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Resumo

Temos por objetivo, neste artigo, apresentar e discutir resultados de uma
investigacdo sobre como professores (formacéo inicial e continuada) compreendem
o termo tarefa comunicativa ap6s terem realizado um curso de extensdo
universitaria sobre o planejamento baseado em tarefas (PBT). Procuramos também
compreender em que medida esses professores, ao final do curso, sdo capazes de
definir o conceito de tarefa e sua compreensdo sobre os critérios que definem esse
tipo de atividade. O curso de extensdo foi ministrado em uma universidade federal
do interior de Sdo Paulo e abordou a teoria que embasa o conceito de tarefa
comunicativa e sua elaboracdo (PRABHU, 1987; NUNAN, 1989; SKEHAN, 1996;
ELLIS, 2003; XAVIER, 1999; BARBIRATO 2005). Como instrumentos de coleta
de dados foram utilizados um questionario aplicado no inicio do curso, uma
entrevista e a gravacdo da Ultima aula do curso com a apresentacdo das tarefas
elaboradas pelos alunos. Os resultados demonstram que o curso contribuiu muito
para que os participantes compreendessem e pudessem definir o termo tarefa.
Entretanto, reconhecemos serem necessarios mais tempo e mais oportunidades de
discussdo, reflexdo e utilizacdo de tarefas na sala de aula para que a compreenséo
do termo tarefa possa ser mais profunda.

Palavras-chave: Tarefas comunicativas. Formacéo de professores. Ensino de
linguas.
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Abstract

In this article, we aim to present and discuss the results of a research on how
teachers define the term communicative task and its features after participating in a
university extension course based on theorical principles of task-based approach
(PRHABU, 1987; NUNAN,1989; SKEHAN, 1996; ELLIS, 2003; XAVIER, 1999;
BARBIRATO, 2005). The extension course was taught at a federal university in
the interior of Sao Paulo State. To collect data, we used a questionnaire, an
interview, and recording of the last class of the course in which students presented
their tasks. The results showed us that the course contributed greatly to the
participants’ understanding of the term “task” once they could define it. However,
we recognize that more time and opportunities for discussion, reflection, and
implementation of tasks in the classroom, besides its elaboration, were needed to
understand the concept more deeply.

Keywords: Communicative tasks. Pre-service teacher education. Language
teaching.

1 Introducéo

Temos por objetivo, neste artigo, apresentar e discutir resultados
acerca de uma investigacdo que buscou melhor compreender como
professores (formagdo inicial e continuada) entendem o Planejamento
Baseado em Tarefas (PBT), mais precisamente o termo tarefa, apos terem
realizado um curso de extensdo universitaria sobre o referido tipo de
planejamento. Buscamos compreender até que extensdo os professores, ao
final do curso, sdo capazes de definir o conceito de tarefa, conceito-chave
para esse tipo de planejamento, e em que extensdo eles apresentaram
compreensao sobre os critérios que definem esse tipo de atividade.

Estudos anteriores (ELLIS, 2003; XAVIER, 1999, 2016;
BARBIRATO, 2005, 2016; CARANDINA, 2015, 2017; BARBIRATO;
CARANDINA, 2018, entre outros) ttm demonstrado que nem sempre a
compreensdo do termo tarefa € clara o suficiente para professores de
linguas. Tal incompreensdo, muitas vezes, pode levar o professor a criar
crencas equivocadas, como, por exemplo, de que toda atividade seja tarefa
ou que seja tarefa de casa, entre outros (BARBIRATO, 2005; XAVIER,
1999). Para que o professor seja capaz de utilizar tarefas em sala de aula, e
até mesmo elabora-las, defendemos a necessidade de que ele tenha uma
compreensdo clara dos principios que fundamentam tal conceito.
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Reconhecemos o papel do professor como fundamental para o
desenvolvimento do aluno no processo de ensino e aprendizagem de
linguas, por isso consideramos a necessidade de, durante seu processo de
formagéo, tanto inicial quanto continuada, ele ser exposto a diferentes
teorias de ensino e aprendizagem, pois essas oportunidades de experiéncia
e reflexdo com diferentes tipos de planejamentos e teorias podem contribuir
muito para o amadurecimento e o desenvolvimento profissional do
professor, bem como para sua atuacdo em sala de aula (VIEIRA
ABRAHAO, 2006).

Além disso, defendemos que o estudo sobre o Planejamento
Baseado em Tarefas (PBT) pode ser uma experiéncia relevante para os
professores em formacdo porque se trata de um tipo de planejamento
alinhado com um ensino voltado para a comunicacdo de forma
contextualizada e significativa. Tais conceitos, de acordo com autores da
area (ELLIS, 2003; SKEHAN, 1996; XAVIER, 1999, BARBIRATO,
2005), podem contribuir para que a aquisi¢do de lingua estrangeira ocorra
na sala de aula. Por fim, varias pesquisas tém sido realizadas sobre esse
tipo de planejamento com resultados positivos, porém sdo necessarios mais
estudos sobre o tema (XAVIER, 1999; BARBIRATO, 2005; CASSOLI,
2011; FRANCISCHINE, 2013; EMIDIO, 2017; PERICO, 2018).

Reconhecemos que os cursos de formagdo inicial e continuada sdo
contextos que podem proporcionar ao professor experiéncias de
conhecimento de teoria e pratica que permitem ao (futuro) profissional
refletir sobre aquilo que faz, com o intuito de gerar compreensdes mais
aprofundadas sobre conceitos como: lingua, linguagem, lingua estrangeira
(LE) e ensinar e aprender LE (ALMEIDA FILHO, 1993). Destacamos,
nesse contexto, 0s cursos de extensdo universitaria como um rico espago
para a promoc¢do da préatica reflexiva. Por isso optamos por realizar um
curso apresentando os principios norteadores do PBT, de modo que o0s
professores participantes fossem levados a refletir sobre o ensino baseado
em tarefas e, posteriormente, a analisar os resultados de tal experiéncia.
Para tanto, a seguinte pergunta de pesquisa norteou nossa investigag&o:
apos ter participado de um curso de extensdo sobre o planejamento baseado
em tarefas, como os professores participantes podem definir o conceito de
tarefa?
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Com base nessa questdo de pesquisa, apresentamos, na sequéncia, a
fundamentacdo tedrica que sustenta o referido planejamento e que também
embasou o curso de extenséo realizado para os participantes.

2 Fundamentacao teorica

Quando tratamos do processo de aquisicdo de uma lingua
estrangeira na sala de aula, os tipos de experiéncias nas quais os aprendizes
se engajam (PRABHU, 1987; ELLIS, 1994; KUMARAVADIVELU, 1994)
devem ser levados em conta, pois elas podem maximizar as oportunidades
de aprendizagem para os alunos e oferecer um caminho mais efetivo para
se alcancar a competéncia comunicativa na lingua-alvo.

Pensando nesses tipos de experiéncias criados em sala de aula,
temos o Planejamento Baseado em Tarefas (PTB), o qual esta centrado no
processo (PRABHU, 1987) e é organizado em torno de uma sequéncia de
tarefas.

Defendemos o PBT como um planejamento que pode promover o
desenvolvimento das quatro habilidades da lingua (compreensdo oral,
escrita, producdo oral e escrita), pois ele apresenta uma visdo de linguagem
voltada para a comunicacao, €, devido a isso, 0 aluno tera oportunidades de
utilizar a lingua em situagdes semelhantes as do cotidiano. Além disso, a
comunicacdo é promovida a fim de se adquirir a lingua-alvo por meio de
um ambiente interativo, significativo e relevante para o aprendiz. Assim
posto, a tarefa passa a ter um lugar de destague e assume um papel
importante no processo de ensino e aprendizagem na sala de aula.

A tarefa é entendida, neste trabalho, como uma atividade que exige
0 uso da lingua com foco no significado para se chegar a um resultado
(SKEHAN, 2003). Diante disso, compreendemos a tarefa como um
construto que vai além de um instrumento para comunicacao, ou seja, trata-
se de uma unidade de acdo na lingua-alvo que pode promover, por meio de
interagdes significativas, a negociacdo, a construgdo, a desconstrucdo e a
reconstrucdo de sentidos, contribuindo, dessa forma, para a aquisi¢do da
lingua-alvo.

Da mesma maneira, para Nunan (1989, p. 10), a tarefa € uma
atividade que tem o objetivo de “envolver o aluno na compreensdo,
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manipulacdo, producédo ou interacao na lingua-alvo” com foco voltado para
a construcdo de significado e ndo para a forma. Concordando com o autor,
Barbirato (2005, p. 3) define tarefa como “uma parte do trabalho de sala de
aula responsavel por criar um ambiente para se adquirir LE”. Esse
ambiente, para a autora, ¢ gerado para se “viver comunica¢do” entre 0s
individuos quando esses “interagem e negociam significados”, enquanto o
foco mantém-se sempre no sentido. Esse é, também, um dos critérios que
define tarefa para Skehan (1996), pois, para ele, o termo pode ser definido
como uma atividade que requer o uso da lingua com foco no significado
para se atingir um objetivo.

A tarefa diferencia-se de outros tipos de atividades, visto que
apresenta critérios definidores que a constituem. Assim, para entender o
que é tarefa, e até para elabora-la, consideramos necessario conhecer 0s
critérios que a definem. Diante disso, os critérios definidores de tarefa
selecionados por nos, nesta pesquisa, sao:

e Foco no sentido (PRAHBU, 1987; NUNAN, 1989,
SKEHAN,1996;  WILLIS,1996; XAVIER,1999; ELLIS, 2003;
BARBIRATO; 2005, 2016);

e Resultado (SKEHAN, 1996; XAVIER, 1999, 2016; ELLIS,
2003; BARBIRATO; 2005, RICHARS, 2006).

e Potencial para promover interagdo na lingua-alvo (XAVIER,
1999; BARBIRATO; 2005);

e Uso da lingua-alvo em situagdes semelhantes as vivenciadas
pelos alunos fora da sala de aula (SKEHAN, 1996; ELLIS, 2003;
BARBIRATO; 2005);

e Natureza significativa e relevante das tarefas (BARBIRATO,
2005);

e Eixo organizatério tematico (assunto de outras disciplinas,
conteldos de filmes, textos com temas interessantes, entre outros)
(BARBIRATO, 2005; XAVIER, 1999).

Reconhecemos que alguns dos critérios elencados por nés como
definidores do termo tarefa ndo séo exclusivos desse tipo de atividade, uma
vez que podem abranger outros tipos de atividades e incluir aspectos como:
trabalho com temas, uso da lingua em contextos semelhantes aos do mundo
real, processos cognitivos e praticas que promovam interacéo.
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Para Ellis (2003), os critérios foco no sentido e resultado
comunicativo sdo o0s que diferenciam majoritariamente tarefas de
exercicios. Além disso, para 0 autor, 0 que ira determinar cada tipo de
atividade é o foco, seja ele no significado (tarefas) ou na forma
(exercicios). Nesse caso, a diferenca somente poderd ser percebida se o
objetivo do elaborador da tarefa ou do exercicio for identificado (XAVIER,
2007). No caso das atividades, elas compreendem um termo mais amplo,
como estabelecido por Almeida Filho e Barbirato (2000, p. 29), porque,
segundo os autores, “atividade ¢, pois, o termo genérico para acdes
realizadas na sala que s&o reconhecidas como organicas e semelhantes as
atividades que os alunos encontram fora da sala de aula”. Assim, toda
tarefa é considerada uma atividade, mas nem toda atividade pode ser
classificada como tarefa, pelo fato de a tarefa ser mais especifica que a
atividade.

Reconhecemos, entdo, que o professor pode enfrentar dificuldades
para implementar tarefas em sala de aula (ELLIS, 201) e classificar uma
atividade como tarefa ou exercicio (XAVIER, 2007). H4, ainda, uma
dificuldade dos professores em materializar os principios que as norteiam,
na maioria das vezes devido a uma forte cultura de ensinar calcada na viséo
tradicionalista, ou seja, voltada para a forma (CARANDINA, 2015).
Pudemos verificar em nossa pesquisa bibliografica um nimero reduzido de
pesquisas em contexto nacional com foco no professor utilizando esse tipo
de planejamento em sala de aula.

No planejamento baseado em tarefas, as definigdes apresentadas
sobre o papel do professor centram-se na concepg¢do do professor como
colaborador na aprendizagem do aluno. Xavier (1999, p. 41) define o papel
do professor como o “de negociador, orientador, integrador de grupos,
questionador, facilitador e avaliador”. Com definicdo semelhante a da
autora, Barbirato (2005, p. 112) argumenta:

O papel do professor dentro desta proposta passa a ser
redimensionado. Ele passa a ser uma importante fonte de insumo
para o0 aluno e também um gerenciador da realizacdo das tarefas
ajudando-os a iniciar perguntas e comentarios, por exemplo, e a
entender o que é esperado deles e como eles devem conduzir sua
aprendizagem. O professor tem também o papel de avaliar a
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realizagdo das tarefas e de atender as necessidades dos alunos
durante o processo (BARBIRATO 2005, p. 112).

O uso de tarefas em sala de aula mostra-se diferente do ensino
tradicional em questdes de metodologia e objetivos. Por isso, quando o
ensino baseado em tarefas é apresentado como uma opgdo, o professor
pode se sentir inseguro quanto aos conhecimentos e as habilidades
comunicativas envolvidos e que ele julgue ndo possuir (XAVIER, 2011).
Segundo Xavier (2011, p. 167), “o medo de inovar ndao pode dominar o
profissional, que deve estar sempre em busca de sua melhor capacitagdo e
atuacdo como educador”. Concordamos com a autora e defendemos que a
atuacdo dos professores com tarefas, no estudo sobre seus principios
tedricos, na elaboracdo e na implementacdo das tarefas, constitui uma
oportunidade que pode trazer beneficios para sua formacao, seja ela inicial
ou continuada.

Além disso, Xavier (2007, p. 14) defende que os principios
embasadores do uso de tarefas na aula de linguas deveriam ser
apresentados e discutidos nos cursos de formacdo inicial de professores,
bem como nos programas de formagdo continuada, com o intuito de
oferecer ao professor conhecimentos teéricos e oportunidades de pratica
para que ele possa “analisar, avaliar, selecionar, adaptar e produzir seus
proprios exercicios e tarefas”. Ainda de acordo com a autora:

O processo de elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de tarefas
ou exercicios, permite que os professores reflitam antes, durante
e depois sobre acdes relacionadas a: objetivos, conteldo,
formato, sequéncia, procedimentos, correcdo, atividades boas e
ruins, resultados de aprendizagem, atitudes de professores e
alunos. Essa forma de conscientizacdo deriva do processo de
tomada de decisdo dos professores, que, por sua vez, é resultado
de suas teorias e crengas implicitas, conhecimento e habilidades
adquiridos (XAVIER 2007, p. 14) (tradugéo nossa).

1The process of task / exercise design, implementation, and assessment enables the
teachers to reflect before, during and after their actions on goals, content, format,
sequence, procedures, correction, good/ bad activities, learning results, teachers'
and students' attitudes. This form of teaching 15 awareness evolves from the
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E nesse sentido, reiterado pela autora, que este estudo se alinha e
busca aprofundar compreensdes sobre como professores, tanto em
formac&o inicial quanto continuada, ap6s terem participado de um curso
sobre o PBT, conseguem compreender e explicar o termo tarefa.
Acreditamos que este estudo e conhecimento sobre o PBT pode contribuir
para a reflexdo de professores a respeito da construcdo de um ensino mais
significativo e relevante para alunos na sala de aula, com maior potencial
para que a aquisicdo ocorra, podendo contribuir ndo sé para o processo de
formacdo de professores, mas também para 0S processos de ensinar e
aprender linguas na sala de aula.

3 Metodologia da investigagdo

Este estudo insere-se na abordagem qualitativa de base
interpretativista e foi realizado em uma universidade federal de uma cidade
do Estado de S&o Paulo com professores em processo de formacéo inicial e
continuada com base em um curso ofertado pelas autoras deste artigo sobre
a elaboracéo de atividades comunicativas com foco em tarefas. O intuito de
ofertar 0 curso surgiu com os resultados de pesquisas anteriores
(CARANDINA, 2015, 2017) a respeito do ensino baseado em tarefas e a
formacdo de professores, cujos resultados demonstraram os desafios
enfrentados pelos professores com relagdo ao ensino sobre tarefas e
apontaram para a falta de conhecimento teérico como possivel fonte da
dificuldade de compreensdo e definicdo do termo e, principalmente, da
elaboracdo das tarefas.

Foi, entdo, elaborado o referido curso de extensdo universitaria,
com vinte vagas. A divulgacdo foi realizada via redes sociais da
universidade na qual o curso foi oferecido. O publico-alvo foram
professores de linguas de formacao inicial e continuada. As primeiras vinte
inscricdes que chegassem ao e-mail divulgado preencheriam as vagas do
curso. Tivemos 17 inscritos, porém apenas sete frequentaram 75% (ou
mais) das aulas e tornaram-se nossos participantes de pesquisa.

teachers' decision making process that, in its turn, results from their implicit
theories and beliefs, experiential knowledge and skills (XAVIER 2007, p. 14).
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Tomando por base um questionario respondido no momento da
inscricdo foi possivel delinear algumas caracteristicas dos participantes.
Desse modo, constatamos:

. Com exce¢do de uma participante, todos 0s outros
participantes estavam matriculados na universidade na qual o curso
de extensdo foi oferecido, alguns na graduacdo em Letras, outros
no programa de pos-graduacao em estudos linguisticos.

. Quatro participantes eram professores em formacéo inicial
(encontravam-se no primeiro ano da gradua¢do no momento da
coleta de dados).

° Trés participantes eram professores em formacéo
continuada (graduados no curso de Letras).

° Trés dos participantes seriam habilitados a ministrar aulas
de Lingua Inglesa ao final da graduag&o.

o Uma participante era habilitada a ministrar aulas em
Lingua Inglesa.

° Um dos participantes seria habilitado a ministrar aulas de
Lingua Espanhola ao final da graduacéo.

° Dois participantes eram habilitados a ministrar aulas de
Lingua Espanhola.

. Dois participantes estavam cursando pés-graduacdo: um no

mestrado e outro no doutorado.

A fim de preservar a identidade dos participantes, para cada um foi
designado um pseudénimo, sendo: Vivian e Eduardo, professores em
formac&o inicial (FI), e Aline, Carla, Gabriela, Jorge e Manuela, todos
professores em formagé&o continuada (FC).

3.1 O curso de extensdo sobre o Planejamento Baseado em Tarefas

O curso foi composto por sete encontros realizados toda quinta-
feira, das 9h as 11h, completando uma carga horéaria de 14 horas/aula. O
curso foi ministrado pelas autoras deste artigo. Os encontros foram
organizados da seguinte maneira:
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12 encontro — os alunos e as professoras tiveram a oportunidade de
se conhecer e também foram apresentados ao que viria a ser realizado no
decorrer do curso, assim como as teorias a serem estudadas, referentes aos
trabalhos de Almeida Filho (1993), Barbirato (1999, 2005), Xavier (1999),
entre outros. Nesse encontro também foi perguntado aos alunos se eles
gostariam de participar desta pesquisa, e todos concordaram. Foi, entéo,
solicitado que eles assinassem o termo de consentimento livre esclarecido
(Apéndice A). Em seguida, eles responderam ao primeiro questionario para
a coleta de dados.

22 encontro — ao final da primeira aula foi pedida aos alunos a
leitura do texto Ambientes comunicativos para aprender Lingua
Estrangeira (ALMEIDA FILHO; BARBIRATO, 2000), que tinha como
tematica principal o uso de atividades comunicativas. Nesse encontro foi
realizada a discussdo do referido texto. Os alunos foram divididos em
pequenos grupos, e cada grupo ficou responsavel por discutir uma parte do
texto e, na sequéncia, apresentar para a classe a discussao realizada.

32 encontro — a discussdo da Ultima aula foi retomada. Foram
também apresentados novos aspectos de teorias referentes ao Planejamento
Baseado em Tarefas, assim como o uso e a elaboracéo de tarefas para aulas
de LE. Os conceitos apresentados e discutidos foram: conceitos de lingua;
linguagem; conceito de ensinar lingua estrangeira; conceito de aprender
lingua estrangeira, baseados nos pressupostos tedricos abordados por
Almeida Filho (1993) em seu livro Dimensdes comunicativas no ensino de
linguas; principios do PBT; e definicdo de tarefas (PRABHU, 1987;
SKEHAN, 1996; ELLIS, 2003).

42 encontro — nos primeiros trinta minutos da aula foi realizada
uma discussao baseada nos pressupostos tedricos apresentados no encontro
anterior sobre os principios que sustentam o PBT e sobre o conceito de
tarefas com perguntas para os alunos quanto as suas duvidas e posicGes a
respeito do assunto. A partir desse encontro o nimero de participantes
comecou a diminuir. N&o tivemos a oportunidade de apurar 0os motivos das
desisténcias.

52 encontro — durante o quinto encontro continuamos com as
discussBes sobre os critérios definidores de tarefa, como reconhecer uma
tarefa, aspectos que diferenciam tarefas de exercicios. Alguns exemplos de
tarefas retirados de autores como Nunan (1989) e Prabhu (1987) foram
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entregues para que os alunos analisassem e discutissem na aula. Nessa aula
também foi solicitado aos alunos que comecgassem a se preparar para a
elaboracéo das atividades que deveriam ser apresentadas ao final do curso.

62 encontro — o sexto encontro foi destinado a discusséo das tarefas
exemplos, as quais foram entregues para os alunos na aula anterior. Ao
final da aula foi informado aos alunos que para o préximo e Ultimo
encontro eles deveriam elaborar as proprias atividades (de trés a cinco)
baseadas no que havia sido estudado até o momento. A pesquisadora
mostrou-se disponivel para auxilid-los nesse processo caso fosse
necessario. A Ultima aula para apresentagdo das tarefas elaboradas ficou
marcada para 15 dias ap6s a penultima aula a fim de que os alunos tivessem
um tempo maior para elaborar as tarefas.

792 encontro — no ultimo encontro os alunos apresentaram as
atividades por eles elaboradas. A cada apresentacdo era proposta uma
discussdo entre todos os alunos a respeito das atividades apresentadas, dos
conceitos de tarefas e das teorias estudadas ao longo do curso. Apo6s o
encerramento do curso os alunos foram convidados a responder a uma
entrevista, tendo recebido um certificado de conclusdo do curso.

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados trés
instrumentos: a) questionario no inicio do curso, b) entrevista com 0s
alunos ao final do curso e c) gravacdo da Ultima aula do curso com a
apresentacdo das tarefas elaboradas pelos alunos. O questionério foi
analisado, tabulado e usado para triangular dados na analise. A gravacgdo da
Gltima aula foi transcrita na integra, e as partes consideradas importantes
foram trazidas para a analise. Determinamos chamar de relatos as partes
transcritas da Gltima aula, nas quais os alunos explicam as tarefas que
elaboraram. Os dados foram categorizados de acordo com o0s critérios
apresentados no curso e apontados na fundamentacédo tedrica deste artigo
como definidores do termo tarefa. Apds a categorizacdo, os dados foram
triangulados e analisados.

@ Horizontes de Linguistica Aplicada, ano 19, n. 2, 2020 101



Compreensdes de professores acerca do termo tarefa comunicativa

4 Analise dos dados

4.1 Compreensoes dos professores em formacéo (FC e FI) sobre o
conceito de tarefa comunicativa

Com o intuito de melhor compreender até que medida professores
em formacdo podem definir o termo tarefa comunicativa ao término de um
curso de extensdo sobre o PBT, apresentamos e discutimos os dados
gerados e coletados neste estudo com o objetivo de responder a nossa
pergunta de pesquisa. Uma das perguntas da entrevista, realizada com os
participantes, pedia que estes definissem o termo tarefa. A seguir,
apresentamos as respostas dos participantes para essa pergunta, comegando
por Aline:

Excerto 1. Aline

Eu acho que eu explicaria (.) é quando vocé monta um (.) é um ::
() vocé tem uma abordagem né? De ensino (.) de que vocé vai se
focar mais na interacdo dos alunos (.) com o foco no sentido (.) a
gente ndo tem mais essa preocupacdo com item gramatical (.) de
férmulas (.) de vocé tentar ensinar eles (.) pra que decorem algo
(.) mas que vocé foque mais no sentido (.) dessa interagdo de
todos os alunos (.) pra que eles consigam (.) e praticar (.) ndo
praticar a lingua né? (.) e utilizar a lingua sem que seja por
regrinhas ou decoracdo (.) decorar algo. (Entrevista)
(CARANDINA, 2019 p. 116)

Para Aline, a tarefa envolve, primeiramente, uma abordagem, visdo
essa coerente, uma vez que o Planejamento Baseado em Tarefas é uma das
materializa¢Ges da abordagem comunicativa. Esta tem como concepcao a
lingua para comunicacdo, ou seja, quando a participante menciona que no
PBT o intuito é envolver os alunos no uso da lingua em vez da
memorizacdo de regras, notamos que ela compreendeu a teoria apresentada
no curso. No PBT, a visdo de linguagem é voltada para a comunicacgdo a
fim de que o aluno possa, por meio de um ambiente com interagcdo
significativa e de relevancia para o aluno, adquirir a lingua-alvo
(BARBIRATO, 2005). A interacdo é mencionada por Aline como um
definidor do Planejamento Baseado em Tarefas, assim como o foco no
sentido, um dos critérios definidores de tarefa apontado por vérios autores
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(SKEHAN, 1996; ELLIS, 2006; RICHARDS, 2006; NUNAN, 1989;
XAVIER, 1999; BARBIRATO, 2005).

Jorge (FC) também concebe o PBT como um ensino que privilegia
a interacdo, como € possivel perceber pelo trecho a seguir:

Excerto 2. Jorge

Eu entendi que é uma coisa que ndo é feita individualmente (.)
ela é feita coletivamente () € um aprendizado que ndo é um
aprendizado é :: autodidata (.) vocé precisa ter uma interacao.
(Entrevista) (CARANDINA, 2019 p. 117)

Um ponto destacado por Jorge é o fato de a atividade ndo ser
realizada individualmente, e sim coletivamente, perspectiva que concorda
com a definicdo de Barbirato (2005). Esta autora defende que a interagédo
tem por fundamento a colaboracdo para se chegar a propositos
comunicativos. Para ela, outros aspectos que definem as tarefas sdo a
natureza significativa e relevante da tarefa e a semelhanca com situacdes
gue os alunos encontram fora de sala de aula. Corroborando essas
definicbes, Manuela (FC) argumenta que as tarefas sdo atividades que se
inserem em um contexto de interesse do aluno, ou seja, algo que lhe seja
familiar, fazendo com que ele se identifique, como mostra o relato durante
a Ultima aula do curso de extensao:

Excerto 3. Manuela

Eu acho que sim (.) ainda mais com o que eu venho lendo a
tarefa ela ta muito ligada com o atual do aluno (.) eu acho que
essa tematica € um pouco mais atual (.) um pouco mais préxima
pro aluno (.) entdo ela acaba se identificando e motivando ele a
continuar (.) a fazer o curso (.) a realizar a tarefa e tudo mais
(Relato durante o curso de extensdo) (CARANDINA, 2019 p.
117)

Manuela (FI) destaca dois pontos importantes para a defini¢do do
PBT. Primeiro, o aluno identificar-se com o tema utilizado na tarefa e,
segundo, sentir-se motivado pelo tema proposto. Ela destaca, dessa forma,
dois critérios definidores de tarefa, ou seja: i) ser semelhante com o que o
aluno vivencia fora da sala de aula e ii) ser interessante e significativa para
0 aluno.

@ Horizontes de Linguistica Aplicada, ano 19, n. 2, 2020 103



Compreensdes de professores acerca do termo tarefa comunicativa

De acordo com Van den Branden (2009), o professor assume,
juntamente com as tarefas, o papel de motivador, afinal ele pode perceber o
que pode ser de interesse ou ndo para os alunos, além de propor temas que
irdo motiva-los para realizar a tarefa. Além disso, elaborar as tarefas com
base em temas relevantes e significativos para os alunos é um dos critérios
definidores de tarefa proposto por Barbirato (2005). Manuela (FI) também
reconhece que as tarefas ndo sdo somente atividades que privilegiam a
habilidade oral, mas também podem possibilitar o trabalho com outras
habilidades, conforme podemos observar no excerto a seguir:

Excerto 4. Manuela

Eu vejo assim que é aquele : : (.) é uma atividade que ta inserida
no contexto familiar / ndo familiar/ familiar pro aluno (.) e que
ele precisa ndo so treinar a habilidade dele na lingua (.) mas
também né?(.) aquela parte da leitura (.) da compreensdo (.) da
comunicacdo entre os outros colegas (.) treina muito essa parte
da comunicacdo mesmo (Entrevista) (CARANDINA, 2019 p.
118)

As afirmacbes de Manuela (FI), no excerto anterior, convergem
com os argumentos de Ellis (2006), quando o autor defende que o PBT
pode promover o desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas
(compreensdo oral e escrita, producdo oral e escrita) e também
oportunidades para que os alunos possam atuar em contextos de uso da
lingua-alvo fora da sala de aula, como Manuela mencionou.

Eduardo (FI) também apresentou como concepg¢do sobre o PBT um
ensino que privilegie temas que promovam a interagdo e que o foco esteja
no significado, como podemos perceber nos trechos a seguir, retirados da
entrevista e de uma discuss&o realizada no decorrer do curso:

Excerto 5. Eduardo

eu acho que é muito importante pra (.) pra questdo de interacdo
() de contato com a lingua (.) e até mesmo pra evitar a dispersao
do aluno quando vocé tem um tema por tras (Entrevista)

PROFESSORA
Qual é o primeiro critério que vocé olha e fala assim (.) ah (.) é
tarefa? Entéo o que vocés pensaram?
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Eduardo
eu (.) primeiro eu olhava se (.) o foco era no sentido (Relato
durante o curso de extensdo) (CARANDINA, 2019 p. 118)

Eduardo (FI) menciona que a interagdo € um ponto muito
importante do PBT, pois ela promove o contato com a lingua, enquanto o
tema pode auxiliar na motivacdo do aluno, ponto também defendido por
Manuela, como vimos anteriormente. Outro dado merecedor de atencédo € o
fato de o professor ter compreendido que o foco no sentido é um dos
critérios definidores de uma tarefa, diferentemente de um exercicio, em que
o foco esta na gramatica ou na préatica de itens linguisticos. Os critérios
mencionados por Eduardo corroboram a visdo de autores como Skehan
(1996), de que as tarefas sdo atividades nas quais o foco estd no sentido,
representam situagdes do mundo real e propdem uma conclusdo, um
resultado.

Gabriela (FC) também concebe as tarefas como atividades com um
proposito, um resultado a ser alcangado e com potencial para promover
interacdo, como podemos perceber, a seguir, nos trechos retirados da
entrevista e do relato durante a Gltima aula do curso de extensdo:

Excerto 6. Gabriela

é¢ uma atividade que envolve um processo de aquisicdo e
aprendizagem de lingua (.) que tem um propdsito né? (.) um fim
em si (.) um resultado (.) mas que vai exigir a comunicacéo e
interacdo

()

ai eu penso também que a tarefa pode envolver um aprendizado de
gramatica (.) mas € um (.) um trabalho que o aluno / um trabalho
entre aspas que ele desenvolve (.) e que tem o propdsito de se
comunicar e de interagir (.) principalmente (.) acho que a tarefa
ficou bem claro pra mim por isso (.) o prop6sito de comunicacao e
interacdo né? (Entrevista)

PROFESSORA

Voceé considera essa atividade uma tarefa?

GABRIELA

Eu penso que sim! (.) eu tava pensando (...) porque ela tem um
proposito (.) ela tem uma proposta comunicativa (.) e ela leva a
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interacdo () (Relatos durante o0 curso de extensdo)
(CARANDINA, 2019 p. 119)

Quando Gabriela (FC) diz que a tarefa tem um propoésito em si,
observamos que ela se refere a um dos critérios definidores de tarefa: o
resultado. De acordo com Barbirato (2005), atingir um resultado é um dos
critérios que muitos autores (SKEHAN, 1996; RICHARDS, 2006; ELLIS,
2003; XAVIER, 1999) parecem concordar ao definir tarefas. De maneira
geral, concluimos que as definicbes de Gabriela sobre tarefas se
assemelham a alguns critérios definidores presentes na literatura da area,
como: tarefas sdo atividades que privilegiam a comunicagdo, podem
promover interacdo e devem ter uma finalidade, ou seja, um resultado.

Gabriela mencionou na entrevista, como apresentamos a seguir, a
preocupacdo, como aluna, de aprender uma lingua com um professor
falante nativo, além de também acreditar na importancia de se aprender os
aspectos gramaticais da lingua-alvo. Em relacéo as tarefas, ela acredita que,
caso sejam utilizadas para aprendizagem de itens linguisticos, de maneira
semelhante ao ensino de cunho tradicional, a tarefa pode falhar, como
podemos perceber pelo trecho a seguir:

Excerto 7. Gabriela

mas eu acho que :: se a gente for seguir aquela perspectiva de que
:: do mito do / considerando o mito do falante nativo (.) vocé usar
a lingua do jeitinho que ela vai ser usada / tipo tem que ser naquela
estrutura (.) a tarefa vai falhar (.) agora se eu deixo o aluno / por
exemplo pra falante de outras linguas bésico de PLE (.) gente
vocés vdo / por exemplo fazer um (.) fazer um cartaz de uma
propaganda combatendo o cancer de mama (.) usem o méaximo de
portugués possivel (.) tudo bem se usar um pouco de inglés (.)
entdo Al SIM ela pode acontecer (.) ai sim (.) se ndo ela vai falhar
(.) a gente tem que conscientizar o aluno /preocupem-se em fazer a
atividade e ndo em falar o portugués correto (.) se ndo vai criando
aquele receio né? (.) se ndo cai na gramatica de novo (Entrevista)
(CARANDINA, 2019 p. 120)

Observamos, também, um aspecto importante apontado por
Gabriela (FC) sobre o uso de tarefas em sala de aula: o fato de a professora
ter percebido que o PBT néo se resume em fazer com que o aluno consiga
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aprender a lingua padrdo ou entdo falar de acordo com as regras, mas sim o
desenvolvimento processual da linguagem para que se possa, por meio de
um ambiente interativo, adquirir a lingua-alvo (BARBIRATO, 2005). A
abordagem dos professores é, muitas vezes, marcada por sua Competéncia
Implicita, principalmente os professores que se encontram em um estagio
inicial de sua formacdo (ALMEIDA FILHO, 1993). Dessa forma,
defendemos que os professores que possivelmente passaram por um ensino
calcado no estruturalismo possam questionar a eficacia de um planejamento
cujo foco ndo seja a forma. Esse € o caso de Eduardo (FI), demonstrado no
trecho a seguir:

Excerto 8. Eduardo

Eu acho que o ensino sobre tarefas (.) ele ainda precisa ser muito
estudado sabe? (.) embora tenha muito conteido tedrico (.) muita
gente tem davida sobre a eficiéncia dele (.) e eu tenho algumas
duvidas sobre a eficiéncia dele se utilizar ele (.) como um todo
assim (.) pensando no aluno sabe? E o aluno que comega sem
saber nada do inicio ao fim serd que ele (.) sera que esse ensino
teria total eficiéncia? (.) serd que teria mais eficiéncia do que o
ensino tradicional? (Entrevista) (CARANDINA, 2019 p. 120)

Os questionamentos de Eduardo (FI) sobre a eficicia do
planejamento podem ser semelhantes aos questionamentos de professores
que se deparam com o PBT ou com o uso de tarefas em suas aulas. De
acordo com Van den Branden (2016), implementar o PBT em suas aulas é
um processo gradual e de muita aprendizagem, tendo em vista que exige do
professor estudo, como mencionou Eduardo (FI), dedicacéo e reflexdo, pois
é um planejamento que se mostra diferente das formas mais tradicionais de
ensino. Para o autor, questionamentos como o0s de Eduardo (FI) sdo
comuns, porque no PBT o professor exerce um papel que ndo é o de
controlador das agdes. Entdo, a imprevisibilidade pode deixar o professor
mais inseguro em relacdo ao que serd produzido pelos alunos em sala de
aula e como ele ird lidar com esse fato. Diante disso, defendemos que os
professores possam ter a possibilidade de cada vez mais estar em contato
com o PBT, ndo s6 em contextos de extensdo, mas também em seus
préprios contextos de atuagdo. Consideramos que o contato com
experiéncias de pratica e estudo de teoria possa ajudar os professores a
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refletirem sobre diferentes tipos de ensino em sala de aula. Acreditamos,
assim, que essas oportunidades possam também auxiliar na reflexdo sobre
esses questionamentos, como verificamos no trecho apresentado por
Eduardo durante uma aula do curso sobre o estudo de teoria:

Excerto 9. Eduardo

Entdo eu queria acrescentar que o conteido teérico me ajudou
bastante (.) porque eu nunca dei aula entdo ¢ um pouco dificil
vocé criar um (.) um direcionamento assim (.) é muito dificil
vocé por em prética e criar um primeiro plano (.)(Relato durante
o curso de extensdo) (CARANDINA, 2019 p. 121)

Eduardo (FI) relata que o estudo de teoria o0 ajudou a compreender
o0 planejamento, pois, para ele, era muito dificil pér em préatica os preceitos
da teoria devido & sua inexperiéncia em sala de aula. Segundo Kfouri-
Kaneoya (2009), esse contato com teoria é ainda mais significativo para os
professores em formacdo inicial, como é o caso de Eduardo, pois isso pode
fazer com que eles tenham a oportunidade de refletir criticamente sobre
suas crencgas e pressupostos, analisando de que forma tudo isso pode ser Util
para a construgdo de conhecimentos sobre novas teorias e préaticas
pedagdgicas. Com esse estudo, o professor parte de uma Competéncia
Implicita para a construgdo de sua abordagem de ensinar.

Diferentemente de Eduardo, para Vivian (FI), o PBT é um ensino
gue tende a ter maior eficacia, pois a professora demonstra acreditar no
potencial do planejamento, conforme veremos a seguir:

Excerto 10. Vivian

Hum :: eu entendo que o aluno :: (.) como (.) como eu posso
explicar?(.) eu acho que da mais resultado (.) que o aluno vai
tirar mais proveito daquilo e ele ndo vai se sentir tdo (.) como eu
falo? (.) tdo sendo analisado mesmo (.)

(...)Eu acredito que tarefa seja aquilo que vocé (.) que vocé vai
usar lingua (.) vai dialogar com o seu colega (.) e também vai
utilizar outros campos pra responder aquela pergunta (...) do tipo
quando vocé fala (.)ah (.) faca um texto sobre isso (.) dai vocé
vai usar um pouco mais a sua gramética (Entrevista)
(CARANDINA, 2019 p. 121)
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Vivian (FI) define tarefa de forma semelhante aos colegas, como ao
citar a necessidade de os alunos utilizarem a lingua para que possam
estabelecer didlogos entre si. Podemos inferir que essa compreensdo da
participante se refere ao uso da lingua-alvo para a comunicagdo, assim
como para mobilizar outros conhecimentos, como 0s gramaticais.

Podemos notar, nos relatos dos professores, uma preocupacdo com
a gramatica como um ponto persistente, que ainda chama atengdo. 1sso
pode ocorrer, provavelmente, pela cultura de ensinar deles, bem como pela
tradicdo do ensino de linguas calcada no ensino da forma. Isso pode levar
os professores a acreditar que, no processo de aquisi¢do da lingua, o aluno
necessite do ensino de gramética de maneira explicita. Para os professores
em formagdo continuada esse € outro agravante, visto que, em muitos
contextos, 0 ensino tradicional ainda é a Unica op¢do de ensino e, devido a
isso, 0s professores, por ndo conseguirem se desvencilhar dessa situacéo,
tendem a se apoiar no ensino da gramética, como podemos perceber na fala
da professora Aline nos trechos abaixo:

Excerto 11. Aline

eu fiquei (.) nossa gente como eu me desprendo da gramatica
querendo saber a diferenca do will e goingto(.) ndo consegui
encontrar uma solucdo pra isso (Relato durante o curso de
extensao)

()

mas a gente/ ah eu ndo sei (.) eu tenho muita tendéncia pra fugir
pra gramatica (.) eu ndo sei (.) também pela minha aprendizagem
() sempre () gramatica (.) gramatica (.) gramatica (.) sempre
quando eu fui da aula de portugués para estrangeiro foi muito
dificil (.) é que tem que ficar na base de tematicas (.) ndo quer
que fique na gramaética (.) gente é muito dificil (.) vocé fala assim
(.) como eu vou mostrar a diferenca pra ele de : : (.) quando ele
foi usar o mas e o mais (.) se eu ndo der as duas estruturas (.)
(Relatos durante o curso de extensdo) (CARANDINA, 2019 p.
122)

Segundo Van den Branden (2016), um dos motivos que fazem com
que o professor modifique o PBT é justamente o fato de atribuirem a
aprendizagem do aluno somente ao ensino explicito da forma. Ainda de
acordo com o autor, os professores modificam as tarefas para que elas
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possam condizer com 0 que acreditam ser necessario para a aprendizagem
do aluno, com sua abordagem e, principalmente, com as demandas do
contexto em que atuam. Por isso, se temos ainda um predominio do ensino
gramatical é de se esperar que os professores privilegiem o ensino da
graméatica para seus alunos. Além disso, a competéncia implicita
(ALMEIDA FILHO, 1993) dos professores também influencia as acGes de
um professor, tendo em vista que, provavelmente, Aline vivenciou tipos de
ensino com foco na gramatica.

Outro ponto que merece destaque, com relacdo ao contexto em que
atuam os professores, sdo 0s materiais didaticos utilizados, que podem ter
muita influéncia na maneira como se ensina, pois muitos se apoiam neles
como unica opgdo possivel de insumo para o aluno. A seguir, apresentamos
um trecho da participante Carla (FC), em que ela define o PBT por meio de
um livro didético:

Excerto 12. Carla

Se eu fosse explicar pra alguém (...) eu ndo sei o que eu
explicaria (.) ah (.) é porque tem um livro espanhol chamado
gente (.) € um livro de lingua espanhola que é feito por tarefas (.)
€ um livro que ja tem enfoque de tarefas (.) que ja diz que tem
enfoque por tarefas (.) e é um livro que as atividades sdo muito
mais sobresalintes do que 0s aspectos gramaticais (.) que aparece
de um lado (.) digamos assim que eles quase ndo aparecem (.) e
todas as atividades sdo tarefas (.) e sdo todas destinadas a vocé
ter que fazer alguma coisa (...) ai vai ter varias tarefinhas (.)
umas sdo individuais e outras sdo coletivas (.) entdo sempre que
eu lembro enfoque de tarefas é por ele () (Entrevista)
(CARANDINA, 2019 p. 123)

Podemos entender que Carla (FC) define o0 PBT como um ensino
em que as atividades assumem maior destaque nas aulas e tém um papel
mais importante. Por sobressalientes, podemos entender que a professora
utiliza uma palavra em espanhol, cujo significado em portugués ¢é
“marcante”, “notavel”, “destaque”, para apontar que, no livro em questao,
as tarefas sdo predominantes e os aspectos gramaticais quase ndo sdo
abordados de forma explicita. Reconhecemos que as definicdes da
professora sdo um pouco vagas quando comparadas com as defini¢bes
apresentadas por seus colegas de curso, talvez pelo fato de Carla (FC)

@ Horizontes de Linguistica Aplicada, ano 19, n. 2, 2020 110



Marina Carandina; Rita de Céassia Barbirato

basear sua compreensdo sobre 0 PBT em um livro didatico que ela utiliza.
Muitos materiais didaticos declaram-se baseados em tarefas, mas nem
sempre, de fato, o séo (BARBIRATO, 2005; 2018).

Observamos, entdo, que os participantes compartilham de varias
compreensdes. Para Aline (FC), o PBT ¢é regido por uma abordagem e tem
potencial para promover interacdo com foco no sentido. Da mesma forma,
para Gabriela, o PBT tem uma finalidade e é um ensino que visa promover
a aquisicdo de lingua por meio de um ambiente interativo. Eduardo
argumenta que o PBT promove o uso da lingua para comunicacdo em que 0
foco também ¢ a interagdo entre os alunos, mas, para ele, é preciso que o
planejamento seja mais bem estudado pelos professores, pois ha ainda um
questionamento quanto & sua eficacia. A interacdo também é um dos
aspectos que mais se destaca nas falas de Jorge e Manuela, quando os
professores em formag&o inicial sdo questionados a explicar como definem
0 planejamento. Para Manuela, apresentar uma tematica que seja familiar
ao aluno também ¢é relevante para que ele se sinta mais motivado a realizar
as tarefas. Vivian declara que concebe o PBT como um ensino que traz
mais resultados para os alunos se comparado a um ensino mais tradicional.

4 Consideracdes finais

Iniciamos nossas consideracGes, primeiramente, defendendo nosso
ponto de vista de que o uso do PBT na aula de linguas apresenta potencial
para a construcdo de um processo de ensino e aprendizagem mais
significativo e contextualizado para os alunos e que pode contribuir mais
fortemente para que a aquisicdo bem-sucedida ocorra. Pensamos que as
tarefas sdo um tipo de atividade que se alinha bem as necessidades dos
alunos e vai ao encontro das caracteristicas que temos buscado para nossas
salas de aula. Por isso, reconhecemos a importancia de os professores
serem expostos a oportunidades de discussdo e experiéncias com a
elaboracdo e o uso delas. Para tanto, apontamos para a necessidade da
formacdo reflexiva do professor e para que oportunidades de estudo e
pratica sobre o PBT possam ser criadas para 0s professores.

No que concerne as tarefas, alguns autores, (PRHAHBU, 1987;
NUNAN, 1989; SKEHAN,1996; XAVIER,1999; ELLIS, 2003;
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BARBIRATO; 2005, RICHARS, 2006), apesar de ndo concordarem
plenamente entre si, apresentam alguns critérios em comum, 0s quais a
maioria reconhece como definidores de tarefa. Esses critérios que eles
apontam de forma convergente sdo: o foco no sentido, o resultado
comunicativo e 0 uso da lingua-alvo com potencial para criar interacéo.
Tendo isso em vista, a seguir apresentamos um quadro relacionando as
concepcOes apresentadas pelos participantes, com essas definicdes em
comum para alguns autores.

Quadro 1. Concepgdes dos professores em formagéo sobre tarefa

Professores Critérios definidores de tarefa?
em formacéo
Foco no sentido Interacdo Resultado

Aline * * X
Carla X * X
Gabriela * * *
Eduardo * * X
Jorge X * X
Manuela X * X
Vivian X * X

Fonte: CARANDINA, 2019, p. 125

Concluimos, assim, que todos os participantes mencionaram 0
critério criacdo de oportunidades de interacdo em suas defini¢des do termo
tarefa. Essa compreensdo pode ter se originado talvez por uma énfase que
possa ter sido dada durante o curso de extensdo para a natureza interativa

2* = professor apresentou esse critério em seus relatos.
X = professor ndo apresentou esse critério em seus relatos.
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das tarefas. Essa énfase pode ter ocorrido involuntariamente nas discusses
e nas leituras realizadas. Outra explicacdo pode estar ligada a abordagem
desses participantes, que podem ter tido uma visdo de lingua como
comunicacdo, voltada para a interagéo.

Notamos também que apenas Gabriela definiu as tarefas de acordo
com os trés critérios apresentados. Aline e Eduardo também apontaram o
foco no sentido como sendo um dos critérios definidores. Gabriela e Aline
ja atuam em sala de aula e se encontravam em momentos mais avangados
de sua formacdo no momento da coleta de dados e, por isso, podemos
inferir que as professoras possuiam uma maturidade académica para melhor
lidar com o estudo de teorias. Contudo, Carla, que também ja atuava como
professora no momento da coleta e ja havia finalizado a p6s-graduacao, ndo
apresentou as mesmas concepcdes. Podemos inferir que, pelo fato de a
professora ndo ter frequentado todas as aulas do curso, sua compreensao
das tarefas pode ter sido prejudicada, pois, conforme Eduardo declarou em
trecho apresentado na analise, o estudo da teoria foi de suma importancia
para a compreensdo do planejamento e para a elaboracdo das tarefas. Outro
dado que pode ser considerado no caso de Carla é a possibilidade de sua
abordagem ndo condizer com os preceitos do PBT, influenciando assim sua
compreensdo sobre o PBT, o que resultou em concepcbes diferentes dos
demais participantes.

No tocante & imaturidade dos professores em formacédo inicial,
percebemos que esse pode ter sido o caso de Jorge, Vivian e Manuela, pois
eles apresentaram concepcdes pouco fundamentadas pela teoria, diferente
de Eduardo. Porém, ndo podemos afirmar em que medida os professores
aprofundaram seus estudos sobre a teoria durante o curso, apenas no caso
de Eduardo, que informou que a teoria foi de suma importancia, portanto
inferimos que o professor teve contato com os textos propostos.

Os resultados demonstram que o0 curso contribuiu muito para que
0s participantes compreendessem e pudessem definir o termo tarefa e até
diferencia-la de outros tipos de atividades. Por um lado, os dados revelaram
que os participantes conseguiram definir o termo tarefa coerentemente com
os critérios definidores apresentados por estudiosos do referente tipo de
planejamento, porém os participantes apresentaram uma énfase para o
principio da criagdo de oportunidades para interacdo. Por outro lado, o
critério “apresentar um resultado comunicativo”, essencial para diferenciar
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tarefa de outros tipos de atividades, foi mencionado apenas por um
participante. Esse resultado pode nos levar a pensar que, provavelmente, 0s
participantes ndo atentaram o suficiente para esse critério ou ndo tiveram
tempo suficiente para amadurecer todos os critérios. Por fim, sabemos que
a formacdo de professores é um processo e que demanda tempo e reflexdo
dos professores. Acreditamos, desse modo, que o curso contribuiu
positivamente para a compreensdo dos participantes, mas reconhecemos a
necessidade de mais tempo e mais oportunidades de discussdo, reflexdo e
utilizacdo de tarefas na sala de aula para que a compreensao possa ser mais
profunda.
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