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APRESENTAÇÃO

Os estudos que envolvem a linha de ensino-aprendizagem de línguas, seus 
métodos e seus princípios, percorrem searas diversas e acabam por tangenciar as 
questões relacionadas aos aspectos culturais. Por essa razão, é recorrente a menção 
de que língua e cultura são indissociáveis, posição essa reverberada por Kramsch 
(1998) que, há mais de duas décadas, já afirmava que as línguas expressam e 
simbolizam realidades culturais. 

Desta forma, seja nos aspectos instrumentais da língua, seja nas especificidades 
do ensino da língua materna, neste caso a língua portuguesa, bem como nas 
peculiaridades do ensino de língua estrangeira - língua inglesa e língua portuguesa 
para estrangeiros - e ainda na sutiliza da língua brasileira de sinais e da língua 
indígena, os aspectos linguísticos estão entrelaçados às questões culturais. 

Considerando também as oportunidades e possiblidades oriundas de um novo 
saber constituído pelo processo de ensino-aprendizagem de línguas, é possível 
perceber que independentemente do prisma em que se observa, se estuda e se teoriza 
o processo de ensino-aprendizagem da língua, as premissas da internacionalização 
se fazem presentes quando a intenção é fornecer subsídios que viabilizem as trocas 
interculturais entre os aprendizes de línguas. Não limitado aos aspectos linguísticos, 
é possível encontrar no ensino da literatura, dos gêneros textuais, dos enunciados - e 
porque não mencionar dos comportamentos sociais vistos como uma manifestação 
de linguagem - congruências que permitem ressaltar sua significação em benefício 
do aprendiz de línguas. 

Assim, esperamos que este segundo volume do livro Por Palavras e Gestos: A 
Arte da Linguagem seja mais uma contribuição para os profissionais e estudiosos que 
se veem envoltos na busca da compreensão dos diversos aspectos que constroem 
o processo de ensino-aprendizagem de línguas.

Patricia Vasconcelos Almeida
Mauriceia Silva de Paula Vieira
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RESUMO: O Ensino de Línguas Baseado em 
Tarefas é uma abordagem inovadora que tem 
vindo a cativar cada vez mais investigadores e 
educadores, em várias partes do mundo. Não 
obstante, globalmente, tem havido ainda poucas 
tentativas para implementar este tipo de ensino 
em contextos educativos, em grande parte devido 
ao desconhecimento que muitos professores 
manifestam sobre os seus princípios e modo de 
implementação. De facto, têm sido aferidas, em 
particular, inconsistências relativamente ao que 
os docentes entendem por tarefa, o que parece 
decorrer, entre outros aspetos, da variedade 
de definições existentes na literatura sobre 
este conceito. Assim, e partindo do trabalho 
desenvolvido por Ellis (2003, 2018), este artigo 
tem como finalidade ilustrar o modo como os 
critérios propostos pelo autor para definir o 
conceito de ‘tarefa’ podem orientar a elaboração 
de materiais dirigidos a estudantes adultos de 

Português como Língua Estrangeira, em nível 
inicial de aprendizagem.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Línguas 
Baseado em Tarefas; materiais didáticos; 
Português como Língua Estrangeira.

TASK-BASED LANGUAGE TEACHING: 

PRINCIPLES FOR TASKS’ DEVELOPMENT

ABSTRACT: Task-Based Language Teaching 
is an innovative approach that has attracted 
increasing attention from researchers and teacher 
educators around the world. Nevertheless, overall, 
there have been few attempts to implement 
this type of teaching in educational settings, 
namely because of the lack of knowledge that 
many teachers reveal about its principles and 
implementation procedures. In particular, the 
findings suggest that teachers’ understandings 
of task are somewhat inconsistent, largely due 
to the variety of definitions in the literature on this 
concept. Based on Ellis’ work (2003, 2018), this 
paper aims to illustrate how the criteria proposed 
by this author to define the concept of ‘task’ can 
guide the development of language materials for 
beginner-level adult students of Portuguese as a 
Foreign Language.
KEYWORDS: Task-Based Language Teaching; 
language materials; Portuguese as a Foreign 
Language.
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1 .  INTRODUÇÃO

Internacionalmente, a aprendizagem de línguas continua a ser um objetivo 
central das políticas educativas, no âmbito do qual o investimento na formação 
inicial e contínua de professores assume particular importância, designadamente 
pelo facto de muitos docentes manifestarem resistência e/ou desconhecimento sobre 
os princípios e modo de implementação de abordagens, como o Ensino de Línguas 
Baseado em Tarefas (ELBT) que, em vários aspetos, se têm revelado mais eficazes 
para a aquisição e aprendizagem de uma segunda língua1 (L2) do que os métodos 
tradicionalmente privilegiados (Ellis & Shintani, 2014, p. 157-158). 

De facto, exsite atualmente uma base psicolinguística sólida (Long, 2015, p. 
7-9) e um conjunto de fundamentos e de evidências que sustentam a escolha de 
tarefas como base para o ensino e aprendizagem de L2 (v. Carless, 2004, 2007, 
2009; Nunan, 2006; McDonough & Chaikitmongkol, 2007; Shintani, 2013, 2016; Ellis, 
2018). No entanto, globalmente, tem havido ainda poucas tentativas para implementar 
este tipo de ensino em contextos educativos, ou para elaborar materiais que reflitam 
a sua adoção, como constatam Ellis (2003, p. 336) e Tomlinson (2012, p. 160), uma 
situação que se verifica também em Portugal, onde não parece haver ainda uma 
tradição de uso de tarefas no ensino de línguas (Dias, 2008, p. 43), embora haja já 
algumas propostas recentes nesse sentido (e.g. Pinto, 2011; Castro, 2017, 2018).

O cenário referido traduz-se igualmente no facto de, atualmente, o ensino de 
línguas continuar a privilegiar a versão moderada da abordagem  comunicativa e 
o recurso ao método de apresentação, prática e produção (Willis & Willis, 2009, p. 
3) - apesar das dúvidas de que possa conduzir ao uso das estruturas ensinadas 
(Skehan, 1996a, p. 50) - por ser mais compatível com alguns dogmas educativos 
que tendem a não dar prioridade à comunicação, a reforçar o controlo do professor 
e a recorrer a procedimentos treináveis (Ellis, 2003, p. 29).

Entre os fatores que constituem desafios à adoção do ELBT em alguns contextos 
educativos (Shehadeh & Coombe, 2012, p. 6-8) destaca-se a resistência dos 
professores a mudanças no estilo de ensino e dinâmica em sala aula, mas também 
o desconhecimento que manifestam relativamente aos seus princípios, modo de 
implementação e benefícios (e.g. Jeon, 2006; Zhang, 2007; Carless, 2009; East, 
2018), como o facto de oferecer oportunidades para uma aprendizagem mais natural 
da língua, enfatizar o sentido sem descurar a forma, ser intrinsecamente motivante, 
compatível com a filosofia educativa de centralização no estudante (sem desvalorizar 
o papel do professor), e de promover o desenvolvimento da fluência sem negligenciar 
a correção (Ellis, 2009, p. 242).

Dada a importância que os docentes desempenham na qualidade do ensino de 
1 O termo “segunda língua” será usado para referir qualquer outra língua que o falante tenha aprendido depois da 
sua língua materna.
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L2, o investimento na sua formação inicial e contínua é fundamental e deve traduzirse 
em iniciativas que contribuam para a sua recetividade à inovação e para o uso de 
abordagens eficazes e adequadas ao contexto educativo de em que atuam.

2 .  AS VERSÕES FORTE E MODERADA DA ABORDAGEM COMUNICATIVA

O conhecimento sobre o processo de aprendizagem e aquisição de L2 tem mudado 
significativamente e se, até finais dos anos sessenta, era abordado essencialmente 
como um processo de formação de hábitos, centrado no desenvolvimento da 
competência gramatical mediante algum tipo de prática controlada; a partir dos 
anos setenta, passa a ser encarada de uma perspetiva muito diferente, sendo 
amplamente influenciada pelo surgimento da abordagem  comunicativa, tanto ao 
nível da elaboração de programas de ensino como da metodologia (Richards, 2006, 
p. 6). Passa, então, a valorizar-se um conjunto mais amplo de competências, que 
são consideradas necessárias a um uso da língua correto, fluente e adequado à 
situação, aos participantes, às suas intenções e aos papéis que desempenham na 
comunicação.

No âmbito da abordagem comunicativa é, ainda, possível distinguir duas 
versões, que Howatt (1984, p. 279) designa, respetivamente, por versão forte 
e versão fraca ou moderada: a primeira baseiase na assunção de que a língua 
é adquirida através da comunicação e que os estudantes descobrem o sistema 
linguístico no processo de comunicar. Por seu lado, a versão moderada traduz o 
entendimento mais generalizado de que é possível identificar e ensinar as diferentes 
componentes da competência comunicativa separadamente, e de promover o uso 
de novos itens linguísticos mediante uma prática controlada, com base (tipicamente) 
em procedimentos metodológicos de apresentação, prática e produção.

A perspetiva sobre a língua que se encontra subjacente a esta segunda versão 
tem, contudo, sido criticada (Ellis, 2003, p. 29), nomeadamente, por abordar o 
ensino de L2 como uma série de produtos que podem ser adquiridos sequencial 
e cumulativamente, quando a investigação tem mostrado que os estudantes não 
adquirem a língua deste modo (Skehan, 1996a, p.18) e que, pelo contrário, vão 
construindo gradualmente uma série de sistemas (que compõem a designada 
interlíngua), que vão sendo gramaticalizados e reestruturados à medida que novas 
características da língua-alvo são incorporadas. Não obstante, a verdade é que o 
ensino atual de línguas continua a privilegiar esta segunda versão da abordagem 
comunicativa, por ser mais compatível com dogmas educativos preexistentes que 
tendem, como referimos, a não dar prioridade à comunicação, a reforçar o controlo 
do professor e a recorrer a procedimentos treináveis (Tomlinson, 2010, p. 81).

Este entendimento traduz-se igualmente no facto de muitos materiais atuais 
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continuarem a basearse em procedimentos de apresentação, prática e produção 
(Richards, 2006, p. 8), assim como no foco em itens linguísticos isolados e em 
atividades de prática elementar de audição e repetição:

The reality, though, is that for the last forty years most coursebooks have been and 
are still using PPP [Presentation, Practice, Production] approaches, with a focus 
on discrete forms and frequent use of such low-level practice activities as listen 
and repeat, dialogue repetition, matching and filling in the blanks (Tomlinson, 
2012, p. 160).

As opções atrás referidas ilustram, assim, dois tipos de ensino (e de utilização 
de tarefas), que são designados na literatura, respetivamente, como ensino de 
línguas apoiado em tarefas (tasksupported language teaching), em que as tarefas 
são tipicamente usadas na fase final de produção, e ensino de línguas baseado em 
tarefas (task-based language teaching), que consiste num tipo de ensino que se 
baseia inteiramente em tarefas.

O ELBT é, pois, uma abordagem que se baseia no uso de tarefas como unidade 
central de planeamento e ensino de línguas, preconizando uma metodologia que pode 
ser considerada uma extensão da abordagem  comunicativa (Richards, 2006, p. 27) 
e que surge como resposta às limitações atribuídas aos programas linguísticos, pelo 
facto de estes não refletirem o que atualmente se sabe sobre o processo de aquisição 
de LA, o qual não parece ser compatível com um tipo de ensino de apresentação e 
prática de produtos predeterminados (Ellis, 2003, p. 29).

3 .  DISTINÇÃO ENTRE TAREFAS E OUTRAS ATIVIDADES PEDAGÓGICAS

A distinção entre a versão fraca e a versão forte da abordagem comunicativa 
encontra paralelo na diferença entre ensino de línguas apoiado em tarefas (no 
qual as tarefas constituem um meio para promover a prática comunicativa, sendo 
consideradas uma base necessária, mas não suficiente de um programa de língua) 
e ensino de línguas baseado em tarefas (em que as tarefas são consideradas 
necessárias e suficientes para a aprendizagem, constituindo um meio que permite 
aos estudantes aprender a língua e experienciar o modo como esta é usada na 
comunicação).

É, contudo, importante sublinhar que o ELBT não constitui uma abordagem 
unificada, havendo várias versões que refletem modos distintos de uso de tarefas, 
ainda que todas as propostas procurem encontrar respostas para questões que 
figuram nos debates atuais sobre Pedagogia da Língua, como o papel desempenhado 
por atividades baseadas no sentido, a necessidade de programas centrados nos 
estudantes, a relevância dos fatores afetivos e a importância de se promover algum 
tipo de foco na forma. Assim, e entre as várias propostas existentes, destacamos 
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o trabalho de Ellis (e.g. 2003, 2017, 2018) e, em particular, a definição de tarefa 
proposta pelo autor, cujos critérios permitem distinguir facilmente uma tarefa de outro 
tipo de exercício ou atividade. É também uma definição mais abrangente do que outras 
propostas, ao reconhecer que a tarefa envolve qualquer macrocapacidade,2 podendo 
ser interativa ou não interativa e promovendo tanto a autenticidade situacional como 
a autenticidade interacional:

A task is a workplan that requires learners 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 a 
resemblance, direct or indirect, to the way 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 (Ellis, 2003, p. 16).

De acordo com a definição apresentada, uma tarefa é, antes de mais, um 
projeto de trabalho, ou seja, um plano de uma atividade que não especifica a língua 
necessária para atingir o resultado solicitado, embora crie um espaço semântico e 
promova a necessidade de certos processos cognitivos, que se encontram ligados a 
determinadas opções linguísticas. Neste sentido, e ainda que limite, de certo modo, 
as formas linguísticas que o estudante necessita de usar, concede-lhe liberdade 
relativamente aos recursos necessários, mesmo as designadas tarefas com foco 
que são elaboradas com a finalidade de promover a atenção para formas linguísticas 
específicas.

A definição de Ellis refere também que uma tarefa promove um foco principal 
no sentido pragmático da língua (i.e. no sentido contextualizado que resulta de atos 
de comunicação) e não apenas no sentido semântico (i.e. no sentido associado a 
determinados itens lexicais ou gramaticais específicos), e que tem como finalidade o 
desenvolvimento da competência comunicativa pelo envolvimento na comunicação, 
sendo que, para tal, deve apresentar algum tipo de lacuna ou necessidade (de 
informação, opinião ou raciocínio) que estimule o estudante a procurar os recursos 
linguísticos e não linguísticos necessários para a superar.

Uma tarefa assemelha-se também, direta ou indiretamente, a atividades que os 
estudantes realizam fora da sala de aula, o que significa que pode envolver o mesmo 
tipo de atividade linguística (e.g. preencher um formulário), ou algo mais artificial (e.g. 
identificar as diferenças entre duas imagens), mas em que se encontram envolvidos 
os mesmos processos cognitivos que ocorrem em situações normais de comunicação 
(e.g. responder e fazer perguntas ou lidar com mal entendidos).

Uma tarefa pode ainda promover qualquer macrocapacidade, ou seja, o projeto 
de trabalho pode requerer que os estudantes ouçam ou leiam um texto e demonstrem 
2 A literatura sobre tarefas tende a assumir que as tarefas se dirigem, sobretudo, à expressão oral (e.g. Bygate et 
al., 2001).
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a sua compreensão, produzam um texto oral ou escrito, ou que usem uma combinação 
de macrocapacidades recetivas e produtivas. Pode, ainda, envolver um uso da língua 
monológico ou dialógico, sendo que, em relação a este critério, as tarefas não se 
distinguem de exercícios.

A realização de uma tarefa envolve, também, determinados processos cognitivos 
(e.g. selecionar, classificar, ordenar, raciocinar, avaliar) que influenciam (mas não 
determinam) as formas linguísticas necessárias para a sua realização, cabendo ao 
estudante escolher os recursos que considera mais adequados. Estabelece ainda um 
resultado não linguístico claro (e.g. encontrar um determinado número de diferenças 
entre duas imagens) que constitui a finalidade da atividade e serve para determinar 
o momento da sua conclusão.

De seguida, e para ilustrar melhor o conceito de tarefa à luz dos critérios 
referidos, passamos a analisar algumas atividades dirigidas a estudantes adultos/
jovens adultos de Português como Língua Estrangeira, de nível inicial.

A primeira atividade que iremos analisar (v. imagem 1) é claramente um exercício 
gramatical contextualizado, ou seja, um exercício que foi elaborado com a finalidade 
de promover a prática contextualizada de uma determinada estrutura linguística. Não 
é uma tarefa, desde logo, pelo facto de solicitar aos estudantes que deem atenção, 
sobretudo, à forma (mais concretamente, ao uso dos demonstrativos “isto” e “aquilo” 
em perguntas e respostas) e não ao sentido (pragmático). 

Imagem 1: Exemplo de um exercício3

A atividade seguinte, por sua vez, envolve a indicação de instruções sobre um 
itinerário (v. imagem 2) e apresenta algumas das características das designadas 
tarefas com foco, que se destinam a trabalhar aspetos linguísticos específicos: ou 
seja, promove um foco predominante no sentido, embora tenha como finalidade 
promover a produção de construções (dever/ter de + infinitivo) e/ou de tempos verbais 
específicos (Imperativo e Presente).

3  In Tavares (2003, p. 29)
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Imagem 2: Atividade de produção4

A atividade envolve, ainda, processos cognitivos que ocorrem em situações 
de comunicação fora da sala de aula (e.g. pedir e dar informação), e incide numa 
macrocapacidade específica (a produção oral). Contudo, à semelhança da primeira 
atividade, apresenta algumas características que a impedem de poder ser qualificada 
como tarefa, em particular, o facto de sugerir construções a que os estudantes 
podem recorrer para a realizar, quando um dos aspetos que define uma tarefa é, 
precisamente, o facto de não ser dado esse tipo de informação, sendo concedida 
liberdade aos estudantes para usarem os recursos que considerarem mais adequados.

Por fim, apresentamos um excerto de uma tarefa (jigsaw), que tem como 
finalidade promover a interação e a negociação de sentido (v. imagem 3). Pretendese, 
fundamentalmente, que os estudantes trabalhem em pares para trocarem a informação 
em falta. O objetivo é que usem a línguaalvo, testem a compreensibilidade da sua 
produção (perante outro colega e o professor) e negoceiem o sentido, processo 
durante o qual tenderão a dar atenção, também, à forma.

Imagem 3: Exemplo de uma tarefa (jigsaw) 5

Trabalho em pares: cada aluno (A e B) tem informação 
incompleta sobre duas pessoas e deve fazer perguntas 
ao colega para obter a informação em falta.

   

Em suma, esta breve análise de atividades permite verificar que, por um lado, 
o critériochave que distingue uma tarefa de outro tipo de atividade é a existência de 
um foco principal no sentido (pragmático), ou seja, na compreensão ou produção 
de mensagens. Por outro lado, como vimos, algumas atividades não são facilmente 
caracterizáveis como tarefas ou exercícios, uma vez que refletem características de 

4  In Tavares (2003, p. 123)
5 In Castro (2017, p. 129).
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ambos, ainda que, em alguns casos, seja possível adaptar um exercício de modo a 
integrar as características de uma tarefa.6

O foco no sentido pretende, ainda, estabelecer uma outra diferença entre tarefas 
e exercícios que diz respeito ao papel dos participantes. Uma tarefa requer que os 
estudantes atuem como utilizadores da língua, ou seja, que se envolvam nos mesmos 
processos comunicativos que se encontram subjacentes à realização de atividades 
fora da sala de aula, sendo a aprendizagem concebida como acidental. Por seu lado, 
os exercícios requerem que os participantes atuem como estudantes, ou seja, a 
aprendizagem é intencional. Neste sentido, uma diferença fundamental entre tarefas 
e exercícios consiste em considerar que a comunicação pode desenvolver-se pela 
atividade comunicativa ou que, pelo contrário, é um prérequisito para nela se poder 
participar (Widdowson, 1998, p. 323-33).

A realização de tarefas tem, portanto, como finalidade fazer com que os 
estudantes deem atenção, em primeiro lugar, à transmissão da mensagem e 
que atuem como utilizadores da língua, o que não invalida que possam mudar 
temporariamente a atenção para a forma, adotando o papel de estudante.

Na definição proposta, verificámos igualmente que a tarefa tem de manifestar 
algum tipo de relação com o “mundo real”, o que se traduz quer em propostas que 
reproduzem atividades habituais fora da sala de aula (autenticidade situacional), 
quer, sobretudo, na promoção do tipo de comportamento linguístico que decorre 
da realização de tarefas no dia a dia (autenticidade interacional). Este é um 
aspeto particularmente importante, uma vez que o sentido atribuído ao conceito de 
autenticidade, na definição proposta por Ellis (2003, p. 3), abrange tanto as tarefas 
que são autênticas do ponto de vista situacional como as que procuram promover 
autenticidade interacional (que é considerada mais importante).

Por outro lado, e contrariamente ao que se verifica em outras propostas, de 
acordo com as quais as tarefas se dirigem em particular à oralidade (e.g. Bygate et 
al., 2001), a definição apresentada por Ellis propõe que a tarefa envolve qualquer 
macrocapacidade, podendo ser interativa (recíproca) ou não interativa (não recíproca).

As tarefas caracterizam-se, ainda, por estabelecerem um resultado não 
linguístico claro, que não se limita ao uso da língua, e que se distingue do objetivo 
que consiste em promover um uso da língua com foco no sentido (de modo produtivo 
ou recetivo). O resultado e o objetivo são, portanto, aspetos diferentes da tarefa, o 
que significa que é possível atingir o resultado e não o objetivo, como sucede, por 
exemplo, quando os estudantes recorrem apenas a recursos não linguísticos para 
realizarem a tarefa (como, por exemplo, apontar as diferenças entre duas imagens), 
mas, porque não utilizam a língua para o fazer, o objetivo pedagógico não é atingido.

Não obstante, apesar de a verdadeira finalidade da tarefa consistir em estimular 
6 Willis & Willis (2007) propõem algumas estratégias para transformar atividades de manuais em tarefas.
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o uso da língua de modo a promover a sua aprendizagem e aquisição, os estudantes 
devem considerar que o aspeto mais importante é o resultado ainda que do ponto 
de vista pedagógico possa não ter uma real importância. Tal significa também que, 
enquanto da perspetiva dos estudantes, a avaliação do desempenho da tarefa deve 
basear-se no resultado obtido, em um sentido mais profundo, uma tarefa será bem 
realizada se os estudantes manifestarem o tipo de uso da língua que se considera 
poder facilitar a sua aquisição.

4 .  CONCLUSÃO

Em termos de abordagens pedagógicas, e apesar de os investigadores na área 
da Aquisição de Segundas Línguas não estarem de acordo em relação ao modo como 
a instrução pode contribuir para o desenvolvimento de L2, tem sido proposto que o 
ELBT pode promover o tipo de processo que se considera facilitar a aprendizagem 
e aquisição de um novo idioma, ao criar um contexto no qual a gramática pode 
ser adquirida de modo gradual e dinâmico enquanto os estudantes desenvolvem a 
capacidade de usar este conhecimento na comunicação.

Não obstante, a finalidade de envolver os estudantes na comunicação e a 
liberdade para usarem a língua-alvo, como sustenta o ELBT, tende a ser encarada com 
algum ceticismo em alguns contextos educativos, pelo facto de muitos professores 
estarem habituados a exercer maior controlo sobre a produção dos estudantes, com 
base na crença de que o ensino deve assegurar um uso correto da língua desde o 
início da aprendizagem, tal como se encontra subjacente ao método de apresentação, 
prática e produção. Com esta finalidade, os professores isolam algumas estruturas 
(e.g. estruturas gramaticais específicas ou realizações funcionais), que identificam 
como formas-alvo, e propõem alguns exercícios de prática, com a expectativa de 
que, no final da instrução (por vezes, uma só lição), os estudantes sejam capazes 
de produzir essas formas no âmbito de atividades comunicativas, com um nível 
aceitável de correção.

Aparentemente, este tipo de atividades centra-se simultaneamente na forma e 
no sentido, contudo, é muito difícil, para os estudantes (sobretudo para os de nível 
inicial) pensar no que dizer e como dizer (sentido e forma) quando solicitados a 
produzir determinadas estruturas da língua-alvo no espaço de tempo de uma lição. 
Consequentemente, os estudantes acabam por produzir conscientemente a forma-
alvo (embora sejam incapazes de se concentrar na comunicação em tempo real, 
uma vez que a sua atenção está centrada na forma); ou, pelo contrário, envolvem-se 
no sentido, mas ignoram a produção das formas-alvo (o que pode ser interpretado 
pelo professor como uma indicação de que a atividade não foi realizada com êxito). 
Ou, então, acabam por alternar entre as duas estratégias, concentrando-se primeiro 
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no sentido e mudando, depois, o foco para a forma na sequência da correção do 
professor (Willis & Willis, 2007, p. 17). Tal significa que, se começarmos uma lição 
com um acentuado foco na forma, é quase impossível para os estudantes mudarem 
o foco para o sentido, perdendo os benefícios que lhe são atribuídos.

O ELBT é, pelo contrário, uma abordagem que procura encontrar um equilíbrio 
entre o sentido e a forma, sendo que, para além da já referida centralidade no sentido 
e da liberdade concedida aos estudantes para usarem os recursos linguísticos e não 
linguísticos de que dispõem na realização das tarefas, introduz uma característica 
adicional que consiste na importância de promover o envolvimento dos estudantes, 
sem o qual não pode haver um foco no sentido ou no resultado, e que reforça a 
necessidade de se assegurar que o tópico é intrinsecamente relevante e motivante 
para o público-alvo.

Para tal é, igualmente, importante que os estudantes sejam solicitados a chegar 
a um resultado claro (como, por exemplo, classificar ou ordenar um conjunto de 
ações) em função do qual o êxito da tarefa deverá ser aferido, e que o professor 
deve enfatizar gerindo adequadamente a atividade. Tal significa que, se o professor 
corrigir os erros gramaticais dos estudantes durante o desempenho, estará a valorizar 
o êxito da tarefa em função da correção, promovendo um foco na forma e não no 
resultado ou no sentido. Mas se, pelo contrário, promover ou facilitar a discussão no 
grupo (clarificando a linguagem necessária), dando oportunidades aos estudantes 
para exprimirem as suas opiniões, e se, depois de realizada a tarefa, valorizar as 
conclusões a que tiverem chegado, estará a promover um foco no resultado. Ou 
seja, quanto mais o professor valorizar as opiniões dos estudantes e os encorajar a 
exprimirem as suas opiniões, mais a atividade se aproxima de uma tarefa, uma vez 
que o resultado é a prioridade.

As abordagens baseadas no sentido como o ELBT sustentam, em suma, 
que os estudantes necessitam de exposição à língua-alvo e oportunidades para a 
usarem de modo significativo, embora exista lugar para um foco na forma com que os 
estudantes também podem beneficiar. Contudo, até que alcancem níveis avançados 
de proficiência, não são penalizadas falhas inevitáveis na correção (que servem para 
aferir formas problemáticas para serem abordadas em tarefas específicas), sendo 
criadas várias oportunidades para que a língua de aprendizagem seja usada em sala 
de aula, de modo significativo.

Considerando, assim, as inúmeras vantagens que têm sido atribuídas ao ELBT, 
é, sem dúvida, aconselhável haver um maior investimento na formação de professores 
de línguas com a finalidade de divulgar e clarificar os princípios e técnicas que se 
encontram subjacentes a este tipo de abordagem, dado que os docentes são uma 
peça fundamental para que se possam realizar mais tentativas de implementação 
de cursos baseados em tarefas. Não obstante, e apesar de ser aconselhável criar 
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espaço para a integração de tarefas na sala de Português como Língua Estrangeira, 
alguns autores têm sustentado a necessidade de se ir além dos fundamentos 
psicolinguísticos que sustentam esta abordagem e continuar a analisar os fatores 
contextuais que, em última análise, determinam os procedimentos e materiais que 
os professores escolhem (v. Vieira, 2018, Ellis, 2018).
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