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Abstract. This paper aims to present the communicative approach of task-based lan-
guage teaching (TBLT) and the most significant contributions towards the definition and
establishment of this methodology. After a brief overview on foreign language teaching,
we will present the origins of the TBLT and its most prominent characteristics. We will go
through the principles behind how language is conceived in this methodology and we will
recover its main guidelines regarding course design (selection and sequencing of contents).
In conclusions, we will present some of the limitations some authors point out in relation to
this methodology, as well as its main advantages in language teaching.
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Cogpua Capaiisa. YYKJOE3NKOBOTO OBYYEHUE, BABUPAHO HA 3ATAYN

Pesrome. Llenrta Ha craTusTa € 1a NPEACTaBU KOMYHUKATUBHUS MTOAXOJ HA AEMHOCTHO
OpMEHTHPaHUS MOAX0N B 00ydeHmeTo mo dyxn e3uk (TBLT) u Haii-3HauMMuTEe MIPHHOCH
KbM JAe(pUHUpaHETO M M3TPaXAaHETO Ha TO3W BHI Metomonorus. Ciex kparsk 0030p Ha
00y4YEeHHETO 110 TYXK/I €3UK CE MPEACTABAT MPOU3XOnbT HAa TBLT u Hall-Ba)KHUTE My Xapak-
TepUCTUKH. Pa3miexxaar ce NpUHIUITNTE, Ype3 KOUTO ce pa3dipa e3UKbT B Ta3H METOMOJIO-
THs, U C€ U3BEXKIaT OCHOBHUTE HACOKH 3a U3aifHa Ha Kypca (1ox00p U IOCIIeI0BaTETHOCT
Ha ChIBPIKaHNETO). B 3aKiII09eHNETO Cce MPEACTABST YacT OT OTPAaHUIEHHSTA, KOUTO HIKOH
aBTOPH M3THKBAT B Ta3W METOMOJIOTHS, a ChIO TaKa U MPEANMCTBATA M B IPETOJABAHETO
Ha 9yX] €3UK.

Knro4oBu gymu: 1eHfHOCTHO OpPHEHTHPAH MOAXOM, O0yUeHHE TI0 TyXK] €3UK, KOMYHH-
KaTHBHH MOAXOIH
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Review article/O630pna cmamus

Introducao

O campo do ensino de linguas estrangeiras experienciou, nos ultimos 60 anos,
profundas transformacgdes, com contributos de novas areas cientificas, oriundos em
particular do foro da psicologia e das neurociéncias. Os inumeros aportes trazidos
por estes dois dominios ao campo da linguistica, aliados a um mundo cada vez mais
global onde a aprendizagem de linguas se tornou uma necessidade cada vez mais
central, proporcionaram terreno para a realizacdo de multiplos estudos e investiga-
¢oOes que permitissem abordagens mais adequadas e eficazes.

E neste marco que surgem teorizagdes sobre novas concegdes de lingua e do
seu ensino, em que ganham especial relevo as que a concebem enquanto algo ins-
trumental de que um usuario se serve para realizar agdes, estabelecendo-se, assim,
as bases da abordagem comunicativa e as primeiras propostas de operacionalizacao
desta metodologia assente num ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT).

A publicagdo, em 2001, do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Lin-
guas representa a consolidac@o desta visdo sobre o ensino de linguas, ao preconizar
um ensino orientado para a acdo, destacar o valor instrumental de uma lingua e o
papel de agente social de um aprendente, e veicular uma preferéncia pelo ensino
através da realizagdo de tarefas comunicativas.

Neste artigo, procura-se recuperar o caminho percorrido até ao estabelecimento
das bases do ELBT, bem como os mais importantes contributos na definicao dos
seus principios orientadores e metodologicos, procurando fundamentar a pertinén-
cia e centralidade desta metodologia de ensino, que se afigura como solugdo para
o hiato deixado pelos programas nocionais-funcionais entre o desenho de curso e a
sua implementacao.

1. O ensino de linguas estrangeiras — breve percurso cronolégico

Os métodos de ensino de linguas estrangeiras (LE) constituem um campo no
qual, ao longo das ultimas décadas do século XX, se verificaram mudangas sig-
nificativas. As novas necessidades de aprendizagem aliadas as novas concegdes
linguisticas sobre o conceito de lingua, bem como o crescente interesse € necessi-
dade em homogeneizar a aprendizagem de LE impulsionaram o desenvolvimento
de novos olhares sobre os métodos de ensino.

Com efeito, apos a introdugdo, pelo linguista norte-americano Noam Chomsky
(1957) de uma concegao de lingua enquanto sistema criativo ndo derivado exclusi-
vamente da imitacgdo, toda a tradi¢ao estruturalista no ensino de linguas estrangei-
ras € colocada em causa. De acordo com o autor, todos os falantes possuem aquilo
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que designa por “competéncia linguistica”, uma capacidade inata que lhes garante
um conhecimento inconsciente das regras da sua lingua materna e lhes permite
produzir uma quantidade infinita de enunciados.

A aprendizagem de uma lingua ndo pode, por isso, como admitiam os modelos
estruturalistas de até entdo, cingir-se a repeticdo mecanica e recursiva de certas
estruturas, de um niimero limitado de signos que possibilitem um conjunto fechado
de realizagoes. A lingua, devido ao seu carater criativo e, por conseguinte, imprevi-
sivel, ndo pode aprender-se através de um modelo condutivo e linear de aprendiza-
gem, baseado no bindmio estimulo-resposta. Os materiais didaticos utilizados, es-
pecificamente desenhados para o ensino de uma bateria de vocabulario e estruturas
gramaticais que se pretendia desenvolver, revelam-se insuficientes em garantir uma
utilizacdo adequada da LE, ja que pressupdem como condi¢do para uma aprendi-
zagem bem-sucedida o dominio desses contetidos gramaticais e a memorizagao de
algum Iéxico de uso mais frequente.

As limitacoes deste modelo tornar-se-iam ainda mais evidentes com a introdu-
¢do, a principio dos anos 70, pelo linguista Hymes (1972), do conceito de “compe-
téncia comunicativa”, que previa a necessidade, para o dominio de uma lingua, da
adaptacdo a uma série de fatores externos a lingua enquanto sistema, como sao o
contexto da comunicac¢do, a relagdo entre os falantes, a intengdo comunicativa, en-
tre outros, tornando claro que a aprendizagem de uma lingua transcende o dominio
da totalidade de elementos que compdem uma lingua e das suas possiveis combi-
nagdes, uma vez que requer a integra¢do de fendmenos extralinguisticos, tendo em
conta a centralidade da sua dimensao social.

A introdugédo deste conceito veio aliar-se o interesse do Conselho da Europa
em homogeneizar o ensino das linguas europeias como resposta as necessidades de
um mundo cada vez mais globalizado, colocando em marcha, até finais da década
de 80, diferentes estudos e projetos, com a participacao de inumeros especialistas
oriundos de diferentes paises e areas do saber, com o objetivo de encontrar métodos
inovadores no ensino de linguas, que tivessem como ponto de partida uma conce-
cdo de lingua enquanto sistema de comunicagdo interpessoal.

No ambito destes estudos, o linguista britdnico Wilkins (1972), em consonancia
com a perspetiva de Hymes sobre a indissociabilidade do uso da lingua do contexto
em que ele ocorre, introduz dois conceitos fundamentais para facilitar a sistemati-
zacdo da definicdo e selecao de contetidos de programas de ensino de LE aplicavel
a todas as linguas europeias: o conceito de categoria nocional (em que se incluem
os exponentes linguisticos que traduzem nogdes de tempo, quantidade, espago, du-
racdo, etc.) e o de fungdo comunicativa (em que se organizam as categorias grama-
ticais necessarias a diferentes agdes realizaveis através da lingua: apresentar-se, pe-
dir, oferecer, queixar-se, opinar, etc.). Este trabalho, posteriormente desenvolvido
e ampliado, estabeleceu as bases para a publicagdo do The Threshold Level (1975),
no ambito do projeto Linguas Vivas do Conselho da Europa, coordenado por John
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Trim, no qual elencam, de maneira ordenada e sistematica, as nogdes e fungdes de
uma lingua, bem como as formas linguisticas de que um falante precisa para poder
expressa-las. Este trabalho, posteriormente revisto e aumentado, apresenta a lingua
como um sistema instrumentalizado de que um falante se serve para comunicar
com um objetivo especifico, sendo, por isso, indissociavel de uma série de fatores
extralinguisticos, tais como a intencionalidade do emissor, o contexto em que de-
corre a comunicagdo, os objetivos que pretende alcancgar, entre muitos outros. O
ensino de uma lingua ja ndo pode cingir-se a aquisicdo de uma sequéncia finita de
estruturas, maioritariamente gramaticais, e de uma lista de Iéxico mais frequente,
mas deve sustentar-se numa conce¢do nocional-funcional da lingua, na qual esta,
enquanto elemento central das relagdes sociais, ndo se pode estudar de forma iso-
lada dos objetivos do seu uso.

Posteriormente a esta publicagdo, os manuais de pendor estruturalista vao sen-
do progressivamente abandonados e os contetidos gramaticais vao deixando de
constituir o centro dos conteudos a transmitir, comecando a ser trabalhados em
funcdo do objetivo comunicativo que se pretende atingir. No entanto, as propostas
indubitavelmente comunicativas surgem apenas no inicio da década de 90, como
resultado dos contributos introduzidos por Michael Canale y Merril Swain (1980),
que, reconhecendo a relevancia dos aportes de Hymes e Wilkins, alargam o con-
ceito de “competéncia comunicativa”, incluindo trés novas habilidades necessarias
para uma comunicagdo eficaz: a de relacionar diferentes enunciados, a de adequar
o discurso ao contexto em que este decorre € a de conhecer certos aspetos culturais
proprios do contexto em que se usa a LE em questdo. A competéncia comunicativa
resulta, pois, segundo estes autores, da soma de cinco subcompeténcias: a linguis-
tica ou gramatical, que supde o dominio das unidades e regras de funcionamento
da lingua e a sua correta utilizacdo; a discursiva, que corresponde a capacidade de
relacionar partes de um discurso ou discursos distintos e, assim, compreender ¢
produzir mensagens coerentes e coesas; a sociolinguistica, que regula a adequacao
do discurso a situagdo comunicativa, tendo em conta o papel dos interlocutores o
a inten¢do comunicativa; a estratégica, que consiste na capacidade de proceder aos
ajustes necessarios para que a comunicacdo seja eficaz, através do recurso a sinais
extralinguisticos, tais como gestos, pausas, particulas de énfase ou matizagdo; e a
sociocultural, que assume o conhecimento de determinados aspetos da cultura dos
paises onde se fala a LE como determinante para o éxito da atuagdo comunicativa.

A amplificagdo da definicdo de competéncia comunicativa vem promover a
consolidacdo de novas abordagens no ensino de linguas, sustentadas em princi-
pios derivados de estudos das 4reas da sociolinguistica e da psicolinguistica — tais
como a valorizacao da aprendizagem a partir de situacdes reais de comunicagao ou
0 recurso a materiais auténticos —, que procuravam dotar o aluno da capacidade
de interagir linguistica e culturalmente de forma adequada em diferentes situagdes
comunicativas. O método comunicativo, ndo constituindo uma rutura relativamente
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aos programas nocionais-funcionais, vem colmatar o vazio que estes, ao contem-
plar unicamente os contetidos a ser trabalhados e ndo os procedimentos para a con-
secucdo dos objetivos definidos, tinham deixado, propondo diretrizes claras para a
atuacdo didatica.

A culmina¢do de todos estes trabalhos ver-se-ia materializada com a publica-
¢do, em 2001, pelo Conselho da Europa, do Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas (QECR), em que se apresentam uma série de pressupostos teori-
cos que estdo na base de um ensino orientado para a agdo e se estabelecem seis
diferentes niveis de consecu¢ao, definidos mediante descritores apropriados, para
trés grandes tipos de utilizador: o utilizador elementar, o utilizador independente
e o utilizador proficiente. A dimensao e ambito desta publicacdo deram inicio, um
pouco por toda a Europa, a um processo de harmonizagdo dos programas de ensino
de LE que ndo tardaram em adotar a metodologia orientada a agdo preconizada pelo
QECR.

2. O ensino de linguas baseado em tarefas — uma proposta orientada para
a acao

A proposta do ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT) surge nos anos
oitenta, aquando do estabelecimento do método comunicativo. Tem na sua génese
uma concecdo do aprendente de uma lingua enquanto “agente social”, cujas ne-
cessidades de aprendizagem se prendem com a sua atuac¢ao em situagdes da vida
real, em que sdo levados a exprimir-se de variadas formas e a realizar tarefas de
diferentes naturezas:

Ver os aprendizes como agentes sociais implica envolvé-los no processo
de aprendizagem, possivelmente com descritores como meio de comunica-
¢do. Isso também implica reconhecer a natureza social da aprendizagem de
linguas e do uso da linguagem, a interag@o entre o social e o individual no
processo de aprendizagem. Ver os aprendizes como usudrios de linguas im-
plica o uso extensivo da lingua-alvo na sala de aula — aprender a usar a lin-
guagem, em vez de apenas aprender sobre a linguagem (...). Ver os aprendi-
zes como seres plurilingues e pluriculturais significa permitir que eles usem
todos os seus recursos linguisticos quando necessario, incentivando-os a
perceber semelhancas, regularidades, bem como diferencas entre linguas
e culturas. Acima de tudo, a abordagem orientada para a acdo implica ta-
refas propositadas e colaborativas na sala de aula, cujo foco primario ndo
¢ a linguagem. Se o foco principal de uma tarefa ndo ¢ a linguagem, entdo
deve haver algum outro produto ou resultado (por exemplo, planear um
passeio, fazer um poster, criar um blogue, projetar um festival, escolher um
candidato, etc.).

(Council of Europe, 2020, p. 30)
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Importa, no entanto, recuperar a distingdo proposta por varios autores, entre 0s
quais Ellis (2003), entre duas vertentes na aplicacdo didatica da abordagem comu-
nicativa com recurso a realizacdo de tarefas, uma a que designam de “fraca”, em
que o ensino se centra nas realizacdes de diferentes nocdes e fungdes da lingua, e
uma “forte”, que prevé que a aquisicdo de uma lingua ocorre através da comuni-
cacdo. Estas duas opg¢oes didaticas estao na base da distingdo entre um ensino de
lingua suportado por tarefas, que corresponderia a abordagem fraca, e um ensino
baseado em tarefas, decorrente da abordagem forte.

A primeira propde um procedimento baseado na apresentagao-exercitagao-pro-
ducdo, em que, primeiramente, se expde um determinado item linguistico através
da apresentacdo de diferentes exemplos do seu emprego, acompanhados ou ndo de
uma explicacdo, que € depois posto em pratica por meio da realizagdo de exercicios
e, finalmente, aplicado numa oportunidade de comunicagdo livre, corresponden-
do este momento a realizagdo de uma tarefa comunicativa. Segundo esta visdo do
ensino de uma lingua, os alunos sdo sequencialmente guiados desde um primeiro
momento em que manuseiam, de forma controlada, o uso de novas estruturas lin-
guisticas, para depois criar textos em que aplicam de forma auténoma essas mes-
mas estruturas. As principais criticas apontadas a este modelo prendem-se com a
percecdo do ensino de uma lingua através da apresentagdo e execugdo de uma série
de produtos, que desvalorizam a ideia processual da aprendizagem de uma lingua,
mas também com a tendéncia para, na realizacao da tarefa final, o aluno se sentir
tentado a utilizar a estrutura em foco, transformando a tarefa comunicativa num
mero exercicio de aplicagdo e exercitacao.

A corrente forte desta abordagem esta plasmada no ELBT e, embora seja pos-
sivel elencar outras atividades ditas comunicativas cuja finalidade ndo se prende
com a realizagdo de uma tarefa — como sao as visitas de estudo, a participagdo em
conferéncias ou a interacdo, propria de uma sala de aula, entre alunos e entre estes e
o professor -, esta metodologia de ensino define como elemento central a realizacdo
de tarefas comunicativas que sao organizadas em funcdo da sua proximidade com
uma situagdo real, sendo as mais proximas definidas como tarefas finais. Uma das
vantagens apontadas a esta abordagem prende-se com o facto de eliminar o hiato
existente entre os conteudos programaticos definidos e a metodologia a utilizar para
os atingir, uma vez que torna explicitos tanto o que se vai aprender como a forma
em que essa aprendizagem se vai concretizar.

O ELBT afigura-se como uma resposta a operacionalizacdo da abordagem
orientada para a acdo, preconizada no QECR, que visa o desenvolvimento de di-
ferentes competéncias, isto é, de um conjunto de conhecimentos, capacidades e
carateristicas que permitem a realizagdo de acdes:

O uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagem inclui as ac¢des reali-
zadas pelas pessoas que, como individuos e como actores sociais, desenvol-
vem um conjunto de competéncias gerais e, particularmente, competéncias
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comunicativas em lingua. As pessoas utilizam as competéncias a sua dis-
posicdo em varios contextos, em diferentes condigdes, sujeitas a diversas
limitacdes, com o fim de realizarem actividades linguisticas que implicam
processos linguisticos para produzirem e/ou receberem textos relacionados
com temas pertencentes a dominios especificos. Para tal, activam as estra-
tégias que lhes parecem mais apropriadas para o desempenho das tarefas a
realizar. O controlo destas ac¢des pelos interlocutores conduz ao refor¢o ou
a modificagdo das suas competéncias.

(Conselho da Europa, 2001, p. 29)

Deste modo, ¢ possivel observar que no ELBT ganham importancia alguns
aspetos antes pouco valorizados, relacionados com os processos que subjazem
a aprendizagem e as condi¢cdes em que esta ocorre: a aprendizagem € concebida
como um processo de constru¢do que implica ativamente o aluno, que apenas re-
sulta significativa se derivar de uma interacdo continua entre a informagdo nova
apresentada e aquela que o aluno possuia previamente. Para que exista essa inte-
racdo, as atividades propostas devem ter em conta os interesses ¢ as necessidades
dos estudantes e devem proporcionar um uso linguistico ajustado a situagdes reais,
proximas do universo dos alunos, proporcionando a realizagao de tarefas significa-
tivas que levem a utilizagdo da lingua em situagdes auténticas.

Inscrito nas teorias do construtivismo social, dentro da psicologia cognitiva, o
ELBT ¢ considerado um dos mais significativos referentes metodoldgicos da abor-
dagem comunicativa, que utiliza a realizagdo de uma ,,tarefa final“ como unidade
organizadora dos diferentes componentes do processo de ensino-aprendizagem e,
assim, planifica o caminho que o estudante deve percorrer até a sua resolugao.

3. Planificac¢ao, organizacio e sequenciacao didaticas segundo o ELBT

O ELBT constitui uma proposta de operacionalizacdo didatica com vista a
aquisicao de uma competéncia comunicativa. Tem como elemento central a decisdao
sobre um produto ao qual se quer chegar —a tarefa final —, que vai determinar a
defini¢do de todos os contetidos a trabalhar e, por conseguinte, a planificagio de to-
das as atividades ou tarefas intermédias necessarias para a sua consecug¢ao, funcio-
nando, assim, como principio organizador. Os contetidos deixam de desempenhar
o papel primordial e passam a ocupar a posi¢do de ,,recursos‘ para a realizagao das
tarefas, que sdo organizadas de acordo com a dificuldade de execugdo exigida. A
tarefa final €, entdo, o nucleo central da planificagdo da unidade didatica, a partir da
qual se definem os seus objetivos gerais, listam os exponentes linguisticos neces-
sarios para a sua realizacdo e planificam as atividades requeridas para a aquisi¢ao
e treino desses conteudos, vistas como tarefas intermédias, facilitadoras ou pos-
sibilitadoras. Estas centrar-se-do nos contetidos subsidiarios e necessarios para a
concretizagdo da tarefa comunicativa, sendo, por isso, interdependentes.
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Estaire (1990) propde os seguintes passos para a programagdo de uma unidade
didatica segundo os preceitos do ELBT:

1. Selecao do tema/ area de interesse;

2. Programagdo de tarefa(s) final(is) em que se coloque em evidéncia a

consecugao dos objetivos definidos;

3. Defini¢ao dos objetivos comunicativos da tarefa;

4. Especificacdo dos componentes necessarios para a realizagao da(s) tarefa(s)

final(is);

5. Planificacdo de tarefas possibilitadoras comunicativas necessarias para a

realizagdo da(s) tarefa(s) final(is);

6. Avaliagdo contemplada como parte do processo de aprendizagem.

Willis (1996), por sua vez, divide em trés grandes momentos a estruturacdo de
uma sequéncia didatica centrada na realizagdo de uma tarefa:

(i) a fase pré-tarefa, na qual se introduz o tema ¢ a tarefa propriamente dita,
€ que serve para ativar conhecimentos prévios dos estudantes e pode incluir mo-
mentos de realce de palavras e sequéncias frasicas adequadas para a sua resolugao,
embora ndo preveja a introducao de novas estruturas, ou a exposicao a modelos de
resolucdo de tarefas semelhantes;

(i1) o ciclo de realizagdo da tarefa, também dividido em trés momentos — o de
execucdo, geralmente desenvolvido a pares ou em grupos, com recurso as estru-
turas que os estudantes possuem, com monitorizagdo encorajadora do professor,
que deve corrigir eventuais erros apenas quando solicitado, de forma a colocar
énfase no uso espontineo e exploratorio da LE por parte dos pequenos grupos; o
de planificagdo, em que os estudantes sao convidados a partilhar os procedimentos
que adotaram e os resultados a que chegaram, durante o qual devem elaborar um
rascunho — com a ajuda do professor (que utiliza este momento para esclarecer
duvidas linguisticas concretas que surgem em contexto), dos pares e do recurso a
instrumentos como dicionarios — que apoie a realizagdo de uma breve exposicao
publica de forma clara, organizada e precisa; e o de apresentacdo, em que alguns
grupos apresentam aos restantes elementos as suas descobertas ou conclusdes, que
estes sdo convidados a ouvir € comparar com 0s seus, enquanto o professor afere,
sem fazer corregdes, os itens linguisticos mais problematicos;

(iii)) e o momento pds-tarefa, em que os estudantes ouvem, por exemplo, uma
gravacao de falantes nativos ou com um nivel de fluéncia superior a executar a
mesma tarefa e comparam essa produg¢do com a sua.

Fernandez (2001, p. 14), introduz ainda outros aspetos a ter em conta no ELBT,
ao ressaltar a importancia da inclusdo de atividades que proporcionem o desenvol-
vimento de estratégias e competéncias transversais, como a criatividade, a respon-
sabilizacdo pela aprendizagem e a autonomia, ja que o trabalho baseado em tarefas
deve incitar os alunos a “(...) tomar la iniciativa, negociar, elegir, decidir, ensayar,
descubrir, asumir, encargarse, ser responsable (...)”. Nesse mesmo sentido, varios

118



autores defendem a participacao dos alunos na negociacao dos critérios de avalia-
cdo da tarefa, com o objetivo de amplificar o seu compromisso e responsabilidade
no alcance dos objetivos previstos, bem como uma maior reflexdo acerca das apren-
dizagens alcancadas.

4. Carateristicas de uma tarefa no ELBT

O objetivo tltimo do ELBT consiste em que os alunos ampliem a sua com-
peténcia comunicativa, através do trabalho das diferentes subcompeténcias que a
compdem. Devem, por isso, oferecer aos alunos situagdes a partir das quais pos-
sam desenvolver, de forma natural, processos auténticos de interacdo, garantindo,
através da sua participagdo ativa em todo o processo de aprendizagem, a sua mo-
tivagdo, a sua responsabilidade e o desenvolvimento da sua autonomia. Assim, as
tarefas definidas devem ser representativas de processos de comunicagao inerentes
a situagdes da vida real e, por isso, levar os alunos a escrever, entender e falar sobre
coisas que antes ndo eram capazes, ¢ devem tratar temas que estejam de acordo com
os interesses e necessidades do grupo, pois s6 assim se podera garantir que sejam
significativos e, consequentemente, suscetiveis de promover a aprendizagem.

Para Prabhu (1987), um dos precursores da teorizagdo e aplicagdo de tarefas
significativas no ensino de linguas, estas podem dividir-se em trés tipos: (i) ativi-
dades de lacuna de informacgao (information gap), que envolvem a transferéncia de
informagdo de uma pessoa para outra, em que cada uma detém apenas uma parte
da informacdo total e, para completar a tarefa, precisa de obter a informacdo que
ndo possui e transferir aquela de que estd em posse; (ii) atividades de raciocinio
(reasoning gap), que se referem a descoberta de informagao nova, através de pro-
cessos de inferéncia, dedugdo e negociagdo, em que os alunos sdo convidados a
tomar decisdes em conjunto para atingir um determinado objetivo ou resolver um
determinado problema; e (iii) atividades de troca de informagao (opinion gap), que
pressupdem a expressao de preferéncias pessoais ou atitudes em relacdo a uma si-
tuacdo e a manifestacdo de acordo ou discordancia entre os intervenientes.

Estaire e Zanon (1990) classificam as tarefas segundo cinco carateristicas que
as definem: em primeiro lugar, serem representativas de um processo de comunica-
¢do auténtico e de exigirem o suprimento de uma necessidade comunicativa propria
da vida real; em segundo lugar, serem identificaveis enquanto unidade de atividade
em sala de aula; em terceiro lugar, serem intencionalmente projetadas para ocasio-
nar aprendizagem linguistica; em quarto lugar, serem desenhadas com um objetivo,
uma estrutura e estarem integradas numa sequéncia de trabalho; e, finalmente, o
facto de estarem orientadas a consecug@o de um objetivo de manipulagdo de infor-
magcao ou de significados.

Por sua vez, Willis (1996) elenca quatro carateristicas fundamentais para a
aprendizagem de uma lingua, que devem ser tidas em conta na defini¢do e opera-
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cionalizag¢do dos ciclos de execucao da tarefa: (i) deve proporcionar exposicao a
mostras de lingua ricas e auténticas, adequadas ao nivel dos alunos, que podem ad-
vir do professor, dos seus pares, ou do input cedido durante 0 momento que antece-
de a realizagdo da tarefa; (ii) deve proporcionar uma oportunidade real de utilizagao
da lingua, em que os estudantes podem expressar-se e interagir espontaneamente
entre pares e, posteriormente, na apresentacao de resultados, dirigir-se a um publico
mais alargado com preparacdo prévia de um discurso planificado, revisto e ensaia-
do; (iii) deve dar lugar a uma motivacao intrinseca de ouvir, ler, falar e escrever,
derivada da execucdo da tarefa e da comparagdo do seu produto com o de outros;
(iv) deve ocasionar foco na forma, no sentido de evitar a fossilizagdo de erros e
desafiar os alunos a melhorar a sua competéncia comunicativa, especialmente nos
momentos de preparagdo/ treino para a apresentagao de resultados e de analise apds
a sua realizagdo, em que sdo convidados a trabalhar ao seu ritmo e fazer as suas
descobertas de forma auténoma, focando-se em aspetos que lhes despertam maior
interesse, como sejam a pronuncia, o vocabulario, ou outros.

Em 2007, numa publica¢do conjunta com Dave Willis, a autora (Willis & Wi-
1lis 2007) propde uma classificagdo de sete tipos de tarefas, de acordo com o que
exigem do aprendente: (i) listagem (criar uma lista, a pares, com as pessoas mais
importantes do século XX, indicando, para cada uma, a razdo da sua inclusao, por
exemplo); (ii) ordenacao (contar uma histéria a partir da ordenagdo prévia de uma
série de imagens); (iii) correspondéncia (associar textos a imagens, justificando as
opgoes); (iv) comparagdo (discutir com um colega diferengas culturais entre dois
paises e apresentar as suas conclusoes); (v) resolugdo de problemas (listar com um
colega possiveis solucdes para a poluigdo ambiental da cidade onde vivem, apon-
tando as vantagens e limitacdes de cada uma, tendo em conta os custos associados,
por exemplo, e, posteriormente, apresentar e discutir as solu¢des com o grupo); (vi)
partilha de experiéncias pessoais (relatar a um colega diferentes vivéncias, pedin-
do-lhe que identifique as que ndo correspondem a experiéncias verdadeiras); (vii)
tarefas criativas ou projetos (realizar uma sondagem e apresentar aos colegas os
resultados com apoio de um cartaz).

Ellis (2003), numa publicacdo de referéncia no campo do ELBT, destaca al-
gumas carateristicas de tipo qualitativo que permitem distinguir com clareza uma
tarefa de uma atividade ou exercicio, residindo a principal no facto de a consecu-
cdo da primeira requerer que os estudantes atuem como “utilizadores da lingua”,
ou seja, que se envolvam nos mesmos processos comunicativos que se encon-
tram subjacentes a realizacdo de atividades no mundo real, sendo a aprendiza-
gem concebida como acidental, decorrente da atuagdo linguistica, enquanto que
a realizacdo de exercicios requer que os participantes atuem como “estudantes”,
pelo que a aprendizagem ¢ intencional. Neste ponto, o autor destaca o papel do
professor enquanto facilitador da focalizagdo da atenc¢do do aluno na forma, atra-
vés da possibilitacdo de momentos que permitam uma planificagdo prévia a uma
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tarefa de producgdo, do destaque de certas carateristicas do input concedido ou
da interagdo (feedback) com os estudantes quando estes revelam problemas na
compreensdo ou producdo da lingua-meta. O autor elenca ainda outras diferencas,
a saber: o foco de uma tarefa reside sempre no sucesso da comunicagao € nao no
uso correto da linguagem, como acontece na resolugdo de um exercicio; a tarefa
pressupoe a existéncia de um vazio de informag¢ao que o falante precisa de resol-
ver, ao contrario daquilo que exige a conclusdo de um exercicio; numa tarefa, os
aprendentes sdo convidados a por em uso os recursos que possuem (linguisticos
e ndo linguisticos) para a completar, em vez simplesmente aplicar uma estrutura
sugerida e previamente manipulada; e, finalmente, o sucesso na realizacdo de uma
tarefa advém da consecucao do seu objetivo e resolugdo do vazio de informacgdo
existente — um resultado genuinamente comunicativo — e ndo do correto emprego
de um conteudo-alvo.

Além desta distingdo, o autor apresenta uma proposta de tipologia de tarefas

estabelecida de forma dicotdmica:

a. tarefas unidirecionais vs. bidirecionais: diz respeito a forma como se pro-
duz a comunica¢ao — nas primeiras, um dos estudantes precisa de partilhar
informagdes, enquanto o(s) outro(s) exercitam as suas competéncias de re-
cecdo e, nas segundas, a comunicacao ¢ feita de forma dialogada;

b. tarefas abertas vs. fechadas: dependente do resultado previsto — nas pri-
meiras, nao existe uma so solu¢do, enquanto que nas segundas o resultado
possivel € apenas um,;

c. tarefas convergentes vs. divergentes: derivado da tipologia de resposta pre-
tendida — nas primeiras, os aprendizes devem chegar a um acordo sobre
como resolver uma determinada situagdo, enquanto que as segundas admi-
tem diferentes resultados, com base nas opinides distintas de cada um;

d. tarefas-alvo vs. tarefas pedagogicas: relaciona-se com o ambito da tarefa
— as primeiras sdo tarefas da vida real transpostas para a sala de aula e as
segundas correspondem a interacdes criadas especificamente para instru-
¢do em sala de aula;

e. tarefas de input vs. output: depende do tipo de competéncia exigida — as
primeiras exigem que os aprendizes acionem sobretudo as suas competén-
cias de rececdo (leitura e audicdo), enquanto que as segundas preveem a
utiliza¢do das competéncias de producgao (oralidade e escrita);

f. tarefas focadas vs. desfocadas: decorre do tipo de utilizagdo linguistica
prevista: as primeiras sdo criadas para induzir a utilizagdo e treino de uma
determinada carateristica linguistica, enquanto que as segundas ndo sdo
planeadas com esse objetivo, antecipando que os alunos escolham estrutu-
ras variadas.

Martin Peris (2004) destaca ainda algumas carateristicas de pendor qualitativo:

a tarefa deve (i) ser unitaria, isto €, ter um principio, um meio e um fim; (ii) ser
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exequivel, ou seja, adequada ao nivel de lingua da totalidade dos alunos; (iii) ser
realista, interessante e util, resultando préoxima do universo dos alunos; (iv) estar
vinculada aos objetivos do curriculo em que se insere; (v) e estar aberta a tomada
de decisdes, permitindo a integracdo do aluno em todo o processo, inclusivamente
na avaliagdo do seu desempenho ja que, uma vez conhecedor e, idealmente, coautor
dos seus critérios de avaliacdo, ¢ capaz de, autonomamente, fazer uma apreciacao
acerca da sua performance.

5. Conclusao

O modelo de ELBT apresenta inumeras potencialidades no que toca ao de-
senvolvimento da competéncia comunicativa numa lingua estrangeira, a0 mesmo
tempo que reforca a motivagao, a disponibilidade e a reflexdo sobre a aprendizagem
por parte dos alunos e possibilita a observagdo continua do seu desempenho por
parte do professor, fornecendo dados valiosos para os sempre necessarios ajustes
decorrentes da atuacdo didatica.

Ao oferecer uma abordagem estruturada, em que o qué e o como ensinar estao
intrinsecamente ligados, permite ao professor uma planificagdo e uma pratica pas-
siveis de adaptagdo e melhoria continuas, em funcao dos interesses e desempenhos
dos seus estudantes.

Por outro lado, ao preconizar o uso de materiais auténticos e a realizagao de ta-
refas que aproximam a realidade externa ao ambiente escolar a sala de aula, facilita
a percecdo de utilidade e satisfagdo dos alunos — que deixam de percecionar o pro-
cesso de aprendizagem de uma LE como algo artificial, porque realizam acdes e re-
solvem vazios de informagdo com ela, valorizando o seu natural carater instrumen-
tal — estimulando, assim, uma aprendizagem mais significativa e possibilitando, ao
mesmo tempo, uma mais ampla acomodagio a diferentes estilos de aprendizagem.

Ao ver-se envolvido no processo, desde a negociagdo das tarefas a realizar a
definicdo dos critérios de avaliagdo a empregar, o aluno sente-se, naturalmente,
mais empenhado e consciente da sua aprendizagem. O trabalho a pares e em gru-
pos, muitas vezes preferido nesta abordagem, proporciona momentos de interagdo
espontanea, promove a confianga no uso da lingua-meta e permite a heterocorrecao,
ao mesmo tempo que cria oportunidades para o desenvolvimento de competéncias
ndo estritamente linguisticas, como a estratégica, a capacidade de negociacdo, de
tomada de decisdo, o trabalho colaborativo ou a autonomia.

Assim, e apesar das limita¢cdes do ELBT apontadas por alguns autores (como a
ocorréncia de eventuais constrangimentos na preparacao para realiza¢do de exames
com exercicios estritamente linguisticos, a impossibilidade de implementagdo do
ELBT em contextos onde a aprendizagem nao € vista como um processo colabora-
tivo e experiencial, ou a escassez de estudos formais sobre o seu impacto em sala de
aula, para indicar alguns), ndo hé duvida de que esta abordagem retine muitos dos
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principios que regem atualmente o ensino de LE, colocando o aluno no centro da
sua aprendizagem, sem impedir que o professor funcione como guia e orientador,
avaliando continuamente as necessidades do seu grupo e decidindo os caminhos
mais adequados para as suprir.
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