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Resumo

O teatro e a dramatizacdo, enquanto ferramentas pedagdgicas, possuem um enorme
potencial para enriquecer a jornada de aprendizagem dos alunos da nova gerac¢do. No
entanto, os jogos dramaticos presentes nos materiais de ensino publico
frequentemente carecem de substancia, sendo desconexos e pouco atraentes para os
estudantes, o que acaba por ndo promover avancos significativos na competéncia
comunicativa. Nesta investigacdo-acdo realizada com os alunos de oitavo e décimo
primeiro ano na Escola Secundaria de Penafiel, procuramos implementar estratégias
dramaticas ao longo do ano letivo, com o intuito de fortalecer essa competéncia,
alinhando as atividades ao universo dos alunos. Utilizamos diversos métodos ja
conhecidos pelos professores, mas garantindo autonomia aos estudantes e
introduzindo temas relevantes, mesmo que de forma indireta. Observdamos que os
alunos apresentam um desenvolvimento superior quando os objetivos comunicativos
estdo em sintonia com a sua esséncia, com quem sdo e com a importancia que esses
objetivos tém para eles. As estratégias dramaticas tém o potencial de aproximar
professores e alunos, conectando os estudantes aos seus objetivos comunicativos,

desde que essas atividades reflitam a realidade em que estdo inseridos.

Palavras-chave: oralidade; comunicacdo; teatro; dramatizacdo; jogo dramatico.



Abstract

Drama, as a pedagogical tool, has enormous potential to enrich the learning journey of
the new generation of students. However, the role-play activities available in public
education materials often lack substance, being disconnected and unappealing to
students, which ultimately fails to promote significant advancements in the students’
communicative skills. In this action research carried out with students from the eighth
and eleventh year in Penafiel High School , we aimed to implement drama strategies
throughout the school year to strengthen this competence, aligning activities with the
students' universe. We used different methods already known to teachers, while
ensuring autonomy for students and introducing relevant topics, even if indirectly. We
observed that students show more improvement when communicative goals are in
harmony with their essence, who they are, and the importance these goals hold for
them. Theatrical strategies have the potential to bring teachers and students closer,
connecting students to their communicative goals, provided that these activities reflect

the reality in which they find themselves.

Key-words: speaking skills; communication; drama; theatre; role-play.
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Résumé

Le théatre et la dramatisation, en tant qu'outil pédagogique, possede un potentiel
énorme pour enrichir le parcours d'apprentissage de la nouvelle génération d'éléves.
Cependant, les jeux-de-réles présents dans les matériaux d'enseignement public
mangquent souvent de substance, étant déconnectés et peu attrayants pour les éléves,
ce qui n'encourage pas les progres significatifs dans la compétence communicative.
Dans cette recherche-action réalisée avec les éléves de huitieme et onzieme année a
I’école secondaire de Penafiel, nous avons cherché a mettre en ceuvre des stratégies
dramatiques tout au long de I'année scolaire, dans le but de renforcer cette
compétence, en alignant les activités avec l'univers des éléves. Nous avons utilisé
plusieurs méthodes déja connues des enseignants, tout en garantissant |I'autonomie
des éleves et en introduisant des sujets pertinents, méme indirectement. Nous avons
observé que les éléves montrent un progrés supérieur lorsque les obijectifs
communicatifs sont en harmonie avec leur essence, qui ils sont et l'importance que ces
objectifs ont pour eux. Les stratégies dramatiques ont le potentiel de rapprocher
enseignants et éléves, en connectant les éléves a leurs objectifs communicatifs, a

condition que ces activités refletent la réalité dans laquelle ils se trouvent.

Mots-clés: oralité; communication; drama; theatre; jeu-de-réles.
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Introdugao

Desde a Grécia Antiga, o ser humano explora e analisa a sua natureza imitativa.
Aristoteles e Platdo ja discutiam o significado do termo mimesis, que se refere a
imitacdo, representacdo e expressdo. (Baktir, 2003, p. 168) Imitamos 0s nossos pais
quando somos pequenos, 0s nossos colegas quando estamos na escola, e, por vezes,
até mesmo os parceiros romanticos quando chegamos a vida adulta. E, ao recorrer a
mimesis, encontramos o nosso lugar no mundo. Moldamo-nos ao nosso ambiente e
adaptamo-nos com base no que os outros nos transmitem, e estes, por sua vez,

imitaram de outrem.

Aristoteles, na sua obra “Poética”’, associa a imitacdo (mimesis) ao teatro e descreve-a
como uma acdo elevada e completa, de certa extensdo, numa linguagem que tem
ritmo, harmonia e canto e que, por meio destes ornamentos, da imitacdo dos
sentimentos invocados, provoca no ator a catarse de tais sentimentos (2006). Ao
interpretar um texto teatral, usamos esse texto como instrumento para compreender e
expressar sentimentos que ndo necessariamente s3ao nossos, e, por conseguinte,

compreendemos a lingua desse texto.

“A palavra teatro, em sua origem grega theatron, significa o lugar de onde se vé e,
para Aristoteles, o teatro permitia conhecer, e conhecer além da superficie. Para o
pensador grego, o teatro tinha a qualidade de ensinar as pessoas a enxergarem
além do discurso, além das aparéncias, a ver o que estava encoberto, nas
profundezas.”

(Guenon, 2004, como citado em Oliveira & Stoltz, 2013, p.86)

A utilizacdo do teatro como ferramenta pedagodgica ndo é inédita, nem por isso
descartavel. Jd& no século V a.C.,, a educacdo ateniense baseava-se na musica, no
esporte e na literatura, incluindo obras de poetas, com recursos teatrais de inflexao

vocal, gestos dramaticos e expressdes faciais (Courtney, 1980, Hansted & Gohn,2013).

O objetivo desta investigacdo-acdao, ainda no principio, era encontrar algo que

despertasse nos alunos um sentimento que, imaginamos, todos nds sentimos alguma

! Aristoteles. (2018). Poética (62 ed.). Fundagdo Calouste Gulbenkian.
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Vez no nosso percurso escolar ou académico: aqueles segundos em que o professor
propée uma atividade que incita os alunos a trabalharem para além dos seus livros,
que os fizesse levantar, movimentar-se, falar com os colegas; aquele sentimento de
pura alegria em que podiamos ser livres por alguns minutos, embora estivéssemos a
seguir ordens. Ao conhecer melhor os estudantes da Escola Secundaria de Penafiel,
onde os estudos desta dissertacao foram realizados, percebemos neles este anseio. Um
momento para sair da rotina, um espaco onde pudessem falar, e uma companhia com
guem pudessem compartilhar ideias, sem julgamentos. Numa breve observagdo do 82
e 112 ano, notamos que a oralidade era um desafio para muitos. Apds a realizacdo de
um inquérito’, pudemos analisar que mais de 60% dos discentes n3o se sente
confortavel ao falar a lingua estrangeira (francés, no caso dos alunos do oitavo ano e,
inglés, no caso dos alunos do décimo primeiro ano) e mais de 70% deles ndo se sente
confortavel ao falar em publico. A partir dai, surgiu a busca por alguma solu¢do ou

atenuagdo deste impasse.

Uma abordagem comunicativa foi, ao longo de todo o ano letivo, o foco central da
nossa investigagao-a¢do. A Escola Secundaria de Penafiel revelou-se uma aliada no que
diz respeito ao desenvolvimento artistico, comunicativo, interpessoal e social dos seus
alunos. O teatro é uma atividade recorrente na escola e é genuinamente adorada pelos
jovens estudantes. Os participantes do Clube de Teatro sdao admirados por todos, e
todas as apresentacdes, internas ou externas ao nucleo escolar, sdo apreciadas e

suscitam comentarios criticos dos seus espectadores.

Delimitamos entdo um objetivo: encontrar no teatro praticas que pudessem encorajar
os alunos da Escola Secundaria de Penafiel, a aventurar-se a comunicar nas suas
respectivas segundas linguas. Implementamos atividades que, ndo sé promovessem a
autonomia no que diz respeito a oralidade, mas também uma melhoria, um
aperfeicoamento do seu desempenho. Ademais, era-nos indispensavel que estas

estratégias fossem adequadas ao contexto em que os educandos se enquadram. Por

2 Gréfico 3 - disponivel na pagina 34
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esta razdo, foi essencial adaptd-las para o mundo tecnolégico em que 0s nossos jovens

estdo submersos.

Logo, este relatdrio ird abordar, numa primeira parte, as bases tedricas de nossa
investigacdo, destrinchando as estratégias do teatro em sala de aula, os fatores
motivacionais com os quais nos deparamos, até as medidas mais congruentes com a
realidade atual dos alunos. Em segundo lugar, apresentaremos as medidas tomadas em
contexto de pratica profissional, que partem de um primeiro momento de observacdo
e desdobram-se a medida que experimentamos e valorizamos a voz dos discentes.
Pretendemos, por fim, dissertar sobre os resultados das a¢cdes em questdo e salientar a

opinido dos participantes.

Esperamos que este relatério sirva de reflexdo para os colegas de profissdo, e que
possamos analisar estratégias do teatro, ndo apenas como uma obra de extrema
formalidade e alta demanda, mas sim como uma atividade em que os seus exercicios
possam servir de ferramenta ao aprendizado de linguas, pois o teatro nada mais é do

que a arte de falar, em uma pardfrase de Aristételes, a arte de imitar.

16



1. Justificacdo da Acao

Os alunos da Escola Secundaria de Penafiel (doravante ESP) sdo, na sua grande maioria,
muito participativos e interessados nas atividades extra-curriculares, em programas
promovidos pela escola, e por areas fora dos seus campos de estudo. Pela nossa
observacdo, sdo ativos socialmente, eloquentes e demonstram ser capazes de dar o

seu melhor para se tornarem cidadaos bem sucedidos no futuro.

Contudo, em contexto de sala de aula de lingua estrangeira, percebemos que grande
parte dos alunos demonstrava um desconforto em momentos de exposicao de ideais e
de participacdo oral, principalmente em momentos de avaliagdo. Notamos que,
mesmo que estivessem a expressar-se de forma gramaticalmente correta, os alunos
apresentavam dificuldades em relagdao a pronuncia e a articula¢do de ideias complexas.
Os alunos de francés do 82 ano, fugiam dos holofotes e evitavam falar em francés.
Quando o faziam, percebia-se uma forte presenca de erros de pronuncia, bem como
interferéncias da L1, como, por exemplo, a pronuncia de consoantes mudas e a
ditongacdo das vogais. Os alunos de inglés do 112 ano, por sua vez, mesmo que
tivessem um nivel mais elevado da lingua estrangeira, usavam conjugacoes verbais de
forma incorreta, sem concordancias de sujeito, e eram inseguros em relacdo a

preposicées, mesmo as basicas.

Ao verificar que um grupo de discentes da ESP eram adeptos das representacdes
teatrais frequentes em ambiente escolar, vimos uma oportunidade de dar voz aqueles
que estavam inseguros, de dar um espago onde ousassem errar para aprender. Visto
que existia uma hesitacdo constante na participacdo em lingua estrangeira de ambas
turmas, tornou-se o nosso objetivo utilizar estratégias dramaticas que, aplicadas em
contexto de sala de aula, de forma ludica, pudessem impulsionar a produgao oral dos
alunos, tanto em qualidade quanto em quantidade. Além disso, mostrava-se de maior
importancia ampliar e fortalecer a competéncia comunicativa a focar na corregao de
erros. Através desta estratégia, de utilizar o teatro e/ou as como ferramenta
pedagdgica no ensino de linguas estrangeiras, procuramos avaliar se havia diferencas

significativas na autoconfianga e na competéncia comunicativa dos discentes. E se
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concretizdssemos a proposta de um projeto teatral, quais seriam as vantagens e os

desafios desta missdo?

As atividades dramaticas, entretanto, quando encaradas como um projeto de grandes
dimensdes pelos alunos, eram facilmente rejeitadas. Somado ao facto de que o teatro
comeca a tornar-se uma atividade esquecida e quase rejeitada em muitas escolas, por
conta de seu carater repetitivo. Acreditamos que a dedicacdo e a responsabilidade que
demandam dos alunos foram pontos chave para o desinteresse. Mas uma adaptacao
ao contexto atual pode ser util e motivadora. Quando apresentadas de forma organica,
ao longo das aulas, as atividades eram fortemente apreciadas e geraram bons
resultados, por isso, defendemos que uma adaptacao do que entendemos por teatro

escolar ao contexto atual pode ser proveitosa e inédita, principalmente para os alunos.

Primeiramente, tinhamos proposto uma pega teatral bilingue, que seria apresentada
na Semana das Linguas da Escola de Penafiel. Os alunos mais velhos opuseram-se,
mesmo que 0s mais jovens tenham apoiado a ideia. Entendemos que, entdo, as turmas
deveriam ter diferentes atividades de cunho dramatico, dentro do que denominamos
um “espetro de teatralidade”, e que as atividades deveriam ser introduzidas em
contextos de menor dimensdo, até mesmo de maneira subtil, para gerar mais
participacdo e entusiasmo. Foi também importante considerar a opinido dos alunos
durante a sele¢do das atividades dramaticas, isto porque o sucesso dos resultados esta
diretamente relacionado com a motivacdo dos alunos, tal como o seu nivel de
autonomia, o seu poder de decisdo. Sempre que possivel, procuramos entender quais
0s seus gostos, orientacdes, contextos, vontades e habilidades, para melhor adequar as
estratégias a serem aplicadas. Estes aspetos foram cruciais para o alinhamento das
estratégias, porque percebemos que os alunos desta geragdao nao se conformam com
os métodos antigos de ensino, nem mesmo com aquelas atividades fora da rotina.
Segundo o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, adaptabilidade e
ousadia sao caracteristicas fundamentais: “educar no século XXI exige [...] conseguir
adaptar-se a novos contextos e novas estruturas”(2017, p.13). O documento também

destaca que o aluno deve colaborar em diversos contextos comunicativos e usar
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eficientemente os cdédigos, que permitem expressar conhecimento e produzir em
diferentes areas, como linguistica, musica, artes, tecnologia, matematica e ciéncia. Ndo
adaptar as atividades ao seu contexto ndo é apenas inflexivel, por ndo aceitar as
mudangas que ocorrem no mundo hoje e que se traduzem nas novas gera¢des, mas
também individualista, por ndo levar em consideracdo a voz de quem é mais

importante neste caso, os atores desta pega, os alunos.

Logo, a aplicagdo dos exercicios de carater dramatico variados nos levou a entender
como estes poderiam melhorar o desempenho dos discentes em relacao a oralidade,
de forma a incluir todos os alunos da turma, dando apoio aos alunos que
encontrassem mais dificuldades, num ambiente positivo e apto a partilha, em que
todos se sintam motivados a aprender. Procurdmos avaliar, ao longo do ano, a evolugao
dos alunos através da nossa observagdo constante e analisar os seus pontos de vista e
opinides ao participar destas atividades; apresenta-las de forma a dialogar com a
realidade dos alunos, abordando assuntos do seu interesse, através de veiculos que
Ihes sdo comuns e, quando possivel, tornar evidente o porqué de tomarmos estas
atitudes. Com as estratégias dramaticas, visamos fazé-los alcancar os objetivos ja
tracados mas de maneira lidica e ajuda-los a encontrar uma afinidade com o

aprendizado das linguas estrangeiras.
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2. Contexto escolar

E imperativo para a discussdo desta investigacdo-acdo que descrevamos o contexto
escolar em que se debrucaram estes estudos. A Escola Secundaria de Penafiel,
localizada no concelho de Penafiel, distrito do Porto, tem uma rica histéria e uma
identidade particular, visivelmente partilhada por todos os presentes no quotidiano
escolar. A escola é facilmente reconhecida pelos locais, e € uma escola que, apesar de
ser publica, é extremamente prestigiada, carregando uma 6tima reputacdo e contando
com uma alta demanda entre os habitantes, ndo somente de Penafiel, mas dos
concelhos dos arredores. No ano de 2024, a escola atendeu a um total de 2159 alunos
e 172 professores, distribuidos em trés ciclos de estudo: o terceiro ciclo, o ensino
secundario e o ensino profissional. A Escola é conhecida pela alta procura pelos Cursos
Cientificos, e nota-se que muitos alunos do Ensino Basico ja idealizam as suas carreiras
nas areas das ciéncias e engenharias, como é o caso dos alunos com quem
trabalhamos, muito por causa das qualidades destes cursos na escola. Contudo, os
outros cursos nao estdo em desvantagem, visto que a escola tem mais de cinquenta
salas de aula, além dos laboratérios, biblioteca, centro de multimédia e informatica,
oficinas de artes e mecanica, palcos e auditdrios, campos desportivos, e ainda, mas
ndao menos importante, amplos espacgos abertos e verdes para que os alunos desfrutem

durante o tempo livre.

A Escola Secundaria é descrita como um espaco educacional e cultural onde a
formacdo de alunos como cidaddaos do amanha é a prioridade. Podemos perceber no
quotidiano, em ambiente escolar, que a missdao da escola é assegurar o sucesso
académico dos seus alunos, enquanto os impulsiona a trabalhar nas suas aspiracées e
necessidades intelectuais, sociais e emocionais, a compreender e aceitar as diferencas,
a desenvolver o seu pensamento critico, e a compartilhar livremente as suas ideias e

ideologias de maneira responsavel e respeitosa.
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E essencial ainda ressaltar as atividades e projetos da escola, que muito a orgulham e
pelas quais os alunos demonstram grande interesse. Entre as muitas, o Clube de
Desporto Escolar (DE), dois projetos Erasmus+, dois projetos de Intercambios Culturais,
multiplos projetos eTwinning de sucesso, uma enorme variedade de clubes (Clube de
Matemadtica, de Portugués, de Teatro, de Robdtica, etc.), um programa do Parlamento

Juvenil e ainda o projeto "Olimpiadas".

Considerando o contexto deste ciclo de estudos, é importante destacar a presenga do
Departamento de Linguas da Escola Secundéria de Penafiel, que é composto por 41
professores e abrange os grupos de Portugués (300), Francés (320), Inglés (330) e
Espanhol (350), e possui quatro clubes: o Clube Mais Portugués, o "Clube de Leitura
Expressiva - Leitores Solidarios", o Clube Espanhol e o Clube de Leitura Entrelinhas e
Livros. O propdsito desses clubes é dar oportunidade para que os alunos alcancem um
maior sucesso educacional, estimulando o interesse pelo estudo, e permitindo que
estes estejam em contacto com o mundo literario. E relevante dizer que os alunos
sempre mostraram-se curiosos e animados com tais projetos e estes eram uma parte
importante do dia-a-dia escolar. Mesmo os que nao participavam, faziam questao de
prestigiar os outros colegas, e os clubes e projetos eram tdpicos frequentes nas suas

conversas entre amigos e também em sala de aula.

Nao é discutivel que estes e muitos outros aspetos levem a escola a disseminar pelo
Porto afora a sua reputacdo de “escola publica que mais parece privada”. O primor e o
prestigio cultivados em todos os setores do ambiente escolar, a atencdo aos
pormenores e o cuidado individual é objeto de aspiracdao de muitas instituicdes, e nao
singularmente, podemos ouvir dos pais e encarregados de educacdo, que batalharam
muito para terem os seus filhos na Escola Secunddria de Penafiel e que estdo
descansados ao saber que estdo em boas maos. Fazer das passagens nos corredores

desta escola um ato rotineiro é um privilégio do qual todos nés pudemos compartilhar.

Como professora-estagidria, juntamente com minhas colegas, pudemos vivenciar o
ritmo do dia-a-dia da ESP no periodo em que I3 trabalhamos e ndo somente a observar

- fomos incluidas como parte do corpo docente e experienciamos aquela rotina como
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nossa, como se fosse de longa data. Visto que tinhamos o objetivo de realizar nossa
investigacdo-acao mas também adquirir pratica profissional de um professor em uma
escola de 32 ciclo e ensino secundario, na ESP pudemos estar completamente imersas
nesta pratica. Além de planear e ministrar cerca de vinte aulas durante o ano letivo
(sendo nove de lingua francesa e nove de lingua inglesa, avaliadas por nossos
professores orientadores), também participamos ativamente nas aulas das professoras
orientadoras da ESP e das respetivas colegas de estdgio, bem como em reunides
semanais com as mesmas, onde discutiamos ndo somente a nossa performance
enquanto professoras mas organizdvamos e planedvamos aulas, avaliacGes e outros
projetos escolares, realizdvamos a criacdo e eventual corre¢do de testes avaliativos e
outras discussGes relativas a cada turma; participamos também em reunides de
departamento e de avaliagdo de turma ao fim de cada periodo, semindrios de
formacdo de professores e provas oral de afericdo. Por fim, mas ndo menos
importante, fomos convidadas a participar dos mais diversos eventos recreativos da

escola, em feiras, jantares, exposicoes e visitas de estudo.

Por estas razodes, o papel da ESP foi de extrema importancia para a realizagcdo desta
investigacdo-acdo, pois proporcionou-nos sempre um ambiente favoravel para
conhecer o melhor possivel os nossos discentes e, como veremos ao longo deste
relatério, é fundamental para os resultados favoraveis dos alunos nas atividades

propostas.
2.1 Contexto em sala de aula - Lingua Inglesa

Tivemos a oportunidade de trabalhar com duas turmas de inglés do 112 ano na Escola
Secundaria de Penafiel. Os alunos de ambas as turmas tém um bom nivel de inglés,
com a maioria deles situada no nivel B1. E evidente que alguns alunos ndo se
enquadram nessa categoria, alguns tendo niveis mais baixos de inglés, como A2,
enquanto outros possuem uma excelente fluéncia, no nivel B2 ou mesmo C1. No
entanto, é relevante destacar que, em ambas as turmas, a grande maioria dos alunos

parece estar engajada nas aulas de inglés e ndo tem medo de falar quando necessario.
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Iremos referir-nos as turmas por 112X e 119Y. Visto que éramos uma dupla de
professoras estagiarias, foram-nos atribuidas duas turmas para trabalhar, numa turma
atuariamos como professoras e na outra, observariamos apenas, com possiveis
intervengdes durante o periodo de observagdo. A turma 112X era composta por 25
alunos, sendo 9 do sexo masculino e 16 do sexo feminino, entre os 15 e os 18 anos. Ja a
turma 119Y era composta por 26 alunos, sendo 12 do sexo masculino e 14 do sexo

feminino, com idades entre os 16 e os 18 anos.

As aulas com a Professora Isabel Tomé seguiam uma rotina de procedimentos
especificos, ao comegar pelo sumario da aula logo no inicio, ditado em voz alta, em que
os alunos devem escrevé-los nos seus cadernos enquanto ouvem. Concluimos que esta
pratica, a priori muito simples, era eficaz por vdrios motivos, pois causava nos alunos
uma associagao fisica de que a aula estava para comecar, sujeitava-os a estabelecer
uma ordem de tarefas mentalmente ao decorrer da licdo, e dava-lhes uma sensacdo de

rotina, o que pode ser altamente benéfico para a saude cerebral.

Apds o sumdrio, da-se inicio ao projeto implementado pela professora em todas as
suas turmas, chamado “2-minute talk”, que se trata de uma apresentacdo individual do
tépico de escolha do aluno durante dois minutos, seguido dos comentdrios ou
perguntas dos colegas (enquanto sdo avaliados quanto a criatividade, fluéncia e ao
conteldo da apresentacdo e para que todos os outros alunos também tenham a
oportunidade de avaliar os colegas). O projeto mostrou-se extremamente frutifero, e

iremos abordar os seus resultados mais profundamente a seguir.

Durante este ano letivo, utilizamos o manual didatico intitulado “MySelfie 11”, da Texto
Editora. A sua primeira edicdo, datada de 2022, tem como autoras Noémia Rodrigues e
Paula Paixdao Mendes. Em aulas, utilizamos tanto o livro fisico, quanto os componentes
digitais que a editora disponibiliza aos professores e alunos. O livro “MySelfie 11”7, que
¢ um material que dispde de conteudos relevantes e contemporaneos, além de
exercicios gramaticais adequados, embora as professoras também utilizassem

materiais adicionais, como videos e atividades auténticas planeadas por ela. E

importante citar que as aulas sdo sempre cativantes aos olhos dos alunos, devido a
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possibilidade de wusar a tecnologia fornecida pela escola, como projetores,
computadores e acesso a internet, o que permite aos professores explorar melhor os

seus recursos educacionais.

A turma do 112 ano em que as aulas foram ministradas é a 112 Y, do Curso Cientifico,
uma turma que participava muito oralmente e era muito ativa e envolvida nas aulas.
Eles demonstravam um gosto particular em expressar as suas opinides sobre temas
atuais, portanto, a comunicacdo nunca foi um problema. Houve alguns alunos que
demonstraram ansiedade ao falar ou apresentar temas em frente a classe; no entanto,

os seus colegas demonstraram empatia e incentivaram-nos a persistir.

Como mencionado anteriormente, as aulas sempre comeg¢am com o ditado do sumario
pela professora, seguida da apresentacdo do "2-minute talk". Esta abordagem
comunicativa mostrou-se positiva ao passar do ano letivo, pois permite que os alunos
tragam temas do seu interesse para a sala de aula, enquanto outros alunos também
podem comentar sobre o tema. As discussdes, por vezes, eram retomadas em alguns
momentos pontuais durante as aulas, pela sua pertinéncia e relevancia em rela¢do aos
temas abordados. Com o passar dos meses, pudemos notar que a participacdo de
certos alunos, que em primeira instancia ndao estavam dispostos a participar
espontaneamente, comegou a ser mais frequente e mais longa, enquanto alunos que
tinham receio em apresentar os seus temas, perderam a timidez, visto que os temas
eram do seu interesse e tudo se tornava mais intrigante. O restante da aula é baseado
no livro didatico, que é um material bem fornecido em termos de conteudo relevante e
contemporaneo e exercicios gramaticais adequados, embora a professora também
utilize materiais adicionais, como videos e atividades auténticas planeadas por ela. As
aulas sdo sempre cativantes devido a possibilidade de usar a tecnologia fornecida pela
escola, como projetores, computadores e acesso a internet, o que permite aos

professores explorar melhor os seus recursos educacionais.

Concluimos que o 119Y é uma turma que tem um excelente desempenho na aula,
contudo, possui uma lacuna nos seus estudos, que é a aplicacdao para além da sala de

aula. Era raro que todos os alunos realizassem trabalhos extras em casa,
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principalmente quando ndo havia uma recompensa envolvida, por exemplo, se tal
exercicio ndo era contado como avaliacdo, ou entdo quando ndo era um tema
relacionado a algum teste. Notamos que, se os trabalhos exigissem mais tempo e
empenho do que uma simples ficha de exercicios estes ndao seriam realizados, exceto

por algumas excecgdes.
2.2 Contexto em sala de aula - Lingua Francesa

Tal como nas observagdes de estagio na lingua inglesa, trabalhamos com duas turmas
de lingua francesa, por sua vez, duas turmas de 82 ano, que denominaremos 82 Z e
82W durante esta dissertacdo. A turma 82 Z contou com 29 alunos, 13 do sexo
masculino e 16 do sexo feminino, enquanto a turma 82W, com 28 alunos, sendo 14 do
sexo masculino e 14 do sexo feminino. As atividades descritas foram desenvolvidas
especificamente para a turma 82W, apesar de termos também trabalhado as mesmas

atividades na turma 82Z, como iremos descrever mais brevemente.

Os alunos de francés tinham, no inicio do ano de 2023, apenas um ano de contacto
com a lingua francesa, com excecdo de dois alunos francéfonos na turma 82W.
Portanto, o nivel de francés em ambas as turmas era bastante bdasico, estando
aproximadamente colocados num nivel Al.2, durante o seu segundo ano. A
participacao dos alunos nas aulas de francés era notavelmente menor, em comparag¢ao
com os alunos do 112 ano, pela falta de propriedade e conforto com a lingua-alvo das
aulas e pela idade dos alunos. Embora o nivel da lingua estrangeira fosse inferior e os
objetivos, mais simples, constatamos que os alunos tinham uma certa curiosidade em
relacdo a lingua estrangeira e também uma certa competitividade positiva entre eles:
guem lia mais vezes, quem respondia mais perguntas, quem arriscava-se mais.
Percebemos, portanto, que se o seu dominio da lingua francesa fosse maior, seriam

uma turma mais ativa no que diz respeito a participacao oral.

A carga horaria de lingua francesa dividiu-se em dois blocos: um de 90 minutos e outro
de 45 minutos. Para os blocos de 90 minutos, eram atribuidas as tarefas de maior

extensdo e dificuldade, como aulas de gramatica, leitura, ou mesmo avalia¢des. Ja nos
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blocos de 45 minutos, as atividades ministradas eram exercicios de contetdos ja vistos,
correcoes, e atividades de compreensdo oral. As aulas, com rotinas muito similares as
turmas de 112 ano, comecavam com a escrita do sumadrio. No caso dos alunos do 82
ano, a professora chamava os alunos ao quadro branco para que eles escrevessem o
sumadrio e a data, visto que servia de exercicio para memorizarem os numeros, datas,
verbos e palavras comuns da sala de aula, etc.. Eram escolhidos por ordem alfabética.
Para os alunos do 82 ano, foi designado o manual didatico “Ca Marche!”, da Porto
Editora, como autoras Suzana Costa, Mdnica Loureiro e Cristiana Neves. Utilizamos
majoritariamente os recursos fisicos do livro, e periodicamente alguns videos ou audios
da versdo digital. O manual “Ca Marche!” é um recurso moderno, com tematicas
adequadas a faixa etaria dos alunos, e certamente, também dispondo de materiais de
gramatica apropriados para o nivel dos alunos. Os momentos em que desvia-se mais
livremente das propostas do manual era em momentos de pratica e avaliacdo oral:
apesar de mantermo-no dentro das tematicas dos respectivos capitulos, as atividades

orais costumavam ser mais flexiveis e permitiam mais autonomia aos alunos.

As aulas da professora Ana Paula Ferreira tinham um enfoque especial no
desenvolvimento da oralidade, o que foi muito importante para o desenvolvimento
desta investigacdo-acdo. Como é previsto e necessario, as aulas contaram com
momentos de andlise mais profunda dos pontos gramaticais em voga nas
Aprendizagens Essenciais do 82 ano do 32 ciclo. Entretanto, pela sua experiéncia com o
teatro e como professora e organizadora do Clube de Teatro da Escola Secunddria de
Penafiel, a Professora Ana Paula Ferreira trabalha frequentemente com a leitura
dramdtica em sala de aula. Por isso, podemos afirmar que, mesmo que os alunos nao
tivessem tido experiéncias concretas no teatro, os mesmos ja estavam habituados com
a rotina de leitura teatral na sala de aula. Estas leituras, muito encorajavam os alunos a
dar o seu melhor durante as aulas, e impulsionava-os a lembrar-se de pequenos
detalhes de pronuncia, mesmo que fossem necessdrias muitas repeticdes (afinal, é
com o erro que vem a aprendizagem). Além disso, a Professora Ana Paula Ferreira
apresentava aos alunos oportunidades de pratica da oralidade, através de jogos

dramdticos ou jeux-de-réle, que eram sempre avaliados como “interagdao oral”;
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atividades estas que eram muito apreciadas pelos alunos e notava-se o seu empenho

ao prepararem-se para as avaliagdes.

O desafio mais considerdvel em relacdo a turma 82 W é o facto de muitos alunos terem
questdes comportamentais que influenciam frequentemente as aulas. E uma turma
maioritariamente irreverente e turbulenta, ainda que seja possivel tirar frutos de uma
aula através de muita insisténcia, e quando necessario, pulso firme. Felizmente, isso
ndo foi um problema enquanto trabalhavam com as atividades propostas, pois o 82W é
uma turma muito participativa, entusiasmada e ativa. Talvez pela sua idade, a turma
realizava os trabalhos extras para casa com mais frequéncia, tal como os trabalhos em
aula, com excecdo de poucos. Isso foi crucial para o desenvolvimento da
investigacdo-acdo, pois tivemos resultados mais fidedignos no que se refere as
atividades dramaticas propostas, aos inquéritos realizados e a participacdo em aula em

geral.

2.3 Ciclo Zero: primeiras observagoes

No inicio da nossa observacdo, pudemos constatar que os alunos das turmas 82 W e
119Y tinham perfis com pontos em comum e pontos muito distintos. Ambas turmas
apresentavam uma certa ousadia, por vezes sendo positiva, quando direcionavam sua
energia para o estudo, e por outras, um desafio, por ndo deixarem-se subordinar pelas

regras da escola.

A turma do 82W mostrou-se muito energética e, pelas aulas de francés serem logo
apos o intervalo, demandavam mais tempo do que o habitual para retornarem a sala
de aula e aos seus lugares. Durante as aulas ministradas pela Prof. Ana Paula, notava-se
gue os alunos estavam habituados ao pulso firme da diretora de turma, logo, mais
facilmente a respeitavam. No inicio, a participacdo era bastante limitada, e falavam
somente quando eram chamados, com excec¢do de alguns alunos mais avancados. A
professora conduzia as aulas de forma mais diretiva e os alunos ndo se mostravam

exatamente cooperantes. Na oportunidade que tivemos de realizar uma primeira
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aula-teste, e propusemos atividades e elementos mais afetivos como a musica e os
recursos digitais, tivemos uma reacdo visivelmente mais positiva - os alunos se
mostraram mais interessados e participavam de maneira voluntaria, muitas vezes
fazendo comentdrios e respondendo aos jogos em voz alta. Presenciamos, desde
entdo, o desabrochar da turma. Apesar de ndo termos observado nem aplicado muitas
atividades de cunho dramdtico/teatral com os alunos do oitavo ano no primeiro
momento de observacdo (com excecdo de uma primeira avaliacdo oral, feita em
didlogos), ficou claro que, principalmente no 82W, sair da rotina e explorar novas
perspectivas em sala seria uma ferramenta eficaz para a motivacdo da turma. Mais
uma razao somou-se a essa anadlise: grande parte dos alunos deste grupo apresentava
um grande entusiasmo em relacdo as atividades que fugiam do “padrao” escolar,
dentre estas as artes visuais, desporto, redes sociais, robética, video-games. A sua
curiosidade e atracdo por este outro lado do ensino que é muito pratico impulsionou a

nossa ansia por explorar estratégias como estas em nossas aulas de lingua estrangeira.

Os alunos da turma 119Y, por sua vez, eram também muito energéticos, quando o
assunto era atraente a eles. Nos primeiros dias de observagdo, o que tornou-se mais
visivel foi o nivel de proficiéncia fora da norma de uma grande maioria dos alunos. Pela
nossa andlise, eram alunos muito respeitosos mas com fortes opinides, e estavam
sempre dispostos a debaté-las. Em aula, eram participativos, interessados, tiravam
duvidas e trabalhavam muito bem em grupo. Pudemos notar que havia na classe um
senso de fraternidade intenso, e apoiavam sempre uns aos outros. Quando
compartilhavam suas fraquezas, inclusive em relacdo a falar em publico, falar em lingua
inglesa, os colegas emanavam empatia para os falantes e acolhiam suas dores, sempre
de forma muito leve e ludica, o que mostrou-se uma caracteristica especifica desta
turma: alunos joviais, de bom humor e surpreendentemente ou nado, de muita
perspicacia. Tivemos a oportunidade de observa-los a apresentar uma atividade de
role-play proposta pela professora. A atividade foi criativa e divertida, e chamou a
atencdo o fato de que todos os alunos, tanto os que apresentaram quanto os

espectadores, estavam muito a vontade. No momento da avaliagdo, que foi feita pelos
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alunos espectadores, a turma estava muito unida e tivemos comentarios positivos e

também criticas construtivas.

Ao participar nos ensaios de uma peca de teatro, que seria apresentada a comunidade
escolar na época de Natal. A partir da obra de Charles Dickens, A Christmas Carol,
desenvolveu-se um guido para o Clube de Teatro, composto, na sua grande maioria,
por alunos do 119X. Seria a primeira vez que o Clube de Teatro faria uma peca
integralmente em inglés, e ainda, um inglés de nivel avancado, pois estavamos a

adaptar o guido a partir do romance original.

Durante os ensaios, notamos que, mesmo o0s alunos com um bom nivel de Inglés,
sentiam-se desafiados com o guido, e que os alunos que tinham um nivel razodvel
precisavam de um auxilio extra e de mais tempo para compreender e reproduzir as
falas. Pelo facto de o ambiente ser agradavel, descontraido, sem exigéncias, além de
dar o seu melhor para fazer uma bela obra para os espectadores, aos poucos, os alunos
descobriram novas palavras e sentiam-se mais a vontade para arriscar. A partir destas
observacgdes, juntamente com a observacdo que fizemos com os alunos da turma 112y,

ponderamos utilizar as estratégias dramaticas como objeto de investigacao-acao.

Esperavamos que os alunos acolhessem as ideias de imediato, ja que pudemos
observar sua personalidade aberta e descontraida. Entretanto, como abordaremos ao
longo deste relatdrio, encontramos alguns obstaculos em relacdo a participacao e
motivacdo dos alunos, que ndo se deixou mostrar de imediato, nas observacées do
ciclo zero. Apds estas observagdes iniciais, instauraram-se as investidas para incorporar
as estratégias dramaticas de forma a cativa-los e incentiva-los a desenvolverem as suas

competéncias comunicativas.
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3. Fundamentagao Teorica

“O mundo inteiro é um palco

E todos os homens e mulheres ndo passam de meros atores
Eles entram e saem de cena

E cada um no seu tempo representa diversos papéis.”

William Shakespeare

Limiar

Este relatério de investigacdo-acdo analisard como o teatro e as suas estratégias
dramdticas podem impulsionar a competéncia comunicativa dos alunos de 39ciclo e
Ensino Secundario. Primeiramente, é relevante salientar como as estratégias
dramaticas se adequam ao sistema educacional portugués e seus objetivos para os
respectivos anos escolares em questdo. Visto que o enfoque desta investigagcao-acao é
a competéncia comunicativa, esta serd levada em conta com mais especificidade, mas
ndo somente. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (doravante

PASEO) compreende as denominadas dreas de competéncia:

[...] entendidas como combinacdes complexas de conhecimentos, capacidades e
atitudes que permitem uma efetiva acdo humana em contextos diversificados. Sao
de natureza diversa: cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica.
(...) capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes associadas a habilidades

sociais e organizacionais e valores éticos. (2017, p.9)

Uma pratica como a dramatizacdo pode ser compreendida como um exercicio de
muitas dessas capacidades. O PASEO delimita dez areas de competéncia essenciais
para o desenvolvimento benéfico dos discentes e para a sua prepara¢ao para o mundo.
Acreditamos que sete destas podem ser cultivadas pela pratica da dramatizacdo, nas
suas mais diversas formas: linguagens e textos, informagdo e comunicagdo,
pensamento critico e pensamento criativo, relacionamento interpessoal,

desenvolvimento pessoal e autonomia, sensibilidade estética e artistica e consciéncia e
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dominio do corpo. Ao longo desta investigacdo-acdo mencionaremos em mais detalhes

a conexdo de cada uma destas com as nossas atividades dramaticas propostas.

De forma abrangente, vejamos como as estratégias dramaticas se aplicam ao exercicio
das dreas de competéncia mencionadas anteriormente. No que diz respeito as
capacidades cognitivas, sociais e emocionais, Augusto Boal entendia que “a agdo
dramatica desvenda a ac¢do real. O espetdculo é uma preparacdo para a acdo®” (Boal,
2008, p. 135, como citado em Demirdis, 2021). O teatro era uma ferramenta que
permitia os espectadores-atores nomear os seus sentimentos e transformar a sua
realidade através da dramatizagao, contribuindo diretamente no amadurecimento do
pensamento critico e autbnomo. O pedagogo e teatrélogo Peter Slade, por sua vez,
afirmava que o jogo dramatico ndo era uma arte por si s, mas algo que refletia o
mundo real e o ser humano de forma sensivelmente artistica. Slade reivindicava a
necessidade do drama como atividade independente no curriculo escolar, pelos
beneficios de desenvolvimento cognitivo e emocional que pode proporcionar. Hansted
e Gohn (2013) analisam a visdo de Slade sobre o jogo dramético infantil, destacando
que ele funciona como uma forma de “(...) valvula de escape, uma catarse emocional
(...)” (Slade, 1978, como citado em Hansted & Gohn, 2013, p.9), o que contribui para o

controle emocional e a autodisciplina.

Também Vygotsky acrescenta excepcionalmente a discussdo do desenvolvimento
cognitivo e emocional ao centralizar o papel da interagdao social no processo de
aprendizagem. Vygotsky acreditava que é na relagdo com o outro que “a crianca tem
acesso aos modos de pensar e agir correntes em seu meio. A cultura compartilha as
formas de raciocinio, as diferentes linguagens (como a lingua, a musica, a matematica),
tradicOes, costumes, emocdes e muito mais” (Oliveira & Stoltz, 2010, p. 79). A lingua
ndo é adquirida isoladamente, mas emergem das praticas sociais em que o individuo
participa. Ao analisar as estratégias dramaticas como ferramentas que podem
intensificar este desenvolvimento, entendemos que o seu potencial vai muito além do

desenvolvimento da competéncia linguistica, mas também da promocdo de valores

® Tradugdo prépria. “Dramatic action throws light upon real action. The spectacle is a preparation for
action.” (Boal, 2008, p. 135, como citado em Demirdis, 2021).
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culturais, emocionais e sociais que alicercam a aprendizagem significativa: “a
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas
constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto qualitativo da

psicologia animal para a psicologia humana” (Oliveira & Stoltz, 2010, p. 79).

E crucial, antes de desdobrar os aspetos em que se basearam as nossas metodologias,
enquadrar o que compreendemos por competéncia comunicativa ou competéncia de
linguagem. Isto porque, ndo iremos meramente analisar o desempenho dos alunos em

avaliacOes, mas sim varios aspetos da sua comunica¢do em sala de aula.

A palavra "comunicag¢do" tem origem no latim communis, que significa "tornar comum"
ou "compartilhar", refletindo uma ambivaléncia de significados, como "participar”,
"transmitir" e "ter algo em comum com outros", o que vai de encontro com as
diferentes teorias da comunicacdo, que colocam o ato de comunicar como uma
transmissdo mecanica, linear, uma co-construcao entre os participantes, num processo

de codificacdo, seguido da transmissao e da descodificacdo (Bornand e Leguy, 2013).

A competéncia comunicativa exposta por Richard & Hymes serd nosso guia para avaliar
a melhoria da oralidade dos discentes. Isto porque, como os autores explicam, o
objetivo principal da linguagem é a competéncia comunicativa, ja que esta ndo
refere-se somente a um conhecimento formal da lingua, mas de como, onde e com
guem se comunica em uma comunidade (Richards, 1985 and Hymes, 1971, como

citado em Almeida,2012).

No Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR, 2001), a

competéncia de linguagem é composta por trés sub-competéncias:

e A competéncia linguistica, que é relativa ao sistema da lingua (Iéxico, sintaxe,
gramatica, etc.), analisando a qualidade do conhecimento do falante, assim
como a organiza¢do e o armazenamento, e a acessibilidade dos conhecimentos,
ou seja, quao bem o falante sabe as normas, se as suas falas sdo bem

organizadas, quao dificil é para o falante lembrar termos durante o discurso.
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e A competéncia sociolinguistica, que diz respeito aos parametros socioculturais
do uso da linguagem, as normas sociais, ndo apenas da cultura referente a
lingua-alvo, mas também as diferentes culturas.

e A competéncia pragmatica, que abrange o uso funcional dos recursos
linguisticos, ou seja, faz referéncia aos atos de fala de maneira coesa e
coerente, em que o falante domina e identifica diferentes formas de texto ou

recursos de fala, como, por exemplo, a ironia ou a parddia.

Numa sala de aula de lingua estrangeira, nds professores, temos ciéncia de que
devemos abordar todas estas competéncias, pois estdo em continua interagao e dao
forma a competéncia de linguagem do aluno. O QECR (2001) ainda enfatiza que os
educadores europeus tém como missao centrar as suas agdes no aprendiz: quais sao 0s
Seus recursos, as suas necessidades, as suas caracteristicas e motivagGes. A
competéncia da linguagem deve ser uma via de conexdo com qualquer cidadao
europeu, numa comunidade Unica. Indiscutivelmente, este é um trabalho arduo e que
exige um alto nivel de disponibilidade e empenho do professor, mas acreditamos que
isto € um esforco que deve ser feito, e mais importante, ndo deve ser deixado de lado.
E notdrio e inegavel que muitos professores, devido & alta carga de trabalho, acabam
por ministrar as suas aulas de forma automadtica e, por consequéncia, fixam-se nos
livros didaticos (que por sua vez, sdo, na sua maioria, ainda menos flexiveis) e no

desenvolvimento unico e exclusivo da competéncia linguistica.

Nos ultimos anos, contudo, esta discussdao tem-se intensificado, ao passo que
presenciamos diversas mudangas sociais, culturais e tecnoldégicas. A respeito de um
ensino que vai além das competéncias de curriculo, Kramsch (1995)* defende que os
objetivos do ensino de linguas ndo podem estar limitados a pratica de leitura, oralidade
e compreensdo, mas devem incluir também a oferta de conteldos culturais de
orientacdo humanista, sublinhando a importancia primordial da educacdo intercultural

para a promogao da paz e da compreensao internacional.

* Como citado em Polychronou, M. (2023).
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Passo a passo, pequenas mudancas podem transformar significativamente a qualidade
das aulas, fazendo com que os conhecimentos linguisticos ndo permanegam isolados,
mas se articulem com outras habilidades, atitudes e se convertam em acdo. Deste
modo, os discentes passam a compreender também os aspetos socioculturais do
contexto globalizado em que se inserem, encontrando na sala de aula um espaco
seguro, onde o ato de fala possa ser frequente e destemido. Atualmente, vemos uma
nova geragao de educadores ser incentivada a procurar e a experimentar novas
estratégias pedagodgicas capazes de tornar esse processo mais significativo. No nosso
caso, 0 recurso ao teatro revela-se uma dessas possibilidades, ao permitir integrar
oralidade, criatividade e colaboracdo, permitindo que as linguas estrangeiras e a

exploracdo das mais diferentes culturas sejam vividas de forma auténtica.

3.1 Atividades ou Estratégias Dramaticas

A aplicacdo do teatro como ferramenta pedagdgica é uma pratica de longa data em
salas de aula ao redor do mundo. Isso deve-se, ndo somente ao facto de ser altamente
motivacional para os alunos, pelos fatores cinestésicos e catarticos, mas também pelo
facto das construgdes narrativas do texto teatral serem “parte da relagdo Unica entre
linguagem e forma que chamamos de literatura” (Chambers, 1982, p.6 como citado em

McCaslin, 2006, p. 270°), uma mais profunda compreens3o da lingua.

Nesta investigacdo-acdo, procuramos incorporar diferentes estratégias dramdticas na
nossa didatica para impulsionar a oralidade dos discentes do oitavo e décimo ano,
tanto em qualidade como em quantidade. Mais do que apenas fazer com que os alunos
cometessem menos erros gramaticais, nosso objetivo era que, através destas

atividades, desenvolvessem mais confianca e poder de fala.

Infelizmente, o teatro ou a dramatizacdo, quando citados em contexto escolar, acabam

por ser restringidos a pequenos didlogos ja prontos, aprendidos de cor para serem

> Tradugdo propria. “[...] they are all part of the unique relationship between language and form we call
literature.” (Chambers, 1982, p.6 como citado em McCaslin, 2006, p. 270)
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recitados diante da turma, em interpretacdes de personagens sem profundidade e
desconexos, e muitas vezes, para as necessidades linguisticas de uma situacdo sem
futuro. O drama, como explica Schimit (2003), é baseado na experiéncia alimentada
pelos sentidos e pela sensibilidade do aluno; é uma abordagem multissensorial, lidica,
ativa e coletiva que constitui uma formacdo basica transversal, principalmente nas
escolas primarias inglesas. Brian Way e Dorothy Heathcote concordam que é através da
vivéncia, e gracas a expressao dramatica, que os discentes aprendem e compreendem
qualquer tipo de conteudo (como citado em Schimit, 2003). Heathcote, que trabalhou
a fundo para analisar o drama como um meio para o desenvolvimento de habilidades e
para autonomia, via esta estratégia como uma ferramenta para expandir o leque de
conhecimentos dos discentes através das experiéncias de vida e “para dar sentido ao

seu mundo de uma forma mais profunda” (McCaslin, 2006, p. 262). °

Como descrito anteriormente, a peca teatral por si s6 ndo nos traria os resultados
esperados, sobretudo pela escolha dos alunos, por isso, decidimos por explorar outras
atividades que trouxessem os mesmos conceitos trabalhados em uma peca, mas em
menores escalas, como pretendemos destrinchar a seguir. Assim sendo, organizamos
as estratégias escolhidas em uma escala que chamaremos de “espectro de
teatralidade”. Classificamo-nas de acordo com sua complexidade, nivel de encenacdo e
o quanto exigem do aluno. Nos extremos do espectro, as atividades variam entre a
leitura dramatica, que tem um grau mais baixo de encenacdo, até a peca teatral, que é
a mais complexa das atividades. A leitura dramatica ndo exige memorizagdo ou que o
aluno necessariamente incorpore um personagem, sendo o enfoque a interpretagdo
oral, enquanto a pec¢a dramatica demanda memorizacdao de didlogos, movimentagao

em palco, expressdo corporal, entre outros aspectos.

Pudemos selecionar essas diferentes estratégias principalmente a partir da analise das
aulas de drama, muito comum no ensino anglo-saxdnico (Schmit, 2003) . Nas aulas,
nao necessariamente trabalha-se com um espetaculo final em mente, mas sim na

representacao e na experiéncia teatral. Por isso, algumas praticas desta abordagem sao

® Tradugdo prépria. “(...) her concern is that children use drama (...) to make sense of their world in a
deeper way.” (McCaslin, 2006, p. 262)
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proveitosas para a aprendizagem de linguas e, entre eles, selecionamos as seguintes,
gue chamaremos leitura dramatica (staged reading), jogo dramatico (role-play ou
jeu-de-réle), peca participativa (participation play) e frases-gatilho (story starters ou

trigger phrases) (McCaslin, 2006).

ESPETRO DE TEATRALIDADE
IMPROVISACAD
& i J0G0 PECA
) , DRAMATIZACAO DRAMATICO PARTICIPATIVA PECA
LEITURA DRAMATICA LLE SREILD TEATRAL

Figura 1- Espetro de teatralidade

3.1.1 Leitura dramatica

O texto dramdtico encontra-se equilibrado entre o oral e o escrito, por usar da forma
para expressar algo que so se poderia fazer através da voz. Maria Reis (2006) descreve
este fendmeno como um paradoxo do texto teatral, que possui duas versdes numa so,
0 texto escrito e a sua encenagdo, em que uma hio existe sem a outra. E essencial que
o leitor, neste caso, se aproprie do papel de ator, para que a mensagem completa seja
efetivamente transmitida ao recetor. Jean-Pierre Ryngaert (como citado em Reis, 2006)
explica que o texto literdrio, em especial o texto dramatico, é um texte troué ou um
texto lacunoso, e o leitor tem como tarefa completar as lacunas, concebendo uma

interpretacdo nova para a obra na sua representacdo.

Apesar de ndao termos utilizado o texto teatral em grande escala na nossa

investigacao-acao, encorajamos a leitura dramatica diversas vezes em aula ao ler textos
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do manual ou mesmo a leitura de textos realizados pelos discentes, para uma
compreensdo mais profunda e, subsequentemente, uso da lingua em questdo. A leitura
dramatica é clara a partir do nome. Os atores, os alunos, leem os seus didlogos, sem a
necessidade de movimento de palco ou fantasias, enquanto o objetivo é afastarem-se
de uma leitura fria e ndo-dindmica. Este tipo de atividade propde um trabalho dos
ritmos e fluxos do didlogo (Gomes, 2012), e a leitura em voz alta permite que, tanto os
professores quanto os alunos, possam notar os pontos fracos na oralidade e corrigir o

que for necessario para a melhoria e aprendizagem (McCaslin, 2006).

Ao ter que refletir sobre suas escolhas, defendé-las, interagir e colaborar com seus

pares, os alunos deviam ter um papel mais ativo no processo de aprendizagem.’
(Gomes, 2012, p.60)

E importante frisar que, a abordagem do professor em relacdo aos erros é de extrema
importancia, visto que no QECR (2001) somos instruidos a analisar os erros como a
prova do desejo do aluno de se comunicar, apesar da sua dificuldade e das suas
fraquezas, e a corre¢cdo deve também vir acompanhada de uma analise e explicacao,
mais especificamente nos casos em que o erro interfere na comunica¢do. Durante as
leituras dramaticas, valorizamos a correcao quando o objetivo da comunicag¢do nao foi
alcancado, interrompendo a leitura porventura, e pequenas falhas foram corrigidas no

fim das leituras.

Reis (2006) continua por apresentar o leitor como mediador do texto, em que soma as
suas leituras o uso de outras linguagens, como a linguagem corporal, gerando para o
texto um novo resultado e assim, o mediador conduz o ouvinte ao prazer do texto e as
suas emocgdes. Neste processo ludico de transmissdo do texto, o mediador
transforma-se em personagem: ao mergulhar no ambito dramatico do texto, a imitar o
“eu dramdtico”, estd a acessar aquela personalidade e a expressar-se como um outro

“eu”, o que impulsiona o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, outra

7 Tradugdo prépria. “Having to reflect upon their choices, defend them, interact and collaborate
with their peers, students were supposed to have a more active role in the learning process.” Gomes, E.
(2012), p.60.
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vez pelo facto de a imitacdo ser um ato catartico para o dito entdo mediador do texto

dramatico.

O ensino de uma lingua estrangeira ndo se limita ao conhecimento de vocabulario,
estruturas sintaticas, textos literdrios e aspectos interculturais, mas deve ser
abordado como um processo educativo no sentido mais amplo de liberagdo da

mente para se chegar a uma apropria¢do do “outro”, do “diferente”, do “estrangeiro.
(Reis, 2006, p.48.)

Por esta perspectiva, pode-se dizer que a leitura dramatica foi mais eficaz nas aulas de
lingua inglesa. Visto que os alunos tém um nivel mais elevado de proficiéncia, os
pontos a aprimorar na oralidade ja ndo sdo tdo especificamente os erros de pronuncia
e a gramadtica, mas o ritmo, a prosédia e a compreensdao mais profunda do “eu

dramatico” (mesmo ndo tratando-se necessariamente de um texto teatral).

3.1.2 Improvisacgao e frases-gatilho.

Entre as estratégias exploradas em sala de aula, a improvisagdo e o uso de
frases-gatilho foram utilizadas em menor escala, contudo, mostraram-se muito Uteis
para fugir da reproducdo mecanica dos didlogos, e também da maior exigéncia dos
jogos ou pecas teatrais. Estas sdo menos rigidas e mais acessiveis, de modo a aflorar

nos alunos um discurso mais espontaneo em lingua estrangeira.

No caso das frases-gatilho, estas foram utilizadas em alguns exercicios, como uma
introducdo ao jogo dramatico, por exemplo, com o objetivo de abrir espaco para a
imaginacdo e facilitar a producdao de textos e dialogos originais. Conforme explica
McCaslin (2006), a escrita criativa oferece uma ligacdo as aprendizagens essenciais, ao
mesmo tempo que envolve as criangas numa variedade de estilos de aprendizagem.
Assim, as frases-gatilho funcionaram como suporte e ajudaram os alunos a ultrapassar
a dificuldade inicial de “ndo saber o que dizer” e a construir discursos mais expressivos

e personalizados.
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Na obra de Viola Spolin, a improvisacdo destaca-se como uma das suas principais
contribuicdes. A autora do livro “Improvisacdo para o teatro” apresenta a improvisacao
teatral como uma experiéncia formativa em que, no momento de espontaneidade, os
atores do jogo teatral funcionam como um “todo organico” e encontram-se envolvidos
no ambiente em todos os niveis: fisico, intelectual e intuitivo (Itani, 2023). Spolin
afirma ainda que os jogos teatrais, principalmente quando improvisados, conduzem os
participantes ao dominio deste intuitivo, que considerava ser “o mais vital para a
situacdo de aprendizagem” pois desperta um aspecto natural tanto no discurso quanto

na cognicdo do ator. (Spolin, 1999, p.3 como citado em Itani, 2023, p.76).

Estas estratégias que parecem nao ter tanto valor a primeira vista, foram ferramentas
valiosas ndo apenas para o desenvolvimento linguistico, mas também para a
impulsionar a fala de maneira leve e espontdnea em sala de aula. Como
debrugaremo-nos com mais afinco em descrever no capitulo a seguir, estas estratégias
foram usadas com mais brevidade em aula, mas tiveram resultados positivos,

principalmente no que diz respeito a motivacao e participa¢do dos alunos.

3.1.3 Dramatizagao e jogo dramatico

Antes de mergulharmos no que é o jogo dramatico, é importante sublinhar que a
dicotomia do teatro e do jogo teatral/dramatico é um tépico muito debatido, dado que
varios autores reforcam que é importante ndo reduzir o jogo dramatico a criacdo de
um produto final ou a um exercicio fundado em normas rigidas. E esta é exatamente o
que difere os dois: o teatro tem como objetivo o grande espetaculo, enquanto o jogo
dramatico concentra-se na representacdo por si so, sem floreios nem aderecos.
Ryngaert (1981)® defende que o mais importante para a verdadeira aprendizagem é o
processo: a apropriacdo do texto, a superacdo de bloqueios e inibicbes, a
consciencializacdo do valor do que se diz e de como se diz. Barata (1979)°, por sua vez,

via 0 jogo como uma ferramenta para vencer “o medo de ser ridiculo” e de

& Como citado em Silva (2010).
° ibid.
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compreender que, no processo de representagcdo, a voz e o corpo se articulam num

Unico discurso.

No jogo dramatico, que também chamaremos de jogo teatral, role-play ou jeu-de-réles,
os alunos tendem a esforcar-se mais e a aplicarem os aprendizados adquiridos em aula
e através das leituras dramaticas. Evidentemente, o jogo dramatico tem um carater
mais complexo quando o comparamos com as estratégias que abordamos
anteriormente, pois comporta uma dimensdo ludica, transformando aquele que
proclama em personagem, e tem como objetivo comunicar e despertar no outro o
prazer do texto (Reis, 2006). No jogo dramatico, os alunos assumem diferentes papéis,
transcendendo as suas identidades quotidianas e explorando o seu prdprio potencial,
através de trajetos que podem adaptar, e personas que podem desenvolver, aprimorar
e vivenciar. O resultado é nada mais do que uma expansdo de repertdrio dos
participantes (McCaslin, 2006). Essa brincadeira com o texto, permite a melhoria da
competéncia comunicativa por meio da construcdo desta situacdo artificial,
recreacional, onde os aprendizes alcancam o “outro”, assimilando conhecimentos de

uma outra lingua e/ou outra cultura de forma significativa.

Embora muitos professores evitem implementar atividades como o jogo dramatico em
sala de aula, devido a possibilidade de disrupgao do siléncio e da ordem, esta atividade
mostra-se benéfica como abordagem pedagdgica para o desenvolvimento da oralidade
em alunos de lingua estrangeira. Kumaran (2017, como citado em Rojas e Villafuerte,
2017), afirma que a pratica do jogo dramatico é algo pelo qual os alunos sdo muito
motivados, e que a participagdo neste tipo de atividade possibilita o desenvolvimento
da comunicacdo em contextos reais. Para além disso, os alunos demonstram ter menos

receio em relacdo a atos de fala, e comunicam-se sem grandes hesitacdes.
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O jogo dramatico é uma pratica de linguagem funcional que permite a aplicacdo de
diferentes estilos de corre¢cdo, como corre¢do de erros, autocorre¢do, correcdo de

colegas, etc., entre estudantes de inglés.™

(British Council, 2004).

Indo além no que concerne o papel do professor, Itani (2023) explica que, na visdo de
Viola Spolin, ndo devemos nos contentar em sermos apenas um transmissor de
contetdos de forma rigida, mas sim um participante ativo do jogo dramadtico, que
interage com os alunos como um mediador dinamico, dando suporte durante o jogo e

tornando a aprendizagem mais auténtica e envolvente.

Igualmente, Dorothy Heathcote introduziu contribuicdes importantes ao trabalho
dramatico em contexto educativo. Heathcote desenvolveu o conceito do manto do
especialista (mantle of the expert), no qual os alunos assumem a identidade de
especialistas numa determinada drea, proposta pelo professor. Essa estratégia pode ser
aplicada ndo apenas em aulas de lingua estrangeira, mas Heathcote enfatiza que deve
ser usufruida por qualquer disciplina curricular, tal como McCaslin (2006, p.262)
salienta: “A preocupacdo de Heathcote é que as criangas utilizem o drama para
expandir sua compreensao (...) ndo ha drea do curriculo em que ela ndo tenha usado o
drama.”™ A dramatizacdo através deste método transforma a sala de aula num espaco
fértil para a aprendizagem, em que o conhecimento é construido em conjunto e os
discentes exercem sua autonomia. Ao invés de simples ouvintes ao absorver
informacdo, os alunos tornam-se protagonistas, responsaveis pela solucdo de

problemas e tomada de decisdes, pelos olhos do especialista.

Para a autora, é através da dramatizacao que os alunos podem investigar criticamente
os mais amplos e complexos conceitos. Ao assumir os seus papéis, os jogadores

também assumem as caracteristicas emocionais e intelectuais da sua personagem, o

10 Tradugdo propria. “Roleplay is a practice of functional language that allows the application of different corrective styles such as error
correction, self-correction, peer correction, etc, among English language students.”

" Tradugdo prépria: “her concern is that children use drama to expand their understanding (...) there is no area of the curriculum
in which she has not used drama.”
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que catalisa a aprendizagem de modo significativo. Theo Bryer apresenta-nos um dos
trabalhos de Heathcote que exemplifica o seu método: “em uma classe de criangas de
nove anos, as criangas aprendem sobre Joseph Lister e suas inovagdes médicas e seu
significado para a medicina moderna” (Bryer, p.33). O objetivo de Heathcote é fazer
com que os alunos ndo apenas fixem-se na histéria mas sim que envolvam-se

profundamente no significado e nos desdobramentos do material disponibilizado.

Esta motivacdo para educar as criancas através de 'olhar com Lister, ndo para o
Lister' (Heathcote, 2015a, p.90, seus italicos), reforca a sua proposicdo de que
assumir um papel muda o que as criangas visualizam ou como interpretam o que
véem.

(Bryer, 2024, p.33)

A dramatizacdo e o jogo dramatico ndo sdo estratégias que apenas estimulam a
oralidade, mas também promovem a autonomia, o pensamento critico e,
consequentemente, o envolvimento afetivo dos alunos. Estas duas estratégias foram,
visivelmente, as mais utilizadas na nossa investigacdo, pela sua facilidade de aplicacado
e por gerar resultados positivos de forma surpreendente, como analisaremos em

seguida.

3.1.4 Peca participativa

A peca participativa é uma estratégia que surge recorrentemente em meio aos textos
sobre o teatro em contexto escolar. McCaslin apresenta-nos esta alternativa a peca
teatral tradicional e afirma que envolver o publico na dramatizacdo “introduz as
criangas a estrutura dramdtica de uma forma que a produgdo formal de proscénio nao
faz” (2006, p.270)*. J4 Augusto Boal, que cunhou o método do Teatro do Oprimido,

afirma que “existe um muro entre os espectadores e os atores no teatro Aristotélico®;

2 Tradugdo prépria. “The participation play by involving the audience in the process as well as in the
performance introduces children to dramatic structure in a way that the formal proscenium production
does not” (McCaslin, 2006, p. 270)

13 0 teatro Aristotélico é a principal critica de Augusto Boal e o que o levou a desenvolver o Teatro do
Oprimido. No teatro classico ou Aristotélico “o mundo é visto como perfeito [...] e todos os seus valores
sdo impostos ao espectador, que delegam passivamente o poder aos personagens para agir e pensar em
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os espectadores podem ser humanizados e terem suas capacidades de ac¢do restituidas
por meio da sua participacdo na performance” (Demirdis, 2021, p.15)*. Portanto, o
ponto comum destes e de varios outros autores é o de que a peca teatral por si sé ndo
é capaz de incluir verdadeiramente todos os discentes, nem de proporcionar a todos

uma experiéncia de aprendizagem rica e critica.

Um dos aspetos centrais desta pratica é o estimulo a aprendizagem cooperativa.
Segundo Laguardo (como citado em Rojas & Villafuerte, 2017), quando os alunos
trabalham em conjunto para cumprir uma tarefa comum, estabelece-se uma troca que
beneficia todos. Os que apresentam maiores dificuldades podem contar com o apoio
dos colegas com mais facilidade; simultaneamente, estes consolidam conhecimentos
ao explicar e orientar. Este movimento de colaboracdo horizontal favorece ndo sé o
desenvolvimento linguistico e a construgao de competéncias sociais, pois os estudantes
aprendem a escutar, negociar e encontrar solucdes coletivas. Viola Spolin reitera que “é
natural para os atores comunicarem-se diretamente com o publico, se os membros da

)."> Desta

audiéncia sao seus colegas” (Spolin, 1999, como citado em Itani, 2023, p.81
forma, o muro que uma vez dividia atores e publico desfaz-se: o espectador deixa de
ser passivo a cena para estar livre para interferir, responder e partilhar suas opinides,

pensamentos e criticas no ato da peca.

Em contexto escolar, escolhemos adaptar o recurso da pega participativa para que
fosse de mais acessivel utilizacdo em sala de aula. Ao invés de realizarmos uma peca
em grande escala, partimos do jogo dramdtico em um formato mais elaborado, mas
gue fosse aberto a audiéncia, neste caso, os demais discentes presentes em sala, para
gue participassem do jogo. Como descreveremos a seguir, a peca participativa é uma
estratégia que exige uma organizacao mais rigorosa, mas que pode ser muito frutifera

para o desenvolvimento da competéncia de linguagem da turma como um todo,

seu lugar. Ao fazer isso [...] produz-se uma catarse do impeto revolucionario”. (Boal, 2008, p.151. como
citado em Demirdis, 2021, p.5)

* Tradugdo prépria. “To Boal, there is a wall between the spectators and the actors in Aristotelian
theatre; the spectators can be humanised and restored to their capacity of action again through their
participation in the performance.” (Demirdis, 2021, p.15)

> Tradugdo prépria. “It is quite natural for players to directly communicate with the audience if the
audience members are their fellow players.”
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diferente dos jogos dramaticos ou da peca teatral, que concentram-se em grupos
menores, na pratica da peca participativa, observamos um envolvimento mais global

dos alunos, apesar da grande demanda de organizagao.

3.1.5 Pega teatral

Embora tenhamos analisado que as demais estratégias dramaticas tém uma maior
aprovacao entre os académicos em comparagdao com o teatro convencional, existem
também fatores que caracterizam esta atividade como um recurso pedagdgico de
grande valor para o ensino de linguas estrangeiras, sobretudo pelo impacto que tem

nos discentes, pela sua exigéncia e pelos resultados que proporciona.

Como ja discutido anteriormente, o uso da peca teatral pode se perder ao
concentrar-se demasiado no espetaculo final e ndo no processo de representacao, que
é de fato a parte mais enriquecedora quando se trata do desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Além desta, outras criticas vém a tona quando esta
atividade é analisada mais profundamente. A dependéncia de um texto fixo pode
restringir a expressdo criativa dos alunos, ao prender-se fortemente as palavras, e
dificultar a exploracdo e imaginacdao que poderiam ser trabalhadas na representacao.

Como explica Leenhardt (1994, p.23-24, como citado em Silva, 2010, p.6):

[...]o jovem ‘ator’, ao reduzir-se a palavra, ignora a representacao e limita-se a dizer
sem representar, o que conduz a mutilacdo e a deformacao da expressao dramatica
da obra em causa [...] serd necessario, de principio, eliminar o texto em beneficio

exclusivo da acdo que se pretende mostrar.

Com base na nossa experiéncia com a peca teatral, uma das desvantagens é a de nao
ter sido possivel incluir um maior nimero de alunos na representacdo. Infelizmente, é
um processo seletivo ndo propositalmente injusto e que acaba por prejudicar o
restante do grupo. Por outro lado, no caso dos alunos que participaram de algum
modo no processo de montagem do espetaculo ou que assistiram aos ensaios, também

podem aprender através da observacdo “ao longo de todo o processo e funcionar
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como uma reflexdo acerca do desempenho préprio e dos colegas, como uma auto e

heteroavaliacdo” (Alves, 2014, p.24).

Apesar dos pontos negativos, a pega teatral cria um ambiente de imersao linguistica
em que, como sabemos, os alunos manipulam a lingua-alvo assumindo personagens,
interpretam emocdes e diferentes pontos de vista, e interagem seguindo enredos
teatrais, literarios ou construidos de forma colaborativa. Em contexto de sala de aula
de lingua francesa, tivemos a oportunidade de realizar uma peca teatral com um grupo
de alunos, e vimos despertar neles uma dinamiza¢ao e um conforto com a lingua que

nao era tao evidente antes disso.

Durante o processo de preparacdo e apresentacdo de uma peca, os alunos ndo apenas
exercitam a oralidade em lingua estrangeira, mas também desenvolvem outras
competéncias essenciais. Como salienta Garcia Velasco (2008, p. 36, como citado em
Alves, 2014), nesse percurso sdo trabalhadas dimensdes como a autoestima, o respeito
pelo outro, o trabalho em grupo, a memoria, as expressdes verbal e corporal, a atencdo
e a agilidade mental. Indo mais além, Viola Spolin explica que o processo de
dramatizacdo é capaz de gerar uma “memdria corporal”, em contraste a retencao
mental. A autora, que desenvolve em sua obra em mais detalhe o conceito de “Sensory
Awareness exercise”, explica que “o primeiro passo para reconhecer que a meméoria
fisica existe dentro de nés e pode ser chamada intuitivamente sempre que precisamos
dela” (Spolin, 1999, p.357, como citado em Itani, 2023, p.80). Spolin explica que a
representacdo teatral promove esta memodria intuitiva, que ¢é reatividade
organicamente pelo nosso corpo quando em contato com o ambiente teatral (Itani,
2023). Por sua vez, Almeida (2012) complementa com a ideia de que o texto teatral no
contexto pedagodgico faz com que a lingua seja usada em contexto, fazendo este criar
vida, tornar-se auténtico. “O teatro tem o potencial de tornar a experiéncia de
|"16

aprendizado divertida para os alunos e ainda, memoravel, pois é interativa e visua

(ibid, p.16).

16 Tradugdo prépria. “Drama has the potential of making the learning experience fun for the students and
even memorable because it is interactive and visual”. (Almeida, 2012)
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Ao mesmo tempo, a peca teatral proporciona contacto com a linguagem de forma
multidimensional. Garcia Velasco (2008, p. 37, como citado em Alves, 2014, p.23)
destaca que a linguagem teatral pode integrar literatura, musica, pintura, danca, canto,
mimica e recita¢do, colocando os estudantes em didlogo com diferentes manifestagdes
artisticas. Esta pluralidade expande o campo de aprendizagem e passa a ser um
exercicio ndo somente linguistico, mas também criativo, critico e cultural. Este aspecto
multidimensional das linguagens é valorizado por varios dos documentos orientadores
em que nos apoiamos na area da educacdo. Conforme o PASEO (2017, p.21), os
discentes devem ser capazes de “aplicar estas linguagens de modo adequado aos
diferentes contextos de comunicacdo, em ambientes analdgicos e digitais”. Gomes
(2012) relembra que promover o contacto com diferentes tipos de texto (pecas de
teatro, contos, artigos de jornal, entre outros) é um dos objetivos especificados nas
Aprendizagens Essenciais de Inglés como Lingua Estrangeira. De forma especifica, a

diretriz informa que é esperado que os alunos de 112 ano sejam capazes de:

ler, compreender e identificar diversos tipos de texto; [...] marcas do texto oral e
escrito que introduzem mudanca de estratégia discursiva, de assunto e de
argumentacao; interpretar informacgao explicita e implicita em diversos tipos de texto,
pontos de vista e inten¢des do(a) autor(a).

(Ministério da Educagdo, 2018b, p.5)

Este contacto com diferentes formas de texto é essencial para a aprendizagem de
lingua estrangeira para que o aluno esteja familiarizado com as mais diversas formas
gue a lingua pode assumir. No que concerne as diretrizes referente as Aprendizagens
Essenciais de Francés no 82 ano, espera-se dos alunos que interajam “sobre situagées
do quotidiano e experiéncias pessoais, pronunciando de forma compreensivel, em
conversas curtas, bem estruturadas e ligadas, tendo em conta o discurso do
interlocutor” (2018a, p.7). Neste caso a peca teatral vém utilizada como uma
alternativa a uma metodologia mais tradicional de lingua estrangeira, onde o texto

teatral permite o acesso a situacdes comunicativas mais auténticas em contraste com

um material segmentado, como explica Almeida:
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[...] os alunos recebem um contexto, fornecido pelo texto completo, que é a peca. O
projeto evolui com o objetivo da apresentacdo. A linguagem é adquirida dentro do
enquadramento da histéria, hd um fio condutor, que leva a um produto final, a
performance.’’

(Almeida, 2012, p.64)

A partir de uma perspectiva linguistica, Sphonix-Rust (2017) constatou que os alunos
que participaram do seu atelié de teatro na sala de lingua estrangeira, notaram que a
atividade facilitava a aprendizagem da lingua e melhorava a pronuncia. A autora
observa que a memorizacdo dos didlogos da peca teatral foram um meio eficaz de
melhorar a competéncia comunicativa de seus discentes. O teatro permite, portanto,
que o aprendiz adquira uma independéncia em lingua estrangeira, desenvolvendo a
naturalidade propria da oralidade, mas também aspectos fonéticos e prosddicos.
Segundo Zucchet (2000, como citado em Sphonix-Rust, 2017), o dominio e o verbo e a

palavra é que leva a esta conquista do direito de expressao.

Finalmente, podemos concluir que a peca teatral é uma atividade potencialmente
motivadora e também enriquecedora para os alunos, por estimular o trabalho em
grupo e promover um senso de responsabilidade e cooperacdo entre os alunos. Ainda,
os alunos que estdo motivados empenham-se verdadeiramente e trabalham para ter
os melhores resultados (Early & Tarlington, 1983, como citado em Almeida,2012).
“Aspirar ao trabalho bem feito, ao rigor e a superagao” (Rodrigues et al., 2001, p. 17),
trabalhar em equipa, interagindo com tolerancia, empatia e responsabilidade (ibid) sdo
alguns dos valores que se esperam dos alunos ao fim da escolaridade obrigatdria e que
podem ser trabalhados num projeto como o de uma peca teatral, pois os alunos tém

que se adaptar para pertencer ao grupo, a fim de realizar a tarefa (Almeida, 2012).

7 Tradugdo propria. “the students are provided with a context, supplied by the whole text, which is the
play. The project evolves with the aim of the presentation. The language is acquired within the frame of
the story, there is a conducting thread, which leads to a final product, the performance.” (Almeida, 2012,
p.64)
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3.2 Motivag¢ao e Autonomia

Ha um grande nimero de pesquisas que apontam as atividades dramdticas como
instrumento motivador no contexto escolar, desde o Ensino Basico até ao Ensino
Superior, pelos motivos que ja conhecemos, como, por exemplo, o ambiente
descontraido propicio para a aprendizagem e os recursos linguisticos e socioculturais
em acao, mas também por outras razdes pouco comentadas além da redoma da

Educacdo, e que seriam de grande vantagem se fossem expostas aos nossos alunos.

Primeiramente, pelo incontestavel, sabemos que, se o professor é capaz de criar um
ambiente adequado, seja no quotidiano de uma sala de aula ou numa ocasidao pontual
para um projeto teatral, os alunos tém grandes chances de prosperar. No caso de se
escolher dar inicio a um projeto como uma peca de teatro, ou mesmo atividades de
menor escala, como um jogo dramadtico em aula, a preocupag¢ao com este ambiente
deve ser levada em consideracdo. McCaslin (2006) afirma que a primeira tarefa de um
professor é criar uma atmosfera em que os participantes em um jogo dramatico se
sintam confortaveis e a vontade uns com os outros, para que trabalhem juntos. Rojas e
Villafuerte (2017) concordam e acrescentam que este ambiente deve ser inovador, e
que gere nos estudantes uma experiéncia de aprendizagem memoravel, sob
abordagens colaborativas e comunicativas. As estratégias dramaticas e o ambiente que
proporciona aos participantes (como ambiente de aprendizagem teatral ao invés de
trabalho formal, tendo como objetivo o espetdculo ou somente a representacdo)
sustenta a motivacdo e o entretenimento, o ludico, e por esta raziao desperta
sentimentos que geram um rica experiéncia linguistica aos alunos, como explica
Elizabete Gomes (2012). Phil Benson, por sua vez, afirma que experiéncias de
aprendizagem de linguas fora da sala de aula sdo cruciais para o crescimento da
autonomia; é uma falacia pensar que a autonomia pode ser ensinada ou crescer no

contexto da experiéncia em sala de aula sozinho (2022, p.1).
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Os professores desempenham um papel fundamental, em oferecer oportunidades de
autonomia aos alunos, com o intuito de encoraja-los a compreender e investir as suas
proprias jornadas de aprendizagem, e de inspira-los a serem mais confiantes e
participativos, ndo somente em contexto escolar, mas também no futuro, no mundo
gue os espera. Alunos com senso de autonomia tém mais probabilidade de serem
participativos em aula e dedicados a aprendizagem de linguas. Além disso, sdo guiados
para o sucesso, nao apenas como alunos, mas como cidadaos que encontraram
desafios e oportunidades na vida além da sala de aula (Larsen-Freeman et al, 2021).
Podemos encontrar, na pratica do drama, essa atencdo a autonomia do aluno.
Implicitamente, num ambiente teatral, é o aluno quem deve tomar o lugar de ator e
realizar as tarefas necessarias para assumir o seu papel. Numa era em que educadores
procuram formas inovadoras, de implementar estratégias para promover uma maior
autonomia aos discentes, para que sejam capazes “de pensar critica e
autonomamente, criativo(s), com competéncia de trabalho colaborativo e com
capacidade de comunicacdo” (Rodrigues et al., 2017), as atividades dramaticas
mostram-se, mais uma vez, um recurso conveniente, pois é da natureza do

dramatiza¢do que o professor nao seja o protagonista.

Durante o ano letivo, percebemos que, uma certa quantidade de alunos, em ambas as
turmas, evitava ao mdaximo falar em lingua estrangeira ou participar oralmente na aula.
Pela nossa observacdo, isto ndo se dava exatamente pela falta de envolvimento dos
alunos, mas por outras razdes. Nation e Newton (como citado em Rojas e Villafuerte,
2017) identificam cinco possiveis causas pelas quais os alunos apresentam alguma
relutdncia em falar em lingua estrangeira: vocabuldrio inadequado, controle limitado
da gramatica, falta de fluéncia, timidez e falta de encorajamento. Zoltan Dornyei, por
sua vez, explica motivacdo para a aprendizagem de uma lingua estrangeira pode surgir,
principalmente, de duas maneiras, através do modelo do L2 Motivational Self System:
o Ideal L2 Self, que é a imagem que o aluno constréi de si mesmo, as expectativas que
cria como futuro falante da lingua-alvo e, o Ought-to L2 Self, ligado as expectativas
externas e pressdes sociais. Enquanto este ultimo tende a gerar uma motivagao menos

duradoura, o Ideal L2 Self sustenta-se de forma mais consistente, pois esta relacionado
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com os desejos e ambigdes do aprendiz e ndo numa motivagao forgada. (éafranj, Jet
al., 2021). Como professores, interessa-nos sobretudo promover nos alunos o seu /deal
L2 Self e encorajar mais engajamento comportamental, a participagao ativa do aluno
nas atividades propostas, pois assim podemos garantir um maior envolvimento e

consisténcia na jornada de aprendizagem da lingua estrangeira.

Se os individuos aumentarem a sua consciéncia no que diz respeito a aquisicdo de
novas competéncias e estratégias necessdrias para preencher esta lacuna, esta
autoconsciéncia representard na realidade uma motivagdo, i.e. um incentivo a
investir mais esfor¢co no desenvolvimento do comportamento pretendido.

(Safranj et al., 2021, p.190)

Da mesma forma, Deci & Ryan (1985)* enfatizam que a motivacdo intrinseca é mais
sustentavel, porque leva o individuo a realizar atividades pelo puro interesse e prazer,
de forma voluntdria, independentemente das recompensas externas. Contudo, os
autores adicionam uma nog¢do mais detalhada da motivacdo extrinseca e como pode
ser potencialmente usufruida e instrumentalizada. Deci & Ryan identificam quatro
tipos de regulagdes da motivagao extrinseca: externa, introjetada, identificada e
integrada, sendo a “internaliza¢do” o processo pelo qual estas inicialmente externas
sdo transformadas em formas mais internas e auténomas de regulacdo (1985, como

citado em Deci et al., 1991):

e Regulagdao externa: representa o nivel menos autbnomo, em que o
comportamento ocorre em resposta a contingéncias externas.

e Regulacdao introjetada: mesmo sendo internalizada, ainda se aproxima do
controle externo, pois envolve pressao interna, como sentimentos de culpa ou
obrigacdo.

e Regulacdao identificada: ocorre quando o discente reconhece o valor da
atividade e a realiza de forma mais voluntaria, integrando-a parcialmente ao

self.

'8 Apud Deci et al. 1991
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® Regulagdao integrada: é a regulagao de grau mais autbnomo da motivagao
extrinseca, em que o comportamento é plenamente assimilado e passa a

refletir valores e identidades pessoais.

No processo de internalizagdo, o papel do professor é determinante, ja que a sua
mediagao pode favorecer ou inibir o envolvimento dos alunos. Certas atitudes, sejam
elas da parte do aluno, dos seus colegas ou do professor, irdo bloquear a sua motivagao
e, por consequéncia, a sua participacdo na aula. Reis (2006, p.44) enfatiza: para que um
jogo dramatico seja bem efetuado e resulte em aprendizagem genuina, “os
participantes devem libertar-se dos julgamentos de aprovacao e desaprovacao, certo e
errado, bom e mau pois [...] a tentativa e o erro sdo partes integrantes do aprendizado

4

de uma lingua estrangeira Para mais, McCaslin explica que o professor tem
responsabilidade em gerir este ambiente, saber elogiar o aluno, mas nao
excessivamente, evitar reagir de maneira irreverente, ou esperar competéncias que

ainda ndo foram desenvolvidas.

Em relacdo a falta de producgdo oral dos alunos em sala de aula, algumas causas podem
ndo estar diretamente ligadas ao processo de aprendizagem, e sé podem ser
solucionadas com o tempo e a dedicacdo do aluno em aprender a lingua estrangeira.
Contudo, o professor pode ser quem o incentiva, quem revela o real valor da
aprendizagem, fazendo das suas aulas um momento memoravel e relevante para o
aluno. Acreditamos que, com estratégias instruidas pelo professor, os discentes
ganham confianca para se expressar e se envolvem nas atividades propostas de forma

auténoma e aplicada.

3.2.1 Problematicas: questoes de interesse e envolvimento.

A falta de envolvimento, principalmente dos alunos do Ensino Secundario, foi um
impasse que nos impediu fortemente de aplicar, em maior escala, as estratégias
dramaticas. Entendiamos, previamente, que a autonomia era de extrema relevancia
para a motivacdo e o envolvimento dos discentes, entretanto, havia uma certa repulsa

a peca teatral.
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Em contraste com o que é dito sobre o potencial motivador que encontramos no
teatro, ha também uma outra face de esteredtipos, confronto de interesses e
relutancia. Jennifer Fredricks et al. (2019) realizaram um estudo com alunos de 32 ciclo
e Ensino Secundario para examinar o que influencia o envolvimento e a falta dele, no
contexto escolar. Os autores, como grande parte dos pesquisadores em educacao,
reforcam que a autonomia é ainda mais necessdria quando os jovens sentem que tém
a liberdade sob o seu comportamento, ao contrario do que é comum, no dmbito
escolar, em que os professores (e ndo apenas, também os pais e outros responsaveis)
imp0e controlo. Os professores podem servir de suporte a autonomia dos alunos, ao
expandir as oportunidades de escolha e ao dar voz aos alunos, como ja mencionamos
anteriormente. Os discentes, continuam os autores, tém necessidades psicoldgicas na
fase da adolescéncia, que sao de suprema importancia para o seu bem-estar e
realizacdo, particularmente a medida que os jovens amadurecem e iniciam um
processo de negociacdo com figuras de autoridade, e de reconhecimento das suas

identidades como individuos auténomos.

Fredricks et al. (2019), ao apresentar os resultados do estudo feito com 22 alunos de
escolas publicas na regido Mid-Atlantic dos Estados Unidos, explicam que os alunos se

sentiam mais envolvidos na aula pelos seguintes motivos:
e quando esses alunos gostavam do professor;
e (uando gostavam do assunto que estavam a aprender;
e quando sentiam que estavam a ter um bom dia;
e quando estavam em dia com as suas tarefas e estudos.
No entanto, esses alunos descreveram momentos em que ndo se sentiam envolvidos:
® por estarem cansados;
® por ndo se interessarem pela aula;

e por ndo entenderem o conteudo;
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® por nao gostarem do professor;
e por estarem distraidos por algo que acontecia nas suas vidas.

Ruth Crick (2012), em seu artigo “Deep Engagement as a Complex System: Identity,
Learning Power and Authentic Enquiry”, apresenta e explica o conceito de identidade,
no ambito do envolvimento do discente, que foi crucial para o desenvolvimento de
outras atividades que aplicamos, principalmente no caso dos alunos do Ensino
Secunddrio. A identidade do aluno é descrita como a ligagdo que falta para uma
aprendizagem eficaz, no contexto escolar e sociocultural, e podem ser definidas como
“histérias sobre pessoas” e impulsiona o aprendiz a reimaginar e definir em quem ele
se quer tornar. Ao permitir que o aluno encontre significado nas atividades propostas,
e que se conecte a sua historia de vida, sé entdo o processo de construcdo do

conhecimento é suprido de significado e, por consequéncia, gera mais envolvimento.

Ao realizar um inquérito com os alunos da turma 112Y, constatamos que cinco dos
quinze participantes do inquérito, se sentiam sobrecarregados e relutantes ao realizar
atividades dramaticas a frente de seus colegas, por se sentirem estressados com a ideia
de se apresentarem, e que isso afetava negativamente a sua performance; também por
se sentirem hesitantes, ou sem vontade de se apresentarem, e prefeririam outras
atividades. Os outros participantes do inquérito, mesmo que se sentissem nervosos,

afirmaram sentir-se animados e confiantes com a ideia.

Analisaremos, no capitulo seguinte, as formas que encontramos de promover um
envolvimento auténtico, em contexto de sala de aula, através de estratégias dramaticas

adaptadas aos alunos, fora do conceito de “teatro” que conhecemos.

3.3 Aprendizagem de lingua estrangeira

E fundamental para que a eficdcia das estratégias draméticas seja analisada, que

ponhamos em didlogo também as perspectivas tedricas que explicam como se da a

53



aprendizagem de lingua estrangeira. Entre as abordagens que se revelam mais

pertinentes, destacamos alguns autores.

Sob a perspetiva de Lev Vygotsky, a aprendizagem acontece de forma mediada, e
desenvolve-se sobretudo na chamada Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta
representa a ponte entre dois niveis: o primeiro sendo o nivel de desenvolvimento real
que representa o estado em que os aprendizes tém habilidade de concluir tarefas sem
ajuda e o segundo, um nivel em que os aprendizes ainda ndo tém capacidade de
concluir tarefas de forma alguma. E porque estimula os alunos ao passo que lhes
proporciona as ferramentas necessdrias para que possam prosperar, a ZDP é onde o
aprendizado mais significativo acontece (Vygotsky, 1978, como citado em Anwar et al,
2024). Como esclarecem Oliveira & Stoltz, exatamente na ZDP é onde se da a area de
atuacao do professor. Vygotsky acreditava que era através da interagdo social que a
crianga teria acesso aos modos de pensar e agir correntes em seu meio, e 0 seu
crescimento intelectual depende do seu dominio dos meios sociais do pensamento,
isto é, da linguagem (ibid). No que concerne a Educac¢do, Vygotsky explica que a
educacdo se faz através da propria experiéncia do aluno, a qual é inteiramente
determinada pelo meio, e nesse processo o papel do mestre consiste em organizar e
regular o meio” (2004, p. 67, como citado em Oliveira & Stoltz, 2010, p.87). Posto isto,
para que os alunos tenham uma experiéncia direta com o meio de modo que seja
estimulante, podemos dizer que é responsabilidade do professor apoiar os alunos e

proporcionar atividades que sejam adequadas ao seu nivel mas ainda desafiadoras.

Vlygotsky (1978)* nos diz sobre a importancia da interac3o entre alunos, professores e
colegas para o desenvolvimento da linguagem. Através do didlogo, os discentes podem
“imitar” modelos linguisticos, ampliando seu vocabuldrio e permitindo uma maior
compreensdo e absorc¢do das regras gramaticais. A aprendizagem se da durante a troca
entre os interlocutores de niveis diferentes, em que um desafia ligeiramente o nivel do

mais iniciante, e assim oferece-lhe apoio durante a interacao.

¥ ibid.
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Outros autores que analisam e dialogam com a teoria de Vygotsky compartilham a sua
visdo de que a interacdo social é crucial para o desenvolvimento cognitivo e de
linguagem. As interagdes entre os alunos e a aprendizagem colaborativa sdao formas
eficazes de motivar os alunos e envolvé-los mais no processo de aprendizagem (Anwar
et al., 292) . Johnson & Johnson (1999) reiteram que atividades em grupo permitem
que os discentes compartilhem suas ideias e conhecimento uns com os outros dentro
da sua ZDP. Atividades colaborativas podem aprimorar as suas habilidades de
competéncia comunicativa (como citado em Anwar et al., 2024). Considerando isto,
podemos analisar como as estratégias dramdticas adequam-se a este cenario. As
atividades teatrais em sala de aula criam esses espa¢os nos quais o aprendiz, apoiado
pelos colegas e pelo professor, arrisca novas formas de expressdo oral, ultrapassando

os limites da sua competéncia atual. Vygotsky em sua analise do teatro afirma que:

[...] o ator ndo precisa experimentar determinadas situa¢des para poder sentir uma
emocgao e reproduzi-la no teatro. As emocgdes sdo construidas socialmente e estdo
dispersas por todas as situagdes e lugares percebidos via sentidos do sujeito, que é
ator na sociedade em que vive e ator no palco.

(Vygotsky, 1973, como citado em Oliveira & Stoltz, 2010, p.87)

Num cenario como este, vemos o aluno a desafiar-se numa atividade comunicativa e a
assumir um papel ativo no processo. Paulo Freire, que estabeleceu o debate na area da
educacao sobre a importancia do dialogo “como instrumento fundamental para que os
sujeitos possam enfrentar e superar as situagdes que os oprimem, procurando
restaurar o seu lugar na sociedade” (Gongalves, 2022, p.3) também implicou
diretamente no trabalho de Augusto Boal, que por sua vez, concebe o Teatro do
Oprimido, em que o didlogo entre atores e espectadores se fundem para que haja uma
democratizacdao do saber. Como abordamos anteriormente, os participantes da pega
intervém de forma ndo hierdrquica, como “espect-atores”, propondo alternativas ao
texto teatral, reformulando este didlogo: uma pratica que estimula a oralidade

espontanea através da troca entre os alunos (além de promover a consciéncia critica e
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a autonomia do aluno como agente da sua prdpria jornada de aprendizagem

linguistica).

De forma similar, Michael Long apresentou a “hipdtese da interagdao”, que diz que a
aprendizagem de lingua estrangeira depende estritamente do contacto e da
comunicacdo real. Segundo o autor (1983, como citado em Owusu et al., 2022 ), a
aquisicdo eficaz de uma lingua, seja ela materna ou estrangeira, depende do acesso a
input compreensivel: quanto maior a quantidade de input, mais rapido tende a ser o
processo de aprendizagem, ao passo que a sua auséncia ou falta deste input resulta em
pouca ou nenhuma aquisicdo. Logo, grupos de alunos do mesmo nivel se beneficiariam

por compartilhar as mesmas dificuldades e por necessitar dos mesmos inputs.

Consequentemente, é dbvio que quando os participantes em qualquer discurso
social compartilham uma relagdo de papel equilibrada, mais chances sao dadas para
a reestruturacdo interacional. Quando os participantes comunicativos sdo iguais em
idade, status, posto, classe e nivel educacional, a compreensdo e aquisicdo de uma
segunda lingua s3o facilitadas sem esforco. %

(Owusu et al., 2022, p. 177)

Todavia, aqui encontramos uma discrepancia, pois “um desafio na compreensdo e
aquisicdo sé surge quando hd variacdes nas varidveis mencionadas” (ibid), e sem

desafios, como podemos ter uma evolugdo na aprendizagem?

De forma a dialogar com as teorias abordadas neste capitulo, principalmente a de
Vygotsky, a teoria do input compreensivel de Krashen (1982, como citado em Patrick,
2019) acrescenta que a aquisicdo ocorre quando o aprendiz é exposto a uma
linguagem ligeiramente acima do seu nivel atual (i+1), em um contexto que permita
compreensdo. Enquanto Krashen concorda em varios pontos com Long, de que o input
deve ser recebido em grande quantidade para que a producdo seja igualmente

proporcional e que “a aquisicdo da linguagem é inconsciente, implicita, apanhada de

% Tradugdo propria. “Consequently, it is obvious that when the participants in any social discourse share
a balanced role relationship, more chances are provided for interactional restructuring. When
communicative participants are the same in age, status, rank, class, and educational level, understanding
and acquisition of a second language are effortlessly facilitated.” (Owusu et al., 2022, p. 177)
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mensagens significativas e interessantes na lingua-alvo”?* (Patrick, 2019, p.3), o autor
apresenta uma perspectiva divergente diverge ao introduzir o fator +1, o elemento
desafiante, e ainda, Krashen insiste que a aprendizagem de uma lingua estrangeira s6
se concretiza quando os alunos compreendem o input ndo apenas compreendem o
input, mas também se encontram dispostos e motivados a assimila-lo — condicdo que

se revela determinante para o éxito do processo:

Os melhores métodos sdo, portanto, aqueles que fornecem 'input compreensivel'
em situacOes de baixa ansiedade, contendo mensagens que os alunos realmente
guerem ouvir. Esses métodos nao forcam a producdo precoce na segunda lingua,
mas permitem que os alunos produzam quando estdo 'prontos', reconhecendo que
a melhoria vem de fornecer input comunicativos e compreensiveis, e ndo de forcar
e corrigir a producdo®.

(Krashen, 1987, p.7, como citado em Almeida, 2012, p.5)

Considerando os aspectos referentes a aprendizagem de lingua estrangeira aqui
destrinchados, podemos analisar que as estratégias dramaticas aplicadas em sala de
aula podemos analisar que as estratégias dramaticas aplicadas em sala de aula podem
ser compreendidas como um espaco privilegiado de mediacdo e interagao, visto que
tais praticas promovem situagdes reais e envolventes em que os alunos, apoiados tanto
pelos colegas como pelo professor, conseguem expandir suas competéncias de
linguagem. As atividades teatrais traduzem-se ndao sé como ludicas mas como
exercicios de reflexdo e profunda aprendizagem, e verdadeiros desafios para
impulsionar a oralidade e consolidar a lingua estrangeira em sua dimens3ao

comunicativa, cultural e critica.

2! Tradugdo prépria. “The acquisition of language is unconscious, implicit, picked up from meaningful,
interesting messages in the target language.” (Patrick, 2019, p.3)

22 Tradugdo prépria. “The best methods are therefore those that supply 'comprehensible input' in low
anxiety situations, containing messages that students really want to hear. These methods do not force
early production in the second language, but allow students to produce when they are 'ready’,
recognizing that improvement comes from supplying communicative and comprehensible input, and not
from forcing and correcting production”. (Krashen, 1987, p.7, como citado em Almeida, 2012, p.5)

57



3.4 Habilidades para o século XXIl: incorporando a tecnologia a

encenagao.

Ha cerca de uma década, quando a tecnologia tomou um espaco largo e inesperado na
nossa sociedade e no nosso quotidiano, surgiu nas escolas um movimento de
“modernizacdo” da sala de aula: instalacbes de novos projetores, computadores,
quadros inteligentes, implementacdao do uso de livros digitais, entre outras novas
facilidades. Entretanto, muitas destas mudancas ndo seguiram alinhadas com o perfil
dos alunos da nova geracdo. Muito se fala do consumo excessivo de conteudos digitais
e do aumento do uso didrio dos telemodveis, principalmente pelos jovens, mas ndo é
comum vermos os professores esforcarem-se para despertar nos seus alunos o
interesse do desenvolvimento da criatividade, da cooperagdao com o outro ou do

pensamento critico através do uso destes aparelhos, de forma cativante.

Yu and Zadorozhnny (como citado em Guernier, 2023) explicam que no caso dos
professores de lingua estrangeira, ha uma expectativa que aumenta cada vez mais, da
parte dos discentes, que é o uso de atividades pedagdgicas habilitadas pela tecnologia,
mas que sejam auténticas e significativas, ao invés de usar a tecnologia apenas para ter
acesso a materiais digitais online, somente por querer ser moderno ou por evitar o uso
do papel. A geracdo de alunos com que lidamos é uma geracao da qual serd impossivel
exigir que se ausentem do uso das tecnologias, por isso, é vidvel que procuremos
inserir estratégias que incluam a tecnologia de forma saudavel e que sejam
aceleradoras do desenvolvimento de habilidades, que estdo a ser cada vez mais

requisitadas no mercado de trabalho.

Como iremos especificar no capitulo das metodologias, utilizamos as redes sociais e a
criacdo de videos como forma de fundir o teatro as tecnologias, visto que era um
aspeto muito presente na vida dos alunos, principalmente para os alunos do Ensino
Secunddrio. Reunimos a produgdo de videos com a narrativa digital (ou digital

storytelling) para aplicarmos a tarefa em ambas as turmas.

58



As tarefas de producdo de video, segundo Guernier (2023), aumentam,
potencialmente, a motivagao dos discentes a aprender a cultura e a lingua estrangeira,
além de melhorar a sua compreensdao do conteudo. Além disso, Moreno-Guerrero et
al. (2020) argumentam que a utiliza¢do de videos pode também melhorar os niveis de

atencdo e memoria.

A narrativa digital, por sua vez, pode ser descrita brevemente como contar histdrias
através dos media digitais, e nos ultimos anos, maioritariamente através do veiculo em
video. Ao contrdrio da narragdo escrita, a narrativa digital permite que os criadores
expressem as suas histérias de maneira mais interativa, podendo incluir fotos,
ilustracdes, texto, videos ou musica (Guernier, 2023). Este recurso, quando utilizado em
sala de aula, tem revelado uma melhoria na autonomia, criatividade e pensamento
critico dos alunos, ndo so pelo facto de terem a liberdade de dar vida a um projeto nos
seus proprios termos, mas também porque podem aprender a lingua alvo de maneira

mais descontraida e em didlogo com as suas realidades (ibid).

No que concerne ao uso das redes sociais, retiramos particularidades das redes mais
usadas pelos nossos alunos, e aplicamos a nosso favor. Tinhamos como intuito
conectar as atividades a sua realidade e, ainda, usufruir do carater de comunidade das
redes para gerar envolvimento. Gomes (2012) exemplifica este conceito, apresentando
a proposta de criacdo de uma conta no Twitter, hoje nomeado X, em que os alunos
podem compartilhar as suas criacdes entre colegas ou até mesmo, de forma publica.
No Ensino Secunddrio, uma conta publica pode ser problematica, mas funciona muito
bem com alunos mais velhos. Guernier relata que nas observagdes feitas com os seus
alunos universitarios, a partilha dos videos criados pelos alunos no YouTube permitia
que falantes nativos visualizassem e comentassem, de forma a acrescentar valor

cultural a tarefa, e expandir o senso de comunicacao global.

Raja, Qureshi e Albesher (2017, como citado em Rojas e Villafuerte, 2017) enfatizam a
importancia de criar ambientes amigaveis, em que a tecnologia interage com a
pedagogia analdgica, e isto serviu de farol para as atividades que propusemos aos

alunos. Trazer para o didlogo o mundo digital e as estratégias dramaticas permitiu-nos
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ampliar os horizontes dos nossos alunos, para ambos os universos, e fazer com que

compreendessem de forma mais critica, a realidade em que vivemos.

3.5 O teatro como atividade democratica para o sistema de ensino

Ndo poderiamos deixar de mencionar, mesmo que de forma breve, uma das razdes
pelas quais o teatro ainda é uma atividade pedagdgica que ndo devemos abandonar e
sim, investir. O teatro, pelos multiplos motivos que ja apresentamos, pode ser
altamente benéfico para a aprendizagem, ainda mais para a aprendizagem de linguas.

Mas ha um fator que pouco se discute e que é necessario trazer a tona.

Felizmente, ndo é uma realidade agravante no sistema de ensino europeu, porém,
existem ainda muitas escolas que passam por dificuldades de apoio financeiro, assim
como professores. A situacdo econdmica é, muitas vezes, o que leva professores a
evitarem trazer atividades diferentes para a sala de aula, e isso afeta diretamente os
nossos alunos. O teatro mostra-se como uma atividade relativamente barata, ainda
mais se o intuito ndo sdo os grandes espetdculos, mas sim o uso das estratégias
dramdticas como catalisadores da aprendizagem. McCaslin (2006) afirma que o teatro
é, de todas as artes, menos caro, e ndo exige equipamentos elaborados nem materiais
especiais. Moreno-Guerrero et al. (2020), no que diz respeito ao uso associado dos
videos e jogos dramaticos, adicionam o facto deste método promover uma pratica
pedagdgica mais sustentdvel, por utilizar poucos recursos materiais. Acreditamos que
estas justificativas constituem justificativas relevantes e podem servir de orientagao
para docentes que ainda ndo identificam alternativas para enriquecer as suas praticas

pedagdgicas.
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4. Metodologia

4.1 Primeiro ciclo

Apds as primeiras observagdes, surpreendemo-nos em saber que ambas turmas com
as quais trabalhamos eram dinamicas, audazes e opinantes. O ciclo zero
ambientou-nos a essas personalidades arrojadas e nos incitou a curiosidade para
explorar novas formas de alavancar a oralidade nas turmas de inglés e francés. Apesar
das vantagens, este primeiro momento foi breve e ndo traduziu a complexidade das
emoc¢les e interacbes interpessoais na sala de aula. No primeiro ciclo de
investigacdo-acao, ao aplicar nossas propostas, implantou-se um sentimento de
estranhamento e renuncia inicial da parte de alguns discentes, com os quais tivemos
gue trabalhar mais arduamente para contornar. Mesmo assim, ainda acreditdvamos

que era possivel investir no nosso projeto.

Assim sendo, procuramos diferentes atividades dramaticas para usufruir em contexto
de sala de aula. Para além do teatro em forma de obra cénica, como conhecemos, e
que ndo é novidade na area da educacdo, exploramos aspetos das aulas de drama, que
eram Uteis para o ensino. Além dos jogos dramaticos (em inglés role-play e em francés
jeux-de-réles), examinamos a leitura dramatica, o jogo de improvisacdo e a peca
participativa como atividades dramadticas, com a intencdo de potencializar a

competéncia comunicativa dos alunos.

Num primeiro inquérito, feito com os alunos das turmas 82W e 119Y, os resultados
foram discrepantes com o que haviamos presenciado em aula. O questiondrio contava
com oito questdes, sendo que na escala de Likert foram aplicadas cinco das questdes
feitas. Da turma 82W, 17 alunos responderam ao questiondrio, enquanto na turma
119Y, todos os 26 alunos responderam. N3o consideramos os alunos que nao

responderam.
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Grafico 1 - Numa escala de 1 a 5, como descreves o teu interesse pelo teatro? Respostas do 82 ano.

Grafico 2- Numa escala de 1 a 5, como descreves o teu interesse pelo teatro? Respostas do 112 ano.

Nove alunos participantes do inquérito feito ao oitavo ano apontaram algum ou muito
interesse pelo teatro (53%). Os restantes oito participantes afirmaram ter pouco
interesse ou nenhum (47%). J& com os alunos do décimo primeiro ano, 14 apontaram
algum ou muito interesse pelo teatro (56%), enquanto 11 mostravam-se contra ou

pouco interessados (44%).

Em ambas as turmas, uma grande maioria, de 68%, nunca havia participado em
nenhuma atividade que envolvesse teatro. Isso fez-nos imaginar o porqué desta certa
falta de interesse - por nunca terem tentado. Ainda, 74% dos alunos que responderam

ao inquérito dizem ndo ter confianca ao falar em publico.
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Grafico 3- Numa escala de 1 a 5, quio confortavel te sentes a falar/representar em frente ao publico? -

118

Apesar do desconforto e da rejeicdo ao desconhecido, o que nos levou a arriscar e
avancar com o uso do teatro como ferramenta, porém, foi o outro lado da moeda.
Treze alunos da turma 119B responderam ter alguma confianca com a lingua inglesa
(numa escala de 1 a 10, consideramos mais de 5), enquanto apenas cinco alunos da
turma 82B responderam o mesmo - doze alunos responderam ter pouca ou nenhuma
confianca (menos de 5 na escala de 1 a 10). Trabalhar em grupo era uma tarefa que
agradava a 78% dos alunos, e 62% considerava-se disponivel para assumir as
responsabilidades de um projeto teatral como o proposto. Tendo isso em vista,
decidimos que utilizariamos as estratégias dramaticas para desabrochar o interesse
pela performance em publico e pela oralidade em lingua estrangeira, para que esta
habilidade ndo se tornasse um fardo para os alunos, visto que é tdo requisitada dentro

e fora do ambito escolar.

No primeiro ciclo, optdmos por dedicar tempo a observar e conhecer os alunos em
profundidade, de modo a compreender melhor as suas necessidades, interesses e
dinamicas de grupo. Essa abordagem permitiu-nos ajustar as atividades que tinhamos
em mente, garantindo que fossem mais alinhadas com a realidade e o universo dos
estudantes, maximizando assim, a eficdcia das estratégias que pretendiamos

implementar.

63



4.1.1 A primeira proposta de uma pega bilingue

Juntamente com o inquérito anterior, realizamos a apresentacao da seguinte proposta.
Por querer incluir o teatro em sala de aula, mas também tornar este exercicio algo de
maior relevancia, que despertasse o interesse nos alunos e os fizesse trabalhar, e ainda
por em didlogo as duas linguas estrangeiras de forma organica, propusemos aos alunos
do 119Y e do 82W uma peca bilingue, que seria apresentada na Semana das Linguas,
evento que acontece anualmente na Escola Secundaria de Penafiel e conta com

diversas atividades propostas pelos professores do Departamento de Linguas.

No caso da peca bilingue, o nosso objetivo era fornecer autonomia aos discentes, na
escolha da peca e nos aspetos artisticos da mesma. Hipoteticamente, os alunos do
119Y teriam maior destaque durante a peca, visto que tém um nivel mais elevado da
lingua alvo, enquanto os alunos do 82W fariam pequenas aparicdes, por meio de
dialogos mais curtos, para acrescentar no aspecto cultural da peca. A encenagao seria
baseada num conto ou romance, adaptado posteriormente pela professora, que
tivesse como tempo/espaco algum pais francéfono. Os alunos foram apresentados com

as seguintes opgoes:

e A Bela e 0o Monstro, adaptacdo de Jeanne-Marie de Beaumont (Disney).

e Notre Dame de Paris ou O Corcunda de Notre Dame, adaptacdo de Victor Hugo
(Disney).

e Anne dos Cabelos Ruivos (Anne with an E) , adaptacdo de Lucy Maud

Montgomery (Netflix).

Apesar do material literario original ter servido de base para a elaboracdo do guido,
mencionamos as versodes feitas para os media destas obras, para que os participantes
sentissem uma certa familiaridade com as histdrias, e também, posteriormente, estas
versdes poderiam servir de apoio a sua atuacao. Durante as observac¢des dos ensaios
para a peca A Christmas Carol, o visionamento da animacdo da Disney da histéria foi de
extremo auxilio para os atores, pois puderam seguir um exemplo mais concreto dos
trejeitos, tons e nuances das suas personagens. O mesmo foi sugerido aos atores, num

segundo momento, para que tivessem uma base familiar a imitacao.
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Quando discutido em sala de aula, a ideia foi apoiada pelos alunos, e solicitamos que
completassem os inquéritos no decorrer de uma semana. Contudo, os resultados do
inquérito, principalmente da parte dos alunos do ensino secunddrio, ndo foram
proveitosos. A grande maioria dos alunos da turma 1192B, ndo estava disposta a assumir
a responsabilidade de participar no projeto, mesmo que nado tivessem respondido

negativamente no inquérito referente a Oralidade e Estratégias Dramaticas.

Apds o apuramento dos resultados do inquérito, num didlogo durante uma das aulas,
os alunos admitiram ndo ter vontade de participar, porque ndo estavam inclinados para
o mundo artistico e para os holofotes “como a turma X”, mas estariam interessados em
participar, se pudessem estar nos bastidores. Como abordado no capitulo anterior,

analisamos este comportamento de forma ...

A turma 82W, por sua vez, mostrou-se mais entusiasmada na discussdao em aula apesar
dos resultados ambiguos dos inquéritos e, pela nossa observagao, desanimados de que
ndo iriam realizar o projeto visto que a turma do 112 ano ndo estava de acordo. Este
foi o ponto de partida para estudar novas possibilidades de uma pega teatral que
envolvesse os alunos de lingua francesa. Certamente mais desafiador, por ser
exclusivamente em francés e aplicado a uma classe de nivel A2, como analisaremos em

seguida.
4.1.2 Debate 11°B

No segundo periodo, na turma do 11.2 ano de Inglés, as atividades dramaticas foram
organizadas em torno do tema das questdes ambientais e sustentabilidade,
apresentada pelo manual “My Selfie” . Essa tematica possibilitou a realizacdo de um
debate dramatizado, de modo a estimular a participacdo ativa e critica dos alunos. Essa
atividade encontra-se alinhada com as Aprendizagens Essenciais de Inglés (2018b) para
o ensino secundario, que frisam a importancia de “interagir com eficacia, participando
em discussoes, defendendo pontos de vista” (p.6) e de “exprimir-se de forma clara
sobre as dreas tematicas apresentadas; produzir enunciados para descrever, narrar e

expor informacGes e pontos de vista” (p.7).
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Decidimos utilizar este exercicio, essencialmente pelo fato dos alunos da turma 119Y ja
terem feito uma atividade anterior com a Prof. Isabel Tomé: os alunos redigiram um
discurso (atividade que visava, inclusive, o aperfeicoamento da sua competéncia
escrita), e a seguir, tomavam um lugar em frente a classe e enunciavam os seus
discursos, de forma a imitar uma figura de alta relevancia, como um presidente, um
diretor, um ativista, entre outros. Foi um exercicio bastante curioso, pois os alunos
realmente tentaram projetar a voz de maneira assertiva, ler pausadamente e ser
expressivos. Infelizmente, ndao tivemos a oportunidade de ouvir todos os alunos. O
debate, logo a seguir a atividade do discurso, seria uma oportunidade de ouvir todos

os alunos a “discursar” em inglés, a partir dos papéis que escolhessem para os debates.

Imagine we are at COP28. European leaders must be convinced about
which clean energy they should invest in. Prove your point!

- The members of the group have to present themselves (roles).

Example: Climate Scientist, Renewable Energy Entrepreneur, Climate Activist,
Engineer, efc.

« Each speaker should prepare the arguments he/she may have according
to his/her role.

» Prepare questions for your opponent. Why is your proposal worth
investing in? What are your opponent’s weaknesses?

Figura 1- Instrugdes para debate/role-play.

Numa simulacdo da COP 28, cada grupo deveria apresentar uma forma de energia
renovavel na qual vale a pena investir, para que os lideres mundiais possam escolher.
Durante a aula, a professora da turma e as professoras estagiarias assumiram os papéis
dos lideres. No inicio do debate, cada um dos participantes se apresentava (assumindo
0s seus papéis), e cada estudante devia pronunciar-se, pelo menos uma vez, durante o
debate. Os grupos iam-se revezando para falar, com duas rodadas e um debate final,
para decidir em qual fonte de energia renovavel os lideres mundiais investiriam em

2024. Durante cada rodada, dois estudantes dos grupos opostos (que ndo estdo a
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participar na rodada) eram os secretarios do debate, responsdveis por cronometrar o

tempo de cada participante, para que falassem dentro do limite de tempo.

No primeiro momento, a primeira rodada de estudantes (os dois primeiros grupos)
apresentou-se e partilhou as suas ideias. Cada estudante tinha 30 segundos para se
apresentar, e o porta-voz do grupo tinha 2 minutos para apresentar a proposta do
grupo. Os estudantes que nao participaram na primeira rodada, deveriam anotar as
propostas de cada grupo. Ja no final de cada rodada, os alunos que estavam a observar
votaram para decidir qual grupo continuaria na préxima fase. Eles reuniram-se nos
seus grupos para decidir em qual grupo votar e justificar o seu voto em frente a turma,
e deveriam chegar a um consenso num minuto para votar.

O mesmo processo repetia-se na segunda rodada, e os grupos vencedores de cada
rodada, debateram entre si numa rodada final. Quando os debates chegaram ao fim,
todos os alunos votaram no vencedor, e as professoras também votaram, para
desempatar.

Ao analisarmos o desempenho desta atividade, verificamos que era necessario algum
empenho maior dos alunos na preparacao dos seus discursos conforme a personagem.
Independentemente do debate ter sido positivo como um todo, os resultados
apontavam para uma prioridade dos alunos em demonstrar fluéncia verbal e construir
uma argumentacdo soélida para superar os oponentes de debate. Todavia, essa énfase
na performance linguistica eclipsou a imersdo dos alunos em seus papéis. Logo, esta
experiéncia sugere que, para o exercicio que um jogo dramdtico em forma de debate
seja eficaz, o tema deve ser menos complexo. Isso permitiria aos alunos redirecionar a
sua energia, ndo exclusivamente para a corre¢do da lingua, mas para a expressao e

representagao.

4.1.3 Jeu-de-réles (1) 82B

Nesta primeira atividade dramatica, com a turma 82W, que ocorreu no fim do més de
novembro de 2023, apresentamos aos alunos vdrios exemplos de frases com a

expressao "Si j’étais", visto que a turma iniciara os estudos do passado imperfeito em
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francés, no contexto tematico das geracdes da familia. Formaram-se sete grupos e
distribuiu-se uma ficha para cada aluno, com uma instrucdo especifica, para o jogo
dramatico. Cada um dos alunos, a partir da informacdo que tinham nas fichas, deveria
escrever um didlogo em duplas, em que um participante era o avo e o outro era o neto.
Decidimos permitir que os alunos apresentassem um didlogo autoral para que o
exercicio ndao fosse isoladamente de competéncia oral, mas também para que
praticassem as habilidades recém vistas em aula, de forma comunicativa e auténtica. O
nosso objetivo era evitar que copiassem cegamente um modelo ja pronto. Reis (2006)

exemplifica o que muito se observa nos livros didaticos:

(...) ndo se observa nenhum tipo de preparacdo, nem da parte do professor, nem da
parte dos alunos, o que pode fazer com que esse tipo de atividades seja fadada ao
fracasso, seja pelo facto de que o professor ndo se sinta a vontade para procurar os
alunos que se disponham, seja pelo fato de que os préprios alunos ndo queiram
participar na atividade se nao for criado um ambiente adequado para isso.

(Reis, 2006, p.38)

Portanto, apds terem preparado os seus didlogos em dupla, os pares avancaram para
as apresentagbes: os “avds” deveriam explicar como eram antes, e os “netos”
comparavam a realidade dos avds com a deles. Os alunos trabalharam em grupos e

posteriormente, apresentaram o seu didlogo para a turma.
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Communicatjon Musique
Grands-parents Petits-enfants
Avant, vous Aujourd’hui, vous Grands-parents Petits-enfants
communiquiez par lettres | communiquez par Avant, vous n'écoutiez de | Aujourd’hui, vous écoutez
ou par téléphone fixe. télephone portable et sur A la musique qu’a la radio. de la musique sur votre
Quels sont les points linternet Quels sont les points téléphone. E
positifs et negatifs? Quels son! les points positifs et négatifs? Quels sont les points
posilifs ot négalifs? positifs et négatifs?
Transport Lecture
Grands-parents Petits-enfants
Avant, vous marchiez & Aujourd'hui, vous avez les Grands-parents Petits-enfants
pied etil n'y avait pas voitures, etily a Avant, vous lisiez des Aujourd’hui, vous lisez des
B begrccup de transports bez‘gccup de transports livres en papier. livres numériques
publics publics. .
Quels sont les points Quels sont les points F Quels sont les points (e-books). )
positifs et négatifs? positifs et négatifs? positifs et négatifs? Quels sont les points
positifs et négatifs?
Informations / Presse
- Vétements
Grands-parents Petits-enfants
Avant, vous lisiez les Aujourd’hui, vous lisez les Grands-parents Petits-enfants
nouvelles dans le journal nouvelles sur internet Avant. vous achetiez des Aujourd’hui, vous pouvez
oualaradio. Quels sont les "U":’;S B vétements qui duraient acheter beaucoup de
ngts sont f'es pou;!s positifs et négatifs? pour toujours. vétements. E
PO 6t négatits Quels sont les points Quels sont les points
Nourriture positifs et négatifs? positifs et négatifs?
Grands-parents Petits-enfants
Avant, vous mangiez la Aujourd'hui, vous mangez
nourriture faite maison. la nourriture fast-food
n Quels sont les points quand vous voulez.
positifs et négatifs? Quels sont les points
positifs ef négatifs?

Figura 2 - Fichas para preparagdo dos didlogos/jeu-de-réles para a turma 82B.

Como uma primeira atividade dramatica aplicada a turma de oitavo ano, o resultado foi
sobretudo positivo. Ndo tinhamos altas expectativas, principalmente por termos
planeado um jeu-de-rbles relativamente curto e feito inteiramente pelos alunos,
devendo incluir o passé imparfait, um ponto gramatical novo e exigente. Alguns
detalhes do plano de aula, como a heteroavaliacdo, ndo puderam ser postos em pratica
por uma questdo de tempo. Haviamos planeado que os alunos que estivessem a
observar deveriam atribuir uma nota a cada apresentacdo, considerando se a
apresentacdo era divertida, facil de entender e se os colegas usaram as expressdes
dadas ou ndo. Contudo, visto que o numero de grupos era elevado para uma aula de
90 minutos (e que a esta atividade foi atribuido pouco mais de 40 minutos), os alunos
apresentaram os seus didlogos, mas ndo realizamos a apuracdo das notas atribuidas
pelos colegas. No que refere a apresentacao dos jeu-de-rbles, como imagindvamos, os
alunos criaram didlogos curtos de no maximo trés pares de perguntas e respostas.
Muitos ainda estavam envergonhados e riam muito durante as apresentacdes, mas
notamos que, de maneira geral, tinham escritos textos razoaveis, dado o tempo
disponivel, e ainda, algumas duplas tentavam incluir qualquer aspecto de humor nos

seus didlogos.
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Para que fosse realizada com maior éxito, concordamos que a préxima atividade
dramatica proposta deveria ter mais tempo para produgdo, e 0S grupos
definitivamente deveriam ser maiores, tanto pela facilidade de apresentagao e
avaliagdo como por permitir uma maior interagdao entre os discentes no processo.
Apesar de ndo ter sido possivel aplicar a heteroavaliacdo dos alunos, este é um aspecto

gue mantivemos nas atividades seguintes.

4.2 Segundo ciclo

A partir das primeiras intervencdes, pudemos concluir que estdvamos a presenciar
dindmicas muito distintas entre as duas turmas (82W e 119Y). A turma de oitavo ano
mostrou-se muito favordvel ao trabalho com o jogo dramatico (jeu-de-réle) e notamos
um esforco genuino da parte dos alunos ao realizar as tarefas solicitadas. Em
comparacdo, a turma do décimo primeiro ano, apesar de ter trabalhado
suficientemente bem na atividade de debate proposta, ndo estava disposta a trabalhar
em atividades dramaticas extracurriculares. No segundo ciclo de pratica pedagdgica,

estabelecemos os seguintes objetivos:

e Para a turma 82W, precisdvamos de atividades mais dindmicas, em que
houvesse comunicacdao mais auténtica entre os participantes antes, durante e
apos a realizacdo da tarefa, para que os alunos pudessem ir além da leitura
dramatizada dos seus textos. Além disso, demos inicio aos ensaios da peca
teatral, e precisdvamos de, em sala de aula, incluir atividades para que os
alunos que ndo estavam incluidos na pratica teatral pudessem usufruir, ou seja,
providenciar atividades aos alunos que ndo praticavam na pega,
necessariamente de forma a auxiliar os alunos que tinham mais dificuldade.

e Para a turma 119V, o objetivo era encontrar uma atividade que fizesse sentido
no seu contexto. Pela nossa observacdo, os discentes desta turma eram muito
ligados as tecnologias e muito interessados em ciéncias. Eram muito

comunicativos entre si, mesmo os mais timidos, contudo, como vimos no
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primeiro inquérito, tém uma aversao a fala em publico. O foco desviou-se para
mostrar-lhes como é possivel trabalhar com atividades draméticas, ainda que
em contextos de menor escala, e assim, atenuar, mesmo que ligeiramente, a

luta contra a exposicao.

Tendo em conta que nem todas as expectativas foram alcancadas, era essencial
escolher cuidadosamente as atividades que seriam implementadas em seguida, para
gue ndo encontrassemos novas situacdes de frustracdo resultantes da falta de
participacdo e envolvimento dos alunos. Apds esta reflexdo, optamos por aplicar as
estratégias adaptadas para cada turma: as atividades de jogo dramatico para ambas
turmas, a pega participativa para o grupo do oitavo ano, e o jogo do improviso para o
grupo do décimo primeiro ano. Por razdes de calenddrio e considerando que a turma
do 11.2 ja havia realizado anteriormente um role-play com a Professora Isabel Tomé,
escolhemos explorar esta atividade em formato digital, cuja andlise sera apresentada

mais adiante.

4.2.1 Jeux-de-réles e Pega Participativa (Il e 111) 82W

No segundo periodo, as atividades dramaticas foram estruturadas em torno da unidade
do manual “Ca Marche!” dedicada a alimentacdo e a rotina sauddvel, o que nos
inspirou a criacdo de jogos dramaticos em que os alunos puderam praticar vocabulario
relacionado a comida, hdbitos quotidianos e estilos de vida equilibrados, enquanto
elaboravam didlogos simples e contextualizados, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais de Francés para o 8%no (2018a), os alunos puderam “identificar
palavras-chave e frases simples e inferir o sentido geral em mensagens e textos simples
e curtos”bem como a capacidade de “interagir, sobre situacdes do quotidiano e
experiéncias pessoais [...], em conversas curtas, bem estruturadas e ligadas, [...],
respeitando os principios de delicadeza e usando um repertério limitado de expressoes

e de frases com estruturas gramaticais elementares” (p.7).
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No que diz respeito aos aspetos a serem trabalhados com a turma 82W, determinamos
gue era oportuno adicionarmos mais exemplos e frases-gatilho para que os alunos
criassem os seus didlogos. Com o intuito de melhorar a pronuncia dos alunos durante
as apresentagbes, optamos por incluir recursos auditivos e leitura dramdtica na
preparac¢do para os jogos dramaticos. No caso do jogo dramatico realizado no segundo
periodo, utilizamos a leitura dramdtica de um didlogo-exemplo e fizemos as corre¢des
de pronuncia necessarias, dos termos e sons que os alunos mais tinham dificuldade de

enfrentar.

A- Bonjour! Comment je peux vous aider aujourd'hui?

B- Bonjour! Je cherche des fruits et des Iégumes frais. Qu'est-ce que vous avez de hon?

A- Nous avons des pommes, des poires, des carottes, et des courgettes.

B- Super! Je voudrais acheter des pommes et des carottes, 5'il vous plait.

A- D'accord. Combien de pommes voulez-vous?

B- J'en voudrais douze, s'il vous plait. Et pour les carottes, j'en prends deux kilos.

A- Parfait! Voici une douzaine de pommes, et voici deux kilos de carottes. Ce sont 1 euros
au total.

B- Merci beaucoup!

A- De rien! Bonne journée!

Figura 3 - dialogo de exemplo para a preparac¢io do segundo jogo dramatico, 82B

Antes da leitura do didlogo, os alunos ja estavam brevemente familiarizados com o
vocabuldrio presente no texto. Mesmo assim, ainda era possivel perceber uma certa
dificuldade em associar os sons do francés as palavras, visto que muitas delas sao
similares ao portugués, é comum que os alunos pronunciem /'dowz(8)/ ao invés de
/du:z/ ou que pronunciem as letras “s” finais. Como ja haviamos feito em aula
previamente, selecionamos alguns pares de alunos para ler o didlogo de forma
dramatizada. A leitura dramatica foi-nos util, ndo somente para polir as dificuldades

que os alunos tinham em relagdo a prondncia, mas também para os familiarizar com as
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entonacdes das interrogacdes e exclamagdes em lingua francesa, que ocorrem de

maneira diferente do portugués, a que estdo habituados.

Um dos pontos gramaticais alvo desta licdo era o pronome “en” . Apds uma breve
explicagdo, os alunos realizaram alguns exercicios de fixagdo em voz alta e em
conjunto, quando necessario sanavam-se as duvidas. Como exercicio de producao,
apresentamos entdo mais um jogo dramatico. Desta vez, os alunos poderiam seguir um
dos dois exemplos disponibilizados pela professora. Claramente, frisamos a
importancia da originalidade. Os alunos deveriam criar uma situacdo analoga as dos
exemplos, utilizando palavras do vocabuldrio visto em aula e também, empregando o

pronome “en” nos seus didlogos.

Exemples de dialogues
A- Bonjour! Comment je peux vous aider aujourd’hui? ﬁSalulf Marie! Tu as !'air en forme! \
B- Bonjour! Je cherche des fruits et des [égumes frais. B- Merci, Anna! J'essaie de manger équilibre.
A- Nous avons des pommes, des poires, des carottes, et A- C'est bien! Est-ce que tu fais d'exercice?
des courgettes. Ces sont les meilleurs fruits de la ville! B- Oui, mais je fais des exercices simples.

B- Super! Je voudrais acheter des pommes et des
carottes, s'il vous plait.

A- D'accord. Combien de pommes voulez-vous?

B- Je voudrais douze pommes et deux kilos de carottes.

A- C'est déja positif! Quel genre d'exercice
fais-tu?
B- J'en fais un mélange. Je cours trois fois par

A- Parfait! Voici une douzaine de pommes, et voici deux semaine, et j'en fais un peu d la maison. Mais 5
kilos de carottes. Ce sont 15 euros au total. les plus fatigants sont les exercices de i
B- Merci beaucoup! wswlation. /

A- De rien! Bonne journée!

Figura 4- Exemplos de didlogo para o Jogo dramatico Il - 82B

73



Dialogue A Dialogue B
Personne 1: Vous cherchez des options de Personne 1: Vous Etes nutritionniste et vous
déjeuner plus saine. didez des patientes d améliorer leur santé.
Personne ¢: Vous travaillez au marché et vous Personne 2: Vous essayez de faire de I'exercice
donnez des suggestions. réguliérement et de manger équilibré. )
[ | | }

Figura 5 - InstrugGes para o Jogo dramatico Il - 82B.

Dado que a execucdo do primeiro jogo dramatico com esta turma foi bastante
proveitosa, a Professora Ana Paula Ferreira sugeriu que aplicdssemos o segundo jogo
dramatico como atividade avaliativa de interacdo oral. Os alunos, que ja estavam
acostumados com este tipo de avaliacgdo com a professora, foram avisados e
preparar-se-iam para a apresenta¢do na aula seguinte. Também com base na nossa
experiéncia com o primeiro jeu-de-réles, programamos mais tempo para as

apresentagodes.

Imaginavamos que, com os dialogos-exemplo, os alunos iam estar muito presos as
frases que apresentamos. Ainda assim, procuramos concentrar-nos no desempenho
durante a interacdo oral e, desta vez, fomos mais exigentes com alunos que ja tinham
um desempenho alto, e procuramos avaliar racionalmente a apresenta¢ao dos demais
alunos, avaliando em ambito (temdtica, pontos gramaticais, vocabulario exigido),
fluéncia e correcdo linguistica. Contudo, boa parte dos alunos prepararam didlogos
relativamente originais e divertidos, e todos seguiram as instrucdes necessarias
referente aos pontos gramaticais e de vocabulario a incluir. Os resultados foram

otimistas e, mais valioso ainda foi o empenho dos alunos nas suas preparacgdes para o

74



jogo dramatico: alguns trouxeram objetos de cena, outros vieram caracterizados, e

fizeram todos belos jeux-de-réles.

No terceiro periodo, ja que colhemos bons frutos dos primeiros jogos dramaticos,
também tivemos a oportunidade de utilizar um terceiro jogo como avaliacdo de
interacdo oral para o 82W. A tematica escolhida centrou-se na casa e nas tarefas
domeésticas, também em didlogo com a unidade do manual e com os objetivos
estabelecidos pelo Ministério da Educacao nas Aprendizagens Essenciais. As atividades
dramaticas que escolhemos incentivaram a interacdo em didlogos que simulavam
situacdes quotidianas, como descrever divisGes da casa, responsabilidades ou relatar
experiéncias pessoais, “usando um repertorio limitado de expressdes e de frases com
estruturas gramaticais elementares para: pedir e dar informacdes; descrever, narrar

acontecimentos reais ou imagindrios” (2018a,p.8).

Desta vez, criamos grupos de sete a oito participantes, e propusemos o “Jeu du
Detective”, um jeu-de-réles em formato de peca participativa. Os grupos foram
divididos em duas partes: os detetives e os suspeitos — cada um com uma tarefa a
cumprir. Os grupos participavam alternadamente, os suspeitos seguidos pelos
detetives de cada grupo. Os grupos observadores, por sua vez, fizeram um resumo de
cada grupo e avaliaram o jogo dos seus colegas com notas de um a cinco. Usufruimos
de uma aula de 45 minutos para os participantes prepararem em grupo os didlogos e
decidirem qual seria o final das suas histdrias. Cada um dos grupos tinha um texto de
apoio, como frases-gatilho, que explicava o contexto do seu “crime”, neste caso, uma
tarefa doméstica que ndo tinha sido feita por alguém. Foram distribuidas fichas® para
cada um dos participantes com 0s seus respetivos papéis: o importante neste
momento era que 0s suspeitos mantivessem as suas descricdes em segredo, pois um

deles era o culpado.

A priori, tinhamos estabelecido um caminho por onde imagindvamos que os alunos

iriam passar, contudo, a tarefa despertou-lhes a imaginacdo e nas apresentacdes dos

23 Diapositivos utilizados em aula em anexo.
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jogos dramaticos tivemos algumas surpresas. A apresentacdao funcionou da seguinte
maneira: os detetives de cada grupo leem o seu texto de apresentacdao em voz alta, e
logo a seguir os suspeitos se apresentavam, sem revelar se eram culpados. Os detetives
tinham que indagar os suspeitos sobre onde estavam e o que estavam a fazer no dia e
local do “crime”, e por sua vez, os suspeitos defendem o seu lado. Enquanto isso, os
outros grupos avaliam-nos, tomando nota se todos haviam usado os pontos de
gramatica e vocabulario aprendidos na unidade didatica em questdo (critério avaliativo

do dmbito).

Na parte final do jogo, os detetives acusavam um suspeito como culpado e todos os
outros grupos da classe votam, como um juri, em concordancia com os detetives do
grupo ou ndo, em quem era o culpado. Entdo, os suspeitos apresentam seu alibi,

explicando por que ndo sao culpados.

Os participantes foram avaliados a partir das fichas que foram distribuidas para os

observadores, juntamente com a avaliacdo das professoras.

Fiche d'activité - Jeu du Délective

Nom du sroupe:
Groupe R | I oitudlisz = s ont uclise un pronam | 1 oni udlisé e Groupe B | lsortuiséle | s ontuise wnpronam | s one wifsé e
Passe (ampose LU e, 1a, s, 1 ). I-.;J_;':"T gela Passe CoMmQose. LubiLle, b, les, 1T L VO(aduldire o2 la maison
Détective 1 Détective 1
Détective 2 Détective 2
Détective 3 Détective 3
Détective 4 Détective 4
Suspect 1 Suspect1
Suspeet 2 Suspeet 2
Suspeet 3 Suspect 3
Suspeet 4 Suspectd
Résumé des Sroupes:

Figura 6 - Ficha de atividade 82 ano: jeu du détective.

Por fim, um fator importante deste jogo dramatico, que se diferenciou dos anteriores,

foi o recurso da peca participativa, em que todos tiveram de colaborar, seja em grupos
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ou em turma. Por cada grupo ter entre sete e oito participantes, era indispensavel que
os alunos ndo trabalhassem individualmente com os seus textos, pois deviam
concordar e criar uma histéria de que todos estivessem a par. Estrategicamente,
unimos os alunos de forma a manter os niveis equilibrados, para que se ajudassem uns
aos outros. Nas apresentacdes, dado que os grupos observadores tinham que intervir
ao fim de cada turno, também estes tinham que improvisar, chegar a um acordo e

elaborar uma resposta para cada um dos grupos.

Por ser a primeira vez que implementariamos a peca participativa, tinhamos uma certa
apreensdao em relacdo ao desdobrar da tarefa. Por realizarmos a atividade dentro da
sala de aula, sem muito espaco e com muitos alunos ao mesmo, o risco de que se
instalasse a confusdo era consideravel De facto, ndo podemos dizer que foi uma aula
pacifica: os grupos eram grandes, os alunos estavam sempre a debater e muitos
gueriam falar ao mesmo tempo. Os grupos também tiveram alguma dificuldade em
lidar com a criacdo dos didlogos sem saber que era o culpado, estavam sempre a
perguntar as professoras a opinido delas, se podiam adivinhar antes do tempo, etc. Por
outro lado, ao apresentarem os jogos dramaticos, os alunos estavam muito animados e
todos tiveram oportunidade de participar na sua vez; quanto aos que participavam de
fora, estes também foram capazes de responder de forma espontdanea mesmo com

pouco tempo de preparacgao.

Para uma melhor execucdo da peca participativa, seria necessdrio que o tempo
destinado a producdo fosse maior, visto que os discentes usufruiriam-no para
desenvolverem melhor as suas ideias e opinides, ao decorrer da peca/jogo dramatico.
Somente com este aspecto, acreditamos que a organizacdo geral da atividade seria
mais eficiente, pois ndo haveria uma certa ansiedade da parte dos grupos em debater
rapido e, por consequéncia, em voz alta, ou em querer intervir de imediato, e ainda,
poderiamos encontrar resultados de qualidade mais elevada quanto a producdo dos

textos para o jogo dramatico.
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4.2.2 Criagcdao de um video para as redes sociais: “Nettoyage de printemps” e “A

day in the life”.

Trazer a tecnologia para a sala de aula é uma necessidade que todos os professores em
formacdo desta década procuram pOr em pratica nas suas aulas. Fazé-lo de maneira
organica e cativante para os alunos ndo é um trabalho simples e exige que o professor
se ponha no lugar do educando e veja o mundo através dos seus olhos. Hoje, a rede
social mais adorada pela maioria dos jovens de hoje é inevitavelmente o Tik Tok. Esta
rede é extremamente ampla e promete ser uma fonte de muitas curiosidades e até
mesmo ensinamentos para os seus utilizadores, quando bem utilizada. Aproveitamos
este facto para unir o util ao agraddvel, e propomos a ambas as turmas uma atividade
de criacdo de videos. Com a turma 82W, sugerimos um formato de video que faz
grande sucesso na rede. Dado que estdvamos a abordar a unidade tematica da casa e
das tarefas domésticas, a seguinte proposta nos pareceu adequada: o “cleantok” pode
ser referido a tendéncia de modelos de video da rede em que os utilizadores gravam
videos a limpar as suas casas, muitas vezes ddo sugestdes ou indicacdes de formas de
limpeza, utensilios, novas tecnologias, etc.. Alguns alunos ja estavam familiarizados

com o tipo de video, por isso, a tarefa foi facilmente compreendida.

Production écrite

Qu'est-ce que j'ai fait chez moi pendant les vacances de Paques?

1)  Est-ce que vous avez aidé & la maison pendant les vacances?
2)  Décrivez les taches ménagéres que vous avez réalisées.
3)  Vous pouvez inclure le vocabulaire des piéces de la maison et des objets de la
maison, de la page 153.
4)  Vous pouvez parler aussi des voyages, des rencontres avec des amis ou des
membres de la famille, etc.
9)  Utilisez le passé composé.
6) Entre 60 - 80 mats. 't.'

Figura 7- Producgao escrita: preparagao para criacdo de video - 82B.
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Devoir
Nettoyage de Printemps

A 'aide de vos productions écrites, vous devez
créer un vidéo TikTok en décrivant les taches
ménagéres qui vous (et votre famille) avez fait
chez vous.

N'oubliez pas d'utiliser e vocabulaire de la
maison et |e passé compose.

Remise: 25 avril, sur Classroom.

.

4

Figura 8 - InstrugGes para a criagdo do video - 82B.

A partir de uma produgdao escrita que os estudantes compuseram em aula, eles
deveriam criar um video semelhante a um exemplo que a professora compartilhou em
aula, descrevendo as tarefas domésticas que fizeram em casa durante as férias,
podendo incluir também a familia. Visto que era uma atividade que ocorreu apds a
pausa letiva da Pascoa, demos-lhes a liberdade criativa de incluir outras atividades que
tinham feito. Era compulsério que os alunos aparecessem no video e que
descrevessem em francés o que fizeram, ou seja, o objetivo era fazermos um jogo

dramatico, mas desta vez, gravado em video.

A ferramenta do video torna-se proveitosa, como mencionado no capitulo 3.4, pois os
discentes tém a oportunidade de preparar um guido, repetir, estruturar as suas frases,
gravar e regravar, e em suma, o processo de criacdo do video transforma-se num
excelente exercicio de fixacdo de estruturas gramaticais e lexicais, além de oferecer ao
discente a liberdade de usufruir da Internet para imitar ou corrigir sua pronuncia, que

foi o caso da grande maioria dos videos entregues.

O exercicio foi proposto a turma 112Y de maneira similar. A unidade que estudamos no
terceiro periodo tratava de carreira, profissdes e habilidades pessoais. Os alunos

tiveram uma breve atividade, apds o visionamento de um video TED Talk, em que
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escreveram listas com as profissdes sobre as quais sempre tiveram curiosidade e os
empregos nos quais se viam a trabalhar. Foi-lhes apresentada a atividade de criacdo de
video, em formato TikTok, desta vez seguindo o modelo “A day in the life”. Esta
tendéncia, por sua vez, da-se por criadores de conteddo que mostram aos seguidores a
rotina das suas profissdes. Propusemos um curto exercicio de escrita, em que os alunos
escreveram um guido para esse video, incluindo informagdes detalhadas sobre o
trabalho e, no final, alguns alunos compartilharam as suas ideias iniciais. Apds a
discussdo, instruimos os alunos para que se lembrassem das suas primeiras ideias e
impressOes sobre o emprego escolhido, e que comparassem isso mais tarde com a
realidade, quando tivessem gravado o video. Da mesma forma, todos os alunos
deveriam aparecer no video e deveriam descrever em inglés todas as atividades
rotineiras das profissdes que haviam escolhido. No caso da turma do décimo primeiro
ano, a atividade foi feita com o intuito de ser entregue no ultimo dia de aulas, por isso,
concentramo-nos no aspeto cultural e de competéncia oral do video, e ndo em aspetos

gramaticais ou de fixacao da forma.

Tinhamos boas expectativas para este exercicio e mesmo assim a turma nos
surpreendeu com videos muito criativos, divertidos e que exploraram num nivel
superior a proficiéncia dos alunos com a lingua inglesa. Tivemos, contudo, algum
impasse com a execuc¢do do role-play, que nao foi seguida a risca por todos os alunos,
tendo alguns deles recorrido somente a narracdo dos videos. Este € um risco que
corremos que iremos analisar em mais detalhe, e que deve ser levado em consideragao

para implementacdo desta atividade.

Em relacdo aos alunos de francés do oitavo ano, ndo encontramos com tal frequéncia o
uso da narracdo ao invés do jogo dramatico em video, por isso, contamos aqui um
ponto positivo. Considerando que nossos critérios eram diferentes, podemos dizer que
a turma teve um bom desempenho no quesito performance, e também na fluéncia,
pois tiveram mais cuidado em utilizar o vocabuldrio e o tempo verbal que solicitamos.
Os videos foram mais curtos e mais simples, mas de maneira geral, ficamos contentes

com o resultado da tarefa.
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4.2.3 Jogo de improviso 112B.

Esta atividade foi planeada para funcionar como um aquecimento para a aula, com o
intuito de preparar o maior numero de alunos possivel para os momentos de
comunicacdo que teriamos em seguida. Comecamos por chamar 10 voluntdrios que
iriam participar numa simulagdo, improvisando cinco profissdes do futuro, em duplas.
As profissdes eram: designer de experiéncia de realidade virtual, expert de
ciberseguranca, criador de conteldo, gerente de e-commerce, e engenheiro de

inteligéncia artificial.

Cada dupla recebeu um papel com o nome da profissdo. Eles ndo podiam usar o nome
da profissdo, nem palavras muito semelhantes. Cada dupla teve um minuto para
completar a tarefa e 30 segundos para se preparar, previamente. Os outros alunos, que
estdo a assistir, precisam de adivinhar as “profissées do futuro” a partir da

apresentacao dos colegas.

Reconhecemos que as expectativas em relagao a esta tarefa eram minimas, e por esta
razao nao lhe foi inicialmente atribuida um tempo maior de preparagdo. Ainda assim,
consideramos que se trata de uma atividade com um alto potencial, sobretudo quando
realizada com mais calma e organizagao. Embora a sua aplicacao tenha gerado algum
tumulto durante a aula, a estratégia dramatica demonstrou-se eficaz na maioria dos
jogos de improviso. Os alunos demonstraram uma 6tima capacidade de improvisacao
mesmo com um tempo de preparac¢do bastante limitado, ( aspecto que, em execucgdo,
nos pareceu menos positivo) mas utilizaram vocabuldrio adequado e complexo, com
desenvoltura, proporcionando uma experiéncia divertida tanto para os participantes

como para os colegas que assistiam e tentavam adivinhar no guessing game.
4.2.4 Pecga teatral em francés: “La Belle et la Béte”

Em razdo da falta de disponibilidade e motivacdo dos alunos do 112 em participar
numa pegca teatral bilingue, e visto que os alunos do oitavo ano se mostraram eufdricos
com a ideia, sugerimos uma mudanga nos planos e apresentamos uma nova proposta a

turma 82W. Desta vez, dariamos continuidade a histéria escolhida pela maioria, A Bela
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e o Monstro, mas contariamos com a participacdo exclusiva dos alunos de francés.
Tornaria-se um projeto de grande escala, envolvendo a cooperacdo de toda a turma:
dividimo-la em grupos com tarefas a cumprir: atores, divulgagdo e media, som e luz,

cenario e figurino.

O texto® foi ent3o adaptado ao nivel dos alunos, com base no guido do filme de
animacao “A Bela e o Monstro” de Walt Disney, de 1991, em francés. Alves (2014)
igualmente propods aos seus alunos um projeto de peca teatral, utilizando como base o
filme de animagdo “A Pequena Sereia”, e traduzindo-o para criar a versdo que viria a
ser utilizada em producgdo. Tal como na elaboracdo do nosso texto, Alves recorreu a
traducdo de excertos de um guido bem como o visionamento de videos de versdes do
filme de Walt Disney na lingua-alvo. No nosso caso, recorremos, na maior parte do

tempo, ao visionamento do filme completo, selecionando e adaptando as falas.

Para a selecdo de atores, demos preferéncia aqueles que demonstraram interesse por
meio do inquérito, mas também escolhemos mais participantes de entre os estudantes
da turma. De oito atores, seis tinham uma maior dificuldade na competéncia oral em
lingua francesa. Com os resultados deste projeto, pretendiamos aplicar as estratégias
utilizadas em contexto de sala de aula para o terceiro periodo do ano letivo. O nosso
objetivo era melhorar a competéncia comunicativa dos alunos, com ensaios e
repeticdes do texto de forma mais descontraida, em relacdo a atmosfera da sala de

aula.

Foram acordados ensaios semanais de maneira extracurricular, fora do contexto de sala
de aula, somente com os atores em primeira instancia, e mais proximo a apresentacao,
contamos com todos os integrantes da turma. Antes do inicio dos ensaios para a peca,
estabelecemos a escolha dos personagens aos alunos que seriam atores. Demos
preferéncia para os alunos que tinham mais facilidade com o francés para os papéis
principais, logo, aqueles que tinham mais dificuldade ficaram com papéis secundarios.
Todos tinham falas pelo menos em duas cenas diferentes, para que pudéssemos

trabalhar a oralidade com todos.

24 Anexo 1- La Belle et La Béte
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No inicio dos ensaios para a pega, faziamos apenas a leitura dramatica do guido.
Podemos dividir as fases dos ensaios entre andlise e compreensdo, polimento e
corregdes, ensaio de espago e ensaios finais. Quanto a parte pratica dos ensaios,
comegamos com instrugdes para a cena, improvisag¢ao ou atuagao, avaliagao e eventual

repeticdo da cena (Reis, 2006).

Os ensaios de andlise e compreensdo foram feitos em duas semanas, e serviram para
situar todos os atores nas suas cenas, compreender a histéria e tirar duvidas de
vocabuldrio, se houvesse. Durante essa primeira fase, concentramo-nos no contetdo

da peca ao invés da qualidade da leitura.

Nas semanas seguintes, come¢camos um trabalho mais minucioso de polimento e
corregdes. Nesta fase orientamos os alunos a utilizarem os guides para escrever a
pronuncia correta das palavras, entonacdes, ligacGes e outros aspetos da linguagem
qgue precisassem de ser corrigidos. Esta foi a fase que podemos afirmar que serviu de
grande aprendizagem para os alunos, pois eles passaram a adotar essas técnicas
também fora dos ensaios, durante as aulas. Nas primeiras tentativas ainda ocorreram
repeticOes de erros, mas como veremos, a medida que os alunos decoravam as suas

falas, os erros jd ndo eram mais cometidos.

Nas ultimas semanas de ensaio, os alunos trabalharam com o aspeto cinestésico da
peca: movimentacdo de palco, gestos, expressdes faciais. Até entdo, haviamos
ensaiado apenas com os 9 alunos que compunham o corpo de atores e o narrador. Nos
ensaios finais, contamos com a participacdo dos outros grupos, portanto, pudemos
trabalhar de forma completa com os atores. A apresentacdo ocorreu no dia 10 de abril
de 2024, e contou com todas as outras turmas de francés do oitavo ano da ESP como

espectadoras.

O restante da turma 82W ficou dividido noutros quatro grupos, responsaveis pelas
seguintes tarefas: criacdo do cartaz e divulgacdo da peca, som e luz, cenario, figurino.
Neste momento, enfatizamos a importancia de todos os grupos trabalharem juntos
para que todas as tarefas realizadas pudessem resultar num belo projeto, e que ndo o

poderiamos realizar sem a cooperacao de todos.
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O grupo responsavel pelo cartaz realizou a sua tarefa logo nas primeiras semanas de
ensaio, por isso eles também ficaram responsaveis por trabalharem no suporte de
palco, nos ensaios finais e na apresentacao. Os alunos responsdveis pelo som e luz
tiveram a tarefa de pesquisar e trazer em formato digital ou hardware os audios e
musicas que acompanhariam a peca nos ensaios finais e na apresentacdo. Além disso,
também ficaram responsaveis pelas luzes do palco no dia da apresentacdo. Eles deviam
seguir as instrucdes presentes no guido, mas tinham liberdade para escolher as
musicas em grupo. O mesmo serviu para os grupos do cendrio e do figurino, visto que
as descricOes estavam no guido. Estes dois grupos tiveram um trabalho mais manual, e

tiveram até ao dia do ensaio final para finalizar as suas tarefas.

No capitulo seguinte iremos abordar a evolugdo dos atores. Vale reforcar que, porque
todos os alunos deveriam ler o guido para executar bem as suas tarefas, o projeto foi
linguisticamente estimulante/atil para todos, mesmo que em escalas menores.
Contudo, notamos, claramente, que os alunos que ndo participaram na pe¢a como
atores, ndo tiveram a mesma oportunidade de trabalhar a oralidade. Por esta razdo,
demos preferéncia no terceiro periodo, a atividades em sala de aula que fizessem com

gue todos participassem.
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5. Resultados

Doravante, apresentaremos a analise dos resultados obtidos a partir das atividades
dramaticas aplicadas em sala de aula, considerando nossas expectativas iniciais e os
desdobramentos efetivamente verificados durante a sua implementacdo. O objetivo é
avaliar em que medida tais atividades contribuiram para a melhoria das competéncias
linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas dos discentes, conforme descrito no QECR
(2001). Paralelamente, pretendemos responder a questdo central da nossa
investigacdo-acdo: até que ponto as estratégias dramaticas podem impulsionar a
producdo oral dos alunos, ndo apenas em quantidade, mas também em qualidade.
Embora alguns aspectos quantitativos tenham sido considerados, a andlise elaborada
serd predominantemente qualitativa, de modo a traduzir a complexidade das

interagdes que presenciamos ao longo do ano letivo.
5.1 Resultados das primeiras intervengoes

5.1.1 Resultados das intervengdes nas aulas de Inglés - lingua estrangeira.

A turma 119B foi muito desafiadora, nos primeiros momentos de intervencdo, por
muitos motivos. Devido aos resultados do primeiro inquérito e dos comentarios feitos
em aula, em oposicdo a peca teatral, foi-nos custoso encontrar a estratégia adequada
para esta turma, por diversos motivos. Ao nos depararmos com a ideia de um debate,
pudemos entdo incluir o elemento da dramatizacdo. Na processo de dramatizacdo, “a
intencdo ndo é que os alunos fiqguem dispersos num mundo imaginado, mas sim
habitar um estado de metaxia, com uma consciéncia continua de ambas as salas de

n25

aula””, a ficcional e a real (Boal, 1995; Edmiston, 2003 como citado em Aitken, 2013, p.
42).Num debate de grupos, o acordo para trabalharem juntos como uma equipa de
especialistas permite que os participantes estejam imersos numa atmosfera de
aprendizagem colaborativa, com os mesmos propdsitos e valores e um passado

imagindrio compartilhado. (Aitken, 2013)

2 Tradugdo prépria: “The intention is not for students to get swept away in the imagined world, but
rather to inhabit a state of metaxis, with an ongoing awareness of both classroom” (Boal, 1995;
Edmiston, 2003, como citado em Aitken, 2013, p.42).
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Esta atividade mostrou-se globalmente benéfica. Os alunos transpareciam estar
preparados para o debate com antecedéncia, e boa parte dos grupos assumiu os seus
papéis durante o debate, com excecdo de alguns (o que ndo interferiu no
desdobramento central da atividade). Ademais, notava-se uma hierarquia entre os
participantes, em trés dos quatro grupos. Os alunos com uma maior predisposicao a
oratdria e a comunicagdo em lingua inglesa assumiram papéis como os de CEOs ou
ativistas, enquanto os outros decidiram interpretar cientistas ou engenheiros, por
exemplo. Estes alunos com nivel de lingua inglesa mais elevado, inevitavelmente
participaram mais ativamente no debate do que os alunos desprovidos de proficiéncia.
O quarto grupo, contudo, era o mais equilibrado, em que todos os participantes
conseguiam debater e explicar os seus pontos de vista. Em geral, os alunos procuraram
manter um nivel mais formal da lingua, visto que o debate dramatizado assim o exigia.
Foi possivel promover uma expansdo de repertério cultural, social e linguistico, ja que
os participantes deveriam pesquisar sobre o tema antes do debate e, ao mesmo
tempo, um ambiente onde a simulagdo ocorria de forma espontanea e improvisada em

lingua estrangeira, mesmo com guides de apoio.

Em contrapartida, tivemos alguns problemas em relacdo a organizacdo da sala de aula
e da geréncia do tempo, devido ao grande ndimero de alunos. Era-nos necessario mais
tempo para que os alunos pudessem explorar os seus papéis e divagar nas suas
opinides de forma menos controlada pelo professor e pelo tempo. Num debate de dois
grupos, por exemplo, seria possivel obter uma participacdo mais prolongada dos
discentes, logo, melhores resultados no que diz respeito as suas experiéncias nos seus

papéis.

Podemos afirmar que o debate feito com a turma 119Y teve resultados positivos na
visdo das competéncias sociolinguistica e pragmatica. Na divisdo de grupos,
procuramos manter um equilibrio entre alunos de nivel mais alto e alunos menos
confiantes, com o intuito de que eles se ajudassem. Entretanto, notamos que os alunos
menos confiantes falaram menos. Para que a tarefa dramdtica fosse realizada com

éxito, era preferivel trabalharmos em grupos menores e dividirmos o debate em duas
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sessoes de 90 minutos. No tempo curto que tivemos, os alunos tiveram pouco espaco
para realmente interpretar os seus papéis, e tentaram apenas dar os seus argumentos
rapidamente, e claro, os alunos mais proficientes acabavam por falar mais e mais
vezes. Além disso, para que houvesse uma melhoria na competéncia linguistica, ou
seja, na qualidade da producdo oral, a preparacdo dos alunos para o debate deveria ser
feita com mais empenho previamente, seja em casa ou dispondo de uma aula a mais

para a pesquisa e preparacao dos guides que utilizariam.

Apds o debate, realizamos um inquérito de métodos qualitativos e quantitativos com
os alunos, com o intuito de entender quais passos tomar para implementarmos mais
atividades dramaticas nas proximas aulas. O inquérito foi respondido por quinze alunos
e consistia em sete perguntas com o objetivo de compreender quais os motivos por
detrds da relutancia dos alunos. Quando questionados sobre o nivel de conforto que
sentiam, ao participar em atividades dramaticas nas aulas de inglés, nove alunos
afirmaram ndo se sentir confortaveis (niveis 1 e 2) enquanto trés responderam pouco
confortaveis (nivel 3) e trés sentiam-se confortaveis (niveis 4 e 5). Em relacdo as
performances em frente dos colegas, como parte de atividades de aprendizagem,
como jogos dramaticos, pecas de teatro ou apresentacOes orais, as contribuicdes

revelaram um padrao surpreendente.
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Combinacgodes de resposta Numero de alunos
Animado + nervoso 1
Confiante 3
Confiante + sobrecarregado 1
Animado + relutante 1
Nervoso 1
Nervoso + sobrecarregado 2
Sobrecarregado 2
Relutante 3
Relutante + sobrecarregado 1

Tabela 1: Resultados do segundo inquérito - 119B

Na tabela, ordenamos os resultados dessa questdo por ordem decrescente, de maneira
a situar os casos mais preocupantes. Quatro alunos situam-se na zona verde de menor
preocupacao, conforme a descricao das opg¢des “Animado - Eu gosto de me apresentar
em frente aos meus colegas e sinto-me energizado”; “Confiante - sinto-me
autoconfiante e capaz quando me apresento, e acredito que isso me ajuda a evoluir
como um aluno de lingua estrangeira” e “Nervoso - Sinto-me ansioso antes de me
apresentar mas reconheco que é uma parte normal do processo e consigo ultrapassar”.
Na zona de preocupacao média-baixa, encontram-se trés alunos dos participantes, que
responderam, respetivamente, confiante + sobrecarregado (“Sobrecarregado -
sinto-me estressado com a ideia de me apresentar e isso afeta negativamente a minha
performance”), animado + relutante (“Relutante - sinto-me hesitante e resistente a
apresentar-me em frente aos meus colegas, e preferiria outras atividades para a
aprendizagem de linguas”) e nervoso. A zona média-baixa mostrou-se um pouco
incoerente, mas percebemos através das respostas qualitativas dos alunos que o
problema em si ndo era a apresentacdo, mas o medo de cometer erros em frente aos

outros, a timidez, e uma falta de confianca nas suas préprias competéncias linguisticas.
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Na zona-média alta de preocupacdo, quatro alunos responderam sentir-se
sobrecarregados e nervosos. Os mesmos ainda adicionaram o facto de a falta de
confianca e a pressdo de ter de se apresentar fazerem com que ndo consigam usufruir
da ocasido para a aprendizagem. Por fim, na zona mais elevada de preocupacdo, quatro

alunos afirmaram sentir-se relutantes e sobrecarregados.

Algumas razbes descritas pelos alunos, além das mencionadas anteriormente, foram a
grande preocupacdo em ser julgados pelos colegas, ndo ser capaz de lembrar do que
deve dizer e a pressao de ndo conseguir atender as suas expectativas e as expectativas
do professor. Ironicamente, dois dos alunos que responderam estar relutantes,
acabaram por se voluntariar em participar no jogo de improvisacao que fizemos no
ultimo periodo. Oito alunos responderam ndo se sentir confortaveis com a

improvisacdo (niveis 1 e 2), enquanto sete se sentiam confortaveis (niveis 3 e 4).

Ao serem questionados, se atividades teatrais ou dramaticas poderiam melhorar as
suas competéncias linguisticas, nove concordaram e cinco discordaram. Os alunos de
acordo ainda adicionaram que “é uma forma criativa de praticar a pronuncia”, “porque
além de nos ajudar a controlar os nervos, também temos que saber falar inglés e assim
praticamos a nossa pronuncia”, “aprendemos a projetar a voz”, e “usamos a lingua de
verdade”. J4 os alunos que discordaram, reiteraram que “a pressdao e o medo de
cometer erros ndo me ajuda a aprender”. Apresentar-se em frente de desconhecidos,

principalmente de adolescentes foi mais um dos desafios descrito pelos participantes.
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@ More effective - They are more
engaging and memorable th...
. Equally effective.
Less effective - For me,
grammar exercises are more...

@ It depends - | think the
effectiveness of theatrical ac...

@ !'m not sure - | haven't thought
much about how theatrical a...

@ Itis not effective, theater acti...

Grafico 4 - How do you think theatrical activities compare to other traditional language learning

methods in terms of effectiveness? - Resultados do 11°B

Finalmente, os alunos deram a sua opinido em relagdo as atividades teatrais ou
dramaticas, em comparacdo com outros métodos tradicionais de aprendizagem de
linguas, em relagdo a sua eficacia. Curiosamente, seis alunos (40%) responderam que a
eficacia das atividades depende do discente e da sua individualidade. Outros seis
alunos descreveram as atividades dramdticas como mais eficazes (20%, ou trés alunos)
ou igualmente eficazes. Apenas um aluno comentou ndo saber qual atividade seria
mais eficaz, enquanto outros dois alunos opinaram nao acreditar na eficacia das
atividades dramaticas, sendo que um deles escreveu uma resposta além das opcoes

dadas. Destacamos aqui a sua resposta:

It is not effective, theater activities are only for people that enjoy performing, it isn't an activity for everyone
and most of us don't like it, we do like to pretend being a character sometimes in front of our friends but not
in front of strangers or people we only have seen a couple of times, i don't think theater it's a good way of
improving language.

Figura 9: Resposta de um aluno ao segundo inquérito - 112B

Outra vez, tivemos uma contribuicdo curiosa, pois este discente igualmente se
voluntariou para a atividade de improviso mais tarde, e ainda, realizou um video de
jogo dramatico muito positivo, notavelmente mostrando o seu empenho e interesse.

Neste caso, a pratica pode contraria a autopercepcao inicial.

Em suma, os resultados revelam um quadro heterogéneo em relagdo a confianca e ao

envolvimento dos alunos nas atividades dramaticas. Entre os principais fatores de
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desconforto encontrados estdo o medo de errar, a timidez e a pressao de corresponder
a expectativas, sejam estas internas ou externas. Em contraste, boa parte dos alunos
reconheceu o potencial das atividades para melhorar as competéncias linguisticas, em
especial a pronuncia, a projecao da voz e a fluéncia. As opinides dividiram-se em
relacdo a preferéncia aos exercicios tradicionais de aprendizagem: muitos
consideraram que a eficdcia depende do perfil individual, enquanto outros as avaliaram
como mais ou igualmente eficazes, reforcando a ideia de que a dramatizacdo mobiliza
diferentes respostas consoante as caracteristicas pessoais dos discentes, e pela nossa
observacdo, este padrdo é substancialmente mais aparente em alunos de ensino

secundario.

5.1.2 Resultados das intervengdes nas aulas de Francés - lingua estrangeira.

Na anadlise das turmas de francés, verificamos alguns padrdes relevantes que
certamente influenciaram nos seus resultados. Primeiramente, por estarem mais
habituados com atividades de jogo dramadtico e leitura dramatica, a implementagao
destas foi mais favoravel, evitando assim resisténcia e estranhamento por parte dos
alunos. Contudo, o primeiro jogo dramatico foi de uma execu¢do menos desenvolta,
em comparagao com os seguintes, em que notamos mais fluidez, o que sugere que a
repeticdo e a pratica tiveram efeitos positivos na confianca e na expressividade dos

discentes.

Em segundo lugar, pela nossa observagao, identificamos uma dependéncia do suporte
escrito. Alguns dos estudantes ndo se sentiram completamente dispostos a apresentar
o jogo dramdtico sem apoio do didlogo escrito, mas entendemos (e frisamos em aula)
gue o importante seria que, ao menos, estes alunos fizessem uma leitura dramatica
dos seus textos, dado que tiveram pouco tempo para memorizar as falas. A leitura
dramatica funcionou como uma alternativa vidvel, garantindo a participacdo de todos.
Tentamos corrigir os erros de pronuncia, apds cada grupo finalizar a sua apresentacao,
para evitar bloqueios e constrangimentos, visto que a preocupag¢do excessiva com a

correcdo e o medo de errar podem impossibilitar a expressao oral espontanea do aluno
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(Reis, 2006), como mencionado no capitulo 3.2. No segundo periodo do ano letivo,
repetimos o exercicio do jogo dramatico e questionamos uma opinido mais concreta

dos alunos, como veremos a seguir.

No que diz respeito ao desempenho avaliativo, aborddmos a intera¢cdo de maneira mais
rigorosa, comparadamente a primeira avaliacdo. Percebemos que os alunos com
desempenho superior (nota superior a 90) no primeiro periodo tiveram uma ligeira
diminuicdo na nota (uma média de -5 pontos), ao passo que os alunos que tinham um
desempenho médio-baixo, evoluiram significativamente. Salientamos os casos dos
alunos n210, n912, n2 13, n219, n2 21, n222, n224, n925, n227 e n928, ou seja 10 dos 29
alunos, que tiveram uma média de acréscimo de 10,4 pontos numa escala de 1 a 100.
Esses dados podem indicar que as estratégias dramaticas atuam como fator de
nivelamento, beneficiando com o tempo, sobretudo aqueles com maior dificuldade

inicial, que no caso do 82W foi pouco mais que %5 da turma.

5.2 Resultados das ultimas intervengoes

5.2.1 Resultados das intervengdes nas aulas de Inglés - lingua estrangeira.

O segundo ciclo de intervengbes com a turma 112B foi superficialmente superior, em
comparacao ao primeiro. O jogo do improviso que foi proposto, como ja explicado
anteriormente, tinha como objetivo ser uma atividade inicial na aula, pelo que ndo
avaliamos a turma por completo. De todo modo, foi possivel identificar alguns padrdes
de desempenho: os alunos fizeram excelentes apresentagées, podendo ser destacados
qguatro dos cinco grupos, mesmo que hesitassem em algumas expressdes, todos
conseguiram fazer com que os colegas adivinhassem ou chegassem perto da resposta,
demonstrando eficdcia comunicativa apesar das limitagdes linguisticas. O quinto grupo
teve um desempenho fora da curva, possivelmente por um problema de compreensao
ou comunicacdo, pois as duas participantes que deveriam simular "criadores de
conteudo" dancaram, sem producao verbal. Este caso, mesmo que atipico, revela como

o entendimento dos alunos acerca de determinadas profissdes podem interferir na
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forma como encaram a dramatizagao, algo que pode refletir em outros exercicios que
exijam dos discentes um conhecimento prévio. Em contraste, podemos analisar a dupla
que interpretou os designers de realidade virtual, que conseguiram utilizar até mesmo
aderecos que encontraram na sala de aula (6culos) para improvisar o seu didlogo, o
qgue demonstra que a improvisacdo pode mobilizar ndo somente a competéncia
linguistica mas outros recursos que acrescentam a melhoria da expressividade e do

envolvimento dos alunos.

J4 a tarefa da criacdo do video foi a de melhores resultados para a turma 112B. Os
produtos finais revelaram um alto nivel de envolvimento em dimensdes de
competéncia linguistica, sociolinguistica e pragmatica: os videos apresentavam
complexidade, com boas descricdes e atuac¢des, humor e ironia, e criticas profundas

ligados as profissdes escolhidas.

Uma parte importante de frisar foi o dia das apresentacdes: os alunos com mais
dificuldade vieram bem preparados e, os que geralmente ndo participam na aula,
fizeram videos interessantes e descreveram em detalhes como foi o processo de
gravacdo e as suas ideias, o que indica que a dramatizagao através dos recursos digitais
funcionou como um espago mais seguro para a expressao oral. Visto que procuramos
propor um exercicio que alinhado com identidade dos alunos, e que eles pudessem
encontrar uma conexao entre esta tarefa e o que eles tém como desejos e sonhos para
o seu futuro profissional, ou apenas com o que eles se identificam, notamos que, de
maneira geral, os alunos conseguiram expressar-se de maneira mais desenvolta,
usufruindo de recursos de humor e ironia e utilizando novos termos, especificos de
cada profissdo. Logo, pode-se afirmar, pela nossa andlise, que uma atividade que
dialogue com a identidade dos alunos pode contribuir para um resultado mais

auténtico e de melhoria na competéncia de linguagem.

Podemos evidenciar os videos de alguns, de forma positiva. O aluno n221 escolheu
gravar seu video sobre os “streamers”, jogadores de videojogos, que transmitem os
seus jogos online e sdo remunerados por isso. O aluno assumiu a liberdade de registrar

algo diferente do que haviamos pedido, e produziu uma critica satirica, em que
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representa a vida “facil” que esses jogadores levam?. O aluno n211, por sua vez,
aproveitou também os esteredtipos de jogadores de futebol, e imitou, de maneira
comica, como os jogadores tratam os seus fas. A aluna n214 também serve de exemplo
no que diz respeito a aquisicdo de novo vocabuldrio: a aluna escolheu representar a
vida de um agricultor, e no seu video utiliza palavras que os alunos ndo costumam
aprender na escola. Isso demonstra como este tipo de atividade pode expandir o
repertério dos alunos, seja em competéncias linguisticas, sociolinguisticas e/ou

pragmaticas.

Em contraponto, verificam-se alguns padrdes recorrentes de dificuldades linguisticas,
Certamente, ha questbes que ndo foram bem desenvolvidas. Os alunos ainda
demonstraram alguma dificuldade com artigos, plurais e erros de conjugacdo simples
(um problema que ndo notamos em aula) e ainda, tradugdes literais da lingua materna.
Percebemos que quando isso acontecia, era porque os alunos gravavam os videos com
narra¢do. Diferente dos alunos da turma de francés, por exemplo, os alunos nao
regravaram a narragao, por isso, os erros cometidos na primeira vez ficam registados.
Para que haja um verdadeiro refinamento da competéncia linguistica, é necessario que
as instrucbes da tarefa sejam firmemente seguidas e com algum empenho. Mesmo
assim, acreditamos que a atividade é conveniente para a competéncia oral dos

discentes, sendo uma boa forma de avaliacdo ou mesmo de exercicio.

Finalmente, ndo podemos deixar de apresentar algumas das contribui¢cdes dos alunos
do 112X. Numa aula do terceiro periodo, durante as apresentacdes do “2-minute talk”,
um dos alunos comentou sobre a sua experiéncia com o Clube de Teatro, mais

III

especificamente durante os ensaios da peca “ A Christmas Carol”. O aluno n2 5 relatou
gue estava hesitante em participar no Clube de Teatro no inicio, mas que depois que
comecou, percebeu que o teatro o tem ajudado significativamente, no que diz respeito
a sua habilidade de falar em publico e de lidar com as suas emocgdes. Este testemunho
desencadeou em outras contribuicdes de outros colegas, que partilham de opinides

semelhantes, afirmando que a peca em inglés foi um desafio, mas que teria sido uma

% Anexo 2 - Videos
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forma de se sentirem mais seguros, ndo apenas ao falar a lingua estrangeira, mas
também na sua lingua materna. Os primeiros alunos a comentarem foram aqueles que
tinham papéis de mais destaque na pega e, normalmente, aqueles que tém um nivel de
inglés mais avangado. Neste momento, tomamos a liberdade de perguntar aos outros
alunos quais as mudancas que eles puderam perceber depois de participar na peca,
seja nas suas competéncias de linguagem em Inglés, ou nas suas competéncias
comunicativas em geral. Tivemos entdo uma contribuicdo do aluno n2 6, que notou que
se sentia mais confortavel em tirar dlvidas e em participar nas aulas, sem medo de
errar, e que durante os ensaios, com o auxilio das professoras e com a repeticdo das
falas, notou que a sua pronuncia era muito melhor, mesmo que ainda cometesse erros.
Esse depoimento ilustra como o auxilio do professor durante a dramatizacdo pode
gerar um aumento da autoconfianga, redugdao da ansiedade e em paralelo, a repeti¢ao
da dramatizagdo, consequentemente, leva a um aprimoramento das competéncias

linguisticas.

Essas observacdes espontaneas certamente nos serviram de iluminacao, e entendemos
que sempre haverd alunos que serdo marcados pelo teatro, e que a experiéncia em
atividades dramaticas ndo impacta apenas o desempenho em lingua estrangeira mas
também na comunicacdo e na autoconfiang¢a. Concluimos que, embora nem todos os
discentes sejam igualmente afetados por estas estratégias, se pudermos ampliar o
acesso a essa experiéncia, maiores serdo os beneficios em termos de desenvolvimento

linguistico e pessoal.
5.2.2 Resultados das intervengdes nas aulas de Francés- lingua estrangeira.

Os ultimos jogos dramadticos foram visivelmente mais marcantes que o primeiro,
evidenciando um progresso positivo em ambas as turmas de lingua francesa. Os alunos
tinham mais liberdade criativa e ousaram mais na escrita dos seus didlogos, criando
frases mais longas e complexas. Tanto na turma 82Z quanto na turma 82W, o jogo
dramatico | contou com uma participacdo ativa dos alunos, trazendo aderecos para a

apresentacao e sendo criativos a partir das frases-gatilho e didlogos exemplo que
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disponibilizamos, o que indica que a familiaridade com o jogo e o suporte inicial

favoreceu a autonomia e o envolvimento na atividade.

Ap0ds o segundo jeu-de-roles com as turmas do oitavo ano, aplicamos um questiondrio
(usando métodos qualitativos e quantitativos) para conhecermos a opinido dos alunos
do 82W, e tivemos 25 participantes. De inicio, nove alunos responderam que gostaram,
quinze alunos responderam que gostaram muito e apenas um aluno nao gostou da
atividade (nivel 2 na escala de Likert). Em relacdo a dificuldade do exercicio, trés alunos
consideraram dificil (nivel 2 na escala de Likert), dez consideraram a atividade de uma
dificuldade mediana, seis disseram ser facil e, outros seis, muito facil. Perguntamos
também qudo motivados os alunos estavam para realizar a tarefa. Na escala de Likert,
trés alunos responderam (2) pouquissimo motivados, quinze alunos (3) estavam pouco
motivados, trés alunos (4) motivados e finalmente, quatro alunos afirmaram estar (5)
muito motivados. Podemos notar aqui uma discrepancia entre a apreciacdo da
atividade e a motivagao para realiza-la: quando os questionamos sobre o motivo de
ndo estarem muito motivados, 36% nao queria falar em publico e 52% nao se sentia
confiante. Como imaginavamos, podemos sublinhar um padrao no que diz respeito ao
papel das frases-gatilho e dos exemplos fornecidos. A grande maioria, 92% dos
participantes, acharam que os exemplos de didlogo ajudaram na producao dos seus
proprios textos e 32% afirmou que se os exemplos fossem em formato audio, seria
mais facil de reproduzir o seu didlogo, mesmo que fossem didlogos diferentes. Tal
observagao reforgca a importancia de incrementar e diversificar os recursos de input
gue fornecemos aos alunos. Os alunos ainda comentaram o que eles pensavam que
poderiam melhorar para o préximo jogo dramatico, e as contribui¢cdes mais recorrentes
foram a necessidade de preparar-se melhor em relagdo a pronuncia e a memorizar as
frases (7 alunos), fazer um didlogo mais longo (5 alunos), e ter mais confianga (1

aluno).

Fizemos um inquérito de auto-avaliagdo com os alunos, procurando analisar os aspetos
de comunicacdo e compreensdo do jogo dramatico. A maioria dos alunos que

contribuiram com respostas afirmou que o que deviam ter feito, para ter um melhor
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desempenho, era treinar mais o didlogo antes da apresentagdo e estar mais confiante,
sendo que 84% dos alunos considera ter pronunciado o seu texto corretamente (niveis
3 a 5 na Escala de Likert). Ter o texto pronto e feito pelos préprios alunos foi
considerado mais facil por 80% dos alunos ( 80% responderam de 4 a 5 na escala, e os
outros 20% responderam 3). As autoavaliacbes revelaram a autoria do material
utilizado no jogo dramatico é percebida pelos alunos como um fator facilitador no

processo de aprendizagem.
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Grafico 5 - Resultados do segundo inquérito: Compreensao e memorizagao - 82B

Em relacdo a compreensdo do conteldo alvo deste jogo dramatico, podemos aferir,
através do grafico, que grande parte dos alunos acredita ter compreendido bem o
ponto gramatical (le pronom en), através dos exemplos de didlogo e da elaboracdo do
nosso proprio didlogo para a atividade do jeu-de-rbles. As dificuldades encontradas
pelos alunos ao memorizar e apresentar o didlogo foram principalmente palavras de
dificil pronuncia. Além disso, trés alunos afirmaram ter tido dificuldades em utilizar o

pronome “en”, e outros trés disseram ndo saber vocabuldrio suficiente.

O dultimo jogo dramatico, ainda foi de maior sucesso, pelo facto de todos os alunos
trabalharem de maneira cooperativa. A divisdo clara de papéis permitiu que os
participantes pudessem trabalhar juntos e ajudar-se uns aos outros, com os alunos
mais confiantes a oferecer suporte aqueles menos seguros. Este formato colaborativo
resultou num padrdo visivel de aumento de confianca: os alunos arriscaram mais ao
serem criativos e desenvolverem novos finais para as suas histérias, tornando-as mais

longas e mais complexas. Além disso, nas apresentacdes, alguns dos grupos simularam
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um "juri", onde os detetives eram como advogados, enquanto faziam as perguntas e
davam as acusacgoes; no fim, tiveram alguns culpados que foram "presos" ou "detidos"
como num filme policial, e esta autonomia conferiu a atividade muita autenticidade, e
pela nossa avaliagdo, um exercicio ideal de competéncias sociolinguisticas e
pragmaticas. Outro fator positivo foi o formato de peca participativa, visto que os
grupos que estavam a observar também serviram de juri e deram as suas opinides
sobre os suspeitos culpados. Estes grupos foram além, e até deram boas explicaces de
porque haviam escolhido tal suspeito como culpado. O formato permitiu que os alunos
mantivessem atengao constante as apresentagdes e ao que os colegas diziam, visto que

tinham que tomar nota do desempenho de cada grupo.

Percebemos que os alunos tomaram as medidas necessarias para melhorar o seu
desempenho, tal como admitiram no inquérito. Como mencionamos, o jogo dramatico
foi avaliado pelos colegas que estavam a observar, numa ficha que foi distribuida
previamente e completa durante as apresentacdes. Os alunos escreveram uma
pequena descricdo de cada grupo, além de avaliar cada um com uma nota de 1 a 5.

Destacamos aqui alguns comentarios escritos nas fichas.
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Figura 10: Ficha do Jogo dramatico Il - 82B

A tarefa do video também teve um 6timo resultado. Na turma de francés, notamos

maior cautela e preocupacdo com a execucao do video, relativamente a pronuncia e
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conjugacao verbal. Mesmo que os alunos ndao tenham a mesma fluéncia que os alunos
da turma de inglés, é possivel perceber, nos videos, que estes foram gravados ou
mesmo narrados de maneira mais cuidadosa, e segundo a contribuicdo de alguns
alunos em aula, a eventual regravagao dos videos para que estivesse linguisticamente
corretos. Como a tarefa tinha como intuito a pratica do vocabulario ja visto em aula,
foram poucos os momentos em que os alunos ousaram utilizar palavras novas, por
seguranca. Houve também um grupo de alunos que ndo utilizou o tempo verbal
solicitado, mas isso n3o significa que n3o fizeram bons trabalhos. E importante
evidenciar os alunos que, normalmente, tém mais dificuldade com a lingua francesa,
que fizeram videos excelentes. Podemos destacar os caso da aluna n227%, que nido
utilizou o passé composé, mas que executou a tarefa de pér em uso o vocabulario e,
notavelmente, foi uma de poucos alunos que nao utilizou o recurso da narragao, o que

possibilita ainda mais o aspeto da dramatiza¢cdo em video.

Em referéncia a peca teatral realizada pelos alunos, pudemos concluir que um dos
elementos que mais favoreceram um bom rendimento dos participantes foi a
cooperacao entre os discentes da turma. O facto de que os alunos trabalharam juntos,
para que todos executassem a peca mais satisfatoriamente, e realizassem uma bela
apresentacao, despertou o melhor em cada um. Nos primeiros ensaios, os atores ainda
tinham receio de ler as falas em voz alta, sem apoio do guido, mas este obstaculo foi
gradualmente superado a cada ensaio. A tarefa mais minuciosa e que nos tirou mais
tempo, foi a fase de corregdes. Foram necessarios cerca de quatro a cinco ensaios para
o aperfeicoamento das palavras mais dificeis. No ensaio realizado no dia 20 de marco?,
que precedia em duas semanas a apresentacao final, notamos ainda uma maior
dificuldade na pronuncia das consoantes mudas finais e das vogais em francés. Durante
a leitura dramatica do guido, corrigimos as pronuncias incorretas e sugerimos aos
alunos que escrevessem nos seus guides a pronuncia de forma mais facil a
compreender e reproduzir. Este exercicio de leitura dramdtica mais minuciosa muito

agradou aos alunos, e os mesmos relataram ter utilizado este recurso em aula, para

7 Anexo 2- Videos Nettoyage de Printemps 82B
8 Anexo 2 - Videos “La Belle et La Béte”.
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lembrar a pronuncia das palavras mais complicadas ou desconhecidas. Eventualmente,
a corregdo das cenas e, consequentemente, a repeticao destas, era menos frequente, e
concentramo-nos na prosddia, nos ritmos e nos movimentos em palco. A medida que o
dia da apresentagdo se aproximava, notamos uma melhora significativa nos atores,
muitos ressaltaram ter ensaiado mais em casa nas Ultimas duas semanas que

antecederam a pega.

Nos ensaios ja em palco, os alunos estavam confiantes, desenvoltos e preparados,
mesmo que ainda houvesse pequenos erros e deslizes. A apresentacdo foi
notavelmente positiva: todos os alunos conseguiram atuar com éxito e muitos dos
erros que cometeram durante os ensaios nao foram repetidos durante a pega. Apesar
de estarem nervosos e de termos lidado com alguns problemas técnicos, realizaram
tudo com primor. Ndo apenas os atores, mas também os alunos que trabalharam nos
outros “departamentos”, foram de grande ajuda e executaram as suas tarefas

excelentemente.

ApOds a realizagdo da pega, parabenizamos todos em aula, e unanimemente, os atores
manifestaram o desejo de representar a pega mais uma vez, o que nos revelou uma
internalizacdo de uma regulacdo identificada: mais do que cumprir uma tarefa, os
alunos sentiram-se realizados e absorveram o valor da atividade e nutriram um prazer
por ela. Embora ndo tenha sido possivel, por razdes de calendario, apresentar a peca
uma segunda vez, para os pais, porém, a satisfacdo dos alunos indica que a estratégia
dramatica da peca teatral ndo promoveu apenas uma melhoria na competéncia
linguistica e sociolinguistica, como também serviu de estrutura para aprimorarem suas

técnicas de estudo da lingua e, por fim, teve um forte impacto afetivo e motivacional.
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6. Conclusao e discussao de resultados

Baseando-se na observacao dos resultados das estratégias dramaticas implementadas
com os alunos da Escola Secundaria de Penafiel, concluimos que estas tém um
potencial de impulsionar a oralidade dos discentes, exclusivamente se considerarmos

alguns fatores importantes.

O teatro como elemento motivacional em si é muito analisado por profissionais da
educacdo, contudo, pouco analisamos o caminho inverso. E possivel (e comum) que os
alunos ndo estejam interessados em participar em atividades dramaticas,
principalmente quando ndo encontram nenhum motivo para o fazer. No caso dos
alunos da ESP (que é conhecida por formar alunos da area das ciéncias exatas com
maior frequéncia e em maior nimero), é compreensivel que alguns alunos tenham
criado um esteredtipo de que o teatro ou as atividades dramaticas ndo funcionam ou
nao sdo Uteis para quem nao tem interesse nas areas das humanidades. Felizmente,
ndo sdo todos os alunos que compartilham desta mesma opinido. E mesmo assim,
conseguimos trabalhar a oralidade através dos jogos dramdticos, com ambas as

turmas, de formas diferentes.

Quanto aos alunos do oitavo ano, para alcancarmos melhores resultados, visto que as
turmas ja estavam habituadas as praticas de jogos dramdticos, era igualmente
necessario tornar essas atividades mais significativas. Nestas circunstancias, a peca
participativa foi a pratica que mais surtiu resultados, pois os alunos menos aptos
puderam aprender com os seus colegas, o que tornou o aprendizado mais leve e,
consequentemente, mais estimulante e de mais rapida compreensdo. O recurso da
peca participativa tornou, ndo somente a apresenta¢do, no ponto de vista dos atores,
mais descontraida, sem a pressdo de estar sozinho em frente a turma, ou de ter as
falas todas memorizadas, mas também, para a turma como um todo, algo agradavel e

envolvente de presenciar, em contexto de sala de aula.
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A leitura dramdtica teve uma funcdo importante, no que diz respeito a correcao da
pronuncia, todavia, para resultados que alcangassem um maior numero de discentes e
numa escala de tempo mais longa, essa pratica deveria ser aplicada numa peca teatral,
em que todos os alunos fossem participantes como atores, por exemplo. Como a
producdo de uma peca teatral demanda muito tempo, e ainda, uma peca teatral em
lingua estrangeira num nivel relativamente baixo como o A2, com o qual trabalhamos,
impossibilita a participacdo de um grande numero de alunos. Assim, os jogos
dramaticos serviram de estratégia para a inclusdo de mais atores e, para que o jogo
dramatico tivesse os melhores resultados neste nivel, como foi o caso do terceiro
jeu-de-role com as turmas do oitavo ano, a disponibilizacdo de um texto de apoio, de
exemplos e de frases-gatilho nas fichas distribuidas a cada aluno foi essencial. Desta
forma, todos os alunos puderam fazer um exercicio de produgao oral e escrita,
utilizando os recursos dramaticos em menor escala, mas ainda pondo em pratica as

competéncias comunicativas.

No que diz respeito a turma 112Y, tivemos menos oportunidades de trabalhar o jogo
dramatico de forma aprofundada. Apesar disso, quando implementamos outras,
demos prioridade a preparar atividades que fossem relevantes para os alunos, de
forma a dialogar com a sua realidade. Implementar atividades dramaticas, em qualquer
ano escolar e com qualquer tipo de aluno, precisa, indispensavelmente, de ser feito de
maneira a reconhecer os discentes como individuos com opinides, gostos, contextos e
realidades diferentes. Para os alunos do Ensino Secundario da ESP, uma estratégia
dramatica somente fez sentido quando entendemos que os alunos ndo eram tao
expansivos e ndo gostavam de exposicdo, eram pragmaticos e valorizavam muito as
ciéncias e as tecnologias. Executar as atividades incluindo tdpicos do seu interesse,
como a ecologia e as mudancas climaticas, no caso do debate, e a tecnologia e as redes
sociais, no caso dos exercicios de improviso e da criacao do video, tornou as atividades
mais cativantes e envolveu os alunos efetivamente. Esse envolvimento contribui de
fato para o aumento da participacdo oral e para a melhoria da competéncia

comunicativa dos discentes, o que ndo aconteceria se tivéssemos simplesmente
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apresentado os jogos dramdticos como uma tarefa obrigatdria, sem conexdo alguma

com os interesses dos alunos.

Em comparagdao com a turma de francés, a turma de Inglés do 112 ano nao alcangou as
expectativas que haviamos imaginado. Entretanto, é inegavel que o trabalho que
fizeram foi sempre de alto nivel e, com uma abordagem mais individualizada e com
mais tempo de trabalho, os alunos conseguiram realizar atividades de teor dramatico
no fim do ano letivo, ja a sentir-se mais desinibidos e dispostos a apresentarem-se em
publico. Um aperfeicoamento da competéncia linguistica em lingua inglesa ndo foi
bem-sucedida, contudo, os discentes tiveram um engrandecimento das competéncias
pragmaticas e sociolinguisticas. Os alunos da turma do 82 ano demonstraram uma
maior disponibilidade para a correcdo de erros e a fala em frente ao publico e, através
das atividades dramaticas propostas, conseguiram melhorar significativamente as suas
competéncias de linguagem, principalmente linguisticas, em especifico a pronuncia,

que era o mais problematico.

Com uma andlise das atividades realizadas ao longo da nossa investigacdo-acdao,
podemos concluir que a resposta a questdo central que nos guiou durante o periodo
letivo é sobretudo afirmativa. Apesar de algumas limitagcdes que identificamos, nossa
observacdo aponta para uma melhora na oralidade, essencialmente no que diz respeito
a fluéncia e a confianga. Entretanto, é crucial considerar que cada estratégia dramatica

adequa-se consoante ao grupo de alunos e a cada ocasido

No que concerne a competéncia linguistica, em que um trabalho mais minucioso deve
ser feito para que vejamos resultados efetivamente em prondncia e precisao
gramatical e, a leitura dramatica mostrou-se a melhor atividade dramatica para tal.
Tanto em sala de aula quanto nos ensaios para a peca teatral, foi a constancia do
exercicio da leitura dramatica que nos permitiu “polir” os aspectos linguisticos mais
problematicos na turma do oitavo ano. Sublinhamos a questdo da constancia e da
repeticdo, pois esta atividade dramatica feita de maneira isolada pode nado ter o

mesmo resultado.
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Analisando a melhoria no ambito da competéncia comunicativa como um todo,
verificamos um aumento significativo da participacdo dos alunos nas atividades orais,
sobretudo quando estas eram organizadas em torno de situacGes de comunicacao
auténticas e interessantes para os alunos. Exemplificamos, em especial, a peca
dramatica do “jeu du detective” com os alunos do oitavo ano, o jogo do improviso com
os alunos do décimo primeiro, e a peca teatral com o grupo de alunos que
participaram. O fato destas atividades dramdticas terem sido as mais bem sucedidas
nos revela que atividades que promovem a autonomia, a liberdade criativa e que
oferecem um ponto de conexdo com a identidade do aprendiz sdo mais eficazes do que

uma atividade dramatica por si s6, como também argumenta Crick (2012)

Para que alguém se interesse por algo, esse algo tem de ter significado para o
“aprendiz”, de modo a conectar-se com a sua histéria de vida de uma forma
particular. A partir desse interesse (que é pessoal e idiossincratico), desenvolvem-se
certas capacidades de pensamento e de aprendizagem, como observar, formular
perguntas ou realizar mapeamentos de conhecimento mais sofisticados. Todas estas
sdo atividades empreendidas pelo aprendiz no processo de construcdo do
conhecimento sobre algo, e o envolvimento nessa tarefa de construcdo do
conhecimento é alimentado pelo significado que ela possui para o proéprio
aprendiz.”®

(Crick, 2012, p.682)

Os jogos dramaticos produziram resultados positivos, e constituiram a base para uma
analise mais pragmatica sobre a eficacia das estratégias dramaticas. Como apresentado
anteriormente, o jogo mostrou-se especialmente benéfico para os alunos que tinham
maiores dificuldades, chegando a uma evolugao média de quase 10% da sua nota de
avaliacdo de interacdo oral. J4 no caso dos estudantes mais confiantes, a melhoria

observada foi minima ou inexistente, sugerindo que o impacto desta estratégia se fez

» Tradugdo propria: “To be interested in something, that something has to have meaning to the ‘learner’
to connect to their life story in a particular way. Building on that interest (which is personal and
idiosyncratic) are certain thinking and learning capabilities such as observing, generating questions or
more sophisticated knowledge mapping. These are all activities undertaken by the learner in the process
of knowledge construction about something and engagement in the task of knowledge construction is
fuelled by its meaningfulness to the learner.” (Crick, 2012,p.682)
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sentir sobretudo junto do grupo menos habil. Nossa observacdo aponta para a
conclusdo de que uma melhora significativa na oralidade através do jogo dramatico
unicamente deve vir acompanhada de uma certa repeticdo (ndo apenas um jogo
isolado durante o ano letivo, mas uma certa rotina, para que os alunos estejam
habituadas ao método e que sintam-se cada vez mais confortaveis com o processo) e
uma quantidade maior e mais variada de input compreensivel. Se queremos que 0s
alunos tenham uma boa producdo na L2 (oral e escrita) serd como um resultado direto
do input compreensivel que eles recebem e que deve ser em grandes quantidades
(Patrick, 2019). Dado que no 8°2W tivemos a possibilidade de promover as atividades
dramaticas com uma maior frequéncia, seja pela familiaridade dos alunos com as
estratégias teatrais, pela facilidade de enquadramento das atividades no curriculo ou
pela disponibilidade dos alunos em participar, foi com os alunos do 32 ciclo que

colhemos melhores resultados.

6.2 LimitagOes da investigacao-agao

Reconhecemos que nossa investigacdo-acdo sofreu alguns empecilhos, o que restringe
nossa conclusdo de maneira mais definitiva. Entretanto, as tendéncias observadas
apontam para alguns padrdes que podem iluminar os professores sobre a eficacia das
atividades dramaticas para impulsionar a oralidade.

Primeiramente, a diversidade entre as turmas analisadas e suas dindmicas distintas,
tanto entre alunos como na relagcdo aluno-professor, foi um obstaculo para a
comparacao dos resultados, bem como o perfil dos alunos do ensino secundario, por
muito tempo relutantes e inconstantes, o que limitou a plena implementacdo das
estratégias dramaticas que gostariamos de propor, e por conseguinte, uma resposta
positiva a nossa questao inicial, pelo menos, no que diz respeito a essa turma.

Em seguida, por questdes de curriculo e planeamento, escolhemos certas tematicas
gue ndo iam de encontro com as estratégias dramadticas de forma global, e que
acabaram por excluir parte dos alunos, como a peca teatral e o jogo do improviso.

Mesmo que as estratégias em si tenham promovido bons resultados, estes
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aplicaram-se ao grupo restrito de participantes, e seriam mais proveitosas se fossem
aplicadas a turma em sua totalidade. Consequentemente, essa aplicacdo poderia
também, gerar resultados mais concretos para a analise.

Por outro lado, os instrumentos de recolha de dados que mais valorizamos foi
principalmente a observacdo participante e registos qualitativos, o que ndo nos
entrega algo tdo concreto para medir o impacto das estratégias dramaticas, embora a
observacdo e as interrogacdes aos alunos terem trazido reflexdes interessantes, que
vao de acordo com teorias e outras investigacdes por nds analisadas e que apontam
para uma proximidade positiva ao nosso objetivo. Acreditamos que esta limitacdo ndo
diminua o valor da experiéncia, e que pode abrir caminhos para investigacdes futuras

de carater quantitativo.

Em suma, os resultados da nossa investigacdo-acdo revelam que as estratégias
dramaticas tém o potencial de impulsionar a oralidade dos alunos, sobretudo os alunos
que apresentam mais dificuldade, desde que sejam aplicadas com frequéncia, de
forma participativa, incluindo a turma de forma global, e escolhendo tematicas que vao
de encontro com os gostos e com a identidade dos alunos. Tais resultados, ainda que
proveitosos, devem ser analisados tendo em consideracdo as limitacdes do nosso
estudo. Apesar dos impasses que encontramos, nossa experiéncia traduz a validade do
uso pedagdgico do teatro e das estratégias dramaticas como recursos Uteis para uma
melhoria da competéncia comunicativa em lingua estrangeira, e estende a

oportunidade de futuras investigacdes que possam vir a acrescentar a esta.
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Consideragoes Finais

Com esta investigacdo-acdo, podemos concluir que a aplicacdo de estratégias
dramdticas nao é linear e constante. O desenvolvimento e os resultados das atividades
dependem diretamente de quem sdo os alunos, quais sdo os seus objetivos e
interesses. As estratégias dramaticas tém o potencial de impulsionar a oralidade,

contanto que sejam relevantes e atuais.

Como professores, a pratica pedagdgica mostrou-nos que os alunos nunca serao todos
iguais, € nenhum ano serd como o que se passou, e isto é o que temos de mais belo
nesta profissdo: aprender com os que passaram e apoiar os que chegam a seguir. Mais
do que um entendimento da utilidade destas estratégias, a investigacdo-acdo serve-nos
de lembranca de que a pratica educacional é humana, e ndo segue regras e férmulas,
pelo contrario, € uma constante de tentativas e erros, adaptagdes e implementacdes,
unido do que é antigo e do que é moderno, tudo com apenas um objetivo: fazer dos
nossos aprendizes cidaddos capazes de enfrentar o mundo de maneira leve e ainda,
forte; que eles possam ser resilientes, pois aprenderam na escola como lidar com os

desafios da vida.

O teatro nada mais é do que a representacdo do que vivemos na vida real, pois o
mundo é um palco e nds somos todos meros atores, que vivemos e aprendemos, e nos
adaptamos a novos ambientes, situacdes, pessoas, companhias. E se podemos, ja na
escola, incluir o teatro e a representacao para alicercar o perfil dos alunos, entdo eles

ja estardo a frente de muitos na estrada da vida.
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Anexo 1- Guido La Belle et la Béte
Disponivel em:

https://docs.google.com/document/d/1GQgDRaPPXpqv70M5cf6NMX5hc3XJAIwf0S20
uZT5vxk/edit?usp=sharing

Anexo 2 - Videos:

e Ensaios e apresentacdo “La Belle et la Béte”.
e Videos destaque realizados pelos alunos: “A day in the life” e “Nettoyage de
printemps”

Disponivel na internet:
https://drive.google.com/drive/folders/1RASin _Ya7PgAquFbtfkxSPzbgXsrOkSX?usp=dri
ve_ link

Anexo 3- Diapositivos usados em aula.
Disponivel na internet:

https://drive.google.com/drive/folders/1RASjn Yq7PgAquFbtfkxSPzbgXsrOkSX?usp=dri
ve_link
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