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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar a situacdo do ensino/aprendizagem da producdo e da
compreensdo oral em linguas estrangeiras, mais precisamente o FLE (Francés Lingua
Estrangeira), no contexto escolar amapaense. A partir da visao de aspectos linguisticos e
pragmaticos a respeito da interacdo e da percepcao que englobam os sentido humanos,
propdem-se nesse trabalho uma pratica pedagogica que inclua os elementos ludicos dentro das
estratégias de ensinar/aprender a oralidade. Contribuindo especificamente para que a
concepcdo pedagdgica da pratica teatral conduza ao desenvolvimento dos diversos valores
necessarios para a aquisi¢ao de uma lingua estrangeira. A partir da reflexdo e analise da
situacdo do ensino/aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil ¢ do FLE no Amapa, esta
pesquisa destaca a compreensdo da producao oral no contexto escolar tomando como base
aspectos linguisticos e pragmaticos voltados para a compreensao que propde o interlocutor
para uma série de situacdes de comunicagdo a partir das atividades diversificadas de ensino.
Toda a pesquisa referente ao nivel tedrico e pratica teatral se baseia em autores como Spolin,
Massaro, Hinglais que visam o chamado “engajamento” discursivo ou teatral dos aprendizes.
E enfim, algumas atividades sdo sugeridas a partir de um formato metodolégico dos jogos
teatrais de Spolin e da contribuicdo do método de MASSARO para a unido de duas
linguagens: a Linguagem Teatral e a Linguagem da Lingua Estrangeira.

Palavras-chaves: Teatro. Lingua Francesa. Aprendizagem. Ensino.



RESUME

Cette recherche a comme objectif étudier la situation de I'enseignement / apprentissage de la
production et les capacités d'écoute en langues étrangeres, plus précisément du FLE (Francais
Langue Etrangére) dans le contexte scolaire a 1’état de 1> Amapa. Du point de vue des aspects
linguistiques et pragmatiques des interactions et de la perception qui englobent le sens
humain, il est propos¢ dans ce travail une pratique pédagogique qui comprend les €léments
ludiques dans les stratégies d'enseignement / apprentissage de 1’enseignement de 1’oral.
Contribuer spécifiquement au concept pédagogique de la pratique théatrale menant a
I'¢laboration des différentes valeurs nécessaires a l'acquisition d'une langue étrangere. De la
réflexion et 'analyse de la situation de I'éducation / apprentissage des langues étrangeres au
Brésil et en FLE dans I’état de 1’Amapa. Cette recherche met en évidence la compréhension
de la production orale dans le contexte scolaire sur la base des aspects linguistiques et
pragmatiques liés a la compréhension qui propose les appels a un certain nombre de situations
de communication des activités d'enseignement diverses. Toutes les recherches concernant le
niveau théorique et pratique théatrale est basée sur des auteurs tels que Spolin, Massaro,
Hinglais visant a la soi-disant « engagement » ou le discours théatral des apprenants. Enfin,
certaines activités sont proposées d'un format méthodologique des jeux théatraux basée en
Spolin et la contribution de la méthode de MASSARO a I'union de deux langues: la langue

théatrale et la langue de langue étrangere.

MOTS-CLES: Théatre. Langue francaise. Apprentissage. Enseignement



SUMARIO

TINTRODUQGAO ... e, 11
2 O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA NA ESCOLA ..........co.oooviiieeeeeeeeeeseeen. 13
2.1 A SITUACAO ATUAL DO ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL..........ccccooevvvrrrrerernnnns 13
2.1.1 A situacdo atual do ensino de linguas N0 AMAPA ........cccveeerurieeiieeriieeeiee e e eevee e 20
2.2 O ENSINO/APRENDIZAGEM DA LINGUA ORAL EM FLE ........cccocoovvivieeeeeeeeereens 21
2.2.1 A COMPIEENSAO OTAL ...eiiiiiieeiiieeiieeciieecieeeeteeesteeestaeeetaeeeaaeeestaeesssaeessseaessseeesnseeessseesnsseeans 23
2.2.2 Aspecto psicolingliistico: como o aprendente capta a iInformagao ..........cceeeeevevveerveeennenne 25
2.2.2.1 Os modelos de compreensdo oral: 0 modelo de Nagle e Sanders..........ccceevevveeeciieennnenne 25
2.2.2.20 MOdelo de LROTE.....cocueiiiiiiiiiiee et 29
2.2.3 Aspecto pragmatico: um comportamento de COMPIEENSAOD .....cvveerveeerrureerireeerireeerreeenveeens 30
1.2.3.1 AlQUEM QUE ©SCULA......viieeiiiieeiiieeiiee ettt e ettt e eteeeeteeesaeeeseaeeessaeeesaeeessaeesssseesssaeensseeensseeennns 30
2.2.3.2 Alguém que escuta alguma coisa numa dada SItUAGAO .......eceevveererieeriiieeeiieeeiee e 31
2.2.3.3 Alguém que escuta alguma coisa numa dada situagao por uma boa razao....................... 31
2.2.4 Os objetivos da aquisicao: desenvolvendo o “savoir” e “savoir-faire” ............ccceeeevveernnennne 31
2.2.5 Desenvolvendo as estratégias de aprendizagem da compreensao ........ccceeeevveeeeveeeeveeenneenns 33
2.3 A CONSTRUCAO DA ESCUTA PELO APRENDENTE .........cccoovvivimiiereeeeeeceeeeeaen, 37
2.3.1 OS tIPOS A€ ©SCULAL..ecuvrieeuiiieeiieeeieeeeteeeeieeesteeesteeestaeeessseessseesseeesssseessseeessseeessseeessseesssseeans 38
2.3.2 Os ouvintes/aprendentes, a memaria em curto prazo, a atengao, a afetividade e o

TEETIOCULOT ...ttt et h e et e s at e e bt e sbb e eabeesateenbeesaeeebeens 40
3 0 LUDICO NO ENSINO/APRENDIZAGEM DE LiINGUA ESTRANGEIRA................. 43
3.1 0 JOGO NAS METODOLOGIAS DE LINGUA ESTRANGEIRA ........ccoceovveviiirenrrnnnn. 44
3.2 O ENSINO TRADICIONAL DAS LINGUAS ....c..ooivieeieeeeeeeeeeeeeeee e, 46

3.3 AS ABORDAGENS DO SECULO XX ...oouoiieieiceeieeeeeeeeeseesses s seseesaeseesessesss s ses s 47



10

3.4 O JOGO E O ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA ..........cccccuc..... 51
3.50JOGO E A VISAO DE DESENVOLVIMENTO DO SER HUMANO............ccocovunn... 54
3.6 “TECNICAS DRAMATICAS” X “PRATICAS TEATRAIS” ......ooovivereeereeereeeeseeereenan. 58
3.6.1 Os procedimentos teatrais: seus conceitos € suas finalidades...........ccccceeveieeriiieniieeeieenne, 61
3.7 OS JOGOS TEATRAIS DE SPOLIN ....oooiiiiiiieieeieeieeie ettt 67
3.8 O CONCEITO DE JOGO DRAMATICO NA EDUCACAO..........ccooovvoeieeeeereeeeeeeseeen. 82
3.9 LINGUAGEM E COMUNICACAO: O SIGNO NAS ARTES CENICAS........c..cccoevuenn.. 85
4 METODOLOGIA DA PESQUISA ..ottt ettt 88
4.1 ESCOLAS E AS TURMAS PESQUISADAS ...ttt 91
4.2 APRESENTACAO DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS ........ccccccoevuneene. 91
4.2.1 ANALISE dOS A0S .....eiiniiiiiieiie et ettt e 93
S CONCLUSAO ...ttt 111
G REFERENCIAS .......oooimiiiieeeeeeeeeeeee e 113
APENDICE A - Atividades COMUNICAtIVAS ............cc.oveviveereeeeeeeeeeseeeeeeseeeeseseesessesesssenesseseeneeoas 118
APENDICE B - QUEStionario d0S PrOfESSOIES ........evevveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesesseeeseseesesseseseeeseseenenees 137

APENDICE C - QUEStONATio dOS AIUNOS ......vveveeeeeeeeeee oot eee e teeeeeeeeeeeesese e eeeeesereseeenees 139



11

INTRODUCAO

O interesse pelo tema em estudo teve origem, inicialmente, em minha experiéncia
como aluna do Curso de Formacao de Professores em FLE, realizado no periodo de 2000 a
2001, em Macapa, como parte do esforco conjunto entre o governo estadual e o governo
francés de ampliar o nimero de escolas publicas estaduais com a referida Lingua Estrangeira
em sua grade curricular. Posteriormente participei, como voluntaria, do projeto de aplicagcdo
em sala de aula do manual “Portes Ouvertes”, elaborado sob a coordena¢io do GREF'. O
exercicio do magistério em uma escola publica da rede estadual de ensino aprofundou a
percepcao acerca das dificuldades materiais € metodoldgicas inerentes ao desafio de
desenvolver atividades interacionais em sala de aula.

A constatacdo da existéncia dessas dificuldades levaram-me a refletir a respeito da
possibilidade de incluir a pratica teatral, mais precisamente os jogos teatrais nas aulas de FLE,
ideia que se originou em uma outra experiéncia educacional, desta feita o trabalho como atriz
durante 8 anos em um projeto voltado para o teatro-educagao no ensino da lingua materna.

Pensei refletir sobre a possivel transposicdo de forma mais aprofundada dos
conhecimentos empiricos acumulados na minha pratica com o teatro os quais pudessem ser
usados em uma pesquisa sobre o ensino-aprendizagem da compreensao e producdo oral em
FLE.

Para facilitar a compreensao oral ¢ necessario ir além de meros referenciais tedricos e
metodologicos. A aprendizagem da compreensdo implica deparar-se com uma série de
situagdes de comunicagdao que preparam os interlocutores para a realizacdo de atividades
diversificadas de escuta. Essa experiéncia comeca com a lingua materna, a partir de alguns
fragmentos que o falante/ouvinte capta e reconstitui.

A compreensdo prepara o aprendente para a comunicagdo na lingua-alvo.
Compreender bem significa abrir caminho para o pleno exercicio da capacidade perceptiva
que cada ser humano possui.

Dessa forma, a proposta metodologica desse estudo ¢ abordar técnicas da pratica
teatral — notadamente os jogos teatrais — como forma de facilitar a assimilacao de contetidos

propondo atividades de compreensao e producao oral da lingua francesa, durante as quais os

' O GREF agrega educadores aposentados que trabalham como voluntarios em vérios paises com o intuito de
divulgar a Lingua Francesa e principalmente orientar projetos que objetivam melhorar a qualidade do
ensino/aprendizagem do FLE. No Amapa4, este grupo acompanha os trabalhos dos professores de Francés na rede
estadual de ensino.
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aprendentes, interagindo por meio da improvisagdo, da simulagdo e de outros componentes
teatrais, poderdo ter uma aprendizagem mais eficaz.

Ao realizarem os jogos, os aprendentes vao representar com parceiros uma historia
ficticia, procurando fazé-la de forma mais autentica possivel. Organizando algo que passa a
ser coletivo com intencdo de representar teatralmente. Quando o individuo se apropria dessa
linguagem, o jogo torna-se parte dele. E a chave de entrada para atuar e trabalhar a
imaginag¢ao, construindo vidas ficticias num jogo de abstragdo. Dessa forma a lingua francesa
vai sendo assimilada de forma ludica e interativa.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi realizado um estudo exploratorio descritivo,
resultando na analise do fendmeno a ser estudado. Assim, realizamos observacdes de aulas
ministradas por professores de FLE em 3 escolas da rede estadual de ensino fundamental e
médio. Estas observacdes destinaram-se a verificar qual o papel e a importancia atribuida a
pratica teatral, partindo da hipotese de que nao existe espago, dentro do planejamento das
estratégias de ensino da maioria das aulas observadas, para essa pratica. Partimos do
pressuposto de que essa quase inexisténcia de atividades teatrais acontece principalmente por
causa da falta de conhecimento da maioria dos professores sobre o que sdo os jogos teatrais e
a maneira de realiza-los, sem contar os problemas relativos as condigdes fisicas e materiais
em sala de aula.

ApoOs um relato das observagdes feitas em sala de aula e da aplicacao dos
questionarios, como objetivo de verificar a importancia dada aos jogos teatrais como meio de
desenvolver a compreensao e producdo oral nas classes de FLE, serdo apresentadas as
propostas de atividades que visam trabalhar as formas linguisticas dentro de situagdes
interativas do jogo, assim como as formas comunicativas. E preciso enfatizar que a sugestio
de atividades ndo equivale a trazer receitas prontas para serem seguidas, mas sim, partindo
dos pressupostos tedricos de base e das observagdes prévias sobre a realidade de cada turma, a
apontar pistas a partir dos quais os professores de FLE possam repensar e reorientar sua
pratica pedagodgica.E, por fim, serdo apresentados os resultados obtidos, analisando o
agrupamento de idéias a partir da organiza¢ao dos dados. Apresentar-se-ao as categorias que
serdo discutidas e fundamentadas na literatura pertinente a tematica: a compreensao e
producdo oral nas aulas de FLE (os jogos teatrais como meio de comunicacdo); os dados
tabulados, serdo explanados em forma de graficos.

1 O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA NA ESCOLA
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O grupo social e/ou étnico que controla uma escola, podendo ser nacional, no caso das
escolas publicas controladas pelo Estado, ou estrangeiro, no caso de escolas particulares e cursos,
determina o curriculo, 0 método e logo as abordagens que norteardo o processo de ensino e
aprendizagem, bem como sera responsavel pela escolha da lingua ensinada e pelo
aprofundamento do curso em cada estdgio ou nivel. Por outro lado, hierarquicamente abaixo dos
agentes determinantes de todos esses fatores, encontrar-se-do o diretor, o professor € 0s
aprendentes, cada qual com sua propria visao, seu processo, sua ideologia e, provavelmente, sua
propria abordagem de ensino de lingua estrangeira. Além dessa constante tensdo entre a
generalidade do sistema oficializado e as muitas pessoalidades dos agentes envolvidos no
processo, hd outros fatores pertinentes a didatica, a lingiiistica, as teorias e abordagens que
influenciam e sdo influenciadas pelo ensino e as caracteristicas da propria lingua-alvo em si.
Todos esses elementos formam o complexo processo de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira. (ALMEIDA FILHO, 2002)

Segundo Almeida Filho (2002), a aprendizagem escolar completa de lingua
estrangeira precisa acontecer em duas modalidades distintas: uma consciente, que engloba o
conhecimento formal da lingua alvo, sua gramatica e suas regras gerais formais e escritas, €
uma subconsciente, que se adquire através das interagdes com falantes da lingua em situagdes
reais, com o objetivo da aquisi¢cdo da lingua. A forma, a intensidade, o tempo ¢ a atengao
dados a cada uma dessas modalidades dependem diretamente do método didatico, e este, por

sua vez, ¢ construido nos moldes de uma abordagem:

A abordagem (ou cultura) de aprender ¢ caracterizada pelas maneiras de estudar, de
se preparar para o uso, ¢ pelo uso real da lingua alvo que o aluno tem como
“normais” [...] A abordagem de ensinar por sua vez, se compde do conjunto de
disposi¢des de que o professor dispde para orientar todas as ag¢des da operacdo
global de ensinar uma lingua estrangeira.[...] A abordagem ¢ uma filosofia de
trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados, principios estabilizados ou
mesmo crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma lingua
estrangeira em particular, de aprender e ensinar linguas, da sala de aula de linguas e
de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua. (ALMEIDA FILHO, 2003:
13)

1.1 A SITUACAO ATUAL DO ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL

No mercado atual globalizado, a importancia da proficiéncia em linguas estrangeiras ¢
notodria e crescente, sendo parte fundamental do curriculo profissional do candidato a vagas de
emprego de diversos tipos. Para Schutz (2001), ao contrario do que foi outrora considerada a

fluéncia em lingua estrangeira, como um “algo a mais”, atualmente trata-se de requisito
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basico para a formac¢ao do individuo. Diversos fatores corroboram essa premissa: o aumento
das atividades comerciais, empresariais, artisticas, politicas e cientificas em nivel
multinacional; a necessidade de acesso a materiais nao disponiveis em portugués, como
manuais técnicos, obras de arte, literatura, programas de computador, filmes, documentarios e
cursos; a necessidade de pessoal capacitado para traduzir muitos desses materiais, alguns em
tempo real; o contato direto como as reunides entre empresarios, comerciantes, politicos e
cidadaos comuns de diferentes linguas, seja por meio de telefonia, Internet ou outros. Com
esse quadro, era de se esperar que algo tdo importante e basico fosse alvo de grande atengao,
inicialmente por parte do Estado, que em sua func¢ao tutelar regula o ensino de linguas na rede
de escolas publicas; em segundo lugar, pela extensa cadeia de agentes de ensino, desde os
mais simples educadores até os mais altos graduados responsaveis pelo ensino superior, e,
finalmente, pela propria sociedade, pelos estudantes, seus pais e responsaveis. No entanto,
percebe-se uma generalizada incapacidade de formar pessoas com fluéncia em lingua
estrangeira, tanto no ensino médio quanto no fundamental; tanto no publico quanto no
privado.

Um dos sintomas deste problema ¢ o reflexo que a trajetoria do ensino/aprendizagem
do portugués lingua materna causa ao ensino de uma segunda lingua, principalmente ao
tratar-se do contexto escolar brasileiro.

[...] sob certo aspecto, pode-se falar num paralelismo entre a aprendizagem da lingua
materna e a aprendizagem de uma segunda lingua,muito embora haja diferengas

fundamentais entre L1 e L2, ¢ entre os proprios processos de aprendizagem de
ambas. (JOVANOVIC,1986, p.150)

Este quadro de semelhangas, no sentido de que as falhas e/ou os sucessos alcancados
nas experiéncias pedagogicas de L1 e L2 podem servir de espelho tanto para uma quanto para
outra, apresenta-se, por exemplo, por meio das pesquisas dos grupos de trabalho com a
bivaléncia® que colaboram com experiéncias baseadas em conceitos pragmatico-lingiiisticos

servindo de base metodologica para o ensino/aprendizagem do portugués lingua materna,

2 A Bivaléncia surgiu no Brasil em 1994, objetivando a troca de experiéncias quanto a coordenagdo dos
conteudos a serem ensinados em PLM (portugués lingua materna) e FLE (francés lingua estrangeira), realizando
uma transferéncia das praticas pedagogicas de ambas as linguas, assim como, verificar as metodologias. Sendo
que neste contexto, o aluno deve ser levado por si proprio a fazer a transferéncia dos “savoirs” e “savoir-faire”
adquiridos dentro do ensino do PLM e FLE. Pretende-se realizar uma inovac¢do nas metodologias e a melhoria do
nivel dos alunos quanto ao estudo das duas linguas. Entre as problematicas pesquisadas pela Bivaléncia t€ém-se
as citadas por CERDAN “analise dos processos de aquisi¢do/aprendizagem dos conhecimentos, interagdes e
articulagdes entre lingua materna e lingua estrangeira, transferéncia de competencias, proximidade de
metodologias, etc. A partir de textos cientificos, e/ou documentos pedagdgicos produzidos por equipes
« bivalentes » » CERDAN (2001, p.17)
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sobretudo quanto ao ensino da oralidade, mostrando que a pedagogia de linguas estrangeiras
caminha a alguns passos a frente em varios aspectos.

Tem-se a sensagdo de que, no Brasil, esses passos a frente ficam paralisados quando se
trata de colocar em pratica pesquisas pedagdgicas® voltadas para a sala de aula em lingua
estrangeira, com destaque para a compreensao oral, que ha tempo ja alcangaram sucesso em
outros paises. Como, por exemplo, as escolas publicas de varios paises europeus que criaram
planos de acdo em que se pode desenvolver uma competéncia comunicativa em lingua
estrangeira capaz de ser utilizada fora do cenario escolar, como em uma situacdao real de
interagao.

A realidade brasileira depara-se com a falta de um desenvolvimento sistematico nas
escolas que faca progredir as habilidades dos aprendentes, especialmente que digam respeito a
producio e & compreensio oral, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira.*

Além disso, os cursos de Letras, onde sdo formados os professores de linguas
estrangeiras, necessitam reformular seus contetidos e praticas, uma vez que o papel dessas
institui¢des ¢ fundamental para o apoio ou redirecionamento das representagdes que os

professores possuem a respeito de uma lingua e sua cultura:

Hé também cursos de linguas e teorias de aprendizagem sobre casos de formacao
inicial e continuada: a epistemologia da disciplina e treinamento na metodologia sdo
fatores coletivos e geracionais que podem descrever os efeitos sobre a maneira de

ensinar linguas. (PENDANX, 1998:, p. 14 ¢ 15).

Outros fatores sdo ainda mencionados por Pendanx, como as tradi¢des culturais e
escolares adquiridas pelo professor, por meio das experiéncias com a sua propria lingua
materna e linguas estrangeiras e o status local ou internacional que elas possuem;
principalmente o papel que a lingua objeto de ensino do professor ocupou e ocupa na

sociedade em que ele esteja inserido:

3 E evidente que a pedagogia das linguas estrangeiras possui também as suas dificuldades. Quando se destaca a
problematica brasileira comparando-a com o contexto ensino/aprendizagem de linguas de outros paises que sdo
considerados exemplos de sucesso dos processos didaticos, ndo significa relegar a segundo plano os esforgos
feitos no Brasil para a melhoria da realidade do ensino de linguas. Mas, a intengdo € mostrar que objetivos
realizados por meio de pesquisas em outros paises no dominio da didatica de lingua materna e lingua estrangeira
poderdo contribuir muito como exemplo para despertar mudangas e trazer mais conhecimentos praticos e
tedricos ao contexto escolar brasileiro.

* Faz-se necessério neste contexto citar paralelamente a realidade da lingua materna e da lingua estrangeira. E
importante ter em vista uma reflexdo sobre a trajetéria de ambas as linguas. Segundo a visdo de GERMAIN
(1993, p.107) “(...) a aprendizagem gramatical de uma L2 podera sensibilizar quanto as diferencas e semelhancas
entre uma L2 e L1.”, por este motivo ¢é inaceitavel considerar que a lingua materna nao possui ligagdes com o
ensino da lingua estrangeira.
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[...] também determinam a experiéncia do professor: qual a relagdo que este mantém
com a lingua que é ensinada? Sua concepg¢do do conceito de linguagem ? E a
importancia desses conceitos para a aprendizagem de linguas? Questdes que ajudam
a definir o perfil do professor. (PENDANX, ib., ibid.)

Além disso, ¢ notdrio que muitos professores ndo t€ém a necessaria habilidade com a
lingua que deveriam ensinar. As dificuldades em dominar a lingua-alvo acabam, muitas vezes,
trazendo insegurancas para a pratica do professor em sala de aula. Quando ele ndo consegue
dominar a forma oral, d4 énfase a escrita. Para Schutz (2001), uma das maiores causas da
deficiéncia do ensino de linguas estrangeiras no Brasil ¢ a priorizagdo do estudo formal do
idioma, no sentido de utilizar apenas a gramatica escrita, em aulas dadas totalmente em
portugués. Estas incluem as menores sutilezas gramaticais em detrimento da forma oral da
lingua, do aspecto criativo e funcional, dos estudos fonoldgicos e de psicologia cognitiva, que
poderiam levar a fluéncia.

Para Oliveira (1996, p. 08 e¢ 09), a fase chamada de democratizagdo da escola seria
uma oportunidade para se elaborar conteudos curriculares que poderiam responder aos
interesses, motivacdes e necessidades dos aprendentes, sob o ponto de vista da produgdo oral

em lingua materna. Sua pesquisa direcionada para o portugués lingua materna constata que:

Continuou-se (e continua-se) a ensinar lingua como se fazia no periodo em que apenas as
classes privilegiadas da populagdo tinham acesso a educagdo e o problema da variedade
lingiiistica era praticamente inexistente em contexto escolar. (OLIVEIRA, 1996, p. 08-
09)

Assim como a variante culta continua a predominar no ensino/aprendizagem da lingua
portuguesa, da mesma forma ocorre com a lingua estrangeira, trazendo a tona semelhangas a
respeito da trajetoria de ensino de ambas, como o valor excessivo a forma. A escola coloca
uma barreira ao deixar predominar em seu contexto uma variante “linguageira™ que ndo é
normalmente usada pelos aprendentes no seu dia-a-dia.

A variante falada culta predomina nos manuais e nas atividades em sala de aula.
Exige-se a composi¢do de textos formais, deixando de lado a variante trazida pelos
aprendentes, principalmente os das classes mais populares que passam a considerar sua forma

de expressar-se inferior aquela da sala de aula.

> Segundo Cunha (2000, p. 25) “o termo linguageiro, embora ndo infrinja as regras de derivagdo da Lingua
Portuguesa, ainda ndo estd dicionarizado. Na falta de um adjetivo qualificativo que retome a distingao
lingua/linguagem, tomamos a liberdade de empregar esse neologismo considerando a frequéncia cada vez maior
com o qual os pesquisadores da area o empregam (Principalmente em Portugal)”
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No momento de comunicar-se durante as aulas (quando existe esta oportunidade), o
aprendente se considera inferiorizado. A situacao de interacdo momentanea ¢ considerada por
ele “um momento a parte” de sua realidade linguageira; ela ¢ estranha ao contexto
comunicativo que ele estd habituado a lidar na sua vida cotidiana.

Para o aprendente ocorre um momento delicado, pois € como se ele estivesse diante de
duas linguas estrangeiras: a sua propria lingua materna, com sua variante culta, e uma lingua
de um pais estranho do qual ele tem muitas vezes poucas informagdes.

Se a escola exercesse o papel de esclarecedora quanto as varias questdes desta
problemadtica da variante linguistica e outras mais existentes, o ensino/aprendizagem da lingua
materna e/ou lingua estrangeira tomaria um outro rumo. A linguagem ndo seria vista como
algo complicado e distante da realidade dos aprendentes. Ela seria concebida com a sua
funcionalidade ¢ com o seu valor interativo. Evitar-se-iam muitas formulacdes feitas de
forma equivocadas pelos aprendentes, recorrentes quanto a aprendizagem da lingua materna
e, conseqilentemente, da lingua estrangeira. E comum ouvir nos corredores das escolas frases
do tipo: “ndo sou capaz de aprender a lingua portuguesa, imagine uma lingua estrangeira!”.
Ou ainda, opinides como: “esses alunos sdo incapazes de aprender uma outra lingua...!”.

O conceito formulado por parte de muitos aprendentes de que a presenga do ensino de
linguas na escola “serve somente para constar no curriculo” ocorre, segundo Oliveira (1996,
p.8), devido “ao fato de que a escola nao desenvolve um trabalho sistematico visando ao
enriquecimento” das habilidades de produc¢dao e compreensdo oral dos mesmos. O devido
valor de estuda-la nem sempre ¢ percebido pelos aprendentes, porque, para eles, seguindo a
tradicdo escolar, o ensino/aprendizagem de uma lingua equivale somente ao
ensino/aprendizagem de sua gramatica. Muitas vezes, o reconhecimento do valor da
modalidade oral que deveria ser priorizada na escola € percebido pelo aprendente quando ele
necessita interagir em determinados momentos em que solicitem a sua competéncia
comunicativa, como, por exemplo, numa entrevista para conseguir um emprego; numa
situagdo em que necessite convencer alguém sobre um determinado assunto; num momento
em que deva comunicar-se numa lingua estrangeira, seja numa situa¢ao de trabalho ou
turismo etc.

Com respeito a esta formacao baseada em estudo de gramatica escrita, que ndo preza

a oralidade, assim se manifesta Germain (1993, p. 203):

[...] ndo € o suficiente conhecer as regras de uma L2 para poder comunicar-se nessa
lingua. O conhecimento das regras, do vocabulério e das estruturas gramaticais ¢
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uma condi¢@o necessaria mas ndo suficiente para a comunicagdo. Para comunicar-se
em L2 precisa-se conhecer as formas de empregar esta lingua.

O problema, no entanto, nio é exclusivo do Brasil. E um mal que assola diversos
paises: muitos sao os que acreditam ser possivel adquirir-se proficiéncia em uma lingua
apenas pelo estudo sistematico de sua gramatica escrita, seguindo o modelo da escola
tradicional.

Para Schutz (2001, p.01), a ideia de aprender linguas a partir da gramatica:

[...] estd profundamente enraizada e é plantada em nossas mentes ja na escola
secundaria ("quem ndo estuda ndo aprende"), cuja orientagcdo sempre foi e continua
sendo predominantemente direcionada ao estudo formal, a analise do texto escrito,
que prescreve esforco intelectual para acumular informagdo, cumprir um curriculo,
injetar o contetdo e chamar isso de aprender [...].

Na escola ignora-se, muitas vezes, que os aprendentes oriundos de classes populares
devem ter a oportunidade de dominar a lingua padrdo, sem precisar abandonar a variante
trazida da comunidade a que pertence, a sua cultura, o seu cotidiano. Em nenhum momento as
suas tradigdes devem provocar discriminagdo por parte daqueles que conduzem o ensino da
lingua materna ¢ que ndo seja um pretexto também de priva-los de estudar uma lingua
estrangeira. Esta disciplina ¢ a mais relegada ao “Gltimo plano”, por se considerar que a
camada popular da sociedade, freqiientadores, em sua maioria, dos cursos das escolas
publicas, ndo deve ter acesso aos conhecimentos que englobam uma outra lingua e sua
cultura.

Segundo Cagliari (1988, apud OLIVEIRA, 1996, p.14), a distancia existente entre a
linguagem da escola e a linguagem dos aprendentes representa “uma forma institucionalizada
pela escola para manter a discriminagdo social através de preconceitos, manipulando a
diversidade lingiiistica da populagdao”. A discriminagado relativa a linguagem dos aprendentes,
so reforca a rejeicao destes contra o estudo das linguas e dos seus professores. Nao percebem
que o conhecimento de outras formas de expressdo pode despertd-los para a realidade do
mundo, interagindo melhor em diferentes contextos e, sobretudo, reduzindo os riscos da
manipulagdo através dos meios de comunicacdo que usam a linguagem considerada padrao
como forma de criar e transmitir valores de uma classe dominante que deseja que as classes

mais populares ndo tenham senso critico, nem acesso & educacio e a informaco.’

% O mais freqgiiente exemplo de transmissdo de valores estereotipados, perpetuados pela midia, por exemplo, a
respeito da lingua e cultura francesa, trata-se de considera-la como lingua de pessoas intelectuais, “chiques”,
com alto padrdo de vida etc. O aprendente vindo da classe popular, ao deparar-se com valores como estes,
considera que o estudo de uma lingua com este padrio lingiiistico e cultural passado pela midia, por muitas
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Para Périssé et al (2002), a atual realidade do ensino de linguas estrangeiras ¢ um
problema antigo. Vem historicamente de abordagens que defendem a ideia de que uma lingua
¢ um objeto que pode ser decomposto e reorganizado para depois ser ensinado, partindo-se do
mais simples para o mais complexo. Quando isso ¢ feito, o material resultante ja ndo ¢ mais
uma lingua, mas sim um modelo cientifico, um material de laboratério muito distante da

realidade.

Qual ¢ a mae que fala com seu filho de um ano, durante meses, somente no presente
do indicativo do verbo ser, para em seguida introduzir o passado, comecando sempre
pelos verbos regulares, para depois ensinar os irregulares, e prossegue assim até
chegar, um belo dia, ao subjuntivo? Ou qual é a familia que ensina de uma sé vez
listas e mais listas descontextualizadas de 1éxico, como os nomes de todas as cores,
dos dias da semana e meses do ano, dos membros da familia ou dos nomes dos
animais? Ou que grupo social restringe a interagdo com os pequenos somente a
cantar com eles masicas infantis? (PERISSE et al, 2002, p.01)

O que leva uma crianga a aprender a lingua de seus familiares, ou do grupo com o qual
convive, ¢ sua vivéncia de situagdes reais, sua interacdo constante em acontecimentos onde
pode observar, ouvir, falar, transmitir uma infinidade de informacdes lingiiisticas e nao
lingiiisticas. Essas interagdes requerem uma seqiiéncia neurologica propria que nada tem a ver

com programas didaticos.

[...] ¢ um processo que obedece a niveis de estruturagdo semelhante a organizagio da
marcha, passando esta pela organizagdo da habilidade de manter a cabega ereta, para
depois organizar a habilidade de virar no bergo, para em seguida desenvolver a
habilidade de se arrastar, ¢ ai chegar a capacidade de sentar mantendo o tronco ereto,
se levantar e manter o corpo todo ereto, alterar movimentos bilaterais ao engatinhar
e, por fim, andar. Essa ordem de progressdo nao pode ser alterada, nem nenhuma de
suas etapas saltadas sem um comprometimento da capacidade final do individuo de
executar a marcha. H4 uma sequencia semelhante na organizagdo da linguagem oral.
(PERISSE et al., id., ibid.)

Com essa premissa, percebe-se que ¢ necessaria inicialmente a organizagdo da
compreensdo, para que posteriormente possa ocorrer a organizagdo da produgdo, ou seja,
somente com a aquisi¢ao da linguagem oral ¢ possivel aprender-se a forma escrita; mas o
ensino tradicional de linguas estrangeiras ignora essa sequencia e se baseia em conceitos
erroneos da investigacao linguistica que persistem até os dias atuais. Supde-se, por exemplo,

que a linguagem falada e a escrita situam-se em niveis iguais de organizagdo, ¢ que podem

substituir uma a outra a qualquer momento. O Ensino atual geralmente incorre nesse erro,

pessoas, mesmo professores etc., ¢ algo muito distante da sua realidade, sem atentar que o acesso a uma outra
lingua seria uma forma de leva-lo ao conhecimento do outro e de outras culturas de sensibiliza-lo para percepcao
das variantes lingiiisticas de sua propria lingua materna.
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desconsiderando que a escrita sequer tem condi¢des de transcrever diversos fendmenos da
oralidade, como énfase, relevo, onomatopeia, repeticdes, cortes, ironia, duvida, certeza,

reveréncia, e muitos outros. (PERISSE et al., 2002)

1.1.1 A situacao atual do ensino de linguas no Amapa

A partir do acordo de cooperacdo transfronteirica assinado em 28 de maio de 1996
entre o governo brasileiro e o governo francés (Estado do Amapa e Guiana), procura-se
contribuir para melhorar a situacao das populacdes dessas citadas areas, através de convénios
nas areas econodmicas, da satude, da cultura, do meio ambiente e da educacao.

No campo da educagdo, projetou-se incluir o francés como lingua estrangeira no
curriculo das escolas publicas, e ainda promover cursos de francés para os funcionarios
publicos do Estado do Amapa. Além disso, priorizou-se a formagdo de professores e a
elaboragdo de material didatico, como o material “Portes Ouvertes” adaptado para a realidade
amapaense.

Atualmente o principal desafio do ensino-aprendizagem de FLE no Amapa, ¢ fazer
com que este processo de ensinar e aprender seja feito a partir de uma perspectiva
interacionista a fim de atender as necessidades profissionais e pessoais do publico-alvo,
estudantes de diversos graus de ensino da rede publica, funcionarios publicos, turistas, etc.

Entre as medidas adotadas para que o ensino seja orientado numa perspectiva
interacionista, ampliando suas agdes pedagogicas para outros aspecto linguageiros, o Governo
do Amapa tem investido no treinamento e na formagao continua dos professores de FLE por
meio de convénios com instituicoes brasileiras, como a Universidade Federal do Para e
estrangeiras como a Universidade das Antilhas e da Guiana.

A realidade que se apresenta no Amapa evidencia que o intercdmbio econdmico,
educacional, cultural e esportivo com a Guiana Francesa ainda se ressente da caréncia do uso
da lingua francesa em comunicagdo no meio administrativo, turistico (receptivo, hoteleiro,
transporte, etc), tecnoldgico e etc. E possivel que essa caréncia seja o reflexo de lacunas
existentes na formacdo linguistica e pedagogica dos professores. E necessario que nas escolas
publicas sejam criadas condi¢des para que os professores possam trabalhar com eficiéncia.
Uma dessas providéncias poderia ser a reducao do nimero de aprendente em sala de aula: os
efetivos atuais tornam praticamente impossivel fazer do ensino de FLE algo que ultrapasse a

mera presenga curricular.
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1.2 O ENSINO/APRENDIZAGEM DA LINGUA ORAL EM FLE

Conforme ja foi enfatizado neste capitulo, para que a aprendizagem de uma lingua
estrangeira seja completa € necessario ter explicitamente definido, por parte do professor, a
sua filosofia de trabalho. Como afirmou Almeida Filho (2003, p.13), trata-se de “um conjunto
de pressupostos explicitados” que podem esclarecer os “papéis de aluno e de professor de
uma outra lingua”. Esses procedimentos sdo fundamentais também para o processo
ensino/aprendizagem/aquisi¢ao da compreensdao oral em lingua estrangeira, embora grande
parte dos seus envolvidos ndo possua claramente esclarecido e/ou nao reconhece o seu proprio

papel. Isso implicarad em dificuldades relativas

[...] @ maneira de estudar, de se preparar o uso da lingua alvo” por parte do

113

aprendente e também, por parte do professor. A sua abordagem de ensinar “se
compdem de um conjunto de disposi¢cdes” que se ndo forem bem tragadas terdo
efeitos negativos quanto a “operacdo global de ensinar uma lingua estrangeira.
(ALMEIDA FILHO, 2003, p.13)

Dentro desta “operagao global®, a compreensdo oral serd destacada devido a realidade
ja apresentada neste capitulo, que se refere as dificuldades da grande maioria das escolas
publicas. Gremmo e Holec (1990, p. 30), ao analisarem o ponto de vista do professor e do
aluno de lingua estrangeira, percebem que o reconhecimento da importincia da aquisi¢do’ da
lingua em estudo ¢ unanime, sobretudo a competéncia comunicativa. Suas respostas
comprovam que quem estuda uma lingua ndo a considera um mero passatempo ou mais uma
disciplina escolar. A maioria quer compreendé-la e ter a oportunidade de comunicar-se. Da
mesma forma, o professor deseja que seus alunos a compreendam e sejam falantes eficientes.

Neste contexto, o reconhecimento da importancia da aquisi¢do da competéncia
comunicativa fica claro. Mas quando se trata de colocar em pratica os seus objetivos no
cenario da sala de aula, Gremmo e Holec (1990, p. 30) tecem varias observagdes sobre esta
situacdo ndo satisfatoria devido aos inimeros procedimentos que nao contribuem para o
desenvolvimento da compreensao oral dos aprendentes, mas, ao contrario, fazem parecer que

0S mesmos equivocos se repetem.

7 Pendanx (1998, p. 58) chama a atengdo para um assunto bastante freqiiente na literatura didatica, que ¢ a
oposi¢cdo aquisicdo/aprendizagem. O debate em torno do assunto iniciou com a teoria do controle de S.
Kranshen. Este pesquisador considera que a aquisi¢do possui uma dimensdo cognitiva, voltada para o processo
do ndo consciente, enquanto que a aprendizagem € mais consciente, pois existe um monitoramento sobre a
produgdo .A aquisi¢do de uma lingua estrangeira é vista como natural ou espontinea ndo conta com a
intervengao didatica. A aprendizagem é sempre o resultado de um ensino.
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O primeiro deles volta-se para as atividades de ensino/aprendizagem. Estas nem
sempre trazem o “selo de qualidade”, foram classificadas por Gremmo e Heloc. Muitas vezes,
essas atividades possuem um objetivo restrito ao que chamaram “animacao”, ou simples
“jogo”, sem realmente trazerem resultados concretos, como o de desenvolver a interacao entre
os participantes. Uma atividade podera ser considerada “trés estrelas”, segundo denominagdo
dos seus autores: se nela houver a participagdo de todo o grupo, trazendo temas que possam
atrair o engajamento de todos. Caso contrario, a atividade ndo devera receber nenhuma
pontuagdo positiva.

Pendanx (1998) fez uma vasta pesquisa voltada para os constituintes da atividade,
ressaltando o seu papel-chave durante a aprendizagem e sua relacdo com os objetivos da

aquisicao:

[...] as aquisi¢cdes sdo o resultado da atividade mental, significa um produto
(percepgdo de objetos, compreensdo ou producdo de enunciados verbais etc.) ¢
aquilo que foi « estocado » pelo individuo, ndo € um produto por si mesmo, mas, ¢é a
atividade mental que estd em destaque: o tratamento perceptivo, operagdes
psicolinguisticas etc. Por este motivo, considera-se que as atividades provenientes
dos contetidos « linguajeiros » sdo fundamentais para definir a aprendizagem. Cabe,
portanto, ao professor, escolher e planificar as atividades, sabendo muito bem
eludicar estes pontos. (D. GAONAC’H, 1982, apud PENDANX, 1998, p, 61)

Outro equivoco apontado por Gremmo e Heloc demonstra que, mesmo que os
objetivos da aquisi¢ao sejam definidos pelos atores envolvidos no processo de ensino da
lingua, ndo passam de termos da mesma como os exemplos citados pelos autores: o 1éxico, a
gramatica, a pronuncia etc., assim como os atos de comunicagdo. Para Gremmo e Holec, ¢
necessario que, além dos objetivos acima citados, ndo se omita a dimensao psicolingiiistica
do comportamento verbal.

Outro ponto ressaltado por Gremmo e Holec trata do comportamento verbal, sendo
que a expressao oral ou escrita sdo consideradas o comportamento verbal mais relevante
durante a pratica do curso de linguas estrangeiras, porém ndo possuem carater de atividades
sistematicas.

Por fim, Gremmo e Holec consideram que ndo héa duavidas de que dentro dos
programas dos cursos de lingua estrangeira podem-se encontrar as atividades especificas
sistematicas, mas elas ndo contemplam como deveriam os resultados de pesquisas da
psicolingiiistica do comportamento verbal nos vinte tltimos anos.

A partir desta analise feita por Gremmo e Holec, este capitulo dissertacdo, daqui em

adiante, destinar-se-a a enfocar alguns aspectos da psicolingiiistica do comportamento verbal.
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Mesmo sabendo que esta ciéncia possui uma amplitude de estudos relacionados ao
desenvolvimento da compreensdo e da producdo oral, faz-se necessario escolher alguns
pontos que venham a responder aos problemas apontados nos pardgrafos anteriores deste
subcapitulo.

Assim, baseando-se ainda nos estudos feitos por Gremmo e Holec (p. 30), o percurso a

ser feito corresponde aos questionamentos langados pelos autores supracitados:

a) Que samos do processo psicolinguistico da compreensdo ?
b) Que sabemos da atividade pragmatica da compreensdo ?
c¢)Quais  orientagoes metodologicas estes conhecimentos  contribuem para o

ensino/aprendizagem da compreensdo oral em lingua estrangeira ?

1.2.1 A compreensao oral

Para definir a compreensdao oral ¢ necessario ir além de meros conceitos.
Compreender, segundo Lhote (1995, p. 79), significa deparar-se com uma série de situacdes
de comunicacdo que preparam os interlocutores para realizarem atividades diversificadas de
escuta. Esta experiéncia comega com a lingua materna, a partir de alguns fragmentos que o
falante/ouvinte capta e os reconstitui. Nem sempre nessas experiéncias de trocas ocorre a
compreensdo, devido a forma como o outro se expressou ou, ainda, por causa do assunto
colocado em questao.

O comportamento de compreensdo relaciona-se diretamente a uma situagdo de
comunicac¢do, ao outro ou a forma de escutar. Ele ultrapassa a caréncia de uma boa escuta
para concluir que a percep¢ao tem extrema importancia nesses processos. Lhote (1995, p. 80)
considera que a cada dificuldade correspondente a compreensdao, como, por exemplo,
exprimir um enunciado, obriga o falante a reforcar a sua atividade sensorial que
obrigatoriamente vai acionar uma percepg¢ao particular, como a audigao.

Esses acontecimentos estdo presentes durante o processo de compreensdo em todos os
momentos em que alguém esteja inserido numa atividade linguageira que requeira o
acionamento das habilidades sensoriais. Por exemplo, a percepcao ¢ reformulada sempre pelo
falante, fazendo parte do dia-a-dia de cada pessoa que utiliza uma lingua, desenvolvendo-se
de acordo com a necessidade. Na verdade, € possivel existir um treinamento para cada tipo de
percepcao, que, por sua vez, desenvolver-se-a numa certa intensidade dentro de uma

particularidade. E o caso, por exemplo, de um treinamento com um instrumento musical ou
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outro instrumento que necessite treinar habilidades: “a pratica de um instrumento musical
enriquece a percep¢do muscial; o exercicio do tiro ao alvo afina a percep¢do visual,
considerando-se uma capacidade bastante especifica da percepgdo visual.” (ibid, p. 80).

Isso significa que se deve colocar em pratica cada percepcdo para se poder
desenvolvé-la, como, por exemplo, a percep¢dao auditiva. Se cada pessoa tivesse a
oportunidade de conhecer melhor a “paisagem sonora™, Lhote (1998), ao seu redor, a
percepcao seria vista de uma outra forma, especialmente por parte dos envolvidos no processo
de ensino/aprendizagem/aquisi¢ao de uma determinada lingua. Referindo-se a essa questao,
Cornaire fez um breve resumo dos modelos de compreensdo oral, considerados por ela
construgdes tedricas que tentam explicar “como o sujeito constroi a significagdo global do
texto” (1998, p. 33).

Por meio destes modelos analisados por Cornaire, sera possivel ter uma idéia dos
mecanismos que fazem parte da compreensao oral, algo bastante significativo para dar os
primeiros passos em busca de conhecer melhor as dificuldades dos aprendentes concernentes
a comunicacdo em uma outra lingua.

Primeiramente, ¢ preciso ter em vista que as pesquisas realizadas sobre os mecanismos
da compreensao oral partiram principalmente do estudo do inglés lingua materna. Witkin
(1990) apud Cornaire (1998, p. 33-34) considera que os modelos de compreensdo oral ao
longo dos ultimos quarenta anos tém suas andlises voltadas para o cognitivismo. Outros
pontos relevantes nas pesquisas sao:

a) o fendmeno da atencao;

b) o fendmeno da selegdo auditiva;

¢) o modo de organizagdo da memoria;

d) as qualidades dos ouvintes;

€) a importancia dos conhecimentos anteriores.

Antes mesmo de se saber quais as caracteristicas de cada modelo a ser apresentado, ¢
possivel refletir-se sobre o papel que ocupa cada elemento citado anteriormente dentro dos

objetivos do ensino/aprendizado de uma lingua. Nao ¢ dificil perceber-se que dentro da

¥ A nogio de paisagem sonora pode ser definida, segundo Lhote (1995, p. 22), como ‘vasto campo de estudo”
que abrange toda a impressdo global perceptiva de uma lingua. Cada lingua possui a sua paisagem sonora,
destacando-se dois sentidos: a visdo e a audi¢do. Para Lhote (idib), “o ser humano possui a faculdade de
acumular as percepc¢des” permitindo-lhe direciona-las para varios sentidos:

“O uso da nogdo de paisagem sonora visa a enriquecer o universo sonoro das representacdes mentais provindas
do canal visual. Da mesma forma que a paisagem (visual) interage conjuntamente com os outros elementos da
paisagem, a sonora vai integrar as sequéncias dos sons variados formando uma s6 representacdo mental.”.
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realidade dos cursos de lingua, os envolvidos (professores, aprendentes, servico técnico etc.)’
pouco ou nada conhecem a respeito: do processo psicolingiiistico da compreensao; das
atividades pragmaticas da compreensdo; ndo recebem ou raramente recebem orientacdes
metodoldgicas a respeito da compreensao oral em lingua estrangeira. (GREMMO; HOLEC,
1990, p. 31).

Estes elementos que fazem parte das pesquisas dos modelos de compreensao oral sdo
considerados de fundamental importancia para aqueles que necessitam entender, contribuir
e/ou mudar toda uma préatica considerada para Gremmo ¢ Holec (p. 30) como uma “aptitude
oubliée”, que ¢ o desenvolvimento da compreensdao oral dos aprendentes de uma lingua
estrangeira. Percebe-se que a compreensdo oral, apesar de ter sua importancia reconhecida
nos cursos de linguas, principalmente nas escolas publicas, ndo possui ainda uma pratica
sistematica, por motivos que vao desde o desejo de ignora-la por parte de quem a aplicaria,
e/ou a falta de condicoes fisicas e materiais do ambiente escolar, ou, ainda, a existéncia de

uma grande caréncia de esclarecimento sobre o assunto.

1.2.2. Aspecto psicolingiiistico: como o aprendente capta a informagao

Trabalhar em aten¢do (Oakland e Williams, 1971 citado por Witkin, p 0,12) e
memoria (Sanders, 1977; Bostrom ¢ Waldhart 1988 citado por Witkin, p .14) sdo
valiosas contribui¢des no campo das habilidades receptivo, onde € enfatizado o
papel ativo da mente. Assim, os estudos tém focado a atencdo na possibilidade de o
ouvinte de reconhecer os diferentes sons de um sistema de som. (CORNAIRE,1998,
p. 34).

Ainda para Cornaire (ib., ibid), os primeiros modelos elaborados sobre a atencao se
fundamentavam “Sobre o principio que a significagdo se construia a partir do comeco da
decodificagdo dessas unidades de base, sabemos hoje, que um bom ouvinte nao precisa prestar
atencdo em cada som para decodificar uma mensagem.

O modelo destacado por Cornaire (1998, p. 40-44) — o de Nagle e Sanders (1986) —
tem como prioridade as atividades cognitivas da escuta e ressalta o modo como o aprendente

concebe a informagao.

1.2.2.1 Os modelos de compreensao oral: 0 modelo de Nagle e Sanders

9 . n . . .
No entanto, reconhecem a importancia de cada um desses elementos citados, conforme comprova a pesquisa de
campo (cap. IIT)
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a) O registro sensorial (sensory registrer) — chamado de “reserva sensorial’ — capta as
informacodes sobre a forma de imagens sonora.

b) As imagens sao encaminhadas at¢ a memoria em curto prazo, que decodifica o sinal em
unidades significativas (palavras, enunciados etc.) em funcao dos dados e dos conhecimentos
que estao na memoria em longo prazo.

Nadle e Sanders (1986) apud Cornaire (1998:42) esclarecem que a memoria em longo
prazo guarda todos os conhecimentos: explicitos e implicitos. Por exemplo, o conhecimento
explicito diz respeito as regras gramaticais, a pronunciacao etc. J4 o conhecimento implicito
diz respeito as impressoes. Por exemplo, uma frase que o aprendente escuta e tem a sensagdo
de que ela estd gramaticalmente correta, porém nao sabe explicar por qué.

Essas duas categorias de conhecimentos — explicita e implicita—, mesmo parecendo

opostas, possuem ligagdes que dependem do contexto:

Os conhecimentos adquiridos em sala de aula, por meio do « ensino explicito » (por
exemplo, enunciados de regras gramaticais acompanhadas de exemplos ilustrados),
tornam-se, com o devido tempo, um conhecimento implicito. Isto significa, a
aprendizagem de regras sintaticas ¢ de vocabularios quase de forma automatica,
entre outros, as atividades em sala de aula, conduzem para um caminho da aquisi¢do
do « saber-fazer » que no tempo certo, terd seu lugar em situagdes conscientes de
comunicagdo, sendo assim, relevantes ao « aprendente ». (NADLE; SANDERS,
apud CORNAIRE, 1998, p. 42)

c¢) Em alguns casos, as imagens captadas pela reserva sensorial poderdo ser desfeitas
rapidamente (trace decay). Nesse caso, pelo fato de o campo ser pouco familiar para o
aprendente, a memoria em curto prazo serd incapaz de estabelecer correspondéncias entre
eles.

d) Para que a memoria em curto prazo tenha um bom funcionamento ¢ necessario que as
operagoes acionadas pelos elementos que guardam as informagdes se juntem com mais outros
numa situacao de escuta.

e) O acionamento das operacdes realizadas pelos elementos que guardam as informacgdes
serdo responsaveis rapidamente por sobrecarregar a memoéria em curto prazo, que ira
necessitar de recursos para atribuir sentido as palavras e aos enunciados captados.

A memoria em curto prazo também faz uma sintese no final de cada processo que ela

realiza:

Essas sinteses serdo em seguida dirigidas ao comando central que procedera uma
ultima verificagdo antes de as transferir para a memoria a longo prazo. Desta forma
ocorrera que, se algumas sinteses forem consideradas insatisfatorias, terdo uma
segunda analise (o sujeito devera possivelmente, escutar novamente uma parte da
mensagem para enriquecé-la de mais elementos informativos). A compreensio
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portanto, ¢ o resultado de um conjunto de sinteses reunidas, isto é, aceitas pelo
centro de comando. (CORNAIRE, 1998, p. 44)

f) Um centro de comando (executive decision maker) — proposto, segundo Cornaire
(1998:41), por Selinker e Lamendella em 1978 , que fica integrado a memoria em curto prazo
— vai ajuda-la no desenvolvimento das operacdes em caso de dificuldades, facilitando a
compreensdo dos dados que, em vinte segundos, sdo transferidos para a memoria em longo
prazo.

g) O que ¢, afinal, este centro de comando? Ele ¢ o responsavel por colocar em pratica os
processos automatizados (automatic processing) que, por sua vez, permitem uma captacao
rapida e eficaz da informacdo, apoiando-se nas estruturas dos conhecimentos que estao
guardadas na memoria de longo prazo.

Mesmo descrevendo todos esses processos de funcionamento da memoria, ndo se
descartam fatores como os afetivos, dificuldades de realizar as atividades, o contexto, a
complexidade linguageira que também exigem do ouvinte/aprendente um reforgo da sua
atencao (arousal). A experiéncia individual e a visao de mundo também contam. (ib., p.41)

Cornaire (1998:43) afirma que o modelo de Nagle e Sanders possui uma trajetoria
ascendente (bottom-up) e descendentes (top-down), significando que o aprendente recorre as
experiéncias linguageiras, como as atividades, o contexto etc., além dos conhecimentos e de
sua experiéncia, que contribuem para o progresso da atividade de compreensao.

Para finalizar, Cornaire aponta uma reflexdo voltada para o papel do centro de
comando, considerado o quarto nivel da memoria, recaindo sobre ele uma grande
responsabilidade: “de decodificar a informacdo e sobretudo de transferir as sinteses para a
memoria a longo prazo” (p. 44). Segundo Cornaire, o centro de comando nao teria 0 mesmo
papel que o da memoria em curto prazo? Qual a prova concreta de que o centro de comando ¢
realmente dissociado da memoria de curto prazo? E, por fim, o que garante realmente que
durante a situacao de escuta, todas as sinteses sao aceitas pelo centro de comando, tendo em
vista que esse processo se desenrola de uma forma muito rapida, ndo dando tempo assim de
receber todas as informagdes. Cornaire (ibid) considera que a falta de respostas para as
questdes lancadas anteriormente, voltadas, por exemplo, para o centro de comando,
constituem o problema principal do modelo de Nagle e Sanders. Mas este modelo contribui
para explicacdes importantes, sobre muitas duvidas que permaneceram muito tempo sem
resposta durante os ultimos vinte anos de pesquisa sobre a aquisicdo de uma lingua

estrangeira e da psicologia cognitiva.
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Na realidade, em sala de aula ¢ possivel surgir o questionamento se realmente os
aprendentes serdo capazes de controlar os processos, monitora-los; se saberdo quais sao as
suas proprias dificuldades e encontrar a solugdo para os problemas lingiiisticos que possam
surgir durante as suas atividades linguageiras. A mesma situagdo pode ocorrer com o
professor. Ele esta preparado para notar os obstaculos que possam impossibilitar a progressao
dos aprendentes?

Para Nagle e Sanders, ¢ possivel que o aprendente consiga gerir suas dificuldades e

buscar a solugao:

Chama-se processo controlado (controlled processing) assim como processo de
monitoramento (monitoring) as agdes em que o « aprendente » colocard em pratica
para que o mesmo possa dectectar as suas dificuldades e consequentemente ir em
busca das devidas solu¢des. Durante este processo de gestdo, ele podera por
exemplo, concentrar-se em certos elementos linguisticos, uma palavra, uma forma
particular de certos problemas, certas reflexdes que facilitariam a aprendizagem que
possam fornecer-lo pistas para a memoria a curto prazo. (Nagle; Sanders, 1986,
apud CORNAIRE, 1998, p. 41)

Neste contexto, o papel do professor ¢ significativo. Ele ¢ muito mais que um simples
transmissor da estrutura da lingua. Ele pode conscientizar o aprendente de que este pode
descobrir as suas proprias dificuldades e as suas solucdes. Esta questdo passa por algo
importante no processo didatico, que € a autonomia da aprendizagem, que de alguma forma
esta ligada ao bom gerenciamento da memoria em curto prazo ¢ em longo prazo.

Porcher (1995, p. 23) esclarece que as metodologias pedagogicas atuais, chamadas de
comunicativas, centram-se nos aprendentes; dessa forma, ¢ indispensavel que analisem as
necessidades de cada um deles, algo que seja realmente util para o publico-alvo.

Partindo deste pensamento, “Le rdle de I’enseignent est alors celui d’une aide a
apprentissage et consiste a mettre 1’¢léve dans le meuilleures situations pour apprendre”
(ib.,ibid)

Assim, quando o aprendente ¢ orientado a lidar com o controle dos processos que
passam na sua memoria'’, monitorando-os, ha mais possibilidade de se chegar ao sucesso de
uma aprendizagem com mais autonomia, gerindo e detectando as suas dificuldades para
encontrar-se a solugao.

Porcher (1995, p. 27) entdo conclui:

10 ¢ ~ . ~

E claro que o professor ndo precisa dar aulas sobre os modelos de compreensdo oral, por exemplo, mas ele
pode compreendé-los e ajudar seus alunos — sabendo como proceder em muitos casos de dificuldades dos
mesmos, identificar certas caréncias etc.
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[...] cada individuo caracteriza-se por suas proprias maneiras de aprender : ndo existe
uma boa forma tnica ou ruim. Cada um aprende a sua maneira e por isso, 0 ensino ¢é
sempre um processo individual de aprendizagem. O professor pode ( e deve) ensinar
a aprender, ajudar o aluno a descobrir suas estratégias de aprendixagem. Numa sala
de aula, os papéis do aluno e do professor nao podem ser substituidos. O
« aprendente » tem a funcio central e o professor incumbe-se de desenvolvé-lo.

1.2.2.2 O modelo de Lhote

Este modelo de recep¢do da oralidade foi criado pela foneticista Lhote (1995),
partindo das trés funcdes da escuta: “ancoragem”, “repérage” e “déclenchement”, sendo elas
aplicaveis a aprendizagem de uma lingua estrangeira. (CORNAIRE, 1998, p. 44-45).

Cornaire (1998) aponta que uma das caracteristicas principais desse modelo chamado
“paisagistico” ¢ que cada lingua possui uma paisagem sonora, com seus sons, ritmos, suas
entonacdes etc. No ambiente sonoro existem trocas verbais, como as vozes, o barulho, o
ritmo, a entonacao, o tom, o siléncio, entre outros.

Esses elementos sdo primordiais, pois sdo o0s responsaveis pelo processo de
reconstru¢do que o ouvinte realiza durante a escuta, de acordo com a sua maneira e as suas
representacoes mentais (conhecimentos gerais e particulares). A autora aponta ainda que
durante a escuta as trés funcoes sao acionadas:

a) Ancoragem: neste caso, o ouvinte vai acionar a funcdo “d’ancrage” para ajuda-lo a
selecionar ou a concentrar-se sobre uma palavra, ou por exemplo, um grupo de palavras e
mesmo uma entonacao que lhe chamou a atengdo. Estes elementos exigem que sua memoria
seja consultada, o que leva tempo, (o tempo de ancorar = ou seja, de se apoiar em algo, se
firmar). Esta observagao podera ser mais rapida para alguns ouvintes e mais lenta para outros,
sobretudo para aquele que ficar “bloqueado” sem compreender uma palavra. Caso isto ocorra,
ird comprometer o trabalho da func¢ao de “repérage” (LHOTE, 1995, p. 54).

b) Repérage: depois que a funcdo de “ancoragem” levanta as suas hipoteses a respeito da
percepcao: sonora, sentido, entonagdo, ¢ também da compreensao: do sentido e das formas
sonoras identificadas que sdo comparadas com outras mais antigas guardadas na memoria. A
funcdo de “repérage” tera o papel de conduzir o ouvinte a escolher ou descartar certas
hipoteses. Isso acontece como num constante vaivém das mensagens sonoras entendidas
como um momento de exploracao mental bem rapida a fim de escolher as diferentes hipoteses
lingiiisticas.

E necessério aten¢do quanto a utilizagio da funcgio de “repérage”, para que ela ndo se
torne muito excludente, pois levaria o ouvinte a se equivocar e ndo ter tempo de utilizar a

fun¢do de “ancoragem”. Por isso, as duas fungdes se completam. O bom ouvinte sabe utilizar
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equilibradamente as duas. A vantagem desse processo em sala de aula ¢ que o professor pode,
durante uma aula de compreensao oral, observar os diferentes perfis de ouvintes/aprendentes e
elaborar atividades de escuta voltadas para as necessidades de todos. (LHOTE. ib., p. 55)

¢) Déclenchement: novamente as fungdes “d’ancrage” e “repérage” reaparecem, de forma
simultanea e sucessiva, para surgir a funcao de “déclenchement”, que se realiza muito rapido
desde que as duas primeiras fungdes sejam eficazes. O “déclenchement” ¢ o momento da

compreensdo em lingua estrangeira ou o momento contrario. (LHOTE, 1995, p. 55-56)

1.2.3 O aspecto pragmatico: um comportamento de compreensao

Como ja foi ressaltado neste capitulo, Gremmo e Heloc chamaram a atengdo quanto a
necessidade de se valorizar as bases da dimensao psicolingiiistica no que se refere ao “savoir-
faire” linguageiros dos aprendentes no processo ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.
Por esse motivo, enfatizou-se o fendmeno da compreensao oral, assim como seus modelos.

Por outro lado, o segundo aspecto que merece destaque diz respeito as atividades
pragmaticas da compreensao oral, apontadas por Gremmo e Heloc (p. 34) como um dos
processos mais necessarios para o conhecimento da oralidade tanto quanto os aspectos

psicolingtiisticos:

O processo de compreensdo oral, logo que « ativado », necessita de um ouvinte de
« carne e 0sso », numa situacao real, por razoes diversas. Essas « concretizacdes »
sdo concernentes a atividade pragmaica ( € ndo mais um processo psicolinguistico)
de compreensdo e que possuem um papel determinante na definicdo do
comportamento verbal da compreensdo, intervindo diretamente na didatica num
contexto determinante quanto aos objetivos da aquisicdo. Os resultados destas
« concretizagdes » devem igualmente ser valorizados

Assim, dentro das atividades pragmaticas, Gremmo e Heloc (1990, p. 34) apontam trés

comportamentos de compreensao descritos a seguir.

1.2.3.1 Alguém que escuta

Para Gremmo e Holec (ibid) o ouvinte pode ter certos comportamentos permanentes
ou momentaneos em decorréncia de fatores psicoldgicos e sociologicos culturalmente
determinados. Todos eles vao influenciar a participacdo do sujeito na comunicagdo. Por

exemplo, uma pessoa cansada ndo seria eficaz no momento de escutar; outro problema seria
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se um ouvinte que nao tivesse afinidades com um interlocutor tentasse uma comunicagdo: o
primeiro ndo teria interesse de escutar bem o segundo, e o contrario ocorreria se eles tivessem
grandes afinidades. Finalmente, os conhecimentos anteriores trazidos pelo ouvinte

influenciariam diretamente sobre o processo de compreensao.

1.2.3.2 Alguém que escuta alguma coisa numa dada situagdo

Para Gremmo e Holec (p. 34), esta situacao leva os ouvintes a diferentes escutas. Sao
considerados discursos bem particulares, como um programa de radio, uma conferéncia, uma
peca de teatro, vao além de um discurso oral espontaneo ou preparado, do discurso escrito etc.
Eles seguem também normas lingiiisticas e pragmatico-lingiiisticas, dependendo do estilo que
os caracterizam.

Da mesma forma, o espaco onde se passa a compreensao ¢ bem particular, o barulho
no ambiente impede, as vezes, que a mensagem passe de forma compreensivel pelo canal.
Pode-se ter como exemplo uma comunicacao no aeroporto, quando alguém transmite uma
mensagem pelo auto-falante sobre o atraso de um avido ou a mesma mensagem no balcao de

informacdes da companhia aérea.

1.2.3.3 Alguém que escuta alguma coisa numa dada situagdo por uma boa razao

Para Gremmo e Heloc (p. 35), nenhuma pessoa “escuta por escutar”’. No momento de
escutar, os ouvintes possuem um objetivo determinado: “‘satisfazer uma necessidade extra-
comunicativa” tais como: “aumentar os seus conhecimentos, guiar a sua acdo etc.” Por
exemplo, Gremmo e Heloc (ibid) destacam uma situacdo em que alguém escuta pelo radio
uma informagdo meteoroldgica, para saber se vai necessitar de um guarda-chuva. Um
exemplo como este determina a maneira como o ouvinte escuta a mensagem. Existem
diferentes tipos de escuta: seletiva, global, detalhada e outras. Todas podem vir a ser
acionadas num momento de necessidade, numa dada situagao de compreensao. Elas requerem
inimeras estratégias de escuta. Gremmo e Heloc (p. 35) deixam claro que “I’activité de
compréhension varie en fonction de qui €coute, de ce qu’il écoute, dans quelles conditions,

ainsi que des raisons pour lesquelles il écoute.”

1.2.4 Os objetivos da aquisi¢ao: desenvolvendo o “saber” e “saber-fazer”
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Gremmo e Holec (1990) afirmam que nao basta delimitar os termos da lingua ou a sua
pratica social para definir e alcangar os objetivos de sua aquisicdo. Sabe-se que por meio da
aquisicao pretende-se chegar a um fim (um produto), como, por exemplo, a produ¢ao de um
objeto; compreensado e producgao de enunciados verbais etc.

Segundo Gaonac’h (1982:161) apud Pendanx (1988:61), a aquisicao ¢ uma conseqiiéncia
da atividade armazenada na mente do individuo. Esta pode ocasionar operagdes psicolingiiisticas
e outras mais, determinando, dessa forma, a sua relevancia com relacdo aos outros conteudos
relacionados ao estudo da lingua-alvo.

Cabe ao professor definir as atividades, escolhendo-as e planificando-as de acordo
com objetivo que o aprendente precisa alcangar. Para isso, precisa ter em vista que o produto
“alvo” ¢ a compreensdo oral. Pendanx (1998:61) esclarece que existe a atividade mental e
atividade realizada em sala de aula.

A autora enfatiza que os processos de atividade podem ser definidos como,
primeiramente, dois processos mentais ou operacdes cognitivas: * toda a atividade mental (na
sua forma de compreensdo), estd fundamentada na capacidade humana da percepgao,
analogia, comparagao, distin¢ao (...).”

E também aponta:

As diferentes atividades « linguageiras » (na sua forma de compreensdo 2) na qual
realiza-se a pratica de uma lingua, o locutor coloca em pratica de forma combinada
diversos processos (...)» «(...) atividades de tratamento « linguageiros » (na sua
forma de compreensio 3) podem ser realizadas de forma consciente ou
inconsciente.Pode-se, no processo de aquisicdo considerar como « papel do
aprendente » : analisar, construir o enunciado, coloca-lo em contexto, comparar (
W.Klein 1989, p.33-34). Pode-se ainda, no contexto da aprendizagem, propor uma
lista de estratégias tais como : pratica e emprego sistematico, memorizagio,
simplificagdo (p 24-31). (PENDANX, 1998, p. 62)

Partindo desses esclarecimentos sobre os processos mentais ou operagdes cognitivas
que formam a atividade mental, o professor nao pode perder de vista que, para se chegar a

competéncia comunicativa passando pela compreensdo oral, ha a necessidade de desenvolver

os saberes dos aprendentes:

[...] para ser competente, € necessario disponibilizar um conjunto de conhecimentos
( portanto saberes) e, ¢ também necessario, coloca-los em pratica numa determinada
situagdo de acordo com um determinado objetivo, portanto, sempre requerendo um
conjunto de saber-fazer. (GREMMO; HOLEC,1990, p. 36).

Esses autores ainda argumentam, a partir do conceito de “evolu¢do quantitativa” sobre os

saberes, que estes devem ser vistos de uma forma global, mesmo que o produto “alvo” seja a
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compreensdo oral e o desenvolvimento comunicativo. E necessario preencher vérias lacunas de
dificuldades existentes referentes aos aprendentes de lingua estrangeira. Nao basta saber os
aspectos orais da lingua-alvo; reconhecer sons etc. Para os autores, ¢ necessario um progresso dos
conhecimentos culturais, que pode vir desde as experiéncias do public-alvo relativas a sua lingua
materna até a sua experiéncia de vida etc. O primordial ¢ que os professores saibam de que
forma estes saberes ajudam o aprendente.

Conforme ja foi explanado por Gaonac’h (1982, p. 161), a atividade mental do
aprendente forma um produto “alvo”. Neste caso, este produto sdo os saberes relativos a
compreensdo oral. Para que isso ocorra, Gremmo e Heloc (1990, p. 36) consideram que o
aprendente vai precisar deparar-se com situagdes de compreensao cada vez mais variadas e de

niveis diferentes:

Esta variedade sera fundamentada na analise de situagdes de compreensdo nas quais
o « aprendente » podera estar inserido. Analise que colocard em evidéncia quais os
parametros, quais campos, sdo suscetiveis de intervir nas situagdes de compreensao..
(ib.,ibid)

A respeito da situacdo acima descrita, Pendanx (1998, p. 22) esclarece que o
aprendente para alcancar o seu objetivo recorre a diferentes estratégias, um processo que
provoca para ele e o seu professor certas dificuldades. Por exemplo, na pratica ndo ¢ tao
simples identificar ou ter consciéncia do resultado esperado daquele processo mental,
complexo e variado. Este resultado, sempre relativo, depende de cada sujeito. Na verdade, a
autora considera que se pode encontrar um meio de ajudar a transpor estas barreiras referentes

a atividade mental, observando e descrevendo o comportamento dos aprendentes de lingua

estrangeira.

1.2.5 Desenvolvendo as estratégias de aprendizagem da compreensao

Quando o professor propoe atividades variadas em sala de aula, sejam aquelas que
tendem a colocar em pratica as operagdes do tratamento linguageiro, ou aquelas mais voltadas
para o aspecto da aprendizagem institucional, elas sdo realizadas dentro de uma situagdo de
ensino que recorre (por parte de quem ensina) as estratégias de ensino e (por parte de quem

aprende) as estratégias de aprendizagem.
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Para Cornaire (1993, p. 54) “(...) as estratégias de aprendizagem que sdo colocadas em
pratica pelos « aprendentes », sdo conscientes, elas servem para facilitar a aquisi¢ao, a
selecdo, a recuperacao ou a constru¢do de uma informagao. »

Para melhor entender estes processos € essencial distinguir claramente os tipos de

atividade. Sao elas que permitem identificar como se constréi a aquisi¢cao aprendizagem, suas
etapas e seus fendmenos. Elas sdo classificadas como atividade mental e atividade
linguageira:
a) Atividade Mental: esta atividade ¢ vista do ponto de vista cognitivo, sobretudo por se tratar
especificamente dos processos de compreensao. Objetiva fazer com que o aprendente tenha
consciéncia do processo de compreensao oral por meio do interlocutor e do ouvinte.
(GROMME; HOLEC, 1990, p. 38)

Ainda para esses autores, os modelos de compreensao oral apresentados anteriormente
neste capitulo sao exemplos de que o ouvinte possui um papel importante, pois € ele quem
toma a iniciativa nas atividades de compreensao. Por se tratar de um processo individual, cujo
resultado ¢ a interagdo entre um individuo, que muda de papel constantemente — ora ele ¢ um
ouvinte, ora ele passa a ser o falante —, o aprendente deve estar sempre no centro dos
processos de compreensao.

Estar no centro dos processos de compreensao significa que o aprendente ¢ um ouvinte
e que estando em tal posicdo durante as atividades de compreensdo precisa distinguir,
segundo Gremmo e Heloc (ib.,ibid), as duas fases do ensino/aprendizagem:

- fase sistematica: Durante esta fase o aprendente desenvolve de diferentes formas os
“savoirs” e “savoir-faire”, gragas as atividades de aprendizagem, independentemente se elas
sdo precisamente de compreensao ou de compreensao natural.

- fase comunicativa: O aprendente deixa o processo da situacao de compreensdao para assumir o
seu papel interativo de ouvinte, trazendo com ele os seus conhecimentos que adquiriu na fase
sistematica. Nesta fase o aprendente escolhe uma estratégia de escuta; estabelece hipoteses;
escolhe um tipo de escuta etc.

b) Atividade linguageira: A atividade mental refere-se aos processos mais abstratos que
ocorrem com os aprendentes € que sdo considerados complexos por muitos professores. Por
outro lado, a atividade linguageira que ¢ considerada por Pendanx (ib., p.62), a pratica da
lingua-alvo, ¢ o0 momento em que o interlocutor/aprendente coloca em pratica os processos
executados durante a atividade mental, de acordo com cada quadro especifico, como, por
exemplo, uma conversa informal com um amigo, uma solicitacdo, uma conversa formal ao

telefone etc. Ou, ainda, conforme citou W. Kleim (1989) apud Pendanx (p.62): a analise dos
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enunciados que lhe foram apresentados, a introdugdo de situacdes comunicativas em
contextos, a comparagdo e outros aspectos que sdo colocados em pratica ou reempregados
sistematicamente como a memorizagao e a simplificagao.

Pode-se considerar a execucdo das atividades linguageiras como o momento de acdo
do “saber” e “saber-fazer” inseridos em contexto situacional. Os aprendentes desenvolvem as
analises ¢ a elaboracao de hipdteses, desde as unidades sonoras a sua capacidade de percepgao
até o uso dos conhecimentos (extralingiiisticos, linguageiros e comunicativos etc.). Numa
segunda etapa, ele prossegue com a colocagdo das palavras em ordem, repartindo-as conforme
a sua classe gramatical, a flexdo e a entonagao. Estas etapas foram delimitadas por W. Klein
(1989) apud Pendanx (1998, p. 33). Elas sdo realizadas conjuntamente no processo da
aquisicdo/aprendizagem da lingua-alvo. Acrescenta-se, ainda, a fase que corresponde a
atividade linguageira, considerada como a “aplicagdo em contexto”, pois € nela que todos os
processos acima descritos serdo integrados numa dada situacdo de comunicagao por meio de
enunciados. W. Klein (1989) apud Pendanx (ibid) ressalta que “tout énoncé est inséré dans un
complexe d’informations contextuelles. Dés qu’un locuteur prend la parole, il doit essayer

d’adapter son énoncé a ce flot d’information”

E considera ainda que :

A relagdo existente em toda atividade « linguageira» entre conhecimentos
linguisticos e conhecimentos contextualizados tem lugar diferenciado de acordo com
a riqueza da lingua do « aprendente » e evolue na medida em que a sua lingua se
desenvolve : em compreensdo como em producdo, os conhecimentos contextuais
acabam tendo menos valor que os conhecimentos linguisticos. (PENDAX, ibid)

Conforme ressalta o autor, quando o interlocutor/aprendente vai se pronunciar, existe
uma tentativa de se inserir e de se adaptar com sucesso num contexto pleno de informagdes. E
necessario lembrar que as formas de aprendizagem influenciam diretamente no
comportamento linguageiro dos aprendentes. Por exemplo, Pendanx (1998, p. 39) esclarece
que aprendizagem em situacgdo institucional (escolas de linguas, institutos particulares, sala de
aula onde a lingua estrangeira ¢ uma disciplina curricular etc.) e a aprendizagem natural (no
pais da lingua-alvo voltado para conversacdo e também freqiientado por aprendentes de
diversas nacionalidades ) condicionam os rumos da aprendizagem que vao desde as
representacoes, as expectativas até as necessidades de cada aprendente.

A respeito da aprendizagem institucionalizada, ressaltada anteriormente por Pendanx,

tem-se como exemplo as escolas publicas, que recebem, na maioria dos casos, estudantes de
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classes populares. Muitas vezes, esses aprendentes deparam-se com manuais de lingua
estrangeira que estdo longe do retrato da realidade da sua vida quotidiana. Por exemplo, uma
licao que lhes apresenta meios de transporte, como o trem TGV na Franca (Train de Grande
Vitesse — Trem de alta velocidade); ou um personagem que viaja bastante de avido; ou uma
familia que vai ao restaurante; ou, ainda, jovens que trocam idéias por meio da comunicagdo
virtual; e, por fim, uma visita a um museu de arte etc. Todas situagdes em que se fizer uma
comparagdo com a realidade apresentada nos manuais e a vida pratica dos aprendentes,
percebe-se que sao realidades diferentes.

Esses contrastes social e cultural ndo podem ser perdidos de vista pelo professor. Entre
as suas estratégias a serem aplicadas, as atividades de aprendizagem devem objetivar a
“lingua viva”, seja aquela em sala de aula, diferente da situacao de aprendizagem natural, ou
aquela em um outro ambiente, fora do escolar. Pendanx (1998, p. 39) considera que em
muitas ocasides, na aprendizagem institucional, a “lingua viva” freqiientemente se reduz
como apenas um suporte para atividades de aprendizagem que sao impostas aos aprendentes,
a tendéncia ¢ que a comunicagao se restrinja em lingua materna. Para esta autora, os cursos de
lingua estrangeira nao colocam realmente a lingua-alvo como objeto de aprendizagem em sala
de aula; conseqilientemente, para reempregar essa lingua em outro ambiente € praticamente
impossivel; a carga horaria destinada a aprendizagem da lingua estrangeira nao colabora para
responder as necessidades linguageiras do publico-alvo, por exemplo, o desenvolvimento
interativo. Por fim, para uma lingua ser realmente objeto de aprendizagem deve ser falada
entre os aprendentes e o professor.

Pendanx (1998, p. 40) faz um comentario relevante sobre as opgdes metodologicas
que podem ser usados como recursos em sala de aula de lingua estrangeira, a fim diminuir o

contraste entre aprendizagem natural e aprendizagem institucional:

Pode-se, por exemplo, criar situagdes de ensino para que ocorra uma aprendizagem
mais natural, colocar em pratica alguns recursos pedagogicos « pesados » (como por
exemplo,recursos pedagogicos centrados em intercdmbios escolares, utilizando-se a
lingua estrangeira como lingua de comunicacao entre outras disciplinas ou como um
meio de comunicar-se durante as atividades artisticas no ensino de linguas )[...]

Além dos dispositivos pedagdgicos apontados pela autora, juntam-se a atividade
outros fatores indispensaveis nos cursos de lingua estrangeira, como o status da comunicagao,
o uso da lingua em sala de aula e o papel da avaliacdo. Sera destacado no segundo capitulo
desta dissertacdo o status da comunicacao pelo motivo justificado por Pendanx (ib.,p.40)

como:
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“[...] o problema de ensinar uma lingua estrangeira fora de um meio de comunicacao
¢ que ndo se contribuird efetivmente coom o desenvolvimento e a pratica
« linguageira » do aprendente, pois, o aspecto mais relevante para sua aprendizagem
seria a pratica da comunicagdo, as trocas que se realizam entre pares. Em muitas
situagdes, o0 contexto comunicativo resume-se ao professor que tem o poder de
estabelecer um quadro de relagdes comunicativa e avaliar, enquanto o
« aprendente » raramente toma esta iniciativa; as atividades de producdo
« linguageira » obedecem a situagdes enunciativas bastante limitadas que sdo
especificas a ele e quase ndo o ajudam a afirmar-se, sendo também, sem sentido para
ele.

1.3 A CONSTRUCAO DA ESCUTA PELO APRENDENTE

O aprendente deve assumir o papel de ouvinte, o que nem sempre € tarefa facil. Desde
o principio do curso de lingua estrangeira as expectativas sdo muitas e, dentre elas, a mais
forte ¢ o desejo de comunicar-se na lingua-alvo. Quando se indaga ao grupo que chega no
primeiro dia de aula sobre a sua prioridade, praticamente ¢ unanime a resposta sobre o desejo
de comunicar-se. Porém, poucos sabem que antes de chegar a tdo esperado objetivo €
inevitavel passar por etapas. E isso vai depender muito dos seus proprios esforgos. A tarefa de
compreender ¢ sutil; para Pendanx (1998, p. 61), ela esta voltada para os processos mentais ou
operagdes cognitivas, tais como: a percep¢do, a analogia, a comparagdo, a distingdo, a
memorizagdo, a categorizagdo, a verificacdo de hipoteses etc. Operagdes que nao sao
percebidas diretamente sdo realizadas de forma inconsciente.

A atividade de escuta, segundo Lhote (1998, p. 42), solicita diferentes estratégias de
aprendizagem que comecam a partir da percepcdo e compreensdo dos componentes
complexos da escuta; do codigo lingiiistico; do conhecimento do meio sonoro da lingua
materna.

Geralmente, quando o aprendente comega a fazer um curso de lingua estrangeira, ele
nao tem nogao de que a sua lingua materna serve de base para desenvolver a escuta de uma lingua
estrangeira. Progressivamente, o fenomeno da escuta ¢ exercitado pelo aprendente, comecando
pela sua lingua materna. Lhote (1995, p. 44) afirma que a crianga associa um sentido as palavras,
depois a entonagao e, por fim, as seqiiéncias sonoras. Inimeras vezes o aprendente ¢ visto como
alguém que chega aos cursos de lingua comegando do nada. Lhote (1995, p. 45) considera que
todo ouvinte (com exce¢do daqueles com algum problema patologico) sabe reconhecer
informagdes sonoras da sua propria lingua materna a partir da fala e da escuta. Porém, quando se

trata de uma lingua estrangeira, ocorre a necessidade da reconstrucao do “systeme de repérage”,
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modificando as hipoteses realizadas em torno das marcas sonoras (som, entonagao, sentido da
mensagem etc.).

Ainda para Lhote (ib.,p. 45-46), esse momento de criar novas hipoteses em lingua
estrangeira na idade adulta ¢ muito delicado pelo motivo de que o ouvinte traz consigo
comportamento de escuta da sua lingua materna, priorizando o seu ritmo (sons, palavras e
frases), condicionando, assim, comportamento de escuta e de compreensao.

E a tarefa do professor destina-se a conduzir o aprendente a mudar “a escuta ritmica”.
Por meio de estratégias de ensino, precisa leva-lo a ser capaz de comunicar-se na lingua-alvo,
indo muito além da identificacdo das vogais, consoantes, silabas, melodias, grupo ritmicos
que a principio sao identificados no processo de escuta realizado pelo aprendente. Esses
elementos ainda ndo sdo aceitos pelo seu “territério auditivo”, conseqiientemente esta rejeicao
das formas acusticas novas e suas significagdes o impedirdo de falar naquela lingua-alvo. O
aprendente precisa de um tempo para reorganizar a sua escuta.

Considerando ainda a construg¢dao da escuta pelo aprendente, Lhote (ib. p, 51) afirma

que por meio de uma “escuta ativa” o ouvinte podera chegar aos objetivos tracados:

Uma escuta ativa é consciente, efetuada num contexto de vigilancia e coloca em
pratica duas fun¢des de funcionamento : a percepgdo da fala, quer dizer o tratamento
paralelo de dois modos, um tipo global e outro, tipo analitico

Esse tratamento paralelo seguindo os dois modos (global e analitico) ocorre da

seguinte forma:

A nocio de tratamento aqui citada ¢ um processo de tranformagao de uma sequéncia
de sons e seus significados recebidos pelo ouvinte.. Ao final, este processo, ¢
analisado, « de cima para baixo », consistindo em fazer uma sele¢do do enunciado
em unidades de tamanhos diferentes ( frases, palavras, fenomenos) e do tipo sintese,
ou global, consistindo em ir de baixo para cima, de acordo com o processo de
reagrupamento.. (LHOTE, ib.,ibid)

1.3.1 Os tipos de escutas

Como ja foi enfatizado anteriormente, durante a atividade de compreensdo o ouvinte
aprendente estd no centro do processo de compreensdo. Nesse momento ¢ fundamental,
segundo Gremmo e Holec (1990, p. 38), que o professor (durante as atividades propostas)
tenha um objetivo claramente definido, esclarecendo a turma qual ¢ especificamente este
objetivo. O professor ndo deve apenas solicitar aleatoriamente a escuta de algo, imaginando

que, assim, o aprendente estard na posicao de ouvinte. Este precisa saber por que esta
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escutando. Antes de iniciar o processo de escuta, o aprendente deve ser informado sobre as
razdes de escutar uma determinada situagao.

Os procedimentos citados acima servem para preparar o aprendente a adaptar a sua
escuta e a diversifica-la . De acordo com as pesquisas realizadas por Lhote (1995, p. 63), o
aprendente passa por um processo dificil, que ¢ sair de uma escuta rapida e global para
adaptar-se a uma escuta mais atenta e detalhada, como, por exemplo, compreender certos
elementos de um enunciado e, no outro caso, escutar sem perder nenhum detalhe.

Para Lhote (ib., p. 69), os procedimentos a serem adotados pelo professor para avaliar
o potencial de escuta em lingua estrangeira dos aprendentes consistem em colocar em

evidéncia os objetivos e as especificidades da escuta interativa:

Noés chamamos de escuta interativa uma Nous désignons par écoute interactive une
approche qui consiste a corréler les différentes taches affectées a ’activité d’audition
dans le processus du langage. (...) L’interaction n’est pas a chercher dans la
propriétés elles-mémes, mais dans la fagon dont chaque auditeur peut les utiliser.

O professor, ao ter as suas estratégias de ensino da compreensao definidas, sabe que o
desenvolvimento da percep¢ao auditiva dos aprendentes ¢ primordial; por isso, ele tem de
planificar como vai sensibilizar cada aprendente a desenvolver seu processo interativo de
escuta na compreensao oral. Por exemplo, Lhote (ib., p. 72) lembra que o ouvinte, no
momento em que se depara com o processo da escuta de um enunciado, informacao etc.,
precisa em tempo real realizar varias operagdes, como correlacionar cada mensagem de uma
parte e de outra, verificar se ela esta guardada na sua memoria, chegando desta forma a
compreensdo, a conclusao etc. Havera uma tentativa por parte do aprendente de tornar util
naquele processo a sua experiéncia de comportamento de escuta em lingua materna.

Percebe-se que diante desta operagdo tdo complexa, o professor e os aprendentes
devem ter clareza quanto aos objetivos de escuta que irdo contribuir para a aquisi¢ao e
desenvolvimento da compreensao oral. Entre estes objetivos, convém citar os apontados por
Lhote (1995, p. 70-71), mas a definicdo quanto ao uso de cada um deles ou ao acréscimo de

outros dependera da realidade e necessidade do publico-alvo:

Escutar para identificar: consiste em reagrupar diversas informagdes que
caracterizam globalmente uma pessoa, como profissio, idade etc.
. Escutar para reformular: realizada antes de se elaborar um resumo ou um discurso,
caso seja uma escuta que exija um tempo mais longo, serd necessario fazer-se uma
analise e sintese parcial, procedimento que ¢ feito de forma natural em lingua
materna, mas que durante a aprendizagem de uma lingua estrangeira exigird um
acompanhamento pedagogico.
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. Escutar para fazer: um momento, dependendo do contexto, exige a atengdo, a
selecdo, a identifica¢do, o reconhecimento, a escolha, realizando dessa forma a
selecdo dos elementos necessarios a acdo. Durante alguns exercicios pedagogicos,
esta atividade ¢ um elemento de base da escuta.

Pendanx (1998:79) lembra que, para se construir uma pedagogia de
ensino/aprendizagem, € necessario ter como base quatro dominios (“a produgdo/expressao e
suas assimilagdes em situagdo institucional”, as atividades de pratica e reflexdo gramatical, as
atividades de consciéncia da linguagem e de aprendizagem”) entre eles, o sentido na
dimensao perceptiva e cognitiva das atividades. Nesse caso, a escuta pode ser apontada como
uma dessas atividades que permitem ao aprendente realizar a “recep¢ao” dos contetidos da

mensagem. Conforme ressalta ainda a autora (p. 80):

Neste caso em que tem-se englobados os processos perceptivos € 0s cognitivos,
associa-se a compreensdo, podendo assim, considera-los o resultado de um ato
porque, neste contexto, estamos procurano, justamente, despertar no aprendente uma
operacdo de percepcdo, objetivando ao final deste processo, a compreensdo da
mensagem.

Para concluir, a autora considera que uma escuta ativa se constréi por meio das
hipéteses do sentido levantadas pelo aprendente, colocando-as numa situacdo de espera

perceptiva.

1.3.2 Os ouvintes/aprendentes, a memodria em curto prazo, a atencdo, a afetividade e o

interlocutor

O ouvinte/aprendente ao realizar a escuta ativa vai procurar apoio Nos seus
conhecimentos anteriores para que os direcione por meio de pistas para que ele chegue as
significacdes que podem esclarecer os enunciados com que o mesmo se depara nas atividades
de escuta. Mas nao bastam os conhecimentos anteriores para ajuda-lo nesta descoberta dos
sentidos das mensagens; varios outros fatores somam-se a esse ja citado. Destacam-se a
competéncia linguageira, o funcionamento da memoria em curto prazo, a atengdo, fatores
emotivos, a personalidade de cada ouvinte e as dificuldades linguageiras em lingua materna.
Todos citados por Cornaire (1998, p. 79), que ao realizar sua pesquisa sobre os processos de
compreensdo, procurou observar as caracteristicas e os efeitos desses elementos durante a
escuta considerada dificil pelos aprendentes e a relagdo com a sua competéncia linguageira.

O resultado da pesquisa realizada por Cornaire (1998) com estudantes do nivel

intermediario conclui que existe uma correlacdo entre a compreensao oral e o nivel de
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competéncia linguageira em lingua estrangeira. O mesmo fendmeno ocorre, sobretudo, com
aprendentes do nivel inicial, pois ndo conseguem distinguir com precisao os sons diferentes
ou similares; a principio, eles ndo conhecem as regras fonologicas que sdo as responsaveis
pela distingao dos sons em certos ambientes sonoros.

Germain Rutherford (1995, apud Cornaire, ib., p. 80-81) ressalta que:

Para os aprendentes iniciantes, a lingua se resume geralmente, num resumo seguidos
de ruidos que sdo dificies de separa-los em unidades significativas. Mas, na medida
em que a competéncia « linguageira » vai melhorando, o ouvinte torna-se mais
habilidoso para efetuar a tarefa de compreensdo. Por isso, é importante enconraja-lo
a escuta de documentos auténticos ou mais realistas possiveis, mas, principalmente,
multiplicar as possibilidades de trocas verbais como meios de permitir-lhe de
aumentar a sua competéncia fonologica, sintatica e lexical.

Para Cornaire (ib., p.81), as limitacdes relativas a competéncia linguageira dos
aprendentes principiantes ndo se restringem aos aspectos fonoldgicos, os conhecimentos
morfologicos voltados para as regras de formacao das palavras; os conhecimentos sintaticos,
como a organizacao das palavras nos enunciados e a falta de um vocabulario mais rico, sao
aspectos que precisam ser desenvolvidos, transformando-se ao longo de todo um processo. O
progresso da competéncia linguageira dos apredentes dar-se-a a partir das estratégias em sala
de aula por parte do professor que recorra mais aos recursos, como o ensino do vocabulario,
dentro de uma situagdo contextualizada, saindo do ensino com as tradicionais listas de
palavras.

Conforme ja foi explanado anteriormente durante a apresentacado dos modelos de
compreensdo oral, “a memoria em curto prazo” dé pistas para distinguir um ouvinte mais
habil daquele menos habil. Nas pesquisas realizadas por McLaughlin et al. (1987,1990) apud

Cornaire (ib., p.83), que apdia-se na capacidade da memoria em curto prazo,concluiu-se que:

[...] a selecdo detalhada das palavras nas atividades de compreensdo, exigem muito
tempo e atengdo da parte do sujeito que possui conhecimentos linguisticos limitados.
A memoria em curto prazo, rapidamente repleta, ndo permite de assimilar ao memso
tempo tantas informagdes, que ao final, acabam sendo « perdidas ».

As atividades mentais, além de solicitarem o trabalho da memoria em curto prazo,
como citado anteriormente, envolvem a memoria em longo prazo, quando se trata de tragar
um plano de ac¢do que exija do aprendente estratégias como criagdo personagens, de lugares
etc., realizar associagdes, imitar agdes etc. Tudo isso requer, segundo Cohen (1990) apud
Cornaire (ib., p. 84) um plano de atengdo, principalmente quando um texto ¢ longo e os

intercambios verbais também.
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A falta de atengdo causa problemas de compreensao oral. Por essa razao ¢ importante
mostrar aos aprendentes os motivos pelos quais, durante a escuta, todos precisam estar atentos
as situacdes comunicativas apresentadas. Para muitos iniciantes, os enunciados gravados
restringem-se somente a ruidos. S30 os momentos que para muitos ¢ cansativo e dificil.
Normalmente, nas primeiras aulas dos cursos de lingua estrangeira, muitos aprendentes ficam
inquietos devido a insisténcia do professor em conduzi-los para a realizagao de atividades de

escuta. O’Malley et al. (1989) chegaram a conclusao de que:

[...] bons ouvintes sdo conscientes de suas distracdes as quais eles mesmos sao
responsdveis e eles tentam, reorientar sua atengdo sobre a tarefa de escutar. Os
ouvintes menos habilidosos, por outro lado, eles aperfeicoam somente seu nivel de
concentracdo baixa, que em caso de dificuldade, eles bloqueiam-se em uma palavra
desconhecida, assim, simplesmente, desistem de efetuar a escuta. (CORNAIRE,

p-83)

Os auditores/aprendentes sdo severos com eles mesmos. Muitas vezes sdo negativos e
imaginam que nao irdo progredir durante as atividades mentais. As primeiras barreiras que
encontram sao motivo para desistirem da escuta do texto em lingua estrangeira.

Oxford e Lavine (1991) apud Cornaire (ib., p.84) ressaltam que os aprendentes que
possuem a memoria mais visual, ao se depararem com a situacdo de escuta, diante do
emaranhado de palavras, ficam mais inquietos e possuem mais dificuldades de concentragao.
Diante de tal problematica, a fungdo do professor consiste em trazer-lhes a confianca de que
necessitam para realizarem a tarefa.

Neste cenario, entra a afetividade para contribuir com o ouvinte/aprendente de forma a
fazer-lhe acreditar em sua capacidade de aprendizagem, controlar as suas emog¢des ao ponto
de perceber que ele possui suas estratégias de compreensao, € que estas podem ser Uteis para
descobrir o significado das palavras desconhecidas.

Quando no ambiente de sala de aula ha confianga entre os envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem/aquisi¢ao, as atividades de produgdo oral serdo mais proveitosas. Para a
maioria dos interlocutores a unica oportunidade de comunicar-se na lingua-alvo restringe-se
as situacdes de simulagdo criadas em sala de aula; sao raros os que tém a oportunidade fora do
contexto escolar de exercitar a comunicag¢ao em outra lingua.

Por esse motivo, o companheiro de aula ¢ importante. Segundo Beese (1985) apud
Cornaire (p.78), a solidariedade, a cooperagdo, entre o interlocutor € o seu ouvinte, sdao

fatores responsaveis pela motivagao deles.
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2 0 LUDICO NO ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Segundo Buarque de Holanda (2004, p. 1233), o ludico tem carater de jogos,
brinquedos ou divertimento. Numa visdo geral, este conceito tem predominado, sobretudo
quando se pensa em introduzir atividades consideradas ludicas no contexto escolar.
Geralmente pensa-se que basta simplesmente té-lo em mente para poder planejar e executar as
atividades desejadas. Durante este segundo capitulo, objetivar-se-4 mostrar que o ladico
ultrapassa as fronteiras dos jogos, brinquedos ou divertimento para constatar que por tras
destas concepgdes existem analises e enfoques que sdo responsaveis por direcionar uma
pratica que nem sempre alcanca a aquisi¢gdo dentro da conhecida dicotomia
aquisicdo/aprendizagem da comunicagdo em lingua-alvo ou da aprendizagem considerada de
forma natural.

Partindo desta premissa, ¢ primordial esclarecer algumas definigdes e algumas
questdes relacionadas a teoria e a pratica ludica, fazendo uma reflexdo a partir da prépria
historicidade do ludico como desenvolvimento humano, desde o geral até o mais especifico
voltado para a trajetoria histérica da didatica das linguas estrangeiras, como, por exemplo, o
ludico como atividade em sala de aula, para finalmente chegar-se as atividades linguageiras,

»1 " esclarecendo ainda conceitos como: dramatizacéo,

especificamente as “praticas teatrais
jeux de rdle, jogos teatrais e jogos dramaticos, que geralmente sao consideradas praticas afins.

Quando se fala em pratica educativa inserindo o teatro, a primeira idéia que vem a
tona ¢ de que se trata de uma atividade meramente ltdica, pressupondo que bastam algumas
brincadeiras, “joguinhos”, textos improvisados e atividades que de modo geral sao realizadas
em datas comemorativas na escola, como as famosas “pecinhas” de teatro, a fim de trazer
alguma “inovacao”. No caso do ensino/aprendizagem de linguas, o teatro geralmente ¢ usado
como “técnicas dramaticas”, como bem observou Massaro '2(2001, p. 62) em suas pesquisas,
ignorando, em geral, outras visdes, como as que se referem as “praticas teatrais”, experiéncia
mais recente de cunho semiotico. Assim, neste segundo capitulo as concepgdes citadas

anteriormente serdo esclarecidas, baseando-se na pesquisa de Massaro (2001) e outros autores

que direcionam seus conhecimentos para a area teatral, seja como atividade educativa no

" Termo usado por MASSARO (2001, p. 62) para se opor ao “técnicas draméticas” em que serdo vistos mais
adiante o porqué do autor destacar esta diferenca e quais os enfoques que estio implicitos entre os mesmos.

2 MASSARO, P. (2001) possui ampla experiéncia na area teatral voltada para o dominio transdisciplinar, como
o da aquisi¢do/aprendizagem das linguas estrangeiras. Considerando que no Brasil existem poucas pesquisas e
pouca literatura especifica sobre o assunto, Massaro, por meio de sua experiéncia e pesquisa, em muito contribui
para esclarecer varios aspectos a respeito do assunto aqui referido.
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sentido geral ou como atividade linguageira, numa pratica mais restrita a

aquisicdo/aprendizagem de lingua estrangeira.

2.1 0 JOGO NAS METODOLOGIAS DE LINGUA ESTRANGEIRA

Conforme ja foi elucidado, o ludico sempre foi visto como sinénimo de jogo,
brincadeira e divertimento; basta observar os aspectos abordados por muitos autores ao longo
da historia para comprovar que os conceitos sobre a ludicidade sao idénticos desde o passado
até os dias atuais.

Martins (2004) relata a historicidade do ludico, onde desde os primoérdios da
civilizagdo ja era observado e tinha sua importancia reconhecida pelos estudiosos,
especialmente os filosofos. O ato de jogar € tdo antigo quanto o proprio homem; na verdade, o
jogo faz parte da esséncia de ser dos mamiferos em geral. O jogo ¢ necessario ao processo de
desenvolvimento, tem uma funcdo vital para o individuo, principalmente como forma de
assimilagcdo da realidade, além de ser culturalmente util para a sociedade como expressao de

ideais comunitarios.

Os antigos ja sabiam da importancia do brincar no desenvolvimento integral do ser
humano. Aristoteles quando classificou os varios aspectos do homem, dividiu-os em
homo sapiens (o que conhece e aprende) homo faber (o que faz, produz) e o homo
Iudens (o que brinca, cria). Em nenhum momento, um dos aspectos sobrepujou o
outro como mais importante ou significativo. Na sua imensa sabedoria, 0os povos
antigos sabiam que mente, corpo ¢ alma sdo indissoliveis, embora tenham suas
caracteristicas proprias. (MARTINS, 2004, p. 01)

O reconhecimento da importancia do jogo influencia tempos depois o planejamento
escolar; muitos educadores percebem que a brincadeira contribuiria para que os educandos
assimilassem melhor os conhecimentos repassados na escola, assim como seu comportamento
na comunidade onde estavam inseridos.

Considerando que os objetivos desta dissertagdo voltam-se precisamente para o
ensino/aprendizagem de linguas, ndo cabe neste momento detalhar a trajetéria do jogo na
educagdo, mas ao longo da historia da didatica das linguas estrangeiras, como meio de
formagdo linguageira individual e coletiva, por meio de atividades usadas com diversos
objetivos, desde os mais tradicionais, como a recorréncia a simples forma de memorizagdo
das estruturas da lingua, a retdrica passando pela declamagdo de poemas, a apresentagao de
pecas teatrais com intuitos diversos, desde aqueles situados nas abordagens tradicionais até as

mais contemporaneas, como a abordagem comunicativa de aprender a lingua-alvo.
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Na fase considerada mais contemporanea das abordagens de ensino (nas abordagens
comunicativas), as pesquisas voltadas para a pratica em sala de aula, como atividades de
compreensdo oral, corporal, perceptiva, incluem as condi¢des sociais da produgdo da
linguagem, percebendo que nao basta o emprego da estrutura gramatical da lingua em estudo
para comunicar-se; ¢ preciso englobar todos os signos, dai a importancia do teatro como
pratica fundamentada na semidtica, abrangendo, segundo Massaro (ib., p. 62), uma “[...]
juncdo de signos, visuais, sonoros, lingiiisticos, paralingiiisticos e espaciais que compdem a
mensagem a decodificar”.

As “préaticas teatrais” sdo bastante utilizadas em projetos na area da educacao, mas nao
se tem conhecimento de uma pratica sistematica nas escolas publicas ou particulares que
desenvolvam especificamente atividades para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.
Os projetos voltados para esta pratica sao poucos no contexto escolar brasileiro, assim como
os livros que possam dar uma orientagao de como direcionar este assunto para a sala de aula
de linguas. Geralmente quando se pensa em trabalhar o teatro para o ensino de linguas, ¢
necessario o professor fazer praticamente de forma intuitiva o seu trabalho.

No decorrer do desenvolvimento das abordagens para o ensino de lingua estrangeira ja
havia uma tentativa de usar o lidico, mesmo que o objetivo almejado nao fosse o uso de uma
pratica pedagogica inovadora, pois se destinava a ensinar, a todo custo, as regras gramaticais
da lingua estrangeira. Germain (1993) fez um relato sobre todos os periodos da histéria do
ensino/aprendizagem das linguas estrangeiras, sendo possivel pressupor que algumas
passagens sdo atividades ludicas, evoluindo com o passar do tempo, mudando suas fung¢des,
saindo da énfase na escrita para ser um meio de desenvolvimento de situagdes reais de
interagao.

Germain (1993) recapitula varias situagdes de aprendizagem que serdo aqui destacadas
com o intuito de acompanhar, num breve resumo, a evolugdo das atividades ludicas voltadas
para o desenvolvimento da aquisicao/aprendizagem do aprendente em lingua estrangeira,
tendo como objetivo maior a verificacdo de qual a contribuicdo que podem dar para a
evolugdo da oralidade do publico-alvo.

E importante destacar a pesquisa sobre a evolu¢do historica das praticas teatrais do
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras realizada por Massaro (2001, p. 67). Trata-se de
uma analise, baseada em Germain (1993), que procura reconstituir a pratica teatral no
contexto de cada metodologia ou abordagem do ensino de linguas estrangeiras.

Massaro (ib., p. 67) considera que ndo existem registros claros a respeito do assunto

acima citado; pode-se comentar sob o ponto de vista dedutivo que existe uma pratica provavel
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“[...] a partir de indicios revelados por textos, depoimentos, estudos sobre as épocas, € mais
recentemente, instrucdes tendo em vista a aplicacdo de uma determinada Metodologia

Constituida e/ou de uma Abordagem especifica”."

2.2 0 ENSINO TRADICIONAL DAS LINGUAS

A lingua latina considerada “[...] uma disciplina mental ¢ de formagdo do espirito
Germain (p.101), mesmo depois de passar ao status de lingua morta, inspirou outros métodos
de ensino, como o método gramatica-traducao, considerado método tradicional ou “classico”.

Neste método gramatica-tradugdo, a compreensdo oral e a expressao sao relegadas a
segundo plano (GERMAIN, p.103). A partir desses pontos, pode-se ter uma ideia de que a
existéncia de atividades ludicas ¢ inexistente, pois numa pedagogia em que centraliza o
professor como aquele que deve tomar a iniciativa, dificilmente havera um lugar destino as
acoes dos aprendentes, como sdo as atividades com jogos etc.

As atividades desse método limitavam-se ao estudo de frases isoladas, em fung¢ao do
conteudo gramatical destinado a memorizacao pelos aprendentes; traziam agdes pedagogicas
do passado, a gramadtica e a traducdo eram constantes; o vocabulario de textos literarios era
utilizado no estudo da lingua-alvo.

O meétodo direto possui o intuito de mudar esse quadro da gramatica-tradug¢ao, quando
apresenta como objetivo geral a lingua como instrumento de comunicagdo. O aprendente
deveria ser capaz de responder as questdes, mas também elabora-las. Dessa maneira, os

exercicios eram “questdes-respostas”, conforme esclarece Germain (p. 130):

Encontramos também exercicos de conversagdo ( professor/alunos, alunos/aluno)On
trouve aussi des exercices de conversation (enseignant-apprenants, apprenants-
apprenants) [..] Cada licdo compreende as atividades de simulacdes de
comunicagdo de maneira a permitir ao « aprendente » comunicar-se oralmente o da
melhor forma possivel.'

'3 As leituras para a composicdo desta dissertacdo a respeito do panorama historico da evolugio das praticas
consideradas ludicas, especificamente as “praticas teatrais”, basearam-se sempre em Germain (1993), e
confirmam o que Massaro concluiu a respeito da insuficiéncia de registros. Por este motivo, os comentarios que
serdo realizados sobre as atividades Iudicas possuem um cunho dedutivo que passam pelo periodo que abrange a
pratica das linguas arcaicas ao latim; do latim lingua morta, as linguas vivas até o século XVII, iniciando
finalmente uma fundamentag@o metodologica por meio de Comenius. A partir desta ultima fase, tem-se a pratica
e procedimentos tedricos descritos e claros nas informagdes de Germain (1993), mesmo que sejam muitos
registros detalhados sobre o assunto.

A simula¢io, dependendo de como é conduzida, pode ser um exercicio lidico muito Gtil para o
desenvolvimento da comunicacdo; ela integra os recursos usados dentro dos jogos teatrais. Percebe-se que ao
longo das descri¢des dos tipos de atividades usadas em cada época e metodologia, Germain (1993) néo se detém
nos detalhes destas atividades, por isso, tem-se a sensacdo de que a ludicidade é uma pratica rara no meio
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Germain (p. 130-131) esclarece ainda que o método acreditava que o jogo questdes-
respostas seria uma maneira de levar os interlocutores a conversacgao entre eles. Esse método
ficou conhecido por relevar as técnicas pedagdgicas orais: questdes-respostas e objetos-
imagens.

Essas técnicas pedagdgica questdes-respostas continuardo nas atividades dentro do
método dudio-oral, devido aos exercicios estruturais, que institui o automatismo lingliistico
na pratica da lingua alvo. O estimulo, reagdo e o refor¢o da psicologia behaviorista associados
ao estruturalismo lingiiistico determinam o automatismo e¢ nio a espontaneidade’ dos

envolvidos na pratica pedagodgica.

Quadro 01 - Exemplo de um texto pronto para ser imitado pelo aprendente'®:

4 A

S (Stimulus): -Vous parlez le treize ?
I (Indice) : -Nous
R (Réponse): -Nous partons le treize

I: -Lescaron
R : -Les caron partent le treize.
I: -Véronique

R : - Elle part le treize.

\_ /

Fonte: Adaptado de Germain (1993, p. 146)

Segundo Germain (ibid, p.146), a maioria dos destinados a pratica no laboratério de
linguas nao eram “situados” num determinado tempo, o que significa que eram contrarios aos

objetivos do método situacional e SGA

2.3 AS ABORDAGENS DO SECULO XX

pedagbgico do ensino das linguas, ou t€ém-se poucos documentos informativos sobre o assunto, ou, por fim, a
obra de Germain (1993) ndo objetiva se ater com mais detalhes sobre os jogos teatrais e praticas afins.

'S Um dos pontos mais importantes (a espontaneidade) a ser algando dentro da pratica com os jogos teatrais.
Neste caso, os exercicios do método audio-oral eram fontes de automatismo, exatamente o conceito contrario a
espontaneidade tdo requerida na pratica lidica; sem ela praticamente as atividades ndo serdo concretizadas com
sucesso.

16 As atividades do método 4udio-oral, mesmo aquelas com pequenos didlogos, demonstram que o essencial
eram os pontos gramaticais, os exercicios estruturais, a sintaxe etc., tudo em torno do automatismo, alias,
procedimentos totalmente contrarios aos jogos teatrais. Estes ultimos, dependendo de como sdo conduzidas as
atividades, primam pela espontaneidade; a imitagdo ndo esta descartada, mas ela é bem diferente da realizada nos
dialogos do método audio-oral, porque significa estar numa situagdo real de comunicagdo, com contexto, tempo,
personagens, objetivos definidos para o desenvolvimento da producdo e compreensao oral. Observa-se que neste
pequeno didlogo do método &udio-oral, o aprendente ird imitar uma estrutura sem um contexto definido, sem
defini¢do de tempo, espago, personagens etc.
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A partir dos objetivos situacionais dessas citadas abordagens, percebe-se que o papel
destinado as atividades ludicas comeca a tomar novos rumos em comparagao com as outras
metodologias vistas até aqui, pelo fato de que os objetivos primeiros do método SGAV, por
exemplo, ¢ “O objetivo geral e principal da aprendizagem da comunicagdo, principalmente
verbal, € a linguagem de todos os dias, quer dizer, a familiar.”(GERMALIN, ibid, p. 153-154). Sendo
que este objetivo, contempla a evolucao da compreensdo oral dos aprendentes, valorizando a
percepcao “global “ do sentido.

Dentro do método SGAV a natureza da lingua ¢ considerada, segundo Germain (ibid,
p.154) “antes de tudo um meio de expresssao e de comunicagao oral”, incluindo “expressao
de sentimentos, geralmente ausente nos outros métodos ou metodologias, sem duvida foram
isto foi levado em consideragdo. Igualmente, o ndo verbal, teve seu papel destacado(gestos,
mimicas, etc.)"’

Germain (ibid, p.156) lembra ainda que a escuta no método SGAV era acompanhada
pelas imagens referentes dos didlogos, sendo que haveria uma tentativa de reconhecer a voz
de cada personagem. Depois, essas vozes seriam usadas num exercicio de percepgdo e
imitagdo, procurando ser o mais fiel possivel ao ritmo e a entonagdo que foram anteriormente
exibidos. A outra fase, consiste em ter uma explicacdo do professor sobre os dialogos; depois,
haveria uma fase de memorizacio que se utiliza do “teatro”'® (GERMAIN, p.156). A
reproducao das vozes seriam com gestos, atitudes e mimicas.

Mas os principios do método estrutural-global SGAV nao contemplariam ainda as
técnicas ideais para o trabalho sistematico com os jogos teatrais. Com o surgimento de um
outro método, a abordagem comunicativa introduziu conceitos, além dos ja conhecidos, de

que a lingua ¢ um instrumento de comunicagdo, mas também se deve contar com seus

'7 Extraido do VIF- Voix et Images de France,apud Germain (ib,p.154) primeiro curso elaborado para o método
SGAV em 1962, para alunos com idade entre 8 ¢ 11 anos, influenciando o ensino de outras linguas. Nessa
citagdo inclui-se com mais detalhes: “nous avons cherché a enseigner dés le début la langue comme un moyen
d’expression et de la communicaiton faisant appel a toutes les ressources de notre é&tre : attitudes, gestes,
mimiques, intonations et rythmes du dialogue parlé © (Préface de VIF, p.IX apud Germain (ibid,p.154). Percebe-
se claramente que os principios aqui citados sdo os mesmos utilizados nos jogos teatrais, todos os sentidos e
sentimentos possiveis para comunicar-se. E importante ressaltar que o método SGAV possui suas limitagdes e
problematicas sob diversos pontos pedagdgicos e lingiiisticos, porém n3o se descarta a sua contribuicao
precursora voltada para alguns pontos que assemelham-se a pratica teatral, mesmo que houvesse exercicios que
tinham ainda cunho tradicional e gramatical: Je suis — Vous étes — qui est-ce ? C’est...

Qu’est-ce que c’est? _C’est un .. -.C’est une...-C’est sont des...etc

C’est mon...,ma...,etc. Qu’est-ce qu’il y a sur...sous...dans ? eftc.

( VIF ,pp.XIX-XX apud GER MAIN, ibid, p.158)

'8 Segundo J.M. Caré (1983 apud Silva, p.43), durante 0 método SGAV surgem propostas para se trabalhar a
dramatizacdo. Cabia ao aluno ler e decorar o texto com uma certa carga dramatica, esta técnica seria o ponto de
partida para a técnica dos Jeux de Role (JdAR)(ver sua definicdo em Abordagem comunicativa) na historia da
didatica das Linguas Estrangeiras.
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aspectos sociais linguageiros, situados dentro de uma realidade social da producdo da
linguagem.

Para a abordagem comunicativa, a linguagem ultrapassa conceitos semanticos-
estruturais formais, pois a cada quadro comunicativo existe uma inten¢do, uma fungdo
linguageira que cada interlocutor utiliza, conforme se verifica em Germain (ibid, p.201-204)
“O sento ¢ visto como um produto de interagdo social, quer dizer uma “negociacao” entre dois
interlocutores principalmente aquilo que um deles deseja transmitir”

Como afirmou Germain (ibid, p. 212), a abordagem comunicativa ¢ um movimento
relativamente recente, por esse motivo seria prematuro tecer criticas sistematicas a respeito
dos principios que norteiam a sua concepcao de lingua, cultura, aprendizagem, professor,
aprendente, ensino, relacdes didaticas entre professor e aluno etc. Sabe-se que esta abordagem
possui como base o principio da pedagogia da autenticidade, implicando no desenvolvimento
das interagoes verbais auténticas em sala de aula. Assim, fez-se um resumo de todos estes
pontos da abordagem comunicativa, baseado em Germain (1993), comparando-os com os
principais pontos dos jogos teatrais, atividade ‘“alvo” entre as varias atividades ludicas
existentes no contexto ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.

Para Massaro (2001, p. 16), a partir do momento em que se inclui os jogos teatrais no
ensino de linguas estrangeiras, existirao duas progressoes:, paralelas e simultaneas, cCom dois
objetivos e duas linguagens durante o processo aquisi¢ao/aprendizagem da lingua estrangeira;
trata-se da linguagem teatral e da lingua estrangeira.'’

A primeira baseia-se, principalmente, nos pontos teoricos e praticos da estrutura basica
dos jogos teatrais de Spolin®’ e outros autores. A segunda fundamenta-se nas abordagens
comunicativas que norteiam o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras nesta fase
contemporanea (século XX até os dias atuais) depois da realizagdo de todo o percurso

histérico relatado por Germain (1993).

' Massaro (ibid,64) considera que “h4 uma certa teatralidade inerente ao ensino de linguas (...)”, ressaltando que
“(...) parece claro que em todos os elementos citados por Grekos como componentes de uma aula de lingua ha
qualidades teatrais, mas ndo hd Teatro no sentido estrito — substantivo — do termo”. Este pesquisador chega a
conclusdo, segundo a sua pratica, de que existe durante os procedimentos pedagogicos grau de teatralidade e de
natureza lingliistica . Por esse motivo, o teatro ndo pode ser considerado somente um instrumento pedagdgico,
mas é um objeto de aprendizagem. E inevitavel a associagdo de procedimentos de “natureza lingiiistica” com a
“natureza teatral”. Ndo se concebe, por exemplo, uma oficina teatral com objetivo linguageiro sem o uso
concatenado dos objetivos teatrais.

20 Os pontos tedricos e praticos dos jogos teatrais de Spolin serdo vistos com detalhes mais adiante.
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Tabela 01 - Paralelo entre a abordagem comunicativa ¢ a abordagem teatral

ABORGADEM COMUNICATIVA

ABORDAGEM TEATRAL

A interagdo em  diferentes situacoes
comunicativas (aspectos sociais, semanticos, as
inten¢des de comunicagio etc)

“A livre relagdo, comunica¢do, resposta,
experienciacdo, experimentagdo e fluéncia para
novos horizontes do eu” (SPOLIN,2001:19)

“A lingua ¢é vista antes de tudo como um
instrumento de comunicagdo” e ainda como
instrumento de interagdo social. (Germain, ibid,
p. 202)

A lingua, além de ser um instrumento de
comunicacdo fundamental nas praticas teatrais,
engloba ainda a semidtica com “a jungdo de
signos: visuais, SOnoros, lingiiisticos,
paralinguisticos e espacos que compdem a
mensagem a decodificar. (Massaro,2001, p.62)

Centralizagdo no sujeito ¢ no grupo envolvidos | A aplicagdo maultipla dos jogos teatrais

nos processos de comunicagao direcionada para o contexto do grupo
participante.

A abordagem do professor ndo € a Unica a atuar | O professor/diretor ndo ¢é a autoridade maxima no

no processo ensino/aprendizagem de lingua | momento da construgdo dos jogos. A

estrangeira. O aprendente estd no centro da
aprendizagem.

centralizacdo € no jogador/aprendente.

Gramatica da lingua francesa ensinada
funcionalmente e reutilizada em novos contextos.

Utilizacdo dos jogos teatrais em diversos
contextos desde o emprego das estruturas formais
da lingua-alvo ao uso dos atos interlocutorios

Uso das competéncias:

.competéncia gramatical dentro da competéncia
comunicativa Germain (p.203)

.competéncia sociolingiiistica (sociocultural)
.competéncia discursiva

.competéncia estratégica

Canale ¢ Swain (1980) apud Germain (ibid,
p-203)

Emprego das competéncias desenvolvidas pelo
aprendente/jogador durante as aulas de FLE,
dentro das diversas situagdes de jogos.

As regras da L2 ndo sdo o objetivo principal;
”sd0 necessarias, mas nao suficientes para a
comunicacdo” (GERMAIN, p. 203). Priorizam-se
as regras de acordo com as intengdes de
comunicagao.

As regras dos jogos teatrais permitem que o grupo
interaja de diferentes maneiras. Estas regras, ”(...)
quer sejam resultados das decisdes dos jogadores,
quer sejam pré-existentes e aceitas pelo grupo.”, sdo
aplicadas. (MASSARO, 2001, p. 118)

As regras da lingua-alvo serdo permanentemente
produzidas em novos enunciados. Isto ocorrera
gragas ao papel que o cognitivismo exerce na
formag¢do dos enunciados na memoria dos
aprendentes (GERMAIN, p.204)

Os jogos teatrais possibilitam o reemprego dos
enunciados vistos em sala de aula, sem ocorrer a
mera imitacdo, mas sim o uso das informacdes
linguageiras,culturais etc., guardadas no interior
da memoria de cada individuo

O individuo ¢ “um ser ativo”, por este motivo ¢
capaz de enviar a energia fisica recebida do meio
em que atua até o cérebro. A transformagao passa
pela memoria sensorial, depois para a memoria
em curto prazo, até chegar a memoria em longo
prazo. (GERMAIN, p. 205)

O individuo é “um ser ativo” que recebe os
estimulos fisicos (as atividades teatrais,
sobretudo sensoriais) que o leva a buscar os
conhecimentos  linguageiros, culturais etc.
armazenados no interior da memoria dos
jogadores/aprendentes, reutilizando-os a cada
situagdo de jogo.

Valoriza-se o conhecimento de mundo do
aprendente que ajudara na compreensdo dos
contetidos  ensinados, nas situagOes de
comunicacdo, no intercultural etc. (GERMAIN,
p. 205)

o conhecimento de mundo do
jogador/aprendente € solicitado no momento de
determinadas agOes teatrais. Ex.: no restaurante
‘entrer, s’asseoir, commander, manger, régler la
note et sortirLa connaissance du monde
s’articulerait autour de schémes rappelant des
épisodes  propres a chaque  situation.’
(GERMAIN, p. 205)
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O aprendente € considerado um ‘comunicador °,
um gestor dos sentidos e das mensagens em
comunicacdo. Este contexto lhe permite regular a
sua aprendizagem. (GERMAIN, p. 206)

O jogador/aprendente insere-se numa atividade
coletiva que lhe oportuniza comunicar-se, gerir
sentidos ¢ mensagens. Dessa forma, ele e o grupo
poderdo saber “onde estdo” e “aonde querem”
chegar no sentido da aprendizagem.

Uso de documentos auténticos voltados para as
necessidades linguageiras e ao interesse do
publico alvo. (GERMAIN, ibid, p. 207)

O conteudo dos documentos auténticos ganham
“yida” durante o jogo teatral. Por exemplo, a
edicdo de um jornal podera ser simulada usando-
se varios recursos, como seus funcionarios
ficticios, seus redatores, editores etc. Um
restaurante podera funcionar por meio de uma
simulac¢do, com gargons, clientes cozinheiros etc.

As atividades da abordagem comunicativa devem
ter como objetivos:

“imprevisibilité de la réponse”

‘choix des énoncés *

‘besoin réel de savoir © (AL2, p.25 apud Germain,
ibid, p. 209)

As atividades que correspondem aos jogos
teatrais objetivam:

Agdes e falas improvisadas seguindo breves
comandos destinados ao grupo

Escolhas dos enunciados que serdo produzidos e
compreendidos

A avaliacdo existe de forma a corrigir o que se
considera erro, ou para verificar a evolugdo
linguageira dos aprendentes ou, ainda, para dar
uma nova explicagdo de certos contetidos.

A avaliagdo ¢ realizada apos cada atividade. Um
grupo pode avaliar a atuac¢do de outro grupo.

Todas as atividades possuem uma intengdo de
comunicacdo, como: “les jeux, les jeux de role,
les simulations, les résolutions, de probléme,
etc.” (GERMAIN, ibid, p. 211)

Todas as atividades priorizam a comunicagao por
meio dos jogos teatrais que possuem objetivos
diversos.

O erro do aprendente “é visto como um processo
natural de aprendizagem” (GERMAIN, ibid, p.
212)

O erro nos jogos teatrais ¢ uma oportunidade de
encaminhar-se para um “rejogo”. corrigindo
assim as eventuais falhas anteriores.

Fonte: adaptado de Germain (1993); Massaro (2001); Spolin (2001)

2.4 OJOGO E O ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

O surgimento da abordagem comunicativa foi decisivo para a realizacdo de novas
composi¢des das tarefas e exercicios. Estes eram praticados na metodologia anterior como
forma pedagogica do estimulo e resposta voltada para a psicologia comportamentalista.

O aprendizado de linguas estrangeiras toma novos rumos; fatores como a emocao
humana, a arte, os sentimentos aliam-se as formas de ensino. O termo abordagem deixa de ser
um conceito referente a um método comunicativo, para ampliar-se em muitos outros enfoques
tedricos, em funcao do aprendente, conforme esclarece Puren (1988, apud SILVA, 2003, p.
41):

O termo metodologia aparece atualmente bastante monolitico e exclusivista,
preferimos « abordagens » (as quais correspondem a metodologias diversidicadas
em func¢do de elementos externos aos « aprendentes » : diferentes objetivos,
conteudos e tipos de suportes) e de « rumos » (metodologias diversificadas em
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funcdo do « aprendente » por ele mesmo : seus habitos de aprendizagem, sua
psicologia, sua forma de viver)

Neste cenario mais humanistico, o ludico revela-se como um canal facilitador para o
desenvolvimento fisico, mental e social dos envolvidos na sua pratica, além disso, ajuda a
descobrir a propria personalidade de cada individuo.

Segundo Fernandez (2001), até o inicio do século XX, a escola, ¢ a sala de aula por sua
vez, eram vistas por varios autores como local de dificuldades, fadigas e obstaculos, um lugar
desagradéavel onde os aprendentes deveriam ir forcosamente por mera obrigacao, provinda dos
responsaveis e também de suas proprias consciéncias de que deveriam “ser alguém na vida”.

A pedagogia de entdo desconsiderava no processo de ensino/aprendizagem a
participagdo ativa do aprendente, a nao ser em sua unica fun¢do: aprender. Assim, falava-se
em ensinar simplesmente, apresentar um programa, um roteiro rigido, que deveria ser ouvido,
lido e de certa forma decorado, aceito e absorvido pelo aluno estatico. A despreocupacao com
o interesse, a motivagdo e o afeto do aprendente era tanta, que qualquer atividade ludica que
pudesse sugerir descontracao ou felicidade era restrita ao intervalo entre as aulas.

Ainda nos dias de hoje, muitas institui¢des e educadores ndo dao plenamente a
importancia devida a certos fatores da aprendizagem. O lado emocional e afetivo do
aprendente ¢ mister ndo somente para que seja capaz de aprender, como também para que o
queira, para que haja motivagdo. Infelizmente, o sistema atual ainda ndo prové tudo que a
ciéncia descobriu no sentido pedagdgico; ainda existe uma certa “pressa”’, um jogo de
“empurrar” o sujeito para frente, “atropelando” sua vontade propria, seu estimulo e, muitas
vezes, at¢é mesmo sua capacidade. Antes do sistema, o professor € peca fundamental para uma
disciplina — sdo conhecidos € comuns os casos de aprendentes que nao tem bom desempenho
em alguma area por ndo terem boa relagdo com aquele professor.

Ao passo que, mesmo dentro de qualquer um dos sistemas que ja foram usados em
todo o mundo e em varias épocas, existem aqueles que trabalham “com” os aprendentes,
permitindo-lhes opinido propria, abertura para mudar, para questionar, ao invés de
simplesmente impor sua autoridade em sala de aula. Esses sdo os mestres que mais previnem
o fracasso escolar, seja em lingua estrangeira ou em outras matérias, mas ha de ocorrer um

comprometimento da escola para com o professor.

Para prevenir o fracasso escolar, necessitamos trabalhar em ¢ com a escola, realizar
um trabalho para que o professor possa conectar-se com sua autoria e, portanto, seu
aluno possa aprender com prazer, denunciar a violéncia encoberta no sistema
educativo. (FERNANDEZ, 2001, p.78)
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Num primeiro plano, o aprendente de lingua estrangeira precisa ser conhecido, a
escola precisa conhecé-lo mais, saber de sua realidade, de seu referencial, para assim poder
oferecer um sistema baseado em sua realidade, em exemplos tangiveis e que possam ser
trabalhados. Talvez seja o minimo que se pode fazer para despertar a vontade de aprender.

Mas, infelizmente, as modernas instituicdes de ensino tendem a estudar dados,
estatistica, e esquecem o individuo; pior ainda, fazem-no de forma superficial, considerando
apenas as caréncias e deficiéncias gritantes e latentes do ser humano, deixando de lado as

questdes afetivas, emocionais, a inspiracao, a disposi¢cao € a motivacao, entre outras.

As escolas, em geral, preferem concentrar-se em habilidades que podem ser
facilmente identificadas, isoladas, medidas e avaliadas, a dedicar-se aquelas menos
tangiveis e mais profundamente inter-relacionadas. Temos ai uma deficiéncia muito
séria de nosso sistema educacional... (CHAVES; SETZER, 1988, p. 01).

A escola precisa promover o reencontro com o prazer de aprender. Somente através de
aulas atrativas, a ponto do aprendente desejar ansiosamente té-las, contar os minutos para que
comecem, ter saudade nas férias e lembrar-se delas com carinho por toda vida, ¢ que se
conseguird motivar realmente uma classe. Para isso, sdo requisitos minimos da sala de aula de
lingua estrangeira conforme Fernandez (2001):

e ser lugar e momento agradavel e atrativo;

e proporcionar o ensino/aprendizagem baseado no interesse do aprendente;
e ter espaco ludico e criativo, gerando livres pensadores;

e otimizar as atividades mesmo diante de poucos recursos;

e considerar a realidade da turma e dos individuos;

e trabalhar num contexto multidisciplinar.

Se existe desinteresse, ¢ logo fracasso, na aprendizagem de linguas, ¢ preciso
encontrar a raiz do problema que, por ser cronica, pode ser chamada de bloqueio. A aula de
linguas precisa modernizar-se a ponto de suprimir os choques entre institui¢do, sistema e
aluno, formando, assim, uma equipe de trabalho de ensino e aprendizagem, todos com o

mesmo objetivo, 0 mesmo fim, prazerosamente.

O fracasso escolar afeta o aprender do sujeito em suas manifestagdes sem chegar a
aprisionar a inteligéncia: muitas vezes surge do choque entre o aprendente ¢ a
instituicdo educativa que funciona de forma segregadora. Para entendé-lo e aborda-
lo, devemos apelar para a situagio promotora do bloqueio. (FERNANDEZ, 2001, p.
82)
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Quando se fala de atividades ludicas, muitas pessoas pensam em atividades
complicadas e que exigem material e recursos caros que estdo além de suas capacidades. Na
verdade, ndo ¢ bem assim; muita coisa pode ser feita em papel, cartolina, sistema de copias,
ou até mesmo sem nenhum recurso material adicional, usando o proprio quadro e os cadernos.
O Iudico e os jogos sdao muito valiosos para aprendizagem por varios motivos, pois nao sao
vistos pelos aprendentes/jogadores como tarefas, obrigacdes ou atividades solenes e
cansativas, podendo entdo oferecer maior oportunidade de aquisicao da lingua; sdo
interessantes para criangas, adolescentes e adultos; podem ser criados ou adaptados de acordo
com o nivel de dificuldade desejado; podem ser criados para refor¢ar uma caracteristica em
que o aprendente, ou a turma, ndo esta indo bem, como gramatica, ortografia, vocabulario,
semantica dentro de um contexto comunicativo; podem ser usados para relaxar a turma entre
atividades mais cansativas; podem ser usados para estimular competi¢des saudaveis dentro da
sala, entre turmas e até entre escolas; podem englobar atividades como danga, teatro, musica,
pintura, escultura, literatura da lingua-alvo ou outras, e elevam consideravelmente a

motivagio e o interesse do aluno. (FERNANDEZ, 2001)

2.5 0JOGO E A VISAO DE DESENVOLVIMENTO DO SER HUMANO

O jogo, a brincadeira e o ludico na educacdo vém de uma longa evolu¢ao conceitual
sobre o desenvolvimento do ser humano. A visao sobre a educacao e desenvolvimento passou
por diferentes perspectivas em determinadas épocas e lugares, tendo sido elaborada através de
varios tedricos. Esta visdo se mostra, ao longo da histéria, dependente do contexto
sociocultural em que viveu cada teorico. Arce (2004) relata a visdo promovida no século XIX
pelo pedagogo Froebel (1752-1852), considerado como o primeiro educador a utilizar o
brinquedo como atividade nas escolas. No entanto, Froebel mantinha uma visao romantica e
religiosa sobre os alunos, considerando-a como uma semente a ser cultivada, uma dadiva

divina que deveria ser integrada a natureza.

Para Froebel o principio a partir do qual todos os homens seriam iguais se encontrava
na relagdo entre infincia e Natureza. Somente conhecendo as relagdes entre infincia,
Natureza e Deus € que poderiamos presentear cada individuo com o autoconhecimento
¢ a aceitacdo de seu lugar em nossa sociedade. Como conseqiiéncia desse processo
teriamos uma sociedade melhor. (ARCE, 2004, p. 01)

Segundo Arce (2004), Froebel acreditava que o desenvolvimento e formagao ocorriam

devido ao que o aprendente recebe do mundo externo, mas isso sé seria eficaz se tocasse seu
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mundo interior, num processo denominado interiorizagao. Por outro lado, o contrario seria a

exteriorizagdo, onde se inserem os jogos € brincadeiras:

O processo contrario a este ¢ chamado de exteriorizacdo, no qual a crianga
exterioriza o seu interior. Para que isso ocorra, a crianga necessita trabalhar em
coisas concretas como a arte e o jogo, excelentes fontes de exteriorizagdo. Uma vez
exteriorizado seu interior, a crianga passa a ter autoconsciéncia do seu ser, passa a
conhecer-se melhor: é assim que a educacdo acontece. (id., ibid)

Arce (2004) conta que para Froebel o jogo ¢ a chave para que os adultos, sobretudo os
educadores, se comuniquem e conhegam o aprendente. Nessa relagdo, o jogo desenvolveria as
caracteristicas comuns humanas nos meninos ¢ meninas desde cedo, preparando-os para
desempenhar os papéis aos quais estdo predestinados pela for¢a divina. No entanto, essa visdao
deriva do meio social, do contexto que Froebel vivera, uma sociedade patriarcal e
consideravelmente machista. No inicio do século XX, surge uma outra corrente de
pensamento sobre o papel do jogo na educagdo, desta vez ndo somente de pedagogos, mas
com o suporte de psicologos e numa realidade sociocultural muito diferente daquela de
Froebel. E na Unido Soviética, sob o regime comunista e o pensamento marxista, que surgem
nomes como o de Vigotsky, Leontiev e Elkonin. Neste ambito, Elkonin preconiza que o
desenvolvimento ocorre em estagios bem definidos, pela faixa etaria e pela aquisicao de

certos niveis de desenvolvimento cognitivo.

Sendo um psicoélogo compromissado com a constru¢do de uma sociedade socialista,
Elkonin entendia que a escola deveria também estar compromissada com a
construcdo dessa sociedade. Somente dessa forma a escola contribuiria para o pleno
desenvolvimento do ser humano. Apoiados na concep¢do materialista-dialética de
homem e sociedade, Elkonin, Leontiev e Vigotski desenvolveram uma corrente da
psicologia que estudou o desenvolvimento humano e, como parte desse estudo,
analisou o papel do jogo na educacido... (ARCE, 2004, p. 17)

Segundo Arce (2004), esses e outros teoricos, em especial aqueles situados em paises
socialistas, viveram sob uma realidade sociocultural onde imperava ciéncia e o pressuposto
marxista de que o ser humano constrdi a sua propria histdria assim como € por ela construido,
descartando quaisquer caracteristicas de uma esséncia humana divina no homem. Dessa
forma, ao contrario do alemdo Froebel, o desenvolvimento estava fortemente conectado a
educagdo e a sociedade. O jogo era entdo considerado por essa corrente de pensamento como
a principal atividade para o desenvolvimento do ser humano, mas de forma oposta as teorias
de Froebel.

Para Huizinga (1980), o jogo ¢ um dos poucos elementos presentes na cultura da

espécie humana, que nao foi criado por ela, uma vez que ja existia plenamente entre diversos
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animais, muito antes que os homens comecassem escrever ou falar. Em diversos mamiferos,
por exemplo, o jogo se apresenta desde as formas mais simples, quando praticado por dois
individuos, até as formas mais complexas, envolvendo varios jogadores e até expectadores.
Huizinga (1980) acredita que a psicologia e a fisiologia tentam definir e explicar o
jogo, a brincadeira e o ludico, seja nos animais, nas criangas ou nos adultos. Nao tem sido
tarefa facil para essas ciéncias o €xito de tal defini¢do. Fala-se de descarga de excessos de
energia vital, instinto de imitagdo, preparacdo dos jovens, treino de autocontrole, desejo de
competir ou dominar, impulso inato para exercer uma faculdade e diversas outras explicagoes.
No entanto, hda uma consideravel divergéncia nessas tentativas, que, por outro lado,
apresentam algo em comum: o pressuposto de que o jogo esteja ligado a algo mais que o
proprio jogo em si. A esse mistério, vem somar-se o prazer, o divertimento, que o torna ainda
mais dificil de ser estudado sistematicamente de forma quantitativa, resistindo a toda forma de

interpretagdo logica.

O mais simples raciocinio nos indica que a natureza poderia igualmente ter
oferecido a suas criaturas todas essas uteis fungdes de descarga de energia excessiva,
de distensdo apdés um esfor¢co, de preparagdo para as exigéncias da vida, de
compensacdo de desejos insatisfeitos etc., sob forma de exercicios e reagdes
puramente mecanicos. Mas ndo, ela nos deu a tensao, a alegria e o divertimento do
jogo. (HUIZINGA, 1980, p. 05)

Segundo Huizinga (1980), uma vez que o jogo esta presente em praticamente todas as
formas de vida, desde o mais simples animal as mais complexas sociedades e organizagoes,
podendo ser reconhecido rapidamente independente da lingua falada, at¢é mesmo nas
civilizagdes que ndo tenham uma palavra para jogo ou divertimento, e por existir antes mesmo
da cultura e logo ndo ser fundamentado em elementos racionais, ha de se considerar a
totalidade deste fenomeno, com a qual ele deve ser avaliado e estudado.

Segundo Ferreira Neto (1999), a construcao da vida psicoldgica s € possivel através
das acdes dinamicas do corpo onde a mente se manifesta, ou seja: a imobilidade total — com
ou sem o bloqueio dos cinco sentidos — num ser sem vivéncia, como uma crianga muito nova,
implicaria no nao desenvolvimento de sua mente, ¢ no caso de um individuo que ja tivesse
certa vivéncia, somente evoluiria dentro do limite imposto pelas combinagdes daquilo que tem
na memoria. A idéia-chave ¢ a de que sem movimento ndo hd evolugdo, cogni¢do ou
educagao de forma completa e saudavel. Nessa questao, o corpo ¢ a inica comunicacao do ser

com o0 meio que o cerca, e ¢ através do corpo que ocorre a interacdo com as diversas situacoes
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desse mundo exterior; o ludico e o jogo assumem o papel de facilitadores de treino, de
cognic¢do, de evolugao.

Braz (1998) acredita que o processo de aprendizagem ¢ sensivel a fatores como a
motivacdo e a seguranga, sendo que estes fatores sdo responsabilidade do profissional que
usard o jogo, o ludico para promover a interacdo do aprendente/jogador com os espagos €
objetos. Nesse aspecto, tem destaque a funcao de incentivar os alunos, promover situacdes
novas, introduzir ou modificar materiais e espagos, regras, colocar problemas para serem
resolvidos e, sobretudo, observar que uma boa parte das modificagdes e novidades seja
baseada em sugestdes dos proprios alunos.

Para Verderi (1999), o objetivo maior do educador ¢ o de fugir das regras e formulas
prontas em massa, e despertar no aprendente o interesse para explorar o novo, o
desconhecido, promovendo momentos de reflexdo e re-leitura de conhecimentos e vivéncias
corporais pré-adquiridas. O caminho para esse objetivo maior € o jogo, onde ¢ possivel
aprimorar o desenvolvimento do aluno através da sua visao como um todo, € ndo de uma

dicotomia corpo ¢ mente.

Nosso trabalho educativo, quando adequado a espontaneidade e a liberdade de
expressdo, promove no aluno a constru¢do do conhecimento, ao passo que se ele
estiver vinculado a normas disciplinares rigidas, tornar-se-a um como corpo-objeto,
sem a liberdade de expressdo, que repete tudo o que vé e o que se faz. Teremos,
entdo, um produto final, fotocopia bem mal feita de um produto inicial, modelo que
se impde. (VERDERI, 1999, p. 32)

Alberti ¢ Rothenberg (1984) acreditam que durante a atividade lidica o aluno vive
uma experiéncia totalizadora, utilizando todos seus componentes motores, afetivos e
cognitivos, o que envolve o corpo, a linguagem, o ambiente, os outros jogadores € 0s objetos.
Nesse universo, o papel do educador ¢ de facilitar a interacao sem exigir todos os limites, sem
intervir de forma muito direta, promovendo assim um ambiente que possibilite 0 jogo em
grupo, a convivéncia e a socializacao.

Para Fadeli et al. (2003), a educagdo enfrenta um problema sério: a presenga macica da
alta tecnologia nas atividades ludicas. Os videogames, computadores, brinquedos de controle
remoto e outros equipamentos tém ocupado cada vez mais um espago que era destinado a jogos
populares, substituindo a atividade de grupo por atividade individual. A perda de contato com
os jogos de grupo vem ocorrendo, sobretudo, devido ao processo de urbanizacdo e
industrializacdo da sociedade, onde o proprio consumismo determina a disseminagdo da alta

tecnologia em diversos setores, inclusive na educacdo, na cultura e no lazer. Diante desta



58

tecnologia em forma de jogo, o aprendente, sem perceber, assume uma atitude passiva, onde ¢

apenas um receptor ou imitador, ainda que sob a ilusao de estar manipulando o jogo.

2.6 “TECNICAS DRAMATICAS” X “PRATICAS TEATRAIS”

Conforme ja foi ressaltado anteriormente, dentre as praticas consideradas ludicas, a
que possui especial importancia nesta dissertacao sao aquelas de carater teatral, que abrangem
propriamente o jogo teatral. Cabe, a partir deste momento, fazer um esclarecimento sobre dois
termos usados com freqliéncia, mas que possuem enfoques diferentes e tendem a seguir
caminhos diversificados quanto a pratica: trata-se das “técnicas dramaticas” e das “praticas
teatrais”.

Segundo Massaro (2001, p. 62), o termo “técnica teatral” ¢ o mais utilizado no
contexto da didatica das linguas estrangeiras, implicando, dessa forma, em colocar o “drama”,
a acdo simplesmente no processo da aquisicdo/aprendizagem da lingua estrangeira. Para
Massaro, os procedimentos que se voltam para o estudo da lingua-alvo ndo podem descartar a
analise e certos enfoques da “construgdo gradativa do saber teatral, propriamente dito.” Este
ultimo ¢ considerado pelo autor mais abrangente, pois o teatro ¢ visto “como objeto de

aprendizagem, tao importante quanto o objeto de aprendizagem de lingua estrangeira.”

Massaro (ib., ibid.) esclarece que:

Tratam-se de experi€ncias mais recentes, composta por um sistema de signos, dos
quais o signo lingiiistico nada mais é do que um entre outros; no Teatro, ¢ a juncdo
de signos visuais, sonoros, lingiiisticos, paralingiiisticos e¢ espaciais que compdem a
mensagem a decodificar.

O fato de realizar a juncao de signos faz com que o termo “praticas teatrais” seja mais
abrangente, partindo deste o uso da teatralidade presente no ensino de linguas até as acdes
empregadas nas atividades escolhidas pelo professor. A teatralidade definida por Grekos
(1995) apud Massaro (ib., p.63) define-se a partir do senso comum sobre o conceito de teatro:
ator, platéia e o palco; esta idéia estende-se para a sala de aula pelo comportamento do
professor que ¢ comparado ao papel de um ator, enquanto que os aprendentes fazem o papel
da platéia e a sala de aula ¢ o palco. Estabelece-se uma comunicagdo entre ator e platéia e

cria-se uma correspondéncia entre o mundo “ficticio” do palco e “mundo” real” da platéia.
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O melhor deste cenario ¢ que o aprendente pode sair do papel que lhe foi atribuido ao
longo da histéria do ensino, como mero recebedor de conhecimentos, para ser também o ator
dentro de uma determinada situacao comunicativa.

Ele vai integrar um constante jogo entre o ficcional e o real, conforme ressalta

Massaro (ib., ibid.) apud Grekos (1995, p. 70):

Uma corrente de “comunicagdo” se cria ¢ o jogo entre o “ficticio” do universo
particular da classe e o “real” da vida exterior é constante (...) Na classe, nos nos
encontramos, como no teatro, em um espago convencional, gerenciado por leis bem
precisas que permitem uma melhor compreensdo do mundo e, ao longo prazo, sua
conquista.

Massaro (p. 64) destaca que a existéncia da teatralidade no ensino de linguas parece
estar clara, por constituir-se de “qualidades teatrais”, porém, nao se trata de Teatro “no
sentido estrito— substantivo — do termo.” Para ele, ¢ importante esclarecer antes de qualquer
acdo voltada para abordagens pedagdgicas em contexto aquisi¢ao/aprendizagem de FLE que
existem duas distingdes operatorias: “‘praticas adjetivamente teatrais” e “praticas
substantivamente teatrais”.

A fim de esclarecer estes dois termos, Massaro (p.65-66) assim os definiu:

- Praticas adjetivamente teatrais: todas as técnicas dramaticas que mesmo sendo
oriundas do dominio teatral, estabelecem uma relagdo de parentesco distante com o
Teatro, uma relacdo “adjetiva” com o Teatro, na medida em que nao ha intencéo
clara de se fazer Teatro, enquanto linguagem, enquanto Arte sofisticada de
representacdo, articulada pela célebre triade descrita por GUINSBURG (1996-97):
texto, ator e publico. Poderiam ser consideradas, portanto, prdticas adjetivamente
teatrais as técnicas que t€m como objetivo a dramatizacdo de um didlogo pré-
existente, ou que visem, em outros casos, a elaboragdo pelos aprendizes de um
discurso simulado controlado, através, por exemplo, dos jogos de papéis (“jeux de
roles” em francés, “role play games” em inglés), ou ainda das simulagdes globais
(“simulations globales”, em francés).

- Praticas substantivamente teatrais visam o teatro enquanto Linguagem,
enquanto Arte sofisticadas de representagdo, e que portanto, se estabelecem a partir
de uma intencio clara de se fazer Teatro, através da manipulagdo de seus
elementos essenciais: texto, ator e publico. Experiéncias pedagdgicas que culminam
com encenagdes de textos dramaticos do repertdrio originalmente escrito na lingua
estrangeira, realizadas pelos alunos, transformados em atores amadores, com o
auxilio de um professor/encenador, ou ainda, por exemplo, outras experiéncias
pedagogicas que visam a criagdo e escrita de um texto dramatico na lingua alvo para
posterior encenagao pelos proprios alunos/atores/dramaturgos [...].

Massaro (2001), durante as suas digressdes, defende as praticas substantivamente

teatrais®', primeiramente por julgar que as suas experiéncias linguageiras possuem carater

2 Estas praticas teatrais defendidas por Massaro (2001) influenciam a partir de agora esta

dissertagdo pelo fato de sua autora compartilhar da mesma viséo tedrica e pratica defendida por
aquele autor.
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sociointeracionista, fator primordial para que o aprendente desenvolva a sua espontaneidade e
atinja a aquisi¢do da lingua-alvo, definida pelo autor como “engajamento” de si proprio e do
outro numa determinada situacao discursiva. Ele chega a esta conclusao apds realizar uma
analise da acdo teatral ao longo da historia da didatica das linguas, suas metodologias e
abordagens, que serviram como ponto de partida para compreender que as praticas
adjetivamente teatrais estdo mais ligadas a pedagogia tradicional, enquanto que as praticas
substantivamente teatrais influenciam um novo comportamento pedagogico-cognitivo do
contexto escolar. Mas nao ¢ o suficiente saber a respeito de suas bases teoricas, pois o grande
desafio, segundo o autor, ¢ escolher quais sdo “os procedimentos mais adequados para
favorecer o desenvolvimento paulatino e balizado da competéncia de expressao oral dos
aprendizes”.

Seria demasiadamente simples apontar que o uUnico problema das praticas
adjetivamente teatrais restringe-se somente a sua pedagogia tradicional. E preciso apontar por
quais razoes seus procedimentos sao assim considerados , entre eles o mais acentuado trata-se
de alguns direcionamentos pedagogicos do discurso, chamados desta forma por Massaro (ib.,
p. 85) de “discurso simulado controlado”. Eles foram ganhando espaco pouco a pouco nas
intervengdes didaticas dos professores, por esse motivo as praticas adjetivamente teatrais
tornaram-se freqiientes ao longo da histéria da didatica . Definidos de acordo com seu autor

como:

[...] procedimentos que, pretendendo favorecer o reemprego de formas lingiiisticas
previamente trabalhadas na produc¢do de um discurso oral dito “espontaneo”, dito
mais “auténtico”, reproduzindo a “realidade” da comunicag2o em lingua estrangeira,
acabam favorecendo, a nosso ver, quando muito, o aparecimento de uma simulagéo
controlada do discurso. Assim, além do discurso oral didatico ( o do professor) e do
discurso pasteurizado dos materiais pedagdgicos, surge uma outra categoria de
discurso: o discurso simulado pelos aprendizes, sob o controle do professor.

Estas formas de discursos sao freqiientes no contexto da sala de aula e influenciam as
praticas teatrais, levando-as para muitos caminhos equivocados devido as dificuldades que se
tem de tracar as fronteiras de cada pratica. Foi dessa forma que Massaro (ib., p.87), baseando-
se em Caré¢ & Debyser(1978), chega a conclusao de que ao tentar classificar ou encontrar
terminologias para as praticas teatrais, assim como 0s seus objetivos formulados, ¢ algo

dificil pelo seguinte fato:

[...] estas imprecisdes decorrem do fato de que a obra foi preparada de 1976 a 1978,
época profundamente marcada pelas concepgdes tedricas de Petar GUBERINA, que
haviam culminado com a elaboracdo da Metodologia SGAV, considerada uma
revolucdo sem precedentes. Em outras palavras, criticamos os “rotulos” dados a
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alguns procedimentos e nao as finalidades para as quais sdo descritos e analisados os
procedimentos [...]

Na verdade, sdo esses rotulos citados pelos autores que acabaram se firmando em
muitas atividades em sala de aula, sem, contudo, haver uma analise ou o conhecimento por
parte de quem as aplica, a fim de saber quais as suas finalidades muitas vezes camufladas nas
entrelinhas de um termo que para muitos parece claro e definido, mas que, na verdade, leva
para um caminho oposto aquele pretendido. Dessa forma, hé necessidade de se esclarecer as

diferencas, os pontos em comum quando existentes, a ligacao entre as terminologias etc.

2.6.1 Os procedimentos teatrais: seus conceitos e suas finalidades

Segundo Massaro (2001, p. 89), o primeiro esclarecimento a ser evidenciado quanto
aos procedimentos teatrais diz respeito aos termos Teatro ¢ Drama. No contexto escolar,
quando se pensa em introduzir o teatro como atividade, logo vem a idéia restrita ao drama,
conseqiientemente as agoes que sdo realizadas ndo delimitam uma fronteira entre o que vem a
ser realmente cada um dos termos.

Massaro (ib., ibid.), baseando-se em autores como Way e Koudela (1990), esclarece
que o Drama ¢ “um fator educacional” enquanto que o Teatro “¢ uma arte sofisticada de
comunicagdo”. Complementando sua analise, acrescenta ainda a ressalva dos autores que

consideram o seguinte:

O Drama lida com o comportamento logico dos seres humanos, enquanto o Teatro
lida com o objetivo de dar uma ilusdo de logica em circunstincias de comunicacao
que sdo muitas vezes ilogicas. Alcancar essa ilusdo ¢é tarefa do artista, seja ele
produtor ou ator, ¢ s6 pode ser realizada plenamente por meio do treinamento
apropriado e continua pratica da arte teatral.

A falta de esclarecimento dos termos e das acdes que envolvem o Drama e o Teatro
reflete nas atividades executadas pelos aprendentes sob a orientagdo do professor, pois este
tende a demandar tarefas que visam mais precisamente ao comportamento humano (o drama),
seguindo para uma outra fronteira que diz respeito ao jogo dramatico e ao psicodrama. Mas,
por que afinal chamar atengdo para esses fatores que parecem tdo comuns e simples?

Para Slade (1978) apud Massaro (2001, p. 90), ¢ necessario esclarecer que,:
durante o Drama, “a crianga descobre a vida e a si mesma através de tentativas emocionais e fisicas

e depois através da pratica repetitiva que é o jogo dramatico”.
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O espago do jogo dramatico, por sua vez, tem sua fronteira entre o que se considera
real e o que se considera imaginario. Por esses motivos, o professor que escolhe introduzir na
sala de aula atitudes teatrais deve estar ciente e ter conhecimento de que estara lidando nao
somente com uma “simples pratica ludica e inovadora”, mas com algo especificamente fisico,
mas que também, conforme o seu direcionamento, pode aproximar-se dos limites
psicologicos.

Slade (1978) considera ainda que durante a experiéncia dramdtica infantil, seja ela
realizada de forma individual ou em grupo nao, existe teatro “no sentido adulto” como assim
o definiu, mas sua existéncia podera ser acrescentada caso o seu diretor assim desejar. O
Teatro no sentido adulto diz respeito ao “entretenimento” ordenado e, também, ‘“uma
experiéncia emocional compartilhada; hé atores e publico, diferenciados”.

Finalmente, estes conceitos vao influenciar diretamente na analise da dramatizagao,
pois sendo ela um recurso bastante utilizado em sala de aula, ndo atinge o objetivo proposto
por Massaro (2001), que ¢ de uma pratica do “discurso simulado controlado”. Ele esclarece
que a dramatizagdo € uma pratica adjetivamente teatral, sendo que o seu procedimento esta
direcionado para a “reprodugdo/ restituicdo do didlogo de base”. Massaro enfatiza que a
dramatizacdo teve sua presenca marcante durante a Metodologia SGAV que considerava “o
aluno um ator”.

Caré & Debyser (1978) apud Massaro (ib., ibid.) conceituam a dramatizagdo como:
“[..] toda interpretacdo realizada pelos alunos, de um didlogo de seu método, seja esta
interpretagdo fiel ao texto, ou que ela comporte algumas variantes e/ ou alguns elementos de
improvisagao |[...]”

Outro procedimento considerado adjetivamente teatral e que nao se enquadra dentro
das praticas substantivamente teatral defendida por Massaro ¢ o jogo de papéis ( Jeux de
Roéles — JdR), pratica muito freqiiente nos manuais de lingua estrangeira e apontado,
sobretudo, dentro da Abordagem Comunicativa.

Do ponto de vista de Caré (1983) apud Silva,S.L.B (2003, p. 43), o jogo de papéis “¢
uma técnica de simulagdo entre outras”, ou “expressao dramatica”. Surge em oposi¢do a
pratica da dramatiza¢ao no método SGAV, que, segundo Silva, S.L.B (ibid), “o aluno lia ou
decorava o texto com uma certa carga dramatica.” Iniciando a partir deste ponto, os primeiros
passos para a introducao dos jogos de papéis no contexto da didatica das linguas, tendo como
diferencas, o fato de o aprendente ter mais liberdade durante as a¢des do jogo, a improvisagao
seria solicitada sempre, assim como a percep¢ao do papel do personagem sendo mais

espontanea, fator primordial para o desenvolvimento da aprendizagem. Assim, esclarece o
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autor, tem-se um roteiro aberto, “canevas ouvert”, cujo desfecho sera criado pelos
aprendentes/jogadores, sob a orientagdo do professor/diretor. Diferentemente do método
SGAV, em que os participantes teriam de memorizar um texto com roteiro fechado e com um
final ja tragado pelo autor.

Os jogos de papéis também apresentam suas delimitacdes fronteiricas, pois ao
originarem-se de pesquisas psicoterapéuticas, podem seguir outros rumos que nao sejam
aqueles tracados com objetivos de aquisicdo de lingua estrangeira. Massaro (2001:92) teceu
relevantes consideracdes a respeito desta questao, baseando-se no criador do psicodrama e da
psicoterapia de grupo, Jacob Moreno, chegando a conclusao de que [...] o ser humano devera
aprender a assumir diversos papéis, que para MORENO, se classificam em trés categoriais
principais: psicossomaticos ou fisiologicos, sociais ou socio-profissionais e psicodramaticos.

(MASSARO, ib., p.92)

O autor esclarece ainda que:

Os papéis sociais ou sdcio-profissionais exigem uma “tomada de papel” (la prise de
réle), o ou seja, processo pelo qual os valores e as atitudes sociais se internalizam,
sdo assimilados.Cada cultura produz papéis especificos e estilos diferentes de
desempenhar os papéis sociais comuns; sendo assim, os papéis sdo uma mistura de
estereotipos sociais coletivos, de interiorizagdo de modelos, de imitagdo ou contra —
imitagdo destes modelos.

E, por fim, considera que:

[...] o ser humano tem uma forte tendéncia a se fechar em um papel ou em um leque
muito estreito de papéis. Dai a necessidade de constru¢do de uma teoria psico-
socioldgica dos papéis, contra-papéis e interagdo da vida cotidiana e de métodos que
favoregam o desenvolvimento da personalidade (de acordo com o autor, conjunto de
papéis disponiveis) e da criatividade, como fonte para a libertacdo do estreitamento
do leque de papéis: a psicoterapia e o psicodrama.

Sem duvida, a partir do momento em que se opta por trabalhar com as praticas teatrais
no ensino/aquisi¢ao de linguas estrangeiras, ¢ necessario que o professor tenha discernimento
de todos os procedimentos que ird colocar em pratica, para que ndo se confunda atos
pedagdgicos com atos terapéuticos. Bezerra (1994, p. 18) afirma que durante as
improvisagdes ¢ comum recorrer a emocao, as sensagoes etc. Isso pode levar a um apelo
muito forte de variados sentimentos que podem ser prejudiciais aos participantes, por isso, a
autora defende que questdes de ordem pessoal e afetiva devem ficar fora das atividades. Da

mesma forma pensa Massaro (p.96); para ele, a tendéncia do psicodrama € que o participante
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vai incluir durante o jogo situacdes de sua propria vida pessoal, sobretudo experiéncias mal-
sucedidas, ou ainda, alguma conjuntura que o terapeuta o faz imaginar para poder superar
certos traumas do passado ou preparando-o para o futuro.

No jogo dramatico, por exemplo, pode vir a acontecer o mesmo fendmeno, confundir-se
atitudes de ordem terapéutica com aquelas de ordem teatral. Bezerra (1994, p. 17) destaca
que o jogo dramatico ndo ¢ nem realidade e nem ficg¢do, dai a sua complexidade para definir
as suas fronteiras. J.C.Lallias e J.L.Cabet apud Bezerra, situam-no como “un troisi¢me lieu, a
la croisée et du réel, qui autorise a la fois um essai sans risque et un apprentissage des regles".
Acrescentando que se trata de “espaco de ficgdao (ou espaco simbdlico)”, porém, nesse espago
se da oportunidade para que a imaginagao, as fantasias e os sonhos sejam liberados.

Bezerra (ibid) ressalta que ¢ preciso todo o cuidado para que o jogador (sobretudo uma
crianca) ndo se isole no momento do jogo dentro da sua prépria imaginagdo, deixando de
perceber a realidade daquele momento. E preciso que o grupo esteja em sintonia para que néo
haja a “quebra” do ritmo do jogo, como, por exemplo, a fuga da realidade. Trata-se de idas e
vindas pelo consciente, mas que todos devem ser capazes de distinguir o momento da fic¢ao e
da realidade. A autora relata uma experiéncia com duas criangas do maternal, jogando juntas,
uma fazia o papel de pai e a outra de filho; em um determinado momento, o pai ficticio falou
forte com o filho, este comecgou a chorar, acreditando que realmente tratava-se de seu pai.
Num caso como este, o jogador termina com o jogo por nao saber distinguir uma situacao
ficticia.

E preciso que ndo se confundam as agdes que estdo na fronteira entre o ficcional e a
realidade. E o caso dos jogos de papéis e do psicodrama, principalmente por Moreno ter
considerado de uma forma generalizada “jogo de papéis, soécio-drama, psicodrama,
mimodrama, esquetes de formacao etc., parte das agdes do “psicodrama”. (MASSARO, ib., p.
94). Quanto aos jogos de papéis, Massaro (p. 96) afirma que se trata de “situagdes tipicas ou

banais™:

[...] com o objetivo de formagdo através da interagdo com outros co-autores. Tem,
portanto, um carater de treinamento de novos “papéis” a desempenhar. [...] Sem
sombra de davida, podemos conceber jogos de papéis que permitam a nossos
aprendizes desempenhar “novos papéis” falando em lingua estrangeira, sem entrar
no psicodrama propriamente dito.

Mesmo tendo esclarecido estas diferengas entre o que ¢ o psicodrama e o jogo de
papéis, Massaro (ibid) questiona se enquanto o aprendente joga, representa um personagem,

existiria realmente nesses atos o que ele chamou de “engajamento discursivo”. Este autor, em
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suas experiéncias enquanto professor/diretor, observou que durante a participagdo dos
aprendentes nos jogos de papéis eles produziam um “discurso simulado controlado”, que,
segundo Massaro, era reelaborado de acordo com os didlogos que lhes eram dados, e dessa
forma todos exercitavam “atos de fala artificialmente simplificados, organizados em
progressao linear, portanto sem grandes possibilidades de extrapolagdo dos limites ja
impostos pelo contexto do didlogo de origem.”

O autor citou o exemplo de uma simulagdo de comunicacao telefonica, quando as
situagdes linguageiras nao ultrapassam o elementar ¢ funcional, sendo que quando se torna
mais complexa, como um momento de convencer alguém sobre determinado assunto, por
exemplo, ndo se atinge o resultado devido. Para Massaro (ibid), estes e outros motivos
anteriormente citados sdo provas de que os jogos de papéis nao chegam ao objetivo que o
autor defende, a ser alcangado “o engajamento discursivo do aprendiz em lingua estrangeira”.
Sem contar, segundo ele, com a forte possibilidade de repassar personagens estereotipados,
devido ao medo por parte dos professores de criar um psicodrama, nao aprofundam a agado, os
mesmos correm os riscos de solicitar aos jogadores/aprendentes mera composicao de
personagem que repassam esteredtipos culturais.

Massaro defende que a medida que o aprendente se utiliza cada vez mais da
improvisagdo e da espontaneidade, maior lhe sera cobrado o seu “engajamento discursivo”.
Por esses motivos todas as praticas voltadas para a dramatizacao, geralmente muito usada no
contexto ensino/aprendizagem de linguas, ndo contempla o objetivo proposto pelo autor.
Segundo ele, sdo rotulos como “dramatizacao repetitiva” e “dramatizagdo com variagdes” que
se resumem a reconstituirem os didlogos dos manuais, repetindo procedimentos que alguns
autores gostariam de repassar como inovadores, mas que, na verdade, reproduzem uma visao

da metodologia SGAV. Esta conduta levou o autor a concluir que:

Parece-nos claro o vinculo deste procedimento com os pressupostos teoricos da
Metodologia SGAV, principalmente com as concepgdes de Petar GUBERINA,
segundo as quais uma lingua natural ¢ antes de tudo um conjunto acustico-visual ¢ a
lingua falada é um meio estrutural — global de expressdo individual em contexto
social. Sendo assim, a dimensdo paralinguistica devera ser acentuada: atitudes,
gestos, mimicas, entonagdes e ritmos do didlogo falado.

Destacando ainda que:

A metodologia SGAV fundamenta-se, portanto, na teoria da fala de GUBERINA s6
poderia recorrer a uma pratica que incluisse explicitamente recursos a praticas
adjetivamente teatrais. A fase de repeti¢do intensiva do didlogo, por exemplo, era
feita de tal maneira que a fala do personagem (incluindo seus gestos, suas
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expressdes faciais, sua entonacdo) fosse imitada opis litteris. (...) Esta “recriagdo do
meio falante” nos leva as fronteiras do discurso simulado controlado, através
sobretudo do procedimento de dramatizagdo do didlogo do método, pratica
adjetivamente teatral.

As teorias e observacdes do autor nao bastaram para que ele chegasse a conclusao de
que os procedimentos acima citados ndo levam o aprendente a alcancar o seu “engajamento
discursivo”; suas experiéncias com oficinas teatrais demonstram que os aprendentes de lingua
francesa atingiram o engajamento discursivo por meio do “contexto ficcional engedrado pelo
Teatro. Esta experiéncia permitiu-lhe comprovar que as agdes feitas no Teatro ndo se
constituem mera “reprodugdo/ re-producao/ simulacao de situagdes cotidianas banais”.

A partir deste ponto ¢ possivel direcionar a pratica teatral para um objetivo de
engajamento, como assim classificou Massaro. Retomando este contexto, Gremmo e Heloc
(p. 38-39), chamam a atencdo para a necessidade de uma abordagem metodologica da
compreensdo oral diferenciada, dando conta que existem especificidades; “de um lado, a
situagdo oral e uma nao escrita, e, de outro, situagdo de compreensdo e¢ ndo expressao’.
Assim, no contexto ensino/ aprendizagem as atitudes devem estar diretamente ligadas com as
suas especificidades. Para estes autores, percebe-se que na pratica da sala de aula, fala-se
muito em “especializacdo das atividades”, mas esquecem da “separacdo das atitudes”.
Significando que cada especificidade anteriormente citada deve se fazer uma ruptura total e
hermética entre a aprendizagem de cada. Mas os saberes que necessitam ser abordados e
desenvolvidos ndo precisam necessariamente se limitar a uma atitude somente; por exemplo,
para desenvolver uma atitude de compreensao oral, o aprendente ndo precisa se limitar as
atividades desta especificidade. O desafio ¢ utilizar todos os saberes possiveis para se chegar a
uma determinada especificidade.

Reforcando esta idéia anterior, Gremmo e Heloc (p. 39) afirmam que:

O processo de compreensdo baseia-se em atividades de informacdes que estdo
situadas em diferentes niveis. Segundo um discurso « auténtico » (quer dizer numa
situagdo de comunicacdo determinada) sdo discursos em que seus diferentes niveis
se encontram e sdo pertinentes uns com relagdo aos outros.

O desafio langado para o professor ¢ saber quais sao as atividades que possam fazer
acontecer as atitudes citadas por Gremmo e Heloc, que possam ir além das especializagdes ou
rotulos; elas devem englobar todos os saberes. Pensando neste contexto, convém citar dois
autores que por meio de suas teorias e praticas do Teatro-Educacdo muito contribuiram para
colocar a autenticidade nas atividades: trata-se de Spolin (2003, p. 2001) e Ryngaert (1977), a

primeira contribui com sua experiéncia com os jogos teatrais, ¢ o segundo, com 0s jogos
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dramaticos. Por esse motivo, os principais pontos de suas abordagens teatrais serdo vistas
daqui em diante, procurando fazer uma ligacdo com o contexto ensino/aquisi¢ao da lingua
francesa, tendo em vista que seus parametros sao voltados para a educagdo em geral; assim, se
faz necessaria a adaptagdo de muitos aspectos para atividade linguistica. A respeito desses
aspectos, Massaro (p.108) considera que as atitudes a serem trabalhadas deverao ser voltadas
para a coordenacdo motora, teatral e lingiiistica. Para ele, sdo praticas substantivamente

teatrais aquelas que possuem como embasamento os jogos de Spolin e Ryngaert, entre outros.

2.7 0S JOGOS TEATRAIS DE SPOLIN

As propostas de trabalho de Spolin possuem principio educacional; o teatro ¢ considerado
um meio de transformacao pessoal e social. A obra de Stanislavsky (considerado o primeiro autor
teatral a lancar questionamentos fundamentais a respeito do processo de educagdo no teatro
Koudela (2003, p. XXIV), inspirou diretamente a autora, que passou a realizar pesquisas com
criancas em comunidades de bairro em Chicago®”; suas técnicas teatrais ultrapassaram as
fronteiras americanas, passando assim a integrar experiéncias educativas em varios paises.

No Brasil, a proposta de se trabalhar com jogos teatrais surgiu com o grupo de alunos
do curso de Pos-graduacao em Teatro/Educacao, na Escola de Comunicacao e Artes da USP,
quando estes desenvolveram pesquisas nesta area, resultando na traducdo do manual
“Improvisagdo para o teatro” de Spolin, sob a coordenagao da professora Ingrid Koudela.

Os jogos improvisacionais da versdao original do livro da autora americana foram
adaptados para a realidade brasileira, a partir da substituicdo de alguns jogos tradicionais
americanos para alguns jogos tradicionais brasileiros. No entanto, alguns aspectos, como o
incentivo a espontaneidade, o respeito ao grupo, o autoconhecimento, o reconhecimento da
sua propria cultura, e outros, foram considerados aspectos imutaveis nao importa onde sejam

executados, por quem e para qué.

2 A proposta educacional de Spolin é conseqiiéncia do contexto histérico do teatro americano, que passou por
uma revolugo e que consistiu em realizar a reflexo em torno de seu proprio processo de criagdo. Este periodo
foi definido por Koudela (2003:XXIII), como “uma sintese do teatro moderno”. As novas técnicas eram
desenvolvidas nos encontros de varios grupos em workshops, com o trabalho de experimentagdo de textos
teatrais de autores individuais ou coletivos.

Spolin transformou cada resultado das experimentagcdes em pesquisas que se prolongariam durante anos, junto a
grupos de teatro improvisacional. Este fator foi fundamental para desenvolver os elementos essenciais ao
processo expressivo do ator.

O carater educacional dos trabalhos da autora caracteriza-se por segmentar técnicas teatrais complexas, para que
cada envolvido nas atividades improvisacionais de teatro pudesse entendé-las e naturalmente utiliza-las em cada
momento de atuacdo. O objetivo principal, segundo Koudela seria “a procura da autenticidade e verdade, o teatro
tornar-se a possibilidade de restauragdo da verdadeira produgdo humana”. Esse objetivo seria alcangado por meio
da utilizagdo dos jogos de improvisagao.
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O jogo defendido por Spolin apareceu como base para o treinamento de teatro. A
principio, foi considerado um meio para libertar a crianca.”

Os trabalhos ndo se limitavam ao contexto teatral, no sentido de se enfatizar somente
“a arte de representar”. As experiéncias com diversas platéias, inclusive escolar, foi a chave
para se abrirem as portas para a descoberta do jogo teatral usado num contexto educativo, nao
somente para o teatro, mas para diversas outras situagdes em que o jogo seria colocado,
dependendo dos objetivos, do publico, da avaliagao e de quem o aplica.

Essas consideragdes basicas a respeito do jogo de improvisagdo foram imediatamente
reconhecidas: “Longe de estar submisso a teorias, sistemas, técnicas ou leis, o ator passa a ser
o artesdo de sua propria educagdo, aquele que se produz livremente a si mesmo”.
(KOUDELA, 2003, p. 24).

Portanto, o sujeito participante do jogo, independente de ser ator ou nao, sera também o
responsavel pela constru¢ao dos saberes envolvidos naquele processo. Este aspecto possui
uma ligagdo com a autonomia da aprendizagem que ¢ um fator determinante também para o
ensino-aprendizagem de linguas: os saberes, as competéncias, as interagdes estdo envolvidos
durante as atividades teatrais e nas atividades de linguagem.

Mas ¢ necessario estar claro para o professor-diretor e demais participantes quais os
caminhos a serem seguidos para alcancar-se a autonomia dos sujeitos da aprendizagem. No
caso das atividades teatrais, Spolin procurou deixar de lado o conceito de “talento” para
incentivar o processo de cria¢do que se estende a todos os “jogadores”™*

Mas antes de tudo ¢ preciso ter esclarecido os conceitos de regras e dos objetivos do
jogo teatral:

A regra geral ¢ resolver um problema. Os envolvidos ficam livres e naturais para a
solucdo do mesmo. Nao existird uma autoridade de fora fazendo imposi¢des aos jogadores,
porque ao aceitarem as regras do jogo por eles definidas, havera uma relagao de confianga

entre os membros do grupo, mesmo que normalmente as regras sejam sindnimos de

 Esta informagdo encontra-se no preficio de “Improvisagdo para o teatro; a autora ndo especifica o sentido de
“libertar a crianga”, se no sentido do desenvolvimento da personalidade ou ainda, como atores infantis que
necessitariam aprender técnicas teatrais. Ainda no prefacio daquele livro, Spolin, V., cita as experiéncias de
trabalho realizadas num pequeno teatro, em que a platéia era composta de criangas ¢ adultos da vizinhanga que
tiveram participacdo fundamental quanto a fundamentagdo do jogo de improvisagdo. A platéia assistia as
apresentagcdes da troupe que realizava improvisagdes para criancas. Os artistas escutavam a opinido dos
espectadores e transformavam cada sugestdo em cenas improvisadas. Essas experiéncias deram origem aos
primeiros artigos e aos livros da autora norte-americana.

% As experiéncias com teatro possuem grande valor. Desde que se deixe de lado a submissdo as técnicas ou a
idéia de que fazer teatro é uma atividade para especialistas. O mais importante, neste momento, é a consciéncia
quanto ao processo de criagdo, ndo importando se ¢ um profissional, amador ou crianga.
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obrigatoriedades, e nas atividades teatrais a consciéncia do processo de criagao dara mais
seguranga ao grupo participante, porque este, sob a orientacdo do professor animador e de
todo um contexto apresentado sob regras e procedimentos apresentados pelo jogo, indicara
quais caminhos seguir € quais objetivos estdo tentando alcancar. A criacdo pode ocorrer a
partir do momento em que o individuo estara envolvido no ambiente® do jogo. imposi¢io na
maioria das atividades em que estas aparecem. A aceitagdo das regras ¢ uma prova de
autodisciplina e crescimento. Este ultimo se da devido a busca do objetivo determinado no
jogo, assim provocando a espontaneidade. Que resultard na liberacao de cada participante de
forma: fisica, intelectual e intuitivamente.

Quanto ao objetivo, Spolin (2001, p. 10) o define como: “(...) o principal resultado que
um diretor espera obter de cada jogo. Todos os jogos t€ém multiplos usos. Mas os diretores
podem resolver problemas particulares surgidos no ensaio consultando o Objetivo™.

Como exemplo de objetivo dentro de uma pratica voltada para atores pode ser citado:
“Ajudar os jogadores a trabalhar juntos”; outro exemplo, na pratica do ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira, pode-se incentivar a auto-apresentagao etc.

Os problemas a serem resolvidos podem ser os mais variados possiveis, desde aqueles
voltados para aspectos teatrais e/ou aqueles de razdo linguageiras, mas sempre tendo em vista
que tudo gira em torno do objetivo principal que ¢ alcancar a realidade de comunicagdo.
Massaro (2001, p. 22) reuniu os principais pontos da teoria dos jogos improvisacionais de
Spolin (2003) a fim de esclarecer melhor quais os principios e elementos que servem de base
constantemente durante a pratica dos jogos, independentemente do direcionamento a ser

alcan¢ado, assim tem-se:

. Como principio fundador a improvisa¢ao espontanea;

. Como objetivo primeiro, o de conduzir o participante a “experenciar” a propria
estrutura do jogo formal, formada pelos seguintes elementos: foco, instrugdo,
processo de solu¢do de problemas, fisicaliza¢do, expressdo e acordo de grupo,
platéia, e avalia¢do,

. Como objetivo segundo, o de conduzir o participante a experenciar gradativamente
cada um dos componentes intrinsecos da estrutura dramatica ( o espago — o onde -,
as personagens — 0 queni, a agao € 0 - 0 qué).

%% Na teoria de Spolin (2003, p. 03), o ambiente podera permitir ou ndo que o individuo aprenda alguma coisa.
Assim como o individuo permitirda ou ndo que o ambiente lhe ensine algo. O processo de experienciar ocorre
quando o sujeito penetra no ambiente ¢ envolve-se totalmente com ele. Este envolvimento ocorre nos niveis:
intelectual, fisico e intuitivo.
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O grupo devera ser capaz de encontrar a solu¢ao para um problema. Este pode estar
relacionado a personagem, a emogao, ao uso da linguagem ou, ainda, ao posicionamento no
palco etc. dado pelo professor/diretor, que tera a fung¢do de atuar de acordo com as
necessidades do mesmo.

As estruturas dos jogos podem levar a dois elementos de muito importancia para o
desenvolvimento da aprendizagem: a espontaneidade e a intuicdo. A espontaneidade, na
concepeao de Spolin (2003, p. 4), € a liberagao de si mesmo. Ela “cria uma explosao que por
um momento nos liberta de quadros de referéncia estaticos, da memoria sufocada por velhos
fatos e informacoes [...]".

Durante as atividades teatrais, a intui¢do do aprendente conta muito para que este
apreenda os conhecimentos liberados naquela ocasido. Mas serd que este conhecimento ¢
valido para o estudo da linguagem? Existe a possibilidade de transpor as idéias de Spolin a
respeito da intuigdo, para as atividades linguageiras, sobretudo para o ensino-aprendizagem de
FLE?

Na verdade, o intuitivo, segundo Spolin (2003, p. 3) esta ligado a qualquer situagao de
aprendizagem, ¢ considerado vital, ¢ ndo pode ser negligenciado em momento algum. Se
estender esta visao para o campo da Didatica das Linguas, chega-se a conclusdo de que o
intuitivo possui ligacdo com as representagdes que os aprendentes trazem desde as
experiéncias com a sua propria lingua materna até as experiéncias culturais que marcam o
comportamento e a visdo de mundo dos individuos.

A intuicdo faz parte do “experienciar’; ¢ valida ndo somente no momento de se
trabalhar com a pratica linguageira, ela ¢ importante, também, durante as atividades teatrais.
O intuitivo ¢ como um conjunto de experiéncia vivida por cada aprendente, que o faz aflorar
na hora de resolver os problemas solicitados pelo professor/diretor. E a hora em que o grupo
trabalha sozinho, por isso, as experiéncias de vida, o trabalho em equipe, a colaboragao entre
0s sujeitos e a intuicao para resolver a problematica apresentada naquele momento.

Para Spolin (2003, p. 3-4), na historia de vida de cada pessoa, a intuicdo inimeras

vezes ¢ vista como “uma dotacao”, conforme definicao da autora, ou ainda:

[...] uma forca mistica possuida pelos privilegiados somente. No entanto, todos no6s
tivemos momentos em que a resposta certa “simplesmente surgiu do nada” ou
“fizemos a coisa certa sem pensar”. [...] Quando a resposta a uma experiéncia se
realiza no nivel intuitivo, quando a pessoa trabalha além de um plano intelectual
constrito, ela esta realmente aberta para aprender.

Dessa forma, a autora afirma ainda que:
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[...] o intuitivo sé pode responder no imediato — no aqui e agora. Ele gera suas
dadivas no momento de espontaneidade, no momento quando estamos livres para
atuar e inter-relacionar, envolvendo-nos com o mundo a nossa volta que estd em
constante transformagao.

Conforme j& foi enfatizado anteriormente, a intuicdo possui ligagdo com as
representacoes dos aprendentes. Como exemplo, Pendanx (1998, p. 10-11) destaca que a
abordagem cognitiva coloca o sujeito centralizado nos processos de aprendizagem; isso
significa que ele pode ser conduzido a conhecer melhor sua propria atividade mental. Dessa
forma:

[...] considera-se que durante todas as atividades o « aprendente » esta longe de
ignorar totalmente o conhecimento. Il possui pré-julgamentos, pré-conceitos ou
conhecimentos fragmentados, de imagens implicitas e de expectativas concernentes
ao universo cultural ligado a lingua que ele vai aprender ¢ a maneira de aprender por
si mesmo : estas representagdes podem, dependendo do caso, ajudar na sua
aprendizagem ou ser um obsteaculo.

A autora acrescenta ainda: “On appelle représentation 1’image que 1’on se fait d’un
domaine, d’une notion ou d’une activité, et qui oriente la pratique sociale et intellectuelle®.

Na verdade, estas representacdes trazidas por cada sujeito envolvido no processo
aquisicao/aprendizagem de linguas justifica o pensamento de Spolin com relagdo ao intuitivo:
“simplesmente surgiu do nada” ou “fizemos a coisa certa sem pensar’’; como afirma a autora, vai
“além de um plano intelectual constrito”, pois estes aspectos variam de acordo com a idade, a
maturidade e, de uma certa forma, determinam as atitudes dos sujeitos diante da aprendizagem,
como afirma Pendanx (ibid.).

Na pratica dos jogos improvisacionais, a espontaneidade ¢ o conhecimento intuitivo
podem ser despertados por meio do ambiente onde ¢ realizada a experiéncia do jogo. Assim,
para Januzelli (1986, p. 64), a espontaneidade ganha seu espago na situacdo de jogo quando
“o temor e a timidez vao sendo superados pela crescente concentragdao”. Cabe ao
professor/diretor ajuda-los a superar sentimentos de inseguranga, principalmente no inicio das
atividades. Posteriormente, “na medida em que as respostas devam necessariamente acontecer
durante o avanco da situagdo, assegura-se a espontaneidade, possibilitando aos participantes
empregar sentimentos que em outros espacos acabariam frustrados em sua expressao."

Por esse motivo ¢ que Spolin planejou um curso que valorizasse a espontaneidade e,
conseqiientemente, a intui¢do como primeiro principio antes de trabalhar com a estrutura
basica que forma o jogo teatral: o foco, instrugdo, processo de solu¢do do problema,

fisicalizacdo, expressao e acordo de grupo, platéia e avaliagdo. Esses “passos” do seu curso de
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improvisagado teatral foram chamados de “Os sete aspectos da espontaneidade”. Cada aspecto
seria o caminho para se chegar a uma “experiéncia criativa e inspiradora” (ibid). Ficaria assim
o desafio para cada professor e aprendente/jogador alcancar a(s) sua(s) meta(s). O mais
importante ¢ saber que cada momento do jogo sera uma oportunidade “de descoberta, de
experiéncia, de expressao criativa”, (ibid) como assim definiu a autora americana.

Boyd apud Spolin (2003, p. 5) definiu o jogo como:

[...] psicologicamente diferente em grau, mas ndo em categoria, da atuagdo
dramatica. A capacidade de criar uma situacdo imaginativamente ¢ de fazer um
papel é uma experiéncia maravilhosa, ¢ como uma espécie de descanso do cotidiano
que damos ao nosso eu, ou as férias da rotina de todo o dia. Observando que essa
liberdade psicoldgica cria uma condigdo na qual tensdo e conflito sdo dissolvidos, e
as potencialidades s3o liberadas no esfor¢o espontaneo de satisfazer as demandas da
situagdo.

Para que acontega 0 momento de “criar uma situacdo imaginativamente” € preciso,
primeiramente, que haja a superagao de muitas barreiras, considerado por Spolin (ib., p. 06)
como o momento de identificar-se com o ambiente em que o aprendente/jogador esteja
inserido: “Ele deve ser investigado, questionado, aceito ou rejeitado”. Dessa forma, o sujeito
da situacdo consegue descobrir-se, perceber a além do mundo que o cerca, a sua propria
autoconsciéncia (auto-identidade) e a sua auto-expressdo. Assim, nos jogos teatrais, Spolin

classificou este momento de Aprovacao/Reprovacao, pelos seguintes motivos:

Muito poucos de no6s sdo capazes de estabelecer esse contato direto com a realidade.
Nosso mais simples movimento em relagdo ao ambiente é interrompido pela
necessidade de comentario ou interpretagdo favoravel por uma autoridade
estabelecida. Tememos ndo ser aprovados, ou entdo aceitamos comentario e
interpretagdo  de  fora  inquestionavelmente. Numa cultura onde a
aprovagao/desaprovagdo tornou-se o regulador predominante dos esfor¢os e da
posicdo, e freqlientemente o substituto do amor, nossas liberdades pessoais sdo
dissipadas.

O comportamento de ndo “estabelecer esse contato direto com a realidade”, o receio
de nao agradar a todos que estdo ao redor e o medo do erro bloqueiam a performance do
aprendente, ndo somente na hora de jogar, mas em outros momentos de “experenciar’ as
atividades cotidianas da sala de aula. Esse comportamento influencia a tentativa de realizar as
interacdes verbais dentro do contexto aquisicdo/aprendizagem da lingua-alvo.

Almeida (2002, p. 42) realizou um estudo dirigido para o ensino/aprendizagem do
francés lingua estrangeira (FLE), tendo como enfoque “o conhecimento dos rituais ““ atuando

como uma estratégia de comunicagdo, ou seja, a constru¢ao de uma situacdo comunicativa
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com menos barreiras. Segundo a autora, a forma de ultrapassar esses obstaculos seria
primeiramente compreender “as nogdes de face e ritual” dentro do que ela considerou uma
“dinamica tdo complexa que sdo as interagdes verbais no contexto da didatica de linguas
estrangeiras”.

Nessa “dinamica tdo complexa” inclui-se o que a autora classificou como “rituais
comunicativos”. Dentre muitos aspectos ela escolheu analisar as nogdes de fase e ritual, por
meio das conversagdes (considerada para muitos autores um determinado tipo de interagao
verbal (p.37)), que trata da saudacao, apresentacao e despedida.

Almeida (ib., p. 43) destaca o comportamento dos individuos numa interagdo face a

face:

Aqueles que participam de uma interagdo percebem que estdo ligados por uma
obrigacdo de se engajarem. O contato pessoal direto constitui-se numa situacio
Unica para a passagem de informagdo e a importancia das questdes da face é
particularmente evidente na interagdo verbal.

Portanto, o ritual tem valor fundamental neste contato entre interlocutores. Num

“conjunto sistémico”, seu valor ¢ reconhecido pela autora como “integrativo e agregador’:

Os participantes utilizam um conjunto de gestos significativos a fim de marcar o
periodo de comunica¢do que se inicia e de estabelecer acordos mutuos; eles se
declaram oficialmente abertos uns aos outros para uma comunicagao oral e garantem
conjuntamente a manutencao de um fluxo de falas. As interrupgdes e os siléncios,
bem como as distragdes, sdo controlados, conscientemente ou ndo, para ndo haver
corte no fluxo da troca verbal.

No meio desse “conjunto sistémico, assim definido por Almeida o aprendente procura
entender todos os processos, como também ser condutor de sua propria interatividade. Mas o
contrario pode acontecer: o aprendente pode ficar estatico, sem compreender qual caminho
trilhar, necessitando das orientagdes do professor, que tem o papel de um condutor; da mesma
forma, o grupo pode ajuda-lo a se engajar nesse fluxo de acontecimentos considerado
complexo por muitos, mas por outros, uma ponte saindo de sua lingua materna para uma outra
lingua que ele deseja enormemente dominar.

Nesse ambiente, Almeida (ibid.) considera que “A nog¢ao de face permeia todo o
processo da interagdo e seus participantes encontram-se sempre entre dois eixos
contraditorios: a preservagao de sua propria identidade e o respeito pela identidade do outro”.

Conseqlientemente, isso causard um certo bloqueio no momento comunicativo entre os

aprendentes, ou ainda, se for o caso, entre Locutor Nativo (LN) e Locutor Nao Nativo (LNN),
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conforme classificagdo da autora (ibid.). Por esse motivo, ressalta a teoria da polidez
lingiiistica voltada para os ‘“atos ameagadores da face”: “(...) a maior parte dos atos de
linguagem produz certos efeitos sobre a face dos participantes de uma interagdo e que podem
ser ameacadores: a ordem, a critica, a desaprovagado sao alguns exemplos”.

Nas atividades realizadas em sala de aula, o medo de “perder a face” Goffman (1974,
p.- 09) apud ALMEIDA (p. 45) atrapalha o processo comunicativo, pois muitos sujeitos

envolvidos temerdao cometer algum deslizes de ordem comportamental e linguageira:

[...] a expressdo “perder a face” siginifica causar ma impressdo, ter que baixar a
cabecga. A esxpressdo “salvar a face” tem relagdo com o processo em que a pessoa se
sai bem ao dar a impressdo de que ela ndo “perdeu a face”. A medida que uma
pessoa percebe que ela consegue preservar a sua face, sua reagdo ¢é tipicamente de
confianga e seguranga. O oposto pode também acontece; a medida em que alguém
perde sua face, sua reagdo ¢ de embarago, abaixando a cabeca depois de ter causado
ma impressdo, por exemplo, € assim, arriscando agravar mais a situagdo insdlita e
desconcertante que foi criada.

Partindo-se desse principio linguageiro da preservagdo das faces, de si mesmo e do
outro ¢ chegando-se ao campo dos jogos teatrais, percebe-se que o aspecto que Spolin
identificou como primeiro e basico a ser introduzido na pratica dos jogos improvisacionais € a
espontaneidade. Sem ela, o temor constante de “perder a face” e o desejo de “salvar a face”
serdo eternas barreiras durante a execugdo das atividades. Como conseqii€éncia, a sensacao de
aprovacao/reprovagao (certo e errado) das estruturas interativas verbais ¢ do comportamento
de cada sujeito sera uma preocupagdo constante dos mesmos. Obviamente que as precaucdes
necessarias para a realizagao de um ritual comunicativo nao deixarao de existir, mas busca-se
um equilibrio entre amenizar o receio da comunicacdo e saber os limites da “teoria da
polidez”, mesmo sabendo que se trata de uma complexidade constante, se vista sob a visdo de
Brown & Levinson apud Almeida (p. 46) de que “quase todos os atos de linguagem sdo
ameacadores”.

Retomando aos aspectos abordados por Spolin (ib., p. 08-09), o proximo diz respeito
ao Trabalho em Grupo, um momento em que possibilita que o outro seja um colaborador no

processo aquisicao/aprendizagem dos objetivos almejados pelo seu companheiro de jogo:

O aluno-ator deve aprender que “como atuar”, assim como no jogo, estd
intrinsecamente ligado a todas as outras pessoas na complexidade da forma de arte.
[...] Para o aluno que esta iniciando a experiéncia teatral, trabalhar com o grupo da
segurancga, por um lado e, por outro lado representa uma ameaga. Uma vez que a
participagdo numa atividade teatral é confundida por muitos com exibicionismo ( e
portanto com o medo de se expor). Ele luta contra um grande niimero de “pessoas de
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olhos  malevolentes”, sentadas, julgando seu trabalho. O aluno se sente
constantemente observado, julgando a si mesmo e nio progride.

Por outro lado, o grupo possui a fungao propulsora de agdes positivas para o jogador:

No entanto, quando atua com o grupo, experienciando coisas junto, o aluno-ator se
integra ¢ de descobre dentro da atividade. Tanto as diferencas como as similaridades
dentro do grupo sdo aceitas. Um grupo nunca deveria ser usado para induzir
conformidade, mas, como num jogo, deveria ser o elemento propulsor da agdo.

O papel do professor/diretor, segundo Spolin (ibid.), ¢ primordial e simples; ele deve
fazer cada grupo descobrir a cada instante o seu potencial, percebendo se cada individuo esta
trabalhando livremente, sem que , no entanto, cada ato praticado esteja voltado para a
competi¢dao. Se isso vier a acontecer, o resultado serd o término da harmonia, dando lugar a
“uma atmosfera altamente competitiva” em que “cria a tensdo artificial, e quando a
competi¢ao substitui a participagdo, o resultado ¢ a acdo compulsiva”. A competicao destroi
algo importante, que ¢ a atuacdo do “organismo total dentro de um ambiente total”. Ao
competir, o aprendente direciona as suas energias somente para este objetivo desgastante.
Assim, a comparagdo também aparece aliando-se a competigdo, uns irdo se considerar melhor
que o outro, € outros se tornarao apaticos e fechados.

Tal problematica pode acontecer de forma parecida com a citada anteriormente, mas

estao voltadas para o contexto dos rituais comunicativos, no momento da interacao verbal. Por

esse motivo, ¢ possivel geri-la, quando uma pessoa preserva a sua face e a do outro:

Cada pessoa deve proteger sua face das ameagas com o outro e, para conseguir isto,
ela também vai precisar preservar a face do outro. Cria-se uma espécie de “acordo
mutuo” temporario, mais de conveniéncia do que real, pois baseia-se na boa vontade
dos participantes de emitirem opinides que nem sempre expressam sua verdade
naquele momento. (ALMEIDA, p. 45)

Ao realizar a expressao de grupo, ndo se pode ignorar um outro grupo que participa da
atividade, mesmo que na maioria das vezes seja considerado secundario e sem importancia
para o processo do jogo. Trata-se da platéia. Nessa realidade a que se destinam os jogos
teatrais, a platéia pode/deve ser considerada como uma parte das atividades, embora na maior
parte dos casos, ela seja vista como um grupo de “olhares curiosos”, mas este conceito deve

dar lugar para outro mais positivo:

[...] uma parte concreta do treinamento teatral. [...] A platéia € o membro mais
reverenciado do teatro. Sem a platéia ndo ha teatro. [...] Eles sdo nossos convidados,
nossos avaliadores e o ultimo elemento na roda que pode entdo comecar aa girar. Ela
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da significado ao espetaculo.[...] Quando se compreende o papel da platéia, o ator
adquire liberdade e relaxamento completo. O exibicionismo desaparece quando o
aluno-ator comega a ver os membros da platéia ndo como juizes ou censores ou
mesmo como amigos encantados, mas como um grupo com o qual ele estd
compartilhando uma experiéncia. (SPOLIN, ib., p.12-13)

A experiéncia compartilhada com a platéia serve para a situagdo
aquisicdo/aprendizagem de linguas, pois, do ponto de vista da didatica de lingua estrangeira, o
grupo que faz o papel da platéia aprende com aqueles que estdo exercitando um papel
comunicativo. Ao observa-los, ¢ possivel identificar ndo somente as necessidades linguageiras
dos outros, mas de si proprio. A platéia pode mesmo se identificar com determinada situagdo
apresentada pelos aprendentes/jogadores; muitas vezes a mesma dificuldade que um individuo
possui, um membro da platéia também a tem.

O bom relacionamento com a platéia e com o ambiente ao redor vai remeter o
aprendente a conhecer a um outro processo dentro do jogo teatral, cujo nome foi criado por
Spolin (2003, p. 13): a “Fisicalizagdo”. Segundo a autora, esta palavra tem sua conotacao
voltada para o nivel fisico da experiéncia teatral, opondo-se ao verbal, intelectual e

psicolégico. Esta oposigao € justificada pela autora pelos seguintes motivos:

Nossa primeira preocupagdo ¢ encorajar a liberdade de expressdo fisica, porque o
relacionamento fisico e sensorial com a forma de arte abre as portas para o insight. E
dificil dizer por que isso € assim, mas ¢é certo que ocorre. Esse relacionamento
mantém o ator no mundo da percep¢do — um ser aberto em relacdo ao mundo a sua
volta.

Ainda para Spolin:

A realidade s6 pode ser fisica. Nesse meio fisico ela ¢ concebida e comunicada
através do equipamento sensorial. (...) No teatro de improvisacdo, por exemplo,
onde pouco ou quase nenhum material de cena, figurino ou cenario sdo usados, o
ator aprende que a realidade do palco deve ter espaco, textura, profundidade e
substdncia — isto &, realidade fisica. E a criagio dessa realidade a partir do nada, por
assim dizer, que torna possivel dar o primeiro passo, em direcdo aquilo que estad
mais além.

As questoes citadas acima pela autora remete a uma experiéncia relatada por Massaro
(2001, p. 104), ao observar em sua pratica profissional, ao longo de dez anos como
professor/diretor, como certas atividades, como a dramatizagao e os jogos de papéis, tendem a
privilegiar “paradoxalmente o signo lingiiistico”. Para exemplificar isso, o autor relembra uma
aula que ele observou em que os aprendentes eram orientados “a fazer supostos ‘jogos de

papéis’ sentados em suas carteiras, lendo didlogos estéreis, preparados por escrito...”. O
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resultado de um procedimento como esse ¢ que faz com que durante as aulas de lingua
estrangeira ignorem “a liberdade de expressao fisica”, assim como “o relacionamento fisico e
sensorial” defendidos por Spolin durante o processo da “fisicalizacao”.

Se durante o processo de “fisicaliza¢ao” o objetivo € conhecer a realidade e privilegia-
la, para que ela esteja presente durante as aulas de lingua estrangeira necessita-se de
momentos em que se busque a comunicac¢ao de forma mais real possivel, tal como seria uma
situacdo real entre os falantes. Segundo ALMEIDA (2002, p. 48), € preciso ter em vista os
principios da etnografia da comunicagdo, que traz claramente os conceitos de como seria esta

realidade comunicativa. Para esta ciéncia os atos da fala (atos sociais da linguagem) sao:

[...] formulados dentro de um contexto que leva em conta a situagdo, os
participantes, suas inten¢des e seus objetivos, ja que sua realizagdo estd sempre
sujeita as normas preferenciais do grupo. Essas normas interacionais ou
conversacionais constituem um ritual, ao qual os participantes devem se enquadrar,
se quiserem se entender e se aceitar mutuamente como membros do grupo.

Fica claramente definido que entre varias expectativas dos aprendentes a vontade de
desenvolver a competéncia comunicativa ¢ a mais evidente, assim como o desejo de muitos
professores ¢ fazer com que a sua turma se comunique naquela lingua-alvo, sendo, seria em
vao organizar todo um curso, materiais, dedicar seu tempo para uma aula de lingua
estrangeira que nao tivesse como objetivo a comunicagao (nos resultados das respostas dos
questionarios, no capitulo 3 desta dissertacdo, a vontade de aprender a se comunicar na
lingua-alvo estd sempre em primeiro lugar para os aprendentes, assim como os professores
possuem a consciéncia de que a compreensao e producao oral sdo importantes).

O curso de Spolin (2003) esta direcionado para objetivos diversos, neste caso, para a
competéncia comunicativa em lingua francesa. Além dos procedimentos citados
anteriormente, a autora inclui entre todos os passos dos jogos improvisacionais o foco, a
instrucao e a avaliacdo. Além de haver “experenciado” cada procedimento do jogo (citados
no decorrer deste subcapitulo), o aprendente vai contar com mais trés aspectos que servirao
para o professor de seguir e jogadores. A respeito deles, Pupo (1997) apud Massaro (2001, p.
22) referiu-se mais precisamente ao foco e a instru¢ao como elementos operacionais dentro de
uma abordagem pedagodgica e pratica teatral, por serem usados de forma sistematica e

obrigatorias durante todo o processo do jogo.

O foco diz respeito a um ponto particular — objeto, pessoa ou agdo na area de jogo —
sobre o qual o jogador fixa sua aten¢do. Ele constitui um ponto preciso que torna
possivel o movimento; gragas a ele, a experiéncia teatral pode ser recortada em
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unidades facilmente apreensiveis. A instru¢do consiste em uma retomada do foco
por parte do coordenador, a cada vez que se faz necessario. (PUPO, 1997, p. 10-11
apud MASSARO, 2001, p. 22-23)

Durante a atividade, o foco seria o guia condutor para que o aprendente nao se “perca”
nos seus objetivos — ele usa o seu potencial sensorial, dai também a importancia das
representacoes, da visao de mundo e do todo que cada pessoa guarda dentro de si. Deste
modo, ele ndo pode deixar de se concentrar para chegar ao ponto determinado.

Massaro (ib., p. 24) esclarece um outro fator importante para todo o grupo, por isso,

eles ndo podem perder o foco de vista. Trata-se da resolugdo do problema:

Todo o jogo teatral apresenta aos participantes de uma oficina um problema a ser
resolvido em equipes, através do acordo mutuo e da acdo coletiva. Vale ressaltar, no
entanto, que como em qualquer jogo, existem limita¢des, impedimentos, para
resolver o problema. Em um jogo de futebol, por exemplo, o problema ¢ conduzir a
bola para dentro do gol; existem limitagdes advindas da propria estrutura do jogo
para a solucdo deste problema: ndo podemos utilizar as maos para atingir a meta
proposta. Da mesma forma, os jogos teatrais apresentardo aos aprendizes/jogadores
desafios compostos por problemas e limitagdes para a solugdo de problemas,
enfatizando uma relacdo pedagogica entre o aprendiz ¢ o problema e ndo entre o
aprendiz e o professor.

Quando o aprendente atinge um elevado grau de concentragdo, torna-se menos
complexa a resolucdo dos problemas. Mas o professor fica atento para avaliar se todos estdo
aptos para passarem a etapas mais complexas, pois a oficina”® teatral possui a sua evolugo.
Massaro (ib., p. 25) aponta que na estrutura ¢ dindmica do jogo teatral, o professor
acrescentara “gradativamente ao desafio os elementos intrinsecos da estrutura dramatica
(onde, quem e o qué), conduzindo os participantes a solucionar um problema no interior de
um jogo que, por sua vez, se tornard uma cena improvisada”.

O onde , o quem e o qué ajudam a manter o foco e caminho para alcangar o objetivo
do jogo. Spolin (2003, p. 47-48) criou esses termos para substituir os tradicionais cendrio,
personagem € agdo de cena. Para ela, esses conceitos tradicionalmente usados em teatro
“limitam os jogadores a situacdo teatral”. Assim, seus pensamentos prosseguem: “Utilizando
Onde, Quem, O Qué conduz os jogadores de forma nao-verbal para o mundo exterior de

ambiente, e atividade, o universo do cotidiano”.

26 . , . o L A .. . .
“O termo oficina ¢ aqui utilizado para significar uma seqii€éncia de atividades com jogos teatrais, uma

seqliéncia com 1inicio ( jogos introdutorios, jogos de aquecimento, outras preparagdes); um meio
(jogos/exercicios com énfase particular); e um final (energia intensificada e antecipacdo para a proxima
experiéncia de aprendizagem — matematica, estudos sociais — e a proxima oficina de jogos teatrais)” (SPOLIN,
2001,p. 24)
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Spolin (ibid) langou as atividades teatrais em forma de ficharios. Em um certo
momento, os trés termos anteriormente citados aparecem introduzidos como forma de
orientagdo para o processo do jogo. Antes a autora propds o seguinte esclarecimento quanto
aos seus significados:

a) Onde (cenario e/ou Ambiente)

Por meio de perguntas referentes aao ambiente, os jogadores saberdo ou nao saberdo
onde estdao. Spolin (ibid) exemplificou com as seguintes perguntas referentes ao Onde: “Como
sabemos Onde estamos? Vocé sempre sabe Onde estd? Como sabe se estd num ambiente
familiar?”.

b) Quem (Personagem e/ou Relacionamento)

Durante a oficina de teatro, o objetivo de usar o Quem ¢ fazer com que os jogadores
tenham maior percep¢do com relacdo ao mundo ao seu redor. Spolin (ibid) esclarece que por
meio da instrucao “Mostre! Nao conte!” conduzira o jogador a perceber as pessoas através de
suas atitudes no momento em que se comunicam umas com as outras. Elas se revelam tanto
por palavras quanto por gestos, comportamentos etc. Exemplo: “Em um 6nibus, como sabe a
diferenca entre dois colegas de escola e dois estranhos?”

Acrescentando, ainda, que o Quem utilizado na instrugdo: “trard uma compreensao
mais profunda de como nos revelamos uns para os outros no cotidiano, sem dizer uma
palavra”.
¢) O Qué (Acgao de Cena/Atividade)

Foi definido pela autora como: (...) O Qué, conforme utilizado neste trabalho, ¢ uma
atividade (assistindo televisdo) entre jogadores que definem Quem (marido, mulher, filho,
estranho) e Onde (sala de estar).

Por fim, unindo o Qué com todos os outros elementos que formam a base dos jogos
teatrais tem-se, segundo Spolin (ib., p. 48-49), toda uma estrutura comparada a um jogo de

futebol:

Uma vez estabelecidos, o0 Onde, Quem, O Qué agirdo por si mesmo. Onde, Quem ¢
O Qué sdo o campo (estrutura) no qual o jogo acontece. Por exemplo, no futebol:
Onde é o campo de jogo e as traves que delimitam o gol, a marca de pénalti, as
linhas da pequena area; Quem ¢ o goleiro, os atacantes ¢ os jogadores de defesa; O
Qué ¢ a atividade de chutar a bola, driblar o adversario, marcar gols ( Dois cartoes
amarelos e vocés esta expulso! ) O FOCO do jogador € olhar para a bola. Manter o
FOCO desperta a energia necessaria para jogar. A energia flui através da estrutura
(Onde, Quem, O Qué), dando forma ao evento.

O jogo neste contexto também tem o papel de uma atividade de linguagem. Quando

esta ¢ “realizada na comunicacdo ¢ constitutivamente interativa” (CUNHA, 2000, p. 28),
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integrando todos os que nela estdo envolvidos, vindo a favorecer a interacao entre falantes,
formando, desse modo, uma situacdo primordial para a aprendizagem de uma outra lingua.
Esse processo que ocorre no momento do jogo, o uso da sua propria estrutura que orienta e
envolve os participantes a concentrarem-se na solucdo de um problema solicitado pelo
professor/diretor .

A estrutura bésica dos jogos improvisacionais pode ser associada as questdes
concernentes a atividade de linguagem: “como”, “o qué” e “quando” ensinar de acordo com
as respostas dadas ao “para qué” ensinar-aprender (CUNHA, 2000, p. 35), em que serdo um
meio de orientacdo para o trabalho do grupo e o objeto visado a comunicacdo em lingua
francesa e a apropriacdo das competéncias linguageiras pelos aprendentes.

A utilizagdo da estrutura basica dos jogos improvisacionais, juntamente com a
estrutura das atividades de linguagem, dependendo da forma como serdo conduzidas, podera
superar o desafio de se trabalhar a funcionalidade das atividades e ainda a problematica da
elaboragdo. Neste ultimo caso, trata-se de eleger o objeto com o qual se vai trabalhar, para que
os aprendentes desenvolvam as suas estratégias de apropriacao das competéncias linguageiras
ou mesmo teatrais durante os jogos.

Ao associar o Onde do contexto teatral a questdes da atividade de linguagem, o
resultado serd o desenvolvimento das competéncias teatrais e linguageiras. A partir do
momento em que 0s jogos chamam a atengdo para o ambiente e/ou cenario, os aprendentes
estardo refletindo sobre o provavel tipo de comportamento fisico e linguageiro que aquele
ambiente pede. Como, por exemplo, exercitar o intercultural, uma situacao de simulagdo, em
que ele vai colocar em préatica o que ja foi visto, comentado, lido etc., sobre a cultura-alvo em
sala de aula ou sobre o que ele possui como representacdo da mesma. O cenario ird dar as
pistas que, naquele momento improvisado, ele precisara usar determinadas estratégias
comunicativas, semioéticas, culturais etc. O exemplo dado por Spolin, uma familia vendo
televisao na sala de estar, pode muito bem ser vivido numa estrutura teatral e linguageira. Um
grupo, ao trabalhar esta situacdo, vai ter como FOCO as cenas, ¢ ao usar como atividade
comunicativa em lingua estrangeira terd de imaginar como uma familia francesa, por
exemplo, agiria no ambiente em que vive; que programa estaria assistindo; o comportamento
de cada membro da familia; como seria esta familia, numerosa ou ndo etc.

Na outra associagdo, seria o Quem, os personagens. Este momento remete novamente
a uma situacao ja comentada nesta dissertacao, que ¢ o ritual comunicativo. Ao se imaginar
como seriam estes personagens, nao somente na estrutura teatral ja esclarecida por Spolin,

mas também na estrutura linguageira, como a conversacao. ALMEIDA ( 2002, p. 36-37),
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afirma que nos dias atuais “(...) o mais importante € ver, o mais objetivamente possivel, como
as conversagoes sao construidas”. E a autora complementa dizendo que “(...) as conversacoes
sdo construgdes coletivas formadas ndo apenas por palavras, mas também com siléncios,
entonagoes, gestos, mimicas, posturas, enfim, signos de natureza variada”.

Assim, recapitulando a teoria de Spolin (p. 47-48) sobre o Quem, ela também
considera que quanto melhor a observagdo, a percep¢ao do mundo, das pessoas e seus atos
comunicativos, melhor sera para os aprendentes/jogadores, pois, muitas vezes, os gestos
demonstram muito mais que as palavras. Quando a autora americana instrui “Mostre!”,
significa que naquele momento do jogo o aprendente vai usar de toda a sua percep¢ao para
“viver” um personagem que ele “captou”: o seu comportamento, a sua fala, a sua cultura etc.
Ele estard reconstruindo também um modo de conversagdo que teve a oportunidade de
escutar, seja em sala de aula, no momento destinado a compreensdo; numa situagcdo simulada
pelos seus colegas ou um locutor nativo, ou seja ainda num video etc.

- A conversagao possui “uma relagao de lugares simétrica”, isto é:

[...] os lugares ndo sdo pré-definidos em termos de “status” profissional ou de lugar
institucional. Neste tipo de troca, postula-se um tipo de igualdade de direitos e de
deveres — dai seu carater igualitario, independente da relagdo de hierarquia que possa
haver entre os participantes. Se isto é possivel, ja ¢ uma outra questdo.

- Na conversagdo existem situagdes de cooperacdo, portanto, ela supera a competitividade,
demonstrando que a integragdo entre o grupo, bastante defendida por Spolin, ¢ necessaria ndao

somente durante os jogos, mas também num momento de conversar.

[...] a cooperacdo supera a competitividade, pois, diferentemente de outros tipos de
interag@o verbal ( tais como a discussdo, o debate etc.), a conversagdo se desenvolve
numa situagdo em que, via de regra, se prioriza a intercompreensao, a deferéncia, a
boa vontade na tarefa comum a ser realizada.”

- A conversagao ¢ vista através da sua finalidade “interna”, detalhada pela autora como:

[...] centralizada no contato e na confirmacdo dos elos sociais ressalta tanto seu
carater “gratuito” e “ndo finalizado” (ja que a conversag@o ndo tem outra finalidade
que nao seja a de conversar), quanto seu carater “imediato” no tempo e no espaco
devido a proximidade dos participantes, seu contato direto e as respostas

instantaneas.
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- A conversagdo possui seu carater informal, espontaneo, improvisado e descontraido, sem, €

claro, ser anarquica, o que implica, segundo a autora:

[...] sua diferenca em relacdo as outras formas de interagdo, pois nenhum dos seus
componentes ¢ pré-fixado: nimero de participantes, temas tratados, duragio,
alternancia de turnos etc. — tudo isso se constroi e se determina ao longo da troca
verbal pois j& se sabe que todos os sistemas interacionais sdo regidos por regras
gerais de estruturacdo, de alternéncia de turnos de fala etc.

Finalmente, ao associar “O Qué’ como uma atividade ndo somente teatral, mas
linguageira, pode-se afirmar que isso engloba tudo o que ja foi descrito nesses ultimos
paragrafos associando cada elemento da estrutura teatral ao da estrutura linguageira. “O Qué!
¢ uma atividade de conversacdo. Neste contexto busca-se “O Qué” por meio de uma atividade
teatral para que se possa agir (esta busca € como se a conversa saisse do plano mental para ir
em busca de uma forma de entrar em pratica); pode ser assistir a televisdo, cujos personagens
Quem (marido, mulher, filho, estranho) integrardao o ritual comunicativo; pode-se por meio
deste ritual se estabelecerem varios atos de linguagem. Almeida destacou em sua pesquisas
trés atos de linguagem: saudagdo, apresentacdo e despedida. Nos jogos teatrais tudo
dependera da realidade do grupo. “E Onde” (sala de estar).

Para concluir, ndo se pode ignorar o momento da avaliagio. Como nem sempre toda a
conducao dos jogos teatrais podera ter o resultado esperado, ¢ necessario refletir se os objetivos
tracados para o grupo foram alcangados. Tendo em vista que durante o jogo houve esfor¢os para
manter a concentracao sobre o foco e se alcangar a solucdo do problema, € preciso analisar se
estes tiveram sucesso.

A platéia ajuda nesse processo, mesmo que todos queiram ficar livres das criticas
subjetivas. Segundo Spolin, “Ao transcender a critica (opinido pessoal) e ao avaliar com base

no que funciona e no que nao funciona, vocé descobrira sua nova fun¢ao como guia (...)".

2.8 O CONCEITO DE JOGO DRAMATICO NA EDUCACAO

De um modo geral, quando se fala em termos como jogo teatral e jogo dramatico ¢
comum haver duvidas quanto as diferengas ou semelhancas entre conceitos e praticas. Por
esses motivos, ao longo deste capitulo tentou-se esclarecer os limites das suas fronteiras,
desde as observagoes dos diversos autores citados até os dois ultimos referenciados neste

capitulo, como Spolin e Ryngaert.
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Para esclarecer as duavidas possivelmente existentes entre o que vem a ser jogos
teatrais e jogos dramaticos, Jupiassu (1999) fez o seguinte resumo:

a) Quanto as origens dos termos e seus significados:

Os jogos teatrais sdo procedimentos ludicos com regras explicitas. A palavra featro
tem sua origem no vocabulo grego theatron que significa "local de onde se vé"
(platéia). A palavra drama, também oriunda da lingua grega, quer dizer "eu fago, eu
luto" (SLADE, 1978, p. 18 apud JUPIASSU, 1999, p. 30)

b) Quanto ao papel de cada jogador:

No jogo dramadtico entre sujeitos (Faz-de-conta) todos sdo "fazedores" da situagdo
imaginaria, todos s@o "atores". Nos jogos teatrais o grupo de sujeitos que joga pode
se dividir em "times" que se alternam nas fungdes de "atores" ¢ de "publico", isto é,
0s sujeitos "jogam" para outros que os "observam" e "observam" outros que
"jogam". Na ontogénese, 0 jogo dramdtico (faz-de-conta) antecede o jogo teatral.
Esta passagem do jogo dramatico ao jogo teatral, ao longo do desenvolvimento
intelectual da crianga, pode ser explicada como "uma transi¢do muito gradativa, que
envolve o problema de tornar manifesto o gesto espontdneo e depois levar a crianca
a decodificagdo do seu significado, até que ela o utilize conscientemente, para
estabelecer o processo de comunica¢do com a platéia.” (KOUDELA, 1992, p.45
apud JUPIASSU, 1999, p. 32) (Grifo da pesquisadora).

¢) Quanto as a¢des decorrentes em cada jogo:

Os jogos teatrais sao intencionalmente dirigidos para o outro. O processo em que se
engajam os sujeitos que "jogam" se desenvolve a partir da agdo improvisada e os
papéis de cada jogador ndo sdo estabelecidos a priori mas emergem a partir das
interagdes que ocorrem durante o jogo. A finalidade do processo ¢ o
desenvolvimento cultural e o crescimento pessoal dos jogadores através do dominio
e uso inter-ativo da linguagem teatral, sem nenhuma preocupagdo com resultados
estéticos cénicos pré-concebidos ou artisticamente planejados e ensaiados. O
principio do jogo teatral é o mesmo da improvisa¢do teatral e do teatro
improvisacional, isto €, a comunicagdo que emerge a partir da criatividade e
espontaneidade das intera¢des entre sujeitos mediados pela linguagem teatral, que se
encontram engajados na solucdo cénica de um problema de atuagdo.

Finalmente, para encerrar os possiveis esclarecimentos sobre estas duas formas de
jogo, este subcapitulo destina-se propriamente ao jogo dramatico.

Segundo Reverbel (1989), o jogo dramadtico ¢ indispensavel para o desenvolvimento e a
capacidade de expressao, sendo, no entanto, uma forma simplificada de arte teatral, que exclui
ou dispensa tudo que nao lhe ¢ essencial.

Para Ryngaert (1985), um dos problemas mais sérios do uso de jogo dramatico na
educagdo ¢ a resisténcia existente entre educadores, alunos e a sociedade em geral. Existe uma
oposicao conceitual entre jogo e trabalho, provavelmente oriunda do fato de que o jogo para o

adulto se justapde ao seu trabalho, como um momento em que ele deixa de exercer uma
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atividade séria. Esta postura faz com que o jogo — dramatico ou ndo — e o ludico sejam vistos
com certa desconfianca e hostilidade quanto ao seu uso para objetivos sérios, como a

educagao, por exemplo.

Entende-se que se o jogo € puro divertimento, o seu lugar é no recreio ¢ nao na sala
de aula. Ou, ainda, que se o jogo ¢ uma atividade formadora natural da crianga, ndo
compete ao adulto intrometer-se, integrando-o na pratica escolar. Por fim, se o jogo
recebe seus objetivos das disciplinas educativas, desvia-se de suas fungdes
primitivas sem ganhar eficacia. (RYNGAERT, 1985, p. 36)

Na realidade, tais criticas respondem pela propria analise do jogo ao longo do tempo.
O jogo por si s6 ¢ realmente uma atividade que se contrapde ao sério, promovendo a liberdade
em relagdo ao risco e ao constrangimento das atividades diarias, mas, paralelamente, estipula
regras que devem ser respeitadas impreterivelmente, o que pode ser observado na
multiplicacdo das regras e no “cuidado maniaco” com que as criangas vigiam seu
cumprimento, sendo suas trapagas tratadas como comportamento condenado, em geral com
veeméncia ou violéncia pelo grupo. Tanto o prazer e a liberdade promovida em relagdo a
realidade, quanto a criacdo de uma outra realidade similar com regras proprias devem existir
simultaneamente para que a atividade se configure como um jogo, e assim o jogo dramatico
tenha sua funcao de investigacao. (RYNGAERT, 1985)

Ryngaert (1985) alerta para algumas confusdes sobre o conceito de jogo dramadtico
utilizado na educagdo. Na literatura  encontram-se defini¢des diversas e por vezes
contraditorias, ora confundindo jogo com teatro e ora com simples brincadeira, variando
também as formas como ¢ referido, como: skefches, mimos, pantomimas € entremeses entre
outros. Muitas vezes o jogo dramatico com fins educacionais ¢ vitima de uma forte
acultura¢do, sendo rotulado de “teatro”, de “televisd@o” pelas pessoas, e pelas proprias
criancas, como se, em vez de atividade educativa, ocorresse ali um evento do tipo caca-
talentos. Diante do exposto, ¢ fundamental definir o conceito de jogo dramatico enquanto
ferramenta educativa, antes de se entrar na discussdo de seu uso. Para isso, devem-se
relacionar e comentar suas principais caracteristicas.

e Reproducao fiel da realidade — Nao tem a reprodugao fiel da realidade como objetivo, mas
sim a sua andlise. O Jogo dramatico nao precisa se ater a estilo realista ou naturalista para
impressionar um publico, uma vez que nao ha publico, e a abordagem da realidade deve
ser apenas suficiente para os efeitos de educagdo através de sua analise, sua observacao e

experimentacgao.
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e Coletividade— E uma atividade essencialmente de grupo, pois o individuo precisa da
interacao, da relacdo interpessoal, que ¢ um dos fundamentos do jogo dramatico.

e Subordinacao ao texto — O jogo dramatico nao ¢ subordinado ao texto como a peca teatral
¢ subordinada ao roteiro. Utiliza-se a palavra improvisada, estabelecida apenas por um guia
geral. A determinag¢do do sentido ¢ um processo de grupo, coletivo, inserido em uma
linguagem global.

e Oficialidade e Solenidade — O jogo dramatico nao ¢ um evento oficial para exibicdo da
representacao; ¢ um trabalho educativo que visa a atingir os educando em dois momentos
individuais: no papel de participantes e no de observadores. Ele pode ser interrompido para
ser posto em questao e discussao; nao tem a continuidade da peca de teatro.

e Performance — Nao se buscam no jogo dramatico atores que dominam todas as técnicas de
expressao. O desenvolvimento destas, o objetivo nesse sentido, ¢ formar jogadores mais
preocupados em dominar seu discurso do que em criar uma ilusdo cénica. O importante ¢
obter um comportamento elaborado com lucidez dentro de uma situacao de comunicagao.

e Aparato — Nao sdo necessarios cendrios, figurinos ou aderecos; utilizam-se os materiais
brutos e moveis disponiveis no espago escolar.

e O ludico e o prazer— O proposito educacional, a pedagogia e a didatica, ndo devem
suplantar o liadico, o prazer, caso contrario, ndo havera mais o jogo. O prazer ¢ dos

elementos indispensaveis do jogo dramatico. (RYNGAERT, 1985, p. 34-35)

2.9 LINGUAGEM E COMUNICACAO: O SIGNO NAS ARTES CENICAS

Para Kowzan (1988), os signos no teatro nem sempre se manifestam em estado puro,
pois o espetaculo e a combinacao de signos situam-se tanto no tempo quanto no espago, 0 que
torna a analise e a sistematizagdo ainda mais dificil. Tudo € signo na representacdo teatral,
como coroa na cabeca do ator ¢ o signo de realeza, caminhada arrastada ¢ signo de velhice
etc.

A riqueza de significagdo da arte explica o espetaculo, usando variedade que assim, ha
neste caso, complexidade. Sao utilizados signos tomados em toda parte: na natureza, na vida
social, nas diferentes ocupacdes e em todos os dominios da arte. Quanto a classificacdo dos
signos, existe o signo natural, que ¢ definido como uma relacdo com a coisa significada que

resulta sendo das leis da natureza, como, por exemplo, a fumaga que tem entao o signo do fogo; e
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artificial, quando a relagdo com a coisa significada repousa numa decisdo voluntdria e,
freqiientemente, coletiva.

Essa definicdo mostra a diferenca fundamental entre os signos natural e artificial, em
que um ¢ emitido involuntariamente e o outro voluntariamente. S3ao criados pelo homem ou
animal, sendo signos que servem para a arte teatral. O espetdculo transforma os signos
naturais em signos artificiais que tem funcdo comunicativa em cena; os signos naturais sao
entdo simples reflexos. Os signos mimicos em fun¢do do texto pronunciado pelo ator quer
dizer a palavra do nivel semantico que sdo, na maioria dos casos, signos artificiais. Os meios e
as técnicas do teatro estdo por outro lado enraizados na vida para que todos os signos naturais
possam ser totalmente eliminados.

Segundo Kowzan (1988), a palavra ¢ um desses tipos de signos; tem um papel e
importante na maioria das manifestacoes teatrais (exceto na pantomima e no bal¢). Seu papel,
com relacao aos signos de outros sistemas, varia de acordo com os géneros dramaticos, os
modos literarios ou teatrais, os estilos, que entdao referimos das palavras pronunciadas pelos
atores durante a representagdo. O ator, na sua dic¢do, pode ressaltar uma palavra que sendo
ela aparentemente neutra e indiferente causa os efeitos mais simples e despercebidos. A
palavra ndo ¢ somente signo lingiiistico, pois se relata um problema teatral que envolve
relagdo entre sujeito falante e a fonte fisica da palavra. Contrariamente, aquilo que passa na
vida nem sempre se usa no teatro, o que seria importante, pois traz conseqiiéncias
semiologicas.

A separacdo da palavra e do sujeito falante que acontece muito no teatro
contemporaneo devido as técnicas modernas, pode assumir diferentes formas e desempenhar
diferentes papéis semiologicos, como, por exemplo, um monodlogo interior do herdi, como
signo de um narrador visivel ou invisivel. A palavra deve ser usada, explorando suas
pronuncias como no ensino de linguas, que ¢ fundamental, ou seja, caracteristico de cada
lingua, como aquilo que se chama de sotaque (sotaque camponés, aristocratico,
estrangeiro).Sobretudo a entonacao ¢ utilizada a altura dos sons e seu timbre; criam por todos
os tipos de modulagdes os mais variados signos. Ou ainda, sotaques sao variagcdes que podem
ter valor puramente estético ou podem também constituir signos.

Para Kowzan (1988), o gesto constitui, depois da palavra (e a sua forma escrita) o
meio mais rico ¢ maleavel de exprimir os pensamentos, isto €, o sistema de signos mais
desenvolvidos, diferenciado de outros sistemas cinéticos, sendo considerado como
movimento ou atitude do corpo inteiro visando comunicar signos € varias categorias. Aqueles

que acompanham a palavra ou a substituem, que suprimem um elemento do cenario
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(movimento do brago para abrir uma porta imaginaria), um acessorio (jogo de pescador sem
linha, sem vara, sem peixe) e que significam um sentimento, uma emog¢do etc. E ainda
sistemas de signos compreendem os deslocamentos do ator e suas posi¢des no espago cénico,
que se tem categorias como lugares sucessivos ocupados em relagao aos outros atores, aos
acessorios, aos elementos do cenario, aos expectadores, diferentes maneiras de se deslocar
(andar lento, vacilante, majestoso, sobre um carro, carruagem), entradas e saidas e
movimentos coletivos que fazem parte do movimento cénico.

Nao ha cena sem linguagem, sem comunicagdo. A fala tem apoio no gesto, e juntos
caracterizam a expressao humana. Jand (1986) descreve os métodos teatrais de Stanislavski,
onde destaca a importancia da fala, onde a linha de um papel em seus aspectos falado e
gesticulado se tira do subtexto, € nao do texto; sdo as leis naturais que agirdo, e o ator podera
adquirir de forma indireta a expressao, através do subconsciente e, logo, sera capaz de
encontrar, reconhecer e reproduzir a comunicagdo em sua forma oral € em movimentos quase
imperceptiveis com os olhos, a boca, a ponta do nariz etc. Dos métodos de Artaud, Jano

(1986) descreve a necessidade do uso da palavra além da gramatica:

E vital reuni-la de novo aos movimentos fisicos que a suscitam, tomando-a em sua
sonoridade, e ndo exclusivamente nos eu sentido gramatical; aprende-la enquanto
movimento que &, retornando desse modo as origens ativas, plasticas e respiratorias
da linguagem.[...] as palavras deverdo ser interpretadas ndo s6 no sentido logico,
mas também no seu sentido de sortilégio, o que dara maior amplitude a voz, tirando
partido das vibragdes, das modulagdes e evolugdes de toda espécie. (JANO, 1986,
p.22)

As palavras - enquanto emissao vocal - sdo afetadas por diversas variaveis, algumas
sutis e outras evidentes. A distancia ou proximidade alteram o significado, um olhar antes,
durante ou depois das palavras, uma expressao facial, um gesto, palavras emitidas por um ator
parado ou em movimento, tudo formando um universo que a escrita ¢ incapaz de registrar.

(FORTUNA, 2000)
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Como em toda pesquisa de campo, a sua praxis de investigacao deve ser apresentada a
fim de esclarecer inimeros pontos concernentes que foram analisados, desde formas tedricas
até a parte pratica. No caso desta dissertacdo, quanto aos métodos e técnicas de pesquisa
baseou-se em Gil (1999), que por sua vez ressalta que suas informagdes metodologicas
possuem algumas semelhangas com a classificagao de Trujillo Ferrari (1982, p. 23) quanto os
“ métodos gerais e discretos”, incluindo ainda, os “métodos de abordagem “ e os “métodos de
procedimentos” de Lakatos (1992, p. 81) apud Gil (ib., p.27).

Seguindo a classificagdao de GIL (ibid) tem-se:

a) “M¢étodos que proporcionam as bases logicas da investigagao”

Segundo Gil, os métodos que t€ém as bases logicas da investigacdo sdao altamente
abstratos. O pesquisador deve definir o grau de alcance das suas investigagdes, assim como
“as regras de explicacdo dos fatos e da validade de suas generalizacdes™.

Dentre varios métodos apontados pelo autor, coube para a realidade pesquisada desta
dissertacdo os conceitos e técnicas do Método Dialético. Pelos seguintes motivos:

Acompanhando a concepcao mais atual de dialética, baseada nos preceitos filosoficos
de Hegel apud Gil (p. 31), “a logica e a histéria da humanidade seguem uma trajetoria
dialética, nas quais as contradi¢des se transcendem, mas dao origem a novas contradigdes que
passa, a requerer solucao”.

A pratica educativa, de um modo geral segue uma trajetoria dialética. Desde o
principio desta dissertacdo, ao se fazer um levantamento da pratica educativa no sentido geral,
até chegar-se ao mais particular, o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras; o contexto
histérico da didatica das linguas enfocando as atividades voltadas para a oralidade; as
abordagens do ensino das linguas; a busca pela competéncia comunicativa na lingua alvo; as
teorias da compreensao oral; até chegar-se em outro ponto, o ladico nas atividades em lingua
estrangeira e, finalmente, aos jogos usados como atividade teatral e linguageira, demonstra-se
que tudo passou por uma evolugdo. As contradigdes foram esclarecidas, novas vieram, mas,
tal como num jogo teatral, ¢ preciso sempre procurar a solugdo, por isso, o fim na area da
educagao nao chega mais, pois a cada dia existem novos desafios aguardando uma resposta.

Prosseguindo, Gil ( ibid) acrescenta que “O materialismo dialético pode, pois, ser

entendido com um método de interpretacao [...]".
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Esta interpretagdo diz respeito a realidade, pois os “objetos e fendmenos” que se
apresentam de forma contraditéria, opondo-se, lado a lado, “num estado constante de luta
entre si” como afirmou Gil, ndo podem ser vistos como uma barreira para o pesquisador, mas
um incentivo que o fard seguir mais profundamente em suas investigacoes, tendo em vista que
surge mais uma “fonte do desenvolvimento da realidade.” A realidade para a dialética sao os
fatos sociais dentro das influéncias politicas, economicas, culturais etc.

O pesquisador vai se deparar com fatores quantitativos e qualitativos na realidade
apresentada diante dele. Gil (ibid) as considera “caracteristicas imanentes a todos os objetos e
fendmenos e estdo inter-relacionados. Deste modo, “No processo de desenvolvimento, as
mudancgas quantitativas graduais geram mudancas qualitativas e essa transformagdo opera-se

por saltos.”

b) “Métodos que indicam os meios técnicos da investigacao”

Estes métodos tém por objetivo proporcionar ao investigador os meios técnicos para
garantir a objetividade e a precisio no estudo dos fatos sociais. Mais
especificamente, visam fornecer a orientagdo necessaria a realizagdo da pesquisa
social, sobretudo no referente a obtencdo, processamento e validacdo dos dados
pertinentes a problematica que esta sendo investigada. (GIL, 1999, p. 33)

A escolha recaiu, neste caso, para o método observacional, fundamentado na técnica
de observacdo de ‘“algo que acontece ou ja aconteceu”. No caso desta dissertagdo, o que
inspirou a escolha do tema, as questdes abordadas e a pesquisa de campo, foram as seguintes
observacgoes:

- Primeiramente, relativa aos aspectos sociais € educacionais, a lingua francesa fortemente
pressente como lingua estrangeira na realidade do Estado do Amap4a, mais precisamente na
sua capital, Macapa. Refletindo na migragdo de varias pessoas, mesmo familias, para a
Guiana Francesa, pais francéfono que possui fronteira com o Norte do Amapa, influenciando,
dessa forma, no contexto escolar, colocando a lingua francesa presente no curriculo de varias
escolas publicas. Nas observacdes, quando se questiona se algum aprendente conhece alguém
ou se possui alguma pessoa da familia que mora na Guiana Francesa, seguramente em cada
sala de aula encontrar-se-ao aqueles que afirmam conhecer alguém ou possuem contato com
alguma pessoa que, sobretudo, trabalha naquele pais e, conseqiientemente, 14 fixou residéncia.
Portanto, um bom niimero de aprendentes tem um contato prévio, mesmo que indiretamente,

com a lingua francesa.
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- Aspectos Culturais — em conseqiiéncia deste contato prévio, o aprendente recebe
informacodes “culturais prévias”, pois aqueles que vivem na Guiana Francesa repassam suas
representacdes sobre aquele pais, ou ainda sobre a Franca, influenciando a visao de muitos
aprendentes quanto a realidade em outros paises. Fixa-se, sobretudo, a idéia de que “a vida na
Guiana ¢ bem melhor que no Brasil”, desenvolvendo, dessa forma, muitos esteredtipos que
sdao claramente percebidos no momento de abordar diversos assuntos nas aulas de FLE,
relativos aqueles citados paises.

- Aspectos econdmicos e politicos — apds o convénio entre a Franga e o Brasil, em que muitos
projetos entre estes dois paises passaram a ser realizados, principalmente entre Guiana e
Brasil (Amapd), relativos a intercambios educacional, cultural, artistico esportivo etc. Para
muitos aprendentes, o desejo de falar a lingua francesa ultrapassa uma mera questao curricular
na escola; querem ganhar um espaco como meta profissional, de conseguir uma colocagao no
mercado de trabalho, ou mesmo, com a esperanga de também integrarem-se aos brasileiros
que acreditam que “na Guiana a vida ¢ melhor!”.

Na verdade estas observacoes iniciaram-se de forma casual pela autora, até possuir
objetivos mais cientificos, colhendo os dados destas observacdes pessoais de uma forma mais
elaborada, quando foram utilizados questionarios para professores de FLE e aprendentes.
¢) ”Quadros de referéncia”

Segundo Gil (1999:27), o quadro de referéncia trata-se da corrente filosofica “que se
propdem a explicar como se processa o conhecimento da realidade”. Para esta dissertacdo, foi
escolhido o materialismo dialético (historico), complementando o método dialético escolhido
como base para esta pesquisa. O autor define o materialismo histdrico, seguindo os fundamentos

de Marx e Engels, como:

[...] a producdo e o intercdimbio de seus produtos constituem a base de toda a
ordem social. As causa ultimas de todas as modificagGes sociais e das
subversdes politicas devem ser procuradas nido na cabeca dos homens, mas na
transformag¢ao dos modos de produgdo e de seus intercAmbios. (GIL, p.40)

De forma que:

Quando, um pesquisador adota o quadro de referéncia do materialismo histdrico,
passa a enfatizar a dimens3o historica dos processos sociais. A partir da
identificacdo do modo de produgdo em determinada sociedade e de sua relagdo com
as superestruturas (politicas, juridicas etc.) é que ele procede a interpretacdo dos
fendmenos observados.
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Partindo das definigdes basicas que constituem o materialismo historico, esta pesquisa
iniciou-se com a “dimensdo historica dos processos sociais”: 0os modos e producao e uma
realidade historica e geografica, para culminar na influéncia nos modos de ensino/aprendizagem

do FLE no contexto escolar de Macapa.

3.1 ESCOLAS E TURMAS PESQUISADAS

Escola A — Centro de linguas da rede publica estadual, localizada no centro de
Macapa. Turma observada: turma A — 2° nivel (15 alunos).

Escola B — Escola da rede publica estadual, localizada no centro de Macapa. Turma
observada: 1° Ano do ensino médio (29 alunos).

Escola C — Escola da rede publica estadual, localizada na periferia de Macapa.

Turma observada: 5* Série do ensino fundamental (33 alunos)

3.2 APRESENTACAO DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A escola A trata-se de um centro de Lingua e Cultura Francesa, considerada referéncia
no ensino-aprendizagem de FLE. Sua estrutura fisica conta com salas de aulas climatizadas,
televisor, video cassete, gravador e outros materiais. As turmas tem em média 22 alunos.

A turma objeto de estudo nesta instituicdo possui alunos com idade variando entre 20 a
50 anos. Foi observado nesta turma que a professora usa a técnica de escuta de CD antes de
iniciar uma nova ligdo aos aprendentes. Depois de varias escutas, estes se reunem em duplas
ou em grupos para fazer a representacdo do dialogo. Antes da apresentacdo todos tentam
memorizar o texto.

Durante a semana que foram feitas as observacdes nesta turma, os didlogos eram
atividades frequentes em todas as aulas. O procedimento era sempre o seguinte: escuta,
repeticdo das frases de forma individual ou em grupo, posteriormente faziam a memorizagao
dos textos e logo em seguida os apresentavam.

A escola B ¢ um colégio tradicional da rede publica estadual, por ser localizado no
centro da cidade recebe estudantes de todos os bairros de Macapa. Embora a estrutura fisica
do colégio tenha sido reformada, ndo possuia material pedagdgico e nem estrutura fisica
adequada para aulas de FLE. Manual de trabalho: Tempo 1.

Foi verificado que a turma de estudo desta escola possui idade que varia entre 14 a 18

anos sendo entdo uma turma bem jovem. A carga horaria semanal das aulas de lingua
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estrangeira ¢ de 90 minutos feitas em dois tempos, em geral o professor usa em boa parte da
aula o quadro, com predominio de atividade escrita. As explicacdes e 0s exercicios se
restringiam a gramatica da Lingua francesa.

A oralidade era trabalhada quando o professor solicitava a participagao de todos os
alunos ao mesmo tempo, geralmente para repetir enunciados. Quando realizavam didlogos
(situacdo que ocorreu em apenas duas situagdes) os aprendentes liam os mesmos
permanecendo em suas cadeiras. Cada aprendente representava um personagem. Havia quase
sempre muitas conversas paralelas. O professor nao conseguia reter a atencdo de todos.
Somente os que ficavam na frente prestavam atengao nas aulas. As explicacdes eram mais de
cunho estrutural-gramatical. Manual de trabalho: Portes Ouvertes.

A escola C ¢ uma instituicdo também tradicional do estado com ensino fundamental e
médio recebe em sua maioria, estudantes de regido de periferia da cidade. Possui estrutura
fisica antiga, porém, limpa, salas de aula com ventiladores e boas cadeiras, mas nenhum
material que ajude na dinamica de trabalho de professor de lingua estrangeira.

A turma ¢ formada por aprendentes de 11 a 12 anos, a grande maioria bastante
interessada e participativa. No primeiro dia de observacao a professora relatou a falta de
material, do tamanho da turma e da falta de estrutura, além da carga horaria (minima).
Afirmou ainda que aguarda a bastante tempo a impressao do material Portes Ouvertes, tendo
em vista que ela possuia somente 1 fotocopia e que nem sempre seus alunos tinham condi¢des
de reproduzir o material para estudo. Assim perdia-se muito tempo escrevendo o assunto do
dia no quadro. Geralmente a professora lia em voz alta os didlogos, pois ndo havia gravador
para reproducao. Em seguida ela dividia a turma em duplas para as atividades jeux de role e
canevas. Em algumas aulas, Ela pedia que criassem um dialogo com seus personagens em
uma dada situacdo. Para a turma as apresentacdes eram momentos bem divertidos, alguns
participantes conseguiam apresentar oralmente suas produgdes sem o auxilio do texto escrito.

Na escola A, a atividade proposta comeca pela compreensao oral, algo bastante valido
dentro da pratica teatral que valoriza os dignos diversos e as atividades mentais dos
aprendentes que precisam deparar com situacdes cada vez mais variadas de compreensao. Por
outro lado, professora usa sempre as mesmas atividades, “ndo contribuindo para um discurso
oral espontaneo, auténtico e real” (MASSARO, 2001, p. 85). Trata-se de discursos simulados
pelos aprendentes e controlados pelo professor. O aprendente ao invés de se envolver num
processo pedagdgico-cognitivo do contexto linguageiro, acaba sendo um mero repetidor de

estruturas.
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Dentre as trés escolas pesquisadas, a escola B ¢ a que possui metodologia mais
tradicional. Nela, de modo geral, as atividades em FLE objetivam somente o desenvolvimento
da competéncia gramatical dos aprendentes. Enfatiza tarefas repetitivas que visam trabalhar as
regras gramaticais fora de qualquer contexto. Ignora que “construir competéncias exige tempo
para que saberes, conhecimentos e habilidades que possam ser treinados” (SILVA, 2004, p.
52). Nao havia nenhuma proposta de treinar as habilidades de construir saberes. As aulas se
restringiam ao esquema: copia do quadro negro; leitura dos didlogos; exercicios gramaticais e
a tradicional lista de palavras descontextualizadas para serem memorizada.

Quanto as atividades da Escola C, ndo chegavam a ter um alto grau de improvisagao,
espontaneidade, implicagdo pessoal e engajamento discursivo, porém, foi a que mais se
aproximou dos objetivos propostos pela pratica teatral. Como se tratava de um publico
infantil, a tendéncia foi seguir os rumos caracteristicos dos jogos dramaticos de Ryngaert que
permitem ao aprendente experienciar no palco, ou na area de jogo, situacdes menos
(de)limitadas e, portanto, menos (de)limitadoras do que no jogo de papéis. (MASSARO,
2001, p. 102)

Na escola C, a falta de material didatico levou a professora a improvisar, o que
resultou em situacdes de interagdo entre ela e os aprendentes e reforcou a teatralidade inerente
a sala de aula. As improvisagdes traziam o desafio da interacdo dentro de um contexto
ficcional, voltadas a espontaneidade, como foi percebido durante as observacdes, formando
assim procedimentos basicos da pratica teatral. A falta de material impresso dificulta muito os
trabalhos nas duas ultimas escolas observadas, pois, perde-se as poucas horas destinadas as
aulas para um exaustivo trabalho de copia. Além disso, o trabalho de desenvolvimento da

escuta e compreensao raramente € feito por falta de material.

3.2.1 Analise dos dados

Foram aplicados 104 questionarios (ver anexo) em sala de aula, visando, no primeiro
momento, detectar quais as expectativas e representagdes dos aprendentes com relacdo ao
estudo da lingua francesa e tendo como objetivo verificar se durante a
aprendizagem/aquisicao eles consideram a compreensdo e a producdo oral (os didlogos, as
simulagdes de situagdes reais de comunicagdo etc.) como importantes durante as interagdes
em sala de aula e fora dela, dentro da realidade de cada entrevistado, como, por exemplo, na

vida profissional, estudantil, particular etc.
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O publico-alvo sdao alunos da 5.* série do ensino fundamental e 1.° ano do ensino
médio de trés escolas publicas estaduais de Macapa, sendo que uma possui uma realidade
diferente das demais por ser considerada um centro de referéncia da lingua francesa (o curso
nao se divide por séries, mas niveis: basico, intermediario e avangado), por contribuir na
formagdo e acompanhamento de professores de FLE e por possuir uma estrutura fisica
considerada ideal como um dos meios para se desenvolver um trabalho de todas as

competéncia linguageiras necessarias para a aquisi¢ao de uma outra lingua.

Grafico 01 — Escolas pesquisadas e turmas
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Fonte: Pesquisa de Campo

As turmas entrevistadas dividiam-se em:

- 15 alunos de uma turma do 2.° nivel da Escola A (Centro de Lingua Francesa) — Turma A
- 11 alunos de uma turma do 5.° nivel da Escola A (Centro de Lingua Francesa) — Turma C
- 16 alunos de uma turma do 2.° nivel da Escola A (Centro de Lingua Francesa) — Turma B
- 29 alunos de uma turma do 1.° ano do Ensino Médio da Escola B
- 33 alunos de uma turma da 5.* série do Ensino Fundamental da Escola C

Os critérios para a escolha das turmas foram nivel de cada uma, a 5% série e o 1.° ano
pelo fato de que o projeto de implantacdo do manual “Portes Ouvertes” (um manual que foi
elaborado no proprio Estado do Amapd, feito pelos professores do Centro Danielle
Mitterrand, sob a orientagdo do GREF (grupo de educadores aposentados que trabalham como
voluntérios auxiliando no ensino/aprendizagem do FLE em varios paises do mundo). Este

manual enfoca a cultura francesa, assim como a cultura local, uma tentativa de fazer um curso
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com duas realidades francesa e brasileira-amazonida). Na rede estadual de ensino comegou
por estas sé€ries, para depois gradativamente ir contemplando as outras a cada novo ano letivo.
No centro de lingua e cultura francesa, o critério escolhido foi da turma do nivel bésico (no
semestre em que o centro foi visitado ndo havia turmas do 1.° nivel, por isso se optou pela
escolha do 2.° nivel, duas turmas) e uma outra turma considerada de nivel avancado, para
comparar se as representacoes dos aprendentes considerados iniciantes correspondem aquelas
dos aprendentes avangados. Isto €, se as representacdes modificam-se ou permanecem do
comego ao fim do curso.

Dentre as representagdes, as que mais interessam nesta pesquisa ¢ verificar qual o
papel da oralidade no contexto “estudar” francés, maneira de aprender ¢ de forma geral,
sobretudo, no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos aprendentes. Dessa forma,
0s questionarios (anexos) seguiram modelos de Pendanx (1998, p.12-13) em que esta autora
considera que: “As representagdes ligadas a aprendizagem de uma lingua estrangeira sdo
igualmente reveladoras de maneira que o “aprendente” receba o ensino no qual ele esta
exposto “.

Na primeira parte do questionario, procura-se saber o perfil dos aprendentes, tais
como:

- Idade;

- Série (ou nivel);

- Profissdo;

- Escola onde estuda;

- Se estuda francés em outra institui¢ao;
- Quantas horas por semana;

- Se trabalha, e caso positivo, numa institui¢ao publica ou particular;

Também o modelo do questionario baseou-se na experiéncia de Oliveira (1986, p.56-
65), em que esta autora procurou identificar o nivel socioecondmico e cultural dos
aprendentes, quais seriam as reais necessidades para se tragar “um trabalho sistematico, por
parte da escola” voltado para “os contetidos de ensino/aprendizagem que respondam de fato
as suas motivagoes, objetivos e necessidades lingliistico-comunicativas.”

Da mesma forma, a primeira parte do questionario aplicado nas escolas publicas
procura identificar estes fatores citados acima, obtendo os seguintes resultados:

Escola A:

- 2.° nivel A: faixa etaria de 20 a 50 anos;

- 2.° nivel B: faixa etaria de 19 a 46 anos;



- 5.° nivel: faixa etaria de 22 a 40 anos;

Grafico 02 - Posicdo dos entrevistados no mercado de trabalho Escola A

Binstituico publica
minstituicdo particular
oN3otrabalham

oNZao responderam

Fonte: Pesquisa de Campo

Com relacao a Escola B, foi apurado o seguinte para a faixa etaria de 14 a 18 anos:

Grafico 03 — Distribuicdo da faixa etaria na Escola B

86%

oEstudante

mN&o responderam

Fonte: Pesquisa de Campo

Com relacao a Escola C, foi apurado o seguinte para a faixa etaria de 11 a 12 anos:

96
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Grafico 04 — Escola C
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Fonte: Pesquisa de Campo

Se estudam franc€s em outra instituicdo € quantas horas semanais:

Grafico 05 — Aprendentes que estudam Franc€s em outra institui¢ao
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Fonte: Pesquisa de Campo

Além disso foram apurados as seguintes informagdes por escola:
- Escola A:
2.°nivel A: 01 entrevistado (numa Instituicao de Nivel Superior - Curso de Letras

Francés -Tradutor), carga horaria : seis horas semanais;
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2.° nivel B: 03 entrevistados (numa Institui¢ao de Nivel Superior - Curso de Letras -
Francés Tradutor, com carga hordaria de seis horas semanais, ¢ outro no CEPA — Centro de
Educagao Profissionalizante do Amapa, com carga horaria de duas horas semanais);

5.° nivel: 02 entrevistados (Curso livre), com carga horaria de duas horas semanais.

- Escola B:
Um entrevistado faz curso livre em uma escola particular.
Carga horaria: duas horas semanais.

- Escola C:

Um entrevistado faz curso livre em uma escola particular.

Carga horaria: duas horas semanais.

As hipoteses de pesquisa para esta primeira parte do questionario ¢ de que:

A lingua francesa tem um papel significativo nas perspectivas de mercado de trabalho
para estes aprendentes que freqlientam os cursos, seja ele, do Ensino Fundamental ou Médio
ou do Centro de Lingua e Cultura Francesa.

Esta hipotese se confirma a partir das respostas dos entrevistados nesta primeira parte,
de acordo com os dados a respeito do seus local de trabalho. Sem deixar de ressaltar que se
trata, ¢ evidente, de dois publicos completamente distintos:

a) Criangas e adolescentes que ainda ndo estdo incluidos no mercado de trabalho (sem contar
com a realidade de muitas familias, principalmente das criangas que freqiientam as escolas
publica, que tém os filhos ja inclusos indiretamente no mercado de trabalho informal).

b) Adultos que ja possuem uma posi¢ao no mercado de trabalho, seja em institui¢ao publica
ou particular. Esta distingdo ¢ ressaltada porque o funcionalismo publico esta fortemente
presente na realidade do Estado do Amapa, sendo responsavel pelo perfil econdmico do
Estado, de postos de trabalho, e ainda se considera uma das melhores perspectivas de trabalho
para aqueles que estdo no mercado de trabalho ou que desejam incluir-se nele.

Esta primeira hipotese de pesquisa vem afirmar que a presenca do FLE na sociedade
amapaense, se da, primeiramente, pelos fatores geograficos e também pelos diversos projetos
e conveénios bilaterais realizados entre os governos brasileiro e francés, trazendo perspectivas
para varios profissionais de que aprender a lingua francesa serd uma forma de melhor atuacao
no seu local de trabalho.

Por outro lado, saindo da esfera publica, pode-se pensar em melhores perspectivas
para os setores, como de servigos (comércio, turismo, alimentagdo etc.) ainda bem carentes
quanto a presenca de profissionais qualificados para trabalhar, principalmente, com turistas

estrangeiros.
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Além disso, percebe-se que a maioria dos entrevistados ainda ndo possui uma
profissdo especificamente por se tratar de criangas e adolescentes, mas que em suas respostas
nao descartam a possibilidade e interesse de aprenderem uma outra lingua, a fim de ajudarem
na sua inclusdo no mercado de trabalho.

Estes fatores aparecem nas respostas de seguinte pergunta:

Estudar francés para vocé é: Pendanx (1998, p. 12-13 ), (a ordem das frases esta de acordo
com as respostas, seguindo da mais até a menos escolhida pelos aprendentes):
- uma oportunidade para o mercado de trabalho.

- uma necessidade profissional para o futuro.

- um meio de comunicagao com os franceses.

- um elemento de formacao profissional.

- um meio de descobrir uma lingua diferente da minha.
- um meio para viajar.

- uma fonte de prazer pessoal

- uma obrigagao escolar.

- um meio de ter acesso a obras literarias ou artisticas.
- uma obrigacao profissional.

- uma necessidade pessoal familiar.

- uma fonte de prestigio.

- uma necessidade profissional imediata.

- uma moda.

Grafico 06 — Questionamento “Estudar Francés para vocé €...”
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145 13.40%
11.50% 10.50%

Fonte: Pesquisa de Campo
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Observa-se que as duas primeiras respostas dizem respeito a necessidade que se tem
da lingua francesa no mercado de trabalho e vida profissional como projeto a longo prazo.
Isso significa que a maioria dos entrevistados possui uma faixa etaria entre 10 e 19 anos,
criancas e adolescentes que ainda ndo possuem profissdes ou posi¢des no mercado de trabalho
definidas.

Quanto a “uma necessidade profissional imediata”, esta ndo atingiu a resposta da
maioria, o que significa possivelmente os adultos, com uma posicao definida no mercado de
trabalho provavelmente a escolheram também como opgao.

As respostas dos entrevistados com relagao ao questiondrio confirmam as hipoteses da
pesquisa , assim como o conceito de Pendanx (1998, p. 10) de que dentro da abordagem
cognitiva o aprendente pode estar consciente do seu processo de aprendizagem, neste caso,
das motivagdes que os levam a aquisicao/aprendizagem de uma outra lingua:

[...] considera-se que durante a aprendizagem, o « aprendente » esta longe ignorar
totalmente os conhecimentos. Ele possui prejulgamentos, concepgdes e expectativas
concernentes ao universo cultural ligado a lingua que ele vai aprender e pela maneira

de aprender por ele mesmo : suas representacdes podem, dependendo do caso,
ajudar na sua aprendizagem ou serem também obstaculos.

Partindo-se deste ponto de vista, percebe-se que no contexto das escolas pesquisadas, os
aprendentes trazem consigo suas experiéncias de vida pessoal, profissional, seus valores
sociais e familiares, e, sobretudo, segundo Pendanx (1998:10), estes conceitos considerados
“déja 1a” para a atual didatica das disciplinas cientificas devem estar contribuindo para a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, pois: “(...) uma lingua ¢ um objeto social, pertence a
todos e possui uma exiténcia fora de uma institui¢ao “.

Ainda com relacdo as representagdes dos entrevistados, na segunda parte do
questionario procurou-se saber a respeito da melhor maneira para aprender-se uma lingua.
Tendo como pergunta:

. Qual(is) a(s) melhor(es) maneira(s) de aprender francé€s ou qualquer outra lingua?
(Marque os trés itens que voc€ mais concorda e trés itens que vocé estd mais em desacordo).

Ressalta-se que, em sala de aula, houve dificuldade para a maioria dos entrevistados
do Ensino Fundamental e Médio seguirem o comando do questionario, o que levou a

mudanca da estratégia de marcacdo das respostas, para SIM ou NAO.
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Grafico 07 — A(s) melhor(es) maneira(s) de aprender Francés ou qualquer outra lingua

Fonte: Pesquisa de Campo

Respostas SIM:

- A: Praticando a lingua;

- B: Falando;

- C: Lendo;

- D: Fazendo exercicios;

- E: Utilizando o vocabulario;

- F: Indo ao pais;

- G: Outros. Nao especificaram as outras maneiras de aprendizagem, com exce¢do de uma
resposta: “ouvindo”.

Quanto a ultima pergunta do questionario, a maioria das respostas foi:

Grafico 08 — O curso de Francés da sua escola ¢ um meio para desenvolver a competéncia

comunicativa dos aprendentes
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Fonte: Pesquisa de Campo

Entre as respostas do por qué, tem-se:

Escola A, Turma A: SIM. Sete alunos responderam que acreditam que o curso da sua
escola ¢ um meio de desenvolver a sua competéncia comunicativa porque “este € o objetivo
da escola, do curso e dos seus professores”.

02 alunos — SIM - Responderam que a escola ¢ um lugar onde se esclarecem as
davidas; tem uma metodologia voltada para explicar as duvidas relativas a lingua francesa.

02 alunos — SIM - Na escola ¢ possivel a pratica da lingua para, no futuro, ter uma
boa comunicagdo; ¢ uma competéncia que se “adquire” na escola para toda a vida.

01 aluno — SIM - Acredita que a escola ajuda a ampliar a comunicagdo, mas nao a
competéncia, porque esta estd em cada um.

02 alunos — SIM - ndo deram suas opinides.

Escola A, Turma B: 03 alunos SIM referiram-se que o desenvolvimento da
competéncia comunicativa na escola ocorrera pela:

Didatica dos professores;

- Metodologia do centro e do professor;

- Métodos eficazes de ensino. 04 alunos SIM:

- Meio de comunicagao para intercambio entre amigos e turistas;

- Meio de desenvolver a compreensao oral e escrita;

- Por meio da conversagdo. Interacdo entre os colegas de turma, um lugar para transmitir os
conhecimentos a respeito da lingua. 04 alunos SIM — Porque a metodologia usada ¢ eficaz
para formagdo profissional; melhorar o curriculo profissional; colocar os adolescentes no
mercado de trabalho. 01 aluno SIM — Para nos prepararmos para uma integragdo muito maior
com a Guiana Francesa. 01 aluno SIM — Resposta ilegivel. 03 alunos SIM — justificaram.
Escola A, Turma 5° Nivel: 08 alunos — SIM - E a missdo do Centro de Linguas proporcionar
o desenvolvimento comunicativo. 03 alunos — SIM — sem justificativa.

Obs.: Estas trés turmas sdo do Centro Mitterrand. Percebe-se pela realidade
metodoldgica e fisica do centro que sdo muitas as expectativas dos alunos com relagdo ao
processo de aprendizagem/aquisicdo da compreensado da lingua-alvo.

Vejam, agora, as expectativas (se elas permanecem ou mudam com relagdo aos primeiros)
de duas turmas que freqlientam o curso dentro de uma outra realidade como salas de aulas lotadas;
falta de estrutura adequada para aulas de lingua estrangeira; problemas sociais € economicos que

varios alunos trazem de casa etc.
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Escola B: 08 alunos SIM — Porque a escola permite que se desenvolva esta
competéncia comunicativa como meio para preparar o aluno para o mercado de trabalho.

01 aluno SIM — Para chegar ao pais francofono.

01 aluno SIM — Aprendem-se todas as competéncias na escola.

05 alunos SIM — Porque se trabalha com o coletivo; com o grupo tiram-se as duvidas
sobre a lingua-alvo; faz aprender mais em grupo; porque se conhece a cultura da lingua-alvo

01 aluno — SIM — Nao soube definir.

02 alunos — SIM — Porque o aluno vai falar com o nativo; porque faz aumentar a
capacidade de cada aluno.

10 alunos — NAO — Dividindo-se em:

07 alunos - Porque o professor nao sabe se expressar na lingua-alvo; porque o
professor ndo tem experiéncia; o professor ndo possui uma metodologia; os professores nao
ajudam os alunos a desenvolverem suas competéncia de escrita, compreensao e produgao oral.

01 aluno — Porque ele mesmo nao gosta da lingua francesa.

01 aluno — A escola nao faz o aluno aprofundar o estudo da lingua de uma maneira
geral, tendo poucas horas destinadas para lingua estrangeira.

01 aluno — O estudo da lingua estrangeira existe mais por uma questao de obrigacao
escolar, como afirmou em sua justificativa uma aluna de 17 anos. Suas palavras devem ser
motivos de reflexdo para os que estdo envolvidos no processo ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras:

“Eu acho que o estudo ¢ muito lendo (creio que ela quis dizer lento), pois eu estudo
francés ha 5 anos, desde a quinta série, € sempre os professores ensinam sempre a mesma
coisa, o que leva o aluno a praticar o francés de forma obrigatoria, pois ele nunca sai do
bonjour!”

O depoimento transcrito serve como exemplo de que estes aprendentes estao cansados
dos mesmos conteidos que nao correspondem aos seus anseios do dia-a-dia, isto €, a
funcionalidade da lingua, esta se restringe a meros conteidos impostos pela secretaria de
educacao etc.

Escola C, Turma da 5* Série: 26 SIM — Porque a escola ¢ um lugar para desenvolver
competéncias em uma outra lingua, expressar-se em outra lingua; se aprende ndo so6 a lingua
materna, mas outra lingua; desenvolve a comunicacao na escola; porque a pratica ¢ intensa;
porque ¢ algo diferente para os alunos; porque todos os alunos gostam de aprender esta
lingua; porque o objetivo € falar com os franceses.

04 SIM — Porque ¢ uma preparagao para a vida profissional futura.
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01 SIM — Para ndo pagar um curso particular.

01 SIM — Para viajar para um pais francoéfono.

01 SIM — Contato com cultura diferente.

Ficam explicitas as diferengas das representagdes e expectativas com relagdo ao
estudo da lingua francesa, o publico bem diferente, adolescentes e criangas. Os primeiros
véem com mais prudéncia o ensino de LE na escola, enquanto que os segundos, tendo
praticamente o primeiro contato com uma lingua estrangeira, tendo em vista que de 1.* a
4. série nao existe este estudo nas escolas publicas do estado, possuem grandes
expectativas do papel da escola quanto ao ensino de uma outra lingua, como afirmou uma
aluna de 11 anos:

“Porque ¢ um dos muitos meios para se aprender uma cultura diferente e quando
se chegar ao futuro, se possa entender algo importante na historia. Por isso aprender
francés ¢ uma oportunidade de aprender uma cultura diferente da nossa.”

Com relagdo aos professores foram aplicados questionarios para 30 professores de

lingua francesa, sendo que as pesquisas foram realizadas nas escolas da rede estadual de
ensino de Macapa objetivando:
- Conhecer a realidade da pratica e estratégias para o ensino do FLE (Francés Lingua
Estrangeira), partindo do sentido geral, englobando todos os procedimentos em sala de aula
até o particular, que ¢ a verificacdo da presencga dos jogos teatrais no ensino-aprendizagem da
oralidade em sala de aula

Nas outras escolas visitadas — total de trinta — foram aplicados questionarios para os
professores com o intuito de: (no primeiro momento)

- Saber a respeito do perfil dos professores que atuam em sala de aula, sendo que na primeira

parte eles deveriam informar qual institui¢ao os habilitou para lecionar.

Grafico 09 — Formagao de professores de FLE
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Fonte: Pesquisa de Campo

Os dados revelam que os professores concluiram os cursos no periodo que vai de 80
até 2004 (para todos os cursos desde livre até universitarios).

Outras perguntas e respostas:
- Se possuem alguma especializagdo referente a lingua francesa.

Nenhuma resposta

Em quantas escolas lecionam francés, para quais séries e quantas horas semanais.

Grafico 10 — Escolas onde trabalham os professores de FLE
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Fonte: Pesquisa de Campo

Das escolas publicas carga horaria que varia (de 10 turmas a 12 turmas para cada
prof., sendo que cada turma possui 1h e 20 minutos de aula por semana para cada turma.

A primeira parte do questiondrio (professores) objetiva conhecer a formagdao dos
professores de francés, percebendo-se que dentre os 30 formulérios respondidos 40% nao
possuem Licenciatura Plena, mas estudaram em cursos livres, principalmente no (Centro de
Lingua e Cultura Francesa Danielle Mitterrand, instituicdo publica, criada a partir de um
convénio entre governo francés e governo brasileiro, do Estado do Amapa), sendo que
estudaram durante trés anos e meio, com total de carga horaria de 420 horas; outros estudaram
em escolas particulares de lingua francesa, e, por fim, ha os que estdo concluindo o curso de
Licenciatura em Letras (Universidade Federal do Amapa) ou Bacharel em Letras como
tradutor Portugués-Francés (Instituicdo Particular). Esta realidade, a de que um grande
numero dos professores ndo possui habilitagdo, evidencia que nem todos passaram por um
curso de formagao de professores, o que pode vir se refletir na pratica de ensino, na condugdo

do curso, no conhecimento da lingua-alvo etc.
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Grafico 11 — Escolas Publicas Pesquisadas
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Fonte: Pesquisa de Campo

Na segunda parte, foram colocadas as seguintes perguntas (ver modelo de questionario

em anexo) que deveriam ser respondidas por meio de conceitos sugeridos nos questionarios:

Grafico 12 — Avaliagdo das condicdes de trabalho
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Fonte: Pesquisa de Campo

As respostas foram unanimes quanto as dificuldades e a falta de material necessario
para a condugdo de um curso que proporcione realmente o conhecimento da lingua-alvo. Nas
escolas publicas com turmas do ensino fundamental e médio, os conceitos atribuidos, na
maioria, foram de regular a péssimo, enquanto que no centro estadual de lingua francesa,

também publico, mas com uma estrutura fisica totalmente diferente da das outras escolas, os
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conceitos variaram entre bom e 6timo (foram entrevistados 5 professores deste Centro. A sua
realidade difere bastante em relagdo a das outras escolas. Primeiro, ¢ um centro especifico de
lingua e cultura francesa, com uma estrutura fisica composta de salas de aulas com
climatizagdo, videocassete, televisor, gravador, quadro magnético, maximo de alunos em sala
de aula, 24; 4 horas semanais para cada turma; manuais de lingua francesa; biblioteca com um
razoavel acervo de livros, revistas etc.; a maioria dos professores possui licenciatura em
Letras, o minimo que nao possui formagdo em Letras ¢ de area afim, como pedagogia; este
centro acompanha o projeto de ensino de francé€s com o servico de tutoria; os professores sdao
treinados para atuarem como tutores dos professores de FLE de outras escolas).

As escolas publicas visitadas estdo situadas em diversos bairros, desde as consideradas
"de periferia", nos bairros periféricos da capital até as outras "centralizadas", por situarem-se
nos bairros mais centralizados de Macapa. Tal observagao se da devido aos inimeros perfis
diferentes das escolas em diversas cidades brasileiras, pelo fato de que geralmente, de acordo
com a localizagdo geografica das instituicdes de ensino, tem-se parcialmente um prévio perfil
do nivel social e cultural dos aprendentes. E o caso da pesquisa realizada por Oliveira(1986,
p. 55) ja citada anteriormente neste subcapitulo, em que numa escola na periferia de Belém, a
mesma a escolheu juntamente com o seu publico-alvo alunos de 5.* série por entender que
"devido ao nivel social e cultural, sdo os que mais necessitam de um trabalho sistematico, por
parte da escola, no que se refere ao dominio das variedades orais da lingua culta", sendo que
sua pesquisa foi realizada para o ensino-aprendizagem de lingua materna, o que nao impede
de té-la como exemplo dentro da realidade do ensino-aprendizagem de FLE, pois todas as
dificuldades existentes com relacdo a aprendizagem da lingua portuguesa refletirdo também
sob varios aspectos na aquisi¢ao de uma segunda lingua.

As condi¢des das escolas de Macapd nao fogem a regra desta realidade citada por
Oliveira, porém, no que se refere a estrutura fisica, a maioria das escolas publicas foi
reformada. Porém, nao existem salas de aula que possam contribuir para o ensino-
aprendizagem de FLE, com equipamentos eletronicos, climatizacdo que proporcione um
ambiente mais fechado para as aulas com escuta e pronunciacao da lingua estrangeira ou
mesmo para outros fins. Em algumas escolas, pode-se contar com a sala da "TV Escola", onde
ocorrem as projecdes de videos de programas para o aperfeicoamento dos educadores, mas
torna-se impossivel usar sempre esta sala devido ao niumero de turmas e horas que cada
professor necessita para ocupa-la, j& que esta ¢ destinada para outros fins e nao

necessariamente como laboratério de linguas.
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O resultado ¢ que os professores acabam contando com recursos como quadro
magnético ou quadro negro, giz, com o manual "Portes Ouvertes" como auxilio para a maioria
(foram detectados também o uso por alguns, de manuais complementares, como Fréquence
Jeune e Initial), tendo ainda que escrever todo o conteido no quadro, pois a existéncia do
manual restringe-se ainda ao Cd-rom, devendo o professor providenciar a sua reprodugao.
Quanto aos aprendentes, estes consideram dificil tirar fotocopia do material didatico, assim
perde-se muito tempo das 2 aulas semanais por turma destinadas as aulas de lingua francesa,
pelo fato de ter de escrever e copiar todo o contetdo no quadro.

O numero de aprendentes em classe varia de 30 a 40, dificultando dessa forma o
trabalho especifico da oralidade. Quando esta ¢ realizada, ndo conta com o uso de gravador,
porque a maioria das escolas nao o possui. Em poucos casos, a solugdo encontrada pelo
professor foi de trazer de casa ou encarregar algum aluno de trazé-lo; em outros casos, os
recursos utilizados para se trabalhar a interacdo entre todos ¢ a pratica dos "Jeux de Role".
Esta falta de uma melhor estrutura para se trabalhar com FLE nas salas de aula dificulta a
énfase na oralidade, embora um bom nimero reconheca a sua importancia (ver quadro
estatistico), mas acaba seguindo as aulas tradicionais em que o ensino da gramatica prevalece.
Um bom tempo das aulas ¢ ocupada com a escrita de pequenos textos, exercicios etc. O papel

da oralidade nas classes de FLE, segundo respostas dos questionarios:

Grafico 13 — Consideram importante a pratica da oralidade em FLE nas escolas

100%

Fonte: Pesquisa de Campo

Grafico 14 — Pratica das atividades que desenvolvem a oralidade
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Fonte: Pesquisa de campo

A terceira parte do questionario vem mostrar que os professores esfor¢am-se para
trabalhar atividades comunicativas em sala de aula, mesmo com a falta de material de dudio,
video etc., utilizando recursos como ( suas respostas):

- didlogos;
- atividades que proporcionem a interagao com o outro (cumprimentar-se, apresentar-se etc.);
- Caniva ;

- Jeux de Role ;

Repeticdes (ndo especificaram que tipo de repeticao)

"Espécie de questdes respostas entre alunos";
- "Pequenas expressoes de sala de aula";
- "Dialogos construidos por eles" (alunos);

Detectou-se que nas respostas dos professores, o texto ainda ¢ usado como grande
auxiliar para apresentar uma situacdo em que sera memorizada e posteriormente solicitada
para a pratica de dialogos, reutilizando a estrutura memorizada entre aprendentes (em dupla
ou em grupo).

Finalmente, as ultimas perguntas do questionario pretendem verificar se os professores
usam o0s jogos teatrais como forma de desenvolvimento da oralidade dos aprendentes; se
conhecem os jogos; se os utilizam e com quais objetivos e quantas horas semanais sdo
destinadas a eles, e, por fim, se conhecem algum livro sobre o assunto.

A parte final do questionario procura saber quais as representacdes que os professores
tém sobre jogos teatrais. Dentre as respostas € possivel verificarem-se as representagdes que
se tem a respeito dos jogos teatrais:

"Com o objetivo de desinibir os alunos e ao mesmo tempo criar situacdes de

conversag¢ao do cotidiano."



110

"Principalmente para instigar a espontaneidade dos alunos, improvisos, a possibilidade
de resolugdo de problemas e ainda vencer a timidez."

"Para melhorar e exercitar a oralidade, musicalidade e memorizagao."
- "Jeux de roles, para desenvolver o espirito criativo e aquisicdo de uma maior fluidez da
lingua."

- "Sistematizar a gramatica dentro dos jogos."

Grafico 15 — Pratica com jogos teatrais
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Ondo responderam

Fonte: Pesquisa de Campo

Percebe-se que, nas respostas dos professores, a espontaneidade ¢ citada como um dos
objetivos. Spolin a citou como o primeiro elemento primordial para a pratica dos jogos. Sem a
espontaneidade a atividade nao alcanga o seu Foco. Mesmo que os professores tenham nogdes
a respeito dos jogos teatrais, muitos acabaram desenvolvendo principios intuitivos de
trabalho, de acordo com as necessidades da turma, do perfil de cada aprendente etc. Nenhum
dos entrevistados conhece um livro especifico a respeito dos jogos teatrais. Se pudessem ter
contato ou conhecimentos mais especificos sobre a teoria, pratica e acesso a obras sobre jogos
teatrais, suas praticas seriam mais aprofundadas, com mais rendimento quanto aos objetivos,
aperfeicoando as atividades que ja desenvolvem em sala de aula, e para aqueles que ndo
conhecem ou ndo praticam seria uma maneira de ter os primeiros contatos com 0s jogos

teatrais, poder analisa-los e verificar sua viabilidade para as aulas de FLE.
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4 CONCLUSAO

No Brasil, o ensino de Lingua Estrangeira, embora obrigatorio, ndo ¢ visto como um
elemento importante na formacdo do aprendente, como um direito que lhe deve ser
assegurado. Ao contrario, frequentemente, essa disciplina ndo tem lugar privilegiado no
curriculo.

Procuramos mostrar no desenvolvimento desta dissertacdo que o conhecimento da
lingua estrangeira ¢ reconhecido e exigido na sociedade em que vivemos, tanto pelo meio
social quanto para o acesso determinada empresa, organizacdes, como um elemento
importante para a formagao pessoal e profissional. Porém, apesar desse conhecimento e do
fato de que, para muitos aprendentes, o acesso ao seu aprendizado s6 pode ocorrer através da
escola, em algumas localidades, o curriculo escolar nao corresponde as expectativas do
publico alvo.

Sabemos hoje que o dominio da lingua francesa auxilia o educando no processo de
auto-afirmacao, recuperagao ou afirmagdo da auto-estima, na superacdo do sentimento de
impoténcia que tado frequentemente acomete os individuos das classes mais populares nos
processos educativos dentro da realidade brasileira. Por esse motivo, a escola publica precisa
encontrar alternativas que tornem o ensino-aprendizagem mais funcional. Vimos que o
conhecimento de processos ligados aos modelos de compreensdao, leva a mudangas
estratégicas quanto ao ensino-aprendizagem da lingua alvo. O mesmo ocorre com a produgdo
oral, tendo seus aspectos baseados na abordagem comunicativa, que, por sua vez, aponta uma
concepcdo de lingua e comunicacdo voltadas para os saberes linguisticos e, também os
saberes sociolinguisticos dos sujeitos envolvidos na comunicagao.

Sabemos também que a aprendizagem da lingua francesa através do ludico, do jogo,
teatral, favorece o desenvolvimento psicologico e social do aprendente, como também o de
vivenciar novos papé€is € novas situacdes favorecendo assim um aprofundamento de suas
relagdes nas diversas situagdes que envolvem a comunicacao. A afetividade do aprendente ¢
desenvolvida pela descoberta e valorizacdo do outro nas suas relagdes como ser social, a partir
do trabalho realizado pelo professor com o grupo, baseando-se nos sete aspectos da
espontaneidade formadores da teoria dos jogos teatrais de Spolin, proporciona a tomada de
consciéncia do aprendente sobre o processo de criagdo, respeitando as instrugdes € o foco no

momento do jogo. Fazendo-os perceber que estes ndo sdo apenas repetidores de estruturas
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formais linguisticas de uma lingua estrangeira, mas que possuem a capacidade de engajarem-
se no processo discursivo da mesma.

Nossa pesquisa de campo levou a reflexdo sobre as condi¢gdes de ensino do francés no
Amapa e a elaboragdo do planejamento destinado ao “como” ensinar, considerando as
observagoes feitas em sala de aula para saber qual o espaco reservado as praticas teatrais,
como 0s jogos teatrais. Percebemos que os espacos fisicos das escolas e as condigdes de
trabalho do professor nem sempre sao favoraveis as perspectivas internacionais.

Neste trabalho procuramos mostrar que os jogos teatrais estdo disponiveis para o
desenvolvimento da habilidade comunicativa dos aprendentes, num contexto em que favorece
o trabalho em grupo, num ambiente que nao exige a necessidade de alta tecnologia, tendo em
vista que o corpo por si mesmo pode proporcionar agdes destinadas & compreensdo e a
producao; € possive aproveitar cada espaco da sala de aula, onde a improvisagao ¢ primordial.

Com relagdo a hipotese estabelecida para este estudo, as escolas ndo fazem uso dos
jogos teatrais como um meio para auxiliar os aprendentes no desenvolvimento da
compreensao e produgdo oral. Percebe-se que, nas escolas estudadas, a opgao restante € o uso
do didlogo auxiliado pelo texto. Na verdade, os didlogos trabalhados ndo passam de textos
artificiais que ndo promovem o engajamento discursivo dos sujeitos envolvidos no didlogo.
Os alunos ndo sao desafiados.

Assim, por meio dos jogos teatrais, procura-se uma organizagao para que os problemas
existentes nas escolas tenham seu impacto o mais reduzido possivel no processo de ensino-
aprendizagem da lingua francesa, dentro da sala de aula.

H4, também, uma realidade econdmica e social dos alunos que nao pode se sobrepor
ao fato de que qualquer atividade docente precisa priorizar a qualidade do ensino como um
direito de todos. Por este motivo, esta pesquisa com jogos teatrais como meio de comunicagdo
em FLE, ndo se destina a finalizar neste contexto aqui apresentado, seu intuito ¢ procurar
aperfeicoar as atividades em sala de aula, por meio de projetos que incentivem a pesquisa €
pratica as atividades ludicas que o aperfeicoamento comunicativo dos envolvidos; a formacao
de grupos teatrais que possam divulgar a lingua, a cultura e a literatura frencesa; apresentar
novas oportunidades e alternativas de trabalho aos professores, permitir que as idéias sejam
perpetuadas, sugeridas ou suprimidas, tendo sempre o aprendente no centro do processo

didatico-metodologico.
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APENDICE A — Atividades Comunicativas

ATIVIDADES COMUNICATIVAS

Objetivamos apresentar aqui algumas atividades suscetiveis de contribuir para um
ensino/aprendizagem mais eficaz da compreensio e da produgio oral em limgua estrangeira.
Embora se saiba que ndo bastam apenas alguns limitados exemplos de atividades para se
achar que sero a solugfio, como receitas prontas, para os problemas apontados ao longo deste
trabalho, espera-se que elas possam oferecer pistas tteis para os professores de FLE no
Amapa.

As atividades propostas foram em sua maioria adaptadas de SPOLIN (2001), de
HINGLAIS (2001) e MASSARO (2001). A disposi¢do das instrugdes das atividades se
baseiam nas fichas elaboradas por SPOLIN (id.) para a pratica dos jogos teatrais. Elas visam
ora estimular a espontaneidade, a confianca, o entrosamento entre os participantes (o FOCO ¢é
a cumplicidade do grupo) ora, especificamente, a lingua francesa, sua estrutura basica,
respeitando o nivel do publico alvo, neste caso os aprendentes-jogadores iniciantes. O
conteudo-alvo, como nos manuais de FLE ¢ variado:

SAVOIR FAIRE

Ex. Identificar pessoas e identificar-se

GRAMATICA

Ex. Interacfo usando o fu e vous

LEXICO |

Ex. As profissdes

FONETICA

Ex. Entonagdes expressivas (questionamentos, afirmagdes)

INTERCULTURAL

Ex. Gestos, Saudagdes
piscuta a importancia do espago fisico como util para a expressao corporal.
|
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AREAS DE EXPERIENCIA:

Percepgéo do seu proprio espago, do espago do outro e do espago geral.

Percepg¢do da expressdo corporal.

2 DESCOBRINDO O ESPACO

PREPARACAO:

Todo o grupo

BEOCO:

Perceber o espago ao redor e, a0 mesmo tempo, a expressio corporal e comunicativa

DESCRICAO:

Todos ficam espalhados no espaco

INSTRUCAO:

Caminhe em quaiquer diregdo como se estivesse numa rua movimentada, mas nio deixe de

observar o espago e cada pessoa que se aproxima. Alterne o ritmo da caminhada (serdo dados

os comandos que indicam quando e como alterar N ritmo). Procure ocupar os lugares que

estejam vazios. (Depois de alguns minutos dé o sinal combinado anteriormente com o grupo,

indicando assim a parada de todos). Cada jogador ira comunicar-se com o jogador que ficar

mais proximo dele. A comunicagio consistird em improvisar a0 maximo. Por exemplo, pode-
[

se enfatizar a auto—apresentagdo (como se os jogadores estivessem passando rapidamente

numa rua e se apresentam, sem quebrar o ritmo estipulado no jogo). Depois, continua-se a

atividade, com um sinal do animador todos recomegam a caminhar, e posteriormente, dé—se

um outro sinal, recohegando a mesma sistematica do jogo.

AVALIACAO:

E dificil manter a nogfio de espaco e a0 mesmo tempo observar as pessoas e comunicar-se?

Foi dificil lembrar as frases de auto-apresentagdo? Houve interag@o entre os participantes?



120

AREAS DE EXPERIENCIA:

Percepcdo do espago e sua importérlxcia para a interag#o.

A comunicagio em uma determinada situagfo improvisada.

3 CRIANDO UMA PERSONAGEM

PREPARACAO:

Todos os jogadores

PARTE I:

FOCO:

Criar uma personagem

DESCRICAO:

Solicite a cada jogador que crie uma personagem. Como sera a voz da sua personagem? A
forma de andar? Falar? Gesticular? O que ela faz? Qual a sua profissdo? Qual o seu nome?
Onde mora? Qual a sua idade? Etc. Apds dar um tempo para a criacdo desta personagem,
pede-se aos participantes que pensem em uma frase em francés. Os mesmos apresentardo as
suas personagens. No primeiro momento irdo caracteriza-las, enfatizando como seria um
personagem francéfono, como por exemplo, a forma de gesticular etc. Depois, todos formam
uma roda em que cada qual falara a sua frase.

INSTRUCAO:

Incentive-os a criagdo de frases ndo muito curtas. Provavelmente havera inseguranca da parte
devalguns quanto a pronuncia¢do da mesma. Porém, é importante mostrar que o que vale 'é a
criagdo da frase. |

AVALIACAO:

Quais as dificuldades para a criagdo de uma personagem? Houve dificuldade para pensar

imediatamente numa frase em francés? E as dificuldades quanto a prontncia ?
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AREAS DE EXPERIENCIA:
Cultural (a criagfio de personagem leva a reflexiio sobre tipos fisicos e comportamentos que
estdo ligados a aspectos culturais. Como a prontincia da frase pode ter ligagdo com o tipo e
comportamento da personagem).
Lingiiistica (ao trabalhar a prontncia da frase)
Expressdo corporal (a semiética, atiltude, gestos, etc.).
PARTE II
FOCO
Criar uma estéria e inserir na situago os personagens da etapa anterior
DESCRICAO
Formar vérios grupos. Cada grupo devera criar uma situacdo e incluir seus personagens,
porém ndo havera falas. Os grupos deverdio encenar a situagdo criada. (A surpresa sera que,
apds criada a estoria , no momento em que ela for encenada dé-se a instru¢@o para que cada
personagem insira a sua frase criada anteriormente. Desta forma, a estéria pode até ficar
engragada, tendo em vista que muitas frases poderdo combinar ou nio com o contexto.)
INSTRUCAO

|
Crie um contexto situacional, mas ndo se preocupe com as falas! Mas atencdo! Os
personagens criados devem estar inseridos neste contexto. Comecem a encemar a situagio.
Durante a encenag@o, uma surpresa: digam em um determinado momento, a frase criada na
fase anterior. !
AVALIACAO
Neste caso a platéia (que também encenou) ir avaliar os outros grupos:
Vocés perceberam se existiu harmonia entre movimento corporal, o contexto situacional e as

frases? E a prontincia das frases? Ha palavra cuja prontincia deve ser melhorada? Qual (is)?

Vamos repetir a frase. Reformulandoe-a.
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AREAS DE EXPERIENCIA

Trabalha a percepgo fonética, a partir do momento em que a platéia percebe as minicias da
pronuincia do outro, e também, a auto-corregdo do falante jogador.

OBS:

O coordenador po&e ingentivar os observadores a participarem por meio de comentérios a
respeito da performance linguistica dos integrantes de cada grupo. Desta forma, a plat€ia
comegar4 a perceber o seu papel enquanto colaboradora e aprendiz das estruturas lingiiisticas
que serdo exploradas durante a pratica das atividades. Mas deve-se ter o cuidado para que esta
colaboragfio nfo exer¢a um papel que va destruir a espontaneidade do grupo.

4 APRESENTANDO UMA PERSONAGEM

PREPARACAO

Cada jogador

Jogadores na platéia

FOCO

Apresentar personagem criada anteriormente

DE§CRICAO

Cada participante iré dizer quem ele &, o que faz, onde mora, idade etc. Falard em francés
como se realmente fosse & personagem.

INSTRUCAO

Diga quem ¢é vocé (o coordenador, a principio, ndo langara perguntas). Assim, sabera as
limitacées e nci,cessidades de cada jogador, para posteriormente ajuda-lo a superar as suas
dificuldades num outro jogo. Sabendo, por exemplo, quem € que provavelmente desejaré falar

mais que o outro ou quem ainda enfrenta barreiras para ser espontineo etc. A platéia deve ser

incentivada a fazer perguntas aos personagens.



AVALIACAO

0 j(;gador conseguiu apresentar bem o perfil do seu personagem?
AREAS DE EXPERIENCIA

Comunicagéo verbal e corporal

Compreensdo oral

S APRESENTANDO UMA PERSONAGEM (2)

Atividade baseada em "Bati cheio de chapéus" de SPOLIN (2001, Ficha B12)
PREPARACAO

Requer figurinos e aderegos

Jogadores na platéia

Jogadores interagindo numa situa¢fo de comunicagfio

FOCO

Improvisagéo de uma determinada situagdo de comunicagio
I

Selegdo rapida de figurinos de acordo com a situagio de comunicagfio ou vice versa

DESCRICAO

123

"Times de dois ou mais jogadores. Este jogo pode ser jogado de duas maneiras: os jogadores

estabelecem Onde, Quem, O Qué e, depois, selecionam figurinos do bat para realizar a cena.

|
Os jogadores também podem escolher pegas de figurino ao acaso deixando que os figurinos

sugiram as qualidades de personagem, estabelecendo o Onde, Quem, O Qué a partir da

selecdo." Esta atividade pode ser um meio de se trabalhar aspectos do intercultural juntamente

com 0 momento de interagdo. Por exemplo, o bai pode conter objetos, vestimentas, acessorios

tipicos dos paises francéfonos. Como uma baguete, uma boina estilo francés etc.). Durante a

cena, quanto mais rica a interagdo, melhor serd o desenvolvimento limguageiro dos

envolvidos.
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INSTRUCAO

Pensem que estes objetos, acessérios e vestimentas, sd0 importantes para as qualidades do seu
personagem! Aproveitem cada momento para comunicarem-se.

AVALIACAO

Quais as vantagens e desvantagens para a situagdio comunicativa ao se realizar atividades que
recorrem ao uso de figurinos e objetos?

OBS:

Na oficina de jogos teatrais ou em sala de aula, o coordenador pode solicitar a colaboragio

dos aprendentes/jogadores para que os mesmos tragam figurinos ou aderegos a serem usados

durante a atividade, como chapéu, gravata, 6culos, guarda-chuva, capas etc.

6 MOVENDO-SE COM O SOM

PREPARACAO

Grupo todo

FOCO

Ouvir sons (com atitudes em relagdo a eles) e trabalhar o ritmo durante a pronuncia
DESCRICAO

Em pé, formando um circulo, os Jjogadores pronunciam um de cada vez (o primeiro diz "A", o
segundo "E", o terceiro "I", o quallto "O", o quinto “U", o sexto "A", o sétimo "E" eteh)s
fazendo o possivel para manter um ritmo ininterrupto. Depois, ao perceber-se que. 0
encadeamento de vogais esta funcionando bem, cria-se um gesto para cada uma das vogais.
Aquele que diz, por exemplo, "A", fica com o brago levantado enquanto que os outros vio
encadeando as vogais seguintes, cada qual com gestos diferentes. Nenhum participante podera
S¢ mexer antes que chegue a sua vez. O ritmo deve ser o mais répido possivel.

INSTRUCAO

Atencdo para a sua vez! Perceba o ritmo para nfio o quebrar! Ouga cada prontincia! Atengdo
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para 0 momento de criar um movimento! Concentre-se para permanecer com 0 seu
movimento e escutar o outro!

AVALIACAO |

O ritmo foi bem encadeado? Houve harmonia entre o ritmo, a prontincia e 0 movimento?
AREAS DE EXPERIENCIA

Jogo sensorial

Jogo de ouvir-escutar

Movimento fisico e expressido

Raciocinio rdpido como reflexo num momento real de comunicagio

Improvisagio

7 J'AT PERDU MON SAC ( Baseado em OLIVEIRA, E.P.,1996:96, Atividade 14)
PREPARACAO

Parte do todo |

Jogadores na platéia

FOCO

Descrever um objeto numa dada situagdo de comunicag¢io

FOCO LINGUISTICO

Estruturas e vocabuldrio referentes ao ato de descrever

DESCRICAO

Um grupo ird encenar a situagdo enquanto que os demais irdo observar como platéia. Uma
pessoa esquece a sua mochila num |canto. Depois, chega um mendigo que encontra a mochila.
Ele fica num canto escondido observando o que tem dentro da mochila. Alguém chega ao

local, mas nada percebe. Logo depois chegam as duas pessoas procurando a mochila e pedem

mformacgdo para quem havia chegado ao local. A terceira pessoa ndo possui informagdes.
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Quem perdeu a'mochila descreve como ela é, e o que havia dentro. O mendigo escuta ainda
escondido e vai tirando da mochila todos os objetos que sdo descritos (de forma que a platéia
possa ver o que ha dentro da mesma). Depois ele sai do seu esconderijo e a devolve.
INSTRUCAO

Seguir o esquema do didlogo solicitado e improvisar as falas. Ndo deixem de falar, mesmo
que ndo sintam seguranca quanto a prontincia, vocabulario, etc. Imaginem que vocés agora
estdio se comunicando com um francés nativo e que ndo ha outra forma de comunicagio a nfio
ser a lingua francesa e os gestos para se fazer compreender. Ndo esquega do FOCO.
Descrever com detalhes o objeto que procura.

AVALIACAO

Platéia, vocés acham que o objeto foi descrito com precisdo? O interlocutor conseguiu se
fazer compreender? Quais foram os adjetivos referidos?

AREAS DE EXPERIENCIA

Teatral

Improvisac¢io

REJOGO (Esta fase ¢ baseada na experiéncia das oficinas de Jjogos teatrais de MASSARO
(2001:132). O REJOGO ¢ utilizado como uma maneira de fazer os Jogadores/aprendentes
reformularetn suas atuagdes comunicativas realizadas durante as atividades, a partir das
sugestdes da platéia.)

RE-AVALIACAO (Esta é outra fase baseada em MASSARO (2001). Todos realizam a auto-
avaliacdo, falam de suas dificuldades. Os que participaram do momento de improvisagio
colocam suas dificuldades e experiéncias aprendidas naquele momento)

OBS:

Pode-se colocar qualquer outro objeto suscetivel de ser descrito pelos participantes.
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8 CONSTRUINDO UM BONECO
PREPARACAO

|
Todos os jogadores
Jogadores na platéia
Requer material como: papel, tesoura, pincel atémico e outros materiais que os participantes
desejem incluir de acordo com a criatividade.
PARTE I
FOCO
Apresentar alguém
FOCO LINGUISTICO
Estruturas e vocabularios para descrever alguém
DESCRICAO
Organize vérios grupos. Cada grupo devera criar o seu boneco-personagem. Oriente que este
boneco tenha uma personalidade, profissdo, histéria de vida, tipo fisico etc. Todos deverio
construi-lo (a), recortando folha (s) de papel. H4 o exemplo de um grupo que colocou um
participante sobre uma grande folha de papel (do tamanho de uma pessoa) e a recortou de
acordo com o formato do "modelo". Cada grupo deveré encontrar a melhor forma de fazé-lo
(;1). O tamanho deve ser o maior possivel para dar uma idéia que seja o tamanho de uma
pessoa. Posteriormente, todos do grupo irfio apresentéd-lo (a). Cabe ao grupo escolher quem
vai fazer a apresentagfio ou se cada um falard um pouco. O ideal é que todos participem. D4-
s€ um tempo parell que organizem a estrutura da apresentacdo do personagem a partir de
QUEM ¢; O QUE faz; ONDE mora etc.
INSTRUCAO
Facam o melhor possivel! N&o esquegam de que ele ou ela possuem uma histéria de vida e

que depois vocés irdo contd-la! O que faz este boneco? Como ele é? Sua personalidade; seus
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aspectos fisicos etc. Fagam em tamanho grande, afinal representa uma pessoa! Fagcam o rosto.
pintem-no, caracterizem-no e utilizem todo o material possivel. Agora apresentem o seu
personagem!
AVALIACAO
Platéia, como foi a criagdo do grupo? Descreveram bem o personagem?
REJOGO

|

Caso haja alguma sugestdo da platéia para melhorar a forma de apresentar o personagem, faz-
se o rejogo reformulando a apresentagéio do grupo

PARTE II

FOCO

Improvisar um diélogo

FOCO LINGUISTICO

Responder utilizando a forma negativa
DESCRICAO
Os mesmos grupos irfio improvisar um didlogo de acordo com as informagdes dadas a
respeito do boneco. Um jogador pergunta "E verdade que...." (colocando alguma informacéo a
respeito do boneco, sendo que esta foi dada no momento da apresentacdo), outro jogador ira
falar manipulando o boneco.
INSTRUCAO

Facam perguntas ao boneco de acordo com as informacdes que foram fornecidas
anteriormente. Mas., as respostas devem ser dadas na forma negativa.
AVALIACAO

O boneco manteve os FOCOS? E o outro interlocutor, lembrou de todas as informagdes a

respeito do boneco? Quais informagdes foram omitidas?
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REJOGO
Reutilizando a forma negativa caso necessario

REAVALIACAO

R,eavaliando 0 T€jogo, Caso Necessario

AREAS DE EXPERIENCIA

Jogo de Memoria

Jogo de ouvir-escutar

Improvisagio

Teatro: 0 QUEM, o QUE, 0 ONDE elementos da formacsio de um personagem.

Interagdo: o QUEM, o QUE, o ONDE elementos da estrutura interativa e formagio de um
|

personagem.

9 JOGO DE APROPRIACAO TEXTUAL

OBS: A PARTE I foi Extraida de MASSARO (2001:140 in PUPO, 1999,0p cit,p.76)
PREPARACAO

Todos os jogadores

Jogadores na platéia

FOCO

Impregnar-se sensorialmente de um texto

FOCO LINGUISTICO

Trabalhar as diversas articulagdes de um fragmento textual

DESCRICAO

“1.Todos os jogadores andam pela 4rea do jogo, em todas as direcdes, lendo silenciosamente
o fragmento textual que estd em suas maos.

2. Sempre andando em todas as diregdes, os jogadores comegam a balbuciar o fragmento;
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3.Ainda andando em todas as direges , os jogadores sussurram o fragmento;

4.Andando em todas as direges, os jogadores Iéem o fragmento cada vez mais alto;
5.Andando em todas as dire¢des, ?s jogadores léem o fragmento cada vez mais baixo
6.Andando em todas as diregdes, os jogadores léem o fragmento experienciando diversas
articulag¢des, diversos timbres de voz, diversas entonagdes,diversas velocidades de locugdo...;
7.Andando em todas as diregSes, os jogadores léem o fragmento experienciando diversas
articulagdes. Diversos timbres de voz, diversas entonagdes, diversas velocidades de locugdio e
re,alizando gestos;

8.0s jogadores distribuem-se em pares. O jogador A escolhe uma frase do fragmento, nio
importa qual, olha para o jogador B, olhos nos olhos, e lhe diz a frase, utilizando uma certa
articula¢fio, uma certa entona¢do, um certo timbre, uma certa altura, uma certa velocidade de
elocugdo, um certo gesto. O jogador B escolhe uma outra frase do fragmento, nfo
necessariamente a seguinte, olha para o Jjogador A e lhe diz a frase utilizando uma outra
articulagdo, u|ma outra entonagdo, um outro timbre, uma outra altura, uma outra velocidade de
locug@o, um outro gesto;

9.0s jogadores trocam de parceiros e escolhem uma outra frase para comunicar ao outro
parceiro, experienciando sempre diversas sonoridades e diversos gestos.”

INSTRUCAO

Utilizem todas as possibilidades da voz. Todas as possibilidades corporais. Exagerem na
prontincia das vogais. Exagerem na pronuncia das consoantes. Sussurem o fragmento.
Balbuciem o fragmento. Gaguejem o fragmento. Gritem o fragmento. Rezem o fragmento.
Cantem o fragmento. Cantem o fragmento em ritmo de rap. Em ritmo de tango. Em ritmo de
samba. Em ritmo de bossa nova.' Em ritmo de marcha militar. Em ritmo de marchinha de
carnaval. Em ritmo de rock....,digam o fragmento para alguém que esta no alto de uma escada

-Embaixo de uma mesa.Digam o fragmento para alguém que est4 a uma grande distncia. A
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uma média distancia. A alguém que esta atras de vocés...

AVALIACAO

A cada mudanga de comando e realizagfo, vocés sentiram emogdes diferentes? Conseguiram
articular bem as palavras? Acham que conseguiram manter a concentra¢do para realizar cada
etapa? Qual a diferenca de dificuldades entre ter um fragmento textual auxiliando e um
didlogo improvisado sem o texto?

NOTAS [

1.A segunda parte inspira-se na primeira parte deste jogo. Serd necessario colocar um

fragmento complementando o outro, com um simbolo indicando o par de cada fragmento.

PARTE II

FpCO

Comprovar a apropriagio sensorial do texto
FOCO LINGUISTICO

Utilizar e articular o fragmento textual sem o auxilio. da parte escrita

DESCRICAO

Ap6s o término da primeira parte, informe que cada jogador deve procurar outro jogador que
possui a parte que combina com a sua. Os dois devem unir os fragmentos que formarfo um
texto. Da-se | alguns minutos para que todos se organizem e, depois, apresentem seus
fragmentos unidos.

INSTRUCAO

Procurem quem ‘tem a parte do seu fragmento. Unam as partes fazendo uma combinagéo
légica. Vocés terdo um tempo para se organizarem. Apresentem seu texto da melhor forma
possivel.

AVALIACAO

Platéia, os jogadores conseguiram fazer uma boa articulagio do texto? Jogadores, vocés
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concordam? Vocés acham que ocorreu a "impregnacio” do texto, como a memorizagdo?
REJOGO

Se necessério'

REAVALIACAO

Se necessario

AREAS DE EXPERIENCIA

Percepcéo fonética

Jogo sensorial

Teatro: técnica de memorizagiio e interpretagfio

10 FALANDO COMO BONECO Extraido de SPOLIN (2003:ficha B 36) Atividade
“BONECOS #1”

PARTE I

PREPARACAO

F?mar grupos

Jogadores na platéia

FOCO

M"ovimentar—se como boneco

DESCRICAO

Dois ou mais jogadores em cada time entram em acordo sobre o tema do Onde, do Quem e do
0 Qué que servird como estrutura para criar a estéria a ser encenada.(por exemplo, um rapaz
encontra uma, moga etc) Os jogadores devem movimentar suas articula¢des e o corpo todo
como se fossem marionetes. Este primeiro momento consiste em trabalhar mais o0 movimento

corporal por meio da mimica.
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INSTRUCAO

Mpvimentem—se como se fossem bonecos!

AVALIACAO

Os jogadores fizeram movimentos iguais aos de bonecos o tempo todo?|

PARTE II Baseado em SPOLIN (ib)

FOCO

Criar uma sitlllac;ﬁo de comunicagdo a partir de movimentos corporais ja explorados

FOCO LINGUISTICO

Articulagdo de palavras

DESCRICAO

Aproveite a primeira parte e trabalhe a0 maximo o movimento corporal. Depois que todos
tiverem criado as situagdes ligadas a algum tema, Onde, Quem, o Qué na segunda parte serd
inserido em um didlogo. Todos devem ter um tempo para preparar a situacdio comunicativa,
consistindo em preparar um roteiro em que o grupo dialogue entre si. Os movimentos
continuarfo os mesmos, como os de bonecos, assim a fala seguira o ritmo dos movimentos.
INSTRUCAO

Criem um didlogo para os movimentos corporais que vocés realizaram! Continuem com as
mesmas articulagdes, iguais bonecos! Ndo esquecam de manter a concentragdo, mantendo em
harmonia o movimento corporal e a voz que os acompanha! Articulem também as palavras!
AVALIACAO

Os jogadores ﬁzerarln a boa combinagfio entre movimentos corporais e o didlogo criado?
AREAS DE EXPERIENCIAS

Exploracdo do Movimento Corporal

Estrutura comunicativa de um dialogo
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11 FALA EM MOVIMENTO Baseado em HINGLAIS (2001:23)

PREPARACAO

O grupo todo

F(l)CO

O ritmo da fala acompanhada da expresséo corporal

FOCO LINGUISTICO

Perceber que, em fréncés, a silaba mais forte das palavras influencia a entonacdo da frase
DESCRICAO

Forma-se um circulo: animador (a) e Jogadores. O (a) animador (a) se dirige a um aprendente
e fala: “Bonjour!” levantando os bragos no momento em que pronunciar a ultima silaba,

|

“jour”, que € a silaba tdnica. Quem for escolhido pelo (a) animador (a) fala para a pessoa a
sua direita “Bonjour”, repetindo o mesmo gesto e imitando o melhor possivel a entonag¢io do
seu interlocutor. Todos vdo continuando, repetindo a mesma palavra e gesto, imitando a
entonagdo, até terminar o circulo no (a) animador (a) que vai se dirigir ao seu interlocutor da
direita e pronunciard: “Comment ¢a va?” com um segundo gesto, durante a pronuncia do “va”
que € a silava tonica. A pessoa a sua direita repetira precisamente o gesto e a entonagdo da
voz (ou ritmo da frase). O (a ) animador ( a ) poderd trabalhar outras frases simples, desde
que d€ como comando um ritmo razoavelmente acelerado a atividade, para evitar que o grupo
perca tempo tentando traduzir as frases para a lingua materna.
INSTRUCAO

Imite exatamente a entonag¢fio que vocé escutou! No esqueca do gesto! Seja o espelho do seu
colega ao lado!

AYALIACAO

Vocé considera que conseguiu seguir o mesmo ritmo do seu colega? Ha dificuldades em falar

e gesticular a0 mesmo tempo usando uma outra lingua?
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REJOGO

Refazer a atividade caso todos percebam que seja necessério para que se alcance os objetivos
REAVALIACAO

Reavaliar se o rejogo teve éxito

AREAS DE EXPERIENCIA

Intercultural

Jogo de percepgao

Te,atro: expressio corporal e verbal

OBS:

k Na metodologia de SPOLIN, o professor animador ndio entra no jogo como participante.
Percebe-se que, nesta atividade, hi uma excegfio: € que ela foi inspirada em HINGLAIS que
aplica uma metodologia diferente da primeira.

2.SPOLIN deixou bem claro que nem todos os exemplos dados nas fichas de orientagdo dos
jogos devem ser repassados pelo animador. E melhor evitar introduzir qualquer jogo com
exemplos, par; que os participantes ndo fiquem presos aos mesmos, tentando imitar gestos,
falas, atitudes etc. E preciso fazer com que os jogadores entendam as atividades.

3.Pode-se direcionar esta atividade para trabalhar o intercultural por meio de uma pesquisa

dos diferentes tipos de gestos da lingua francesa comparando-os com os da lingua materna.

Esses gestos podem ser usados juntamente com a frase ou palavra pronunciada.

12 CRIANDO UMA SITUACAO COMUNICATIVA
PREPARACAO
O grupo todo

Jogadores na platéia
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FOCO
Criar uma situag¢io comqnicativa
FOCO LINGUISTICO
Trabalhar numa dada situagfo de comunicac¢do o léxico das profissdes, das nacionalidades,
etc. Auto-apresentagéo.
DESCRICAO
Déa-se um tema improvisado resI?eitando o nivel lingiiistico do grupo. Os envolvidos na
situa¢do necessitardo de um tempo para organizarem as idéias em torno do dialogo.
INSTRUCAO
Percebam o FOCO desta atividade e juntos vdo buscé-lo! Usem todos os conhecimentos
possiveis! Transportem-se para O ONDE! Sejam as personagens! Vivam a situagfio!
A\‘fALIACAO
Onde se passou a situagdo comunicativa? Quem eram os personagens? Qual era o contexto?
Houve entendimento entre os interlocutores? A comuﬁicag:ﬁo fluiu bem?
REJOGO
De acordo com a necessidade e avalia¢io do grupo
REAVALIACAO
Verificando se o regojo proporcionou as mudangas que deveriam ser feitas.

|
AREAS DE EXPERIENCIA
Teatro: criagdo de uma cena: o onde (cendrio e ou ambiente), 0 qué (o contexto) € o quem
(personagem e ou relacionamento)
Intercultural

Pragmatica



APENDICE B — Questionario dos Professores

QUESTIONARIO (PROFESSORES)

Idade:
Habilitagfo:

Instituigdo:

Ano de conclusio:

Especializagdo:
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Instituiggo:

Ano de conclusdo:

Curso Livre de Francés: Onde cutsou:

Niveis:

Tempo do curso:

Outros

Cursos:

Estéagios: Quando: Carga horéria:

|
Onde:

Leciona francés em quantas escolas?

Numero de alunos em média por turma:

Série (s) que leciona: Para quantas turmas leciona:

Quantas horas semanais:

Espago fisico para lecionar francés () 6timo
(" s) bom
( )regular
() péssimo

A estrutura fisica e pedagdgica, possui:

() Video cassete () Sala climatizada
() Gravador ( )Manual de FLE: Qual ( is )
() Televisor ( ) Outros:

Considera a produgfio ¢ compreensdo oral em FLE importantes para os aprendentes? Por que?
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Trabalha  com atividades que contribuem para o desenvolvimento da oralidade dos
aprendentes?
( ) Sim ( ) Nzo ( ) As vezes

Caso positivo dé exemplo de algumas atividades:
|

Conhece ou trabalha com jogos teatrais (KOUDELA 1992:45 - procedimentos lidicos com
regras explicitas; sujeitos que jogam para uma platéia que os observa;os papéis dos jogadores
a principio ndo sio definidos;trabalha-se com formagdo de times jogadores) ou jogos
dramaticos (todos serdo "fazedores dentro de uma situagfio imaginariastodos sdo "atores"
improvisando)

" )'Sim (  )Nio () Asvezes

Caso positivo, com quais objetivos?

Quantas horas por semana?

Conhece: algum (ns} livro (s) especificos que utilize os jogos teatrais ou dramdticos para a

formagdo dos aprendentes? Qual (is)?



APENDICE C — Questionario dos Alunos

' QUESTIONARIO (ALUNOS)

I‘dade: Série: Profissfo:

Escola onde estuda:

Estuda francés em outra instituicio? Qual?

Quantas horas por semana:

Trabalha ( ) Sim ( )Nio Instituicdo Piblica ()  Instituigdo Particular (

Estudar francés para vocé é: PENDANX (1998:12-13)
) uma necessidade profissional imediata
) uma necessidade profissional para o futuro
)um meio para viajar
Jum elemento de formagio profissional
Juma obrigagfo profissional
Juma necessidade pessoal, familiar

Juma moda

(

(

(

(

(

(

(

( )ummeio de comunicagfio com os franceses
(' )um meio de ter acesso a obras literarias ou artisticas

( )um meio de descobrir uma lingua muito diferente da minha
( )uma obrigacio escolar |
( )uma fonte de prazer pessoal

( )uma oportunidade para o mercado de trabalho
(

Juma fonte de prestigio

Quai (is) a (s) melhor (es) maneira (s) de aprender francés ou qualquer outra lingua? (Mérque

0s trés itens que vocé mais concorda e trés itens que vocés estio mais em desacordo):
)utilizando o vocabuldrio

)falando

)lendo

)fazendo exercicios

)praticando a lingua

)indo ao pais.

e T e T e T e D s T e T

Joutros:
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A . JEe : : A
Vocé acredita que o curso de francés de sua escola & um meio para desenvolver a competéncia
comunicativa dos alunos?

()Sim ( )Nio Por que?




