeigoada
nos anos seguintes em semindrios de pos-graduacio na Universidade do Hawai'i, contnuando desde 20003
nos cursos de aquisicho de L2 na “School of Languages, Literstures and Cultures da Uriversidade de
Marvland.
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significa, que em vez de se focar na capacidade de usar correctamente a lingua, o ensino
& dirigido para o uso da lingua em comunicagio com sentido e adequado a construgio
do discurso. Ellis (2003: 1-2), considerando que nem sempre foi ficil estabelecer uma
ligagiio entre a teoria e a pratica pedagogica, afirma que tal cendrio estd em mudanga,
pois o uso de farefas na sala de aula, surge como forma de promover a interacgiio ¢
desenvolver uma consciéneia comunicativa nos aprendentes Na realidade, a produgiio
do estudante, seja cral ou esenta, ¢ um irdicador do processo de aprendizagem que vai
permitir ao professor compreender como e quando intervir € que estratégia adoptar em
casos especificos. Merril Swain (1995) mostra claramente a importincia que o outp
tem no desenvolvimento da aprendizagem, indicando trés fungdes concretas, para além
de, naturalmente, contribuir para aumentar a fluéneia na lingua. Segundo Swain, por um
lado, o ewgpat alerta pam uma tomada de consciéneia, desencadeando processos
cognitivos que podem gerar conhecimento linguistico novo ou consolidar o ji existente,
por outro, permite testar hipoteses sobre a compreensibilidade de formas lingnisticas.
Para além disso, serve como metalingnagem permitindo controlar e interiorizar o

conhecimento linguistico (Swain 1995: 125-126),

Ellis (2003: 28) refere-se ao Ensino Comunicativo de Lingua ¢ omoe uma abordagem que
nio ¢ nem “monolitica’ nem ‘uniforme’ e, baseando-se em Howatt (1984), distingue,
dentro dele, duas versdes, uma “fraca® e uma “forte’. A primeira ¢baseada ne convicgdo
de que as componentes da competéncia comunicativa podem ser identificadas e
ensinadas de forme sistematica, um pouco & semelhanga da forma como se procedia
antes com o ensino das propriedades estruturais da Iingualm. A versiio forte, pelo
contrario, assumindo que a “lingua ¢ adguirida através da comunicagio™ (Howatt 1984:
279, citado por Ellis 2003: 28), propde implicitamenie que os aprendenies tenham
oportunidades para experimentar a lingua, usando-a naturalmente em comunicagio'"”.

Estas duas versdes encontram-se em sintonia, respestivamente, com o ensing apoiado

: 106 .
por tarefas e com o ensine baseado em tarefas.”” Enquanto a versfio fraca encara as

"™ A versio fraca acompanha as propostas nocienais ¢ funcionais desenvolvidas por Wilkins (1976) ¢
concretizadas por van EK (1978) no Threshedd Level, publicade pele Conselhe da Europa, integrando nos
programas de ensino da lingua noghes perais de, por exenplo, “duraglo’, “espago”, “cuantidade’,
‘qualidades’, ete..) e noghes especificas, comeo “pedir descupa’, ‘cumprimentas’, ‘convidar”, et<..

1% Esta perspectiva & evidente na Abordagem Matural proposta nos tabalos de Krashen & Teaell (1983 ).
1" No original: “task-supported language teaching’ e “task-based lanzuage teaching’.
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tarefas como forma de fornecer pritica comunicativa para os itens da lingua que foram

1K7 =
, a versio forte vé as tarefas como uma forma de

ensinados de forma tradicional
possibilitar aos aprendentes a experiéncia de usar a lingua em comunicagio. Assim, as
tarefas constituem a base do plano de um curso de lingua e sio um instrumento Ctil para
planear um curriculo comunicativo, particularmente em contextos em que ha poucas
oportunidades para expenéncias comunicativas auténticas, como ¢ o caso de muitas

situagdes de aprendizagem de lingua estrangeira.

Embora possa parecer uma abordagem tnica, o ensino baseado em tarefas tem sido
encarado de formas bastante diversas. Ellis (2003: 31-33) identifica quatro abordagens
com caracteristicas bem distintas: 1) o ensine humanistico de lingua, que reconhece as
dimensdes afectiva ¢ cognitiva na aprendizagem, enfatizando o envolvimento de todo o
potencial dos aprendentes, encorajando-os a aumentar a auto-estima e a motivagio e
partilhando o0s seus proprios sentimentos (Moskowitz 1977); 2) o “procedural
swllabus”, um projecto realizado nas escolas secundarias indianas, proposto por Prabhu
(1987), que valoriza as tarefas focadas no sentido (meaning-focused tasks) exigindo
que os estudantes compreendam, transmitam ¢ ampliem o sentido mantendo apenas
ccasionalmente a atengiio na forma linguistica; 3) o "process syllabus” defendido por
Breen (1987) e Candlin {1987), construido através de negociagio entre o professor e os
estudantes, sem qualquer programa inicial, porque sio os estudantes que analisam as
suas proprias necessidades e escolhem o contetido apropnado tambem de acordo com os
seus interesses; 4) a abordagem com foco metacognitivo, i.e., um programa que prevé a
elaboragio das tarcfas com o objectivoe de focar os aprendentes em  aspectos
metacognitivos, 7.e., construindo tarefas que ajudem cada estudante a consciencializar-
se, a reflectir e a avaliar o seu proprio desempenho, as suas estratégias e estilos de
aprendizagem. Ellis & Sinclair (1989) apresentam tarefas destinadas a tormar os
aprendentes mais eficientes e auto-orientados para a aprendizagem da L2, tornando-os

mais conscientes da sue aprendizagem.

Estes sio, talvez, exemplos das abordagens mais extremadas que utilizam tarefas para o

ensino e, naturalmente, para a aprendizagem de uma L2. No entanto, o inferesse em

"7 0 modelo PPP, referido atrds, intepra-se naturalmente na versio fraca,
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construir um curso baseado em tarefas reside na potencialidade que estas oferecem para
a produgiio de cursos que respondam com exactidio ds necessidades comunicativas
especificas dos aprendentes, desenvolvendo uma proficiéncia funcional na segunda
lingua sem sacrificar a correcgiio gramatical, e por conjugar a forma como as linguas
sdo ensinadas com os resultados divulgados pela investigagio em aquisigio sobre a

forma como elas sio aprendidas.

3.3 Oqueéuma tarefa?

Perante a cenftralidade que as tarefas ocupam actualmente tanto na investigagio em
aquisigio como pedagogia de L2, torna-se importante saber o que se entende por tarefa.
Uma das definigies mais completas parece ser a que Rod Ellis apresenta depois de
analisar o que diversos autores (Breen 1989; Long 1985; Richards, Platt & Weber 1985;
Crookes 1986; Prabhu 1987, Nunan 1989; Skehan 1996; Lee 2000; Bygate, Skehan &
Swain 2001) propunham. Rod Ellis (2003) procura integrar o que de mais representativo
emerge de todas elas e propie a seguinte definigiio:
Uma tarefa € um plano de trabalho que reguere que or aprendentes
processem lingua de forma pragmdtica para atingirem um vesultado que
serd avaliado em termos de corecgdo e de adeguagdo proposicional do
confetido transmitido. Pava isso, exige-se que, em primeiro lugar, déem
atengdo ao sentido e aos seus proprios recursos linguisticos, apesar do
‘design’ da tarefa poder predispd-los a escolher formar particulares
Espera-se que a tarefa resulte em uso de lingua ¢ gue este fenha
semelhangas, directas ou indirectas, com a _forma como a lingua é usada no
mundo real, Como outras actividades de lingua, wma tarefa pode envolver
‘capacidades ' produtivas ou recepiivas e orais ou escrfas ¢ lambém varios

processos cognitivos. (Ellis 2003: 16)"™

™ No onginal: A task is a workplan that reguires learners fo process language pragmatically in order to
achieve an ouicome that can be evaluated in terms of whether the correct or appropriate proposifonal
conient has been conveved. To this end, it requires them to give primary altentlan to meaning and io
make uwse of their own fnguistic resources, although the design of the task may predispose them to choose
particular forms. A fask is intended to result in language use that bears a resemblance, direct or indirecs,
to the way language is used in the real world, Like other language activities, a task can engage
productive or recepitve, and oral or written skills, and also various cognitive processes. (Ellis 20035 16)
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Mo entanto, Nunan, complementando a sua anterior definigio de “arefa comunicativa’

(1989: 10)'", considera, reactivamente a definigio proposta por Ellis, que

f...) uma tarefa pedagogica é uma pega de trabalho de sala de aula que
enmvolve os estudantes na compreensdo, manipuiagdn, produgio e
interacedo na lingua alvo, enguanto a sua arengde € focada na
mobilizagdo do seu conhecimento gramatical, de modo a exprimir seniida
e em gque a intencdo € transmitiv sentido mais do que manipiiar a_forma.
A tarefa deverd também ser completa de modo a existiv por si 36 com

principio, meio e fim. (Nunan 2004: 4)"

Trata-se de duas definigbes aparentemente equipamveis tanto do ponto de wista de
objectivo da tarefa como do processamento da lingua alvo. Num sentido geral, as duas
definigies concordam no facto de a tarefa envolver o uso comunicative da lingua no
qual a aten¢iio do aprendente (utilizador) esta mais focada no sentide do que na forma
gramatical. No entanto, enquanto Ellis enfatiza em primeiro lugar o sentido, Nunan
procura ndo afastar muite a forma do sentido, vendo a gramética como “recusso

dindmico para criar sentido™ (Nunan 2004 : 6).

Mesta linha de pensamento, e porque acredita que, quando os aprendentes comegem a
usar a lingua de forma criativa, se empenham na sua aquisigio, uma vez que sio
obrigados a depender dos seus recursos e capacidades linguisticas emergentes, Nuran
(2004) apresenta um modelo para um Ensino Baseado em Tarefas formado por trés

elementos-chave: (i) tarefas-alvo da vida real, (11) tarefas pedagogicas e (i) actividadzs

" Em 1989, Nunan propds como definigdo de “tarefa comunicativa, o seguinte: [ ico will consider the
communicative task as a plece of classroom work which involves learmers o comprehending
mantpulaiing, producing or inferacting in the targel language while thelr aentton is principally focrsed
ant meaning rather than form. The task should also have a sense of completeness, being able to itaad
alone as a communicative act in ity own right (Munan 1989 10)

Ll original: (...} a pedagogical fask 5 o piece of classroom work that iovelves leamers in
comprefiending, manipulating, producing and {nteracting in the target language while their attentm (s
Jocused on mobilizing their grammatical knowledge in onder lo express mecning, and in which the
intention is to comvey meaning rather than o manipulare forme The task should alse have @ sense of
completengss, being able to stand in ity own right with a beginning, a midd'e and an end.. (Munan 2004:
4)

123



comunicativas' ' (*enabling skills") (Nunan 2004: 20). O ponto de partida para o ensino

baseado em tarefas ¢ o *mundo real’, o que corresponde ds mil € uma coisas que se
fazem quando ¢ usada lingua, oral ou escrita, na vida quotidiana. A implementagio de
tarefas no contexto pedagogico obnga a que as situagies do mundo real sejam
transformadas em tarefas pedagogicas de modo a que sejam criadas oportunidades de
aprendizagem. Para isso, Nunan propde dois tipos de tarefas pedago gicas que podem
funcionar em continuo. Partindo de uma “tarefa-ensaio” directamente relacionada com a
vida real (a que o autor chama ‘refiearsal fask’) é possivel chegar a tarefas de activagio
(‘activation tasks’) que sio estratégias que visam passar de um uso meramente
reprodutivo de lingua (através da repetigio de modelos fornecidos pelo material
didactico ou pelo professor) para um uso mais criativo (através da recombinacio de
palavras, estruturas ¢ frases familiares em novos contextos). O objectivo destas tarefas
€ “activar’ um conjunto de fungdes ¢ de estruturas que podem incluir, por exemplo, os
actos de pedir e dar informagio, manifestar concorddncia ou discordincia, usar
estruturas interrogativas, etc., sem que os estudantes se sintam obrigados a usar formas
especificas. Mas, pamlelamente, em particular nos niveis iniciais do processo de
aprendizagem, ¢ importante que sejam desenvolvidos exercicios de ingua e actividades
comunicativas, i.e., ‘enabling skills’, porque ¢ necessino tornar a lingua acessivel aos
estudantes através do desenvolvimento de capacidades que facilitem o caminho para
uma comunica¢io auténtica. Naturalmente, a construgio de um programa pam ensino
de lingua baseado em tarefas exige que sejam desenvolvidas “tarefas encadeadas’, que a
um nivel mais global se unem tematicamente através de macro e micro fungdes e dos

clementos gramaticais que expressam (Nunan 2004: 25-30).

MNuma outra perspectiva (com preccupagdes mais onentadas para a investigagio do que
para a pedagogia), Ellis (2003) afirma que a énfase dada ao sentido e & forma estd na
origem, de dois tipos diferentes de tarefas, comummente chamadas ‘tarefas nio focadas’
(‘unfocused tasks') e ‘tarefas focadas” (‘focused tasks'). As primeiras nfio sio
desenhadas para usos de formas especificas pelo que os aprendentes podem fazer as

suas escolhas a partir do seu proprio conhecimento linguistico de acordo com o que

" A inexisténcia, em Portugués, de uma tradugio adequada para a expressio ‘enabling shills justifica a

proposta sintética apresentada come ‘actividades comunicativas, No entanto, nie a considero a melhor
opgio dadoe que apenas parcialmente corresponde ao sentido original, nie exprimindo a perspectiva de
exercicios para treino de estruturas comunicativas muito ligados ao contexto funcional da tarefa,
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mais s¢ gjusta ao sentido do que pretendem transmitir.  As “tarefas focadas®, pelo
contrario, tém a infengio de induzir os aprendentes a “processar, receptiva ou
produtivamente, determinadas caracteristicas da lingua, como por exzamplo, uma
estrutura gramatical” (Ellis 2003: 16). E claro que este procedimento deverd ocorrer de
forma integrada e como resultado de actividades realizadas dentro dos cnténos
estabelecidos no intenor da tarefa. Assim, as tarefas focadas tém dois objectivos: por
um lado, estimulam o uwso comunicativo da lingua e, por outro, incidem no uso
especifico de uma estrutura alvo. Também aqui parece haver um certo paralelismo,
talvez mais simplificado e linear, com as tarefas pedagogicas (de ensaio e de activagio)
e as “actividades comunicativas™ (“enabling skills™) propostas por Nunan {2004), como
apresentado  acima. No entanto, antes de uma andlise mais detalhada sobre a
controvérsia que permancee entre os investigadores em volta das prondades da forma e
do sentido, sera atil ver como os mesmos autores (Ellis 2003 ¢ Nunan 2004) propdem

componentes para o design de tarefas e estabelecem principios para o seu uso.

3.3.1 Componentes das tarefas

Independentemente do tipo, existem elementos de concepgiio que caracterizam as
tarefas. Ellis (2003), numa tentativa de (i) permitir uma descricio sistematica de
diferentes tarefas, (i) fornecer uma base para identificar as wvarias opgdes para
‘desenhar’ tarefas e (1) ajudar na identificagiio de diferentes tipos de tarefas e
respectiva classificagiio, estrutura um modelo de acordo com cinco dimenstes: 1 -
objectivo; 2 — Inpur; 3 — condigdes; 4 — procedimentos; 5 - resultados previstos: o

prudulu C 0 processo:

Ohjectivo E o proposito geral da tarefa.
P. ex. praticar a capacidade de descrever objectos de
forma concisa; fornecer oportunidade de usar

frases relativas

Input E ainformacio verbal ¢ nio verbal fornecida pela tarefa

P. ex. mapas, textos, imagens...

Condicdes Sdo as formas diversas como a informagio pode ser
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apresentada, ou como pode ser usacla.
P. ex. Informagiio dividida ou partilhada

Tarefa convergente vs divergente;

Procedimen tos

Sdo os procedimentos metodologicos que deverdo ser
seguidos na execugio da tarefa.
P. ex. Grupos vs pares;
Tempo pama  planear v sem  tempo  de

planeamento

Resultados previstos:
Produto

Processo

E o que resulta da execugio da tarefa.
P. ex. Completar um grafico;
Desenhar um caminho no mapa;
Fazer uma lista de diferencgas entre imagzns...
O produto  previsto pode ser aberto
(pemmitindo virias possibilidades)
ou fechado (admitindo apenas uma solugio

possivel )

Corresponde aos processos linguisticos e cognitivos que

hipoteticamente a tarefa pode gerar

Quadro 3.1 Modelo para descrigdo de tarefas (adaptado de Ellis 2003:21)

Por outro lado, Nunan (2004), posicionando-se numa perspectiva um pouco diferente,
embora complementar, interrelaciona os varios elementos necessarios para a descrigio
de uma tarefa, que inclui componentes comuns ao modelo de Ellis (2003), mas
claramente enquadradas no contexto pedagogico. Nunan especifica que os clementos
que fazem parte de uma tarefa sfo os objectivos da tarefa, os dados de inpuf e os
procedimentos do aprendente, todos eles apoiados pelo professor e pelas funcies dos
estudantes, nas situagdes /locais (sertings) em que as tarefas sio executadas, Mais

concretamente, sem nunca perder de vista o contexto de sala de aula em que as tarefas

sdo realizadas, explicita as componentes:

* Objectivos (i.e, as intengdes gerais que estdo por de tras de qualquer tarefa de

aprendizagem e que estabelecem uma ligacio entre a tareta e o curriculo mais
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geral). Considera que os objectivos mais imporiantes estio directamente
relacionados com o estudante e sio observivels em termos de performance;

o [npur (ie., os dados orais, escritos € visuais com que os estudantes contactam
para executar a tarefa). Sdo aqui incluidos os recursos diversificados e
estimulantes, preferencialmente auténticos mas que poderiio percorrer vanos
pontos ao longo de um continuo (genuinos, alterados, moedificados, adaptados,
simulados ¢ minimos);

* Procedimentos (i.e., o que o aprendente fara com o mpui que constifui o ponto
de partida para a tarefa de aprendizagem). Os procecimentos deverio ser
analisados de acordo com a sua autenticidade, ofs) seu(s) objectivo(s), ou foco, o
grau de desenvolvimento de correcgiio e de fluéncia ea capacidade de controlo;

¢ Tipos de tarefas (ie, os mais diversificados tipos de tarefas que tém sido
concebidos para ensinar lingua, de forma comun icativa, através de tarefas). Sio
apresentadas varias tipologias de tarefas bem como um método de classificagio
que propde cinco tipos de estratégias diferemtes: cognitivas, interpessoais,
linguisticas, afectivas e criativas;

* Fungoes do professor e do aprendente (i.e, os papéis que se espera que uns e
outros desempenhem tanto na execugiio das tarefas de aprendizagem como nas
relaches sociais ¢ interpessoais entre participantes);

*  Situagoes (ie., a organizagio da sala de aula especificada ou implicada na tarefa

dentro ¢ fora da sala de aula).' 12

Esquematicamente esta especificagiio ¢ representada da seguin te forma:

Objectivos (goals) — «— Fungio do professor
Input  — TAREFA +— Fungfio do aprerdente
Procedimentos — «— Situsgdes (serrings)

Quadro 3.2 Modelo para wma especificagdo minima de ‘Tarefa’. (Adaptado de Nunan
2004: 41)

"™ Os dois lltimos pontos serfio naturalmente diferentes em situsglio de aprendizagem a distincia. Tanto
as fungdes do professor ¢ do aprendente como a localizagio e que tarefa serd exccutada como os
processos de miersceio entre aprendentes terio caraclerzagies diferentes que se relacionam tanto com o
ambiente de aprendizagem ¢ com as caracteristicas do ensino a distineia coma com os procedimentos ¢

tipos de tarefas,
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Se compararmos os dois modelos de especificagio de tarefas quanto aos elementos que
uma tarefa deve conter, encontramos, tal como na definigio de ‘tarefa’, duas posicdes
que se complementam embora colocadas em dois polos, aparentemente, opostos. Ellis
(2003) posiciona-se, enquanto investigador, na sequéncia de uma compartimentaciio de
cada uma das componentes, descrevendo-as de forma isolada, e de modo a criar um
ambiente que permita analisa-las individualmente. Considera que, embora outros
autores, como Wnght (1987) ¢ Nunan (1989}, ndo incluam as ‘condigdes’ como uma
componente separada do inpur , esta distingfio ¢ importante por permitir separar o tipo
de dados que a tarefa fomece bem como a forma como esses dados sio apresentados
(2003: 19). Explica que um mesmo input, por exemplo, um conjunto de ilustragtes que
contam uma historia, pode variar nas condigdes em que ¢ explorado, uma vez que as
ilustracdes podem ser apresentadas a todos os participantes ou divididas entre eles, o
que levard 4 obtencio de resultados diferentes. Esta subdivisio pode constituir um
aspecto bastante interessante de um ponto de vista de investigagio e enquanto a
actividade constituir uma tarefa por si s0. No entanto, a organizagiio apresentada em
Munan, enquanto subdivisio em unidades de trabalho, revela uma visio mais
integradora ¢ organica das etapas envolvidas para a realizagio da tarefa, contnbuindo

para que, dentro dessas etapas, se construam graus de maior ou menor complexidade.

Ma realidade, Ellis (2003) reconhece que nio tem o objectivo de produzir um plano para
o desenvolvimento de programas baseados em tarefas mas apenas o de tentar sintetizar a
informagfio necessina pam chegar a um conjunto de procedimentos de trabalho que
informam mais do que orientam (cf., Ellis 2003: 210). Nunan (2004), pelo contrino,
constrol um circulo em volta do qual todas as componentes fliem de forma interligada
para a concrefizagfo da tarefa, sem nunca perder de vista o ambiente de sala de aula
onde tais concretizagdes acontecem. Este posicionamento torna-se ainda mais claro
quando descreve como se podem desenvolver sequéncias instrucionais em volta de
tarefas. Ai, Nunan {2004) enumera um conjunto de procedimentos (2004: 31-35) de que
fazem parte, num primeiro momento, aspectos de cardcter mais reprodutivo para,
gradualmente, integrar novos elementos que conduzem a uma pratica mais criativa,
Assim, propde a (1) construgdo de um esquema  através de exercicios que servem para
introduzir o topico, delimitar o contexto da tarefa e introduzir vocabulirio-chave e
expressoes de que os estudantes necessitario para a executar; (2) exercicios de pratica

conirolada a partir do uso de vocabulario, estruturas e fungdes da lingua alvo que sio
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apresentados através de, por exemplo, contacto com breves textos orais ¢/ou escritos,
usando léxico relacionado com a etapa |, procurando cue os estudantes desenvolvam ja
alguma flexibilidade comunicativa; (3) exposi¢io a prdfica de audigdo auténtica que
pode envolver gravagdes dudio ou video de falantes nativos em conversa sobre o topico,
permitindo que os aprendentes comparem informagio com a apresentada na primeira
clapa; (4) exercicios que focam elementos linguisticos ¢ onentam os aprendentes para
uma atengiio consciente em aspectos formais especificos. A partir da etapa (5), o uso da
lingua torna-se mais criativo e visa encorajar os estudantes para uma prdfica mais livee
— recorre-s¢ a pequenocs trabalhos em grupos para completar informagio dentro do
topico e pode integrar-se, por exemplo, em dramatizagbes em que os aprendentes
poderio usar livremente a lingua que dominam e inovar, aproximando-se do discurso de
uma conversa nomal; (6) a execuciio de rfarefa pedogdgica que visa aglutinar as etapas
anteriores e conduz ao desempenho de uma tarefi-ersaio que usa a lingua para se
aproximar cada vez mais da vida real.

Um programa de ensino de lingua baseado em tarefas pressupbe, assim, uma
interligaciio dentro de uma drea tematica abrangente onde se podem estabelecer
sequéncias, integradas no encadeamento das diversas etapas. A unifio tematica devera
ser mantida “atrmvés das macro fungdes, micro fungies ¢ dos elementos gramaticais que

expressam” (Nunan 2004: 25).

Esta sequéncia contém implicitos um conjunto de sete principios que Nunan (2004: 35-
38) enumera do seguinte modo: 1. Apeio (“Scaffalding’) — As lighes ¢ os matenais
devem fornecer modelos de “proteccio” dentro dos cums a aprerdizagem tem lugar,
uma vez que, no inicio do processo de aprendizagem, ndo ¢ esperavel que os
aprendentes produzam lingua que nio lhes tenha sido apresentada, nem explicita nem
implicitamente. Segundo este autor, a “arte’ do ELBT esta em conhecer qual o momento
mais adequado para retimr essa ‘protecgiio’; 2. Precedéncias — Dentro da ligio, a
tarefa deve crescer e construir-se sobre as anteriores, Este principio impde uma *historia
pedagdgica’ enquanto os aprendentes siio conduzidos ce degrau em degrau até ao ponto
em que serio capazes de levar por diante a tarefa pedagogica final. Dentro deste modelo
desenvolvem-se os principios de recepgiio para produgio em que se inicia o ciclo
instrucional. No inicio deste, os aprendentes gastam bastante mais tempo em tarefas
receptivas (ouvir e ler) do que em tarefas produtivas (falar e escrever)., Mais tarde,

dentro do ciclo, as proporgdes mudam, passando as tarefas produtivas a exigir mais
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tempo; 3. Reciclagem - A reutilizagio da lingua maximiza as oportunidades para
aprender e activa o principio *orgdnico’ de aprendizagem, possibilitando aos estud antes
descobrir os itens de lingua alve num conjunte de diferentes ambientes, ambos
linguisticos e experienciais; 4.  Aprendizagem activa — Os estudantes aprendem
melhor quando usam activamente o quz aprendem. Isto significa que a maior parte do
tempo deverd ser dedicado ao uso da lirgua em maltiplas e diversificadas formas, desce
pratica de didlogos memorizados a preenchimento de quadros, por exemplo. I
fundamental que seja o estudante € nio o professor a fazer o trabalho; 5. Integragio -
Os estudantes dewvem ser ensinados a estabelecer relagdes claras entre forma linguistica,
fungiio comunicativa e sentido semintico. O maior cesafio para a pedagogia & reintegrar
os aspectos formais ¢ fancionais da lingua, explicitando, para isso, as relacdes
sistémicas entre foma, furgdo ¢ contetdo; 6. Reproduzir para criar — Os aprendentes
devem ser encorajados a mover-se de wm uso de lingua repredutive pam um uso caca
vez mais criativo ¢ 7. Reflexfio — Devem ser dadas oportunidades aos aprendentes para

reflectir no que aprenderam e na correcgfio com que estiio a usar a lingua,

Em 2005, Rod Ellis, constatando como a investigagiio ¢ a teona nie apresentayvam
concordineia quanto ao modo como a educagdo pode facilitar a aprendizagem da
lingua, enumera dez principios que considera um conjunte de “gen:ralizagles que
deveriio servir de base para a formagio de professores de lingna™ (2005b: 1-2). E. pois,
uma tentativa de fazer o ponto da situagio e de equilibrar as, amnda existentes,
controvérsias sobre a primazia de uma instrugfio mais dire ccionada para a forma ou para
o sentido. O primeir caso envolve o ensino sistematico de caracteristicas gramaticais,
enquanto o foco no sentido propde maior atengio para caracteristicas linguisticss
integradas em contexto ¢ em actividides comunicativas, enginadas em programas
baseados em tarefas (Ellis 2005b: 2-12). Sucintamente, aponia para uma instrugio que
deve assegurar que os aprendentes (i) desenvolvem um reperténo mico, nio sO em
‘expressdes lexicalizadas’, mas também em competéncia basead: em regras, (ii) se
concentram predominantemente no sentido e (i) se concentram tambén na forma. Para
além disso, a instrugiio deve (iv) ser predominantemente orientada para o
desenvolvimento do conhecimento implicito da L2 embora sem negligerciar o
conhecimento explicito, (v) ter em consideragio o programa desenvolvimental do
aprendente (a constmgieo do seu proprio programa — desenvolvimento da sua

intedingua), (vi) apresentar extenso imput na L2, (vil) providenciar cportunidades ce
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output, (vin) criar oportunidades de interacgiio na L2, (ix) ter em consideragiio as
diferencas individuais dos aprendentes e (x) avaliar os aprendentes nio apenas pela sua

produgio livre mas também pela produgio controlada.

Embom reconhecendo limitagdes aos prncipios  gerais  atras  apresentados,
principalmente por nio integrarem o contexto social nem as relagdes sociars no processo
de aprendizagem da lingua, Ellis (2005b) considera-os como uma tentativa de
apresentar um conjunto de orientagbes baseadas numa conceptualizacio alargada dos
estudos em aquisigio de L2. Para além disso, o autor considera também necessirio
fazer o balango psicolinguistico do modo como os aprendentes infenonzam as novas
formas linguisticas ¢ como estruturam o seu conhecimento linguistico no processo de
aquisiciio. Assim, os sete principios enunciados em Nunan (2004), atris referidos, ¢ os
dez apresentados por Ellis (2005b), sendo diferentes quanto ao destinatario, parecem
interdigados e em perfeita sintonia de contetudo, quase constituindo uma prova real do
que devera estar subjacente ao ensino e 4 aprendizagem de uma L2, De facto, pode
constatar-se que cada um dos principios de Ellis, enquanto generalizagies para a
formagiio de professores, se integra perfeitamente em todos os principios pragmaticos
enunciados por Nunan, parccendo mesmo formar uma base a considerar no

desenvolvimento de sequéncias instrucionais para a elaboracio de actividades e tarefas.

3.3.2 Classificacio de tarefas

A literatura sobre implementagio de tarefas para o ensino ¢ aprendizagem de lingua
mostra uma tipologia muito diversa na forma de as classificar. Em 1993, Pica, Kanagy
& Falodun {conforme referido em Nunan 2004: 84) fazendo uma sirtese dos estudos
sobre tarefas e negociagio de sentido, apresentaram cinco tipos basicos de tarefas que
comespondiam a (i) pegas desordenadas de um todo (Yigsaw'), (ii) trocas de
informacdo, (iii) resolugiio de problemas, (iv) tomadas de decisio e (v) trocas de
opiniio.  Os mesmos autores acrescentavam ainda quatro condigfies que, em sua
opinifio, optimizavam as oportunidades para a negociagiio de sentico. Emam elas a)
informagio parcial para cada paricipante, b) troca completa da informagio para

completar a tarefa, ¢) metas convergentes entre todos os participantes e d) a obtencio de
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um unico resultado final.  Na sequéncia disto, previam que a pnmeirs tarefa, que
contém as quatro condigdes, geraria mais negociaciio enquanto a ultima, a troca de
opinido, que nio contém nenhuma, produzina muito menos. As restantes tarefas
formariam um continuum entre elas. Na realidade, a investigagiio sobre os graus de
dificuldade das tarefas nio so tem vindo a contranar esta opiniio come tem aberto
alguns caminhos para compreender um pouco melhor os diversos tipos de factores
envolvidos, como sejam os que estio directamente relacionados com o aprendente
{confian¢a, motivagio, conhecimentos prévios, entre outros factores), com a propria
tarefa (complexidade cognitiva, contexto apresentado, nimero de etapas, tipo de ajuda,
comecgio gramatical exigida, etc.) e com o input (tamanho, densidade, clareza, grau de

familiaridade, indicagdes contextualizadas, ...) (Nunan 2004: 86).

MNuma perspectiva mais alargada, Rod Ellis {2003) analisa o que considera um
“conjunto confuso de tipos de tarefas, rotulados de formas diversas® ' ¢ procura
integra-las em quatro abordagens que classifica como (1) pedagogica, (1) retorica, (1)
cognitiva e (iv) psicolinguistica. A classificagiio pedagigica comesponde as tarefas
dirigidas ds quatro tradicionais competéncias do aprendente (leitura, escrita, audigio e
fala), a duas dreas de conhecimento linguistico (vocabulirio ¢ gramitica) e
parmlinguistico. O autor considera que esta classificagio vai contra cs principios
basicos das tarefas enquanto geradoras de oportunidades de aprendizagem holistica e
experiencial (fd.: 212). Este tipo de classificagio corre o risco de perder a sua
capacidade activa, transformando-se essencialmente em exercicios orientados para
aspectos diseretos da lingua, Concentra-se, por isso, na classificagio de JTane Willis
(1996) mais focada no tipo de tarefas que surgem em materiais didicticos ¢ que
reflectem o tipo de operagdes que sio pedidas aos aprendentes, ie., ligtar, ordenar,
seleccionar, comparar, resolver problemas, partilhar experiéncias ¢ desenvolver tarefas

114

mais criativas (como o envolvimento em projectos, por exemplo) A classificagio

retorica das tarefas assenta, de acordo com Ellis (/d.), nas teorias que distinguem

"™ No original The survey of the research literature on tasks (...) has revealed a bewildering arnay of
tvpes of tasks, vartously labelled (Ellis 2003: 210}

" Nio sendo uma lista exaustiva, Jane Willis fornece também uma especificagio detalhada das
operapies envolvidas em cada tipe de tarefa, incluindo pontos de partida, amostras ¢ desenvolvimento
dans etapas em cada operagio (V. Willis 1996 149-154 Apendice A). Esta lista encontra-se sintetizada
no Anexo | deste trabalho,
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diferentes dominios discursivos em termos da sua estrutura ¢ propricdades linguisticas,
como a narrativa, as instrugdes, a descngdo, os relatorios, efe., e esta normalmente
relacionada com discurso escrito para fins académicos bem como com funcbes de lingua
e programas linguisticos em que as tarefas foram  previamente apresentadas e
praticadas. A classificagiio cognitiva baseia-se na distingfio apresentada por Prabhu
(1987}, ¢ ja referida, de trés tipos de tarefas que, para serem realizadas, tém de envolver
algum movimento dentro de uma linha de pensamento logico, crando condigies para a
aprendizagem. Correspondem a (a) transferéncia de informacio de uma pessoa para
outra, ou de uma forma para outra, ou de um lugar para outro, codificando ou
descodificando a informagio de e pam a lingua (*fformation gap activity’, Prabhu
1987: 46); (b) extracgdo de informaciio nova a partir de informagio fornecida através de
processos de inferéneia, dedugiio, raciocinio pratico ou de percepeiio de relagbes ou
modelos (“‘Reasoning gap activity”, Id.); (¢) identificagiio e arficulagio de preferéncias,
sentimentos ou atitudes, como resposta a uma dada sitwacio ("Opinion gap activity” |
Id.: 47). A classificagfio psicolinguistica das tarefas tem por base as categorias
interaccionais que afectam as oportunidades que os aprendentes tém para compreender
o fnpui, para obter feedback e para modificar o seu proprio eufput. Ellis identifica essas
categonas como contendo (1) ‘relagdes mteractantes” que dizem respeito aquem tem a
informagfio, a quem a pede ¢ a fornece para executar a tarefa e relaciona-s¢ com tarefas
de um ou dois sentidos; (2) ‘requisitos de interacgfio’, que se referem ao facto de poder
ser ou niio opcional o pedido e o fomecimento da informagiio; (3) ‘orentagiio por
objectivos’ que se relaciona com a questio de a tarefa poder permitir concordincia ou
discordineia em um ou mais resultados; (4) ‘opedes de resultados’ que dizem respeito
ao escopo dos resultados da tarefa disponivels para que os participantes atinjam os
objectivos da tarefa (Ellis 2003: 215). O autor considera €stas categonas equiparaveis
ao sistema de classificagio sintetizado e apresentado por Pica, Kanagy & Falodun
(1993), acima mencionado (fd.: 215-216).

Como corolirio da classificaciio que efectuou ¢ reconhecendo & auséncia de consenso
para a elaboragio de uma tipologia tnica de tarefas, Ellis (2003) apresenta, entio, um
quadro geral em que expande o seu modelo para descrigio de tarefas para um conjunto

de “dimensdes-chave’ das tarefas.
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Caracteristica de *desenho’

Dimensdes-chave

Input, ie., a natureza do input fornecido
na tarefa

| - Meio
*  pictorico
¢ oral

& eserilo

2 = Organizaciio
*  estrutura apertada
* estrutura alargada

Condigies, e, forma como a informagio
¢ apresentada aos aprendentes ¢ a forma
como ¢ usada

| = Configuragio da informagio
s dividida
» partilhada

2 — Relaciio interactantes
¢ um sentido
* dois sentidos

3 — Requisitos dz interacgio
* requerida
* opcional

4 — Orientagdo
*  Converge nie
e divergente

Processos, ie, a natureza das operacdes
cognitivas ¢ o discurso requerido pela
tarefa

| — Cognitivo
¢ troca de informaciio
* troca de opinides
» explicagies e raciocinios

2 — Modo de discurso
«  monologo
»  didlogo

Resultados, i.e., a natureza do produto da
exccuciio da tarefa

1 - Meio
*  pictorico
e oral
*  escrito

2 — Dominio / género do discurso
Ex., descrigies, argumentos, receitas,
discursos politicos..

3 — Escopo
e fechado
*  aberto

Quadro 3.3 Um modelo geral de tarefus (adaptado de Ellis 2003: 217)
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Esta sistematizagio de ‘dimensdes-chave’ para cada uma das especificidades de
*desenho” da tarefa mostra, nio so a diversidade, mas também as possibilidades e os
desafios que se colocam ao autor dos matenais didacticos para adequar tipos de tarefa

aos temas de comunicagiio, sobre o que o aprendente devera ser capaz de realizar,

333 Sequéncia e complexidade

A conjugaciio das componentes e das classificagdes das tarefas coloca um outro tipo de
reflexiio que se interliga com o conteudo tematico dos modulos que constituem um
curso, uma vez que estardo directamente relacionados com a decisio sobre o que ira ser
pedido aos aprendentes. Assim, a selecgiio do tema tem um papel de relevo na
construgiio das tarefas (reflectindo-se, obviamente, na preparacio das actividades ¢ dos
exercicios), pois pode contribuir para orientar o percurso que o aprerdente fara na
construgio da interface com o contexto, como ¢ discutido em White (2003), apresentado
no Capitulo anterior. No caso do presente trabalho, em que & proposto um modelo para
a preparagio de modulos, enquanto partes de um curso de proficiéncia geml (por
oposigiio a cursos para usos especificos de lingua), os topicos seleccionados procuram
ser familiares ¢ intrinsecamente interessantes, permitindo  representar  situages
previsiveis e frequentes de uso da lingua com que, com um grau elevado de

probabilidade, os aprendentes se venham a defrontar.'"”

No Ensino de Lingua Baseado em Tarefas, as oportunidades de aprendizagem estio
maioritariamente enraizadas na associagio dos tipos de tarefas com os conteldos
tematicos respectivos, pelo que podem formar uma base para melhor especificar quais
as tarefas que devem ser integradas na concepgiio do programa de cada modulo. Assim,

a preparagio de cada um dos modulos do curse ndo pode ignorar o grau de

s ) L . X ) L.
Mo caso de cursos orientados para objectivos especificos, desenvolver-se- uma maior eficicia se os

topicos forem seleccionados de acordo com tarefas alvo que os aprendentes tenham de executar na sua
realidade profissional quotidiana, Para sso, serd natural que haja um maior conhecimento do campo de
especialidade, recorrendo a fontes de informagio e a métodos de investigaglo em Ciéncias Sociais, tal
como exposte em Long (20035), para uma mais completa identificagfio das necessidades comunicativas
desses aprendentes, Como ja foi referido, Long (2005) tem uma posigiio bastantz firme sobre a
importineia de se proceder sempre a um levantamento das necessidades comunicatives dos aprendentes,
o comsidera que qualquer curso de lingua serd sempre um curso para fins especi ficos,
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