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RESUMO:

O presente trabalho apresenta e discute uma proposta de adequacéo da tarefa comunicativa
(Task), construto que se origina da educacéo de linguas estrangeiras, no processo de letramento
em portugués de criangas nos Anos Iniciais. Para tanto, uma pesquisa bibliogréfica foi realizada
de modo a contemplar a inter-relagcdo entre o construto tarefa e a perspectiva educacional
subjacente aos Parametros Curriculares Nacionais. As consideracdes tedricas da pesquisa
apontaram para a possibilidade de incorporacao da tarefa no processo de letramento devido a
sua aproximagdo com a proposta pedagogica dos Parametros enquanto defensora de uma
pedagogia ativa no contexto de Educacao Bésica brasileira.

PALAVRAS-CHAVE: Tarefa. Letramento. Anos iniciais.

ABSTRACT:

This paper presents and discusses an adaptation of the communicative task, a construct that is
originated from foreign language education, for literacy education in Portuguese in elementary
schools. Therefore, a bibliographical research was carried out in order to contemplate the
interrelationship between the construction task and the educational perspective underlying the
Parametros Curriculares Nacionais. The theoretical considerations of the research pointed to the
possibility of incorporating the task in the literacy process due to its approximation with the
pedagogical proposal of the PCNs as a defender of an active pedagogy in the context of Basic
Education in Brazil.

KEYWORDS: Task. Literacy. Elementary school.

Resumen:

Este articulo presenta y discute la adecuacién de la tarea comunicativa, originalmente
desarrollada para la educacion en lenguas extranjeras, como una forma de promocion de la
literacidad en portugués de niflos en Educacién Primaria. Con este fin, se realizd una
investigacién bibliografica para contemplar la interrelacion entre tarea y la perspectiva educativa
subyacente a los Parametros Curriculares Nacionales (PCNSs) brasilefios. Las consideraciones
tedricas de la investigacion apuntan a la posibilidad de incorporar la tarea en el proceso de
literacidad de los nifios brasilefios debido a su caracterizacién y la de los PCNs como pedagogias
activas complementares.

PALABRAS CLAVE: Tarea. Literacidad. Educacion primaria.
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1 INTRODUCAO

Oriunda da literatura do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira com
foco na superacdo das limitacdes do ensino centrado na gramatica, a tarefa
(Task) se refere a apropriacdo da lingua em contexto situado de uso por seus
usuarios e usuarias. Em outras palavras, ela € entendida como uma atividade

com foco no significado da lingua em uso cujo objetivo se centra na obtencao de

um resultado comunicativo pela provisdo de interacdes propositadas, atividades
colaborativas e o desenvolvimento criativo e cognitivo do aprendiz (ELLIS, 2002;
XAVIER, 2011, 2016).

Por sua natureza, é possivel incorporar a tarefa comunicativa enquanto
unidade de ensino voltada as praticas de letramento em lingua materna por ser
condizente com praticas sociais que usam a leitura e a escrita para construir
significacdo. Por essa razdo, o presente trabalho tem como objetivo apresentar
e adequar o construto tarefa enquanto um recurso didatico voltado ao letramento
de criangas nos anos iniciais.

A partir de uma pesquisa bibliogréfica de natureza exploratéria (COHEN
et al., 2007), o presente artigo inicia sua organizacao textual tratando de alguns
conceitos de tarefa. Em seguida, sera discutida a possibilidade de um letramento
apoiado ou baseado em tarefas e sua repercussao no papel do professor frente
a sua funcdo como agente mediador no processo de letramento. Finalmente,

tecer-se-ao algumas consideragoes finais.

2 O QUE SE ENTENDE POR TAREFA?

No contexto escolar, muitas vezes, o termo tarefa € usado como sinénimo
de atividade. Algumas pessoas utilizam o termo para se referir aos exercicios
realizados em sala de aula, a famosa tarefa de classe, e fora da sala de aula, a
famosa tarefa de casa (XAVIER, 2011). Na area do ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, o termo tarefa € considerado como um tipo de atividade
(CAMERON, 2001; XAVIER, 2011), mais especificamente entendida como “[...]
uma atividade comunicativa orientada por objetivos com um resultado especifico,

cuja énfase esta na troca de significados e ndo na producdo [exclusiva ou
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predominante] de formas [ou gramatica] especificas da lingua” (WILLIS, 1996, p.

36, grifo nosso). Em outras palavras, a tarefa é compreendida como sendo uma

atividade cuja relevancia maior de sua proposicao estd centrada na construcao

de sentido (ou significado) pelo estudante a partir do estabelecimento de

relacdes entre os seus conhecimentos prévios com aqueles dispostos no “mundo

real” (SKEHAN, 1998, 2003).

Na definicdo apresentada por Willis, os quatro termos destacados

(objetivo, resultado, significado e forma) influenciam direta e essencialmente na
constituicdo da tarefa. Assim sendo, ela terd enquanto itens constituintes: (i) um
propdsito comunicativo orientado por um objetivo (XAVIER, 2011; JACKSON e
BURCH, 2017), (ii) um resultado decorrente do uso da lingua (XAVIER, 2011,
2016; ELLIS, 2014) e (iii) o uso da linguagem para produzir significacdo, ou seja,
a atencédo do estudante deve estar voltada para a significagao do falar/dizer em
contexto de uso e ndo puramente, apesar de sua relevancia, para (iv) a forma
linguistica, o como dizer (HISMANOGLU e HISMANOGLU, 2011; ELLIS, 2014,
JACKSON e BURCH, 2017).

Mas como sistematizar e materializar a no¢éo de tarefa aqui proposta nas
praticas pedagdgicas voltadas ao ensino de lingua materna, mais

especificamente, no tocante ao letramento?

3 UM LETRAMENTO APOIADO OU BASEADO EM TAREFAS?

O trabalho educacional envolvendo a melhoria do ensino-aprendizagem
da escrita no inicio do Ensino Fundamental € debatido no pais desde a década
de 80 e tem como uma de suas principais barreiras a dificuldade em garantir
bons desempenhos frente ao uso da linguagem verbal durante a progressao dos
estudantes em periodo escolar (BRASIL, 1997; 2021; 2022).

Esse problema apontado pode ser decorrente da limitacdo de algumas
escolas em implementar acbes pedagodgicas favoraveis ao uso eficaz da
linguagem verbal por parte dos discentes, portanto, tendo a origem de sua causa
ligada a questdes metodoldgicas, uma vez que. Xavier (2004) chama a atencgao

para esse fato relacionando-o ao distanciamento com que a perspectiva de
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letramento adotada nas escolas se distancia e vai de encontro as necessidades
e interesses das criancas.

Apesar de a citacdo previamente descrita no paragrafo acima ter sido
ponderada com base no ensino de lingua estrangeira, ela ganha eco no trato
com o ensino do portugués como lingua materna, pois envolve um objeto de
preocupacao indagado pelos PCNs (BRASIL, 1997), o estabelecimento de uma

intermediacdo entre o quanto as praticas pedagdgicas inscritas nas escolas

brasileiras tocam no ponto de como as criancas aprendem e como usam 0 que
conhecem sobre a lingua aprendida.

A respeito da aprendizagem e do uso do conhecimento aprendido, a
nocao de tarefa permite considerar a premissa de que é possivel “aprender a
escrever, escrevendo” (PCNs, 1997, p. 48) por meio de textos que circulam na
vida cotidiana dos estudantes, ou seja, ela envolve o “[...] aprender fazendo, [no]
colocar a linguagem e o significado em uso” (CARLESS, 2004, p. 647). Ademais,
a proximidade (in)direta da tarefa com a vida real, a ser explanado mais adiante,
diminui o distanciamento entre esses textos e as criang¢as, tornando-os familiares

a elas, uma vez que

[a] palavra ‘real’, que caracteriza as tarefas, tem significados diferentes
para os jovens aprendizes. Uma atividade disfarcada de jogo é
realidade para uma crianca; fantasiar e imaginar também sdo coisas
reais para eles. Em outras palavras, com os jovens aprendentes, 0
significado de ‘aproximar a sala de aula e a vida real’ tem uma
conotacao especial, j& que as atividades em si podem ser motivadoras
e muito proximas do mundo da crianca. (ROSA, 2004, p. 213)

Assim sendo, como ainda indica Rosa (2004), a melhor deciséo a se tomar
em termos de ensino-aprendizagem é tentar estabelecer uma congruéncia
dindmica entre a escolha de atividades adequadas as caracteristicas
socioculturais das criancas. Nesse sentido, e como ja& mencionado
anteriormente, a tarefa pensada para criancas busca enfocar primeiramente
suas préticas de significacdo (com trabalhos secundéarios em relacéo as formas
da lingua), a partir de um objetivo, fazendo-as interpretar, apreender e expandir
os sentidos socialmente difundidos e via interagdo entre 0s seus pares, para

materializar um resultado comunicativo. Portanto, em se tratando do letramento,
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a escolha/elaboracdo de uma tarefa ndo se faz de maneira aleatérial. Na
verdade, ela requer uma analise cuidadosa das condi¢cdes contextuais para a
sua utilizagdo com um determinado grupo discente, considerando-se suas
particularidades sociais, culturais econémicas, geograficas etc.

Em termos curriculares e de modo geral, as escolhas sobre como letrar
sdo, muitas vezes, delegadas por professores e coordenadores pedagdgicos a

partir da op¢do adequada sobre um método especifico que compreende

objetivos a serem atingidos com base em paradigmas conceituais que ladrilham
os procedimentos pedagdgicos assumidos e aplicados (SOARES, 2003). No
entanto, as tarefas ndo estao vinculadas a um método especifico e podem ser
entendidas como unidades, com maior ou menor relevancia, dentro de um
curriculo (JACKSON e BURCH, 2017).

O grau de relevancia de uma tarefa esta relacionado a sua frequéncia de
ocorréncia no desenho de um curriculo que, por sua vez, alinha-se as escolhas
pedagégicas do professor em acordo com seus propdsitos de ensino-
aprendizagem. Por essa razdo, uma tarefa pode ser usada como atividade
complementar ao conjunto de outras atividades pensadas para serem
empregadas em uma aula, servindo como uma espécie de material de apoio
pedagoégico ou como eixo central de toda uma proposta curricular (XAVIER,
2011). Logo, se correlacionado o processo de letramento ao uso integral ou
parcial da tarefa em seu curriculo, duas perspectivas de letramento se
desdobram: um letramento baseado em tarefas (LBT) ou um letramento apoiado
em tarefas (LAT) em lingua materna, respectivamente atrelados ao ensino
baseado em tarefas (EBT) e ao ensino apoiado em tarefas (EAT) em lingua

estrangeira.

4 LETRAMENTO BASEADO EM TAREFAS

Metodologicamente, um LBT pode ser desenvolvido com base na

proposta de Skehan (1996), cuja organizacédo pedagdgica se daria por estagios

1 Ressalta-se ainda que o uso da tarefa ndo implica em uma pratica educacional dimensionada a um
aprendizado ao acaso, pois ela demanda planejamento, objetivos claros e constante monitoracéo e
orientacdo (explicita e sistematica) do professor para com os estudantes.
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consecutivos, inter-relacionados e objetivando o alcance de um (ou mais)

objetivo pedagdgico a partir de resultado(s) decorrente(s) do uso da lingua.

Nesse modelo de implementacdo de tarefas os estagios sdo compreendidos

como Pré-Tarefa (Pre-task activities — Estagio 1), Durante a Tarefa (During task

activities — Estagio 2) e Pos-Tarefa (Post-task activities — Estagio 3), a serem

discutidos nas secfes subsequentes.

De modo geral, o Estagio 2 (Durante a Tarefa) tem importancia

indispensavel a EBT/LBT, cabendo aos demais estagios (1 e 3) o papel de
garantir um desempenho satisfatério do estudante ao realizar a tarefa (ELLIS,
2002). Para tanto, cada estagio tem de ser planejado com cuidado e clareza em
seus objetivos de aprendizado (ROSA, 2004).

Explorar-se-a, entéo, as finalidades desses estagios individualmente para
compreender como procede a sua articulagdo, a comecar pelo estagio (1) Pré-
Tarefa para, em seguida, discutir o estagio (2) Durante a Tarefa e, por fim, o
estagio (3) Pos-Tarefa.

Como o proprio nome sugere, a (1) Pré-Tarefa € o marco inicial,
antecessora a realizacdo da tarefa propriamente dita. Nela sdo realizadas
atividades “para aumentar a chance de alguma reestruturagdo ocorrer no
sistema linguistico do estudante, de novos elementos serem incorporados”
(SKEHAN, 1996, p. 53), servindo como um meio de preparo dos estudantes.

Esse preparo pode ser realizado pelas seguintes atividades de Pré-Tarefa:

1 Ensino explicito ou implicito de estruturas linguisticas (consistindo em uma
predicdo ou exposicdo direta de elementos linguisticos a serem utilizados
pelos estudantes);

2 Realizacdo de uma tarefa parecida com o que se faria na tarefa (ajudando os
estudantes a ativarem esquemas/pistas de suporte a resolucéo da tarefa);

3 Assistir videos para observar tarefas sendo realizadas de maneira similar
aquelas que serao realizadas posteriormente;

4 Planejamento estratégico para mobilizar recursos linguisticos e/ou de

conteudos necessarios para a realizagao da tarefa (auxiliando os estudantes
a antever as demandas linguisticas e de conteudo a serem empregadas).
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Essas atividades de Pré-Tarefa (ou Pré-Ensino) t€m como propdsito “[...]
ensinar, mobilizar ou tornar saliente a linguagem relevante para a realizacao da
tarefa” (SKEHAN, 1996, p. 53). Além disso, elas servem a redugéo da carga de
processamento cognitivo no momento em que o estudante estiver realizando a
tarefa. Em outras palavras, para Skehan, esse estigio igualmente pode
compreender a realizacdo de distintas atividades empreendidas de modo a

favorecer o uso pragmético da lingua materna por intermédio do levantamento

(e do foco em) de informacdes do tipo vocabular e estrutural da lingua.

Uma pré-tarefa possivel envolveria um questionamento feito pelo
professor aos estudantes a respeito de que todos compreendem sobre respeito
mutuo entre as pessoas, solicitando aos estudantes que escrevam no quadro as
palavras elencadas por eles. Além disso, o professor poderia aproveitar o
momento de escrita para trabalhar sinbnimos e anténimos, bem como questées
ortograficas caso sejam percebidos deslizes na norma culta da lingua
portuguesa, abrindo-se um espaco para a realizacao de alguma dindmica ou jogo
gue envolva reflex6es metalinguisticas implicitas. A escolha e a selecéo desses
jogos pode ser antecipada pelo professor com base em possiveis erros
esperados pelas criancas de acordo com sua faixa etaria, ano escolar e ou
dificuldades especificas.

O estagio consecutivo ao de preparo dos estudantes com estimulos
cognitivos acerca da linguagem € o da realizacdo da tarefa, denominado de (2)
Durante a Tarefa. Para Skehan (1996), a funcéo da tarefa € mediar a precisao
gramatical e a fluéncia em contexto de uso (pragmatico) da lingua por parte dos
estudantes, acarretando no fato de a escolha de uma tarefa anteceder a
elaboracdo das atividades de pré-tarefa. Por essa razdo, é importante que o
professor defina os tipos de tarefas com as quais deseja trabalhar, sempre atento
as necessidades dos estudantes.

Willis (1996) propde seis tipos de tarefas: (i) listagem, (ii) ordenacao e
classificacdo, (iii) comparacdo, (iv) resolucdo de problemas, (v)
compartilhamento de experiéncias pessoais e (vi) criativas. As tarefas de
listagem referem-se a producdo de ideias (brainstorming) e a busca por

averiguacao (fact-finding) para ponderar/apurar fatos e descobrir coisas, como,
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por exemplo, “[...] buscar fatos especificos em livros, folhetos ou sites, bem como
perguntar a outras pessoas fora da sala de aula” ou mesmo “descobrir o que [...]
pessoas fora da sala de aula pensam sobre gatos e cachorros. Elas gostam de
gatos ou ndo? Liste as razbes que elas fornecem” (WILLIS; WILLIS, 2007, p. 67).
Tarefas de ordenacdo e classificagdo envolvem “sequenciamento de
itens, acdes ou eventos em ordem logica ou cronoldgica, [...] [agrupando ou]

classificando os itens de acordo com valores pessoais ou critérios especificados,

[...] as categorias em si ndo sdo dadas” (WILLIS, 1996, p. 26). Sado exemplos
desse tipo de tarefa: descrever os passos para se fazer um truque de magica;
reescrever um noticiario, colocando os acontecimentos em ordem cronoldgica;
agrupar quatro imagens (com uma delas ndo combinando), entre outros.

Tarefas de comparacdo correlacionam ‘“informacdes de natureza
semelhante, mas de diferentes fontes ou versdes a fim de [...] identificar pontos
especificos e relaciona-los, [...] encontrar semelhancas e coisas em comum [e]
[...] encontrar diferengas” (WILLIS, 1996, p. 27). Por exemplo, combinar as
informacgdes de um texto com o que se vé em um mapa para achar o local de um
tesouro perdido ou comparar o final de sua historia com o final da historia do
colega.

Tarefas de resolucao de problemas envolvem os estudantes na busca por
solugdes de um problema global ou local, a resolugcédo de um enigma ou quebra-
cabeca (puzzle) ou de problemas légicos, podendo “[...] envolver a expressao de
hipéteses, a descricdo de experiéncias, a comparacdo de alternativas e a
avaliagcao e concordancia de uma solugao” (WILLIS, 1996, p. 27). Um exemplo
dessa tarefa reside na producao de pequenos textos, “em que os estudantes
preveem o seu final ou juntam pistas para adivinha-lo” (WILLIS, 1996, p. 27).

Tarefas de compartiihamento de experiéncias pessoais consistem na
narracao de historias pessoais e na recontagem de historias e fatos (WILLIS,
1996). Pode ser utilizado o género conto para que as criangas se expressem, de
forma descontraida, suas historias sobre diferentes assuntos: sobre si mesmas,
pessoas/personagens famosas (ou nao), coisas/fatos, arrependimentos,
situacdes, pessoais e outros temas diversos.

Por fim, tarefas criativas correspondem a trabalhos que
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[...] tendem a ter mais estagios do que outras tarefas e podem envolver
combinacdes de tipos de tarefas: listagem, ordenacéo e classificacéo,
comparacao e solucéo de problemas. Pesquisas fora da aula as vezes
sdo necessarias. [...] O resultado, muitas vezes, pode ser apreciado
por um publico mais amplo do que os estudantes que o produziram.
[...] [Por exemplo:] Na vida real, grupos de estudantes preveem,
planejam e ensaiam o que poderiam dizer em situagdes tipicas da vida
real (por exemplo, comprar selos). Eles entdo realizam o dialogo na
frente da turma e ou gravam-no. Em seguida, eles também podem
ouvir uma gravacao de um dialogo paralelo da vida real ou [...] vao ao
local (por exemplo, os correios) e fazem anotac¢des do que as pessoas
realmente dizem. Se possivel, eles também participam de uma
situacdo semelhante (por exemplo, comprar os selos) com um colega
fazendo anotacgdes. Por fim, os estudantes comparam as versdes da
vida real com os seus proprios scripts. (WILLIS, 1996, p. 27)

Todos esses tipos de tarefa poderiam ser reunidos para tratar de um
determinado tema. Um exemplo contendo uma proposta de trabalho interessante
as diferentes faixas etarias das criancas envolveria trés dos seis tipos de tarefas
apresentadas, conforme ilustrado por Willis e Willis (2007) ao explorar o tema
“gatos”. A primeira tarefa seria de Listagem, com base na qual o estudante tem
de listar “[...] trés razdes pelas quais as pessoas acreditam que gatos sdo bons
bichos de estimagao” (WILLIS e WILLIS, 2007, p. 109), sendo a escrita feita no
formato de pdster informativo para adocdo de animais. A segunda tarefa seria
de Comparacédo e, como 0 proprio nome sugere, o estudante tem de comparar
“[...] gatos e cachorros como bichos de estimagao” (WILLIS e WILLIS, 2007, p.
109). Por fim, a terceira tarefa seria de Resolugcdo de Problemas, tendo como
mote para o estudante refletir sobre suas respostas um questionamento, como,
por exemplo, “Como e por quem os gatos podem ser cuidados na auséncia ou
distancia da familia?” (WILLIS e WILLIS, 2007, p. 109).

As tarefas apresentadas podem dialogar com a pratica de letramento nos
Anos Iniciais a partir do planejamento do professor ao considerar o0 que se espera
do aprendizado das criangcas ao considerar que a perspectiva de educacéo
escolar voltada para 0s usos sociais da escrita assume o “[...] texto como unidade
de trabalho” (BRASIL, 2017, p. 65), indo além da pratica limitadora/reducionista
em tratar os géneros textuais apenas por suas tipologias, como a narracéo,
descricao, argumentacao e exposicdo (MARCUSCHI, 2002). Com sito, a escrita

textual passaria a proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuissem
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“[...] para a ampliagéo dos letramentos, de forma a possibilitar a participagcéo
significativa e critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2017, p. 65-66).

Observa-se, contudo, que nem todos os tipos de tarefas projetam a
realidade dos estudantes. Por exemplo, fazer uma lista do que € preciso para
uma festa de aniversario surpresa para um colega € uma tarefa de mundo real,

pois remete 0s estudantes a uma situacao do dia a dia. No entanto, contar uma

histéria com base em um conjunto de figuras (flashcards), retrata uma tarefa
distante do cotidiano do estudante, pois para se contar uma historia ndo é preciso
um conjunto de figuras. Esse ultimo tipo de tarefa, denominada pedagdgica, “séo
aquelas com perfil académico, o que as tornam tipicas de um contexto de sala
de aula” (XAVIER, 2004, p. 119).

Independentemente de sua natureza (mundo real vs pedagdgica), as
tarefas podem ser do tipo aberta ou fechada ao se considerar a resposta exigida
para sua producao. Tarefas abertas apresentam a possibilidade de duas ou mais
respostas possiveis (XAVIER, 2004), podendo o resultado variar entre 0s
aprendizes (WIILIS, 2004), como € o caso das tarefas de compartilhamento de
experiéncias ou de contagem de historias. Tarefas fechadas, por sua vez,
apresentam objetivos bastante especificos (WILLIS, 1996), com uma Unica
possibilidade de resposta ou solucdo correta (WILLIS, 2004; XAVIER, 2004),
como € o caso de apontar as diferencas entre duas figuras.

Tendo considerado as ponderacdes feitas a respeito dos estagios de (1)
Pré-Tarefa e (2) Durante a Tarefa propostas por Skehan (1996), passar-se-a a
correlacionar esses estagios ao seu consecutivo, o de (3) Pés-Tarefa.

Segundo Skehan (1996), devido a centralidade no cumprimento dos
objetivos comunicativos da tarefa, os estudantes tenderdo a preconizar
estratégias de comunicacdo com foco no Iéxico, assim, secundarizando a sua
capacidade de reestruturacao textual, de assumir riscos sintaticos e de precisao
gramatical. Por essa razao, no estagio da POs-Tarefa, os estudantes séao levados
a direcionar sua atengdo para outras nuances textuais, uma vez que a “[...]
fluéncia ndo € o unico objetivo para completar uma tarefa e que reestruturacéo

e acuracia também sao importantes” (SKEHAN, 1996, p. 56). Em outras
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palavras, para Skehan (1996) e Ellis (2002), é neste estagio que os estudantes
tém a oportunidade de repetir ou refazer a mesma tarefa, de refletir sobre como
ela foi desempenhada e de redirecionar igualmente sua atencao da significacéo
a forma uma vez que, na retomada ao resultado da tarefa, os equivocos de
ordem conceituais (de sentido) e de precisao gramatical podem ser revisitados.
Expresso de outra maneira, apesar de a forma também poder ser

trabalhada de maneira implicita durante os estagios de (1) Pré-Tarefa e (2)

Durante a Tarefa, é no estagiode (3) PdOs-Tarefa que um trabalho mais
especializado de reflexao linguistica ocorre com base nas tarefas ja realizadas
pelos estudantes. E neste momento que ocorre a averiguacdo do que foi
produzido na tarefa com todo o grupo por meio de feedbacks fornecidos e
comentarios feitos pelos professores, pois “[...] os estudantes precisam saber
exatamente quais sao seus equivocos” (HUNG, 2012, p. 27).

Por essa razdo, a PoOs-Tarefa é composta por dois subestagios
constituidos de atividades de sintese e analise, sendo este Ultimo propicia a
oportunizar a alocacdo da atencdo do aprendiz sobre a forma linguistica. No
primeiro subestagio, o de sintese, o aprendiz é levado a utilizar suas estratégias
de comunicacgéo para, por exemplo, fazer uma apresentacao oral aos colegas a
respeito do resultado final alcancado com a tarefa feita em sala de aula. Aqui o
foco de atencdo do aluno esta voltado explicitamente ao significado das
informacgdes sobre o porqué de suas escolhas para a resolucéo da tarefa. Por
conseguinte, quando ele revisita a mesma tarefa ou faz 0 mesmo tipo de tarefa
mais de uma vez, a atencdo deste estudante podera ser direcionada a forma
linguistica, tendo-se, entdo, contemplada o subestagio de andlise. Devido a
familiarizacdo com a tarefa, com o tema trabalhado, entre outros conhecimentos
adquiridos, séo liberados recursos atencionais para a forma linguistica de modo
gue o aluno possa perceber possiveis lacunas (noticing the gap) na precisdo em
escrever. Em suma, no segundo subestagio, o de andlise, o aprendiz pode, por
exemplo, reapresentar a sua tarefa oralmente, direcionando sua atencédo a
forma, pois “[...] se os estudantes sabem que a tarefa sera refeita publicamente,

isto os fara alocar a atencao na reestruturagéo e precisao gramatical” (SKEHAN,
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1996, p. 56), fazendo com que se crie uma atmosfera de preocupacgéao/interesse,
por exemplo, na sintaxe da tarefa realizada previamente.

A finalizacdo do estagio de PoOs-Tarefa ndo implica um fechamento
definitivo do trabalho com determinadas préticas de letramento ou mesmo com
a conscientizagdo linguistica de elementos da linguagem, pois, como
anteriormente reportado, o direcionamento do uso das tarefas aborda a

necessidade dos estudantes, podendo, assim, haver retomadas e

aprofundamentos caso o/a professor(a) perceba algum interesse ou caréncia

discente em certas tematicas e suas decorrentes possibilidades de letramento.
Considerando a prévia discusséo do LBT por meio da proposta de Skehan

(1996), buscar-se-a na préxima secdo, relacionar o construto tarefa e a sua

funcionalidade no LAT com criangas nos Anos Iniciais.

5 LETRAMENTO APOIADO EM TAREFAS

O LAT se configura como uma abordagem de ensino-aprendizagem que
utiliza a tarefa como instrumento didatico-pedagogico secundario ou
complementar. Nesse caso, a tarefa € incorporada a uma abordagem tradicional
de ensino e fornece a esta abordagem momentos de uso comunicativo da lingua
como um meio de expressao de itens linguisticos previamente trabalhados em
sala de aula de maneira expositiva.

Segundo Ellis (2003), esse tipo de ensino pode se manifestar pelo
procedimento metodolégico conhecido como APP, que se refere a
Apresentacdo, Pratica e Producdo, ancorando-se na concepc¢ao de
aprendizagem de itens linguisticos seguidos de seu uso na comunicacdo. A
Apresentacdo, ou sequéncia instrucional, corresponde a uma explicacéo
gramatical fornecida pelo professor pelo uso de uma regra, grafia de palavras,
entre outras formas de ensino explicito do conteddo. Na sequéncia, o
procedimento da Prética € aplicado de modo a consolidar/internalizar o
conhecimento trabalhado. Essa pratica € controlada por meio de exercicios,
fazendo com que o estudante tome consciéncia (aproprie-se) do conteudo ao
gual foi exposto. Finalmente, a Producéo requer que o estudante, ja familiarizado

e conhecedor do que foi ensinado em sala de aula, comunique-se por meio da
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producédo de textos, tomando por base as estruturas ensinadas pelo professor.
E nesse momento especifico (de Producdo) que se reserva o uso de tarefas
comunicativas por ser o momento de uso “espontédneo” da lingua. Espera-se que
0 estudante use 0s conhecimentos que aprendeu ao realizar uma tarefa,
correspondente apenas ao estagio (2) Durante a Tarefa do LBT.

No tocante ao processo de letramento em lingua portuguesa, verifica-se

nos PCNs (BRASIL 1997) a adocé&o do esquema pedagodgico Uso-Reflexao-Uso

(URU) enquanto estratégia para a promocao de um aprendizado mais eficaz
sobre a producéo textual (oral e escrita). Nesse esquema de organizacgao ciclica
— e, consequentemente, continua —, o uso da lingua é seguido de uma reflexao
a respeito de sua adequacédo linguistica ao contexto de utilizacdo para, em
seguida, a lingua ser empregada novamente, retroalimentando seu usuario com
vistas a ressignificagdo de suas producdes linguisticas.

Diferentemente do LAT, que traz a figura do professor como central de
vido ao seu papel como expositor de contetudos, o URU atribui ao estudante o
status de protagonista principal na educacao, pois todo o processo de ensino-
aprendizagem dependera das constantes praticas de uso e reflexdo linguistica
gue ele desempenhard em seu percurso escolar. Com isso, o URU se aproxima
do LBT por estar “[...] alinhado a uma filosofia educacional de aprendizagem
centrada no estudante” (HISMANOGLU e HISMANOGLU, 2011, p. 1),
viabilizando a aplicabilidade da tarefa no letramento em lingua materna. Essa
aproximacéao entre URU e LBT recupera os fundamentos do que Chakur (1995)
e Araujo (2015) compartilham e definem como sendo uma pedagogia ativa,

dentre outras finalidades, por

[...] privilegiar o aspecto operativo da cogni¢do, apelando para a
compreensao, interpretagdo e criagdo do aluno, em lugar do habito, da
repeticio e da reproducdo, mais condizentes com a cognicdo
figurativa. A énfase estaria, portanto, na transformagéo significativa,
antes que no observavel, no descritivel e na configuracdo estatica.
(CHAKUR, 1995, p. 48)

Uma pedagogia baseada em tarefas e uma pedagogia apoiada em tarefas
tém suas especificidades e finalidades, cabendo a(o) pedagoga(o), ao adotar

uma ou outra perspectiva, levar em consideracao os principios pedagdgicos que
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regem as suas escolas, a sua disposicdo em seguir as orientacdes cabiveis a
aplicabilidade dessas perspectivas em seu contexto de sala de aula, bem como

a crianca em processo de letramento.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Sem a pretensao de defender uma proposta pedagodgica definitiva e que

esgote a discusséo da tematica em questédo, intentou-se apresentar neste artigo

uma possibilidade de utilizar o construto tarefa e a sua adequacao para o ensino-
aprendizagem do letramento em lingua portuguesa nos anos iniciais. Para tanto,
duas propostas de letramento foram introduzidas, uma apoiada em tarefas (LAT)
e a outra baseada em tarefas (LBT). Explicadas suas especificidades, cada uma
dessas perspectivas proporciona uma educacao centrada, respectivamente, no
professor (responsavel por decidir as necessidades linguisticas dos aprendizes
enquanto premissas para o ensino-aprendizagem) e no estudante (responsavel
por orientar o docente nas escolhas das necessidades comunicativas a serem
trabalhadas), com objetivos direcionados a atingir um resultado claro.

Sabendo-se que a base dos estudos sobre tarefas esta fortemente voltada
ao ensino de linguas estrangeiras, buscou-se estabelecer uma ponte inicial entre
esse construto e o letramento de criancas nos anos iniciais, articulando,
principalmente, as ideias centrais discutidas sobre o qué, o porqué e o como
ensinar-aprender por intermédio de tarefas sem desmerecer as diretrizes
nacionais ja existentes sobre o ensino de lingua materna. Porém, algumas
observacbes desta empreitada investigativa sobre um letramento
apoiado/baseado em tarefas precisariam ainda ser aprofundadas com pesquisas
gue afiram sua efetiva funcionalidade pedagodgica nos anos iniciais.

Uma vez que as criangas falantes da lingua portuguesa como lingua
materna antes mesmo de frequentarem 0s anos iniciais ja apresentam uma
consideravel competéncia comunicativa nessa lingua, o foco na producéo de
sentido e o foco na forma linguistica se tornam dois dos principais eixos da
educacgédo escolar. Por essa razéo, a producao de atividades para um ensino
apoiado/baseado em tarefas, por estar a favor do desenvolvimento da interface

entre oralidade (géneros textuais orais), leitura e escrita (géneros textuais
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escritos), pode ser util na promocdo das praticas pedagdgicas centradas na
aprendizagem e no aprimoramento gradual do processo de letramento de
criangas.

Por fim, este trabalho buscou contribuir com insights para o
desenvolvimento de propostas de letramento mais dinamicas e significativas
para as criancas na intencao de auxiliar pedagogas(os) em sua responsabilidade

de mediar o ato de ler e escrever em portugués como lingua materna. No

entanto, por se tratar de uma discussao teorica, a eficacia da aplicabilidade da
tarefa em sala de aula regular depende de estudos empiricos para sua efetiva
validacéo, inclusive enquanto um recurso didatico cientificamente valido para o

trabalho com letramento em portugués como lingua materna.
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