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Abstract: This article aims at discussing the role of pred gost-tasks within
Task-Based Language Teaching, analyzing in whicysveaich stages of the
process can contribute for higher gains in the fesfs production in the
target language. We seek to demonstrate that, whi#etask performance
itself should rely essentially on free languageich@nd meaning exchange in
order to accomplish the communicative goal of thekt the pre- and post-
tasks may have an important role on highlightingcdrsive and linguistic
resources, which could in our point of view conitdd for the acceleration of
the improvement of learner’s production in the &trganguage. This might be
due to greater attention and noticing of such distue and linguistic aspects.
After a brief review of the concept of Task-Basediguage Teaching, we
analyze the issue of the noticing and enhancemehighlighting of input.
Finally, we present a practical example of taskhw&émphasis on writing
production (although all the abilities are presenfjhrough a project of
“movie review guide book” carried out in a free lgmage course, we
demonstrate what our understanding of a communieatiask is, discussing
each phase of the task cycle and the opportunitieshighlighting both
discursive elements characteristic of a certaintuak genre as well as
grammatical and lexical aspects.

Resumo. Este artigo tem como objetivo discutir o papes @ddapas de pré-
tarefa e pos-tarefa dentro da abordagem de Ensmd.itiguas por Tarefas
(ELT), analisando de que forma estas etapas podstirilouir para maiores
ganhos na producédo do aprendiz na lingua alvo. Boexs demonstrar que,
ao passo que a realizacdo da tarefa deve ter camso principal a livre
escolha de linguagem e foco na comunicacao defsigdos (meaning-focus),
as etapas de pré e pos-tarefa podem ter o papebkalientar recursos
discursivos e linglisticos, o0 que no nosso entepdele contribuir para a
aceleracdo da melhoria da producéo do aprendizingua alvo ao aumentar
a atencdo e percepcdo do mesmo para tais recursods fazer uma breve
revisdo do conceito de Ensino de Linguas por Tar€ELT), tratamos da
guestao da percepcao do aluno e do aumento ounsai&le recursos de
género e aspectos linguisticos. Por fim, apreseataem maior detalhe um
exemplo de aplicacéo de tarefa com énfase na pémlegcrita (ainda que
todas as habilidades estejam presentes). Atravésmdprojeto de elaboracéo
de um caderno com resenhas de filmes em uma esladiomas,



demonstramos nosso entendimento sobre o que vemr ainsa tarefa
comunicativa, discutindo cada etapa do ciclo daetare as oportunidades
para saliéncia ou realce tanto de elementos digeasspertinentes ao género
de texto da tarefa como de aspectos gramaticagiedis.

Palavras-chave Ensino de Linguas por Tarefas; saliéncianguit; pré-tarefa;
pos-tarefanoticing producéo escrita em lingua estrangeira.

1. Introducéo

Embora a aquisicdo de segunda lingua ocorra, enosnoasos, de forma natural,
através da simples exposicdo e interacdo, acreutajue a sala de aula de lingua
estrangeira pode e deve ter a missdo de, alémogerpionar situacdes auténticas de
comunicacao, fornecer “atalhos” para o aprendizdsto. pode acontecer através de
tarefas e atividades que permitam que o aluno pareelingua com um olhar mais
agucado do que aquele que por si s6 ele naturanend em uma situacéo de imerséao,
sem tarefas planejadas por um professor.

O Ensino de Linguas por Tarefas (doravante ELT) s@ho cada vez mais
adotado por ser uma forma alternativa dentro dmeromunicativo, ao priorizar um
aprendizado natural de linguas através de situagéesomunicacdo auténticas que
possuam um objetivo a ser atingido pelo aluno do greipo.

Neste artigo, sera discutido o papel das etapgséitarefa e pos-tarefa dentro
do ELT, analisando de que forma essas etapas poat@nibuir para maiores ganhos na
producédo do aprendiz na lingua alvo. Primeiramesaied feita uma revisdo da literatura
a respeito do conceito de ELT. A seguir, discutoer papel que a saliéncia ithput
no aprendizado pode ter, isto €, de que formadaiilds que aumentem a percep¢éo do
aprendiz sobre recursos discursivos pertinente®s @eterminado género textual, bem
como sobre aspectos gramaticais, podem acelefaeadizado de ambos. Finalmente,
apresentamos um projeto realizado por um grupaldios em uma escola de idiomas,
envolvendo a producdo de um caderno de criticéifnues.

2. Ensino de Linguas por TarefasTask-Based Language Teaching)

N&o h&d um consenso sobre 0 que vem a ser uma marefmtexto de ensino de linguas,
mas as definicbes aproximam-se bastante. Segundls (1996:23), “0 ensino de
linguas por tarefas consiste na realizacdo dedatieis na lingua alvo que envolvam a
resolucdo de algum tipo de problema ou se atinjaobjativo comunicativo goal),
onde um resultado é produzidmfcomg’. Exemplos de tarefas podem ser: descobrir e
comparar informacédo pessoal dos colegas (famiéigagp da casa, rotina); entrevistar
candidatos a um emprego e selecionar o melhor eftse decidir entre opgdes de
viagem e planejar em grupo um roteiro de fériagerfaum levantamento sobre os
padrdes de consumo entre os alunos de uma saldade agrupar os resultados em uma
apresentacao a fim de compara-los.

Segundo Skehan (1996), “uma tarefa € uma atividadgual significado vem
em primeiro lugar; ha algum tipo de relacdo comumdo real; o término da tarefa tem
certa prioridade; e a avaliagdo do desempenhoraetatae da em funcdo do resultado
obtido”. Ja para Nunan (1989:10), uma tarefa conativia “é um trabalho de sala de
aula que envolve os aprendizes em compreender puaiani produzir ou interagir na
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lingua alvo enquanto sua atencdo esta principabmmdada em sentido e ndo em
forma”. Por outro lado, Lee (2000) define uma t@aredmo uma atividade ou exercicio
de sala de aula que possui um objetivo atingiveleste através da interacao entre os
participantes, que possua um mecanismo de estreitseglienciamento das interacoes,
e foco na troca de significados. Por fim, Bygateeltan e Swain (2001:11) propdem
uma definicdo parecida com a de Willis. Segundoaowres, uma tarefa & “uma
atividade que exige que os aprendizes usem a lyegu@om énfase no significado para

atingir um objetivo”.

Embora ndo haja um consenso sobre o conceito ddeusarefas no ensino de
linguas, parece possivel afirmar que os autoresocdam que uma tarefa deve:

e Ter um foco no propdésito comunicativméaning-focused
» Possuir um obijetivo final a ser atingido;

» Ter énfase na interacéo através da lingua alvo;

e Produzir um resultad@(tcomg.

Em outras palavras, uma tarefa comunicativa dexaipeampla oportunidade
de uso e rica exposicao a lingua alvo, atravésagme que permitam interacao entre 0s
aprendizes; deve ser desafiante e motivadora, setmrna possivel devido a existéncia
de um objetivo a ser atingidgdal); e, finalmente, deve ter livre uso da lingua alsto
é, o aprendiz ndo deve ficar condicionado ao usankeforma especifica para atingir a
meta comunicativa da tarefa.

Um modelo para o ensino de linguas por tarefamgogto por Willis (op.cit.).
Embora saibamos que cada contexto de ensino edigagam possui variaveis bastante
particulares, que podem favorecer (ou ndo) cgrtode atividade, acreditamos que este
modelo possa servir de base geral para a compredas@ma tarefa comunicativa. Ele
consiste em trés fases basicas: pré-tapgtatask)ciclo da tarefgtask-cycle) éoco na
linguagem(language focus)Faremos uma breve descricdo desse modelo pacésdep
analisarmos em maior detalhe o papel que cada ptalgaassumir.

2.1 Modelo de Willis (1996)

Segundo a autora, @é-tarefatem como objetivo introduzir o topico ao grupayat

ou ensinar vocabulario relacionado ao assunto Bcaxm tarefa. Busca-se aqui criar
interesse do grupo em realizar uma tarefa reladmm@® tépico. Para tal, pode-se, por
exemplo, usar figuras, material de audio e videocatiwidades de levantamento de
vocabulario, comtrainstorming entre outras opcoes.

O ciclo da tarefaenvolve a realizagéo da tarefa em si. Nesse manfada-se
estritamente o significado e a comunicacao, buscard desenvolvimento de fluéncia,
sem intervengdes para correcdo. Apos a realizagdarefa, ocorre ainda nesta fase um
relato do resultado ao grupo, que pode envolvemplanejamento prévio. Essa etapa
deve ser relativamente curta, e pode permitir aljpmdefeedbackao final do relato
de cada aluno.

Por fim, temos umgds-tarefa chamada pela autora de “fase de foco na
linguagem”, que tem como objetivo a analise e diséa de aspectos linguisticos da
producédo dos aprendizes. E nesse momento que senanoportunidade maior para
analise e instrucdo sobre a linguagem que ja fodymida pelo aluno com foco no
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significado anteriormente. Dessa maneira, a atedaefla a aspectos estruturais nessa
etapa baseia-se em um contexto comunicativo ggelddarefa.

Vejamos abaixo um exemplo de tarefa que um dogesutteste artigo criou e
tem usado em sala de aula a fim de exemplificaog8es apresentadas acima:

Imagine que vocé deseja fazer uma tatuagem ouaroloupiercing A sua tarefa (objetivo) é
convencer seus pais a aceitarem a sua idéia (naleasunos adultos, eles podem imaginar uma
situagdo hipotética, obviamente).

Pré-tarefa levar fotos de tatuagenspercingse solicitar que os alunos déem sua opinido sobre
as imagens, discutindo também casos pessoais @antleaidos que possuam uma tatuagem, por
exemplo. Pode-se também realizar uma atividadeaareento de vocabulario, como classificar
“tiras de papel” com palavras relacionadas a paesorpo, joias e tatuagens e adjetivos. Apés
essa etapa, pode-se ainda propor uma terceirangf@;tcomo a leitura de opinides de pessoas
sobre tatuagens, retiradas da internet, aumentanidput da lingua alvo e dando maiores
recursos linguisticos para os aprendizes realizar&arefa.

Tarefa Na preparacdo da tarefa, alunos trabalham ingidente ou em pares. Pode-se optar
por realizar a tarefa oralmente (o0 que seria maiegido com uma situagdo auténtica), ou ainda
através da escrita de um email ou carta. No cagoaikicdo escrita, o objetivo comunicativo da

tarefa seria mantido, ainda que menos provavelcdaetecer fora de sala de aula. Os alunos
devem discutir e incluir justificativas convincesi fim de atingir seu objetivo. Eles revezam-se
fazendo o papel de pais e filhos, de modo que s pa final de algumas interacdes, possam
votar ou discutir pelos melhores argumentos oufilbss” que tenha obtido éxito na tarefa.

Pos-tarefa Se optarmos pela tarefa escrita, este é 0 monpeofucio para fazer um trabalho
mais minucioso com a linguagem usada pelos aprend professor pode dividir os alunos em
grupos e pedir que salientem as frases mais istares em cada email ou carta. Pode colocar
no quadro, por exemplo, 0s argumentos mais cormiesgassim como chamar a atencdo dos
alunos para o uso de expressbes apropriadas owardo a situacdo, assim como erros
gramaticais. Alternativamente, os textos poderian devolvidos aos alunos com os erros
sublinhados e, em grupos, discute-se uma posgwelgéio ou solugao para o erro. No caso de
tarefa oral, uma vez que o registro da produgébréia fica arquivado (a ndo ser que fossem
gravadas as interagfes dos alunos), e partindeegsyposto de que ndo podemos interromper a
producédo da tarefa em si, que deve ter foco na emado e no alcance do objetivo da tarefa,
pode-se solicitar aos alunos que relatem ao grmghastos argumentos de que mais gostaram, ja
depois da conclusdo da tarefa, e durante essagaterdo professor com alunos poder-se-ia
guem sabe fazer algum tipo de intervencao.

2.2 Oportunidades para a saliéncia de recursos lifigsticos {nput enhancement)
dentro do ensino por tarefas: “tarefas com foco”

Feita essa breve revisdo de alguns conceitos esnadvo ensino de linguas por tarefas,
buscamos agora apontar em que momentos da realidacdma tarefa algum tipo de

realce ou explicitacdo de recursos linguisticosepser desejavel, a fim de torna-los
salientes para os aprendizes sem que 0 objetivartoativo seja colocado em segundo
plano.

Ellis (2003) chama de “tarefas com focdddqused tasBsaquelas tarefas que
podem ser realizadas para promover o uso de reclimpiisticos especificos, tanto
através do propridesignda tarefa, como através de procedimentos metodokgue
foqguem a atencdo dos aprendizes a certas formastdua execucdo da mesma. E
importante enfatizar, segundo Ellis (op.cit.), qgaeefas com foco, assim como tarefas
gue nao priorizem algum aspecto lingtiistico esagiflevem seguir todos os critérios
que definem uma tarefa em geral: preocupacéo pdiadarom comunicacaar(eaning-
focusel); os participantes devem poder escolher livreemes recursos linguisticos
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necessarios; e deve haver um resultado especadcong claramente definido. Em
outras palavras, pressupfe-se que seja possiesléfido criar tarefas para o ensino de
linguas que, embora sigam as diretrizes gerais @a&rasino por tarefas (comunicacao
em primeiro lugar), permitam que a lingua alvo sigalguma forma salientada para o
aprendiz de modo a lhe fornecer recursos lingiistique poderdQ mas nao
necessariamenteeverdg ser utilizados pelos alunos. E evidente que destar bem
claro para o professor e para os alunos que a gdiodel realizacao da tarefa, portanto,
ndo deve ser condicionada a producdo “obrigatoda’ determinadas formas
salientadas. Em um exemplo dado por Ellis (op,aiima tarefa solicita que os alunos
analisem informacdes sobre quatro candidatos aaterrdinado emprego. No material
recebido pelos alunos, cada candidato tem suaiérpix descrita em forma de frases
no present perfegtque é foco linglistico da tarefa. Embora o objetia tarefa seja
selecionar um dos candidatos e ndo “necessarianagménder” opresent perfect
pressupfe-se que a saliéncia idput (e quem sabe algum breve comentario do
professor sobre o uso deste tempo e aspecto veabal descricdo de experiéncias)
possa aumentar as chances de que o aprendiz parestratura alvo, o que por sua vez
poderia aumentar as chances de aprendizado, seguiNlicing Hypothesis de
Schmidt (1990, 1995, 2001), discutida a sequir.

Para Schmidt,noticing (notar, perceber) significa o registro da simples
ocorréncia de um evento, sem que haja necessat@nuema compreensao mais
profunda de alguma regra ou principio. A importaragsse conceito reside no papel da
saliéncia de determinado recurso linguistico detdrsituacdo de comunicacao a fim de
oportunizar que o aprendiz note certas caractsstpresentes nmput que ele
normalmente ndo notaria se ndo fosse chamada sngdat Como é sabido, a
comunicacdo e o aprendizado de linguas sédo pracesdoemamente complexos
durante o quais a atencdo do aprendiz € disputadadipersos fatores lexicais,
fonéticos, pragmaticos, sociais, etc., simultanedeeDentro desse ponto de vista,
acredita-se que, ao salientar aspectos linglistites, podemos contribuir para o
aumento da atencdo e percepcao do aprendiz sobres®mos, e conseqlientemente
aumentamos a chance de que a aprendizagem ocamacddceito diretamente
relacionado a idéia de percepcédo defendida por @thégno deinput enhancement
(aumento ou, talvez melhor, saliénciaidput), proposto por Sharwood Smith (1993).
Ele consiste na criacao deut saliente, como, por exemplo, sublinhando ou codlari
itens alvo a fim de direcionar a atencao do apreadeles. O realce doput ndo tem
como objetivo forcar os aprendizes a produzir wmitlvo (o0 que contrariaria uma das
premissas basicas de uma tarefa comunicativa, moafeimos anteriormente). Ao
invés disso, a preocupacao é de simplesmente aammergercepcdo dos aprendizes
sobre a existéncia de determinados recursos lingagsquepossamvir a ser Gteis ou
relevantes para a execucao de uma tarefa, emBorsecessariamentmprescindiveis

Por um lado, parece razoavel afirmar que os alpossam ser influenciados a
usar determinadas formas salientadas pelo professpre poderia ser criticado como
uma inducdo a um tipo especifico de linguagematato a comunicacao artificial. Ao
contrario, no nosso entender, é tarefa do professwgeguir salientar esses aspectos de
forma sutil, de modo que os alunos nédo percam o flmc objetivo comunicativo da
tarefa em si. Ao passo que € mantido o foco na n@agdo, esse € um momento em
que o aluno tem @portunidade decolocar em uspde forma apropriada, alguma
expressao ou aspecto lingtistico ndo utilizadorimnteente.
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2.3 Expandindo a nocéo de saliéncia daput para além das formas gramaticais

O conceito de aumento da saliéncia dgut (input enhancemepnt discutido
anteriormente, parece ter sido desenvolvido temdwista a melhoria da acuracia dos
aprendizes de segunda lingua, isto é, tendo conta me&umento da atencdo dos
aprendizes a determinados itens linguisticos cereibs importantes em uma dada
situagdo ou contexto. O conceito Eeco na Forma proposto por Long e Robinson
(1988:23), surgiu nessas condi¢cdes. Segundo oseautd-oco na Formaao contrario
de Foco nas Formsginstrucdo gramatical descontextualizada), “cdastsn mudancas
ocasionais na atencdo do aprendiz a aspectosdimgisi — feitas pelo professor e/ou
por um ou mais aprendizes — a partir da percepedordproblema de compreenséo ou
producao”.

O fato é que, se acreditamos que a atencdo dodiprera saliéncia dmput
lingtistico podem ter um papel importante no apeath ao focar o esforco mental do
aluno a um determinado aspecto gramatical, pondaeexpandir esse conceito a outros
elementos tdo (ou mais) importantes na producéapdendiz na lingua alvo? Digamos
que estamos tratando da producéo de um texto argative sobre um determinado
tema polémico, como por exemplo, a proibicdo darca@gem ambientes publicos (que
pode fazer parte de uma tarefa maior, como um demdire os argumentos a favor e
contra tal lei. Uma pré-tarefa pode incluir lerualg textos auténticos - de revistas ou
internet - sobre 0 mesmo tema e salientar no txtiolinhar, por exemplo) um grupo
de palavras chave ligadas ao temmadking ban, diseases, lung cancer, tobaccg, etc
Embora o aprendiz possivelmente ja compreenda palavras, supomos que, ao
“manipular” ou aumentar sua atencdo a tais palavaasnentemos a chance de
incorporar esses termos no conjunto de palavratupidas (i.e., faladas ou escritas) por
ele, e ndo s6 compreendidas. Da mesma maneira;spodelicitar que os alunos
sublinhem ou salientem com caneta marca-texto psegsdes conectivas, que lhes
ajudardo a escrever de forma mais coesa e clasdesdns argumentativos.

Uma vez que acreditamos na validade de atividadessub-tarefas que
envolvam os aprendizes em salientar aspectos gcaimsae lexicais, 0 mesmo deve
valer para elementos intrinsecos a um determinéderg textual. Se uma tarefa exige
que o aprendiz escreva uma carta ou email de racBoma uma empresa devido a um
problema técnico de um produto, nada mais Obvioqde fornecer ao aprendiz
exemplos de cartas de reclamacdo. Ao fazer quairm dkia, discuta e saliente as
informacgdes relevantes a esse tipo de texto, ensonestendimento, estaremos
aplicando o mesmo conceito de aumento da percapg&ecursos linglisticos, nesse
caso elementos discursivos pertinentes a um detadmigénero textual. Suponhamos
que dois grupos de alunos recebam a mesma tasefayer uma carta de reclamacao.
Um grupo nao recebe qualquer tipo de modelo nertapeda, enquanto que o segundo
grupo € envolvido no trabalho de saliénciaimjgut descrito acima. Ainda que possa
haver uma critica a chance de que o segundo gmrjpo“iefluenciado” a copiar o
material trabalhado, reside justamente aqui a idéiague este segundo grupo tera
maiores chances de passar a usar recursos limg8ispor exemplo, expressées ou
frases tipicas deste tipo de género, antes ndenessem sua producéo na lingua alvo
(p.ex., “com referéncia ao produto comprado no..diau “aguardamos uma solugao
com urgéncia”, etc)
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O que queremos dizer, portanto, € que as atividdelggé- e pos-tarefa podem
vir a ter um papel fundamental no conjunto da agho de uma tarefa como um todo.
Elas representam oportunidades abeleracdo de aprendizadda lingua alvo (além
daquele que naturalmente ja ocorre com a interagdtmngo de todas as etapas da
tarefa) dentro de um contexto envolvente e motikadRoder-se-ia questionar a
diferenca entre realizar atividades que visem grgal oinput linguistico dentro de
uma tarefa conforme descrevemos anteriormente épemplo, vocabulario sobre a
questdo da proibicdo do fumo e/ou também sobrectiwos) comparando com
simplesmente entregar uma lista pronta com taesvped chave. A grande diferencga, no
nosso entender, € a informagé@ontextualizadanuma situacdo comunicativa que ja
trouxe o aprendiz para “dentro da tarefa”. Estenédos principais objetivos do ensino
de linguas por tarefa: toda e qualquer tarefa tleeemecar por conquistar o desejo do
aprendiz em participar da discussdo ou interac&wpoativa. Uma vez “imerso” em
determinada atividade, torna-se muito mais facdtraente a realizacdo de qualquer
atividade envolvendo recursos linguisticos. Depesrit@o da habilidade do professor
em inserir tais atividades dentro do esquema ouléseip de atividades que fagam parte
do processo total da tarefa, de modo que ndo perdes a atencdo principal que € o
assunto em discusséo e o objetivo final da taneés, sim se forneca recursos adicionais
gque possam ser incorporados pelo aprendiz pamgirageu objetivo.

3. Um exemplo de aplicacdo de tarefa com énfase peoducéo escrita: um
projeto de elaboracdo de um caderno com resenhas filenes

Esta secédo tem como objetivo descrever um progetizado com aprendizes adultos de
nivel intermediario e avancado de um curso de idoma cidade de Porto Alegre.

Buscaremos ressaltar as atividades ou sub-tarelzadas, demonstrando de que
maneira elas podem ter contribuido para a melhdaa producdo escrita dos

participantes. Em seguida, faremos uma breve déscdos resultados preliminares. O
projeto “Movie Review Guide” teve como objetivo ey os participantes em um

trabalho de um més que culminou com a elaboracdardeaderno com resenhas de
cinema feitas por eles mesmos. No total, cada d@r@noduziu trés criticas.

ENCONTRO 1 - Todos os aprendizes assistiram a usmodilme (Escola do
Rock, 2003, Paramount Pictures) selecionado pelegsor. Foi solicitado que eles
escrevessem em casa uma critica sobre o filmespamsada no encontro seguinte. Os
participantes ficaram livres para definirem o go@tuiriam na sua critica, desde que o
fizessem usando exclusivamente suas habilidadémeguoa inglesa.

ENCONTRO 2 — Os alunos foram divididos em dois gaup leram as criticas
elaboradas pelos colegas. Foi solicitado que esesittssem quais 0s pontos fortes de
cada critica e quais lhes chamaram mais atencdo.ségnida, 0s participantes
receberam coOpia de duas criticas auténticas sobiesmo filme extraidas deebsites
bastante conhecido$it{p://www.nytimes.core http://movies.about.conNesta etapa,
solicitamos que os grupos discutissem e elaborassem lista com os elementos
comuns a maioria das criticas, isto é, que tipanttemacdo geralmente poderia (ou
deveria) estar presente em uma critica de filmeyocgor exemplo, nome de atores e
personagens, opinido do critico, etc. Na ultimgatdo encontro, realizou-se um
trabalho de discussdo dos erros gramaticais ealsxiEstes haviam sido sublinhados
nos textos produzidos pelos participantes, queaimetempo para discutir e propor
solugdo para cada caso. Neste momento, 0 prof@sS®ssorou 0S grupos que o
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chamavam quando uma duvida néo era resolvida. & io encontro, os aprendizes
receberam instrugbes sobre a segunda tarefa:iragsish segundo filme, desta vez em
casa e a escolha de cada um. Os participantesiatavescrever uma critica sobre o
novo filme até o encontro seguinte, quando estaansaisadas novamente em sala de
aula. Foi solicitado que eles levassem em conta dez a lista com elementos comuns
a criticas de filmes, elaborada por eles durarieesegjundo encontro.

ENCONTRO 3 — Novamente trabalhando em dois grugmiitou-se que cada
aluno falasse ao grupo sobre o filme que assistinaa vez que os filmes eram
diferentes, a fim de aumentar a pratica oral eragf®o entre os participantes. Em
seguida, mais uma vez as criticas foram discudasmentou-se sobre aquelas que
mais agradaram. Foi solicitado entdo que, usaridtageita no segundo encontro, cada
aluno relesse e localizasse em sua critica caddosnelementos presentes na lista. Foi
pedido a eles que sublinhassem tais elementosprasentes. Do contrario, os alunos
deveriam anotar no final da critica referénciasifarmagfes que poderiam ter sido
incluidas. Por fim, repetiu-se o trabalho com @esgramaticais e lexicais encontrados
na segunda critica. Ao final do encontro, os alueesberam instru¢des sobre a ultima
tarefa, igual a segunda, ou seja, escolher um filove e escrever uma terceira critica.
As criticas produzidas foram compiladas em um cejeque foi entregue aos alunos
como resultado final de seu trabalho.

4. O papel das etapas de pré e pos-tarefa como manes para saliéncia de
recursos linguisticos ihput enhancement)

Tomando como referéncia o modelo de tarefa progost®Villis (op. cit.), fazemos um
paralelo com nossa tarefa a fim de verificar de fgu®a os critérios sdo atendidos. O
propdésito comunicativo do projeto (e de cada tamdase caso as criticas dos filmes) &
presente uma vez que o enfoque dados as ativigagésgiava a troca de informacgdes
entre os aprendizes, leitura e conversacéo sotredalho do colega, com discusséo de
conteudo (foco no significado). Havia um objetivoaf, produzir um caderno com
criticas de cinema, além da apresentacdo da cffifc@uto ou dbutcomé) de cada
participante nos encontros.

Conforme os pressupostos tedricos discutidos amteente, acreditamos que as
atividades realizadas antes e depois de cada umari@as podem ter contribuido
significativamente para ganhos na producdo texdoal participantes. Uma vez que
durante o primeiro encontro os alunos apenas aasistio filme e receberam as
instrucdes sobre a primeira tarefa, iniciaremoséaise a partir do segundo encontro.

Escrevendo para um “leitor real” - Foco na Comugica

Divididos em dois grupos, os participantes lerardacama das criticas dos
colegas e destacaram as que mais gostaram. Emerdassadimento, a leitura dos textos
dos colegas € extremamente importante por, peloosneduas grandes razdes.
Primeiramente, porque permite ao aprendiz aumenitgput linglistico expondo-se a
outros textos de colegas que se encontram em wgi@sie aprendizado parecido,
permitindo comparacdes com outras idéias e usoéngaa. Em segundo, mas néo
menos importante, ressaltamos o carater comunicatesta sub-tarefa, na qual os
participantes prestam atencdo as idéias do texteedecolega e discutem quais as
criticas Ihes chamaram mais atencao. Ao fazermotexio produzido por um aprendiz
ser lido e compartilhado com um colega, permitiqgae ele — o texto - atinja o seu
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objetivo maior, que é a comunicacdo de uma opidéiam autor para um interlocutor.
O uso da produgdo escrita em ambientes de apreodinserece uma breve
consideracao aqui. Kleinman (1995:29) argumenta, duenforme reflexdes de
Bahktin, a linguagem, inclusive a escrita, é paoliéd por natureza”, ou seja, ninguém
escreve para um leitor “nulo” ou inexistente. Agliagem € sempre dialogica,
envolvendo um enunciador e outro interlocutor. Derdo com Soares (2002:19), as
atividades de producdo de texto devem sempre at@sdseguintes condicOas:que
escrever,para gueescrever gara quemescrever. Nao parece ser dificil encontrar
praticas que contrariem tais condi¢cdes, tanto rsnerde lingua estrangeira como no
ensino de portugués. Pelo contrario, parece caoirss#@ em uma pratica bastante
comum. O importante € que, antes de qualquer hrabsbbre aspectos formais da
producao escrita do aprendiz, consideramos fundamigue o texto seja lido e usado
como meio de comunicacdo de informacdo, como undupsocom opinides que
precisam ser lidas por alguém para que ele atigds¢cdo maior.

Salientando aspectos textuais inerentes ao gémdrat da tarefa

A sub-tarefa seguinte (leitura de duas criticagratitias) teve como objetivo
expor os participantes a outros exemplares decasitde filme e salientar aspectos
normalmente encontrados em textos deste géneroh@laomna teoria, tampouco uma
férmula, sobre como escrever criticas de filmesqu@ ha sdo elementos textuais e
certas informagbes que quase invariavelmente egtésentes no género. NOSsO
objetivo foi permitir que os aprendizes, atravésedtara e interacao oral, discutissem e
elaborassem uma lista com aqueles elementos péosgbor eles como importantes em
uma critica de filme. Este foi, portanto, o prireemomento em que sua atencao e
esfor¢co concentraram-se na andlise e discussderdergos textuais comuns ao género
em questdo e sobre os seus proprios textos. Emesdegue ha uma diferenca
fundamental entre esta atividade, realizada emogrepoutra possibilidade que seria
uma simples correcéofeedbackindividual dado pelo professor. A sub-tarefa lewsu
aprendizes a (1) salientar em sguéprios textos e nos dois modelos extras e (2)
produzir, em grupo, um ‘referencial tedrico’ sobtaboracao de criticas de filmes, que
poderia lhes ajudar na elaboracédo das tarefasrdeguNossa hipétese, vale lembrar,
foi de que ao executar sub-tarefas que permitisseatise, discussdo e saliéncia de
elementos textuais importantes em um determinadergéos aprendizes estariam mais
propensos a levar em conta tais critérios na stieacseguinte.

Salientando aspectos gramaticais e lexicais

A Ultima atividade do segundo encontro teve comgettlm aumentar a
percepcdo dos participantes sobre inadequacdesatitaim e lexicais. Como dito
anteriormente, acreditamos que o ensino de lindgexs envolver o aprendiz em tarefas
comunicativas que lhe permitam exposicdo e interagélingua alvo, que por si so ja
sdo garantia de aprendizado natural tal qual oamme qualquer pessoa que passa a
vivenciar um ambiente onde se fala uma segundadirigntretanto, diferentemente do
que foi proposto por alguns nos primeiros traballeoe defesa do enfoque
comunicativd, também acreditamos que a sala de aula possa tataspectos
linglisticos como estruturas gramaticais, ajudandaprendiz a “acelerar” o seu
processo de aprendizagem. Em outras palavras, gugremos dizer € que, uma vez

! Para uma discusséo mais detalhada dessa quest&pada, 2005.
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realizada uma tarefa comunicativa e a partir ddecaa de interacédo e producéo gerado
por ela, o professor tem a possibilidade de ajudaluno a perceber e compreender
estruturas que, no caso de um aprendizado totanmatitiralista (como um imigrante

falante de outra lingua) levariam muito mais terppoa serem percebidos, ou talvez
jamais o seriam. De acordo com N. Ellis (2005),08spvel que um aprendiz nunca

perceba aspectos lingtiisticos de menor saliéngiecealmente quando o uso de outros
elementos mais 6bvios consegue desempenhar a masgda razoavelmente bem para
comunicacao basica. Ao salientar aspectos lingdistio professor aumenta a atencao
do aprendiz para padrbes ou regras que poderiansarapercebidas facilmente (ou

levariam muito mais tempo para tal). Dessa form@g mstamos afirmando que a

percepcdo de um erro cometido garanta o aprendiaattonatico do mesmo. O que

defendemos é que o aumento da saliéncia pode aameemhance de percepcdo do
aspecto lingiistico por parte do aluno e, por agidecia, aumenta-se a probabilidade
de que essa estrutura seja mais bem compreendigdagee o erro seja evitado em

futuros textos.

Uma pergunta surge naturalmente a partir dessassi&o: qual o uso da lingua
alvo sera feito por nosso aluno? Se estivermosnando um funcionario de uma
empresa, cujas tarefas envolvem corresponder-se epoail diariamente com
estrangeiros ou realizar apresentacfes e relaténesgerentes no exterior, parece
razoavel afirmar que ha uma necessidade de quedaigio do aprendiz seja a mais
acurada possivel, pois erros poderdo ndo soar imento Por outro lado, no caso de um
aluno de ensino médio que, em principio, preterafeseguir entender musicas em
inglés e conversar informalmente com um estranggasece mais evidente que a
preocupacdo com a forma ndo poganiarelevancia. No caso especifico deste projeto,
onde os participantes sdo adultos envolvidos cowersks areas profissionais,
certamente temos exemplos de alunos cujos objetBmsalém da comunicagcdo em um
nivel fluente, atingir habilidades mais elevadapraucéo de segunda lingua, seja por
motivos profissionais (escrever emails, relatoriets), seja por motivos académicos
(fazer um teste TOEFL), por exemplo.

Vejamos um exemplo retirado de uma das criticasitescpor um dos
participantes. A aluna escrevelt's' a great movie for peoplethose likesof fictior.
Se traduzirmos literalmente, teremos: “E um 6tirhimed para pessoasujo gostade
ficcdo”. Em outro exemplo:This moviehas been woon sales of tickets in Europe and
in the USA (“Este filme ‘foi vencido’ em vendas de bilhetds cinema na Europa”). A
aluna pretendia dizer que o filme era um sucesspuiidico nas duas localidades.
Embora os errosa priori, ndo tenham causado problemas maiores ou até menhu
problema de compreensédo entre os colegas, proppseguinte questao: ndo é tambéem
uma atribuicdo do professor na sala de aula amdiurno a perceber (e assim aumentar
a chance de aprender) que a estrutura usada estiesaroordo com a gramatica da
lingua? No nosso entender, a respostne Como dito antes, a execucdo de uma
metodologia de ensino de linguas por tarefas dawtes de tudo, ter um objetivo
comunicativo a ser atingido e proporcionar situacéaténticas de interacao e uso da
lingua. A forma ndo deve vir antes da idéia, daifigado, tampouco deve ser condicao
majoritaria para avaliacdo do éxito na realizag@oma tarefa. Porém, acreditamos que
uma tarefa comunicativa pode oferecer, além de tadaituacdo de interacéo,
oportunidades para que se saliente e analise @alyegn produzida pelo aluno em um
determinado estagio de seu aprendizado.
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5. Resultados do projeto

Nesta ultima secdo buscamos brevemente mostransalgsultados obtidos com o
projeto. Conforme nossa hipotese, as atividadgsdlee pos-tarefa poderiam contribuir
para o aprimoramento das criticas dos 11 partitgsandevido a atividades que
salientaram (1) informacdes tipicas do géneroiteritle filmes” e (2) inadequacdes
gramaticais e lexicais produzidas pelos alunos.

Os resultados séo bastante positivos e corrobooamnossa hipotese. Atraves
de andlises qualitativas, comparando a evolucaocatia participante, buscamos
verificar, em especial:

a) de que forma ocorreu enriguecimento de informagdesentes ao género
critica de filme, conforme os critérios pré-estabelos pelos proprios
alunos no segundo encontro;

b) quais inadequacdes gramaticais verificadas em agunitica foram
produzidas de forma correta em algum texto seguinte

Muitos pontos positivos podem ser ressaltados. Awnke tudo, o aumento
significativo (e gradual) de informacdes relevantesluidas nas criticas, isto €,
percebe-se nitidamente que, de uma forma geralter®iras criticas sao mais
elaboradas que as segundas, que por sua vez sfcelaladradas que as primeiras.
Poder-se-ia questionar se isso nao seria natursnesmperado, uma vez que quanto
mais se pratica, melhores resultados sdo obtidosedtamos, porém, que as sub-
tarefas realizadas entre as criticas tiveram pigméivo em fornecer subsidios para que
0S participantes aprimorassem suas criticas nosquefere ao conteudo de idéias e
informagdes pertinentes ao género.

O fato € que ao fazer a primeira critica, uma dmravel parte dos alunos
limitou-se a descrever o roteiro do filme. Poucaidpo foi dada sobre os filmes, assim
como argumentos para justifica-las. Da mesma foumanumero bastante reduzido de
participantes havia incluido informac¢des importanteomo nome de atores,
personagens, diretor, e outras tantas elencadael@®mo segundo encontro, como
publico potencial, destaques, trilha sonora, figurpremiacdes recebidas, etc.

Percebe-se também a partir das segundas criticagiscainda nas terceiras,
descricbes maiores e mais elaboradas, com maisvadje detalhes, sobre os destaques
dos filmes, isto é, parece ter havido maior preacép em opinar sobre aquilo que
chamou atencéo do aluno:

“A newest movie of the Mexican director GuilhermelOoro: sensitive, fascinate and scared,
grab the public attention since the start to tha#';en

“Directed by Baz Luhrmann, Moulin Rouge is movingprant, exaggerated and frenetic...the
colorful environment and the dresses in vibranbmtombine with the perfect synchronization
of the dancers...”

Destacamos também a melhoria na organizagdo dgrafg, assim como
alguns casos em que 0s participantes preocuparamrsea apresentacdo grafica de
suas criticas, incluindo por iniciativa propria umegem do filme ou fotos de atores.
Entendemos que essa preocupacao é relevante,gmansdira preocupacao do autor da
critica em torn4-la atraente para o seu leitor.
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No que diz respeito a aspectos gramaticais, caasiaes os resultados positivos
novamente. A andlise de inadequac¢fes gramaticeés demo objetivo verificar se
ocorreram situacdes onde concomitantemente um @lyrftavia cometido um erro em
determinada critica e (2) na(s) critica(s) seg(shtgproduziu a mesa estrutura
gramatical corretamente.

Uma série de exemplos foi encontrada e produzidardea correta em criticas
seguintes, entre eles: o uso alternado e indewediempos verbais (presente simples e
passado simples) para narrativa de uma série aeosy@iso do “s” para terceira pessoa
do singular; pronomes possessivos; pluralizacdadfktivos; adjetivos terminados em
edouing, entre outros.

Um exemplo emblemético ocorreu com a voz passivaa [dos participantes,
gue escrevera em sua segunda critica a frasedalataeriormenteThis movie has
been won on sales of tickets in Europe and in t8&)) assim como the producedby
David Barori, acabou produzindo dois exemplos corretos de passiva na terceira
critica: “The movievas launchedh 25th May, 2007e “The movievaspartfilmed in a
exotic Singapore”.

Dois participantes deixaram de cometer erros comng@mes pOSSessSivos
(hig’her e their, trocados powrour algumas vezes: “There are deep reasongdar
different behavior” (falando sobre a terceira pass@asculino, portantdfs”) ou “...it's
better for people that hamur education ready”. Na critica seguinte, ndo houvese
deste tipo, além do correto uso do pronome pos&essmo nas seguintes frases: “...the
first steps of the evil chanceler to bringhis side the Young Jedi...” e “George Lucas
show to his public...”.

Mais uma vez ressaltamos que o fato de algumasitasis terem sido
produzidas corretamente em momentos segun@esao garantia de que tenha havido
aprendizado. Entretanto, parece bastante razodwelaa que issopode ter sido
consequéncia da tarefa de discussdo de inadequegdlesada previamente, o que
corroboraria com nossa hipotese.

6. Conclusao

Conforme dito anteriormente, ao realizar sub-tarefae visem a salientar recursos
discursivos caracteristicos de um determinado g@énexssim como discutir
inadequacdes gramaticais produzidas por aprendaes uma determinada tarefa, nao
temos como objetivo forcar os aprendizes a produniritem alvo (0 que contrariaria
uma das premissas basicas de uma tarefa comunjcadivforme vimos anteriormente),
tampouco acreditamos que o uso de determinada ss§reou estrutura em um
momento seguinte signifique necessariamente quénatehavido aprendizado.
Acreditamos, porém, que o aumento da perceppaticing do aprendiz sobre a
existéncia de tais recursos ou padrdes, ocorridbralde um contexto comunicativo de
uma tarefa, tende a acelerar significativamenteoogsso de aprendizado, isto é, pode
fazer com que ele perceba e eventualmente passar dais elementos em um tempo
menor do que alguém levaria sem este tipo de tarefa

Acreditamos também que a producéo escrita de apesnde lingua estrangeira
pode ser melhor explorada, de modo que os textogasssejam lidos e discutidos com
0s colegas, ou seja, que eles sejam compartillagossam assim efetivamente chegar
a um interlocutor e ndo apenas passarem pelaitadic’pura correcado de erros” por
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parte do professor, 0 que acaba passando a id@ia @prendiz de que saber escrever
se resume ao dominio de ‘regras’. O que queremgseéos aprendizes vejam a
comunicacao e o aprendizado linguas como um pro@pss envolve, também, certas
regras e padrbes que possuem importancia em degsreontextos; mas antes disto,
também queremos que eles percebam a lingua comaneim que lhes permite
expressar idéias e interagir com os outros e, mprtalevemos valorizar o contetdo de
idéias, isto é, os significados daquilo que o n@gsendiz ja consegue falar e escrever
em um determinado estagio do seu aprendizado.

Por fim, reiteramos nossa posi¢cdo em relacao ael papsala de aula de lingua
estrangeira como ambiente onde, além do naturahdjmado decorrente das interacdes
gque se desenvolvem, pode-se também dar oportusighata que se saliente e analise a
linguagem produzida pelo aluno em um determinadiagis de seu aprendizado, sem
qgue haja uma inversao de prioridades, isto €, carag@&o em primeiro lugar. Com base
nesses pressupostos, o ensino de linguas porsta@afece ter muito a contribuir, sendo
fundamental que professores estejam cada vez nfaisiados e preparados a usar esse
enfoque de ensino de linguas e suas inUmeras piosglbs de aplicagbes em sala de
aula.
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