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A EXPRESSAO DRAMATICA NO ENSINO DA LINGUA INGLESA

Eva Marta

Drama is powerful because its unique balance of
thought and feeling makes learning enjoyable, exci-

ting, challenging and relevant to real-life concerns.

WAGNER 1999:5

1. Introducio

Com este artigo, pretende-se demonstrar que o recurso a Atividades
de Expressao Dramaitica (AED), tais como o jogo dramatico, a mimica,
o role-play, a simulacio e a improvisacdo, permitem motivar os alunos
para a aprendizagem da Lingua Inglesa bem como contribuir para o
desenvolvimento das suas competéncias comunicativas e do seu desen-
volvimento social.

Segundo Landy, (1982:5 apud Athiemoolam 2004:4) os elementos do
drama, tais como a imitac¢io, a imaginacao, o role-playing e a interpreta-
cio, poderao levar a que uma crianca aprenda uma lingua, movimentos
e até comportamentos sociais. Ao interpretar o papel de mae ou pai por
exemplo, a crianca aprende o que é ser um progenitor, bem como o que
se espera dela na sua relacio com o0s seus pais. Assumindo o papel de
outra pessoa, os alunos “envolvem-se através da construciao das perso-
nagens em outros modos de pensar e agir num processo de questiona-
mento do seu olhar sobre si mesmo e sobre os outros” (Melo 20006:1).
Ao idealizarem determinadas situacdes, ainda que imaginarias, os alunos
sao convidados a explorar outras atitudes, opinides, experiéncias, que
os poderdo ajudar a perceber melhor determinados conceitos. Wessels

(1987:7) apresenta o seguinte exemplo:
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If a learner of English ask you ‘what is a blind person?’ You might simply reply.
‘A blind person cannot see’ and this would probably satisfy him intellectually.
But if you replied, ‘Shut your eyes and try to find your pen on the desk in front
of you’, you would be involving him in the actual experience of being blind,

and would thus satisfy him not only intellectually but emotionally as well.

As atividades dramaticas exigem alguma imaginacio por parte dos seus
participantes. Ao pedirmos a um aluno que, por exemplo continue uma
histéria ou que proponha uma alternativa, estamos a estimular a sua ima-
ginacio e o seu intelecto (Wessels 1987:8). Ao participarem em atividades
dramaticas, os alunos formulam hipéteses, fazem sugestdes, especulam
e analisam situacdes, ou seja, colocam questdes para as quais terdo que
procurar respostas, o que podera ajudar os alunos a desenvolver a sua
capacidade de raciocinio (Athiemoolam 2004:4) e, consequentemente, a
aprender de forma indutiva.

Segundo uma perspetiva cognitivista da aprendizagem, os alunos
aprendem, assim, de uma forma ativa, participando “mentalmente, nos
diferentes momentos da transformacio da informacido até que ela possa
ser armazenada sob a forma de conhecimento ou utilizada na resposta a
um problema ou a uma tarefa de natureza cognitiva” (Mayer, 1999 apud
Festas 2007). Também Festas (2007) defende que a principal preocupacio
do ensino e educacio deve precisamente ser a de “ajudar os alunos a
ser cognitivamente ativos”. A autora acrescenta que, se os alunos forem
capazes de “selecionar, organizar, integrar, armazenar e recuperar o conhe-
cimento”, estio criadas as condi¢des para uma “aprendizagem eficaz” e é
precisamente isso que acontece ao envolverem-se numa AED.

Wessels (1987) também concorda com a ideia de que o envolvimento
dos alunos nas atividades torna as memorias da aprendizagem mais
duradouras. Para o autor, qualquer tipo de aprendizagem envolve uma
situacio, um problema e uma solucio — uma realidade superficial — mas
envolve também um contexto prévio, emocdes e planos — uma realidade
subjacente. Segundo Wessels, o grande erro da maioria dos professores
é o de providenciarem aos seus alunos apenas a realidade superficial da

situacao. Talvez por esse motivo os alunos se esquecam tiao facilmente
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do que lhes é ensinado. Contudo, ao permitir ao aluno que este conheca
o contexto prévio de determinada situacio ou que explore as emocgdes
envolvidas estamos a permitir que este aprofunde a sua percecio. Se, por
exemplo, perguntarmos a um aluno como é que ele acha que a perso-
nagem se sente ou como é que ele se sentiria no lugar da personagem,
estamos a desbloquear os sentimentos do préprio aluno em relacio a
personagem e/ou a situacido em questio (Wessels 1987:7). Ao mesmo
tempo estamos a permitir que o aluno faca uso do conhecimento prévio
que possui, seja em termos de vocabulario adquirido, seja em termos de
experiéncias vividas, e que o relacione com a situagdo a tratar.

As AED sio também uma forma de ensinar, rever e/ou consolidar
conteudos curriculares. Segundo Kao & O’Neil (1998:3), as AED tém sido
utilizadas, por exemplo, para explicar acontecimentos histéricos, ou para
elaborar uma personagem ou situacio em literatura. Os autores consi-
deram que é possivel incorporar atividades dramaticas, em varias areas
disciplinares, para atingir determinados objetivos curriculares, uma vez
que o “drama é poderoso na aprendizagem que nao diz respeito ape-
nas ao crescimento pessoal, mas que envolve também questdes morais,

sociais e politicas.”

2. As AED no Ensino de Inglés

No contexto do ensino do Inglés, Harmer (2007:352) afirma que ativi-
dades como role-play ou simulacao podem ser bastante proveitosas para
os alunos, pois estes tém a oportunidade de simular uma situacio pas-
sivel de acontecer na vida real. Estas situacdes podem ser representadas
pelos alunos como sendo eles proprios em determinados contextos, ou
vestindo a pele de uma outra personagem, expressando pensamentos e
sentimentos que o aluno podera nio partilhar. Também Ur (1991:131)
considera que, através do role-play podemos dar aos nossos alunos a
oportunidade de utilizar a linguagem falada na sala de aula, como se se
tratasse de uma situacio “da vida real”. Justamente, um dos principais

objetivos das AED na aula de lingua estrangeira é o de criar nos alunos
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a “necessidade de falar” (Wessels 1987:9), ao focarem a sua atencio na
criacdo de didalogos, na interpretacio de situacdes ou na resolucio de
determinados problemas da vida real. Quando ha uma necessidade de falar,
quando interagimos “na vida real” o nosso discurso é marcado por hesita-
¢oes, interrupgoes, distracdes, e até siléncios, sendo também influenciado
pela relacio que temos com a outra pessoa envolvida. Segundo Maley e
Duff (1985:8-9), as pessoas com as quais falamos diariamente tém ocu-
pacdes, sentimentos, preocupacoes, falam depressa ou devagar, i.e. cada
um tem as suas peculiaridades, assim como nés, e, para comunicarmos
com essas pessoas, temos que saber quem elas sio e quem nds somos,
bem como conhecer o contexto em que essa comunicac¢iao ocorre. Com
as AED, pode enriquecer-se um pouco a lingua com o aspeto emocional
que normalmente fica esquecido, pois a lingua nido se resume a palavras,
e essas poderido nio ter qualquer significado para o aprendente de uma
lingua, se este desconhecer o contexto em que elas ocorrem.

Um didlogo, para além das hesita¢cdes, dos siléncios e das pausas, da
linguagem corporal, envolve expressdes faciais e/ou sons nio-verbais,
que podem ser tio eloquentes quanto as palavras. Todos estes elementos
influenciam o discurso e a comunicacio e caracterizam o que Wessels
(1987:11) denomina “comunica¢io genuina” (genuine communication).
Esta “comunicacio genuina” é, na opinido do autor, frequentemente
negligenciada por muitos manuais tradicionais, que oferecem didlogos
repetitivos com sequéncias fixas e artificiais de tipo “A/B/A/B/A/”. Maley
e Duff (1985:8) também consideram que inimeras capacidades envolvi-
das na utilizacdo de uma lingua sio esquecidas pelos manuais tradicio-
nais. Sao elas a capacidade de adequacio, capacidade de reacao, o tom
adequado, a compreensiao e a “previsio” das inten¢des comunicativas.
Ladousse (1989:6), com o objetivo de salientar a necessidade de preparar
os alunos para lidar com a natureza imprevisivel da comunicacio conta

a seguinte histéria:

Did you ever hear the story of the student who had completed level three of
his text book dialogue course and went to England to try out what he knew,

only to find he never needed those beautifully formulated sentences to ask
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for half a pound of bananas, as he just helped himself in the supermarket?
But he was completely floored at the checkout when the cashier said with a

friendly smile, ‘Got the 5p, have you, dear?

Embora a principal énfase das AED pareca incidir sobre as competéncias
orais, estas podem, ser utilizadas para desenvolver outras competéncias
linguisticas. Segundo Wessels (1987:9), os alunos sdao participantes ativos,
utilizando a sua imaginacio e interagindo uns com os outros. Os alunos
falam entre si, comunicam, escutam-se, léem textos e, por vezes, sio
eles proprios responsaveis pela producido escrita do texto a representar.

Além do treino das competéncias linguisticas, as AED tém um papel
igualmente importante na aquisi¢io de uma pronuncia, ritmo e entoacdes
corretas, bem como no desenvolvimento da capacidade de adequacio,
capacidade de reacio, a adocio do tom adequado, a compreensio e a
“previsao” das intencdes comunicativas, uma vez que todos estes ele-
mentos, fazendo parte da comunicac¢io e dos dialogos da ‘vida real’ sao
também tidos em conta.

Poderio ainda existir componentes nao-verbais, relacionadas com a
realidade cultural do aluno, que podem igualmente beneficiar das AED.
Os alunos de uma lingua estrangeira poderao sentir dificuldades em
adotar e/ou perceber determinados comportamentos de um habitante do
pais onde se fala a lingua-alvo. Tomemos como exemplo determinados
comportamentos associados a linguagem corporal. Para um aluno portu-
gués que esteja a aprender Inglés, serd certamente importante saber que,
normalmente, no Reino Unido, a maioria das pessoas nio se cumprimenta
com “dois beijjinhos” na face, mas sim com um simples aperto de mio.
Estamos, portanto, a falar de uma abordagem cultural que deve ser tida
em conta. O facto de os alunos realizarem determinada acao pode ajuda-
-los a compreender melhor as diferencas culturais entre o seu pais de
origem e o pais, ou paises, onde se fala a lingua-alvo. Poderemos, assim,
inserindo os elementos de aprendizagem num contexto realista e/ou com
significado, proporcionar aos nossos alunos um enriquecimento nao s6

linguistico, mas também cultural.
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A utilizaciao de AED envolve a maijor parte dos aspetos mencionados,
conseguindo assim oferecer aos alunos situa¢cdes comunicacionais genuinas,
para além de o fazer de forma ludica, interativa e interessante. Este caracter
Iudico das AED potencia o uso deste tipo de atividade como ferramenta
de ensino de estruturas e vocabulario e ainda de revisao e consolidacio
destes. Apresentar ou rever uma estrutura gramatical através de uma
AED sera certamente mais interessante e motivador para o aluno, nio
esquecendo porém que, embora seja importante o ensino das estruturas,
¢ igualmente importante que estas sejam ensinadas num contexto com
significado para o aluno. A mimica, por exemplo, permitiria rever e/ou
consolidar tépicos gramaticais, como os tempos verbais. Por um lado, os
alunos estao envolvidos de forma ativa na criacio de uma dramatizacio,
na qual poderido estar presentes varias formas de comunicacio exceto
a palavra. Por outro lado, o caracter lidico da tarefa funciona como
motivacao a participacdo e, consequentemente, a aprendizagem, fazendo
da aprendizagem da nova lingua uma experiéncia agradavel. Segundo
Richard Via (1972 apud Wessels 1987:13), um dos pioneiros da utiliza-
cao das AED no ensino de linguas estrangeiras, os alunos envolvem-se
mais com a atividade de dramatizacio do que com a tarefa de aprendi-
zagem da lingua. Assim, segundo o autor, os alunos aprendem fazendo.

Wessels (1987:29) considera também que as repeticdes que se fazem
aquando da memorizacdo de um didlogo, por exemplo, envolvem os
alunos num processamento profundo da lingua. Além disso, permitem
ainda um treino intensivo da pronuncia, ritmo e entoacio, caracteristicas
as quais, normalmente, se dedica pouco tempo. O autor acrescenta ainda
que a familiarizacdo com o texto pode levar a uma maior fluéncia oral.

Finalmente, mas nio menos importante, as AED contribuem para a
melhoria da autoestima e autoconfian¢a do aluno envolvido. Por um
lado, os alunos sentem-se mais a vontade quando podem ‘vestir a pele’
de outras pessoas. Ao pensar e agir como outro, o aluno fa-lo de uma
forma mais livre do que faria se tivesse que agir como individuo, pelo
que sente mais confianca na sua intervencio. Wagner (1999:12) defende
que os alunos se sentem mais seguros quando se podem esconder atras

de uma mascara. Desta forma, os alunos podem ‘aventurar-se’ em situa-
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coes que, em qualquer outro contexto de sala de aula, poderiam ser
perigosas. Os alunos podem representar, de forma simbédlica, os seus
préprios sentimentos, atribuindo-os a personagem. Sentem que podem
falhar, pois estio a criar uma personagem ficticia, a qual podem atribuir
a responsabilidade do insucesso.

Também Athiemoolam (2004:6) considera que a improvisa¢io, por
exemplo, motiva os alunos a ser participantes ativos em situacoes realis-
tas, reduzindo assim a sua autoconsciéncia. Segundo o autor, os alunos
poderio sentir-se inibidos em fases iniciais, mas apos algumas sessdes
tornar-se-io mais entusiastas e sera visivel um grande desenvolvimento
da sua autoconfianca. Além disso, os nossos alunos poderio ter outras
aptiddes para além das suas competéncias linguisticas: um aluno podera
ter algumas dificuldades face a aprendizagem de uma nova lingua, o que
o pode fazer sentir-se desmotivado, mas ter outras aptiddes, tais como
aptidoes para a danca ou a representacio (Wilson 2010:10). Mesmo nao
dominando a lingua, o facto de ter oportunidade de atuar na aula de
lingua estrangeira (e ter uma boa prestacio, mesmo que esta nao seja
a nivel linguistico), dard ao aluno um maior sentimento de confianca,
motivando-o. Os alunos poderio nio dominar a lingua estrangeira, mas
o facto de terem a oportunidade de a utilizar, treinando-a e com isso
melhorando as suas competéncias, é uma condicio para a motivacio.

Trabalhando em grupo, os alunos discutem, negoceiam e tentam chegar
a um consenso. Por outras palavras, os alunos interagem, desenvolvendo
assim competéncias de interacio grupal (Athiemoolam 2004:5), bem como
todos os aspetos da sua personalidade. Alunos mais timidos, ou menos
participativos, tendem a libertar-se mais quando estio em grupo, pois a
atencido nio recai sobre eles apenas, mas sim sobre todo o grupo. Por
outro lado, mesmo que participem de forma menos ‘manifesta’;, terao
tido oportunidade de agir e de se divertirem com a atividade tal como
os restantes. Segundo Maley e Duff (1985:29), os alunos mais timidos
comecam a ganhar autoconfianca quando trabalham com um parceiro ou
em pequenos grupos, especialmente se sio incentivados ou elogiados.

Em suma, retiram-se evidentes beneficios a partir da utilizacio das

AED na aula de lingua estrangeira: de forma interativa e contextualizada,
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as AED contribuem para o desenvolvimento de competéncias orais, tais
como a pronuncia, a prosodia e a entoacio; para a aquisicao ou conso-
lidacao de vocabulario, estruturas e de conteudos culturais; através do
envolvimento dos alunos, as aprendizagens revelam-se mais duradouras;
as AED potenciam, ainda, o desenvolvimento da autoconfianca do aluno,

bem como da sua motivacao face a aprendizagem da lingua estrangeira.

3. Tipos de Actividade de Expressio Dramatica

Nesta seccao, serao apresentados alguns tipos de AED, nomeadamente,
0 jogo dramatico (3.1), a mimica (3.2), o role-play (3.3), a simulacio (3.4)
e a improvisac¢ido (3.5), e serdo ilustradas algumas técnicas que permitem

explorar cada uma das AED no contexto da aula de Inglés.

3.1. O jogo dramatico

Comecemos por explicar o que se entende por ‘jogo dramatico’ (drama
games). Segundo Wessels (1987:29-30), o jogo dramatico € um tipo de
atividade que envolve acio e movimento: os alunos sio convidados, por
exemplo, a andar pela sala de aula, a investigar as caracteristicas fisicas
desta e a comunicar com o maior nimero possivel de pessoas. Este tipo
de AED exercita a imaginacdo: os alunos sio chamados a inventar novas
situacdes ou a reinventar situacdes ja existentes com as suas proprias
ideias dando voz aos seus pensamentos. O jogo dramatico permite, ainda,
a expressao de emocdes através de meios linguisticos e paralinguisticos:
o aluno ao criar empatia com a situacao ou personagem que representa,
tem liberdade para expressar uma variedade de emoc¢des nio s6 no
discurso, mas também através de expressoes faciais e gestos. Sio estes
elementos que, segundo o autor, distinguem o jogo dramatico dos con-
vencionais “jogos de estruturas” (structure games) na aula de Inglés que,
tal como o préprio nome indica, sao utilizados para treinar estruturas

apenas, nao havendo espaco para outros aspetos da linguagem. Embora
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estes jogos de estruturas sejam eficazes, quando a estrutura em questao
é compreendida, ou aprendida, a tendéncia é a de que estes se tornem
repetitivos e sem interesse. Com o jogo dramatico, é possivel criar um
ambito mais alargado e apelativo, logo menos repetitivo. Além disso, o
jogo dramatico contempla todos os aspetos da linguagem, tais como os
gestos, sentimentos, volume, entoacio e até pausas e hesitacdes, que
normalmente sao ‘esquecidos’ pelos jogos de estruturas.

Relativamente a preparacio do jogo dramatico, nem todos os jogos
necessitam do mesmo nivel de preparaciao por parte dos alunos como,
por exemplo, a leitura de textos ou a introducido de vocabulario especi-
fico necessario para a atividade. Contudo, qualquer jogo tem regras que
devem ser respeitadas para que o jogo tenha sucesso. O mesmo acon-
tece no ensino de uma lingua e, para que um jogo seja feito de forma
correta, essas regras devem ser claramente expostas e explicadas pelo
professor. O procedimento deve ser previamente esclarecido, para que
0s seus participantes percebam claramente os objetivos.

Na minha opinido, o jogo dramiatico é adequado, principalmente, para
os niveis de iniciacdo, pois é importante criar situacdes que motivem
os alunos a aprender a lingua estrangeira. Através da utilizacio do jogo
dramatico, mesmo com poucos recursos linguisticos, os alunos podem
conseguir produzir algo ou passar uma determinada mensagem que, pos-
sivelmente, noutro contexto de aprendizagem nao conseguiriam. Porém, o
jogo dramatico também podera ser utilizado em qualquer outro nivel de
aprendizagem e até mesmo em qualquer fase da aula, seja para introduzir,
rever ou consolidar contetidos. Wessels (1987) propode alguns exemplos
de jogos dramaticos que poderido ser utilizados para trabalhar diversas
estruturas, em diversas fases da aula de Inglés. O autor demonstra ainda
que, dependendo do objetivo que se pretende atingir, um mesmo jogo
podera ser utilizado no inicio da aula (starters), no intervalo de dois
momentos (in-betweens) ou no final da aula (endgame). Neste sentido,
fica claro que o jogo dramatico € ajustavel a varios niveis de aprendiza-

gem e a diferentes momentos da aula.
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3.2. A mimica

O discurso oral vem sempre acompanhado de mimica (ou seja, lingua-
gem corporal, gestos e de expressdes faciais) que refletem as intencdes
do falante e, portanto, ajudam o ouvinte a compreender melhor a men-
sagem. Segundo Byrne (1986:116), ao usarmos mimica estamos a “per-
Sforming actions without using words”. Esta caracteristica da mimica pode
lancar algumas duvidas sobre a sua relevincia para o desenvolvimento
das competéncias linguisticas, mas, conforme iremos mostrar, o uso da
mimica permite aos alunos compreender que, na comunicacio, nio sio
apenas as palavras que veiculam sentido.

As atividades de mimica permitem estimular a imaginacio: o obser-
vador tem que construir uma mensagem a partir de sinais visuais. Esta é
uma tarefa tao relevante para aqueles que tém de comunicar através dos
gestos, como para aqueles que tentam interpretar esses gestos (Maley
& Duff 2005:50). Para além do estimulo da imaginacio, a mimica tem
outras vantagens, uma vez que envolve a utilizaciao de diferentes canais
sensoriais (visuais e cinestésicos) como forma de apoio a expressiao oral.
Trata-se de uma “consciencializacao da lingua” (language awareness) que,
segundo Byrne (1986:116), pode ser feita através de atividades simples:
podemos, por exemplo, pedir aos alunos que trabalhem em pares ou
pequenos grupos e que representem uma determinada acio, tal como:
comer, ler, partir um objeto, cortar um objeto. O autor defende que é
essencial que os alunos tenham uma ideia precisa sobre o objeto, a pes-
soa ou situac¢io que deve ser representada, uma vez que este elemento
serd eventualmente o motivo que levara os alunos a falar, quando tiverem
que contar aos outros elementos o que estao a representar. Desta forma,
uma atividade sem palavras acaba por conduzir a oralidade: “Wordless
activities, then, lead quite naturally to talk”.

Byrne (1986:117) sugere ainda outras atividades que conduzem ao

“role-play sem palavras”. Vejamos alguns exemplos:

a) ask the students to work in situations where there are not only

actions but also probably some show of feeling. For example:
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two people sharing a table

two people sharing some food

two people sharing an umbrella

two people sitting next to one another
b) ask the students to work in small groups (e.g. 5-6) meeting one
another

as themselves

- in different roles e.g. as friends/ strangers

in different moods e.g. cold/ friendly

with different reactions e.g. surprise/ fear.

Algumas destas atividades poderio exigir alguma preparacio prévia:
¢ importante que os alunos tomem consciéncia de aspetos, tais como,
o local onde estao, quem sao e qual a relacio existente entre os varios
elementos. E essencial que a atividade seja posteriormente sujeita a uma

discussio que promova a participacio oral dos alunos.

3.3. Role-play

O role-play é, talvez, a AED mais utilizada nas aulas de Inglés. Segundo
Ladousse (1989), embora seja dificil distinguir entre role-play e simula-
¢a0, as simulac¢oes sao claramente mais complexas e demoradas. Embora
incluam o elemento de interpretacio de papéis, envolvem, ainda, outros
elementos, tais como analise de dados, discussio de opc¢des, conforme
veremos na secc¢iao seguinte. Também Byrne (1986:117) considera que
com o role-play, podemos oferecer aos alunos duas op¢des: por um lado,
podem agir como eles préprios numa situag¢ao imaginaria; por outro,
podem agir como outra pessoa numa situacao imaginaria. Neste dltimo
caso, os alunos terdo, por vezes, que interpretar papéis que nio sio
diretamente relevantes para eles (Byrne 1986:117-118).

Vejamos o exemplo de um dialogo num restaurante. Dois alunos deverio
criar e/ou interpretar um dialogo entre um cliente e um empregado de
mesa num restaurante. Dificilmente o aluno se encontrara, na vida real,

no papel de um empregado de mesa, i.e., € mais provavel que o aluno se
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identifique mais com o papel de cliente do que com o papel de empre-
gado de mesa. Mas, por outro lado, o facto de se poder ‘refugiar’ sob uma
‘capa’, uma ‘mascara’, podera fazer com que alunos mais introvertidos se
sintam mais a vontade, sintam que podem falhar, uma vez que se trata
da criacdo de uma situacao ficticia. (Wagner, 1992:12). Assim, devera o
professor identificar as situacdes que estimulem os alunos, mas também
atribuir-lhes papéis que vao ao encontro das suas necessidades e perso-
nalidades. E importante, ainda, que os alunos tenham a oportunidade de
escolher, seja escolher aquilo que dizem ou a forma como interpretam a
situa¢io (Byrne 1986:117-119).

Byrne (1986) propde uma série de atividades relacionadas com role-play,
que dio ao aluno essa oportunidade de escolha: open-ended dialogues,
mapped dialogues, role instructions e scenarios. Open-ended dialogues
sdo utilizados para nos referirmos a dialogos, cujos finais terdo que ser
decididos pelos alunos, i.e. € dada a parte inicial do dialogo e os parti-
cipantes devem decidir como é que a historia continua. Mapped dialo-
gues referem-se a situacdes de dialogo guiado, em que cada participante
recebe um cartio com indicacdes, nio havendo, no entanto, conhecimento
das indicacdes existentes no cartio do outro participante. Nas role ins-
tructions, cada participante recebe um cartio que contém a informacao
sobre a situaciao e que lhe diz como devem interagir. Nos scenarios, é
apresentada a sequéncia dos acontecimentos, sem que sejam dadas aos
alunos as palavras utilizadas; esta apresentacio pode ser feita através
da descricio de uma situagio ou através de uma sequéncia de imagens.

Byrne distingue ainda o scripted role-play, que designa qualquer ati-
vidade de role-play que envolva a interpretacio de um texto. O autor
considera que esta pode ser uma atividade dificil de concretizar, uma
vez que os alunos tém que dar vida a um texto escrito e ainda trabalhar
uma forma de interpretacao que seja consistente com o texto. O scripted
role-play distingue-se, pois, das atividades de tipo open-ended dialogues,
mapped dialogues, role instructions e scenarios pelo facto de nio permitir
que os alunos criem o seu préprio texto.

A interpretacao de papéis requer alguma preparacio prévia. Jung

(2001:190) propoe uma sequéncia de fases, das quais destaco as trés fases
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seguintes: a preparacido, a aplicacio e a discussiao/avaliacio. Durante
a fase de preparacio, € identificado o tema, o objetivo da atividade e
atribuem-se os papéis. Os alunos procedem ainda a recolha de dados
para a dramatizacio e constréi-se o espaco cénico. Na fase da aplicacio,
¢ apresentada a dramatizacio de determinada situacao sob a observacao
dos restantes elementos da turma que nao participam na interpretacio.
Finalmente, segue-se a fase de discussio na qual se procede a uma avalia-
cao da atividade, incluindo a interpretacio e a adequacao do vocabulario
utilizado. Estas trés fases, segundo Mattes (2002:46), sio essenciais para

que seja respeitada a funcao didatica da interpretacio.

3.4. A simulacio

A simulacio, segundo Byrne (1986:125-128), é uma atividade durante a
qual os alunos discutem um problema no contexto de um cenario definido.
Como vimos no capitulo anterior sobre o role-play, a simulacio distingue-
-se pela sua complexidade e duracio, e ainda por envolver elementos,
tais como anilise de dados e discussio de alternativas. Para Jung (2001:
201), a situacdo a representar € apresentada, mas nio coberta em toda a
sua extensio, ou seja, € dito aos alunos o que eles devem fazer (encontrar
uma solucio), mas nao como devem fazé-lo. Numa simulacio niao ha um
dialogo escrito ou previamente elaborado, pois o objetivo sera o de levar
os alunos a encontrarem estratégias que permitam resolver um problema
e, principalmente, tomar decisdes adequadas. Neste sentido, a simulacio
envolve simultaneamente a capacidade de compreensio e a expressio
linguistica, para além de promover a cooperacio e a capacidade argu-
mentativa (Jung 2001:201). Por outro lado, nio havendo texto a seguir, os
varios participantes nio sabem o que esperar uns dos outros. Portanto,
esta é também uma atividade que também requer alguma improvisacao
e flexibilidade por parte dos seus intervenientes.

Jung (2001:201) defende que a simulacio compreende trés fases: a
preparacio, a implementacio e a discussio. Durante a fase de prepara-

¢ao, cabe ao professor introduzir o topico ou situa¢ao, formar grupos
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de trabalho e distribuir papéis. Na fase de implementaciao, procede-se a
analise do ponto de partida, a recolha de informacao e a atribuicio dos
papéis. Provavelmente, nem todos os alunos terao a oportunidade de
participar, pelo que sera importante atribuir tarefas aos alunos que ficam
a desempenhar o papel de observador. Uma forma de o fazer é atribuir
a esses alunos tarefas como tirar notas, responder a perguntas, anotar e
relatar informacido. Por fim, na fase de discussao, é feita uma avaliaciao
da atividade. Num udltimo momento, pode ainda ser feita a correcio lin-
guistica dos erros que o professor recolheu durante a simulacio.
Segundo Byrne (1986:128) a simula¢io é uma atividade que exige maior
envolvimento do professor que, como mediador, deve ter os seguintes

cuidados:

« Explicar de forma clara o que é uma simulaciao e o que se pretende
com este tipo de AED.

« Auxiliar os alunos na fase anterior a simulacio, podendo inclu-
sivamente redefinir ou alterar papéis ou ajudar os alunos na sua
interpretacao.

« Promover, no final da simulacao, uma discussio que permita colocar
os alunos numa posi¢io em que sejam capazes de avaliar a simulacio
em geral e a sua performance em particular e, a0 mesmo tempo,

corrigir alguns erros que tenha anotado durante a simulacio.

E extremamente importante que os alunos estejam bem preparados
e possuam informacio suficiente, de modo a que nio se sintam deso-
rientados no momento de falar. Devido a sua exigéncia linguistica, a
simulacao é, pois, uma AED que exige um nivel intermédio ou avang¢ado

de conhecimento da Lingua Inglesa.

3.5. A improvisacio

As atividades de improvisacio podem ser definidas como “um conjunto

de acbes espontineas, sem guiio e niao ensaiadas” (Landy 1982:6 apud
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Athiemoolam 2004:7). Athiemoolam (2004:8) considera que a improvi-
sacao é uma excelente técnica para o ensino e aprendizagem de uma
lingua estrangeira, uma vez que através dela os alunos sdo participantes
ativos em situacodes auténticas. O autor defende que, mesmo que inicial-
mente os alunos mostrem alguma hesitacio em participar nas atividades,
depois de algumas sessdes sentem-se mais estimulados, o que levara ao
aumento da sua confianca e, consequentemente, a uma melhoria no uso
da lingua-alvo.

Ainda segundo a mesma autora, a improvisacio envolve o estabele-
cimento de um contexto, cujo objetivo é o de informar os participantes
onde eles estao e o que espera que eles projetem nas suas relacdes com
as outras personagens. Ao conhecerem o contexto, os alunos poderio
relaciona-lo com a sua experiéncia pessoal, ativando assim o seu conheci-
mento prévio. Ao mesmo tempo, a identificacio com determinada situacao
podera suscitar maior interesse e envolvimento na atividade. Assim, os
participantes tém a liberdade de fazer as suas préprias contribuicdes, de
forma espontanea, 2 medida que a atividade se desenrola.

Qualquer AED deve ser introduzida de forma gradual, de modo a
que os alunos se familiarizem com esta. As atividades de improvisacio,
especialmente, devem comecar com situa¢des simples, de modo a que
os alunos se habituem a fazer uso do didlogo antes de tentar situacdes

mais ambiciosas, uma vez que, nestas atividades, os alunos niao tém o

apoio de um texto, nem de um guiio.

4. Possiveis problemas (e solucdes)

Atividades como o role-play ou a simula¢io sio cada vez mais recor-
rentes nas aulas de lingua estrangeira, contudo existe ainda alguma con-
trovérsia quanto ao seu valor pedagégico (Mattes 2002:46). Por um lado,
0 que para uns € visto como parte integrante de uma aula, para outros
é apenas uma perda de tempo. Esta é uma opinido partilhada nao so6
por professores, mas também por alunos, que por vezes nao entendem o

objetivo da utilizacdo de tais atividades. Cabe, assim, ao professor planear
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meticulosamente as aulas que envolvam AED, para que os alunos nao as
considerem futeis, desestruturadas e sem objetivos.

A justificar a descrenca no valor pedagégico das AED, os professores
alegam que nio tém os conhecimentos necessarios para dinamizar este
tipo de atividades (Athiemoolam 2004:5) e salientam o risco de perderem
o controlo da aula. No entanto, segundo Jung (2001:191), as reservas
manifestadas pelos professores devem-se a uma planificacio desade-
quada, a um controlo deficiente da turma e ainda ao excessivo dominio
do professor sobre a aula. Se a aula for meticulosamente preparada e
as atividades cuidadosamente monitorizadas, nio se corre o risco de a
aula se transformar num caos (Mattes 2002:47). Além disso, os alunos
deverao ser informados de que estio a trabalhar com a finalidade de
atingir determinado objetivo, dentro de um limite de tempo estabele-
cido. Para além de os ajudar a organizar as atividades de grupo, esta
responsabilidade ira também ajuda-los a concentrarem-se na atividade.
E importante que, no final da aula, os alunos se sintam satisfeitos por
terem conseguido cumprir os seus objetivos. O professor devera ainda
ser capaz de reconhecer até onde pode ir com os seus alunos e esco-
lher atividades que se adequem aos seus interesses e/ou dificuldades/
inibicoes.

Contudo, também os alunos podem manifestar obje¢des as AED. Pode-
remos encontrar alunos que participam entusiasticamente, mas podere-
mos também encontrar alunos que se recusam a participar, ou porque
siao verdadeiramente timidos, ou porque niao véem qualquer utilidade
neste tipo de atividades. E, por isso, importante dar ao aluno um papel
central, através do qual seja responsabilizado pela sua aprendizagem.
O aluno deve ser constantemente confrontado com a necessidade de
usar a sua imaginacao, fazer algumas pesquisas, oferecer alternativas
e até apresentar solucdes. Desta forma, o aluno podera sentir que esta
a fazer algo, e ao fazé-lo, sentird que esta a aprender. Ter um “lider de
grupo”, por exemplo, da aos alunos esse sentido de responsabilidade.
Wessels (1987:24) propode, ainda, o recurso a alunos mais cooperativos
que possam exemplificar algumas atividades e auxiliar nos trabalhos de

grupo. O autor defende ainda que o professor deve certificar-se de que
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cada grupo contém pelo menos um destes alunos, uma vez que a sua
presenca ira estimular a atividade de grupo.

Os alunos podem ainda alegar que nio tém imaginacido, que tém medo
ou vergonha de atuar em frente aos colegas ou ainda que tém medo de
errar. O que podemos entido fazer para ajudarmos os alunos a superarem
as suas dificuldades face as AED? Algumas das soluc¢des propostas por
Jung (2000:191) passam pelo desenvolvimento de tarefas apropriadas
que orientem — e motivem — os alunos. Wessels (1987) fala em criar elos
de ligacdo entre a experiéncia do aluno e a situacao ou entre este e a
personagem, ou seja, tornando importante e aproveitando a experiéncia
do proprio aluno. Quando perguntamos ao aluno sobre a personagem
desbloqueamos os seus sentimentos de empatia para com a personagem
ou situacio em questio; quando lhes pedimos para continuarem uma
histéria, para fazerem uma pequena introducio ou oferecerem alterna-
tivas, estamos a estimular a sua imaginacio e o seu intelecto (Wessels
1987:25-20).

A construc¢io da personagem é também bastante importante para evitar
alguns dos problemas atris mencionados. E necessirio que seja atribuido
algum tempo ao aluno para poder fazer esta introspecido e selecio de
conhecimentos prévios, para que, no momento de expor as suas ideias,
se sinta mais preparado para falar e dar vida a sua personagem. Outra
solucdo proposta consiste em fazer o aluno perceber que a aprendizagem
tem também uma caracteristica ladica (Jung 2001:191) e que se pode
aprender ao mesmo tempo que se desenvolvem atividades divertidas. E,
pois, necessario que o aluno entenda qual o objetivo da atividade. Seja o
de ensinar, rever ou consolidar contetudos, ou o de terminar de forma mais
leve uma aula mais intensa, devera ser sempre corretamente esclarecido.

Finalmente, deve explicar-se ao aluno que os erros fazem parte do
processo de aprendizagem (Jung 2001:191): se o aluno nio falar, os erros
niao seriao detetados; se os erros niao sio detetados, nio poderio ser
corrigidos e nao havera evoluciao na aprendizagem. Maley e Duff (1985)
defendem que os erros devem ser tratados noutras aulas, pois os alunos
devem ter a oportunidade de reagir de forma espontinea e de interagir

com os colegas, sem o sentimento de que estao a ser observados e de
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que vao ser penalizados se errarem. Também Wilson (2010:9) defende que
o professor nio deve interromper uma atividade para corrigir um erro;
devera fazer uma nota mental deste e corrigi-lo mais tarde, nio sendo
necessario nomear quem cometeu o erro. O autor vai ainda mais longe,
dizendo que, mesmo que o nosso primeiro impulso seja corrigir o aluno,
devemos tentar nao fazé-lo; devemos, sim, elogiar os participantes pelas
suas ideias e imaginacido, dando reforco positivo, e corrigir os erros mais
tarde (Wilson 2010:12). Esta correcio pode ser feita oralmente, ou escre-
vendo no quadro, sem nomear os alunos, fazendo com que os proprios
alunos deduzam a correcdo. Podera ainda ser elaborado um exercicio
de remediacdo na prépria aula (caso o professor tenha previsto a sua

necessidade) ou numa aula posterior (Ladousse 1989:15).

5. Conclusao

As AED tém provado ser uma mais-valia para as aulas de Inglés: a.
permitem uma interacio fluente, com significado, na lingua-alvo; b. o
treino da pronuncia e da prosédia de forma contextualizada e interativa
(Wessels 1987); c. a aquisicido, o treino e a consolidacio do vocabulario
e estruturas em contexto (Maley e Duff 1985). Mas, como ja vimos, nao
€ s6 a nivel linguistico que o aluno se desenvolve. A sua participacio e
envolvimento numa AED também contribui para o aumento do sentimento
de confianca do aluno na sua capacidade para aprender a lingua-alvo
(Maley e Duff 1985, Wilson 2010). Por isso, e para que resultem conforme
o pretendido, todas as AED devem ser meticulosamente planeadas, cui-
dadosamente controladas e, acima de tudo, devem estar sempre concen-
tradas nos objetivos pedagdgicos da aula (Mattes 2002), sendo planeadas
de acordo com as necessidades e caracteristicas da turma.

O jogo dramatico, a mimica, o role-play, a simulacdo e a improvisacdo
siao algumas técnicas com as quais podemos providenciar aos alunos
situacdes em que poderio por em pratica a lingua-alvo, agindo como
eles proprios ou como outras personagens, explorando assim experién-

cias, sentimentos e pensamentos diferentes e alargando o seu leque de
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perspectivas. Desta forma, para além das competéncias linguisticas, o
aluno desenvolve ainda as suas capacidades cognitivas, evoluindo, assim,

linguisticamente e cognitivamente de forma ludica e interativa.
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