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RESUMO: Esta pesquisa busca identificar como as tarefas sdo compreendidas em um centro
de linguas publico. Trata-se de um estudo de caso intrinseco de métodos mistos de cunho
interpretativista desenvolvido junto a seis professores de lingua, com dados coletados por
meio de analise documental, questiondrio e entrevistas. A analise foi conduzida baseada no
método de andlise de conteido (BARDIN, 1979) utilizando-se categorias de analise,
triangulagdo e a perspectiva da pesquisadora. Realizou-se a pesquisa considerando o
direcionamento tedrico sobre a definicdo de tarefas de lingua elaborada por Willis e Willis
(2007) e a defini¢dao de crencas elaborada por Barcelos (2007). Os resultados permitiram a
identificagdo de uma percep¢do multifacetada de tarefas no contexto pesquisado, mais
distante da teoria que o esperado, mas que serve como diagnostico que pode auxiliar agdes
promotoras da constru¢do de conhecimento sobre o uso de tarefas no ensino de lingua
estrangeira.
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ABSTRACT: This research intent is to identify how tasks are understood in a public
language institution. This is a mixed methods interpretivist intrinsic case study conducted
with six language teachers, whose data was collected through document analysis, survey and
interviews, and analyzed using content analysis (BARDIN, 1979), analysis categories,
triangulation, and the researcher’s perspective. The theory on language tasks definition was
based on Willis and Willis (2007) and definitions of beliefs by Barcelos (2007). The research
findings showed a multifaceted way to perceive tasks in the researched context, far more
distant from the theory than expected, but it serves as a diagnosis to help build up knowledge
about how to use tasks to teach foreign languages.

KEY WORDS: foreign language teaching tasks; beliefs about foreign language teaching
tasks.

INTRODUCAO

Na presente pesquisa, buscou-se estudar os elementos relacionados aos modos de
compreender e definir tarefas de ensino de lingua estrangeira (LE)*, em seus contextos, para
produzir conhecimento relevante que compde um diagndstico do conhecimento prévio sobre
tarefas de ensino de LE, podendo tornar-se gerador de mudangas neste contexto de realiza¢ao
da pesquisa, servindo para orientar possiveis cursos de formacgdo, oficinas de elaboracdo de
tarefas, rodas de conversas ou outras iniciativas que poderiam promover a constru¢do de
conhecimento sobre estes instrumentos de ensino de LE.

O contexto de realizacdo da pesquisa ¢ um dos Centros Interescolares de Linguas
(CILs) que, segundo seus Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs)’, passaram a partir de 2018 a
adotar o uso de tarefas para ensinar e avaliar a aprendizagem de LE. Os CILs sdo escolas
publicas de linguas estrangeiras que funcionam em regime complementar ao ensino das
escolas publicas no Distrito Federal (DF). Este modelo de escola surgiu em 1975, e a partir

deste ano foram sendo criadas diversas destas escolas e atualmente sdo 17 CILs. Pode ser

* Nesta pesquisa, optou-se por usar o termo Lingua Estrangeira (LE), ao invés de outros sindnimos, por ser este o
termo utilizado nos documentos da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal (Curriculo em Movimento,
Diretrizes pedagégicas dos CILs) e do contexto pesquisado.

> Documento que registra o referencial tedrico-filosofico e politico, somado a estratégias e propostas de agdes,
trata da expressdo das escolhas e decisdes relacionadas ao ensino e aprendizagem em uma determinada
instituigdo educacional; nele define-se “[...] para que sociedade, para que pais, para que mundo queremos
educar” (GADDOTTI, 2000, p. 3, apud FERNANDES; PEREIRA, 2018, p. 99). E, este documento esta
relacionado a como o trabalho pedagdgico sera organizado em uma escola, nos ambitos da sala de aula,
atividades pedagogicas e/ou administrativas, de maneira a fornecer o maximo de detalhes possiveis sobre este
contexto.
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afirmado que os CILs acompanharam e contribuiram com o desenvolvimento de novas visdes
no que concerne o ensino de lingua estrangeira (LE) na rede publica do DF (DAMASCO;
WELLER, 2017). No CIL pesquisado, durante a realizacdo da pesquisa (entre 2020-2022),
eram ofertados quatro idiomas: inglés, espanhol, francés e japonés; contando com 23 salas de
aula e mais de 2000 alunos. No que tange aos participantes desta pesquisa, trata-se de uma
amostragem nao-probabilistica por conveniéncia € com propdsito, selecionada com base em
critérios de inclusdo e exclusdo elaborados pela pesquisadora a fim de tornar a pesquisa

realizavel dentro do escopo de tempo disponivel.

METODOLOGIA

Esta pesquisa faz parte do nicho de estudos da Linguistica Aplicada (LA) e por meio
de uso de metodologia mista busca apresentar-se como uma pesquisa na qual perspectivas
“[...] quantitativa e qualitativa podem apoiar-se mutuamente [...]. [Assim] Realistas, idealistas
e tedricos criticos podem ser melhores ao incorporar outras ideias ao invés de permanecerem
puristas. Isso pode ser visto como um vigor hibrido [para a pesquisa].” (MILES;
HUBERMAN, 1994, p. 310 apud DORNYEL, 2007, p. 42).

Como ¢ caracteristico aos estudos de caso, quanto aos instrumentos de coleta de dados,
utilizou-se dos seguintes instrumentos: duas entrevistas; questiondrio e analise documental
para determinar a compreensdo de tarefas por parte da instituigdo educacional e dos
participantes da pesquisa. A formatacdo das transcri¢des das entrevistas foi orientada pelo
trabalho de Marcuschi (2003; 2010), utilizando simbolos de transcri¢ao sugeridos por ele
somados a alguns acrescentados as transcri¢des das necessidades especificas. Ademais, por
buscar fidelidade ao texto oral original produzido pelos participantes ndo se realizou nas
transcri¢des correcdes de cunho gramatical ou estrutural.

Em relacdo aos procedimentos de andlise de dados utilizados nesta pesquisa, levou-se
em conta que, segundo Stake (1995, p.77) o(a) “[...] pesquisador(a) precisa, por meio de
experiéncia e reflexdo, encontrar maneiras de analise que funcionem para ele ou ela”. Deste
modo, durante a realizagdo da pesquisa buscou-se encontrar subsidios para esta analise em
diversos autores, a exemplo de Barcelos (2004; 2007); Ellis (2003); Long (2015); Nunan
(2004); Oliver e Bogachenko (2018); Prates e Joly (2021); Rend (2015); Silva (2005;2007);
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Willis e Willis (2007) dentre outros; somados ao uso de um software de andlise de dados
qualitativos, o QDAminer Lite, que proporcionou a realizacdo dos procedimentos de
categorizacdo e triangulacdo de maneira mais célere. “Essencialmente analisar significa
destacar algo. Nos destacamos nossas interpretagdes, nossas observacdes.” (STAKE, 1995,
p.71).

Aquilo que sera destacado deve ter importancia para o pesquisador e sua pesquisa, €
estar relacionado as perguntas de pesquisa. Neste artigo que se baseia em um excerto de uma
dissertacdo de mestrado, a pergunta de pesquisa em questdo é: como a escola e os
participantes desta pesquisa compreendem tarefas? Vé-se que a “[...] importancia dos dados
estd ndo em si mesmos, mas em proporcionarem respostas as investigagoes” (LAKATOS;
MARCONI, 2003, p. 167).

Os dados qualitativos foram analisados segundo a abordagem interpretativista, na
qual, de acordo com Schwandt (2006), a acdo social ¢ fundamentalmente relevante, a
autocompreensdo dos autores sdo constantemente ressignificadas, e a realidade ndo ¢
compreendida em separado dos agentes sociais. Trata-se de um estudo de caso no qual
busca-se conhecer ¢ compreender o contexto ¢ primordial para a observacdo do chamado
fenomeno, ou caso (MARTINS, 2008; MERRIAM, 2009; STAKE, 1995). Os dados
quantitativos foram analisados visando obter precisdo e sistematizacdo, produzindo dados
mais confidveis que permitam descrever os fenomenos estudados pelo viés quantitativo
(DORNYEIL 2007). Ademais, utilizou-se da estratégia de analise com base no processo de
transformagdo de dados, na qual dados quantitativos foram examinados de maneira

qualitativa, como exposto por Dornyei (2007, p. 269),[2] onde afirma-se que

A maneira mais 6bvia para integrar dados qualitativos e quantitativos
durante a analise ¢ transformar um tipo de dado no outro, permitindo,
portanto, a andlise estatistica ou tematica de ambos os dados juntos.
Este procedimento ¢ chamado de “transformagdo de dados” (apesar de
Greene et al., 2005 chama-lo de andlise-cruzada), e seus primeiros
proponentes foram Miles ¢ Huberman (1994) e Tashakkori e Teddlie
(1998).

Deste modo, os procedimentos de analise utilizados nesta pesquisa buscam estar de

acordo tanto com a proposicdo de um estudo de caso intrinseco (STAKE, 1995)
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interpretativista (SCHWANDT, 2006) quanto com a das pesquisas de métodos mistos
(DORNYEI 2007)

Os dados obtidos foram categorizados e analisados com o uso de técnicas de analise
de conteudo (BARDIN, 1979) com objetivo de problematizar o modo como as tarefas de
lingua sdao compreendidas em contraponto a teoria sobre tarefas com a qual a pesquisa
apresenta-se afiliada e com o trabalho pedagogico realizado pelos participantes, representando
suas crengas sobre tarefas. Salienta-se que nos dados obtidos por meio de entrevista também
foram analisadas pausas, escolha vocabular e modalizacdo na fala como indicativos de pontos
relevantes para a discussao.

Para identificar o contraponto com a teoria cada uma das caracteristicas de tarefa,
detalhadas a seguir, foram utilizadas como categoria de analise de dados. E, para identificar o
modo de compreender tarefas partindo do contraponto com o trabalho pedagogico foram
utilizadas quatro outras categorias de analise que emergiram dos dados analisados, e foram
elaboradas respeitando os principios de exclusividade e exaustividade da analise de contetido
(BARDIN, 1979; CARLOMAGNO; ROCHA, 2016).

Como ja mencionado, foram utilizados critérios de exclusdo e inclusdo para selegdo de
participantes, os critérios de inclusao foram: que os participantes fizessem parte do corpo
docente da escola no periodo de adogdo das tarefas (entre 2018 e 2021); quanto aos
participantes membros da equipe gestora, o critério foi que no exercicio de seus cargos
participassem de forma mais direta na implantagdo das mudangas na metodologia. A seguir
foi aplicado um critério de exclusdo, que foi proficiéncia da pesquisadora no idioma ensinado
pelos professores.

Considerando que a observagdo de aulas seria uma das ferramentas essenciais utilizada
para obtencdo de dados sobre os usos de tarefas no contexto de pesquisa, seria preciso ter um
bom nivel de proficiéncia no idioma da aula dada para poder realmente observar melhor as
nuances destes usos. Por ser professora de lingua inglesa, optou-se por incluir participantes
que ensinassem essa lingua. Ao final da aplicagdo destes critérios obteve-se a seguinte
amostragem: trés professoras regentes de lingua inglesa, um coordenador pedagogico de

inglés e duas professoras membros da equipe gestora.
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DA TEORIA SOBRE TAREFAS NO ENSINO DE LE

O termo tarefa ¢ usado em muitas areas da vida e possui diversos significados que
acabaram por tornd-lo inexato (JANOWSKA, 2014). No contexto das tarefas de ensino de
LE, isto ndo ¢ diferente, considerando que diversos autores pesquisam e escrevem sobre o
tema e tem-se uma multiplicidade de defini¢des de tarefa de lingua. Apos revisdo de literatura
sobre tarefas (BACHMAN; PALMER, 1996; BYGATE; SKEHAN; SWAIN, 2001 apud
SKEHAN, 2003; ELLIS, 2003; NUNAN,2004; QCER, 2001 apud JANOWSKA, 2014;
RICHARDS, et al. 1986 apud NUNAN, 2004; WILIS; WILLIS, 2007) a presente pesquisa
filiou-se a uma defini¢do de tarefa que pudesse fornecer direcionamento proveniente da teoria
para criagdo de categorias de analise de dados que auxiliassem a responder a pergunta de
pesquisa. Optou-se por elaborar a defini¢do de tarefa desta pesquisa a partir da sugestao
proposta por Willis e Willis (2007) que utiliza uma lista com seis perguntas (figura 1) para
definir e identificar uma tarefa de lingua. Os autores afirmam que ao analisar uma
determinada atividade, quanto mais for possivel responder sim a cada uma destas perguntas,
maior serd a possibilidade de se tratar de uma tarefa de fato, de modo que tarefas teriam as
seis caracteristicas. Tais perguntas oferecem uma maneira direta, simples e pratica de
identificacdo de uma tarefa, e contém elementos que dialogam com aspectos das outras

defini¢Oes revisadas.

Figura 1- Perguntas para definir tarefa

4. 0 sucesso &
avaliade em
termos do
produta?

2. Existe um 5. A conclusdo
foco primario é uma
no significado? prioridade?

1. A atividade 6.Ela esta
chama a relacionada
atencio dos com atividades
aprendizes? da vida real?

Fonte: Elaborada pela autora baseada em Willis e Willis (2007)
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Portanto, nesta pesquisa, a defini¢do de tarefa foi elaborada com base nestas seis

caracteristicas definidoras de tarefas (CDTs) representadas por cada uma das perguntas
apresentadas na figura. Definimos tarefa como uma atividade atrativa e significativa para o
aprendiz; que possui foco principalmente no significado (foco na forma)®; que possuem
produto que sera avaliado formal ou informalmente’; estes produtos obtidos ndo devem ser
controlados, e, devido a sua variabilidade se apresentam em oposi¢ao aos itens que possuem
resposta fechada e podem ser corrigidos por um gabarito ao serem avaliados. Portanto, a
avaliacdo dos produtos das tarefas implica o uso de outras ferramentas avaliativas mais
complexas e descritivas que o gabarito, 4 exemplo da rubrica®. Além disso, a tarefa deve ser
conectada com situagdes de comunicacdo do mundo real, oportunizando a negociagdo de
significado, interagdo e comunicagdo espontanea.

Outra caracteristica definidora das tarefas ¢ priorizar a conclusdo. Afirmar que nas
tarefas se prioriza a conclusdo ¢ dizer que os objetivos linguisticos serdo cumpridos e ndo que
simplesmente se chegara ao final daquilo que foi proposto. Assim sendo, entende-se que a
finalidade principal do uso das tarefas de lingua ¢ aprendizagem de lingua, e, simplesmente

fazer o trabalho ndo deve ser demasiadamente enfatizado sem sempre considerar estes

¢ O foco na forma foi proposto por Long (1997) e para ele significado e estrutura ndo se configuram de maneira
dicotomizada em polos opostos, mas se complementam. Assim, entende-se que o foco na forma surge como
uma espécie de fusdo e reformulac@o de dois conceitos: o primeiro é o foco nas formas que representa o foco em
itens linguisticos (estrutura) que devem ser aprendidos, nele tem-se pouco ou nenhum uso comunicativo da
lingua estudada. E, o segundo ¢ o foco no significado o qual prioriza a comunicagao, salas de aula imersivas de
maneira que os itens linguisticos sdo aprendidos de maneira implicita. O foco na forma vem para oferecer um
caminho do meio que equilibra os dois outros focos e “[...] refere-se a como os recursos atencionais sdo
alocados, ¢ envolve chamar brevemente a atengdo dos alunos para os elementos linguisticos (palavras,
colocagoes, estruturas gramaticais, padroes pragmaticos, ¢ assim por diante), no contexto, 8 medida que surgem
incidentalmente em aulas cujo foco principal esta no significado, ou comunicagéo [...].” (LONG, 1997, p.5). O
foco na forma nas tarefas oferece direcionamento para o planejamento do ensino no qual a regra gramatical esta
implicita e apresenta-se somada ao significado de maneira contextualizada, sendo o significado considerado
primario.
7 Nesta pesquisa considera-se avaliagdo formal aquela com regras, critérios determinados e que servird para
producdo de um resultado registrado em forma de nota numérica de acordo com as regras do sistema educacional
vigente no Brasil a época de sua realizagdo. As observagdes, comentarios, e outros procedimentos que se propde
a avaliar sem tal objetivo, ainda que influenciem esta nota final, sdo considerados como avaliagdo informal.
(MELO, 2013).
8 "[...] ferramenta que expressa as expectativas especificas para a avaliagdo. As rubricas dividem uma atividade
de acordo com seus componentes e oferecem descri¢do detalhada daquilo que constitui niveis aceitdveis ou
inaceitaveis de desempenho para cada um desses componentes. As rubricas podem ser utilizadas para pontuar
varias atividades e tarefas: pesquisas, criticas literarias, debates, relatorios de laboratorio, portfolios, trabalho em
grupo, apresentacdes orais ¢ mais". (STEVENS; LEVI, 2005, p. 3, tradugdo e grifo nosso).
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objetivos linguisticos (SKEHAN; FOSTER, 2007). Por fim, observou-se ainda que apresentar
as seis caracteristicas ¢ o ideal, mas duas delas destacaram-se nas defini¢des encontradas na
revisdo de literatura sobre o tema, sendo elas: o foco na forma ou foco primario no significado
e priorizacdo da conclusdo, de modo que ambas foram consideradas centrais também na

presente pesquisa.

DAS CRENCAS

Para descortinar esse modo de compreender tarefas no contexto pesquisado, partiu-se
do pressuposto de que “[...] a compreensdo das crengas dos professores ajuda a entender ndo
somente suas escolhas e decisoes, mas também a divergéncia entre a teoria e a pratica |[...]”
(BARCELOS, 2007, p. 110, grifo nosso), assim, valorizou-se analisar ndo somente possiveis
conhecimentos tedricos sobre tarefas, mas incluir as maneiras pessoais de compreendé-las, ou
seja, as crengas sobre tarefas identificadas nos dados obtidos. Considerou-se que o “[...]
conceito de crencas nio é especifico da LA. E um conceito antigo em outras disciplinas como
antropologia, sociologia, psicologia e educagdo, e principalmente da filosofia, [...]”
(BARCELQS, 2004, p. 129); e que “[...] crengas [...] devem ser inferidas do que as pessoas
falam, pretendem e fazem [...]” (PAJARES, 1992, p. 314). Considera-se crengas como

[...] forma de pensamento, constru¢des da realidade, maneiras de ver e perceber o
mundo ¢ seus fendmenos, coconstruidas em nossas experiéncias resultantes de um
processo interativo de interpretacdo e (re)significagdo. Como tal, crengas sdo sociais
(mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais. (BARCELOS,
2006, p. 18 apud BARCELOS, 2007, p. 113).

A crenga, segundo Bandeira (2003, p. 65 apud SILVA, 2007, p. 237-238), representa
“[...] uma disposicao para a acdo; e pode transformar-se em regras de comportamento, devido
ao alto grau de probabilidade e estabilidade. S3o consideradas principios filoséficos que
orientam a pratica do professor.” Elas exercem, portanto, papel importante nas abordagens de
ensino utilizadas (ALMEIDA FILHO, 1993 apud SILVA, 2007) e nas formas de perceber e
definir instrumentos utilizados, a exemplo das tarefas.

Tendo isto posto, ndo interessa a esta pesquisa buscar somente expressdes de

conformidade ou discordancia com a teoria sobre tarefas, mas, sim, obter uma visdo do todo
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ao compreender o modo como estes instrumentos de ensino e avaliacdo sdo percebidos no
contexto pesquisado, de maneira tdo abrangente quanto possivel que ndo exclua nenhuma das
caracteristicas que emergiram dos dados. Assim, nesta pesquisa, concorda-se com Silva
(2005) sobre as diversas implicagdes exercidas pelas crengas no ensino e aprendizagem, de
modo que obter respostas sobre estas crengas que compdem o modo de perceber, compreender
e consequentemente elaborar e utilizar tarefas ¢ ao mesmo tempo “[...] compreender com mais

nitidez o complexo processo de aprender/ensinar uma LE.” (SILVA, 2005, p. 55).

COMPREENSAO DE TAREFAS: CONTRAPONTO COM A TEORIA

Considerando-se os dados obtidos no contexto de pesquisa, foi possivel identificar que
as tarefas sdo compreendidas de cinco modos diferentes. Destacou-se o fato de que apenas
quatro dentre as seis CDTs’ foram identificadas no modo de perceber e definir tarefas dos
participantes e da instituicdo, cuja compreensdo de tarefa estd representada pelo texto dos
PPPs. Estas CDTs sdo: possuir produto, que consta em quatro de cinco, seguido por ser
auténtica, que foi incluida em trés de cinco, e por ser motivadora e ter o produto avaliado,
que surgiram ambas em duas dos cinco modos de definir tarefas identificados.

A partir deste ponto do texto, examina-se cada uma das seis categorias de modo a
responder a pergunta de pesquisa com maior riqueza de detalhes. Primeiramente, ser
motivadora e gerar verdadeiro interesse dos aprendizes. Ao buscar nos dados o surgimento de
mencdes a motivagdo de algum modo relacionadas as tarefas, o resultado obtido foi o
seguinte: nos PPPs, nao foi encontrada nenhuma mengdo, embora os documentos considerem
a importancia da “[...] exposicdo a lingua, [de] motivacdo e oportunidades para usa-la, e
reconhecendo-se que cada estudante aprende de maneira diferente a estimulos diferentes (sic)
[reconhecer que cada estudante aprende de maneira diferente por estimulos diferentes] [...]”
(PPP, 2019, p.30; 2020, p. 25; 2021, p. 33). No entanto, nas falas dos participantes foram

identificados indicios de que as tarefas sdo compreendidas como motivadoras (excertos de

® Caracteristicas Definidoras de Tarefas apresentadas na figura 01, deste ponto em diante do texto utiliza-se
somente da sigla .
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[01] a [03]). O termo “motivar” ndo foi utilizado, mas o emprego de palavras conectadas a ele

sim, como: interesse, engajamento e identificacdo (destacados em italico nos excertos).

[01] Cida (professora regente): /.../ eu tento buscar algo que os alunos se
interessem /.../ (entrevista realizada em 24/06/2021).

[02] Vera (membro da equipe gestora): /.../através dessa tarefa vocé vai ¢:
(++) eleger maneiras de fazer com que eles ((alunos)) se identifiquem mais,
consigam ¢€: (+) desempenhar aquele tema de maneira mais autoconfiante /.../
(entrevista realizada em 19/07/2021).

[03] Cris (professora regente): /.../ pra mim uma tarefa precisa ter um tema,
que: / no qual os alunos possam se relacionar com ele (+) pra que seja
significativo, e pra que eles se engajem. E: precisa ser interessante.
(entrevista realizada em 24/09/2021, grifos nossos).

Considera-se, nesta pesquisa, que a motivagao traz consigo “[...] a no¢cdo de empenho.
Isto €, porque sem empenho, sem interesse genuino, ndo ¢ possivel haver foco no significado
ou produc¢do. Os aprendizes precisam querer produzir, eles tém que querer se envolver com o
significado.” (WILLIS; WILLIS, 2007, p. 13). Aragjo, Freitas e Silva (2019, p. 497)
demonstram que “[...] estudos voltados para a motivagdo t€m desenvolvido modelos
sofisticados envolvendo ndo apenas aspectos psicoldgicos [...], mas também sociais,
contextuais e temporais [...]”. Entende-se que o “[...Jconstruto motivacdo para a aprendizagem
tem recebido grande enfoque na literatura, pela importdncia como fator preditivo do
desempenho, no contexto escolar.” (PRATES; JOLY, 2021, p. 3385).

Além disso, trata-se de “[...] um construto multidimensional e complexo que envolve
metas tracadas pelos individuos a fim de alcangar um determinado objetivo.” (MARIANO;
OLIVEIRA; INACIO, 2019, p. 196). Ren6 (2015, p. 21) apresenta o mesmo posicionamento
ao afirmar que a motivagdo ¢ um “[...] sistema complexo que sofre a influéncia de varios
fatores e que varia de individuo para individuo [...]”. A autora observa que o contexto (sala de
aula, escola, etc.) também ¢ fator relevante ao se tratar de motivacdo. Além disso, Michelon

(2003, p. 4, apud RENO, 2015, p. 32, grifo nosso) afirma que

[...] a motivagdo ndo ¢ estatica, mas um processo que muda com o tempo;
que varia de pessoa para pessoa; que a necessidade de aprender, as atitudes
favoraveis em relacdo a atividade e o desejo de atingir objetivos
estabelecidos levam o aprendiz a despender esfor¢o na realizagao de tarefas,
esforco este que leva ao aprendizado; que o comportamento é motivado pelo
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valor da tarefa em si e ndo sé por recompensas externas a atividade; e, ainda,
que o processo motivacional é o resultado de varios motivos internos
influenciados por fatores externos ao aprendiz.

Esse trecho citado serve ndo somente para esclarecer ainda mais o construto
motivagdo, mas para ressaltar a relacdo entre tarefas e motivacao, justificando ainda mais o
fato desta ser uma das CDTs aqui utilizadas como referéncia.

Quanto a segunda categoria de andlise a ser discutida, tarefas possuem produto,
contata-se que tarefas envolvem acdo, portanto, t€ém resultados/produtos desta agdo. Nos
PPPs, essa categoria foi identificada no trecho “[...] s3o desenvolvidas tarefas em classe como
representar um check in de hotel ou aeroporto, fazer uma consulta médica, fazer pedido de
refeicdes em restaurantes, conversar informalmente em situagdes de lazer, pedir informacgdes
de localizagao, etc.” (PPP, 2019, p. 29; 2020, p. 24; 2021, p. 33, grifos nossos). As agdes em
destaque indicam exemplos do que sera produzido, seja de forma escrita ou oral, uma vez que
nos CILs trabalha-se com a avaliacao destas modalidades de producao. Esta categoria também
foi identificada em trechos de entrevistas de quatro dos seis participantes de pesquisa,

apresentados nos excertos de [04] a [08].

[04] Lais (professora regente): /.../ sempre tinha a parte de apresentacdo,
eles ((os alunos)) tinham que ir 14 na frente e apresentar /.../ eles vao 14 na
frente todas as aulas e apresentar alguma coisa do que foi ensinado no dia
/.../ (entrevista realizada 25/06/2021, grifo nosso).

Para a professora Lais, os produtos da tarefa sdo justamente esta parte que ela chama
de “apresentacdao”. Ela afirma que seus alunos fazem estas apresentacdes, ou seja, produzem
algo em LE todas as aulas. Essa associacdo de produto a apresentacdo ¢ compartilhada por
Cida, quando ela diz no excerto [05] que ela pede uma apresentacdo como forma de producao
que demonstre aprendizado. No excerto [06], Cida expande a definicdo de produto oferecida
anteriormente quando afirma que por meio deste produto, o qual chama de “resposta”, o aluno
demonstrard habilidade comunicativa oral e escrita, ao contrario das apresentagdes a frente da

turma, nas quais se pressupdem somente produgao oral.

[05] Cida: /.../ Eu vou pedir pra que ele ((aluno)) faga um momento de
apresentagdo pra provar se ele aprendeu aquilo ou ndo. (entrevista realizada
em 24/06/2021).

51



[06] Cida: /.../ tarefas é aquela na qual o aluno recebe uma situagdo problema
ou nao e ele precisa dar uma resposta a ela utilizando seu conhecimento na
lingua alvo de forma que demonstre sua habilidade comunicativa oral ou
escrita. (trecho resposta de questionario respondido em 24 /06/2021).

Para o coordenador pedagdgico Davi, o produto ¢ desenvolvido pelo aluno, e ele nio
determina claramente o que seria este produto. Para ele ¢ importante enfatizar que se trata da
expressdao da competéncia do aluno; no excerto [06] ele enfatiza a acdo por parte do aluno em
relacdo ao produto. Para Davi o aluno € o protagonista. Lara ¢ a unica que utiliza o termo
produto em sua fala, e como mostra o excerto [07], ela acredita que o conhecimento sobre a
LE estudada ¢ “transformado” em produgdo, que ¢ o fim do processo de realizagdo de uma
tarefa. Ambos, Davi e Lara, compartilham a crenca de que o produto ¢ o resultado deste
movimento/acdo que a tarefa promove. Do mesmo modo que Davi, Lara enfatiza a construcao
e ndo define o que ¢ produzido.

[06] Davi: Entdo, é: (++) eu vejo a tarefa entdo (+) como algo mais €é: (+)
praticos, e mais €: (++) a questdo do: (++) fugiu o termo aqui, mas do aluno
desenvolver, ndo do professor é: (+) entregar tudo pronto. Mas é: (+) do

aluno desenvolver algo é: baseado naquele tema ou (++) ou naquela
competéncia. (entrevista realizada em 21/07/2021).

[07] Lara (membro da equipe gestora): Tarefa é um (++) ¢ uma construgéo,
passo a passo, de um conhecimento, né? Que vocé tem que transforma-la em
um produto /.../ vocé€ vai construir de forma pratica, por meio da tarefa e
vocé vai transformar aquilo em produto (+) que é o resultado final.
(entrevista realizada em 20/07/2021).

A proxima das categorias de analise que representam as caracteristicas das tarefas ¢
que o produto é avaliado (WILLIS; WILLIS, 2007; ELLIS, 2003; LONG, 2015), sendo
encontrada nas falas de somente trés dos participantes (excertos de [08] a [10]) e em apenas
dois trechos dos PPPs, nos quais ¢ afirmado que “[...] eles [alunos] sdo avaliados em rela¢do
ao que produzem ao invés de ao que sdo capazes de lembrar-se ou reproduzir” (PPP, 2019, p.
9; 2020, p.7; 2021, p. 9, grifo nosso), e que a “[...] avaliagdo ¢ feita pelos professores e pelos
pares com base no resultado das tarefas ao invés de centrarem-se apenas nas estruturas
linguisticas [...] (PPP, 2020, p.40, grifo nosso); ¢ perceptivel em ambos os trechos dos
documentos, principalmente nos trechos em destaque, que o resultado (produto) das tarefas ¢
0 que se toma em consideragao no processo avaliativo.
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Porém, cabe observar que o segundo trecho citado s6 foi encontrado em uma das
versdes dos documentos analisados, a de 2020, portanto considera-se como saliente nos dados
somente uma meng¢do indicando que o produto da tarefa ¢ avaliado (primeiro trecho citado).
Observe-se que a inclusdo do segundo trecho citado em 2020 e sua retirada da versdo mais
recente analisada (PPP, 2021) foi interpretada nesta pesquisa como indicativo da opgao por
nao se aprofundar no tema “caracteristicas de tarefas” ao elaborar tais documentos. Por sua
vez, os participantes manifestam acreditar que avaliar o produto faz parte da caracterizagao
das tarefas, e apesar de possuirem essa visao em comum, ela ¢ apresentada de forma variada

por cada um.

[08] Lais: /.../ eu vou avaliar a sua (+) a sua participagdo oral, vai ter uma
partezinha escrita também, seja um dialogo, paragrafo, né? Eu avalio o
paragrafo ou o didlogo que ele fez /.../ (entrevista realizada em 25/06/2021).

[09] Cida: /.../ por exemplo se eu (++) se eu apresentei o present (+) simple
present em situacdes em que o aluno tinha que falar sobre si mesmo, por
exemplo, eu vou pedir que ele faca uma apresentagdo para provar que ele
aprendeu /.../ (entrevista realizada em 24/06/2021).

[10] Davi: Entdo, é (++) é uma avaliacdo feita por projetos, desenvolvidos
pelos alunos, orientados pelos professores. Podem ser projetos grandes ou
pequenos, né, eles sdo é: (++) avaliados /../ (entrevista realizada em
24/06/2021).

Ao falar sobre o que avalia, Lais fala de forma um tanto quanto geral, determinando
que existe o produto oral categorizado por ela como participagdo, € ndo como producio, € o
escrito, no qual ela da exemplos de dois formatos (didlogo, paragrafo), enfatizando que ambos
sdo avaliados. Cida, por sua vez, associa o produto a apresentagdo, ficando claro para a
pesquisadora durante a entrevista que a participante se refere a socializagdo do que foi
aprendido. Davi ja associa o produto a outra ideia: a de projeto, que ¢ considerado como um
dos tipos de tarefa, mas ndao o tunico (WILLIS; WILLIS, 2007). Seja participagao,
apresentacao ou projeto, a conotacdo de que os alunos produzem algo ao realizar as tarefas e
de que isto serd avaliado fica evidente na forma como estas sdao compreendidas.

Em relagdo ao produto, Breen (1987 apud NUNAN, 2004) afirma que ele ¢ afetado

pelo modo como as demandas e natureza das tarefas sdo entendidas pelos alunos; assim cada
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aprendiz terd seu modo de produzir ao realizar a tarefa. Nunan (2004) atenta para o fato de
que ¢ comum que professores presumam que seu modo de ver a tarefa serda o mesmo dos
alunos, entretanto, isto nem sempre ocorrerd. Tanto Long (2015) quanto Willis e Willis (2007)
afirmam que o produto tem relagdo direta com elementos do design da tarefa e com seus
métodos de aplicagdo. Por exemplo, tarefas abertas (imprevisibilidade do resultado) terdo
produtos diferentes das fechadas (produto previsivel), e o entendimento sobre o que deve ser
feito para produzir o que se espera na tarefa estd diretamente conectado as instrucdes e aos
chamados micro objetivos das tarefas, que seriam pequenos objetivos estabelecidos para
auxiliar o cumprimento do objetivo principal da tarefa, que para Nunan (2004) estd
diretamente relacionado ao produto.

Willis e Willis (2007) discutem ainda que o produto deve ser pensado em termos de
seu formato (e.g. escrito, fala, imagem, etc.); a quem ou ao que ele se destina (e.g. solucao de
um problema da comunidade — destinatario administragdo da cidade); e a que tarefa deve ser
construida buscando o méximo de precisdo quanto ao que deve ser produzido. Notou-se que
falta precisao no modo como os participantes referem-se aos produtos e a sua avaliacdo deles;
concluiu-se que a maneira de compreender produto e sua avaliagdo estdo relacionadas e nao
evidenciam considerar estes elementos do design mencionados ou o ponto de vista do
aprendiz, como exposto por Breen (1987 apud NUNAN, 2004). Nesta pesquisa, acredita-se
que as especificidades do produto de uma tarefa devem ser consideradas nesta avaliacado, e
pensadas durante o processo de planejamento e design das mesmas.

A categoria de analise discutida a seguir é autenticidade (LONG, 2015; NUNAN,
2004; WILLIS; 1996; WILLIS; WILLIS, 2007). Em sua disserta¢ao, Guedes (2011) apresenta
um relato historico-tedrico sobre o construto, relacionando-o com a ideia de conexdo com
situacdes reais de comunicagdo, ainda que em contexto simulado criado pelo ambiente da sala
de aula. Passos (2019) explana que para Widdowson (1978 apud PASSOS, 2019) a
autenticidade também se relaciona ao modo como o aprendiz usa a sua realidade para
interpretar as situagdes da lingua estudada e construir seu proprio discurso. Em relacdo a
autenticidade, foram identificados nos dados relacionados as seguintes ocorréncias: nos PPPs

em trecho que diz que “[...] os professores passaram a direcionar suas aulas bem como suas

54



avaliagdes em simulagdes de situagoes reais da lingua [auténticas] [...]” (PPP, 2019, p. 9;

2020, p. 7; 2021, p. 9, grifo nosso); e nas falas de trés participantes (excertos de [11] a [13]).
[11] Cida: /.../ Pra mim tarefa seria situacdes assim que realmente numa
situagdo REAL ele ((aluno)) ia enfrentar. Na vida real /.../ tento montar
alguma coisa que v4 me levar pra uma situacdo real (++) que o aluno va
apresentar essa situacdo real, SEMPRE /../ (entrevista realizada em
24/06/2021).
[12] Vera: /.../ realizando, né, as tarefas é: (++) desempenhando papéis DA
VIDA REAL, né, de como eles faziam na sala (+) fazem na sala de aula
como o que de repente acontece na vida, LA FORA (++) uma situagdo no
hospital, numa escola, num restaurante, numa loja e assim vai /.../ (entrevista
realizada em 19/07/2021).
[13] Cris: /.../ sempre tem um contexto assim (++) e ai eu tento puxar esses
temas, esse contexto pra REALIDADE DO ALUNO. (entrevista realizada
em 24/09/2021).

A questdo da “situagdo real”, “vida real” e “realidade do aluno” sdo enfatizadas nos
trés excertos. Todas as participantes demonstraram em suas falas, através da entonacdo e de
expressoes faciais, caracteristicas que indicam que estdo a falar de algo de grande importancia
para elas, utilizaram énfase ao aumentar o volume da voz e falaram de maneira mais firme.
No entanto, Cida e Cris ndo especificaram o que ¢ esse real, enquanto Vera utiliza o que se faz
em alguns lugares para relacionar ao que seria o real, e seu posicionamento relaciona-se as
atividades descritas como produto de tarefas nos PPPs, em que se afirma que os alunos devem
“[...] representar um check in de hotel ou aeroporto, fazer uma consulta médica, fazer pedido
de refeicoes em restaurantes, conversar informalmente em situagdes de lazer, pedir
informagdes de localizagdo [...]” (PPP, 2019, p. 29; 2020, p. 24; 2021, p. 33, grifo nosso).

Apesar de trazer locais e situacdes nas quais pode haver diversas interagdes por meio
de uso da LE estudada, como uma defini¢do deste “real”, notou-se que dentre estes exemplos
existem aqueles que ndo sdo acessiveis aos alunos atendidos no contexto escolar. Ainda que
estes alunos, em sua maioria, adolescentes e pré-adolescentes, frequentem tais lugares, isto
ocorre em seu pais e com as interagdes comunicativas em portugués. Pondera-se que este
contexto auténtico de utilizagdo com a realizagdo das interagdes descritas pelas participantes e

PPPs seria aquele de uma viagem ao exterior — inacessivel para a grande maioria destes

alunos que se mostra como pouco favorecida economicamente. Pondere-se, portanto, que
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talvez o real, pela perspectiva das professoras e PPPs, seja diferente daquele visto e vivido
pelos aprendizes.

Até este ponto do texto, foram discutidas as categorias de analise que foram
identificadas no modo de compreender tarefas no contexto de pesquisa. Contudo, duas das
CDTs nao foram identificadas, sdo elas: foco primario no significado e priorizagdo da
conclusao.

Considera-se que ao realizar a tarefa os aprendizes “[...] pensam sobre a lingua em
termos gerais a medida que a necessidade surge, ndo em termos de formas especificas
identificadas pelos professores [...]” (WILLIS; WILLIS, 2007, p. 116); portanto, reitera-se
que a categoria foco primario no significado se relaciona ao conceito de foco na forma,
proposto por Long (1997), no qual significado e formas ndo se opdem, mas se
complementam. A categoria foco primario no significado, como entendido nesta pesquisa,
ndo foi detectada nos dados. Entretanto, foi evidenciado o foco no significado (vide nota de
rodapé 6), apresentando consonancia com a proposta do ensino comunicativo de lingua, em
duas ocorréncias. Uma aparece nos documentos, quando se afirma que “[...] este método ndo
enfatiza as estruturas da lingua, mas como fazer uso das mesmas [...]” (PPPs, 2019, p. 30;
2020, p.24; 2021, p. 33), e outra no excerto [14], no qual a professora diz que a estrutura

surge na tarefa de forma sutil, sem ser necessario que se chame a atenc¢ao para ela.

[14] Cris: E ai sutilmente o mi/ o aluno vai precisar usar determinado
aspecto gramatical, sem ficar tdo é: (+) olha a gramatica /.../ (entrevista
realizada em 24/09/2021).

O foco primario no significado € considerado, nesta pesquisa, e por diversos autores
(BYGATE et al., 2001 apud SKEHAN, 2003; LONG, 2015; WILLIS, 1996; WILLIS;
WILLIS, 2007), como uma das caracteristicas centrais das tarefas. Assim, nao a identificar
nos dados, que indica 0 modo como as tarefas sdo compreendidas no contexto pesquisado,
mostrou-se como evidéncia de falta de conhecimento sobre tarefas de ensino de LE, a partir
do entendimento apresentado na pesquisa realizada.

Além do foco na forma, priorizar a conclusdo, ou seja, dar importancia ao término do

que estd proposto na tarefa, também nao foi encontrado nos modos de compreender tarefas
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identificados nos dados analisados; estas duas CDTs foram consideradas, nesta pesquisa,
como centrais para a caracteriza¢do das tarefas; esta percep¢ao adveio da revisdo de literatura
sobre defini¢des de tarefas. Por fim, somente dois modos de compreender a tarefas segundo o
contraponto da teoria apresentam metade das CDTs que compdem a defini¢do de tarefa de
Willis e Willis (2007). Destacou-se nos dados a presenca de somente duas CDTs de maneira
recorrente na maioria dos modos de compreender tarefas observadas. Portanto, caso fosse
necessario elaborar um inico modo de compreender tarefas, este apresentaria: possuir produto
e ser auténtica, as duas CDT mais identificadas.

Observa-se que mesmo nao tendo sido identificado nos dados evidéncia de estudo de
teoria especifica sobre tarefas na implementacdo de seu uso, constam no modo de
compreender tarefas percebido, fragmentos da teoria, mas faltam-lhes os elementos centrais,
anteriormente destacados: foco na forma ou foco primdrio no significado e priorizar a
conclusdo. Aparentemente, ¢ como se existisse algo presente no inconsciente coletivo' dos
participantes de pesquisa que emergiu ao serem questionados sobre tarefas, e ndo um
conhecimento construido e consolidado sobre o tema. Pondera-se que o conhecimento sobre
outras metodologias, e a experiéncia em docéncia de LE contribuiram para a formulagdo
destes modos de compreender tarefas, ainda que parciais, pelo contraponto da teoria
utilizando as CDTs.

O elemento surpreendente nestes dados foi perceber que a definicdo de tarefa
apresentada nos PPPs, documento de autoria da equipe gestora, ndo apresenta conformidade
com as defini¢des de tarefa evidenciadas nas respostas das participantes membros da equipe
gestora (Lara e Vera), que apresentaram em suas respectivas definigdes nimero menor de
caracteristicas retiradas da teoria do que a definicdo dos PPPs. A andlise destes resultados
identificou dois pontos de conformidade entre esta pesquisa e a pesquisa de Oliver e
Bogachenko (2018), realizada com professores australianos da escola primaria e secundaria,

de inglés como segunda lingua. O primeiro, relacionado aos diferentes modos de compreender

10 Conceito desenvolvido pelo psiquiatra e psicanalista suico Karl Jung, que determina que se trata de um
conhecimento herdado, desenvolvido de forma indireta que e que configura a parte de nossa esséncia a qual
desconhecemos, e nao acessamos conscientemente. Disponivel em:
https: i iseclini ' iente-coletivo-]
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tarefas encontradas no contexto pesquisado, ¢ que igualmente “[...] refletiram uma variedade
de opinides sobre tarefas no ensino de lingua.[13]” (OLIVER; BOGACHENKO, 2018, p. 81).
O segundo ponto relaciona-se ao foco na forma, pois 0 mesmo também nado foi mencionado
pelos participantes da pesquisa das duas autoras ao tratarem de seus modos de perceber
tarefas.

As autoras da pesquisa realizada na Austrdlia concluiram que, embora isto seja
completamente contrario a teoria relacionada as tarefas, apresenta conformidade com os
estudos de Bernard e Nguyen (2010 apud OLIVER; BOGACHENKO, 2018), que concluiram
que os professores tém preferéncia pelo foco nas formas. Este posicionamento também foi
identificado no contexto desta pesquisa, principalmente ao observar as tarefas utilizadas para
avaliagdo. Talvez essa preferéncia pelas formas se dé devido a familiaridade com
metodologias mais estruturalistas ou da possibilidade de maior controle oferecido ao focar em

itens linguisticos.

COMPREENSAO DE TAREFAS: CONTRAPONTO COM O TRABALHO
PEDAGOGICO

O modo de compreender tarefas a partir do contraponto com o trabalho pedagogico
apresentou a seguinte caracterizagdo: as tarefas sao complexas, processuais/divididas em
etapas, colaborativas e tomam muito tempo. Estas categorias tanto possuem relacdo umas
com as outras quanto relacionam-se com o trabalho pedagogico'', pois notou-se que estas
formas de compreender as tarefas estdo diretamente relacionadas ao modo de seu uso no
contexto pesquisado. Inicia-se a discussdo destes dados, tratando da visdao de tarefas como

complexas, exemplificadas no excerto [15].

[15] Cida: A tarefa tem uma complexidade maior do que uma
atividade escrita, do que um exercicio. (entrevista realizada em
24/06/2021).

Inicialmente, percebeu-se que definir tarefas como complexas poderia ser analisado a

partir de duas perspectivas: (1) a complexidade que remete a multiplicidade de caracteristicas

' Nesta pesquisa o trabalho pedagdgico € entendido como construgdo de conhecimento de modo dialético entre o
individual e o coletivo, e como pratica social e intencional, segundo Ferreira (2018).
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das tarefas e de elementos a serem considerados para seu design e uso, ou (2) a ideia de
complexidade, em uma perspectiva de algo dificil de realizar. Observa-se que os participantes
descreveram suas experiéncias com uso de tarefas como dificil, em algum nivel, afirmando
que: ndo foi facil; ndo deu muito certo; os alunos tiveram dificuldade; trabalhoso; tivemos
que quebrar a cabeg¢a e ndo foi tranquilo. Estes trechos das falas nas entrevistas foram
identificados como marcas dessa dificuldade enfrentada sobre usar tarefas. Portanto,
considerou-se que esta visdo foi transposta aos modos de compreendé-las. Assim sendo, a
complexidade, no contexto pesquisado, parece remeter a dificuldade, e ndo a multiplicidade.
Atentou-se para o fato de que a ideia da tarefa como dividida em etapas tenha surgido
de maneira muito mais frequente que as outras trés; no excerto [16], por exemplo, Lara fala
em fragmentar, desmembrar e dividir, relacionando seu modo de compreender tarefas a
avalia¢do. Lara também acredita que uma tarefa promove a constru¢do de conhecimento e que
ocorre passo a passo, ou seja, em partes/etapas. No excerto [17], Davi também associa as
tarefas a questdo de divisdo de pontuagdo e de tempo, de maneira que a tarefa ¢ retratada
enquanto instrumento que pode ser utilizado de forma dividida e distribuida durante o tempo

disponivel para o ensino (bimestre).

[16] Lara: /.../conseguimos fragmentar essa avalia¢do, né, fazendo com que
ela fosse dividida em outras atividades /.../ até chegarmos no método por
tarefas, onde a gente definitivamente conseguiu desmembrar é: essas
avaliagdes pontuais, de grande peso, em avaliagdes menores onde os alunos,
por meio das tarefas /.../ entdo o método por tarefas € isso € a construgao
(++) construcdo passo a passo de um conhecimento /.../ (entrevista realizada
em 24/06/2021).

[17] Davi: /.../em vez de ser um algo pontual também, foi algo mais é...
trabalhado durante as aulas, entdo vocé€ podia dividir a pontuagdo €... nas
pequenas tarefas, que faziam durante a aula e ai ali naquela... naquele
momento vocé€ via que o aluno tinha dificuldade naquele contetido ali, mas
no outro ndo /.../ com a diversifica¢do da tarefa, o tipo de tarefa, o tempo né
da... de realizagdo, que pode ser dividido e distribuido durante todo o
bimestre /.../ (entrevista realizada em 21/07/2021).

A categoria colaboracdo/interacdo pode ser identificada nos excertos [18] e [19], e
toma muito tempo no excerto [20]. Nos dois primeiros excertos citados a seguir as

participantes demonstram acreditar que tarefas naturalmente implicam interacdo e
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colaboracdo entre envolvidos, e a promo¢ao de uma aprendizagem de LE colaborativa figura

entre os principios descritos por Long (2015) como centrais ao uso de tarefas.

[18] Cida: /.../ eu vejo como um processo mais colaborativo. /.../ (entrevista
realizada em 24/06/2021).

[19] Vera: O aluno tem sempre que estar participando de um dialogo, ele tem
que estar participando de uma dinamica onde ele debata alguma coisa /.../
(entrevista realizada em 19/07/2021).

O excerto foi selecionado para representar que as tarefas sdo compreendidas como
instrumentos de ensino e avaliagdo que demandam mais tempo para seu uso no contexto,
como concordam Davi, Cris, Cida e Lara. Em especial, Cida refor¢cou na segunda entrevista
essa percepgao expressada por ela na primeira entrevista, demonstrando que o tempo ¢ um

fator crucial quando se trata de usar tarefas.

[20] Pesquisadora: Entdo os outros instrumentos eles demandam menos
tempo do que as tarefas?

Cida: Ao meu ver hoje, sim. Até porque a gente ndo quer fazer um uma
tarefa que ndo tem o tempo de de do processo de apresentagdo, recepgao,
feedback, retorno apo6s feedback e finalizagdo, pra mim a tarefa exige isso.
Registro, o aluno tem que ter esse registro, ele tem que ter contato com esse
registro. (entrevista realizada em 24/06/2021).

A fala de Cida foi utilizada por ser mais detalhada e mencionar as etapas que ela
considera fazerem parte do ato de usar de tarefas, sendo também uma forma de ilustrar a
crenca de que as tarefas sdo processuais/divididas em etapas, que segundo Cida sdo:
apresentacao; recepcao (pelo professor e colegas); feedback; retorno apos feedback (momento
em que o aluno refaz e revisa sua produgdo); e finalizagdo (apresentacao de resultados pelo
professor). As etapas descritas por Cida trazem em si alguns elementos que constam no
ultimo ciclo da sequéncia didatica de tarefas proposta por Willis (1996), mas ndo apresentam

uma visao completa desta sequéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS: JUNCAO DAS DUAS CONTRAPOSICOES

Finda a andlise e discussdo, encontrou-se resposta para a pergunta elaborada: como a
escola e os participantes desta pesquisa compreendem tarefas? Contudo, esta “resposta”
mostrou-se de um modo ndo esperado, pois constatou-se que a compreensao de tarefas, no
contexto pesquisado, ¢ como um caleidoscopio cheio de cores. Durante a pesquisa,
principalmente no periodo de anélise de dados, foi preciso olhar para cada cor separadamente,
identifica-las e encaixa-las, e, ao chegar ao final deste procedimento, compreendeu-se ainda
que existam pontos de convergéncia quanto ao modo de compreender tarefas para alguns
participantes ou nos documentos analisados, o que predomina ¢ a divergéncia, retratada na
variedade multicolorida dos modos de compreensao observados.

Ao realizar a juncdo das CDTs identificadas com as outras quatro caracteristicas
emergentes dos dados (complexas, processuais/divididas em etapas, colaborativas e tomam
muito tempo), ndo foi possivel identificar dois modos de compreender tarefas iguais (quadro
01), resultando em sete definigdes diferentes de tarefa.

Conclui-se que as definigdes se apresentam mais distantes da teoria do que era
esperado, apresentando somente seus fragmentos, deixando de lado as duas CDTs
consideradas centrais (foco primario no significado e priorizar a conclusdo de maneira
orientada para o cumprimento dos objetivos de aprendizagem). Estes fragmentos e a vagueza
do discurso demonstrada em véarios excertos das falas dos participantes e dos documentos
analisados (PPPs), sdo muito evidentes nos excertos [06] e [07], nos quais foram percebidos:
pausas longas; demonstrando hesitagdo; uso de pronomes indefinidos; e advérbios que
modalizam o discurso; evidenciando a falta de conhecimento sobre tarefas. Em suma, as
professoras mostraram-se como verdadeiras desbravadoras, em um processo muito mais
intuitivo e baseado no senso comum do que em teoria, estudo e pesquisa. Um ponto positivo
percebido foi a demonstracdo de que a maioria quer aprender mais sobre tarefas e reconhece

os beneficios do uso desta metodologia para ensino e avaliagdo de LE.
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Quadro 1 - Sintese do modo de compreenséo de tarefas

Participantes Quant. | Quant. Compreensao de tarefas
de de
CDTs outras
Membros da | Lara 1 3 A tarefa  possui  produto, ¢é  complexa,
equipe gestora processual/dividida em etapas e toma muito tempo.
Vera 2 1 A tarefa é motivadora, auténtica e colaborativa.
Coordenador de | Davi 2 3 A tarefa possui produto, o produto ¢é avaliado,
Inglés complexa, processual/dividida em etapas e toma muito
tempo.
Professoras Lais 2 0 A tarefa possui produto; este produto ¢ avaliado.
regentes
Cida 3 3 A tarefa ¢ motivadora, possui produto, ¢ auténtica,
complexa, processual/dividida em etapas, toma muito
tempo.
Cris 2 2 A tarefa é motivadora, tem foco somente no
significado, ¢ auténtica, processual/dividida em etapas
e toma muito tempo.

Documentos

PPPs de 2018 a 2021 3 0 A tarefa ¢ auténtica, possui foco somente no
significado e produto, este produto ¢ avaliado.

Fonte: Elaborado pela autora baseado na analise dos dados obtidos via analise documental, questionario,
entrevista 1 e 2.

Diante disso, acredita-se que os dados aqui discutidos representam uma parte de um
diagnostico do grau de conhecimento sobre tarefas no contexto pesquisado, podendo ser util
para futuras agdes que visem promover este a constru¢do desse conhecimento para uso de
tarefas no contexto pesquisado. No entanto, “[...] as percepcdes sobre tarefas ndo podem ser
completamente entendidas sem dados sobre como esses professores elaboram e avaliam
tarefas [...]” (OLIVER; BOGACHENKO, 2018, p. 81), e acrescenta-se sem dados sobre como
estes professores usam estas tarefas. Desse modo, um diagnostico completo do nivel de
conhecimento sobre tarefas no contexto de pesquisa demanda olhar para estes outros pontos.

Morais (2022, p. 150) destaca que ao realizar a observacdo de aulas de suas
participantes de pesquisa, visando obter tal identificacdo completa do conhecimento de

tarefas, pode perceber “[...] uma cultura plural [de uso e elaboragdo de tarefas para ensinar e
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avaliar], ainda que com certos pontos de convergéncia, representada pelas praticas,
percepcodes e conhecimentos de cada uma das professoras participantes.” Observa-se ainda,
que “[...] o modo variado de compreender tarefas, no contexto de pesquisa, foi refletido nas
atividades pedagodgicas utilizadas pelas participantes.” (MORAIS, 2022, p. 154). Isso,
salienta, ainda mais, a relevancia de olhar para o modo dos docentes entenderem tarefas,
visando melhor compreendé-las, elabord-las e, consequentemente, utiliza-las como

promotoras de aprendizagem de LE.

DIRECIONAMENTOS PARA FUTURAS PESQUISAS

Apds pesquisar sobre o modo de compreender tarefas e percebé-la como uma
miscelanea de conhecimento prévio sobre outras metodologias e instrumentos, somada as
crengas pessoais, acredita-se que a formacdo do entendimento de tarefas seja o inicio da
promog¢do de aprendizado sobre a elaboragdo e uso das mesmas. Isto encontra-se em
consonancia com as ideias de Baralt (2018) que acredita que o caminho para promover a
construgdo de conhecimento sobre as tarefas estd em conectar as tarefas da teoria com aquilo
que realmente acontece na sala de aula. Bygate (2016) também defende essa necessidade de
conectar as pesquisas com a sala de aula, promovendo pesquisa de cunho experimental,
voltadas para a sala de aula real, objetivando colaborar seja com elaboracao de curriculo,
programas de ensino e de materiais didaticos que contribuam com o preparo de professores
em formacdo e com o trabalho de professores em servico, isto é, que colaborem com o
crescimento do conhecimento sobre a elaboracdo e uso das tarefas para ensino de LE nos mais

diversos contextos.
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