TATIANA CIBELE MENDONCA PEREIRA

O TEATRO COMO ESTIMULO A APRENDIZAGEM DE LINGUA ING LESA:
A EXPERIENCIA EM UMA ESCOLA PUBLICA

SAO LEOPOLDO
2011



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA
LINHA DE PESQUISA: LINGUAGEM E PRATICAS ESCOLARES

O TEATRO COMO ESTIMULO A APRENDIZAGEM DE LINGUA ING LESA:
A EXPERIENCIA EM UMA ESCOLA PUBLICA

TATIANA CIBELE MENDONCA PEREIRA
Orientadora: Prof. Dr. Marilia dos Santos Lima

Dissertacdo de Mestrado em Linguistica
Aplicada apresentada como requisito parcial para
a obtencéo do grau de Mestre pelo Programa de
Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Sé&o Leopoldo
2011



Ficha catalogréfica

P436t  Pereira, Tatiana Cibele Mendonca
O teatro como estimulo a aprendizagem de linguasaga
experiéncia em uma escola publica / por TatiabaI€i
Mendonca Pereira. — 2011.
158f. : 30cm.

Dissertacdo (mestrado) — Universidade do ValRidados
Sinos, Programa de Pés-Graduacao em Linguistidaaiial,
2011.

Orientacao: Prof2. Dr2. Marilia dos Santos Lima

1. Lingua inglesa - Ensino. 2. Teatro. 3. Linguaaesieira.
4. Regulacdo. 5. Autorregulacado. I. Titulo.

CDU 802.0(07):792

Catalogacéo na Fonte:
Bibliotecéria Vanessa Borges Nunes - CRB 10/1556




AGRADECIMENTOS

Ao concluir esta pesquisa, gostaria de agradetmias aqueles que colaboraram para
gue este trabalho fosse realizado:

A Deus, inteligéncia suprema e causa primeiraodas as coisas, pelo dom da vida e
pela forca que me concedeu nos muitos momentosienreqgorri a sua bondade;

Ao povo brasileiro, pelo apoio financeiro a estaquésa atraves da bolsa CAPES, que
me permitiu a dedicacéo integral aos estudos duergalizacao desta pesquisa;

A Unisinos, minha nova casa, pela excelente estrubdierecida, pela acolhida e
oportunidade de crescimento que me propiciou;

Aos professores do PPGL da Unisinos, pelos conteetos oferecidos e pela forma
gentil e cordata com que me receberam nessa ig&otu

A prof. Dr. Marilia dos Santos Lima, minha professona graduacdo e na
especializacdo da UFRGS, minha orientadora e maf@sno mestrado da Unisinos, pelo
carinho, compreenséao e generosidade com que conelsea orientagao;

A prof. Me. Ingrid Kuchenbecker Broch, coordenaddma projeto Drama Club do
CAp/UFRGS, pela amizade e acolhida nesse projgtr @ermitir que ali eu desenvolvesse
esta pesquisa,

Aos meus colegas professores de teatro do Cap/UFRGSFuchs, Carmen Silva,
Lisinei Rodrigues e Marcelo Almeida, pela parcepiglp amor ao teatro e aos seus alunos;

Aos alunos do projeto Drama Club, pela confiancan@m depositada, pelo carinho,
dedicacdo ao projeto e boas risadas compatrtilhadas;

Aos responsaveis dos alunos do Drama Club, poriaatem— e acolherem com
entusiasme— a participacéo de seus filhos no projeto e nestguosa,

As plateias, sempre generosas em seus aplausespstéculos do Drama Club;

Aos amigos, em especial a minha amiga Leticia Fd&ginque carinhosamente
embalou o meu filho nos momentos em que precisalediear a esta dissertacao;

Aos meus pais, Neusa e Mario, e a0 meu irmao Ro@etp apoio e carinho eternos;

Ao meu esposo Robertson, pelo apoio incondiciomataglos os momentos de minha
participacdo nesse projeto e em nossa vida aelaigdra, a trés!);

Ao meu filho Gustavo que, desde o ventre, me acohquaem toda essa pesquisa.



All the world’s a stage
And all the men and women merely players.
(ShakespeareAs You Likelt)



RESUMO

O projetoDRAMA CLUB do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, consiste na
elaboracédo de um espetaculo teatral em linguasaglgartir de textos adaptados para aquele
grupo. Esta pesquisa-acéo propds-se a investiggualenaneira a construcao coletiva de um
espetaculo teatral em Lingua Estrangeira (LE) edéinsua aprendizagem pelos alunos
participantes. Para tal, buscou-se observar a @uua de eventos de regulacdo e a
autorregulacédo nas interacdes do professor comuossae entre pares. Outra hipotese da
pesquisa diz respeito ao papel do referido projetoformacdo de uma comunidade de
aprendizes. A base teorica desta pesquisa foi @ar8ociocultural de Liev Vigotski e os
estudos dela decorrentes desenvolvidos na areandeistica Aplicada, bem como outros
conhecimentos subsidiarios como a Pedagogia detBspjos estudos sobre Motivacdo e
Autonomia, a formacdo de Comunidade de Aprendadsjucacdo Humanistica e o Teatro
no Ensino de LE. A geracdo de dados foi feita déirpdo registro em video dos ensaios e
espetaculos do grupo no ano de 2010, bem comotdvistas semi-estruturadas com alguns
dos participantes. Os dados gerados permitem afigma a atividade teatral em LE pode
propiciar a ocorréncia de eventos de regulacaddcgragulacdo em ambiente mais favoravel a
uma aprendizagem mais contextualizada e ao estabel#o de uma comunidade de

aprendizes.

PALAVRAS-CHAVE: regulagcédo, autorregulagdo, comuniela de aprendizes, teoria

sociocultural, teatro, aprendizagem, lingua estaag



ABSTRACT

The DRAMA CLUBProject of Colégio de Aplicacdo da UFRGS consists o
elaborating a theater presentation in English basedong-duration plays adapted to that
specific group. This action research aims at ingashg in which way the process of
colectively organising a theater presentation iforaign language stimulates its learning by
the participant students. Thus, regulation andregjfilation occurances, both in the teacher-
student and peer interaction, were observed. Andtipothesis is about the role of such
Project in the creation of a community of learndiise theoretical approach of this research
was Lev Vygotsky's Sociocultural Theory and othdudges in the area of Applied
Linguistics, as well as Project Pedagogy, motivgtiautonomy, Comunity of Learners,
Humanistic Teaching and Drama in Foreign Languagging. For this study, the students’
interactions were recorded in video, both thoseut in rehearsals and presentations; semi-
structured interviews with some of the studentsenaso used. The data analysis suggests
that the theatrical activity in a foreign languagay allow the occurance of regulation and
self-regulation events in an ambience friendlieatmore contextualized learning and to the

creation of a community of learners.

KEYWORDS: regulation, self-regulation, community tdarners, Sociocultural Theory,

drama, learning, foreign language.
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INTRODUCAO

A pesquisa em Educacdo e em Linguistica Aplicaddvara a aproximacao
entre o pesquisador e 0 ambiente escolar. As namapectivas langadas sobre o papel do
professor nas Ultimas décadas intensificaram egsasas, criando nesse profissional a
necessidade de desenvolver, em seu trabalho cuatjdian olhar critico que lhe permita
aperfeicoar suas proprias praticas. BORTONI-RICARI#D08, p.32) salienta que “o
docente que consegue associar o trabalho de pasquiseu fazer pedagoégico, (...)
[desenvolve] uma melhor compreenséao de suas agd®s mediador de conhecimentos e de
seu processo interacional com os educandos”. FREERBO), por sua vez, assinala a
importancia de ligar a teoria com a pratica nagd#tdes pedagodgicas através de reflexdes
criticas sobre as mesmas, ja que a pratica foetaléeoria, e vice-versa.

Dentro desse espirito, a efetiva participacdo darawem dois projetos do
Colégio de Aplicacdo da UFRGS (CAp/UFRGS) motivo@adesenvolver a presente
pesquisa. Em 2007, como professora substitutpaetecipou do projeto de escrita coletiva de
textos teatrais, intitulad@/EBWRITERS® coordenado pela professora Ingrid Kuchenbecker
Broch. Esse projeto consiste em atividades de tascolaborativa, em lingua inglesa,
mediadas por ambiente digital; o objetivo final @hsnos era adaptar para o teatro versdes
simplificadas de classicos da literatura em linggéesa. No ano seguinte, foi convidada para

colaborar com o projetDRAMA CLUB também coordenado pela mesma professora e, até



entdo, subsidiario do projetd EBWRITERSesse projeto consiste na elaboracdo de um
espetaculo teatral em lingua inglesa a partir xte teatral adaptado para o gripo

A atuacao no projetDRAMA CLUB no qual trabalhou com alunos a partir da
sétima série do Ensino Fundamental do CAp/UFRGSjvmea a investigar os efeitos
daquela atividade na atitude de alguns aprendmsesidos naquele contexto interdisciplinar,
nao apenas em relacdo ao seu aprendizado de iimglaaa, mas também quanto a propria
postura dos alunos em relacdo a vida escolar. @tpraalém de favorecer a pratica da
expressdo oral na lingua inglesa fora da sala eragular, mostrou oferecer aos alunos
outras oportunidades de aprendizado como, por dremampliacdo de seus conhecimentos
culturais e de suas habilidades interpessoais.oDastas ocorréncias vistas nesse projeto,
despertaram seu interesse 0s processos de autoobseievados em diversos momentos ao
longo da consecucao do objetivo especifico dadatile — a elaboracdo e apresentacéao de
um espetaculo teatral em lingua inglesa.

A proposta dessa investigacao foi, assim, anatisaro se desenvolvem tais
processos de aprendizagem nagueles alunos inserndas projeto colaborativo no contexto
de uma escola regular. Essa pesquisa tem por \ahjedssim, responder as seguintes
guestoes:

[1] A construcdo coletiva de um espetaculo teamalLingua Estrangeira (LE)

estimula sua aprendizagem pelos alunos participante

1 Até 2007, os textos encenados no projeto DRAMA CLé&Bm escolhidos entre aqueles produzidos pelos
alunos no projeto WEBWRITERS. Em 2008, o textort#atncenado foi adaptado por um dramaturgo e
professor de lingua inglesa a partir de um dososesesenvolvidos pelos alunos do projeto WEBWRITERS
para que fosse mais bem adequado as necessidagagpdoEm 2009, 0 mesmo dramaturgo escreveu utm tex
original para o grupo, desvinculando-se, entdo,dos projetos. Desde 2008, a professora-pesquizador
permanece como colaboradora apenas do piojR&EMA CLUBdo CAp/UFRGS.



[2] Como a regulacéo e a autorregulacdo manifese&ms processo interativo
dos alunos participantes?

[3] O projeto de construgéo coletiva de um espédaeatral em LE promove a
formacéao de uma comunidade de aprendizes?

Pretendeu-se, com isso, contribuir para as pesjasare o desenvolvimento
da autonomia dos aprendizes que se intensificaramiltima década pelo trabalho de
pesquisadores como BENSON (2001), LEFFA (2003),TLH (2003) e PAIVA (2006). O
presente trabalho, contudo, difere dos demais ®iar einserido em um contexto
interdisciplinar de aprendizagem de LE, em ativedaktracurricular e optativa, fora do
ambiente de sala de aula e envolvendo aprendizéifetdlentes niveis linguisticos e escolares.
Ressalta-se ainda o fato de tal projeto ser debedgoem uma escola publica inclusiva,
abrindo ainda mais o campo de observacédo e aphicdgs conhecimentos que este estudo
pode gerar.

Esta pesquisa serd apresentada em quatro capi@ulGspitulo 1 trard uma
revisdo da literatura em torno dos principios daribeSociocultural de Liev Semenovitch
Vigotski (1896-1934) e seus seguidores aplicados aos estudos sobreisiglig de Segunda
Lingua (ASL), bem como temas afluentes nesta psaguomo a Pedagogia de Projetos, a
Construgdao de Comunidades de Aprendizes, os estadbee 0 desenvolvimento da
autonomia do aprendiz e a relagéo entre teatraagdo e aprendizagem de LE. Os Capitulos
2 e 3 apresentardo, respectivamente, a metodalsgida e a analise dos dados gerados na

pesquisa. O Capitulo 4 trard as considera¢fes finsilgestdes para futuras pesquisas.

2 Usamos aqui a transliteracdo mais comum do russogportugués, adotada também pelos tradutorelsrda
de Vigotski no Brasil.



CAPITULO 1 — FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 A TEORIA SOCIOCULTURAL E OS ESTUDOS DE APRENDIZAGEM

DE SEGUNDA LINGUA

1.1.1 Principios da Teoria Sociocultural

Interessado primeiramente nos mecanismos da crat&tica e na funcdo da arte e
da literatura, o psicologo russo Liev Vigotski eledu uma teoria sobre a construcdao do
conhecimento humano a partir de uma perspectivaequeor principio a origem social dos
chamados processos psicologicos superiores, oudssj@omportamentos que diferenciam os
homens dos animais — “0 controle consciente do ooi@mento, a acao intencional e a
liberdade do individuo em relagdo as caracterstim momento e do espaco presentes”,
conforme listados por Oliveira (1997, p.26).

Diferentemente de contemporaneos como Piaget eeBrMigostki preocupou-se em
estudar os mecanismos pelos quais ocorre 0 desaneoko cognitivo e ndo em estabelecer
para este uma divisdo esquematica de estagios.eSeutos, contudo, ndo sédo excludentes e
convergem em diversos aspectosl &oria Sociocultural termo pelo qual ficou conhecida a
linha de pensamento fundada por Vigotski na Psjiale- estabelece, por exemplo, que
qualquer funcdo presente no desenvolvimento clltdoa homem aparece duas vezes,
surgindo primeiramente no plano social para depeisreproduzida no plano psicologico.
Nas palavras de Bruner (2005), “é a interiorizagd@@cdo manifesta que faz o pensamento e,

particularmente, € a interiorizacdo do dialogo eoteque leva o poderoso instrumento da



linguagem a exercer influéncia sobre o fluxo desperento”. Mas Vigotski se diferenciou
justamente por preocupar-se em compreender osssaxela mente humana, ultrapassando
as manifestacdes externas dos fendbmenos.

A grande inovacdo proposta pelo psicologo russcestabelecer que a origem dos
processos mentais humanos € a interacdo sociales®ngblvimento de tais processos,
segundo ele, apenas pode ser promovido por meaioriadvio social: as func¢des psicolégicas
como a memoria, a atencdo, a percep¢ao e 0 pensasuegiriam antes na forma primaria,
para depois passarem a existir nas formas superir@artir das trocas sociais entre
individuos (VIGOTSKI, 2003, p.8-11;107-109). Em m@$t palavras, Vigostki ndo apenas
considerava o meio social como uma das variaveaedenvolvimento cognitivo; antes via o
“desenvolvimento cognitivo [como a propria] condersde relagdes sociais em funcdes
mentais” (MOREIRA, 1999, p.110).

A relacdo entre o0 homem e o mundo é, para Vigotskia relacdo mediada por
ferramentas auxiliares — sejam elas instrumentdasabdalho, para transformacgéo e controle da
natureza, ou signos, para o0 controle da atividasieoldgica. Ele considerava que o0s
instrumentos e signos que atuam como mediadordssenvolvimento de processos mentais
superiores devem ser analisados para que se poesauma melhor compreensao dos ditos
processos (VIGOTSKI, 2005, p.5-8). Deste princiiogem trés conceitos fundamentais para
a compreensdo da Teoria Sociocultural. O prime#lesdé anediacdo a atividade mediada
indireta, vista em sua teoria como uma caracteaistierente a cognicdo humana e caminho
natural para que ocorraiaternalizacdo— reconstrugcéo interna de uma operagao externa —;
pela interiorizacdo de instrumentos e signos priodsz socialmente é que ocorre o
desenvolvimento cognitivo (MOREIRA, 1999, p.110-11A internalizacdoé exemplificada

por Vigotski nos pequenos gestos infantis que,idosgde uma situacéo objetiva, acabam por



ganhar uma funcéo e significados a partir de seonteecimento como um ato pelas demais
pessoas do convivio da crian¢a (VIGOTSKI, 2003%)p.7

O terceiro conceito € o déona de Desenvolvimento Proximal (ZDRJjigostki,
considerando que o aprendizado de uma criancais&iem verdade, antes que ela comece a
frequentar a escola, elaborou uma metafora pameseptar a diferenca entre o nivel de
desenvolvimento real — que se caracteriza pelg&olundependente de problemas — e o nivel
de desenvolvimento potencial — aquele no qual ac&ol acontece sob a orientacdo de um
instrutor ou a colaboracéo de seus pares (VIGOT3bK3, p.112). Para o pesquisador russo,
um dos aspectos essenciais do aprendizado € acdacZDP: o ato de aprender “desperta
varios processos internos de desenvolvimento que®dazes de operar somente quando a
crianca interage com pessoas em seu ambiente” (VBBQ 2003, p.117-118). E por meio
dessas trocas firmadas entre 0 meio social e acerigue esta consegue levar seus resultados

ao nivel de desenvolvimento potencial:

O aprendizado humano pressupfe uma natureza sspalcifica e um
processo através do qual as criancas penetramdaaintelectual daquelas que a
cercam. (VIGOTSKI, 2003, p.115)

Ao estudar a constru¢do do conhecimento, Vigotekiah-se também a observacéo
do desenvolvimento intelectual e linglistico daangas. Para ele, 0 pensamento surge da
linguagem: a interiorizacdo do didlogo é feita oanfa de fala interior e, consequentemente,
de pensamento. Mas o pesquisador recorda que ragadamais elevadas de comunicagéo
humana “s@o possiveis porque o pensamento do homeflate uma realidade
conceitualizada”: para compreender a fala, é pregige antes haja o conceito generalizado
gue permita o pleno entendimento (VIGOTSKI, 2003;9).

A fala, para Vigotski (2003, p.30), “tem um papasencial na organizacdo das

fungBes psicoldgicas superiores”. O psicologo russtsiderava que, ao unir a inteligéncia



pratica e o uso de signos de forma significativgue existem na crianca, mas de forma
independente em seus primeiros anos —, 0 homergea#inplenitude do comportamento
humano complexo. Na crianca, a fala é tdo impatgnanto a acao para a obtencdo de um
objetivo, e quanto mais complexa esta ultima, maisessario se faz o uso da primeira. O
momento de convergéncia entre a fala e a ativigadliica seria, para Vigotski, o de maior
significado no processo de desenvolvimento intelVIGOSTKI, 2003, p. 32-35), visto

que é a fala que organiza o mundo para os homens.

1.1.2 A Teoria Sociocultural aplicada ao ensino denguas

Uma das principais implicacdes da Teoria Sociocailtfioi a nova visdo que o
pensamento de Vigotski lanca sobre a interaca@lsoaiprocesso de ensino. Sob a luz dessa
teoria, a atividade pedagogica € a acdo de conmgartsignificados entre professor e
aprendiz: o primeiro, individuo que ja internalizeignificados socialmente construidos,
apresenta ao aluno tais significados na expectdivgue este Ihe retorne alguma prova de
gue o significado foi compreendido; ao professdbecainda verificar se o significado
apresentado pelo aluno é socialmente compreengivetria vigotskiana rompe, assim, com
uma visdo de ensino consmcessao linear de etapasja que a interacdo humana € rica,
variada e imprevisivel por natureza — e com o peesg de que o desenvolvimento
intelectual humano se daria por conta de um procegdogico de maturacdo. Além disso,
Vigotski estabelece ainda que o aprendizado dosettos cientificos, ou seja, daqueles

referentes a eventos nao diretamente observados @einos, esta relacionado a capacidade



de associacdo destes com 0s chamados conceitaBamos, aqueles construidos pela
experiéncia concreta dos aprendizes. (SANTOS, 2001)

Hernandez & Ventura (1998, p.34) recordam que owtides psicolégicos
desenvolvidos por Vigotski “colocam em relevo a essidade de superar as propostas
‘psicologistas’ (o individuo aprende e adapta-geadir de ‘si mesmo’) em favor de uma
explicacdo de desenvolvimento ‘sécio-genética’ diviiduo aprende em interacdo com a
cultura)”. E nesse sentido que a Teoria Socioallfioi aplicada ao ensino de LE sob a vis&o
de aprendizagem da lingua como algo diretamenéeioglado as praticas sociais. Lantolf
(2009, p.7), um dos pioneiros na associacao damsede aprendizagem do psicélogo russo
aos estudos da aprendizagem de LE, recorda quegaafiem sO é compreendida como
manifestacdo do pensamento de acordo com seu iggaski ndo estudou especificamente o
fendbmeno linguistico, mas assinalava que as formass elevadas da atividade mental
humana sdo mediadas e que a linguagem € o instttindenmediacdo dessa atividade.
Baseado em sua teoria, que afirma ser o aprendigad@rocesso mediado tanto pelo
controle e uso desenvolvido das ferramentas meffitagsiagem) quanto pela interagcéo social
e pelos processos de compartilhamento de conheini®oslucdo de problemas, discusséo,
etc.), estudiosos como Lantolf (2009, p.1) inclmiraentre tais ferramentas simbdlicas,
“nameros, sistemas aritméticos, muasica e artess, iessalta a relevancia da linguagem sobre
essas outras.

Tais ferramentas sdo maleaveis de acordo com &ssidades impostas pelo uso e,
portanto, passam por mudangas ao longo das gerag@dhemem possui uma capacidade
inerente de organizagdo superior do seu pensaneenfgotski estabelece os seguintes
dominios de tal capacidadflogenéticoou como a mente distingue-se das outras formas

mentais atraves da integracdo dos meios mediadm@sculturalou como os diversos tipos



de ferramentas simbdlicas afetaram a mediacdoemsamento dessas culturastogenético
OU Como as criancas apropriam-se e integram-semmigs mediaticos ao longo do seu
amadurecimento; microgenéticoou a capacidade do homem de reorganizar e desenwol
mediacdo em um curto espaco de tempo (LANTOLF, 20@97).

De acordo com o desenvolvimento de sua maturidadebdidade, o individuo
desenvolve a capacidade de se autorregular e, ttessa, aperfeicoar seu aprendizado de
forma mais autbnoma. Isso pode se dar, segunddsKigatravés do suporte e da influéncia
de individuos com mais habilidades; estes fornecwmumos que serdo apropriados pelos
individuos com menos habilidade; essa troca spoidé levar esses ultimos a uma tomada de
consciéncia individual e aquisicdo daquele conhecim Tal processo, chamado por Wood,
Brunner & Ross (1976) dendaimentooriginou-se da metafora dana de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) de Vigotski e tornou-se um dos conceitosteh#das pesquisas socioculturais
em LE e, em especial, nos estudos sobre Autonomigpdendiz. Segundo Mitchel & Myles
(2004, p.195), a ZDP é “dominio no qual o aprendizado pode se dar da forma mais
produtiva [...], o dominio de conhecimento ou hdbile no qual o aprendiz ainda nédo é
capaz de atuar de forma independente, mas podgr atiresultado esperado se Ihe for dado o
devido andaimento”. O conceito @gmdaimentofoi, assim, uma forma encontrada pelos
estudiosos de Vigotski para explicar de que forameibnam os mecanismos dialégicos nesse
processo de apropriacdo, pelo aprendiz, do conleetinsocialmente construido.

A definicdo de Wood, Brunner & Ross (1976, p.90)apndaimentocaracteriza-o

como

Uma estratégia instrucional que assegura que aceripode ganhar confianca e
controle sobre a tarefa [...] ou partes da ta@daldgo ela queira ou sinta-se capaz
para tal. Ao mesmo tempo, é oferecido a ela supigteficativo imediato, quando
estiver estacionada no desenvolvimento da tar@fad FLORES, 2010, p.15)
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Aqueles autores relacionaandaimentoa ideias como motivacdo, encorajamento,
direcionamento da atencdo dos aprendizes e supets dificuldades, mas nao citam
especificamente a questdes referentes ao que éopemihamogeedbackcorretivo — o qual é
aqui entendido como o insumo oferecido pelo profess negociacdo da correcdo com o
aprendiz.

Para efeitos desta pesquisa, utilizamos o teagolacdoem referéncia aos processos
especificos que visam a ajustar as estratégiasndmoe a aprendizagem dos alunos,
especialmente deedbackcorretivo quer seja pelo professor ou pelos paRw. ser
normalmente desencadeada pelo professor, em poocessinuo de reformulacdo de seu
planejamento para adequar-se as necessidades rdn altegulacdoé a ocorréncia mais
comum e esperada deedbacknos contextos formais de aprendizagem. Segundo rBrow
(2001, pg. 291), o professor precisa desenvolvea uruicdo através de sua pratica para
eleger qual tipo de correcédo serd mais adequadaogadiversos momentos na sala de aula.
Estudos apontam para melhores resultados quanddesgor tem a preocupacgao de oferecer
ao alunofeedbackcorrespondente ao estagio desse apremaiZDP, e que quanto mais
implicito o tipo defeedbacK'efetivo” oferecido pelo professor, mais préximalono estara
de um nivel de execuc¢do autbnomo e auto-reguladibGMEL & MYLES, 2004).

Cabe ressaltar, contudo, que os estudos de enam@iedizagem de LE expandiram o
conceito vigotskiano de ZDP, direcionado para sesragdes do tip@specialista/professor-
aprendiz para qualquer colaboracao interpessoal. Mitchéll@es (2004) afirmam que os
individuos em formacao aprendem a partir de tarefatbvidades guiadas por individuos com
mais habilidades — sejam estes o professor ou @poendizes —, inicialmente por um
processo de regulacdo externa (por meio da lingnpgecompreensdo compartilhada dos

processos para, posteriormente, ocorrer a aprépriadesses novos conhecimentos e
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conceitos por sua consciéncia individual. Segunsl@esquisadoras, um dos ramos mais
ativos da pesquisa sociocultural em ensino de LEatualidade envolve justamente a
interacdo entre pares na sala de aula. O andairoeatteria mesmo quando 0s pares nao sao
capazes de produzir os conteudos de forma tota¢gnoenteta.

A Regulacdo entre parescorre, assim, quando os alunos se ajudam mutdemen
atraveés de sugestdes ou comentarios. Esse tifgedieacknostra-se eficiente por estimular a
atmosfera de cooperacédo entre os membros do gagemdo com gque o0s alunos sejam mais
ativos no processo de aprendizagem e descentizanfoco do professor. Segundo
Figueiredo (2006, pg. 170), a correcdo com os paresia forma indireta de correcédo; ele
aponta beneficios “ndo apenas para [as habilidadgsisticas especificas], mas para o
desenvolvimento de outras habilidades, sejam dugsjtafetivas ou sociais”. Para ele,

A auto-estima seria um produto de experiéncias deredidas vindas do exterior
para o interior. Quanto mais sucesso o0 aluno Bveratividades que privilegiem o
grupo, mais alta sera a sua auto-estima. [...Jd@aemente, a auto-estima crescera
a medida que os alunos esquecerem a sua propri@stirna, dirigindo sua atencéo
para fora do ‘eu’, o que explicaria o sucesso dagdades com o0s pares.
(FIGUEIREDO, 20086, p. 172).

Autorregulacéo por sua vez, € um conceito em Educacdo que mpiees conjunto
de atitudes tomadas pelos aprendizes no sentidesidenir para si a responsabilidade de gerir
seus projetos, progressos e estratégias de apmgetiz bem como de lidar com possiveis
dificuldades. A autorregulacdo pressupde, assimg oapacidade do aluno de avaliar seu
proprio processo de aprendizagem com o fim dezagatiorrecdes ou ajustamentos.

Para desenvolver tal capacidade, o aprendiz precisgessariamente, tomar
consciéncia de que existe um processo cognitivamtamento, de que ele esta inserido em
tal processo e de quais fontes de conhecimentpoelera se valer para que a aprendizagem
tenha continuidade. O desenvolvimento da autoneraianetacognicao estédo, desta forma, na

base da autorregulacdo. Benson (2001, p.40) eselayge autorregulacdo é um termo
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cunhado por psicologos estadunidenses da areauwtmgzd interessados nas caracteristicas
sociais, psicologicas e comportamentais que car@nibpara o sucesso académico de alunos,
em especial daqueles em desvantagem social ouctohela Dentre esses pesquisadores, ele
destaca o trabalho pioneiro de Zimmerman (1998g define autorregulacdo como “o
processo auto-direcionado pelo qual os aprendiaasformam suas capacidades mentais em
habilidades académicas”. Zimmerman esclarece aimpg@ sdo dois os fatores mais
importantes para o desenvolvimento da autorregolaganfluéncia de adultos e pares, e 0
que ele chama de ensaio e pratica. Segundo Be28@1, p. 41-42), o conceito de
autorregulacdo influenciou mais as pesquisas RonEdcanas sobre estratégias de
aprendizagem do que os estudos sobre autonomia.ert@anto, as pesquisas sobre
autorregulacdo podem ser uma rica fonte sobre el pi@pfamilia, do professor e do suporte
entre pares para o desenvolvimento da autonomia.

De acordo com Brown (2001, pg. 415), aprendizes Iseicedidos estendem o
processo de aprendizagem para além da sala de dalgpresenca de um professor ou tutor,
dominando autonomamente a arte de regular-se. f@sgoy de LE que, por sua atuacao, leva
a ocorréncia de eventos de autorregulacdo em s&ussando apenas trabalha em favor do
desenvolvimento linguistico, mas também do crestimele seus aprendizes como seres
autbnomos e integrais, senhores de seu préoprimdipeslo. Partindo-se da ideia de Makino
(1993, apud FIGUEIREDO, 2006, p.169-170) na qual o ato de levar os alunos a
autocorrigirem-se, em vez de oferecer-lhes a céorggonta, propicia a oportunidade para
eles ativarem sua competéncia linguisticassociou-se, na analise dos dados desta pesquisa,
autorregulacdo com autocorrecdo, por ser esta dlltiima ocorréncia observavel de
autorregulacéo dentro do ambiente em que se raadizeracdo de dades o ensaio teatral,

cuja organizacéo e andamento diferem da sala deegular de LE.
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A partir da década de 1980, a aplicacdo da teaianddiacdo no ensino de LE
motivou o desenvolvimento de varias pesquisas emguistica em torno das teorias de
Vigotski (LANTOLF, 1994; LANTOLF & APPEL, 1994). Ta estudos influenciaram
pesquisadoras como Mary Swain e Sharon Lapkin ange/erem suas pesquisas sobre
aprendizagem colaborativa com foco nos trabalhesrd®lvidos em salas de aula (SWAIN
& LAPKIN, 1998). Swain, em especial, tem dedicagossestudos a expandir os conceitos
vigotskianos dentro dos estudos de ASL: primeirdeera pesquisadora canadense
desenvolveu a chamaddipotese da Producdo Compreensi@utput Hypothesis)>
contrapondo-se a Krashen (1985) e $earia do Insumo Compreensivel qual o autor
afirmava que a linguagem era adquirida atravésxgasécdo a insumos compreensiveis cujo
conteudo seria um pouco superior ao nivel realpderaliz. Swain (1985) constatou, em suas
pesquisas, que aprendizes expostos a tais insupropreensiveis ainda apresentavam
problemas com aspectos da lingua alvo; concluiutgodém o que chamou geoducao
compreensivel pratica significativa oral e escrita — é ess@npara que o0s aprendizes
apropriem-se da LE. Em outras palavras, a interg&gdonte ndo apenas de insumos
compreensiveis, mas também de oportunidades paradacao oral e escrita de conteudos
contextualizados e compreensiveis (SEBA, 2008). sMacentemente, Swain (2006)
direciona sua visdo sobre ASL para o que chamolindealizacdo (Languaging) em
consonancia com o pensamento de Vigotski, o tenmbado pela autora “reflete o sentido
de lingua como ferramenta cognitiva” — trata-se“w®a ag¢do, um processo dindmico e
continuo do uso da lingua para a producdo de sé&ntid seja, de producdo de linguagem
para a solucdo de problemas e construcdo de saphos. (SWAIN, 2006). Esse novo

conceito ganha importancia por ressaltar ndo apenaenteudos linguisticos, mas também a
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propria metalinguagem em torno do ato de aprendea ULE, devem ser levados em
consideracao no processo ensino-aprendizagem.

Por se tratar da aquisicdo de habilidades comuvasaio ensino de LE sob as luzes da
Teoria Sociocultural pressupde a oferta de “opdddes para a interacdo frequente e
extensa na lingua-alvo”, visto que a aprendizage@o ‘€ [um processo] estatico, mas algo
dindmico, um processo que resulta da interacd@ enprofessor, os aprendizes, as tarefas
instrucionais e as atividades desenvolvidas em dalaula” (Figueiredo, 2006, p.16-17).
Cabe ressaltar, porém, que as oportunidades dagéateoferecidas na sala de aula de LE séo,
em sua maioria, “situacoes artificiais em formaieulacdes sujeitas a interferéncia negativa
de fatores sociais e afetivos” (PAIVA, 1999, p.3@&yjue, ndo raro, limitam-se as trocas
estabelecidas no momento da aula e sdo desconiextiag da realidade dos aprendize®
que remete a um dos pressupostos desta pesquisaqae a atividade teatral, na qual ha
naturalmente o uso contextualizado e expressivbngaa, propicia ao ensino de LE uma

atmosfera proficua as interacties

% Sobre o0 uso de atividades teatrais no ensino dedrl.3.2.
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1.2 MOTIVACAO, AUTONOMIA E FORMACAO DE COMUNIDADES DE

APRENDIZES

1.2.1 Motivacéo do aprendiz

Na perspectiva sociocultural, a lingua é constriddganha sentido por meio das
interacfes sociais com outros usuarios da lingea-&8egundo Mitchel & Myles (2004, p.
198), “a aprendizagem é vista como uma atividadeake intermental que ocorre na ZDP, e
que precede o desenvolvimento individualeste visto como a internalizacdo ou apropriacao
do conhecimento socialmente construido”. A instouigdmal tem, entéo, funcéo central para
o desenvolvimento da LE e o papel do professor amquacilitador da aprendizagem ganha
igual valor. Ao agir como intermediario entre oeaqiz e o aprendizado, o professor exerce a
funcao de facilitador preconizada pela teoria sndtaral e, nas palavras de Donato (2009, p.
46), leva a “que o aprendiz transforme seu mun@daraente e ndo apenas se conforme com
ele”. Os fatores internos ou externos que podenivaroos aprendizes acabaram por
merecer, ao longo dos ultimos anos, uma maior aterde professores e pesquisas
académicas.

Embora as teorias de Vigotski ndo sejam voltadassaado da motivagéo, e sim as
guestdes relativas aos mecanismos da aprendizaljeensos estudiosos consideram que
conceitos como os de andaimento, mediagéo, autbagiy e ZDP enriguecem os estudos
sobre motivagéo e, em particular, iluminam a irg&oaentre aspectos internos (individuais) e
externos (sociais) na formacéo da regulacéo e ekrionento da motivacdo nos aprendizes.

Ushioda (2007, p.8), para quem os interesses daskigna interagdo entre cognicéo e afeto e
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situacao social do desenvolvimento das criancagdemre, recorda que o psicologo russo

afirmava ser

“(...) o pensamento propriamente dito gerado pedéiviaicdo, isto €, por
nossos desejos e necessidades, nossos interessescées. Por trds de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, gae ¢m si a resposta ao Ultimo
‘por que’ de nossa analise do pensamento” (VIGOTZ3R05, p.187).

Vigotski estabeleceu ainda que os individuos tramema motivacao inata para auto-
regulacdo e acdo independente; a motivacdo pateolkonsituacdes especificas e atingir
objetivos especificos seria, contudo, recebidauti®ms que transmitem o conhecimento sobre
guais valores e objetivos séo culturalmente acé@BONSON, 2000, p.33).

Moskowitz (1978, p. 1-2) foi uma das primeirasudgisas da questdo da motivacao a
ressaltar o papel do professor de LE em “expamgliharizontes dos alunos, aumentar sua
percepcado sobre outras culturas, povos e mundosomoper o pluralismo cultural”. A
pesquisadora defendia uma educacdo humanisticky temo fundamentos as ideias de que
“a aprendizagem € afetada pelo modo como os akerem-se com relacdo a si mesmos” e
de que “é legitimo que o ambiente escolar promovautmconhecimento [e integre ao
curriculo] a dimenséo de crescimento pessoal.” 8i#&s encontraram eco, no Brasil, com o
pensamento do pedagogo Paulo Freire, cujo traltathbém preconizava a humanizacao da
educacdo como um todo e estabelecia a importaneised repensar a hierarquia do
conhecimento dentro do ambiente escolar: “guemrmanaprende ao ensinar e quem aprende,
ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma aatguém” (FREIRE, 1996, p.25). A
Educacdo Humanistica estabelece, assim, que odigadan ocorre em situacdes nas quais 0s
conteudos ganham significado para o aluno — qyarme aspectos afetivos ou funcionais.
Tal processo de adicdo de novos valores aos caddada o aluno, consequentemente, a
uma reflexdo sobre os seus processos de autocor@rgo; em outras palavras, o aluno tende

a tornar-se um aprendiz auténomo.
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A atividade teatral como subsidiaria ao ensino Hepkopicia ao professor ndo sé a
construcdo desse ambiente afetivo de aprendizageaquad se refere Moscowitz (1978), mas
também a possibilidade de novas fontes de motivggiia seus alunos. Como assinala

Ushioda (2007, p.18),

engajar os aprendizes na tarefa de estabelecemps@msos objetivos da a eles a
percepcao de que estdo fazendo as coisas que qfiezemao invés de “serem
ordenados” a fazer, o que faz com que o aprendizaf “mais prazeroso” e
oferece um “incentivo real”, melhora a atitude alglade do aprendizado para que
eles “aprendam melhor”, fornece novas habilidadéBRs, bem como alimenta seu
desejo de adquirir competéncia em “esforcar-sed pealizar suas tarefas.

Na construcdo de um espetaculo teatral, ativideoleperativa por exceléncia,
objetivos coletivos e individuais surgem concontigamente e trazem ao aprendiz a vontade
de “adquirir competéncias” e a sensacao de “fager-gue se quer’ — ainda que tal atividade
seja, em verdade, extremamente organizada e diegtadtanto pelo texto teatral quanto pela

orientacéo do diretor e pelos elementos cénicos.

1.2.2 Autonomia do Aprendiz

Dickinson (1994, p.5), em artigo no qual discowbre a autonomia do aprendiz e as
melhores formas de desenvolvé-la no ambiente esoalasidera a aprendizagem autbnoma
como sendo um “objetivo da educacdo mais que uregdnmento ou um método”. A autora
refere-se a visdo existente no ensino de LE em atiga década de 1970aatonomiacomo
um produto natural da pratica do aprendizado argoidnado ou cujos objetivos, progressao
e avaliacdo eram determinados pelos proprios agesidDessa concepcao € que surgiram os
Centre de Recherche et d'Aplication en Lang@#¥APEL), na Universidade de Nancy, na

Franca, a partir dos estudos de seu fundador, €héton — considerado o pai da autonomia
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no ensino de linguas — e de seu sucessor, HerecHAb longo dos anos, contudo, centros
como esse, cuja ideia se espalharia pelo mundoosoohamadokboratorios de linguas
tiveram questionada a sua relacdo com o desenvatvorda autonomia do aprendiz. Varios
estudos demonstraram néo haver uma relacdo diretaa auto-instrucdo e a autonomia do
aprendiz, podendo em alguns casos até mesmo lsuariaibicdo (BENSON, 2001, p.8).

Tais pesquisas ajudaram a dar um novo encaminharaeqiiestdo da autonomia no
ensino de LE. A busca em fazer com que “os alumosomem, ao final do processo,
independentes dos professores e sejam capazesaterdiwer projetos de aprendizagem de
maneira auténoma” (DICKINSON, 1994, p.3) levou, tcolo, a ideia de promover a
individualizagdo da aprendizagem como uma formdedenvolver a autonomia do aprendiz.
Passou-se a buscar atender as necessidades dudizgséndividualmente por meio do que
se convencionou chamg@rogrammed individualised learnin@aprendizagem programada
individualizada). Tais programas eram, contudo, cebidos pelo professor e néao
autodirecionados pelo aprendiz. Em outras palaaaprendizagem programada, ainda que
individualizada, coibia o poder de escolha dosragires e, por isso, pouco colaborava para a
sua autonomia.

Se os primeiros estudos enfatizavam a figura deraig como individuo com
caracteristicas e necessidades distintas da ¢dite, estudos mais recentes apontam para a
necessidade da colaboracéo e da interdependéndeseavolvimento da autonomia. Hoje, a
autonomia € essencialmente vista “mais como untadatiem relacdo a aprendizagem que
como uma metodologia” (DICKINSON, 1994, p.2), naaisn significando, portanto,
isolamento Nesse sentido, o conceito inicial de autonomi@luéy de uma visao
individualizada do desenvolvimento do aprendiz @ardeia de um despertar de habilidades

sociais e de um repensar do papel dos individugsauesso de ensino.
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A autonomia do aprendiz pode ser vista, entdo, ctanbabilidade em assumir o
controle sobre a propria aprendizagem a fim de maar todo o seu potencial”
(WISNIEWSKA, 1998, p.24). Nesse sentido, € um feaedm observavel a partir de
ocorréncias de aprendizagem marcadas pela atituithciativas do aprendiz, sobretudo
quando denotam sua autoconsciéncia em relacdooadeabprender e sua capacidade de
gerenciar as necessidades de desenvolvimento isogrt aluno autbnomo passa a ser um
agente da aprendizagem, ndo dependendo exclusitehs orientacdes do professor ou de
seus pares. A autonomia do aprendiz pressupde,dssna variedade de comportamentos
de autorregulacdo que se desenvolvem, por meio rdticgy e se tornam uma parte
plenamente integrada ao conhecimento e as halekdage sdo o préoprio objetivo do
processo de ensino” (LITTLE, 2003, p.4).

LIMA (2004, p.207-208) recorda que a autonomia padpgla mudanca das relacdes
de poder” e, tendo como palco a sala de aula,g&recirgir da negociacdo mediada por regras
e acordos pré-definidos. DICKINSON (1994, p.3) cantifha da mesma ideia ao afirmar que
“o0 aprendizado ou o aprendiz autbnomo néo sigmficena licengca para se comportar sem
restricdes”, ja que “a autonomia apenas faz serg@l@contece dentro de uma estrutura
definida [e de] combinac¢bes previamente estabeletidA tomada de decisdo colaborativa
hoje é vista como essencial para o desenvolvimgatautonomia, a partir de pesquisadores
que se dedicaram a estuda-la no ambiente de saala¢BENSON (2001), DAM (1995)].
Dentro de um contexto social préprio ao aprendizadocomunicacao, viu-se que a ideia de
autonomia poderia ser desenvolvida a partir de mgatanas relagcdes de poder e controle
existentes entre professores e aprendizes. FREZB&D( p.29) afirma que, em condi¢des
verdadeiras de aprendizagem, ha uma troca entseljegos envolvidos no processo, Visto

gue “os educandos vao se tornando em reais sugiEitosnstrucao e da reconstrucéo do saber
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ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeifwracesso”. Tal visao fortalece os estudos
entre autonomia e colaboracdo no ensino de LE.aAgue a autonomia seja, em sua esséncia,
uma capacidade psicolégica do individuo, as trecasais — envoltas em a¢bes como a
colaboracdo, a negociacdo, a aceitacdo e a renancitavor do coletivo — mostram-se
decisivas para o desenvolvimento da capacidadesftex&o e analise critica do aprendiz
sobre seu saber e sobre o proprio processo deig@quide conhecimento. Como recorda
BROWN (2001, p.178), o trabalho em grupo promovesponsabilidade e a autonomia do
aprendiz ao colocar, para cada membro do grupdpmea aproximadamente equanime,
responsabilidade pela acéo e progresso das atesdad

Estimular a autonomia do aprendiz nao significartgmo, excluir o papel do
professor. Cabe a ele encorajar o aluno a reftefire seu aprendizado, compreender tal
processo — bem como, no caso de ensino de LE,aiofitaimento da linguagem — e adotar
padrées de aprendizagem nos quais 0 aluno possa iimigiativas e sentir-se no controle de
seu proéprio progresso (DAM, 2003, p.135).

Se antes, nos estudos sobre autonomia, o profsseisto como um conselheiro para
a orientacdo individual dos aprendizes, atualmeastegesquisas em sala de aula buscam
avaliar o papel do professor na negociacao doctiiori Tal mudanca de paradigma levou aos
estudos mais recentes que englobam a autonomiardpwiq professor em relagdo ao
curriculo e a sua formacao continuada. Alguns tersdm recorrentes em tais estudos sobre o
papel do professor no aprendizado autbnomdfaeilitador, ajudante coordenador
conselheirg consultor orientador conhecedore fonte. Tais descricdes denotam uma
preocupacgao em se firmar a atuagcédo do professocar@io o centro do processo de ensino-
aprendizagem, mas algo préximo ao que seria unispiafial que oferece suporte técnico e

psicossocial sem que dele dependa inteiramentgagdat dos aprendizes. Esses atributos nao
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sdo apenas uma relacdo de habilidades desejaveiooesso de ensino-aprendizagem; sao
um compromisso ao qual devem se alinhar os prafessm suas praticas profissionais.
Espera-se, sobretudo, que o professor que promawoaomia de seus aprendizes acredite
na capacidade de seus alunos em desenvolver symiapr@utonomia e assumir as
consequéncias de suas escolhas. (BENSON, 2001,17.18.73).

Ainda que as pesquisas sobre tal enfoque sejamveadaais frequentes, a promocao
da autonomia em sala de aula ainda € um fendmeoadease tornar o foco principal do
professor em sua pratica. Em grande parte, issid,sedo pelo fato de professores e alunos
nao se esforcarem para desenvolver uma posturgafel@ promocéo da autonomia, mas por
deficiéncias em medidas pedagodgicas praticas evafetjue promovam mudancas de
paradigmas. Nesse sentido, o presente estudoapaligjue sentido a construgcao coletiva de
um espetaculo teatral em LE, com toda a sua riceagke possibilidades e sua forca criadora,
pode servir ndo apenas para estimular a aprendizadge lingua-alvo pelos alunos
participantes, mas também para conduzir os alunaguea desenvolvam processos de
aprendizagem autbnoma da LE e construam uma coaudaide aprendizes que |hes traga

beneficios cognitivos e afetivos ao longo do prsces

1.2.3 Formagéao de comunidades de aprendizes

Pesquisadores como Hall (2001, p.45-46) assinalacassidade, no ensino de LE,
da formagédo deomunidades de aprendizespazes de incentivar o trabalho em cooperacéo e
a criacdo de um ambiente que oferega oportunidaaesdesenvolver o conhecimento e as

habilidades necessérias para participar das dwatsadades da lingua-alvo. A pesquisadora
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definiu tais comunidades como “ambientes nos qoaigprendizado € um processo de

transformacéao, tanto académico quanto social, idéeracolaborativo, mutuamente benéfico e

socialmente situado”. Enfatizando a importanciapdafessor nesse processo, lista para ele
trés funcdes principais: auxiliar o aprendiz naoppgacdo do conhecimento, habilidade e

significados na lingua-alvo; fazer com que os afim®s tornem-se conscientes do

conhecimento e habilidade que estdo desenvolvegrda,que ajam de maneira responsavel e
criativa nos seus objetivos; estabelecer e foales lacos sociais entre 0s membros da
comunidade de aprendizes.

A Escola € uma instituicdo significativa na soctelae é nela que as criancas
desenvolvem boa parte de suas habilidades académisaciais. O ambiente escolar € o
primeiro espaco no qual a crianga percebe-se came mtegrante de uma comunidade, aqui
entendida como um grupo de pessoas que compartiin@anmesma crenca ou ideal. Uma
comunidade de aprendizgor sua vez, € uma congregacao de pessoas gue &m torno
de um objetivo académico em comum.

N&o existe uma férmula precisa para a formacdonteaomunidade de aprendizes
bem sucedida, mas sim um conjunto de estratégiagdes coletivas que levam a tal
construcdo. Para a pesquisadora americana, exipatno caracteristicas para que uma
comunidade de aprendizes seja efetiva. A primeicaue haja uma atmosfera colaborativa
para o aprimoramento individual e coletivo, na gaalto o trabalho colaborativo quanto o
esfor¢co individual sejam reconhecidos e encorajadas atmosfera deve ser de respeito
mutuo e de confianga para o desenvolvimento desesses e habilidades dos participantes,
sendo esta a segunda caracteristica. Em tercgmo &i$t4 a “rotinizacdo” das atividades, para
que os aprendizes tenham seguranca. Uma amplaioade de participagéo discursiva é a

quarta caracteristica apontada pela autora (HADD12p.48).
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O conceito decomunidade de aprendizesmete a FIGUEIREDO (2006, p.23-25),
quando o autor ressalta a importancia da atividadegrupo e do ambiente conduzido de
modo a favorecer a colaboracdo. Para ele, ao srsoma atividade em grupo, os alunos
“podem perceber o que ainda tem de aprender, pdédsanvolver suas habilidades sociais e
afetivas (...) e tém a oportunidade de compartilbsiratégias capazes de favorecer a
aprendizagem”, tornando-se mais reflexivos e aut@so a partir do intercambio de
informacdes e da regulacdo de seus parerdunidade de aprendizesessupde, também,
uma ideia deertencimentale seus membros a uma mesma realidade comum, eBsISOS)
objetivos de aprendizagem e a caracteristicas gustinguem de outros grupos. O sucesso
de seu funcionamento como grupo voltado a um eojetin comum pode propiciar aos seus
membros a confianga necessaria para que desenvslimautonomia enquanto aprendizes.

Hall (2001, p.48-49) assinala que professores @oaluém papel relevante na
construcdo da comunidade de aprendizes e é dedsp@nsabilidade pelo estabelecimento de
uma atmosfera significativa e desafiadora. Mastarauremetendo-se a diversas pesquisas
sobre o tema, recorda que o papel do professor péciefmente determinante: as
oportunidades trazidas por ele para a sala desdola que criard as condi¢des para que certos
processos cognitivos e comunicativos ocorram. Agtimi@, por exemplo, 0 mesmo tempo
para as instrucdes e para a interacdo em pequenpssg o professor estabelece para os
alunos que a interagdo aluno-aluno é tdo importgoento as interacfes destes com o
professor; ao conduzir os alunos a atividades queleam andlise e reformulacdo, ele
apresenta ao aluno alternativas cognitivas a outr®sanisSmos como a memorizagdo. Em
outras palavras, o papel do professor ndo se liamtmas a transmissao do conteudo, mas
também de como esse conteudo pode ser compartikhaatiguirido pelos aprendizes. O

professor é, em geral, o primeiro modelo de apeebdim-sucedido ao qual os alunos tém
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acesso — e 0 que transmite tem papel relevantgsinelna atuacdo futura de seus aprendizes
dentro da comunidade escolar, visto que o profegede estimular os alunos quanto as
expectativas de como irdo ocorrer suas futurasagdes no ambiente escolar.

O carater coletivo da atividade teatral, cuja &g em um contexto de
projeto de ensino de LE é o pano de fundo destguses remete naturalmente a formacgéao de
uma comunidade. Este estudo busca, por conta digsopmitantemente com a investigacao
sobre os processos de aprendizagem autbnoma,caerédm que sentido um projeto de
construcdo coletiva de um espetaculo teatral erprbBove a formacédo de uma comunidade

de aprendizes dentro do que propde Hall (2001).
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1.3 O DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS E O TEATRO NO ENSINO DE LE

1.3.1 A Pedagogia de Projetos

Por tratar esta pesquisa da investigacdo acercaurde projeto de carater
extracurricular, aplicado fora do ambiente de dalaula regular de LE, surgiu a necessidade
de buscar embasamento tedrico dentro da concepcébainada Pedagogia de Projetos. O
intuito foi o de verificar em que sentido um projele teatro em LE esta de acordo com o que
preconiza tal corrente pedagogica.

As mudancas estabelecidas nas ultimas décadas lagiaedo homem com o
conhecimento, seja na forma como a ciéncia é hopelugida e sistematizada ou nos
diferentes modos pelos quais as pessoas interagerazenam e compartilham informacdes,
fizeram com que a escola tradicional fosse cadanvais impelida a absorver tais novos
parametros. Como afirma Barbosa (2004, p.8), ayse o conhecimento tornam-se cada
dia mais transdisciplinares. A constru¢do do coineato é contemporaneamente vista como
fruto de interconexdes e de complexas redes de sabstituidas socialmente a partir de
interacdes com o ambiente fisico e as relagcbempagsoais. Tal visdo leva a concepcao de
aprendizagem como um processo no qual o que é eatogue é ambiental contribuem
igualmente para sua consecugao — e que promoveessidade de um novo olhar sobre a
educacao que se enquadra com dificuldade nos Eattaicionalmente estabelecidos para a
escola.

Hernandez (1998, p.33) recorda que é também papescbla “ensinar a reconhecer
as influéncias mutuas entre as diferentes cultugastias presencas nas diversas formas do

conhecimento, artes, ciéncias e crengas. Ha gpersar, nesse sentido, quantos saberes ndo
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limitados ao conteudo programatico sdo também adssino ambiente escolar. Ainda assim,

0 sistema educacional reforca nas escolas a néadesde manutencdo de um curriculo

baseado nas disciplinas académicas e na transmies@ontetdos, 0 qual muitas vezes

impossibilita o pleno desenvolvimento da subjetide dos estudantes, de sua criatividade e
capacidade de buscar solucdes a partir da obserdagdiferentes fenbmenos. Em um tempo

no qual a ciéncia renova-se em uma concepcao maasdisciplinar, a escola permanece

ainda a dividir o conhecimento em escaninhos es&mq limitadoré's

Nesse sentido, a chamada Pedagogia de Projetaggessomo um caminho para
conciliar, no ambiente escolar, as novas concepgdi@® a construcdo do conhecimento. O
uso deprojetosem sala de aula € motivado, sobretudo, pela buscandsentido significativo
de aprendizagem, que parta dos conhecimentos prdem aprendizes para que, somados a
novos conteudos trabalhados, promovam a solucdopdusiemas propostos. Para tal,
necessita-se de uma atitude favoravel dos alumascpan o conhecimento e de um sentido de
funcionalidade inerente ao projeto, os quais levannternalizacdo ou memorizacao
compreensivadas informagfes e a reconstrucdo de sentido naecog¢do do projeto
(HERNANDEZ & VENTURA, 1998, p.63).

Hernandez (1998, p.12-13) classificdPadagogia de Projetosomo uma proposta
transgressora para a educagdo escolar, por ofarewemlternativa a proposta de educacao
baseada em conteldos programaticos “apresentans ‘objetos’ estaveis e universais” e a
visdo do curriculo escolar centrado nas disciplinagui compreendidas como “fragmentos

empacotados em compartimentos fechados”, quasestheealidade social dos aprendizes e

* Tal visdo de curriculo baseado em conhecimentugrfentados é ainda tdo forte no Brasil que havia em
tramitacdo no Congresso Nacional, em novembro de,2projetos de lei para a inclusdo de duzentas e
cinquenta novas disciplinas obrigatérias no culviescolar dos Ensinos Fundamental e Médio. Iseotdegue

hé& conteldos ainda ndo contemplados pelo currdtrigatorio, os quais poderiam ser inseridos neglas sem

a necessidade de criag@o de novas disciplinasucaawisdo transdisciplinar norteasse a educac&ddira.
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aos problemas externos as demandas do préprionsistelucacional Por seu carater
transdisciplinar, seus principios vao de encontrgpr@cesso limitador do sistema de ensino
vigente, o qual ainda esta planejado em torno sleglinas estanques, cujas ementas refletem
uma visdo do conhecimento como algo fragmentadekeontextualizado, e cuja organizacao
preocupa-se mais com uma progressdo baseada ntadestinal que no processo de
aprendizagem.

A Pedagogia de Projetopropde a reorganizacdo do curriculo escolar emotde
temas e problemas ao invés da divisdo ainda vigemtéreas do conhecimento e disciplinas.
Analisando-a pelo ponto de vista didaticoP@dagogia de Projetopressupfe, em termos
gerais, um plano de trabalho organizado que objetia resultado final e que contém em seu
processo a possivel solucdo de um problema. Emasoupalavras, significa operar
logicamente na constru¢cdo do conhecimento. Presg@mauma gradacdo natural de um
conhecimento mais holistico, ao qual o aluno podeegar seus saberes previamente
adquiridos, para um conhecimento especifico. Segttetnandez (1998, p.19), a intencéo é
envolver os aprendizes, ensiné-los a buscar fal@ésformacdo para encontrar respostas aos
problemas propostos e, com o foco no resultadaieods coletivamente, aprender também a
“selecionar, ordenar, interpretar e tornar publac@rocesso seguido” para encontrar tal
solugéo.

O educador espanhol recorda ainda que é funcadsadaendo apenas “transmitir
‘contetidos’, mas também facilitar a construcdoutgesividade”, auxiliando os aprendizes a
desenvolverem em si “estratégias e recursos papiatar o mundo no qual vivem”. Nesse

sentido, a Pedagogia de Projetos cumpre tal pagper&do do sistema educacional ao levar

® Refiro-me aqui, sobretudo, as grandes avaliagdesditer nacional, cujo principal efeito é o dmbgeneizar

o curriculo das escolas, tirando-lhes a autononeimgobrecendo a experiéncia escolar para os psépiioos,
que passam a considerar tudo aquilo que nao sbradmnos exames de ingresso ao Ensino Superion com
“conteudo supérfluo” e exigem do professor o camifitil de apresentar esquemas para a solugaoedtdgs
objetivas ao invés de ensinar-lhes a buscar foomatsvas para a solucao de problemas.
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0s aprendizes a constatar a existéncia de diveesushos possiveis para a solucdo de um
mesmo problema e de mais de uma interpretacdogsafanémenos observados. Mesmo
Hernandez (1998, p.61), que assinala ndo consideRedagogia de Projetos uma solucao
definitiva para os problemas da instituicdo esc¢olé@rnos projetos um elemento que pode
permitir ao educador “aproximar-se da identidads dlnnos e favorecer a construcdo da
subjetividade, (...) revisar a organizacdo do culoi por disciplinas e a maneira de situa-lo no
tempo e no espaco escolares”, aléem de incorporamndmente escolar as transformacoes e
saberes novos produzidos na sociedade. No que wmgmsino de LE, Redagogia de
Projetospossibilita-lhe a integracdo das diversas distgslioferecidas na escola regular sem
que se perca o foco na aprendizagem de linguangsira. Além disso, € potencialmente
adequada as necessidades de promocao da autormapaetidiz de LE em contexto regular
de ensino.

Diversas relacfes podem ser feitas sobre o con&grtque a presente pesquisa esta
inserida — um projeto extracurricular de ensinolidgua inglesa através do teatro — e as
propostas da Pedagogia de Projetos. O pr@)®AMA CLUB contexto no qual foi realizada
esta pesquisa, tem em sua esséncia a busca p@ntidossignificativo da aprendizagem, ao
qual estd também vinculado um sentido de funcidadé fornecido pela atividade teatral em
si: ao praticar as falas teatrais, ocorre ndo apenaimples memorizacdo, mas o que
Herndndez & Ventura (1998, p.63) chamanirdernalizacdoou memoriza¢cdo compreensiva
das informacdes. Além disso, o projeto segue umoptie trabalho organizado e com um
claro objetivo no resultado final — a montagem de espetaculo teatral, o qual segue a
estrutura derojetoidentificada por Barbosa (2004, p.10):

a) a definicdo do problema- deciséo coletiva de qual peca sera encenada;
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b) o planejamento do trabalhe- definicdo dos elementos ndo-textuais do espletacu
(cenografia, sonoplastia, figurino, etc.), divisdus papéis entre os participantes do projeto,
organizacao temporal dos ensaios;

c) a realizacédo (coleta, organizacédo e registro dafimacdes)— realizacdo dos
ensaios, confeccdo de cenarios e escolha de fogietc. ;

d) a comunicacéo e a avaliacde- pode-se ver a apresentacdo da montagem teatral
como um momento de avaliacdo, se considerarmosaamepte a reacédo do publico como um
parametro regulatorio; mas durante todo o processmrem eventos de regulacdo e
autorregulacdo dos professores e entre 0s paresariimos os casos, pode-se fazer uma
relacéo entre taiespostase as formas dieedback corretivonais implicitas a que Mitchel &
Myles (2004) atribuem resultados positivos no sientde desenvolver nos aprendizes niveis
de execucdo em LE mais autdnomos e autorregulados

Ainda segundo Barbosa (2004, p. 9) “os projetomjiem criar, sob forma de autoria
singular ou de grupo, um modo préprio para abavdazonstruir uma questéo e respondé-la.”
A proposta de trabalho com projetos alterna monset¢oautonomia e dependéncia do grupo,
servindo também na construcdo da comunidade dedipes. No caso do projeDRAMA
CLUB, foco desta pesquisa, observou-se que a colalwoéagia caracteristica marcante. As
trocas experimentadas entre os participantes detpre entendendo-se aqui como o coletivo
dos professores responsaveis, monitores e alunofazem com que o processo de
aprendizagem se aproxime do que Freire (1996, pf2®a sobre o ato de ensinar: “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar possdié$ para a sua producdo ou a sua

construcao”.

6ver1.1.2.
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1.3.2 O Teatro como instrumento educacional e sugléicacdo no ensino de LE

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998) aprendizagem
interdisciplinar ajuda a promover nos aprendizesitanomia intelectual, a criatividade e as
habilidades analiticas necesséarias para a soluggamrablemas. Valendo-se das teorias de
Vigotski acerca da aquisicdo de competéncias degsitcomplexas, os Parametros
Curriculares Nacionais destacam a relevancia décipacao da escola no desenvolvimento
de tais capacidades intelectuais superiores emahauss.

A pratica interdisciplinar segue as ideias da e&wociocultural ao promover uma
mudanca de paradigma cognitivo e cultural a pddirinteracdo entre os diversos saberes
presentes no ambiente escolar. Ao pensarmos emnadit@s de interdisciplinariedade
envolvendo o ensino de LE, é interessante percelseque, dentre os conteudos curriculares
da escola regular, 0 ensino das Artes sempre patecenais pontos de aproximagédo com o
ensino das Humanidades e das Letras. Cardoso €2@08, p.145) recordam que “é preciso
gue Artes e Linguas sejam entendidas como elemedota®senvolvimento humano, que é
complexo, processual e multifacetado”.

Robinson (2008, p. 22; 163), por sua vez, ao drseutmportancia do ensino das
Artes nas escolas, afirma que elas sao “uma foeneothunica¢do, uma forma diferente de
raciocinio humano relacionada a criatividade”, @ g8 aproximam, em termos de expressao
da subjetividade humana, a fungdo comunicativdidgsas. Nesse sentido, as Artes Cénicas,
por estarem naturalmente relacionadas ao uso desrpatomo um de seus elementos
constituintes, sao talvez as mais préximas de ptieagdo direta no ensino de LE. O mesmo

7

autor recorda que “experienciar € mais signifieatigue apenas presenciar [um
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acontecimento]”, o que pode ser facilmente commlieglenquando pensamos nas atividades
teatrais; oferecer oportunidades aos alunos dearat LE em situacdes nas quais a lingua
tenha uma aplicacdo rica em significacdo € um iobjetimejado e discutido em diversos
estudos de ASL.

O uso pedagogico de técnicas teatrais tem siddoaeeincluido como proposta

pedagogica em diversas areas do conhecimento. @ibma CAVASSIN (2008, p. 41),

o teatro aplicado a educagédo possui o papel deliragidio de todas as capacidades
criadoras e o aprimoramento da relacdo vital doividdo com o mundo
contingente; as atividades dramaticas liberam atigidade e humanizam o
individuo, pois o aluno é capaz de aplicar e irtegr conhecimento adquirido nas
demais disciplinas da escola e, principalmente, vida. Isso significa o
desenvolvimento gradativo na area cognitiva e tamdietiva do ser humano.

Recorda Salles (2007, p.11) que “o teatro como témmasversal potencializa o
aprendizado de diversas matérias, pois a vivéadiad faz com que o aluno se aproprie do
conteudo vivenciado”. As atividades teatrais foriagiuidas, por conta disso, em diversas
abordagens pedagdgicas de ensino de LE. As padadek expressivas e contextualizadoras
da atividade teatral tém despertado a atencéo sfmecialistas no ensino de linguas: como
mostra Larsen-Freeman (2008) em seu levantameti@ s diferentes metodologias de
ensino de LE surgidas no século XX, varias desdasrdagens — a partir da
desuggestopedido psiquiatra e educador Georgi Lozanov (décadd36®) — incluem
desde técnicas teatrais diversase( play, simulagcéo, jogos teatrais, etc.) as praticas ahai
leitura e producdo de didlogos em suas atividaddaticas sugeridas. Como assinala
Bilbrough (2007, p.6), os “didlogos tém sido usati#o como fontes de insumo quanto
como um modo de pratica linguistica estruturadag presenca frequente nos livros-texto
indica o grande potencial do uso do teatro no endalingua estrangeira. Alan Maley (In:
WILSON, 2008, p.3) afirma que, apesar de todasnagagdes introduzidas no ensino de

idiomas por conta do que chama de “revolucéo cocatimg”’, muito do que acontece em sala
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de aula ainda é altamente estruturado e controtadator aponta, entdo, o uso do teatro e da
improvisagcdo como um dos caminhos efetivos pangiatha sala de aula de LE um estado de
liberdade e incentivo ao uso da lingua-alvo quéridmn para a construcdo da confianca e da
habilidade de lidar com o imprevisivel caracteristica essencial, como recorda esse autor,
das interacdes na segunda lingua.

Além de incentivar os aprendizes a vivenciar aidede em LE, em situacdes que 0s
aproximam do uso real da lingua-alvo, a praticrdbpossibilita a eles se apropriarem de
tudo aquilo que a experiéncia pode |lhes acrescenttural e socialmente. Nesse sentido,
White (2007) afirma que o uso de dialogos em salauda comaole-play, por si sO, pode ser
limitador se resumido a leitura de textos didatiepenas visando a pratica da habilidade
leitora. O autor, sem diminuir o valor de tais @i@des, assinala o fato de que elas, em geral,
propdem situacbes cotidianas que demandam pou&stimento cognitivo por parte dos
alunos. Defendendo sua visdo de que as atividagesle-play deveriam envolver uma
sequéncia mais longa de interacbes nas quais @ agsumisse um papel ao qual
constantemente se referiria, ele sugere que aladigiteatral “permite aos alunos usar [a LE]
em um contexto mais proximo possivel a realidade sstar inserido no mundo real” dos
falantes nativos daquela lingua-alvo. Ao projetarma individualidade representada na
personagem, o aprendiz de LE incorpora para scieafsticas desse papel que o auxiliardo a
romper com possiveis barreiras como a inibicdo autacensura: trata-se da voz do outro,
nao a do aluno; da vida do outro, ndo a sua propria

O texto teatral, contudo, oferece maiores posddulies para os alunos de imprimir, no
uso da LE, uma expressividade que dificilmentecéntivada pelos dialogos constantes nos
livros didaticos. As falas teatrais carregam camslg intengdes das personagens, indicadas,

sobretudo, pelas rubricas teatrais. Esse textondadoe, conhecido na Literatura como
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didascalia, serve como suporte ao texto principals falas teatrais, propriamente ditase
orienta os atores quanto ao estado mental dasnageios na producédo oral. Para os alunos de
LE, torna-se uma importante fonte de insumo que ffemite vivenciar emocdes e ensina a
expressar seus sentimentos na lingua-alvo.

A atividade teatral aliada ao ensino da lingua-aboe, assim, possibilidades de
contextualizacdo do conteudo aprendido mais abraegeque as oferecidas por outras
atividades pedagogicas comumente usadas na saldadde LE — além de toda a riqueza da
experiéncia teatral em si. Ainda que a praticaid®gos em sala de aula, como defendida por
Bilbrough (2007), seja valida e enriquecedora, pasleracdes de White (2007) em favor do
que chamou démmersion role-playingapontem para um avanco em relacdo ao uso de
praticas teatrais nas aulas de LE, pensamos quasarucdo de um espetaculo teatral na
lingua-alvo, de maior duracdo e complexidade, traa gama maior de possibilidades de
desenvolvimento aos alunos.

Brown (2001, p.184) reconhece que “apresentacassite de duracdo mais longa tém
se mostrado positivas no aprendizado de linguaanggiras, mas consomem muito tempo
em sua preparacao e raramente podem fazer pauta derriculo escolar tipico”. Imaginando
a realidade escolar brasileira, na qual o tempbtrde® ao ensino regular de LE é reduzido, a
proposta de montagem de um espetaculo teatral emabEcaberia dentro dos limites da
grade curricular, no que concordamos com aquelar.aBor conta disso, o projeRRAMA
CLUB é desenvolvido no CAp/UFRGS como um programa extrecular, tendo assim a
liberdade e o tempo necessarios para a consececdeus objetivos, além de permitir o
necessario intercambio de conhecimentos com oémeas do saber dentro do ambiente
escolar — o Teatro, a Educacao Fisica (pela Daaddistoria e a Quimica, apenas para citar

algumas das disciplinas que ja colaboraram conojetpr
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O projeto DRAMA CLUB segue, assim, uma tendénciatemporanea de migracao
de uma visdo curricular atomizada para uma pelspesistémica, na qual os diferentes
campos do saber interrelacionam-se na construc@ordwecimento. Suas praticas podem ser
consideradas interdisciplinares na visdo de Fou{2@08, p. 25), para quem a
interdisciplinariedade abarca “uma gama de praficasliferenciadas [que] tém em comum a
colocacdo em rede de saberes e competéncias peoiemi de diferentes campos
disciplinares”. O autor recorda que a interdisoglidade remete a uma visdo da
aprendizagem como uma “reconstrucdo permanentaegassentacdes e das relacdes do
sujeito com o mundo a partir de diversas interacogsitivas”. Ele aponta para o fato de que
“suscitar a motivacdo dos alunos associando-ose)ofistrucdo de conhecimentos, de
competéncias, de métodos, a partir de situacée¢adooas de sentido” é mais desejavel que
meios de pressdo envolvendo sancdes curricularesesmo afetivas (FOUREZ, 2008, p.
145). Como projeto extracurricular,RRAMA CLUBoferece um ambiente desprovido dos
meios de pressdo supracitados, além de permitir, sea carater de voluntariado, a
participacdo de alunos de diversas séries dos @&nstundamental e Médio; em outras
palavras, a atividade tem, pela forma como € orgaiai, um grande potencial de motivacao
dos seus participantes a construcao coletiva doemimento.

O teatro, que, por seu carater ludico, é geralmasseciado, no ambiente escolar,
apenas ao entretenimento e aos jogos infantisnaairalmente além dessa perspectiva
reducionista. No processo de construcdo coletivardeespetaculo, pode-se promover nos
aprendizes desde habilidades diretamente rela@snas conteudos curriculares —
criatividade, expressao oral e escrita, conheciosegerais, etc. — a outras que remetem a

formacao holistica dos aprendizes enquanto pagtpciais — a solugdo de problemas em
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grupo, a cooperacdo, o comprometimento, o respeitino e a flexibilidade. Souza (2003,

p.85) recorda que

embora o objetivo final seja a realizacdo de umet@splo,o0 valor educativo
reside, porém, na sua preparacéf..] — uma poderosa forma pratica de educacgéo
comunitaria em que [0 aluno] desenvolve ndo s6 sagsicidades psicossociais
como toda a sua personalidade. [grifo nosso]

No ensino de LE, a pratica teatral pode colabdemesmo com seu carater essencial
de arte coletiva, na qual o aperfeicoamento pasdaralmente, por processos aarecao
colaborativa e autocorrecdo Tais processos podem ser associados aguelesgdiacao
entre pares e dautorregulacéoestudados no campo do ensino d€.L&mbos podem ser
considerados indicios da ocorréncia de fendmenospidendizagem predominantemente
autbnoma da lingua-alvo.

No caso da montagem teatral em LE, como € a pramstprojeto extracurricular
estudado nesta pesquisa, as falas teatrais assamemesmas funcdes pedagodgicas que 0s
didlogos presentes nos livros-texto: elas servera pa alunos como insumo linguistico do
qual eles se apropriam para o desempenho de sgéis pa cena; as inevitaveis trocas entre
0s pares no decorrer da construcao do espetaadmfeom que exista um ambiente propicio
para o surgimento de processos de regulacdo eegutacio, colaborando, potencialmente,

para a promocao da autonomia do aprendiz.

"Ver1.1.2.
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CAPITULO 2 — QUESTOES METODOLOGICAS

2.1 Contexto e participantes

Esta pesquisa foi realizada no Colégio de Aplical@dFRGS (CAp/UFRGS), escola
publica federal de ensino regular que atende astedaséries do Ensino Fundamental e
Médio, tendo aproximadamente 800 alunos. Por teirggesso definido através de sorteio, a
referida escola possui alunos de todas as claes&ssse trabalha sob a filosofia de escola
inclusiva, também oferecendo atualmente turmasdded€do de Jovens e Adultos (EJA).

A pesquisa foi feita dentro do ProjeRAMA CLUB ao qual a pesquisadora
encontra-se vinculada como colaboradora desde d@d®rojeto encontra-se em andamento,
segue o calendario letivo do CAp/UFRGS e os alpaotcipantes sdo da sétima série regular
do Ensino Fundamental em diante.

Do universo de participantes @RAMA CLUB foram participantes desta pesquisa
vinte e oito alunos do Ensino Fundamental e Médmmn idades entre 12 e 17 anos,
envolvidos no referido projeto nos anos letivo2669 e 2010. Foram registrados em video
varios ensaios ocorridos uma vez por semana eredestes, foi feita a transcricdo dos
segmentos mais significativos para a pesquisaci®almi-se, do material transcrito, trechos
referentes a seis ensaios, representativos demliésr épocas do ano letivo, com o intuito de
identificar os eventos degulacdo professor-aluneegulacao entre pares autorregulacao
dos alunos ao longo do processo de organizacamaspetaculo teatral.

Dos vinte e oito alunos mencionados, seis alunosEdsino Médio também
participaram de uma entrevista semi-estruturadeesad suas consideracées sobre o projeto.

Foram entrevistados quatro meninos e duas menamasdades entre 16 e 17 anos, divididos



37

em dois grupos de trés alunos e escolhidos pantpeaticipado dddRAMA CLUBdesde o
ano de 2008, por estarem cursando o Ensino Médmr éerem atuado nas duas montagens
teatrais abaixo citadas. Tais critérios de escokneram-se ao fato de que esses alunos
vivenciaram a experiéncia ndo apenas da montagedoideespetaculos teatrais distintos,
como ofereciam um interessante campo de investigagéconta da situacao criada no inicio
de 2010 com a entrada de novos alunos no progatoefte que causou a época uma cisdo no
grupo — da qual um dos fatores de conflito eraferelica de idade e de nivel escolar entre
alunos “veteranos” e “novatos” — e repercutiu enesgles motivacionais que pareceram
relevantes a pesquisadora no estudo da formacaeldacpmunidade de aprendizes.

Os dois textos dramaticos utilizados nos espetadalam adaptacdes para o teatro de
grandes classicos da literatura: o primelBwacula, do autor irlandés Bram Stoker; e o
segundoThe Phantom of the Operdo escritor francés Gaston Leroux. As adaptafgiam
realizadas por um professor de inglés voluntawop dormacédo em dramaturgia e literatura,
nao envolvido diretamente no projeto e nao vinauiao CAp/UFRGS. O autor foi orientado
a escrever um texto que pudesse ser encenadoymleagrupos especificos, tanto no que diz
respeito as limitacbes de encenagdo — figurinoarie@nnumero de atores, etc. — quanto ao
nivel linguistico — alunos de nivel basico A1 e A#ptando-se os parametros @ommon
European Framework of Reference for Languages: tiegr Teaching, Assessmeat
Marco Comum Europeu de Referéncia para as Linqa0gx |.

O espetacul@®racula foi ensaiado ao longo do primeiro semestre de 2088cenado
até o final de 2009 por um unico elenco. O esp&ache Phantom of the Operfoi
preparado e encenado com um primeiro elenco em 2898no seguinte, parte do elenco foi
renovada; com isso, alguns alunos ja conheciamojetpre aquele texto teatral em 2010,

quando foram realizadas as gravacgdes dos ensams geracdo dos dados deste estudo. As
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entrevistas, por sua vez, foram realizadas noaroiano letivo de 2010, antes do inicio dos
ensaios com o segundo elencoTde Phantom of the Operaomo os participantes eram do

Ensino Médio, todos haviam participado da montagamduas pecas.

2.2 Caracterizacdo do estudo

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa-a$io, que a pesquisadora é
diretora executiva do projeto de teatro em LE exlode, portanto, participe ativa do objeto
de estudo. E uma pesquisa de natureza qualitatiyag, em concordancia com as palavras de
Bortoni-Ricardo (2008, p.34), “[a pesquisadorapdsteressada em um processo que ocorre
em determinado ambiente e quer saber como o0s aoce&ss envolvidos nesse processo o
percebem (...) e interpretam”.

Burns (1999, pp.24-25; 30), refletindo sobre adade da pesquisa-a¢cao, recorda que
seu foco principal sdo as questbes praticas e @w@mscrde preocupacdo imediata do
pesquisador inserido em um determinado grupo sogiabmunidade. Esse tipo de pesquisa é
conduzido em cenarios nos quais as ocorrénciaemurgaturalmente e sdo observadas
usando métodos comuns a pesquisa qualitativa;dais a observacao e o registro de eventos
e comportamentos. Ela difere, contudo, da pesquuiséitativa em geral, por ser conduzida
por membros da prépria comunidade e, assim, searder participatério. Justamente por tal
caracteristica, a pesquisa-acdo mostra-se de akpderesse para educadores interessados
em tratar de temas relacionados ao processo eagraadizagem. Além disso, a pesquisa-

acao baseia-se na geracao sistematica de dadasaadise, indo além de uma mera reflexdo
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critica sobre o fazer pedagogico; tal abordagenpesquisa permite que ela possa ser
replicada por outros pesquisadores atuando emg@ewisemelhantes.

Hernandez (1998, p.25) afirma que “a principal dboicdo da pesquisa-acao (...) foi
incorporar a aula a indagacéo sobre os problena#s’ rgd que o pesquisador-professor é um
“membro qualificado do grupo”. Como conhecedor dmtexto da sala de aula, o
pesquisador-professor “ndo se vé apenas como uériaigio conhecimento produzido por
outros pesquisadores, mas se propde também a prodokecimentos sobre seus problemas
profissionais, de modo a melhorar sua pratica (BORIFRICARDO, 2008, p.46).

Burns (2000, p.24), recordando o modelo classiopgsto por Kemmis & McTaggart
(1988), afirma que a pesquisa-acao ocorre basidersemquatro fasesptanejamentpacaq
observacaoe reflexdo— e sugere a existéncia de uma quinta fase, disseminacaalos
resultados, na qual o professor-pesquisador ofeseas resultados para a comunidade de
pesquisadores no intuito de que possam servir dsidio a outros educadores em suas
praticas pedagogicas. Nesta pesquisa, identificanebapa delanejamentaa elaboracao do
plano de trabalho e levantamento teérico para eanb@sto deste estudo; como sendo a etapa
deacéq a atuacéo da pesquisadora como diretora execuipeojeto DRAMA CLUB, cujas
funcgBes incluem o treinamento das falas teatrais @®alunos no que diz respeito a producao
oral em LE; a etapa debservacédopode ser tomada pelo registro dos dados gerados no
decorrer da pesquisa e selecdo dos segmentodcsiinds para posterior andlise, conforme
detalhado a seguir; a etaparéflexdoconsistiu na analise dos dados gerados na pesguisa

sua relagdo com o referencial tedrico.
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2.3 A geracao dos dados

Para a geracao dos dados, foram utilizados recdesgsavacdo em video dos ensaios
e dos espetaculos teatrais. Do material gravadoideo, foram selecionadas gravacdes de
seis encontros em especial, por se tratarem deosnsas quais a énfase foi na pratica das
falas teatrais. Também foram registradas em videmaevistas coletivas realizadas com seis
alunos; as observacfes pela pesquisadora e agigagesemi-estruturadas seguiram o que
preconiza Burns (1999) — a énfase no carater mbesta e flexivel das perguntas,
possibilitando o surgimento de topicos nao presigiEo entrevistador.

Das gravacbes em video, foram observadas a prodoigioem lingua inglesa
motivada pela atividade teatral, sobretudo os egede regulacdo e autorregulacdo. Tais
eventos foram observados isoladamente e, por veresconjunto. As entrevistas semi-
estruturadas, com o questionamento direto aosipsdglunos-foco, serviram para aprofundar
a analise de tais eventos e gerar dados sobreieramie aprendizado no projeto em estudo,
bem como sobre a formacgéo da comunidade de apesdibRAMA CLUB

Como assinala Benson (2001, p.52-53), nas pesqdisdsnguistica Aplicada, as
“habilidades sdo medidas indiretamente atravéseaitormance” — ele cita o exemplo de
pesquisas voltadas para a analise de habilidad#éaesm LE serem conduzidas em geral
através de tarefas escritas propostas aos alundEigamtes. Contudo, no caso de
“comportamentos autbnomos genuinos”, 0s quais sato-iniciados e nao gerados em
resposta a uma tarefa proposta”, a aplicacdo tegss direcionadas mostra-se questionavel.
O autor assinala que observar a performance dandipes em contextos naturais de

7

aprendizagem é um método aplicavel para verificatesenvolvimento de habilidades no
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campo da Linguistica Aplicada — caso da presensgyiga. Tratando especificamente da
questdo da autonomia como objeto de pesquisag@bedia, ainda, citando Littlewood (1996,
p.428), que “como uma capacidade [que] envolve domsponentes, habilidade e vontade”,
faz-se necessario que exista “tanto a motivacamtqua confianca”. Tais colocacfes
justificam as escolhas feitas pela pesquisadoraresente trabalho: na impossibilidade de
mensurar eventos de autonomia na aprendizagem dendo-se em mente o contexto desta
pesquisa, e diante da necessidade de observaeu@rgos como ocorrem naturalmente
durante o processo de montagem de um espetactral '@ LE, optou-se pelo registro em
video das apresentacdes e ensaios e postericseadaisas gravacoes, identificando-se entao
tais ocorréncias; justifica-se ainda a escolhauptat pesquisa-acao, visto que um ambiente de
pesquisa propicio a ocorréncias de autonomia, érasopalavras, no qual estejam presentes
“tanto a motivacdo quanto a confianca”, € mais Ifaante obtido quando a propria

pesquisadora € parte integrante do processo enuianiiade de aprendizes.
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CAPITULO 3 — A ANALISE DOS DADOS

Os dados gerados a partir do registro em vide@nesios preparatérios do espetaculo
The Phantom of the Opeeadas entrevistas com parte do elenco do espetacadolaforam
analisados, primeiramente, no intuito de obsercarréncias de trés processos que podem
conduzir a aprendizagem de LE: a regulacdo prafedsno, a regulacdo aluno-aluno e a
autorregulacdo. Os trechos das gravacdes consideratevantes para tal analise foram
transcritos e inseridos neste capfiulenalisa-se também a ocorréncia da formacdo de uma

comunidade de aprendizes dentro do referido projeto

3.1 Andlise das ocorréncias de Regulacdo Professuno

Andaimento, como visto em 1.1.2, € um termo cunhamtoWood, Brunner & Ross
(1976), a partir dos estudos vigotskianos, pareesgmtar o processo pelo qual um aprendiz
menos habilitado torna-se capaz de realizar uneéatau solucionar um problema através do
suporte oferecido por outra pessoa. Outros estoslida area de ASL buscaram evidenciar no
conceito as ideias dmlaboracdoe interacdq como Mitchell & Myles (2004), que chamaram
de andaimento o processo de dialogo colaboratravés do qual a atencdo do aprendiz é
direcionada para os pontos mais importantes do eadont permitindo-lhe galgar

sucessivamente novos niveis de compreenséo at&iaeduabilidade de executar uma tarefa

8 Usamos a seguinte convencéo para as transcrigdérmos em lingua inglesa virdo em italico; estos que

sdo reproducdes do texto teatral, entre aspas.iMards 0s sinais de oralidade e adicionamos rubncaa
marcar as inten¢des percebidas nos dialogos. @esalkéio nomeados com pseuddnimos que se mantém ao
longo da andlise nos diversos segmentos apresent@dda segmento esta também indicado com o cddigo
registro em video correspondente.
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que ele néo seria capaz de realizar de outra fd?mho (2009, p. 14), por sua vez, ressalta a
ideia de andaimento como uma relacdo entre dasedifes niveis de competéncia ao defini-
lo como o “processo interativo no qual o espedalscessa 0 nivel de competéncia do
aprendiz e escolhe o tipo de ajuda necessariagparale complete uma tarefa”.

Os processos de regulacdo ocorrem na Zona de [dgemento Proximal (ZDP),
metafora criada por Vigotski para representar allonde as formas de mediacédo do aprendiz
ocorrem, resultando em eventos de aprendizageman8ed-osta (2009, p.11), o processo de
andaimento na ZDP faz com que “os estudantes fgeepem esse auxilio ou andaimento de
um especialista ou de seu parceiro, [construam]diftogo colaborativo passivel de gerar
aprendizagem”. O desenvolvimento do aprendiz deti@r&DP ficaria evidenciado, assim,
por uma menor necessidade de regulacdo externa paecucdo das tarefas propostas.

Na sala de aula de lingua estrangeira, a regulpgEessor-aluno é o processo de
feedback corretivanais recorrente e esperado, ainda que o andainmteém ocorra em
outras trocas naquele ambiente. Segundo Brown (2081 291), o professor precisa
desenvolver uma intuicdo atraveés de sua pratica gager qual tipo de correcdo sera mais
adequada para os diversos momentos na sala de Emiladlos apontam para melhores
resultados quando o professor tem a preocupacadedecer ao alundeedbackcorretivo
correspondente ao estagio desse apremd@iZDP, e que quanto mais implicito o tipo de
feedback“efetivo” oferecido pelo professor, mais préximoatuno estara de um nivel de
execucao autbnomo e auto-regulado (MITCHELL & MYL.E2804).

Para efeito desta pesquisa, analisamos separadarogntliferentes processos de
regulacdo observados. No segmento abaixo, a pooéessstrui a pronuncia de algumas falas

a um dos alunos que faria o papel de narrador:
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SEGMENTO 1

Professora: (instruindo Marcogylademoisellel§ (a professora mostra o texto
para o aluno)

Marcos: (lendo a falaMademoiselles! Ladies and.(pausa em divida)
Professora: (instruindo Marcos, apontando no téX&@ntlemah
Marcos: (lendo corretamentgpéntleman of this(pausa em davida)
Professora: (instruindo Marcos, apontando no teX@bpir”
Marcos: (lendo a fala, o aluno ndo consegue pr@agn(risos)
Professora: (instruindo MarcosThoir”.

Os alunos riem.
Marcos: (rindo) Choir” (corretamente)

Video B11 (01:47- 02:01)

Marcos esta no Ensino Fundamental. O evento déagigocorre com o uso do texto
escrito como suporte, exemplificado pela professoealotado pelo aluno. Tanto o suporte
dado oralmente pela professora quanto pelo textatessdo efetivos na adequacdo da
pronuncia da fala teatral.

No segmento 2, a aluna Marisa, que esta no Ensgutidylconsegue realizar as falas
teatrais com a regulacdo fornecida apenas pelég&peral provida pela professora, sem o

suporte do texto escrito:

SEGMENTO 2

Marisa: “Loretaaa! My Egyptian hat! | can’'t’(pausa) I'can’t” (pausa).
Professora:  sing without.

Marisa: (risos) I'can’t sing without my Egyptian Ha{risos)
Professora: (baixinho) ‘heed to feel the staty

Marisa: (sem ler)I"‘need to feel?” (olha para a professora)
Professora: (em voz alt&he story”

Marisa: (sem ler})l need to feel the story”.

Professora: (baixinhd) need to feel Aida with my hat”.

Marisa: (sem ler)l need to feel Aida with my hat!”

Video D05 (02:19 —02:37)

Marisa ja tinha alguma experiéncia teatral em eBdb participado do mesmo projeto
em anos anteriores. A pratica, comum em ensaidgigade internalizacdo das falas e
posterior repeticdo sem o suporte do texto esgatancorporando o gestual e a voz da

personagem, auxiliou a aluna a aceitar a reguleg@m uma a¢ao normal de aprendizagem.
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Em um projeto de teatro em lingua estrangeira,daiarento ndo ocorre somente em

relacdo a questdes linguisticas, como se podevalrser segmento a seguir:

SEGMENTO 3

Daniela: (lendo a fala)Stop, stop! | .”.(pausa) Want’ (pausa insegura) “to”
(pausa insegura)
Professora: (aproximando-se) Posso te ajudar?

Daniela: (concorda com a cabeca)

Professora: (adotando a voz e gestual da persandgeant to have my
practicd”

Daniela: (lendo a fala) Wwant ta..” (pausa insegura)

Professora:  |“want to have my practite

Daniela: (lendo a fala) vant ta..”

Professora:  tb havé

Daniela: (lendo a fala}6 have..

Professora:  ry practicé”

Daniela: (lendo a falaytly practicé”’

Video B12 (00:04 — 00:30)

A aluna Daniela esta no Ensino Fundamental, tenegpeanhecimento da LE e pela
primeira vez tinha contato com a atividade teat@dbservou-se, nesse segmento, que a
professora, ciente das condigdes dessa aluna ea@mdgpconstrucdo de uma atmosfera de
respeito na comunidade de aprendizes, solicitaga@mente sua permissao para fornecer o
andaimento necessario para a pronuncia adequadaadéeatral. A aluna utiliza o texto
escrito como suporte, mas a barreira linguistiterfiere em seu desempenho. O papel para o
qual a aluna ensaiava exigia, além da rapidez waupéo oral, a caracterizacdo da
personagem através da fala e da pronunciavisto se tratar de uma diva italiana
temperamental do mundo da dépera do século XIX, pooto dominio da lingua inglesa e
forte sotaque. A complexidade do papel era, assimgrande desafio para aquela aluna. E
interessante ressaltar, por conta disso, a atiladerofessora: para auxiliar a aluna, ndo s6
repete a pronuncia de suas falas, mas também dkeapl caracterizagdo da personagem,
em prondncia e em gestual, como suporte para araede. A natureza da atividade teatral

funciona, assim, como um elemento a mais que agsofa tem para sua tarefa de ensino.
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Também € da natureza da atividade teatral a ndeessido respeito mutuo e
cooperacgao para a construcao coletiva de um espit&en um projeto que tem por objetivo
o ensino de LE através do teatro, tais aspectos@dmegligenciados apenas em favor da
aprendizagem linguistica. No segmento 4, por exenglprofessora apresenta a prondancia
correta de um termo, que € repetido pelo alunocjaitme a seguir um reforgo positivo — mas
a interferéncia de um terceiro aluno demanda owrmaminhamentos da atividade para a

professora:

SEGMENTO 4

Professora: (instruindo Marcos) Ai tu corrigiusete... Exculse me!?”
Marcos: (corretamentejekcuse mel?”

Professora: (parabenizando Marcge)y good

Nelson: (ironicamente) Parece um ogro falandsbgj
Professora: (para Nelson) Tu queres pegar o [oiahe?

Nelson: (rindo) Eu ndo! Eu também néo sei.

Risos de todos.
Professora: (para o grupo) Entdo aqui esta todalmigual.
Video B03 (00:29- 00:44)

Logo em seguida a regulacdo da professora diretdoaa aluno Marcos, um segundo
aluno— Nelson, da mesma série do Ensino Fundamental deosla- faz um comentario
jocoso sobre o desempenho do colega. Para estabetea atmosfera de respeito necessaria
as atividades, a professora recorda Nelson de opgestali tém niveis semelhantes de
conhecimento linguistico e as mesmas dificuldadeadiquacdo a tarefa de atuar em LE. A
postura firme da professora resultou no estabetstonde regras que promoveram a
cooperacgao entre os membros da comunidade agarintao.

A pratica teatral, por seu carater de atividadesto@, oferece aos aprendizes um
espaco privilegiado para negociar a construcaoodbecimento, uma habilidade valorizada

pela Pedagogia de Projetos, como observado nonse@@gmento:
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SEGMENTO 5

Bianca: ‘Oh, I love Oprah Winfrdy

Professora: Isso! Tem que anotar isso!

Mirna: E isso que eu td fazendo. Depois eu passelp.

Professora: E ai depois tu vais dizer o que? Quqde?

Mirna: Que néo é a Oprah.

Professora: Que é Opera, né? E ai como é qudaadjerindo é a Oprah’?
Mirna: (insegura) It's not Oprah” (pausa) Ai: ft's operd”
Professora: E isso ai. Esta perfeito.

FO1 (02:15 — 02:40)

No segmento 5, as duas alunas estdo no Ensino fRentil e, apesar de terem
participado do projeto no ano anterior e possuiadgunm conhecimento da LE, iriam pela
primeira vez assumir papéis de destaque na monttegral, como narradoras. A professora
promoveu a regulacdo através de perguntas quatevealuna Mirna a chegar ao texto final.
Ha no texto teatral um jogo de palavras entre amde Oprah e operg de sonoridades
proximas, o qual foi acrescentado pelas préopriasaal ao texto original. A aluna registra por
escrito as falas que ela mesma produziu, com miivceda professora. Sentindo-se co-
autoras do texto teatral, as alunas passaram a mzemas falas teatrais com mais facilidade.

A confianca construida ao longo dos ensaios permds alunos que efetuem
negociacdes linguisticas a partir do texto esciimmforme exemplificado no segmento

abaixo:

SEGMENTO 6

Morgana:

(lendo)Please, maestro, musigpausa)

Professora:  Let's watch these beautiful ladies dalice

Morgana: (pausa longa, lendo) Eu ndo gosto dedaarp!

Professora: (risos) Ah, tudo bem!

Morgana: Parece “banho”.

Carlos: Qual?

Morgana: (enfatizando a Ultima silaba, olhand@apzairlos) WatcH!!!”

Professora:  Watch” (pausa) (olhando para Morgandkt's seehese beautiful
dancer$ (pausa) Let's see these beautiful dancers(esquece o
texto).

Beatriz: (sem ler, olhando para a professora}’$ see these beautiful ladies
dance”

Professora: (sorrindo) &t's see these beautiful ladies dafi¢para Beatriz)

“Thank yotl
Video EO1 (03:27 — 03:55)
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No segmento 6, a aluna Morgana efetua uma negoci@d€éd/ocabulario: primeiro,
interrompe a sua producéo oral e expressa seurdeatamento com uma palavra de sua fala
— watch que seria para ela uma dificuldade por se pareaerwash —; a professora
fornece, entdo, uma alternativasee—, mas refaz a frase em ordem distinta da falaraigi
Outra aluna, Beatriz, faz, entdo, a regulacdo ada professora. Todos os alunos séo do
Ensino Médio.

Em outro ensaio no qual se repassava a mesmadiadaacmesma aluna Morgana,

observou-se que a regulacao professor-aluno genocevanto de autorregulacao:

SEGMENTO 7

Professora: (representando no lugar de outra jafiNiee to meet you Monsier,
nice to meet yali(estende a méo para Morgana) (risos)

Morgana: (pede o texto) Eu preciso ler (risosin(ter) “Please, maestro,

music! (pausa)
Professora: (antecipando a fala de Morgaha)'$ watch these beautiful

dancers..”
Morgana: (sem ler)Ll’et’s watch these beautiful’ (pausa)
Professora: (erradamenteldhcers’
Morgana: (sem ler)l%et’s watch these beautiful' (pausa) (enfatizando a fala

correta) tadiesdance”
Video B22 (00:50 — 01:15)

Neste segmento, observou-se que a aluna perceleea fpla teatral fornecida pela
professora estava parcialmente corretd'dancer$ ao invés de “(...Jadies dancé — e
realizou a adequacao do texto a fala original; gomante ressaltar aqui a autonomia da aluna
em regular a fala teatral a partir do erro comepéta professora e da internalizacdo das
interacOes anteriores em torno da mesma cena dasaia

A pratica teatral em LE também propicia aos alumwsaprendizado metacognitivo

sobre o ensino e a aprendizagem de LE. No segmaéaigo, a aluna Bernadete, que estava
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no Ensino Médio, apos reconhecer a sua dificuldadepronunciar um termo especifico,

demonstra que espera da professora a regulacéssasae

SEGMENTO 8

Bernadete: This story begins on the day Monsieufem divida, a aluna para
de falar e olha para a professora).
Professora: (instruindo Bernadet®&)dnsieur Poligny”
Bernadete: Monsieur Poligny showed the theater to the new mana
Monsieur Firmir.
B08 (00:06- 00:15)

Depois de ouvir a pronuncia correta do nome estiamga aluna Bernadete realiza a
adequacéao do termo e consegue produzi-lo de fopnoprada.

No segmento 9, a aluna Diana, do Ensino Médio,igmrsua prondncia apos a
regulacdo pela professora e consegue dar sequEnbixto teatral apos a adequacéo da fala

teatraf. Producdo semelhante observa-se no segmento 10:

SEGMENTO 9

Diana: 1 want to have my practice! | am the big star aé thpera
company. And opera, signore/$sInl[In/ [singing], not dancing!
(voltando a ler) Eu ndo lembro mais (risos).
Professora: (enfatizando a silaba ténicpéra is 111 /!"
Diana: ‘Operais $In11n/, not..!” (corrige-se) Opa, ndo¥s 111101/, and
| am the prima Donna of this opera company
D04 (00:25-00:44)

SEGMENTO 10

Nelson: (sem ler a falajstop the music! Stop the music
Professora:  Mademoiselles! Ladies and Gentlemen
Nelson: (lendo a fala) Mademoiselles! Ladies and Gentlemen of thiis.

(pausa, inseguro)

Professora: (instruindo NelsorgHoir”

Nelson: (lendo a fala corretamente)choir; this is the new manager of this
Opera House: Monsieur Firmih

B11 (03:14- 03:3)

® Os exemplos nos quais ha ocorréncias de proninadaquada de palavras da fala teatral foram reptagos,
nesta pesquisa, com o uso da notacdo fonética&atabridge International Dictionary of Englisfver
referéncial.
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No segmento 10, o aluno Nelson, do Ensino Fundahem pouca experiéncia no
uso da LE e pela primeira vez participando do pogjeostra-se ainda dependente do texto
escrito para a consecucao da atividade. O text@t@apara ele um suporte para as correcdes
fornecidas pela professora na memorizacdo da éalmat, mostrando que a hierarquia da
regulacdo reside, para ele, primeiramente no pdpgrofessor. Contudo, a regulacdo pelo
professor oferece a seguranca necessaria paraimss aibandonarem aos poucos 0 texto

escrito, como mostrado no segmento abaixo:

SEGMENTO 11

Guilherme: (sem ler a falaYbu are them(st' [most] beautiful woman.”
(pausa) perai que a minha lingua... (I€ o texapete) You are the
/mOst beautiful woman.”

Professora: (para Al)'ou are themolst beautiful woman | knotwBota um
sotaque ai.

Guilherme: (sem ler a fala)'bu are themhoJst beautiful woman | know. This
is...” (pausa e repete a fal@ydu are therhor st/ beautiful woman |
know. This is wonderful for my busineésorri satisfeito).

B11 (04:55- 05:26)

No segmento 11, o aluno Guilherme, do Ensino Médié;se conta de suas
dificuldades no uso da LE- ele pronuncia errado a palavn@stem sua primeira intervencao
— e busca corrigir-se. Mas é aposeedbackda professora que o aluno ganha a confianca
necessdria para nado mais utilizar o texto escribonoc suporte e realizar a fala
satisfatoriamente.

A confianca depositada na regulagéo pelo professaus efeitos fazem com que, em
um trabalho colaborativo e coletivo como a montagden um espetaculo teatral, os
participantes assumam também essa funcdo sem gmesigaificativamente abalada a
hierarquizacdo interna do grupo. A forma como dgzsora conduz a regulacdo torna-se
também exemplo para as interacdes corretivas estggoprios alunos, como mostrado no

segmento abaixo:
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SEGMENTO 12

Professora: (instruindo Norberto) Ai tu vai diassim: Thank youl

Norberto: (corretamente)hank your
Professora: (instruindo Norbertd)tis story begins”
Norberto: (inseguro)This story begins.”

(Marisa aponta no texto a leitura da fala para Hdd)
Professora: (instruindo Norbertarf the day..’

Norberto: ‘on the_ them.”
Marisa: (corrigindo Norberto)Day!”
Norberto: (olhando para Marisa)ay!”

Video BO3 (00:50- 01:00)

No segmento 12, a professora apresentou a prongadido de varios trechos da fala
teatral, a qual foi repetida corretamente pelo @laté a terceira interacdo. Outra aluna,
Marisa, fez a correcdo de uma palavra erroneanséifisada pelo primeiro alune- them—,

o qual se corrige imediatamente. E interessansaltas que o aluno Norberto esta no Ensino
Fundamental e a aluna Marisa estd no Ensino Médtiola assim, a regulacdo entre pares,
gue em um ambiente fora do projeto de teatro enpadieria ser problematica por conta da
hierarquia escolar entre os alunos, aqui ocorreu de formarala¢ espontanea, como se pode

observar também no segmento abaixo:

SEGMENTO 13

Natanael: It's him. He(ndo consegue pronuncidugr’.

Marisa: ‘He wantshen”

Natanael: E! (sem lerHe wantsher’ (volta a ler).

Marisa: ‘Who? Who wants my ChristiPie

Natanael: (voz baixa e pronuncia erraday the] Phantom ofto/ Operd”

Marisa: Nao! Fala mais alto essa frase ai!

Natanael: (enfatizando a prondncia) (voz mais alta e prondncia errada)
“/tal Phantom ofta/ Operal”

Marisa: (enfatizando a prondnciads/ Operd”

Professora: # Operata muito... (repetindo a pronuncia correta pareahkel)
/8o/ Operal

Marisa: ‘The Phantom of the Opéfa

Natanael: (voz mais alta e pronancia continuadejré/'ts/ Phantom ofto/
Operd”

Marisa: (enfatizando a prondnciay/!

Natanael: do/ Operd T4! (prondncia corretajThe Phantom of the Opéta

Professora: Valeu?

Natanael: (faz positivo com as méaos) Valeu!

B23 (01:29 — 2:01)
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No segmento 13, o aluno Natanael, que esta no &msindamental e tem pouca
experiéncia com a LE, e a aluna Marisa, do Ensigdity interagem em uma mesma cena.
Inicialmente, a regulacdo entre os pares é parergkrefetiva— a aluna Marisa mostra-lhe a
pronuncia correta do verlio wante o aluno Natanael diz corretamente a sua falasem
auxilio do texto teatral. Contudo, outra regulafgita por Marisa— a pronancia correta do
artigo the — parece sO ganhar legitimidade para o aluno Naltamaser também realizada

pela professora. Ocorréncia semelhante surge moesgg seguinte:

SEGMENTO 14

Daniela: (lendo) E vero, the Phantom of the Opera & vero! It's rétd.is a
man, | know him. He livgpausajdown there orfpausathe
(prondncia errada) /basement/ [basement] (pausa)”.
Professora: /besnont/.

Daniela: (lendo) 6n the/beIsment/ (pausapf the' (pausa, ndo consegue
pronunciar)

Beatriz: (lendo) Ti:at01/ [Theater].

Daniela: (lendo) ‘Di:et[1/. Nell'inferno, signoré

D06 (15:05 —15:22)

A aluna Daniela, do Ensino Fundamental, consegeagusd a sua prondncia e dar
sequéncia a interacdo ap0s a regulacao pela prodespela aluna Beatriz, do Ensino Médio.
A transicdo do ato de regulacdo do professor paratro aprendiz da-se de forma natural e
sem afetar a harmonia construida naquele ambientapdendizagem. Percebe-se que o
momento do ensaio, por ser inteiramente voltadwseaaltado final— a apresentacédo da
montagem teatral- rompe as barreiras hierarquicas que existem rdaesn que alunos do
Ensino Médio e do Ensino Fundamental raramenteaigéen em situacdes de aprendizagem
conjunta; além disso, ndo se percebe ali com fanta a prevaléncia das diferencas sociais

estabelecidas entre os proprios jovens daqueleoocnismo no que diz respeito a idade e ao
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nivel escolar a que pertencem, como exemplificaml@agmento dividido em trés partes e

apresentado abaixo:

SEGMENTO 15.1

Morgana: (lendo)Oh, La Carlota, the great! It’ a’.(pausa) Como é que se
fala isso?

Marisa: (lendo) (prondncia errada) /pleazure/dplee]!

Carlos: (lendo) (repete a prondncia erradiis“a/pleazure/!”

Morgana: (lendo) (repete a prondncia erradias‘a/pleazureto meet.”

Professora: (pronuncia corretdfjs a /plel1[1/."(para os alunodjm sorry!
(repete a pronincia correta para Morgaitieg a pleasure to meet
you”

Morgana: (lendo)It's a /plel11/ to meet the best sopran® (pausa, olha para
a professora)

Professora:  It's a pleasure to meet the best soprano of France

Morgana: (sem ler)df Francé.

Os alunos Morgana, Marisa e Carlos estavam no &méédio, mas a aluna Morgana
pertencia ao terceiro ano, enquanto os demais @oasrgundo ano. A aluna Morgana solicita
ajuda para a pronuncia adequada de um termo eeréeetbbackincorreto por parte dos
outros dois aprendizes. Ap0s a regulacdo da parfgss aluna consegue pronunciar
corretamente a palavra e dar continuidade a falmalesem o suporte do texto escrito. Os
outros alunos também se beneficiam da regulacaprafessora, como exemplificado na

sequéncia desse segmento:

SEGMENTO 15.2

Morgana: (lendo)Oh, La Carlota, the great! It's"&apausa grande).
Marisa: Pleasure

Carlos: Pleasure

Professora: Pleasure Olha pra mim. (exagera na pronundtgasuré
Morgana: Alguém me empresta um lapis? Eu precistea isso.

Marisa: Pleasure

Professora: Pleasure

Morgana: (lendo, com a pronuncia corrétan pleasure to meet the best

soprano of Francé.
Marisa: ‘What?!”
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A aluna Morgana suspende sua fala por ndo se m@cdedpronincia da palavra que
acabara de aprender; os alunos Marisa e Carlogigentese a professora e fornecem
feedbackadequado. Contudo, a aluna Morgana apenas consiegueontinuidade a fala
teatral apos a regulacdo da professora. A alunamigna sentir necessidade do suporte do
texto escrito, inclusive com anotacdes de pronunoia o uso de mnemonicos na lingua
materna, mas consegue produzir a fala sem pretgsae recurso. E interessante perceber que
a pronuncia correta da aluna Morgana é aprovadanfrrmada pela fala seguinte da aluna
Marisa, que retoma entéo a sequéncia do textateatr

A regulacédo pelo professor, no ambiente de uma agent teatral, parece ter um
efeito multiplicador ainda mais perceptivel que ema sala de aula regular, na qual as
intervencdes do professor sdo, muitas vezes, aedeengelos alunos como unidirecionais,

como demonstra o trecho final desse segmento:

SEGMENTO 15.3
Morgana: (lendo)Not only France, the best soprano of Epgb(com a
prondncia errada)
Professora: (com a pronuncia corrdéajope.
Morgana: (lendokurope.
Carlos: Europe.
EO1 (06:52 — 07:47)

Nessa ultima parte do segmento 15, a regulacdora@imcia de um termo pela
professora— a aluna havia dado énfase na silaba errad#eneficiou ndo s6 Morgana, que
recebeu deedback mas também outro aluno, Carlos, que repete adfaleolega logo em
seguida. A regulacdo direcionada a aluna Morgana @acompreendida como algo
direcionado apenas a sua performanceela é assimilada pelos demais alunos, observacéo
que foi também mencionada nas entrevistas, nas qaalunos reportaram o aprimoramento

no uso da LE oriundo da participacéo no projatama Club
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SEGMENTO 16

Carlos: (para Bernardo) “Ah, a tua pronuncia meihtf

Bernardo: “Sim, 6bvio que melhorou! Que nem quaadente ‘tava ensaiando
a cena dos campistas, a minha falés&oo dark outsidee eu falava
It's /tCu:/ [two] dark outsidee dai a ‘sora [disse]: ‘N&o fala assim,
fala: It's /tu:/ [too] dark outsidée ai eu aprendi a falaro ‘t' e o ‘d’, e
dai melhorou bastante! Porque a gente sempre apreaid.”

SEGMENTO 17

Bernardo: “Quando eu comecei, eu ja fazia cuns@diceeu achava que eu sabia
tudo, mas ai foi la a ‘sora e [disse]: ‘Aqui 6,afabso aqui desse
jeito.” Porque eu tava falando errado a pronungiai melhorou
bastante. Pronuncia, principalmente.”

Nos segmentos 16 e 17, os dois alunos entrevistaosmhecem que, durante os
ensaios, a regulacdo da pronuncia por parte dagswfa foi efetiva na melhoria de seus
desempenhos. O aluno Bernardo menciona, inclusivea ocorréncia de aprendizagem
efetiva do uso de dois fonemas da lingua-alvo gmeeato 16. O mesmo aluno, no segmento
17, reconhece o papel da regulacdo do professargaeu aprimoramento no decorrer das
atividades do projeto. O segmento a seguir indiga os efeitos de tal regulacdo eram

percebidos em contextos externos ao projeto deteat LE:

SEGMENTO 18

Marisa: “O Dracula foi impressionante, ficou tataano meu cérebro! Sério,
gualquer coisa que falava, um lost, daid' you lost a lot of bloo?2l
(risos).

Lucia: “E as correcdeslid you loose, did you loétisos)”.

No segmento 18, as alunas Marisa e Lucia recordama acorréncia especifica de
regulacdo da professora na montagem Ddecula’®, demonstrando que o processo de
regulacdo da professora repercutiu na memorizagdbEdndo s6 para o uso objetivo em

cena, mas também nos momentos de interacao propadds pela participacdo no projeto e

na aplicacdo dos conhecimentos ali adquiridos dna®situacdes de uso da LE.

19 Comentada em 3.1.
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O papel do reforco positivo da professora para mmampamento dos alunos, nao
apenas em situacfes pontuais de feedback corretige, em relacdo a performance dos
alunos como um todo, ficou evidenciado nas enti@yisonforme exemplifica 0 segmento

abaixo:

SEGMENTO 19

Tomas: “Pra mim foi bom porque no inicio eu falamal assim. Teve até
uma vez, que depois de algumas apresentacdes fassoim]
chegou pra mim e falou ‘O teu jeito de falar ta tmumelhor, tu tem
que olhar o video que a gente fez antes pra agarédJou que eu
tinha melhorado bastante, dai eu gostei!”

O aluno Tomas reconhece, no segmento 19, que atsudponecido pela professora
serviu de estimulo para que ele continuasse o @maamento linguistico. E importante
ressaltar que ele tinha um papel secundério notéspe Dracula e um nivel basico de
conhecimento linguistico da LE. Ao final do proeeds construcdo do espetaculo, o referido
aluno ja se sentia confiante para auxiliar e regodacolegas, demonstrando até mesmo ter
memorizado as falas de outros papéis na pecalteatra

As ocorréncias de regulacdo professor-aluno obdasvaa geracdo de dados para esta
pesquisa demonstram que o andaimento na aprendizagdingua-alvo, no ambito de um
projeto de teatro em LE, surge a partir das nunasrgsossibilidades de interacdo e
colaboracdo mutua entre seus participantes; contudmapel da regulacdo pelo professor
mostra-se ainda fundamental como suporte aos alungtas vezes para validar a regulagcéo
promovida pelos proprios pares. A regulacdo profeskino mostrou, ainda, ter um efeito
multiplicador ao tornar os alunos mais consciedesomo ofereceieedbackcorretivo aos
colegas. Em outras palavras, a regulacdo pelogzafelentro do contexto do projeto Drama
Club fez com que os alunos ficassem mais atentepEIressos cognitivos envolvidos no
projeto: apesar de terem como ponto de partidato teatral, o ato de ensaiar suas falas — o

que implica também em internalizar a voz, o gestiads marcacdes de cena de sua
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personagem — representou para os alunos tambémneguxiacdo de sentido, jA que a
interpretacdo dos papéis durante o espetaculoanaoteacdo emocional a fala do ator com
quem se esta compartilhando o jogo cénico. Poracdigso, a regulacdo fornecida pelo
professor de LE envolvido em tal projeto abrangmnta as questdes linguisticas quanto
outras inerentes a encenacao, visto que, no cafivatoa Club, a producéo oral na lingua-

alvo estéa vinculada ao gestual da personagem.

3.2 Andlise das ocorréncias de Regulacao Aluno-alon

Mitchel & Myles (2004) afirmam que os individuos émnmacao aprendem a partir de
tarefas e atividades guiadas por individuos coms nmabilidades, inicialmente por um
processo de regulacdo externa (por meio da lingnpgecompreensdo compartilhada dos
processos para, posteriormente, ocorrer a aprépriadesses novos conhecimentos e
conceitos por sua consciéncia individual.

Desde que os estudos de ASL expandiram o condgitskiano de ZDPgspecialista
x aprendiz para qualquer colaboracao interpessoal, um dosganais ativos da pesquisa
sociocultural em ensino de LE na atualidade, seguaglielas pesquisadoras, envolve a
interacdo entre pares na sala de aula. Elas amsimgle diversos estudos apontam para a
ocorréncia de andaimento mesmo quando os paresaoacapazes de produzir os conteldos
de forma totalmente correta.

A regulagdo aluno-aluno ocorre da seguinte formix aluno, atuando como
“especialista”, auxilia outro aluno a atingir unvelide conhecimento superior aquele no qual

ele se encontrava; a ideia de “especialista” agedser entendida como uma posicao
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momentaneamente assumida por um dos aprendizeslagaa a certo conteudo, visto que a
regulacdo entre pares € um processo continuo di& apitua através de sugestbes ou
comentéarios que funcionam corfeedbacksorretivos compartilhados no decorrer da tarefa.
Esse tipo déeedbacke consideravelmente eficiente pois estimula a sfien@ de cooperacéo
entre os membros do grupo, faz com que os alun@snsmais ativos no processo de
aprendizagem e descentraliza o foco do professgurlo Figueiredo (2006, pg. 170), a
correcao entre pares € uma forma indireta de d@orexpontando para beneficios “ndo apenas
para [as habilidades linguisticas especificas], rmpas o0 desenvolvimento de outras
habilidades, sejam cognitivas, afetivas ou soCiadfsara ele, a “auto-estima seria um produto
de experiéncias bem-sucedidas vindas do exteri@ @anterior. Quanto mais sucesso 0
aluno tiver em atividades que privilegiem o grupmis alta serd a sua auto-estima. [...]
Paradoxalmente, a auto-estima crescera a medidagjaunos esquecerem a sua propria
auto-estima, dirigindo sua atencédo para fora do teque explicaria o sucesso das atividades
com os pares” (FIGUEIREDO, 2006, p. 172).

Segundo Burron et al. (1993, apud FIGUEIREDO, 2(086171), “o trabalho com
outros alunos numa situagéo de aprendizagem pod®per seguranca e reduzir a frustragao
e a ansiedade”, ja que as trocas se dao sem oggss$o da hierarquia social entre professor
e aluno. Varias pesquisas sobre aprendizagem catalzoapontam para grandes beneficios
aos alunos de todos os niveis de proficiéncia nigggsede troca. De acordo com Crandall
(1999, apud FIGUEIREDO, 2006, p. 171) “ha pesqgsisiciente para sugerir que todos os
alunos podem se beneficiar de serem colocados tamtpapel de orientador quanto de

orientando, e de aprender com os colegas e ofdtexesuporte”.
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Percebe-se, nesta pesquisa, que para o procesEmulacdo entre pares ser bem
sucedido deve existir uma relacdo muito evidenteotdianca e respeito entre os membros da

comunidade de aprendizes, como evidenciado nospasma seguir:

SEGMENTO 20

Diana: (lendo) Ah, Italiar?”

Daniela: (pega o texto da colega e |€ silenciosdehe

Henrique: (antecipando a falayés, my lady

Daniela: (sem ler, repeteYés, my lady (lendo) “Italian mineral water”

Video B14 (00:01 — 00:10)

Neste segmento, o aluno Henrique percebe quena &laniela, que esta aprendendo
seu papel pela primeira vez, ndo consegue reaizarefa; o aluno Henrique havia tido
contato com o texto teatral no ano anterior. Et&@antecipa a fala para a aluna Daniela, que
se utiliza desse apoio e do texto escrito para twarpa tarefaAs alunas Diana e Daniela
estdo no Ensino Fundamental e o aluno Henriquenedinsino Médio.

Como o projeto tem por objetivo a montagem de spe&culo teatral, o suporte entre
pares da-se ndo apenas em relacdo aos conte(gldsticos; os alunos fazem uso também de

elementos da encenacéao para promover a regulagéio,mostra o segmento abaixo:

SEGMENTO 21

Carlos: (olhando para a Daniela, fazendo sotaqgestual italiano) I'want
to have my practicé!

Daniela: (ri)

Carlos: (fazendo sotaque italianoMy practice! | want to have my
practicd”

Daniela: (imitando o gestual italiano do colegh)ake way, make way! |

want to have.”.(suspende leitura)ty practic&’ (risos)
Video B12 (00:40 — 01:57)

No segmento 21, o aluno Carlos fornece suporteudaaDaniela por meio de
caracterizacdo do personagem atraves de gestuah@ue caracteristicos. A aluna Daniela
beneficia-se da caracterizacdo do personagem ieargatarefa sem a necessidade do texto

escrito. A aluna Daniela esta no Ensino Fundamentahluno Carlos esta no Ensino Médio.
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E importante ressaltar que o papel em questdo éifean mas a atmosfera cooperativa
daquela comunidade de aprendizes, e o proprioitesgé atividade teatral, fizeram com que

o aluno Carlos néo se sentisse constrangido nemessefqualquer censura de seus pares por
auxiliar a colega assumindo o gestual e a voz dsopagem. Também é relevante observar a
importancia de outros elementos além do linguistic@omo o gestual, o sotaque, etec.
para que a aluna Daniela ganhasse confianca egeueescutar sua fala.

A regulacdo aluno-aluno foi observada também dmagdes nas quais 0s alunos

acrescentaram falas ao texto teatral, como a apegeno segmento abaixo:

SEGMENTO 22

Mirna: (olha para A2) Como é que eu falaria ‘emteo’? (pausa) B*
remember? )
Bianca: E tf remembet. (confunde-se) E que depende. Se for (lenbo) *

you rememberfpausa)She has a special teacher. Do you
remember?ai pode dizerYes, | do’
FO1 (25:30 — 25:46)

No segmento 22, as alunas apdiam-se mutuamenge gsatarecer as duvidas e
realizar a tarefa: no processo de ensaios, vaufsgoque seria necessario um tempo maior
entre duas cenas para permitir aos demais atoeesizpssem uma mudanca de figurino e
cenario; para tal, o grupo solicitou as narradajae sugerissem novas falas a serem
acrescidas ao texto teatral para auxiliar no andtoméo espetaculo. As alunas utilizaram
como suporte o texto escrito, mas demonstraramcapazes de cumprir a tarefa ao
trabalharem juntas em sua consecuc¢édo. Ambas assatgtavam no Ensino Fundamental.

Observou-se também que a atmosfera colaborativamianidade de aprendizes faz
com que os alunos também aprendam com a profesgomanover a regulacdo de seus pares
— e sintam-se confiantes para-tal tomando como exemplo a forma pela qual a profasso

regula e apdia os alunos, como mostrado no segrabatro:
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SEGMENTO 23

Professora: (enfatizando o silaba tonica fiGadpd afternoon
Marisa: (ajudando Nelsoood afternoon
Nelson: (titubeantepood afternoon

B02 (00:04- 00:10)

No segmento 23, além do suporte fornecido peléegsora, a aluna Marisa sente-se
confortavel para fornecer apoio ao aluno Nelsomasgroficiente para realizar a fala teatral.
Apbs o suporte de seu par, o aluno Nelson podeupitod fala corretamente. A aluna Marisa
esta no Ensino Médio e o aluno Nelson, no Ensimul&unental.

Motivados pelo objetivo final de construir um ba@spetaculo, os alunos passam a
participar ndo apenas assumindo seus papéis natgecal, mas também colaborando no
processo de construgcdo de todos os personagensaiddse observou nas gravacdes e nos
ensaios ocorréncias de alunos que haviam memorasatidas de outros personagens além de
seu proprio papel— o que permitia, por exemplo, que 0S ensaios CEEE? mesmo na
auséncia de algum aluno, visto que outros alunas exapazes de reproduzir os dialogos,

como mostrado nos segmentos 24 e 25:

SEGMENTO 24

Professora: (enfatizando o verb@his morning, you will setihe fantastic
story”...

Nelson: (lendo o texto)The morning, you will.. (pausa inseguro)

Professora:  You will seghe fantastic story..

Beatriz: (ajudando Nelson apontando a leituraento) “seethe fantastic
story'...

Nelson: (inseguro)see the fantastic. (pausa inseguro)

Professora: the fantatic story'.

Nelson: the fantatic story'.

B02 (00:18 a 00:32)

No segmento 24, por exemplo, ap6s o andaimentoraf@sgsora, a aluna Beatriz
auxilia o aluno Nelson a realizar a fala corretameajudando-o a buscar suporte no texto
escrito. A aluna Beatriz estava no Ensino Médioaumo Nelson, no Ensino Fundamental.

Situacdo semelhante foi registrada no segmento 25:
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SEGMENTO 25

Diana: (titubeante)You are.’(pausa) feaving ... the Opera houge

Nelson: Yes, I.."

Professora: (antecipando a fala da alur@®dd” (instruindo a aluna) Tu ja
puxa ele. (repete a fala para a alur@déd”

Diana: (incisiva) Good”

Professora: (antecipando a fala da aluha)t Carlota, Signotf

Diana: (incisiva) I'am Carlota, Signotf

Professora: (antecipando a fala de Dian&arfota Benedetta Benvenutta
D’Angelonnf

Diana: (rindo) Carlota...”

Carlos: (antecipando a fala de DianBghedetta

Diana: (rindo) Benedetta.”

Carlos: (antecipando a fala de DianBghvenutta

Diana: (rindo) Benvenutta

Carlos: (antecipando a fala de DianB)Angelonni

Diana: (rindo) D’Angelonnf (risos)

B13 (03:58 — 04:21)

No segmento 25, apés a regulacédo da professagae se utiliza da caracterizacao do
personagem para fornecer o superteo aluno Carlos apdia a aluna Diana, antecipasdo a
suas falas. A atitude da aluna Diana demonstrafgglio com a ajuda do colega mais
proficiente. A aluna Diana e o aluno Nelson estamankEnsino Fundamental e o aluno Carlos
estava no Ensino Médio.

A regulacdo aluno-aluno é também favorecida pel@pria pratica teatral. Nas
entrevistas, os alunos referiram-se a episédios qu@s as necessidades inerentes ao

espetaculo teatral impulsionaram tal processo, ocnmws no segmento 26:

SEGMENTO 26

Carlos: E a pratica e a confianga — € o psicoldgie também nessas de
préatica, por exemplo, o [aluno Nivaldo] sempre earama fala...

Henrique: N&o errava, ele erra! [risadas]

Carlos: E, ele sempre erra a fala. Dai a gentg@metinha que improvisar

em cima dela.
Os alunos Carlos e Henrigue comentam sobre umadpisgorrido na montagem de
Dracula: o aluno Nivaldo, que fazia o papel de um cacapieos, sempre errava uma das

falas— dizia “Did she losta lot of blood?”ao invés deDid she loose a lot of blood?2>, 0
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que fazia com que o0s colegas tivessem que contorr@ro e seguir a cena. O episodio
motivou o grupo a solicitar da professora uma eqgho sobre o comportamento dos verbos
irregulares em sua forma de passado em oracOesogdadvas em lingua inglesa. Mesmo
com tal explicacéo, o referido aluno segamando essa fala até o fim da montagem desse
espetaculo. Nas ultimas apresentacdes, a profesbeesivou que 0s alunos antecipavam-se
ao erro de Nivaldo, ajudando o aluno a lembraraiend correta do verbo nos bastidores,
antes de sua entrada em cena.

O episbdio acima descrito mostra como o processegidacao entre pares é capaz de
promover eventos de uso mais autbnomo da LE; mdatrdodém como o projeto de
construcdo de um espetaculo teatral propicia aoshmes da comunidade o desenvolvimento

da confianca e cooperacdo mutuas, explicitado gimeeto 27:

SEGMENTO 27

Professora: “E vocés se ajudam?”

Carlos: “Ah, eu ndo posso falar.” [risos]
Henrique: “Sim!”

Carlos: “Sim, a gente se ajuda!”

Tal ambiente de confianga e trocas mutuas faz goena experiéncia conjunta da
montagem de uma peca teatral em LE repercuta emosaubmentos da vida escolar. Varios
alunos referiram-se nas entrevistas ao fato dealas featrais serem usadas posteriormente
tanto na sala de aula regular de LE quanto em sulsidoes sociais has quais se

encontravam fora do ambiente escolar, como exp@stanscricao a seguir:

SEGMENTO 28

Marisa: “Eu acho complicado Inglés do colégio. Rergao niveis muito
diferentes. [A aula de Inglés] é legal por um lagorquetu pode
aprender com os teus colegas e ensinar os teus gak Pelo
menosensinando eu aprendo melhor e aprendo com 0s meus
colegas as vezes tambér86 que € ruim porque as vezes tu tem que
ficar meio mofando porque uns tdo num nivel magabe outras
pessoas num nivel mais acima, ai [0 aluno] vaisggedsar, comecar
a conversar, e ai a aula ja ndo da, e o grupo rderalgrifos
Nnossos]
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Apesar de reclamar da interferéncia em sala de dak diferentes niveis de
conhecimento entre os colegas, a aluna Marisa tamddféma que as trocas entre eles
proporcionam eventos de aprendizagem, quando ooopr@cesso de andaimento entre 0s
pares. Os trechos grifados, por exemplo, mostramsiaque tais trocas sao positivas, mas
também a percepcao da aluna em relacdo a seugpdpcdesso de aprendizagem.

As falas de outros dois alunos indicam a recoreédei eventos de regulagédo entre
pares nas apresentacdes do projeto, exemplifigaglasmemorizacédo das falas teatrais dos

outros colegas, como transcrito abaixo:

SEGMENTO 29

Lacia: “Com certeza! Até, as vezes, quando tu téragendo uma palavra,
alguma conjugacao, e tu lembra, vem em mente, &glama frase
com tal palavra’, vem em mente alguma frase dmtead teu ou de
algum colega, tu sempre acaba gravando o que wegadéu fala.
Até teve varios casos de um colega ajudar o octrhichar, falar a
fala do outro no meio da peca. Ndo tem como nawagrd&, as
vezes tu ta la fazendo um texto ou um trabalhoymiz prova, ‘Cite
exemplos ndo sei do que’, vem aquela falal Ai tueséreve.
Melhora inclusive as notas, € claro! Tu tem um dggnho muito
mais tranquilo.”

SEGMENTO 30

Tomas: “Melhorou bastante. Apesar de eu néo téaddalas na peca, como
eu tava sempre com o Henrique, a gente é pareeirajudava ele e
eu sabia também a maioria das falas dele (pausaldsabia assim,
pra usar na hora de alguma prova ou trabalho.”

E interessante perceber como a participacéo naladir de teatro em LE influencia
positivamente o desempenho dos participantes ogliiig regular de LE— a aluna Lucia e
o aluno Tomas citam, nos segmentos 29 e 30, adfatms falas teatrais memorizadas, sejam
as do proprio papel ou as de outros atores, sarvile suporte para o aprendizado e
internalizacdo de novas estruturas linguisticasrafidas na sala de aula. A mesma influéncia
€ percebida também em outros momentos nos quaisooda LE €& possibilitado ou

incentivado, como citados nos segmentos de 31 a 33:
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SEGMENTO 31

Marisa: “Ficava muito na cabeca. Qualquer coiskeribrava a frase inteira,
ai ia virando dialogo, eu e a Llcia ‘tava caminttamé rua, as
vezes, ai comecava a fazer o didlogo, e ai fica.tbth como depois
na aula tu ndo lembrar. Ou conversando com ouisaope ou nos
casos de intercambio [a escola recebe alunos gstras
regularmente] quando vem um colega, varias vezgente pdde
usar.”

SEGMENTO 32

Lucia: “E como a gente conversa bastante em ingté®rama Club, as
vezes a gente sai na rua e quando a gente se tddacgente ta meio
gue conversando em inglés, sabe?”

Marisa: “Sim! A gente ja até comentou isso ankas.e a [aluna Llcia] na
rua, as vezes [dizemosfhis place is cold as hellftrata-se de uma
fala da peca teatrdDRACULA (risos) e ai comeca o resto do
didlogo (risos). A gente vai, treinava, é que,;séiDracula ficou na
mente, ndo sai mais! As falas! Se fosse apresbaotareu acho que
a gente iria saber as falas e ia conseguir apegsent

Lucia: “Né&o! Aquele exemplo de quando tu ficou, olhahat happened
last nigh®’, a gente comec¢&our face is so pale, your eyes are so
shiny.’ [tratam-se de falas da peca tealb®RACULA E a gente
comega, sei la! E quando a gente bota muita eX§wess alguma
frase, que tem no Drama Club, a gente na hora kerabfrase
seguinte, e responde! Parece que tu tem a necésdgigabotar pra
fora, de responder!”

SEGMENTO 33

Tomas: “Ah, eu me senti bem, até porque eu numte tfeito peca assim,
pra um monte de gente e tal, e foi até uma exp@agma mim, que
foi de memorizar falas, que € uma coisa que euga&to assim.
Mas pra mim foi facil, até porque eu tinha poucasle Mas pra
mim foi muito bom. Eu e o Henrique, quando a géatem festa, a
gente fazia uma brincadeira, que a gente passéxea@ nas festas
que a gente ia. Também tava tocando a musicailda sonora da
peca] ai a gente ficava passando o texto.”

Nos segmentos 31 e 32, as alunas Marisa e Lucmaafi que a pratica oral da LE no
projeto se estendia para momentos fora do mesige @ ocorréncia dos dialogos tornou-se
um processo natural entre elas, indicando que orsugntre os participantes € um dos
elementos que possibilita tal ocorréncia. E insaete perceber que o mesmo fendémeno é
descrito pelo aluno Tomas no segmento 33; ele afiten conseguido ndo sé superar sua
aversao preliminar a memorizagéo de falas teatras, também ter adotado algumas dessas
falas em outros momentos de uso da LE, ainda quéomiea lidica ou apenas como

entretenimento.
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O apoio entre os participantes BRAMA CLUBpropiciou que realizassem a pratica
oral da LE de forma descontraida e voluntaria mefemeodo ambiente do projeto. Percebe-se
no discurso do aluno Tomas (segmento 33) que o®ltomaram posse das falas teatrais,
que passaram a ser também uma espécie de codigmaleds pertencimento aquela
comunidade, algo que os diferencia de outros grmpoambiente escolar. O aluno Tomas
cita, por exemplo, um fato inusitado que refleteatsertiva: os alunos passaram a levar um
CD com a trilha sonora da peca teatral — uma mysiceo adequada para tal faixa etéria,
por se tratar de um grupo folclérico finlandds— e tocar nas festas que frequentavam; a
musica, por representar simbolicamente o espetéeatial em que estavam envolvidos e, por
conseguinte, aquele grupo, tornou-se referéncieodaunidade de aprendizes, dentro e fora
do ambiente escolar.

A natureza da atividade teatral- as trocas necessdérias entre os atores ao
contracenarem, a cooperacéao e didlogo constante aores, diretor, cendgrafo, figurinista,
etc. — € propicia para esse aprendizado colaborativoc#itddora de ocorréncias de
regulacdo entre pares. Ao terem claramente estatb@lam objetivo comum que mobiliza
todo o grupo— a montagem teatral, para a qual convertem todabjasivos individuais e
cujo sucesso depende da participacao efetiva s @t seu melhor desempenho cria-se
um acordo tacito de que € permitido e desejadohgjee essa regulacdo em todos os niveis,

como mostra o segmento abaixo:

SEGMENTO 34

Henrique: “E, no comego sim. Tipo, ah, eu me irritava dentaig o [aluno
Sebastido]. Demais! Porque a gente falava: Sebasfidassim-
assim-assim. Tenta essa pronuncia. NEddah't knowou Some kind
of sick[a palavra correta na fala teatral era ‘sicknesgjo, tinha
uma hora que irritava. Que pra mim era doenca. $¢@ que era
aquilo. Porque a pessoa nao tenta se esforcae pjadar.”

" Trata-se do album “llmatar” (2000), do grupo \Viat
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O aluno Henrique afirma, no segmento 34, que elsuteos colegas do projeto
realizavam, de modo direto, a regulacdo da proalmda estrutura das falas em LE do aluno
Sebastido. O desempenho oral desse aluno era ®sto certa intolerancia por ser
considerado insatisfatorie- e por ser identificado pelo grupo cofiadta de esforcala parte
dele. O grupo ensaiou e encenou a mesma pecal fgeltvgperiodo de dezoito meses, e 0
aluno Henrique critica 0 aluno Sebastido por néesitl capaz de aprimorar-se nesse periodo,
prejudicando o grupo. Ressalta-se aqui o fato @ddupno Henrique, e 0os demais colegas
implicitamente citados, sentirem-se no direitoe no dever— de regular o aluno Sebastido
em sua producédo oral. O objetivo comum do grupagperaebido sob ameaca por conta da
falha de um ou mais integrantes, como nesse outro segmneemtque alunoseteranosno

projeto falam dos novos alunos recém admitidos:

SEGMENTO 35

Henrique: “Retomando agora um assunto que eu léemBre relacdo a eu
achar que o projeto ndo ia rolar em 2010. Foi nueraque tava a
gente, bah, e todo um pessoal da sétima [série dsind
Fundamental] no projeto, tipo um teste e tal. Apmfessora de
teatro] foi fazer um lance com as guria e [umagjdiou Fucking

pOXH
Carlos: “Eu lembroFucking pox” [risadas]
Henrique: “Dai eu pensei: ndo vai rolar! Os g rsabiam dizerhadies and

gentlemen!Uma coisa assim do tipo, e falafucking pox Ai eu
falei: ndo vai rolar!”

Em um momento inicial do projeto, os alunos HereiguCarlos, mais experientes,
ndo se sentiam respaldados para fazer a regulagéimlincia dos alunos menos experientes
e mais novos. O periodo a que se referem é o dm ida montagem de 2010, dée
Phantom of the Operajuando o grupo ja estabelecido de alunos do &ndidio, que no
ano anterior encenarracula, viu-se confrontado com a entrada de alunos dan&ns
Fundamental no projeto. Esses novos integrantesimtéam familiaridade com a lingua-alvo

e nunca haviam participado de atividades teatraidB. Estabeleceu-se, de inicio, uma



68

natural separacao dos grupos de acordo com as sédelares as quais pertenciam os alunos.
Os dois grupos viam-se com desconfianca e os almaagsexperientes colocaram em davida
a possibilidade de aquele novo grupo conseguirretinar o objetivo de montar a peca teatral
com a mesma qualidade que eles haviam atingidmo@terior. O aprimoramento gradual
dos novos integrantes fez com que essa visao $essk superada ao longo do processo do
mesmo, ainda que alguns alunos mais antigos tedbaistido de permanecer no projeto.
Percebeu-se também, pelas entrevistas, que a gaguéntre pares era vista com

naturalidade no decorrer dos ensaios, como citad@&gmentos abaixo:

SEGMENTO 36

Bernardo: “Sim, a gente sempre fazia brincadeicasn a fala de algum
guando errava, assim.”

Professora: “Mas isso nao era problema?”

Bernardo: “Nao!”

SEGMENTO 37

Lucia: “Nunca foi problema! Nunca foi um conflit@ deboche era assim,
nivel extremo, mas a gente sempre vai tentar fgmer nunca
magoasse ninguém.”

Nos segmentos 36 e 37, os alunos Bernardo e Lécarda entender que os deslizes
por parte dos colegas ndo eram tratados como pnabée sim, como parte do processo de
aprendizagem da LE. Sua ocorréncia gerava brin@adpor parte de todos os participantes,
mas que nao eram vistas como algo degradante @stoheglante—, mas como parte do
crescimento do grupo.

A andlise dos eventos de regulacdo aluno-alunaabtia geracdo de dados mostra
que a rica interacdo promovida no ambiente com&iraim torno do projeto de teatro em LE
afeta positivamente o desempenho dos alunos, @jgeresn termos cognitivos, sociais ou

mesmo afetivos. A regulacao entre pares, tacitasmaunbrizada dentro da tarefa proposta de
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construcdo coletiva do espetaculo teatral, auriliadesenvolvimento de uma atmosfera de
cooperacdo na qual as trocas entre aprendizesosdons e bem recebidas; além disso,
percebeu-se 0 quanto esse tipo de regulacéo destend hierarquizacdo social do saber na
qual o professor seria 0 centro das atencdes e Gioite de conhecimento, tornando os

alunos, consequentemente, mais ativos em seu pinecesso de aprendizagem.

3.3 Andlise das ocorréncias de Autorregulacao

A autorregulacédo, como apresentado em 1.1.2, éamreto cunhado para abranger
todo o conjunto de atitudes dos aprendizes queta@ensua capacidade de lidar com
possiveis dificuldades ao gerir seus proprios [eje progressos e estratégias de
aprendizagem. Autorregulacéo remete a avaliacdo,gpeendiz, de seu proprio processo de
construgdo do conhecimento e sua capacidade desciediar esforcos no sentido de
reformular conceitos.

Conforme mencionado anteriormente, a analise doesdalesta pesquisa buscou
observar a ocorréncia de autorregulacdo a partievémtos de autocorrecdo passiveis de
registro dentro da realidade peculiar em que fita f& geracédo de dades os ensaios teatrais
de um espetaculo em LE.

No segmento 11, apresentado anteriormente, temyseexemplo desses eventos
observaveis: o aluno Guilherme, do Ensino Méditerirompe a tarefa de memorizacdo da
fala teatral quando sente dificuldade na pronumgaum dos termos. Para solucionar o
problema, da sinais de sua dificuldade e recebertuga professora, complementando a fala

de forma satisfatéria com a frase subsequentetdoadeatral.
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E interessante ressaltar que, em sua segundaen¢@w, o proprio aluno decide
repetir sua fala, no intuito de internalizar a pnocia correta da palavra. Para a memorizacao
da fala teatral, vista como algo essencial ao wbjehaior da atividade— a montagem do
espetaculo—, a repeticdo oral € assumida como estratégiaavdkdaprendizagem e adotada
pelos mesmos alunos que, em uma situacao de saalaleegular, talvez rechacassem tal
iniciativa como sendo retrograda, cansativa, ddsztumlizada e pouco eficiente para a
aprendizagem de LE.

No teatro, contudo, a repeticdo é a estratégiepoeléncia para a memorizacdo nao
s6 das falas teatrais, como também de todos osislesteanentos da encenacgdo. Tais
elementos acabam por servir de rico instrumenta paralunos internalizarem também as
questdes linguisticas e contornar possiveis praigera producdo oral, como podemos ver no
segmento 7, citado anteriormente, no qual a profassitiliza-se da caracterizagcdo da
personagem para promover o suporte oral para a Mongana. Ela assume o lugar da aluna,
unindo a producdo oral ao gestual e interpretagatrais. A aluna Morgana, do Ensino
Médio, verbaliza que precisa de suporte escrittegtm, ainda que logo em seguida diga a sua
fala sem recorrer ao roteiro da peges a professora fornece apenas o0 suporte onalo @o
professora repete a fala teatral de modo equivocadaprendiz da-se conta da falta de
palavras no texto e realiza a regulacédo da fal@atesubstituindo o termo inadequado. A
atitude da aluna mostra que a atividade teatraé pedar o aprendiz a manter o foco e a
concentracdo em seu proprio desempenho, desendolvasturalmente suas capacidades

metacognitivas, como demonstram 0s trés segmebaigoatranscritos:

SEGMENTO 38
Diana: (sem ler)I“want to have my practite(lendo) “I am the big star of
this opera company (sem ler) “And opera, signore, is singing, not
dancing. Singing! And | am th@ausa)prima..” (pausa) (risos).
(corrige-se, sem ler, fazendo um gestual -caratiterisda
personagem)And | am the prima donnaf this company
D06 (06:34 —06:51)
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SEGMENTO 39
Bernadete: It is fiction!”
Mirna: “No, It's not”
Bernadete: Mow can you say that (lendo e olhando para a Mirnayéu're
just an_actor’ (sem ler)Actresd!!
D02 (01:18 — 2:01)

SEGMENTO 40
Diana: (entrando no palcoptod” (pausa) Ah!!l Era Make way! (pausa e
olha para a professora) (continuand®ake way! Stop it now! |
want to have my practi€e
EO1 (04:33 — 04:39)

No segmento 38, a aluna Diana, do Ensino Médidizaii 0 texto escrito como
suporte inicial. Quando tentou recordar a sequédeigua fala, sentiu certa dificuldade e
interrompeu a atividade para efetuar a autorre§ola& importante observar que a aluna
utiliza-se da caracterizagao da personagem conuarteypara a memorizacao da fala.

A Aluna Bernadete, do Ensino Médio e a Aluna Mirda, Ensino Fundamental,
ensaiavam, no evento transcrito no segmento 3@asde dois papéis sem género definido
— os de narradores/narradoras da historia. A alemaddlete faz a adaptacao, na fala teatral,
do género apropriado da palaveatfess/actor para sua colega de cena, regulando sua fala e
modificando o dialogo teatral que previa um atopapel da aluna Mirna.

No segmento 40, a aluna Diana, sem 0 suportet@sicrierrompe a fala porque se
recorda da sequéncia correta do texto teatral. éguida, apos buscar com o olhar a possivel
aprovacao ou reprovacao da professora, ela retosegj@éncia de forma adequada e sem
interrupcoes.

Nas entrevistas, o tema da autocorrecdo tambémbtodado pelos alunos, os quais
afirmaram ter consciéncia de seu crescimento coonendizes da LE no decorrer de suas

participaces no projeto Drama Club, como mossagmento abaixo:
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SEGMENTO 41

Carlos: “Na verdade mesmo 0 que eu sinto no praetpie a gente teve
uma evolucéo, do inicio assim até o fim, da prin@ipresentacao
até a ultima, ESTRONDOSO!!! Tipo demais!”

Henrique: “ENl Tipo, eu acho isso dai!l Eu tenhosuvideo que eu tinha
gravado e comparei com a Ultima apresentacdo, gipanesmo
falando e, bah!!!!”

A percepcao de sucesso dos alunos como fruto desstieipacao no projeto de teatro
em LE é associada, sobretudo, a producéao oraleijmento 41, os alunos Carlos e Henrique
compararam 0s seus desempenhos ao longo do peojeadir de gravacdes em video das
apresentacdes do espetacllloacula em diversos momentos do ano. Seus comentarios
denotam que os aprendizes tém consciéncia do hingelistico que desempenhavam no
inicio e de sua melhoria ao longo do processo dendizagem da LE dentro do projeto,
ainda que néo associem nenhuma outra habilidageoducédo escrita, compreensao escrita e
compreensao auditiva- a atividade desenvolvida, como mostra outro setproin entrevista

com um desses alunos:

SEGMENTO 42
Carlos: “Como eu disse na pronincia, melhorou aodst porque... e eu
aprendi algumas coisas também... de fala!”

Para o aluno Carlos, o Drama Club teria servida paglhorar a sua falaem LE e é
natural que a participacdo no projeto torne oscasumais conscientes e, de certo modo,
exigentes quanto a producdo oral. Sendo a fala asnetementos mais importantes na
performanceeatral, a inseguranca, as interrupcdes e inagégaana expressao oral sdo mais
perceptiveis aos demais alunos e ao publico.

Ha ainda o fato de que, distintamente do que o@rénteracdes livres tanto na sala
de aula regular quanto no convivio social fora slaoka, em um espetaculo teatraldada a

importancia das informacdes contidas no texto driama- cada ator tem a sua vez de falar,
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de ser o foco das atencdes e, por conseguinteyalmgio de seus pares e do publico.
Raramente ha a fala concomitante entre dois aters®) que o publico de teatro teria
dificuldades em compreender o que é dito. Por issqgroducdo oral em LE ganha

importancia e é valorizada pelos alunos, como no@acio no segmento abaixo:

SEGMENTO 43

Carlos: “Ah, eu ndo posso falar muito porque naapncia eu devo.”
Tomas: “E mas tu tentava!”

Henrique: “E mas o Carlos pelo menos tentava.

Tomas: “Tu tentava! Ah, sei |4, nem é tao ruim!”

Henrique: “E ruim, mas pelo menos enrola.”

No segmento 43, o aluno Carlos afirma que, im@ate, sua prondncia era
insatisfatdria, mas depois deedbackdos outros colegas, concluiu que seu desempemiho or
era suficiente para a realizagdo das atividadesdddsais alunos reconheceram o esforgo
pessoal que o aluno Carlos empreendeu para supexardificuldades, em comparacdo a
outros pares que, para eles, nao tiveram o mesrperdr.

As entrevistas revelaram também a consciéncialdosscom relagcédo as habilidades
cognitivas presentes na atividade teatral, aingafggam uma distincdo entre o aprendizado
gue nasce de sua participacao no projeto com atgiglena sala de aula regular, como citado

no seguinte segmento:

SEGMENTO 44

Carlos: “Se eu estudasse mudaria, mas ndo mudou porquéceestudo
[inglés]. Porque também a gente estuda o textondocee a gente
estivesse estudando pra uma prova...”

Henrique: (interrompendo-0) “Porque tu tem que entender o que tu ta
dizendo...”
Carlos: ‘(retomando a frase anteriar)pra uma prova de inglés. O texto,

guando o [aluno Nivaldo] pega e diz: ‘vou estudaneu texto’ele
ndo vai decorar, ele vai aprender aquiloEle ndo tddecorando
(pausa ele ta aprendendo Ainda mais se é em Inglés, tem que
saber o que tu ta dizendo sendo tu ndo vai teesso nenhuma.”
[grifo nosso]
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No segmento 44, os alunos afirmam que nao se daedicastudar a disciplina de LE
sistematicamente, associando o estudo regular daoixEo ato, para eles pouco producente,
de “decorar” conteudos. Curiosamente, a memorizdgédalas teatrais ndo € vista da mesma
forma, ainda que seu mecanismo seja idéntico aclgsecriticam no ensino tradicional de
LE — no caso da atividade teatral, os alunos associatm de memorizar com a necessidade
de compreender a mensagem contida no texto teaisalhdo a atingir a expressividade
interpretativa que o papel teatral demanda. Ha imegiessante antonimia nessa fala dos
alunos, repetida posteriormente por outros entalas: “decorar” significa memorizar
conteudos enquanto “aprender” sugere um nivel dgmenséo das intencdes textuais e da
propria forma linguistica usada para expressaAastécnicas de memorizacdo de falas
teatrais ganham, para eles, statusdiferenciado daquele em que situam o ato de mearoriz
conteudos na sala de aula regular de LE: na atigidaatral, trata-se de memorizar para
aprender e compreender a LE com o objetivo de tosaas desempenhos na montagem
teatral satisfatorios. O contexto oferecido pelojgip torna-se, assim, um fator motivador

para que os alunos gostem de aprender a LE, copticieado nos segmentos abaixo:

SEGMENTO 45

Lacia: “Uma coisa que tem dentro do Drama Club é fufaz porque tu
gosta, e se tu gosta tu quer ser bom no que tlEfaparente que se
tu sabe mais inglés vai ser muito mais facil ddazer o Drama
Club. Da vontade de tu estudar pra tu chegar la no Dram&lub
e mostrar o quanto tu conseguepra ti poder ver a filmagem e
poder te orgulhar mais de ti.” [grifo nosso]

SEGMENTO 46

Marisa: “Tendo maior dominio da lingua tu consefarer com que 0s teus
atos, as tuas acdes no palco fiqguem mais simfilegem mais
teatro e que tu consiga mostrar o que tu sabe melhaifd [gosso]

A busca por um melhor desempenho leva os alumagcgregulacdo. Representar um

papel em um espetaculo teatral significa assumircampromisso diante do grupo e de si
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mesmo. O resultado coletivo € consequéncia dos iatisiduais, 0 que em termos

pedagogicos reflete tanto na formacdo de uma caladei de aprendizes quanto na
motivacdo para que o aprendiz desenvolva autonoféemn disso, representar é também
colocar-se no lugar de outro; para a pratica onal L&, assumir um personagem pode
representar uma diminuicdo das tensdes e ansi@t@admtes ao aprendizado de uma outra

lingua, bem como permitir ao aluno superar limitesno indica o segmento abaixo:

SEGMENTO 47

Henrique: “Mas uma coisa que eu vi quando eu peguei o pap@rdcula, eu
tinha que botar uma pronudncia nele [um sotaque]. eLabotei!
Depois (pausa) foi dificil pra tirar. Fui fazer arffasma [da Opera] e
eu ficava fazendo [0 mesmo sotaque]. Ndo é uma cti®, que eu
ficava programando, ficar puxando o ‘r'. Era natusabe? Ai eu
parei e tentei, até conseguir.

O papel principal d®racula ofereceu ao aluno Henriqgue um desafio a mais:imser
em sua performance um sotaque estrangeiro a sonarnmia do inglés para um personagem
que era romeno; ele obteve tal resultado atravésrdgabalho auténomo a partir do estudo
de diversas adaptacdes cinematograficas do romdecBram Stoker — uma estratégia
sugerida pelo préprio aluno. A caracteristica ala flo personagem, de algum modo, foi
associada pelo aluno Henrique a propria praticaalea- em parte pelas similaridades dos
dois vildes em seus tracos imageéticos, alimentgmida iconografia criada em torno de
ambos, como o figurino peculiar e a aparéncia ésgedo compor o personagem-titulo @e
Fantasma da Operap aluno Henrique ndo conseguiu, em um primeirmerdo, desvincular
a imagem de vilania e o sotaque estrangaindingua inglesa que ele empregara na atuacao
comoDracula. O trabalho de aprofundamento no personagem feitm aluno Henrique por
ocasido da montagem @eacula— cabe ressaltar que ele o fez por motivacdo pr@pnao
por exigéncia do projeto—, era um traco da qualidade de sua performance; tamten

refletiu-se em seu trabalho seguinte como um Edoilindesejado. Nota-se, entéo, na fala do
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aluno no segmento 47, que ele precisou concerdraras diferencas marcantes entre a
pronuncia dos dois personagens que ele interpretomna espécie de tomada de consciéncia
do processo de composicéo do personagepara efetuar a autorregulacéo de sua pronuncia.
A atividade teatral € um espaco de experimentaigieém para o0 uso da LE um
local onde séo permitidos a tentativa, a interagamproviso, a exposicao pessoal, o arriscar-
se. Na sala de aula regular, que na visdo dossaperenta ser o local de erros e correcoes,
nao haveria espaco para uma maior expressao daviddde e, por conseguinte, da
autonomia do aprendiz. O ensino regular de LE @lmgente recebido com desconfianca,

visto como algo distante da realidade do mundo occom@ncionado nos segmentos a seguir:

SEGMENTO 48

Lacia: “No Drama Club, eu melhorei tanto a pronanajuanto a...
[desenvoltura]. E mais tranquilo tu falar com algudu te sente
mais seguro. Porque tu sabe que tu ja conseguiuvematu sabe
gue tu vai conseguir de novo. Se eu consigo ldatmpporque que
agora eu ndo vou conseguir, sabe? Eu falo na fdmtedo sei
guantas pessoas, e eu tava entendendo o que daltawdo, porque
eu estudei aquela pega, eu ensaiei aquela pegprendi.Nao to
decorando, eu t6 aprendendo, entéo eu sei 0 quetéufalando, e
se eu sei eu posso falar com qualquer outra pessdayrifo nosso]

SEGMENTO 49

Marisa: “Eu me sinto privilegiada. Eu acho que téuaproveitando uma
oportunidade Unica, e sdo poucos, sei la quangente é hoje em
dia, no maximo dezesseis, que sdo pessoas queeddimente
aproveitando mais uma das coisas que o Colégioplieagdo da
UFRGS p6de nos oferecer, pegando tudo que podeneps sair
do colégio e se dedicar pra alguma coisa. Eu ack® & um
privilégio quem ta4 no Drama Club, de aprender isgilidar com
as pessoas, a atuar em inglés, que € uma coisaégbem
complicada, o que mais? (pausa) A desenvolturaalia & gente
melhora também, a pronuncia, e o inglés é muitooiapte pra
profisséo. Qualquer outra lingua que néo seja #rigaa materna é
importante pra depois, pra tua vida. Acho que étiwilégio, sim.”

Em ambos os segmentos acima, as alunas demonsigméq apenas aprenderam a
desempenhar o seu papel para o0 espetaculo em questéd também desenvolveram

autonomia e seguranca na producao oral da LE sfdegouma aprendizagem e compreensao
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significativas da lingua. Mais uma vez surge na fi aluna Llcia a relacdo de contraste
semantico, conforme estabelecido pelos alunose esttermoslecorare aprender acrescida
de outro dado significativo: a aprendizagem de EEodrente da participacdo no projeto de
teatro em LE deu-lhe confianca para usar os comegtos ali aprendidos em outros
contextos de uso da lingua-alvo. A aluna Marisa@asa participacdo no Drama Club, como
consequéncia positiva, justamente o aprendizadioEdpara aplicacdo em outros contextos
fora do ambiente escolar, projetando-o inclusiveapana futura insercdo no mercado de
trabalho.

A mesma aluna Marisa ressalta, no segmento 500 @ypeendizado da LE em sala de
aula regular ndo proporciona eventos interaciorsgmificativos. Ela demonstrou ser
consciente de que a sua participacdo no projeimagou o seu desempenho oral na lingua
inglesa, em particular a sua prondncia e autongraia praticar a habilidade oral, tendo

afetado igualmente sua forma de estudar a LE fo@ntbiente do projeto:

SEGMENTO 50

Marisa: “O Drama Club me deu mais desenvoltura.g@®rtu aprende
inglés, e 0 que tu aprende na aula, tiploe' book is on the table ai
tu vai conversar com uma pessoa tu ndo vai poder fihe book is
on the tablépra ela. Tu vai ter que dizer alguma coisa pea i vai
ter que conversar, uma conversa. Ai eu acho quipajbastante
nisso,na desenvoltura e aprender a falar Eu tinha vergonha de
falar com pessoas que falavam inglés fluentementeom pessoas
de outros paises, porque eu tinha um sotatggabrasileiro. E uma
coisa que melhorou bastante.”

Ha um interessante contraste nas falas da alunasaMa& do aluno Tomas,
respectivamente nos segmentos 51 e 52, em relag@\dasao da disciplina de LE anterior a

participacdo no projeto Drama Club e ao uso do ldidatico adotado pela escola:
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SEGMENTO 51

Marisa: “Sim! Ficou mais oral a minha maneira de estudar inglés. Porque
eu ndo gostei mais do livro [didatico]! Ndo gosteib mim, aquele
livro que a gente usa pra comecar as explicac@esrsgortugués, e
eu ndo gosto! Eu ndo gostei. Ai eu ndo estudawva lpeb, ai eu
passei a investir mais nas minhas mudsicas, investmais na
minha audicdo, transcrever musicaseu acho isso tri importante,
legal também pelos diferentes sotaques que tewaris partes do
mundo, e eu acho que ficou mais oral, bem mais’oral

SEGMENTO 52

Tomas: “Mudou! Eu usava o livro assim, porqyea mim era até mais
facil usar o livro, mas ai depoifoi com a peca que eu aprendi a
estudar de outro jeita Eu lia bastante coisas em inglés, quando eu
tentava, tipo, escrever musicas e tal, o videogam&ém, eu ficava
jogando e eu botava com legenda embaixo pra enmtendae eles
falavam.”

Nos segmentos acima transcritos, a aluna Marisa@di que, a partir de sua admisséo
no projeto, a sua maneira de estudar a LE sofgaumals mudancas estruturais. Ela passou a
ndo aprovar mais o uso do livro didatico utilizadodisciplina regular— com instru¢cdes em
lingua materna—, e buscou outros modos de estudar ou, em suasgmlanvestir’ mais no
desenvolvimento de suas habilidades auditiva e G@iosamente, o mesmo livro criticado
pela aluna Marisa era visto como um suporte imptetpelo aluno Tomas, cuja proficiéncia
em LE era menos desenvolvida que a dela. Aindanassaluno Tomas também atribuiu ao
Drama Club a motivagdo para uma mudanca no seu medsstudar linguas: a atividade
teatral assumiu para ele 0 mesmo carater ludicgpgsgou a ver em outras formas de acesso
a LE, como a musica e os videogames. De certo neofida de Tomas denota que o projeto
de teatro em lingua inglesa apresentou-lhe aligasatde aprendizagem da lingua-alvo
distintas daquelas até entéo oferecidas pelas mgakares da disciplina escolar.

Recordando as ideias de White (26§72 fala teatral da significado a aprendizagem,
aproximando a LE da realidade do aluno ao apresesteontetidos de forma contextualizada

e assistematica- como acontece no uso cotidiano das linguas. Cetorale teatro em LE

12ver1.3.2.
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propicia aos aprendizes, assim, novas oportunidddeeevisitar vocabulario e estruturas
gramaticais estudadas no ensino regular da disajpthas de forma mais efetiva por seu uso

dentro de um contexto significativo, como mencianads segmentos abaixos:

SEGMENTO 53

Lacia: “Sei la, eu sempre fui mais de ouvir, seengprendi mais, nao s6 o
inglés, ouvindo do que lendo, repetindo exercipmrgue pra mim
tu ficar reescrevendo varias vezes ndo é mais dotuywlhar pra
cima e copiar igual, eu acho que eu sempre fui ulér,omas se
tornou mais facil, porque eu ja ouvia, mas ouvindoDrama Club
se tornou mais facil pra mim porgeea uma coisa que eu ouvia
sempre, entdo o jeito de falar eu podia perceber alferencas de
cada tipo de conjugacéo de verbo, de um pro outrdAh, mas
naquele momento foi assim, porque que agora é assmmgue eu td
falando disso! Ah entéo ta'.”

Marisa: ‘E deu pra perder aquele medo de pegar um texto emglésou
pegar um livro em inglés e ler, porque antes aegéoava ‘Bah, o
livro é em inglés, né? Baaah!’ (faz expressao dasaada).

Ldcia: “Ou ver um filme sem legenda, ou com a legendargiés. E muito
mais facil agoraporque tu td4 ouvindo, tu ta lendo e tu ta
entendendo perfeitamenté’ [grifos nossos]

SEGMENTO 54

Marisa: ‘Deu pra perder esse mede eu também fiquei com o meu amigo
dicionario, por mais que eu tenha ferramentas idena (risos)

Lucia: “Nao! Com ferramentas de idioma ndo dasds)

Marisa: “N&o d& pra usar e eu ndo gosto de usaagaia internet, eu confio
no dicionario.”

Ldcia: “Eu n&o confio no [tradutor automéatico dajdgle.”

Marisa: “Eu sempre fico com o dicionario embaixobdaco e ai vai.”

Ldcia: “Eu descobri que eu sou mais inteligente g@@oogle. Se tu coloca
alguma coisa 14, ele te responde uma coisa, tipsyrda!” [grifo
NosSsO]

A participacdo em um projeto de teatro em lingupesa faz com que os aprendizes
apropriem-se da LE- antes vista como algo distante, inatingivel e qieese podia aprender
dentro da escola. Nos didlogos acima, as alunasal€icMarisa afirmam que, com a
participacéo no projeto, elas desenvolveram umameampreensdo da LE e mais seguranca
no momento de utiliza-la em outras habilidadeslémalo contexto escolar. A referéncia ao
uso do dicionario e a desconfianca das ferrametgagaducdo automética disponiveis na

internet denotam o surgimento de uma visdo créinarelacdo a aprendizagem e ao uso da
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LE. E possivel entender suas falas como sinaisoderetizagdo do processo de autonomia
derivado da construcdo continua de significadoecfda pela atividade teatral em lingua
inglesa. Mais que isso, a participacdo no projet@ tinfluenciado os alunos em sua propria

auto-estima enquanto usuarios nao-nativos da Lapeoostram os segmentos abaixo:

SEGMENTO 55

Carlos: ‘Eu j& ndo gostava de inglésaté porque ejé tinha rodado, por
causa do inglésmas ai, depois que emtrei no Drama Club, eu
comecei a gostatr [grifo nosso]

SEGMENTO 56

Lacia: “Eu achava legal, masu nunca tinha me visto falando, eu nunca
tinha pensado em conseguir falar e conseguir enteed Eu acho
que foi bem mais facil depois que eu entrei no r&tub.” [grifo
Nosso]

SEGMENTO 57

Marisa: “Mudou porque eu sempre gostei de inglés mesmanasgmpre
assim, desde a minha quarta série que eu caxli@av Submarine
e Head, shoulders, knees and t@sadorava (risos), enfim! S6 que
inglés deixou de ser uma matéria pra mim com o DraenClub,
digamos. Porqueendo uma matéria, ela é mais distante do meu
cotidiano, apesar de que eu tava ouvindo mdusica e tal, eu na
procurava tanto como eu procuro hoje traduzir asicad, pegar o
dicionario pra ver o que que [Bu acho que deixou mais ainda de
ser uma matéria, passou a fazer parte da minha vidagrifo
Nosso]

Observa-se, pela fala dos alunos transcrita nomesgigs de 55 a 57, que sua
participacdo no projeto promoveu uma mudanca deepeéo e valoracdo da LE que se
refletiu, inclusive, na forma como passaram a s$aci@ar com a lingua-alvo. O aluno
Carlos, que havia tido problemas anteriores comsapdina de LE, disse ter dado novo valor
aguele conhecimento depois de entrar no projetoesmo sentimento € compartilhado pelas
alunas Lucia e Marisa: Lucia afirma sempre ter apstda disciplina, mas nao via como
resultado possivel do estudo a préatica e compreasrsdiem LE, algo que teria conseguido

através do Drama Club; Marisa diz textualmente guhsciplina de LE era, para ela, algo
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afastado de sua realidade, e que o projeto de teatingua inglesa teria feito com que a LE
se tornasse “parte de sua vida”.

A andlise dos dados gerados demonstrou a exist@éleciam processo efetivo de
autorregulacdo motivado nos alunos pela particqppagdprojeto de teatro em LE. Nao apenas
0s eventos de autocorrecéao registrados apontara sestdo; a fala dos alunos entrevistados
apresenta referéncias recorrentes a mudancas egisateram no modo de ver a disciplina
regular de LE e a proépria lingua-alvo. Tais obsgiea feitas por eles denotam o surgimento
de uma autoconsciéncia em relacdo a aprendizagebic.dEm nossa analise, associamos
esses resultados ao carater intrinseco da atividadi&l: por ter um carater essencialmente
coletivo, mas fortemente baseado no empenho indiVide cada participante, ela leva
naturalmente a autocorrecdo ao exigir dos atores tomada de consciéncia em relacdo ao
seu personagem e as interacdes deste com 0s dmrsisiagens e com todo o contexto da
peca teatral.

Nota-se também que o projeto de teatro em LE tewa influéncia positiva na
percepcdo dos alunos em relagdo a LE. Pode-seaafgque a autocorre¢cdo, como vista nos
exemplos transcritos neste capitulo, teve reflekiostos na auto-estima dos participantes:
usando a expressao deles proprios, o “medo” de fadingua-alvo deu lugar a seguranca
proporcionada pela compreensao do contexto e testéatrais. A nova atitude em relacdo a
LE repercutiu, inclusive, no uso da lingua-alvo @mros contextos fora do projeto teatral: se
antes os alunos sentiam-se constrangidos em redasda fala em LE, depois da participacéo
do projeto, segundo eles, o sentimento era o0 deetpseconseguiriam interagir usando a
lingua-alvo. H& uma relagéo interessante entre smsimento de repulsa inicial a prépria
producdo oral em LE e a comparagdo que alguns smagaram entre a LE ensinada nas

aulas regulares — associada por eles ao vesinorizar— e a LE que aprenderam no ambito
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do projeto — vista como uaprenderque abrange a compreensao dos sentidos e a cajgcida
de reproducéo das falas por se dominar tal comgéiee sensacao dos alunos parece ser a
de que o projeto Drama Club apresentou-se comorantdg desafio que, uma vez superado,

deu-lhes a coragem para apropriar-se da linguaealvm algo proximo a sua realidade.

3.4 Evidéncias da formac&o de uma comunidade de aprdizes

Ao falar na formacdo de uma comunidade de apresidiall (2001) ressalta sua
importancia pelo fato de oferecere um ambiente mal @ colaboracdo, a transformacao
continua do conhecimento e sua caracteristica des@®almente situada beneficiam a
aprendizagem da LE. Como apresentado em 1.2.3, sguigadora ressalta que as
comunidades de aprendizes devem propiciar uma tmaogolaborativa, com ampla
oportunidade de participacdo discursiva, respeitdum e confianca, com o suporte de
atividades “rotinizadas” que déem seguranca adipantes.

O projetoDRAMA CLUBparece reunir tais caracteristicas; contudo, obsese no
decorrer do tempo de observacdo da pesquisa unfiodesicional a formagdo de uma
comunidade de aprendizes. O projeto, que comecondosdesenvolvido apenas com 0S
alunos do Ensino Médio, foi aberto para alunos é@ms e oitava séries do Ensino
Fundamental a partir da montagem do espetath& Phantom of the Operam 2010. A
insercdo de novos alunos foi percebida pelos alomais antigos, do Ensino Médio, como
uma ameacga ao objetivo final do projeto, como dersasparecer a fala registrada no

segmento abaixo:
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SEGMENTO 58

Henrique: “Eu que entrei assim agora no ‘Fantasmay era nem pra t4,
assim, tipo... Eu néo ia t4 no projeto. Porqueiguef muito com
essa questdo de ‘Bahh! N&o vai rolar porque tentancuianca!’. Eu
achei que ndo ia ficar bom, né? Porque ia ficatorfuaco, eu acho.
Eu achei que ia ficar muito teatro infantil. Ai éah, ndo vou ficar,
ficar vindo aqui toda a quarta-feira pra no finaf uma coisa que eu
nao ia gostar! E dai ta, eu fiqguei meio por foéasabendo pelos guri
como € que tava sendo a coisa e eu comecei mességre tal.
Depois a [professora de teatro] e tal assumiuaetbphecia ela, e
dai eu comecei a olhar, e ai a vontade comecou nzerdar,
aumentar e vendo como é que tava o projeto. Tatantente
diferente do que eu imaginei que era. Dai surgip@tunidade de
eu voltar.”

Percebe-se no segmento 58 a insatisfacao inicialuwlto Henrigue com 0s novos
rumos do Drama Club: ele temia que a entrada deslmais novos alterasse a composicao
da comunidade de aprendizes, afetando o resultaglodo projeto. Ainda assim, seu senso
de pertencimento aquele grupo fazia com que elmpaonhasse o andamento das atividades
através do que lhe reportavam outros colegas queapeceram no projeto. Cabe mencionar
gue a montagem anterior do gruddracula, motivara o aluno Henrique, que fazia o
protagonista do espetaculo, a iniciar um curso rderpretacdo teatral fora do ambiente
escolar e rendera para ele a participagdo em ujet@mbe teledramaturgia em uma emissora
local. Essas conquistas pessoais fizeram com quaumo Henrique adquirisse certa
ascendéncia sobre o grupo e, por conseguinte,ssa@otana postura de superioridade ante os
novos colegas inexperientes decidindo-se, por fim, desligar-se do projeto egundo més
de participacdo dos recém-admitidos.

Com a chegada ao projeto da nova professora tte,taaqual ele conhecera no curso
livre de interpretacéo teatral, o aluno Henriquetisese estimulado a voltar para o projeto,
tendo sua entrada, em um primeiro momento, negad&Zgnta de ndo haver mais papeéis

disponiveis. Seu interesse em retornar, entdscera de tal forma— ao observar que o
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novo espetaculo tomava forma e que 0s novos akaEstaram-se ao projeto que o aluno
propds-se a assumir qualquer um dos papéis oudardgntro da montagem teatral.

Sua fala mostra a importancia do papel do profesadormacédo da comunidade de
aprendizes. Além de sua fungéo ordenadora e regalads interacdes- no caso, coube aos
professores de lingua inglesa e teatro decidir p@&tareadmissdo do aluno em um primeiro
momento—, a propria imagem do professor como modelo de ctgnpi influencia o grupo
em seus aspectos motivacionais e de formacdo danidade de aprendizes, como mostra o

segmento a seguir:

SEGMENTO 59

Carlos: “Depois da quinquagésima vez que a profasge inglés disse
‘Carlos, se tu ndo melhorar a gente ndo vai vigfmonizando)E eu
nao fiz nadal(risos) Nao! Mentira! Eu melhorei! Tentei me puxar
um pouquinho.”

Henrique: “Tu tem que te esforcar pra continuaprueto.”

Carlos: “Tentei utilizar um pouquinho da minha @eipade”.

No segmento 59, os dois alunos afirmam que € raoesssforco pessoal para
justificar a sua participacéo no projeto. Isso d@mue a atividade promoveu o surgimento de
uma comunidade de aprendizes que reconhece o rnénto um dos critérios essenciais de
pertencimento. A influéncia da professora e doggaerviu de motivacao extrinseca para a
iniciativa do aluno de melhorar o seu desempenho.

A forma como a comunidade maior na qual se inse@naunidade de aprendizes
no caso, a comunidade escolarpercebe a importancia e os resultados apresenpeiios
projeto também contribui para a consolidacdo dgpara de seus objetivos. O suporte
oferecido por professores e alunos que ndo patitipiretamente do projeto fornece a
comunidade de aprendizes uma identidade prépria estimulo adicional ao objetivo final,

como apresentado no segmento abaixo:
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SEGMENTO 60
Carlos: “Muito professor liberou e deu a prova depMuito participaram
os professores que ndo faziam parte do projeto.”

No segmento 60, o aluno Carlos reconhece o incemtos outros professores da
escola para o bom andamento das atividades daqr@eapoio da comunidade escolar e o
reconhecimento do valor do projeto reflete-se tamb#& comunidade de aprendizes do
Drama Club por dar-lhe legitimidade. Os alunos @eem, assim, estar participando de uma
atividade valorizada em seu meio escolar, o quedbeve de motivacao.

A comunidade de aprendizes, quando estruturad@osro de atitudes de respeito
mutuo e de confianga, é capaz de promover a sugede;preconceitos e auxiliar na inclusdo
de cada um de seus membros, ndo importando sutees. Um caso significativo, descrito
nos segmentos abaixo, marcou a montagem do esjpefdiacula e foi mencionada pelos
alunos entrevistados:

SEGMENTO 61

Carlos: “Tipo, ninguém pilhou Igor de fazer. Eldren. E dai foi meio que
uma surpresa pra nés, porque quem podia conheeegraleu, o
Nivaldo e a Lucia, porque a gente era colega defiente até falava
com ele e tal. Quando a gente viu que ele tava naonB® Club, a
gente falou: olha, ou ele vai ficar sempre rechis@anto dele, né, e
nés ali na peca e quando precisar ai ele vem ®¢glois a gente
viu. A gente ndo sabia das dificuldades que ele tinhag der gago,
de ser muito timidg e coisa e tal. E hoj@lha o que ele faz na
peca! [grifo nosso]

SEGMENTO 62

Carlos: ‘Além dele ganhar os colegas na peca, ele ganhou @blo
tambén’.

Henrique: “Porque ele conseguiu ter a liberdgmeque ele se sente seguro
com a gente”’

Bernardo: “Ele ganhou muita confianca porque quanao gente se
apresentava...”

Henrique: {interrompendo-a).A gente nao ia rir dele, nenhum de nos ia rir

dele se ele comecasse a gaguejar ou o escamiiinido ele pegou
confianc¢a, seguranca nisso ai”.

Bernardo: Ele pegou confiangcana gente porque quando a gente se
apresentavggorque quando acabava a peca a gente ia falando os
nome e ele falava o nome dele todo mundo aplaudiaas ele,
porque gostavam muito dele Quando ele entrava em cena fazia
todo mundo rir. Entdo eu acho que ele se sentitorsaguro assim.
Porqueele viu que ele tava fazendo o trabalho dele certoé?”
[grifos nossos]
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SEGMENTO 63

Lacia: “E teve gente que surpreendeu também, ivegatpositivamente.”
Professora: “Quem surpreendeu?”
Lacia: “Eu acho que o Igor no primeiro ano surpoE muito. Todas as

apresentacdes ele deu um show. A gente achou quedaacpisa
daquele sotaque dele era uma coisa ruim, a geintealra de um
jeito que fazia parecer ruim. Mas chegou la elaiusgue ele sabia
e foi o melhor. Foi quem mais se destacou, foi qud@mou a
atencdoEle tinha aquela coisa de gaguejar, e ele consegtiazer
tranquilo. Eu ndo vi ele gaguejar nenhuma vez, ememhuma
apresentacad’
Marisa: “Ele teve equilibrio pra peca.” [grifossm]

Os alunos comentam, nos segmentos de 61 a 63tieigzepdo do aluno Igor, da
mesma série do Ensino Médio, ha montage®@deula. O aluno Igor era um aluno recém-
admitido no Colégio de Aplicacéo; ele apresentaes,primeiros meses, um comportamento
recluso, com pouca participacdo em sala de aulanBum vinculo de amizade com seus
pares. O aluno apresentava também um quadro deigagusinais de limitacdo cognitiva nas
disciplinas que envolviam o uso da linguagem.

Sua entrada no projeto Drama Club deu-se néo pothessua, mas por indicacédo do
Nucleo de Orientacdo Pedagodgica da escola. Adataalunos acima transcrita retrata a
trajetéria do aluno Igor dentro do projeto: porssuaracteristicas pessoais, foi oferecido a ele
um papel no qual havia poucas falas a serem memdasz ainda que fosse de relativa
importancia na trama; no inicio do processo doaiessa professora de inglés constatou que
uma das dificuldades do aluno na producédo oral &meta devido a um problema de
disfemia; o problema foi contornado usando-se eftosedo proprio espetaculo teatralseu
personagem era o Unico norte-americano da his@@aprofessora fez um trabalho especial
com o aluno, ajudando-o a que desenvolvesse gemtdsr e uma prondncia caricata e
melodiosa que caracterizasse o papel como sendm dewboytexano; a estratégia permitiu

ao aluno Igor que superasse em suas falas os sistdandisfemia. Sua dedicagéo ao papel
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fez com que ele se tornasse o ator mais aplaudidapresentacdes, ganhasse o respeito e
insercdo na comunidade de aprendizes e, postentemea comunidade escolar como um
todo.

Percebe-se que a confianca desenvolvida entre wdbrog da comunidade interfere e
reflete na seguranca dos aprendizes. A partir depaticipacdo no projeto Drama Club, o
aluno Igor passou a ser incluido em outras atiadatk sua série escolar. No segmento 62, o
aluno Henrigue sugere que, fora daquela comunidadgrendizes e da natureza inerente ao
projeto, o aluno Igor poderia ser ridicularizade poa condicdo especial. Contudo, dentro de
um espetaculo teatral, no qual todos estdo expes&® acdo coordenada e conjunta em
busca de um mesmo objetivo, os possiveis probls@@asontornados pelo apoio dos pares,

como transparece no segmento abaixo:

SEGMENTO 64

Carlos: “E, a mée do Igor nem sabe o qurikying, mas é que tem muita
maée que tem medo dmllying. Com razéo, porque tem muita gente
gue muda completamente a personalidade por cassa. @6 que...
P&! Vou dizer a verdade, eu e o Henrique, a gedte mal. A gente
nao perdoa, se deixou quicando a gente chuta.évaald. Mas com
o mesmo fervor que a gente da o chute, a genteérardefende. Se
chutaram, a gente vai |4 e apodia. A gente s6 dfmtguem a gente
sabe que pode. A gente ndo vai fazer nada com géerpode.”

O aluno Carlos refere-se, no segmento 64, a umiyabgemor que ele percebia na
mae do aluno Igor de que ele sofrdsskying ao participar das atividades externas do projeto
— viagens, apresentacdes fora da escola, etc. Aléadduno denota, contudo, a existéncia de
um espirito de protecdo mutua entre os particigatidegrupo. Por sua condicao especial, o
aluno Igor, de 14 anos de idade, néo tivera expaeé anteriores de atividades em grupo no
ambiente escolar; o Drama Club proporcionou-lhe, eeg@mplo, a oportunidade de fazer a

sua primeira viagem sem a presenca dos pais. Net@rdnouve a percepcgao por parte dos
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alunos de que o aluno Igor precisava ser “deferigidocluido dentro da comunidade escolar
— e nao apenas no grupo do projeto. Os alunos doNDRELUB, seus colegas de série,
levaram seus esfor¢cos também para a sala de amemdo com que os beneficios trazidos

pelo projeto para o aluno Igor se refletissem eanvata escolar como um todo.

E interessante ressaltar que a construcdo de umanadade de aprendizes, por levar
a um estado de confianca e compreensao mutuasurterafeito positivo na reducao de
ocorréncias como bullying. A atividade teatral parece reforcar esses sentomseem seus

participantes, como mostram os segmentos abaixo:

SEGMENTO 65

Marisa: “Eu acho que é muito legal, muito intesgss, porque como a gente
tem uma coisa grande, em comum, que é o interedseOQvama
Club, por dar certo, da aquele nervosismo e tacabacriando
uma afinidade além da afinidade aquela de sala deula, de
colega, uma coisa além. Tipo, o trabalho pareceéquea coisa que
vai mais adiante do que tu ta no colégio, ndo fiifo nosso]

SEGMENTO 66

Marisa: “E que o grupo tava, digamos, numa siatoNEo sei se é a palavra
certa. Mas, é que todo mundo avacalhava todo musdogue
ninguém dava bola, porque gente sabia que ali todo mundo
confiava em todo mundo, a gente tava num grupo deatro, pra
isso se tem que confiar no elenco inteirdAcho que por mais que
rolasse uma avacalhacgéo, todo mundo sabia queradoma coisa
muito séria assim.” [grifo nosso]

A fala da aluna Marisa, nos segmentos 65 e 6Bdiéios de que ocorreu a formacgéo
de uma comunidade de aprendizes dentro do projeeam® Club: a aluna associa o
surgimento de sensacfes como afinidade e confepgépria natureza de um grupo teatral,
espaco democratico no qual ha lugar para brincleegm o risco de que sejam entendidas de
forma ofensiva.

No que diz respeito a aprendizagem de LE dentroodaunidade de aprendizes, a
atividade teatral traz ainda aos alunos feedbacksignificativo por ndo estar vinculado a

avaliacdo formal da disciplina regular de LE. Falamaqui da resposta dada pelo publico a
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cada apresentacao, a qual reforca nos alunos regpeoétos referentes a performance teatral,

mas também em relacéo a performance linguisticapgoencionado no segmento abaixo:

SEGMENTO 67

Henrique: “Como ele falou, pra mim isso & impoanouvir as pessoas
elogiando, dizendo que eu fui bem e tal. A tua s&apre vai falar
gue tu td bem, agora em Santa Catarina, ver todwongritando o
teu nome. Pra mim néo tem coisa melhor.”

Neste segmento, o0 aluno Henrique demonstra queoi &pmiliar € importante e
esperado, mas destaca a relevancia do suportecidfengelos pares e pela audiéncia das
apresentacdes teatrais. O aluno faz alusdo a présemtacOes realizadas no Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catanoaqual o aluno havia participado
anteriormente de um programa de intercambio. Suyzer@ncia anterior com aquela
comunidade escolar deu-lhe mais confian¢a na egdzda atividade teatral. O apoio externo
a participacdo no projeto mostra que a construgdoochunidade de aprendizes ndo depende
apenas dos esfor¢os internos dos participantesvinhe®, mas também da aceitacéo e suporte
de outros grupos que orbitam em torno dessa comdeid a escola, a familia, etc. A fala da

aluna, no segmento abaixo, exemplifica isso:

SEGMENTO 68

Lacia: “Meu pai é bem diferente, acho que ele nuneaapoiou. Nao! Ele
acha legal, tipo, o que eu t6 fazendo, mas eleanahegou pra mim
e tipo ‘vou assistir’, alias, acho que 0 meu paiqauviu. Minha mae
ja me da o maior apoio, quando eu preciso viagne da dinheiro,
quando eu preciso ir até alguma apresentacdo eldanteque eu
preciso. Nunca se negoku nunca peco as coisas pra ela, de
figurino e tal porque a gente sempre consegue juntoo Drama
Club. Ndo é uma coisa que tu te vira, mas quando pre@tm
nunca se negou.”

No segmento 68, a aluna Lucia revela que um de [g@igsndo oferece um reforco

positivo em relacdo a sua participacdo no DRAMA @t.dontudo, o suporte oferecido pela
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mae e o sentimento de acolhimento percebido namidaae de aprendizes ela pontua que
as dificuldades materiais do grupo séo superadaajunto atraves da cooperacao e suporte
desenvolvido entre os paressdo compensatorios.

Os alunos percebem também o DRAMA CLUB como umatapa@ade de melhorar
seu desempenho linguistico. O principal efeito @essmntido parece ser o desenvolvimento da

confiangca em sua habilidade oral:

SEGMENTO 69

Henrique: (apontando para o aluno Bernardo) Elej@atfaz [curso livre de
idiomas]. Eu nunca fiz, mas depois que eu entrddraona Club eu
percebi... Teve um americano que foi na nossa &sctdl, quando
abriu coisa pra ele ficar na nossa casa eu fakeimunca vou ter
coragem, porque eu nunca vou ter condicdes nenhigntar uma
conversacéo, vou ficar embromando, embromando eoenalmdo.
Dai um amigo meu que ndo sabe nem falar inglés fazom ele.
Entédo, se um “homem da caverna” consegue ficaralementdo eu
consigo. Entdo eu comecei a falar com o americhab, ai eu vi
gue eu conseguia faldE muito disso veio por causa do Drama
Club e tal, de falar. Entdo agora eu penso nisso, eu faco outros
cursos e ndo tenho condi¢Bes de bancar um curiiso, #s38s eu vejo
0 quanto € importante uma pessoa saber falar ifigiéste, sabe?
Tipo, eu tenho toda a base, sei ter uma conversiao fue tenho
condicdes sim de ir pros Estados Unidos assim,?s#&tiear |1a
(pausa). Mas, é claro, acho que eu fazer um carserio apice, ai
sim eu ia dar muito.

No inicio de sua participacdo no projeto DRAMA CLU® aluno Henrique teve a
oportunidade de hospedar um aluno estrangeirqtéalaativo de inglés, pelo programa de
intercambio da escola, mas nao aceitou por acredii®@ seu desempenho oral fosse
insuficiente para comunicar-se com ele. Ao longocdavivéncia escolar com este aluno
estrangeiro, o aluno Henrique deu-se conta de waéabilidade oral havia melhorado e que
a convivéncia mais proxima com o aluno estrangewderia ter sido viavel. O aluno
Henrique atribuiu & sua participacdo no projeto MBACLUB o aprimoramento de seu

desempenho oral em LE e a tomada de consciéncr#ogaaimportancia do estudo da LE

para sua vida em geral.
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A participacdo ndRAMA CLUBmMostra-se, na fala dos alunos, como uma atividade
motivadora ndo so para o aprendizado de uma LEtan@®em de mudancas em sua maneira
de lidar com a vida escolar e na forma de atuairal@a comunidade. E, de certo modo, uma
ampliacdo da atmosfera da comunidade de aprengézasoutros meios sociais nos quais 0s

alunos se inserem, como denotam os segmentos abaixo

SEGMENTO 70

Marisa: MudouEu descobri que o colégio é maior do que eu imagve
Sei 14, eu acho que eu vivia muito como aluna&n&ando no
Drama Club eu passei um pouco a fazer parte de umrggeto
[em] que eu ndo era mais sé alunentdo a minha postura tinha
gue mudar porque eu tava exposta, eu tava em efpopra todo
mundo, tanto para os alunos quanto pra profesgoretavam vendo
o projeto com uns olhos ou com outros olhos, eetédinha que
mudar a minha postura pra ndo acabar com a posturado
projeto e do grupo todo, e ai eu fui descobrindo autinha as
hierarquias do colégio, como funcionavaai fui me interessando,
entrei pra [0 grémio estudantil], acho que me ajubastante. Eu
nunca tinha pensado nisso, mas o Drama Club mewjbdstante
nessa coisa de me infiltrar mesmo no colégio, chmoiona, o que
gue ta acontecendo por tras, ndo s6 entrar nalsaala ter aula e
sair. Eu acho que é importante tu saber o quedi@ecendo, porque
€ grande aquilo la.

SEGMENTO 71

Tomas: Pra mim, o Drama Cl#judou a perder o medo de falar com o
publico assim, de falar com pessoas que eu ndo cegh eu era
ruim nisso, ainda sou um pouco, mas eu era bastamtrgonhado,
eu tinha medo de me apresentar e tal. E anteszgud® psicélogo
por causa disso, eu era muito envergonhado, emdta na minha,
e ai eu também escolhi o Drama Club pra poder mganja me
soltar mais, e me ajudou bastante.

A aluna Marisa retrata, no segmento 70, a ideigwea comunidade de aprendizes
expande-se para além dos limites de sua atuacé@oapuna, pertencer ao DRAMA CLUB
significava ter que alterar seu comportamento didatcomunidade escolar, por se sentir uma
representante daquele primeiro grupo; além diss@rogeto teria lhe dado uma maior
consciéncia em relacdo ao proprio funcionamentoesizla enquanto microcosmo com
caracteristicas peculiares, incentivando-a a seatgoarte ativa das decisbes por meio do
grémio estudantil. No segmento 71, vemos que ooallmmas, por sua vez, conseguiu

perceber reflexos da confianga construida em tden@omunidade de aprendizes em seu
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proprio comportamento social: se antes ele se wiaocalguém com dificuldades de
relacionamento, depois de participar do projetopalssou a se perceber em condi¢cbes de
interagir socialmente com mais facilidade.

A atividade de teatro em lingua inglesa é vistapalunos como algo que vai além do
proprio fazer teatral. O desafio de montar um ésuid no qual o roteiro teatral € escrito na
lingua-alvo exige dos alunos dedicacéo, concerdragésforco além da pratica teatral a qual
ja estao familiarizados na disciplina de Teatraystante no curriculo da escola em questao.
As dificuldades inerentes a participacéo no prdpRAMA CLUB criam em seus integrantes
a consciéncia de que o trabalho exige mais qudidedes especificas, quer sejam de carater

teatral ou linguistica:

SEGMENTO 72

Marisa: “Eu também ja ouvi as pessoas dizendoiripra se inscrever, mas
€ que precisa de comprometimento. A pessoa persa rwe
inscrever, vou |4 fazer teatro’! N&o é fazer teatém é sé isso!”

Lacia: “Chega la e desiste!”

A andlise dos dados gerados considerados relevpatasestudarmos a questdo da
formacdo de comunidades de aprendizes mostrou sjuweralicdes estabelecidas por Hall
(2001) como desejaveis estdo presentes no projaimd@Club: a atmosfera de colaboracao e
de transferéncia de conhecimentos, socialmentadsite aberta a participacdo discursiva,
estabelecida dentro de um pacto tacito de resp®itoo e confianca. O carater da atividade
teatral parece-nos, cabe ressaltar uma vez maigicp a formacdo de uma comunidade de
aprendizes na qual os participantes encontrem ubieate favoravel a aprendizagem: as
atividades “rotinizadas” e orientadas tanto pelegdio quanto pelo texto teatral ddo aos
aprendizes a seguranca necessaria para se selitnesre preparados para as interacdes que

ocorrem dentro daquele grupo.
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CAPITULO 4 — CONSIDERACOES FINAIS

Ainda que a presente pesquisa tenha sido feitacdéet um projeto extracurricular
desenvolvido em uma escola de caracteristicas iagpata qual as expressdes artisticas sao
parte efetiva da grade curricular — Teatro, Artésudis e Musica sdo disciplinas regulares
— e 0s projetos extracurriculares sejam praticauropinclusive com ofertas de cursos de
Extensao para a comunidade escolar e o publicoeeah, geus resultados apontam para novas
possibilidades de desenvolvimento de habilidadegivacdo e estratégias de aprendizagem
de uma segunda lingua.

Por se tratar de um projeto de teatro em LE, adamrde memorizacado de falas
teatrais na lingua-alvo, contextualizadas pelascagdes teatrais, tornam-se um objetivo
comunicativo que concorre para o produto final d&idade — a construgdo de um
espetaculo teatral, o qual se torna um fator dévag#o para que os alunos inseridos naquela
comunidade de aprendizes aprimorem 0 seu uso gaalalvo, com possiveis reflexos em
seu desempenho dentro da sala de aula de LE.

O presente estudo propds-se a tratar de algunesdefstos na aprendizagem de LE
para os participantes — o estimulo a aprendizagebtdo desenvolvimento de aprendizagem
autbnoma da lingua-alvo e a formacdo de uma coadeide aprendizes dentro do projeto
em questdo. Conforme apresentado no capitulo Bdidos de que o projeto de construcéo
de um espetaculo teatral em LE propicia a ocoreédeitodos esses efeitos positivos para a
aprendizagem de LE pelos alunos. Esta pesquisadmnnao esgota o tema, tampouco
abarca toda a riqueza de questbes a serem esturadiarbito de projetos dessa natureza.

A pesquisa permite antever, por exemplo, a opatadd de desenvolvimento de

estudos futuros de carater longitudinal. Pode-s&, gxemplo, observar o desempenho
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linguistico dos alunos participantes do projetosaéa de aula regular de LE. Para tal,
pensamos que os dados poderiam ser gerados comdz usn grupo de controle de alunos
nao-participantes do projeto, no intuito de ested® comparacdes de progresso por meio de
testagens a serem definidas de acordo com asdam@l que se deseje observar. Pode-se,
ainda, desenvolver tal estudo através da andliggod®lio do desempenho dos alunos ao
longo da participacéo no projeto, a qual pode @uracéo de trés anos — do sétimo ao nono
ano do Ensino Fundamental.

Variando com o nivel de dedicac&o de cada aluna;s®que o Drama Club fornece
subsidios para o crescimento linguistico em LEr&ado, a performance oral dos alunos é
influenciada: eles ganham mais confianca para famarpublico usando a lingua-alvo e
apropriam-se dela de forma menos distanciada eapaela visédo que tinham sobre a LE nas
aulas regulares antes de participarem do projetoekbemplo significativo ocorreu quando da
chegada na escola de dois alunos intercambistémsatdos EUA, um no ano de 2009 e outra,
em 2010: ambos foram incorporados a atividade &itgodos proprios alunos participantes,
gue se sentiam mais confiantes para se comunicaretes em inglés; os intercambistas
foram chamados para assistir e participar de algnsaios dos espetaculos; por iniciativa dos
préprios alunos, os intercambistas atuaram comonitmi@s” do projeto, auxiliando na
producéo oral dos alunos por meio de regulacdoataipcia das falas teatrais.

Os dados gerados mostram que ocorréncias de ragulac autorregulacao
manifestaram-se tanto nas interacdes entre a povéepesquisadora e os alunos, quanto
naquelas ocorridas entre pares. Observou-se guieageatral propicia que tais ocorréncias
acontecam em um ambiente de aprendizagem no qoak&d vistas negativamente. O
objetivo final da construcdo do espetéculo tegimadce legitimar a regulacdo: ao ser regulado

por seus pares ou pelo professor em sala de awhino pode entender tal atitude como
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depreciativa; na atividade teatral, conforme meamail® nas entrevistas, a percepc¢ao do aluno
parece ser a de que a regulacédo € uma colaborag@qye o resultado final seja satisfatorio.
O aluno entende feedbackcorretivo como um auxilio para que sua performdeatal seja
aprimorada. Consideramos que tal observacéo amf@ta um novo caminho para pesquisa
dentro do projeto Drama Club: a investigacdo s@bpossivel alteracdo da percepcdo dos
alunos sobre teedbackcorretivo em sala de aula em decorréncia de sdipacdo em um
projeto de teatro em LE.

Uma observacao feita pela pesquisadora ao longsedetrabalho diz respeito a
escolha do texto teatral. Em anos anteriores aagent deDracula, os textos encenados pelo
Drama Club eram adaptacGes feitas por alunos detpriVebWriters a partir de versdes
simplificadas de textos literarios em lingua ingléSom a entrada da pesquisadora no projeto
Drama Club, esta optou por solicitar a um profeggoinglés com formacdo em Dramaturgia
que fizesse as adaptacdes de textos classicdsmddulia para o palco. Ele foi o autor tanto da
adaptacao déracula quanto doThe Phantom of the Operaspecialmente para aquele
grupo. A pesquisadora observou que tal escolha trowerstis beneficios para o projeto: o
texto teatral tornou-se mais rico em termos deipilisiades de aprendizagem para os alunos,
ja que o professor-dramaturgo preocupou-se em adapfinguagem usada a um nivel
linguistico mais préximo dos alunos; além dissexperiéncia do autor com dramaturgia fez
com que fosse mais facil transpor o texto teatralapo espetaculo, quer seja pelo
encadeamento das cenas ou pela propria preocupgac@camaturgo em construir a peca
teatral dentro das limitacdes de cenério, figuarelenco daquele grupo. Cabe ressaltar que o
trabalho do professor-dramaturgo, voluntario que mp&rtencia a comunidade escolar,

prolongou-se durante a fase de ensaios, com reamdaste inclusdes no texto de acordo com

13 Os textos teatrais em sua integra estéo contimmamexos A e B.
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novas demandas que surgiram no projeto ao longoodatrucdo dos espetaculos. Essas
observacdes apontam para a necessidade de que tetdxal a ser trabalhado em um projeto
de teatro em LE surja nas seguintes condicfeso f@xto teatral deve ser pensado como
dramaturgia, e ndo apenas uma transposicao pdogaiae um texto literario em prosa; [b]

o texto teatral deve ser escrito tendo em mentanitaicoes inerentes a realidade do grupo
ou, caso se parta de um texto teatral ja existeateadaptado com a mesma preocupacao; [C]
as falas teatrais devem ser escritas dentro dasbpmades linguisticas do grupo em LE, mas
sem menosprezar a capacidade dos alunos de sapdianitacdes iniciais no contato com a
peca teatral, sob o risco de se perder as podsitds de desenvolvimento de aprendizagem
de LE oriundas do suporte oferecido pelo texto[tgxto teatral deve permitir a construcéo
de um espetéculo de certa durd¢adoBrown (2001, p.184), citado anteriormente, agains
beneficios da elaboracéo de projetos desse tipom-um encadeamento l6gico entre todas as
cenas que permita a imersdo dos alunos em sewsnpgens.

Outra observacéo realizada pela pesquisadora —eque2008, ano de inicio da
construcdo do espetaculbacula, era ainda professora contratada da escola -esjgeito a
motivacdo dos alunos para o engajamento nas atesdgropostas dentro do Drama Club, o
qual percebeu ir além do que observava na salalderegular. Por diversas ocasifes, ela
percebeu que o Drama Club firmava-se como um fiaunido do grupo, mesmo além dos
limites da escola. N&o raro, o tempo de lazer tlowa passou a ser dedicado ao Drama Club
e as pesquisas sugeridas pela professora-pesqaisanoo importantes para a constru¢do do

espetaculo teatral. A professora-pesquisadora dacama ocorréncia em particular, que

4 O termo “certa duracdo” é usado aqui para diféaerial espetaculo de outros tipos de apresentisgral,
como assketchesu didlogos encenados, também usados no ensihk,d®mas de curta duracdo, os quais ndo
apresentam um aprofundamento da trama ou das pegem) como aquele oferecido pelas pecas teatrais de
média ou longa duracao.

> Temos em mente uma experiéncia anterior da pestpris, na qual foi montado um espetéculo teatral em
episédios, cada um deles a cargo de um pequeno deuplunos; a pesquisadora observou, naquelzgocasn

nivel de envolvimento e de crescimento linguiséooLE menor que a experiéncia da construcdo dedespes
teatrais com unidade dramatica em torno de uma mésstoria.
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exemplifica bem tal situacdo: uma aluna, na momiage The Phantom of the Opera
mostrou, no ensaio geral as vésperas de uma af@edenmportante para o grupo, uma
grande dificuldade em recordar as falas de suaopagem; a aluna Margarida foi
comunicada que, para aquela apresentacao, sesitsiala por outra aluna, Mirna, que sabia
as falas mesmo sem ter ensaiado especificamente goarele papel; a aluna Margarida
prontificou-se, entdo, a memorizar suas falas deras dias que antecediam a apresentacao, e
teve condicdes de se apresentar com sucesso; erarsarap0s a apresentacdo, a mae de
Margarida revelou que nunca vira a filha se dediaato a uma atividade como aquela. O
caso demonstra que a sensacao de pertencimentw@m g e a possibilidade de perdé-la,
ainda que por uma apresentacdo apenas — € tambérfatamde motivacdo para a
aprendizagem dentro do projeto. Nesse mesmo semidou-se, em ambos os espetaculos,
que os alunos empreenderam pesquisas por contaappgra melhor compreender seus
personagens e 0s contextos historicos nos quaiaraas se desenvolviam. Tais observacoes
empiricas abrem a possibilidade de novas pesqaasenfoque na questdo da motivacao
para a aprendizagem de LE a partir da participagés alunos naquela atividade
extracurricular.

E interessante ressaltar que o espetaculo teairdlFe é também inclusivo para a
plateia. A professora-pesquisadora ouviu diversladas de pais, professores e de pessoas das
diversas plateias que afirmavam ter acompanhagiweeiado os espetaculos mesmo sem ter
o conhecimento necessario da LE para uma compeaiehal das falas. Alguns deles
expressaram sua surpresa e satisfagdo por compresndas historias contadas nos
espetaculos. Tal situacdo seria decorrente dadfatanto a montagem quanto a dramaturgia
terem sido pensadas com a preocupacao de tornatdaehinteligivel mesmo aos que nao

compreendessem integralmente o texto em LE. Owssilplidade de estudo futuro a ser
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desenvolvido dentro do projeto Drama Club surgivapa pesquisadora a partir de tais
observacoes: pesquisar o valor simbolico atribupdbdo puablico, pelos pais e pelos
participantes a encenacao em LE e a participacioajeto.

A pesquisadora percebeu, por acompanhar certo gle@unos no Drama Club ao
longo de trés anos da participacdo deles no proggie quanto mais tempo os alunos
passaram naquela atividade, mais seguros e capazesstraram para fazer improvisacoes
durante o espetaculo. Foram observadas, por exgsipplacbes em que alunos veteranos do
projeto, que haviam participado da montagenddieula, usaram falas dessa peca teatral em
momentos Nos quais precisaram improvisar, em cbedaa durante as apresentacdes do
espetaculd’he Phantom of the Oper&remos que a improvisacdo durante as apresentacfes
teatrais pode ser um indicio importante de aprageim da LE, muitas vezes também
associada a eventos de regulacdo e autorregulac@aprréncia também acontecia nos
bastidores e nos ensaios, em forma de brincadgiiagiravam em torno do espetaculo e de
sua tematica.

O espetaculo teatral tornou-se, para eles, um @msstompartilhado por aquela
comunidade de aprendizes que, de certa forma,feseniciava dos demais integrantes da
comunidade escolar. Em outras palavrastatusde pertencer ao Drama Club e de estar
atuando em LE mostrava-se um fator de prestigiaelag alunos dentro da escola. Um
indicio dessa cumplicidade compartilhada péde secebido nos relatos dos alunos sobre
situagcbes em que usaram falas do texto teatral dorambiente do projeto e mesmo da
comunidade escolar.

Como visto na andlise dos dados gerados, o amhbientmmunidade de aprendizes
criada em torno do projeto Drama Club serve tampara promover a inclusdo e combater o

preconceito. O projeto, ao permitir a participad&aalunos de diversos niveis escolares, sem
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discrimina-los por conta de seu nivel linguistico de outras dificuldades cognitivas,
promove também a aproximacdo dos alunos de distinfeeis escolares e elimina as
possiveis diferencas. Atribuimos isso a sensacagetincimento criada em torno do
objetivo comum de construcdo do espetaculo teatral: palco, a hierarquia escolar
desaparece, diluindo-se por conta da importancitat@lho de cada um para a consecucao
do resultado final. Aliado a isso, a sensacao dacypar de um projeto bem sucedido é
também um fator de unido, com outros efeitos sewioal depois de entrar no Drama Club,
alguns alunos passaram a se engajar em outrosggsrepdracurriculares na escola.

A validade da pesquisa deu-se também por mostraroéessora-pesquisadora
caminhos de mudancas necessarias a serem feitagendo projeto. Um dos problemas a
serem contornados diz respeito a selecédo dos ghamas diferentes papéis: até 0 momento,
tal escolha néo é feita por audi¢cdes, mas pelaadenemonstrada pelo aluno de assumir a
responsabilidade de fazer tal papel. As audicoestramn-se impraticaveis em uma realidade
na qual hd uma continua renovacgédo de elencos al&rde muitos alunos sem qualquer
experiéncia teatral anterior; definir o elenco pwgio de testes, na visdo dos professores
envolvidos no projeto, poderia se tornar uma fodweaexclusdo. Contudo, a auséncia de
audicbes pode, por vezes, gerar uma disputa pogigapincipais que potencialmente
desestabilizaria 0 ambiente de aprendizagem. Rda cbisso, os envolvidos na conducdo do
projeto atribuiram a atividade também a tarefa elgedvolver nos alunos a habilidade de
atuacao teatral, ndo exigindo experiéncia préviiateressados. Tal decisédo teve o intuito de
garantir seu caréter inclusivo. Por conseguinpgrcipacao efetiva de professores de Teatro
no Drama Club tem sua importancia ressaltada.

A professora-pesquisadora percebeu também deedbackcorretivo oferecido aos

alunos precisa ser aprimorado. A participacao méessa de outros professores e auxiliares
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— professor de teatro, monitoras de LE e teatm,-etdesde o inicio da concepcéo de cada
espetaculo, permitiia a professora de LE oferamer feedback mais qualificado. A
professora-pesquisadora verificou que os alunos o@ior dificuldade mereceriam uma
regulacdo mais direcionada e especifica, paraiate a superar as dificuldades mais
facilmente e até mesmo para evitar possiveis @rgmentos diante do grupo e das plateias.
Isso deveria ser feito em encontros fora do ambidet ensaio, 0 que por vezes aconteceu
quando a atividade contou com a presenca de masittax area de Letras, sob supervisdo da
coordenadora do projeto.

A presente pesquisa auxiliou a professora-pesouigaal repensar sua pratica dentro
do projeto estudado. Ainda que suas observacOedriemspao longo de trés anos de
participacdo efetiva, como diretora executiva darda Club, indicassem previamente o0s
resultados aos quais os dados gerados |he permitlregar, a sistematizacdo inerente a
pesquisa cientifica de ASL ajudou-a a cumprir ¢oailo conhecimento ao qual Freire (2000)

se refere ao afirmar que

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera oamtes que foi novo e se fez

velho e se "dispde" a ser ultrapassado por outranhén Dai que seja tdo

fundamental conhecer 0 conhecimento existente qusaiter que estamos abertos e
aptos a producdo do conhecimento ainda ndo exastdfnmsinar, aprender e

pesquisar lidam com esses dois momentos do cidsigidgico: o em que se ensina
e se aprende o conhecimento ja existente e o enseumbalha a producédo do

conhecimento ainda néo existente.

Em tempos nos quais se discute os rumos que aggatudavera tomar nas proximas
décadas, esta investigacdo pretende ser mais uoncegbara resgatar, para a pratica
pedagogica escolar em LE, a visdo proposta por MDSKZ (1978) ao defender os
principios de sua perspectiva humanistica no endadinguas estrangeiras: “Educacéo
afetiva é educacao efetiva”. O palco, que nasvpadade Oscar Wilde ndo € “apenas o lugar

de encontro de todas as artes, mas também o relarade a vida”, pode ser igualmente o
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espaco propicio para que o ensino de linguas gsiras reencontre também um pouco mais

de vida e humanidade em suas praticas.
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ANEXO A

Texto teatral “Dracula”
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DRACULA
Adaptacao de Robertson Frizero

a partir do romance de Bram Stoker

PROLOGUE

The lights go up and the music fades.
A campsite. Sounds of the wind and, eventuallysnadll animals around.
Black boxes and lighting compose the ambience ddrk forest. LUCY MAY and ALINA

are warming up next to the campfire.

LUCY MAY: Brrrrrrr!... This place is cold as hell!

ALINA: No, dear Lucy, you're wrong.(angry) Hell is hot, much hotter than

these horrible woods!

A wolf howls.
LUCY MAY: Who had the stupid idea of camping —vmnter?
ALINA: Our boyfriends, of course! Boys are allettsame... They only think

about themselves...

LUCY MAY: And the things they like! Football, bestball, fast cars...
ALINA: Fishing... (ironic) Camping...
LUCY MAY: Boys are really stupid, sometimes!

JOHNandALFRED enter. They carry some wood for the campfire.

ALFRED: Hey, we are NOT stupid!
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LUCY MAY: (to ALINA) Hallelujah! They're back! (to ALFRED) We're almost

freezing here!

ALINA: Oh, finally, John! The fire is almost dygh

JOHN: It is too dark outside. It was difficudt ind wood for the campfire.

A wolf howls ALFRED feels intimidated and sits near the fire.

ALFRED: | hate this sound!

LUCY MAY: You hate wolves, Alfred — not only thesnd they make.
ALFRED: (troubled)And you? Aren’t you scared of wolves?

LUCY MAY: Not at all. (to ALINA) You see, ALINA, our brave boyfriends are

afraid of — little dogs...

JOHN: (ironic) They are not ‘little dogs’, Lucy May. (sits nearALINA
and holds her hand)(mysterious, gesturihigg¢y are — “the children
of the night”...

ALINA: Don't be ridiculous, John..(imitating JOHN) “The children of the

night” — who said that?

JOHN: (dramatically)Dracula.

ALINA andLUCY MAY laugh. ALFRED covers his head with his coat.

ALFRED: (nervous)l hate ghost stories.



LUCY MAY:

JOHN:

ALINA:

ALFRED:

JOHN:

ALFRED:

ALINA:

LUCY MAY:

JOHN:

LUCY MAY:

ALINA:

ALFRED:

ALINA:

JOHN:
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Dracula was not a ghost, Alfred. He wasampire

He isa vampire.

(laughing)What do you mean, John? Is Dracula alive? Ism't h
dead?

(nervousHe was immortalremember?

(dramatically, standing upifle — is— immortal.

(hiding his face under his coabh, my God...

(laughing)You two are crazy!

This vampire thing is stupid. | don'tdlieve in vampires.

Mina Harker didn’t believe in vampires eith.

Who?

(angry, holdingJOHNs arm)Who is this Mina Harker, John? Is she
one of your girlfriend3

(showing his faceMina Harker was the woman who killed Dracula.

What?

(to ALFRED) Oh, cool, man — you read the book, too!

ALFRED smiles and nods affirmatively 8HN, then, gets frightened again

and hides his head under his coat.
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LUCY MAY: Wait a minute. You said that Draculaimmortal. But... If Dracula is

immortal... Then this girl, Mina Harker, didn’tlkDracula.

ALINA: (to JOHN) Bingo! Lucy May is right!

JOHN: You don’t understand, girls... Dracula isdleaBut he is not really
dead...(coughs)Well, let me tell you the story of Mina and Jonatha
Harker and how they met Dracula...

SCENE 1: MINA’S HOUSE
JOHN: Well... Imagine a calm night, a cold nighstjlike tonight...(taking
his jacket from the floor and wearing We are in London now, in the

house of Jonathan and Mina Harker.

MINA calmly enters from the left She holds a book and suddenly stops; she
seesJONATHAN coming from the right. MINA closes her book and runs to him. Music

fades.

MINA: Oh, Jonathan, my love! You're home!

JONATHAN: (kisseaMIINA on her forehead)(worriedHello, sweetheart.

MINA: What's wrong, Jonathan?

JONATHAN: (opening a letter and reading itYlina... (in a sad way) received a

letter from Count Dracula, from Transylvania. Heskn@s to buy a
house in London and he wants me to go to his castieign some

papers.

MINA: What about Mr. Reinfield? Isn’t he in Traylvania now?
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JONATHAN: (uneasyNo, Mr. Reinfield is back in London. He is... sick.

MINA: He is...sick?

JONATHAN: Yes... Some kind of mental sickness... hthi

MINA: (in an understanding wayyou must go, then. And close the business

deal with this Count Dracula from TransylvanijgivesJONATHAN a
book.) Take this diary and keep it with you, it must befut (smiling)

| want you to write me everything you see in Trdvania.

JONATHAN andMINA hold each other’s hands and she leaves.

ALINA: And Mina let Jonathan go to Transylvaniaijuike this?... |think
that_thisJonathan had another girlfriend!

LUCY MAY: Boys are all the same!

JOHN: (to ALINA) No, he didn’t! And he was in great danger whemeed

in Count Dracula’s castle!

ALFRED: (afraid) Oh, | hate castles!

SCENE 2: DRACULA’S CASTLE

Sounds of the wind, rain and thundefONATHAN enters fromupper right
carrying a briefcase. He is afraid and looks aroundeasy. He knocks an imaginary door.
Fromleft, enters th@BUTTLER — he is a strange little man who looks and acts éikaeouse.
He speaks English with a strong accent. The masies.
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BUTLER: (opening the door)(speaking very slowly and coldigalut!® (showing
JONATHAN the room and bowing)a rogt’

JONATHAN steps twice towards center.
BUTTLER: (shouts really loud, pointing to the flookrentie!*®

JONATHAN gets scared and stops his step in the air. BHE@TLER goes up
to the placeJ ONATHAN was about to step and picks up a bug.

BUTTLER: A bug! (puts the bugs in his mouth and starts chewing)hap
Delicious!(he licks his fingerspnother onel(picks another bug from

other part of the room)(gentl&yould you like a bug, sir?
JONATHAN steps back, horrified. THRUTTLER offers him the bug.
JONATHAN: (nauseousiNo, thanks.
BUTTLER: (upset) NO? (looks at the bug and eats it, licking his fingensa
disgusting way) (to JONATHAN, who observes himiaindrrified) Sit

down — the master is coming in a minute!...

The lights suddenly go down. Sounds of steps and brganmusic. The
BUTTLER turns back in fear, then kneels@RRACULA, who is coming from right. He is a

pale, tall and old man who speaks English withrargj accent. He holds a lantern.

DRACULA: (looking JONATHAN in a frightening wayyWelcome to my castle, Mr.

Harker... Come infpause) Come in at your free will!

16 “Hello” in Romanian — Sounds like this in English: (sa4-I.OOT).
“Please” in Romanian — Sounds like this in English: (v#h rohg).
18 “Look out!” in Romanian — Sounds like this in English: (ah-TEN-fzee-ch).
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JONATHAN goes to centerDRACULA smiles whendONATHAN starts to
walk.

DRACULA: Sit down...
DRACULA pointsJONATHAN one of the boxes. JONATHAN cleans it with

a handkerchief and sitsDRACULA looks intensely intdONATHAN's eyes. JONATHAN

feels uncomfortable.

DRACULA: (rude)You, buttler, check Mr. Harker’s room!
BUTTLER: But, Master...
DRACULA: Go now!

TheBUTTLER leaves.

DRACULA: Do you want some wine?takes a bottle of wine and a cup behind one
of the boxes) never drink...(servesJONATHAN the cup)...wine.
(smiles in a frightening way)rell me about my new house in London,

Mr. Harker! And you have some papers for me to.sign
JONATHAN: (tired and serious, taking some papers from higfoase and giving
them toDRACULA) The house is about 22 kilometers to the east of

London. It is large, and parts of it are very dichwns)

DRACULA: (smiling) Oh! You must be tired! It's a long journey. | wilke you to

your bedroom. Follow me.

The wolves howl.

JONATHAN: (scared)Oh, my God!... What's that?
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DRACULA: (grinning with pleasure)(dramaticallyljhe children — of the night...
(pause)Beautiful.(pause)(to JONATHANjollow me.

DRACULA takesJONATHAN's briefcase, picks up the lantern afehves.

Sounds of wolves fade. The lights go up.

ALFRED: (holdingLUCY MAY ’s hand)l am scared already.

LUCY MAY: Oh, this Jonathan is stupid. Can't leeghat this place is a nightmare?
ALFRED: The_reahightmare is about to begin!...

LUCY MAY: (ironic) Realnightmare...

ALINA: (upset)Ok, guys... Now let’s listen to John'’s story, please?

Sounds of wolves howling and the wid@NATHAN lays down on some black
boxes at upper center. The lights fade. Mussest a diabolic waltz FIANCEE 1,
FIANCEE 2and FIANCEE 3slowly enter from upper left they are unnaturally pale and
wear white gownsThey walk and dance arouddDNATHAN's bed. JONATHAN sleeps
and has terrible nightmares — his body shakes andtands up suddenly. Music stops at
once. The three girls hide behind the black b@esJONATHAN opens his eyes. He hears

steps and turns.
JONATHAN: (very troubled) Count, is that you?
DRACULA enters from right
DRACULA: (troubled)I'm looking for you. | have some business to @g,y®u must

stay here — in this roonfpause) (firm)Do not leave this room. | will

return tomorrow.
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DRACULA leaves.JONATHAN, scaredcloses the door.

JONATHAN: (nervous)| will read my book about Transylvania, becauserehis
something very strange hergsits in a black box and reads aloud)
"Vampires always hunt and kill at night. Sometimtbey become
animals. But during the day, vampires lose sometheir strange
powers".

JONATHAN finds a picture oMINA that is inside the book.
JONATHAN: Mina... | miss you, Mina, my lovekisses the picture)

FIANCEE 1 stands up and put her hands arouldNATHAN's neck. He
faints.

FIANCEE 1: (says toFIANCEE 2 Go on, sisters! He is young and strong. There
will be blood for us all!

Music starts. The threEIANCEES approachJONATHAN, dance around
him, raise his hands and caress his hafONATHAN feels dizzy. FIANCEE 1 puts her
hand onJONATHAN'S forehead and hypnotizes him. He stands up laadhree girls take
him to center. Music fades.

FIANCEE 2: He is so sweet...
FIANCEE 3: | will be the first to taste his bldod
FIANCEE 1: | will be the first!

FIANCEE 3: | am hungry!
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FIANCEE 2: Me too!

FIANCEE 1: Wait for your turn! | am first!
FIANCEE 2: | need blood!

FIANCEE 3: Me too!

Organ music startORACULA enters. He is wearing a cloak.

DRACULA: (furious) Get back, he is mihe(waving his cloakHow dareyou touch

him!

The threeFIANCEEs draw back in fear. JONATHAN faints andMINA's

picturefalls from his hand. Music fades quickly.

FIANCEE 2: (amazed)Oh, you are cruel, master.
FIANCEE 3: Have you never been in love?
FIANCEE 1: (lamenting)Never in love, master?!?

DRACULA picks upMINA'’s picture. Music starts.DRACULA looks at the

picture, enchanted; he raises the picture overdyiss and smiles grimly. Music fades.

DRACULA: Now, | am in love.(puts the picture in his pocket)(rud&hat is why
you're here. Wait a little longer; you will havewahance.

DRACULA and the three FIANCEES leave to left Before leaving,
DRACULA waves his cloak antiONATHAN wakes up, terrified. The lights fade.

Background music starts.
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(standing up)This part | remember. The next morning, Jonathan
went down to the dungeons of the castle and leedised four

coffins.

(jumps, excitedYes! Now | remember! In one of the coffins he found

Dracula. He was sleeping but his eyes were open!

What about the other coffins?

The girls, of course... The vampires girls!

And then Jonathan runs away, of course?

(very dramatic)No!!! He couldn’t! There was no escape from Dracsil

castle!

SCENE 3: MINA'S HOUSE / LUCY’'S HOUSE

ALINA:

LUCY MAY:

JOHN:

ALFRED:

ALINA:

JOHN:

(very ironic)Ok, John, very dramatic... But what happened to Mina?

You boys always forget the girls.

She is very important in this story.

Dracula falls in love with Mina, remembéFfe picture?

(disappointedOh, great...

Ok, let’s talk about Mina, thefine picks up a chair and puts in center)
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Music starts JOHN leaves and returns witMINA, conducting her by the
hand from left. She is reading a lettdOHN sits together with his friends. Music fades.

MINA: (reading a letter)(thoughtfulllucy is inviting me to go to her house, but
Jonathan hasn’t come back ystghs)Should | go to my friend Lucy's

house’{sits and reads the letter again)

LUCY MAY: (to ALINA, cheery)Oh, how nice, there is a Lucy in this story!
(standing up and talking t&1INA) You should go, Mina! Go to
Lucy’s house!

MINA: (looking up, ignoringLUCY MAY ’s existence)But... what about
Jonathan?

ALINA: (standing upHe is having lots of fun in Transylvanial...

LUCY MAY: And you are there, waiting for Jonathemcome back? No way, girl!

MINA: (angry) Ah, I'm going to Lucy's house, because | will nbays here

waiting for Jonathan!

MINA stands up and leaves to Ie&LINA and LUCY MAY clap and shake
hands, happy.

ALFRED: This is not right!

JOHN: (to ALINA) The poor Jonathan was in danger, not “having lbfaroin

Transylvania”!

ALINA: (blasé)That’'s_myopinion.(picks up a chair and puts it in left center)
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LUCY MAY: (to JOHN) And Mina goes to Lucy’s house... pleasgdcks up the
chair in center and puts it next to the other ift t=nter)

JOHN: (upset)Ok, I'll continue... “Mina goes to Lucy’s house...”
MINA enters from left. Music startd UCY enters from right wearing a red

scart WhenMINA seesLUCY, she runs towards her friend, who hugs her terydevlINA

cries. Music fades.

LUCY: Mina, dear... what's the problem with you?

MINA: (worried) Hi, dear friend! I'm worried about Jonathan. Hertiacome
back home!

LUCY: (tender)Don't worry — he is safe.

MINA: (concerned)But he is still in Transylvania. He should havetsere a

telegram to tell me how he is. But he didn’tterme anything! So |
came to your houséshouting)’'m desperate!

LUCY: Oh, Mina, dear... Don't cry. You see, Arthagrin Amsterdam with his
old teacher Professor Van Helsing. | am worrieal twit | know he is
fine. (she takes MINA and leads to righjow you sleep in my
bedroom. In the morning you'll be better.

MINA: Oh, thank you, Lucy.

MINA andLUCY leave. The lights fade.

ALINA: Is that all?

LUCY MAY: Yes, John, is that all what happens tinland Lucy?
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JOHN: Oh, no!(he smiles)Wait and see!

SCENE 4: LUCY'S BEDROOM

The lights go upLUCY enters from upper center. She is sleepwalking. idvius
starts.LUCY walks to the chairs in left center and lays dowprotizedMINA, holdind a
lantern, looks forLUCY. DRACULA'’s hand is seen from behind the curtains turning
LUCY's neck. DRACULA'’s hand disappeardMINA sees all this and runs toward$JCY.
MINA helpsLUCY go back to her room. Music fades. The lights go out

SCENE 5: LUCY’'S GARDEN — A BREAKFAST TABLE

The lights go up.LUCY s sitting on a black box, massaging her forehead.
MINA enters from right, holding a tray with two cupsted, and sits next toUCY .

MINA: Good morning, Lucy. Are you alright?

LUCY: | feel a terrible headache. My body achéthink | have a flu...

MINA: But, Lucy, dear... What were you doing lasgimt?

LUCY: What do you mean? | was sleeping, sleepihgight long!

MINA: But | saw you last night, here in the gande (exasperated) had the

impression, Lucy... you... and two red eyes, twaibte red eyes!...

LUCY: (confusing)l don't remember!

Background music starts.LUCY seems lo listen to the song and feels
intimidated.
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MINA: Try to remember, Lucy. There was a...beast.

LUCY: (nervous) Nothing happened last nigh{to herself) It was just a

dream... a bad dream...

MINA: (intrigued) But you are strange, your face is very pale! Aodry
eyes are very shining. What is this mark on yoaak?

LUCY: (shouting) I don't remember!..(crying) But I'm fine, Mina... I'm

finel... Leave me alone!

Lucy runs away. Lights and music fade.

SCENE 6: LUCY’'S HOUSE.

LUCY MAY: (to ALFRED)(excited)What happened? What happened to Lucy? Did
she die? Did she become a vampire?

ALFRED: (smiling) Take it easy, Lucy May... Relax...

JOHN: (to LUCY MAY) First, Lucy May, | have to tell you that Jonathan
escapedrom Dracula’s castle. And he went to London. Wies very
sick, too. When he came home, Mina was noethdrhen he went to

Lucy’s house — looking for Mina.

JONATHAN goes to center MINA and ARTHUR enter from right. She sees
JONATHAN and runs to him.

MINA: Jonathan, my love!

JONATHAN hugsMINA. She cries.
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JONATHAN: My dear Mina, are you alright?

MINA: It's Lucy, Jonathan. She is very sick!

JONATHAN and ARTHUR shake hands.

ARTHUR: | sent a letter to Professor Van Helsiktp was my teacher. He is

coming to take care of Lucy.

JONATHAN: Good.

MINA: But he must come very quickly. Lucy is dgin

DR. SEWARDenters.

DR. SEWARD: Arthur?
ARTHUR: Yes, Dr. Seward. How is my Lucy? Howslse?
DR. SEWARD: | don’t know, my friend... | don’t knowlvat to do. She is very weak.

MINA cries.VAN HELSING andROD enter.

ARTHUR: (glad) Doctor Van Helsing! God bless you! Thank youdoming!

VAN HELSING: Hello, Arthurl... | got your letter @hcame as soon as possible. This is

my assistant, Rod.

ROD shakes hands enthusiastically Wd®NATHAN, MINA, DR. SEWARD
andARTHUR. He speaks with a strong American Southern accent.
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ROD: (to ARTHUR) Hi, sir!... Nice to meet you!

ARTHUR: How do you do.

VAN HELSING: (to ARTHUR) He is American, as you can se@o ARTHUR,
whispering)Nobody is perfect.

ARTHUR: Oh! | see.

VAN HELSING: Where is the young lady?

DR. SEWARD: Dr. Van Helsing, my name is John Sewaard | am Lucy’s doctor. She

IS upstairs, sir, and she is very sick.

VAN HELSING: Did she lose a lot of blood?

DR. SEWARD: Yes, sir. | am afraid so.

VAN HELSING: Let me see her immediately. Rod, comth me.

VAN HELSING, DR. SEWARDandROD leave

MINA: | am so glad that Dr. Van Helsing came.

JONATHAN: Everything is going to be alright, Mindpromise.

JONATHAN and MINA embrace

ARTHUR: | hope you are right, Jonathan.

VAN HELSING. DR. SEWARDand RODenter.
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VAN HELSING: | have seethe girl.
ARTHUR: (worried) What is your opinion, Dr. Van Helsing?
VAN HELSING: | am sorry, Arthur. But Lucy lost atl of blood. She is dying.

ARTHUR shouts desperately and crieBR. SEWARDconsoles him.

VAN HELSING: Arthur, have you seen those marks Lbag? Those two marks on her

neck?

ARTHUR: (scared)No, Dr. Van Helsing, you don’t think she...

VAN HELSING: (interrupting him)She lost a lot of blood. Two marks on her necka N

blood on her dress. Lucy is a victim of a — féoatu

MINA: Nosferatu?
DR. SEWARD: What is a Nosferd&@uSome kind of sickne®s
ROD: A vampire

Everybody looks éROD, in surprise.

DR. SEWARD: A vampire?!? In London? That’s absurd!

VAN HELSING: (to ARTHUR) We must find who the vampire is.

DR. SEWARD: (sarcastic) Vampires are a legend! A story for children! Ornhe
poor people from the Transilvania believe it!...
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JONATHAN: (to himself)Transylvania!..(alarmed, toVAN HELSING) | know who
the vampire is! It is Count Dracula! He lives_inidonnow! He has a

housein London!

MINA: Jonathan, what are you saying?

JONATHAN: Count Dracula is a vampire, Mina... | wagasoner in his castle...
And he let me inside a room with three vampire dadi. It was

horrible... They slept in coffins... They sucked myddo..

JONATHAN shows the two marks on his neck. Everyone getkst. VAN
HELSING examines the marks.

VAN HELSING: Amazing! They are the same marks thaty has!

ROD: A vampire for sure. Oh, yeah!

VAN HELSING: (to JONATHAN) And do you know where this Count Dracula is?

JONATHAN: Maybe in the house he has in London nowho knows...

VAN HELSING: (to ROD) Rod, Lucy needs a blood transfusion. Now!

ROD: Ok, Dr. Van Helsing. We will save the gitbo ARTHUR) Sir, |

want your blood — for the transfusion, of course

ARTHUR: I'll go with you.

DR. SEWARD, RODand ARTHUR leave

VAN HELSING: (to JONATHAN) This is very important, my boy. Please, answer me.
(looks atMINA, then atJONATHAN) Be honest.(pause)(slowlyDid
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— you — drink — the blood — of the vampire ladiegfause)Did

you?

JONATHAN: (anxious) (looking aMINA) No, sir! Never!

VAN HELSING: (smile)So you’re safe!

MINA smiles

VAN HELSING: Now, please, take you wife home... Anghig me the address of

Dracula’s house in London.

VAN HELSING leaves. MINAsmiles and hugdONATHAN. The lights go
down.

SCENE 7: LUCY'S HOUSE’'S GARDEN/CEMETERY.

The lights go up and the music fades.

JOHN: (absent-mindedyVell, and then Lucy died and...

LUCY MAY: (interrupting him)Hey, what?!? She — dies?

ALFRED: Yes, of course, she dies. She lost afdiiood. Dracula bit her!
ALINA: (horrified) But... what about the blood transfusion?

JOHN: (annoyedWell... I don’t know... The transfusion... didn’t workAnd

they had to kill her... again.

LUCY MAY and ALINA: What do you mean — kill her agqm?



128

The lights go up andOHN, ALFRED, LUCY MAY and ALINA look atC.
JONATHAN, ARTHUR, VAN HELSINGand ROD are atC, preparingthemselves — they

are holding a cross, a bottle of Holy Water, a gabhith Holy Bread, a stake, an axe and

guns.

JONATHAN:

VAN HELSING:

DR. SEWARD:

ARTHUR:

VAN HELSING:

ROD:

(to VAN HELSING) Dracula attacked Lucy before she died.
(thoughtful) He attacked Lucy before she died(shocked)Oh my
God!! Lucy became a vampire. | read in the rgaper that a young

lady is attacking children at night. This lady abble Lucy!!!

The lady is a thin — blonde — beadtjyoung lady. She wears a
white nightgown and a red scarf...

(shocked)Oh, my God! For sure it is Lucy! She is attackitigp
children!

We need to destroy her! Let's gotte cemetery(to ROD)We need
extra help, Rod!

OK, don’t worry... I'll find some brave men kelp us!

ROD goes to the campfire party while the othéast picking up their weapons

and go to upper right. They prepare themselvegtua.f

ROD:

ALFRED:

(to VAN HELSING, grabingJOHN andALFRED) Doctor Van

Helsing! | got two volunteers!

(shouting)l am nota volunteer!
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Loud music. They walk in circles while the lighésh. The music stops and
the lights go up.

VAN HELSING: (shouting)Here we are, boys! There’s nothing in her coffigo let’s
wait for her — Let’s hide.

They all hide. A background frightening music start UCY comes from
upper left. She is holding a baby. She is patksmiles morbidly.

ALINA: (shocked)Oh, my GodShe is carrying a baby!

LUCY MAY: (shouting)She’s going to kilkhe baby, Alina! We have to stter!

LUCY hears, turns towards them, puts the baby on tlee.fldJCY MAY and
ALINA move towardd.UCY, who raises her arms in their directiohUCY MAY and
ALINA try to move backwars but they notice the tHFe&®NCEEs behind them. LUCY MAY,
ALINA stand back to back trying to protect themsglv

ARTHUR: (desperate). UCY! NO!

LUCY: (with a morbid smile, pretending to suffer, reachfor
ARTHUR’'s hand)OH — my dear Arthur —help me...(looks to the

audience, smiling)need you! | want you'!...

LUCY MAY and ALINA pick the baby up, return andekriown, protecting
the baby.

ARTHUR walks towardd.UCY and kneels, hypnotized, in front of hiedCY
tries to biteARTHUR.

ALFRED: Oh, no — that’s it! | hate vampire@houting to Dr. Sewardpimme

the holy water!
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ALFRED takes the bottle frodONATHAN's hand and the crucifix from
VAN HELSING's hand; he marches towards the vampires. All db®ers look at him in

surprise.

ALFRED: (strongly)Go away, you — monsters!

ALFRED shows the crucifix thucy, who pusheARTHUR away and groups

with the three vampire®r. Sewardhrows holy water at them making them shriek, tytm
protect themselved.ucy and the vampires run off stage aba. Sewardruns after them,

shouting.

DR. SEWARD: Go away, in the name of our Lord!

ARTHUR: My Lucy, no!

ALFRED: It's not your Lucy, man! She’s dead! Zha vampirel(throws
water onARTHUR) Wake up, Arthur!

LUCY MAY: (happy)That's my boyfriend! Yeah!

Loud music Everybody shouts in excitement and run to righ&ALINA is on
right center, scared. Organ music increases grau@lRACULA appears from upper left;
he hasMINA under his control and walks toward& INA , who gets hypnotized.
DRACULA: Now, my pretty ones... You are my new giids!...

RODenters from left.

ROD: Holy cow! LOOK AT THAT! It's DRACULA!
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Music stops. All the men andJCY MAY look at DRACULA. They join

RODin fear.

JOHN: He has my Alina!

JONATHAN: Mina, he has my Mina!

DRACULA: You go away from here!... They're mine!...

ROD steps forward the group and shodi&RACULA with a gun.
Music stops at onceDRACULA puts his hands on his heart, in pain; he releasesdirls,
who fall down. DRACULA runs away to right, panting and whining. Everybddgk at
ROD, who is smiling.

ROD: YEAH!... My silver bullet never fails!...
LUCY MAY: (suspiciousBut... a silver bullet?
ROD: (interrupting her)YEAH! DRACULA IS DEAD!

Music starts Everybody runs téMINA and ALINA . The girls wake up and
feel weak; they join the celebration and embra@rthoyfriends. They all go to down right

exceptLUCY MAY, who stays in upper center.

ALFRED: What a wonderful story!
JOHN: It is a great story, isn’t it?
LUCY MAY: (suspicious)eah, but... | have a question...

Music stops. Everybody shuts up and lookl# Y MAY .
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LUCY MAY: | have a question(to ROD) You said silver bullet, right?

ROD: (proud) Yeah, miss... | killed Dracula with my silver bullet!lt never
fails!

LUCY MAY: But... Mr. Van Helsing...

VAN HELSING: Yes, my child...

LUCY MAY: Aren’t silver bullets used to kill... werolves?!

Wolves howl. The curtains open to shDRACULA standing on a bgxext
to his BUTTLER, embracing LUCY. The FIANCEEs are knelling down around
DR.SEWARDs body, drinking his blood. One group notices d¢kiger and the vampires pull
LUCY MAY towards them. The curtains in upper center cldsenge. Lights go down when
LUCY MAY screams. Loud music

THE END
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ANEXO B

Texto teatral “The Phantom of the Opera”
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THE PHANTOM OF THE OPERA
Adaptacédo de Robertson Frizero

a partir do romance de Gaston Leroux

——Characters —
CHRISTINE DAAE
RAOUL, Vicomte de Chagny
ERIK, the Opera Ghost
Monsieur POLIGNY
Monsieur FIRMIN
LA CARLOTTA
LA SORELLI
MEG, Christine’s friend
LORETTA
THE PERSIAN
NARRATOR
Dancers

—— Prologue —

Music starts. The actors — except the actor pamiog ERIK — enter and sit on the
black cubes disposed in a half-moon arrangementherstage. Behind the actdrsentet,
hangers with the costumes and objects to be usédtkiplay. NARRATOR, holding a book,
enters and goes to the front of the stage. Heesline public in a very formal way.

NARRATOR (with enthusiasmood morning, ladies and gentlemen!

ACTRESS 1 (whispering)Good afternoon...

NARRATOR (looks at her, then at the publiccood _afternoon ladies and
gentlemen!... This morning you will see the fantastory...

ACTRESS 2 (whispering)This afternoon.

NARRATOR (irritated) What?...

ACTRESS 2 This afternoon You said “morning again...

NARRATOR Oh, sorry... (to the audience)This afternoonyou will see the

fantasticstory of “The Phantom of the Opera”.

ACTRESS 3 (dreamy)it’s a really romantic story.
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NARRATOR (looking at her, upsetjim. (to the public)The Phantom of the Opera”
is a famous fiction book...

ACTOR 1 (interrupting)(whispering)lt is notfiction.

NARRATOR Whatnow?...

ACTOR 1 It is_noffiction. “The Phantom of the Opera” was real.

NARRATOR (showing a bookix is fiction!

ACTOR 2 No, it's not

NARRATOR How can you say that? You are just...baiks!

ACTOR 3 (looking at the actorslEveryone knows that the Opera Ghost was real!

The actors shake their heads affirmatively and chdh each other, repeating the
words of ACTOR 3.

NARRATOR (cleans his throat)(in a loud voice, to the actdEscuse me!...

The actors stop talking.

NARRATOR (to the actors)Thank you...(to the audienceThis storybegins on the
day Monsieur Polignyhe points at POLIGNY3howed the theater to
the new manager, Monsieur Firmin...

——Scene One ——

The music starts. POLIGNY and the dancers standngpgo to the hangers to dress
up. (From this point on, every time the narratallse the name of a character whose
performer is seated, the actor must stand up antbdbe hangers in order to dress up.)
NARRATOR The dancers were practicing their numbeihey were preparing

“Aida”, the opera! Ah, the Egyptian exotitances!...

Music fades as dancers enter and take their postio

LA SORELLI Now, girls, from the beginning... Pay aite®n to your hands, and the
movement of the headui?... (smiling, in the rhythm of the music)
One, two, three — and one, two, three — and...

Music startsand the dancers enter, dancing. After a while, RENLY enters.

POLIGNY (clapping his handdylaestro, please stop the music.



136

The music stops. The dancers look at each otbafused.

POLIGNY Mademoiselles, ladies and gentlemen of the choihis 16 the
new manager of this opera house: Monsieur Firmin

FIRMIN enters. He salutes the public and the axtofhe dancers take a bow and
then flock together at the back.

POLIGNY Monsieur Firmin: this is our first ballean Mademoiselle La Sorelli!

LA SORELLI smiles and makes a little dance s&dprb offering her right hand to
FIRMIN. FIRMIN kisses her hand.

FIRMIN (enchanted, looking at LA SORELLI in a romantic W&gu are the
most beautiful woman | know!.(for himself)This is wonderful for my
business!

LA SORELLI (sweet)Nice to meet you, monsieur... Nice to meet you...

FIRMIN Please, maestro! Music! Let’'s watch thesautiful ladies dance!

The music starts and the dance begins. LA SOR&andes and smiles seductively to
FIRMIN. After a while, LA CARLOTTA enters.

—Scene Two ——
LA CARLOTTA (strong lItalian accent)(pushing the dancekéake way... Make way...
(shouting hystericallysTOP! STOP IT NOW! | WANT TO HAVE
MY PRACTICE!

The music stops. The dancers flock together; LREQI gets nervous and is calmed
by other dancers. FIRMIN looks at LA CARLOTTA wittubious smile.

LA SORELLI Oh, my nerves!...to FIRMIN) She always does that, Monsieur
Firmin!... She always does that!Ladies, come with.m

FIRMIN (to POLIGNY)Who is she?

POLIGNY (embarrassed)a Carlotta! Please, let me...

LA CARLOTTA (interrupting POLIGNY) want to have my practice... | am the big star
of this opera company. And opesignore is singing— (imitating the
dancers)not dancing (looks at LA SORELLI, superio@pera is S-I-
N-G-I-N-G! Singindg And | am theprima donnaof this company!
LORETTAAAAA!

LORETTA enters, nervously arranging her clothes.
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LORETTA Yes,signora

LA CARLOTTA My mineral water...(dramatic, putting her hands on her throathink
my voice is_dead

LORETTA Oh, my poor ladyfleaves)

POLIGNY La Carlotta!

LA CARLOTTA Yes...

POLIGNY Let me introduce...

LA CARLOTTA (interrupting him)l don’t want to meet anyone!

POLIGNY Please, laneintroduce our nhewnanagerMonsieur
Firmin.

LA CARLOTTA (to POLIGNY)You're leaving the Opera House?
POLIGNY Yes, ...

LA CARLOTTA (interrupting him)Good.(looks at FIRMIN)Ah... I'm Carlotta,signore
Carlotta Benvenutta Benedetta D’Angellonni(offers her right hand)

POLIGNY makes signs to FIRMIN to kiss her handsaydsomething.

FIRMIN: Oh... (kissing LA CARLOTTA'’s hand)a Carlotta, the great! It is a
pleasure to meet the best soprano of France!...

LA CARLOTTA (offended)WVhat?!?

POLIGNY (looking at FIRMIN)Not only Francé The best soprano of Eurdpe
FIRMIN Not only Europethe best soprano of...

LA CARLOTTA (interrupting him)(shoutingl-O-R-E-T-T-Al!
LORETTA enters, carrying a glass of mineral water.

LORETTA Your mineral water, my lady...

LA CARLOTTA Ah... ltalian?

LORETTA Yes, my lady. Italian mineral water.

LA CARLOTTA Good! (to FIRMIN)If I drink French mineral water, my voice_is déad
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LA CARLOTTA drinks the water and gives LORETT Aethpty glass.

LA CARLOTTA (testing her voice, singindjlee-mee-mee-mee-mee... La-ra-ra-la-ra-ra-
la-ra-ra...(pause)Hm. Oh-oh... Oh-oh...

FIRMIN and POLIGNY  (nervous)What?!?

LA CARLOTTA Nothing. My voice is notlead.
POLIGNY and FIRMIN sigh, relieved.

LORETTA My poor lady!

LA CARLOTTA  Maestro! Da cappd

LA CARLOTTA is interrupted by the dancers screamibgncers enter running and almost
make LA CARLOTTA fall. Music stops.

——Scene Three —

DANCERS (desperateHe’s here! He’s here!

LA CARLOTTA Shut up! La Carlotta is singing, you.ay... (in an offensive tone)
...ballerinas

DANCERS (terrified) He’s here! He’s here!

FIRMIN Whois here? Who is Ife

LA SORELLI (desperate)The Phantom!... The Phantom of the Opera!... MeggM

saw him!

LA CARLOTTA Il Fantasma dell’OperaThere is ndOpera Ghost! Ha! This is stupid!

FIRMIN The Phantonof theOper& What?...

POLIGNY (embarrassed, nervoud)lonsieur Firmin, | can tell you everything
about...

FIRMIN (interrupting POLIGNY)(irritated)Vell, who is Meg?

MEG timidly steps forward.

MEG It's me, sir... | am Meg...
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FIRMIN So tell me, girl, what did you see?
MEG (stutteringA g-g-gho-ghost, sir.
FIRMIN A ghost... And how is this Opef@hos?
MEG (frightened)Not — human.

Dancers scream.

FIRMIN Oh, please, Monsier Poligny... Ask these gids. go somewhere.
POLIGNY Ladies... Go away, please!
LA SORELLI (angry)Come with me, girls...

Dancers leave.
POLIGNY La Carlotta...

LA CARLOTTA Oh, no! (imitating POLIGNYNo “go away” for me! | want to listen
to the girl’'s story!

FIRMIN Sit down, Meg. And tell us... How is this... &hmton?
Music starts MEG stands up, shaking.

MEG (horrified) Well, sir, the Phantom of the Opera... He is horriblele
has red eyes and can kill only by looking at you.e.ddn go through
the walls and walk on the ceiling... And his faceis lface is ugly...
He is a monster!...

LA CARLOTTA laughs. Music fades.

MEG He is real!

LA CARLOTTA Stupid girl!

LORETTA (seriously) Signorathe ghost is...

MEG The ghost is real!...

LA CARLOTTA (loud)(imitating a ghostBoo!

MEG screams. LA CARLOTTA laughs irritatingly.
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(to LA CARLOTTA, upseBHUT UP, La Carlottal... Let’s listen to the
girl, please!

You saidshut up to La Carlota

La Carlotta and Loretta leave

FIRMIN Crazy woman..(to POLIGNY)This Opera Ghost... Is he real?

POLIGNY Yes, sir. He's real... We don’t know who ise but every month we
give him some money and box 5 is reserved for hiemenight.

FIRMIN You give him_money And he has a private boxthe theater, to watch
the operas fofree? This is absurd! This is not good for my busihess

POLIGNY He lives in the Opera House, Monsieuntir...

MEG (interrupting him)And he is a bad man...

FIRMIN Man? But you said he is nbuman You are crazy, crazy peopléfor
himself)This is terrible for my business...

LORETTA enters.

LORETTA Scusami..Madama La Carlotta is not feeling well and she wit be
here tomorrow for the Gala Nighghe starts leaving)

POLIGNY Oh, God...

LORETTA (to FIRMIN, apart from the others) Un’Altra cosagsore Firmin... Il
Fantasma dell'Opera...

FIRMIN Yes?

CARLOTTA (offstage)-O-R-E-T-T-Al

LORETTA Il Fantasma dell’'Opera...

ERIK (offstage)(whispering ghostly) L-O-R-E-T-T-A...

FIRMIN Say it, please!

LORETTA (looking around, quite nervous) E verd.he Phantom of the Opega
verg itis real... He is a man... | know him... He liveswnh there... On
the basement of the theatelinferno, signore..His name is...

ERIK (offstage)(whispering ghostlghut up... Loretta... Or you will die...
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Say it! What is his name?
(looking around)(shakingilis name is... His name is...
(offstage)(ghostly, angrn)ORETTA... YOU WILL DIE!...

The Phantom! The Phantom’s voice!

LORETTA screams and runs. FIRMIN is panicked.

MEG

FIRMIN

MEG

POLIGNY

MEG

FIRMIN

POLIGNY

FIRMIN

POLIGNY

MEG

FIRMIN

POLIGNY

FIRMIN

POLIGNY

Sir...

(not paying attention to MEGhis is ridiculous...
Christine Daaé, sir...

What, Meg? Christine?

Christine, sir — she can sing.

Who is this... Christine?

One of the dancers...

A dancer?

(to MEG)Are you sure, my child?

Yes, sir, she can sing. And she sings very. w#e has a teacher
and...

(interrupting her)Call her.
But she is only a dancer, Monsieur... | démow if...
(interrupting him)La Carlotta is “sick... Let the girl sing!

(surprised)Really?... Well, Meg, go there and call Christingzab.

MEG smiles and leaves. POLIGNY and FIRMIN loo&aath other, worried. MEG
and CHRISTINE enter.

MEG

CHRISTINE

FIRMIN

(pulling CHRISTINE by the han@hristine Daaé, sir!
(very shy)Do you want to talk to me, Monsieur?

Sing, mademoiselle.
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CHRISTINE looks at MEG.

CHRISTINE Me, sir?

FIRMIN Yes, my dear... Your friend Meg said that yoan sing... So, sing!
CHRISTINE But, sir...

MEG Christine, this is your chance... Please, sing...

CRISTINE timidly steps forward and sings POKAREKAREA.

CHRISTINE “Pokarekare ana
nga wai o Waiapu,
Whiti atu koe hine
marino ana e.

E hine e
Hoki mai Ra,
Ka mate ahau
| te aroha e
FIRMIN (interrupting her)(enthusiasticallygnough girl!

CHRISTINE stops, surprised.

MEG (smiling) I told you, sir.

FIRMIN Christine... you will sing tomorrow night ate Gala! Your voice is
beautiful

POLIGNY Beautiful, indeed.

FIRMIN This is wonderful for my business!

FIRMIN and POLIGNY shake hands and leave. MEG laugjsocked CHRISTINE;
they leave.

NARRATOR In the Gala Night, Christine Daaé singstfe first time! And she
sings very well...

¥ This is one of the most famousabti songs. It is from New Zealand and tells ttarysof a Miori chief who is in love with a beautiful
girl: Rippling are/ the waters of Waiapu./ Cross overl; giit is calm now. // Oh, girl,/ come back to hier | shall die/ because of my love
for you”.
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——3Scene Four —
CHRISTINE enters. The music starts. She singstifely.

CHRISTINE (singing)In trutina mentis dubia
fluctuant contraria
lascivus amor et pudicitig®

All actors stand up and applaud her. Music fadE$IRISTINE bows and thanks the
public. One of the dancers brings her flowers; gats the flowers and bows again. When
CHRISTINE turns around, MEG enters and hugs her.

MEG Christine, you sing very well!
CHRISTINE | was so nervous... Look, my hands areisiga
MEG People loved your voice!

FIRMIN and POLIGNY enter.

FIRMIN Bravo! Bravo!
POLIGNY Christine, | am surprised!
FIRMIN Well done, my dear, well done! People lower! (for himself)This is

wonderful for my business!
MEG See, Christine? 1told you!

CHRISTINE smiles timidly.

FIRMIN Christine, do you know the opera AIDA?

CHRISTINE Well, sir...

MEG She knows AIDA very well, sir! She sings it the backstage when La
Carlotta is doing her practice...

CHRISTINE Meg, don'tl...

FIRMIN Excellent! La Carlotta is... Well... She is...

POLIGNY She is sick

CHRISTINE Oh, poor lady...

20 From “Carmina Burana”, by Carl Orff. The lyriceeafrom an old poem written in Latin the wavering balance of my feelings / set
against each other/ lascivious love and modesty? (...
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FIRMIN So... youwill sing AIDA!

CHRISTINE Me?!?

POLIGNY Yes, Christine, you.

MEG (cheerful, clapping her hand3his is wonderful!
FIRMIN Tomorrow you start your practicsmile)Good-bye.

FIRMIN and POLIGNY leave.

MEG (embracing CHRISTINH)am so happy for you, Christine!
CHRISTINE | can’t believe it! Me, singing AIDA?
MEG But you are a great singer! Oh, come on, @hastell me... Who is

your teacher?

Music starts CHRISTINE turns her back to MEG, worried.

MEG Christine, | am your friend, you can tell me...

CHRISTINE (taking MEG’s handsMegq, it is a secret... Don't tell anyone... My
teacher is... An angel...

MEG An angel?

CHRISTINE Yes, the angel of music... He comes to me t@aches me how to sing

well... My father promised me before he died — “Ctimis, you will
never be alone... | will send you an angel, an boig@usic...”

MEG But... Your teacher, an ange(faughs suspiciouslyphis is...
CHRISTINE (nervous, confusedyleg, please, leave me alone...
MEG Sorry, Christine, | believe you... | think. Domvorry, | will not tell

your secret to anyone (leaving)(to herself)An angel of music...
MEG leaves. CHRISTINE cries. ERIK enters from k&himearing a black cloak, a
hood and his mask. ERIK’s musical theme is plag¢tRISTINE listens to the music. ERIK
enters through the mirror and covers her eyes Wishhands. Music fades.

——Scene Five ——

ERIK (in a ghostly wayBravo!... Bravo!... Bravo!... Your voice was perfec
tonight, my dear girl!
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(fascinated)Angel of music!
Your teacher is very happy with you...
Tonight... | was singing for you, my mastery angel...

| was there... listening to you... listening towyovoice... watching
you...

Let me see your face, angel...

(nervous)No, my child... It is not the moment... One day... Org d
you will see my face and live in my dominion...

One day | will live with you...

ERIK smiles sickly.

CHRISTINE

ERIK

CHRISTINE

ERIK

...1 will live with you, angel... I will livewith you and my father, in
Heavenl!...

(disappointed)Yes, my girl... In Heaven..But, first... You must prove
your love for me, Christine.

But | always sing for you, master...

(sickly sweet)ou must loveme, Christine... Love me with all your
heart and...

RAOUL knocks at the door.

ERIK

CHRISTINE

RAOUL

ERIK

CHRISTINE

FIRMIN

ERIK

CHRISTINE

(angry, whisperingWho is it?
(confused) don’t know... Someone is knocking at the door...

(offstage)Christine... Mademoiselle Christine Daaé... Is thergoae
there?

(furious)Who is this man, Christine? Tell mel...
Master, I...

(offstage)Vicomte de Chagny, my very ricddnd generous friend, what
a wonderful surprise!

(nervous)They can’t see me... They can’t find me here!...

Angel, why?...
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RAOUL (offstage)l need to talk to Christine Daaé... But the doooiskkd.
FIRMIN (offstage)Christine? Oh, she is inside... Just a moment...
FIRMIN knocks at the door.

FIRMIN Christine, it's Monsieur Firmin, the manager Open the door...
(whispering)Open the door no\w.

CHRISTINE Angel, I...
ERIK (rudely)Close your eyes... Don’t open your eyes until I yelli... And
don't follow me...
ERIK releases CHRISTINE and goes through the mirror
FIRMIN (offstage)Open the door, girl!
CHRISTINE opens her eyes; she looks for ERIK imdben.
RAOUL (offstage)Christine!
CHRISTINE Raoul?Is this possible?

CHRISTINE opens the door. FIRMIN enters.

FIRMIN What happened? Where is he?

CHRISTINE (nervous)There is no one here, Monsieur Firmin...
RAOUL (entering)But | heard a man’s voice here...
CHRISTINE (surprised, nervoudRaoul! What a wonderful surprise!

CHRISTINE hugs RAOUL and smiles. CHRISTINE&RAOUHve theme plays.

FIRMIN Do you know the Vicomte de Chagny?
Music stops.
RAOUL Her father was a great violinist. My fathezlped him to start his

international career(laughing)Christine and | loved to play with her
father’s violin...

CHRISTINE (laughing cheerfullyph, you remember!...
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RAOUL (pointing to CHRISTINE’s crucifix in a golden chaidh, you still have
your golden crucifix!

CHRISTINE Yes, my father gave me, remember? dtwsay to remember him
forever...

FIRMIN What a strange coincidence...

RAOUL Isn’tit? | come to the Gala night and theshbeautiful singer tonight
is the girl I loved and..(he stops, quite embarrassed)

CHRISTINE Me?... Raoul... Did you love me?

FIRMIN Well... I think | will leave you two alone..(to himself)This is

wonderful for my business...

FIRMIN leaves, smiling. Music starts

CHRISTINE Raoul... Is this true?
RAOUL Yes, Christine... I love you... | have alwagséd you... Since we were
children... 1 was so sad when you and your fathevedofrom our

village and you disappeared... | missed you so much
RAOUL kisses her hands.
CHRISTINE | am... | am speechless.

CHRISTINE kisses his cheek.

RAOUL (smiling, timid)l... 1 didn’t know you are a singer.
CHRISTINE It is the first time | sing... Professiolyall mean.
RAOUL Really? | can't believe it! You are gregbu are a diva! Your voice...

It's like an angel singing!

CHRISTINE | had some singing lessons...
RAOUL Who is your teacher? Let me guess... MondBarnard? Madame
Grisson? Monsieur Henry Laubec?
CHRISTINE (turning back to RAOULYou...probably don’t know him.
Music fades.

RAOUL (suspicious)rhat voice... that man’s voice... Was that your — teah
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CHRISTINE Raoul, | can't tell you anything abouath. Sorry...

——Scene Six —

LA SORELLI enters; she runs desperate to Raoulissaalmost fainting.

LA SORELLI (shouting)Christine, please, you must go now!...

CHRISTINE (nervous)Oh, God, what happened?

LA SORELLI Loretta — Loretta is dead

CHRISTINE Dead?!?

LA SORELLI (horrified) She is dead — she was killed by the Phantom dDgera!
The Persian found her dead! She was hanged! ribleedeath!

RAOUL Who is Loretta? And who is the Pers?an

LA SORELLI (anxious)Please, Christine, you must go...

LA SORELLI faints. RAOUL holds her.
RAOUL Mademoiselle, wake up... Wake up, please.

ERIK’s theme is played. ERIK enters; he grabs CHRNE, shuts her mouth with
one of his hands and takes her through the mirRAOUL listens to the music.

CHRISTINE (offstage)Raoul, help me!

RAOUL (looking for CHRISTINE)Christine? Where are you?(shouting)
Please, somebody help me! Helpl(to LA SORELLI)Please,
mademoiselle, wake up! Wake ufghouting)Somebody! Somebody
help me!

FIRMIN and THE PERSIAN enter. Music fades.

FIRMIN Vicomte! (looking at LA SORELLIPh, my dear lady!..(he embraces
her)

THE PERSIAN Make way! Make way!

THE PERSIAN takes a little bottle from his pocked g@uts it near LA SORELLI’'s
noise. LA SORELLI awakes.

FIRMIN Oh, thank you! Thank you!
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THE PERSIAN Take her from here, now!

FIRMIN leaves with LA SORELLI. RAOUL stands up atait looking for a secret
door in the dressing room.

THE PERSIAN (to Raoul)Where is Christine Daaé?
RAOUL (jealous)Who are you? Do you know my Christine?

THE PERSIAN We have no time for this! Tell me whshe is!

RAOUL ...  don’t know... She was here and sudgienkhe disapeared! And I
heard her voice through the mirror

THE PERSIAN It's him! We have no time! We mustdi Christine! IT'S HIM he
wants her!

RAOUL Who? Who wants my Christine?

THE PERSIAN THE PHANTOM OF THE OPERA!
They leave, in a hurry.
——Scene Seven ——
Erik’s theme is played.
NARRATOR (terrified) The Phantom of the Opera took Christine to his aomni —
the theater’s basement... Down theigell’'Inferno!...
ERIK and CHRISTINE go to the basement. ERIK plagsviolin and CHRISTINE

follows him as if she were hypnotized. They remskrange room full of old costumes from
past operas. Music stops.

ERIK Here you are, my dear... This is my dominiohhis is... Heaven.

CHRISTINE (waking from a dream)t is... magical.

ERIK This place belongs to you... And you belongth place... Come...
Sing for me...

CHRISTINE (excited)(walking towards hinfyre you my...angel of music?

A strong, strange noise is heard.

CHRISTINE (frightened)What is this?
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ERIK People running on the Opera stage... Yougetiused to it.
CHRISTINE Opera stage? So we are in the Operagfous
ERIK (confused) Er... This is your place... Look.(showing her some

dresses)These dresses are for you, Christine... And tinig. ri(takes a
ring from his pocket and gives to hatis ring is for you... Because |...

CHRISTINE (interrupting her)Are you reallymy...angel of music?
ERIK (ghostly, frightening)l am your master, Christine. | gave you a

beautiful voice...(puts the ring on her finger) gave you singing
lessons, remember?Ashouting)l am your master!...

CHRISTINE walks away from ERIK, frightened.

ERIK (embarrassedCome here.
CHRISTINE Please, don’t hurt me...
ERIK ... I would never... No... Never... | woul@ver hurt you..(taking a big

book and showing it to hebpok, Christine, my dear... This is the opera
| composed for you!... Wonderful music for a worfdevoice!

ERIK and CHRISTINE hear LA CARLOTTA singing “Dwaise” in the distance.
ERIK (putting his hands on his eardjhat a torture! This woman is a terrible
singer! And she is such a bad person... Her masdjst died and she
is already practicing!

CHRISTINE Let me see your face... let me see the Eeehind this mask...

CHRISTINE steps forward and touches ERIK's masklKERIns away from
CHRISTINE.

ERIK (furious)NEVER TOUCH MY MASK AGAIN!...
LA CARLOTTA starts to sing in the distance.

ERIK You must go, you must go now!...
ERIK takes a message from his pocket and givesOHRISTINE.

ERIK Take this message to the new manager of tleateh, Monsieur
Firmin... Youwill sing, not La Carlotta! You will sing for nhéNow,

go!
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Please, master, | am sorry...
(confused)Go, now, Christine... This way. Go straight ahaad don’t
look back. You will find the way to your dressirgpm.

——Scene Eight —

Raoul and the Persian looked for Christrzaé all over the Opera
house. But no one could find Christine.

CHRISTINE enters through the mirror. MEG knockghatdoor. MEG enters.

MEG

CHRISTINE

Christine! Oh, thank God!

(faintly) Meg... The angel of music...

RAQOUL and THE PERSIAN enter.

RAOUL

Christine, my love!

RAOUL embraces her. THE PERSIAN examines theidgessom. FIRMIN and LA

SORELLI enter.

LA SORELLI

FIRMIN

CHRISTINE

RAOUL

Christine! Poor girl! You're so pale!
Oh, great, she’s here. This is great forlouginess...

I... (looks at everyone, confusetihave a message for you, monsieur
Firmin.

A message, my love? What message? And... ig®

CHRISTINE hides her face in her hands, ashamedisal

FIRMIN

RAOUL

(reading) “Monsieur Firmin: you are incompetent. This Operaulsle
needs a good singer, a real soprano, not a scrganurchicken like La
Carlotta... Christine Daaé must sing the next opeiour dear friend,
The Opera Ghost”

(looking at CHRISTINE, alarmedhe... Opera Ghost?!?

LA CARLOTTA enters, a message in her hand.

LA CARLOTTA

(shouting)Aaaaaaaaaaaaaaaaaaahhh!!! THIS IS RIDICULQld8ks

at FIRMIN) SignoreFirmin! | got this message from the Opera Ghost!
He says that an accident — a terrible accidenthaiipen if | sing here
again!
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| have a message, togignora..

Let me see it(takes the message from his hands)(readiMpnsieur
Firmin: you are incompetent!”(looks at FIRMIN and laughs
irritantly)(reading) Blah-blah-blah, blah-blah-blah..(to FIRMIN)
What? Me, an old chicken?!Xlooks at the messag€hristine Daaé?
Singing in_myplace? (to FIRMIN) Who gave you this message?
Mademoiselle Daaé gave it to me...

(pointing at CHRISTINE nervouslghedid it! Shedid it! She wants
to take my place! Sheid it!

Oh, stop it, madam! Don’t be ridiculous'This poor girl is in shock,
can’t you see?

The Phantom of the Opera took her bgeo

(sarcastic) Mamma mia, il Fantasma dell’'Opdomk her by force!
Thisis ridiculous... This girl... She wants to take pigce!

Stop it!
Madam...
| am leaving this opera house... ForeveORETTA! LORETTA!

She is — dead. Loretta is dead... She Wlled by the Opera Ghost.

LA CARLOTTA looks at LA SORELLI, shocked.

FIRMIN

Madam, please, keep calm... You veilhg the next opera!

POLIGNY enters; he has a big book in his hands.

POLIGNY
FIRMIN
POLIGNY
FIRMIN, MEG,

LA CARLOTTA,
LA SORELLI,

Monsieur Firmin! Monsieur Firmin!
Yes, Poligny, what now?!

A letter! A letter from...

(interrupting him)The Phantom of the Opera!

RAOUL, CHRISTINE

POLIGNY

(smiles, silly)Yes, the Phantom of the Opera...
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(taking the letter from his handsgt me read it{reads the letter,
mumbling)Oh. (shouting)Oh, Gesu Cristb

LA CARLOTTA is in shock. FIRMIN takes the lettemf her hands. LA SORELLI
and MEG try to wake LA CARLOTTA up.

FIRMIN

POLIGNY

FIRMIN

THE PERSIAN

FIRMIN

THE PERSIAN

POLIGNY

FIRMIN

POLIGNY

RAOUL

THE PERSIAN

FIRMIN

POLIGNY

THE PERSIAN

CHRISTINE

Oh, my God! (reading)“Monsieur Firmin: the next opera at nilyeater
will not be AIDA, but THE RAVEN — mymusic... And Christine Daaé
will sing.”

(interrupting him, showing the booKkhis is the opera. THE RAVEN.
Interesting. The lyrics are poems by Edgar Allae Rnd the music is
not bad...

(interrupting him)Oh, please, Poligny, shut ugteading)“If you don’t
do what | say, a tragedy will happen and La Calettll be the first
one to die. Your friend, the Opera Ghost. P.8aJe Box 5 empty for
me in the opening night — put my money in an erpelthere. | expect
to have_extramoneyfor the performances of mgpera in_myopera
house. .” THAT'S ABSURD!

Let’s do what he says.
Are you crazy?!?

It is the only chance we have to gat.hi

This man is right.

No, this is mytheater... Mytheater...
Monsieur Firmin, this is the only way...

(nervous)NO! The “Phantom of the Opera” is dangerous. We’tdon
know what he wants...

| know.
What? Do you know him?
Speak, The Persian, speak...
(serious)His name is — Erik.

Erik...
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THE PERSIAN (pointing down)He lives down there. He is an artist, a geniugveM
had a mother or a father, never had friends... &teno love in his heart.

CHRISTINE stands up, shocked. RAOUL observevémrjealous.
THE PERSIAN But he is in love now(pointing at Christine)

CHRISTINE With me?

RAOUL hugs CHRISTINE. Both are frightened.
RAOUL So... How do you know that?

THE PERSIAN Sir,  am a police officer.

RAOUL Oh, you work in the police!
POLIGNY (to THE PERSIANYVhat do you suggest, sir?
THE PERSIAN | have a plan. Follow me!

They all go into the shadow and mime a conversatibite the narrator speaks.
NARRATOR: They had a plan. Everybody worked ha@réparing the opera THE
RAVEN, composed by... The Phantom of the Operaris@he will
sing. And tonight is the opening night!

——Scene Nine ——

The Persian and Raoul go back to the stage.

THE PERSIAN Now, you stay here and I'll be overrtheChristine will sing and we
will get him.

RAOUL Christine will be in danger!
THE PERSIAN The police will be here, sir. Now, @ealet’s go.
FIRMIN (from backstage, in a loud voic&entlemen — it's show time!
THE PERSIAN and RAOUL leave and watch the perfocmafrom outside.

CHRISTINE starts singing into the shadow. The demndance around her.

CHRISTINE (singing)“The ring is on my hand
And the wreath is on my brow;
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Satin and jewels grand
Are all in my command,
And | am happy now.”
ERIK enters and the dancers run away screaming.mimgc stops. CHRISTINE looks
frightened at him.
CHRISTINE (touching ERIK’s mask)y angel of music
ERIK tries to kiss her, but she tries to walk aw&RIK holds her violently.
ERIK (in angerhristine... My Christine
RAOUL It's him! The Phantom of the Opera! Police!

ERIK The police? Coward! Fight me alone!

ERIK and RAOUL draw their swords and start fightirgAOUL falls and ERIK
threatens to kill him. Christine desperately hdkRIK’s hand.

CHRISTINE Please... Don't do this!
RAOUL Don’t talk to him, Christine!

ERIK (to Chrisitne)Do you want to save his life? Then, come with méARRY
ME!

Christine kisses ERIK’s hand.
CHRISTINE Please, let me go... Erik.
ERIK (surprised, touchedjvhat...what did you call me?
CHRISTINE Erik. That's your name, isn't it
ERIK Nobody has ever called me by my name befdiat.in a sweet way like this...

CHRISTINE Erik, it is time to change your life..ale off your mask and show your talent
to the world...

CHRISTINE takes off his mask and kisses him ofat®e
RAOUL No, Christine, don’t!

ERIK (madly) You decide, Christine: | will not kill him if youay yes to me... You
must loveme!
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RAOUL No, Christine, never!
CHRISTINE shakes her head affirmatively.
ERIK (shaking)Christine... Can you love me?... Me, a monster?!?...

CHRISTINE (putting herself togethet)can love you, Erik. You are natmonster. You are
my wonderful teacher. You gave me your music...

ERIK (pointing at RAOULBut you love this man...!

CHRISTINE | will always love you, Erik, my dear tder... and | love Raoul, too. But |
will live with you forever.

CHRISTINE embraces him and he cries. CHRISTINE &RBIAs love theme plays.
CHRISTINE lets go of ERIK’'s embrace and looks aDREA in a sad way. ERIK looks at
them.

ERIK (nervous)You can go with him!
CHRISTINE Me?...

ERIK (sadly)Go with him... You love each other, you need eatter... | will
always be here if you want to come back one day...

CHRISTINE puts her crucifix in ERIK’s neck.
CHRISTINE [ will always be with you. You will alays be my angel.
ERIK looks at the crucifix and runs away.
——Final Scene —

NARRATOR: And this was the last time anybody sa® Bhantom of the Opera. Tonight we
have a big party here at the opera house. Raauhrsying Christine and La
Sorelli is marrying Monsieur Firmin. La CarlottalMiinally sing! Maestro,
music!

Cheerful music play. ALL CHARACTERS enter, weanragks and costumes, and
dance. ERIK enters, dressing a red cloak; He goeSHRISTINE, takes a bow and starts
dancing with her; he is wearing CHRISTINE’s crucifEverybody notices that ERIK is in the
ball and look at him terrified, isolating the coept who keeps dancing in the center of the
ballroom. ERIK dances violently and pretends toskiSHRISTINE. He stops, kisses
CHRISTINE’s hands and takes her to RAOUL. RAOULG@HRISTINE dance. Guests keep
dancing and the lights go off.

THE END
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ANEXO C

Termo de Consentimento
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G.
responsavel pelo(a) aluno(a) , da turma
, declaro, por meio deste termo, que concordei em que o(a) aluno(a) participe da
pesquisa intitulada O TEATRO COMO ESTIMULO A APRENDIZAGEM DE LINGUA
INGLESA: A EXPERIENCIA EM UMA ESCOLA PUBLICA, desenvolvida pelo(a)
pesquisador(a) Tatiana Cibele Mendonga Pereira. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é
coordenada/orientada pela Prof. Dr. Marilia dos Santos Lima, a quem poderei contatar a
qualquer momento que julgar necessatio, através do telefone 51.35908476 / PPGL ou e-mail
marilialim@unisinos.br.

>]

Tenho ciéncia de que a participagdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhuma forma de
incentivo financeiro, sendo a unica finalidade desta participa¢ao a contribui¢ao para o sucesso da
pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas
gerais, sao:

* Verificar de que maneira o uso de técnicas teatrais para o ensino de lingua estrangeira
auxilia no desenvolvimento da autonomia dos alunos em seu aprendizado.

Fui também esclarecido(a) de que o uso das informagdes oferecidas pelo(a) aluno(a) sera
apenas em situagdes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.), identificadas
apenas pela inicial de seu nome e pela idade.

A colabora¢iao do(a) aluno(a) se fard por meio de entrevista/questionario esctito, bem
como da participacdo nos ensaios do Curso de Extensio “Drama Club CAp/UFRGS”, em que
ele(ela) sera observado(a) e sua produgao analisada, sem nenhuma atribui¢io de nota ou conceito
as tarefas desenvolvidas. No caso de imagens obtidas durante a participagdo do(a) aluno(a),
autorizo que sejam utilizadas em atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras,
seminarios etc, sem identificagdo. A colaboragdo do(a) aluno(a) se iniciara apenas a partir da
entrega desse documento por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha davida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar
o(a) pesquisador(a) responsavel no endereco Av. Unisinos, 950 — Centro de Comunicagio/PPGL
— CEP 93022-000 — Siao Leopoldo — RS / telefone: 51 9164 5835 / e-mail:
tatianacmpetreira@gmail.com.

Fui ainda informado(a) de que o(a) aluno(a) pode se retirar dessa pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Porto Alegre, 17 de marco de 2010.

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do Orientador da pesquisa:




