Living drama in the classroom:
uma proposta de abertura a
Aprendizagem Significativa

Vera Liicia Cabrevra Duarte

Comegamos cantando! Miisicos chamavam o pithlico que encheu o Tucarena e nos fez mais
nervosos. Comego 0 teatro em inglés. O que serd que vem ai? E mal deu tempo de for-
mular a pergunta, a resposta ja estava no palco: vibragao, alegria, confianga, cumpli-
cidade e o inglés como lingua que costurava aquela colcha de sonhos.

Que projeto!

Que orgulho!

Entrevistas, agradecimentos e muito carinho: € o filho que nascen. As meninas estavam
radiantes, Ana Cindida, Erica, Paula, Suzi. S6 faltava a Andréa. Por pouco o “go-
vernnor” nao foi representado por mim.

No “backstage” elas se maquiavam, se curtiam, se ajudavam.

Era o toque entre as pessoas que lé estavam juntas, com um dinico objetivo: comunicar
(entre elas e com o piblico).

Missao cumprida.

Cansago...

Pois é, descobri que lidar com o teatro em sala de aula faz parte de uma ideologia muito
mais ampla: temos que nos colocar no tempo atual, na nossa tao chamada “era globa-
lizada”, nos nossos contatos interpessoais 1ao escassos... e assim, mergulbo muito mais no
projeto.

Com a comunica¢ao ao vivo.

Manter a relagao individuo-individuo tornou-se mais um perfil do meu trabalho pessoal
e do nosso trabalho em grupo!

Conquista!!

Trecho do didrio de Bérbara Macedo Soares Araujo
Bolsista de Iniciacao Cientifica do Projeto
Living Drama in the Classroom.
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Introducao: os bastidores

Este artigo é fruto de uma pesquisa intitulada Living Drama in the Class-
room, que nasce da e para a situagao de ensino/aprendizagem de lingua, em
especial de inglés, com énfase na aquisi¢ao e no aprimoramento da comuni-
cacio oral. Minha experiéncia como professora de Inglés, notadamente da
disciplina “Lingua Inglesa Oral” do curso de Letras da PUC-SP, levou-me a
algumas indagagdes quanto ao desempenho oral do aluno em situagdo de sala
de aula, as quais foram a razao da minha dissertagao de mestrado e tese de
doutoramento, ambas no Programa de Psicologia da Educa¢ao da PUC-SP.

Virias suposi¢des foram apontadas na tentativa de compreender o por-
qué do medo de falar inglés, da desmotivagao, do desinteresse, do marasmo
de diversos alunos cujo desempenho certamente era muito abaixo do seu po-
tencial. O relacionamento interpessoal e, particularmente, o papel do profes-
sor/facilitador foram apontados como fatores relevantes na tentativa de oti-
miza¢ao do desempenho do aluno.

No entanto, o professor — provedor das condigoes facilitadoras da
aprendizagem — parece ndo dar conta de garantir a aprendizagem do aluno.
Assim, o foco de outra pesquisa incidiu no aluno responséavel por seu préprio
aprendizado, aquele que consegue superar as ameagas e crescer. Aprendiza-
gem Significativa é aqui entendida conforme o aporte teérico de Carl Rogers

e definida por Mahoney (1976, p. 42):

Aprendizagem significativa é o envolvimento pessoal, a pessoa toda — sentimento e
intelecto — esta no evento da aprendizagem, é auto-iniciada, mesmo quando o es-
timulo vem de fora, a sensacio de descoberta, de alcangar algo, de compreender,
vem de dentro do aluno... é pervagante, altera o comportamento, as atitudes,
talvez, mesmo a personalidade do aluno... é avaliada pelo aluno, ele sabe se estd
ou nio satisfazendo sua necessidade, se caminha para o que quer aprender. O lo-
cus da avaliacio reside no préprio aluno. A sua esséncia é significativa.

O projeto Living Drama in the Classroom se coloca numa concepgao de
ensino/aprendizagem na qual a énfase é dada ao aluno, aquele que (re)apren-
de a escolher e a buscar caminhos para realizar suas potencialidades, de acor-
do com a dire¢do também escolhida por ele; aquele que se responsabiliza pe-
las conseqiiéncias de suas escolhas — pelo seu sucesso ou fracasso na
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aprendizagem. Nesse processo de (re)apropria¢ao e (re)conhecimento de seus
valores pessoais, o aluno obrigatoriamente relaciona sua a¢ao com a reflexio,
seu sentimento com seu pensamento, a teoria com a pratica, a escola com a
vida, por meio da experiéncia, da reflexao e da conseqiiente transformagao —
na busca do aprender a aprender num processo sem fim (Duarte, 1996). Nes-
se caminho, no entanto, o professor é figura essencial, pois é ele quem desen-
volve as condigbes basicas para que o processo se efetive.

Para estimular essa busca do aprender a aprender, optei por trabalhar
com a dramatizagao. Sempre supus que o teatro é um elemento facilitador
da aprendizagem e como arte de representar privilegiava o experimentar.
Viola Spolin (1963, p. 3) elaborou um sistema de procedimentos de oficina
de jogos teatrais para adultos e criangas e ela sugere que nao é o “talento”
que determina o sucesso do ator e, sim, a capacidade de experienciar: “De-
vemos reconsiderar o que significa “talento”. E muito possivel que o que é
chamado comportamento talentoso seja simplesmente uma maior capacidade
individual para experienciar”.

Assim, esta reflexdo aponta de que maneira o teatro — como arte dra-
mitica — pode contribuir para a (re)apropriagao e o (re)conhecimento de va-
lores pessoais no processo de aprender, promovendo a aquisicao e o aprimo-
ramento da competéncia oral do aluno de lingua inglesa.

Referencial tedrico: as luzes

Uma verdadeira viagem de descoberta nio é a de
pesquisar novas terras, mas de ter um novo olbar.
Marcel Proust

Este estudo, que aponta uma proposta de ensino, é transdisciplinar por
natureza, pois se ilumina e se apSia em trés pilares igualmente relevantes e
importantes: a Psicologia da Educagio, o Ensino de Lingua Estrangeira, em
especial de Inglés, e o Teatro. Sdo trés dreas que apresentam pontos de in-
tersecgao, complementam-se e constituem alicerces basicos para a elaboragao
da resposta que se pretende dar A questio anteriormente levantada'. E trans-

1 A questdo é: de que maneira o teatro — como arte dramdtica — pode contribuir para a (re)apro-
priagao e (re)conhecimento de valores pessoais no processo de aprender, promovendo a aqui-
sicao e o aprimoramento da competéncia oral do aluno de lingua inglesa?
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disciplinar, pois conta com essas trés dreas de estudo que, ao se fundirem, tra-
zem novas luzes e, portanto, um outro olhar a uma antiga questao. Morin
(2000, p. 29), nessa diregao, afirma:

A histéria das ciéncias nio é somente a da constituigao e proliferagao de dis-
ciplinas, mas também a das rupturas de fronteiras disciplinares, de sobrepo-
sicoes de um problema, de uma disciplina sobre outra, de circulagao de con-
ceitos, de formacio de disciplinas hibridas que terminaram por se
autonomizar... se a histéria oficial da ciéncia € a disciplinaridade, um outra his-
téria oficial da ciéncia é a da “inter-poli-disciplinaridade”.

Assim, na area da Psicologia da Educagao, este trabalho se funda-
menta na linha da Psicologia Humanista, dentro da Abordagem Centrada na
Pessoa — ACP — cujo precursor tedrico foi Carl Ramson Rogers. A ACP tem
dado conta de responder a diversas indagagbes acerca do processo de ensi-
no/aprendizagem, especialmente no que se refere aos componentes afetivos
envolvidos em sala de aula, e ela usa o construto da Aprendizagem Signifi-
cativa como um possivel caminho do desenvolvimento humano.

A visio do homem compreendida de forma holistica — “como um or-
ganismo se organiza como um todo e reorganiza partes, a todo momento, in-
terligando-se profundamente” (Duarte, 1996, p. 16) — é privilegiada pela
ACP, e assim os fatores emocionais, também relevantes no processo de apren-
dizagem, nao podem ficar 2 margem das discussoes.

Rogers enfatiza a importincia das emogdes, pois elas podem determinar
0 sucesso ou o fracasso do aluno, uma vez que exercem influéncia positiva ou
negativa no seu desempenho. Por priorizar as relagdes humanas, a ACP apon-
ta a importincia de condigdes favoriveis a aprendizagem, assim como discute
os papéis do professor e do aluno. O professor é concebido como facilitador
da aprendizagem:

(...) contemplo a facilita¢do da aprendizagem e a meta da educagao, a maneira
pela qual poderiamos desenvolver o estudante, a maneira pela qual podemos
aprender a viver como individuos em processo. Vejo a facilitagio da aprendi-
zagem como a fungio que pode deter respostas em processo construtivas, ex-
perimentais, a algumas das mais profundas perplexidades que assediam, hoje,
a espécie humana. (Rogers, 1985, p. 127)
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O aluno € visto como potencialmente pronto para aprender, uma vez
imerso em condi¢des que incentivem uma aprendizagem auto-iniciada, signi-
ficativa e experiencial. A educa¢do deve priorizar a facilitagao da mudanga e
do aprender:

7

(...) O tnico homem instruido é aquele que aprendeu como aprender, o que
aprendeu a adaptar-se e 2 mudar, o que se deu conta de que nenhum conhe-
cimento é garantido, mas que apenas o processo de procurar o conhecimento
fornece base para a seguranca. (Idem, p. 126)

A drea do ensino de linguas também conta com a preocupagio em
relacao ao componente afetivo no processo ensino/aprendizagem, assim como
em relagio 2 influéncia das emocdes, positivas ou negativas, no desempenho
de alunos. A literatura é vasta e enfatiza a necessidade de estudos na area:
“.. affective factors are those that deal with emotional reactions and motivations of
the learner. They signal the arousal of the limbic system and its direct intervention
in the task of learning English” (Bailey, 1983, p. 68).

As relacGes interpessoais também sao apontadas como relevantes para
o ensino de linguas e parecem ser reconhecidas como fatores até mesmo pre-
ponderantes: “success depends less on materials, techniques and linguistic analysis,
and more on what goes on inside and between the people in the classroom” (Stevick,
1980, p. 4).

Dessa maneira, o compartilhar experiéncias e sentimentos e o revelar-se
das pessoas em situagao de sala de aula podem estabelecer um clima nio
ameagador e, portanto, propicio a aprendizagem. Por exemplo, essa é uma
das solugdes apontadas por Moskowitz (1978, p. 33): “People are alike. The all
need to be listened to, cared about, understood and accepted for the persons they are...
I've come to accept how truly important self-disclousure is for personal growth and as
motivation of learning”.

Na 4rea do teatro — como arte dramitica —, especialmente com énfase
na improvisagao, a experiéncia também é valorizada e pode propiciar a auto-
descoberta, desencadear o processo do aprender a aprender e levar ao encon-
tro do aluno consigo mesmo e a busca dos elementos que podem propiciar
a Aprendizagem Significativa. Para Viola Spolin, trata-se da capacidade do
individuo de experienciar: “penetrar no meio-ambiente em um envolvimento
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organico total, os niveis intelectual, fisico e intuitivo” (apud Telles, 1991, p. 81).
E, ainda: “aprendemos através da experiéncia, e ninguém ensina nada a nin-
guém. Isto é vilido tanto para a crianga que se movimenta, inicialmente chu-
tando o ar, engatinhando e depois andando, como para o cientista com suas
equagdes” (Spolin, 1963, p. 3).

Stanislaviski, o fundador do Teatro de Arte de Moscou, traz-nos a gran-
de alianga entre as trés dreas: a busca constante do eu por meio da experiéncia
— que possibilita a construgao da personagem:

Cada individuo desenvolve uma caracterizagao exterior a partir de si mesmo
e de outros; tirando-a da vida real ou imagindria conforme sua intuigao e
observando a si mesmo e aos outros. Tirando-a da sua prépria experi€ncia de
vida, ou da de seus amigos, de quadros, gravuras, desenhos, livros, contos,
romances, ou de algum simples incidente, tanto faz. A Wunica condigio é

nio perder seu eu interior enquanto estiver fazendo essa pesquisa exterior.

(Stanislaviski, 1996, p. 31)

Spolin, assim como Rogers, também acredita nas condigoes facilitadoras
da aprendizagem como forma de promover a abertura 2 experiéncia. Nos tra-
balhos da autora, a experiéncia aparece como o elo entre as diferentes 4reas:
“Se o ambiente permitir, pode-se aprender qualquer coisa, e se o individuo
permitir, 0 ambiente lhe ensinara tudo o que ele tem para aprender” (Spolin,
1963, p. 3).

As relacbes interpessoais sao, assim, privilegiadas nos jogos teatrais e o
grupo estimula a agdo e a participagao de todos em diregdo a experiéncia. A
competicio passa a ser “do aluno consigo mesmo” e nao uma competi¢ao no-
civa. Os alunos se sentem livres de atitudes judiciosas e respeitados em sua
capacidade de participagdo. A participacio e a agio do grupo se di pela co-
municagio, que é o objetivo que o aluno de lingua inglesa busca alcangar, as-
sim como € o objetivo dos jogos teatrais. Dessa forma, a competéncia comu-
nicacional também é almejada em ambas as areas.

De um professor/facilitador pode florescer o tipo de clima propicio a
aprendizagem para que o aluno possa crescer sem sentir-se julgado e avaliado
— o que é condigdo vital para a aprendizagem, especialmente a aquisi¢io da
competéncia oral.
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A preocupacio com o componente afetivo também é contemplada no
teatro e Stern (1984 apud Telles, 1991) discute a influéncia dessa arte como
um facilitador da comunicacio oral em sala de aula, apontando fatores psi-
colégicos que podem ser trabalhados para a otimizagdo do processo de comu-
nicacio em lingua estrangeira. Sao eles: auto-estima, motivagdo, empatia,
sensibilidade 2 rejeicio e espontaneidade. Tais fatores psicolégicos sao ampla-
mente discutidos por Carl Rogers ao dar énfase 4 importancia do componente
afetivo na aprendizagem.

E, finalmente, a concepgio de homem como um todo também € com-
partilhada por Rogers, como ja mencionado, e por Stanislaviski (1995, p. 263),
especialmente ao discutir as “forcas interiores” que devem ser integradas — o

sentimento e o intelecto:

Eu deveras confesso que me inclino para o lado emocional da criatividade e
faco deliberadamente, porque estamos por demais dispostos a excluir o senti-
mento. Temos, em suma, um excesso de atores calculistas e de produgdes cé-
nicas de origem intelectual.

Ainda na visio de Stanislaviski (1995), o desenvolvimento do homem
em todas as suas capacidades deve ser privilegiado: “O objetivo geral (...) é
sempre 0 mesmo: ajudar o ator a desenvolver todas as suas caracteristicas in-
telectuais, fisicas, espirituais e emocionais — tornando-o capaz de preencher
seus papéis com as proporcdes de seres humanos inteiros...” (p. 14).

Moskowitz (1978) também compartilha essa idéia ao afirmar: “man has
mind, man has feelings. To integrate the two means to accomplish all that man is.
To separate the two is to deny all that man can be”.

Fiz um breve preimbulo de como as trés 4reas do conhecimento podem
se integrar na busca da aquisicio e do aprimoramento da competéncia oral
do aluno de lingua estrangeira, assim como do seu crescimento pessoal. Ter-
mino esta reflexdo enfatizando que a experiéncia teatral pode contemplar a
Aprendizagem Significativa, de Carl Rogers, e as condigdes necessirias para
a aquisicdo e o aprimoramento de uma lingua estrangeira, conforme foi apon-
tado anteriormente. A dramatiza¢io nos ensina muito acerca de nés mesmos
e dos outros. As palavras de Burton (1999, p. 8) corroboram essa idéia:
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Drama is concerned with living, with the way we lead our lives... As a learning
experience, drama is unique... Drama is first-hand experience of a special kind... The
subject of drama is an exploration of the ways that human beings think, feel and
communicate and it teaches us to understand ourselves...

Hipéteses e o relato do caminho percorrido: o ensaio

As hipéteses que norteiam este trabalho sdo as seguintes:

« as atividades teatrais (pequenas montagens, jogos dramdticos) contri-
buem para a desinibi¢io do aluno em relagdo a comunicagao oral.
Elas propiciam um clima facilitador da aprendizagem, estimulante,
que é capaz de favorecer o crescimento do aluno como um todo;

o as referidas atividades contribuem para a melhoria da competéncia
oral. Em outras palavras, o desempenho oral do aluno, em termos de
aquisi¢io e aprimoramento da linguagem, apresenta ganhos signifi-
Cativos.

Na qualidade de professora da disciplina Lingua Inglesa: Oral, nivel In-
termediario, da PUC-SP, criei um curso-piloto que, além de outras atividades,
contou com oficinas de teatro que aconteciam semanalmente, por aproxima-
damente 50 minutos. O referido curso tem aulas de 100 minutos, duas vezes
por semana, e nossas turmas dos turnos matutino e noturno tém, em média,
20 alunos. Nesse curso-piloto ministrado nas duas turmas, pude implementar
o projeto Living Drama in the Classroom, que contou com a participagao de
dois alunos bolsistas de Iniciagio Cientifica do CNPq. Um dos alunos — Paulo
Roberto Machado — é ator e estudante do curso de graduagao da Faculdade
de Psicologia. A outra bolsista — Barbara Macedo Soares Araujo — € atriz e
aluna do curso de Letras da Faculdade de Comunicagao e Filosofia.

Para implementagio do projeto, trabalhamos em dois eixos: o pratico
e o tedrico.

No eixo pritico, elaboramos jogos dramdticos de duas naturezas:
verbais e ndo-verbais. Os verbais envolviam basicamente a improvisagao da lin-
gua inglesa, a capacidade de concentragio e de percepgao, assim como a intera-
¢do entre as pessoas. Citarei apenas alguns exemplos dos referidos jogos: o jogo
da histéria continuada, o teatro espontineo e o sharing experiences.
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No jogo da histéria continuada, os alunos dividem-se em grupos e o
vencedor é o grupo que conseguir contar uma histéria com comego, meio e
fim. A improvisacao acontece da seguinte forma: um membro do grupo con-
ta uma parte da histéria, o integrante seguinte continua o enredo e, assim,
sucessivamente, até que todos déem a sua colaboragao. Os grupos “adversa-
rios” observam se a histéria possui coeréncia e se foi contada de forma “con-
vincente”.

Ja no teatro espontaneo, os alunos em grupo devem representar uma
cena em uma determinada situa¢ao comunicativa, por exemplo, na familia,
no trabalho, na escola, numa festa cujo centro do conflito fosse, por exemplo,
a inveja. Havia um tempo — aproximadamente quinze minutos — estipulado
por nds, para que eles organizassem as cenas e, logo em seguida, havia as dra-
matizagoes. A maior dificuldade apontada foi a de dar o inicio e o final a his-
téria, ja que os jogadores devem ficar atentos ao contexto do jogo — quando
chega a vez de cada um contribuir com o enredo, ele deve fazé-lo com rapidez
e esperteza.

Em sharing experiences, os alunos formam duplas e conversam durante
dez minutos acerca de seus interesses pessoais, planos futuros, desejos, etc.
Apés o tempo estipulado, o participante A apresenta para todo o grupo as
descobertas que fez sobre o participante B. Notou-se entrosamento entre as
duplas, assim como respeito e seriedade ao recontarem as histérias. A lingua
inglesa era o instrumento principal para a comunicagdo entre eles.

Os jogos niao-verbais também enfatizam a concentragao, a percepgao do
espago, de si mesmo e do outro, assim como a interagao entre as pessoas, porém,
por nio exigirem comunicagao oral, demandam outras competéncias nas relagoes
interpessoais: observa¢ao mais apurada sobre o outro e, por vezes, o toque, ex-
periéncias pouco comuns em situagoes de sala de aula. Entre eles, destacam-se
o jogo dos espelhos, o jogo da confianca e a viagem ao bosque.

No jogo dos espelhos, os jogadores dividem-se em dois grupos: um é
o espelho e, portanto, espelha os gestos do outro jogador que executa a agao.
Apbs um determinado tempo, os jogadores invertem os papéis. No inicio da
atividade, os alunos ficam timidos, fazem movimentos restritos usando ape-
nas as maos. E riem muito. No decorrer do jogo, a maioria parece mais a von-
tade, passa a utilizar o corpo inteiro, aproveitando o espago que tinha para
se movimentar.
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O jogo da confianga também ¢é formado por duplas. Cada jogador se
mantém em pé em posicao de “prontidao” ante o colega, que se joga nos bra-
cos dele, soltando seu corpo para tris, confiando — ou nao — no colega. Este
deve demonstrar seguranca acerca da sua capacidade de evitar a queda do ou-
tro. Por vezes, a falta de intimidade entre os alunos foi observada, pois muitos
deles nio conseguiram deixar o corpo cair e nao se sentiam i vontade a0 se
jogarem nos bragos do outro.

A viagem ao bosque é uma forma de relaxamento na qual os parti-
cipantes, de forma descontraida, devem imaginar estar em um bosque. Cada
qual cria seu préprio bosque e, seguindo sugestdes do professor/monitor, per-
cebe detalhes sobre o seu bosque imaginério. Apds o jogo, cada participante
descreve o local “visitado” e compartilha com os colegas os elementos que
apareceram em seu bosque, tais como: a chuva, o vento, a grama.

A ordem segundo a qual aplicivamos os jogos nao assumiu um padrao,
pois percebemos que, a cada semana, lidivamos com um tipo de necessidade,
que direcionava nossas escolhas semana a semana. Mas, em todos os jogos,
eram obedecidas trés fases: 0 aquecimento, 0 jogo propriamente dito e as re-
flexdes sobre emocdes, entraves e disponibilidade em executd-los. O objetivo
de cada atividade era também resgatado e discutido apés cada jogo.

Uma vez por semana, reuniamo-nos — 0s trés pesquisadores — a fim de
elencar e selecionar as atividades teatrais que fariam parte da oficina da se-
mana. Avalidvamos o trabalho executado, trocivamos percepgoes e discutia-
mos o rumo do projeto. Paulo Roberto e eu implementivamos as atividades
na turma matutina e Barbara e eu, na turma noturna. Eles eram os monitores
teatrais em sala de aula. Denominamos toda essa fase descrita sensibilizacao
e o objetivo principal era a reflex@o acerca de trés elementos basicos: o quem,
o onde e o que, ou seja, quem $a0 Os personagens, quais sdo suas relagdes
com o meio-ambiente onde acontece a cena e qual é a atividade em foco. Per-
ceber-se em relagio a cada um desses fatores também € o objetivo da sensi-
bilizagao.

Ainda no eixo pratic, os alunos participavam da fase de dramatizagao:
conforme decisio de cada um, os alunos representavam — ou ndo — seus sketches
para um publico novo — ndo apenas para 0s colegas de sala —, no Tucarena.

Tais sketches eram escritos pelos alunos e baseados em uma historia pre-

viamente apresentada por mim, estudada e discutida por todos. O final da
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histdria era criado por eles e, assim, havia o elemento “surpresa” entre os gru-
pos, que criavam histrias muito diferentes umas das outras. Eu corrigia pos-
siveis erros de inglés nos textos por eles apresentados e colabordvamos — os
monitores e eu — com sugestdes para as diversas montagens das pegas. Temos
registros em fotos e em fitas de video’ das apresentagoes mencionadas e de
alguns jogos teatrais.

No eixo #ejrico, fizemos um levantamento bibliografico nas trés dreas en-
volvidas: psicologia da educagdo, ensino de linguas e teatro, sem perder de
vista a ligagao entre teatro e educacao.

Selecionamos o material encontrado, e fizemos parte da revisao da lite-
ratura e da resenha dos artigos e livros mais relevantes, com o objetivo de
elencar os contetidos que dao subsidios para a criagdao de jogos dramiticos e
para as atividades teatrais implementadas. O trabalho de Viola Spolin — a
criadora da oficina de jogos dramdticos — e as obras: A preparacio do ator e
A construgio do personagem, de Constantin Stanislaviski, tiveram destaque em
nossos estudos.

A voz do aluno: abrindo as cortinas

Os alunos foram incentivados a elaborar relatos e reflexdes a respeito do
seu desenvolvimento lingiiistico, assim como, mais especificamente, sobre sua
atitude em relacio a linguagem oral (maior ou menor inibi¢ao para comu-
nicar-se na lingua inglesa), tendo como base a proposta de atividades teatrais.
Tais reflexdes foram solicitadas no decorrer do curso, especialmente quando que-
riamos verificar o resultado da interferéncia das atividades teatrais. Ao final
do semestre, entrevistamos dois grupos de alunos, em uma conversa informal.
Por vezes, solicitamos que descrevessem quais eram suas expectativas em re-
lagao ao curso antes do seu inicio.

Dessa forma, os relatos nao foram sistematicamente solicitados, mas su-
gerem a confirmagao das hipdteses anteriormente levantadas, ou seja, a voz
dos alunos aponta para a idéia de superagao de entraves, de superagao de li-
mitacdes acerca do aprimoramento da comunicagao oral. Ficou enfatizado, na
fala deles, o carater educacional visando ao desenvolvimento de cada um a

2 As referidas fitas foram editadas e a Gltima versdo encontra-se a disposicao no Ceal — Centro
de Estudos e Aprendizagem de Linguas — PUC-SP.
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partir da implementago das atividades dramdticas, dos jogos teatrais. Foram,
por vezes, surpreendentes o envolvimento e a melhora do desempenho dos
alunos, ficando muito claros a repercussio e o impacto do trabalho deles a
caminho da Aprendizagem Significativa.

Caso se considere novamente a definicao de Aprendizagem Significativa, €
possivel dizer que a fala dos alunos sugere que os quatro elementos apontados
foram contemplados, no decorrer do semestre, no processo de aprendizagem de
vérios deles.

Aprendizagem Significativa é envolvimento pessoal: sentimento e inte-
lecto. Em outras palavras, ela se instala quando hd a ampliagao do conheci-
mento informativo, assim como o desenvolvimento formativo do aluno (que
envolve o componente emocional e o afetivo). Um dos alunos afirmou:

Eu adorei esse novo método. E muito interessante e criativo. Nunca tinha tra-
balhado assim antes. O estudo exclusivo do inglés (professor falando e estu-
dante escutando) é muito entediante. Esse método nao s6 ajuda a praticd-lo
em situagoes vivas mas ajuda o individuo como ser humano, educando, nao
s6 ensinando.

Outra aluna também aponta para a importancia das emogdes no pro-
cesso: “We can relax and learn English at the same time... For me, Vera and Baby,
these activities that we have been doing are very important and useful, because I feel
that my sensibility is ‘improving””.

Outro elemento apontado é que a Aprendizagem Significativa é auto-
iniciada: mesmo quando o estimulo vem de fora, o sentimento, o desejo, a
vontade de aprender e conquistar vém de dentro. Uma aluna que relutou em
participar do processo, assim se manifestou:

A primeira pega era obrigatéria, mas quando vocé propds a segunda, eu ja ti-
nha decidido que nio ia fazer. Todo mundo ficou perguntando se eu ia ou nao
fazer e entdo eu decidi fazer. Eu posso falar que foi uma das melhores coisas
que eu ja fiz na minha vida até hoje.
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E ainda outra aluna corrobora essa idéia, apontando as consequiéncias da

decisao de fazer outra pega:

No comeco eu também fiquei um pouco assustada, nio sei se em decorréncia
da dificuldade com o inglés ou se por ser a mais velha da classe. A primeira
peca foi para cumprir uma obrigagio, tanto que eu nao queria fazer a segunda.
Quando eu tomei a decisao de participar foi maravilhoso, tanto por eu ter me
tornado mais capaz de falar quanto porque eu detectei alguns problemas com
a lingua inglesa. Como somos professores, nds temos que adquirir a capacidade
de falar para uma platéia... Isso ndo é sé para professores. Um dia algo acon-
tece e vocé precisa fazer uma coisa como essa, improvisar, ter desinibi¢ao e

jogo de cintura...

A Aprendizagem Significativa sugere mudanga, alteragao do comporta-
mento, das atitudes e até mesmo da personalidade do aluno. Esse é o cariter
pervagante: ela caminha em todas as diregdes. Alguns relatos mostram a mu-
danga ocorrida nos alunos no decorrer do semestre:

Well, at first I didn’t like it. 1 thought it was boring doing something like that, but
now I wait for these moments... I think it's a great way of getting people together,
because you start talking with people you have never imagined you were going to and
you discover a lot of ways of dealing with your body.

A auto-avaliagdo é outro aspecto vital da Aprendizagem Significativa.
E o aluno que sabe se atingiu os objetivos, se cresceu. Por vezes, a avaliagdo
externa corrobora a avaliagao que o aluno faz de si, no entanto, é a auto-ava-
liacio que realmente verifica se houve mudanga. Durante uma das entrevis-
tas, uma aluna explicitou como percebeu seu desenvolvimento:

Foi bom para o inglés. Eu, por exemplo, tive uma experiéncia no dia da pega.
Logo depois, eu fui numa festa com uma americana, de Nova Iorque, que tra-
balha num banco e eu falei pra ela, falando em inglés, que eu fiz uma pega:
“ai me conta a histéria” eu contando a histéria. (...) E falar “neutralising”,
“sound effects”. Ela achou uma coisa assim, achou o maximo. Entdo quer di-
zer, eu aprendi inglés, proque eu estava me comunicando com uma americana.
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(...) Nio era s6 aquilo: eu sabia contar a histéria como a personagem, mas eu
sabia contar que eu fiz um teatro, que foi assim, que a idéia surgiu assim, que

era a avd contando para a crianga.

A questio da mudanga na qualidade das relagbes interpessoais — aspecto
tdo destacado pela Abordagem Centrada na Pessoa — foi mencionada diversas
vezes, entre as quais vale a pena citar a seguinte:

na hora que em que comega, vocé esquece 0 nervoso, é como se estivesse sO
a gente ensaiando... foi maravilhoso estar ensaiando todo mundo junto, todo
dia. Foi muito produtivo em termos de relagao humana. O apoio entre os co-

legas foi muito importante e ele decorreu dos trabalhos que foram feitos antes.

Outra aluna menciona a facilitagio da aprendizagem e a mudanga de
atitude em relacio as atividades com base em uma conversa que houve entre
o grupo, a monitora teatral (bolsista de Iniciagao Cientifica) e a professora.
Muito provavelmente as atitudes facilitadoras contribuiram para o crescimen-
to do grupo. Na voz da aluna:

Vocé deu aquela peca que a gente tinha que fazer na classe e ai a gente teve
aquela conversa. Com a conversa e a pega nés sabemos o quanto melhorou a
abertura, o diilogo no relacionamento entre as pessoas... principalmente em
uma aula em que a gente se mistura muito. A gente tem muitos amigos que,
em cada horirio, estio em uma sala.

Em seguida, a aluna demonstra o quanto valoriza o “estar junto” nessa
situacao de aprendizagem e faz mengdo as aulas de inglés como um “centro
de convivio” na faculdade: “Queira ou nao queira, a aula de inglés é onde a
gente estd mais junto. A faculdade é a melhor época da vida. E importante
resolver os problemas”.

Como nem todos os alunos que chegam ao nivel intermedidrio do curso
de Letras se conhecem, eles, muitas vezes, interagem em grupos fechados. Na
medida em que o tipo de atividade proposto pelo Living Drama in the Classroom
foca o trabalho em grupo e a lingua é percebida como instrumento de troca
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social e de relagbes interpessoais, essas relagoes modificam-se e o resultado é
que as alunas percebem o quio facilitador o colega pode ser nessa situagao:
“... foi uma interagao de ajuda, uma ajuda mitua entre o grupo... Eu acho
que dessa forma a gente cresceu muito”.

Nio € de se supor que a escola de teatro de Stanislaviski possa ser ex-
perienciada pelos alunos de Letras: Inglés. No entanto, os jogos dramaticos
e os exercicios teatrais mostram a ligacao entre algumas idéias dele, j4 men-
cionadas, e a énfase na experiéncia como forma de autodesenvolvimetno, pri-
vilegiando as relaces interpessoais. A reflexdo acerca do personagem, na
perspectiva da busca dos contetdos internos do autor é sutilmente apontada
pelas alunas na entrevista, ao descreverem o que sentiram. Ainda no cama-
rim, antes de entrar em cena, ocorreu o seguinte didlogo entre duas alunas:

Paula: E até 14 no camarim, quando eu ainda estava penteando a Suzi, eu fiz a
maria-chiquinha nela e ela...

Suzi: Eu parecia mesmo a crianga. Tava uma coisa...

Paula: Parecia que eu ji me sentia a avl e ela era a neta. Ela ji se sentia crianga.

H34 muitos outros relatos que apontam como a inser¢ao do Lzving Drama
contribuiu para o desenvolvimento dos alunos. H4, no entanto, também as
falas que nos mostram quais os entraves, os bloqueadores do processo de
aprendizagem. Sao questdes extrinsecas a0 processo que nos propiciaram um
repensar acerca de importantes elementos da nossa proposta.

Um dos aspectos apontados foi a vaga explicitagao dos objetivos das ati-
vidades. Nem todos os alunos compreenderam a proposta como um todo, as-
sim como, por vezes, também n3o perceberam quais eram os objetivos de
cada atividade. Também notamos, nos exercicios e jogos teatrais, uma resis-
téncia por parte dos alunos, quando tinham de se movimentar pela sala, dan-
car e, por vezes, tocar o colega.

Para sentir-se responsivel pelo seu aprender, o aluno precisa comparti-
lhar com o professor e os colegas o objetivo de cada atividade proposta e isso
nem sempre ocorreu. Uma das alunas nos apontou suas incertezas:
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entao ji que € pra falar do processo, até que nés comegamos, assim no meio,
a questionar mesmo: ah, serd que é legal mesmo?... Péxa, em vez de aulas de
inglés, a gente ta tendo aquelas coisas de expressdo corporal que, de repente,

nem ti bem situada!

A falta de tempo também foi explicitada como dificuldade para desen-
volver as atividades teatrais da melhor forma possivel, o que gerou frustragao

entre os alunos:

trabalhar em grupo é realmente muito dificil, uma vez que o tempo de que
disptinhamos para reunides e ensaios foi minimo. Por esse motivo, dentre ou-
tros, os conflitos foram inevitdveis... H4 um més do final do semestre, todos
estao com acumulo de trabalho, e entdo o que acontece? Di-se prioridade para
os trabalhos individuais, deixando os de grupo para segundo plano, e nds aca-
bamos por nio colocar em pratica tudo aquilo que aprendemos e principal-

menteé Nnos superamos.

Surgiram ainda problemas em relagao ao ato de escrever. Como uma
das etapas do projeto consistia em apresentar um sketch baseado em uma short
story, escrito pelos préprios alunos, alguns tiveram dificuldade de fazer a
transposi¢ao do texto narrativo para o dramatico. Trata-se do aprimoramento
de uma outra habilidade: a escrita. Acompanhei o desenvolvimento e as di-
ficuldades dos alunos que elaboraram seus textos dramaticos. Considerei o re-
sultado satisfatério, apesar de os alunos nao terem sido orientados previamen-
te acerca de como escrever uma peca teatral. No entanto, nem todos

alcangaram um bom resultado, o que eles préprios também perceberam:

E uma coisa também que achei é que é complicado vocé fazer a transposigao
de um texto em prosa para a linguagem cénica, né? Foi um desafio bem legal.
Deu certo, tanto que as outras pegas que a gente viu, nao sei se voc€s notaram
isso também, mas algumas nio conseguiram muito bem passar a idéia. Ficou
um pouco... assim muito... A presenca do narrador e tal... ainda estava mais
marcadamentre narrativa do que dramdtica. Na nossa, nao. Eu achei que es-

tava numa linguagem do teatro, mesmo, achei legal.

Psic. da Ed., Sdo Paulo, 12, 1° sem. de 2001, pp. 9-32



Se, por um lado, alguns valorizaram esse tipo de experiéncia de apren-
dizagem, mergulharam nela e sairam diferentes de quando entraram, outros
resistiram por vérias razdes, entre as quais destaco as geradas por fatores in-
trinsecos: a inseguranga acerca da competéncia em comunica¢io oral na lin-
gua inglesa e a inibi¢ao: “Foi muito dificil superar a inibi¢ao diante de um
publico, embora pequeno, em outro idioma. Havia duas preocupagdes: pro-
nunciar o0 mais correto possivel em inglés e vencer a timidez”.

Houve até quem demonstrasse uma atitude negativa em relagao a ati-
vidade que parecia ameagadora: “In my case, I don’t know about the project very
well. Last year I could see a presentation from some students and one thing 1 know:
I would never do it because 1 am a very shy person. I guess 1 won’t be spontaneons
and it could be bad for me...”.

Essa atitude é compreensivel e até esperada, uma vez que as atividades
apresentadas levam a uma exposi¢ao maior do aluno diante de seu grupo. Em
sala de aula, pessoas convivem quase que diariamente, estabelecem certas re-
des de comunicagdo. Nesse contexto as aliangas ficam ameagadas. Assim, para
dar lugar a0 novo, é necessirio que essas amarras sejam afrouxadas, que as
panelinhas sejam ampliadas. Apds algumas semanas de trabalho, ouvimos re-
latos que reconheciam os aspectos positivos da experiéncia:

Sometimes these activities seem to be strange, but after having finished it we realized
that they weren't.

Although 1 don’t like this kind of exercise, I really enjoyed the activity because we had
to work with drama experiences and our English skills.

A voz do professor: por detrds das cortinas

Explicitar melhor os objetivos, distribuir melhor o tempo para as ativi-
dades e dar maior apoio para a elaboragao dos textos sdao providéncias a serem
tomadas. No entanto, a grande questdo levantada tem a ver com as ameagas
internas. Jogos teatrais servem para todos? E o aluno que nao se envolve com
a proposta? E os timidos, que se recusam a participar das atividades?

No decorrer de um semestre, uma das alunas desistiu do curso. Ela ji
nao parecia envolvida desde o semestre anterior. Era timida e se recusou a
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participar das atividades propostas, saindo da aula quando comegivamos as
atividades teatrais. Ela contou estar em dtvida acerca da escolha profissional
e Letras ndo parecia ser o curso que a levaria a profissionalizagio desejada. As
atividades nio foram responsaveis pela desisténcia da aluna, no entanto, a
partir de entdo, passamos a fazer algumas indagagoes: teriamos o direito de
entrar na intimidade das pessoas, por meio dos jogos teatrais, e promover a
emersao de emogoes?

E, ainda, ao evidenciar o aluno extrovertido, com atividades dramaticas
em sala de aula, ndo estarfamos tornando o ambiente ainda mais hostil aos
alunos timidos, introvertidos e menos competentes quanto a COMUNICagao
oral em inglés? E ainda: um ambiente facilitador da aprendizagem é aquele
que propde que o aluno nio se sinta avaliado, julgado e, no entanto, na ins-
tituicao, em situagio de sala-de-aula, hd a exigéncia de que ele seja avaliado.
E nos jogos dramiticos, h4 avaliagao? E quanto as apresentagdes finais de
sketches nos quais um grande esfor¢o na preparagao, no aprimoramento da lin-
gua e nos recursos utilizados é evidenciado? Percebe-se um envolvimento, por
vezes extraordindrio, por parte de muitos grupos que se empenham na apre-
sentagio de um trabalho sério, criativo, original. O interesse crescente pelo
fazer teatro — como eles mesmos mencionam — revela uma potencialidade
para abertura 2 experiéncia por intermédio da personagem representada e do
trabalho do grupo. Como avaliar isso tudo?

Nio é objetivo deste artigo responder a essas questoes. No entanto,
apontarei reflexdes que podem sugerir outros caminhos pertinentes, ja que es-
tamos num contexto de aprendizado de linguas e nao em um curso de teatro.
A énfase a ser dada é a0 desempenho lingiiistico e ndo ao teatral. Tanto o teatro
quanto a sala de aula de lingua estrangeira tém na comunicagao o elemento
comum. Ao avaliar o aluno, nio estaremos focalizando sua técnica teatral,
mas, sim, como ele faz uso dela para se comunicar em lingua estrangeira. A
lingua-alvo deve ser usada em aula: na apresentagio, no planejamento, no
jogo e no comentério a respeito do jogo, ficando, dessa forma, garantida a
fungio da lingua como meio de comunicagio.

Os jogos dramiticos verbais apresentam um problema a ser solucionado
e, a partir dai, os alunos chegardo a um acordo acerca da resolugdo do pro-
blema. Nio se trata de um jogo competitivo; ao contrario, ele possibilita a
determinagio, o esforco do grupo para chegar a um acordo. Embora seja pa-
pel do professor avaliar o desempenho oral do aluno, os outros jogadores
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também avaliam os colegas: “a questdao da autoridade se desloca do professor
para a regra do jogo e para o grupo” (Teles, 1991, p. 61). Trata-se, portanto,
de uma avaliacao sobre o processo de solugiao do problema proposto, que en-
volve certa competéncia lingiiistica para o camprimento da tarefa.

A questao da emersao de certas emogdes a partir das atividades propos-
tas é muito delicada e merece reflexao especial. A disposi¢ao do aluno para
o trabalho é absolutamente necessaria e ela sé aparece se o ambiente assim
propiciar. O risco é necessirio a aprendizagem: sem langar-se em um terreno
desconhecido, nio hid como conhecé-lo. Somente o aluno pode dizer qual é
o seu limite e este deve ser respeitado sempre.

Nzao hd obrigatoriedade em participar dos jogos e nem, tampouco,
apresentar o sketch conforme proposto. Toda atividade teatral pode ser subs-
tituida por outra, mais tradicional, caso o aluno assim o deseje. Percebemos
que, quando os alunos escrevem seus préprios textos e explicitam os papéis
que querem representar, eles ja sugerem quais os seus limites: os mais extro-
vertidos assumem papéis expositivos, enquanto os mais timidos, papéis mais
reservados. Por vezes, hd surpresas, revelaces: pessoas inicialmente timidas
revelam-se atores corajosos — mudanga que se manifesta nos mais diferentes
aspectos da pessoa e nao apenas no representar. Ao trabalhar na construgao do
personagem, o aluno mergulha em si mesmo, descobrindo muito sobre si e
nio é necessiria uma profunda meditagao introspectiva para tal revelagao.

Avaliar essa transformagao — aspecto pervagante da Aprendizagem
Significativa — sé tem sentido se a auto-avaliagdo for privilegiada, pois tra-
ta-se de uma reflexdo acerca de um processo que, além do desenvolvimento
da competéncia lingiiistica, envolve a autodescoberta.

O teatro parece ter trazido uma contextualizagao da realidade, transfor-
mando a sala de aula em um ambiente rez/. Rea/ porque cada aluno pode
compartilhar momentos e sentimentos verdadeiros; pdde usar a lingua, co-
locando-se como um ser completo, contextualizado, ativo e criativo. O am-
biente que objetivivamos proporcionar fez com que quase todos os alunos in-
teragissem e se sentissem entusiasmados, confiantes e mais interessados no
aprendizado e no aprimoramento da lingua. A sala de aula parece ter sido
transformada em local para experiéncias e a porta para a facilitagado da mudan-
¢a e da aprendizagem foi aberta. A oportunidade do mergulho foi dada...
a hora e a profundidade do mergulho dependem de cada ator... alids, de cada

aluno.
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Acredito termos alcangado resultados importantes com a intervengao no
curso de Letras: Inglés Intermedidrio e, ainda, pelo carater aglutinador do pro-
jeto, constatei interferéncias em outras instincias do curso. Houve envolvi-
mento dos alunos até mesmo em atividades extracurriculares — dramatizagio
de pecas no Simpésio de Letras da PUC, na abertura do 8° Encontro de Ini-
ciagio Cientifica, no Simpésio de Letras da Universidade de Guarulhos, no
Colégio Pueri Domus, no Instituto Yazigi. Outros professores do curso de Le-
tras: Inglés entusiasmaram-se com o trabalho e aplicaram algumas das idéias
e propostas do projeto em suas disciplinas.

Assim, as questdes previamente levantadas nao devem ser vistas como
entraves para a continuidade do projeto. Pelo contririo, devem ser estimulos,
desafios para a dedicagio de mais esforgos visando a efetiva implementagao
das idéias do Living Drama in the Classroom.

Os pesquisadores de iniciagao cientifica: diretores de arte em agio

A epigrafe do inicio deste artigo é parte do didrio de Barbara Macedo
Soares Araujo — bolsista de Iniciagao Cientifica — que, assim como Paulo Ro-
berto Machado, teve um desempenho marcante na implementagao do pro-
jeto. Ambos os bolsistas se comprometeram com o desenho da proposta e
também com as questdes mais delicadas, desde a resisténcia dos alunos até
a prépria dificuldade deles em se comunicar oralmente. Cada um dos bolsis-
tas, no seu proprio caminho, contribuiu para o melhor convivio entre os par-
ticipantes dos grupos e para o aprimoramento da lingua inglesa. Com fluén-
cia, eles se comunicaram em sala de aula, o tempo todo em inglés, e sempre
deixaram claro que a participagdo deles era de cooperagao e nao de julgamen-
to ou avaliagdo.

Buscamos, juntos, um clima, a0 mesmo tempo descontraido e compro-
metido. Muito mais que monitores teatrais, eles foram os diretores das pegas
encenadas e dos jogos. Eram tao entusiasmados que contaminavam, com seu
vigor e juventude, os alunos — seus colegas na universidade —, assim como
outros professores da area, que se sentiram estimulados a participar do pro-
jeto. Mostraram-se professores/facilitadores da aprendizagem ao conduzirem
os trabalhos em sala de aula. Impressionaram também pela disposicao e ale-
gria em realizar o trabalho e compartilhar suas descobertas. Assim, como pes-
quisadores, eles apresentaram, junto comigo, em comunicagdes, 0 pressupos-
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tos e parte dos resultados do projeto em encontros cientificos. Ministramos
juntos um workshop na JELI — Jornada de Ensino de Lingua Inglesa, no qual
eles mesmos conduziram os jogos teatrais com competéncia e desenvoltura.

No que diz respeito aos estudos relativos a0 que denominamos eixo ted-
rico, tive grande surpresa ao constatar que eles se separaram do referencial
tebrico originalmente proposto por mim no projeto. Barbara foi encontrar lu-
zes, que para ela faltavam, em Vigotsky e Grotowsky, e Paulo Roberto foi
buscar o olhar fenomenolégico de Bachelard para iluminar suas reflexdes. O
exercicio da criatividade e o gosto pela pesquisa em sala de aula ficaram mui-
to evidenciados. Termino este artigo com as palavras de Birbara, refletindo

sobre sua experiéncia:

Hora de tecer algumas conclusoes...

Durante um ano trabalhando e vivenciando o projeto Living drama in the
Classroom percebo o quio diferente eu estou.

O quanto me expus. O quanto chorei.

Expor...

Este projeto nio sé ajudou os alunos com os quais trabalhamos, mas nos aju-
dou a descobrir nossos potenciais como pesquisadores. Como observadores de
um processo.

A vida nos propoe momentos unicos. Chances. Precisamos e queremos ser fe-
lizes, e esta felicidade provavelmente estd em cada um de nés, na possibilidade
de nos desenvolver. Portanto, um tempo (uma chance) para nos conhecer é ne-

cessario.

Resumo

O presente artigo relata e discute uma experiéncia de aprendizagem ocorrida
com alunos do curso de Letras: Inglés da PUC-SP. A questao tratada neste trabalho
é: as atividades teatrais sio realmente um elemento facilitador do processo de apren-
dizagem da lingua inglesa? Sao trés os pilares tedricos que embasam essa pesquisa:
1) Psicologia da Educagio, em especial a Abordagem Centrada na Pessoa e a Apren-
dizagem Significativa, conforme discutida pelo psiclogo Carl Rogers; 2) Teatro, de acor-
do com Stanislavki e suas idéias acerca da “Construgao do Personagem”; 3)

Ensino de Inglés como Lingua Estrangeira, levando-se em consideragdo a abordagem Co-
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municativa/Humanista. Os resultados do trabalho dos alunos puderam ser avaliados
a partir de seus relatos acerca de seu desempenho e de suas conquistas. O progresso
observado pareceu ter ocorrido ndo apenas em relagao a lingua inglesa, como tam-
bém e principalmente em relagao ao crescimento pessoal. Notou-se ainda que a ex-
periéncia do Living Drama pode ser estendida a outras situagdes de sala de aula.
Palavras-chave: Aprendizagem Significativa, teatro e educagdo, ensino e

aprendizagem de inglés.

Abstract

This article veports and discusses an experience and a piece of research involving students
from the English Language and Literature Course of the Catholic University of Sdo Paulo.
The main question is: Up to what extent are drama activities in the classroom a facilitating
element in the English learning process? The theoretical support on which this experience is
based involves three areas of knowledge: 1) Educational Psychology, especially considering the
Persons’ Centered Approach to learning and the Significant Learning as discussed by the
psychologist Carl Rogers; 2) Theatre as proposed by Stanislaviski and his ideas on “Building
a Character”; 3) Teaching English as a Foreign language, taking into consideration the
Humanistic/Communicative Approach to language learning and teaching. Students'
achievements and feelings will be discussed based on their veports upon their experience as
learners. The students' improvement seemed to be not only in terms of the English language,
but also and mainly in terms of personal growth. The results suggest that the Living Drama
experience can be applied to other classroom situations.

Key-words: Significant Learning, theatre and education, teaching English as a
foreign language.

Resumen

Este articulo velata y discute una experiencia de aprendizaje llevada a cabo con alumnos
de la Carrera de Letvas — Inglés de la Universidad Catélica de Sao Paulo. La temdtica de
este articulo aborda las actividades dramaticas, que constituyen un elemento que facilita efec-
tivamente ¢l proceso de aprendizage del inglés. Los fundamentos tedricos de esta investigacion
son tres: 1) Psicologia de la Educacién, con especial énfasis en el Abordaje Centrado en la Per-
sona y en el Aprendizaje Significativo, de acuerdo con los planteos del psicilogo Carl Rogers;
2) Teatro, siguiendo las ideas de Stanislavski sobre la “Construccion del Personaje’’; y 3) Ensenanza
del Inglés como Lengua Extrangera, considerando el abordaje Comunicativo/Humanista. Fue po-

sible evaluar los resultados del trabajo de los alumnos gracias a sus relatos sobre su proprio
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desemperto y sus conquistas. El progreso observado parecié manifestarse no silo en la lengua in-
glesa, sino también y con especial énfasis- en el crecimiento personal de los alumnos. Asimismo,
se noté que la experiencia del Living Drama se pudo extender a otvas situaciones en el aula.

Palabras claves: Aprendizaje Significativo, teatro y educacion, enseianza y aprendizaje
del inglés.
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