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RESUM

Larticle que presentem es divideix en dues parts. La primera, basada en els estudis
tedrics, ofereix una visié de com la dramatitzacié és present en la nostra vida quotidiana,
en un context educatiu i també en la nostra classe de llengua. Aquesta part es fonamenta en
el pensament i la recerca fets en aquest camp d’investigacié. La segona part tracta de I’apli-
caci6 de les estrategies dramatiques en I'ensenyament de les llenglies estrangeres (jocs,
role-playing, improvisacions, forum theatre, teacher-in-role 1 textos teatrals) 1 es donen
exemples per posar-ho en practica.

PARAULES CLAU: dramatitzacid, ensenyament de llengiies estrangeres, intel-ligéncies
multiples, estils d’aprenentatges, estratégies de dramatitzacid.

“THE CLASS IS LIKE A STAGE...” FOREIGN LANGUAGE TEACHING
THROUGH DRAMA

ABSTRACT

The paper presented is divided into two parts. The first one, theory-based, offers an
overview of how drama is present in everyday life, in any educational context and also in
language classes. This part is founded on drama experts’ thoughts and findings in this field
of research. The second part focuses on the application of drama strategies to foreign lan-
guage teaching (drama games, role-playing, improvisation, forum theatre, teacher-in-role
and theatrical texts), with practical examples of how it can be done.

1. Aquest text correspon a la ponencia plenaria en angles (keynote speech), que I'autora va
dictar en la 4th Conference on English Education and Drama, el dia 23 de maig de 2009, organitzada
pel Department of Applied Foreign Languages de la Tainan University of Technology (Taiwan).

415

Revista Catalana de Pedagogia [Societat Catalana de Pedagogia]
DOI: 10.2436/20.3007.01.64 Vol. 7 (2009-2010), p. 415-433



MARIA VILANOVA I VILA-ABADAL

KEYWORDS: drama, teaching of foreign languages, multiple intelligences, learning
styles, drama strategies.

DRAMATITZACIO...? TEATRE...> A LA CLASSE?

El filosof Ortega y Gasset (Ortega y Gasset, 1969, p. 495) ens diu que: «ens
passem la vida desitjant ser una altra persona, volent escapar de la rutina diaria i
del rol que la societat ens ha assignat». I com ja havia dit Calderén de la Barca,
el dramaturg del segle xvir: «cadascun de nosaltres representa un paper en aquest
“gran teatre del mén” en el qual ens ha tocat viure». I, també, naturalment, com
es pot endevinar pel titol de la ponencia, no podem oblidar que, segons Shakes-
peare: «<El mén és com un escenari...».

Per tant, seguint el fil d’aquests tres «noms de pes», per qué no «convertim
en un escenari la nostra classe...» i hi comencem a experimentar, comunicar,
imaginar, crear i aprendre, en majtscules, com ho fem a la nostra vida de cada
dia? Per qué no ens capbussem dins el teatre?... o ho hauriem d’anomenar dra-
matitzacio?

Segons el poeta i dramaturg Palau i Fabre es pot definir teatre com: «una
convencié de temps 1 de lloc, a través de la qual intentem evocar, imitar, trans-
portar, reproduir, condensar o explicar una accié especifica» (Palau i Fabre, 1962,
p. 76-77). Per la seva banda, Dorothy Heathcote —una mestra extraordinaria de
dramatitzacid, com I’'anomena Gavin Bolton, el seu biograf (Bolton, 2003)— ens
diu que dramatitzacio és qualsevol acci o situaci6 en la qual ens involucrem
amb un rol actiu i on la més gran preocupaci6 és Iactitud i no pas el personatge
que creem. Per tal de viure una situacié dramatica hem d’emprar tota la nostra
experieéncia i imaginaci6 per a poder crear un commovedor retrat de la vida que
ens sorprengui i ens ajudi a fer descobertes (Verriour, 1994, p. 81).

En altres paraules, podem dir que dramatitzar és calcar-se les sabates d’al-
g altre i venre el mon a través dels ulls d’altri. Aquest algi altre és, sovint, el
personatge que representem en la vida real o que el nostre entorn ens fa repre-
sentar.

En un context educatiu, dramatitzacid 1 teatre, a vegades, sén termes sino-
nims pero, altres vegades, sén antagonics. Certament, a Catalunya no diferenci-
em entre 'un i I’altre en un context d’aprenentatge. Perd si que podem dir que
considerem la dramatitzacié com un mitja d’aprenentatge, la finalitat de la qual
és la tasca que es desenvolupa durant el procés i dirfem que el teatre en seria el
producte final: la representacié de I’obra davant d’un public. El public és una
precondicié necessaria per al teatre, perd no per a la dramatitzacid.
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DRAMATITZEM EN LA NOSTRA VIDA QUOTIDIANA?

Si, 1 tant que ho fem. La dramatitzacié és, basicament, un fenomen social, 1
com a tal, esta estretament lligat als origens de la mateixa societat. Charlyn Wes-
sels, en el seu llibre Drama, ens diu que: «dramatitzar és actuar, dramatitzar és ser,
dramatitzar és una cosa tan normal!» (Wessels, 1988, p. 7).

Augusto Boal —mort el mes de maig del 2009 1 fundador del Theatre of the
Oppressed i del forum theatre, com veurem més endavant—, en el seu missatge del
Dia Mundial del Teatre 2009, va proclamar que, fins i tot sense ser-ne conscients,
les relacions humanes estan estructurades de manera teatral. La utilitzacié de Pes-
pai, el llenguatge corporal, la tria de paraules 1 la modulacié de la veu, la confron-
tacié d’idees 1 de passions, tot el que fem sobre un escenari ho vivim en la nostra
vida perque tots nosaltres som teatre.

Dramatitzacié i vida quotidiana es retroalimenten. Representem un paper
quan ens cal, assagem situacions que potser haurem d’experimentar en un mo-
ment precis i actuem habitualment amb I’ajuda de la imaginacid i de la creativitat.
Sue Jennings (Jennings, 2005, p. 19), dramoterapeuta, afirma que la representaci
1 la dramatitzacid s6n activitats presents al llarg de tota la nostra vida. Per tant,
quan hem d’afrontar certes situacions davant les quals hem de respondre emprant
els nostres recursos, intel-lectuals, emocionals 1 expressius, el mecanisme drama-
tic es dispara espontaniament. La dramatitzacid estd, irrefutablement, present
—tant si ens agrada com si no— en cadascuna de les set edats Shakespearianes®
que —esperem!— podrem viure, encara que, massa sovint, a més de «viure» hau-
rem de «patir», des del mateix moment en qué naixem fins al nostre darrer ale.

PER QUE HEM D’UTILITZAR LA DRAMATITZACIO
EN UENSENYAMENT?

Perqué quan emprem la dramatitzacid a classe estem enfortint, no només la
creativitat i la imaginacid, siné també la sensibilitat vers un mateix i vers els altres.
Des del moment en que els estudiants decideixen assumir un paper ja comencen
a aprendre certs fets sobre ells mateixos i sobre els companys —com ja hem vist
que fem tots nosaltres en la nostra vida quotidiana—. L’experiéncia emocional
que demana el procés no es limita a tenir una visi6 interna de nosaltres mateixos

2. Enlobra Al vostre gust de W.Shakespeare (traduccié de Salvador Oliva), el personatge de
Jaques diu: «El mén és com un escenari;/ homes i dones en sén els actors;/ tots fan les seves propies
entrades i sortides,/ i un mateix home hi pot fer molts papers/ perque els seus actes sén les set edats. [...]»
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sind que s’estén a sentir i comprendre 'experiencia dels altres 1 a simpatitzar-hi.
aix0 és essencial en qualsevol procés d’aprenentatge.

O’Neill i Lambert, en el seu llibre Drama Structures, ens comenten que ’apre-
nentatge més significatiu que es pot atribuir a 'experiéncia de la dramatitzacié és el
maxim grau de comprensié que els estudiants assoleixen del comportament huma,
d’ells mateixos 1 del mén en el qual viuen (O’Neill 1 Lambert, 1991, p. 13).

Phil Jones, en el seu llibre Drama as Therapy, creu que la participacid en
la dramatitzacié i en el teatre permet connectar amb els processos de 'incons-
cient i de les emocions que satisfan les necessitats humanes d’actuar i de crear
(Jones, 2007, p. 7).

Es cert que calen algunes qualitats perqué la dramatitzacié esdevingui una
realitat, 1 una d’aquestes qualitats és, sens dubte, la imaginacid, una qualitat que
Brian Way, expert en dramatitzacid, assegura que cada ésser huma ja té de naixe-
ment (Way, 1968, p. 42). I, precisament, la dramatitzacié ens ofereix moltes situ-
acions imaginaries on una entesa compartida pel que fa a lloc, temps, personatges
1 context és crucial per a la qualitat de Pexperiencia (Neelands, 1996, p. 6). Per
tant, el punt de partida de qualsevol accié dramatica seria el recull d’experiéncies
passades, de pensaments 1 d’idees que permetran als nostres estudiants pensar, tot
seguint el fil d’'una seqiiéncia d’esdeveniments (Verriour, 1994, p. 10).

No hem d’oblidar que la clau d’una bona dramatitzacié recau no tant en
el fet de tenir «bones idees» com en el de «treballar amb les idees» (Woolland,
1993, p. 17). I aquesta nova manera de «treballar amb les idees», mitjancant la
dramatitzacid, sovint pot alterar la rutina de la classe 1 pot obrir un camp de
noves oportunitats per als alumnes, que podran crear espais en els quals discutir,
parlar, preguntar i respondre preguntes, tant racionalment com apassionada, in-
volucrant-hi alhora les emocions i la raé (Winston, 2000, p. 104).

John Somers (Somers, 1994, p. 105) en el seu llibre Drama in the Curriculum
fa un pas més 1 defineix la dramatitzacié com una metodologia, com un mitja de
comunicacid i assenyala que les tecniques dramatiques, com a eines d’aprenentat-
ge, ens ajuden a assolir els nostres objectius en totes les arees 1 assignatures.

ESTA PREPARAT EL NOSTRE SISTEMA EDUCATIU
PER A LA DRAMATITZACIO?

Fins ara, hem parlat de com la dramatitzacié és present en la nostra vida
quotidiana, de la manera com pren el seu contingut del nostre mén personal 1
social 1 sobre com es podria aplicar a les nostres classes. Pero, estan preparades
1 mentalitzades les nostres institucions educatives per a incloure la dramatitzacié
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com a meétode d’ensenyament-aprenentatge? Donem una ullada a algunes con-
sideracions, intrinseques a qualsevol context educatiu, que poden ser decisives
en la forma que enfocarem —o podem enfocar— I’ensenyament a través de la
dramatitzacié. Hauriem de tenir en compte: (1) la filosofia 1 els objectius de cada
escola, 1 (2) els diversos estils d’aprendre que tenen els nostres estudiants, aixi
com els nostres estils diferents d’ensenyar.

D’acord amb la UNESCO Education Report, presidit per Jacques Delors
(Delors, 1996; traduccié catalana, 1996, p. 96 1s.) ’'any 1996, hi ha quatre pilars
en els quals s’ha de fonamentar ’educacié:

1. Aprendre a conéixer (transmissié de coneixements). Per als estudiants,
aixd és un mitja per entendre el mén que ens envolta i que els ajudara a desenvo-
lupar les capacitats professionals que els calen per comunicar-se. Els estudiants
aprenen a aprendre tot exercitant la imaginacid, I’atencid, la memoria i la manera
de pensar.

2. Aprendre a fer (adquisicié d’habilitats). Els estudiants posen en practica
els seus coneixements, mentre desenvolupen les seves habilitats per comunicar-
se, per treballar amb els altres i per solucionar conflictes.

3. Aprendre a convinre (habilitats comunicatives). Els estudiants aprenen
a empatitzar, a superar prejudicis i a comunicar als altres els seus pensaments 1
sentiments, des del respecte 1 la comprensié vers altres maneres de pensar i viure.

4. Aprendre a ser (educacié emocional). Lobjectiu és ajudar els estudiants
a desenvolupar tot el seu potencial com a éssers humans: com a individus i com
a membres d’una familia i d’'una comunitat. Els valors i les actituds que necessita
I’educacié inclouen: llibertat per pensar, llibertat per donar opinions i llibertat
per sentir 1 per crear.

Fins aqui, doncs, el que ateny el sistema educatiu. Ara us volem convidar a
donar una ullada a la teoria de les intel-ligéncies multiples de Howard Gardner’s
(Gardner, 1993; traduccid castellana, 1995). El fet que els nostres alumnes aprenen
de maneres diferents és quelcom que tots els professors sabem per sentit comd,
tant se val si tenim molta o poca experiéncia. De totes maneres, el que ens ofereix
Gardner és una classificaci6 cientifica de les diferents intel-ligencies, que respo-
nen als variats estils d’aprenentatge dels nostres estudiants. Es evident que aixo
ens exigeix diferents enfocaments dels continguts 1 dels procediments; 1 —per
qué no?— les intelligencies multiples també responen als nostres estils diferents
d’ensenyar. Al cap ialafi, nosaltres, professors, també som éssers humans 1 a més
d’haver de ser, sovint, mestres en art dramatic, també arribem a la classe amb les
nostres creences, emocions 1 vivéncies; 1 interactuem amb els nostres alumnes: els
ajudem a aprendre, mentre nosaltres, al mateix temps, aprenem d’ells.
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Creiem, doncs, que val la pena fixar-nos en la classificacié que Gardner fa de
les intel-ligencies multiples:

1. Intel-ligéncia lingiiistica — paraules
Capacitat per emprar la llengua materna 1 altres llengties.
2. Intel'ligencia logicomatematica — nombres i logica
Capacitat per entendre relacions abstractes.
3. Intelligeéncia espacial — dibuixos
Capacitat per situar-se en |’espai.
4. Intel-ligéncia cinesteésica — experiéncia fisica
Capacitat per sentir 1 reproduir moviment.
5. Intel-ligéncia musical — musica
Capacitat per produir, reproduir 1 sentir so 1 musica.
6. Intel-ligencia interpersonal — relacié amb els altres
Capacitat per empatitzar amb els altres 1 relacionar-s’hi.
7. Intel'ligencia intrapersonal — reflexié
Capacitat per comprendre’s, controlar-se 1 motivar-se.
8. Intel'ligeéncia naturalista — experiéncia del mén natural
Capacitat per estar en sintonia amb la naturalesa.
9. Intel-ligencia existencial — vida
Capacitat per fer-se preguntes sobre la vida i la mort.

Quin lloc ocupa, doncs, la dramatitzacié enmig de tot plegat? Les «intel-
ligencies multiples» poden acostar-nos a la dramatitzacié com a mitja d’aprenen-
tatge? Nosaltres creiem que si, que podem afirmar, sense por d’equivocar-nos,
que la dramatitzacié convergeix en els quatre pilars de ’educacid i en la teoria de
les intel-ligencies multiples, perque:

1. La dramatitzaci6 implica un punt de partida d’experiéncies passades que
ens permeten enfilar una seqiéncia d’esdeveniments. Per tant, estem aprenent a
coneixer, mentre desenvolupem les intel-ligencies logica, intrapersonal, naturalis-
ta 1 existencial.

2. La dramatitzacié implica veure el mon a través dels ulls d’altri 1 saber
quin paper hi representem i qué sentim. Per tant, estem aprenent a ser, mentre
desenvolupem les intel-ligéncies intrapersonal, naturalista i existencial.

3. La dramatitzacié implica la creacié d’una activitat en grup, on es treballa
la comunicacié i expressié. Per tant, estem aprenent a conviure, mentre desen-
volupem les intel-ligéncies interpersonal i lingiiistica.

4. La dramatitzacié implica la creacié d’una situacié o role-play. Per tant,
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estem aprenent a fer, mentre desenvolupem les intel-ligéncies espacial, cinestésica,
mausical, naturalista 1 lingiiistica.

Per concloure direm que la dramatitzacic implica: un llengnatge per explicar
qui som, queé pensem 1 qué sentim, per poder expressar-nos i comunicar-nos amb
els altres. Per tant, estem aprenent a conéixer, a fer, a conviure 1 a ser, mentre
desenvolupem la intel-ligéncia lingiiistica, juntament amb la resta d’intel-ligeéncies
presents en tot procés d’aprenentatge.

Aixi, doncs, sempre que el nostre sistema educatiu segueixi les recomana-
cions de Jacques Delors 1 respecti la diversitat d’estils d’aprenentatge del nostre
grup d’alumnes, podrem aplicar tecniques de dramatitzaci6 en I'ensenyament de
qualsevol assignatura i, per tant, també en I’ensenyament de la llengua estrangera.

La diversitat d’estils d’ensenyament 1 també els diferents estils d’aprenentat-
ge emergeixen quan la classe esdevé un escenari, 1 amb més motiu a la classe de
llengua, ja que I’acci6 dramatica és la base de I’'adquisicié del llenguatge, segons
Richard Courtney, filosof i expert en dramatitzacié (Courtney, 1989, p. 216). El
llenguatge esdevé indispensable en una situacié dramatica 1 viceversa: la drama-
titzacié esdevé indispensable en qualsevol context linglistic.

COM ENCAIXA LA DRAMATITZACIO EN ENSENYAMENT
DE LA LLENGUA?

Carme Aymerich, experta en dramatitzacid, diu en el seu article «De I’ex-
pressi6 oral a la redaccié» (Aymerich, 1983, p. 6-7) que en el nostre medi cul-
tural la comunicacié mitjangant el llenguatge té tres cares en una o, més ben dit,
ens mostra tres expressions de la mateixa cara: parlar —una qualitat comuna en
tots els llenguatges humans; llegir —tot tipus de missatges 1 imatges— 1 escriure
—amb signes 1 simbols comprensibles.

A la nostra classe de llengua estrangera, segons Maley 1 Duff, experts en
dramatitzacié aplicada a I’ensenyament de la llengua, la dramatitzacié intenta
retornar al llenguatge el contingut emocional oblidat, per tal que sigui signifi-
catiu (Maley 1 Duff, 1988, p. 7). I perqué creiem fermament que és fonamental
ensenyar des de la comprensi6 del significat, ens cal que els estudiants vagin més
enlla de les paraules 1 que arribin a les accions, per tal d’aconseguir que es puguin
comunicar amb els parlants de la llengua objecte d’estudi. Els demanem que des-
cobreixin els models de comportament darrere les paraules per poder donar sen-
tit a funcions com persuadir, estar d’acord o acceptar. 1 per fer-ho, els estudiants
han de ser conscients de la situacio en la seva totalitat, és a dir, no només cal saber
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on passa I’accid, sind també quin paper representen els parlants, com se senten,
que saben, etc. I aqui és on la dramatitzacié incideix de ple a la nostra classe de
llengua estrangera.

Aixi, doncs, durant el procés d’aprenentatge de la llengua estrangera, hem
d’intentar, no solament tenir un bon domini de les habilitats lingiiistiques es-
sencials en I’aprenentatge d’una llengua estrangera, sind que també ens caldra
desenvolupar i practicar les actituds inherents en qualsevol context comunicatiu.
Entenem per actitud una manera de sentir, de pensar i de comportar-se vers al-
guna cosa. Aquesta «cosa» és, a la classe de llengua estrangera, el que s’ensenya i
el que s’apren.

Respecte a aixd, a Catalunya, en el nostre curriculum de llengties estrangeres
tenim una seccié anomenada: continguts d’actituds. Aquest apartat ens dona el
marc etic 1 cultural on cal situar ’ensenyament de la llengua. Malauradament,
aquesta part del curriculum gairebé no rep cap atencid, ocupats com estem amb
altres temes que hem fet més importants com poden ser la gramatica, ortografia
o els examens. Tot 1 aixi, aquestes actituds com, per exemple, la consciéncia de
la interaccid; I'acceptacié de les diferéncies culturals; el desenvolupament de la
creativitat i la imaginaci6 o la superacié de prejudicis —per mencionar-ne només
algunes—, sén precisament les que posen en relleu les habilitats comunicatives
dels nostres estudiants en el nou context, en el qual han de practicar la llengua
objecte d’estudi. I, d’aquesta manera, els estudiants es comunicaran tot fent un
procés d’empatia, d’identificacié i de projeccid intersubjectiva, sempre amb una
ment oberta 1 generosa (Morin, 1999; traduccié catalana, 2000, p. 85).

Aixi, les actituds que els professors de llengua estrangera practiquen per en-
coratjar les habilitats comunicatives, semblen exactament les mateixes que les que
els professors de dramatitzacié practiquen a les classes.

COM APLICAREM LES ESTRATEGIES DRAMATIQUES
A LA CLASSE DE LLENGUA ESTRANGERA?

Tots sabem que no sempre és facil convéncer els professors que no cal
seguir el llibre de text fil per randa. Quan se’ls pregunta: «Per queé no utilitzeu
la dramatitzacié a la classe per incentivar les habilitats comunicatives?», sovint
ens contesten que s’han de cenyir a una programacié o que han de preparar exa-
mens finals i, d’aquesta manera, sembla que no els queda temps per a I’«espec-
tacle». Altres esculls poden venir dels mateixos alumnes: sovint sén reticents a
fer una activitat amenagadora com seria la dramatitzacid, a causa de la vergonya
1 de les pors.
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La nostra proposta seria, doncs, integrar, tant com fos possible, les activitats
dramatiques dins la rutina de la classe, perque els estudiants puguin adquirir les
habilitats lingtistiques (llegir, escriure, sentir 1 parlar) en un context determinat.
Un dels grans avantatges de les estratégies dramatiques és la possibilitat d’adap-
tar-se a qualsevol edat, nivell i duracié de temps.

Els exemples practics, que il-lustren les estrategies dramatiques de la segona
part d’aquesta ponencia, s’han dut a terme amb grups d’adults: estudiants d’an-
gleés 1 professors en formacid.

JOCS DRAMATICS

Els jocs com a estratégies d’ensenyament s’adeqlien a tots els nivells 1 edats.
Brandes 1 Phillips escriuen en el seu llibre Gamesters’ Handbook que «els jocs
ofereixen flexibilitat: d’enfocament, de programacid, d’objectius» (Brandes i Ho-
ward, 1990, p. 5).

Els jocs dramatics sén activitats curtes que permeten tenir diversos objec-
tius: tant poden ser activitats d’escalfament com els podem utilitzar per introduir
un tema nou, o per relaxar o per encoratjar els estudiants a interactuar, o ens sén
utils per fer-los guanyar seguretat, etc.

Per il'lustrar aquesta flexibilitat dels jocs, m’agradaria donar-vos-en un
exemple de fa uns quants anys, quan vaig impartir classes d’anglés a uns joves de
Rwanda, a I’Africa. Tan bon punt vaig arribar, em vaig adonar que per fer que la
classe rutllés només disposava d’una pissarra, un tros de guix i la meva imagina-
ci6! Ben aviat vaig veure que el meu estil <habitual» d’ensenyar no encaixaria amb
el seu «estil d’aprendre», que consistia a escriure una per una totes les paraules
que jo pronunciava sense al¢ar els ulls del quadern. Tenia serioses dificultats per
ter-los jugar pel mer plaer de jugar. Jo volia practicar el tema «indicar la direccié»
1 ells van comengar a produir una avorrida llista de frases com «giri a la dreta»,
«continui recte», «giri a I’esquerra a la propera cantonada», completament fora de
context. En un moment d’inspiracid, vaig adonar-me que com que ells vivien en
un petit poblat format per cases escampades, on tothom es coneixia, gairebé mai
no tenien necessitat d’indicar cap direccid. Per tant, vaig pensar que havia de con-
textualitzar la situacid 1 els vaig preguntar si coneixien algt del poble que fos cec
1 em van dir que si. Aixi, doncs, vaig adaptar la meva lli¢é a la situacié. El joc que
vaig proposar va permetre que els estudiants empressin les seves intel-ligéncies
espacial, cinestesica, interpersonal 1 lingliistica, 1 jo vaig poder empatitzar amb els
meus alumnes 1 encoratjar-los a aprendre. El joc que vaig plantejar va tenir molt
més sentit que una inacabable llista de frases.
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Guiar el cec

Procediment:

Per parelles, un dels estudiants tanca els ulls i fa veure que és cec. La persona
cega posa una ma sobre ’espatlla del company que el guia per tal de no topar amb
les altres parelles. Al cap d’una estona, es canvien els papers.

Que aprenem?

Indicar la direccid (esquerra, dreta, endavant, etc.).

Habilitats lingtiistiques: sentir i parlar.

Actituds que realcen les habilitats comunicatives: confianga en les capacitats
de ’altre; consciéncia d’interaccid i interes en la concentracié.

ROLE-PLAYING I CONSTRUCCIO DE PERSONATGE

Amb el role-playing es practica el fet de «calcar-se les sabates d’altri», 1 de
comunicar-nos amb els altres personatges que viuen en el mateix context simulat.
Un dels objectius del role-playing és practicar la llengua objecte d’estudi en una
situacié on es desenvolupen les funcions.

O’Neill i Lambert pensen que el role-playing ajuda els alumnes a guanyar
confianga, a expressar les seves idees, a adoptar diferents actituds, a relacionar-se
amb els altres 1 a practicar llenguatges diferents (O’Neill 1 Lambert, 1991, p. 141).

La construcci6 de personatge és, per una banda, una tasca introspectiva pre-
via al role-playing, per ala qual utilitzem tecniques provinents del mén del teatre,
com el metode de Stanislavski, en queé els actors creen els seus personatges a partir
de la seva propia experiéncia 1 dels propis sentiments. Quan construim un per-
sonatge emprem les intel-ligéncies intrapersonal 1 existencial. El role-playing, per
altra banda, es fa per parelles o en grups perque la interrelacié dels personatges
forma part de ’activitat 1, per tant, durant el procés, s’utilitzen les intel-ligéncies
interpersonal 1 lingtifstica.

Per introduir una activitat de construccid de personatge que desemboca en
una activitat de role-playing, normalment amb els meus estudiants de nivell ele-
mental, jo plantejo la que explico a continuacié:

Vols la meva vida?

Procediment:

Es déna a cada estudiant una targeta amb el dibuix d’un personatge (un
monjo, una dama rica, una mestressa de casa, un executiu, etc.) o amb el nom
d’una persona famosa (politic, actor, cantant, etc.). Els alumnes s’han d’imaginar
la vida de la persona de la targeta amb tots els avantatges i desavantatges que
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tindria (activitat de construccié de personatge). Perd no es poden quedar amb el
personatge que els ha tocat: han de bescanviar la «vida» amb algu altre del grup.
Per fer-ho, han de convencer I’altre perque es quedi la vida que se li ofereix tot
cantant-li les excel-lencies que pot tenir el seu personatge. Els estudiants es mo-
uen per l'aula buscant una nova vida... (activitat de role-playing). Un cop tothom
ha trobat una nova vida, explicaran a la resta del grup qui eren, qui sén ara, qué
feien, que faran, etc.

Sovint aquesta activitat es pot complementar demanant als alumnes que es-
criguin una descripcid de la nova «personalitat» que acaben d’adoptar.

Que aprenem?

Vocabulari d’habits quotidians, temps verbals (present, passat i futur) i es-
tructures gramaticals (used to) (what is he/she like?).

Funcions: descriure, persuadir, conveéncer, etc.

Habilitats lingiiistiques: sentir, parlar 1 escriure.

Actituds que realcen les habilitats comunicatives: consciencia d’interaccid;
descoberta d’altres realitats; superaci6 de prejudicis i desenvolupament de la ima-
ginacid 1la creativitat.

TEACHER-IN-ROLE (PROFESSORAT QUE REPRESENTA UN PAPER)

Teacher-in-role és una técnica dramatica que demana que el professor s’im-
pliqui amb la resta del grup tot representant un paper dins de ’accié. Segons Bri-
an Woolland, aquesta estratégia és un mitja per aconseguir una finalitat, no una
finalitat en ella mateixa. L’objectiu és fer que la manera d’intervenir signifiqui un
repte 1 que se centri, principalment, en la tasca que s’estd duent a terme. Aquesta
tasca es desenvolupa tot creant oportunitats d’aprenentatge i aprofundint la com-
prensié dels participants (Woolland, 1993, p. 55).

Vaig aplicar aquesta técnica amb un grup de professors de primaria a Bolivia,
a ’America del Sud. Hi havia anat per fer formacié sobre el bilingtiisme a les se-
ves classes. El bilingiiisme a qué em refereixo, pero, no és el de I'ts de la llengua
oficial del pais, el castella, 1 ’anglés —com succeeix en altres paisos—. El que es
discutia era com ensenyar als nens a llegir 1 a escriure en la seva llengua materna,
que no era el castella. A la zona rural on feia la formacid, la llengua materna era
I’aimara, una llengua nadiua, i la segona llengua era el castella, la llengua oficial,
1 aquest era el bilingliisme amb el qual s’havia de treballar. Perd, com que vivien
aillats de centres urbans, dificilment tenien contacte amb el castell3; aixi, doncs,
de fet, el castelld era més una llengua estrangera que no pas una segona llengua
—JI’angles ni tan sols no el coneixien!

425



MARIA VILANOVA I VILA-ABADAL

T aqui raia la inconsistencia pedagogica: el que feien els mestres destinats a les
zones rurals, en el seu primer dia de classe, era comengar a ensenyar en castella.
Aix0 significava que feien les classes en una llengua completament desconeguda
per als nens, una llengua que abans no havien sentit ni parlat mai.

Tots nosaltres sabem com n’és d’important aprendre a llegir i a escriure en la
nostra llengua materna per tal d’assegurar-nos uns fonaments lingiiistics que, més
tard, seran de gran ajuda a ’hora d’establir connexions lingiiistiques per adquirir
una segona llengua o una llengua estrangera. I aquest era precisament el punt en
el qual jo volia incidir.

Haig d’admetre que no em vaig comportar com una bona manipuladora,
com anomena Dorothy Heathcote el teacher-in-role, ja que no vaig avisar els par-
ticipants que jo estava representant un paper i, per tant, estava actuant de forma
poc ortodoxa. Perd vaig decidir de fer-ho aixi per tal de treure el millor partit de
la situaci6 1 dels participants. I malgrat que em vaig comportar només com una
benintencionada manipuladora, 1’objectiu de la meva sessié es va assolir, perque
tot emprant les intel-ligéncies intrapersonal, interpersonal, existencial 1 lingliisti-
ca, els mestres van experimentar en la propia pell el que s’havia plantejat.

Dactivitat és la segiient:

No us entenc, mestre!

Procediment:

El professor o professora entra a la classe, on ’esperen els mestres alumnes 1
comenga a fer la classe en una llengua estrangera que els participants desconeixen
o de la qual saben molt poc.

Com es va desenvolupar I'activitat:

Al comengament, els mestres van intentar participar amb els seus pocs conei-
xements de la llengua estrangera. Perd a mesura que jo, la formadora, vaig anar
introduint vocabulari i estructures més avangades, els participants van comengar
a desanimar-se perqué s’adonaven que el que estaven experimentant —anome-
nem-ho frustracio—, era exactament el que els seus alumnes sentien el primer dia
de classe. En efecte, sense preambuls, se’ls ensenyava en una llengua completa-
ment desconeguda, que diferia molt de la seva llengua materna.

Un cop, doncs, es va haver acabat 1 demostrat el que es pretenia amb ’acti-
vitat del teacher-in-role —amb gran alleujament dels mestres, s’ha de dir!l— els
mestres van continuar la tasca, en grups. Van buscar quins eren els avantatges i
els desavantatges del tema que s’estava discutint: el bilingtiisme 1 'ensenyament
en la llengua materna, no només des d’un punt de vista lingliistic, sind també
tenint en compte les actituds inherents en ’ensenyament de la llengua —estran-
gera o d’altres—, que ja hem vist que s6n part del nostre curriculum.
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Que aprenem?

La importancia de la llengua que ensenyem i el lloc que ocupa en les vides
dels nostres alumnes, tant si es tracta de la nostra llengua materna com de la sego-
na llengua o de la llengua estrangera.

Funcions: comprendre i fer-nos entenedors, buscar respostes a les qliestions
plantejades durant Iactivitat.

Habilitats lingiifstiques: sentir, llegir i escriure.

Actituds que realcen les habilitats comunicatives: interes per la propia cul-
tura; desig de descobrir altres realitats; acceptaci6 de les diferencies culturals 1
apreciacié dels comportaments sociolingliistics que afavoreixin la convivéncia
1 valorin les estrategies d’adquisicié d’una llengua.

FORUM THEATRE (TEATREFORUM)

Creat per Augusto Boal, activista politic brasiler, psicoleg i fundador del
Theatre of the Oppressed, el forum theatre és un joc teatral en el qual es plan-
teja un problema (no solucionat) i on es convida el pablic (format per «espect-
actors») a fer suggeriments i a trobar solucions (Boal, 1996, p. xx).

El forum theatre es va concebre per tal d’ajudar les victimes d’opressié po-
litica, social o psicologica. Amb el plante]ament d’un conflicte, els oprimits i els
opressors en son els protagonistes 1 poden actuar com els sembli tot contribuint,
amb la seva actuacid, a trobar una soluci6 al problema —per aquesta raé els par-
ticipants s’anomenen espect-actors, ja que sén public i actors alhora—. Malgrat
que ala classe de llengua estrangera no ens trobem amb situacions tan conflictives
—espero!— com les que es plantegen en el forum theatre, hi podem treballar si-
tuacions que preocupin el nostre grup d’alumnes i per a les quals mostrin interes.

Tres de les normes que Augusto Boal (Boal, 1996, p. 18-20) estableix per
posar en practica el seu metode sén:

1. S’ha de presentar durant la representacié un error social, politic o psico-
logic que esperoni els «espect-actors» a buscar solucions.

2. S’ha de preguntar als «espect-actors» si estan d’acord amb les solucions
plantejades pel protagonista. Com que segurament diran que no, hauran d’in-
tentar canviar-ho, aportant noves solucions que siguin —o els semblin— valides.

3. S’ha d’informar el public que el primer pas que han de fer és ocupar el lloc
del protagonista quan cometi un error, per poder aportar-hi una solucié. S’han
d’aproximar a I’escenari 1 cridar «Prou!». Aleshores, els actors han d’aturar-se
immediatament sense moure’s d’on sén. Els actors recomengaran I’escena amb
’espectador fent de protagonista.
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Aquesta estrategia requereix que tot el grup s’involucri ja que I'objectiu és
que tots junts trobin una solucié al conflicte. Es corre un risc, pero, i és que
sorgeixi una confrontacid real ja que la implicacié que demana Iactivitat és molt
emocional. Aix0 s’ha de tenir en compte quan es prepara ’activitat i, encara més,
quan s’esta desenvolupant, per evitar que se’ns descontroli. Hem de recordar,
també, que s’empren totes les intel-ligéncies alhora quan s’aplica aquesta técnica.

Dexperieéncia segiient es va dur a terme amb un grup d’alumnes d’angles de
nivell avangat i el conflicte es va treure d’un anunci per una feina que havia apa-
regut en un diari local:

Ets la persona adient...?

Procediment:

L’anunci deia: «Només ens calen persones primes. L’aparenga és decisiva per
treballar en el nostre banc.»

Com es va desenvolupar I’activitat:

El grup va comencar amb una entrevista entre I’entrevistador i un home amb
sobrepes que sol-licitava la feina.

Quan Pentrevistador va dir-li: «Nosaltres donem molta importancia a I’aspec-
te personal, sap...» 1 ’entrevistat va respondre timidament: «Si, ja ho entenc», algt
del public va cridar «Prou!» i va saltar a I’«escenari» tot ocupant el lloc de ’home
entrevistat. Aquesta persona va recomengar ’escena amb la pregunta: «Que en-
tén voste per aspecte personal, només el que es pot veure?» La pregunta va agafar
desprevingut ’entrevistador i, a partir d’aquell moment, la representacm va fer un
tomb i va fer que acabés de manera que ’home amb sobrepes aconseguis la feina!

Que aprenem?

La importancia d’emprar la llengua objecte d’estudi per argumentar, defen-
sar les nostres opinions, idees i creences.

Funcions: argumentar, discutir, persuadir i donar i defensar les nostres opi-
nions.

Habilitats lingiiistiques: sentir i parlar.

Actituds que realcen les habilitats comunicatives: acceptacié de les diferen-
cies personals; desig d’expressar idees i pensaments; superaci6 de prejudicis 1 in-
teres en el treball cooperatiu de grup.

IMPROVISACIONS
Aquesta técnica, en qué els participants representen quelcom d’inesperat
com a resposta d’una proposta creativa, la podem trobar en els camps de I’educa-

cib, del teatre professional i de la psicoterapia.
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Viola Spolin, experta americana en dramatitzaci, veu la improvisacié ba-
sicament com una experiéncia creativa perque, tal com ella ens diu: «Tothom
pot actuar. Tothom pot improvisar. Qualsevol de nosaltres que vulgui fer-ho pot
representar» (Spolin, 1998, p. 3).

El punt de partida de la improvisacié pot variar: pot ser un conjunt de per-
sonatges, una situacié concreta, una paraula o una frase, una noticia, un conflicte
social o de ’escola, un text, etc. Les improvisacions son sempre una activitat de
grup. Es una representacié que es fa sense guié i el temps que es déna per prepa-
rar-ho és limitat.

Abans que els nostres alumnes comencin a improvisar, cal que els recordem
algunes pautes que garantiran ’exit de les improvisacions.

Els alumnes hauran de:

1. Definir el seu personatge. Aixd ens porta a ’estrategia de construccid de
personatge, ja vista abans (intel-ligéncies intrapersonal i existencial).

2. Saber on sén. Han de triar amb cura I’indret on transcorre I’accié (intel-
ligencies cinestesica 1 naturalista).

3. Concixer bé el conflicte (intelligencies logica i espacial).

4. Parar atencié a argument 1 tenir sempre en ment I’objectiu de la impro-
visaci6 (intel-ligéncies espacial, logica, intrapersonal 1 interpersonal).

5. Establir relacié amb els altres participants (intel-ligéncies interpersonal 1
lingiifstica).

6. Incloure Paccié amb I’ajuda del llenguatge verbal i no verbal (intel-
ligencies lingiifstica, musical i cinestesica).

7. Concloure la representacié d’acord amb el que s’ha presentat a la impro-
visaci (totes les intel-ligencies).

Pel que fa a tots aquests punts, Suzi Zimmerman, en el seu llibre Introducti-
on to Theatre Arts, afirma que una improvisacié s’esdevé quan a un grup d’actors
(estudiants, en el nostre cas) se’ls déna un punt de partida, 1 el representen tot
construint un dialeg i una accié que es va desenvolupant vers una conclusié solida
(Zimmerman, 2008, p. 115).

A la classe de llengua estrangera, on s’han aplicat técniques dramatiques al
llarg de tota la lli¢d, la improvisacié és, normalment, I’activitat que arrodoneix i
tanca la sessié.

A continuacid presentem una experiéncia —duta a terme amb un grup d’es-
tudiants de nivell intermedi— en la qual ’objectiu era ensenyar «els adjectius de
personalitat». Es va comengar amb un joc d’escalfament per introduir el vocabu-
lari:
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Hola!

Procediment:

Els estudiants caminen per la classe saludant la persona que els ha quedat da-
vant, en aturar-se, cada vegada que el professor pica de mans. El professor diu un
adjectiu en veu alta (agressiu, trist, felig...) amb cada picada de mans, de manera
que els alumnes han de saludar-se adoptant ’actitud que descriu I’adjectiu.

Després d’ensenyar 1 practicar els adjectius que s’han introduit a la manera
«tradicional» (no tot es pot aprendre mitjangant la dramatitzacid, em temo!), la
lli¢é s’acaba amb una 1mpr0v1sa01o directament lligada amb el joc de ’Hola que

s’havia fet al principi de la sessié:

Anem al metge...

Procediment:

Dividim la classe en grups de cinc o sis estudiants. Els donem a cadascun un
indret on han de situar I’acci6 (al metge, al supermercat, a la parada de I’autobus,
en un avio, etc.) i la llista d’adjectius que hem utilitzat en el joc del principi.

Cada grup s’ha d’inventar una historia, que passi a 'indret que se’ls ha do-
nat. Cada estudiant fa un paper dins de la situacid, pero cal que tots els personat-
ges tinguin un tret de personalitat: s’han de comportar d’acord amb I’actitud que
descrigui un dels adjectius (estrategia de construccié de personatge). Per tant, ens
podem trobar amb un metge agressiu, una dona generosa fent de caixera d’un
supermercat o un jove timid fent de cambrer, etc.

Després de la representacid, els estudiants poden escriure la historia, indivi-
dualment, en forma de narrativa o de dialeg.

Que aprenem?

Adjectius de descripcid de personalitat.

Habilitats lingiifstiques: sentir, parlar i escriure.

Actituds que realcen les habilitats comunicatives: consciencia d’interaccid;
desig de comunicar correctament en la llengua objecte d’estudi; desenvolupament
de la creativitat 1 la imaginacié i I'interes en el treball cooperatiu de grup.

I, finalment, veurem com es pot treballar un text amb I’ajuda de les tecniques
dramatiques:

TREBALLAR AMB TEXT

Treballar amb text permet al professor 1 als estudiants fer un procés d’apre-
nentatge a partir de material escrit com poden ser didlegs, contes, esquetxos i
obres de teatre. Aquesta tasca fa millorar I’habilitat de llegir, la d’organitzar les
idees 1 la de comprendre textos extensius.
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Quan es representen textos, segons Somers, estem exercitant un ampli ven-
tall de signes «interpretables» com poden ser la veu, el gest, el moviment, la ma-
sica, el sentit de ’humor, la tensié i el coneixement d’arquetips (Somers, 1994, p.
80). Per tant, en aquest procés, no solament involucrem la intel-ligencia lingiifsti-
ca, sind també la musical, ’espacial 1 la cinestesica.

A més, Whiteson 1 Horovitz, en el seu llibre The Play’s the Thing, diuen
que si els textos es llegeixen o es representen a classe, els estudiants aprenen ex-
pressions correctes 1 paren més atenci6 a la pronunciacié 1 al llenguatge corporal.
La representacié d’obres de teatre és molt adient per crear cohesié en els grups.
Idealment, els estudiants compartiran les seves experiéncies i aprendran a empa-
titzar amb els altres (...). El text escrit ajuda els estudiants a tenir confianga en ells
mateixos, perque els dona eines per desenvolupar les seves habilitats de la llengua
oral (Whiteson 1 Horovitz, 2000, p. xv).

Per tant, en aquest procés s’involucren, també, les intel-ligéncies intraperso-
nal i interpersonal.

Lexperiéncia que s’explica a continuacid va ser duta a terme per un grup de
futurs mestres, els qual tenien com a lectura obligatoria una obra de teatre: La
importancia de ser Frank, d’Oscar Wilde.

Per tal d’encoratjar-los a llegir ’obra, es va preparar una improvisacio.

FRASES BARREJADES

Es van fer grups de cinc o sis estudiants. A cada grup es va donar un mateix
joc de frases extretes d’una escena de I'obra, sense dir-los d’on procedien. Cada
grup s’havia d’inventar una historia fent servir les frases i n’hi podien afegir més
si els calia. Podien pensar en qualsevol situacid, personatges o paraules. Un cop
ho van tenir preparat ho van representar davant la resta dels grups. El resultat va
ser ’esperat: malgrat que tots els grups tenien el mateix joc de frases, les histories
eren completament diferents!

Quan es van acabar les improvisacions, se’ls va dir d’on provenien les frases
1 les van buscar dins de I’obra de teatre. Se’ls va demanar, tot seguit, que en els
mateixos grups triessin una escena i ’assagessin per representar-la.

En la representacid final, aixi com en la improvisacié previa, totes les intel-
ligencies «treballaven» per tal de garantir una excel-lent execucié del producte
final: la representacié d’una escena de 'obra de teatre que s’havia llegit i estudiat.

I aixi arribem al final de la llista d’algunes de les moltes estrategies drama-
tiques que es poden aplicar a la classe de llengua estrangera. Segurament us heu
adonat que els encapgalaments de les seccions de la primera part eren preguntes.
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No estic segura d’haver-les contestat, encara que us haig de confessar que aquest
no era el meu objectiu principal. El meu objectiu era, més aviat, plantejar qiies-
tions 1 aixi poder aclarir, tant com es pugui, el tema exposat. Demano disculpes
per no haver contestat les preguntes, perd del que si que estic segura és d’ha-
ver aconseguit compartir amb tots vosaltres la meva experiéncia en aquest camp.
Experiéncia que no és només meva, perqué quan ensenyo, sempre recordo les
paraules de Seéneca:

«Homines, dum docent, discunt» (‘Els homes, quan ensenyen, aprenen’).

I nosaltres, com a professors, estem aprenent continuament de tots els nos-
tres alumnes.

O almenys, jo si que ho faig!
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