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Apresentação
Este e-book é fruto de uma dissertação de mestrado, sob minha orientação, do programa 

de Pós-Graduação em Linguística Aplicada (PPGLA) do Instituto de Letras (IL), da Universidade 
de Brasília (UnB), referente à primeira linha de pesquisa do programa: Ensino, Aprendizagem e 
Formação de Professores de Língua.

Quando orientei a mestranda Flávia Vaz, atualmente professora mestre e coautora deste 
livro, o objeto do estudo da sua dissertação de mestrado era o de investigar a relação entre as 
seguintes variáveis: motivação, atenção e task design no processo de ensino/aprendizagem de 
segunda língua (L2). Para isso, conduziu-se uma pesquisa experimental, verificando, de fato, se 
existia correlação entre as variáveis supracitadas. Contudo, a proposta que se apresenta aqui não 
é meramente publicar a dissertação na íntegra, mas refletir sobre as implicações pedagógicas 
que ela poderia trazer para um mundo real de ensino/aprendizagem de línguas, de formação de 
professores, de elaboração de material autêntico para aulas de línguas no contexto brasileiro, 
tanto para escolas públicas quanto para escolas particulares, levando em consideração o impacto 
que o design de tarefas poderia causar no processo de aprendizagem de L2.

Devido a essa inquietação como professora do curso de Letras e do Mestrado em Linguística 
Aplicada, propus à professora Flávia Vaz compartilharmos o seu estudo com professores de línguas, 
que estão sempre buscando inovações para o processo de ensino/aprendizagem, preocupados 
com a sua formação continuada e abertos a reflexões, sugestões e implicações pedagógicas na 
sua prática atualizada em sala de aula, em qualquer contexto escolar, presencial e/ou remoto, 
em todo território brasileiro.

Após muitos encontros, com profundas e importantes reflexões sobre a presente proposta, 
levantou-se um questionamento sobre a importância de trabalharmos com a abordagem baseada 
em tarefas, fazendo um mapeamento de duas variáveis importantes que distinguem aprendizes 
no seu processo de aprendizagem de L2: motivação e atenção. Para isso, este e-book propõe uma 
reflexão sobre design de tarefas, mapeando uma needs analysis, a fim de se elaborar tarefas 
de acordo com a realidade dos aprendizes de L2, suas necessidades, suas dificuldades, seus 
interesses, etc. Por fim, propomos uma reflexão e um diálogo entre professores de línguas no 
Brasil. 

Brasília, setembro de 2022
Joara Martin Bergsleithner
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Introdução 
Diferentemente da aquisição1 da primeira língua ou língua materna (L1), que se desenvolve 

durante a infância, por meio da interação entre os falantes, em um ambiente natural de uso da 
língua, a aprendizagem de uma segunda língua ou língua estrangeira (L2) ocorre, geralmente, em 
ambientes formais de ensino, envolvendo vários fatores, tais como: a mediação de um professor, 
as suas intervenções pedagógicas (instrução e feedback), o uso de material didático e o contexto 
diversificado, em um determinado período de tempo, em sala de aula. Com base nessa premissa, 
é importante refletir se, e de que forma, tais fatores poderiam contribuir para o processo de 
ensino/aprendizagem da língua-alvo, em aulas de L2. 

Durante o processo de ensino/aprendizagem de uma L2, vários aspectos e variáveis 
de investigação são cruciais para o seu desenvolvimento. Dentre eles, no que diz respeito à 
aprendizagem, a motivação para aprender a língua-alvo e a atenção ao input linguístico de 
aspectos formais (i.e., aspectos gramaticais, fonológicos, lexicais, dentre outros) são fatores 
determinantes na aprendizagem da L2, bem como as atividades propostas pelos professores, 
que são essenciais para o desempenho dos aprendizes. Nesse sentido, os conceitos e o design 
de tarefas apresentados neste e-book sugerem aos professores de línguas uma reflexão sobre 
sua prática e a elaboração de tarefas condizentes com a realidade de seus alunos.

Diante disso, entre os conceitos importantes para a formação continuada de professores 
de L2, no âmbito da Linguística Aplicada, propõe-se refletir sobre a importância de adotar uma 
abordagem baseada em tarefas (ABT) em aulas de línguas, o aspecto da motivação no processo 
de aprendizagem e o construto cognitivo da atenção ao input linguístico a ser apresentado, por 
meio da aplicação de uma tarefa cognitivamente complexa. Em outras palavras, pretende-se 
levantar um questionamento sobre como o design de uma tarefa em L2 poderia ou não impactar 
a motivação dos aprendizes, chamando ou não a sua atenção às tarefas a serem desempenhadas 
em sala de aula. 

Inicialmente, será apresentada de forma breve a proposta metodológica baseada em tarefas, 
assim como uma sequência de definições de destacados pesquisadores da Linguística Aplicada 
nesta área de investigação. Nesta etapa, a intenção é esclarecer aspectos que devem ser levados 
em consideração ao se elaborar uma tarefa, tais como: o tipo de tarefa, o objetivo, a duração, o 
público-alvo, entre outros fatores. Ademais, serão destacados alguns pontos importantes sobre 
a diferença entre “tarefas” e “exercícios”, a fim de elucidar aspectos que possam ser motivos de 
dúvida para profissionais da área, professores e pesquisadores de L2. 

1 Neste estudo, foram utilizados os termos “aquisição” e “aprendizagem” intercambiavelmente. 
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Na sequência, será abordado o construto da motivação durante a realização de uma tarefa, 
com destaque aos estudos de Dörnyei (2019), que formula várias diretrizes para delinear o 
caráter de uma tarefa envolvente, por exemplo, o equilíbrio de habilidades e desafios da tarefa, 
a estrutura da tarefa e o teor emocional positivo na sua realização e conclusão. Esses aspectos 
possuem um papel fundamental para a realização de tarefas, haja vista que a motivação deve 
permear todo o tempo de realização da tarefa, uma vez que esta variável é de suma importância 
para o processo de ensino/aprendizagem de L2. 

Logo, serão apresentados conceitos sobre o construto da atenção no âmbito da Linguística 
Aplicada (Psicolinguística), com ênfase nos estudos de Schmidt (1990, 1995, 2001), quem defende 
que “a atenção é necessária para compreender praticamente todos os aspectos da aprendizagem 
de uma língua L2” (SCHMIDT, 2001, p. 3). Além disso, busca-se salientar técnicas desenvolvidas por 
pesquisadores para realçar o elemento-alvo, gramatical ou lexical, as quais podem ser utilizadas 
durante a elaboração e a realização de uma tarefa específica, por meio da ABT. 

Por último, será apresentado um exemplo de tarefa, a qual foi elaborada levando em 
consideração os embasamentos teóricos apresentados sobre a abordagem de ensino baseada em 
tarefas, a motivação para sua realização e a atenção dada a uma determinada forma linguística 
– o Futuro do Presente do Indicativo –, com a finalidade de ilustrar e detalhar todos os passos 
pensados para sua confecção e aplicação. Outrossim, serão apresentadas as conclusões e 
implicações pedagógicas da utilização dessa metodologia de ensino de línguas para a elaboração 
do design de tarefas. Em suma, este compêndio servirá de apoio aos professores de línguas, que 
não poucas vezes se questionam sobre qual a melhor maneira de elaborar tarefas, que motivem 
significativamente seus alunos e desenvolvam os aspectos linguísticos abordados nas próprias 
tarefas, de forma satisfatória e eficaz, contribuindo, assim, para um resultado mais preciso e 
satisfatório no processo de ensino/aprendizagem em L2.
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1 O ensino de línguas mediante a Abordagem 
Baseada em Tarefas (ABT)

A busca por melhores formas de ensino de línguas tem sido feita em todos os elementos que 
constituem a língua. Entre as propostas teórico-metodológicas que surgiram nas últimas décadas, 
a Abordagem Baseada em Tarefas, conhecida internacionalmente como Task-Based Approach 
(SKEHAN, 1996, 2003) vem se desenvolvendo como uma alternativa que possibilita o ensino 
por meio de uma abordagem com foco na comunicação. A premissa básica dessa abordagem é 
que as línguas são aprendidas mediante seu uso durante a realização de tarefas, entendendo 
tarefas em seu conceito mais amplo, ou seja, qualquer atividade humana que tenha um objetivo 
(SALAZAR, 2019).

Segundo Richards e Rodgers (2014), essa abordagem é fundamentada no uso de tarefas 
como unidade básica de planejamento e instrução no ensino de idiomas. Dessa maneira, planeja-
se, a partir dessa abordagem, que o ensino e a aprendizagem de uma L2 sejam contextualizados 
e que possibilitem a interação das quatro habilidades linguísticas, a partir de atividades práticas 
que levam o aprendiz à ação, desenvolvendo a compreensão auditiva, a compreensão leitora, a 
produção escrita e a produção oral, conforme a intenção do desenho da tarefa elaborada. 

De forma análoga, Estaire e Zanón (1994) defendem que as lições criadas com base na 
abordagem baseada em tarefas são articuladas em torno de unidades didáticas centralizadas 
em um tópico, ou seja, elas funcionam como base para a organização do cronograma. Em outras 
palavras, para os autores, é a tarefa, precisamente, que determina o conteúdo a ser trabalhado 
na unidade. Segundo os pesquisadores, a resolução de tarefas permite criar um ambiente de 
comunicação real na sala de aula de L2. Dessa forma, os alunos são instigados a conversar sobre si 
mesmos, seus gostos, bem como a questionar os gostos e as necessidades dos seus colegas. Para 
eles (ibidem), essa abordagem também potencializa o trabalho em duplas e em grupo, que é um 
dos propósitos desse tipo de ensino. Zanón (1999) destaca que a abordagem por tarefas consiste 
na determinação de um objetivo final ou de um produto final para uma unidade, constituindo 
esse produto o motor de todo o trabalho desenvolvido. Por meio de diferentes tipos de tarefas, 
são trabalhados todos os aspectos necessários para que os alunos sejam capazes de concretizar 
esse produto ou tarefa final da unidade. Sendo assim, para o autor (ibidem), a tarefa representa 
o ponto de partida para a organização e programação de uma unidade didática. 

Diante dos aspectos mencionados, serão apresentados, na próxima subseção, vários conceitos 
de tarefa, com o objetivo de compreender melhor sua definição e seu propósito dentro dessa 
abordagem de ensino.
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1.1 Conceitos de tarefa 

De acordo com o dicionário Houaiss (2009, p. 1815), a palavra tarefa significa “qualquer 
trabalho, manual ou intelectual, que se faz por obrigação ou voluntariamente; quantidade de 
trabalho realizado ou a realizar dentro de um prazo determinado”. De acordo com essa definição, o 
vocábulo tarefa pode ser compreendido como uma atividade impositiva, com um prazo estabelecido 
e de caráter obrigatório. Sendo assim, ao transferir esse contexto para o ambiente escolar, uma 
tarefa poderia ser considerada uma atividade entediante.

Sob a visão da psicologia contemporânea, Guimarães (2001) afirma que grande parte do 
tempo na escola é destinado às tarefas ou às atividades de aprendizagem. No entanto, verifica-
se que nem toda atividade planejada e proposta atrai os alunos para executá-la. Em sua opinião, 
a aproximação e o envolvimento em uma tarefa dependem da percepção que os estudantes 
têm dela. A autora (ibidem) destaca que a determinação do aluno para cumprir uma atividade 
escolar pode ocorrer de três formas: (1) quando ele percebe razões significativas para tal, isto 
é, quando tem a atenção voltada para a compreensão do conteúdo de uma atividade que pode 
melhorar ou levá-lo a obter novos conhecimentos e habilidades; (2) quando o significado daquele 
conteúdo está relacionado a interesses pessoais; e (3) quando a proposta de atividade é definida 
em termos de metas específicas e de curto prazo, favorecendo a percepção de que, com um certo 
grau de esforço, sua conclusão seja possível. Com base nesses pressupostos, Guimarães (2001) 
observa que o bom desempenho em uma tarefa de aprendizagem depende de fatores individuais 
dos aprendizes e do contexto em que ela é proposta, podendo propiciar experiências diversas e 
aprendizado significativo. 

Muitos foram os estudiosos da área da Aquisição de Segunda Língua que destacaram suas 
definições sobre o conceito de tarefa, bem como sobre o papel das tarefas e seu impacto na 
aprendizagem de L2 (BERGSLEITHNER, 2007, 2008, 2009; BREEN, 1987, 1997; DÖRNYEI, 2019; 
ELLIS, 1984, 2003; LONG, 1985; LONG; POTER, 1985; SKEHAN, 1996, 2003; PRABHU, 1982; ZANÓN, 
1999; XAVIER, 1999; WILLIS, 1996, 2004; WILLIS; WILLIS, 2007, dentre outros). Prabhu (1987,  
p. 24), um dos pioneiros na exploração pedagógica de tarefas, a define como “uma atividade que 
exige que os aprendizes cheguem a um resultado a partir de dada informação, por intermédio 
de algum processo de reflexão, e que permita que os professores controlem e regulem esse 
processo”2. No projeto realizado pelo autor, em Bangalore, na Índia, Prabhu (ibidem) classifica 
as tarefas em três categorias: (1) atividades de lacuna de informação (information-gap), que 
envolvem a transferência de informação de uma pessoa para outra; (2) atividades de raciocínio 
(reasoning-gap), que se referem à descoberta de nova informação por inferência, dedução, 

2 No original: “[…] An activity which required learners to arrive at an outcome from given information through some process of thought, and 
which allowed teachers to control and regulate that process, was regarded as a ‘task’”. 
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solução, reflexão ou percepções de relações ou padrões; e (3) atividades de troca de informação 
(opinion exchange), que envolvem a identificação e expressão de preferências pessoais ou atitudes 
em relação a uma situação. 

Long (1985 apud ELLIS, 2003, p. 2) explica que “tarefas tanto podem incluir o uso da língua, 
como fazer uma reserva de um voo, ou mesmo outras, que são realizadas sem o uso da língua, como 
pintar uma cerca”3. Além disso, Willis (1996) ressalta que a palavra tarefa vem sendo muitas vezes 
empregada incorretamente para designar atividades que não contemplam os critérios comumente 
aceitos dentro da abordagem baseada em tarefas. As atividades que essa pesquisadora relata 
incluem exercícios de mera prática gramatical ou prática oral de repetição de conversas pré-
estabelecidas. Contudo, é possível encontrar alguns parâmetros entre as variadas definições, 
que permitem traçar um eixo comum entre elas. 

De forma bem ampla, Breen (1984) afirma que “tarefa é qualquer esforço de aprendizagem de 
língua que apresenta um determinado objetivo, conteúdo apropriado, procedimento de trabalho 
especificado e uma variedade de planos de ação, cujo propósito é facilitar a aprendizagem”. 
O pesquisador ressalta que as tarefas podem ser uma simples e breve atividade, ou até mais 
complexas e longas, tais como a resolução de problemas em grupo ou simulações e tomadas 
de decisão. Em concordância com Breen (ibidem), Xavier (2004) ressalta que durante a tarefa 
a língua é utilizada para atingir resultados em situação de comunicação, promovendo assim 
aprendizagem significativa. Além disso, a pesquisadora acredita que a tarefa possa englobar 
tanto o foco gramatical quanto o foco no significado, como apresentado na sequência, 

Tarefa é uma atividade que requer o envolvimento do aluno com o insumo oral e/ou escrito da 

língua-alvo, podendo ser ele de natureza gramatical ou não gramatical, com a finalidade de promover 

a compreensão, expressão e/ou negociação de significados nessa língua, conscientização gramatical 

e/ou raciocínio para que, então, o aluno possa chegar a um produto final (i. e. uma resposta). É 

através da tarefa, portanto, que os alunos podem engajar-se em uma interação meta comunicativa, 

através de atividades voltadas para o significado, ou meta linguística, comunicativa, através de 

atividades voltadas para a gramática contextualizada e reflexiva. Alguns exemplos de tarefa são: 

ouvindo a descrição de um processo e identificando suas diferentes frases em uma figura, decidindo 

o título apropriado para cada informação dada, interagindo com um colega para obter informação 

sobre parques/reservas nacionais [...] (XAVIER, 1999, p. 34). 

Para Xavier (1999), a tarefa, independentemente de sua natureza, gramatical ou não-gramatical, 
deve fazer sentido para o aprendiz; em outras palavras, deve ter significado para ele, produzindo 

3 No original: “Tasks that require language, for example, making an airline reservation, and tasks that can be performed without using language, 
for example, painting a fence”. 
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interação comunicativa e alcançando um resultado final. Além disso, em relação às atividades 
que envolvam tópicos gramaticais, a autora ressalta o aspecto contextualizado e reflexivo que 
deve existir em sua elaboração.  

Em relação à interação comunicativa em aulas de L2, Richards e Rodgers (2014, p. 177) 
defendem que “há um consenso de que tarefa é uma atividade ou meta realizada por meio 
do uso da linguagem, como encontrar a solução de um quebra-cabeça, ler um mapa e indicar 
direções, fazer um telefonema, escrever uma carta ou ler um manual de instruções e montar 
um brinquedo”4. Nesse viés, Martín Perís (2001) acrescenta que uma tarefa é qualquer iniciativa 
para a aprendizagem que consista na realização de atividades de uso da língua durante a aula 
que representem aquelas existentes fora dela. Não obstante, Willis (1996) destaca que uma 
tarefa é uma atividade voltada para um objetivo que permite aos alunos usar a língua-alvo para 
chegar a uma resposta verdadeira. Em outras palavras, os alunos usam quaisquer recursos da 
língua-alvo a fim de resolver um problema, solucionar um enigma, jogar um jogo ou compartilhar 
experiências. Sendo assim, a autora salienta outro aspecto de uma tarefa, sem, no entanto, 
descartar o propósito comunicativo, qual seja: “a utilização dos recursos linguísticos por cada 
aluno na realização das tarefas” (p. 23). 

Com uma visão mais sucinta, contudo, não muito diferente de Willis (1996) em relação ao 
cumprimento de um objetivo, Bygate, Skehan e Swain (2001, p. 11) descrevem que uma tarefa 
consiste em “uma atividade que exige que os aprendizes usem a linguagem com ênfase no significado 
para atingir um objetivo”. Portanto, nota-se que, na compreensão de muitos pesquisadores, 
alcançar um objetivo é um ponto essencial para a elaboração do design de uma tarefa.  

Outro pesquisador que merece destaque sobre o conceito de tarefa é Skehan (1996, 1998), 
que define tarefa como uma atividade na qual “o significado vem em primeiro lugar; existe algum 
tipo de relação com o mundo real; o término da tarefa tem certa prioridade; e a avaliação do 
desempenho da tarefa acontece em função do resultado obtido”5 (SKEHAN, 1998, p. 95). Nunan 
(1989, p. 10), com uma definição semelhante à proposta por Skehan (1996, 1998), defende que 
uma tarefa é “um trabalho de sala de aula que envolve os aprendizes em compreender, manipular, 
produzir ou interagir na língua-alvo, enquanto sua atenção está principalmente focada no sentido 
e não na forma”6. Dessa maneira, ambos estudiosos destacam que manter o foco no significado 
é primordial para que uma atividade seja considerada uma tarefa.  

4 No original: “A commonsense understanding that a task is an activity or a goal that is carried out using language, such as finding a solution 
to a puzzle, reading a map and giving directions, making a telephone call, writing a letter, or reading a set of instructions and assembling a toy”. 
5 No original: “meaning is primary; there is some communication problem to solve; there is some sort of relationship to comparable real-world 
activities; task completion has some priority; (and) the assessment of the task is in terms of outcomes”. 
6 No original: “a piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipulating, producing or interacting in the target language 
while their attention is principally focused on meaning rather than form”. 
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Em relação à categorização que as tarefas podem ter, Nunan (1989) faz menção ao uso de 
tarefas autênticas, destacando que são aquelas facilmente encontradas em situações cotidianas. 
Além dessas tarefas, ele também acredita em tarefas pedagógicas, que não são necessariamente 
realizadas no dia a dia. Portanto, ele as distingue aplicando as seguintes terminologias: tarefas do 
mundo real e tarefas pedagógicas. As primeiras, tarefas do mundo real, buscam reproduzir na 
sala de aula as tarefas que os alunos precisam ou precisarão cumprir, podendo estar relacionadas 
ao trabalho ou a simples situações corriqueiras. Um exemplo desse tipo de tarefa pode ser 
uma situação em que os “aprendizes escutam a previsão do tempo e decidem se devem levar 
o guarda-chuva ou não7” (p. 40). Entretanto, as tarefas pedagógicas obtêm uma justificativa 
psicolinguística, pois seu objetivo principal é estimular processos cognitivos de aquisição. Dessa 
forma, os aprendizes realizam tarefas que provavelmente não vivenciariam fora da sala de aula, 
como escutar a previsão do tempo e responder perguntas de verdadeiro ou falso. Para Nunan 
(1989), a tarefa do tipo pedagógica pode favorecer a compreensão de textos em situações fora 
da sala de aula no futuro. 

Não obstante, em busca de quais seriam os passos para a elaboração de uma tarefa, Nunan 
(1991) propõe que as tarefas tenham cinco elementos principais: objetivos, insumos, atividades, 
papéis e ambientação. O primeiro elemento, objetivos, aborda a necessidade dos alunos no que 
diz respeito às habilidades da língua e à comunicação na língua-alvo; o segundo, insumos, tem 
relação com os conteúdos linguísticos (um diálogo ou um texto) ou não-linguísticos (figuras 
e imagens), que são apresentados aos alunos; o terceiro, atividades, faz referência ao tipo de 
atividade a ser realizada (aberta/com mais de uma resposta ou fechada/com uma única resposta 
correta); o quarto, papéis, destaca a importância da definição dos papéis dos professores e dos 
aprendizes durante a realização de uma tarefa; e o quinto princípio, ambientação, se relaciona 
à maneira como os alunos farão a tarefa, individualmente, em pares ou grupos. 

Outra questão de essencial importância se refere à diferença entre tarefa e exercícios, bem 
como sua aplicação em sala de aula de L2. De acordo com Nunan (2004), a distinção entre tarefas 
pedagógicas e exercícios pode ser observada conforme o resultado que produz. Segundo ele 
(2004), nos exercícios de prática da língua, o êxito poderá ser observado em termos linguísticos. 
Contudo, nas tarefas pedagógicas, o resultado excede a forma linguística e os questionamentos 
para avaliar se o aprendiz logrou determinado resultado seriam, por exemplo, se ele selecionou uma 
roupa com base na previsão do tempo. Além dessas duas distinções, Nunan (ibidem) menciona as 
atividades comunicativas, que para ele são aquelas que promovem também a prática de formas 
linguísticas determinadas e se assemelham às atividades pedagógicas quando utilizam elementos 
que promovam uma comunicação significativa. 

7 No original: “the learner will listen to a weather forecast and decide whether or not to take an umbrella […]”. 



16

Entretanto, Delgado (2002, p. 117) apresenta uma definição bastante gramatical, ao afirmar 
que um “exercício é um componente de uma atividade, um passo para o desenvolvimento dela, 
pensado para fortalecer um conteúdo específico. É um tipo de trabalho mais mecânico e restrito, 
um exercício (de uma estrutura gramatical, por exemplo)”8. Em contrapartida, em relação a tarefas, 
o pesquisador cita a posição de Hernández e Sepúlveda (1993), os quais defendem que elas são 
“um conjunto de atividades prolongadas no tempo, que desencadeiam processos cognitivos e 
comunicativos, direcionados para a aprendizagem de línguas, integradores de cultura, e desenhadas 
com objetivos, estruturas, esquemas de atuação e avaliação”9 (DELGADO, 2002, p. 117).

Ainda sobre a distinção entre tarefa e exercício, Ellis (2000) postula que durante uma tarefa 
os aprendizes têm o propósito de se comunicar para lograr um objetivo, sendo que o resultado é 
observado com base no alcance desse objetivo; e a relação com o mundo real é notada quando o 
discurso utilizado na tarefa se parece àquele que ocorreria em uma situação cotidiana. Contudo, 
nos exercícios, os alunos se dedicam a utilizar e produzir formas linguísticas corretas, não 
havendo nesse caso um objetivo comunicativo, nem relação com o mundo real. Para um melhor 
detalhamento, o Quadro 1, elaborado por Ellis (2000, p. 197), apresenta a distinção entre exercícios 
e tarefas de forma sistemática:  

Quadro 1 – Diferenças entre exercícios e tarefas

Exercícios Tarefas

Orientação
Habilidades linguísticas são vistas como 
pré-requisitos para a aprendizagem de 

habilidades comunicativas.

Habilidades linguísticas são 
desenvolvidas por meio do 

engajamento na atividade comunicativa.

Foco Formas linguísticas e significado 
semântico (foco na forma).

Conteúdo proposicional e significado 
comunicativo pragmático (foco no 

significado).

Meta Manifestação do conhecimento do código. Realização da meta comunicativa.

Resultados/Avaliação Desempenho avaliado em termos de 
conformidade com o código.

Desempenho avaliado com base no 
alcance da meta comunicativa.

Relacionamento com 
o mundo

O desenvolvimento de habilidades 
linguísticas serve como investimento para 

o uso no futuro.

Há um relacionamento direto e óbvio 
entre a atividade que surge de uma 
tarefa e uma atividade comunicativa 

natural.

Fonte: Ellis (2000, p. 197)

8 No original: “un ejercicio es un componente de una actividad, un paso en el desarrollo de la misma, pensado para afianzar un contenido 
específico. Es un tipo de trabajo más mecánico y restringido, una ejercitación (de una estructura gramatical, por ejemplo”.
9 No original: “un conjunto de actividades prolongadas en el tiempo, que desencadena procesos cognitivos y comunicativos, dirigidos al aprendizaje 
de la lengua y la literatura, integradores de cultura, y diseñadas con objetivos, estructuras, esquemas de actuación y evaluación”. 
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Com base no Quadro 1, observa-se que as diferenças apresentadas por Ellis (2000) ressaltam 
o objetivo linguístico que se pretende alcançar, mediante a orientação, o foco, a meta, o resultado 
da atividade e a sua relação com o mundo real, seja ela uma tarefa ou um exercício. Nesse sentido, 
o pesquisador descreve, de forma bem objetiva, que, durante a realização de uma tarefa, o foco 
está no significado e na comunicação; e durante um exercício, o foco está na produção de formas 
linguísticas corretas e na sua utilidade no futuro.

Ainda assim, uma visão importante que merece destaque é apresentada também por Ellis 
(2003, p. 16), quem afirma que tarefa é

[...] um plano de trabalho que requer que aprendizes processem a língua pragmaticamente, a fim 

de atingir um resultado (outcome) que pode ser avaliado em função do conteúdo proposto ter sido 

atingido ou não. Para isso, o aprendiz precisa dar atenção primária ao significado e fazer uso de 

suas próprias fontes linguísticas, embora o design da tarefa possa induzi-lo à escolha de formas 

particulares. A tarefa é destinada a resultar no uso da língua que tenha uma semelhança, direta 

ou indiretamente, com a língua que é usada no mundo real. Assim como outras atividades, uma 

tarefa pode envolver habilidades produtivas ou receptivas, orais ou escritas, e vários processos 

cognitivos10. 

Essa definição reitera aspectos relacionados à dimensão pragmática e à dimensão cognitiva11 
da tarefa. Ellis (2003) destaca que, quando a tarefa envolve foco no significado, o aprendiz usa a 
língua de forma pragmática e assim desenvolve sua proficiência em L2, por meio da comunicação. 
Ele ressalta um ponto importante, qual seja a diferença da postura do aluno diante de uma tarefa 
ou de um simples exercício, ao afirmar que durante a tarefa “os participantes assumem a função 
de usuários da língua, uma vez que precisam empregar os mesmos processos comunicativos 
envolvidos nas atividades do mundo real. Dessa maneira, a aprendizagem é incidental; já em um 
exercício, os participantes têm a função de “aprendizes” e a aprendizagem é intencional12” (ELLIS, 
2003, p. 3). Para esse pesquisador, ter foco no significado durante a tarefa não representa a 
ausência de atenção à forma, mas sim uma atenção periférica dada à forma de maneira incidental. 

Contudo, pesquisadores como Skehan (1996) e Long (1985) acreditam que o ensino de uma 
L2 precisa reservar momentos para a forma linguística. Para Skehan (1996, p. 41), “processar 

10 No original: “A task is a workplan that requires to process language pragmatically in order to achieve an outcome that can be evaluated in 
terms of whether the correct or appropriate propositional content has been conveyed. To this end, it requires them to give primary attention 
to meaning and to make use of their own linguistic resources, although the design of the task may predispose them to choose particular forms.  
A task is intended to result in language use that bears resemblance, direct or indirect, to the way the language is used in the real world. Like 
other language activities, a task can engage productive or receptive, and oral or written skills, and also various cognitive processes”. 
11 No original: “na perspectiva cognitiva, os pesquisadores enfocam processos psicológicos que ocorrem durante a realização de tarefas pelos 
aprendizes”.  
12 No original: “the participants to function primarily as ‘language users’ in the sense that they must employ the same kinds of communicative 
processes as those involved in real world activities. Thus, any learning that takes place is incidental. In contrast, an ‘exercise’ requires the 
participants to function primarily as ‘learners’; here learning is intentional”.  
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a língua apenas para extrair significado não garante sensibilidade automática para a forma”13. 
Dito de outra forma, Skehan (ibidem) acredita que a reestruturação da interlíngua (língua falada 
pelo aprendiz) acontece mediante a análise da forma e, por isso, o ensino de L2 deve destacar 
as estruturas que serão usadas nas tarefas. Sobre o enfoque dado à forma em uma tarefa, Ellis 
(2003) apresenta a seguinte divisão: tarefas focadas e não-focadas. Enquanto as tarefas focadas 
são aquelas que objetivam induzir os alunos a processar, de forma receptiva e produtiva, um 
traço linguístico particular; as tarefas não-focadas não levam o aprendiz a usar uma estrutura 
gramatical determinada. Todavia, ele afirma que embora as tarefas possam ter foco em um 
traço linguístico, as características de uma tarefa não podem ser perdidas, quais sejam: a língua 
continua sendo usada pragmaticamente para atingir um resultado não-linguístico; não pode 
existir uma referência explícita do traço linguístico que o aprendiz terá de usar na tarefa, porque, 
sendo assim, o foco se desvia para a forma e a tarefa pode se tornar um exercício. Além disso, 
Ellis (2003) ressalta a necessidade de não confundir as tarefas focadas com exercício gramatical 
contextualizado. Para o autor, na realização de uma tarefa focada, o participante não é informado 
do traço linguístico que será utilizado na tarefa, sendo assim o aprendiz tratará essa tarefa 
como não-focada, por isso a atenção será implícita. Já no exercício gramatical contextualizado, 
o aprendiz saberá o traço linguístico a ser utilizado e, provavelmente, dispensará uma atenção 
especial a ele, de forma que a atenção na forma será intencional. 

Além de compreender a distinção entre tarefas e exercícios e seus desdobramentos, é de 
suma importância observar como a instrução, com ou sem a presença de uma forma linguística, 
foi definida por estudiosos da área de ASL, dividindo-se em instrução explícita e implícita. Hulstijn 
(2005) define a instrução explícita como um tipo de instrução em que os aprendizes recebem 
informações a respeito das regras subjacentes ao input; já a instrução implícita, por outro lado, 
ocorre quando estas informações não são fornecidas. Norris e Ortega (2000, p. 437) afirmam que 
“quando nem a apresentação da regra nem as instruções para focalizarem formas específicas 
fizerem parte da tarefa, a instrução será implícita”14. Nota-se, então, que não somente a presença 
ou ausência de regras formais, mas a orientação dos aprendizes para atingir essas informações 
representa fatores de distinção entre esses dois tipos de instrução durante uma tarefa. Ainda, 
sobre a dicotomia entre abordar ou não a forma durante a realização de uma tarefa, Spada 
(1997) ressalta que a Instrução Centrada na Forma é qualquer esforço pedagógico que dirija 
a atenção do aprendiz para uma forma específica, explícita ou implicitamente. Na visão de Ellis 
(2001), essa instrução pode dar foco à forma e ao significado ao mesmo tempo em situações 
contextualizadas, promovendo assim que os aprendizes utilizem quaisquer estruturas gramaticais 
antes da apresentação de regras. 

13 No original: “processing language to extract meaning does not guarantee automatic sensitivity to form”. 
14 No original: “when rules are not discussed and learners are not asked to attend to rules during L2 tasks, the instruction is implicit”.  



19

Doughty e Williams (1998) destacam que entre os pesquisadores que investigam o papel do 
ensino da forma, Long (1991) ocupa um papel de destaque, ao distinguir dois tipos de instrução 
em sala de L2: Foco nas Formas (Focus on Forms) e Foco na Forma (Focus on Form). Enquanto 
a instrução com Foco nas Formas caracteriza-se por dar lugar de destaque a aspectos sintéticos 
estruturalistas da língua-alvo, baseado principalmente no acúmulo de elementos linguísticos 
isolados; a instrução com Foco na Forma refere-se ao ensino de língua essencialmente baseado 
na comunicação de significado, embora espera-se que em determinados momentos a atenção dos 
aprendizes seja direcionada para elementos linguísticos, contribuindo assim para a aprendizagem 
de uma L2. Ainda assim, Long (1985) chama a atenção para a necessidade de que os aprendizes 
focalizem a forma de maneira consciente, enquanto estão se comunicando. Para isso, as tarefas 
devem ser desenhadas para que os aprendizes tenham foco no significado, mas também, 
incidentalmente, na forma. Em outras palavras, essa instrução defende uma abordagem da 
gramática com base no significado e na comunicação contextualizada, promovendo negociações 
gramaticais durante o processo de ensino/aprendizagem da língua-alvo. 

No que tange à Instrução com Foco na Forma, Long e Norris (2000, p. 599) afirmam que a 
união entre significado e forma configura um dos elementos essenciais do ensino de línguas 
baseado em tarefas: 

O ensino de Línguas Baseado em Tarefas... é uma tentativa de aproveitar os benefícios de um foco no 

significado por meio da adoção de um plano de estudos analítico, enquanto simultaneamente, através 

do foco na forma (e não nas formas), para lidar com as deficiências conhecidas, principalmente 

de desenvolvimento e incompletude no que diz respeito à precisão gramatical15. (LONG; NORRIS, 

2000, p. 599). 

Ainda assim, cabe destacar o modelo de tarefa proposto por Willis (1996, 2004), o qual defende 
algumas condições necessárias para a aprendizagem de uma L2. Segundo essa pesquisadora 
(ibidem), são condições necessárias para o aprendizado de línguas: exposição à língua-alvo, uso 
dessa língua na prática, motivação para usar essa língua e foco nas formas linguísticas. Ademais, 
Willis (1996, 2004) ressalta que a instrução é um fator desejável para uma abordagem em tarefas. 
Em relação à motivação citada por Willis (1996, p. 60), a autora sugere que “os objetivos da tarefa 
fornecem a principal motivação”16, visto que os aprendizes são instigados a realizá-la, sendo que 
seu próprio desenvolvimento e sua conclusão representam um fator motivador que envolve os 
aprendizes.

15 No original: “Task-based language teaching… is an attempt to harness the benefits of a focus on meaning via adoption of an analytic syllabus, 
while simultaneously, through use of focus on form (not forms), to deal with its known shortcomings, particularly rate of development and 
incompleteness where grammatical accuracy is concerned”. 
16 No original: “the goals of the task provide the main motivation”.  



20

Em contrapartida, em relação à motivação para realizar uma tarefa, Julkünen (2001, p. 33) 
afirma que “distintas tarefas propõem distintos objetivos e, por isso, elas afetam a motivação de 
distintas maneiras”. Dörnyei (2019), no entanto, enfatiza que o comportamento dos aprendizes de 
línguas em várias tarefas comunicativas é determinado por uma ampla gama de variáveis, dentre 
elas, os fatores situacionais da aprendizagem, por exemplo, o conteúdo, a estrutura, o resultado 
e os participantes da tarefa, entre outros. Para Dörnyei (2019), entre as condições necessárias 
para a elaboração de uma tarefa, é primordial observar que o conteúdo deve ser relevante para 
o aprendiz, levando-o a viver uma experiência autêntica; e, ainda, a estrutura deve ser clara, bem 
como seu processo e resultado, dentre várias outras. 

Portanto, diante da compreensão do que seja uma tarefa segundo a abordagem de ensino 
baseado em tarefas, nota-se que há certa semelhança entre os pesquisadores, com destaque 
para o significado, objetivo e resultado a serem alcançados, conferindo completude à tarefa e 
diferenciando-a de uma simples conversa sobre um assunto qualquer ou um exercício gramatical. 

1.2 O design de elaboração de uma tarefa proposta por 
Willis (2004) 

É extenso o número de pesquisadores que têm tentado descrever uma sequência de estágios 
ou componentes de uma aula baseada em tarefas (PRABHU, 1987; ESTAIRE; ZANÓN, 1994; SKEHAN, 
1996; ELLIS, 2003; WILLIS, 1996, 2004, WILLIS; WILLIS, 2007, dentre outros). No entanto, Ellis 
(2003) ressalta que embora cada proposta apresente suas peculiaridades, todas elas têm em 
comum três fases principais que compõem o ciclo da tarefa: a pré-tarefa, a tarefa e a pós-tarefa. 
Sendo assim, a compreensão dessas etapas é essencial para o design da elaboração da tarefa. 
A fim de decidir o design de uma tarefa, este estudo adotou o modelo de Willis (2004), o qual 
apresenta as três fases principais que compõem o ciclo da tarefa, sugerido por Ellis (2003).

A decisão de utilizar o modelo de tarefas, criado por Willis (2004), para a elaboração de uma 
tarefa neste estudo, foi tomada por acreditar que ele representa genuinamente a proposta da 
abordagem baseada em tarefas, visto que defende a realização de atividades na língua-alvo que 
envolvam a resolução de algum tipo de problema ou se atinja um objetivo comunicativo, a fim 
de produzir um resultado. Para isso, as tarefas deveriam seguir algumas premissas: o significado 
deve ser mais importante que a forma e o objetivo comunicativo deve ser atingido, alcançando 
um resultado final. Conforme Willis (2004), algumas tarefas como: programar um roteiro de férias 
em grupo, enquanto os aprendizes se preocupam em definir o plano, requer um objetivo a ser 
cumprido e, por conseguinte, haverá o resultado ou produto da interação dos participantes (o 
plano ou roteiro da viagem), que poderá ser compartilhado com todo o grupo. 
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Para Willis (2004), existem vários tipos de tarefas e processos envolvidos em relação a elas, 
por exemplo: 

(1) Listagem: são tarefas que envolvem a elaboração de listas, a partir da troca de informações 
dos aprendizes. Usando processos como brainstorming, descoberta de fatos, perguntando 
aos colegas ou pesquisando; 

(2) Ordenação e classificação: são tarefas que envolvem sequenciamento, ranqueamento, 
categorização ou caracterização de itens; 

(3) Comparação: são tarefas que envolvem comparação de informação sobre algo a partir de 
diferentes fatores ou pontos de vista. Por exemplo, encontrar semelhanças e/ou diferenças 
entre opiniões ou algo relacionado a dois alunos; 

(4) Solução de problemas: são tarefas mais complexas que as três anteriores, pois exigem mais 
dos alunos em termos de raciocínio. É nesse tipo que podemos enquadrar aquelas tarefas 
em que o grupo tem de decidir sobre a melhor solução para um problema, por exemplo, 
qual o melhor candidato para uma vaga de trabalho. Estas são bastante compatíveis com 
situações autênticas, encontradas fora da sala de aula; 

(5) Compartilhar experiências pessoais: são tarefas que encorajam os aprendizes a falar mais 
livremente sobre si mesmos e a compartilhar suas experiências com os outros. Nesse tipo 
de tarefas, produzem situações mais próximas de uma conversa casual, a qual não é tão 
diretamente orientada para um objetivo se comparada aos outros tipos de tarefas; e 

(6) Tarefas criativas: são tarefas, frequentemente, chamadas de projetos, que envolvem grupos 
de trabalhos criativos. Esse tipo de tarefa geralmente tende a possuir mais etapas e pode 
abranger combinações de diferentes tipos de tarefas. Além disso, a autora ressalta que 
às vezes tais tarefas requerem pesquisa fora da sala de aula e que o resultado pode 
geralmente ser apreciado por outros interlocutores, além dos alunos que o produziram.

Segundo Willis (2004), além dos diversos tipos de tarefas e dos processos envolvidos, existe 
uma sistemática composta por três fases no planejamento de uma tarefa: (1) pré-tarefa, (2) ciclo 
da tarefa e (3) foco na linguagem, como especificado abaixo:

(1) Pré-tarefa

Conforme Willis (2004), a Pré-tarefa tem a intenção de chamar a atenção dos alunos e de 
motivá-los a se engajarem em sua realização. Essa fase introduz o tópico a ser abordado na tarefa 
e explora o tema que será desenvolvido de maneira a instigar os alunos a querer pesquisar e se 
interessar pela tarefa. De acordo com a autora, essa é a etapa mais curta e apresenta os seguintes 
objetivos principais: (a) apresentar o tópico da tarefa, a fim de fomentar o interesse dos alunos 
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em participar; (b) promover a exposição à língua-alvo, para apoiar os aprendizes a lembrar e 
ativar, ou apresentar vocabulário útil à realização da tarefa; e (c) garantir que todos os aprendizes 
tenham entendido o que a tarefa envolve, quais os seus objetivos e quais são os resultados que 
devem ser produzidos ou esperados. Para Willis (1996, 2004), essa etapa contribui fortemente 
para a tarefa, ativando recursos linguísticos já conhecidos ou introduzindo novos para auxiliar 
o aluno na execução da tarefa. Porém, não é o momento para ensinar grande quantidade de 
informação nova, mas de incentivar os alunos a realizarem a tarefa e de fornecer recursos para 
apoiá-los, tais como: figuras, matérias de áudio e/ou vídeo, entre outros. Em suma, a intenção 
desse momento é a de motivá-los a realizar a tarefa.

(2) Ciclo da tarefa 

Willis (1996, 2004) divide esta fase em três etapas: tarefa, planejamento e relato. Durante essa 
etapa, os alunos recebem um desafio linguístico bastante real, ou seja, eles precisam estabelecer 
uma comunicação com base na situação proposta. É aconselhável que os alunos trabalhem em 
pares ou em pequenos grupos nesta fase. Além disso, durante o planejamento, o professor deve 
fornecer todas as informações necessárias, atuando como facilitador. Os alunos planejam como 
apresentar o resultado de seu trabalho, geralmente trocando e comparando produtos finais, e 
ainda, relatam a que conclusões chegaram. A autora (ibidem) ressalta que, durante o ciclo da 
tarefa, o professor monitora a realização da tarefa pelos aprendizes.

(3) Foco na linguagem 

Segundo Willis (2004), o terceiro estágio, foco na linguagem, se refere ao estudo mais detalhado 
da língua, promovendo ênfase dos recursos linguísticos usados nos dois estágios anteriores e 
dando oportunidade para os alunos analisarem e praticarem esses recursos decorrentes da tarefa. 
Willis (1996) sugere que a Instrução como Foco na Forma, proposta por Long (1991), poderia ser 
benéfica e acelerar a aprendizagem de estruturas de uma L2. 

De acordo com Willis e Willis (2007, p. 70), “uma boa tarefa não apenas gera interesse e cria 
um grau aceitável de desafio, mas também gera oportunidades para os alunos experimentarem 
e ativarem o máximo de linguagem possível”17. Conforme os autores, o professor seleciona um 
tópico, com o intuito de planejar uma tarefa. Esta, por ser contextualizada, tem mais foco no 
significado do que nas formas, embora os aspectos linguísticos e gramaticais sejam também 
trabalhados em contextos determinados. Além disso, eles ressaltam que o foco no significado e 
nas formas pode estar relacionado ao modo como as tarefas são classificadas, isto é, elas podem 
ser tarefas simples ou complexas, com demandas cognitivas menos ou mais desafiadoras, umas 

17 No original: “a good task not only generates interest and creates an acceptable degree of challenge, but also generates opportunities for 
learners to experience and activate as much language as possible”.
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focadas mais no significado e outras mais na forma e no significado, simultaneamente; embora o 
foco principal resida no significado, já que o objetivo é trabalhar com atividades contextualizadas 
e alcançar uma meta como resultado final.

No mesmo contexto, Cosenza e Guerra (2011) recordam que, além dos aspectos próprios 
de uma tarefa, é essencial que seja promovido um ambiente estimulante e agradável em que 
os aprendizes assumam um papel ativo, mediante lições centradas em suas necessidades, uso 
de interatividade, bem como apresentação e supervisão das metas a serem atingidas, visto que 
esses recursos são compatíveis com o funcionamento dos processos atencionais. Ainda assim, em 
relação ao objetivo comunicativo das tarefas, Vaz e Bergsleithner (2020) ressaltam a importância 
de que durante a realização de uma tarefa os aprendizes possam utilizar a língua-alvo tal como 
ela é no seu dia a dia, desenvolvendo, assim, de forma significativa, sua performance na L2. 

Por fim, diante dos aspectos mencionados pelos autores supracitados, sobre conceitos de 
tarefa e sua implicação na aprendizagem de uma L2, observa-se que há vários pontos em comum 
que corroboram as premissas dos autores, quais sejam: foco no significado, atividade do mundo 
real do aprendiz, meta ou objetivo claro a ser alcançado, centro do trabalho em sala de aula, 
interação entre os aprendizes, desenvolvimento dos aspectos linguísticos mediante sua aplicação 
na prática durante o processo de ensino/aprendizagem de uma L2. 

1.3 A motivação na realização de tarefas para Dörnyei 

Dörnyei (2014) concentra seus estudos da motivação da tarefa ao identificar conglomerados 
de motivação que englobam uma série de partes constituintes que agem como um todo. Essa 
abordagem difere da maneira tradicional de entender a natureza da motivação, que costumava 
quebrar o construto em distintos componentes vistos como blocos de construção para todos 
os fenômenos motivacionais cuja operação foi amplamente examinada de forma isolada. Em vez 
disso, o novo objetivo era identificar combinações apropriadas de características dos alunos, 
que operam como unidades integradas no direcionamento e energização do comportamento 
das tarefas. Para isso, o autor lista quatro conglomerados motivacionais que podem contribuir 
significativamente para a motivação das tarefas: (1) o interesse, (2) os papéis produtivos dos 
alunos, (3) o fluxo da motivação; e (4) a visão. Para Dörnyei (2014):

(1) o interesse é um conglomerado motivacional, na medida em que integra elementos motivacionais, 
cognitivos e afetivos, posto que envolve um aspecto cognitivo, como a curiosidade e o envolvimento 
relacionado a um conhecimento específico, bem como uma importante dimensão emocional 
referente à alegria associada ao engajamento em um tópico e/ou uma atividade; 
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(2) os papéis produtivos dos alunos podem ser entendidos como componentes básicos para 
o desempenho bem-sucedido na aula: se um aluno for incluído no papel certo, ele se tornará 
um membro útil da equipe de tarefas e desempenhará funções necessárias e complementares. 
Nesse sentido, o processo produtivo do papel do aluno se torna um poderoso canal motivacional, 
não apenas ajudando a liberar energia, mas também coordenando o comportamento de vários 
participantes em uma tarefa;

(3) o fluxo motivacional acontece quando, diante de uma tarefa interessante e desafiadora, os 
indivíduos estão plenamente conscientes do que precisa ser feito para realizá-la e, ao mesmo 
tempo, estão confiantes de que a tarefa é possível de ser cumprida, pois eles acreditam que suas 
habilidades são suficientes para concluí-la com sucesso. Desse modo, o fluxo motivacional pode 
ser compreendido como um nível elevado de engajamento motivado de tarefas; e 

(4) a visão é a imagem mental vívida da experiência de alcançar efetivamente um objetivo futuro e 
a autoimagem de ser um orador de sucesso de uma L2. Assim sendo, ela parece ser um dos mais 
confiáveis preditores de compromisso e esforço a longo prazo. Ou seja, a visão ajuda os alunos 
a se concentrarem em seu objetivo, sustentando assim a persistência necessária para levar a 
pessoa a alcançar a melhor linguagem. No caso desse último conglomerado, uma visão efetiva 
precisa vir como parte de um “pacote”, consistindo em uma imagem mental que ativa emoções 
apropriadas e que está associada a uma variedade de planos cognitivos, scripts e estratégias de 
autorregulação apropriados.

No entanto, Dörnyei (2019, p. 59) observa que “embora todos os quatro conglomerados sejam 
úteis para descrever certos aspectos do comportamento humano, sua aplicação na compreensão 
das motivações com base em tarefas específicas de aprendizagem não é completamente direta18”. 
Ao avaliar a conclusão de uma tarefa, com base na lista dos quatro conglomerados, ele percebeu 
que não houve especificações suficientes para constituir uma construção clara da motivação 
da tarefa. Portanto, para uma melhor compreensão de como a motivação da tarefa pode ser 
abordada, Dörnyei (2019) propõe outro caminho possível para a conceitualização de tarefas, qual 
seja: a motivação que utiliza a noção de engajamento, ou seja, participação ativa e envolvimento 
em certos comportamentos. 

O engajamento do aluno, entendido como o envolvimento em atividades relacionadas à 
escola e a tarefas acadêmicas, foi recentemente aclamado como “o santo graal da aprendizagem” 
(SINATRA; HEDDY; LOMBARDI, 2015 apud DÖRNYEI, 2019, p. 60). De fato, o princípio “aprender 
a fazer” tem sido um princípio fundamental da linguagem comunicativa na aprendizagem em 

18 No original: “Unfortunately, while all the four conglomerates are useful for describing certain aspects of human behaviour, their application 
to understanding the motivational basis of specific learning tasks is not completely straightforward”. 
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geral e na aprendizagem de línguas baseada em tarefas, em particular. Sendo esse princípio um 
pré-requisito para o sucesso instrucional, não poderia ser diferente para a aquisição de uma L2, 
visto que a aprendizagem de uma L2 requer uma prática estendida que envolve a participação 
significativa dos alunos (DÖRNYEI, 2019). Para ele, o principal benefício de se concentrar na noção 
de motivação como engajamento é permitir que os pesquisadores abordem tanto os motivos como 
sua manifestação juntos, em um conceito unificado. O fato de estarem envolvidos também significa 
que esse impulso motivacional conseguiu superar a complexidade da multidão circundante de 
distrações, tentações e alternativas. A fim de esclarecer como é possível descrever em termos 
concretos a sequência comportamental motivada do engajamento do aluno em uma tarefa, 
Dörnyei (2019) propõe uma abordagem conhecida por Correntes Motivacionais Direcionadas 
(CMD), as quais são, essencialmente, fluxos motivacionais de longo prazo que, enquanto durarem, 
dominam a vida de tal maneira que todas as outras atividades de um indivíduo são de alguma 
forma acomodadas. 

Uma CMD, portanto, constitui um engajamento total e intensivo em uma tarefa e, nesse 
sentido, não é diferente da experiência de fluxos descrita acima. Eles são relevantes, também, 
porque representam uma forma ideal de envolvimento em um projeto, que ocorre quando todas 
as condições e os componentes necessários da motivação da ação estão presentes e agem 
como um todo harmonioso. Assim, a compreensão de como e por que ocorre uma CMD permite 
identificar os principais blocos de construção de um comportamento motivado (DÖRNYEI, 2019). 
Para isso, esse pesquisador estabelece os principais componentes de uma CMD. Conforme pode 
ser visto no Quadro 2, seguinte:

Quadro 2 – Principais componentes de uma Corrente Motivacional Direcionada (CMD)

1 uma meta e/ou visão poderosa para orientar a onda motivacional

2 um senso de propriedade e controle do processo da tarefa por parte dos participantes da tarefa, e um 
equilíbrio percebido de suas habilidades e dos desafios apresentados pela tarefa

3 fatores desencadeantes específicos e energia para iniciar o processo

4 certas rotinas comportamentais adotadas para a conclusão da tarefa agem como um “piloto automático 
motivacional”

5 subobjetivos concretos para mapear um caminho claro para a tarefa, na qual a energia motivacional 
pode ser canalizada

6 verificações regulares do progresso para fazer com que os participantes avancem na direção do objetivo 
previsto e, assim, gerar satisfação

7 feedback afirmativo para oferecer uma avaliação positiva do progresso

8 um teor de emocionalidade global positiva irradiada pelo alvo desejado

Fonte: Dörnyei (2019) 
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Como pode ser observado acima, para que exista engajamento durante a realização de uma 
tarefa, Dörnyei (2019) chama a atenção para esses componentes motivacionais, haja vista que, em 
sua opinião, a motivação deve permear todo o processo de ensino-aprendizagem de L2, seja em 
relação ao design da tarefa, ou aos aspectos que envolvem sua aplicação. Nesse contexto, o papel 
dos professores de línguas é essencial, por exemplo, no que diz respeito ao feedback positivo e 
na manutenção de uma avaliação positiva do progresso dos alunos durante o desenvolvimento 
da tarefa.

Ainda assim, Dörnyei (2019) formula várias diretrizes para delinear o caráter de uma tarefa 
envolvente, quais sejam: a apresentação da tarefa, os objetivos da tarefa, o conteúdo da tarefa, 
o equilíbrio de habilidades e desafios da tarefa, a estrutura da tarefa e o teor emocional positivo 
na conclusão da tarefa, conforme o Quadro 3 a seguir:

Quadro 3 – Diretrizes para delinear o caráter de uma tarefa envolvente.

Apresentação 
da tarefa

Uma tarefa envolvente é introduzida de maneira que os alunos possam ver claramente como 
ela pode contribuir para alcançar seus objetivos, mediante três estratégias:
(a) explicar onde a atividade se encaixa dentro de uma sequência;
(b) descrever o objetivo específico da atividade e sua implicação no que diz respeito à forma 
como os alunos devem responder a ela; e
(c) fazer uma conexão entre a tarefa e a vida cotidiana pessoal dos alunos e apontar como as 
habilidades aprendidas serão úteis para permitir que os alunos consigam aplicá-las na vida real.

Objetivos da 
tarefa

O nível de envolvimento do aluno com uma tarefa aumenta se o objetivo da tarefa fizer referência a 
questões que são de alguma forma significativas e de valor para os alunos e para seu aprendizado 
pessoal. Vincular esse objetivo a um produto acabado ou a um resultado tangível possível (por 
exemplo, preparar um pôster, uma apresentação na aula, um programa de rádio) aumenta ainda 
mais o engajamento de tarefas. 

Conteúdo da 
tarefa

O conteúdo deverá ser relevante e real para alunos, permitindo que eles experimentem uma 
aprendizagem com base em uma situação autêntica, ou seja, que eles possam vivenciar. De 
forma complementar, podem ser adicionados ao conteúdo elementos como desafio, competição, 
novidade, intriga, fantasia ou interesse exótico, ingredientes divertidos que as pessoas gostam 
quando assistem televisão para relaxar, por exemplo.  

Equilíbrio de 
habilidades 

e desafios da 
tarefa

O nível de envolvimento da tarefa é diretamente associado com grau de “propriedade” que os 
alunos sentem do processo tarefa e seu resultado, ou seja, com o grau de controle que eles 
percebem em ser capazes de exercer todos os aspectos da atividade. É importante observar 
que esse senso de propriedade só pode existir se um indivíduo acreditar que suas habilidades 
correspondem às demandas da tarefa.

Estrutura da 
tarefa

Uma tarefa envolvente tem uma estrutura clara: os alunos precisam saber exatamente como 
começar, quais papéis adotar, quais as atividades devem ser realizadas para a conclusão da 
tarefa e qual é o resultado final (incluindo os critérios de sucesso). O que torna uma estrutura 
particularmente eficaz é quando o processo de busca de tarefas compreende subfases distintas, 
cuja conclusão fornece aos alunos uma noção clara do seu progresso à medida que se aproximam 
do objetivo.
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Teor 
emocional 
positivo na 

conclusão da 
tarefa

Em uma tarefa envolvente, o elemento divertido geralmente vem de uma fonte diferente, o 
“bem-estar social”, experimentado em um grupo cooperativo. Isso requer uma dinâmica de 
grupo saudável na sala de aula com um senso geral de aceitação e coesão entre os alunos. As 
emoções positivas de uma CMD derivam do efeito positivo associado à visão geral, e seria super 
otimista esperar que muitos objetivos educacionais possuam essa qualidade tão excitante.

Fonte: Dörnyei  (2019)

Com base no Quadro 3, a principal premissa subjacente ao esquema proposto por Dörnyei 
(2019), com modelo do “engajamento do aluno”, é que não é possível elaborar uma tarefa de 
aprendizado de idiomas sem levar em consideração sua capacidade de envolver os alunos. Essa 
nova perspectiva pretende esclarecer o delineamento de um construto de engajamento de tarefas, 
porque oferece uma ação integrada com base em fatores motivacionais e como eles são realizados 
em ação.

1.4 A atenção no processo de aprendizagem de uma L2

O embasamento teórico sobre a atenção advindo de diversas áreas, por exemplo, da Psicologia 
Cognitiva, tem permitido à Linguística Aplicada (LA) ultrapassar fronteiras, com a finalidade de 
estabelecer definições para este construto, as quais têm influenciado o desempenho linguístico dos 
aprendizes em sala de aula. No entanto, embora as pesquisas sobre a atenção tenham alcançado 
importância nos estudos da LA, na área de Psicolinguística, suas definições não coincidem entre todos 
os investigadores. Sendo assim, Leow (1997, 2001) ressalta que é necessário levar em consideração as 
pesquisas experimentais, que para ele têm mostrado interesse em compreender fatores cognitivos 
internos, como a atenção, bem como seus benefícios na aprendizagem de uma L2.

Os pressupostos teóricos básicos que definem o construto da atenção, de acordo com Schmidt 
(1995, 2001), estabelecem que sua capacidade é limitada, que ela é seletiva, que está sujeita a 
controle voluntário, controla o acesso ao processamento consciente e é essencial para o controle 
das ações e para a aprendizagem. Esse pesquisador destaca que “a atenção é necessária para 
compreender praticamente todos os aspectos da aprendizagem de uma língua L2” (SCHMIDT, 
2001, p. 3). Segundo Schmidt (2001, p. 30-31),

[...] a atenção deve estar direcionada para qualquer evidência que seja relevante para um domínio 

de aprendizagem particular, isto é, a atenção deve ser especificamente focada e não somente global. 

Nada é de graça. A fim de adquirir fonologia, deve-se atentar aos sons do input da língua-alvo, 

especialmente àqueles que são contrastivos nessa língua, e se o objetivo do aprendiz é soar como 

um falante nativo, ele deve atender a detalhes subfonêmicos também. A fim de adquirir vocabulário, 

o aprendiz deve atender tanto à forma das palavras, bem como a quaisquer informações que 

estão disponíveis no input que podem levar à identificação dos seus significados. A fim de adquirir 
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pragmática, o aprendiz deve atender tanto à forma linguística dos enunciados bem como aos traços 

contextuais e sociais relevantes com os quais estão associados. A fim de adquirir morfologia, deve 

atender às formas dos morfemas e a seus significados, e a fim de adquirir sintaxe, deve atender à 

ordem das palavras e aos significados aos quais essas estão associadas. 

Em relação aos limites da atenção, Ortega (2009) concorda com Schmidt (2001), ao salientar 
que essa limitação ocorre quando ela é focalizada e seletiva, podendo processar uma única tarefa 
de cada vez. No que tange ao aprendizado de uma L2, Ortega (ibidem) defende que a atenção tem 
sido um dos temas centrais de investigação na área cognitiva, já que ela é determinante para o 
armazenamento da informação pelo controle do input na mente humana, ou seja, sem atenção, 
a informação pode desaparecer em poucos segundos. Essa pesquisadora afirma também que a 
atenção é um componente relevante da cognição e que esse termo significa conhecer, fazendo 
referência à forma como a informação é processada e aprendida pela mente. 

Com relação à capacidade limitada da atenção descrita anteriormente por Schmidt (2001) e 
Ortega (2009), Skehan (1998) destaca, também, a capacidade limitada da atenção, ao ressaltar 
que, na aprendizagem de aspectos formais de uma L2, esse fato poderia impactar em diferentes 
dimensões a aprendizagem da língua-alvo, como: a fluência, a precisão gramatical e a complexidade 
gramatical. Sendo assim, para ele, quanto mais atenção para um dos aspectos mencionados 
anteriormente, menor recurso atencional poderá ser direcionado aos demais. Nesse sentido, 
Smith e Kosslyn (2011) acrescentam que quando os indivíduos recebem muitas informações ao 
mesmo tempo, eles não são capazes de percebê-las de uma só vez, devido à limitação do sistema 
de atenção. 

O trabalho de investigação que tem como objetivo verificar de que forma é possível contribuir 
para que a atenção do aprendiz seja direcionada para a informação que aparece no input, que o 
aprendiz, de outra forma, não perceberia, é motivado pela teoria chamada Noticing Hypothesis 
(SCHMIDT, 1990, 1994, 1995), segundo a qual “a aprendizagem de uma L2 é guiada pelo que os 
aprendizes prestam atenção e notam no input da língua-alvo e pelo que eles compreendem 
que seja o significado desse input percebido” (SCHMIDT, 2001, p. 3-4). Para esse pesquisador, é 
importante dispensar, notar e registrar atenção a um aspecto linguístico durante o input (insumo 
linguístico) de uma informação nova, para transformar o input em intake19 (internalização dos 
aspectos linguísticos), a fim de possibilitar a melhora no desempenho do aprendiz. Nesse sentido, 
esse pesquisador destaca que quanto mais o aprendiz dispensa a atenção consciente a aspectos 
formais (gramaticais, lexicais, fonológicos, etc.) da língua-alvo ou a qualquer informação nova, 
maior será a probabilidade de que o input se transforme em intake. 

19 O termo teórico intake significa internalização dos aspectos linguísticos. A terminologia em língua inglesa será utilizada ao longo de todo texto. 
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De acordo com Bergsleithner (2009, p. 104), a Noticing Hypothesis defende que “a aprendizagem 
de uma L2 requer que processos atencionais conscientes sejam dispensados ao input da língua-alvo, 
mediante o engajamento dos aprendizes, por meio de situações contextualizadas e interacionais”. 
Para Schmidt (1990, 1993, 1995), noticing é a condição necessária para que ocorra aprendizagem 
de uma L2, além de afirmar que a atenção é isomórfica à consciência, ele rejeita qualquer ideia de 
que haja aprendizagem sem atenção ou consciência. Leow (1997) ressalta em seus estudos que, 
quanto mais consciência, maior será o reconhecimento imediato da forma-alvo pelo aprendiz, 
promovendo assim maior compreensão do aspecto linguístico durante a realização de diferentes 
tarefas. 

As pesquisadoras Stander-Farias e Zimmer (2008) destacam que a percepção do input não 
ocorre sob um aspecto global, mas sim de acordo com estruturas linguísticas específicas do 
input. Em concordância com Schmidt (2001), elas ressaltam ainda que perceber é a condição 
necessária e suficiente para que o aprendizado ocorra, sendo assim, mais atenção leva a um maior 
aprendizado e citam os diversos fatores que ajudam o aprendiz a prestar atenção aos detalhes 
do input como: a saliência perceptual da estrutura-alvo, a frequência do input, o tipo de tarefa 
e o nível de destreza.

Entre as formas de chamar a atenção para o input, uma opção que tem tido destaque entre 
pesquisadores do campo da aprendizagem de L2 é conhecida como input enhancement20, técnica 
que usa o aprimoramento do input visual, como sublinhado, negrito, itálico, maiúsculo, codificação 
por cores ou fontes diferentes para realçar o elemento linguístico alvo, gramatical ou lexical. Esse 
método atrai a atenção dos alunos a um recurso linguístico por meio de textos aprimorados, 
que, quando usado de forma adequada e consistente em atividades com foco na forma21 e no 
significado, pode ajudar aprendizes de L2 a processar elementos gramaticais direcionados. Além 
disso, Lee e Huang (2008) destacam que, embora seja possível aprimorar estruturas gramaticais 
e lexicais em um texto, as características gramaticais receberam maior atenção nos estudos de 
aprendizagem de L2. 

A utilização do input enhancement para desenvolver um elemento gramatical em um texto 
de L2 é uma maneira eficaz para promover a aprendizagem de formas, com base no significado, 
no ensino de línguas. Em outras palavras, é uma maneira de integrar instrução gramatical sem 
comprometer os objetivos da instrução orientada ao significado (LEE, 2007). Dessa forma, os 
elementos gramaticais são totalmente incorporados em um texto e são apenas destacados com o 
objetivo de chamar a atenção dos aprendizes (LEOW, 1997). Sendo assim, Skehan e Foster (2001) 

20 O input enhancement é uma técnica utilizada em tarefas com foco na forma, na qual estruturas específicas são destacadas para fins de 
instrução implícita (JABBARPOOR; TAJEDDIN, 2013).
21 Foco na forma ensino de língua essencialmente baseado na comunicação de significado, embora espera-se que em determinados momentos 
a atenção dos aprendizes seja direcionada para elementos linguísticos, contribuindo assim para a aprendizagem de uma L2 (LONG, 1985).
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observam que os aprendizes de uma L2 estarão inevitavelmente envolvidos em uma dupla tarefa, 
na forma e no significado simultaneamente. 

Muitos pesquisadores da área da aprendizagem de L2 concordam que os aprendizes devem 
prestar atenção aos recursos gramaticais adequadamente para processar e utilizar a língua-
alvo com sucesso (LONG, 1991; ROBINSON, 2003; SCHMIDT, 2001, entre outros). Sendo assim, 
atenção e noticing são pré-requisitos para que aspectos linguísticos sejam percebidos em uma 
determinada tarefa, por meio do realce do input destacado (LEOW, 1997). Para Kim (2010), o 
destaque do input cria uma percepção na memória do aluno, chamando a atenção do aprendiz 
e promovendo a transformação do input em intake, conforme a Figura 1, abaixo: 

Figura 1 – O processo de transformação do input em intake por meio do método input enhancemet

Fonte: Kim (2010, p. 23)

Norris e Ortega (2000) argumentam que é importante prestar atenção adequada às 
características gramaticais e formais da língua como inflexão verbal, pronomes e transição de 
palavras, para que os aprendizes tenham sucesso em compreender plenamente o significado. 
Sharwood-Smith (1993) afirmou em seu estudo que o realce do input é um fator essencial para 
que os alunos percebam o elemento-alvo e, posteriormente, possam detectar erros. Em outras 
palavras, para ele, quanto maior o destaque de uma forma da linguagem, maior é a chance de que 
ela seja notada e atendida pelo aprendiz. Contudo, White (1998) e Doughty (2001) argumentam 
que a utilização abrangente do input enhancement pode prejudicar a compreensão do significado. 
Dessa maneira, deve ser levada em consideração a quantidade adequada desses destaques. 
Embora os estudos não determinem precisamente qual seria essa quantidade, eles concluem que, 
quando existe um excessivo destaque do input, haverá mais demanda cognitiva para processar 
a forma e o significado.

Não obstante, Ellis (2002) destaca outro fator que objetiva promover a transformação do 
input em intake, qual seja: a frequência do input durante o ensino-aprendizagem de L2, a qual 
permeia todos os aspectos do processamento da linguagem, devido a que a aprendizagem da 
linguagem é baseada em exemplos. Da mesma forma, Skehan (1998) destaca que a repetição de 
estruturas linguísticas promove processos mentais de reanálise e ressíntese, propiciando assim 
a aprendizagem de línguas.
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Loewen e Inceoglu (2016) citam um estudo elaborado por Jourdenais, Ota, Stauffer, Boyson 
e Doughty (1995), no qual esses pesquisadores examinaram o efeito do input enhancement nas 
formas verbais de dois tipos de passado durante a leitura de um texto. Seus dados consistiam 
em protocolos de pensamento em voz alta produzidos enquanto os participantes escreviam uma 
narrativa baseada em imagens após a tarefa de leitura. Quanto aos resultados, embora o tamanho 
da amostra fosse pequeno (14 no total), segundo os autores, os participantes do grupo que 
recebeu as formas destacadas produziram mais formas corretas do que quem não as recebeu. 
Sendo assim, a utilização do input enhancement “promove a observação do elemento alvo da L2 
e afeta o desempenho na produção dos aprendizes” (JOURDENAIS et al., 1995, p. 208). Em outro 
estudo, Shook (1994) investigou o efeito do input enhancement em duas tarefas de produção 
escrita (uma tarefa focada no Pretérito Perfeito e outra nos Pronomes Relativos). Os participantes 
foram divididos em três condições: o primeiro, sem o destaque das formas; o segundo, com o 
destaque das formas; e o terceiro, com destaque das formas e instrução explícita do elemento-
alvo. Os resultados de Shook (1994) sugeriram que os dois grupos que foram expostos aos 
destaques do input tiveram um desempenho significativo melhor diante do grupo controle (que 
não recebeu esses destaques), contudo, o pesquisador observou que não houve diferenças entre 
os dois grupos que tiveram o input destacado.

Não obstante, em um outro estudo, Leow (1997) investigou a eficácia do aprimoramento escrito 
do input e do comprimento do texto na compreensão de formas-alvo da L2. Os participantes, 84 
universitários espanhóis, expostos a quatro condições distintas: um texto longo sem destaques 
do input; um texto longo com destaques do input; um texto curto sem destaques do input; e um 
texto curto com destaques do input. Os resultados não revelaram efeitos significativos entre 
os grupos que receberam a aplicação do input enhancement nos textos apresentados. Ainda 
assim, Jabbarpoor e Tajeddin (2013) destacam a avaliação de Leow (2009) sobre 18 estudos que 
revisam a aplicação do input enhancement, na qual ele destaca que o tipo de design de uma 
atividade que utiliza esses destaques pode apresentar diferentes resultados. Por conseguinte, 
devido à grande variedade de diferenças, os estudos não são comparáveis e os resultados não 
podem ser generalizados. No entanto, a premissa básica de todos esses estudos é que, quando 
os alunos não percebem uma forma linguística no input, a intervenção instrucional entra em 
jogo para direcionar a atenção dos aprendizes ao elemento-alvo. 

Diante das colocações supracitadas de diversos teóricos, bem como dos estudos apresentados, 
percebe-se que são necessárias mais pesquisas experimentais a fim de verificar como a atenção 
dos aprendizes pode ser direcionada mediante o aprimoramento do input, promovendo, assim, 
um melhor aprendizado de uma L2. 
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1.5 A relação entre a motivação e a atenção durante a 
realização de uma tarefa

De acordo com Dörnyei (2001), a motivação é um estado inicial cumulativo que muda 
dinamicamente em uma pessoa, iniciando, direcionando, coordenando, ampliando e avaliando 
os processos cognitivos. De forma semelhante, Puente (1998) postula que a motivação é um 
processo que de alguma forma inicia, direciona e induz um indivíduo a realizar uma sequência 
de ações para atingir uma meta, sendo considerada como um dos fatores determinantes do 
comportamento. No entanto, em relação à influência da motivação na atenção dos aprendizes, 
García-Ogueta (2001) afirma que um grau elevado de motivação está estreitamente ligado ao 
foco atencional dispensado, diminuindo assim a capacidade de atenção dividida. 

Para Schwartz (2014), toda vez que um professor entra em sala de aula, ele está preocupado 
em captar a atenção de seus alunos para um tema específico, um projeto a ser desenvolvido, entre 
tantas outras ações que permeiam o fazer pedagógico de um professor. Essa autora destaca que 
para manter a atenção focada em algo, é preciso que ela seja inicialmente despertada, porém, 
com o transcorrer do tempo, se ela não for retroalimentada, poderá ser perdida, desencadeando 
o não envolvimento em uma tarefa. Pozo (2002) percebe que os desejos nem sempre estão 
motivados e que se há persistência de envolvimento em um tipo de atividade será porque além 
do motivo inicial surgiram outros, o que confirmaria a ideia de que motivar os sujeitos precisa 
ser constantemente estimulado. Esse pesquisador destaca que os indivíduos constantemente 
motivados na realização de uma tarefa dedicariam mais atenção aos conteúdos apresentados, 
no caso deste estudo, ao input do elemento-alvo.  

Em relação à manutenção da motivação durante a realização de uma atividade, Schmidt e 
Frota (1986) destacam que a maneira como ela é elaborada pode causar um efeito negativo na 
motivação. Por exemplo, aprendizes motivados a aprender uma L2 apenas para passar em uma 
prova, podem preferir uma aula tradicional, centrada no professor e focada na gramática, contudo 
podem sentir que não estão aprendendo se as aulas são centradas na comunicação. Os alunos 
motivados de forma integrativa podem ser mais receptivos às abordagens comunicativas e podem 
sofrer uma queda acentuada no interesse, se o foco estiver principalmente na gramática. 

Os pesquisadores Schmidt, Boraie e Kassabsy (1996) ressaltam que existem fatores individuais 
que influenciam a motivação do aprendiz e, consequentemente, sua atenção. Em um estudo 
realizado por eles sobre a motivação de alunos para aprender uma L2 no Egito, com base em 
modelos mais gerais da psicologia cognitiva e educacional, mostraram a existência de três 
dimensões básicas de motivação para aprender a língua-alvo, quais sejam: o afeto, a orientação 
os objetivos e a expectativa. O estudo revelou que aqueles que pontuaram um escore alto na 
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dimensão afetiva da motivação preferiam aulas de idiomas orientadas para a comunicação, 
enquanto aqueles com alta ansiedade tendiam a não gostar de trabalho em grupo ou de outros 
aspectos da abordagem comunicativa. Já os alunos que preferiam uma abordagem tradicional 
de aprendizagem (por exemplo, escolhendo estratégias de memorização, ao invés de inferir 
contexto), valorizavam aulas nas quais o professor mantinha o controle. Bergsleithner (2009), 
Robinson (2001) e Skehan (1998, 2001) ressaltam que a forma como os indivíduos aprendem os 
diferem uns dos outros, devido às suas diferenças individuais cognitivas, o que poderia impactar 
o desempenho de tarefas cognitivas complexas. Além disso, eles afirmam que essas diferenças 
individuais podem estar relacionadas a aspectos cognitivos (tais como: atenção, noticing, memória 
de trabalho, etc.), afetando, assim, o processo de aprendizagem em aprendizes de uma L2. 

Observa-se, diante dos aspectos mencionados, que uma atividade pode motivar mais do que 
outras e, assim, chamar mais a atenção do aprendiz para os aspectos abordados na atividade 
proposta. Nesse sentido, Dörnyei (2003, p. 14) destaca que “o interesse e o entusiasmo dos alunos 
coincidem com a percepção da prática dos professores em sala de aula, de que a qualidade das 
atividades que são propostas faz uma enorme diferença na atitude dos aprendizes em relação à 
aprendizagem”. Portanto, uma atividade pode sim motivar mais do que outras e, consequentemente, 
chamar mais a atenção do aprendiz para os aspectos abordados nela. 
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2 Um modelo de elaboração de uma tarefa
Chegou a hora de colocar a teoria na prática! No entanto, antes de mais nada, é importante 

destacar que a tarefa elaborada foi desenvolvida para aprendizes de língua espanhola como 
L2, especificamente para alunos do 3° ano do Ensino Médio, de um colégio de Brasília, os quais 
estudavam a língua-alvo mediante uma abordagem comunicativa baseada em tarefas. A intenção 
era criar uma “situação” possível dentro da realidade dos alunos, de forma que eles pudessem 
vivenciá-la plenamente, mediante o uso significativo da língua em questão. Aliás, esse é um dos 
pontos primordiais da elaboração do design de uma tarefa, a preocupação com as necessidades 
de cada grupo.

Em primeiro lugar, serão apresentados todos os passos do processo criativo para a elaboração 
de uma tarefa, que possa realmente motivar e chamar a atenção para o aspecto linguístico a ser 
desenvolvido, bem como as diretrizes da sua aplicação. Para isso, foram levadas em consideração 
as diversas bases teóricas detalhadas no Capítulo 1, com o objetivo de promover um ensino-
aprendizagem significativo da língua-alvo. Sendo assim, o design da tarefa foi elaborado de 
maneira que os aprendizes obtivessem foco no significado, mas também, implicitamente, na forma. 
Seu objetivo era completar um itinerário de viagem, utilizando folhetos de pontos turísticos e a 
estrutura-alvo escolhida, o futuro simples do indicativo, foi abordada implicitamente. Ademais, 
a tarefa foi dividida em três etapas: Pré-tarefa, Ciclo da tarefa e Foco na linguagem.

A etapa da Pré-tarefa iniciou com a solicitação aos participantes que se sentassem em grupos 
de quatro alunos. Logo, a professora deu início à contextualização da tarefa, comunicando o 
resultado de um sorteio, realizado pela Embaixada do México, entre os colégios que ensinam 
espanhol na cidade de Brasília, e que aquele grupo tinha sido sorteado para uma viagem de 
cinco dias à Cidade do México (CDMX), a ser realizada no mês de julho de 2021 (de 12/07/2021 
a 16/07/2021). A professora esclareceu que, para organizar toda a viagem, a empresa turística 
MexTur (nome fictício), contratada para acompanhá-los durante a viagem, enviou um itinerário 
de viagem com algumas ideias de passeios, bem como doze folhetos para os alunos escolherem 
os lugares mais interessantes e registrarem em seus itinerários o que farão em cada um deles22. 
A professora também esclareceu que a representante da empresa turística, a senhorita Kika, 
solicitou aos alunos a devolução do itinerário para que ela pudesse analisar a melhor forma de 
atender aos anseios de todos os participantes. Além disso, a professora também comunicou que 
a empresa MexTur enviou um vídeo para que os alunos tivessem uma ideia mais realista dos 
lugares que poderiam visitar e das atividades que poderiam fazer na CDMX. Após a apresentação 
do vídeo, a professora deu alguns exemplos do que eles poderiam fazer em alguns dos lugares 

22 Enquanto a professora esclarecia a tarefa, ela entregava a cada aprendiz um itinerário e 12 folhetos para cada grupo. 
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apresentados e explicou todos as etapas para realizar a tarefa. Nessa etapa, os alunos puderam 
observar no vídeo os lugares que poderiam ser visitados, a beleza dos parques, as curiosidades 
próprias do local, bem como escutaram durante todo o vídeo uma música típica mexicana. A 
intenção de apresentar esse vídeo foi motivá-los e trazer mais realidade para o contexto da 
tarefa. Além disso, os alunos tiveram a oportunidade de ler as etapas a serem seguidas, as quais 
continham várias mostras do futuro simples do indicativo, todas na primeira pessoa do plural 
(nosotros), destacadas em negrito, a fim de induzir os alunos a utilizarem essas formas em seus 
próprios relatos. A etapa da Pré-tarefa teve por objetivo envolver os alunos ao tema e explicar 
claramente o objetivo da tarefa e o resultado a ser obtido.

A etapa do Ciclo da tarefa foi observada quando os alunos executaram a própria tarefa. É 
nesse momento que o foco estava voltado, em primeiro lugar, para a leitura e compreensão das 
ideias contidas no itinerário; logo, para a decisão dos lugares que os alunos iriam visitar; depois, 
para o registro do que fazer nesses lugares, levando em consideração a forma que a empresa 
utilizou para descrevê-los e, por último, para apresentar o itinerário concluído. Em outras palavras, 
o foco era a realização da própria tarefa. É importante destacar que havia um total de 24 exemplos 
de uso do futuro simples do indicativo no itinerário. Portanto, os alunos receberam um input 
rico em relação à estrutura-alvo, além daqueles contidos na instrução desde o início da tarefa e 
na fala da professora. 

Ainda nessa etapa, na metade do tempo reservado para ela, a pesquisadora solicitou aos 
participantes um minuto de atenção e exibiu um vídeo de 50 segundos com uma mensagem 
da representante da empresa turística MexTur, Kika, dirigida à pesquisadora em questão e aos 
participantes. Cabe ressaltar que o vídeo foi gravado por uma mexicana em uma praça da CDMX 
e foi mostrado para os alunos como um elemento surpresa na tarefa. Esse elemento surpresa 
foi pensado para trazer mais realidade para a tarefa e, ainda, para chamar a atenção dos alunos 
para sua realização e motivá-los a completar o itinerário da melhor forma possível. 

Com a conclusão do itinerário, iniciou-se a etapa do Foco na linguagem, na qual a pesquisadora 
comentou alguns exemplos dados pelos participantes após a apresentação de seus itinerários, 
buscando sempre enfatizar as ações a serem realizadas no futuro, com foco no input do ponto 
gramatical. Conforme Willis e Willis (2007), uma das formas de abordar o desenvolvimento da 
linguagem é analisar a forma a partir do significado, ou seja, na abordagem por tarefas a gramática 
não é ignorada, mas não é o objetivo inicial da instrução. Destaca-se que, em uma abordagem 
como foco no significado, os professores passam a maior parte do tempo na sala de aula em 
atividades que promovem o uso da linguagem comunicativa.

É importante ressaltar algumas características do design do itinerário e dos panfletos, os 
quais apresentam uma configuração bem colorida, com desenhos e cores relacionados ao país que 
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seria visitado e com input textual rico em amostras do futuro simples do indicativo em negrito, 
tanto na instrução dos passos da tarefa, quanto nas amostras registradas no itinerário sobre 
passeios já determinados em alguns períodos. O input textual dos panfletos foi retirado de vários 
sites sobre turismo, os quais relatam as características principais de cada lugar. Ainda assim, 
levou-se em consideração a Teoria das Cores23, conforme proposta por Goethe (1810, citado em 
ITTEN, 1961). Essa teoria aborda diversos aspectos que tornam o design de determinado material 
ou conteúdo o mais agradável, harmonioso e atrativo possível. Mediante essa teoria, pode-se 
entender como a cor age no ser humano e como ela pode ser utilizada a seu favor, manipulando 
o seu uso para passar uma determinada mensagem ou transmitir determinada sensação. Sendo 
assim, foram utilizadas cores complementares24 para a elaboração desse material. Esse esquema 
de combinações funciona muito bem quando se quer que as cores criem um efeito de vida, energia 
e principalmente quando o objetivo é alcançar um alto grau de atenção, neste caso, da tarefa. 
Além disso, foi utilizado o software Adobe Illustrator25 para a elaboração de todo o material para 
a tarefa. 

23 A Teoria das Cores de Goethe foi originalmente publicada em 1810. Ele concebeu a ideia de que as sensações de cores que surgem em nossa 
mente são também moldadas pela nossa percepção – pelos mecanismos da visão e pela maneira como nosso cérebro processa tais informações 
(ITTEN, 1961).
24 Itten (1973, p. 49) defende que “a regra das cores complementares é a base de um design harmônico, porque sua observação estabelece um 
equilíbrio preciso no olho”..
25 O Adobe Illustrator é um software cuja principal função é trabalhar ilustrações vetoriais, que são imagens que utilizam formas geométricas 
primitivas, como linhas, curvas, pontos, formas e polígonos, como base de sua construção. 
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2.1 A tarefa – Itinerario de viaje a la Cuidad de México
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Considerações finais
Primordialmente, é importante destacar que pensar, criar e colocar em prática uma tarefa, 

elaborada como base na abordagem por tarefas, representa uma mudança “positiva” na prática 
dos professores de L2, haja vista que seu objetivo está orientado à aprendizagem significativa da 
língua-alvo. Para isso, há uma série de fatores que devem ser levados em consideração, como: a 
apresentação da tarefa, seu objetivo, sua estrutura, seu conteúdo, feedback positivo do professor, 
entre outros pontos que tornam essa atividade um desafio para professores de línguas, mas 
também um salto assertivo no processo de ensino-aprendizagem de uma segunda língua ou 
língua estrangeira. Desse modo, elaborar tarefas com base nessa abordagem é, de fato, uma 
escolha que pode beneficiar a aprendizagem de L2.

Outrossim, observa-se que, diante dos conceitos (teoria) e da tarefa elaborada (prática) 
apresentados nos capítulos 1 e 2, para que haja maior engajamento por parte dos alunos na 
realização de uma tarefa, a motivação possui papel essencial ao pleno desenvolvimento da 
proposta apresentada aos estudantes, pois quanto mais motivados eles estiverem, maior será a 
possibilidade de aprendizagem do conteúdo proposto em cada aula. Nesse sentido, o professor 
deve elaborar tarefas motivadoras e condizentes com a realidade do seu público-alvo, observando 
sempre as “necessidades de cada contexto de aprendizagem” e buscando estratégias para que 
a motivação esteja presente não somente durante toda a aula, mas também todo o semestre, 
todo o ano. Esse olhar sensível do professor para a realidade dos alunos faz toda a diferença; 
na verdade, é o primeiro passo na hora de se pensar em uma tarefa, pois os alunos utilizarão a 
língua-alvo em uma situação relacionada ao seu cotidiano, ao seu dia a dia, ou seja, que tenha 
significado para eles, enfim, para a sua vida real, por meio de contextos autênticos. 

Além disso, faz-se necessário observar outro grande desafio dos professores de L2 que é o 
de lidar com as diferenças individuais de seus alunos, visto que eles aprendem de formas e ritmos 
distintos, cada um com suas peculiaridades, estilos e estratégias de aprendizagem. Nesse caso, 
cabe ao professor de línguas fazer uma needs analysis, ou seja, um levantamento de informações 
sobre a realidade dos alunos, bem como sobre seu conhecimento prévio e domínio de língua, 
antes de elaborar as tarefas para o seu público-alvo. “Este é o verdadeiro desafio que educadores 
de L2 precisam enfrentar, a fim de oportunizar a seus alunos um aprendizado mais autêntico, 
levando-os, por meio de tarefas, a produzir a língua-alvo, ao invés de meramente praticá-la” (VAZ; 
BERGSLEITHNER, 2020, p. 548-549).

Ainda assim, a utilização de técnicas para chamar a atenção dos alunos ao input a ser abordado 
na tarefa é de extrema relevância para a aprendizagem significativa de L2. Como observado 
por Schmidt (1990, 1995, 2001), no capítulo 1 da obra publicada em 2001 (p. 30), “a atenção é 
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necessária para compreender praticamente todos os aspectos da aprendizagem de uma língua 
L2”. Por conseguinte, levar em consideração estratégias para o destaque de um aspecto linguístico 
específico (gramatical ou lexical), em uma tarefa, como: sublinhado, itálico, cores, fontes e tamanho 
de letras, entre outros recursos, auxiliará de forma significativa o processo de ensino-aprendizagem 
de uma segunda língua. 

Dessa maneira, ficam evidentes os efeitos positivos da realização de tarefas, com base na 
abordagem por tarefas, no processo de ensino-aprendizagem de uma L2. Além disso, os aspectos 
motivacionais e atencionais, envolvidos durante a aplicação de uma tarefa, são partes essenciais 
nesse processo, é dizer, não podem ser deixados de lado. Sendo assim, sugere-se que, em sala 
de aula, os professores busquem promover tarefas que envolvam e motivem os aprendizes, 
despertando, assim, a atenção a aspectos importantes contidos na tarefa por meio do seu design.

Por fim, espera-se que este material sirva de apoio para professores de línguas em formação 
e em exercício, tanto de escolas públicas e/ou privadas ou de cursos livres, a fim de elucidar 
conceitos sobre o que é uma tarefa, segundo a abordagem por tarefas, bem como demonstrar na 
prática os passos para a elaboração do seu design, auxiliando sua prática docente e contribuindo, 
assim, para que o processo de ensino-aprendizagem de línguas seja mais satisfatório e significativo 
na trajetória dos aprendizes de L2. 
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