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Resumo

Como o jogo revelou ser, desde sempre, um elemento fundamental para o
desenvolvimento do individuo, sobretudo da crianca e do adolescente, este relatorio
pretende demonstrar a importancia da aplicacdo de jogos dramaticos na escola, mais
especificamente nas aulas de Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira - Espanhol. Ao
adoptar este recurso didactico, o professor tornar-se-a estimulador de diferentes apren-
dizagens, possibilitando aos seus alunos sentir tudo de todas as maneiras e aprender a
interagir plenamente com tudo o que os rodeiam. Assim, torna-se claro que, para além
de permitir explorar e desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos, o jogo dra-
maético oferecera o espacgo ideal para a construcdo e conhecimento de si proprio, assim

como para o estabelecimento de uma relacdo de cooperagdo com o outro.

Palavras-Chave: expressao, professor, aluno, jogo dramatico, aulas de lingua, peda-
gogia do jogo, auto-estima, construcdo, conhecimento, processo de ensino-

aprendizagem.
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0. Introducéo

A educacdo actual e as actuais conveniéncias sociais premeiam
0 cidad@o e imolam o homem. Nas condi¢fes modernas, 0s
seres humanos vém a ser identificados com as suas capacidades
socialmente valiosas. A existéncia do resto da personalidade ou
é ignorada ou, se admitida, é admitida somente para ser deplo-
rada, reprimida ou, se a repressdo falhar, sub-repticiamente
rebuscada (Aldous Huxley).

Desde os primordios da Humanidade que os vocadbulos que constituem o triné-
mio individuo-educacgdo-sociedade se encontram relacionados, formando uma espécie
de circulo em que ndo se consegue perceber se € 0 homem, enquanto individuo, que
modifica a sociedade ou se é a sociedade que modifica 0 homem. Na realidade, é a his-

toria da educacdo que cabe o papel de esclarecer tal relacéo.

Historicamente, a educacdo tem acompanhado a crescente complexidade da
sociedade, s6 assim se entendendo as diferentes abordagens que lhe tém sido feitas:
desde a tradicional, passando pela comportamentalista, pela humanista, pela cognitivis-
ta, até & abordagem sociocultural. Em todas elas’, as noges de curriculo, de papel do
professor e, acima de tudo, de papel do aluno foram sofrendo importantes alteragdes que
nos permitem verificar que, em cada momento historico, o ensino é visto a luz da socie-
dade da altura e que, portanto, em cada momento a educagéo teve e tem uma missdo a
cumprir (Santos, 2005: 19). No caso de uma das abordagens mais proximas de nos cro-
nologicamente, como € o caso da proposta cognitivista, a missdo da educagdo «consiste
nédo na transmissdo de verdades e modelos mas sim em desenvolver a autonomia inte-
lectual do aluno levando-o a aprender por si proprio» (Carvalho e Diogo, 1994: 100-
101).

E altura para parar, reflectir e questionar: de que forma consegue a Escola cum-
prir esta missdo que, para muitos, ndo passa de uma visdo utopica que jamais sera
alcancada? Como desenvolver a autonomia do aluno/individuo? Como articular as
aprendizagens socioculturais com os processos de desenvolvimento pessoal do proprio

aluno? Na realidade, a missdo que a Escola moderna se propde cumprir ndo é propria-

! Note-se que aqui quando se fala em diferentes abordagens da educacéo ja nos referimos a educagio
enquanto instituicdo, ou seja, enquanto escola, enquanto espaco fisico e também social.
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mente de facil concretizacdo e, por isso, é digna de louvor, uma vez que conciliar o
desenvolvimento global e harmonioso da personalidade do individuo com o desenvol-
vimento de valores, atitudes e praticas sociais ndo se adivinha uma missao de facil con-
cretizagdo (Delors, 1999: 11-30).

Desta missdo tdo preconizada por distintas vozes, fara parte um conceito que,
muitas vezes, julgamos adquirido e mais do que estabelecido. Esse conceito é o de
Expressdo Dramaética. A verdade é que, quando questiono alguém sobre o seu significa-
do, a maior parte das pessoas hesita, ndo me respondendo de maneira concreta. Por esta
razao, e pelo facto de crer que a Expressdao Dramatica pode ajudar a Escola na sua mis-
séo de educar o Homem em todas as suas vertentes, pretendo, em primeiro lugar, apre-
sentar pilares tedricos que possam sustentar a minha crenca na importancia da Expres-
sdo Dramatica e do jogo dramatico para a missdo actual da Escola, assim como, e em

segundo lugar, apresentar uma experiéncia que efectuei ao longo deste ano de estagio.

Na primeira parte do relatorio (trés primeiros capitulos), comecarei por estabele-
cer diferencas entre duas linguagens que, apesar de muitas vezes se confundirem, por-
gue se completam, apresentam, no entanto, abordagens e formas de expressao distintas.
Refiro-me a teatro e a expressdo dramatica. Uma vez delineadas as principais diferen-
cas entre estes dois tipos de expressdo, abordarei duas questfes fundamentais: por um
lado, os fundamentos educativos da Expressdo Dramatica e, por outro, a importancia do

jogo dramatico nas aulas de lingua materna e estrangeira.

Na segunda parte (Gltimo capitulo), dedicar-me-ei a analise da aplicacdo préatica
de jogos dramaticos em contexto de sala de aula. Ap6s uma breve referéncia a minha
experiéncia enquanto aluna de Expressdo Dramatica e enquanto professora em formacao
inicial, apresentarei objectivos, metodologia e descri¢cdo das actividades aplicadas e, ndo
menos importante, apresentarei resultados obtidos. Concluirei a ultima parte com algu-
mas sugestdes e recomendacdes de utilizacdo de jogos dramaticos em contexto de sala
de aula.
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1. Teatro versus Expressao Dramatica: proximidades e distancias

Ao falar em Expressdo Dramatica surge uma divida bastante pertinente e que
convém esclarecer o quanto antes. Muitos de nos julgamos que expressdo dramatica é
sinénimo de teatro e/ou vice-versa. Mas engana-se quem assim pensa, porque a relacédo
entre estes dois conceitos € bem mais rica do que uma mera relacdo de aproximacéo
semantica, visto que, por um lado, sdo ambas linguagens teatrais e aspectos da mesma
matéria e que, por outro, possuem «abordagens e formas de expressdo diferentes»
(Cunha, 2008: 168).

Dado a tamanha riqueza relacionada com estas duas formas de expressdo, muitos
s80 o0s autores que se debrugam sobre esta questdo, uns esmiugcando o mais possivel uma

ou outra, outros tentando estabelecer uma fronteira nitida entre as duas linguagens.
Um desses autores é precisamente Leenhardt, que define teatro como

arte de parecer, de exprimir a realidade representando-a, de dar a conhecer dizendo-a, a
arte de mostrar a vida sem a viver, tendo (...) a particularidade de serem seres humanos
que, por um instante, encarnam de um modo sensivel e vivo outros seres humanos cuja

existéncia é apenas imaginaria (Leenhardt, 1974: 13).

Outro autor que convém referir € Jacinto, porque, na sua obra intitulada Teatro I,
ao tentar definir teatro em poucas palavras, depara-se com algumas dificuldades. Por
esta razdo, o autor apresenta um rol de defini¢bes (Jacinto, 1991: 164), sendo que umas
se relacionam mais com a esséncia e outras com a concepgdo de teatro enquanto realiza-

cao cénica:

- A arte do teatro ndo é nem o jogo dos actores, nem a peca, nem a encenagdo, nem a
danca; ela é formada dos elementos que os comp&em: do gesto que é a alma do jogo das
palavras, que s&o o corpo da peca; das linhas e das cores que sdo a propria existéncia do

cenario; do ritmo que é a esséncia da danca (G. Craig, citado em Jacinto, 1991: 164);

- Arte que seria um entrelacamento profundo de simbolos activos, capazes de falar ao
publico uma linguagem onde nada seria dito mas tudo pressentido (J. Genet, citado em
Jacinto, 1991: 164);

- Reinvencdo de outra realidade pelo encontro da experiéncia pessoal com um drama
comum (A. Redol, citado em Jacinto, 1991: 164);



- O Teatro ha-de ser espectaculo. (...) Consistira o espectaculo teatral na declamagio
interpretativa do texto literario, reforcada pela mimica, e situada num minimo indispen-

savel de cenario (J. Régio, citado em Jacinto, 1991: 164);

- O Teatro é, por sua propria esséncia, representacdo: acto de tornar presente, num lugar
convencional (o palco) e para um determinado conjunto de pessoas reunidas (o publico),
uma dada ac¢do concebida por um poeta e interpretada por actores (L. F. Rebello, citado
em Jacinto, 1991: 164);

- N&o € possivel tirar a limpo uma ideia do Teatro porque este ndo é uma ideia clara: é
um dominio onde os seres e as coisas atingem, enfim, a liberdade (Louis Jouvet, citado
em Jacinto, 1991: 164).

ApOs esta enumeracao, Jacinto revela que definir teatro é dificil porque os seus
aspectos fundamentais tém vindo a sofrer alteragcdes ao longo dos tempos, desde Aristo-
teles até a actualidade. No entanto, o autor ndo deixa de apresentar uma definicdo muito
propria ao referir que «O Teatro sera (...) uma arte cuja matéria-prima € o corpo do
actor que, falando e movendo-se, exprime, tornando-a significativa perante um audité-

rio, uma ac¢édo imaginada» (Jacinto, 1991: 167).

Por sua vez, ha autores que preferem definir ambas as expressdes, apresentando
caracteristicas que as distinguem, ainda que os limites da sua distin¢do sejam bastante
ténues. E o caso do objectivo primordial de ambas as linguagens. Relativamente a este
aspecto, autores como Grande, Sezinando e Ucar, entre outros, sdo unanimes em profe-
rir que a grande diferenca entre as duas expressdes reside no objectivo final. Senéo

vejamos 0 que escrevem sobre 0 assunto:

- La gran diferencia es el objetivo, pues si en el teatro es la representacion final ante
publico, en la dramatizacién, por el contrario, lo significativo es el proceso de elabora-
cién (Grande, 2006: 915);

- Teatro em termos gerais, € uma arte cénica em que o principal objectivo é a construcao
de um espectaculo teatral para apresentar a um publico, ao passo que a expressdo dra-
maética, ainda que utilize algumas técnicas teatrais, € acima de tudo uma préatica educati-

va que contribui para o desenvolvimento do individuo (Sezinando, 2010: s.p);

- O primeiro [teatro] da énfase ao espectaculo, como obra dramatica acabada, apta a ser

vista. O espectaculo serd, pois, elemento capital para se poder falar de teatro. A segunda
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[expressdo dramética], pelo contrério, dé énfase a realizacdo da accao propriamente dita,
no processo de representacdo. Assim, o primeiro define-se pelo produto, enquanto a

segunda se define pelo processo (Ucar, citado em Cunha, 2008: 168).

Ao ler estas definicbes podemos facilmente depreender que, segundo os autores
acima referidos, a principal diferenca entre teatro e expressdo dramética reside no facto
de o teatro atribuir significado primordial ao espectaculo, a representacdo final para um
publico e a expressdo dramatica ao processo de representacdo. No entanto, ha ainda
outras caracteristicas que permitem distinguir estas duas linguagens, como é o caso da
existéncia/inexisténcia de um texto fixo e da existéncia/inexisténcia de um espago con-

vencional.

Na realidade, varios sdo os autores que, unanimemente, afirmam que a presenca
de um texto fisico representa um obstaculo a tdo desejada exploracdo saudavel da per-
sonalidade, da criatividade e da imaginacdo da crianca e do jovem. Como afirma Lee-
nhardt,

o jovem “actor”, ao reduzir-se & palavra, ignora a representagdo e limita-se a dizer sem
representar, o que conduz a mutilar até a deformacéo a expressdo dramaética, da obra em
causa» (Leenhardt, 1994: 23), por isso «sera necessario, de principio, eliminar o texto

em beneficio exclusivo da accdo que se pretende mostrar (Leenhardt, 1994: 24).

Daqui podemos depreender gque, enquanto o teatro visa uma reproducéo fiel da
realidade, a expressao dramatica «visa por em pratica a integral manifestacdo da perso-
nalidade da crianga» (Barata, 1979: 40). Por sua vez, a inexisténcia de um texto fisico
permitird & crianga e/ou ao jovem projectar-se em espacos téo distintos quanto as situa-
cOes por eles imaginadas, ndo sentindo, por isso, a necessidade de transmitir uma apa-
réncia através de espacos e até de vestuario e/ou acessorios que formam parte do “con-

vencionalismo” do teatro.

Como se pode verificar, varios sdo 0s aspectos que parecem distanciar teatro de
expressdo dramatica: objectivo final, existéncia/inexisténcia de um texto fisico e exis-
téncia/inexisténcia de um espaco convencional. No entanto, e como ja foi referido na
introducdo deste topico, ambas partilham aspectos comuns, como é o facto de serem
entendidas como linguagens teatrais, mas também de serem aspectos da mesma matéria

dramatica. E, portanto, neste sentido que Leenhardt e Barata se referem ao facto de
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haver partilha entre as duas linguagens, valendo-se estas da comunicagcdo como sua
pedra basilar: para o primeiro, o jogo dramético® ndo tem a finalidade de conduzir a um
espectaculo teatral, mas utiliza constantemente elementos do teatro, introduzindo a
crianga no universo de sinais e convencdes teatrais (Leenhardt, 1974: 28); para o segun-
do,

[0 jogo dramaético] € apenas um importante exercicio de comunicagdo; e 0 teatro como
cadeia de comunicagdo tem muitas das caracteristicas ensaiadas no jogo dramatico: por
exemplo, o constante questionar-se sobre a trama, quer pelos seus intérpretes, quer pelos

seus “espectadores” (Barata, 1979: 43).

Para concluir, e tendo em conta tudo o que foi dito e referido até ao momento, é
natural que definir e distinguir teatro de expressdo dramatica ndo seja propriamente
facil, sobretudo para aqueles que ndo possuam qualquer tipo de formagéo nesta area ou
que, erradamente, cresceram a associar teatro e expressao dramatica a textos de autores
draméticos lidos e, superficialmente, analisados numa sala de aula. Outro aspecto
importante nesta questdo de saber destrincar estas duas formas de expressdo, é o facto
de haver elementos que, por um lado, as distanciam e, por outro, as aproximam, dificul-
tando assim uma delimitacdo de fronteiras entre ambas. Na minha opinido, séo estes
dois factores que se encontram no centro da dificuldade em distinguir as duas lingua-

gens.

? Entenda-se por jogo dramatico a técnica utilizada pela Expressio Draméatica para desenvolver as vérias
vertentes do individuo (saber, saber fazer e saber ser). Mais adiante explicar-se-4 com mais detalhe em
que consiste 0 jogo dramatico.
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2. Da expressdo a expressdao dramatica

Podemos destacar significacdes, abordagens e objectivos dis-
tintos a partir do conceito de expressdo: estar, comunicar e
criar. Estas trés dimensdes ndo devem ser consideradas exclu-
sivas, mas complementares (Luis Filipe Aguilar).

Até a este momento, referi-me ndo s6 a elementos que aproximam teatro de
expressao dramatica, mas também a elementos que permitem distanciar as duas lingua-
gens. Agora, e antes que me debruce sobre os diferentes fundamentos educativos da
expressao dramatica, urge fazer uma referéncia aos conceitos de expressdo e de drama,
uma vez que também aqui se tem instalado alguma confus@o quando se pretende distin-

guir expressdo de expressao dramatica.

Comecemos por observar e analisar as raizes etimoldgicas dos dois vocabulos.
Express&o® tem origem no substantivo latino expressio, ionis que, por sua vez, deriva do
verbo latino exprimere. Entre os muitos significados deste verbo, encontram-se 0s
seguintes: fazer sair, pronunciar, reproduzir e manifestar sentimentos por palavras ou
gestos. Drama”, por sua vez, tem origem no verbo grego drda, que significa fazer. Mais
tarde, esta palavra da lugar ao substantivo latino neutro drama, adoptando o significado

de accdo teatral.

Tendo em conta as defini¢cGes etimoldgicas, poderemos distinguir expressdo de
expressao dramatica? Antes de responder, atentemos primeiramente nas seguintes defi-

nicdes de expressao:

- 6 0 fendmeno que projecta no exterior e torna presente aos outros, com o auxilio de um
suporte formal, de um codigo particular, aquilo que existe no intimo de cada um. (...)
Exprimir-se €, antes de mais, revelar-se, tornar-se transparente aos olhos dos outros
(Gloton e Clero, 1976: 53-54);

- € a manifestagdo da existéncia, traduzida na vontade de afirmacdo e de exteriorizacao
do Eu, em relacdo a si prdprio, aos outros e ao mundo, com ou sem mediacdo de um

produto a criar (Aguilar, citado em Aguilar, 2001: 29).

® SEGUIER, Jaime de (direccéo), Dicionario Pratico Ilustrado, Porto: Lello e Irméos Editores, 1996, pag.
492. FERREIRA, Antonio Gomes, Dicionario de Latim-Portugués, Porto: Porto Editora, 1994, pag. 460.
* SEGUIER, Jaime de (direccéo), Dicionario Préatico lustrado, Porto: Lello e Irmaos Editores, 1996, pég.
383. FERREIRA, Ant6nio Gomes, Diciondrio de Latim-Portugués, Porto: Porto Editora, 1994, péag. 402.
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Na verdade, todo o individuo contém algo dentro de si que tem necessidade de
fazer sair, de manifestar. Tal como acontece quando temos um carro e necessitamos de
combustivel para que possamos mover-nos, 0 mesmo se passa CoONNOSCO € com 0 que
esta dentro de n6s. Também o ser humano necessita de combustivel para exteriorizar o
que esta dentro de si — sdo as dimensdes do estar e do comunicar a que se refere Aguilar
(2001: 27-28) Neste caso, ao combustivel da-se 0 nome de linguagem, linguagem essa
gue necessita aliar-se a um fazer, a uma acc¢ao. Quando essa ac¢éo é real, a linguagem
sera denominada apenas de linguagem, no entanto, quando a ac¢do nao € real, a lingua-
gem serd denominada de dramatica. Que conclusdo podemos retirar? Todos nés senti-
mos necessidade de manifestar os nossos sentimentos, sobretudo corporalmente, no
entanto, quando o fazemos através de ac¢des que ndo pertencem ao mundo real, ao
mundo do nosso quotidiano, entramos ja no patamar do criar, uma das dimensdes refe-
ridas na epigrafe e indispensaveis para um salutar desenvolver da expressdo dramatica.
Assim, expressdo dramatica distingue-se de expressdo pelo facto de recorrer a ac¢des

proprias de um mundo que ndo pertence a realidade. Como salienta Aguilar,

A expressdo dramética ndo é a realidade; ela constitui, por assim dizer, uma segunda
realidade a viver (evitamos aqui empregar o conceito, sempre equivoco, de ficgdo. (...)
Neste contexto, a expressao dramatica € uma espécie de segundo mundo que explica,
que transforma e que reflecte o primeiro, o da realidade, colocando esta, muitas vezes,

no seu lugar (Aguilar, 2001: 31).

Para terminar, creio ser pertinente referir-me a definicdo apresentada por Gran-
de. A autora afirma que a expressdo dramatica € uma linguagem que, através do jogo
dramatico, tem como principais objectivos: ir ao encontro da consciéncia de si mesmo e
do outro e viver uma experiéncia social. Por isso, para esta autora, e a semelhanca do

que acima mencionei, «la expresion dramatica es hacer®» (Grande, 2006: 916).

> Sublinhado por mim.
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2.1. Elementos que constituem a Expressdao Dramatica

E do conhecimento geral que é através do corpo que, desde cedo, mesmo antes
do aparecimento da fala, as criangas reagem a estimulos e comunicam consigo proprias
e com os outros, comecando, desta forma, a estruturar o seu mundo. E precisamente
nesta fase que surge o fendbmeno da imitacdo, fendmeno extremamente importante por-
que leva a crianca a socializacdo, através da imitacdo de gestos e expressdes que vao

sendo aperfeicoados e aplicados a novas situacoes.

Ainda relativamente ao corpo, este elemento é considerado por alguns autores,
como um elemento fulcral, se ndo mesmo o mais importante, para comunicar e interagir.
Na sua obra relacionada com este assunto, Paloma Santiago, ao tentar definir e funda-
mentar a “existéncia” de uma linguagem denominada Expresséo Corporal, refere que
ndo pode haver comunicacdo sem corpo e que este tipo de linguagem é fundamental
para que qualquer individuo, desde tenra idade, aprenda a conhecer-se e a compreender-

se, a0 experimentar o seu corpo. A autora vai ainda mais longe ao afirmar que

si redujéramos las posibilidades expresivas del hombre a la palabra, el resultado que ob-
tendriamos seria el de un hombre bloqueado y de gran pobreza expresiva. Si, por el
contrario, le potenciaramos los aspectos no verbales y le negaramos la palabra, el resul-

tado obtenido seria igual de nefasto, si no peor (Santiago, 1985: 25).

Mais adiante, num capitulo sobre uma possivel relacdo entre expressao corporal
e comunicagdo, a mesma autora desperta a nossa curiosidade ao indagar se, de facto,
expressao corporal é comunicacdo. Para responder com clareza e total imparcialidade a
esta questdo, Paloma Santiago, num primeiro momento, refere que, dado que a expres-
sdo é caracteristica essencial da comunicacdo, «la Expresion Corporal favorece la Co-
municacion Interpersonal» (Santiago, 1985: 57). No entanto, a autora cré que esta infe-
réncia nao seja suficiente para responder a pergunta que langou e, por isso, no momento
seguinte, indica-nos que ha dois tipos de resposta, consoante a opinido de alguns auto-
res: por um lado, encontram-se aqueles que identificam expressdo corporal com comu-
nicacdo, mas, por outro, encontram-se aqueles que distinguem expressdo de comunica-
cdo. Dado que a autora procura, acima de tudo, ser imparcial em busca de uma resposta

clara, Paloma Santiago acaba por concordar que, de facto, estar vivo € expressar-se e,
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consequentemente, comunicar, mas esta também de acordo com o facto de a expressdo

nem sempre ser comunicagao:

Con los que distinguen entre expresion y comunicacion estamos de acuerdo: la comuni-
cacion siempre es intencional mientras que la expresion puede ser intencional y, muchas
veces, no lo es. Siguiendo esta Idgica tenemos que decir que la comunicacion es siempre

expresion mientras que la expresion no es siempre comunicacion» (Santiago, 1985: 59).

Tendo em conta esta ultima citacdo, poder-se-ia concluir que a autora considera
que expressao corporal ndo € o mesmo que comunicacdo. No entanto, Paloma acaba por
dar uma resposta concreta, ainda que velada: ha que ter em conta que a intencionalidade
€ uma caracteristica inerente a natureza comunicativa do individuo, o que significa que,
consciente ou inconscientemente, todos transportamos uma carga intencional nas nossas
relacdes interpessoais. Para rematar a conclusdo de Paloma Santiago, convém fazer
referéncia ainda a dois outros autores: Julius Fast, que confirma que a linguagem corpo-
ral é capaz de emitir e receber mensagens, 0 que significa que estamos no campo da
comunicacdo (Fast, 1971: 13); Luis Dorrego, que nos informa que a nossa expressao
corporal € extremamente importante para a comunicacdo, sendo que 70% da linguagem
que é utilizada durante o processo de comunicacdo é corporal, enquanto os restantes
30% é verbal (Dorrego, s.d.: 2).

Para além do elemento corpo, e & medida que a crianca cresce e comeca a fazer
uso da voz, da audicdo e da visdo, surgem outros elementos igualmente importantes,
como € o caso do espago e dos objectos. No caso do primeiro elemento, € importante
que se favoreca uma vivéncia do espaco, uma vez que o individuo necessita de um
espaco seguro e ludico, que Ihe permita explorar todas as suas capacidades e tomar
consciéncia de todas as realidades. A este espaco, Paloma Santiago atribui o nome de
«espacio de seguridad» (Santiago, 1985: 164) e Maria Prieto Grande acrescenta que
deve ser «[un espacio] ludico donde se puede experimentar cada fase del proceso [de
dramatizacion]» (Grande, 2006: 919). Relativamente ao terceiro e Gltimo elemento, a
relacdo do individuo com este, permitir-lhe-a4 alargar horizontes, na medida em que
sempre que o individuo, neste caso a crianga ou 0 jovem, encontre outros usos e senti-
dos para um objecto, acabara por encarar tudo o que esta a sua volta de maneira diferen-
te, modificando-se igualmente a sua relacdo com o mundo. Néao é por acaso que Landier

e Barret consideram este elemento como um elemento indutor - terminologia que sera
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analisada no ponto seguinte — e essencial para dinamizar a capacidade imaginativa do
individuo (Landier e Barret, 1994: 21-25).

2.1.1. Indutores

Apos a andlise dos elementos que constituem a Expressdo Dramatica, debrucar-
me-ei agora sobre outros elementos que, pela sua natureza e funcdo, sdo denominados

indutores.

Os indutores, tal como Landier e Barret explicam, sdo elementos que servem de
«canal de expressdao» (Landier e Barret, 1994: 21), para se entrar no universo tao dese-
jado da imaginacgédo pela accéao, oferecendo ao individuo uma panoplia de novas inter-
pretacOes espontaneas. Com esta funcdo encontram-se 0s seguintes elementos: objecto,

imagem, som, personagem e texto. Atentemos agora nas suas caracteristicas principais:

- Objecto: este é o primeiro a ser assinalado pelos dois autores porque o individuo pode
observa-lo, manipula-lo e explora-lo. Estes primeiros contactos permitir-lhe-do ver e
sentir o objecto de varias formas, abrindo-lhe todas as portas para o conhecimento e a
imaginacao. Apds estes primeiros contactos, e sempre com a ajuda preciosa da imagina-
¢do, o individuo estara apto para encarnar o objecto, atribuindo-lhe diferentes formas,
funcdes e finalidades. Convém ainda acrescentar que a relagdo com este indutor permiti-

rd ao individuo desenvolver a sua expressdo corporal pelo movimento.

- Imagem: a este indutor sdo-lhe atribuidas caracteristicas diferentes das do objecto, pois
a imagem transmite sempre uma mensagem, que pode ser interpretada de diferentes
maneiras «em funcdo do espectador, das situagdes, do contexto» (Landier e Barrett,
1994: 39). Neste caso, e comparando com o indutor anterior, o individuo ndo podera
manipular fisicamente a imagem, mas poderd, apos a fase de observacgdo, descrever o
que sente ao olha-la, confrontando a sua interpretagdo com as dos companheiros. Um
conjunto de exercicios que se tornaria interessante realizar seria: num primeiro momen-
to, o professor espalharia pelas paredes da sala varias imagens; em seguida, e apds
observacao e escolha de uma imagem, cada aluno descreveria o que sentia ao olhar para
essa imagem, para que 0S seus companheiros a pudessem identificar; num dltimo

momento, o0s alunos agrupar-se-iam em pares, escolheriam trés imagens e contariam
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uma historia a partir das mesmas, para que 0s restantes companheiros as pudessem iden-

tificar.

- Som: «traz uma outra dimens&o, entra em interacgdo com 0 espacgo e permite experi-
mentar a relacdo espaco-tempo» (Landier e Barret, 1994: 22). Na realidade, o som é um
indutor do movimento corporal, assim como de diferentes sensa¢des, consoante ritmo e
musicalidade. Ndo é por acaso que, assim como a expressao dramatica, a expressao
musical seja considerada tdo importante para o individuo em qualquer etapa da sua vida,
sobretudo na etapa inicial, devendo, sempre que possivel, fazer parte do mundo da

crianca, para que esta nunca perca a capacidade de interagir com 0s outros.

- Personagem: convém esclarecer, desde ja, que a palavra personagem pode ter duas
acepcOes: a primeira remete-nos para um sentido mais social (pessoa consideravel, ilus-
tre), ao passo que a segunda para um ambito mais artistico (pessoa que representa um
papel, mobilizando todo o seu ser em prol da sua personagem). De facto, quando se
pensa em personagem, o verbo que lhe associamos imediatamente é o verbo represen-
tar. No entanto, e tendo em conta o que j& foi referido enquanto as diferencas entre tea-
tro e expressao dramatica, ha ainda uma terceira acep¢do que se relaciona com o mundo
do conhecimento de si e do outro, com 0 mundo da descoberta e dominio do corpo e
com o mundo da constante aprendizagem e vivéncia de realidades distintas. Essa acep-
¢ao associa-se ao verbo criar, uma vez que aqui ndo se trata apenas de interpretar, pelo
contrério, ao jogador® «ser-lhe-a necessario imaginar as suas origens, a sua vivéncia, as
pessoas que ele encontrou» (Landier e Barret, 1994: 63). Uma vez mais, a imaginacédo
tem um papel importantissimo, assim como acontece na relagdo do individuo com os
restantes indutores, possibilitando a cada um de n6s segurar o leme da nossa embarca-

cao pessoal, rumo a descoberta de toda a riqueza de que somos portadores.

- Texto: ja aqui me referi a texto enquanto texto dramatico. No entanto, quando falo em
texto como indutor, refiro-me as possibilidades que, seja ele oral ou escrito, nos oferece
para elaborar outros textos, outras realidades, outras fic¢cbes. Autores como Landier e
Barret, Ryngaret e Barata, sdo unanimes em considerar este indutor como um ponto de
partida. Como tal, todos eles apresentam propostas de trabalho semelhantes, para fazer

deste indutor um verdadeiro estimulo a busca do prazer e do conhecimento. Por exem-

® Entenda-se aqui por jogador aquele que participa num jogo dramatico.
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plo, os primeiros autores louvam o efeito fantastico que a justaposi¢do de textos muito
diversos oferece aos individuos, sobretudo quando associados aos restantes indutores.
Estes autores apontam ainda para a necessidade de «por [0 texto] em movimento ¢ (...)
em situacdo fisica» (Landier e Barret, 1994: 79). Na realidade, na relagdo com todos os
indutores aqui referidos, ndo basta apenas explora-los sensorialmente ou relacionar-se
com eles de um modo afectivo, é necessario também trabalha-los a nivel da motricidade
e da verbalizacdo, para se poder consagrar tempo a exploracdo global e a dramatizagéo
(estrutura apresentada pelos dois autores para trabalhar cada um dos autores). No caso
dos outros autores, ambos apresentam propostas de exploracédo do texto, propostas essas
que visam trabalhar sobretudo trés aspectos: a relacédo significante/significado, as varia-
cOes expressivas da voz e, por ultimo, a relacdo entre voz e corpo, sendo que quem apli-
ca este tipo de propostas nunca deve ter em mente «a criacdo de um produto acabado,
nem exercicios fundados em normas» (Ryngaert, 1981: 109), porque 0 que conta é:

- 0 processo de apropriacdo do texto (Ryngaert, 1981: 110);

- 0 desaparecimento de bloqueios, inibi¢des, vergonhas perante «o medo de ser ridiculo
(Barata, 1979: 102);

- consciencializar a crianca de que no “jogo dramatico” (...) é muito importante o que
se diz e como se diz (Barata, 1979: 102);

- ter consciéncia de gque todos eles [os emissores de signos do corpo] estdo centralizados
e que (...) é natural que o que a voz diz, o corpo também queira dizer (Barata, 1979:
102).

Até este momento estive a enumerar e a louvar caracteristicas de cada indutor.
No entanto, cabe-me alertar o leitor para a presenca do elemento incerteza aquando do
trabalho realizado com cada um destes indutores. Na verdade, cada um de nds possui
caracteristicas diferentes e provem de contextos e realidades diversos, factos que tornam
0 ser humano especial. Tendo em conta esta perspectiva, facilmente nos apercebemos
que é muito dificil prever a 100, até mesmo a 50%, o0s efeitos que tais indutores possam

produzir.
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2.2. Dimensdes trabalhadas pela Expressdo Dramatica

Cada homem tem em si um continente de caracter por desco-
brir. Feliz aquele que age como Colombo na sua prépria alma
(J. Stephen).

A Expressdao Dramatica, mais do que um conceito e uma linguagem, é uma arte,
ndo uma arte que possa ter como finalidade um determinado produto, mas arte no senti-
do de possibilitar a crianca desenvolver todas as suas necessidades e todas as suas ver-
tentes, quer pessoais, quer colectivas como se da descoberta de um novo continente se
tratasse! A frase em epigrafe, acrescentaria feliz daquele que se torna Colombo, que
busca e rebusca o argumento da sua propria vida, privilegiando sempre as aprendiza-

gens que adquire ao longo do seu percurso.

Neste ambito, e tendo sempre em conta os elementos referidos e analisados nos
pontos anteriores, a expressao dramatica, através do jogo dramatico, permitira trabalhar
trés dimensoes essenciais do individuo: auto-estima, relacdo com os outros e capacidade
de comunicar verbal e ndo verbalmente. Estas dimensdes encontram-se associadas a
planos e a objectivos distintos: no plano intelectual, pretende-se que o individuo explore
as diferentes percep¢des, desenvolvendo a sua capacidade imaginativa e criativa; no
plano afectivo-emocional, pretende-se que o individuo aprenda a libertar e a controlar as
suas emoc0es, desenvolvendo a sua personalidade emocional e social ao experimentar
diferentes formas de reaccdo e de comportamento; nos planos fisico e oral, pretende-se
que o individuo se expresse corporal e verbalmente, desenvolvendo a capacidade de

interagir com o outro.

Ainda a este respeito, Manuel Guerra acrescenta uma quarta dimensdo, a dimen-
sdo cultural. Nela, a expressdo dramaética favorecera o fortalecimento de «uma cons-
ciéncia exigente e activa relativamente ao meio, fisico social e cultural que comeca na
nossa rua, No nosso bairro, na nossa cidade, para dar a volta ao mundo» (Guerra, 2007:
4). O autor refere também que qualquer expressao artistica deve trabalhar o individuo na
sua globalidade, mobilizando todos o0s seus aspectos, interiores e exteriores, para que
este possa atingir a plenitude comunicativa. Neste sentido, cabe a sociedade dita demo-
créatica «proporcionar [essa dimenséo integral do homem] a todos os cidaddos indepen-

dentemente dos estratos sociais a que pertencem» (Guerra, 2007: 4). Pena é que muitas
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sociedades ndo tenham ainda entendido o verdadeiro valor de uma arte e linguagem

como a expressdo dramatica (o caso portugués serd abordado num momento posterior).

2.3. Natureza e importancia do jogo para o ser humano

O tempo é uma crianga a jogar aos dados (Heraclito).
El juego constituye una categoria primaria de la vida (Huizin-

ga).

N&o serd por acaso que encontramos ao nosso dispor muita bibliografia e outras
referéncias a importancia do jogo para o ser humano. Na realidade, em quase todos 0s
livros e artigos que consultei, verifiquei que havia sempre uma referéncia a esta questao,

mesmo que de uma abordagem breve se tratasse.

Um dos autores gque se preocupou com a importancia do jogo para o ser humano,
abordando este tema de forma intensa, foi Johan Huizinga. O proprio refere, no prélogo
do seu livro intitulado Homo Ludens. El juego como elemento de la historia, que pre-
tendeu, acima de tudo, relacionar dois conceitos muito importantes para qualquer indi-
viduo, os conceitos de jogo e de cultura. Tendo em mente este objectivo, Huizinga pre-
senteou-nos com temas que pretendiam entender o jogo como fenémeno cultural (Natu-
raleza y significacion del juego como fendmeno cultural, Juego y competencia como
funciones creadores de cultura, El elemento Iudico en la cultura actual), apresentando
uma verdadeira dissertacao sobre o papel do jogo e o espirito do jogador na historia das

sociedades e das culturas.

Antes de tudo, Huizinga explica que as expressdes Homo Sapiens (Homem que
sabe) e Homo Faber (Homem que fabrica) ndo designam por completo a esséncia do ser
humano porque todo o comportamento humano é jogo. Assim sendo, a expressdao em
falta é a do Homo Ludens, pretendendo esta atribuir ao jogo um papel tdo essencial
guanto a sapiéncia e o oficio. A partir do estabelecimento do jogo como «categoria pri-
maria de la vida» (Huizinga, 1943: 17), o autor procura demonstrar que a cultura tem,
na sua origem, aspectos préprios do jogo, podendo-se afirmar que aquela nasce com o

jogo.

17



Para poder fundamentar a sua teoria, e tendo em conta que para o presente traba-
Iho é importante conhecer todos os aspectos fundamentais do jogo, Huizinga comeca
por falar da natureza e significado do jogo como um fenémeno cultural. Para o autor, 0
jogo esté presente em todas as formas de comunicagdo humana e, por isso mesmo, apre-
senta caracteristicas que lhe sdo préprias e que lhe permitem enriquecer culturas e
sociedades. Talvez por isso 0 autor esteja convicto que, ao contrario do que parece pen-
sar Coelho (Coelho, 1934: 1-2), o jogo &, em primeiro lugar, um fendmeno cultural e,
somente depois, pode ser considerado como tendo uma funcao bioldgica. Segundo este
filésofo e historiador neerlandés, o jogo apresenta as seguintes caracteristicas (Huizinga,
1943: 17-25):

- € um acto voluntario, nunca constituindo um dever ou uma obrigagcdo moral.
Sendo um dever ou uma obrigacdo, o prazer e a liberdade tdo procurados ndo surgem,

logo um dos objectivos do jogo é aniquilado;

- 0o mundo “habitual” do quotidiano ¢é posto de parte momentaneamente, surgin-
do um mundo novo, distante do ambiente diario, que permitira ao individuo, sobretudo
a crianca, descansar. Também Ferran e seus companheiros investigadores se referem a
este mundo como sendo o mundo da ficcdo (Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 20-21). E a
ficcdo comega quando ha uma ruptura, um distanciamento da realidade. Este desligar do

real permite o surgimento de um novo mundo;
- ocorre dentro de limites de tempo e de espaco, 0 que nao acontece na vida real;
- hé possibilidade de se repetir;

-“alimenta-se” da tensdo. No que diz respeito a esta caracteristica, Ferran e com-

panheiros referem-se também ao descanso. Para estes autores,

0 jogo é sempre uma instauracdo, 0 comeco e a producao de um tempo particular gracas
ao qual o jogador escapa as pressdes do quotidiano. Isso explica, por exemplo, que a
crianga jogue muitas vezes contra qualquer coisa, para se vingar de uma sorte desfavo-
ravel (Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 21).

Apesar de atribuirem uma designacao diferente a esta caracteristica, ambos 0s
autores se referem ao mesmo: 0 jogo acaba por funcionar como momento de descanso
das tensdes presentes na realidade, momento em que, ao entrar no mundo da fic¢édo, o
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individuo podera igualmente “combater” essas mesmas lutas e tensdes vividas no mun-

do real;

- cria ordem: «Realiza, en un mundo imperfecto y en una vida confusa, una per-

feccién limitada. EI orden impuesto por el juego es absoluto» (Huizinga, 1943: 25).

A partir das caracteristicas que assinala, Huizinga apresenta a sua prépria defini-

¢do de jogo:

accion u ocupacion voluntaria, que se realiza dentro de determinados limites fijos de
tiempo y espacio, de acuerdo con reglas voluntariamente aceptadas pero absolutamente
obligatorias, que lleva su fin en si misma y va acompafiada por una sensacion de tension

y fruicion mas la conciencia de ser algo “distinto” de la “vida ordinaria” (Huizinga,

1943: 45).

Como se pode ver, na sua definicdo Huizinga também se refere a presenca de
regras. Apesar de nao ter apontado as regras como sendo uma das caracteristicas essen-
ciais ao jogo e ao acto de jogar, o autor acaba por mostrar que este factor € extremamen-
te importante, quando se refere a formas do jogo - «[una accion] que transcurre segun
reglas fijas y en orden» (Huizinga, 1943: 28). Ainda a este respeito, também Coelho
salienta que é necessario cumprir regras, mas que, no entanto, é igualmente essencial

gue 0 jogo conserve o seu aspecto relacionado com o prazer (Coelho, 1974: 16-17).

Além das caracteristicas ja enumeradas, creio ser importante referir outras trés,
desta feita assinaladas por Ferran e companheiros. Estes, para além da ficcdo, do des-
canso e das regras, apresentam outras que acabam por complementar a definicdo de
Huizinga, ajudando-nos a verificar, analisar e compreender a importancia que tem o
jogo para o ser humano (Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 22-25). Assim sendo, atente-

MO-N0Ss nas seguintes caracteristicas:
- exploracdo:

Porgue encarna bem um controlo do individuo sobre si proprio e sobre as suas ac¢des, 0
jogo aparece sempre como 0 exercicio de um poder. Jacques Henriot mostrou exem-
plarmente que jogar € explorar o mundo, medir-se com ele, reunir as suas forgas para

resolver uma dificuldade, vencer um obstaculo (Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 22).
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Podemos acrescentar que, através do jogo, o jogador explora-se a si € ao mundo, cons-

truindo-se a si mesmo;

- socializagdo: ao jogar, socializamo-nos porque nos relacionamos com o0s
outros. Entrando no mundo da ficcdo, temos a possibilidade de nos confrontar e, ao
mesmo tempo, de colaborar com alguém. Esta dupla vertente, que se revela antagénica e
cooperativa, permite que, uma vez mais, nos exploremos e exploremos o0 mundo, assim
como nos situemos em relacdo aos outros, tomando consciéncia da sua e da nossa

importancia. SO assim se entende a esséncia da socializacao;

- competicdo: «O termo do jogo é sempre uma forma de vitoria, de resultado
atingido para o qual tendia o esfor¢o do jogador.» (Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 25).
Apesar de nos encontrarmos no &mbito da exploracdo, da descoberta e da cooperacao,
ao jogar também nos encontramos no &mbito da competicdo, uma competicdo que per-
mitird ao jogador ultrapassar dificuldades, assim como desenvolver as suas capacidades
psicossociais, afectivas e intelectuais. No entanto, a este respeito refere Huizinga que a
competicdo nédo faz parte do jogo, na medida em que o resultado ndo faz parte do pro-

cesso vital necessario a um grupo (Huizinga, 1943: 70).

Antes de terminar, convém ainda salientar outro aspecto: o da relacdo entre jogo
e acto sagrado. Na sua obra, Huizinga explica que a jogo ndo se pode opor o conceito de
seriedade, sendo que «EI caracter ludico puede ser propio de las acciones mas subli-
mes.» (Huizinga, 1943: 33). Neste caso, 0 autor refere-se ao acto sagrado que, por todas
as caracteristicas que possui, se aproxima formalmente do jogo. Na verdade, ha uma
relacdo proxima entre as formas primitivas dos ritos sagrados e as formas do jogo: de
salientar que, tal como no jogo h& uma necessidade de “isolamento”, de distanciagdo do
mundo real, também no campo sagrado ha a preocupacéo e a tendéncia de isolamento,
de forma a defender o sagrado de influéncias exteriores. Barata refere ainda outro aspec-
to que aproxima estes dois conceitos, que € o facto de em ambos estarem presentes
aspectos miticos e rituais - basta pensar na crianga que, involuntariamente, comeca por
imitar e no conceito de imitacdo como acto magico e inerente ao ser humano, como
referiu Aristoteles (Barata, 1979: 35-36).

Tendo em conta tudo o que até aqui foi referido sobre a natureza do jogo e sua

importancia, podemos verificar que, apesar de o jogo ser considerado uma actividade
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algo complexa, ndo deixa de ser um elemento essencial para o ser humano, porque,
através dele, o Homem explora-se, descobre-se, supera-se, socializa-se. De facto, ja

Platdo preconiza a importancia do jogo para o ser humano quando diz que

cada cual tiene que pasar la vida de paz lo mejor que pueda. ¢Y cémo es el modo ade-
cuado? Hay que vivir jugando, haciendo juegos de sacrificio, de canto, de baile para
predisponer favorablemente los dioses, defenderse de los enemigos y salir triunfante de
las luchas (Platdo, citado por Huizinga, 1943: 33-34).

Se atentarmos na citacdo anterior, verificamos que este filésofo grego nos diz
que o jogo é o melhor modo de viver plenamente e em paz, uma vez que nos permite
sair triunfantes das lutas e tensdes que sobrecarregam o nosso quotidiano. Além disso,
ao interpretar a vida e o mundo atraves do jogo, 0 Homem esta também a contribuir
para “praticar” cultura de uma forma ludica. Huizinga refere que «la cultura nace en
forma lldica, o sea: al principio, la cultura se practicaba en forma de juego» (Huizinga,
1943: 67). Esta afirmacdo de Huizinga revela que, nas sociedades arcaicas, é 0 jogo que
permite o aparecimento de certos aspectos culturais, dado que o0 jogo envolve expressao,
comunicacdo, conduzindo também a diferentes tipos de arte. No entanto, e através do
marco que representa a obra deste autor, verificamos que, @ medida que as sociedades e
respectivas culturas se foram desenvolvendo, também se tornaram mais organizadas e,
consequentemente, mais complexas. Estes niveis de organizacdo e complexidade repo-

sicionam 0 jogo e a sua importancia, relegando-o para um campo secundario.

Aqui estd uma das razdes pelas quais escolhi este tema para o presente relatorio:
o facto de o jogo e, por consequéncia, uma pedagogia do jogo se encontrarem ainda no
bal dos tesouros escondidos. Pretendo mostrar que ao jogo se deve atribuir o devido
valor, sobretudo quando nos encontramos no dominio de uma nova pedagogia que pre-

tende aproximar a escola da vida e a crianga/adolescente do mundo.
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2.3.1. O jogo no contexto da Expressao Dramatica

O caracter ludico do jogo dramético responde a necessidades
primordiais do ser humano — a da exteriorizac¢ao de si no con-
texto de comunicacéo e a da busca do prazer na construcdo da
aprendizagem. O jogo permite ainda assimilar mais experién-
cias e dessa forma alargar a compreensédo do mundo (Curricu-
lo Nacional do Ensino Bésico).

Viu-se que o0 jogo, pela sua natureza e caracteristicas, desde sempre permitiu ao
ser humano libertar-se e partir para a exploracao de si e dos outros. Vimos que ha regras
para cumprir, para que 0 jogo conserve o caracter de prazer. Vimos também que a
expressdo permite a comunicacao e que esta leva a aprendizagem. Na realidade, todos
estes aspectos relacionados com o0s conceitos de jogo, de jogador e de jogar séo funda-
mentais para que nds, enquanto ser individual e enquanto ser colectivo, possamos cres-
cer e desenvolver todas as nossas capacidades, incluindo capacidades imaginativas,

criadoras, reflexivas, autocriticas e criticas.

N&o esquecendo que o ser humano, sobretudo uma crianga, € um diamante em
bruto’, uma verdadeira pérola, um dos objectivos da expressdo dramatica passa por abrir
a concha onde se encontra essa pérola e revelar aos outros a sua beleza, as suas conquis-
tas e as suas capacidades. Recorri a esta metafora porque acredito que cada um de nos
tem muito mais para dar a si e a humanidade. No entanto, muitas vezes me deparo com
pessoas que, infelizmente, ndo sabem o que valem e ndo se sabem valer de todas as suas
potenciais habilidades. Por que razdo agimos assim? No que ao jogo diz respeito, varias
razOes podem ser apontadas: as faculdades da imaginacdo ndo foram correctamente
desenvolvidas; tera sido estabelecida uma constante oposicao entre trabalho e jogo; ao
jogo ter-lhe-4 sido associada a ideia de inactividade; as funcGes psicossociais, afectivas
e intelectuais ndo foram correctamente desenvolvidas; a crianca ndo lhe foi dada a pos-
sibilidade de se envolver, de forma ludica e saudavel, na descoberta do seu corpo e na
sua construgdo intelectual. Por todas as razfes acima apontadas, é importante que
entremos agora no mundo da expressdo dramatica e vejamos de que meios se vale esta
linguagem, para contribuir para o pleno desenvolvimento do individuo. De ressalvar

que, a partir deste momento, me referirei apenas a criangas e a adolescentes, uma vez

" Gloton e Clero referem-se & crianga como sendo, por natureza, criadora.
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que as fases da infancia e da adolescéncia sdo cruciais para descobrir, explorar e poten-

cializar as qualidades do ser humano.

Para tal, e no &mbito da expressdo e da educacdo dramatica, os programas do
primeiro ciclo do ensino basico distinguem dois tipos de jogos: por um lado, os jogos de

exploracdo e, por outro lado, os jogos dramaticos (Ministério da Educacéo, 2006: 77).

No caso do primeiro tipo, este, como a propria designa¢do indica, consistird em
explorar. Que elementos serdo explorados? Aqueles que ja referenciei como sendo 0s
elementos constituintes da expressdo dramatica - corpo, espaco e objectos. Quais 0s
principais objectivos a atingir ao aplicar este tipo de jogos? Explorar todas as possibili-
dades expressivas do corpo, da voz, dos gestos e dos movimentos, adquirir, de forma
progressiva, 0 dominio do espaco e, para terminar, explorar possibilidades expressivas
através da utilizacdo de objectos (Ministério da Educacdo, 2006: 78). Como devem
decorrer estas actividades de exploracdo? De forma que, de maneira espontanea, as
criancas e/ou adolescentes explorem as suas capacidades sensoriais, motoras e imagina-
tivas. De referir que esta exploragdo que se pretende que as criangas realizem esta rela-
cionada com a formacdo e o desenvolvimento da inteligéncia e da criatividade® infantis.
Ao debrucar-se sobre este assunto, Piaget estabeleceu diferentes estadios, estadios que
nos permitem compreender de que modo se relaciona a crianga/adolescente consigo e
com o mundo, permitindo-nos igualmente adequar actividades que sejam potenciadoras
ndo s6 do pleno desenvolvimento corporal, mas também do desenvolvimento intelec-
tual, afectivo e social de cada crianga/adolescente. Esta divisao estabelecida por Piaget
revela-nos que, pelo menos até aos sete/oito anos, a inteligéncia da crianga passa por
duas etapas: a sensorial-motora - desde 0 nascimento até aos dois anos -, que tem cor-
respondéncia com o0s jogos de exercicio; e a simbdlica - dos dois aos sete/oito anos -,
correspondendo a etapa dos jogos simbdlicos (Caré e Debyser, 1978: 9). Como natu-
ralmente se depreende, a passagem para as fases seguintes implicara o factor progres-
sdo, factor esse tdo desejado para se entrar no mundo do jogo dramatico propriamente
dito.

O jogo dramatico, segundo tipo de jogo previsto nos programas do primeiro

ciclo do ensino basico, consistird sobretudo em explorar situacdes diversificadas que

& Aqui como sinénimo de imaginagao.
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partem sempre de um conflito inicial e que poderdo apresentar desfechos distintos, con-
soante a criatividade de cada aluno ou grupo de alunos. Segundo os principios orienta-
dores previstos para estes programas, estes jogos permitirdo as criangas e adolescentes
aliar a exploragéo das capacidades expressivas do seu corpo a exploracdo das suas capa-
cidades de relacdo e de comunica¢do com os outros. Neste caso, a crianca e o adoles-
cente entrardo num mundo diferente, num espaco que Grande pretende que seja «ludi-
co» (Grande, 2006: 919) e que, ao mesmo tempo, 0s coloque ante «problemas a resol-
ver: problemas de observacao, de equilibrio, de controlo emocional, de afirmagéo indi-
vidual, de integracdo no grupo, de desenvolvimento de uma ideia, de progressdo na
accao» (Ministério da Educacdo, 2006: 77). Para enfrentar e resolver ditos problemas
gue surgem nesse novo mundo, criancas e adolescentes valer-se-do de trés dimensoes
diferentes: ndo verbal, verbal e, por Gltimo, verbal e ndo verbal. Todas estas dimensdes

terdo por base a exploracéo e, como objectivo final, a comunicacgéo.

Voltando a Piaget, pode ser estabelecida uma relacdo entre as duas etapas
seguintes por ele definidas e o que se pretende de uma crianga e de um adolescente ao
participar num jogo dramatico. De facto, por volta dos sete/oito anos, a crianga entra no
mundo do pensamento operatorio concreto, 0 que corresponde aos jogos de construcao e
jogos de regras para, aos onze/doze anos, entrar no mundo do pensamento operatorio
formal, altura em que surgem jogos mais abstractos, mais conhecidos por jogos de reso-
lucdo de problemas (Caré e Debyser, 1978: 9). Na realidade, a medida que a crianca
cresce, hd uma progressdo na formacdo e desenvolvimento da sua inteligéncia. No
entanto, a crianca nao lhe basta apenas existir para que a sua inteligéncia seja desenvol-
vida. E um facto que, tal como o referem Gloton e Clero, ha um chamamento bioldgico
que impele a crianga para uma actividade criadora (Gloton e Clero: 1976: 41-42), mas
isso ndo basta, é necessario ajuda-la a, tal como ja proferia Alvaro de Campos, Sentir
tudo de todas as maneiras, / Viver tudo de todos os lados, / Ser a mesma coisa de todos
0s modos possiveis ao mesmo tempo, / Realizar em si toda a humanidade de todos os
momentos / num s6 momento difuso, profuso, completo e longinquo (in Passagem das

Horas).

Tendo em conta o pedido do poeta - experimentar e expressar a vida de todas as
formas possiveis e imaginarias -, posso afirmar que, para tais fins, os jogos de explora-

¢ao e o0s jogos dramaticos tornam-se 0 meio mais apropriado de sentir tudo de todas as
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maneiras, contrariando a ideia que os adultos possuem de que s6 a producdo final inte-
ressa e de que 0 jogo € apenas um momento de diversao perdido no meio de algo mais

sério a ter em conta, o trabalho.

2.3.2. Algumas consideracGes sobre jogo dramatico

Dada a extrema importancia que o jogo dramatico demonstrou ter para o desen-
volvimento global do ser humano, torna-se fundamental fazer uma breve referéncia a
algumas das suas defini¢cbes. Por um lado, encontram-se aqueles que, ndo conseguindo
separar expressao dramética de teatro, apresentam ainda definicGes um pouco tecnicis-
tas. E o caso de Ryngaert, Barata e Leenhardt. Por outro lado, encontram-se autores que
conseguem distinguir perfeitamente expressao dramatica de teatro e, como tal, integrar
0 jogo dramatico numa pedagogia do jogo. Nesta linha de pensamento, encontram-se

autores como Dorrego.

Comecando por aqueles que ainda tém algumas dificuldades em definir jogo
dramatico, reportar-me-ei, em primeiro lugar, a Ryngaert. Este autor apresenta varias
caracteristicas que permitem compor a sua definigdo, partindo sempre da negacdo de

caracteristicas proprias do teatro. Para ele, jogo dramatico

«ndo visa uma reproducdo fiel da realidade, mas sim a sua anélise (...); € uma activida-
de colectiva. (...); ndo esta subordinado ao texto. (...); Ndo tem em vista a representacao
oficial rodeada de um importante aparato. Utiliza a apresentacdo dentro de um atelier
como meio para interrogar e para verificar a comunicabilidade do discurso sustentado.
(...); ndo reclama actores virtuosos, competentes em todas as técnicas de expressao.
(...); ndo necessita de cenarios, trajes ou aderecos no sentido tradicional.» (Ryngaert,
1981: 34 - 35).

Nesta linha de pensamento encontra-se Barata (Barata, 1979: 40-43). Este autor
aponta as mesmas caracteristicas apresentadas por Ryngaert, no entanto acrescenta um
pormenor de extrema importancia: jogo dramético é um exercicio de comunicacao, ndo
uma linguagem, como acontece com o teatro. No caso de Leenhardt, jogo dramatico
estéd intimamente relacionado com ac¢éo e com o mundo da propria crianga, procurando,
por isso, responder a todas as suas necessidades. No entanto, acredita que o jogo draméa-

tico ndo representa «por si S0 a possibilidade completa de expressdo dramética para a
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crianga.» (Leenhardt, 1974: 26), pelo que se depreende que é ainda dificil estabelecer

fronteiras.

Ultrapassando o patamar destas ténues delimitacdes, encontra-se a definicdo de
Dorrego. Este autor define jogo dramatico como sendo uma aprendizagem viva que
serve para aprender a comunicar, desenvolvendo ndo s6 a inteligéncia emocional do

individuo, mas também a sua competéncia existencial, o saber ser (Dorrego, s.d.: 1-2).

Para concluir, e apesar de nas definigdes acima apresentadas ndo se entender ja
jogo dramatico como uma técnica que se baseia num texto prévio, impera ainda um
problema de interpretacdo, visto que se entende jogo por oposic¢do a trabalho. A meu
ver, 0 jogo draméatico deve ser apreciado como uma oportunidade para desenvolver
todas as vertentes do ser humano e, a0 mesmo tempo, construir pontes entre a arte € 0

ensino, a ficcdo e 0 mundo real, o prazer e o trabalho.

2.4. Daaccao do aluno a accéo do professor

A crianca tem em si as suas proprias possibilidades de desen-
volvimento que, se ndo encontrarem obstaculos do exterior,
serdo capazes de se realizar no momento propicio, e o impor-
tante é proporcionar-lhes sempre os meios de se manifestarem
e de se desenvolverem (Pierre Leenhardt).

Um professor é a personificada consciéncia do aluno; confir-
ma-o0 nas suas davidas; explica-lhes o motivo de sua insatisfa-
¢ao e lhe estimula a vontade de melhorar (Thomas Mann).

Analisar e comentar a ac¢do do aluno e do professor no ambito da expressao
dramatica ndo tem sentido se ndo se fizer uma breve viagem as origens do fendmeno
educativo e, consequentemente, se ndo se fizer referéncia as diferentes correntes peda-
gogicas e ao modo como estas preconizam a relagdo entre estes dois actores tdo funda-

mentais — aluno e professor.

Tal como aconteceu no caso da distin¢do entre expressdo e expressao dramatica,
também neste caso é importante analisar as raizes etimoldgicas da palavra educacao.

Educacéo deriva de dois verbos latinos, que correspondem a duas concep¢des diferen-
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tes: educare °— alimentar - e educere™® — conduzir, extrair. Esta dupla origem revela uma
certa dicotomia entre, por um lado, a concepc¢do de alimentar o educando e, por outro

lado, a de fazer extrair do educando todas as suas potencialidades.

Numa tentativa de definir a educacdo, apresentando a sua funcdo primordial,
varios foram os autores que prestaram o seu contributo. Selecciono apenas Aristoteles,
Sécrates e Debesse. Para os fil6sofos gregos, a educacao tem como funcédo a procura do
bem e da felicidade comum, formando-se homens e ndo verdadeiras maquinas humanas
de guerra (critica a educacdo militar de Esparta, que colocava o valor da conquista aci-
ma do valor da virtude). Esta busca do bem é o caminho para a perfeicdo que s6 o ser
humano consegue atingir. Séculos mais tarde, Debesse revela que, como cada individuo
contem em si uma enorme aptiddo para se desenvolver, a educacdo deve funcionar
como um apoio e ndo como criadora porque € o individuo que se constroi a si proprio
(Wojnar, 2003: 6-8). Aqui estdo dois exemplos de definicdo de educagdo que se com-
plementam e que permitem retirar algumas conclusdes: a primeira é que a educacéo é
sempre atribuida uma funcédo ou finalidade, mas nunca no sentido da aquisi¢do de bens
materiais; a segunda é que a educagdo € um processo pelo qual o Homem se valoriza,
quer a nivel social, quer a nivel individual; a terceira e Gltima conclusdo que se pode
retirar € que a educacdo é antropoldgica, uma vez que acaba por estar intimamente rela-
cionada com o Homem, por isso se pode afirmar que o Homem € o sujeito e o objecto

da prépria accao.

Como a educacdo é um fendmeno intimamente relacionado com o ser humano,
convém ainda, antes mesmo de me debrucar sobre as diferentes correntes pedagdgicas e
sobre alguns dos seus pressupostos, fazer referéncia a outro aspecto importante — as
estruturas educativas consoante o ideal de Homem “educado”. Na realidade, a educagéo
ocidental tem raizes que se podem descortinar em trés matrizes distintas: grega, judaico-

crista e liberal.

No caso da primeira matriz, a educacgdo é encarada como um acto politico que
visa integrar o individuo na polis (o conceito de polis transcende o do préprio indivi-
duo), sendo que a vertente individual s6 ganha sentido na comunidade em que o indivi-

duo se encontra inserido. Nesta matriz, a educacdo é ainda encarada como acto cultural

°® FERREIRA, Anténio Gomes, Dicionario de Latim-Portugués, Porto: Porto Editora, 1994, 412.
1% 1dem, ibidem.
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e, como tal, procura-se a perfeicdo através da imitacdo dos herdis gregos que, por qual-
quer feito heroico, conseguem alcancar a imortalidade. De salientar outro aspecto, o de
a educacdo ndo estar conotada com o sentido profissional e sim com o desenvolvimento
de capacidades em vérias &reas (espirituais, intelectuais e fisicas). Esta sede de desen-
volvimento de capacidades corresponde ao ideal grego do Homem belo e bom. Todos
estes aspectos sdo importantes, na medida em que contribuem para o aparecimento da

educacdo humanista.

De seguida, surge a matriz judaico-cristd que vem revolucionar o ideal de
Homem existente na Grécia, na medida em que agora cada homem vale por si mesmo e
ndo pela comunidade. A educacdo passa a ser encarada como um acto religioso porque
se prende com o caminhar no sentido do bem, da verdade e de Deus. Uma vez mais se
relaciona educacdo com a busca do bem, mas, neste caso, ha uma apropriacédo, adapta-
¢ao e cristianizacdo do pensamento grego. Nesta altura, surge um tipo de pensamento
que vem influenciar a nossa cultura e a nossa educacdo, € o pensamento dicotomico

(relacionado com os principios cristdos do bem/mal, de Deus/diabo e da Luz/trevas).

No que concerne a Ultima matriz, a liberal, € de referir que esta se preocupa
sobretudo com a liberdade de cada individuo e com a adopgéo da razdo como a «forca a
que se deve fazer apelo para a transformacdo do mundo humano, para encaminhar este
mundo para a felicidade e a liberdade» (Neves, 2002: 15). Neste sentido, revéem-se as
funcBes do monarca/estado, que sdo confinadas ao estritamente necessario para defen-
der a liberdade de cada individuo, visto agora ndo como subdito, mas sim como cida-
ddo. No que a educacdo diz respeito, esta nova visao acerca do ser humano e dos seus
direitos conduz ao aparecimento da educagdo de massas, educagdo que tem como objec-
tivo principal «criar cidadaos activos» (Neves, 2002: 17). Pretende-se que a escola seja
o0 terreno das luzes, do esclarecimento e da mobilidade social, ou seja, que permita a
qualquer individuo modificar o seu estatuto social, participando no progresso “exigido”
pelos novos tempos (Neves, 2002: 17). Este ideal leva ao aparecimento de declaragdes
de direitos humanos: Declaragéo dos Direitos do Homem e do Cidad&o, proclamada em
Franca em 1789 e Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, proclamada pela

Assembleia Geral das NacGes Unidas em 1948.
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Como se pode facilmente depreender, a educagéo persegue uma finalidade que
corresponde ao ideal de Homem “educado” que se tem em diferentes épocas da nossa
Historia. A medida que esse ideal muda surgem correntes pedagogicas com pressupos-
tos que lhes sdo proprios e que ajudam a entender a evolucao do papel do professor e do

papel do aluno.

Tais correntes pedagdgicas sao classificadas por Not da seguinte maneira (Not,
1981: 8):

- hetero-estruturantes: aquelas em que a tonica é colocada do lado do professor e
o aluno é encarado como objecto, que deve assimilar a autoridade da matéria aprendida

e do professor — primado do objecto;

- auto-estruturantes: aquelas em que o aluno é valorizado como sujeito e constru-

tor do seu proprio ser — primado do sujeito;

- interestruturantes: aquelas em que ha uma superacao das dificuldades inerentes
aos outros dois tipos de correntes, abrindo portas para uma relacéo de interferéncia con-
tinua entre os papeis do professor e do aluno (professor e aluno modificam-se) - prima-

do do sujeito e do objecto.

Com o surgimento da consciéncia de que todo o homem nasce livre e igual em
direitos e em deveres, surge também a necessidade de implementar um novo siste-
ma/método de ensino que se adeque a esta nova realidade. E Coménio, professor, cien-
tista e escritor checo do século XVII, quem traz a luz esse tdo desejado modelo, que tem
por lema “tudo para todos” - «onde absolutamente tudo seja ensinado absolutamente a
todos» (Comenius, 2001: 144-145) e que pretende suprir uma grande lacuna na educa-
cao da altura, a falta de organizacdo e de um método de ensino.

No entanto, este sistema baseia-se em pressupostos que permitem concluir que
estamos perante uma visdo mecanicista de uma racionalidade instrumental — ndo basta
compreender, ha que fixar. Entre eles, encontram-se dois que dizem respeito a relacdo
professor-aluno: primeiro, o professor é guia — porque dirige o aluno — e modelo — no
sentido de autoridade moral a imitar; segundo, o aluno é sobretudo um agente passivo.

A este respeito, Fernandes e Not comentam o seguinte:
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Na cena escolar da escola tradicional, o professor é o protagonista e a crianga o publico.
A exigéncia de respeito, a intransigéncia na admiracdo pedida ao aluno mostram, de
igual modo, a fragilidade da personagem do professor, que tem necessidade de um
espectador ignorante, atento e impressionado, para tomar consciéncia do seu proprio
valor. Para assegurar o seu papel, o professor modela o jovem espectador e orienta a sua

apreciacéo. (Fernandes, 1990: 179);

Sem duvida, a sua [do aluno] memorizag&o-registo, ndo se verificaria sem a acc¢édo do
professor (Fernandes, 1990: 177);

A situacdo pode ser esquematizada assim: uma pessoa P (que exerce uma funcdo peda-
gogica) se propde a transmitir um objeto [sic] de conhecimento O (nogéo, valor, proces-

so de pensamento ou de acg¢do, etc.) a um aluno A (Not, 1981: 26);
Seu papel [do aluno] é praticamente passivo durante a fase do ensino (Not, 1981: 27).

Estes pressupostos acabados de referir permitem verificar que este modelo,
denominado Escola Tradicional, coloca a figura do professor no centro, enquanto o alu-
no é visto como um objecto a moldar, uma tabula rasa (expresséo utilizada para expli-

car que o intelecto ndo contem ideias inatas).

Ap0s o aparecimento da marcante obra de Coménio intitulada Didactica Magna,
que deu origem ao aparecimento da corrente conhecida como Escola Tradicional, surge
outra obra igualmente importante. Falo do verdadeiro tratado de pedagogia intitulado
Emile, ou De L’education, de Rousseau. Esta obra revela-se importante porque é a pri-
meira vez em muitos séculos que um autor fala da crian¢a como tendo uma identidade

propria, identidade ndo reconhecida, mas com leis proprias (Neves, 2002: 21),

No es conocida, en modo alguno, la infancia; con las ideas falsas que se tienen acerca de
ella, cuanto mas se adelanta mas considerable es el extravio. Los de mayor prudencia
(...) buscan siempre al hombre en el nifio, sin considerar lo que éste es antes de ser

hombre (Rousseau, 2000: 5),

La naturaleza quiere que los nifios sean tales antes de llegar a hombres. Si queremos in-
vertir este orden, produciremos frutos precoces que no tendran madurez ni gusto y que
se pudrirdn muy presto; tendremos doctores muchachos y viejos nifios. Tiene la infancia

modos de ver, pensar y sentir, que le son peculiares (Rousseau, 2000: 89).
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Até esse momento, apenas Platdo tivera consciéncia que a crian¢a ndo era um
jovem adulto e que, por isso, a educacdo duma crianca deveria ter em conta a sua natu-

reza,

He [Plato] realized (...) more clearly than many of his successors, that the child must
be treated as a child and not as a young adult. (...) Education must therefore begin on
the child’s own level (Coggin, 1956: 7).

You must train the children to their studies in a playful manner, and without any air of
constraint, with the further object of discerning more readily the natural bent of their re-

spective characters (Platdo, citado em Coggin, 1956: 7-8).

Este “desabrochar” da importancia da crianga como base do futuro da Humani-
dade, aliado aos grandes contributos da psicanalise, da psicologia, da sociologia e dos
avancos cientificos do século XIX, conduz, nos inicios do século XX, a uma mudanga
na concepc¢do humana, mudanca aliada ao aparecimento de reaccdes ferozes a Escola
Tradicional e aos seus pressupostos (Estrela, 1994: 34-35; Not, 1981: 121-125).

A pluralidade de propostas, e consequentemente de novos pressupostos, que sur-
gem como reaccdo ao sistema educativo em vigor, atribui-se 0 nome de Escola Nova.
Assim, a crianca transforma-se em sujeito da sua formacéo e o seculo XX transforma-se
no século da crianga. Neste novo sistema educativo, o professor deixa de ser o centro da
atencgdo, passando a ter outro papel, o de guia e orientador de aprendizagens, proporcio-
nando as condi¢Bes necessarias para que estas se tornem significativas (Not, 1981: 7-8).

Para Fernandes,

Na Escola Nova, o papel do professor estd completamente mudado. Tradicionalmente
era o instrutor, o «ensinador», agora passou a definir-se como o «acompanhador» (Fer-
nandes, 1990: 180).

Ao mudar o papel do professor, muda também o papel do aluno: este deixa de
ser tratado como objecto a moldar para se tornar sujeito do seu préprio desenvolvimento

e construtor das suas aprendizagens (Correia, 1997: s.p.).

De salientar ainda outros pressupostos que se tornam importantes para esta nova
esfera da relagéo entre aluno e professor. Primeiro, permite-se o primado da psicologia e

da actividade — h& que conhecer os mecanismos da actividade da crianca:
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E necessario ter profundos conhecimentos do complexo bio-psicoldgico, base da perso-
nalidade infantil; conhecimentos sobre a inteligéncia global, sobre a linguagem, a 16gi-
ca, a atencdo, a compreensdo, a memoria, a invencdo; e também sobre a visao; a audi-

¢cdo, a destreza manual e mesmo sobre o juizo moral (Fernandes, 1990: 181).
Segundo, implementa-se a pedagogia do interesse — lei do interesse da crianga:

A Escola Nova é um processo de auto-educagdo e um tal processo implica uma pedago-
gia baseada no interesse (...). O educador ja ndo se dirige a crianga com bragos carrega-
dos de tesouros acumulados, mas procura, pelo contrario, evidenciar as correspondén-
cias entre as necessidades dos seus alunos e 0s objectos capazes de satisfazer tais neces-
sidades (Fernandes, 1990: 180).

Dentro deste sistema educativo surgem diferentes propostas pedagogicas, como
é 0 caso da de Maria Montessori e da de Neil, entre outros (Neves, 2002: 37-40). Refi-
ro-me sobretudo as propostas destes dois pedagogos porque sao, de certa forma, distin-
tas, permitindo que haja uma evolucdo natural para a Gltima corrente pedagogica a que

me vou referir, a Pedagogia do Projecto.

Uma vez mais, o descontentamento com alguns dos pressupostos das correntes
pedagdgicas anteriores, aliado ao aparecimento do paradigma tecnoldgico, faz surgir
uma nova corrente pedagdgica (Estrela, 1994:35), intitulada Pedagogia do Projecto.
Esta corrente é sinGnimo de superacgéo e de ruptura: superacdo porque estreita a relacdo
entre praticas sociais e escolares e ruptura porque alia o sentido conceptual ao sentido

operacional, rompendo o statu quo existente.

No entanto, a Pedagogia do Projecto entronca ainda na proposta de Freinet em
dois aspectos fundamentais: na tentativa de estreitar a separacdo existente entre escola e
vida (pretende-se que a escola seja um lugar de construgdo de conhecimento e interven-
¢do no real e que essa intervencdo seja também um lugar de conhecimento) e no desen-
volvimento do trabalho cooperativo. Tendo em conta estes dois aspectos, facilmente se

entenderdo os papéis do professor e do aluno preconizados por este sistema.

O professor passa a concentrar em si 0s seguintes papéis: assistente de aprendi-
zagem, moderador do trabalho de grupo, programador do curriculo e analista de institui-

cOes e sistemas (Estrela, 1994:35). Para Estrela,
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Trata-se, portanto, de um novo perfil de professor, dindmico e interventor, que em nada
se compadece com o perfil de professor rotineiro e acomodado a uma fungdo de trans-

missdo do saber cuja utilidade ele pde muitas vezes em causa (Estrela, 1994: 35).

O papel do aluno, por sua vez, assemelha-se ao de um pequeno investigador e,
ao mesmo tempo, de um produtor que deve conciliar trabalho individual com negocia-
cdo colectiva. Estes papéis adquiridos pelo aluno permitem-lhe realizar, tal como acon-

tece num projecto, o projecto evolutivo de si mesmo (Correia, 1997: s.p.).

Como se pode verificar, estamos perante uma corrente interestruturante porque
se centra mais na aprendizagem do que no ensino, permitindo que a relacdo pedagdgica
se modifique e se torne interactiva. Esta interactividade permitira que professor e aluno
assumam novos compromissos e responsabilidades, factores extremamente importantes
para 0 «equacionar de uma Educacdo da Diversidade com Unidade» (Correia, 1997:

s.p.). Neste novo tipo de relacdo, a que Correia da 0 nome de relacao contratual,

é preciso que se mantenha a distin¢éo entre 0 EU e o TU, realizando-se a fusdo parcial
ao nivel de um fim comum que é o da aprendizagem, o que sup8e um acordo prévio
sobre este fim. A relagdo constitutiva deste NOS é a do envolvimento reciproco caracte-
ristico do que se convencionou chamar um contrato bilateral (Not, citado em Correia,
1997: s.p.).

Apos esta breve contextualizacdo, que permite entender a evolugdo da relagédo
professor - aluno e dos papéis que cada um foi desempenhando ao longo da histéria,
estd na altura de me debrucar sobre o papel do professor e do aluno no ambito da
expressdo dramética. J& aqui se referiu que a expressdo dramética € uma linguagem que
possui um papel fulcral na vida de um individuo, uma vez que, através do jogo, sobre-
tudo do jogo dramatico, a crianca/adolescente e, consequentemente, o futuro adulto,
compreenderd o que e quem a rodeia, compreendera como se encontra organizado o
meio em que vive e experimentard e expressara a vida de todas os modos possiveis e

imaginarios.

Ora, num clima tdo desejado de construcdo de si proprio, de confianca, de

espontaneidade e de imaginacdo, é natural que a relacdo professor - aluno tenha que
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beber de uma pratica educativa néo directiva’’, uma vez que o professor deve ser aquele
que, mais do que permitir, ajuda o aluno a ser o0 «artesao da sua propria formacéo» (Glo-
ton e Clero, 1976: 95) e a «tomar a seu cargo o seu proprio destino, no seio de uma rela-
¢ao em que a cooperagdo criadora voluntaria substitui a dependéncia e a sujei¢do» (Glo-
ton e Clero, 1976: 99). Ao professor pede-se que seja 0 mais auténtico™ e disponivel*
possivel, ensinando os seus alunos a aprender e a criar. Estes principios, segundo Glo-
ton e Clero, funcionardo como a base para uma pedagogia da construcdo da personali-
dade pela expressdo criadora, pedagogia em que a confianca é o clima ideal, os alunos
s80 0s actores, a espontaneidade e a criatividade sdo 0s instrumentos e o professor €, ao
mesmo tempo, observador participante, actor participante e criador de situaces (Agui-

lar, 2001: 46).

No caso do da crianca - futuro aluno -, dada a natureza inata do ser humano para
0 jogo, esta comega a interagir com o0 meio que a envolve desde o0 momento do seu nas-
cimento. O meio sociocultural em que cresce é-lhe extremamente importante porque as
accOes das criancas sdo inspiradas por modelos existentes nesse meio. Ao imitar, a
crianca esta a aprender a superar esses modelos e a crescer (Gloton e Clero, 1976: 44).
Pode-se mesmo dizer que age, aprendendo (aprendizagem pela ac¢do). No entanto, ha
que ter cuidado com a aplicacdo do conceito de imitacdo a educacgdo escolar porque,
neste ambito, é impossivel basear-se nela, dado que implicaria opor-se a um sistema
educativo ndo directivo. Uma vez na escola, a crianga contactar4 com outras criancas e
com a pessoa do(s) professor(es), facto que, por si sd, seria sinbnimo de cultivo e
desenvolvimento de elementos como a criatividade e a capacidade de iniciativa. Contu-
do, isto ndo acontece porque «a escola € mais um elemento de conservadorismo social
do que um factor de progresso. Por isso, ndo devemos esperar vé-la cultivar no indivi-
duo a criatividade, a iniciativa, a fecundidade imaginativa, a reflexdo critica» (Gloton e
Clero, 1976: 66). Ora, € aqui que deve entrar a expressdo dramatica. Esta, a partir de

jogos de exploracdo e de jogos dramaticos permitira ao aluno aprender, através de facto-

1 para Gloton e Clero, uma educagdo ndo directiva é aquela que se opde & dependéncia integral da crian-
ca e a ndo intervencdo sistematica do professor, sendo estas duas atitudes pouco razoaveis.
12 Leiamos as suas palavras: «aquele que se reconhece e aceita como é reconhece e aceita, do mesmo
modo o outro, tal como ele €, com as suas hesitacBes, as suas dificuldades, os seus sentimentos de temor
ou de esperanca, as suas reticéncias e os seus entusiasmos» (Gloton e Clero, 1976: 99).
13 |_eiamos as suas palavras: «Ser disponivel é estar constantemente atento & crianga, pronto a correspon-
der as necessidades que ela exprime, aos interesses que manifesta e a prestar-lhe a ajuda que ela espera»
(Gloton e Clero, 1976: 99).

34



res como a espontaneidade e criatividade, a agir em inimeras situagdes, tomando cons-
ciéncia de si e do outro, adaptando-se e integrando-se (aprendizagem pela e para a

accao).

Tudo estaria bem se, realmente, a educacdo ndo enfrentasse dois problemas: o
primeiro prende-se com o dilema de se educar uma crianca em funcdo do paradigma
sociocultural dominante ou de educa-la em funcéo dos seus potenciais e dos seus impul-
s0s naturais; o segundo prende-se com uma questdo de privilégio do produto ou do acto
— enquanto o adulto privilegia o produto, a crianca privilegia o acto, o processo (Agui-
lar, 2001: 40). Na realidade, estas sdo as barreiras que se podem encontrar no momento
de querer desenvolver plenamente todas as capacidades da crianca. No entanto, ha uma
“proposta de salvagdo” levada a cabo por Aguilar. Trata-se de implementar uma peda-
gogia estruturante do momento (Aguilar, 2001: 44-45). Segundo o autor, esta pedagogia
operacionaliza-se «na definicdo de uma area de invencdo e criatividade que impde a
criacdo e a variacdo de situacGes de jogo dramatico, e a canalizacdo das producbes
espontaneas para um projecto de ac¢do» (Aguilar, 2001: 41). Além disso, e como base
estrutural desta nova pedagogia, € essencial implementar aprendizagens significativas
pela e para a accdo, que valorizem «a experiéncia social através do contacto da crianca
com 0 meio socio-cultural» e que sejam orientadas «ndo-directivamente pelo professor»
(Aguilar, 2001: 41).

Neste ambito, é importante criar uma estrutura espacio-temporal (aqui e agora),
que permita a crianca ndo s6 descobrir 0 Eu e o Outro através das suas vivéncias e dos
seus interesses, mas também estabelecer contacto entre essas descobertas/experiéncias e
0 meio sociocultural circundante - «a ac¢ao educativa deve estar intrinsecamente ligada
ao meio natural e social que rodeia a crianca e do qual a escola é parte integrante»
(Aguilar: 2001: 42). Para que tal aconteca, é ainda necessario que haja uma orientacédo
ndo-directiva do professor, que permita a crianca relacionar as suas aprendizagens com
0S seus projectos, gerando-se, desta forma, um clima pedagdgico de autenticidade e
aceitacdo. Esta estrutura espacio-temporal faz parte, por sua vez, da pedagogia estrutu-
rante do momento, sendo a espontaneidade o elo de ligacdo e, ao mesmo tempo, «o

lugar privilegiado do Eu» (Aguilar, 2001: 43).
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Como concretizar esta pedagogia? Que elementos lhe séo essenciais? Aguilar

explica,

[Uma pedagogia do momento] concretiza-se na variacdo de situagOes e na canalizagdo
das producgdes esponténeas das criangas para um projecto de accéo. A variacdo de situa-
¢Bes consiste em provocar a reaccdo da criangca, mediante coisas e objectos sobre 0s
quais ela age, reage e interage™. Age na situacio criada, reage perante novas situacdes
de jogo dramético e interage com 0s outros, com 0 espago e com 0S materiais. Esses
elementos séo gerados de novas situacdes. Varidveis diversas devem ser consideradas,
como desencadeadores da ac¢do, em cada situacdo criada de jogo dramatico: a organi-
zacdo do grupo, as interac¢es com 0s outros e com 0 meio envolvente, a organizacao

do espaco, a gestdo e a vivéncia do tempo (Aguilar, 2001: 44).

Agora imp0e-se colocar outra questdo pertinente: que figura se torna essencial
para estimular as aprendizagens da crianca com o objectivo de a conduzir a sua autono-
mia e sociabilizacdo? A figura do professor. Este deve desempenhar trés papéis distintos

e igualmente fundamentais (Aguilar, 2001: 46):

- observador participante: «segue activamente as situacfes de jogo dramatico,
observando a sua dindmica e recolhendo elementos fundamentais da accdo e dos papéis

desempenhados pelas criangas no decorrer do jogo» (Aguilar, 2001: 46);

- criador de situacOes: «garante a participacdo das criangas, favorece e estimula a
exploracgdo de diferentes papéis a jogar e proporciona a variagdo dos elementos do jogo»
(Aguilar, 2001: 46);

- actor participante: «intervém no jogo dramatico, desempenhando ele proprio
papéis com o objectivo de fornecer a crianga contra-papéis que lhe facilitem a expres-
séo. No papel de actor-participante (...) devera (...) evitar (...) a infantilizagdo do jogo»
(Aguilar, 2001: 46)

Como pudemos ver, o fendmeno educativo foi encarado de diferentes perspecti-
vas, facto que possibilitou o surgimento de diferentes correntes pedagogicas e de novos
pressupostos educativos, sobretudo relacionados com os papeis assumidos por professor

e aluno e, consequentemente, com a relacdo pedagogica entre estes dois actores. Papéis

4 Sublinhado meu para fazer notar quais as accdes da crianca no ambito da pedagogia estruturante do
momento: agir, reagir e interagir.
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e relagdo pedagogica foram sofrendo alteragdes até ao momento em que Se COmegou a
estudar e valorizar toda a natureza da crianca e se atingiu o ambiente tdo desejado de
construcdo e desenvolvimento pessoal e social do ser humano. No entanto, permanecem
ainda alguns entraves a criacdao e implementacdo de um tipo de ambiente que se baseie
sobretudo nos interesses e potenciais do alunos e nos processos que estes utilizam para

agir consigo, com o outro e com 0 meio ambiente.

PEDAGOGIA ESTRUTURANTE DO MOMENTO
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1. «Quadro especifico da intervencao educativa no jogo dramatico» (Aguilar, 2001:45).
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Importancia do jogo dramatico no ensino do Portuqués Lingua Mater-

na e do Espanhol Lingua Estrangeira
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3. Introducéo

Se até aqui me referi, de uma maneira geral, aos fundamentos educativos da
expressdo dramatica, a partir deste momento pretendo sublinhar a importancia que a
mesma tem para o ensino de linguas, no caso particular do Portugués Lingua Materna e
do Espanhol Lingua Estrangeira. Devo referir ainda que sera atribuida mais atencdo ao
caso do Espanhol, ja que, durante o presente ano lectivo, estagiei apenas na area desta
lingua e porque a investigacdo préatica se baseia em actividades draméticas levadas a

cabo na area do espanhol.

No entanto, antes de me debrucar sobre a importancia da aplicacédo de activida-
des dramaticas nas aulas de lingua, creio ser necessario fazer uma referéncia a histéria
do teatro/expressao dramética™ no sistema de ensino portugués, assim como a sua rela-

¢do com o curriculo nacional.

3.1. Breve histdria do teatro/expressao dramatica no sistema de ensino portugués

A inexisténcia de qualquer disciplina curricular artistica, ou
mesmo op¢ao, no Ensino Secundério, desde a extingdo da Ofi-
cina de Expressdo Dramatica e Oficina de Artes, ha ja alguns
anos atras, é, quanto a nds, uma situacao inaceitavel e inexpli-
cavel (APROTED).

A historia do teatro e da expressdo dramatica no sistema de ensino portugués é
uma historia repleta de avangos e recuos: avancos por parte daqueles que véem na edu-
cacdo uma oportunidade de desenvolver plenamente o individuo; recuos por parte
daqueles que utilizam a educacdo como um instrumento de transmissdo de ideais politi-

cos e de valores religiosos e morais.

Durante o periodo da primeira Republica (1910-1926), surgem as primeiras ini-
ciativas para introduzir o teatro na escola. Na altura, respiram-se os ares da Escola Nova
em Portugal e um dos pedagogos portugueses de referéncia da altura é Adolfo Lima
(Silva, 2007: 1). O pedagogo em questdo defende a accdo educadora do teatro e, por

iss0, comecga ndo so a escrever pecas de teatro dirigidas aos alunos do ensino primario e

15 Aqui entendidas como sinénimos, dada a dificuldade que ainda ha em distingui-las.
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a traduzir pecas de autores importantes, como também a escrever obras sobre 0 ensino e
a pedagogia, sendo que uma dessas obras se relaciona com a importancia do teatro para
a educacdo — O Teatro na Escola, 1914 (Fontes, s.d.: 2). No entanto, as estruturas edu-
cativas do pais ndo estdo ainda preparadas para acolher e generalizar praticas educativas

relacionadas com este tipo de arte (Torres, 2008: 23).

No periodo politico seguinte, no Estado Novo, a situacdo agrava-se: o pais retro-
cede em varios campos, sobretudo no da educacdo. O sistema educativo portugués
regressa de novo aos meandros do sistema da Escola Tradicional, facto que torna
impossivel concretizar os ideais educativos previstos por Adolfo Lima e outros pedago-
gos. Vive-se um momento de flagrante recuo, em que a educagdo se torna um meio
transmissor de ideais politicos, religiosos e morais (Torres, 2008: 23). No entanto, nas
décadas de cinquenta e sessenta, 0 vento volta a despertar os espiritos sedentos da edu-
cacdo pela arte: assiste-se, em primeiro lugar, ao nascimento e crescimento da Associa-
cao Internacional de Educacdo pela Arte, em 1954 - International Society for Educa-
tion through Art, INSEA — e em 1956 a criacdo da Associacdo Portuguesa de Educacao
pela Arte (Torres, 2008: 24). A partir desta altura, comegam a reunir-se condi¢des para
acolher de forma correcta a arte na sua relacdo com a educacéo — em 1972, ¢ criada pelo
ministro Veiga Siméo a Escola Superior de Educacgéo pela Arte (Silva, 2007: 1).

Terminado o periodo do Estado Novo, parecem estar reunidas todas as condi-
¢Oes para acolher a arte no sistema educativo portugués: as politicas educativas sofrem
alteragdes, ao introduzir-se no curriculo do ensino primario os programas de Movimen-
to, MUsica e Drama, e os professores comecam nao sé a receber formagao pedagégica®,
mas também a participar em encontros nacionais e internacionais - encontros que con-
tam com a presenga de figuras muito importantes na area da expressao dramatica, como
é o0 caso de Barret e Ryngaert, dois autores ja citados neste relatorio (Silva, 2007: 2).
Engane-se, porém, quem julga que, a partir daqui, esta historia € feita apenas de avan-
cos. Na realidade, muito esta por acontecer: em 1981, por despacho ministerial, 0 curso
de Professores de Educagdo pela Arte é suspenso e, dois anos mais tarde, encerrado
através do Decreto-Lei n® 310/83 (Valente e Lourenco, 1999: 2).

Apesar destes recuos, 0s anos oitenta revelam-se importantes para a questdo em

causa, quando a Lei de Bases do Sistema Educativo, vinda a luz em 1986 (Lei n° 46/86,

'8 Formag#o recebida pela frequéncia do curso intitulado Professores de Educacéo pela Arte.
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de 30 de Setembro), acentua «a ideia de que estas [educacao estética e artistica] desem-
penham um papel importante no desenvolvimento e formacdo integral da crianca,
nomeadamente no desenvolvimento das suas capacidades afectivas, ludicas, expressivas
e cognitivas, contribuindo como componentes importantes da formacéo pessoal e social
do individuo» (Valente e Lourenco, 1999: 2). Na realidade, alguns dos objectivos pre-
vistos nesta lei premeiam ja a importancia da arte para o pleno desenvolvimento do alu-
no, sobretudo no ensino pré-escolar. No entanto, e @ medida que se avanca de ciclo de
ensino, nomeadamente na transicdo entre o ensino basico e o secundario, nota-se que a
“importancia” da arte comeca a “decrescer”: expressdes como estimular as capacida-
des, fomentar a integracdo em grupos sociais diversos, favorecer a observacdo e a
compreensdo do meio natural e humano dao lugar a expressdes como formar jovens
interessados na resolugcdo dos problemas do Pais, criar habitos de trabalho, facultar
contactos e experiéncias. A primeira vista parece ndo haver grande diferenca, mas ao
proceder-se a uma analise mais atenta e exaustiva, verifica-se que os objectivos estipu-
lados para o0 ensino secundario ndo abarcam o ensino artistico do modo que seria dese-
jado.

No entanto, e no seguimento dos ventos favoraveis trazidos pela Lei de Bases do
Sistema Educativo, surge o Decreto-Lei n® 344/90 (Torres, 2008:24) que reconhece que
«a educacao artistica é parte integrante e imprescindivel da formacéo global e equilibra-
da da pessoa, independentemente do destino profissional que venha a ter»*’ e que, como
tal, € necessario promover a integracdo da educacao artistica no ensino. Assim, a educa-
cao artistica é organizada por areas distintas (Decreto-Lei n® 344/90: artigo 1°) - musica,
danga, teatro, cinema e audio-visual e artes plasticas - e sdo-lhe igualmente estipulados
diferentes objectivos (Decreto-Lei n° 344/90: artigo 2°). Além disso, este decreto identi-
fica e define quatro tipos de educacdo artistica: genérica, vocacional, em modalidades
especiais e extra-escolar (Decreto-Lei n° 344/90: artigos 7°, 11°, 18° e 31°). A que mais
interessa neste momento é a educagdo artistica genérica, uma vez que «se destina a
todos os cidadaos, independentemente das suas aptiddes ou talentos especificos nalgu-
ma area, sendo considerada parte integrante indispensavel da educacgéo geral» (Decreto-
Lei n® 344/90: artigo 7°). De salientar ainda o facto de este decreto-lei prever o lugar do
ensino artistico para o curriculo de cada ciclo de ensino (Decreto-Lei n® 344/90: artigo
9°).

7 Introdugéo ao Decreto-Lei n® 344/90, de 2 de Novembro.
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Dado que finalmente se percebe a importancia da educacéo artistica para o pleno
desenvolvimento de todos os cidaddos, em 1989 é introduzida no ensino secundério a
Oficina de Expressdo Dramética (OED). No entanto, e como ja era de esperar, uma
década ap0s o seu aparecimento, esta oficina acaba por ser extinta, porque ndo é apro-
vada a legislacdo que permite aos professores da disciplina entrar nos quadros (Silva,
s/d: 3-4). Porém, este caminho arduo que o ensino artistico tem que percorrer em Portu-
gal ndo acaba por aqui.

Em 2001, o Decreto-Lei n°6/2001, de 18 de Janeiro, que apresenta uma reorga-
nizacdo do curriculo do ensino bésico, consagra, no plano curricular do terceiro ciclo do
ensino basico, um lugar para o teatro - «a escola podera oferecer outra disciplina da area
da Educacdo Artistica (Educacdo Musical, Teatro, Danca, etc.)» (Decreto-Lei, n°
6/2001: alinea b) do Anexo I11) «se, no seu quadro docente, existirem professores para a
sua docéncia» (acrescento efectuado em Ministério da Educacdo, 2006: 22). Lendo o
programa da disciplina Oficina de Teatro, facilmente se verifica que esta pretende pro-
porcionar aos alunos oportunidades «para explorar uma larga variedade de contextos e
situacBes que os conduzam & construcdo da sua visdo do mundo» (Ministério da Educa-
¢ao, 2010: s.p.), objectivo ja anteriormente preconizado por Adolfo Lima.

No caso do ensino secundario, o decreto-lei n® 7/2001, de 18 de Janeiro, que
estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular dos cursos
gerais e dos cursos tecnoldgicos do ensino secundario regular, ndo contempla nenhuma
area curricular disciplinar associada ao teatro ou a expressdo dramatica. Contudo, prevé,
no seu artigo 7°, actividades de enriquecimento do curriculo, que as escolas devem pro-
porcionar aos alunos, sendo que algumas delas devem abarcar o dominio artistico.

Em suma, pode-se concluir que, apesar dos intentos pioneiros de Adolfo Lima,
que colocavam Portugal muito a frente de outros paises europeus no que toca a educa-
cao e a sua relacdo com a arte, assim como dos timidos avancos que foram sendo con-
seguidos, hd muito por fazer no campo da educacdo pela arte. Talvez o principal pro-
blema esteja no modo como valorizamos o ser humano.

Regressando a epigrafe que se encontra na introducgéo, se 0 ser humano nao se
sentir completo, ndo podera ser bom cidaddo, por isso ha que explorar o Homem para,

de dentro de si, sair um homem completo e um cidadao valioso.
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3.2.  Curriculo nacional, competéncias gerais e expressao dramatica

O Curriculo Nacional do Ensino Basico € um documento que estabelece as
competéncias a alcancar no final da educacdo basica, assim como as competéncias
especificas de cada disciplina. No que concerne ao ensino secundario, é nos programas
de cada disciplina que sdo referenciadas competéncias a alcancar no final de cada ano

lectivo.

Antes de me referir a essas competéncias, convém explicar qual o sentido que o
vocabulo competéncia adquire neste ambito. Na verdade, adquirir competéncias nao se

trata de

adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo nimero de capacidades e atitudes,
mas sim de promover o desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que viabi-
lizam a utilizagdo dos conhecimentos em situagdes diversas, mais familiares ou menos

familiares ao aluno (Abrantes, 2001: 9).

Outro aspecto importante para se entender na integra cada uma das competéncias
gerais a adquirir, sdo os principios e valores que as orientam, que funcionam como pila-
res do sistema educativo. Este conjunto de valores e principios esta igualmente estipula-
do no Curriculo Nacional do Ensino Basico e, de uma forma geral, prevé que os alunos
possam crescer na tomada de uma consciéncia pessoal e social e que desenvolvam e
valorizem diferentes formas de conhecimento, comunicacdo e expressao. No fundo, o

que se pretende € o que o0 ser humano se cumpra na sua plenitude (Abrantes, 2001: 15).

Tendo por base estes pilares, pretende-se que os alunos, ao aliar capacidades e
atitudes que foram sendo construidas, desenvolvidas e valorizadas, sejam capazes de

aplicar as seguintes competéncias em qualquer area da sua vida pessoal e social:

(1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a realidade
e para abordar situacGes e problemas do quotidiano; (2) Usar adequadamente linguagens
das diferentes areas do saber cultural, cientifico e tecnoldgico para se expressar; (3)
Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para estru-
turar pensamento proprio; (4) Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente
em situagBes do quotidiano e para apropriacéo de informacéo; (5) Adoptar metodologias
personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a objectivos visados; (6) Pes-

quisar, seleccionar e organizar informacéo para a transformar em conhecimento mobili-
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zavel; (7) Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de deci-
sdes; (8) Realizar actividades de forma autonoma, responsavel e criativa; (9) Cooperar
com outros em tarefas e projectos comuns; (10) Relacionar harmoniosamente o corpo
com 0 espaco, numa perspectiva pessoal e interpessoal promotora da saude e da quali-
dade de vida (Abrantes, 2001: 15).

No que diz respeito a area da expressao dramatica/teatro em concreto, o curricu-
lo salienta algo que € muito importante para a tematica deste relatorio: salienta que as
actividades dramaticas proporcionam «formas e meios expressivos*® para explorar con-
teldos e temas de aprendizagem que podem estar articulados com outras disciplinas do

curriculo escolar» (Abrantes, 2001: 177).

Acerca deste aspecto, Couto afirma veementemente que deve haver uma promo-
cdo da interdisciplinaridade, para se poder rentabilizar aprendizagens em todas as areas
(Couto, 2008: 207-208). A seu ver, as expressdes artisticas sdo o elemento essencial
para que tal aconteca, uma vez que permitem potenciar a «expressdo do ser de cada alu-
no» (Couto, 2008: 207). Para enriquecer a sua afirmacdo, o autor recorre a seguinte
citacdo: «o aluno que sente com o seu corpo a musica durante uma danca talvez seja
mais capaz de entender a l6gica da matematica ou a construcdo de uma frase» (Tormen-
ta, citado em Couto, 2008: 207).

Ainda no documento que enumera as competéncias a alcancar no final da educa-
cdo basica, € estabelecida uma relacdo entre tais competéncias e as finalidades de todas
as actividades proprias da expressdo dramatica. Ao ler com cuidado tais finalidades,
facilmente se verifica que a expressdo dramatica contribui bastante para a plena e sau-
davel aquisicdo das competéncias gerais acima enumeradas. Os préprios verbos que
iniciam cada finalidade — questionar, explorar, enriquecer, estimular, analisar, promover
- insinuam que a escola ndo deve ser uma mera «preparacdo para a vida, mas a propria
vida, real e concreta» (Couto, 2008: 206).

Analisemos a seguinte tabela com algumas das finalidades que procura promo-

ver a disciplina de Expressdo Dramatica/Teatro no primeiro ciclo:

18 Sublinhado meu.
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Finalidades da Expressdo Dramatica

Competéncias Gerais

Valorizar a compreensdo de linguas estrangeiras como
um veiculo de acesso a informagdo (...), & comunica-
cdo entre pessoas de culturas e origens diferentes e,
mesmo, como elemento enriquecedor da representacao
e do jogo dramaético. (Abrantes, 2001: 178).

Usar linguas estrangeiras para comunicar adequa-
damente em situacdes do quotidiano e para apro-

priacdo de informag&o. (Abrantes, 2001: 15).

Estimular a adaptacéo a diferentes grupos de trabalho.
(Abrantes, 2001: 178).

Cooperar com outros em tarefas e projectos
comuns. (Abrantes, 2001: 15).

Desenvolver a espontaneidade e a criatividade drama-
tica individual. (Abrantes, 2001: 178).

Realizar actividades de forma auténoma, respon-
savel e criativa. (Abrantes, 2001: 15).

Desenvolver a postura, flexibilidade e mobilidade
corporal. (Abrantes, 2001: 178).

Relacionar harmoniosamente o corpo com o espa-
€0, numa perspectiva pessoal e interpessoal pro-
motora da salde e da qualidade de vida. (Abrantes,
2001: 15).

Estimular o respeito pela diversidade cultural. (Abran-
tes, 2001: 178).

Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnol6-
gicos para compreender a realidade e para abordar
situacbes e problemas do quotidiano; (Abrantes,
2001: 15).

Cooperar com outros em tarefas e projectos
comuns. (Abrantes, 2001: 15).

Dimensoes essenciais trabalhadas:
- auto-estima;
- relagdo com os outros;
- capacidade de comunicar verbal e ndo verbalmente.

1. Elaboracéo propria
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As finalidades acabadas de enumerar relacionam-se com as competéncias gerais
(ou saberes em uso), na medida em que oferecem ao aluno oportunidades Unicas de
aprender a: explorar e valorizar diferentes formas de conhecimento, comunicagédo e
expressao; respeitar e valorizar a diversidade dos individuos e dos grupos; construir-se a

si proprio, tomando consciéncia da sua identidade pessoal e social.

Relativamente ao ensino secundario, e como ja foi referido no ponto anterior,
ndo ha nenhuma disciplina associada ao teatro e a expressao dramatica, excepto no caso
do curso profissional de Animador Sociocultural (no dmbito da disciplina Area das
expressdes, que contém, para além de outras, oficinas de expressdo dramaética). No
entanto, analisando os programas de Portugués e Espanhol, verifica-se que se recorre,
embora de forma bastante timida, a actividades dramaticas em ambas as disciplinas. No
primeiro caso, recorre-se a actividades que envolvem a dramatizacdo de passagens de
obras que s&o lidas e analisadas (Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett, Os Maias, de
Eca de Queiro6s, a lirica de Fernando Pessoa, Os Lusiadas, de Camdes, A Mensagem, de
Fernando Pessoa e Felizmente H& Luar, de Luis de Sttau Monteiro), enquanto no
segundo se recorre a jogos diversos e a metodologia do projecto, metodologia que,
segundo Paulo Nunes, se baseia na «participacdo do aluno na construcao e na organiza-
¢ao de um saber individual e partilhado» (Nunes, 2007: 6).
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3.3. O jogo dramatico nas aulas de lingua

Diz-me e eu esquecerei, ensina-me e eu lembrar-me-ei, envolve-
me e eu aprenderei (provérbio chinés).

Borralho, Couto, Grande, Dorrego e Caré e Debyser sdo alguns dos muitos auto-
res que se aperceberam da preciosidade do jogo dramatico como recurso a utilizar nas
aulas de lingua, seja ela materna ou estrangeira, salvaguardando, naturalmente, as carac-

teristicas particulares de cada uma delas.

Tendo como base a natural curiosidade do individuo, neste caso do aluno, o jogo
apresenta trés fungdes igualmente importantes: estratégia de comunicacdo, forma de
conhecimento e forma de libertacdo (Borralho, 2005: 31-33). Aos recursos que permi-
tem conjugar as trés fungdes do jogo, permitindo ao individuo libertar-se, conhecer-se e
construir-se da-se o nome de jogos dramaticos ou role playing games™ (r.p.g — jogos de
representacdo ou de interpretagdo), recursos em que «segundo Ladousse (...) o aluno
age de acordo com um papel (como ele proprio ou personagem) numa situacao especifi-
ca (Ladouse, citado em Cardoso, 2009: 24). Dada a sua natureza, estes jogos, como
veremos de seguida, tornam atractiva, motivante e significativa a aprendizagem de uma
lingua, porque envolvem «todas as dimensdes e inteligéncias do ser» do aluno (Couto,
2008: 204).

Com o objectivo de reflectir sobre o uso da expressdo dramaética na aula de Por-
tugués Lingua Materna, Couto informa-nos que varios estudos nacionais e internacio-
nais revelam que os niveis de desempenho de oralidade, escrita e leitura dos alunos por-
tugueses sdo cada vez mais deficitarios (Couto, 2008: 204). Ora, urge fazer algo para
libertar os nossos alunos desta bola de neve de fracasso a que parece estar destinada a
aprendizagem do Portugués. Para tal, € muito importante dotar os professores de prepa-
racdo especifica na area da expressdo dramatica. O professor podera assumir, assim, 0s
papeis previstos na pedagogia do momento preconizada por Aguilar (ver ponto 2.5),
para que possa e saiba estimular o mais possivel os seus alunos, para que se torne uma
pessoa segura e flexivel e para que os seus alunos se possam exprimir totalmente - devo

referir que a formacdo em Expressdao Dramatica que obtive durante a minha passagem

19 Designagao que surge nos dois trabalhos de Borralho.
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pela ESE do IPP Porto foi extremamente importante, dado que me permitiu perceber a

importancia desta linguagem para o processo de ensino-aprendizagem.

Uma vez recebida tal formacdo, qualquer professor poder-se-a aventurar no
mundo da imaginacdo, mundo em que se aprende brincando. No entanto, ha passos que
devem ser tidos em conta, de forma a que tal aventura colha apenas bons frutos. Borra-
Iho menciona trés: o primeiro passo sera seleccionar o conteddo didactico que ira ser
explorado através do jogo, evitando actividades muito complexas e colocando-se no
papel do aluno para ir ao encontro aos seus interesses e motivagdes — estas actividades
devem sempre estar adequadas a turma a quem séo dirigidas; o segundo passo sera efec-
tuar pesquisas aprofundadas sobre o tempo e 0 espago em que tal contetdo ira ser
explorado - «a aventura pedagogica, como qualquer outra aventura, deve passar-se num
determinado tempo e espaco» (Borralho e Viegas, [2007] 8); o terceiro e ultimo passo
consistird em despertar a curiosidade dos alunos, envolvendo-os gradualmente (Borra-
Iho e Viegas, [2007] 8-9). Para além destes, hd que ter em conta outros passos igual-
mente importantes (Ments, citado em Cardoso, 2009: 26-27): definir objectivos e as
formas de se integrar o Role Play no programa e no horério; determinar constrangimen-
tos externos que possam interferir na realizacdo da actividade — tempo, espaco fisico e
numero de participantes; elaborar o jogo; executar a actividade; reflectir e avaliar a acti-

vidade concretizada.

Remetendo-me para o caso concreto do Portugués Lingua Materna, e em compa-
racdo com a aprendizagem do Espanhol Lingua Estrangeira/Segunda, € natural que tais
jogos trabalhem as quatro macro destrezas (compreensdo oral, expressdo oral, com-
preensdo escrita e expressdo escrita) de maneira distinta, uma vez que, tal como salienta
Grande (2006: 919), numa lingua materna a capacidade oral é superior a capacidade
escrita, enquanto numa lingua estrangeira a capacidade escrita € superior a oral devido

as davidas frequentes de pronunciacdo, entoacdo ou problemas linguisticos.

Comecando pelo ensino bésico, devo referir que, pelo motivo de ter frequentado,
durante dois anos lectivos, o curso de Professores do Ensino Bésico, variante de Portu-
gués e Inglés, possuo alguma experiéncia no ensino do Portugués Lingua Materna. De
facto, tudo muda quando se pode aplicar o que se aprendeu na teoria e sé assim se con-

segue captar a esséncia de experiéncias pedagogicas como as de Couto e Borralho. Cou-

48



to partilha com outros professores uma experiéncia levada a cabo no ano lectivo de
2006/2007 (Couto, 2008: 210-212). O autor explica como conseguiu transformar a leitu-
ra da Lenda de S&o Martinho numa viagem em que 0s alunos eram 0s proprios protago-
nistas da lenda, através da exploracdo interpretativa do texto. De facto, e com a ajuda do
professor, os alunos, de forma imaginativa, espontanea e expressiva, foram transfor-
mando personagens e situacdes da lenda de Sdo Martinho em realidade ao mesmo tem-
po sedutora e ludica. Durante esta experiéncia, os alunos tiveram a oportunidade de
identificar no professor os trés papéis que este deve desempenhar numa pedagogia do
momento: Couto observou e analisou o desempenho dos alunos, que se transformaram
em personagens e criou situacdes as quais os alunos tiveram que se adaptar. Realmente,
nada melhor do que uma actividade destas para explorar conteddos, para estreitar a rela-
cao pedagogica e para favorecer «um clima constante de alegria, cor, movimento, prazer
felicidade, cooperacdo, integracdo, mas também de transgressao, aventura e originalida-
de» (Couto, 2008: 206). Agora surge uma questdo pertinente: como explorar e dramati-
zar um texto sem recorrer ao tradicional método de decorar? Uma vez mais, Couto tem
a solucdo. Segundo ele, um texto deve ser submetido a trés grandes niveis de leitura: de
contacto, analitica e interpretativa e exploratéria vivencial. Foi assim que, durante a sua
experiéncia numa escola basica de Vila Nova de Gaia, Couto explorou a Lenda de Séo

Martinho, bem como outros textos,

Tantas e tantas vezes, depois de uma primeira leitura de contacto — primeiro silenciosa,
depois feita pela professora ou pelo professor investigador — seguia-se uma outra de
exploracdo analitica e interpretativa, baseada na conversacdo, na troca de ideias, inter-
rogacoes, sugestdes, esclarecimentos, a partir das principais categorias da narrativa: per-
sonagens — identificagdo, caracterizagdo, aderegos... -, acgOes, espago, tempo e momen-
tos/partes fundamentais, etc. Aqui chegados era so transpor o lido e discutido para a
vida, aquilo que designamos por um terceiro nivel de leitura, a “leitura exploratdria

vivencial” (Couto, 2008: 212).

Couto salienta ainda que tais actividades foram uma mais-valia para os alunos
porque, ao entregar-se de corpo e alma a elas, estes viram, ndo s6 a sua expressao oral,
mas também as suas produgdes escritas e as suas leituras em voz alta, sofrer um aumen-
to consideravel na sua “qualidade”. (Couto, 2008: 212-213). Por tudo isto, € natural que,
ao fim de algum tempo de aplicacdo de actividades do tipo dramatico, o investigador

tenha verificado que os alunos sentiam necessidade de comegar «a produzir e a explorar
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0S seus proprios textos, passando de meros receptores a produtores textuais» (Couto,
2008: 213).

No que diz respeito ao ensino secundario, é Borralho quem traz até nos resulta-
dos da aplicacdo de actividades dramaticas em diferentes disciplinas (Borralho e Viegas,
[2007], 11-14). No caso do Portugués, apresenta dois exemplos, um mais relacionado
com a lingua e outro com a literatura. Borralho destaca que estas actividades permitem
aos alunos tornarem-se actores no préprio processo de ensino-aprendizagem. Desta
experiéncia, a investigadora retirou trés conclusdes: os alunos tornam-se mais autono-
mos quando detém o papel de executar tarefas, representando o professor apenas um
apoio pontual; com estas actividades ha espaco para aplicar uma pedagogia diferencia-
da, respeitando ritmos individuais de aprendizagem, cumprindo os programas oficias e
tornando os alunos conscientes dos conteidos leccionados; o problema da indisciplina
torna-se praticamente nulo, uma vez que a aplicacdo destas actividades gera uniédo entre

os alunos e entre estes e 0 professor.

Passando para o ambito do Espanhol Lingua Estrangeira e tendo em conta, ndo
sO os artigos de Grande e Dorrego, assim como a experiéncia efectuada para a apresen-
tacdo deste relatorio, ha alguns aspectos a salientar antes de me debrucar sobre a impor-

tancia dos jogos dramaticos na aula de Espanhol:

- na aprendizagem de uma Lingua Estrangeira Il, «torna-se necessario adoptar
estratégias especificas de ensino considerando o nivel etario dos aprendentes e a sua
experiéncia anterior na aprendizagem da primeira lingua estrangeira» (Abrantes, 2001:
41) — a turma em questao pertence ao ensino secundario, sendo que os alunos que dela
fazem parte sdo adolescentes e ja aprenderam duas linguas estrangeiras (Inglés e Fran-

Cés);

- segundo os niveis comuns de referéncia apresentados no Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Linguas (QECR), a turma que foi alvo desta experiéncia

encontrava-se no nivel A2 (utilizador elementar), pelo que

é capaz de compreender frases isoladas e expressdes frequentes relacionadas com areas
de prioridade imediata (p. ex.: informacGes pessoais e familiares simples, compras,
meio circundante). E capaz de comunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem
apenas uma troca de informacao simples e directa sobre assuntos que Ihe sdo familiares
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e habituais. Pode descrever de modo simples a sua formacdo, o meio circundante e, ain-

da, referir assuntos relacionados com necessidades imediatas (Alves, 2001: 49).

- numa lingua estrangeira, a capacidade escrita dos alunos é superior a capacida-
de oral (Grande, 2006: 919) — a turma em questdo revelou ter mais capacidades em se
exprimir por escrito do que oralmente, facto que pude observar em muitas situacoes,

sobretudo através das aulas assistidas.

Tendo em conta o que foi referido até ao momento, eis que surge uma questéo
pertinente: o que é aprender uma lingua? Para Grande, «aprender una lengua es apren-
der a utilizarla en sociedad, lo que supone mucho mas que comprender y producir ex-
presiones habladas» (Grande, 2008: 928). De facto, aprender e falar uma lingua envolve
muito mais do que proferir palavras, envolve comunicar e comunicar envolve também
expressao corporal. Como informa Dorrego, e como foi referido num ponto anterior
deste relatério, cerca de 70% da comunicacdo é composta por linguagem corporal e
apenas 30% por linguagem verbal (Dorrego, s.d.: 2). Neste sentido, torna-se evidente
que comunicar eficazmente ndo envolve apenas o recurso a linguagem verbal, mas tam-
bém a linguagem corporal, que recorre a cddigos paralinguisticos (timbre, tom, intensi-
dade e ritmo discursivo) e ndo verbais (quinésico e proxemico), podendo-se afirmar que

«corpo e palavra, palavra e corpo sao realidades indissociaveis» (Couto, 2008: 209).

Se corpo e palavra sdo elementos indissociaveis, como atingir a eficacia comu-
nicativa, sobretudo numa lingua estrangeira? Como devem actuar os professores? Maria
Prieto Grande responde a estas e a outras questfes ao longo do seu artigo sobre expres-
sdo dramatica e expressdo oral. Na verdade, o elemento comum a todas as respostas que
a autora da reside no recurso a expressdo dramatica, uma linguagem que, através do
jogo dramatico, tem como principais objectivos a busca da consciéncia de si mesmo, do
outro e também a obtencdo de uma experiéncia social. Para esta investigadora, a expres-
sdo dramatica torna os alunos conscientes da importancia da linguagem oral, assim
como da linguagem corporal, permitindo-lhes explorar diferentes situacdes e participar

na criacdo da linguagem que nasce em cada uma delas (Grande, 2006: 916-918).

Qual o melhor método de ensino para atingir os objectivos a que a expressao
dramatica se prop6e? Grande explica que é o enfoque por tarefas, dado que este se

baseia sobretudo em actividades de interaccao social, isto €, que permitem a criacdo de
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uma situacéo real de comunicacdo. Tais actividades requerem que os alunos utilizem as
linguagens ao seu alcance para atingir objectivos, adoptando, para isso, estratégias de
persuasdo para solucionar uma situacdo conflituosa (Grande, 2006: 915-917). Ora, a
proposta de Grande consiste em desenvolver a expressdo oral através de actividades
dramaticas que partam de um conflito inicial e que possam ser levadas a cabo numa sala
de aula. Para a investigadora, ha cinco fases de aplicacdo dessas actividades (Grande,
2006: 917): aquecimento (actividades de desinibicdo e respiracdo), expressdo corporal
(actividades de expressdo corporal e mimica), improvisacdo, dramatizacdo final e ava-
liacdo. Para um melhor entendimento destas fases, eis algumas das actividades postas

em pratica durante a minha investigacao®:

- aquecimento/relaxamento: aquecimento - exercicio dos movimentos; relaxa-
mento - exercicio da historia vivida (estas actividades realizaram-se alternadamente e

consoante o estado de espirito dos alunos da turma);
- expressdo corporal: jogo do dialogo gestual e jogo do lider;
- improvisacdo: jogo dos nomes associados a actividades;
- dramatizagdo: jogo da histdria inventada;
- avaliacdo: jogo da feira dos objectos raros.

Depois destas consideracGes sobre a natureza da expressdo dramatica e as dife-
rentes fases de aplicacdo de actividades dramaticas, surge outra questdo extremamente
relevante, sobretudo para professores de lingua estrangeira: de que forma consegue a
Expressdo Dramatica desenvolver a expressdo oral dos alunos em lingua estrangeira?
Ryngaert (1981: 139) garante que improvisar, jogar e falar numa lingua estrangeira da
origem a bloqueios e, consequentemente, ao medo do ridiculo. No entanto, Grande tem
uma solucdo: construir um espaco ludico onde se possa experimentar cada fase do pro-
cesso e onde os alunos possam exercitar as suas distintas capacidades. Nesse espaco, a
expressdo oral dos alunos sera explorada em todas as suas vertentes, sobretudo na ver-
tente da espontaneidade (Grande, 2006: 919-920). Naturalmente perguntamos: como
exercitar a espontaneidade nas aulas de lingua estrangeira se hd um alto grau de impre-

visibilidade nas conversas espontaneas? E sabido que ndo é facil manter conversas

20 A descricao das actividades enumeradas encontra-se no Gltimo capitulo deste relatério.
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espontaneas numa lingua estrangeira, mas Grande explica que, ao fazer com que um
aspecto do contexto adquira um novo significado, surgira o elemento improvisacédo, que
permitird encontrar uma solugdo para o conflito inicial, utilizando-se espontaneamente a
lingua estrangeira para argumentar, discutir, reflectir, decidir (Grande, 2006: 920-921).

Eis um exemplo prético de alteragdo no contexto:
- personagens: duas amigas que ndo se viam ha muito tempo;
- situagdo: as duas amigas véem-se enquanto passeiam pelo centro comercial;

- contexto: querem combinar alguma coisa, mas entre elas esta a praga de ali-
mentacdo do centro comercial; a praca esta cheia, impedindo, por isso, uma conversa

normal.

Aliando elementos como improvisacao e espontaneidade, é natural que durante
as actividades dramaticas levadas a cabo se destaquem duas fungfes comunicativas, a

heuristica e a imaginativa: heuristica porque permite

ensayar distintas soluciones a problemas reales sin miedo al fracaso, en un ambiente de
aceptacion, de juego, de encuentro, donde ademas se puede repetir (...) y donde se pue-
de modificar el final, pues varios grupos mostraran distintas soluciones (Grande, 2006:
925),

imaginativa porque «nos permite crear otras realidades, otras formas de expresion»
(Grande, 2006: 925). Na verdade, a finalidade da expressdo dramatica aplicada a aulas
de lingua ndo € «recibir un input correcto que se puede ensayar para utilizarlo después
en la vida real, como si la vida de la clase no pudiera ser también real, o mejor, como si
la vida real fuera siempre previsible» (Grande, 2006: 928). A verdadeira finalidade da
expressao dramatica passa por criar situacdes de comunicacdo em que linguagem, enun-
ciados e personagens sejam auténticos, espontaneos e que permitam solucionar confli-

tos.

Passada a fase da resolucdo do conflito, ha que reflectir e avaliar. Qual sera

entdo o objectivo primordial de uma avaliagdo no ambito da expressdo dramatica? O
objectivo neste &mbito € verificar com olhos comunicativos, e ndo linguisticos, o grau
de cumprimento da meta que se desejava alcancar, através da adaptacédo de vozes, pala-
vras, entoacdes, gestos e solucdo do conflito inicial (Grande, 2006: 928). E ainda de
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referir que esta avaliacdo decorre de um ambiente de aprendizagem cooperativa, uma
aprendizagem onde «todos participam por igual sem ninguém ficar excluido» (Jares,
2007: 17), gerando-se, assim, um ambiente favoravel a aceitagdo dos outros e ao sauda-
vel aparecimento e desenvolvimento da expressdo criadora dos alunos. A este respeito,
Caré e Debyser estabelecem algumas condig¢des favoraveis a criatividade (Caré e Deby-
ser, 1978: 120-121):

- trabalho em grupo: permite a troca de ideias, assim como a producéo e diversi-

ficacdo de ideias;

- clima de grupo: deve ser o mais alegre possivel, para romper com a auséncia de

imaginacao;

- auséncia de hierarquias dentro do(s) grupo(s): as desigualdades impedem o

surgimento da criatividade;

- fim das censuras: o espirito critico, a rotina e o conformismo reprimem a ima-

ginacao.

As condigdes acabadas de enumerar podem ser enquadradas na pedagogia de
grupo referida por Gloton e Clero. Para estes autores, uma das necessidades de qualquer
individuo é comunicar, por isso é-lhe vital relacionar-se com 0s outros, para que a cons-
trucdo e o conhecimento de si préprio seja enriquecido (Gloton e Clero, 1976: 93-95).
Para além do relacionamento com os outros, para comunicar é igualmente importante
associar linguagem a jogo e prazer, ja que a palavra é considerada um dos primeiros
brinquedos da crianca (Caré e Debyser, 1978: 6-8) e 0 jogo um recurso util para qual-
quer aprendizagem, sobretudo no que diz respeito & didactica das linguas. E nesse con-
texto que Caré e Debyser tecem algumas consideracdes sobre a integracdo do jogo na
aprendizagem do francés** como lingua materna ou estrangeira (Caré e Debyser, 1978:
12):

- alguns jogos ndo linguisticos colocam em situacdo de enunciacdo adequada o
emprego funcional da lingua nos actos da palavra e nas interac¢des relativas a lingua-

gem;

2 Consideragdes que sao igualmente vélidas para as disciplinas de Portugués Lingua Materna e Espanhol
Lingua Estrangeira.
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- alguns jogos metalinguisticos devem ser utilizados para tocar o lado palpavel

dos signos e desencadear o prazer da manipulacao verbal,

- a libertacdo da expressdo encontra o seu terreno privilegiado na simulacéo,

improvisacdo, espontaneidade e criacao;

- as técnicas e jogos de criatividade ndo sdo novos, mas é preciso reencontrar a

atitude ldica da crianga inventora do mundo;
- a palavra € um utensilio extremamente importante para a criatividade.

Apos a leitura das consideragdes tecidas por Caré e Debyser, podemos afirmar
que estes autores abriram caminho para a valorizac¢do do jogo, sobretudo do jogo dramé-
tico, como um recurso essencial para as aulas de lingua. Depois deles, outros auto-
res/investigadores se dedicaram a aprofundar o tema, através da aplicacdo de jogos
draméticos nas aulas, da observacdo do comportamento dos alunos e da avaliacdo de
tais jogos. Autores como Grande, Couto e Tornero sdo unanimes em considerar que ha

inlmeras vantagens em aplicar jogos dramaticos nas aulas de lingua. Atentemos na

entdo nas vantagens enumeradas pelos trés autores:

Autores

Grande Couto Tornero
(2006: 916-926) (2008: 213-214) (2009: 7-11)
O jogo dramético na aula | O jogo dramético na aula de | O jogo dramatico nas
de  Espanhol  Lingua | Portugués Lingua Materna | aulas de lingua...
Dimensdes

Estrangeira...

favorece e potencia...

Construcéo
e conheci-

mento de si

- fomenta a confianca em
si mesmo;

- conduz a desinibicdo e a
fluidez verbal;

- aumenta a motivacéo,

imaginacao e criatividade.

- a libertacéo e desinibicéo;
- a auto-estima e autocon-
fianca;

- a exploragcdo harmoniosa
do corpo-voz-espago;

- a sinceridade, concentra-

¢do, atencao e espirito criti-

- propicia a desinibi-
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proprio co na diversao;
- 0 desenvolvimento integral
do aluno.
- reduz barreiras afectivas; | - o trabalho em grupo; - € um facilitador das
- cria um ambiente de - 0 relacionamento entre os | relagcGes interpessoais
Conheci- | solidariedade e aceitacdo | alunos; e grupais;
mento e dos outros; - 0 acolhimento/incluséo, - favorece a coopera-
relacdo com | - possibilita a cooperagdo | respeito e envolvimento de | cdo.
0S outros através do trabalho em minorias;
equipa; - a afirmacéo da singulari-
- reforca as estratégias de | dade de cada um no seio do
comunicacéo entre os alu- | grupo.
nos.
- favorece a aquisicéo da - a interacgéo verbal ade- - favorece a gramatica
lingua meta através da quada a diferentes situacdes | em contexto;
experimentacdo, negocia- | e contextos; - aproxima culturas;
Aquisicso e cdo, participacdo e analise | - o0 desenvolvimento da - atenua conflitos
relacio com de situacOes, personagens | expressao oral; entre a lingua e a cul-
alinquaea | © conflitos; - a leitura, analise, interpre- | tura materna dos alu-

cultura meta

- real¢a o conteddo cultu-
ral em que se encontra a
linguagem;

- desenvolve a competén-

cia intercultural.

tacdo e explora-
cao/recr(e)iacgdo textual;
- 0 uso multifuncional da

escrita.

nos e a lingua e a cul-

tura meta.

Relacdo com
0 Processo

de ensino-

- desenvolve a autonomia,
envolvendo o préprio alu-
NO NO Seu processo de
aprendizagem;

- educa para a sensibilida-

de artistica, imaginativa e

- 0 gosto, descoberta e com-

preensdo de diferentes
aspectos da lingua portu-
guesa;

- 0 alargamento dos hori-

zontes e das expectativas

- funciona como moti-
vacdo e vinculo entre
0 ensino e necessida-
des;

-favorece a criativida-

de e a aprendizagem
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aprendiza- | cultural; dos alunos; significativa;

gem - provoca interesse por ver | - 0 interesse pela investiga- | - € um estimulo para o
outras solucGes para uma | ¢cdo-pesquisa, seleccéo, tra- | desenvolvimento cog-
mesma situacao. tamento e utilizacdo de nitivo;
informacao. - cria um ambiente
mais relaxado;
- permite uma auto-
reflexdo sobre o pro-
cesso de aprendiza-

gem.

2. Elaboracéo propria

Como podemos ver através da tabela anterior, o jogo dramético aplicado as aulas
de lingua materna e estrangeira revela-se um excelente recurso em varios sentidos: no
do desenvolvimento da personalidade individual, emocional e social dos alunos; no da
construcdo e desenvolvimento de uma relacdo ludica e fluida entre alunos e lingua e
cultura; no do desenvolvimento da criatividade; no da construcdo de uma relacdo peda-

gogica mais proxima e atenta.
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3.4. Problemética de uma pedagogia do jogo.

No seu livro intitulado Na Escola do Jogo, Ferran e companheiros, apds falarem
sobre a evolucdo do jogo da crianga, sobre as caracteristicas do acto de jogar e sobre
tipologias dos jogos, referem-se a uma pedagogia do jogo, ndo com o intuito de a trata-
rem extensivamente, mas com a intencdo de, por um lado, apontar as dificuldades que
implica adoptar tal pedagogia e, por outro, salientar a importancia da relacéo entre jogo
e processo pedagogico.

Estes autores comecam por assinalar trés razdes pelas quais se revela dificil

adoptar uma pedagogia do jogo (Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 71):

- a0 jogo ainda ndo lhe foi totalmente reconhecido o seu valor pedagdgico, em

parte devido as oposicdes tecidas por Freinet;

- um método de utilizagdo pedagdgica do jogo é sempre complexo, porque

implica ter jogos educativos que se adeqiem ao processo geral de uma aula;

- «0 emprego dos jogos ndo convém aqueles que ndo sdo activos» (Ferran,
Mariet e Porcher, 1979: 71), isto é, uma pedagogia do jogo é pouco aplicada porque o
proprio sistema educativo, assim como as instituicdes publicas e privadas resistem a
mudanca, preferindo ndo arriscar em métodos de ensino-aprendizagem que nao conhe-
cem (Borralho e Viegas, [2007],16).

Na realidade, e no que diz respeito as oposi¢Oes tecidas por Freinet, este peda-
gogo apresentou dois motivos para se opor a implementacdo duma pedagogia do jogo:
basear-se em tal pedagogia seria aniquilar a importancia e o prazer do trabalho, colo-
cando os alunos perante a tentacdo do facilitismo e, consequentemente, do consumismo;
a Unica pedagogia valida é a do trabalho-jogo, em que o elemento chave € o trabalho e o
prazer surge da necessidade de o levar até ao fim (Ferran, Mareit e Porcher, 1979: 72-
76). Para este pedagogo € ao trabalho que «cabera iluminar a vida, sera ele que lhe [a
crianca] dara harmonia e equilibrio, que suscitard uma nova concepcao das relaces

sociais (Freinet, citado em Ferran, Mariet e Porcher, 1979: 76).

A respeito da relacdo trabalho-jogo no processo de aprendizagem é importante
referir que varios foram os tedricos que, desde a antiguidade até a actualidade, estabele-

ceram relacdes de (in)compatibilidade entre estes dois polos. Na introdugdo tedrica ao
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seu livro, Yolanda Tornero, faz uma sintese do papel do jogo na educacdo ao longo da
histéria (Tornero, 2009: 6-7), apresentando-nos as diferentes perspectivas que foram
surgindo. As perspectivas mais marcantes foram as de Platdo e Aristoteles. O primeiro
acreditava que a melhor maneira de viver era jogar, para agradar aos deuses e que, tal
como acontecia com 0 jogo, a educacao era uma dadiva dos deuses - «education is first
given us through Apollo and the Muses» (Platdo, citado em Coggin, 1956: 8). Ja Aristo-
teles separava trabalho de jogo, referindo que «EI trabajo fatigoso necesita del descanso,
y el juego es para descansar, mientras que el trabajo va acompariado de fatiga y esfuer-
zo» (Aristoteles, citado em Tornero, 2009: 6). Estas duas perspectivas foram evoluindo,
mas apenas uma é considerada actual e benéfica para a aprendizagem (Tornero, 2009:
7): 0 jogo é uma disposicao interna que favorece a sociabilizacao e a integracdo dentro
da sala de aula, ndo devendo, por isso, ser definido como oposicdo ao trabalho (Dorre-
go, s.d.: 2). No entanto, e como adverte e acrescenta Ferran e companheiros, o professor
deve trabalhar as funces, caracteristicas e qualidades do jogo, tendo sempre em conta

o0s objectivos pedagdgicos que quer ver desenvolvidos.

Para contrariar a segunda e terceira dificuldade, os autores distinguem dez tipos
de jogos® que se podem adequar ao processo pedagégico. Os primeiros cinco jogos
permitirdo ao professor observar comportamentos e retirar informacdes sobre os alunos
durante actividades ludicas, ou seja, sdo jogos sem papel pedagogico — observados,
livres, dirigidos, desconhecidos e inventados. Os restantes séo denominados jogos edu-
cativos porque possuem um papel pedagogico especifico e tém a missdo de «instruir
distraindo — de motivacao ou de sintese, individuais ou colectivos, adaptativos, discipli-
nares e interdisciplinares, dos meios de comunicacédo — (Ferran, Mariet e Porcher, 1979:
81).

Com efeito, qualquer professor tem ao seu dispor uma panoplia de jogos, facto
que, certamente, Ihe permitira adoptar uma pedagogia do jogo. Engane-se, porém, quem
julga que tal pedagogia é sinénimo de descanso, pelo contrario, é sinénimo de planifica-

cao (de objectivos, estratégias, fases, actividades e avaliagdo) pormenorizada, uma vez

%2 Na verdade, os autores referem que distinguirdo doze espécies de jogos, mas no segundo tipo de jogos
aparecem duas designacfes que nos confundem quanto ao nimero de jogos: a primeira é a de jogos edu-
cativos que, a meu ver, parece englobar os seguintes — de motivacao ou de sintese, individuais e colecti-
vos, adaptativos, disciplinares e interdisciplinares e dos meios de comunicagao; a segunda € a de «i) 0s
meios do jogo» que ndo se refere a um tipo de jogo e sim a lugares e utensilios dos jogos (Ferran, Mariet
Porcher, 1979: 77-87).
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que € preciso cumprir um programa €, a0 mesmo tempo, levar os alunos a aprender a
conhecer, fazer, a viver com 0s outros e a ser — quatro aprendizagens fundamentais pre-
vistas em Educagéo, um Tesouro a Descobrir. Relatdrio para a UNESCO da Comisséo

Internacional sobre Educacéo para o século XXI (Delors, 1999: 77-87).
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Aplicacao e analise de jogos dramaticos nas aulas de linqua
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4. Introducéo

O essencial na educacdo ndo é a doutrina ensinada, é o desper-
tar (Ernest Renan)

E interessante referir que, durante o meu percurso académico e profissional, ja
pude vestir diferentes fatos: o primeiro foi o de professora estagidria de Portugués,
durante um ano, numa escola secundaria; o segundo de monitora de Expressao Musical
em escolas do primeiro ciclo do Ensino Basico; o terceiro, de professora voluntaria de
ensino do Portugués Lingua Estrangeira; o seguinte, de aluna na Escola Superior de

Educacdo do Porto; e, por Gltimo, o de professora estagiaria de Espanhol.

Posso afirmar que vestir todos estes fatos foi muito enriquecedor porque me
permitiu ver que, se por um lado ha ainda muitos professores que louvam apenas o pro-
duto, por outro é essencial fazer sobressair um professor estimulador de aprendizagens
que conduzam a crianga/o jovem a uma maior autonomia e sociabilidade. Além disso,
pude ainda verificar que muito hd a mudar na realidade escolar: desde mentalidades dos

varios agentes educativos até a questdes do foro burocratico.

4.1. Lingua Materna - Portugués

Apesar de, neste ano lectivo, ser apenas estagiaria de Espanhol®

, @0 poderia,
contudo, deixar de fazer uma breve referéncia a minha experiéncia enquanto aluna de
Expressdo Dramatica, uma vez que foi essa experiéncia que me levou até a escolha do

tema do presente relatorio.

No ano lectivo de 2006/2007, encontrava-me matriculada no segundo ano do
curso de Professores do Ensino Basico, variante de Portugués e Inglés. Desse ano curri-
cular fazia parte a disciplina semestral de Expressdo Dramaética, que tinha como objecti-
vos principais fazer com que os alunos, futuros professores, desenvolvessem capacida-
des expressivas e comunicativas, através da exploracdo da linguagem dramaética (corpo-

ral/gestual e oral/verbal), ultrapassassem bloqueios e inibicdes e desenvolvessem a

28 Apesar de estar inscrita no Mestrado de Ensino do Portugués e de Lingua Estrangeira, estagiei apenas
na disciplina de Espanhol, visto que, como ja fui estagiaria durante uma anterior licenciatura em Estudos
Portugueses, tive equivaléncia ao estagio de Portugués.
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autonomia, a espontaneidade, a iniciativa e a cooperacao, através de processos de cria-
cdo colectiva. Essas aulas permitiram-me abrir novos horizontes e verificar que todas as
aprendizagens devem ser privilegiadas, para que as criancas e os jovens, futuros adultos,
possam ndo s6 compreender o que e quem as rodeia, mas também a forma como se
encontra organizado o meio em que vivem, experimentando e expressando a vida de

todas as formas possiveis e imaginarias.

Neste sentido, e como estagiaria do curso acima referido, pude ainda nesse ano,
partindo do ideal presente na epigrafe anterior, aplicar actividades possibilitadoras de
auto descoberta, de descoberta do outro e do meio envolvente e de busca do prazer
(exemplos: aplicagéo de diferentes actividades para a leitura, compreenséo e exploracao
dos livros A Menina Gotinha de Agua de Papiniano Carlos e O Rapaz de Bronze de
Sophia de Mello Breyner Andresen; aplicacdo de jogos draméticos para a aprendizagem

de unidades de medida no &mbito da disciplina de Matematica).

Para terminar, julgo ser importante fazer referéncia a experiéncia que tive como
professora voluntaria de ensino do Portugués Lingua Estrangeira. Neste caso, foi de
extrema importancia a existéncia de: actividades de conhecimento da professora em
relacdo aos alunos e destes em relacdo a professora; actividades possibilitadoras da
aquisicdo e compreensdo da lingua e da cultura meta, assim como da aprendizagem, por
parte da professora, da lingua e cultura materna dos alunos em questao; actividades pos-
sibilitadoras de integracdo no meio social em que estes homens e mulheres se encontra-
vam; e, sobretudo, actividades de aprendizagem e desenvolvimento de diferentes estra-
tégias de comunicacdo. Como refere Dorrego, «hablar en un idioma extranjero no es

Unicamente el arte de pronunciar palabras, es comunicar» (Dorrego, s.d.: 2).
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4.2. Lingua Meta - Lingua Espanhola
4.2.1. Contextualizacdo

As actividades que serdo descritas no ponto b) foram compostas e trabalhadas a
pensar nos alunos da turma onde foram implementadas. Para tal, dediquei-me, com
especial entusiasmo, a observar atentamente ndo sé a relagcdo entre os alunos da turma,
mas também a sua capacidade de comunicar verbal e corporalmente e o seu desempe-
nho a nivel das quatro destrezas a desenvolver durante o ensino-aprendizagem do espa-

nhol.

Porém, antes de passar a caracterizagdo da turma, convém ainda descrever fisica
e afectivamente a escola onde se insere a referida turma, assim como salientar alguns
aspectos do PEE** da mesma. A Escola Secundaria do Dr. Manuel Laranjeira est4 loca-
lizada no centro da cidade de Espinho, cidade cheia de tradi¢des, sobretudo no que diz

respeito a actividades ligadas ao mar e, mais recentemente, ao turismo.

Com quarenta anos de existéncia, a referida escola encontra-se em fase de remo-
delagéo, por isso ndo pode usufruir de metade do seu potencial. No entanto, esta insti-
tuicdo esforca-se por oferecer bons recursos educativos: salas proprias para as aulas de
Educacdo Musical e para as aulas teoricas de Educagéo Fisica, biblioteca, ludoteca, sala
de estudos, bar, cantina, computadores, projectores, etc. No que diz respeito ao espaco
afectivo, a escola apresenta um ambiente de colaboracéo e espirito de equipa entre 0s
diferentes agentes educativos nela existentes (alunos, professores e auxiliares de ac¢ao
educativa). Ha que destacar sobretudo a relacéo entre professores e alunos, relacao essa
bastante saudavel e fundamentada no afecto e no respeito matuo. Este facto permite que
os alunos se sintam envolvidos no préprio sistema de ensino-aprendizagem. Outro
aspecto importante a salientar é a existéncia de um PEE que tem como meta principal o
sucesso educativo de todos os alunos, mesmo daqueles que ndo queiram prosseguir 0s
seus estudos. Para que tal objectivo seja alcancado, a escola baseia-se nos seguintes
principios orientadores: desenvolvimento do gosto por aprender; promocdo da cultura
do trabalho; construgdo de uma escola para todos; desenvolvimento da formacdo inte-
gral do aluno; envolvimento de pais e encarregados de educacao.

% Projecto Educativo de Escola.
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Passando para um circulo mais estrito, e baseando-me no PCT?, a turma em
questdo é do 11° ano, da area das Humanidades, encontrando-se no nivel A2 de aprendi-
zagem do Espanhol Lingua Estrangeira, segundo os patamares de referéncia do QECR?
(Alves, 2001: 49). A turma é composta por vinte e quatro alunos com idades compreen-
didas entre 0s quinze e os dezoito anos, que apresentam expectativas futuras muito dife-
rentes, aspectos que a caracterizam como sendo heterogénea e, a0 mesmo tempo, possi-
bilitadora de aprendizagens muito diversificadas. No entanto, desde o inicio do presente
ano lectivo, notei que o clima entre alguns elementos ndo era o mais saudavel. Este fac-
to foi um dos motivos que me levou a querer aplicar e explorar os beneficios da Expres-
sdo Dramatica, aliando a dimensdo afectiva e relacional a aquisicdo da lingua e cultura
meta. De salientar ainda que, no ambito da aquisi¢do da lingua e cultura meta, todas as
actividades implementadas funcionaram como actividades de concretizacao e revisao de
contetdos abordados — funcionais, gramaticais, lexicais e culturais - neste e no ano lec-

tivo anterior.

Para terminar este apartado de contextualizagédo, devo referir que as actividades
implementadas foram sempre efectuadas, a excepgdo de uma sessdo, durante aulas com
a duracgéo de quarenta e cinco minutos cada. Essas aulas foram gentilmente cedidas pela
minha professora orientadora, Diana Antunes. Além disso, as actividades foram quase
sempre levadas a cabo com a turma dividida em turnos, ou seja, as tercas-feiras traba-
Ihava com o primeiro turno, composto por treze alunos, enquanto as quartas-feiras tra-
balhava as mesmas actividades, mas com o outro turno, composto por onze alunos. Esta
divisdo encontrava-se prevista no horario da turma: as tercas e quartas-feiras, entre as
15:15 e as 17:40, o 11° H tinha cento trinta e cinco minutos de Espanhol, sendo que,
entre 19 de Janeiro e 16 de Abril, os Gltimos quarenta e cinco minutos eram dedicados a
actividades dramaticas. Para além da cedéncia destas aulas, tive igualmente oportunida-
de de aplicar algumas actividades dramaticas durante as minhas aulas assistidas. A essas

actividades me referirei mais adiante.

% projecto Curricular de Turma.
?6 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas.
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4.2.2. Objectivos, metodologia e descri¢do das actividades

a) Objectivos

A Expressdo Dramatica é uma linguagem e uma arte, que, através de jogos de
exploracdo e de jogos dramaticos, tem como objectivos procurar a consciéncia de si
mesmo, do outro e, a0 mesmo tempo, obter experiéncias e aprendizagens sociais,
desenvolvendo, dessa forma, ndo sé uma inteligéncia emocional, mas também uma
competéncia existencial (saber ser). Estes objectivos deveriam também constar dos pro-
gramas de qualquer disciplina. No caso concreto do programa de Espanhol, nivel de
iniciacdo, 11° ano, formacao especifica, prevéem-se ja estratégias e atitudes que procu-
ram desenvolver as quatro destrezas a partir de actividades draméticas. Observem-se 0s
seguintes exemplos (Fernandez, 2002: 10):

- estratégias: utilizar e identificar estratégias pessoais de facilitacdo e compensa-
cdo para ultrapassar dificuldades de expressdo oral; servir-se de gestos e imagens para

apoiar a expressao verbal,

- atitudes: participar reflexiva e criticamente em diferentes situacdes comunica-
tivas; perder o medo de errar e reconhecer 0s erros como parte integrante do processo de

aprendizagem.

Tendo em conta os aspectos referidos, assim como a personalidade dos alunos da
turma em questdo e os contetdos programéticos da disciplina, procedi & missdo de
seleccionar objectivos a trabalhar durante as actividades dramaticas implementadas.

Assim sendo, os alunos puderam:
- explorar todas as suas capacidades expressivas e imaginativas;
- estabelecer relagdes de confianca e cumplicidade com os companheiros;
- desenvolver capacidades de atengédo e concentracao;

- criar e explorar situacGes e personagens, através da linguagem verbal e da lin-

guagem corporal;
- explorar objectos, espacos, personagens e textos;

- reforcar estratégias de comunicacao;
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- experimentar a lingua meta, negociando, participando e analisando situacdes,

personagens e conflitos em lingua espanhola;

- participar activamente no processo de ensino-aprendizagem.

b) Metodologia de recolha de dados

A presente investigagdo pretende verificar a relevancia da Expressdo Dramética
e do jogo dramatico para as aulas de lingua, assim como consciencializar os diferentes
agentes educativos para a importancia tanto da linguagem oral, como da linguagem cor-
poral para a descoberta de si préprio, do outro e do meio envolvente.

Assim sendo, a metodologia desta investigacdo baseou-se na construcdo de dois
documentos essenciais de observagdo e reflexdo: o primeiro € um conjunto de grelhas
desenhadas por mim?’ com o intuito de poder observar o desempenho dos alunos a nivel
dos objectivos propostos para cada sessdo, assim como da sua compreensao e expressao
oral na lingua meta; o segundo ¢ um documento criado pelos proprios alunos. Neste
segundo documento, denominado “Diario de Bordo”, os alunos, puderam, numa primei-
ra parte, descrever as actividades realizadas em cada sessdo e, numa segunda parte,
fazer uma pequena analise e reflexdo sobre 0 modo como decorreu a sessdo e como se

sentiram durante a mesma.

c) Descricdo das actividades

Diz-me e eu esquecerei, ensina-me e eu lembrar-me-ei, envolve-
me e eu aprenderei (provérbio chinés).

Antes de passar a descri¢do das actividades implementadas em cada sessao, devo
referir que, apesar de estas terem sido efectuadas apenas no ambito da disciplina de
Espanhol, poderiam ser igualmente realizadas com sucesso na disciplina de Portugués.

Alids, algumas das actividades dramaticas seguintes foram mesmo baseadas na expe-

" Anexo | (a-f).
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riéncia que tive enquanto estagiaria da Escola Superior de Educacdo do Porto (experién-

cia referida no ponto 4.1).

Sessdo |

Este primeiro conjunto de actividades foi dividido em cinco momentos distintos,
tendo como objectivo principal criar atitudes e habitos de trabalho relacionados com os

colegas, com a professora e com o espaco sala de aula.

A aula comegou com um breve didlogo com os alunos sobre o que estes enten-
diam por Expressdo Dramaética. De referir que pedira previamente aos alunos que fizes-
sem uma pesquisa sobre o assunto e destacassem uma frase ou palavra que, segundo
eles, ilustrasse 0 que era a Expressdo Dramatica. Durante o decorrer do dialogo, fui
escrevendo no quadro palavras ou expressdes apontadas pelos alunos como estando

relacionadas com expressdo dramatica. Os resultados encontram-se em anexo?.

De seguida, procedeu-se a realizacdo de uma actividade de aquecimento: ao som
de uma musica relaxante, os alunos puderam trabalhar movimentos corporais, imitando

a professora.

Imediatamente a seguir, passou-se a concretizacdo do jogo intitulado Nomes:
cada aluno teve que pensar nas iniciais do seu primeiro e Gltimo nome e inventar uma
actividade. Passei a exemplificar o jogo, inventando uma actividade com as iniciais do
meu nome e pedindo aos alunos que fizessem o0 mesmo. Os alunos tiveram a possibili-
dade de consultar dicionarios. Depois de terem associado nomes a actividades, os alu-
nos sentaram-se em roda e procederam as apresentacdes pessoais: cada um tinha que
cumprimentar o colega do lado, dizer o seu nome, indicar a sua actividade profissional e
perguntar ao colega como se chamava e o que fazia. Os resultados da realizacdo do jogo

encontram-se em anexo?’.

A aula continuou com a concretizacdo do jogo intitulado Sorrisos e Caretas:
comecei por fazer um sorriso e fingir que o retirei com a minha mao, como se de uma

maéscara se tratasse; depois expliquei que o aluno que escolhesse teria que apanhar o

28 Anexo 1.
29 Anexo III.
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meu sorriso com a mao, colocar a mao em frente ao seu rosto e transformé-lo numa
careta que, apds uns segundos, retirava e passava a outro colega que, por sua vez, o
transformaria num sorriso. O jogo prolongou-se numa sequéncia alternada de sorrisos e

caretas.

A sessdo terminou como comecou, ou seja, com um dialogo. Conversei com 0s
alunos sobre a necessidade de escrever um diario relativo as aulas de expressdo drama-
tica que seriam realizadas nas semanas seguintes. Foi pedido aos alunos que construis-
sem um diario de bordo das aulas, diario do qual fariam parte dois momentos distintos:
no primeiro, os alunos descreveriam a aula e depois, no segundo momento, fariam uma
pequena reflexdo sobre como se sentiram no final de cala aula. Este diario teria que ser

escrito em espanhol.

Sessdo |l

Desta sessdo fizeram parte quatro actividades distintas, que tiveram como prin-
cipais objectivos trabalhar a relagdo de confianca e de cumplicidade entre os alunos,
assim como entre professora e alunos e, a0 mesmo tempo, desenvolver a competéncia

expressiva e a capacidade de concentragéo.

A aula teve inicio com uma actividade de aquecimento semelhante a do conjunto
de actividades anterior: a0 som de uma musica com ritmos sobretudo mais lentos, 0s

alunos puderam trabalhar movimentos corporais, imitando a professora®.

Apos a professora ter explicado a importancia dos jogos seguintes para trabalhar
sobretudo relacdes de confianga e cumplicidade, a aula prosseguiu com o conhecido
jogo do Empurra Colectivo: em grupos de cinco/seis alunos, cada grupo escolheu um
elemento para ir para 0 meio da roda formada pelos restantes elemento do grupo; o alu-
no escolhido tinha que fechar os olhos e deixar-se empurrar pelos colegas; a voz da pro-

fessora, era escolhido outro elemento para ir para 0 meio da roda

No momento seguinte, procedeu-se a execucdo do jogo intitulado Espelhos: os

alunos formaram pares e colocaram-se frente a frente; enquanto um aluno executava

% Imagem I.
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movimentos variados, o seu colega tinha que fazer o mesmo, como se de um espelho se

tratasse; a voz da professora, os pares trocavam de funcdes.

A aula terminou com um jogo mais vocacionado para trabalhar a expressividade
e a capacidade de concentracdo que se intitula Dialogo Gestual: todos os alunos asso-
ciaram ao seu primeiro nome um determinado gesto; em seguida, e em pares, 0s alunos
tiveram que encetar um dialogo gestual com o seu colega, dialogo esse onde tinham que
se superiorizar em relagdo ao colega e apenas através de um gesto associado a pronun-

ciagdo do seu nome.

Nota: devido a questdes externas a disciplina, esta sessdo foi desenvolvida com a
turma completa e teve a duracdo de noventa minutos. Dado que toda a turma estava pre-

sente, cada actividade levou mais tempo a concretizar-se, como é natural.

Sessao Il1

As quatro actividades que compuseram esta sessdo tiveram como principal
objectivo criar e explorar situages e personagens, através da linguagem verbal e ndo

verbal.

A aula comecou com uma actividade de relaxamento: pedi aos alunos que se
deitassem no ch&o, em cima de mantas e colchdes, e que fechassem os olhos. Quando os
alunos ja se encontravam deitados e com os olhos fechados®!, coloquei uma musica
relaxante (musica com sons relacionados com o mar) e pedi aos alunos que tentassem

imaginar a situacdo que eu iria descrever®.

Apos a actividade de relaxamento, os alunos puderam trabalhar a sua expressédo
corporal através de um jogo intitulado Movimentos Semi-Livres: os alunos tinham que
mover-se pela sala de aula livremente até que, a voz da professora, surgia um obstaculo
imaginério e diferente que teriam que superar para poder continuar a caminhar (pastilha

elastica, lama, agua e areia a escaldar).

* Imagem I1.
%2 Anexo IV.
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No momento seguinte, procedeu-se a execucdo do jogo intitulado Didlogo com
obstaculos que se subdividiu em duas partes: na primeira, os alunos, agrupados em
pares, encetaram um dialogo improvisado, mas a medida que iam dialogando, tinham
que distanciar-se fisicamente, o que implicava alterar o tom e a colocagédo de voz; na
segunda, e noutra versdo do jogo, 0s mesmos pares tiveram que dialogar com as barrei-
ras da distancia fisica e do ruido: cada aluno posicionou-se na ponta oposta da sala e
teve que falar com o colega, imaginado uma situacdo apontada pela professora (os ele-
mentos perturbadores eram 0s seguintes: rua cheia de gente; feira; igreja na hora da mis-
sa; autocarro, onde estava um elemento, e rua, onde estava o outro; casa que estava a ser
assaltada naquele momento e onde se encontravam os dois elementos que queriam

fugir).

A Ultima actividade prendeu-se com um jogo de imitacdo: um aluno teve que
escolher uma profissdo que pretendia imitar e os seus colegas tiveram que adivinhar,
colocando perguntas e obtendo apenas como resposta as palavras “sim” e “ndo”; o pri-

meiro aluno a adivinhar foi o prdximo a mimar uma profissao, e assim sucessivamente.

A aula terminou com um pedido da minha parte: pedi aos alunos que trouxessem

para a aula seguinte um objecto com o qual se identificassem.

Sessao 1V

Para esta sessdo foram preparadas duas actividades, que procuraram explorar a

imaginacdo individual e colectiva dos alunos da turma.

Assim sendo, a aula comegou com uma actividade de relaxamento: pedi aos alu-
nos que se sentassem em cadeiras, estrategicamente colocadas em roda, e que fechassem
os olhos. Quando os alunos ja se encontravam acomodados e com os olhos fechados™,
pedi-lhes que ouvissem com atencdo o texto que ia ler e que retivessem a palavra ou
conselho que mais os tivesse tocado®. No fim da “interioriza¢do” do texto, cada aluno

destacou um conselho, indiciando o motivo da sua escolha.

* Imagem IIl.
 Anexo V.
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A aula prosseguiu com um jogo que se intitulou A feira dos objectos raros: este
jogo subdividiu-se em quatro momentos diferentes e igualmente importantes. Num pri-
meiro momento, os alunos, agrupados em pares, escolheram um objecto de entre aque-
les que os colegas tinham trazido, indicando o motivo pelo qual o escolheram. No
momento seguinte, expliquei que 0s grupos iriam participar numa feira de venda de
produtos diferentes e fantasticos e que, para tal, teriam que preparar uma apresentacdo
do produto onde focassem 0s seguintes aspectos: nome dado ao objecto; indicacdo de,
pelo menos, trés ou quatro qualidades e um defeito; indicacdo do preco e do local onde
se encontrava disponivel. Expliquei ainda que 0s pares que nao estivessem a apresentar
0 seu trabalho, teriam que tirar notas dos produtos apresentados pelos seus colegas, para
que depois indicassem que produto(s) comprariam. Em seguida, e ap0s terem preparado
previamente a sua apresentacdo®, os diferentes grupos apresentaram o seu produto®
para, no final, cada par eleger o melhor, dando a sua opinido e mostrando acordo ou

desacordo®.

A aula terminou com uma chamada de aten¢do para a necessidade de ter o diario

das aulas de Expressdo Dramatica em dia.

Sessao V

Deste quinto conjunto de actividades fizeram parte duas actividades, que preten-

diam, a semelhanca da sessdo anterior, explorar a imaginacéo individual e colectiva.

Assim sendo, a aula comegou com uma actividade de relaxamento: um aluno em
cada turno leu para os seus companheiros um texto escolhido pela professora®; enquan-
to a colega lia o texto, os colegas, sentados em roda e de olhos fechados, tiveram que
reter uma palavra, expressao ou frase do texto que mais os tivesse tocado; quando a

colega terminou de ler o texto, cada aluno destacou uma palavra, frase ou expressao,

indicando o0 motivo da sua escolha.

% Imagem IV.
% |magem V.
% Imagens VI a) e b).
% Anexo VI.
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Apos a actividade de relaxamento, procedeu-se & concretizagdo do jogo intitula-
do Historia inventada: em grupos de trés, os alunos retiraram um cartdo de trés baralhos
(um com personagens, outro com lugares e outro com objectos™®; a partir das palavras
associadas aos cartdes, cada grupo teve que construir uma histéria*® e apresenta-la aos

restantes elementos da turma da maneira mais original possivel.

No momento seguinte, expliquei aos alunos que, se fosse essa a sua vontade,
poderiam trabalhar e dramatizar colectivamente uma das histérias produzidas através do
exercicio anterior ou trabalhar e dramatizar uma de duas pecas apresentadas por mim*..
Os alunos levaram os textos para casa para que pudessem Ié-los e escolher aquele que

mais gostassem.

Sessdo VI

Esta sessdo, composta por trés actividades distintas, procurou explorar texto e

personagens.

A aula comecou com a leitura do texto escolhido para cada turno*2. Apés a leitu-
ra e exploracao do texto (vocabulario, aspectos gramaticais, compreensao), procedeu-se
a caracterizacdo de cada personagem, desde o seu aspecto psicoldgico, fisico até ao seu
nome e vestuario. Foi igualmente efectuada uma caracterizacdo dos espagos presentes

no texto e respectiva adequacao ao espaco fisico envolvente (sala de aula).

A aula prosseguiu com a distribuicdo das personagens pelos alunos para terminar
com um pedido: pedi aos alunos que, segundo a caracterizagdo que fora feita no
momento anterior, trouxessem, para a aula seguinte, roupas e/ou acessorios adequados a

Sua personagem.

% Anexo VII.
*% Imagem VII.
1 Anexos VIl e IX.
2 Anexos VIl e IX.
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Sessao VI

Desta sessao fizeram parte quatro actividades, que pretendiam trabalhar a con-
centracdo e negociacao corporal e ainda explorar o texto a trabalhar.

A aula comecou pela realizacdo de um jogo breve para trabalhar a concentracao
e a negociacdo corporal. O jogo, denominado A corda invisivel, pode ser descrito da
seguinte forma: os alunos, que foram divididos em duas filas, tiveram que imaginar que
estavam a segurar uma corda e que, atraves de negociagdo corporal, teriam que a puxar

para o seu lado.

No momento seguinte, procedeu-se a apresentacdo das roupas e/ou acessorios
trazidos pelos alunos e pela professora® para, imediatamente a seguir, se passar & pri-
meira leitura dramatizada do texto (lembrar que na sessao anterior fora ja efectuada uma
leitura do texto, mas que, no momento da leitura, as personagens ainda nao estavam

distribuidas). Apds esta leitura, os alunos procederam a primeira dramatizacao do texto.

A aula terminou com uma chamada de atencdo para a necessidade de ter o diario

das aulas de Expressdo Dramatica em dia.

Sessdo VIl

A Ultima sessdo, composta por trés actividades, que tiveram como principal

objectivo desencadear improvisac¢des individuais e colectivas.

A aula comegou com um breve didlogo com os alunos sobre trés aspectos: a
importancia da confianca dos alunos no trabalho dos colegas; a importancia de cada um
vestir o papel do seu personagem; a importancia de, acima de tudo, desfrutar desses

momentos, quer a nivel individual, quer a nivel colectivo.

Imediatamente a seguir, procedeu-se a dramatizacdo do texto, j& com persona-
gens e espacos totalmente caracterizados. Neste momento, os alunos ainda se apoiaram

no texto escrito, ou seja, ainda ensaiaram com o papel na mao**.

*3 Imagens VIII a) e b)
* Imagens 1X a), b) e c).
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Apos a primeira dramatizacdo desta aula, os alunos, a pedido da professora, fize-
ram um resumo de cada cena do texto. Este resumo foi essencial para que todos conse-
guissem “visualizar” o texto sem ter que olhar para ele. Apos este resumo, os alunos
procederam a outras dramatizag¢6es, mas desta vez sem o apoio fisico do texto, facto que

permitiu o desencadeamento de improvisacdes individuais e colectivas.

A aula terminou com a felicitacdo do trabalho de todos os alunos e com uma
chamada de atengdo para a necessidade de ter o diério das aulas de Expressdo Dramatica

em dia.

Sessao IX

Esta sessdo foi uma sessao diferente por varios motivos: em primeiro lugar, por-
que foram os proéprios alunos que pediram que fosse levada a cabo, uma vez que preten-
diam apresentar aos colegas do outro turno como e quanto se tinham envolvido na dra-
matizacdo e interpretacdo do texto que trabalharam nas trés sessdes anteriores*; em
segundo lugar, porque a sessao teve uma duragao superior a do costume, ja que foi efec-
tuada numa aula de noventa minutos para que os dois turnos tivessem oportunidade de
apresentar o fruto das suas exploragdes; em terceiro, porque os alunos puderam visuali-
zar um pequeno filme que produzi com alguns dos seus melhores momentos e porque,
além disso, puderam, uma vez mais, reflectir sobre estas sessdes, sobre as diferentes
actividades realizadas e, sobretudo, sobre a importancia das referidas actividades para a

aprendizagem de uma lingua.

*® Imagens X a), b), c), d) e e).
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4.2.3. Reflexao sobre os resultados obtidos

Observacéo directa do desempenho dos alunos no decorrer das sessfes: esta
observacgdo nunca teve como objectivo fazer qualquer tipo de avaliacdo linguistica, pelo
contrario, o objectivo principal desta observacdo esteve sempre relacionado com a
exploracdo dos objectivos ja referidos numa seccdo anterior. Como tal, «no se juzgara

con ojos linglisticos sino comunicativos» (Grande, 2006: 928).

Assim sendo, e tendo em conta 0 meu olhar comunicativo, posso afirmar que, de
uma forma progressiva, todos os alunos conseguiram ndo so explorar as suas capacida-
des expressivas e imaginativas, desenvolver a sua capacidade de concentracgao e interac-
¢do, assim como solucionar conflitos (note-se que aqui refiro-me ao conflito no &mbito
da expressdo dramatica, isto é, ao despoletar de um conflito inicial que, através de dife-

rentes estratégias, tera que ser solucionado) em espanhol, lingua meta.

No entanto, convém ressalvar que cada aluno teve, tem e continuard a ter um
ritmo e uma maneira de interagir préprios, o que faz com que a turma possa ser caracte-
rizada como sendo heterogénea e, ao mesmo tempo, rica. Nesse sentido, foi igualmente
curioso notar que os alunos desta turma, mesmo os elementos mais timidos e que reve-
lavam menos confianca em si mesmos e aqueles que apresentavam mais dificuldades
em expressar-se em espanhol, se apresentaram sempre motivados para estas sessoes,
mesmo tendo estas sido sempre desenvolvidas em lingua meta. A este respeito, recordo-
me de uma aluna que, no final de uma das primeiras sessdes, veio ter comigo e disse
que tinha algumas dificuldades em expressar-se oralmente em espanhol, mas que julga-
va (ue estas sessdes a estavam a ajudar, porque, para além da confianca que ia adqui-
rindo em cada uma delas, sentia que a sua compreensdo e expressdo oral estavam a
melhorar. Outro aluno admitiu que trabalhar em grupo era produtivo e que gostava de

ver 0 desempenho dos colegas.

No final da ultima sessdo, apos a apresentacdo do projecto de cada turno, todos
os alunos expressaram a sua opinido sobre as sessdes realizadas: para a maioria deles, 0
facto de terem aliado actividades Iudicas a conteudos abordados nas aulas de Espanhol
foi um aspecto positivo, visto que o caracter lidico das actividades Ihes permitiu sentir

que aprender uma lingua € muito mais do que ler textos, compreender estruturas grama-
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ticais ou redigir composicdes. Além disso, mencionaram que estas sessdes 0s ajudaram

a ver para além do que era visivel, tendo redescoberto alguns dos seus colegas.

Em momentos posteriores, durante observacdo informal de aulas (informal no
sentido de ndo estar a observar com olhos linguisticos), pude notar que o trabalho efec-
tuado com as actividades dramaticas produzira frutos, ja que os alunos espelharam uma
notavel evolucdo no desenvolvimento das suas competéncias comunicativas em lingua
segunda. Os alunos revelaram ainda estar na posse de um consideravel grau de esponta-
neidade na lingua meta, o que lhes permite explorar ainda mais a sua capacidade de

compreensdo e expressao oral.

Leitura do “Didrio de Bordo™® dos alunos: com este “documento” pretendia-se,
acima de tudo, que os alunos reflectissem sobre as actividades draméticas implementa-
das, falando de sentimentos e emocdes que tivessem experimentado ou dos efeitos que

tiveram tais actividades nas suas relacdes com os outros.

A medida que fui lendo estes verdadeiros documentos vivos, deparei-me com
varios dados interessantes, por isso, decidi analisar os diarios a partir dos seguintes cri-
térios: maneira de elaboragdo do diario; aluno/a revelacdo; razdes apresentadas para
gostar das actividades realizadas. Como ilustracdo, passarei a apresentar alguns excer-
tos. Devo, no entanto, alertar para o facto de surgir correcges em alguns deles, pois a
professora de Espanhol da turma optou por corrigi-los como forma de alertar os seus

alunos.

No que diz respeito ao primeiro aspecto, pude verificar que os rapazes elabora-
ram diarios com textos muito concisos e nada, ou quase nada, reflexivos, enquanto as
raparigas, para além de apresentarem textos com mais pormenores das actividades, ela-

boraram igualmente textos reflexivos. Observem-se os seguintes exemplos:

[

1. Relato efectuado por um rapaz — sessao VII

*® Imagem XI.
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2. Relato efectuado por uma rapariga — sesséo VII

Além deste dado curioso e interessante, alguns diarios permitiram-me conhecer
melhor os seus redactores. Refiro-me ndo s6 aos alunos mais timidos, mas também a
uma das melhores alunas da turma. O diario desta aluna surpreendeu-me porque, apesar
de ter sido uma das que mais se entregou a estas sessGes, ndo imaginava que estas acti-

vidades tivessem tido tanto impacto nela. Valera a pena observar alguns excertos!
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Como se pode verificar, esta aluna experimentou sensacGes e sentimentos diver-
sos que, como ela propria referiu, a deixaram feliz. Tal como ocorreu com esta aluna,

muitos dos seus companheiros apontaram varias razfes pelas quais gostaram destas ses-
sOes, sendo elas:

a) conhecimento do outro e companheirismo:

middreolas, /7&9047»&2’//0

Hoy, en la clase de expresion dramdtica hemos ensayado
nuestro texto de teatro y empezamos ya a preparar la
representacion. L.a profesora Vera ha traido algunas ropas
Y objetos para nuestra caracterizacion.

Ha sido muy bueno, no he conseguido parar de reir con
las prestaciones de mis compafieros y mismo de la mia.
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c) confianga adquirida:
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9. Excerto relativo & sessdo VIII
d) distanciamento do real, como forma de relaxamento e esquecimento de difi-

culdades:

-

martes, 26 de enero de 2010

JHoy hemos tenido la tercera clase de expresion dramdtica.
En elinicio, como habitual, hemos hecho ejercicios de
relajamiento, que han sido muwy creativos porque nos
imaginamos en una playa con algo o alguien importante,
mientras otamos misica. Hemos viajado, aun que siempre en el
aula.

Después hemos empezado a hacer unos ejercicios muy
divertidos, en los cuales nos imitamos unos a los otros y

encarndbamos otros personages,
Para mi ha sido la mejor clase de expresion dramdatica de todas.

10. Excerto relativo a sessao IlI

- . S o |
miércoles, 24 4 marzo de 2070

nuestro teatro, lo fiemos fiechio tres veces. Todavia nos reimos
mucho y no deberiamos hacerlo, pero es casi imposible, ya que los
“actores” son muy divertidos. Pienso que la interpretacion ests
muy bien y que la presentacion va a ser muy bonita.

Las clases de expresion dramdatica legardn al fina... iqué malo!
Estas clases eran muy buenas para relajar y ofvidarnos de fas
otras mads dificiles.

Me han gustado mucho casi todas las clases, han sido
importantes para tenernos mds confianza.

11. Excerto relativo a sesséo VIII



e) momentos de comunicacdo e de aprendizagem de vocabulario novo:

A mi me gustan las clases de
eaxpresidn drvamdtica porque sen clases
donde podemos aprender vocabularic
nuevo. Y desenvolven nuestva capacidad
de hablar. También convivimos mas wnes

con oo otwos.

12. Excerto relativo a sessdo IV

4.2.4. Unidades Didacticas.

Neste ponto pretendo apresentar dois exemplos de como se podem elaborar e
implementar actividades dramaticas na planificagdo de distintas unidades didacticas.
Preparar actividades dramaticas, ao contrario do que possa parecer, nao é nada de trans-

cendente, pois o importante € justificar bem a sua presenca nas planificacdes efectuadas.

Durante 0 meu ano de estagio, pude implementar jogos dramaticos durante as
minhas aulas assistidas. Sempre que tinha uma unidade didactica para preparar, preocu-
pava-me em encontrar actividades que ndo sé motivassem os alunos, mas também que

permitissem aliar tema, objectivos e contetidos a leccionar. Eis os exemplos:

a) Tema da unidade didactica: Gramatica de la fantasia.

Turma e nivel: 9° ano, nivel 3.

Conteldos a leccionar: vocabulario relacionado com o mundo da fantasia (lexi-

cais); as oragdes condicionais formadas com o pretérito imperfeito do conjuntivo

e o condicional simples (gramaticais).
Objectivos: aplicar conhecimentos vocabulares e gramaticais apreendidos.

Actividade dramatica: apés ter efectuado exercicios de revisao sobre o primeiro

tipo de oragbes condicionais, assim como de inferéncia do valor e estrutura das

oracdes condicionais improvaveis, passei a implementacdo de um exercicio que
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pretendia aliar imaginacgdo, fantasia e conteudos gramaticais aprendidos: atraves
de cinco imagens projectadas no quadro, pedi aos alunos que escolhessem uma e
que, em conjunto com o seu parceiro, respondessem de forma imaginativa a per-
gunta que acompanhava a imagem por eles escolhida. As perguntas que acom-

panhavam as imagens eram as seguintes, ¢;Qué hariais si ...

- un cocodrilo surgiera en vuestra casa, pidiéndoos un paquete de leche?

- vuestro ascensor pudiera volar hasta la Luna?

- vuestro ordenador empezara a daros 6rdenes todo el dia?

- un matrimonio de elefantes os invitara para el bautismo de su hijo menor?
- 0s regalaran un astronave?

Resultados: os alunos aderiram bem a actividade proposta, apresentando respos-
tas imaginativas e gramaticalmente correctas. Devo referir que esta actividade
foi efectuada na segunda aula da unidade didactica, pelo que os alunos ja se

tinham incorporado no tema da mesma.

b) Tema da unidade didactica: Noticias y sucesos de este afio. Subtema da aula

onde foi implementada a actividade: Los sentimientos que noticias y sucesos

pueden despertar.
Turma e nivel: 11° ano, nivel 2.

Contetdos a leccionar: vocabulario relacionado com sentimentos (lexicais);

mimar e definir sentimentos atraves de um jogo (procedimentais).

Obijectivos: explorar a linguagem corporal; adquirir vocabulario relacionado

com o subtema da aula.

Actividade dramaética: apds terem inferido o subtema da aula, os alunos ouviram

as regras do jogo de mimica que iam efectuar: em pares, escolhiam um de doze
cartbes que levei para a aula; cada cartdo continha uma imagem que se podia
associar a um sentimento e que tinha que ser mimado para que os colegas adivi-
nhassem, sendo que ndo era possivel nem falar nem escrever. Para preparar a

apresentacéo da sua imagem, cada par teve dois minutos.
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Recursos: cartdes com imagens, linguagem corporal.

Resultados: 0s alunos aderiram bem a actividade proposta, tendo ficado motiva-
dos para o exercicio seguinte, que relacionava sentimentos e pronomes e deter-

minantes indefinidos.

Tal como se pode verificar, as actividades apresentadas estdo plenamente justifi-
cadas: se, por um lado, motivam os alunos, despertando a sua criatividade, assim como
0 Seu interesse para 0 que se segue, por outro, oferecem uma forma distinta de concreti-
zar 0s conteudos previstos. Para além disso, actividades como estas promovem igual-

mente a cultura da cooperagéo.
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5. Conclusao

O presente relatorio teve como missdo fundamentar a importancia do jogo dra-
maético enquanto recurso didactico possibilitador de diferentes aprendizagens nas aulas
de linguas. Como se pode comprovar, a implementacdo deste recurso permitira aos alu-
nos ndo s6 adquirir e desenvolver competéncias no ambito do autoconhecimento, da
auto-estima e da relagdo com os outros, mas também explorar a sua capacidade comuni-
cativa, nas vertentes verbal e ndo verbal. O jogo dramatico €, por isso, um excelente
instrumento para tornar a sala de aula um espago mais real e, consequentemente, um

meio para conduzir os alunos a aprendizagens significativas.

No entanto, para que tal possa acontecer, urge combater as mentalidades que se
opBem e resistem & mudanca, assim como dotar todos os professores de formagdo na
area da Expressdo Dramatica. No primeiro caso, € necessario que o proprio sistema
educativo estude os beneficios do jogo dramatico, terminando com a ideia de que jogo
se op0e a trabalho e incentivando a adopgéo de uma pedagogia que alie as duas verten-
tes. Analisados e comprovados tais beneficios, serd essencial investir na formacéo ini-
cial e continua dos professores, dotando estes agentes educativos de ferramentas que
Ihes permitam conhecer e potenciar as capacidades dos seus alunos, sobretudo no que

diz respeito a capacidade comunicativa.

Enquanto tal ndo acontece, e para aqueles professores que tenham ficado entu-
siasmados e queiram beneficiar desde ja das vantagens da aplicacdo de jogos dramaticos

nas suas aulas, permito-me deixar algumas sugestdes/recomendacdes. O professor deve:

- conhecer o melhor possivel os alunos, assim como a relacdo existente entre eles.
Para tal, deve procurar obter informacgdes essenciais junto dos alunos (interesses,
actividades extra-curriculares, entre outras informacgoes), do director da turma e até
de outros professores. Além disso, a observacao das actividades ludicas efectuadas
nos tempos de pausa dos alunos pode ser extremamente Util, uma vez que nesses

momentos 0s alunos se encontram num ambiente mais “natural”;

- elaborar planificagdes que permitam conjugar objectivos de aprendizagem, con-
teldos a leccionar e jogos/actividades dramaticas. Como ja foi referido (Grande,
2006: 915-916), o enfoque mais adequado serd aquele que possibilite a criacdo de

situacdes reais de comunicacao;
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- vestir a pele de estimulador de aprendizagens, pelo que tera que ser compreensivo,
tolerante, comunicativo, expressivo, imaginativo, espontaneo, organizado, entusias-
ta. Assumindo a funcdo de estimulador, o professor contribuira para a exploragéo

da descoberta do Eu, do Tu e do Nos;

- rentabilizar o espaco fisico da sala de aula, de forma a proporcionar aos alunos um
ambiente mais acolhedor para solucionar os conflitos iniciais das actividades dramé-
ticas. Como revela Couto, o0 essencial € criar uma «atmosfera viva, aconchegante,
luminosa e transparente, que facilite o didlogo intercorporal entre alunos» (Couto,
2008, 206) e que favoreca um clima constante de «cooperagdo, integracdo, mas

também de transgressao, aventura e realidade» (Couto, 2008: 206).

Tendo em conta estas sugestdes, assim como todos os aspectos que foram referidos
ao longo deste relatorio, creio que estara dado mais um passo para se poder terminar

com o falso mito do jogo dramatico como elemento perturbador da sala de aula.
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ANEXO | - a)

Grelha de observacao — aulas expressao dramatica

Sessao 1 Turno:
ALUNOS PRINCiP1I0OS ORIENTADORES COMPREEN- EXPRESSAO
(capacidades/aptiddes/atitudes) SAO ORAL
ORAL
Exprime os seus Explora o espa- | Explora diferentes atitu- | Explora asua Explora a sua Participa acti- | Respeita a Compreende | Expressa-se de
conhecimentos ¢co em que des corporais e diferen- imaginacdo, capacidade de vamente em presenca e o pistas e formaclara e
sobre a expressdo decorrem as tes factores de movi- aliando os seus transformar a todas as acti- espacgo do regras em coerente em
dramatica actividades mento nomes a poten- sua expressao vidades pro- outro lingua espa- lingua espanho-
ciais actividades facial postas nhola la de acordo
profissionais com o nivel de

lingua em que
se encontra (A2)

Consideragoes finais:

P = pouco B = bem BB = bastante bem
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ANEXO | - b)

Grelha de observacao — aulas de expressao dramatica

Sessao 2 Turno:
ALUNOS PRINCiP10OS ORIENTADORES COMPREEN- | EXPRESSAO ORAL
(capacidades/aptiddes/atitudes) SAO
ORAL
Explora as atitudes | Explorao Movimenta- | Explora os Explora a emis- | Alia a potencia- | Participa acti- | Respeita a presen- | Compreende | Expressa-se de
de imobilida- grau de se de acordo | movimentos | sdo sonora, lidade dos ges- vamente em ca e o espago do pistas e formaclara e
de/mobilidade, confianga com os segmentares | fazendo variara | tos a sua pro- todas as acti- outro regras em coerente em
contrac- que tem movimentos | do corpo altura do som, o | pria personali- vidades pro- lingua espa- lingua espanhola
¢do/descontrac¢do, | no outro do parceiro volume davoze | dade postas nhola de acordo com o
e ten- a entoacdo nivel de lingua em

sdo/relaxamento

que se encontra
(A2)

Consideragoes finais:

P = pouco B = bem BB = bastante bem
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ANEXO | —c)

Grelha de observacao — aulas de expressao dramatica

Sessao 3 Turno:
ALUNOS PRINCiP1I0OS ORIENTADORES COMPREEN- EXPRESSAO
(capacidades/aptiddes/atitudes) SAO ORAL
ORAL
Explora as atitu- Movimenta- | Adapta ao Explora a emissdo | Alia a emissdo Utiliza espon- | Participa acti- | Respeita a Compreende | Expressa-se de
des de imobilida- | se de acordo | espacgo os sonora, fazendo sonora a ges- taneamente vamente em presenca e o pistas e formaclara e
de, descontracgao | com obsta- movimentos | variar a alturado | tos/movimentos atitudes, ges- | todas as acti- espacgo do regras em coerente em
e relaxamento culos imagi- | eavoz som, o volume da tos e movi- vidades pro- outro lingua espa- lingua espanho-
narios voz e a entoagdo mentos postas nhola la de acordo

com o nivel de
lingua em que
se encontra (A2)

Consideragoes finais:

P = pouco B = bem BB = bastante bem
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ANEXO I — d)

Grelha de observacao — aulas de expressao dramatica

Sessbes 4 e 5 Turno:
ALUNOS PRINCiP1I0OS ORIENTADORES COMPREEN- EXPRESSAO ORAL
(capacidades/aptiddes/atitudes) SAO
ORAL
Explora as atitudes Exploraas | Explora a sua criati- | Utiliza Participa na Alia a emissdo Participa Respeitaa | Compreende Expressa-se de
de imobilida- qualidades | vidade e imagina- esponta- elaboragdo sonora a ges- activamen- | presencga e | pistas e regras | forma clara e coe-
de/mobilidade, con- fisicas dos | ¢do através da neamente escrita duma tos/movimentos teem 0 espaco em lingua rente em lingua
trac- objectos venda de um objec- | atitudes, histéria e todas as do outro espanhola espanhola de acor-
¢do/descontracgédo, e to gestos e respectiva actividades do com o nivel de
tensdo/relaxamento movimentos | apresentacao propostas lingua em que se

encontra (A2)

Consideragoes finais:

P = pouco B = bem BB = bastante bem
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ANEXO | —¢)

Grelha de observacao — aulas de expressao dramatica

Sessdo 6 Turno:
ALUNOS PRINCIPIOS ORIENTADORES COMPREENSAO EXPRESSAO
(capacidades/aptiddes/atitudes) ORAL ORAL
Participa na Participa na explora- | Explora possiveis movi- Escolhe, com a ajuda do | Participa activamente Respeita a Compreende Expressa-se de
leitura e explo- | ¢do e caracterizagdo mentos e gestos relacio- | grupo, o personagem em todas as activida- presenga e o pistas e regras formaclara e
racao do texto dos personagens nados com os persona- com a qual mais se iden- | des propostas espacgo do em lingua espa- | coerente em
tifica outro nhola lingua espanho-

gens

la de acordo
com o nivel de
lingua em que
se encontra (A2)

Consideragoes finais:

P = pouco B = bem BB = bastante bem
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ANEXO I - f)

Grelha de observacao — aulas de expressao dramatica

capacidade de
concentragao e
negociagao
corporal

os personagens, de forma
individual e colectiva

improvisagao

te em todas as activi-
dades propostas

do outro

pistas e regras
em lingua espa-
nhola

Sessbes 7e 8 Turno:
ALUNOS PRINCIPIOS ORIENTADORES COMPREENSAO EXPRESSAO
(capacidades/aptiddes/atitudes) ORAL ORAL
Explora a sua Explora o texto, o contexto e Explora a sua capacidade de | Participa activamen- | Respeita a presenca e o espaco | Compreende Expressa-se de

formaclara e
coerente em
lingua espanho-
la de acordo
com o nivel de
lingua em que
se encontra (A2)

Consideragoes finais:

P = pouco B = bem BB = bastante bem
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ANEXO Il - chuva de ideias

Turno 1

Representacion

Personajes
Drama
Cuerpo
Interdisciplinaridad Creatividad
EXPRESION Espontaneidad
DRAMATICA
Desarrollo de capacidades Caréacter

) Sentimientos
Expresar emociones

Comunicacion
Trabajo en equipo

Turno 2

Comprender
Sentimientos Libertad
Cuerpo
Respetar al projimo
\ EXPRESION Srarma
/ DRAMATICA ramatismo
Conocimiento
Juego
Comunicacion Relajacion

Expresividad
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ANEXO I11 - resultados do jogo intitulado Nomes

Ana Dias: abollar dientes;

Ana Neves: aconsejar a nobles;

Ana Vendas: arafiar valientes;

André Carvalho: asar cerdos;

Barbara Alves: beber alcohol;

Barbara Rocha: bombardear ruisefiores;
Barbara Amorim: besar anémonas;
Bruno Gomes: beber gigantes;

Daniel Pinheiro: decir paparruchas;
Daniel Yaguas: difamar a yayos;

Diogo Oliveira: decorar olivos;

Filipa Neves: fotografar natillas;
Hugo Moleiro: habitar en molinos;
Joana Oliveira: jugar a los Oscares;
Joana Andrade: jaranear a amigos;
Leonor Almeida: lesionar a abejas;
Mara Oliveira: mimar a 0s0s;
Paulo Tavares: pescar a tortugas;
Sara Gomes: secuestrar gorras;
Sara Marques: serrar a merluzas;
Sofia S&: sosegar sierras;

Tatiana Moreira: triturar maiz;

Quintino Santos: quemar sonrisas.
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ANEXO 1V - texto para fase de relaxamento

Playa

Imaginad que estéis en la playa con una camiseta y unos pantalones vaqueros arreman-
gados hasta medio de las piernas. Vuestros zapatos o zapatillas los sujetais en la mano

izquierda.
Moijaéis los pies y sentis el agua templada y salada del mar.
Imaginad ahora el azul del cielo.

Imaginad que vuestra mano derecha sujeta la mano de una persona muy especial para
vosotros. Los dos cerrais los 0jos y volais hasta las nubes. All4, os sentis mas leves que
nunca, por eso podeéis saltar de nube en nube. Mientras saltais, veis campos llenos de

flores amarillas, rojas y muchos otros colores.

iQué bueno es sentir el olor del cielo, el olor del mundo!
iQué bueno es poder ver el mundo sin fronteras!

iQué bueno!

Ahora es hora de egresa. Pedis al &ngel que os protege que os ayude a volver a la playa
de donde nunca habéis salido...

iVolad!

Lentamente, inspirad, espirad y abrid los ojos.

Elaboracéo prépria
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ANEXO V - texto para fase de relaxamento

Tienes derecho

Vais a imaginar que sois angeles y que, por eso, podéis ver y oir todo, hasta los
pensamientos de todas las personas. Hoy, vuestra tarea es observar las acciones y pen-

samientos de las personas de la ciudad de New York y susurrarles lo siguiente:

- A una persona enfadada con otra: tienes derecho a enfadarte, pero no debes piso-

tear la dignidad del otro.

- Auna persona celosa: tienes derecho a sentir celos del triunfo de los demas, pero no

debes desearles mal.
- Auna persona que ha caido: tienes derecho a caer, pero no debes quedarte tirado.

- A una persona que ha fracasado: tienes derecho a fracasar, pero no debes sentirte

derrotado.

- A una persona que se ha equivocado: tienes derecho a equivocarte, pero no debes

sentir lastima de ti mismo.

- Auna madre que ha regafiado a sus hijos: tienes derecho a regafiar a tus hijos, pero

no debes romper sus ilusiones.

- Auna persona que ha tenido un mal dia: tienes derecho a tener un mal dia, pero no

debes permitir que se convierta en costumbre.

- A una persona que ha tomado una mala decision: tienes derecho a tomar una mala

decision, pero no debes quedarte estacionado en ese momento.

- A una persona que se siente feliz: tienes derecho a ser feliz, pero no debes olvidar

ser agradecido.

- A una persona que piensa mucho en el futuro: tienes derecho a pensar en el futuro,

pero no debes olvidar el presente.
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A una persona que se ha olvidado de sus valores: tienes derecho a buscar tu supera-

cion, pero no debes olvidar tus valores.

A una persona que quiere triunfar: tienes derecho a triunfar, pero no debe ser a cos-

ta de otros.

A una persona conformista: tienes derecho a vivir en paz, pero no debes confundir

ese derecho con ser mediocre o conformista.

A una persona que Vvive en la opulencia: tienes derecho a vivir en la opulencia, pero

no debes olvidar compartir con los menos afortunados.

A una persona desanimada: tienes derecho a desanimarte, pero no debes perder la

esperanza.

A una persona ciega con la venganza: tienes derecho a la justicia, pero no debes

confundirla con la venganza.

Adaptado de http://www.fotolog.com/dulceyangel/archive?year=2010&month=2
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ANEXO VI - texto para fase de relaxamento

...En cada amanecer...

En cada amanecer los seres humanos
abrimos los ojos para enfrentarnos

a otro dia mas...

La mafiana se va llenando de un taconeo que marca la carrera veloz

de gente que marcha hacia sus tareas diarias...

Las calles se llenan de estudiantes, trabajadores y gente desempleada que se afanan

por llegar al lugar esperado...

Tanta es la prisa que el tiempo no es suficiente para detenernos a mirar el interior del ser
humano

que nos rodea...

Nuestros ojos se conforman con fijarse en el exterior solamente...
Recordamos el largo de una falda,

la marca del pantalon, el color de la piel...

Comentamos el gesto hurafio

de algun compafiero sin buscar la causa que lo provoco...

Transcurre el dia y no hemos mirado el interior del amigo que nos acompafia diariamen-
te...

Deberiamos jugar a descubrir lo hermoso de la gente...

iEs lo que deberia llamar nuestra atencion diarial
En lugar de ver el gesto agrio de alguien, entendamos el valor

que tiene para resistir las tensiones provocadas por situaciones que no conocemaos...
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Antes de burlarnos del que no aprende con la rapidez de los demas, demos un aplauso a
su magia

para ser bueno con sus semejantes...

Todos los dias son buenos para comenzar a descubrir sonrisas, hermosas manos habiles,

actos valiosos, espiritus valientes, luchadores incansables...
Cada ser humano tiene un valor especial, un don divino
que recibe al nacer y que si se descubre, puede utilizarlo

para su beneficio y para el de los que le rodean...

Hagamos un alto en nuestra prisa diaria, miremos el interior

de nuestros hermanos y aprendamos a valorarlos por lo que son.

in http://www.fotolog.com/dulceyangel/55464023
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ANEXO VII - tabela com as palavras dos trés baralhos do jogo intitulado Historia

Inventada
Personagens Lugares Objectos
Musico Bote Astronave
Sirena Bosque Libro
Reina Feria Abrigo com una capucha roja
Campesino Castillo Lampara
Monstruo Desierto Maquinilla
Extraterrestre Playa Mando
Bruja Outro planeta Gafas de sol
Luna Isla Flecha

Elaboracéo propria
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ANEXO VIII — texto escolhido pelo primeiro turno

De lo que sucedié a un anciano labrador y a su hijo

Narrador: Buenas tardes, sefioras y sefiores. Yo soy Patronio, criado de mi muy noble
sefior el conde Lucanor, que escribié hermosas historias que en su tiempo, y ain hoy,
nos hacen reflexionar sobre la condicion humana. Yo os las ofrezco para que reflexion-
éis y saquéis vuestras conclusiones. Y es ésta la historia de cuanto acontecié a un ancia-
no lugarefio y a su hijo, preocupados siempre por los dimes y diretes de los demas. Me
retiro, que llegan los actores. Observad y mirad. Asi tenderemos contento al conde, mi
sefior. Se abre el telon y aparecen el labriego, su hijo y el burro. El burro es representa-
do por dos nifios cubiertos con una manta. El primero lleva una cabeza de burro de

carton; el segundo, un gran rabo.

Padre: Pronto llegaremos al mercado.
Hijo: Entonces necesitaremos el burro para llevar la carga a casa.
Vecino: Buenos dias, Eulogio.

Vecina: Hola, muchacho.

Padre e hijo: Buenos dias.

Vecino: Del mercado venimos.

Padre: Al mercado vamos.

Vecina: Hoy no hay mucho para comprar.
Padre: Pues poco comparemos.

Vecino: Quedad con Dios.

Hijo: Adids.
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Padre: Con Dios quedad.

Vecina: ¢Has visto, marido? ¢Has visto y distinguido?
Vecino: ;Qué?

Vecina: La bestia descargada y ellos andando el camino.
Vecino: Desde luego que irian mejor montados.

Vecina: Siempre han sido raros los vecinos.

Vecino: Raros y tacafios

Vecina: jTendrdn miedo de gastar el pollino!

Padre: ¢Has oido, hijo?

Hijo: Si.

Padre: ¢Y qué te parece lo que hablaban entre ellos?
Hijo: Quiza tengan razon, padre.

Padre: /TU crees?

Hijo: Claro. No es natural que vayamos los dos a pie, yendo el burro descargado.

Padre: Estas bien, hijo. Sube t0 a su grupa.

Padre: Buenos dias, fray Lorenzo.
Hijo: Hola, fray Martin.
Padre: Buenos dias, hermanos.

F. Martin: Id con Dios.

110



F. Lorenzo: Con El marchad.

F. Martin: ;Habéis visto, hermanos?

F. Lorenzo: jQue falta de respeto!

Fraile 1: jEl padre cansado y el hijo sentado!
Fraile 2: jDonde gueda el cuarto mandamiento!
Fraile 3: jQué juventud!

F. Lorenzo: jAdénde hemos llegado!

F. Martin: jAl infierno llegaremos!

Hijo: ¢Ha oido, padre?

Padre: He oido, hijo

Hijo: Son frailes y llevan la razén, ¢verdad?
Padre: Pues, no sé...

Hijo: Suba, padre, y asi descansa un poco.

Cdbmico 1: jPaso al carro de Tespis!
Comico 2: jAbran camino al arte de Talia!
Cdmico 3: jRisas, carcajadas!

Comico 4: Disfrute y placer!

Comico 1: Observad, hermanos.

Todos: ¢{Quéee?
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Cdbmico 2: jDafo hace a mis ojos! jAy, qué dolor!
Todos: jOooooh!

Comico 3: jEl padre en el vil jumento y el hijo...!
Comico 4: jPobre hijo, sufriendo la injusticia del padre!
Comico 1: jJuventud, divino tesoro!

Cdmico 2: jJuventud, explotada!

Cdmico 3: jJuventud que camina sin rumbo!

Comico 4: jOh, Juventud maltratada!

Todos: jOoooooooh!

Hijo: ¢Has oido, padre?

Padre: ¢Si, hijo. Y creo que, entre risas y bromas, algo de razén llevan los comicos
Hijo: ¢ TU crees, padre?

Padre: Si, hijo. Anda, sube. Vayamos los dos a lomos del burro.

Cortesano 1: jEl, mirad, mirad!

Dama 1: ; Pobre animal”

Gentilhombre 1: Del burro la carga y el sufrimiento.
Cortesano 2: jPobre asno! jLo van a reventar!
Dama 2: {Si por lo menos le los huesos!

Gentilhombre 2: jLo tienen en los huesos!
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Dama 3: Y ademas lo explotan miserablemente.

Cortesano 3: jNo sé como no se les cae la cara de verglienza!

Dama 4: jY que atn no hayamos creado la Sociedad Protectora de Animales...!
Todos: jBravo! jHurra!

Hijo: jBajemos, padre!

Padre: jQué verguenza, hijo mio!

Hijo: ¢Y qué hacemos ahora?

Narrador: Eso. ;Y qué hacen ahora? jCémo no carguen con el burro...! De todo se les
rieron. Todo les criticaron. Aprendan ustedes la leccién que mi sefior conde Lucanor ha
querido darles. Hagan lo que deban sin importarles los comentarios, dimes y diretes de
los demaés. Se lo dice mi sefior, que en cuestion de saberes es muy sabio. Y os lo recuer-
do yo, su criado Petronio y conmigo cuanta esta fabula han representado: Haz lo que

debieres donde quiera que fueres.

Todos: Haz lo que debieres donde quiera que fueres.

(Urio, 2000: 176-181)
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ANEXO IX - texto escolhido pelo segundo turno

El hermano de caperucita roja

Narrador: Habia una vez una n-i-fi-a que se llamaba...

Caperucita: Caperucita. Si, Caperucita. Pero ya estoy cansada de ser la protagonista de
este cuento y tener que hacer los recados a mama. Por una vez, sélo por una vez, podria

ser mi hermano Caperucito el protagonista y el que hiciese el trabajo.

Narrador: Caperucita se fue al bosque muy enfadada. Y empezd a andar, andar... De
pronto se sinti6 muy cansada y decidié sentarse a descansar. Y sentada observaba todo
lo que le rodeaba: pajaros volando, nubes que iban pasando como si se tratasen de avio-
nes... Hasta que se qued6 dormida. {Shhhhh! No la despertéis. Mientras dormia, sofiaba
como seria su historia al revés... Habia una vez un nifio que se llamaba Caperucito Ro-

jo...

Narrador: ¢Sabéis por qué se llama asi? Pues porque su abuelo le habia regalado un
abrigo con una capucha roja. Un dia estaba Caperucito jugando con su balon, cuando

oy6 la voz de su padre.

Papa: Caperucito, Caperucito, ¢por qué no me ayudas un poco, que estoy muy ocupa-
do? Ve a casa de tu abuelito y Ilévale la comida que he preparado.

Caperucito: jJo! /Y no puedo ir después? Siempre me toca a mi. jCuando mejor me lo

estoy pasando...! ;Y por qué no va hoy Caperucita?

Papa: Pues porque ya fue ayer

Narrador: Y cuando salia por la puerta, su padre le volvié a llamar.
Caperucito: Ya voy papa. ;Qué pasa ahora?

Papa: Se me ha olivado decirte que no te entretengas por el camino. Y si ves a la loba,

ten mucho cuidado con ella, porque es muy astuta y te puede engafiar.
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Caperucito: No te preocupes, papa. Ya sabes que soy un nifio muy listo y no me enga-

fian tan facilmente como a Caperucita.

Narrador: Caperucito iba por el bosque hablando con las flores.
Flor: Caperucito, ¢donde vas tan guapito?

Caperucito: jQué flor mas cursi! Voy a casa de mi abuelo.

Flor: Ten cuidado con la loba. Ultimamente asusta mucho a los nifios. Ya te lo habra
contado tu hermana Caperucita.

Narrador: Caperucito siguioé andando, cuando de repente una bandada de pajaros cruzo
sobre su cabeza. Uno de los pajaritos, extrafiando de no ver a Caperucita, se poso sobre

su hombro y le dijo:

Pajaro: ¢Quién eres td ¢ j Nunca te habia visto antes! Siempre pasaba por aqui una nifia

CON una caperuza roja.

Caperucito: jAh, si. Es mi hermana Caperucita!

P4jaro: ¢No se habrd comido esa loba tan mala que anda por aqui?
Caperucito: No, no. Sélo que hoy me ha tocado a mi ir a casa de mi abuelito.
P4jaro: Bueno, tu ve con cuidado, no vaya a ser que te encuentres con la loba.

Caperucito: jQué pesado! jTodo el mundo me dice lo mismo! Seguro que la loba no es

tan terrible y en el fondo es buena.

Narrador: Caperucito comenz6 de nuevo a caminar y, como hacia mucho calor y esta-
ba cansado, se par6 a beber agua al lado de un rio. De pronto, Caperucito oyo un ruido.

Mir6 a su alrededor, pero no vio nada.
Loba: Ssshhh. No le digais que estoy aqui.
Caperucito: Aaaaaahhhh...No me comas, no me comas.

Loba: No te asustes, no te asustes. No quiero hacerte dafio. S6lo quiero conocerte y ser

tu amiga.
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Caperucito: No, no. Me estas engafiando. Lo que quieres es comerme.
Narrador: Entonces la loba se puso muy triste y comenzé a llorar.

Loba: Buaa, buaa...Siempre me pasa igual. No puedo ser amiga de ningun nifio. Todos

creen que soy mala y que voy a coméermelos.
Caperucito: Pero, es que todo el mundo piensa que eras mala.

Loba: Te voy a contar un secreto. Hace algun tiempo, tu hermana Caperucita, cuando
iba a llevarle la comia ella sola toda la merienda. Y para que nadie supiera que ella era

quien se la comia, decia que era yo quien le asustaba y después le robaba la comida.
Caperucito ;Como, como? A ver, explicamelo bien y despacio.

Loba: Pues veras. Tu hermana es una mentirosa y 0s ha engafiado a todos diciendo que
yo soy mala y que le robaba la comida. Después, aunque quise explicarselo a todo el

mundo, nadie me creyod.

Caperucito: Y cémo puedo saber que es verdad lo que me dices?

Loba: Sélo hay una persona que conoce toda la verdad y es mi amiga la cazadora.
Caperucito: Pues vamos a buscarla y que cuente a todo el mundo que td no eres mala.
Narrador: Asi que Caperucito y la loba se pusieron a llamar a la cazadora.
Caperucito y loba: jCazadora!, Cazadora!...

Narrador: Ayudadles a buscarla, vamos. Gritad todos: jCazadoraaaaa!

Cazadora: ¢Que pasa? , ¢Qué pasa? ;Quién me llamas?

Caperucito: Soy yo, Caperucito.

Cazadora: ¢Que ocurre? ¢Por qué gritais tanto?

Caperucito: Cuéntame, ¢es verdad que la loba no es tan mala como se dice por ahi?

Cazadora: Si, yo se cudl es la verdadera historia. Todas las tardes veia como Caperuci-
ta se comia la comida de su abuelo, después decia a los animales del bosque y a todos

los demas que se lo habia comido la loba.
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Caperucito: Entonces es verdad. Pobre loba. Todo el mundo pensando que eres mala.
Pero no te preocupes, yo voy a ser tu amigo. Lo primero que haremos serd ir a la casa de

mi abuelo.

Narrador: Caperucito y la loba se pusieron a andar. | ban tan felices que hacian el ca-

mino cantando alegremente. Llegaron a casa del abuelo y llamaron a la puerta.
Abuelo: ¢(Quién es? ;Eres tu, Caperucito?

Caperucito: Si, soy yo, y vengo con mi amiga la liba.

Abuelo: Pasa, pasa. Pero aléjate de la loba. jQue te va a comer! jQue es muy mala!
Loba: ¢Ves? Siempre pasa lo mismo. Nadie me quiere.

Caperucito: Abuelito, que no, que la loba es buena. Déjanos pasar y lo explicaremos

todo.
Abuelo: Si fuera mala, ya me hubiera comido.

Narrador: Asi Caperucito, la loba y la cazadora le contaron toda la historia al abuelo.
Y decidieron hacer una fiesta e invitar a todos los animales del bosque, para que todos

supieran que la loba era buena y Caperucita una mentirosa
Todos: Mentirosa, mentirosa...
Narrador: En ese momento Caperucita se desperto.

Caperucita: jHuy! ;Qué ha pasado? Pero si sido un suefio, aunque tengo que reconocer

que me he portado mal. Ya no volveré a comerme la comida de mi abuelita.

Narrador: Y desde entonces, Caperucita y el lobo fueron amigos, y todos los dias iban

a llevar la comida a su abuelita junta.

Todos: Y colorin, colorado, este cuento se ha acabado.

(Urio, 2000: 129-133)
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IMAGEM IV
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IMAGEM V

IMAGEM VI A)
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IMAGEM VI B)

IMAGEM VI
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IMAGEM VIII A) - El hermano de caperucita roja

IMAGEM V111 B) - De lo gque sucedié a un anciano labrador y a su hijo
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IMAGEM 1X B) - De lo que sucedi6 a un anciano labrador y a su hijo
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IMAGEM IX C) - De lo que sucedi6 a un anciano labrador y a su hijo

IMAGEM X A) - El hermano de caperucita roja
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IMAGEM X B) - De lo que sucedid a un anciano labrador y a su hijo

B

IMAGEM X C) — El hermano de caperucita roja
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