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RESUMO

Esta pesquisa articula Teatro e Educacdo Matematica a partir do didlogo com a
nocdo de Performances Matematicas Digitais (PMDs), tendo como pergunta
norteadora: quais as imagens sobre a Matematica e sobre equacgfes estudantes
expressam guando desenvolvem performances matematicas teatrais? As atividades
foram realizadas com alunos de oitavo e nono anos em uma escola publica de Santa
Gertrudes, SP, e consistem em introducéo a linguagem teatral, elaboracéo e escrita
de uma peca teatral sobre o conteldo matemético equacbes e encenacdo e
filmagem da mesma, com o objetivo de produzir PMDs teatrais e publica-las na
internet. Tal trabalho foi fundamentado na perspectiva da Metodologia de Pesquisa
Qualitativa, e os procedimentos consistiram em caderno de campo, grupo focal,
entrevistas semiestruturadas, observacao participante e filmagem dos encontros. A
imagem que os estudantes expressam da Matematica estdo associadas aos temas:
disciplina escolar; transformacdo da imagem negativa; cotidiano; recompensa,
simbolos matematicos. Os temas referentes a imagem dos alunos sobre equacao
foram: letras, nUmeros e operacdes; balanca/igualdade; incognita; as regras. Como
consideracdes finais sdo destacadas as potencialidades do Teatro na transformacéao
da imagem da Mateméatica e aproximacdes com as PMDs, além das limitacdes
encontradas durante o0 percurso e perspectivas de desdobramento dos
guestionamentos aqui propostos.

Palavras-chave: Teatro. Performance Mateméatica Digital. Equacgdo. Imagem
Publica da Matematica. Arte.



ABSTRACT

This research links drama and mathematics education, through a dialogue with the
notion of Digital Mathematical Performances (DMPs), to answer the question: What
images of mathematics and equations do students express when they develop
mathematical theatrical performances? The activities were carried out with eighth
and ninth grade students from a public school in Santa Gertrudes, SP. The activities
consisted of introducing students to theatrical language, preparation and writing of a
play about the mathematical content equations, as well as acting and filming them,
with the goal of producing theatrical DMPs and posting them on the Internet. The
work was based on the perspective of qualitative research methodology, and the
procedures consisted of having a field notepad, focus groups, semi-structured
interviews, participant observation and filming of gatherings. The mathematics
images that students express are associated with the themes: school subiject;
changing the negative image of mathematics; daily life; reward; mathematical
symbols. The issues related to students' images of equation were: letters, numbers
and operations; balance/equality; the unknown; the rules. As final considerations, the
potential of drama to change the image of mathematics and approaches to the
DMPs, as well as the limitations encountered, and possibilities for future research are
pointed out.

Keywords: Drama. Digital Mathematical Performances. Equation. Public Images of
Mathematics. Art.
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PROLOGO

Entra em cena uma menina vestida de uniforme escolar.

HANNAH — Quando eu crescer, quero ser professora de Matematica!

No fundo do palco, um professor de pé, em cima de uma cadeira, escreve funcdes e
desenha gréaficos em um quadro negro.

PROF. VALDEMIRO - A Matematica é linda!

HANNAH — Quero entender os porqués de cada coisa e ajudar os que nao gostam e
0s que nao entendem! Sim, quero ser professora de Matematica!

Dafne, a bailarina, entra em cena em piruetas (giro completo sobre um dos pés,
movimento caracteristico do Ballet).

DAFNE - Hannah, Hannah! Minha mée é amiga do dono de uma escola de Teatro!
Vamos fazer Teatro? Vamos ser atrizes?

Flashes de pecas teatrais que Hannah encenou séo projetados ao fundo.

HANNAH — Eu me apaixonei pelo Teatro! Quero ser atriz! Mas ha tanto tempo eu sei
gue quero ser professora de Matematica. Bom, posso fazer os dois, a faculdade de
Licenciatura em Mateméatica e um curso de Formacédo de Atores! Assim, quem sabe
eu ndo consiga articular Teatro e Educacdo Matematica...

Ao fundo, sdo projetadas as palavras “Performances Matematicas Digitais”.

I. Pensando a Educacdao nas trilhas do Teatro

A cena anterior € o inicio do roteiro da dissertacdo de mestrado Educacao
Matematica Encena, que concretiza o anseio dessa menina que entdo virou
pesquisadora: articular Teatro e Educacao Matematica. O titulo desta pesquisa é um
jogo de palavras que brinca com a ideia de levar a Educacdo Matematica ao palco,
para a cena, a partir do Teatro como linguagem artistica. Encena de encenar, ou em
cena. E a Educacdo Matematica que encena? Ou a Educacio Matematica esta em
cena? De todo modo, a questdo principal € que estamos' tratando de comunicar

ideias Matematicas tendo o Teatro como meio dessa expressao.

! Neste trabalho, a escrita, em primeira pessoa do singular, corresponde aos meus anseios e
reflexfes enquanto pesquisadora, assim como a minha interpretacéo das ideias discutidas. A primeira
pessoa do plural se remete a um didlogo com o leitor, ou entdo quando se trata do contexto geral da
pesquisa, que engloba tanto os alunos envolvidos, como a mim, como € o caso do trecho a que esta
nota de rodapé esté associada.
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A partir da minha motivagéo inicial de articular Teatro e Educacdo Matematica,
esta pesquisa foi sendo construida e inserida dentro do cenario das pesquisas na
area. O Prélogo tratara de delinear um panorama histérico no que tange a relacéo
entre Teatro e Educacédo, de um modo geral, que vem sendo desenvolvida desde os
homens primitivos. Feito isso, as particularidades da pesquisa serdo destacadas,
bem como os caminhos que levaram até elas, como a constru¢cdo da pergunta
diretriz e dos objetivos. Por fim, a estrutura da dissertacdo sera esbocada de modo a
proporcionar uma visao panoramica dos caminhos percorridos neste trabalho.

Guinsburg (2000, p. IX) afirma que a Histéria do Teatro

[...] pode ter a amplitude da pesquisa e da redacéo que seu autor lhe der.
Compor uma crbnica e uma andlise do que foi desenvolvido da arte
dramética através do tempo, de seus momentos mais significativos e de
suas realizagbes mais dignas de permanéncia como memoéria de um
passado, ou como atualidade de uma funcéo, poderia ocupar uma biblioteca
de Alexandria ou, como ocorre também, um resuminho na Internet.

Vamos, entdo, comecar nossa trajetéria do inicio da histéria do homem, que
também é o inicio da histdria do Teatro, pois, como destaca Berthold (2000, p. 1), “o
teatro € tdo velho quanto a humanidade”. Nessa direcdo, Reverbel (1997, p. 166)
afirma que “o homem primitivo dramatizava os fatos e os fenbmenos da natureza
para compreendé-los melhor”. A transformagdo em outra pessoa se caracterizava
como uma forma de expressdo humana advinda de impulsos vitais que, muitas
vezes, estavam ligados a cultos divinos.

Nas civilizagbes antigas, dramatizacbes eram feitas, por exemplo, para
homenagear o Farad no Egito e os deuses na india classica. Ja nas Civilizacbes
Islamicas, a proibicio maometana da personificacdo de Deus afetou o
desenvolvimento do drama. O Teatro Chinés, com cinco mil anos, teve como
impulsor o protesto contra o dominio dos Mongdis. E, no Japao, os poderes da
natureza eram expressos com emocoées e sentimentos (BERTHOLD, 2000). Desde
sua génese, o Teatro esteve associado a comunicacao de ideias e sentimentos, bem
como a expressao de crengas e questionamentos.

O Teatro Europeu teve suas origens em Atenas, aos pés da Acropole, nos

cultos ritualisticos que integravam a danga e o drama.

Para a Grécia homérica isso significava os sagrados festivais baquicos,
menadicos, em homenagem a Dionisio, o deus do vinho, da vegetagéo e do
crescimento, da procriacdo e da vida exuberante [...] Quando os ritos
dionisiacos se desenvolveram e resultaram na tragédia e na comédia, ele
se tornou o deus do teatro (BERTHOLD, 2000, p. 103).
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Herdeiro do Teatro Grego, o Teatro Romano fazia parte da politica do pao e
circo. O Teatro, até entdo ligado a expressfes humanas primérias e de cunho
religioso, passa a ser um instrumento politico de dominacdo. Pensar o Teatro como
uma forma de expresséo individual, religiosa ou politica permite uma articulagdo com
a ideia de Educagédo. Isso porque se existe Teatro, existe plateia e,
consequentemente, uma comunicacdo entre publico e atores, ideia que sera
discutida mais adiante.

A relacéo entre Teatro e Educacédo vem se desenvolvendo ao longo da Histéria
da humanidade, ao passo que as manifestagdes teatrais possibilitam a comunicagao
e discussoes referentes a questdes humanas. Os rituais religiosos podem ser vistos
como uma forma de Educacdo em que crencas e cultura sao expressas e
transmitidas pelas civilizacbes. Da mesma forma, vé-se o Teatro Romano e sua
repercussao como instrumento para difundir valores e atitudes ao povo.

Na ldade Média, Berthold (2000, p. 185) poetiza que “o altar tornou-se o
cenario do drama”, no qual as festas cristds mais importantes, Pascoa e Natal, foram
encenadas de formas harmoniosas e exuberantes. Nessa época, a relacdo entre
Teatro e Educacgéo se mostra consistente dentro do ambito religioso, ao passo que a
Igreja utilizava o Teatro para catequizar e para educar o povo com valores cristaos.

No que se refere a Educacdo Matematica, especificamente, Lauand (1986)
apresenta reflexdes e textos teatrais medievais que se preocupam com a Educacao
de um modo geral. Esses textos, utilizados para discutir valores e conceitos, traziam
“a visao do mundo, o ensino e a Matematica da época veiculados através da viveza
do teatro, do didlogo mestre-aluno, dos problemas aritméticos e dos enigmas
propostos aos alunos das escolas monasticas medievais” (LAUAND, 1986, p. 14).

A Renascenca consolidou o Teatro da Antiguidade com grandes tragédias e
comédias encenadas em palcos e teatros pensados pela Arquitetura. Philipp
Melanchthon, “grande reformador do sistema educacional e escolar, empreendeu
intensos esforcos para reviver o drama da Antiguidade” (BERTHOLD, 2000, p. 300),
com o chamado Drama Escolar. Tendo origem na declamacédo latina, o Teatro
Escolar tinha a fala como principal instrumento para a transmissao de intencdes
didaticas dos pedagogos aos pais e autoridades.

Decorrente da crise do Renascimento, devido a divergéncias religiosas e a
dificuldades econdémicas, o periodo Barroco, com origem na ltalia, difundiu-se por

diversos paises da Europa. Nesse periodo,
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Os prazeres do mundo e as sombras da morte, coisas terrenas e coisas
celestiais, fluiam juntas teatral e espiritualmente, num grande crescente.
Uma era estava encenando a si mesma.

Nunca, antes ou depois, uma época pintou sua propria imagem em cores
tdo exuberantes (BERTHOLD, 2000, p. 323).

Como extensdo do Teatro, nasce nesse periodo a Opera, uma das Artes
Cénicas, juntamente com o Teatro, a Danca e o Circo. Nessa linguagem artistica, de
acordo com Berthold (2000, p. 323), “palavra, rima, imagem, representacao,
fantasmagoria e aplicag6es pedagdgicas uniam-se agora a musica, que emergia, de
mero elemento de acompanhamento do teatro, para uma arte autbnoma”.

Ja a Era da Cidadania Burguesa teve como lema: “no que os olhos veem, o
coragao cré” (BERTHOLD, 2000, p. 382). Dessa forma, o Teatro se caracterizou
como um instrumento de autoconhecimento do homem, com discussoées filosdficas,
morais e éticas. Essa concepcdo foi sendo desenvolvida durante o Naturalismo,
estendendo-se até os dias de hoje, em que “a denuncia da ordem social existente
assumiu um gume revolucionario” (BERTHOLD, 2000, p. 451). O Teatro passou a
ser do proletario, politico, pensado tanto para o entretenimento, quanto para
propostas didaticas, como é o caso dessa pesquisa.

Nos livros, a historia do Teatro, assim como a da humanidade, confunde-se,
muitas vezes, com a historia europeia e a asiatica. No Brasil, por sua vez, os rituais
indigenas, bem como suas representacdes simbdlicas, ja estavam recheados de
dramaticidade (CARTAXO, 2001). No entanto, o Teatro formal sé foi introduzido no
pais com a chegada do padre portugués jesuita José de Anchieta e suas praticas
pedagodgicas. O Teatro jesuita “procurava deliberadamente efeitos cénicos e
endossava as artes que falavam aos olhos e ouvidos, a mente e aos sentidos”
(BERTHOLD, 2000, p. 341). Nesse periodo, encenacfes de grandes espetaculos
teatrais foram usadas pelos jesuitas como recurso didatico, em especial, na
catequese dos indios.

Nesse breve panorama historico, o Teatro é apresentado como forma de
expressdo humana que sempre € representado para uma plateia. A simples
transmissdo de crencgas e de questionamentos, proprios das pecas teatrais, permite
que o publico faca suas proprias associagfes que irdo contribuir para sua formacgéo
enquanto individuos. Dessa forma, as dramatizacdes sempre séo vistas por alguém,
0 que significa que o encenado é transmitido a outros e so ai ja ha Educacéo, pois “o
teatro ndo precisa ser educativo para educar” (FERREIRA, 2006, p. 15).
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Pensando a relacdo entre Teatro e Educacg&do, na perspectiva da Escola
Bésica, Cartaxo (2001, p. 65) afirma que, em muitos casos, o Teatro

[...] ultrapassa o contetdo programatico do ensino de arte e passa a ser
usado como recurso didatico para outras disciplinas, caracterizando-se
assim como um recurso pedagoégico importante, cuja acdo didatica se
justifica e é enaltecida em funcdo de sua dinamica na rotina escolar.

Temos, entdo, o Teatro como linguagem artistica, importante dentro do ensino
das Artes, mas que vai além ao ser traduzido em uma pratica pedagodgica para
ensinar outras disciplinas escolares, como a Matematica. Com o Teatro, € possivel
“transformar a Matematica, seus conceitos e conteudos, em um espetaculo com
todos os seus atributos, tornando-a assim, visivel” (LACERDA; BORBA, 2015, p. 2).

Vemos a possibilidade de a Matemética ser transformada em imagens, a partir
do Teatro, tornando-se concreta aos olhos. Nesse sentido, podemos pensar o Teatro
como uma narrativa, que “da forma para as coisas do mundo real e, muitas vezes,
oferece credenciais de acesso a realidade” (BRUNER, 2014, p. 18). Isto &, texto
teatral, personagens, cenario, figurino, sonoplastia, pensados de forma a produzir

significados de ideias matematicas a partir da representacéao teatral, que pode

[...] provocar e despertar o monstro adormecido no interior de quem pratica
[o Teatro] e de quem assiste, de abrir horizontes reflexivos, de dar alegria e
tristeza, de desinibir o timido, de dinamizar o apatico. O Teatro é forte
porque explica 0 mundo que esta em nossa volta através do divertimento,
da andlise e da critica (CARTAXO, 2001, p. 64).

Nas paginas que se antecedem, a historia do Teatro foi sendo construida até
chegar a concepcao do Teatro como uma “[...] ferramenta didatica facilitadora do
processo pedagdgico de ensino-aprendizagem” (CARTAXO, 2001, p. 65). Vamos
ampliar essa visao.

A respeito das narrativas, Bruner (2014, p. 16) enuncia que “seja qual for a
fonte de nossa estranha reticéncia, n6s raramente nos perguntamos qual € a forma
dada a realidade quando a vestimos como uma histéria”. Vamos, entédo, perguntar-
nos como € olhar para a Educacdo Matemética pelas lentes do Teatro. Isto €, vamos
discutir a possibilidade de os alunos criarem narrativas compostas por textos
teatrais. A partir de conteldos matematicos, os alunos terdo a oportunidade de
construir cenas com cenarios, aderegos, € personagens para comunicar essas
ideias, e também outros temas relacionados, como sua visdo dessa Ciéncia e da
matéria escolar, a relacdo com os professores, ou ainda seus gostos e desgostos.

Estamos partindo da ideia de que, com o Teatro, “o aluno trabalha com todos

0s seus sentidos, inclusive tendo a oportunidade e liberdade para pensar, criar e



17

vivenciar’ (CARTAXO, 2001, p. 65). Os sentidos, nessa perspectiva, sédo trabalhados
com intensidade, principalmente no que diz respeito a corporeidade e oralidade,
indispensaveis ao fazer teatral. Além disso, o Teatro, sendo uma linguagem artistica,
caracteriza-se como “[...] um instrumento indispensavel ao processo educativo, cuja
linguagem desperta, provoca, sensibiliza e educa a quem vivencia e a quem assiste”
(CARTAXO, 2001, p. 37).

Dentro dessa perspectiva, a proxima secao, “Escrevendo o roteiro”, apresenta
o caminho percorrido por mim, enquanto pesquisadora, até chegar a essa pesquisa,
destacando a pergunta diretriz que visa a embasar o estudo e 0s objetivos da

mesma, bem como algumas justificativas a respeito de sua relevancia.

[I. Escrevendo o roteiro

A proposta de pensar a Educacdo Matemética, por meio do Teatro, partiu de
minha formacéo profissional como professora de Matematica e como atriz. Esses
caminhos profissionais passaram, ao longo dos anos, a se conectar cada dia mais, a
complementar minha formacéao e a fomentar minhas perspectivas de pesquisa.

Minha primeira produgéo dentro dessa tematica foi desenvolvida na graduacéao,
como projeto de docéncia para as disciplinas Pratica de Docéncia | e Il. O projeto,
discutido em Lacerda (2013b), envolveu alunos da 72 série de uma escola da Rede
Estadual de Educacdo do Parana e consistiu na elaboracdo de uma cena teatral
envolvendo o conceito de média aritmética, baseada em um trecho de Juster (1999),
livro de literatura infanto-juvenil. Como Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) da
graduacéo, propus em Lacerda (2011) uma peca teatral adaptada do mesmo livro,
com o objetivo de trabalhar o conceito de niimeros decimais com alunos da 6% série
ou 7° ano do Ensino Fundamental Il.

Esses dois primeiros trabalhos tiveram a Literatura como propulsora para o
desenvolvimento de uma cena e uma peca teatral. No entanto, minha perspectiva
era que os proprios alunos escrevessem um texto de teatro. Assim, ja pensando em
um projeto de mestrado, como TCC da Especializacdo em Educacdo Matematica,
em Lacerda (2013a) investigo atividades desenvolvidas com alunos de 8° ano de
uma escola da Rede Municipal de Educacao de Santa Gertrudes, SP, com o objetivo
de pensar e expressar 0 conceito matematico de equacdes por meio do Teatro,

caracterizando Lacerda (2013a) como um projeto piloto da presente pesquisa.
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Nessa ocasido, eu era a professora de Matematica da turma e propus aos
alunos o desenvolvimento de cenas teatrais sobre o conteddo de equacdes, que
estava sendo estudado em sala de aula. Com esse trabalho, pude perceber algumas
dificuldades no que se refere ao grande numero de alunos da turma e também
quanto ao tempo de desenvolvimento das atividades. Isso porque elas ocorreram
quase no fim do bimestre escolar, ocasionando um cronograma bastante rigido para
esse processo, que deveria encerrar de forma a compor uma avaliacao.

Partindo das dificuldades encontradas nessa ocasido e de minha trajetoria,
essa pesquisa busca avancar nas discussfes a respeito da tematica Teatro e
Educacdo Matemética, em uma proposta de estudar conteddos matematicos,
escolhidos pelos alunos, por meio da linguagem teatral de forma a (re)significa-los
dentro desse universo artistico, estimulando “o ato de pensar, além do papel de
representar e encenar’ (CARTAXO, 2001, p. 24). Em outras palavras, os proprios
alunos criam a dramaturgia de um texto teatral tendo como base um conteudo
matematico e suas proprias interpretacées e contextualizacdes.

Sobre esse aspecto, Bruner (2014, p. 31) destaca o poder da narrativa
encenada e interpretada, que pode ser entendida nessa pesquisa como uma peca
teatral, “para expressar ideias encobertas pelas conven¢des de como pensar e falar
sobre as coisas”. A Matematica, comumente apresentada de forma escrita nos
guadros negros das salas de aula, ganha um lugar no palco do teatro.

Buscando possibilidades para essa proposta, encontrei uma conexao entre as
minhas perspectivas de estudo e os trabalhos sobre Performances Matematicas
Digitais (PMDs) (BORBA, 2006; BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014;
SCUCUGLIA, 2012), uma das tematicas discutidas pelo Grupo de Pesquisa em
Informatica, outras Midias e Educacédo Matematica (GPIMEM?), do qual sou membro.

As PMDs tém como enfoque uma interlocucao entre as artes performaticas -
Musica, Teatro, Poesia, dentre outras -, e a utilizagdo de Tecnologias Digitais (TD)
em Educacdo Matematica (SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2013). Nesse sentido,
Scucuglia (2012) caracteriza PMD como sendo um processo de comunicacao digital
de ideias matematicas por meio de artes performaticas, cuja producao € distribuida e
também divulgada por meio da internet. O autor ainda define as PMDs como sendo

narrativas multimodais, que, além da escrita, “sdo compostas por videos, imagens,

2 Disponivel em: http://www.rc.unesp.br/gpimem/. Acesso em Set. 2015.
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desenhos, simulagbes em flash, sons, discursos, gestos e outros elementos que
compdem designs multimodais™ (SCUCUGLIA, 2012, p. 18, traducdo nossa).

Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) apontam duas vertentes com relacdo as
PMDs. A primeira tem como foco a exploragcdo e a producdo de PMDs por
estudantes, em um processo de investigacdo matematica dentro de uma perspectiva
de experimentagcdo com tecnologias. A segunda vertente, por sua vez, tem por
objetivo promover festivais matematicos para “a exibi¢ao publica das performances
produzidas” (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p. 119), com o intuito de
ampliar a visdo que os estudantes tém sobre a Matematica e também sobre os
matematicos, enquanto profissionais. A proposta dessa pesquisa € buscar
entrelacamentos com as PMDs, transitando por essas duas vertentes.

Em um primeiro momento, os alunos envolvidos participaram do processo de
elaboracado e de escrita de uma peca teatral, abordando uma ideia matematica, que
foi encenada por eles como um espetaculo teatral. No segundo momento, os alunos
encenaram cada uma das cenas da peca individualmente, participando das
filmagens que foram editadas por mim como PMDs, como forma de disseminar o
trabalho desenvolvido nessa pesquisa.

Apesar das atividades envolvidas no processo de constru¢cdo da peca teatral
ndo estarem ligadas a experimentacdo com tecnologias, elas se aproximam da
primeira vertente, pois fazem parte do processo de construcdo das PMDs. Isso
porque os alunos participaram da elaboracdo das cenas, tanto da escrita quanto da
encenacédo, que culminaram na producdo dessas PMDs que foram compartilhadas
na internet, o que é caracterizado na segunda vertente.

Nesse sentido, Scucuglia (2012) faz uma diferenciacdo entre Performance
Matematica e Performance Matematica Digital, que me permite caracterizar a peca
teatral como uma Performance Matematica, cujos videos digitais provenientes da
edicdo das filmagens das cenas passam a ser caracterizados como PMDs. A partir
dessa diferenciacdo, proponho a nocdo de performance matematica teatral (PMT),
gue dialoga com as PMDs, apresentando o Teatro como uma arte performatica, mas
gue nao evidencia o digital enquanto processo. As PMTs podem ser entendidas, se
aproximando da definicho de PMDs por Scucuglia (2012), como um processo de

comunicacao teatral de ideias matematicas, como narrativas matematicas teatrais.

® “Besides writing, DMPs are composed of videos, images, drawings, flash simulations, sounds,
speeches, gestures, and other elements that compose multimodal designs.”
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No que se refere a transformacéo das PMTs em produtos digitais, proponho o
termo PMD teatral. Nessa direcdo, como performances artisticas, algumas PMDs
apresentam linguagens bem definidas e Scucuglia (2014) apresenta nomenclaturas
como PMD musical, ou ainda performance cinematografica, para evidenciar a
linguagem artistica predominante nas PMDs. Assim, o termo PMD teatral sera
utilizado para particularizar uma manifestacéo artistica, teatral, envolvendo ideias
matematicas, cuja forma final se caracteriza como um produto digital, um video
baseado em uma peca de teatro. No entanto, para que o “digital” se justifique, a
PMD teatral, além de ser baseada em uma peca de teatro, contém efeitos
audiovisuais e de edicdo, que modificam o aspecto “ao vivo” do Teatro. A partir
dessa nocédo, as PMDs teatrais ddo as cenas produzidas pelos alunos, o carater de
permanéncia, ndo permitido pelo Teatro, e a possibilitar de compartilhar o trabalho
desenvolvido pela internet.

Dialogando ainda com a nocdo de PMDs, que busca transformar a imagem
negativa e estereotipada associada a Matemética (BORBA; SCUCUGLIA;
GADANIDIS, 2014), proponho uma pergunta de pesquisa que engloba dois
aspectos: a visdo dos alunos sobre Matematica e ainda sobre um conteudo
matematico especifico que foi escolhido por eles para ser estudado durante o
processo proposto, a saber, o conteldo de equac¢les. Dessa forma, a pergunta
diretriz dessa pesquisa se constitui:

Quais imagens sobre Matematica e sobre equacdes estudantes expressam
guando desenvolvem performances matematicas teatrais?

O termo imagem, nessa pergunta, pode ser entendido como

[...] uma representacdo mental ou visdo da matematica, presumivelmente
construida como resultado de experiéncias sociais, mediadas através da
escola, pais, colegas ou meios de comunicacdo de massa. Esse termo
também é entendido de forma ampla para incluir todas as representagcdes
visuais, verbais, imagens metaféricas e associa¢des, crencas, atitudes e
sentimentos relacionados a matematica e a experiéncias de aprendizagem
matematica® (LIM, 1999, p. 13, traduc&o nossa).

Para Nathan (2008, p. 117, traducdo nossa), “‘criamos a arte para comunicar
emocoes: as nossas paixdes, ciimes e conflitos duradouros”. E nessa dire¢do que

se encontra o objetivo desta pesquisa: investigar indicios da opinido dos alunos

4 “[...] as a mental representation or view of mathematics, presumably constructed as a result of social

experiences, mediated through school, parents, peers or mass media. This term is also understood
broadly to include all visual, verbal representations, metaphorical images and associations, beliefs,
attitudes and feelings related to mathematics and mathematics learning experiences”.

® “We created art to communicate emotions: our passions, jealousies, and enduring conflicts”.
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envolvidos acerca do papel da Matematica, da importancia de determinados
conteudos matematicos no cotidiano, da maneira como se relacionam com a
disciplina na escola e com o processo de ensino-aprendizagem dos conteudos, bem
como com o respectivo professor. Para tanto, esses indicios serdo procurados nas
narrativas produzidas pelos alunos, nas suas formas de expressdo e de
comunicagdo ao desenvolverem o0 processo matematico e teatral proposto. A
perspectiva dos alunos, frente a essas questdes, caracteriza-se como uma fonte de
significados, pois:

Sem uma perspectiva, nenhum ato de comunicacdo seria possivel. A
perspectiva determina aquilo que o participante escolhe ver, ouvir e
entender numa conversacdo, e ela se manifesta através do uso da
linguagem, naquilo sobre o que escolhemos falar e néo falar, e na forma
como entendemos uns aos outros (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p. 29).

Nesta pesquisa, como objetivos especificos, sdo destacados: identificar e
analisar a reconstrucdo da imagem dos alunos frente a Matematica e ao conteudo
de equacOes a partir do trabalho realizado; analisar as potencialidades da relacao
entre Teatro e Educacdo Matematica; e evidenciar aproximacdes desse processo
com a nocao de PMDs. Assim, almeja-se encontrar possibilidades que apontem um
caminho ndo soO para ensinar Matematica, mas também para pensa-la por meio das
Artes, em particular o Teatro. Além disso, busca-se uma trajetéria, dentro da
Educacdo Matematica, que possibilite outro olhar para a Matemética, um olhar
artistico inserido nos aspectos socioculturais e politicos da nossa sociedade.

Para justificar o tema da pesquisa proposta, apoio-me nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998, p. 7-8), sugerindo que os alunos
devam ser capazes de:

Utilizar as diferentes linguagens - verbal, musical, matematica, grafica,
plastica e corporal - como meio para produzir, expressar e comunicar suas
ideias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos
e privados, atendendo a diferentes intencdes e situacdes de comunicacao.

No que se refere ao dominio das linguagens, Sdo Paulo (2011, p. 17-18)
destaca a importancia desse elemento “[...] para a conquista da autonomia, a chave
para o acesso a informacdes, permitindo a comunicagao de ideias, a expressao de
sentimentos e o dialogo, necessarios a negociacdo dos significados e a
aprendizagem continuada”. Nesse contexto, as linguagens sdo entendidas como
“sistemas simbdlicos, instrumentos de conhecimento e construgdo de mundo, formas

de classificagéo arbitrarias e socialmente determinadas” (SAO PAULO, 2011, p. 14).
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O trabalho proposto, atrelando a linguagem teatral com as PMDs, mostra-se
pertinente na medida em que, no ambito da Educacdo Matematica, fard uso de
diferentes linguagens e diferentes expressdes, com o intuito de atender a distintas
intencdes e situacdes de comunicacdes de ideias matematicas.

Gadanidis e Borba (2008) indicam que existem muitas semelhancas entre Arte
e Matematica, quanto a questfes estéticas, como padrbes e simetria, e em sua
esséncia, como sua importancia para o ser humano. As PMDs, por sua vez, buscam
resultados criativos, proporcionados pelas discussdes ao unir essas linguagens.

Em relacdo ao Teatro, € importante, além da possibilidade de seu uso com o
intuito de educar, aproximar os alunos de sua linguagem. Isso porque, dentro do
universo teatral, ha uma eminente “necessidade da formacdo de plateias que
tenham condi¢Bes de dialogar tanto com a arte teatral quanto com os contextos e as
conjunturas aos quais o espectador esta ligado” (FERREIRA, 2006, p. 15). Nesse
caso, 0 contexto em que estamos inseridos é o universo mateméatico e, ao
promovermos a possibilidade de os alunos praticarem o Teatro, de irem ao teatro, de
pensarem o Teatro, estamos possibilitando uma formacao de plateia.

Essa nocéo se torna relevante dentro da proposta desta pesquisa, uma vez
que pensar e fazer Teatro estd diretamente relacionado com a plateia. Ndo existe
Teatro sem publico e, se os alunos vao se colocar no lugar de atores, eles devem
também se colocar no lugar da plateia que vai assisti-los; afinal, Teatro se
caracteriza pela relacdo direta com o publico, assim como a nocdo de PMD, cuja
literatura também problematiza essa relacéo.

Para Scucuglia (2012, p. 15, traducdo nossa), ‘o papel do publico é

fundamental nas artes performaticas”®

, sendo um dos objetivos das PMDs, podendo
ser caracterizadas como narrativas multimodais (SCUCUGLIA, 2012), comunicar
ideias mateméaticas para um publico variado, levando a Matematica para além das
salas de aula. Essa questdo também esta presente nas discussdes referentes as
narrativas, para as quais “[...] deve haver um narrador, um contador; e deve existir
um ouvinte ou leitor, aquele a quem a historia é contada” (BRUNER, 2014, p. 27).

A proposta deste trabalho ndo deixa de ser contar uma estoria, do inglés
storytelling (MCKEE, 2013), comumente associada as narrativas de ficgcdo. Nesta

pesquisa, estéria é entendida como uma narrativa construida com o objetivo de

® “The role of audience is fundamental in performance arts”.
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comunicar ideias mateméticas a partir da linguagem teatral, uma narrativa
matematica teatral.

Esta estoria sera contada de diferentes formas, para diferentes publicos.
Temos a peca teatral que sera apresentada para os alunos e para os funcionarios da
escola em que esse trabalho foi desenvolvido, para seus familiares e seus amigos,
bem como para outras escolas do municipio de Santa Gertrudes. Temos as PMDs
teatrais, que serdo publicadas em um ambiente online, sendo compartilhadas com
os internautas, ndo sendo possivel determinar tal publico, devido a dinamicidade da
internet. E temos ainda esse relatério de pesquisa, cujo publico, muito
provavelmente seré constituido por parte da comunidade académica de educadores

matematicos. Vamos entdo dar continuidade a esta estoria.

1. Os atos e as cenas

Essa pesquisa esta dividida em seis Atos, além do prélogo e do epilogo. Esse
esqueleto busca aproximar-se a estrutura da escrita de uma estéria. Segundo
McKee (2013, p. 45), “‘ESTRUTURA é uma selecdo de eventos da estoria da vida
dos personagens, em uma sequéncia estratégica para estimular emocdes
especificas, e para expressar um ponto de vista especifico”. Esses personagens
podem ser entendidos como o0s elementos que compdem essa pesquisa, desde as
motivacdes, passando pela revisdo de literatura, o referencial metodoldgico, até o
processo das atividades propostas e as reflexdes que elas me proporcionaram.

No inicio de cada Ato, ha o recorte de um texto teatral sobre essa propria
pesquisa, decorrido de Cenas que compdem sua estrutura, levando ao proximo Ato.
O Prélogo apresentou um panorama histérico da relacdo entre Teatro e Educacéo,
perpassando algumas motivacfes pessoais da pesquisadora até chegar a pesquisa
a ser desenvolvida. Aspectos como o panorama do trabalho, bem como a pergunta
diretriz, os objetivos e algumas justificativas foram elencados de forma a dar suporte
as discussdes que terdo espaco nos proximos Atos.

No Primeiro Ato, serdo apresentados trabalhos académicos que foram
desenvolvidos, pensando nessa tematica, tanto na perspectiva do Teatro e da
Educacdo Matematica, quanto das PMDs. Essa revisdo de literatura tem por objetivo
situar a presente pesquisa dentro da producdo académica nacional e internacional,

discutindo similaridades e diferencas entre as pesquisas retratadas e a aqui
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proposta. Cenas sobre a Imagem Publica da Matemética e sobre grupos teatrais que
trabalham com temas da Mateméatica também serdo apresentadas.

O Segundo Ato apresenta a Pesquisa Qualitativa como Metodologia de
Pesquisa, seguido de Cenas retratando o0 contexto da pesquisa, seus participantes,
os procedimentos metodolégicos e encaminhamentos para a discussao dos dados
construidos. Como procedimentos metodologicos, foi realizado um grupo focal no
inicio das atividades teatrais, gravacbes com video e audio e observacéo
participante, durante os encontros com os alunos, para a producéo da peca teatral e
das PMDs teatrais, e entrevistas semiestruturadas com os participantes.

Os dados da pesquisa serdo apresentados em trés Atos: no Terceiro, no
Quarto e no Quinto. O Terceiro Ato discute o primeiro aspecto da pergunta diretriz
dessa pesquisa: as imagens que 0s estudantes expressam sobre a Matematica
durante o processo de producdo de PMTs. Essa discussao estd pautada no grupo
focal realizado no primeiro encontro, nas primeiras improvisagdes teatrais com 0s
temas Matematica e Aula de Matemética, bem como nas entrevistas realizadas.

O Quarto Ato discute as improvisacles teatrais desenvolvidas pelos alunos
com o tema equacdes, o que diz respeito ao segundo aspecto da pergunta diretriz,
as imagens dos estudantes sobre equacdes. J& 0 Quinto Ato da destaque ao texto
teatral Um dia de Equacdes, produzido e encenado ao final do processo,
apresentando também as PMDs, produzidas a partir de cada cena. O texto teatral
engloba aspectos referentes tanto a imagem dos alunos sobre Matematica, quanto
sobre equacdes, e ira ilustrar as tematicas apresentadas no Sexto Ato.

No Sexto Ato, sdo destacados temas na direcao de possiveis respostas para a
pergunta de pesquisa proposta, a partir da discussao proveniente dos Terceiro e
Quarto Atos e do texto teatral, apresentado no Quinto. Nesse Ato, as cenas da peca
teatral Um dia de Equacbes e trechos das entrevistas, realizadas com os alunos,
serdo retomadas com o intuito de ilustrar as tematicas problematizadas.

Por fim, o Epilogo apresenta uma sintese dos resultados obtidos, a partir dos
objetivos propostos e da pergunta diretriz. As dificuldades no desenvolver da

pesquisa também serdo destacadas, assim como perspectivas futuras.
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PRIMEIRO ATO: MATEMATICA EM CENAS

Anfiteatro do Departamento de Educacdo Matematica da UNESP de Rio Claro. Na
tela de projecéo, a logo da Pos-Graduacdo em Educacdo Matematica.

PROFESSOR — Uma das etapas de uma pesquisa € a busca por estudos sobre o
tema que se pretende pesquisar, para que o seu trabalho seja inserido dentro do
contexto da comunidade académica a fim de que se possa evidenciar sua
particularidade.

HANNAH — Os temas de referéncia da minha dissertacdo de mestrado séo Teatro e
Educacdo Matematica, tendo como inspiracdo as Performances Matematicas
Digitais. Devo entdo procurar pesquisas desenvolvidas sobre esses temas e
apresentar reflexdes sobre elas, com o objetivo de situar a minha propria pesquisa?
Uma imagem do Mapa Mundi é projetada com marca¢cdes em forma de livros em
diversos paises, dentre eles, Brasil, Estados Unidos, Portugal, Canada, Alemanha,
Franca, Espanha, Inglaterra, Costa Rica, Turquia e Ir&. Nos livros, etiquetas com as
palavras: Revisdo de Literatura, Metodologia, Analise de Dados, Referencial Tedrico.
Hannah, em uma das poltronas do anfiteatro, faz anotacbes em diversos livros e

textos, sempre com o computador ao lado.

Cena Um: Teatro e Educacdo Matemética

Durante a trajetéria de mapear o que esta sendo produzido no Brasil, em nivel
de pos-graduacdo, a respeito da relacdo entre Teatro e Educacdo Matematica,
deparei-me com poucos trabalhos. Dentre eles, alguns nédo estdo relacionados
diretamente com a Educacdo Matemética, mas apresentam o Teatro como método
de ensino de linguagens cénicas, recurso de linguagem e de expressdo, recurso
didatico e, além disso, como ferramenta didatica. Esses trabalhos sdo, portanto,
convergentes na perspectiva de aliar técnicas teatrais com diversas perspectivas
educacionais. A Matematica, por sua vez, € uma das disciplinas envolvidas nesses
processos, mas nédo € o foco de nenhum dos estudos em questéo.

Oliveira (1996) propde os jogos teatrais como método de ensino de linguagens
cénicas, para a construcao de situacdes de aprendizagem de no¢des e de conceitos
basicos, pertencentes as matérias do curriculo do Ensino Fundamental, dentre elas,

a Matematica. Em seu trabalho, o autor reflete sobre a importéncia da linguagem
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corporal em tais situacdes. Ja Pereira (2006) apresenta o Teatro como um recurso
de linguagem e de expressao. Em sua dissertacdo, a autora estuda o ensino de
Teatro em escolas municipais de Vitoria, ES, diferenciando o ensino dessa Arte
frente a outras disciplinas, como a Matematica.

A pesquisa de Oliveira Junior (2006) faz uma analise da implementacdo da
educacdo ambiental ndo formal, ocorrida em Campo Grande, MS, desenvolvendo
trabalhos sobre meio ambiente, nos quais pecas de teatro sdo um dos diversos
recursos didaticos utilizados. A Matematica, por sua vez, aparece como uma das
disciplinas envolvidas na proposta. Temos ainda Monteiro Junior (2012) que, com 0
objetivo de discutir, em sua tese de doutorado, a melhoria dos ambientes acusticos,
estuda o ensino de acustica, que passa por diversas matérias, entre elas a
Matematica. Nesse trabalho, os teatros sonoros sdo apresentados como
ferramentas didaticas na analise do ambiente acustico.

Seguindo em direcdo a uma articulacao entre Teatro e Educacdo Matematica,
Mariotto (2009), dentro da linha de pesquisa em Historia da Matematica, analisa a
obra literario-educacional de Mario Tourasse Teixeira. Em seu trabalho, busca
responder a pergunta: “o que se torna evidente a partir de uma analise interpretativa
dos textos literarios do professor Mario Tourasse Teixeira?” (MARIOTTO, 2009, p.
7). Matematica e Literatura se relacionam, evidenciando as ideias do professor
acerca do mundo, da Matematica e da Educacdo. O Teatro esta inserido, dentro
dessa obra, nos textos teatrais escritos por Teixeira, que discutem dilemas
educacionais e o ambiente escolar, tendo a Matematica como pano de fundo.

Segundo a autora, “método é construido segundo a intengdo do pesquisador
em seu trabalho” (MARIOTTO, 2009, p. 19) e, por isso, em sua pesquisa, hdo ha um
procedimento metodologico rigidamente pré-estabelecido. Dentro desse panorama,
Mariotto (2009) realizou uma analise documental, buscando aspectos da vida e obra
do autor, encontrando sete pecas teatrais, dentre diversos outros textos, que
discutem questbes educacionais.

Nesse trabalho, a autora resgata as estérias de Teixeira e reflete sobre as
contribuicdes de sua obra para a Historia da Matematica. Para Mariotto (2009, p.
192), as ideias de Teixeira “ultrapassam, em todos os sentidos, as concepcoes de
Educacao, Educacdo Matematica e mesmo de Matematica conhecidas na época”.

Nos trabalhos apresentados nas sec¢des que compdem essa Cena, podem-se

encontrar diferentes abordagens teatrais, aspectos matematicos e ainda
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perspectivas metodoldgicas. O Teatro € apresentado como uma possibilidade de
ensinar Mateméatica, de desenvolver habilidades de comunicacdo e, ainda, de
transformar a visdo dos envolvidos com relacdo a Matematica.

Diversos sdo os ambientes em que essas pesquisas foram desenvolvidas,
sendo tedricas, com a participacdo de alunos da Escola Basica e do Ensino
Superior, ou, ainda, com professores de Mateméatica em formacao inicial. Como
perspectivas metodoldgicas encontramos as abordagens qualitativa, quantitativa e
também quase-experimental. Dentre estes estudos, encontram-se discussbes a
partir da perspectiva da formagédo de professores; da utilizagdo do Teatro como
forma de promover Educacdo bem como uma metodologia de ensino para a sala de
aula.

Neste Ato, ao localizar e agrupar em tematicas as pesquisas proximas a esta,
ndo me posicionarei sobre a visdo de conhecimento e escolhas de referencial tedrico
e metodoldgico dos autores citados. Espero apenas mostrar a diversidade das
pesquisas da area e inserir a presente pesquisa dentro desse universo. A Ultima
Cena desse Ato, no entanto, busca apresentar aproximacdes e diferencas entre esta

e as demais pesquisas discutidas.

I. Encontro de perspectivas

Nessa secao, serdo apresentados os trabalhos de Poligicchio (2012) e Vargas,
Gutiérrez e Alfaro (2007, 2008), que discutem perspectivas tedricas sobre Teatro e
Educacdo Matematica. A partir de experiéncias teatrais, os autores defendem a ideia
do Teatro como uma possibilidade de ensino de Matematica.

Em sua dissertacdo, Poligicchio (2012) defende que as dificuldades
matematicas estdo relacionadas ao grau de abstracdo necessario inerente a essa
linguagem. A autora apresenta, entdo, o Teatro como uma possibilidade de
materializacdo dos conceitos e narrativas nas aulas de Matematica. Isso porque
acredita que tal relacdo possa auxiliar no desenvolvimento da competéncia de
abstracdo, na qual o Teatro se caracteriza como sendo um palco propicio para tal
desenvolvimento, bem como da imaginacdo e extrapolacdo, habilidades tais,
exigidas no estudo de Matemaética.

Partindo das competéncias avaliadas no Exame Nacional do Ensino Médio:

expressdo em diferentes linguagens; compreensdo de textos e fenbmenos;
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capacidade de argumentacdo ou andlise; capacidade de decisdo ou sintese; e
capacidade de contextualizagdo, a autora investiga relagcdes entre Teatro e
Matematica e busca “utiliza-las como meio para desenvolver competéncias pessoais,
que sao a finalidade maior do processo de educa¢ao” (POLIGICCHIO, 2012, p. 15).

Poligicchio (2012, p. 18) levanta as seguintes questdes: “Que relagbes existem
entre Teatro e Matematica? E possivel aprender/ensinar Matemética por meio do
Teatro? O Teatro pode facilitar a aprendizagem Matematica?”. Partindo desses
guestionamentos, apresenta uma pesquisa teorica, envolvendo as ideias de pessoa,
formacao pessoal, representacdo e Teatro.

Tendo como elemento de producdo de dados registros, desde 2004, de
experiéncias praticas de sete pecas teatrais do Grupo Teatral de Matematica
(TEMA), a autora propde investigar o processo de Educacéo, a formacao pessoal e
a representacdo de papéis nesses espetaculos. Dentro dessa perspectiva, 0
trabalho de Poligicchio (2012) defende a ideia de que Matematica ndo se aprende
somente com palavras e apresenta o Teatro como sendo uma possibilidade tanto de
ensinar, como de pensar e de desenvolver a Matematica.

Vargas, Gutiérrez e Alfaro (2007, 2008) relatam sobre a dificuldade no ensino
de Matemética na Costa Rica. Segundo os autores, o0 baixo rendimento dos alunos e
uma apatia frente a Matematica, tanto no Ensino Bésico quanto Superior, leva a uma
necessidade de buscar novas estratégias metodolégicas para motivar o interesse
nos estudos. O Teatro € destacado, entdo, como uma ferramenta metodologica que

pode proporcionar aos estudantes

[...] um mundo matemético cheio de vida, de sentimentos e ac¢des, em que
possam se identificar com os personagens, em que se pode aprender ndo
s6 sobre matematica, mas também sobre valores e rela¢des sociais, bem
longe da ideia de uma matematica chata, dificil e sem relagdo com a vida
cotidiana’ (VARGAS; GUTIERREZ; ALFARO, 2008, p. 1, tradug&o nossa).

Para os autores, 0 objetivo da proposta do Teatro Educativo, ou Teatro
Pedagdgico, é a comunicacdo do conhecimento, que pode se caracterizar como
uma estratégia didatica de ensino da Matemética para qualquer nivel de educacéo.
Isso porque pode ser um “poderoso meio para gravar na memoria do estudante um

determinado tema, ou para leva-lo, através de um impacto emocional, a refletir sobre

7] un mundo matematico lleno de vida, de sentimientos y acciones, donde se logren identificar con

las situaciones de los personajes, y en el que se puede aprender no solo sobre matematica sino
también sobre valores y relaciones sociales, alejando asi, la idea de una matematica aburrida, dificil y
sin relacion a nuestra vida cotidiana”.
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determinado aspecto moral”® (VARGAS; GUTIERREZ; ALFARO, 2008, p. 2,
traducao nossa).

Vargas, Gutiérrez e Alfaro (2007, 2008) apresentam algumas experiéncias
onde o Teatro é usado como ferramenta metodoldgica, tanto em nivel do Ensino
Bésico, quanto na Educacdo Superior. As reflexdes apresentadas pelos autores
defendem o Teatro como uma possibilidade de mudar a imagem da Matemética de

fria e chata, para dinamica e atraente. Os autores destacam:

Desta forma eles encontram um novo canal de comunicacdo que nao
diminui os personagens, mas 0s torna mais atraentes e emocionantes do
gue quando estdo confinados e amordacados na estatica
bidimensionalidade das folhas de livros didaticos [...]9 (VARGAS;
GUTIERREZ; ALFARO, 2007, p. 1, traduc&o nossa).

Essas pesquisas apontam algumas potencialidades do Teatro como uma
possibilidade de pensar o ensino de Matematica, tanto no que se refere a
materializacdo dos conceitos matematicos (POLIGICCHIO, 2012), quanto a
mudanca da imagem estatica da Matematica para uma imagem dinamica e atraente
(VARGAS; GUTIERREZ; ALFARO, 2007, 2008). Outras pesquisas apresentam
perspectivas de articular Teatro e Educacao Matemética, principalmente, no ambito

da Educacéo Basica e da formacao de professores, como as apresentadas a seguir.

Il. Da Universidade a Escola

Essa secdo discute diversos trabalhos que apresentam experiéncias de
montagem de pecas teatrais com conteudos matematicos, pensadas na perspectiva
da formacdo de professores. Essas pecas, produzidas dentro da Universidade,
foram escritas e encenadas por graduandos, em sua maioria de licenciatura em
Matematica. Algumas delas, além de analisarem o processo de criacdo teatral,
levaram o trabalho para escolas do Ensino Béasico, observando o impacto de suas
producdes no publico, particularmente, constituido por alunos de Matematica.

Sagirli (2014, p. 466-467, traducdo nossa) defende o Teatro como um método

que “torna possivel criar oportunidades para os alunos expressarem seus

8“[...] poderoso medio para grabar en la memoria del estudiante un determinado tema, o para llevarlo,

a través de un impacto emocional, a reflexionar sobre determinado aspecto moral”.

° “De esta forma han encontrado un nuevo canal de comunicacion que no desvirtua los personajes
pero los hace més atractivos y emocionantes que cuando estan confinados y amordazados en la
estatica bidimensionalidad de las hojas de los libros de texto [...]".
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pensamentos matematicos”'®, tornando-os mais ativos em sala de aula. No entanto,
0 autor ressalta a falta de pesquisas sobre o Teatro como método de ensino,
principalmente, no que concerne a formacéo inicial de professores. Dessa forma,
Sagirli oferece o curso Teatro em Educacdo Matematica'* como disciplina eletiva em
uma universidade da Turquia.

O objetivo do curso foi determinar a opinidao dos professores em formacéo
inicial, participantes do curso, a respeito de quatro temas: 1. A utilizacdo do Teatro
como método de ensino em Educacdo Matematica; 2. Conteudos a serem
abordados; 3. Os beneficios do Teatro como método de ensino para a sua formacao;
4. Possibilidade da incluséo do curso no curriculo da formacao inicial de professores.

A pesquisa é caracterizada como um estudo de caso, realizado com 37
professores de Matematica em formacao inicial que participaram do curso Teatro em
Educacdo Matematica. Durante o curso, os participantes tiveram formacéao tedrica e
pratica sobre o Teatro como método de ensino e, divididos em grupos, montaram
pecas teatrais com conteddos matematicos do Ensino Fundamental. Ao final do
curso, os participantes escreveram pareceres, respondendo perguntas relacionadas
aos quatro temas citados anteriormente. Os dados foram analisados por trés
pesquisadores que criaram categorias para cada pergunta.

Sobre a utilizagdo do Teatro como método de ensino em Educacgdo
Matematica, as categorias emergentes das entrevistas dos professores foram:
divertido, permanente, cativante, educativo, concreto, chama a atencdo, visual,
compreensivel, cotidiano, habilidades de descoberta, aprendizagem cooperativa e
diferentes pontos de vista. A partir dessas categorias, vemos que as opinides dos
professores sdo bastante positivas.

Além disso, eles expressaram que todos os conteldos podem ser abordados
em sala de aula com o método teatral, particularmente, todo contetdo que é de
dificil compreenséo, contetdos abstratos e relacionados com o cotidiano. Dentre
eles, sdo destacados: triangulos, calculo de area e volume, geometria, fungdes,
problemas, expressdes algébricas, padrdes, conjuntos, fracdes e nimeros inteiros.

Quanto aos beneficios do Teatro como método de ensino na propria formacao

dos participantes, as categorias foram separadas em trés dimensodes: 1. Pessoal:

% “Drama is a method that makes students be more active in class, makes it possible to create

opportunities for students to express their mathematical thoughts in class”.
" Traducao para Drama in Mathematics Education.
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autoconfianca, habilidade de escrita e execu¢ao de uma peca, pensamento criativo,
aquisicdo de diferentes pontos de vista, habilidade de atuar, raciocinio/resolucao de
problemas, imaginacao e criatividade; 2. Profissional: diferentes métodos e técnicas
de ensino, ensino mais eficaz, autoconfianca do educador, compreenséo dos alunos,
habilidade de cativar, gestdo de sala de aula, uso da Matemética no cotidiano; 3.
Social: habilidade de expressdo em frente aos outros, socializagdo, estabelecer
comunicacao, trabalho em grupo e cooperacéao, respeitar a opiniao dos outros.

Por fim, com excecdo de dois participantes que ndo se manifestaram, os
demais indicaram que o curso deveria fazer parte do curriculo da formacdao inicial de
professores de Matematica. A maioria pensa que a disciplina deveria ser obrigatoria,
possibilitando aos futuros professores diferentes formas de ensinar. No entanto,
alguns acreditam que deveria ser eletiva, por exigir identificacdo com a proposta.

A pesquisa de Scampini Junior (2007), por sua vez, relata a elaboracdo de uma
peca teatral que foi “[...] desenvolvida como uma técnica de ensino que objetivou,
sobretudo, a aprendizagem dos alunos do Ensino Médio” (SCAMPINI JUNIOR,
2007, p. 1). Os alunos do 6° semestre do Curso de Matematica Aplicada e
Computacional da Universidade Catolica Dom Bosco (Campo Grande, MS)
elaboraram o roteiro e construiram uma peca baseada nos filmes do Batman,
articulando contetdos matematicos e exercicios. Dentre os conteudos, Progressao
Aritmética, Progressdo Geométrica, Geometria Plana, Analise Combinatéria e
problemas de raciocinio dedutivo foram apresentados pelos personagens com o
auxilio de slides dos exercicios projetados durante a encenacéo.

A peca foi apresentada pelos proprios graduandos em dois momentos. A
primeira apresentacdo ocorreu na propria Universidade, sendo o publico formado por
académicos de outros cursos de graduacdo e alunos do Ensino Médio de varias
escolas de Campo Grande. Em um segundo momento, a pecga foi levada a algumas
escolas da cidade. Ap6s a primeira apresentacdo, o publico avaliou o espetaculo
atribuindo nota e escrevendo criticas e sugestfes. Dentre as expressdes em
destaque nas avaliagcbes estdo: Matemética interessante, Matematica “legal’,
aprendizado matematico e aprendizagem significativa. Criticas e sugestfes tambéem
foram apontadas, como a longa duracdo da peca e problemas de atuacéo.

Como resultados, o autor destaca dois pontos: primeiramente, o0
desenvolvimento de senso de responsabilidade dos graduandos com o saber do

outro, “porque Ihes aprimorou o desejo de conhecer novas técnicas de ensino de
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uma Matematica cercada de mitos e contradicdes que mais atrapalham do que
ajudam a quem necessite (gostar) dela” (SCAMPINI JUNIOR, 2007, p. 6). O outro
ponto diz respeito aos alunos do Ensino Médio, que “puderam provar e aprovar o
que de mais interessante tem nessa ‘assustadora’ matematica, reconhecendo outra
Matematica, aplicavel, divertida, descontraida” (SCAMPINI JUNIOR, 2007, p. 6-7).

O autor ainda destaca o processo de criagdo da peca como um aprendizado
em equipe significativo para os envolvidos e o Teatro como “uma técnica de ensino
viavel, abrangente e, sobretudo, promotora da aprendizagem matematica”
(SCAMPINI JUNIOR, 2007, p. 7).

Grutzmann (2009) apresenta o Teatro como uma metodologia que auxilia o
aluno a relacionar a Matematica ao seu cotidiano. Para a autora, a aprendizagem
matematica requer alto grau de abstracdo, a fim de relacionar os conteddos com a
realidade e, buscando uma aprendizagem significativa, defende que os jogos
teatrais possibilitam a melhora da expresséo corporal e a comunicagao dos alunos.
Por aprendizagem significativa, Gritzmann entende um “processo pelo qual uma
nova informacdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo”, concepc¢ao de Ausubel (MOREIRA; MASINI, 2001, p.
17, apud GRUTZMANN, 2009). Nesse sentido, a autora investiga

como as atividades e 0s jogos cénicos podem contribuir na formacao
docente durante o curso de Licenciatura em Matematica, por meio da
vivéncia, preparacdo e execucdo de aulas mais criativas e que promovam a
interacdo entre professores e alunos (GRUTZMANN, 2009, p. 18).

Em sua pesquisa, partindo de uma abordagem qualitativa, os dados sé&o
compostos por entrevistas, questionarios, textos dissertativos, diario de aula,
filmagem e fotografia das aulas e, ainda, de uma peca teatral elaborada ao final do
processo. A autora conclui que o trabalho com jogos dramaticos proporcionou o
desenvolvimento da expressao corporal dos académicos envolvidos, bem como a
comunicacdo entre eles, contribuindo para sua formacao docente, tanto no ambito
da afetividade, quanto percebendo novas maneiras de ensinar Matematica.

Rosa et al. (2014) relatam o desenvolvimento de uma peca teatral por bolsistas
do PIBID**/Matematica do Curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas da
Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) — Campus Cacapava do Sul, RS. A
peca, baseada no livro “O Diabo dos Numeros” (ENZENSBERGER, 1997), foi escrita

e protagonizada pelos bolsistas, que também desenvolveram cenario, figurino,

12 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia.
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sonoplastia e iluminacdo. As apresentacbes aconteceram em dois momentos, com
publicos distintos: na primeira, licenciandos, professores universitarios, amigos e
familiares dos bolsistas; na segunda, alunos e professores da Educacéo Basica.

Nesse trabalho, os autores apresentam “o teatro como estratégia pedagdgica
no processo de ensino-aprendizagem como uma forma diferenciada de despertar o
interesse dos alunos para o estudo da matematica” (ROSA et al.,, 2014, p. 3).
Relatos do feedback do publico indicam que a peca proporciona formas mais leves,
divertidas, ladicas e contextualizadas de olhar para a Matematica, ao passo em que
se concretiza e torna-se mais compreensivel.

Rosa et al. (2014) ainda ressaltam que o desenvolvimento da peca teatral
proporcionou aos bolsistas uma melhora significativa no desenvolvimento académico

dos mesmos.

[...] aprendemos a criar novas maneiras de atrair a atengdo dos alunos,
treinando nossa criatividade e aprendendo a lidar com situagdes que s6 a
pratica nos permite, trazendo muitos beneficios & nossa formacéo como [...]
[futuros docentes e profissionais qualificados] (ROSA et al., 2014, p. 5).

Por fim, os autores concluem que, além da experiéncia de trabalho em grupo
ter sido bastante proveitosa para os académicos, “o teatro pode tornar-se um
instrumento facilitador no processo de ensino-aprendizagem de conteddos que
muitas vezes s&o vistos como dificeis” (ROSA et al., 2014, p. 8).

O trabalho de Campos (2009), por sua vez, apresenta o Teatro como uma
possibilidade ao ensino de Matematica. Tendo como referencial a Didatica Francesa,
a autora apresenta a técnica teatral como uma situacéo didatica de educacédo néo-
formal, ao passo que possibilita ambientes e linguagens diferenciadas dentro do
espaco tradicional de ensino.

Como parte de sua pesquisa, Campos (2009) desenvolveu trés esquetes
teatrais, abordando os conteddos de Andlise Combinatoria e Teoria dos Conjuntos.
As esquetes, caracterizadas por serem cenas dramaticas curtas ou pequenas pegas,
tinham por objetivo “fazer com que o aluno se envolva, se contagie - e assim
aprenda devidamente dado conteddo - aprecie as técnicas teatrais e discuta sobre
os valores morais envolvidos no espetaculo” (CAMPQOS, 2009, p. 17). Outro objetivo
destacado pela autora € o alcance de publico que o Teatro possibilita, sendo
acessivel a alunos, pais e professores.

A esquete, O verdadeiro génio da Matematica, foi escolhida para ser montada

e encenada em uma escola municipal na Zona Leste de Sao Paulo, SP. Os atores,
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em sua maioria graduandos de diversos cursos e professores universitarios e da
escola basica, apresentavam pouca ligagdo com a Matematica e “disseram ter
bastante repugnéancia em relagdo a essa disciplina, pois ndo tinham boas
lembrangas da época em que estudaram na Escola Basica” (CAMPOS, 2009, p. 48).

Para a apresentagdo na escola, foi feito um cartaz no qual ndo aparecia o
termo Matematica, pois, segundo a autora, “muitos alunos poderiam ter certo receio
de que seria apenas uma aula de um assunto que poderiam nao gostar’ (CAMPOS,
2009, p. 62). No fim do espetaculo, o publico respondeu um questionario sobre a
peca, bem como questdes de Matematica dos contelidos trabalhados nas cenas.

Como conclusdo, a autora aponta que o espetdculo atingiu o objetivo de
alcancar a atencdo do publico, principalmente dos alunos, que foram capazes de
resolver boa parte dos exercicios, apesar de mostrarem graus de compreensao
diferentes. Outro aspecto evidenciado por Campos (2009, p. 79) é “o aprendizado
que os atores e envolvidos com a esquete ganharam e até passaram a ter interesse
por essa disciplina” (CAMPOS, 2009, p. 79).

Com outra perspectiva, Silva (2013) parte da ideia do senso comum de que a
Matematica é abstrata e desconectada da realidade. A partir desse desconforto que
parece atingir muitas pessoas, apresenta uma proposta pedagdgica que procurou
unir a Matematica e o Teatro, com o objetivo de “provocar ‘reviravoltas positivas’ no
processo educativo dentro das salas de aula” (SILVA, 2013, p. 2).

Para a autora,

O teatro, além de poder divertir devido as suas caracteristicas ludicas e de
fruicdo, pode também ser usado como ferramenta pedagdgica e método
para ser aplicado junto as diversas disciplinas dentro das salas de aula. Ele
trabalha muito com o controle do corpo e a concentragdo, estimulando a
imaginacdo e, o mais importante, ajudando a desinibir, a unir e a aproximar
os alunos entre si e cada aluno com o seu mestre (SILVA, 2013, p. 2).

O trabalho de Silva (2013) foi desenvolvido em duas partes. Em um primeiro
momento, 336 alunos do 9° ano até o 3° ano de quatro escolas publicas de
Caraguatatuba, SP, responderam um questionario, avaliando o interesse na
participacdo de um projeto de ensino de Matematica associado ao Teatro, bem
como sua opinido sobre a viabilidade do mesmo. Apos a aceitagdo dos alunos, a
propria autora escreveu a peca teatral O dia em que 0s génios tiraram para um
breve acerto de contas, que atingiu seu objetivo: “contribuir para disseminar o

conhecimento cientifico e matematico com humor e leveza” (SILVA, 2013, p. 6). A
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peca foi encenada por estudantes do curso de Licenciatura em Matematica do
IFSP* e apresentada na Semana Cultural no campus de Caraguatatuba, em 2012.

Em um segundo momento, o projeto foi para uma escola municipal, com o
objetivo de trabalhar conceitos teatrais e matematicos a partir da historia da
Matematica e da Ciéncia. Os alunos envolvidos no processo, com idades entre 12 e
15 anos, foram colaboradores no processo de escrita da peca teatral Um génio mal
compreendido. Os conteudos trabalhados na peca, tanto matematicos quanto temas
cientificos, foram escolhidos pelos proprios alunos a partir de suas vivéncias
pessoais e aulas de Matematica. Silva (2013, p. 9) conclui que “o Teatro € mais uma
ferramenta & disposicdo de qualquer professor que queira ajudar seus alunos a
superar os obstaculos existentes”.

Silva e Teixeira (2014), também partindo da ideia de uma Matematica como

algo frio e sem conexao com o cotidiano dos alunos, defendem que

uma das formas para superar as visdes tradicionais a respeito do ensino da
matematica € adotar uma perspectiva cultural para esta disciplina,
salientando os possiveis pontos de contato da matemética com outros
campos de conhecimento, inclusive e sobremaneira com as artes (SILVA;
TEIXEIRA, 2014, p. 403).

O Teatro é, entdo, apresentado como uma ferramenta cultural que, além de
entretenimento, pode potencializar momentos de reflexdo e aprendizagem, sendo
usado, por exemplo, para teatralizar conteddos mateméaticos. Nesse sentido, 0s
autores propdem a elaboracéo de pecas teatrais com conteudos cientificos, além de
refletirem acerca do papel do professor na Educacgéo, que deve “levar em conta os
diversos mecanismos de aprendizagem possiveis, de modo a procurar superar 0s
mitos que cercam o ensino de matematica” (SILVA; TEIXEIRA, 2014, p. 413).

Os trabalhos apresentados nessa secdo, apesar de possuirem distintas
abordagens, tem algo em comum: as reflexdes acerca da importancia do papel do
Teatro no desenvolvimento da afetividade e da comunicagdo entre os envolvidos.
Além disso, indicam um olhar para a Matematica mais “terno”, palpavel e alegre.
Esses resultados também aparecem em pesquisas realizadas dentro da sala de
aula, onde alunos do Ensino Bésico participam do processo de montagem de pecgas

teatrais que trazem a Matematica como tema.

'3 |nstituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo.
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I1l. O Teatro na sala de aula de Matematica

Diversas perspectivas metodoldgicas sdo encontradas nos trabalhos discutidos
a seguir. Andlises quali e quantitativas de uma mesma tematica: as potencialidades
do Teatro como um instrumento didatico para o ensino de Matematica.

Sengiin e iskenderoglua (2010) apresentam uma revisdo de literatura de
estudos em Educacdo Matematica com o tema Teatro Criativo', entendido pelos
autores como sendo um meétodo de ensino construtivista, a medida que permite que
0s alunos construam conceitos por eles mesmos em um processo de expressao
teatral. Nesse método, os estudantes realizam improvisacdes teatrais, analisam os
papéis dos personagens e trabalham em grupo desenvolvendo tarefas criativas.

No artigo de Sengiin e iskenderoglua (2010) sdo analisados 17 trabalhos a
partir do objetivo, coleta de dados, analise de dados, amostras e resultados.
Segundo os autores, todos os estudos apresentam um ponto em comum ao
investigarem “os efeitos das atividades do Teatro Criativo sobre o desempenho dos
alunos em matematica e a atitude dos alunos em relagdo a matematica”*® (SENGUN;
ISKENDEROGLUA, 2010, p. 1215, traduc&o nossa).

No que se refere a coleta e a analise dos dados, a maioria das pesquisas
apresentou um estudo quantitativo com o uso de testes, nos quais as amostras
foram compostas por alunos da faixa etaria referentes ao Ensino Fundamental
brasileiro e em uma das pesquisas, por futuros professores. Alguns estudos
lancaram mao de uma abordagem qualitativa a partir da analise de atividades
teatrais e de entrevistas.

Como resultados, a maioria dos estudos apresenta uma diferenca significativa
entre 0s grupos experimentais, onde o Teatro Criativo foi utilizado como método de
ensino, e o grupo controle, com o ensino tradicional. Os resultados dos grupos
experimentais indicam melhores indices nos testes de desempenho académico apés
o desenvolvimento das atividades.

A partir da andlise dos resultados, os autores concluem que “[...] dados
quantitativos ndo s&do suficientes para definir o comportamento humano™®
(SENGUN; iISKENDEROGLUA, 2010, p. 1219), pois a andlise estatistica, realizada

' Traducao para Creative Drama.

° “[...] the effects of creative drama activities on student achievement in mathematics and student
attitude towards mathematics”.

16 “[...] quantitative data are not sufficient to define human behavior”.
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nos estudos, ndo se preocupa com o motivo dos efeitos positivos proporcionados
pelas atividades. Dessa forma, Sengiin e iskenderoglua (2010) sugerem que mais
estudos qualitativos sejam realizados dentro dessa temaética, inclusive tendo como
sujeitos de pesquisa outras esferas da Educacdo, como outros niveis de ensino,
equipe escolar e pais.

Masoum, Rostamy-Malkalifeh e Kalantarnia (2013) defendem a possibilidade
do Teatro como sendo uma técnica para apoiar e para fortalecer a aprendizagem em
sala de aula. ApGs uma breve revisao de literatura, apontando as potencialidades da
relagdo entre Teatro e Educacdo Matemética, os autores tomam como hipétese: “o
uso do teatro em educacdo matematica tem tido melhores resultados em
comparacdo ao ensino tradicional™’ (MASOUM; ROSTAMY-MALKHALIFEH;
KALANTARNIA, 2013, p. 3, traducdo nossa).

A pesquisa em questdo, que utiliza o0 método quase-experimental, apresenta
dois grupos selecionados, aleatoriamente, com alunos e professores com as
mesmas condicfes. O grupo experimental realizou atividades teatrais durante um
més, envolvendo conceitos matematicos, que também deram base para as
atividades do grupo controle, que foram realizadas por meio de métodos tradicionais.
As participantes da pesquisa foram 36 alunas da 3% série de uma escola primaria
para meninas do Ird, divididas entre o grupo experimental e controle.

Com o intuito de checar a hipotese levantada, Masoum, Rostamy-Malkalifeh e
Kalantarnia (2013) realizaram pré e poOs-testes que envolviam contetdos
matematicos do livro didatico. Apdés um més de atividades, os resultados dos testes
foram analisados estatisticamente, sendo que os pré-testes nao indicaram diferenca
significativa, ao passo que 0s poOs-testes apresentaram melhores resultados no
grupo experimental. Dessa forma, os autores sugerem que o0 uso do Teatro em
Educacdo Matematica apresenta melhores resultados que o ensino tradicional.

Rivera e Vélez (2014) defendem que a aprendizagem é um processo cognitivo
gue se da a proporcdo em que o aluno € capaz de comunicar e expressar o que
aprendeu, aplicando os conceitos matematicos no contexto de sua realidade. O
Teatro, por sua vez, visto pelos autores como uma ferramenta pedagdgica, “[...]

desenvolve imagens criativas e aguca a memaria de tais conceitos, com 0s quais se

o “Using drama in mathematics education has been better results against the traditional teaching”.
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pode realizar concretismos que 0s levem a ser sensiveis a situacdes matematicas
mais abstratas” (RIVERA; VELEZ, 2014, p. 50, traduc&o nossa)®.

O trabalho de Rivera e Vélez (2014) propbs a criacdo de pecas teatrais,
abordando situagcBes cotidianas com o tema Estatistica. Vinte estudantes
secundéarios foram envolvidos na proposta e esperava-se que, durante a
dramatizacdo, eles resolvessem um problema, utilizando vocabulario, formulas e
algoritmos matematicos. Dentre os temas, trabalhados pelos grupos, estdo noticias
e dados estatisticos de jogadores de basquete; receitas e medidas para a
preparacdo de alimentos; compras realizadas por uma familia em um supermercado;
conversa entre Spearman e Pearson sobre estatistica inferencial; e dialogo sobre
situacdes do pais, com o uso de dados estatisticos.

Como resultados, os autores apresentam que o Teatro, como ferramenta
didatica para o ensino de estatistica, permitiu aos estudantes verem a Matematica a
partir de aplicagdes reais, possibilitando outro ponto de vista. A Estatistica pode ser
vista de uma forma divertida, a partir dos dialogos que conduziam a representacao e
a solucdo de problemas. Além disso, os estudantes foram capazes de dialogar
utilizando terminologias estatisticas, como era esperado. Esses aspectos serviram
de parametros para a avaliagdo dos alunos.

Rivera e Veléz (2014) ainda destacam a criatividade e o alto nivel de
pensamento analitico, utilizados pelos estudantes no processo de pensar a
Estatistica por meio do Teatro. Nesse processo, a Estatistica foi apresentada de
forma sensivel, possibilitando a mudanca da imagem negativa que esta disciplina
apresentava aos alunos.

Dentro da perspectiva de unir Matematica e Teatro, Mendes Filho (2014)
apresenta um recorte de sua pesquisa, em desenvolvimento no Programa
EDUCIMAT do Instituto Federal do Espirito Santo. O autor defende o Teatro como
um instrumento didatico-metodolégico para o ensino-aprendizagem da Matematica,
e busca analisar as “aprendizagens resultantes da experiéncia de o aluno participar
da montagem e encenacdes de pecas teatrais com conteudo matematico” (MENDES
FILHO, 2014, p. 1).

Em sua pesquisa, o autor utiliza o termo Teatro Matematico, que diz respeito a

“‘pecas teatrais com temas e conteudo da matematica que estamos escrevendo e

18 «[...] desarrolla imagenes creativas y agudiza la memoria de tales conceptos, con los cuales puede

realizar concretismos que lo lleven a ser sensible ante situaciones matematicas mas abstracta”.
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gue ofereceremos a professores como sugestdo de metodologia alternativa para a
introducao, desenvolvimento e/ou reforgco de tépicos da disciplina” (MENDES FILHO,
2014, p. 5). Nessa perspectiva, Mendes Filho (2014) propde um trabalho com
criancas, em sua maioria, do 9° ano do Ensino Fundamental, de uma escola
municipal em Cariacica, ES. Esses alunos participaram do processo de montagem
da peca teatral Vaidades Geométricas, de autoria de Mendes Filho.

Com base em um questionario realizado com os participantes e na analise dos
depoimentos da professora de Matematica dos alunos e da pedagoga da escola,

Mendes Filho (2014) apresenta uma analise inicial de sua pesquisa, apontando

gue a participacdo em uma peca teatral, pode proporcionar ao aluno
aprendizagens ricas em contetdo e transformadoras, que mudem seu modo
de ver [...] aspectos de sua vida e de seu mundo particular, exatamente por
serem aprendizagens obtidas por meio de vivéncias significativas (MENDES
FILHO, 2014, p. 12).

A partir dos encontros entre Teatro e Educacdo Matematica apresentados, é
perceptivel que a busca por transformar a imagem da Matemética tem sido
percorrida ao redor do mundo e que o Teatro tem sido pensdo como estratégia para
tal. Outras tentativas de articular Teatro e Educacdo Matematica vém acontecendo

em escolas e em universidades brasileiras, como as destacadas a sequir.

IV. Algumas iniciativas

Uma busca com as palavras “Teatro e Matematica” no YouTube resulta em
aproximadamente 25.700 publicacdes de alunos, professores, pesquisadores e
artistas, que produziram videos apresentando ideias matematicas por meio da
linguagem teatral. Dentre os videos estdo cenas teatrais, apresentadas em sala de
aula de Matematica e dramatizacdes de trechos de livros, que apresentam ideias
matematicas, como O Homem que Calculava (TAHAN, 2010) e Alice do Pais dos
Enigmas: incriveis problemas l6gicos no pais das maravilhas (SMULLYAN, 2000).

Vale ressaltar que as PMDs teatrais resultantes dessa pesquisa também estéao
disponiveis no YouTube, assim como outros videos, como entrevistas com a
pesquisadora Andréa Poligicchio, autora da dissertacdo Teatro: materializacdo da
narrativa matematica (POLIGICCHIO, 2012).

19 Disponivel em <https://www.youtube.com>. Acesso em Set. 2015.
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Poligicchio (2012) apresenta trés iniciativas de articulacdo entre Teatro e
Educacdo Matematica. Dentre elas, a peca teatral escrita pelo professor Pedro
Paulo Salles (USP), O monocérdio de Pitdgoras: uma histdria de cordel contando e
cantando a relacdo da musica com a Matemética. A peca conta as experiéncias de
Pithgoras com o monocoérdio, instrumento musical de apenas uma corda. As
relacbes entre as notas musicais e o comprimento da corda sao discutidas pelo
personagem, assim como outras questdes sobre Matematica e Musica.

Outra iniciativa, apresentada pela a autora, € o Projeto Matematica & Teatro:
da construcdo ludica a formalizacdo, desenvolvido pelo professor Jodo Batista
Nascimento (UFPA). Segundo Nascimento (2009, p. 2),

A nossa metodologia consiste em trabalhar e pesquisar em grupo para
identificar, entender e promover a aprendizagem dos elementos e conceitos
de matematica, bem como o0s temas transversais. Realizam-se,
simultaneamente, sessfes de leitura, exposicdes, discussdes, socializagbes
dos saberes, reconstru¢Bes de didlogos e adaptacdes, que levardo em
conta o contexto do educando, o publico alvo da apresentacéo, o rigor dos
conceitos matematicos e o aprofundamento da aprendizagem.

Esse autor, a partir de um projeto de extenséo universitaria, realizou atividades
com criancas carentes de Belém, PA. Os participantes, sob orientacdo do professor,
montaram a peca teatral De ponto em ponto formamos..., que tem por objetivo
“disseminar os conceitos basicos da geometria plana e temas transversais”
(NASCIMENTO, 2009, p. 2). As figuras geométricas: quadrado, triangulo e circulo
sdo apresentadas na peca, assim como 0s conceitos de ponto e reta, articulados a
temas transversais, como transito. Para Nascimento (2009), a linguagem teatral
pode propiciar interesse e curiosidade nos alunos, devido ao seu carater ludico,
favorecendo a aprendizagem e a superacao de temores relacionados a Matematica.

A terceira iniciativa, apresentada por Poligicchio (2012), € o grupo TEMA
(Grupo Teatral de Matematica), da Fundacao Bradesco de Osasco, SP. Desde 2004,
alunos dessa instituicdo sao convidados a comporem narrativas teatrais, envolvendo
conteudos matematicos, estudados durante o ano, para serem encenadas para as
outras turmas.

Na peca Romeu, Julieta e a Matematica, foram trabalhados os conceitos de
sons musicais e fracdes, padrbes, regularidades, formas e logica matematica, além
do Numero de ouro e da Sequéncia de Fibonacci. Em Branca de Neve e 0s cé tenta,
cé tenta, cé tenta e... ah ndo! Matematica!, os conceitos matematicos envolvidos

foram potenciacao, arvore de possibilidades e a l6gica da deducéo.
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Equacbes algébricas e expressfes numéricas apareceram em Cinderela:
resolvendo problemas da vida e da Matematica. O Lobo da Ma Tematica apresentou
padrées numéricos e algébricos, por meio de uma trama de légica dedutiva. Outra
peca, montada pelo grupo, Os Mathsons, discutiu temas ligados a “robdtica,
algoritmos de programagéo, inteligéncia artificial, avancos ostensivos da tecnologia a
implicacdo e repercussdo no tempo e na qualidade de vida das pessoas”
(POLIGICCHIO, 2012, p. 133).

Sobre essa experiéncia, Poligicchio (2012, p. 43) afirma que

Como a peca sempre traz algum tema matematico, os didlogos estdo
embebidos de conceitos, explicacdes, exemplos, ilustracdes, célculos,
situacdes-problemas, observacbes de padrdes, deducbes etc. Nés até
poderiamos sistematizar esses conteldos em sala de aula para que os
alunos-atores o0s aprendessem e depois 0s ensinassem por meio da
narrativa matematica. Porém, acreditamos que o Teatro tem maiores
possibilidades, pois, além de ensinar por meio do proprio espetaculo, o faz
também através dos ensaios, concluindo que ndo somente os expectadores
aprendem: a primeira aprendizagem ocorre com 0s proprios atores.

Em 2007, no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade de Caxias
do Sul (UCS), outra iniciativa partiu de 13 alunos, coordenados pelas professoras
Isolda Gianni de Lima e Solange Sartor (SILVA, et al., 2008). Esse grupo, envolvido
no estudo de problemas que deram origem ao Calculo, criou uma peca teatral sobre
a vida e os trabalhos de Pitagoras de Somos.

O grupo era conhecido carinhosamente como “os pitagéricos”. Suas
apresentagcées eram oficialmente intituladas “Pitagoras de Samos e a
Escola Pitagorica”. Os ensaios aconteciam periodicamente na
universidade. As primeiras apresentacfes ocorreram na préopria UCS, na
Semana Académica do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia. Na peca,
alguns conceitos matematicos e relacbes eram abordados, como por
exemplo o pentagrama regular (simbolo comum aos pitagéricos), a secao
aurea de um segmento, matematica e musica, o famoso teorema de
Pithgoras e os numeros irracionais. ldeias filosoficas e rotinas da escola
pitagoérica eram apresentadas, como por exemplo como se dava a entrada
de uma pessoa na escola. Momentos engracados envolvendo Pitagoras
faziam parte da apresentacdo, o que arrancava risadas e gargalhadas da
plateia. A peca se encerrava com uma parodia da musica “Super
Fantastico” criada pelo intérprete de Pitagoras, o, hoje, professor Jaciel
Medeiros. A repercussao do grupo foi tanta que foi convidado a participar
de dois eventos importantes na area de Educacdo Mateméatica. Para
essas apresentacdes, alguns alunos foram substituidos, por causa das
viagens que teriam que ser feitas para outras cidades. A coordenacéo do
grupo ficou por conta da professora Raquel Milani. Essas apresentacdes
ocorreram em 2009, nas atividades de abertura do X Encontro Gaucho de
Educacdo Matematica, na Unijui, em ljui, e, em 2010, nas atividades de
encerramento do V Congresso Internacional de Ensino da Matematica, na
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Ulbra, em Canoas. Apds essas apresentacfes, 0 grupo encerrou seu
trabalho (Depoimento da prof. Raquel Milani).

Durante o meu mestrado, foram realizados dois cursos de extensdo
universitaria sob supervisdo do prof. Marcelo Borba, orientador dessa pesquisa, com
minha colaboracdo. No primeiro, Matematica Encena, alunos da graduacdo em
Matematica e em Fisica e da Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da UNESP
de Rio Claro, SP, assim como uma professora da Rede Estadual de Ensino de Sao
Paulo, participaram do processo de escrita e encenagado de uma peca teatral.

No curso, os participantes tiveram uma introducdo aos conceitos basicos de
Teatro, como técnicas vocais e corporais, além de semiologia. Foram realizados
diversos jogos dramaticos, com o intuito de estimular o ato de pensar e se expressar
por meio de improvisagdes teatrais, possibilitando aos envolvidos a comunicagéo de
ideias matematicas por meio da linguagem teatral. Como tema, matematico, de
trabalho, os participantes escolheram os conjuntos numéricos (Naturais, Inteiros,
Racionais, Irracionais, Reais, Complexos), envolvendo alguns conceitos
matematicos (regra de sinais, numeros primos, primos gémeos, densidade dos

Racionais, limites infinitos).

Figura 1 — Um caso de familia.

Fonte: Arquivo pessoal
Os participantes, por meio de improvisac¢oes, foram criando cenas relacionadas
aos temas em questdo. Essas cenas foram a base da escrita do texto teatral Um
caso de familia®® (Figura 1), que se caracterizou como uma criacao coletiva. Para

gue o texto chegasse a versao final, ele foi escrito, discutido por todos do grupo, e

20 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=SEwjOMTjTws. Acesso em Set. 2015.
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reescrito diversas vezes. ApOS esse processo, iniciaram 0S ensaios para a
apresentacdo da peca teatral na 34* Semana de Estudos da Matematica da UNESP
de Rio Claro. Vale ressaltar que o grupo recebeu um convite e também apresentou a
peca na XXVI Semana da Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru, SP.

O segundo curso de extensao realizado, Matematica Encena em Performance
Matematica Digital, foi uma parceria da UNESP, especificamente do GPIMEM, com
a secretaria de Educacdo de Santa Gertrudes, que oportunizou espaco e horario
para que os professores da Rede Municipal dessa cidade participassem. Durante o
curso, os professores participantes também tiveram uma introdugcdo aos conceitos
bésicos de Teatro, como técnicas vocais e corporais, jogos dramaticos, além de
nocdes sobre o conceito de Performances Matematicas Digitais.

Esse processo foi dividido em duas partes. Na primeira, presencialmente, 0s
participantes pensaram a imagem da Matematica e do profissional matematico para
o desenvolvimento de quatro PMDs. A segunda parte aconteceu nas salas de aula
de cada um desses professores, que propuseram aos seus alunos a producédo de
PMDs, tendo uma ideia mateméatica como base. Como tema matematico de trabalho,
os alunos escolheram Matemética Financeira, como juros e empréstimos; Medidas,
na preparacao de receitas; Formas Geométricas; Numeros Inteiros; dentre outros.

Os professores participantes levaram para o curso os videos gravados com
seus alunos para gue juntos, pudéssemos trabalhar na edicdo das PMDs. Dessa
forma, o curso proporcionou nocdes basicas de edicdo de video. Vale ressaltar que,
em todos os encontros, houve discussdes a respeito do retorno do trabalho feito
pelos professores em suas salas de aula.

Como dificuldades encontradas nesse curso, nas avaliacées dos participantes,
diversos aspectos foram apontados; dentre eles, a falta de tempo no que se referiu a
edicdo dos videos. O Laboratério de Informatica da escola que sediou o curso
estava indisponivel para uso e, entdo, utilizamos alguns notebooks para o trabalho
de edicdo. No entanto, havia apenas um computador por grupo, 0 que hao
proporcionou que todos os professores manuseassem o0 software de edicdo de
videos. Outro ponto foi a quantidade de videos produzidos pelos alunos,
ocasionando a necessidade de edicdo dos mesmos fora do horario do curso.

Outras duas propostas merecem destaque nessa secdo. A primeira € o livro

TeatroMatico (CASTRO, 2007, p. 13, traducédo nossa) que propde “[...] o ensino e a
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"2l numa

divulgacdo da matematica utilizando como meio de comunicagéo o teatro
perspectiva de “dar vida aos conceitos matematicos”* (CASTRO, 2007, p. 13,
traducdo nossa). Nesse livro, o autor apresenta 11 pecas teatrais curtas que
discutem ideias matematicas, tais como: incognita, numeros primos, angulos,
fragcOes, poténcia, derivada e integral, seno, dentre outras.

Com este livro, Castro (2007) espera que os elementos lidicos do Teatro
possam proporcionar um ensino de Matematica alternativo, divulgando-a de forma
divertida. O autor ainda aponta que “com esta nova alianga entre a matematica e o
teatro podemos injetar emogdes e sentimentos aos seres que habitam o mundo
matematico™ (CASTRO, 2007, p. 17)

O outro destaque € a proposta do Matheatre (2015)**, com o musical Calculus:
The Musical!, que dramatiza, de forma c6mica, a histéria do Calculo, assim como

seus conceitos, como limite, derivada, integral e nogbes de infinito. Com “uma
mistura de comédia, teatro musical e palestra em sala de aula”® (MATHEATRE,
2015, traducdo nossa), o musical ja percorreu diversos estados dos Estados Unidos
e ja estd em sua 9% temporada. O grupo compde parddias de cangdes famosas para
revisar conceitos do Célculo, ilustradas em animacBes em formato digital, clips das
musicas, que podem ser consideradas PMDs. Matheatre promete divertir até
aqueles com fobia de nimeros.

As iniciativas apresentadas sdo algumas das que estdo sendo desenvolvidas,
no Brasil e no mundo. O Math+Science Performance Festival também é um projeto
que engloba questdes ligadas a Teatro e a Matematica, e sera apresentado na

proxima Cena, bem como a no¢ao de Performances Mateméticas Digitais.
Cena Dois: Performances Matematicas Digitais
Foi a partir de um encontro internacional entre 0os pesquisadores Marcelo

Borba, brasileiro, e George Gadanidis, canadense, que a ideia de Performance
Matematica Digital (PMD) surgiu (SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2013). Na busca em

L «.] la educacién y divulgacién de las mateméticas utilizando como médio de comunicacién el
teatro”.

22 “[...] dar vida a los conceptos matematicos”.

8 “Con esta nueva alianza entre las matematicas y el teatro podemos inyectar emociones y
sentimientos a los seres que habitan en el mundo matematico”.

24 Disponivel em <http://matheatre.com/>. Acesso em Set. 2015.

%5 «A blend of sketch comedy, musical theatre and classroom lecture”.


http://matheatre.com/
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articular Educacdo Matemética, artes performaticas, como Musica, Teatro e Poesia,
e Tecnologias Digitais (TD), eles elaboraram um projeto que foi financiado pela
agéncia canadense Social Sciences and Humanities Research Council (SSHRC). A
partir desse financiamento, desde 2006, projetos tém sido desenvolvidos com apoio
do SSHRC, com o intuito de avancar nos estudos da tematica.

Gadanidis e Borba (2008) propdem um olhar para a Educacdo Matemética,
através das lentes das PMDs, na tentativa de transformar as concepcdes
tradicionais, geralmente, associadas a Matematica. Dentre elas, a Matematica como
uma ciéncia fria, que busca respostas corretas, onde o professor deve tornar o
aprendizado facil, devendo iniciar com aquilo que o aluno ja consegue compreender.
Ao contrario desses pressupostos, Gadanidis e Borba (2008) acreditam que as
PMDs podem proporcionar aos alunos ideias matematicas novas e surpreendentes,
e aos professores proporem atividades em que os alunos tenham que imaginar e
pensar outras possibilidades, reorganizando seu pensamento.

Nesse sentido, os trabalhos sobre PMD buscam maneiras de comunicar ideias
matematicas por meio das artes performaticas, pensando o papel das TD nesse
processo. Borba e Villarreal (2005) ressaltam a importancia das midias no processo
de producédo do conhecimento que se da a partir de um coletivo, formado por seres
humanos e tecnologias. O constructo tedrico seres-humanos-com-midias defende a
reorganizacdo do pensamento matematico em um processo onde seres humanos e
midias moldam-se mutuamente.

Vérias definicbes sao associadas a nocdo de PMD, inclusive no que se refere
as PMDs como processo e como produto, conforme ja discutido anteriormente. Uma
perspectiva que ganha destague nos estudos de PMD é a proposta por Scucuglia
(2012), que define PMD como narrativas multimodais que, por meio da arte da
performance, tem como objetivo comunicar ideias matematicas.

Em sua tese de doutorado, a Unica sobre o tema, Scucuglia (2012) apresenta a
analise da natureza de 22 PMDs, submetidas a primeira temporada do
Math+Science Performance Festival®®, realizadas por alunos do Ensino Fundamental

na provincia de Ontario, Canada. O autor analisa as ideias matematicas exploradas

6 “Math Performance Festival is funded by the Imperial Oil Foundation, the Fields Institute, Research

Western, the Faculty of Education at UWO, and the Canadian Mathematical Society. A project by
George Gadanidis (UWO), Marcelo Borba (UNESP, Brazil), Susan Gerofsky (UBC), and Rick Jardine
(UWOQ)”. Disponivel em: <http://www.mathfest.ca>. Acesso em Fev. 2015.
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e como elas sdo comunicadas nessas PMDs, tendo como foco o papel da Arte e da
tecnologia na formag¢do da comunica¢cdo matematica dos alunos.

As PMDs foram analisadas baseadas nas categorias de Boorstin (1990) para a
analise de filmes e a partir dos componentes do curriculo de Matematica do
Ministério de Educacdo de Ontario. Scucuglia (2012) determinou como parametros
de andlise: a surpresa matematica, o sentido matemético (raciocinio e pensamento
matematico envolvido), as emoc¢des matematicas e a estética, padrbes e simetria
envolvidos nas 22 PMDs em questdo. Cada uma delas foi analisada como sendo um
estudo de caso, sendo descritas individualmente. Dentre elas, musicas, poemas,
filmes e animagBes apresentam temas, prioritariamente, relacionados a Geometria.

Em sua analise, Scucuglia (2012) aponta que algumas das PMDs nao
oferecem surpresas matematicas propriamente ditas e, no caso das mdasicas,
apresentam muitas lacunas conceituais devido a sua necessidade de sintese, o que
ndo proporciona sentido mateméatico consistente. No que concerne as emocdes, 0
autor destaca a presenca de diversas surpresas nas PMDs, que nem sempre sao
emocOes relacionadas a Matematica.

Dessa forma, Scucuglia (2012) aponta que a maioria das PMDs analisadas néo
oferece, simultaneamente, todos os parametros por ele determinados. Por outro
lado, o autor conclui que as PMDs possibilitam a comunicacdo de pensamentos,
argumentos e entendimentos dos alunos em relacédo a conceitos mateméaticos e que
a publicacdo das PMDs no festival torna a Matematica publica, modificando a
dindmica de sala de aula.

Gadanidis (2012), um dos idealizadores das PMDs, pensando no planejamento

de aulas colaborativas, parte da ideia de

imaginar uma boa histéria matematica para ser compartilhada por nossos
alunos com a familia e os amigos e com a comunidade em geral: uma
histéria que vai oferecer uma perspectiva nova e maravilhosa de um
conceito matematico, que irA criar uma oportunidade para surpresa
matematica, que ira envolver emocionalmente, e vai oferecer um senso de
intuicdo e beleza®’ (GADANIDIS, 2012, p. 20, traduc&o nossa).

Essa ideia € apresentada pelo autor para contrapor a imagem negativa que €

estereotipada, quando se pensa em Matematica. Para ele, “existem ideias

S imagine a good mathematics story to be shared by our students with family and friends and with

the wider community: a story that will offer a new and wonderful perspective on a mathematical
concept, that will create an opportunity for mathematical surprise, that will engage emotionally, and will
offer a sense of mathematical insight and beauty”.
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matematicas poderosas e belas”® (GADANIDIS, 2012, p. 20, tradugdo nossa) que
podem ser compartilhadas com os estudantes, independentemente da idade, dentro
da nocgao de “teto alto e chao baixo”. Isto é, ideias matematicas avancadas (teto alto)
que podem ser trabalhadas de forma que estudantes jovens compreendam (chéo
baixo).

Indo nessa direcdo, Sdo Paulo (2011, p. 50) defende que “um mesmo tema
matematico sempre pode ser trabalhado em diferentes escalas, sendo possivel seu
tratamento de acordo com a importancia que lhe é conferida no planejamento”.
Como exemplo, o documento sugere que noc¢des de Calculo Diferencial e Integral
podem ser trabalhadas com alunos do Ensino Médio, ndo sendo necessario trata-lo
como um tema complexo que necessita de varias aulas para explicacdo. Pelo
contrario, é possivel escolher uma escala para que tal contetdo seja trabalhado.
Ideias como crescimento e decrescimento de funcdes a partir de graficos, taxa de
variagdo, aproximacfes de grandezas variaveis por uma série de valores
constantes, dentre outras, podem ser exploradas de forma a elucidar tal conteddo no
Ensino Médio, sendo que “a escolha da escala de tratamento do tema estara
diretamente relacionada com os objetivos didatico-pedagogicos do professor e, feita
essa opcao, sempre serd possivel amplificar ou reduzir a atencdo dada a
determinado contetido” (SAO PAULO, 2011, p. 50).

Dentro da perspectiva “teto alto e chao baixo”, Gadanidis (2012) propde
atividades com criancas entre sete e dez anos de idade, envolvendo ideias
matematicas como infinito e limite, que sdo apresentadas por estérias, ou da
literatura ou inventadas, como uma adaptacdo do conto da Rapunzel. A partir desse
trabalho, os estudantes sdo motivados a criarem suas proprias estorias para
poderem compartilhar com os outros o seu aprendizado. Desse modo, com as ideias
compartilhadas pelos alunos sobre o processo, sdo criadas cancdes que sé&o
gravadas e editadas como uma PMD.

Gadanidis (2012) defende que as PMDs podem atingir um publico amplo,
disseminando ideias matematicas, tornando, dessa forma, a Matematica mais
interessante e desafiadora. Outro aspecto destacado pelo autor € a quebra dos
limites da escola proporcionada pelas PMDs, que possibilitam o compartilhhamento

da aprendizagem dos alunos para além da sala de aula. Além disso, os alunos

8 “There are powerful and beautiful mathematical ideas”.
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trocam de lugar com os matematicos, ao expressarem suas ideias para a
comunidade, que ndo séo, simplesmente, o relato de sua aprendizagem, mas sim
estérias que podem promover surpresas matematicas, narrativas que evidenciam a
identidade matematica dos alunos dentro do ambiente escolar.

Gadanidis (2012) trabalhou com criangas; ao passo que Scucuglia (2014)
trabalhou com graduandos, discutindo a constru¢do de imagens dos matematicos
em um processo de producdo de PMDs. O segundo autor parte de duas ideias: a
primeira diz respeito a dificuldade de encontrar pessoas que gostem de Matematica
ou sintam prazer em frequentar suas aulas; a segunda est4 associada a imagem do
professor de Matematica, retratada de modo negativo pelos alunos. Assim, com o
intuito de desconstruir essa imagem dos matematicos, Scucuglia (2014) propde a
exploracdo de ideias matematicas por meio da Arte, construindo imagens
alternativas sobre os matematicos durante um processo de elaboragéo de PMDs.

Tendo como perspectiva metodologica um estudo de caso qualitativo, o autor
analisou o registro em video das atividades, entrevistas realizadas com o0s
participantes e as PMDs produzidas. A primeira, intitulada Harlem Math Shake®, é
caracterizada como uma “performance cinematografica baseada em um curto trecho
da musica Harlem Shake” (SCUCUGLIA, 2014, p. 958) que apresenta algumas das
imagens dos matematicos, construidas durante o processo.

A segunda PMD, Series and visual proof: from poem to song, é caracterizada
como uma performance musical, cuja letra, criada pelos participantes, apresenta a
ideia matematica de uma prova visual para uma série geométrica convergente, que
também aparece no Harlem Math Shake. Dentre as imagens exploradas nesta PMD,
0S matematicos sdo vistos como professor, super-herdi, roqueiro, nerd, mostro,
louco, usuario de computadores e de livros, poeta, Einstein e como professor
sarcastico/arrogante.

Neste trabalho, Scucuglia (2014, p. 966) argumenta ser “importante
desconstruir concepc¢des singulares e elitistas que consideram como matematico
apenas o individuo com titulagdo de doutor em Matematica”. As PMDs produzidas,
por sua vez, permitem levar essa ideia para além do contexto em que foram criadas,

uma vez que estao disponiveis em ambientes online.

29 Disponivel em < https://www.youtube.com/watch?v=nutcM-mDKmk>. Acesso em Abr. 2015.


https://www.youtube.com/watch?v=nutcM-mDKmk
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Scucuglia (2014) apresenta ainda algumas limitagdes do trabalho e aspectos a
serem aprimorados. Sao destacadas a criatividade dos envolvidos em propor efeitos
de edicdo sofisticados para as PMDs, que muitas vezes ndo sédo acessiveis, tendo
que ser adaptados, e ainda a tendéncia dos participantes a “explorar mais seus
sentimentos com relagdo ao ensino e aprendizagem da Matematica [...] ao invés de
explorarem a ideia matematica em si” (SCUCUGLIA, 2014, p. 969).

Ainda em desenvolvimento, a pesquisa de mestrado de Gregorutti (2015),
membro do GPIMEM, busca investigar o processo de construcdo e/ou
desconstrucdo de PMDs por graduandos em Licenciatura em Matematica, no
cenario da formacédo de professores. Em sua pesquisa, Gregorutti tem como foco a
imagem da Matematica produzida por esses estudantes, na perspectiva que sera
apresentada na proxima Cena, e a integracdo entre atividades artisticas e
Tecnologias Digitais no referido processo. Alguns dos resultados iniciais apontados
pelo pesquisador sugerem que esses futuros professores evidenciam imagens
gualitativamente diferentes da Mateméatica como ciéncia ou atividade escolar e da
Matematica em um ambiente performéatico.

As pesquisas até aqui apresentadas investigam possibilidades didatico-
pedagdgicas diferenciadas ao propor estudos relacionados as PMDs. Outros
trabalhos também discutem aspectos tedricos referentes as PMDs, trazendo
exemplos de performances produzidas por alunos desde a Educacédo Infantil, até o
Ensino Superior, tanto no Brasil, quanto no Canada. Dentre eles estdo: Borba
(2006), Borba e Gadanidis (2008), Gadanidis (2007), Gadanidis e Borba (2008;
2013), Gadanidis, Hughes e Borba (2008), Gerofsky (2006), e ainda Scucuglia e
Borba (2007). Nessa perspectiva, Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014), indicam que
tais estudos estdo iniciando um movimento que poderia se tornar uma linha de
pesquisa dentro da Educacdo Matematica.

A partir das ideias aqui discutidas, retomamos as duas concepg¢des a respeito
das PMDs, propostas por Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014): como processo e
como produto digital. A primeira diz respeito ao processo de elaboragdo de PMDs,
em que a interacdo com as TD para a producédo de um objeto digital que apresente
ideias matematicas, reorganiza 0 pensamento humano, seres-humanos-com-PMD,
dentro do constructo tedrico seres-humanos-com-midias. Por outro lado, PMD como
produto digital caracteriza a comunicacao e a representacdo de ideias matematicas

por meio de manifestacdes artisticas, podendo ser distribuida através da internet.
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Este trabalho permeia essas duas concepcdes, ao passo que analisa o
processo de elaboracdo das PMTs que serdao editadas como PMDs para serem
distribuidas por meio da internet para além do contexto em que foram pensadas,
sendo que algumas delas foram, inclusive, submetidas e premiadas no
Math+Science Performance Festival, cuja estrutura sera apresentada na proxima
secdo. Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) apontam que na vertente que engloba a
producdo das PMDs, as TD séo utilizadas a partir de filmadoras, softwares de edicéo
de video, e o proprio ciberespaco cujas PMDs serdo publicadas.

Podemos entdo elencar trés aspectos referentes as PMDs dentro dessa
pesquisa. O primeiro € a elaboracdo de PMTs, encenacdo da peca teatral, pelos
alunos, partindo para a filmagem de cada cena individualmente. O segundo aspecto
é referente a edicdo dessas cenas. Nesse momento, 0s alunos apenas encenaram-
nas, e a filmagem e a edi¢do foram realizadas por mim. O terceiro aspecto é a
publicacdo dessas PMDs teatrais, na internet, de forma a compartilhar o processo
desenvolvido com outras pessoas. Essas e outras questdes referentes a natureza

dessa pesquisa serao discutidas mais adiante.

. Math+Science Performance Festival

Todos esses trabalhos que envolvem a nocdo de PMD buscam compartilhar
ideias matematicas na perspectiva de transformar sua imagem publica. Nessa
direcdo, o projeto Math+Science Performance Festival foi elaborado pelos
pesquisadores George Gadanidis e Marcelo Borba, visando a criacdo de um
ambiente online para a publicacbes de PMDs, além de proporcionar a producéo de

dados para pesquisas da area, como a de Scucuglia (2012).

A cada ano, no site deste projeto, pode-se submeter PMDs. As PMDs séo
publicadas e uma equipe de jurados composta por artistas profissionais,
matematicos e educadores indica suas PMDs favoritas baseando-se em
trés critérios: (a) profundidade da ideia matematica; (b) criatividade e
imaginagdo; (c) qualidade artistica e tecnoldgica. Os autores das PMDs
indicadas s&@o premiados com medalhas confeccionadas pelo Fields
Institute, pela Sociedade Canadense de Matemética, pela Western
University e pela ESSO Imperial Oil (SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2013, p.
328).

Desde 2008, o festival tem sido o I6cus de publicagdo de PMDs produzidas,
principalmente, no Brasil e no Canada. Diferentes propostas estdo presentes nas

mais de 500 PMDs submetidas ao festival, algumas das quais vao em direcdo a
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nocéo de PMD, apontada por Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014, p. 114-115), “ou
seja, performance matematica enquanto processo e PMD enquanto produto digital
para representacdo e/ou comunicacdo matematica (forma e conteudo) através de
manifestacdes artisticas (performaticas)”.

Esse festival € uma maneira de compartilhar as PMDs produzidas para além
das salas de aula ou do contexto em que sé&o produzidas, em um ambiente criado,
especificamente, para pensar ideias matematicas de uma forma artistica e
tecnoldgica. Indo ao encontro dessa perspectiva, algumas das PMDs produzidas a
partir do trabalho realizado nessa pesquisa foram submetidas a oitava e Ultima
temporada do Festival. Os comentérios dos jurados referentes a essas PMDs seréo

discutidos no Epilogo.

Cena Trés: Imagem Puablica da Matemética

A partir da revisdo de literatura apresentada sobre dois aspectos importantes
dessa pesquisa, as possibilidades de articulacdo entre Teatro e Educacédo
Matemética e a perspectiva das PMDs, esta Cena busca discutir o que alguns
autores entendem por imagem da Matematica, conceito que esta atrelado a
pergunta diretriz aqui proposta.

Gadanidis e Scucuglia (2010, p. 12, traducdo nossa) apresentam uma breve
revisdo de literatura sobre a imagem da Matematica e dos matematicos,

argumentando que

[...] a maioria das imagens dos estudantes e dos adultos sobre a
Matematica e os matematicos € negativa. Eles reconhecem a matematica
como cognitivamente importante, mas eles veem a matemética como uma
ciéncia fria e reduzem o trabalho dos mateméticos para a sala de aula de
matematica tradicional. Além disso, eles associam "fazer matematica" com
as ferramentas tradicionais de salas de aula e com trabalho de homens®.

Nesse artigo, os autores discutem sobre o projeto The Windows into
Elementary Mathematics, como uma alternativa a essa imagem negativa,
comumente, associada a Matematica e aos matematicos. O projeto se constituiu na
publicacdo online de videos contendo entrevistas com matematicos, falando sobre

conteudos de Matematica Elementar a partir de suas perspectivas. Esses videos sao

%0 «Our literature review provides us the following perspectives: most the students’ and adults’ images

of mathematics and mathematicians are negative. They recognize mathematics as cognitively
important, but they see mathematics as a cold science and reduce the mathematicians’ work to
traditional classroom mathematics. Also, they associate ‘do math’ with traditional tools of classrooms
and with men’s work”.
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compostos também por imagens e conteldos interativos e tém por objetivo transmitir
uma sensacao de beleza, associada as ideias matematicas discutidas, bem como
uma busca de compreensdo e de padrbes, evidenciando o esforco emocional e
humano e a colaboragcédo necessaria para o desenvolvimento de tais ideias.

Picker e Berry (2000) investigaram a imagem dos matematicos a partir da
perspectiva de 476 estudantes entre 12 e 13 anos de cinco paises: Estados Unidos,
Reino Unido, Finlandia, Suécia e Roménia. Os autores pediram que as criancas
desenhassem um matematico em seu trabalho, com uma explicacdo sobre o
desenho e as circunstancias sob as quais alguém contrataria um matemaético.

A primeira analise dos desenhos aponta que 0s matematicos sao retratados em
duas categorias: sendo um professor de Matematica, 21,4%, e ndo o sendo, 74,6%.
No entanto, 0 motivo mais citado pelo qual um matematico seria contratado foi o
ensino. A partir desses dados, os autores indicam que os estudantes ndo tém
certeza quanto ao fato de um professor de Matematica ser um matematico. Além
disso, os desenhos, em sua grande maioria, retratam o matematico como homem.

A partir da analise dos desenhos e das respostas dos alunos, Picker e Berry
(2000) apresentam sete categorias que retratam a imagem dos alunos sobre os
matematicos. A primeira, Matematica como coercdo®, retrata professores de
Matematica autoritarios. A categoria O matematico tolo® caracteriza o matematico
como alguém desprovido de senso estético e com habilidades computacionais, e O
matematico extenuado® como cansado.

A guarta categoria retrata o Matematico que ndo consegue ensinar®*, um
professor que ndo tem o controle da classe ou nédo sabe o conteudo a ser ensinado.
As categorias cinco e seis retratam o matematico como demasiadamente inteligente,
Depreciacdo do Matematico®, e como Albert Einstein, O efeito Einstein®. Por fim, O
matematico com poderes especiais®” também é retratado com poderes magicos e
pocdes especiais, indicando ser necessario algo extraordinério para o entendimento
de Matemaética.

Nesse trabalho, Picker e Berrry (2000, p. 88, tradugdo nossa) concluem que

st Traducgdo para Mathematics as coercion.

%2 Traducao para The foolish mathematician.

% Traducao para The overwrought mathematician.

* Traduc&o para The mathematician who can'’t teach.

* Traduc&o para Disparagement of mathematicians.

*® Traducé&o para The Einstein effect.

¥ Traduc&o para The mathematician with special powers.
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Os alunos acreditam que os matematicos fazem aplicagcdes semelhantes as
que eles tém visto em suas proprias aulas de Matematica, incluindo célculo
aritmético, area e perimetro e medida. Eles também acreditam que o
trabalho de um matematico envolve contabilidade, impostos e contas e
servicos bancarios; trabalho que alegam incluir somas dificeis ou problemas
dificeis; ainda que os alunos nao possam fornecer nenhuma especificidade

sobre o0 que esses problemas implicam38.

Outros autores, como Furinghetti (1993), também discutem a imagem dos
matematicos. Nesse trabalho, o campo de investigacédo da autora sao livros e filmes,
nos quais ela busca o0 modo como os matematicos sao retratados. A questao do
género também aparece em sua pesquisa, indicando que os mateméaticos sao,
geralmente, retratados como homens, e imagens sdo atribuidas a eles, como razao,
verdade e certeza. A ideia do professor de Matematica e a concepcdo em relacdo a
disciplina escolar, também aparecem retratadas de forma negativa pelos estudantes.

Scucuglia (2014), embora ja citado na Cena anterior, merece destaque nesse

contexto. O autor prop6e uma metafora, apontando que

[...] muitos estudantes véem uma aula de matemética como o recital de
poesias dos Vogons no filme O Guia do Mochileiro das Galéxias (ADAMS,
2005). Os Vogons sd8o um povo extraterrestre conhecido por sua
inteligéncia, aparéncia monstruosa, brutalidade e, principalmente, inaptiddo
como poetas. A poesia dos Vogons € considerada a terceira pior do
universo, entdo, ao viajarem atraves das galéxias, eles sequestram seres de
outros planetas e os aprisionam. Somente assim 0s Vogons tém publico em
seus recitais de poesia, geralmente realizadas como meio de tortura para
confissdes, convencimento, chantagem e submisséo dos prisioneiros.

Para o autor (SCUCUGLIA, 2014), a ideia por tras dessa metafora (Figura 2)
engloba dois pontos. O primeiro diz respeito a relacdo entre os estudantes e as
aulas de Matematica. Scucuglia (2014) questiona o fato de os estudantes terem
dificuldade em ver beleza na Matematica, que pode ser relacionada com a poesia
dos Vogons, e 0s motivos que levaram a aula de Matematica ser associada a esses
recitais de poesia. Outra questao que o autor coloca é “que ideias matematicas e
atividades pedagdgicas propulsionariam um cenario alternativo que desconstréi a
imagem dos Vogons?” (SCUCUGLIA, 2014, p. 952).

O segundo ponto por trds dessa metafora é a imagem expressa pelos
estudantes no que diz respeito ao matematico, visto geralmente como o professor de
Matematica, sendo associado ao Vogon, com muitas caracteristicas negativas e

poucas positivas. A linguagem do professor parece ao estudante uma “linguagem

%8 “Pupils believe that mathematicians do applications similar to those they have seen in their own

mathematics classes, including arithmetic computation, area and perimeter, and measurement. They
also believe that a mathematician’s work involves accounting, doing taxes and bills, and banking; work
which they contend includes doing hard sums or hard problems; yet pupils can supply no specifics
about what such problems entail”.
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extraterrestre”, e ele é visto como “inteligente, mas assustador, mal-humorado,
intimidador e insensivel” (SCUCUGLIA, 2014, p. 952). Sobre esse ponto, o autor

também se questiona sobre quais seriam imagens alternativas a essa.

Figura 2 — Performance dos Vogons.
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Fonte: Scuculgia (201, p. 952)
Lim e Ernest (1999, p. 44, traducdo nossa) definem imagem da Matematica

como sendo

[..] uma espécie de imagem mental, ou visual ou outra representacdo
mental, originarias de experiéncias passadas de matemética, ou de
conversagdo ou outras representacbes de matemdtica, assim como as
crencas associadas, atitudes e concepgéessg.

Esses autores complementam que uma imagem apresenta duas dimensdes. A
dimensado cognitiva diz respeito ao conhecimento e as crencas, ja a afetiva, esta
associada a emocoes, sentimentos e atitudes. Essas dimensdes fazem com que a
imagem esteja associada as experiéncias sociais vividas com relagdo a Matemética.

Esse trabalho apresenta os resultados da pesquisa de Lim (1999), que aplica
um questionario a 548 pessoas, entrevistando 62 delas. O questionario trazia
questdes sobre imagem da Mateméatica e sobre aprendizagem matematica, assim
como crengas, atitudes e imagem dos matematicos. Ja a entrevista tinha por objetivo

investigar as razdes para gostar ou ndo de Mateméatica, experiéncias de

%9 «[...] some kind of mental picture, or visual or other mental representation, originating from past

experiences of mathematics, or from talk or other representations of mathematics, as well as the
associated beliefs, attitudes and conceptions. As an image originates from past experiences, it can
comprise both cognitive and affective dimensions”.
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aprendizagem de Matematica, visdo apOs o término da escola e possiveis fatores
que influenciam na imagem da Matematica.

Apoés uma analise quanti e qualitativa dos dados, os autores destacam alguns
temas. O primeiro diz respeito a gostar ou ndo de Matematica. Apesar de um pouco
mais da metade dos entrevistados ndo gostar de Matemética e um terco sentir
apatia, 44% dos jovens diziam n&o gostar, 0 que preocupa 0s autores.

O segundo tema aponta que “a maioria dos entrevistados nao parece
diferenciar sua imagem da Matematica de sua imagem da aprendizagem
matematica™® (LIM; ERNEST, 1999, p. 45, traducdo nossa), sugerindo que a
imagem da Matematica esta fortemente ligada as experiéncias de aprendizagem
matematica na escola. Dentro desse tema, a Matematica € vista como uma verdade
absoluta, com respostas certas ou erradas; vista a partir de sua utilidade; “como uma
colecdo de numeros e simbolos, ou regras e procedimentos a serem seguidos e
memorizados™* (LIM; ERNEST, 1999, p. 46, traducdo nossa); como um problema a
ser resolvido; e ainda como misteriosa, cuja beleza deve ser apreciada.

O terceiro tema apresenta metaforas, utilizadas pelos entrevistados para
expressar suas imagens da Matematica. Dentre elas, estdo A Matematica como uma
viagem*, relacionada ao processo de aprendizagem matematica; Matematica como
uma habilidade*, associada a sua utilidade; Matematica como uma experiéncia de
vida diaria*, mais referenciada a aspectos negativos; e Matematica como um jogo
ou enigma®, conectada a resolucéo de problemas.

Outros quatro temas ainda sao elencados pelos autores; entre eles, 0s mitos
que sugerem que a Matematica é dificil, que ela e s6 para os inteligentes e para os
homens. Como possiveis fatores de influéncia sobre a imagem da Matematica, sédo
elencados: experiéncias na escola, professores de Matematica, incentivo dos pais,
interesse pessoal em Matematica e influéncia dos pares. Existem também crencas
sobre a diferenca na habilidade em Matematica entre sexos, faixa etaria e
profissdes. Por fim, sdo apontadas diferencas culturais na imagem da Matematica.

Lim e Ernest (1999, p. 55, tradug&o nossa) concluem que

9 “Most respondents did not seem to differentiate their image of mathematics from their image of
learning mathematics”.

4 “[...] as a collection of numbers and symbols, or rules and procedures to be followed and
memorized”.

2 Traducdo para Mathematics as a journey.

3 Tradugdo para Mathematics as a skill.

* Traducéo para Mathematics as a daily life experience.

* Traducdo para Mathematics as a game or puzzle.
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Parece haver diferengas significativas nas imagens da matematica entre
aqueles que relataram gostar e ndo gostar de matematica. [...] Assim, as
imagens globais da matematica das pessoas podem, causalmente, ter
impacto sobre as atitudes das pessoas [...]. Portanto, a questdo de como
apresentar a matematica da maneira mais atraente para os alunos, para
melhorar ambas as imagens e atitudes, enquanto ensina-la de forma eficaz,
continuam a ser um desafio para ambos os professores de matematica e
educadores matematicos™®.

E dentro dessa perspectiva de apresentar uma possibilidade para a mudanca
da imagem da Matematica que essa pesquisa se constitui, 0 que sera discutido na

préoxima Cena.

Cena Cinco: Um lugar ao sol

Apoés esse panorama do que tem sido estudado no ambito da relacdo entre
Teatro e Educacdo Matematica e também das PMDs, incluindo questdes referentes
a Imagem Publica da Matemética, esta Cena busca inserir esse trabalho dentro do
cenario das pesquisas apresentadas. De um modo geral, as pesquisas relacionadas
ao Teatro, investigaram potencialidades dessa linguagem artistica como uma
ferramenta para o ensino de Matematica. Dessa forma, tiveram como foco questdes
de ensino e aprendizagem, como por exemplo, a pesquisa de Sengin e
Iskenderoglua (2010), que chegou a realizar testes com grupos controle e
experimental antes e depois das atividades.

No entanto, por mais que resultados referentes a materializacdo dos conceitos
matematicos (POLIGICCHIO, 2012) aparecam nessas pesquisas, todas elas
apontam para mudancas no que diz respeito a imagem da Matematica. Apesar de o
termo imagem nao ser discutido com base na literatura existente, ele aparece de
forma explicita em algumas pesquisas, como nas de Vargas, Gutiérrez e Alfaro
(2007) e de Rivera e Vélez (2014). Questdes sobre como superar visdes tradicionais
da Matematica (SILVA, 2013) e superar 0S mitos que cercam 0 ensino de
Matematica (SILVA; TEIXEIRA, 2014), também sao discutidas. Nas demais
pesquisas, 0 termo imagem aparece de forma implicita, quando os autores

destacam a relacao dos participantes com a Matematica.

% “There appear to be significant differences in the images of mathematics between those who

reported liking and disliking of mathematics. [...] Thus, people's overall images of mathematics may
causally impact on people's attitudes [...]. Therefore, the issue of how to present mathematics in the
most appealing way to students, to enhance both images and attitudes, whilst teaching it effectively,
remain a challenge for both mathematics teachers and mathematics educators”.
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Essa pesquisa busca olhar, justamente, para a imagem sobre Matemética e
sobre conteudos mateméticos que estudantes expressam, quando desenvolvem
PMTs. N&o apenas para questdes vislumbrando a Matematica deixando de ser uma
ciéncia fria, sem conexfes com o cotidiano, mas também para qual ou quais
Mateméticas e quais relacdes esses alunos expressam a partir da linguagem teatral.

Os sujeitos dessa pesquisa sdo um grupo de alunos de 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental 1l de uma escola publica de Santa Gertrudes, SP. A peca teatral,
desenvolvida ao final do processo, teve um publico de aproximadamente 400
pessoas, entre alunos, funcionarios da escola e convidados, que tiveram a
oportunidade de assistir ao trabalho desenvolvido e pensar sobre essa relagéao entre
Teatro e Matematica. No entanto, esse niumero € muito pequeno.

A partir dos resultados das pesquisas apresentadas, percebem-se
potencialidades do Teatro como uma forma de ampliacdo das imagens relacionadas
a Matematica. Dentro dessa perspectiva, € que essa pesquisa foi realizada
pensando em proporcionar um olhar teatral para a Mateméatica, com uma proposta
de levar os resultados obtidos para além da sala de aula, para além do contexto
dessa comunidade escolar especifica.

Dessa forma, as PMDs teatrais produzidas ao final do processo sdo uma
possibilidade de compartilhar as ideias desenvolvidas nesse trabalho com outros
publicos, por meio de sua distribuicdo na internet. Além disso, a producdo dessas
PMDs teatrais permite a juncdo de elementos audiovisuais com animacfes de
exercicios matematicos e ainda entrevistas com o0s participantes, expandindo as
possibilidades do Teatro e as fronteiras definidas do publico das pecas teatrais.

No préximo Ato, sera apresentada a Metodologia de Pesquisa adotada nesse
trabalho, que busca articular os procedimentos de pesquisa que foram realizados de
modo a produzir dados que dialoguem com os aspectos tedricos relacionados a
imagem da Matematica. Esses dois aspectos entrelacados, junto ao contexto da
pesquisa, é 0 que permite a constru¢cdo do caminho percorrido até uma possivel

resposta para a pergunta diretriz.
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SEGUNDO ATO: OS BASTIDORES

No centro do palco, uma mesa de bar, com diversos pesquisadores conversando.
GOLDENBERG (2011, p. 68) — Fazer uma pesquisa significa por ordem nas proprias
ideias.

HANNAH — Para isso, devemos estruturar o processo de investigacdo do trabalho
dialogando com as questdes metodologicas referentes a pesquisa, um planejamento
a partir da pergunta norteadora.

DENZIN e LINCOLN (2006, p. 36) — Um planejamento de pesquisa descreve um
conjunto flexivel de diretrizes que vinculam os paradigmas tedricos primeiro as
estratégias de investigacdo e, em segundo lugar, aos métodos para a coleta de
materiais empiricos.

HANNAH — Ent&o, a partir dos pressupostos da Pesquisa Qualitativa, detalhamos as
atividades, em uma perspectiva de pensar a pratica realizada sob a luz da teoria.
Apresentamos, ainda, o contexto no qual sera realizada a pesquisa, caracterizando
0 cenario, 0s participantes e os dados a serem analisados. Quem sabe um grupo
focal no inicio das atividades para entender as motivagcbes dos alunos de
participarem da proposta, e suas primeiras imagens referentes a Matematica?
GATTI (2012, p. 9) — O grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacdo criado,
permitindo a captacdo de significados que, com outros meios, poderiam ser dificeis
de se manifestar.

HANNAH — A observagéo participante pode ser interessante durante os encontros.
MOREIRA e CALEFFE (2008, p. 202) — E uma técnica de pesquisa que tem sido
adaptada para atender as exigéncias de pesquisadores com varias visées em
relacdo a natureza da realidade social.

HANNAH — Mas preciso também escutar 0 que os alunos tém a dizer para
compreender suas imagens sobre equacdes e sobre a prépria Matematica.
POUPART (2012, p. 225) — Uma boa entrevista se definiria como aquela em que o
entrevistado fala o que € verdadeiramente importante para ele.

HANNAH — E por fim, o registro de todas as atividades.

POWELL, FRANCISCO e MAHER (2004, p. 85) — O video é um importante e
flexivel instrumento para coleta de informacé&o oral e visual.

O garcom traz os cardapios: livros sobre Metodologia de Pesquisa Qualitativa.
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Cena Um: Pesquisa Qualitativa: interface entre visdo de conhecimento e

procedimentos de pesquisa

Ao iniciar uma pesquisa, 0 pesquisador deve ter em mente uma pergunta
diretriz inicial e seus objetivos, para entdo lancar m&o de uma Metodologia
condizente ao estudo em questédo. Segundo Goldenberg (2011, p. 11), “metodologia
cientifica € muito mais do que algumas regras de como fazer pesquisa. Ela auxilia a
refletir e propicia um ‘novo’ olhar sobre o mundo: um olhar cientifico, curioso,
indagador e criativo”.

Na minha interpretacdo, esse olhar é proposto pelo pesquisador e parte do seu
préprio olhar, das suas indagacdes e conhecimentos. Nesse sentido, Araujo e Borba
(2012, p. 49) defendem que “em uma pesquisa em Educacado (Matematica), a
metodologia que embasa seu desenvolvimento deve ser coerente com as visdes de
Educacao e de conhecimento sustentadas pelo pesquisador”.

Entendo Metodologia como sendo a interface entre epistemologia e
procedimentos de pesquisa (BORBA; VILLARREAL, 2005; JAVARONI; SANTOS;
BORBA, 2011). Isto é, Metodologia de Pesquisa ndo € apenas um conjunto de
métodos, mas sim procedimentos entrelacados com a visdo de conhecimento do
pesquisador que possibilitem a construcdo dos dados necessarios para responder
sua pergunta de pesquisa: procedimentos metodoldgicos e visdo de conhecimento,
portanto, devem estar em consonancia. Deste modo, a metodologia adotada nessa
pesquisa vai ao encontro dos meus anseios, enquanto pesquisadora e dos
propdsitos que aqui levanto.

A partir de minha trajetdria, almejo, com esse trabalho, possibilitar uma
interface entre Teatro e Educacdo Matematica, por meio de PMTs, buscando
identificar as imagens que os alunos expressam em relacdo a um conteudo
matematico e a prépria Matematica, e contribuir com a transformacéo da imagem da
Matematica. Nessa perspectiva, os alunos envolvidos foram os atores de seus
préprios trabalhos e processos de aprendizagem. Além disso, eu, enquanto
pesquisadora, professora de Matematica e instrutora da oficina de Teatro, propus as
atividades teatrais aos alunos, envolvendo ideias matematicas, conduzi o
desenvolvimento da escrita de um texto de teatro, que foi encenado como um

espetaculo teatral e produzi PMDs teatrais, participando, ativamente, do processo.
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Diante desse fato, o presente trabalho estd inserido nos pressupostos da
Metodologia de Pesquisa Qualitativa, que, no meu entendimento, tem como foco
entender e interpretar dados e discursos, fornecendo reflexdes que primam pela
compreensao da situacdo pesquisada. Essa concepcao vai ao encontro do objetivo
deste trabalho de investigar a imagem dos alunos envolvidos sobre a Matemética e
sobre equacgtes. Além disso, essa perspectiva metodoldgica permite ao pesquisador
a realizacdo de um questionamento critico da construcdo do objeto cientifico
(GOLDENBERG, 2011), indo ao encontro da perspectiva de investigar a imagem
gue os estudantes expressam em um processo de producao de PMTs.

Outra caracteristica da Metodologia de Pesquisa Qualitativa, segundo Javaroni,
Santos e Borba (2011, p. 198), € ser entendida como “uma forma de se fazer
pesquisa, na qual o foco, o olhar da pesquisa encontra-se nas relacbes que tém
significado para o pesquisador’. Essa concepgdo me permite um olhar para o
desenvolvimento da pesquisa, bem como para seus resultados, de modo a
proporcionar uma reflexdo com o objetivo de compreender 0s sujeitos no processo
de aprendizagem proposto (GOLDENBERG, 2011).

No entanto, uma das dificuldades, em termos metodoldgicos, é que esta
pesquisa busca articular Educagdo Matematica, area ja consolidada como campo de
pesquisa, e Teatro, que “tenta sempre escapar de nossas maos avidas que querem
segura-lo para caracterizad-lo e destrincha-lo. Parece perceber a ameaca que
representa ser abordado como foco de pesquisa” (CARREIRA; CABRAL, 2006, p.
10). Isto é, a abordagem do Teatro em termos de contexto de pesquisa requer 0
reconhecimento da dindmica da sua natureza artistica e das suas préprias leis
(CARREIRA; CABRAL, 2006).

Dessa forma, o planejamento inicial dessa pesquisa se apresentou de forma
flexivel (ALVES-MAZZOTTI, 1998), a fim de que novas perspectivas pudessem
transformar o seu desenrolar a partir do desenvolvimento das atividades. Assim, fez-
se necessario que este trabalho tivesse um design emergente. Nessa concepg¢éao, o
design, entendido como o0s processos envolvidos no desenvolvimento da pesquisa, €
“construido a medida que a pesquisa se desenvolve e seus passos ndao podem ser
rigidamente determinados a priori” (ARAUJO; BORBA, 2012, p. 35).

Denzin e Lincoln (2006, p. 32) alegam que “estamos em um momento de
descoberta e de redescoberta, a medida que se debatem e se discutem novas

formas de observar, de interpretar, de argumentar e de escrever’. E dentro dessa
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perspectiva que a metodologia de pesquisa desse trabalho foi sendo desenvolvida e
reestruturada ao longo do processo que serd apresentado a seguir.

Cena Dois: Contexto

Durante o ano anterior ao ingresso no mestrado, fui professora de Matemética
na Rede Municipal de Ensino de Santa Gertrudes, SP. Dessa forma, pude iniciar um
trabalho envolvendo Teatro e Educacdo Matematica com meus alunos do 8° ano,
durante o periodo normal das aulas. Essa experiéncia proporcionou o vinculo com a
escola e a estruturacado de um projeto que foi aceito pela Secretaria de Educacéo do
municipio, disponibilizando o espaco necessario para que essa pesquisa ocorresse.

As atividades para a construcdo dos dados dessa pesquisa foram realizadas a
partir de uma oficina de Teatro e Matematica denominada Matematica Encena,
ministrada por mim, com um grupo de 12 adolescentes®’, estudantes de uma Escola
Municipal de Santa Gertrudes, SP, que se dispuseram voluntariamente a participar
em horario extraclasse. Para Goldenberg (2011, p. 32), a Pesquisa Qualitativa busca
“ver o mundo através dos olhos dos atores sociais e dos sentidos que eles atribuem
aos objetos e as agdes sociais que desenvolvem”. Nesse sentido, os sujeitos da
pesquisa, alunos do 8° e 9° ano do Ensino Fundamental Il da referida escola, seréo
parte primordial dessa investigacao.

E importante ressaltar que 20 alunos participaram da oficina em algum
momento. No entanto, alguns deles ndo chegaram a participar da elaboracdo e
encenacdo da peca. Nao tive a oportunidade de entrevistar esses alunos para saber
0 motivo que os levou a parar de participar do processo. Por outro lado, alguns
alunos passaram a participar no segundo e terceiro encontros, a convite de colegas
gue haviam ido ao primeiro encontro.

O espaco fisico, utilizado para a realizacdo da oficina, foi uma sala de aula da
prépria escola, na qual aconteceram dezoito encontros de trés horas cada um, dois
encontros semanais, ao longo de dois meses. Os primeiros seis encontros foram
destinados a introducao da linguagem teatral, por meio de jogos dramaticos, escolha
e discussdo do conteudo matematico a ser trabalhado, improvisacdes teatrais a

partir desse conteudo e gquestdes como a aula de Mateméatica, Matemética, e a

" Cartas de consentimento de participacdo na pesquisa, bem como autorizacdo de uso de imagem,
foram assinadas pelos pais ou responsaveis de cada um dos alunos que participaram do processo.
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relacdo entre professor e aluno, e elaboracdo das cenas que compuseram a peca
teatral a ser apresentada. O sétimo e oitavo encontros foram destinados a leitura e a
adaptacao do texto teatral.

Carreira e Cabral (2006, p. 10) afirmam que

[...] quaisquer que sejam os pontos de partida da pesquisa [em Artes
Cénicas], o horizonte leva sempre ao espetaculo. A palavra teatro traz em si
tantas possibilidades que aquilo que parece a delimitacdo de um objeto de
pesquisa claro, nada mais é que a abertura de um leque de proposicdes.

Nesse sentido, fez-se necessario pensar na apresentacao da peca teatral, com
o texto finalizado e nos ensaios e na producdo de cenario, acessorios e figurino. Por
isso, 0s encontros até a data da apresentacdo foram destinados aos ensaios.
Nesses encontros, além de ensaiar, os alunos também tiveram espaco para discutir
sobre os elementos teatrais, como iluminacao, sonoplastia, figurino e cenario.

A encenacdo do espetaculo aconteceu em dois momentos no palco do Centro
Cultural do Municipio de Santa Gertrudes. A primeira apresentacao teve como
publico os alunos e os funcionérios da escola e a segunda, convidados dos agora,
atores, incluindo a secretaria municipal de educacéo, que gostou muito da peca e
nos convidou para apresenta-la em outras escolas do municipio. Por conta desse
convite, apresentamos o0 espetaculo mais quatro vezes, nos dois periodos de outras
duas escolas de Ensino Fundamental II, faltando apenas uma, devido aos eventos
da escola no final do ano letivo.

Apoés as apresentacdes, foram marcados outros dois encontros com o objetivo
de filmar a pec¢a de forma a produzir as PMDs teatrais, bem como ter um retorno do
processo por parte dos alunos. No entanto, como ocorreram no final do ano letivo,
uma das alunas ja havia viajado para passar as férias com a familia. Por isso, houve
uma substituicdo dessa aluna por outra durante as filmagens. A substituicdo nao
acarretou problemas na continuidade das cenas, pois elas foram filmadas
separadamente, de forma a compor diversas PMDs teatrais que juntas formam uma
Gnica historia, mas ndo com a continuidade do cinema ou mesmo da peca teatral.

Como pesquisadora, professora de Matematica e instrutora da oficina, estive
presente no local de estudo em todas as etapas, entendendo que “as a¢des podem
ser melhor compreendidas quando s&o observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da historia das instituicdes
a que pertencem” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). Isso para que, enquanto

pesquisadora, eu pudesse ter acesso a todos 0s momentos do processo.
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Cena Trés: Procedimentos Metodoldgicos

O processo de construcdo dos dados dessa pesquisa envolveu atividades com
jogos dramaticos, elaboracdo e escrita de uma peca de teatro a partir de um
conteddo matematico, previamente, escolhido pelos proprios participantes e, por fim,
a encenacao e filmagem da peca com o objetivo de publicar na internet as PMDs
teatrais produzidas. Com o0 objetivo de responder a pergunta de pesquisa, 0S
procedimentos metodolégicos aplicados foram: a realizacdo de um grupo focal
(POWELL; SINGLE, 1996; GATTI, 2012) com os participantes antes do inicio das
atividades, observacdo participante (BRANDAO; STRECK, 2006; MOREIRA;
CALEFFE, 2008) durante os encontros e entrevistas semiestruturadas (MOREIRA;
CALEFFE, 2008; GOLDENBERG, 2011; POUPART, 2012) durante e depois do
processo de producédo das PMTs. Todos os encontros foram filmados para posterior
andlise de video (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004) e dois assistentes* de
pesquisa tomaram notas durante 0S mesmos.

Essa multiplicidade de procedimentos que “proporciona diferentes visdes de
objetos semelhantes” (ARAUJO; BORBA, 2012, p. 36) é chamada de triangulac&o
(LINCOLN; GUBA, 1985; ALVES-MAZZOTTI, 1998). Segundo Denzin e Lincoln
(2006, p. 17),

[...] a pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma
variedade de materiais empiricos [..] que descrevem momentos e
significados rotineiros e problematicos na vida dos individuos. Portanto, os
pesquisadores dessa area utilizam uma ampla variedade de praticas
interpretativas interligadas, na esperanca de sempre conseguirem
compreender melhor o assunto que estid ao seu alcance. Entende-se,
contudo, que cada préatica garante uma visibilidade diferente ao mundo,
logo, geralmente existe um compromisso no sentido do emprego de mais de
uma pratica interpretativa em qualquer estudo.

Nesse sentido, a triangulacdo sera empregada neste trabalho como forma de
aumentar a credibilidade dos dados da pesquisa (ARAUJO; BORBA, 2012), uma das
caracteristicas da abordagem qualitativa. Tais procedimentos mudltiplos tém por
objetivo “assegurar uma compreensao em profundidade do fendmeno em questao”
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 19), uma vez que permitem diferentes olhares para o

mesmo objeto de estudo.

8 Alunos de Iniciacao Cientifica vinculados ao GPIMEM, que participaram de um curso de extensao
com o tema Performance Matematica Digital, sob a orientacdo do entdo pds-doutorando Ricardo
Scucuglia.
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. As atividades

As atividades consistiram em 18 encontros, finalizados com as apresentacfes
da peca e a filmagem das PMTs teatrais. Os oito primeiros encontros foram
destinados a escolha e a discussdo do conteudo matemético, a elaboracédo e a
escrita do texto teatral. O primeiro teve como tema a introducéo a linguagem teatral
e a definicdo do conteddo mateméatico equacdo a ser estudado. Do segundo ao
quarto, a partir de jogos dramaticos, os alunos foram motivados a pensar o contetudo
escolhido por meio da linguagem teatral. E entdo, o sétimo e o oitavo foram
destinados a escrita do texto, cuja montagem da peca iniciou no nono encontro®.

Todos o0s encontros iniciaram com um aquecimento vocal (ZARATIN, 2010) e
corporal, conforme descrito nos anexos. Esse momento tinha por objetivo trabalhar o
corpo e a voz, instrumentos de trabalho dos atores durante o processo teatral.
Aquecer as articulacbes tanto corporais, quanto vocais, possibilita que os
participantes percebam que sdo capazes de movimentar partes do corpo, ou de
emitir sons nunca antes levados em consideracdo. Outro aspecto importante é o
aguecimento em si, diminuindo a chance de lesées que podem ocorrer quando nos
movimentamos e usamos a voz. Por fim, o aguecimento também permite que os
envolvidos se concentrem no trabalho que serd iniciado, entrando em sintonia dentro
do grupo. ApGs esses exercicios, com 0 corpo e a voz aquecidos, iniciavam as
atividades da mente: os jogos dramaticos.

Como recurso metodoldgico, Brasil (1998, p. 46) aponta que

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboragdo de estratégias de resolucéo e busca de solugdes.
Propiciam a simulacdo de situacBes-problema que exigem solugbes vivas e
imediatas, o que estimula o planejamento das ac8es; possibilitam a
construcdo de uma atitude positiva perante os erros, uma vez que as
situacbdes sucedem-se rapidamente e podem ser corrigidas de forma
natural, no decorrer da agdo, sem deixar marcas negativas.

Dentro dessa perspectiva, 0s jogos dramaticos sdo improvisacdes a partir de
temas previamente definidos, que permitem aos alunos exercerem sua imaginacao e
criacoes artisticas. Eles sdo importantes para introduzir a linguagem teatral na vida
dos alunos, pois “para que se possa dominar os meios de producgao teatral, deve-se
primeiramente conhecer o préprio corpo, para poder depois torna-lo mais

expressivo” (BOAL, 1983, p. 143). Isso porque, a sequéncia de jogos proporciona

9 Em anexo os roteiros das atividades realizadas nos oito primeiros encontros.
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que cada pessoa se expresse “‘unicamente através do corpo, abandonando outras
formas de expressao mais usuais e cotidianas” (BOAL, 1983, p. 143).

As improvisacfes, as cenas teatrais, provenientes dos jogos dramaticos,
constituem pequenas estdrias, que sdo narrativas construidas por dois ou trés
alunos que elucidam suas interpretacdes de determinado tema. Para Bruner (2014,
p. 691, traducéo nossa) “[...] ‘estérias’ ndo ‘acontecem’ no mundo real, mas, em vez
disso, sdo construidas na cabeca das pessoas™. Nesse sentido, Sdo Paulo (2011,
p. 45) destaca que essas narrativas, embora “sejam, muitas vezes, construcoes
ficticias ou fantasiosas, como ocorre no caso do recurso a jogos” se constituem
como formas de alimentar as histérias a serem contadas, sendo que “é contando
histérias que os significados sdo construidos” (SAO PAULO, 2011, p. 45).

Os jogos dramaticos, cujas descricdes encontram-se nos anexos, estiveram
presentes em todos os encontros da primeira parte das atividades de elaboracao e
de escrita do texto teatral, em dois momentos. No primeiro momento, apds o
aguecimento, eram realizados jogos dramaticos com a intencdo de aproximar 0s
alunos da linguagem teatral. Dessa forma, os temas das improvisacdes eram
sugeridos livremente pelos alunos, como, por exemplo, no jogo Elevador, em que os
alunos deveriam se imaginar sozinhos dentro de um elevador e fazer algo que
fariam se ninguém os pudesse ver.

Em outro jogo, o SO Perguntas, duplas deveriam manter um didlogo sobre
qualquer tema, utilizando apenas frases interrogativas. Essas improvisacdes néo
tinham como tema nada relacionado a Matematica. No entanto, tinham como
objetivo a interacdo entre os alunos, que comecavam a se comunicar a partir da
linguagem teatral e a construir narrativas sobre temas diversos.

No segundo momento, 0s jogos teatrais passavam a ser encaminhados para
dentro da proposta dessa pesquisa. Improvisacbes com temas como Matematica,
Aula de Matematica, e a relacdo entre Professor e aluno foram desenvolvidas
durante os primeiros encontros. Algumas das improvisacdes, realizadas a partir
desses temas, serdo descritas e discutidas nos proximos Atos, bem como as
referentes ao conteddo mateméatico equacdes, escolhido pelos alunos para ser

desenvolvido durante o processo de producédo de PMTs. A proposta de escolha do

%0 "[...] ‘stories’ do not "happen" in the real world but, rather, are constructed in people's heads”.
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conteldo a ser estudado ser feita pelos proprios alunos se deu devido a importancia
de sua participacao ativa em seu proprio processo de aprendizagem.
A escolha do conteudo equacdes se deu logo no primeiro encontro. A seguir, a

transcricdo do diadlogo cuja negocia¢gdo do conteudo equacao aconteceu.

Hannah — Vamos tentar comecar a pensar, quem sabe até decidir, qual sera o tema
de Matematica que a gente vai trabalhar no nosso teatro. O que significa esse tema?
O que vocés gostariam de dizer para as outras pessoas que vao nos assistir sobre
Matematica, ou da Matemética, na forma de teatro? Entdo, eu gostaria que vocés
conversassem entre vocés, para chegar a um acordo e decidir o que de Matematica
vocés querem falar para as pessoas. Pode ser qualquer tipo de coisa.

Samuel — Sobre equacéo, igualdade, € um tema facil até.

Mariane — Fragdo, nimeros negativos.

Melissa — Eu quero subtracao.

Gabi — Adicéao.

Melissa — E, poderia ser sobre adi¢éo que é facil gente.

Evelyn — Acho legal também falar sobre funcgéo.

Melissa — Funcéo, néo.

Pablo — Como assim?

Priscila — Angulos seria legal.

Melissa — Nao, ndo, néo.

Pablo — Angulo, néo.

Hannah — Por que vocés ndo querem angulo?

Samuel — Professora, ja sei: Teorema de Tales para medir as coisas!

Matheus — Equacles, regras de sinais, porque € uma coisa que todo mundo
confunde bastante...

Pablo — Verdade!

Matheus — E para explicar com o teatro, deixar um pouco mais simples.

Pablo — Mas o teatro tem que ser legal, ndo uma coisa que da sono, tem que ser
uma coisa chata, mas transformada em legal! A Matematica néo é legal para todo
mundo.

Hannah — A gente vai ter que arranjar um jeito de, com o teatro, deixar essa coisa

legal. Mas para isso a gente tem que decidir que coisa vai ser essa.
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Thais — N@o pode ser uma coisa tao dificil, sendo nem a gente vai conseguir
explicar.

Hannah — Mas vocés podem néo saber e a gente pode ir aprendendo.

Gabriele — Vamos decidir, ent&o.

Priscila — Poderia ter alguma coisa de gréfico, a gente mesmo poderia montar o
grafico com as retas, as coordenadas...

Matheus — Eu amo grafico, é facil.

Melissa — Depende.

Mariane — Depende do gréfico, né.

Hannah — Vou ajudar vocés. Algumas ideias que apareceram: fracdes, equacdes,
adicao, grafico, Teorema de Tales, funcdes.

Priscila — Sistemas de equacdes.

Samuel — Tem ndo sei quantos carros e motos, e sabendo as rodas da para
descobrir. E 0 Gnico exemplo que eu lembro. A Unica coisa que me foi Util.

Nathan — Regra de trés.

Mariane — Ah nao, regra de trés é complicado.

Priscila — E muito dificil isso.

Pablo — Vamos fazer um sorteio.

Melissa — A gente poderia falar de poténcia. Poténcia é facil, todo mundo sabe.
Priscila — Fracéo nao, gente, fracdo, ndo. Odeio fracdo. Me confunde demais!
Matheus F — Equacéo.

Priscila — Mas como a gente vai montar um teatro sobre equacéo?

Hannah — Ah, a gente vai descobrindo no meio do caminho.

Melissa — Equacéo.

Samuel — Votagéo.

Os alunos votam entre os temas discutidos.

Hannah — Adicao, 5 votos. Equacao, 5 votos. Fracdo, 3 votos. Teorema de Tales, 1
voto. Ficou empatado, adicdo e equacdo. Vamos votar de novo, adi¢cdo ou equacao.
Os alunos votam novamente; agora, apenas entre os conteudos Adi¢do e Equacdao.

Samuel — Aeee... Equagéo ganhou!

Nesse didlogo, os alunos foram sugerindo contetdos matematicos para serem
trabalhados; dentre eles, equacao, fracdo, nimeros negativos, subtracdo, adicéo,

funcédo, angulos, Teorema de Tales, grafico, sistemas de equacgdes e regra de trés.
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No entanto, as sugestdes n&o foram discutidas de forma contundente. Alguns dos
contetdos foram sugeridos a partir da facilidade, para cada aluno, como, por
exemplo, “sobre equacdo, igualdade, € um tema facil até”, “poderia ser sobre adicédo
que é facil gente”, “eu amo grafico, é facil’, “a gente poderia falar de poténcia.
Poténcia é facil, todo mundo sabe”. Por outro lado, comentarios contra algumas
sugestbes apareceram, como: “funcdo n&o”, “ndo, ndo, ndo. [...] Angulo no”, “ah
ndo, regra de trés é complicado [...] E muito dificil isso”, “fragdo ndo gente, frag&o
nao. Odeio fracdo. Me confunde demais”.

O unico trecho que foi mais desenvolvido pelos alunos foi a sugestdo do
conteldo equacao pelo Matheus. Nesse trecho, o aluno sugere equacfes e as
regras de sinais, pois, segundo ele, “¢ uma coisa que todo mundo confunde
bastante”, e sugere que a explicacdo de tal conteudo através do Teatro poderia
deixa-lo mais simples. Pablo concorda, mas destaca que “o teatro tem que ser
legal”, transformando a Matematica, que segundo ele, “ndo é legal para todo
mundo”, em legal. Thais ainda acrescenta que “ndo pode ser uma coisa tao dificil,
sendo nem a gente vai conseguir explicar”, indicando que para falar sobre um tema,
é preciso conhecer, retomando as ideias discutidas em S&o Paulo (2011).

Sobre a negociacdo do conteudo a ser trabalhado, € importante ressaltar que
os alunos Samuel, Matheus, Matheus F e Melissa, que propuseram o conteudo
equacGes, estavam no 9° ano. Dessa forma, haviam sido meus alunos no ano
anterior e participaram do piloto dessa pesquisa, que também foi realizado a partir
do contedudo equacdes; naquele momento, ndo escolhido por eles, pois ja estava
sendo trabalhado no bimestre escolar. No entanto, os proprios alunos sugeriram
uma votacdo que empatou entre adicdo e equacédo, gerando um segundo turno, cuja
ideia matematica mais votada foi equacao.

Com o conteuado escolhido, pude, enquanto pesquisadora, redefinir minha
pergunta de pesquisa, pautada em seu design emergente (ARAUJO; BORBA, 2012),
especificando o conteddo equag¢des como contelldo matematico a ser trabalhado
durante o processo, a lembrar: quais imagens sobre Mateméatica e sobre equacdes
estudantes expressam quando desenvolvem performances matematicas teatrais?

Chegou entdo o momento de estudar e discutir, em grupo, a forma de
expressar as ideias matematicas, envolvidas no conteado equacfes, por meio da
linguagem teatral. Chegou o momento de construir as narrativas a serem contadas,

a serem dramatizadas. A partir dos jogos dramaticos, os alunos puderam construir
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essas narrativas, verbalizar, corporificar e dar sentido para tal conteudo dentro de
um contexto inventado por eles.

Para Bruner (1991, p. 4), “[...] narrativas sdo uma versao de realidade” que ndo
podem ser classificadas como verdadeiras ou falsas. Essas narrativas sdo, entéo, a
expressdo da imagem que os alunos constituem de equacdes, assim como de
Matemética, dos significados que eles atribuem a essas ideias. Nesse sentido,
“conhecer é sempre conhecer o significado” (SAO PAULO, 2011, p. 45), o que
possibilita entender as improvisacdes, realizadas pelos alunos como narrativas que
expressam aquilo que conhecem, ou que passam a conhecer.

Essas improvisagcdes foram a base para a escrita do texto teatral que foi
encenado e filmado, a fim de caracterizar o trabalho dentro das perspectivas das
PMDs. Esse texto deveria conter informacdes sobre o estudo matematico realizado,
bem como uma interpretacdo, uma traducéo, sejam elas para a vida cotidiana, ou
mesmo imaginarias. Sao esses elementos que permitiram que o texto se tornasse,
realmente, teatral, e ndo uma aula, uma representacao puramente didatica.

A proposta € uma producdo cultural e, também, mas ndo exclusivamente,
didatica. Para que isso acontecesse, foi necessério o estabelecimento de um roteiro
inicial do texto teatral, a partir de uma discussao entre o grupo e mim, instrutora de
Teatro, professora de Mateméatica e pesquisadora. Nesse momento, ideias foram
acrescentadas e retiradas, possibilitando diferentes versdes que foram discutidas
novamente pelo grupo até chegar ao texto final. Mais detalhes desse processo serao
discutidos nos proximos Atos.

Apés o texto finalizado, chegou a hora da producdo da peca. Os alunos
distribuiram tarefas de modo que todos pudessem contribuir para a realizacdo da
mesma. Entdo, prazos foram estabelecidos e cargos assumidos pelos préprios
alunos, como: atores, responsaveis pelo cenario, figurino, aderecos, dentre outros. A
funcdo de diretora foi exercida por mim, com o objetivo de ajudar os alunos no
processo de construcdo da peca. A partir das ideias, das falas e de expressdes dos
alunos, dirigi o espetaculo de modo a incorporar suas contribuicdes.

Depois de tudo pronto, iniciamos os ensaios, modificando a cada dia a
estrutura da peca. Com o trabalho finalizado, marcamos o dia das apresentacdes no
Centro Cultural de Santa Gertrudes, e convidamos o0s alunos e funcionarios da
propria escola para uma apresentacdo no horario das aulas; e parentes e amigos

para uma segunda apresentacédo. O ultimo passo foi entdo a flmagem das cenas da
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peca separadamente para edicdo e distribuicdo online, com o intuito de divulgar o
trabalho, caracterizado como uma PMD teatral.

E importante perceber a autonomia que esse trabalho proporcionou aos alunos,
que estiveram a frente de todo o processo de aprendizagem: eles escolheram o
contelido, estudaram suas propriedades e particularidades, significaram-no a partir
de suas experiéncias, interpretaram a importancia de tal conceito no cotidiano,
criaram situacdes para que o texto teatral fosse escrito e, ainda, participaram do
processo de filmagem do trabalho, objetivando a publicacdo em rede online,
participando ativamente do processo.

Todo esse percurso foi registrado de forma a compor os dados dessa pesquisa.

Esse registro aconteceu de diferentes formas, como veremos a seguir.

Il. Os dados

Os dados de uma pesquisa sdo produzidos pelo pesquisador, a partir do seu
objeto de estudo, com o objetivo de responder a pergunta de pesquisa e atingir 0s
objetivos propostos. Dessa forma, “os pesquisadores qualitativos empregam
efetivamente uma ampla variedade de métodos interpretativos interligados, sempre
em busca de melhores formas de tornar mais compreensiveis os mundos da
experiéncia que estudam” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 33). Araujo e Borba (2012,
p. 39) defendem que “ndo se trata aqui de julgar os procedimentos como certos ou
errados, mas de sugerir que a utilizacdo de multiplos procedimentos favorece a
confiabilidade da pesquisa”.

Nesse sentido, com a intencdo de produzir dados para responder minha
pergunta de pesquisa, proponho uma triangulacdo de métodos (ARAUJO; BORBA,
2012), que consiste na utilizacao de varios e distintos procedimentos cujo objetivo é
olhar para um mesmo fendmeno, no caso o processo de producédo de PMTs. Dentre
eles, estdo o grupo focal, a observacdo participante, as entrevistas e as gravacfes

dos encontros, além dos diarios de campo.

i. O grupo focal

Os alunos interessados em participar da pesquisa foram convidados para uma

sessdo de apresentacdo e de conversa sobre a proposta da oficina Matemética
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Encena. Com o objetivo de discutir as ideias iniciais dos participantes da pesquisa
frente suas visGes sobre o que € Matemética, para que ela serve, suas relagdes com
tal disciplina escolar e, ainda, as possibilidades do Teatro nessas relacfes, foi
desenvolvido um grupo focal antes do inicio das atividades. Segundo Powell e
Single (1996, p. 499, traducdo nossa), “um grupo focal é um grupo de individuos
selecionados e reunidos por pesquisadores para discutir e comentar, a partir de sua
experiéncia pessoal, o tema que é objeto da pesquisa®"”’.

O grupo focal como parte da metodologia de pesquisa vai ao encontro dos

pressupostos da Pesquisa Qualitativa defendidos por Bogdan e Biklen (1994, p. 51):

[...] os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos
gue lhes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de
vista do informador. O processo de conducdo de investigacdo qualitativa
reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e o0s respectivos
sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma
neutra.

A intencdo da realizacdo do grupo focal foi fomentar uma discussao entre o0s
participantes de modo a captar suas “crengas, experiéncias e reagdes” (GATTI,
2012, p. 9) frente ao tema proposto, de forma a possibilitar uma troca efetiva entre
eles. O objetivo é poder analisar a relagcdo dos alunos com a Matematica antes do
processo de desenvolvimento das PMTs, e suas expectativas em relacdo as
atividades, bem como sua familiaridade com a linguagem teatral. Esses dados serao
contrastados com as entrevistas realizadas com os participantes.

Powell e Single (1996) afirmam que o numero de sessfes de um grupo focal
depende da natureza e da complexidade da investigacdo. Como o objetivo era uma
investigacdo inicial acerca das experiéncias dos alunos, foi realizada uma Unica
sessao de 90 minutos. Gatti (2012) afirma que o papel do moderador do grupo, no
caso eu, enquanto pesquisadora, € manter a discussdo entre os participantes
produtiva e promover a interacdo entre eles, de forma que possam argumentar,
explicar suas ideias e suas formas de pensar a respeito do tema proposto.

Como forma de registro, a sessédo foi gravada em video e audio e notas foram
tomadas no caderno de campo com a intencdo de registrar minhas impressoes e
meus pensamentos que nao podem ser captadas com a filmagem. Os assistentes

de pesquisa também tomaram nota de suas impressées, exercendo no grupo focal o

°L “A focus group is a group of individuals selected and assembled by researchers to discuss and
comment on, from personal experience, the topic that is the subject of the research".
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papel de relatores, “que n&o interferem no grupo e fazem anotagéo cursiva do que
se passa e do que se fala” (GATTI, 2012, p. 24).

ii. A observacao participante

Durante as atividades, enquanto pesquisadora, professora de Matemética,
instrutora da oficina Matematica Encena e diretora da peca, adotei a conduta de
observar as interacdes entre os alunos, a postura, a fala e as manifestacdes
corporais. Nesse sentido, a observacdo participante se caracteriza como “uma
técnica que possibilita ao pesquisador entrar no mundo social dos participantes do
estudo com o objetivo de observar e tentar descobrir como € ser um membro desse
mundo” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 201).

Podemos ainda defini-la como sendo uma “proposta metodoldgica inserida em
uma estratégia de acdo definida, que envolve seus beneficidrios na producéo de
conhecimentos” (GABARRON; LANDA, 2006, p. 114). A realidade é ent&o “tomada
como objeto da investigacdo, mas numa perspectiva critica, capaz de desenvolver
um movimento que busque compreender essa realidade enquanto totalidade e
produto de multiplas determinac¢des” (SILVA, 2006, p. 127).

No caso em questéo, a realidade pesquisada se caracteriza pelo universo das
imagens dos alunos frente a Matemética e as equacbes, por meio do
desenvolvimento de PMTs. Como os alunos foram convidados a participar da
oficina, sabendo que se tratava de uma pesquisa de mestrado, adotei a postura de
observadora revelada. Segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 216), “a ado¢ao de uma
abordagem revelada para obter acesso ao campo de estudo significa que o
pesquisador aborda os individuos-chave do cenario desejando compartilhar o
enfoque da investigagdo”. Nesse sentido, os participantes envolvidos na pesquisa
estavam a par dos objetivos e dos passos que foram seguidos durante o processo.

Os dados da observacao participante foram registrados no caderno de campo
da pesquisadora e dos assistentes de pesquisa e, entdo, complementados com as

notas tomadas ao assistir a filmagem das atividades.
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iii. As entrevistas

Com o objetivo de complementar as discussdes do grupo focal e da
observacédo participante, foram realizadas entrevistas semiestruturadas ao final do
processo de producdo da peca teatral, pois, segundo Poupart (2012), as entrevistas
permitem acesso ao ponto de vista dos atores envolvidos. Essas entrevistas tiveram
como foco a percepcdo da imagem dos alunos sobre equacdes e sobre a propria
Matematica. Tais perguntas também levaram em consideragdo 0O processo
envolvendo a linguagem teatral, com o objetivo de analisar o papel de tal
manifestacdo artistica dentro do processo em questao.

Como os entrevistados sdo adolescentes participando de um processo de
elaboracdo de PMTs, a entrevista semiestruturada permitiu que os participantes
falassem sobre sua imagem de Matemética de forma direcionada pelas perguntas.
No entanto,

[...] geralmente se parte de um protocolo que inclui temas a serem
discutidos na entrevista, mas eles ndo séo introduzidos da mesma maneira,
na mesma ordem, nem se espera que o0s entrevistados sejam limitados nas
suas respostas e nem que respondam a tudo da mesma maneira. O
entrevistador é livre para deixar os entrevistados desenvolverem as
guestdes da maneira que eles quiserem (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.
168).

Dessa forma, foi possivel que eu conduzisse as entrevistas na medida em que
0s entrevistados foram articulando suas ideias. Entretanto, Goldenberg (2011) nos
alerta a respeito do grau de veracidade das entrevistas. A autora afirma que

trabalhando com esse instrumento de pesquisa,

[...] € bom lembrar que lidamos com o que o individuo deseja revelar, o que
deseja ocultar e a imagem que quer projetar de si mesmo e de outros. A
personalidade e as atitudes do pesquisador também interferem no tipo de
respostas que ele consegue de seus entrevistados (GOLDENBERG, 2011,
p. 86).

Dessa forma, a escolha pela entrevista semiestruturada permitiu com que eu
exercesse, como pesquisadora, um “certo tipo de controle sobre a conversacao,
embora se permita ao entrevistado alguma liberdade” (MOREIRA; CALEFFE, 2008,
p. 168).
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iv. As gravacgdes

Fazer Teatro € se expressar, € pensar, € mexer o corpo, é falar, € compor
narrativas, que também podem ser formas de comunicar nossa visao frente a algo,
como conceitos matematicos e a propria Matematica. Nesse sentido, uma pesquisa
gue envolve o fazer teatral deve voltar sua atencdo para detalhes corporais dos
envolvidos, bem como para suas expressdes verbais. Assim, o video se mostrou
uma importante ferramenta para capturar as nuances sutis durante o processo de
desenvolvimento das PMTs, sejam elas na fala ou no comportamento ndo verbal
(POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004).

Todas as atividades, bem como o grupo focal e as apresentacdes, foram
filmadas para posterior andlise de video. Segundo Powell, Francisco e Maher (2004,
p. 4), “a capacidade de gravar em video o desvelar momento-a-momento de sons e
imagens de um fenbmeno tem se transformado numa ampla e poderosa ferramenta
da comunidade de pesquisa em Educacdo Matematica”. Isso porque “o video néo
apenas permite multiplas visdes, mas também possibilita visdes sob multiplos pontos
de vista” (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 10).

As entrevistas, no entanto, por serem individuais com cada aluno, ndo foram
filmadas para que eles ndo se sentissem inibidos pelo video. No entanto, na
tentativa de “um registro mais completo da conversagcao” (MOREIRA; CALEFFE,

2008, p. 182) elas foram gravadas por meio de um gravador de voz.

Cena Quatro: Pensando a Analise dos Dados

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 205),

a analise de dados é o processo de busca e de organizacao sistematico de
transicbes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que
forem sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua propria
compreensao desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou.

Nesse sentido, com base nos procedimentos apresentados, o conjunto de
dados desta pesquisa exigird uma analise minuciosa e organizada. Dessa maneira,
a alternativa para a coleta e analise dos dados apresentada € a triangulacéo que,
segundo Araujo e Borba (2012, p. 41), consiste na “utilizacdo de diferentes
procedimentos para a obtengao [e analise] dos dados”. Esse recurso costuma ser

usado como forma de aumentar a credibilidade de uma pesquisa que adota a
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abordagem qualitativa (LINCOLN; GUBA, 1985). Nessa perspectiva, o diario de
campo da pesquisadora e dos assistentes de pesquisa se caracterizard como uma
das fontes de dados da pesquisa, além da filmagem e da fotografia do grupo focal,
dos encontros e da peca final, do texto de teatro escrito, assim como das PMDs
teatrais propriamente ditas. Junto com tais procedimentos, as entrevistas com 0s
alunos participantes permitirdo uma analise a partir da visdo dos préprios sujeitos
sobre a Matemaética e os conteudos envolvidos.

O diario de campo tem como objetivo organizar as proprias ideias do
pesquisador, ao passo que permite o registro de suas impressdes e seus
sentimentos durante a pesquisa que nao podem ser registrados de outra maneira.

Atrelado ao diario de campo esta a observacao participante, cujo

[...] processo de classificagdo, organizagdo e analise dos dados acontece
enquanto o investigador ainda esta envolvido com o trabalho de coleta de
dados no campo. Ao organizar e escrever as anotagbes permanentes, o
professor/pesquisador j& comeca a desenvolver as suas proprias
observagtes e ideias (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 218).

Nesse sentido, o design da pesquisa se mostra mais uma vez emergente, na
medida em que, enquanto pesquisadora, professora e instrutora das atividades,
estive envolvida em todo o processo. Dessa forma, tive a oportunidade de ajustar as
atividades programadas, de acordo com o desenvolvimento das mesmas, bem como
da participacao dos alunos envolvidos.

A filmagem e a fotografia, por sua vez, possibilitaram captar as interacdes entre
mim e os alunos, bem como 0s pensamentos matematicos expressos por eles. A
andlise de video pode ser caracterizada por seu carater de densidade e de
permanéncia (POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004), pela possibilidade de
analisar fatos e detalhes que ocorrem simultaneamente e, ainda, de manipulacéo,
por meio dos comandos como voltar e camera lenta, quantas vezes for preciso.

Powell, Francisco e Maher (2004, p. 16), determinam uma sequéncia para a
andlise de video: “1. Observar atentamente aos dados do video; 2. Descrever os
dados do video; 3. Identificar eventos criticos; 4. Transcrever; 5. Codificar; 6.
Construir o enredo; 7. Compor a narrativa”. Segundo os autores, “as descricoes
ajudam o pesquisador a tornar-se mais familiarizado com o conjunto de dados do
gue se assistisse e ouvisse atentamente apenas as gravag¢des em video” (POWELL;
FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 20).

Nesse sentido, a transcricdo dos eventos criticos determinados a partir dos

videos fez-se necessaria na medida em que, transcrever significa mergulhar
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profundamente nos dados (BENEDETTI, 2003). Os eventos criticos, que podem ser
caracterizados pelos momentos significativos que aparecem nas filmagens, foram
selecionados e confrontados com as falas dos alunos provenientes tanto do grupo
focal, quanto das entrevistas, na perspectiva de possiveis respostas para a pergunta
de pesquisa.

No que se refere as entrevistas, Poupart (2012) afirma que os discursos
produzidos por elas “devem ser analisados tanto a luz dos enfoques dados pelos
entrevistados [...] quanto pelos entrevistadores”. Nesse sentido, a analise das
entrevistas foi pautada na pergunta norteadora dessa pesquisa, que se caracteriza
por uma relacdo entre 0 meu questionamento, como pesquisadora, e as imagens
construidas pelos alunos em relagdo a Matematica e as equacoes.

A analise de tal conjunto de dados objetiva responder a pergunta norteadora
dessa pesquisa, bem como alcancar os objetivos estabelecidos. Nesse sentido,
proponho um estudo que articule Teatro e Educacdo Matematica por meio das PMTs
teatrais, envolvendo questfes discutidas a partir da nocdo de PMDs, buscando

identificar a visdo dos alunos envolvidos em relacdo a essa ciéncia.
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TERCEIRO ATO: MATEMATICA

No palco, treze adolescentes em aquecimento vocal e corporal. A instrutora da
oficina de Teatro e, também, professora de Matematica entra em cena.

HANNAH — OIl& pessoal! A proposta dessa oficina € montar uma peca teatral com
uma ideia matematica que vocés irdo escolher!

MELISSA — Mas, professora, e quem nunca fez Teatro?

HANNAH — Para quem nunca fez Teatro, ndés vamos trabalhar com varios exercicios
teatrais, que chamamos de jogos draméticos. Nesses jogos de improvisagdo, VOcés
poderdo montar cenas sobre Mateméatica, de um modo geral, sobre a aula de
Matematica, sobre a relacdo entre professor e aluno, e ainda sobre o conteudo
especifico que vocés escolherem!

PRISCILA — Mas, professora, nés mesmos vamos montar essas cenas?

HANNAH — Sim! E, a partir delas, nés iremos escrever um texto de teatro para
apresentar uma peca para o restante da escola e para seus familiares e amigos!
Depois disso, vamos filmar cada cena separadamente, produzindo varios videos que
serao Performances Matematicas Digitais, as PMDs teatrais!

EDGAR — E n6s vamos poder mostrar essas performances para as outras pessoas?
HANNAH — Claro que sim! Depois de edita-las, n6s vamos publica-las na internet!
Em um festival de PMDs, organizado no Canada! Vamos precisar, inclusive, colocar
legendas em inglés! Agora, antes de comecar, eu gostaria de propor uma conversa!

Os alunos sentam em roda e conversam sobre suas visées do que € Matematica.

Cena Um: As primeiras ideias

Nesta Cena, sera apresentada a primeira atividade da oficina Matematica
Encena, que foi a realizacdo de um grupo focal (GATTI, 2012; POWELL; SINGLE,
1996). Gatti (2012, p. 24) aponta que “o local dos encontros deve favorecer a
interacdo entre os participantes”. Dessa forma, para uma interagao direta entre os
alunos, eles sentaram em circulo (Figura 3), juntamente comigo, no papel de
pesquisadora, professora de Matematica e instrutora da oficina, e dois assistentes
de pesquisa presentes no dia. Neste primeiro encontro, 13 alunos estavam

presentes, nove dos quais participaram da producéo final da peca teatral.
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Figura 3 — Grupo focal.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Em um primeiro momento, apresentei a proposta do grupo focal, falando sobre
meu papel de introduzir o assunto a ser discutido, oportunizar que todos se
expressassem e, ainda, garantir que os alunos ndo se afastassem do tema (GATTI,
2012). O objetivo dessa conversa foi entender a imagem inicial de Matematica
apresentada pelos alunos, bem como sua relacdo com essa disciplina escolar e
suas expectativas frente ao trabalho, envolvendo Teatro e Matematica. Apresentei 0
funcionamento do grupo, no qual todas as ideias dos alunos interessam, de modo
gue a conversa deveria ser entre eles e que duraria em torno de 90 minutos. As
interacOes decorrentes do grupo focal foram registradas em video e audio, além das
anotacOes dos assistentes de pesquisa. Recortes dessa conversa seréo
apresentados nessa sec¢ao, assim como trechos das entrevistas realizadas com os

alunos. Para melhor fluidez do texto, vicios de linguagem foram retirados das falas.

Hannah — A minha pesquisa busca entender qual € a visdo de vocés sobre a
Matematica, e sobre um conteido matematico que a gente vai escolher hoje ainda
agui para trabalhar. O gque significa essa visdo: 0 que € a Matematica para vocés?
Onde vocés acham que a Matematica esta na vida? Para que a gente usa a
Matematica? Se vocés gostam, se ndo gostam, se € facil, se é dificil. A proposta é
fazer vocés conversarem entre si. Vocés néo precisam responder para mim. Entéo,
se a Melissa esté falando alguma coisa, e a Evelyn quer comentar, tudo bem, pode
comentar, vOCés vao conversar, a gente vai conversar. Eu queria saber quais sédo as

expectativas de vocés para o trabalho que a gente vai fazer nas proximas semanas.
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Apesar do grupo focal ndo estar relacionado diretamente a atividades
evolvendo a linguagem teatral, ele se constitui parte do processo de producao das
PMTs. Isso porque as discussdes, provenientes desse dialogo entre os alunos,
embasaram algumas das improvisacfes teatrais realizadas por eles. Além disso,
esse procedimento metodoldgico busca construir elementos, para alcancar um dos
objetivos dessa pesquisa, que vai ao encontro de olhar para as transformagdes nas
visdes dos alunos, durante esse processo.

Apoés a introducdo ao grupo focal, propus que cada um se apresentasse e
dissesse o porqué de haver aceitado o convite para participar da oficina. Alguns
alunos manifestaram interesse no Teatro, conforme ilustrado a partir das falas dos
alunos durante o grupo focal, apresentadas a seguir. Os trechos sublinhados
destacam aspectos que vao ao encontro de possiveis respostas para a pergunta
diretriz dessa pesquisa, a lembrar, quais imagens sobre Matematica e sobre

equacdes estudantes expressam quando desenvolvem PMTs?

Pablo — Eu vim aqui, porque gosto de criar roteiro. [...] Roteiro de Teatro, de
Filosofia, que a gente faz, dai quem faz o roteiro sou eu.

Matheus — Eu vim para ca, porque, para mim, Teatro é vida. Eu faco Teatro aqui em
Santa Gertrudes, na prefeitura, e eu também gosto de criar roteiros. Nos trabalhos
de Filosofia, eu sempre escrevo os roteiros. E isso 0 que eu gosto de fazer e é o que

eu quero para a minha vida como profissao. [...] Eu ndo gosto de Matematica, gosto

de Teatro.
Gabriele — Estou aqui, porque a Hannah chamou e eu néo tenho nada para fazer
também.

Hannah — Vocé esta aqui, porque eu chamei, mas o que te interessou?

Gabriele — O Teatro, porque se fosse pela Matematica...

Mariane — Eu vim, porque gosto do Teatro.

Das falas desses alunos, podemos inferir que dois deles falam sobre a escrita
de roteiros para os trabalhos de Filosofia. Nesta escola, a professora de Filosofia,
Maria Aldenir Marques Cardoso, adota a apresentacdo de uma peca de teatro sobre
o conteudo trabalhado como uma das avaliagées do bimestre.

O Teatro nas minhas aulas ndo é exatamente para ser profissional ou amador,
na verdade perpassa muito pela proposta de “educagdo libertadora” que
trabalho. Tem como objetivo desenvolver habilidades e competéncias de leitura,
producdo de texto, expressdo oral, relacionar elementos do cotidiano com os
temas filosoéficos. Ele é um recurso didatico. Oriento sempre varias maneiras de
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apresentar um trabalho, porém valorizo o teatro porque é uma forma de
transmitir mensagens e conhecimentos com uma linguagem acessivel a
adolescéncia; proporciona aos alunos que leiam o tema, refltam sobre, e
elaborem ideias, e eles escrevem o roteiro (script), criam 0s personagens,
figurino, as cenas ou atos, dirigem e dentro de um tempo (Depoimento da Prof.
Maria Aldenir Marques Cardoso).

Dessa forma, os alunos ja estavam familiarizados com a producdo de pecas
curtas com o intuito de comunicar algum conteudo, no caso, de Filosofia, mesmo
gue sem as bases tedricas do Teatro. No entanto, algumas falas dos alunos no
grupo focal, estdo diretamente relacionadas a relacdo negativa com a Matematica,
como: “eu ndo gosto de Matematica, gosto de Teatro” ou, ainda, “o Teatro, porque

7

se fosse pela Matematica...”. No entanto, a ideia de trabalhar com o Teatro
proporcionou mobilizar alunos que ndo gostam de Matematica a participar do
processo.

Nessas falas, os alunos ndo desenvolvem a ideia de, porque ndo gostam de
Matematica. No entanto, Lim (1999), no que se refere a imagem da Matematica,
propGe algumas atitudes em relagdo a Matematica e seu aprendizado®, entre elas,
as que expressam uma imagem negativa sobre a Matemética, como dificil, chata,
ansiedade em relagdo a ela, e irrelevante. Por outro lado, ainda dentro dessa
categoria, 0 autor aponta subcategorias relacionadas a aspectos positivos da
imagem sobre a Matematica, como recompensadora, excitante, Util, interessante,
necessaria ou importante e, ainda, agradavel (LIM, 1999).

Nessa perspectiva, da producdo de imagens positivas e negativas sobre a
Matematica, Furinghetti (1993, p. 34, traducdo nossa) afirma que a “Matematica é
uma disciplina que goza de uma propriedade peculiar: ela pode ser amada ou
odiada, entendida ou mal interpretada, mas todo mundo tem alguma imagem mental
dela™®. Assim, em contrapartida, as ideias negativas sugeridas nas falas de Matheus
e Gabriele, outros alunos aceitaram o convite para participar da oficina Matematica

Encena, principalmente, pela Matematica.

Samuel — Eu vim aqui, porque nao tenho nada para fazer a tarde e gosto de

Matematica.

°2 Traducao para Attitudes towards mathematics and its learning.
*% “Mathematics is a discipline that enjoys a peculiar property: it may be loved or hated, understood or
misunderstood, but everybody has some mental image of it”.
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Thais — Eu vim aqui por causa do Teatro e por causa da Matemaética. [...] Da

Matematica, porque eu sempre gostei de ficar mexendo com numeros, de fazer
contas e, as vezes, eu ajudo meu pai no servigo.

Hannah — O que o seu pai faz?

Thais — Ele € mecéanico. SO que ele tem que medir as pecas, essas coisas. E o
Teatro, sei la, eu acho bonito gente.

Beatriz — Eu vim porque eu gosto de Matematica e eu gostei do Teatro. [...] Ah, sei

|4, eu sempre gostei de Matematica, eu acho legal, acho féacil, essas coisas.

Nathan — Eu vim por causa da Matematica mesmo, porque € legal. [...] dos desafios

da Matematica.

Felipe — Eu vim por causa do Matheus F. [...] porque era uma chantagem! Mais ou

menos, mas eu viria mesmo, porque eu gosto de Matemaética.

Além da identificacdo de alguns alunos com a Matematica, essas falas
apresentam o0s primeiros indicios da imagem que associam a ela, aqui,
positivamente. As ideias de numeros, contas, medidas e desafios sdo pontuadas,
assim como a aparente relagcéo entre ser facil e, desse modo, ser legal.

Algumas dessas ideias vao ao encontro da categoria A natureza da
Matematica® proposta por Lim (1999). Dentre as subcategorias que ele propde,
estdo a Matematica como NUmeros e simbolos®™, que esta relacionada com a
Matemética sendo vista como numeros, figuras, e simbolos algébricos. Outra
subcategoria, Ferramentas Praticas®®, engloba tanto a Matematica vista como
contas, quanto como ferramenta para medir, como no caso das pecas do pai de
Thais. J& os desafios dos quais Nathan gosta, podem ser associados a subcategoria
Um desafio®.

A partir da fala desses alunos, percebemos duas grandes motivacdes para a
participacdo na oficina, tanto pelo Teatro quanto pela Matematica. Outras
motivacdes também foram destacadas pelos alunos, como “eu vim porque quis”. No
entanto, ndo foram desenvolvidas em suas falas.

Na continuidade dessa conversa, a relacdo entre aluno e professor e ir bem e

gostar de Matematica apareceu de forma contundente na fala dos alunos.

> Traduc&o para The nature of mathematics.
*® Traducao para Numbers and symbols.

*® Traducao para Practical tools.

*" Tradugao para A challenge.
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Mariane — E da hora Matematica.

Pablo — Vocé tirou vermelho na proval

Hannah — Tem alguma relacao entre ser bem legal e tirar vermelho?

Matheus — N&o.

Melissa — Tem!

Thais — Tem!

Matheus — As vezes, a pessoa gosta, mas tem dificuldade.

Thais — As vezes, ndo consegue entender.

Hannah — Nao consegue entender, mas isso a faz ndo gostar, ou pode continuar
gostando?

Thais — Pode continuar gostando, € um direito dela.

Evelyn — Ah! Eu peguei raiva.

Melissa — Eu peguei!

Gabi — Eu também, ndo posso ver aguela mulher na frente mais.

Melissa — Eu gostava mais de Matematica antes.

Hannah — Vocé gostava mais de Matematica antes, por qué?
Melissa — Porgue mudou a professora!

Matheus — Vocé fala muito mal da professora!
Melissa — E l4gico!

Gabriele — Pelo amor de Deus essa professora.

Nessa conversa, 0s alunos apresentam indicios de mais duas ideias no que se
refere a relacdo com a Matematica. Em um primeiro momento, a troca de professor,
o que fez Melissa gostar “mais de Matematica antes”. Nessa fala, a aluna expressa a
relagdo entre gostar do professor e gostar de Matemética. Além disso, os alunos
dizem “ah eu peguei raiva” e ainda “ndo posso ver aquela mulher na frente mais”.
Nessas duas falas, eles estdo se referindo a professora de Matematica.

Nessa direcdo, Furinghetti (1993, p. 35, traducdo nossa) sugere que “[...] as
experiéncias escolares condicionam a imagem da matematica”™®. Dentre as
experiéncias escolares, esta a relacao dos professores com os alunos, que muitas
vezes associam imagens negativas ao professor de Matematica, conforme discutido

por Scucuglia (2014). Para o autor, a maioria dos estudantes vé o profissional

%8 “[...] school experience conditions the image of mathematics”.
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matematico como o professor de Matemética, ao qual poucas séo as caracteristicas
positivas associadas (SCUCUGLIA, 2014).

No trecho, anteriormente, apresentado, quando Mariane diz que “é da hora
Matematica”, Pablo fala que ela tirou nota baixa na prova, em um tom como quem
diz “como vocé pode tirar nota baixa e gostar de Matematica?”. Na tentativa de
desenvolver essas ideias, propus que o0s alunos conversassem sobre a relacdo entre

gostar de Matematica, o respectivo professor e entender/ir bem na matéria.

Thais — Nao é nem tanto gostar da matéria, € mais o professor chato mesmo.

Através do professor, vocé vai cada vez mais desanimando da matéria. Se vocé nao

entendeu uma matéria, as vezes, vocé pergunta. Eu mesma tenho vergonha de
perguntar. Quando eu ndo entendo, as vezes, 0s proprios alunos da sala tiram sarro,
e as vezes, a professora ndo tem paciéncia, e fala: “ai, eu ja expliquei, ja passei
licdo, ja passei isso...” Mas ndo € nem tanto o que ela passou ou deixou de passar, é

gue eu nao entendi, ai fica chato.

Pablo — E de professor assim, tem alguns professores aqui na escola que a matéria

€ legal, mas eles fazem a matéria ficar chata [...] porque, as vezes, nem eles sabem

explicar.
Mariane — Dependendo dos professores, vocé consegue aprender mais e alguns,

vocé acaba ndo entendendo o que eles falam da matéria, e acaba ndo aprendendo.

Tem professor que explica e faz vocé aprender Matematica, s6 que tem uns que

passam um monte de licdo e vocé vai fazer e ndo consegue nada. Sao diferentes os
dois.

Beatriz — Eu acho que depende do professor. Se_uma pessoa odeia Matematica,

mas se ela tem um professor gue ela goste, acho que ela vai se interessar mais.

Matheus F — Para aprender a gostar de Matematica, tem que ter facilidade com a

matéria e, quando um professor sabe explicar a matéria, vocé aprende mais facil.

Evelyn — Mas chega certo momento que a gente para de gostar, quando a gente

passa a ndo entender tdo bem.

No que se refere as relagdes entre professor e aluno, Alrg e Skovsmose (2006,
p. 11) afirmam que “as qualidades de comunicacdo na sala de aula influenciam as
qualidades da aprendizagem da Matematica”. Nesse sentido, as falas dos alunos
apontam que, quando essa relacdo nao é das melhores, sentem-se desmotivados a

prestar atencdo nas aulas e estudar a matéria, ndo so referente a Matemética. Por
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outro lado, Beatriz destaca que se um aluno que ndo gosta de Matemética tiver uma
boa relagdo com seu professor, ele pode passar a se interessar.

Segundo Lim (1999), os professores sado caracterizados como uma das
principais influéncias no que diz respeito a gostar ou ndo de Matematica. Para os
entrevistados de Lim (1999) que dizem gostar de Matematica, as caracteristicas
associadas ao professor sao “explicar bem; estilo de ensino ativo; tornar a
aprendizagem interessante e agradavel; inspirador e encorajador; muita paciéncia;
dar atenc&o/tempo individual; bom relacionamento com os alunos™® (LIM, 1999, p.
285, traducdo nossa). Ja os que dizem ndo gostar de Matematica associam
caracteristicas negativas aos professores: “explicagbes pobres; estilo de ensino
passivo; autoritario ou centrado no professor; estilo de ensino; desencorajador e
humilhante; falta de paciéncia; tendencioso, dando mais tempo para os inteligentes;
pobre relacionamento com os alunos™® (LIM, 1999, p. 285, traduc&o nossa).

Outro aspecto evidenciado na fala desses alunos é o dominio do contetdo e a
didatica do professor. Para eles, a matéria passa a ser desinteressante na medida
em que ndo conseguem entendé-la. Nessa direcdo, Picker e Berry (2000) inferem
que uma das imagens associadas aos matematicos é aqguele que ndo consegue
ensinar, por ndo ter controle da classe ou por ndo dominar o conteddo. Nesse

sentido, Lorenzato (2006, p. 1), defende que

O sucesso ou o fracasso dos alunos diante da matematica depende de uma
relagdo estabelecida desde os primeiros dias escolares entre a matematica
e os alunos. Por isso, o papel que o professor desempenha é fundamental
na aprendizagem dessa disciplina, e a metodologia de ensino por ele
empregada é determinante para o comportamento dos alunos.

A relacéo entre professor e aluno parece entéo estar associada a ir bem ou mal
e gostar ou ndo gostar de Matematica. Sobre essa ideia, a fala de Matheus F
apresenta uma sintese da dindmica da sala de aula: “para aprender a gostar de
Matematica, tem que ter facilidade com a matéria e, quando um professor sabe
explicar a matéria, vocé aprende mais facil”.

A partir das falas dos alunos sobre a influéncia do professor, no que diz

respeito as suas relacdes com essa disciplina, a questdo de gostar e de ndo gostar

 “Explain well; active teaching style; make learning interesting and enjoyable; inspiring and

encouraging; a lot of patience; give individual attention/time; good rapport with students”.

% “Poor explanations given; passive teaching style; authoritarian or teachercentred; teaching style;
discouraging and humiliating; lack of patience; biased, giving more time to the clever ones; poor
rapport with students”.
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de Matematica também comecou a aparecer, assim como alguns outros indicios da

imagem da Matematica.

Pablo — Eu ndo gosto de Matematica, mas fazer o qué, tem que estudar.
Matheus — Eu s6 gosto de Matemética por causa dos enigmas e nao gosto porque é

complicado, € chato de fazer. Aquelas contas com um monte de numeros, aqueles

sinais...

Samuel — Eu gosto de Matematica [...] Comeca, as vezes, como algo complicado e

termina com algo simples. Perguntar o resultado de uma coisa simples ou, por

exemplo, um problema que, aparentemente, é impossivel de resolver, ai vocé vai |4,
a professora ensina como resolve, e vocé vé “era tao simples”.

Nathan — Eu gosto de Matematica, porque é legal, tem muitos desafios. Vocé
conhece coisas novas, as contas. E desafiador.

Priscila — Para mim, Matematica é tudo! Em todo lugar que vocé vai, tem

Matematica. Se vocé vai ao mercado e vai comprar um negdécio, tem o preco.

Felipe — Eu gosto de Matemética, uma coisa que é dificil vocé pode resolver e ver

que ela é facil. E uma coisa do dia a dia, vocé pode resolver com uma férmula...

Nessas falas, 0s alunos expressam seus gostos e seus desgostos em relacao
a Matematica. Os alunos que dizem “ndo gostar de Matematica”, falam sobre a
dificuldade, enquanto que os que dizem “gostar’, falam sobre os desafios e a
presenca no cotidiano. As ideias referentes a enigmas, contas, nimeros e desafios
ja foram associadas as categorias propostas por Lim (1999). Dentro da categoria
Atitudes em relacdo a aprendizagem da mateméatica, o autor elenca as
subcategorias: Chata, Agradavel e, também, Util (LIM, 1999), que v&o ao encontro,
respectivamente, das fala do Matheus, “é chato de fazer”, do Nathan, “eu gosto de
Matematica, porque € legal”’, e do Priscila, “em todo lugar que vocé vai, tem
Matematica”. As subcategorias Complexidade® e Foérmulas, equacgdo ou algebra®
podem ser associadas as falas de Matheus, quando diz que ndo gosta de
Matematica por ser complicado, e de Felipe, ao relacionar a Matematica a formula.

No que se refere a imagem da aprendizagem matematica, Lim (1999) pontua a
subcategoria Dificil, mas gratificante®® que se aproxima da ideia de Samuel e de

Felipe que a Matematica parte de algo dificil que se torna facil. Ainda, referente a

® Traducao para Complexity.
®2 Traducao para Formulae, equation or &lgebra.
® Traducao para Difficult but rewarding.
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descricdo dos processos de aprendizagem Matemética, Lim (1999) elenca a
subcategoria Solucdo de problemas®, a qual podemos associar as ideias de
resultado, problema e resolver, que aparecem na fala de Samuel.

Quando se referem a Matematica, independente de gostarem ou n&do, 0S
alunos trazem junto 0s numeros, as contas, as formulas bem como o dinheiro e 0s
desafios. A aluna Gabriele, durante o grupo focal, argumenta que “na minha cabeca,
Matematica é numero”. Nesse sentido, Vargas, Gutiérrez e Alfaro (2008, p. 2,

traducéo nossa) defendem que:

[...] a0 pensar em Matematica, vém na mente nimeros, simbolos, férmulas,
célculos, figuras, livros, etc. E dificil enxergar o ensino da Matematica de
uma forma criativa, divertida ou fécil, ao contrario, muitos veem a
Matematica como uma ciéncia enfadonha, dificil e com o ensino magistral
gue néo passa da utilizacdo da lousa ou de um livro®®.

Essa tensdo é um dos propulsores para pensar um trabalho, envolvendo
Matematica e Teatro. Isso porque “as artes nos ajudam a imaginar cenarios além de
nossas proprias realidades e oferecer caminhos para possibilidades inexploradas em
nossas vidas” (NATHAN, 2008, p. 179). Nesse sentido, Bruner (2014, p. 44) afirma
que as narrativas “[...] se tornam modelos para a experiéncia’. Dessa forma, a
proposta de um trabalho envolvendo Matematica e Teatro objetiva abstrair alguns
conceitos e buscar outras possibilidades de pensa-la além dos estere6tipos
associados a ela. Para isso, ap6ds o grupo focal, propus que os alunos se dividissem
em duplas ou em trios e montassem uma cena® curta com o tema Matematica. A

seguir, a transcricdo das cenas elaboradas pelos proprios alunos:

Cena um
Duas alunas em uma sala de aula.
Aluna 1 — Amiga, vocé sabe que amanha vai ter prova?
Aluna 2 — Ah, eu sabia... A gente tem que avisar a nossa amiga né, ela faltou.
Aluna 1 — Sim... E teve matéria nova hoje.
Aluna 2 — E verdade, apesar de que amanha eu acho que ela vai comegar outra

matéria, antes de comecar a prova.

o4 Traducgédo para Problem solving.

% «[...] si se piensa en matematica, vienen a la mente niimeros, simbolos, formulas, calculos, figuras,
libros, etc. Es dificil percibir a la ensefianza de la matematica de una forma creativa, divertida o facil,
al contrario, muchos ven a la matematica como una ciencia aburrida, dificil y con una ensefianza
magistral que no pasa de la utilizacion de la pizarra o de un libro”.

%A grafia Cena, com letra mailUscula tem sido usada para representar as partes que compdem cada
Ato da estrutura desse trabalho. Nos proximos Atos, cena, com letra mindscula, se refere as cenas
teatrais desenvolvidas pelos alunos na perspectiva das PMTSs.
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Aluna 1 — Eu também acho.

Depois da aula, as alunas se encontram com outra colega.

Aluna 3 — Oi, o que teve hoje na escola?

Aluna 1 — Amanha vai ter prova.

Aluna 3 — O qué? Meu Deus, 0 que vai cair na prova? Ai mentira, meu Deus me
ajuda. Vai cair s6 angulo?

Aluna 1 — E, também, o que ela tinha passado antes, equacéao...

Aluna 3 — Vocés me ajudam?

Aluna 2 — Sim, ela passou varios exercicios. E so a gente refazer que vai dar tudo
certo.

Aluna 3 — T4, entdo vamos pra minha casa e a gente estuda...

Na aula do dia seguinte...

Aluna 3 — Ai gente, hoje é a prova... (depois da prova) Ai que prova mais facil, bem

gue as meninas falaram que ia estar facil mesmo.

Figura 4 — Cena um.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Cena dois: 0 burro, o ladrdo e o justiceiro.

Um cliente (Ladrdo) estd pagando uma compra, enquanto outro cliente (Justiceiro)
observa.

Burro — Ao todo, deu R$12,00.

Ladrdo — Toma R$22,00.

Burro — Toma seus R$12,00 de troco.




88

Ladréo pega o troco e vai embora.
Justiceiro — Ei, cara, espera ai, vocé ficou com R$2,00 a mais.

Justiceiro sai correndo atras do Ladréo.

Figura 5 — Cena dois: o burro, o ladréao e o justiceiro.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Cena trés
No supermercado, cliente esta pagando sua compra.
Caixa — Préximo. R$9,00.
Cliente — Como?
Caixa — R$9,00.
Cliente — Moco, que eu saiba € R$4,50.
Caixa — Ndo moga, é R$9,00.
Cliente — Moco, vocé ta querendo me roubar?
Caixa — N&o moga, paga logo.
Cliente — Eu quero saber do gerente.
Caixa — Entéo, ta.
O caixa chama o gerente.
Gerente — O que esta acontecendo aqui? Eu estava em uma reunido
importantissima, e vocé vem me atrapalhar com confusfes suas?
Caixa — E que essa cidadad aqui esta pensando que é R$4,50, mas é R$9,00.
Gerente — Moga, é R$9,00, paga.
Cliente — Que eu saiba, R$1,50 vezes trés é R$4,50.
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Gerente — Moga, é R$9,00, esté escrito I4.

Cliente — Entao vai ver o preco.

Gerente vai até a prateleira conferir o preco do produto.

Gerente — E... Desculpe, vocé esta certa, foi engano, ndo vai mais se repetir.
Cliente agradece, pega sua compra e vai embora.

Caixa — Ela ndo se esqueceu de alguma coisa?

Gerente — De pagar, pega ela!

Gerente e Caixa saem correndo atras da Cliente que ndo pagou a compra.

Figura 6 — Cena trés.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Cena quatro
Mel — Mae, estou indo na casa da Bi, estd bem? Ooo Biii!

Bi — Ja vou.

Mel — O que vocé esta fazendo de bom?

Bi — Nada nao.

Mel — O Tainan esta ai?

Bi — N&o.

Mel — Vamos sentar aqui fora entdo. Ah entdo, me deixa falar, e a prova hoje?
Estava muito dificil.

Bi — Eu tenho certeza que eu tirei um zero redondo.

Mel — Se vocé tirou zero, eu tirei negativo.

Bi — Posso ser sincera com vocé? Eu copiei tudo da Larissa.




90

Mel — Eu copiei tudo da Ana.

Bi — Gente, eu ndo sabia nada!

Mel — Nossa, se eu ndo tirei nota, minha mae me mata.

Bi — Eu preciso pagar a formatura. O ano inteiro pagando para nao fazer?

Mel — Aquele negdcio de equacao estava dificil né.

Bi — E verdade.

Toca o telefone da Mel.

Mel — Al6 mae. E pra eu ir? Tenho que ir ao mercado? Ta bom entdo, tchau. Eu
tenho que ir.

Bi — Amanha vocé passa aqui ta?

Mel — T4 bom, tchaul

Figura 7 — Cena quatro.
] e

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Cena cinco
Marido esté assistindo televisdo quando a esposa chega em casa.
Marido — Vai, vai, vai, gol, gol, gol. Ah, idiota! Ei, ei, que sacolas sdo essas?
Esposa — Nada néo.
Marido — Deixa eu ver, deixa eu ver. Vocé foi as compras? Como assim? Gastou
nosso dinheiro!
Esposa — Esse dinheiro é meu!
Marido — Seu nao, nosso, e as contas?
Esposa — Eu ja paguei todas as contas, esse dinheiro foi o que sobrou e pronto.

Marido — Duvido que tenha sido mesmo. E as contas? Agua, luz...
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Esposa — Eu ja paguei! Esse dinheiro com que eu comprei foi o que sobrou! E ainda
sobrou mais R$300,00 para a gasolina, toma.

Marido — E para mim ndo comprou nada néo, né, senhora?

Esposa — Esta aqui.

Marido — Isso j& era meu!

Figura 8 — Cena cinco.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Nessas primeiras improvisagoes feitas pelos alunos, outros aspectos de sua
visdo em relacdo a Matematica aparecem: o dinheiro e a sala de aula. Na fala da
Evelyn, durante o grupo focal, podemos perceber o primeiro aspecto, sendo
diretamente relacionado aos numeros: “dinheiro, porque eu acho que é o simbolo
que mais vem na nossa cabeca com a Matematica, pelo niumero”. Ja a sala de aula
€ 0 ambiente em que eles mais tém contato com a Matematica de forma explicita e
formalizada como uma disciplina escolar.

Nas cenas dois, trés e cinco, os alunos retratam diferentes situacdes referentes
a dinheiro, na tentativa de comunicar alguma ideia matematica. Na cena dois,
intitulada por eles “o burro, o ladrdo e o justiceiro” (Figura 5), percebemos, ja no
titulo, uma imagem negativa sendo retratada de uma pessoa que ndo acerta uma
conta de subtracédo. A cena trés (Figura 6), assim como a dois, tem como contexto
um supermercado, onde o dinheiro é o ponto central. Essas cenas trazem um
aspecto comico, quando em uma, o cliente sai com mais dinheiro e o justiceiro corre

atrés dele e, na outra, quando a cliente, depois da confusdo de preco, sai sem
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pagar. A cena cinco (Figura 8) também apresenta o dinheiro para retratar a
Matematica; dessa vez, tendo como contexto a relagdo de um casal.

Questdes referentes a transacdes financeiras, e ao valor monetario sao
relacionadas por Lim (1999) com a utilidade da Matematica na vida cotidiana,
associando a Matematica um valor préatico. Nas cenas dois, trés e cinco essa ideia é
desenvolvida, mas o dinheiro, além de fazer parte da vida cotidiana, é relacionado a
Matematica pela associacao direta aos numeros, como na fala de Evelyn.

Ja as cenas um e quatro tém como contexto a sala de aula. Lim (1999, p. 62,

traducao nossa) afirma que

para a maioria dos alunos, a sala de aula de matematica €, provavelmente,
a principal fonte de experiéncias matematicas. Portanto, 0 que acontece na
sala de aula ira influenciar fortemente as crencas de matemética dos alunos
naquela sala de aula®’,

Dessa forma, ao retratar uma sala de aula na improvisacdo, as alunas
expressam as crencas relacionadas, como a questdo das provas como sendo algo
que assusta, e 0s conteudos matematicos como dificeis. Na cena um (Figura 4), as
personagens se reinem para estudar e uma delas, que estava preocupada com a
prova, demonstra ter sido bem-sucedida. No entanto, na outra cena (Figura 7), as

personagens acharam a prova muito dificil e admitem terem “colado” as respostas.

Cena Dois: A aula de Matematica

As cinco cenas relatadas anteriormente foram elaboradas e apresentadas
pelos alunos no primeiro dia de atividade e retratam suas ideias iniciais sobre
Matematica. Essa discussdo continuou no segundo encontro, em que uma das
atividades consistiu no jogo dramatico “Stop”. Nesse jogo, os alunos, em dupla,
deveriam improvisar uma cena com o tema Aula de Matemédtica, pensando na
relacdo entre o aluno e o professor de Matematica. Dessa forma, acabaram por
retratar alguns aspectos da imagem dos mateméaticos. Ao som da palavra “Stop”,
dita por mim, a dupla deveria congelar o movimento. Nesse momento, outro aluno
substituia um dos que estavam encenando e iniciava uma nova improvisacao, ainda
com o0 mesmo tema, a partir da posicdo corporal da dupla anterior. Aqui serao

apresentadas algumas das cenas improvisadas pelos alunos.

®" “For most students, mathematics classroom is probably the primary source of mathematics

experiences. Therefore, what happens in the classroom will strongly influence the mathematics beliefs
of the students in that classroom”.
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Improvisacdo Gabriele e Matheus

Matheus — Meu Deus do céu, vocé viu aqueles pestes daquele 9°A? Eles me irritam.
Gabriele — Pelo amor de Deus, eu ndo aguento mais aquela sala. Vocé nao esta
entendendo.

Matheus — Eles vém me culpar por ndo entender a merda da matéria.

Gabriele — Falam que eu estou com cara de bosta. Isso ndo pode. N&o, a pessoa...
Vocé chega la e eles estdo tacando papel até no ventilador. Queimaram o ventilador
daquela sala. Vocé tem noc¢édo do que € isso?

Matheus — Jogaram avidozinho na minha cara!

Gabriele — Vocé ndo sabe o que aconteceu, eu cheguei na sala assim né, pronta
pra... E estava escrito “Gabriele sua idiota”. Vocé tem nogao do que € isso?

Vocé chegar na maior felicidade sete horas da manhé e esta escrito la. Vocé pensa
0 qué? Vocé fica com cara de bosta o dia inteiro.

Matheus — Jogaram avidozinho na minha cara. Eu explico a matéria e eles néo
entendem nada. Eles ndo prestam atencdo no que eu explico. Eles ficam la

conversando, jogando papelzinho um no outro...

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Improvisacdo Matheus e Edgar

Edgar — Voceé viu aquelas pragas do 9° B? S&do todos um bando de... Esquece, eu
nao vou falar.

Matheus — Eles sabem o que fazem, sabem o que fazem na sala.

Edgar — Eu sei, mas, outro dia, eu cheguei la e eles me enfiaram dentro do lixo.
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Matheus — E comigo? Colocaram a lixeira em cima da porta e no que eu abri a
porta, caiu em cima de mim. E pior, tinha um copo com agua dentro.

Edgar — Nossa!

Matheus — Aquela turma, ndo deixa ninguém em paz. O professor pode estar na
sala e eles comecam a tirar o professor, falam que ele é irresponséavel, ndo faz as
coisas direito. Eles que néo fazem as coisas direito. Eu hein.

Edgar — Isso é pouco, jogaram o ventilador na menina do fundo.

Matheus — Meu Deus, coitada da menina. Aquela turma é um hospicio, um
zooldgico. Nao aguento ficar aqui nem mais um pouco.

Edgar — Eu também n&o. Vou mudar de escola agora, se pudesse.

Matheus — Mas vocé nao pode, fazer o qué né.

Figura 10 — Improvisacdo Matheus e Edgar.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Improvisacdo Isabela e Thais

Thais — Meu Deus do céu, ndo aguento mais aquela sala. Estdo me estressando
aqueles moleques.

Isabela — Calma, vocé tem que ter paciéncia com eles. Nao faz assim.

Thais — Eu vou pegar esse apagador e enfiar goela abaixo.

Isabela — Mas vocé vai ser presa.

Thais — E papelzinho, € avi&o, tudo o que vocé imaginar voa naquela sala.

Isabela — E que eles séo criancas ainda.

Thais — Criangca? Um bando de marmanijo 1a, tudo repetido.

Isabela — Vocé tem que entender que eles ndo tém educacao.
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Thais — A mée deles deve ter largado tudo no chiqueiro.

Figura 11 — Improvisagao Isabela e Thais.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Nessas improvisacdes, em que os alunos nao tiveram tempo para conversarem
entre si para desenvolverem uma ideia, os dialogos vdo sendo criados a partir da
fala anterior. Dessa forma, as ideias sdo bastante espontaneas e intuitivas. Vale
ressaltar que apesar do tema da improvisacéo ter sido determinado como Aula de
Matematica, os alunos ndo apresentam pensamentos matematicos em suas cenas,
retratando apenas a relacdo entre professores e alunos de um modo geral. Sobre
essa questdo, Scucuglia (2014) aponta que os alunos exploram mais situagdes
relacionadas ao ensino e aprendizagem de Matematica, ligadas a experiéncias em
sala de aula, do que propriamente ideias matematicas.

Dentre as improvisacoes, as trés apresentadas, das duplas Gabi e Matheus
(Figura 9), Matheus e Edgar (Figura 10) e Isabela e Thais (Figura 11), representam
um didlogo entre dois professores. Nessa situacdo eles se colocam em outra
perspectiva, olhando para algumas das dificuldades que esse profissional enfrenta
dentro da sala de aula. Podemos perceber os alunos se colocando no lugar dos
professores, que apontam a indisciplina, a falta de interesse, de atencéo e de
concentracdo dos alunos como fonte de irritacdo, estresse e de desanimo dos
professores, que comparam a sala de aula com um zooldgico e um hospicio, e
ainda, remetem-se a um chiqueiro, quando falam da educacao proveniente de casa.

Durante o grupo focal, as falas de alguns alunos iam ao encontro de uma
imagem negativa da Matematica relacionada a postura dos professores, tanto no
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que se refere a relacdo pessoal entre professor e aluno, quanto ao dominio do
contetdo. Por outro lado, nessas cenas, ao ocuparem o lugar dos professores, 0s
alunos também se colocam como parte do contexto das relacbes negativas entre
professores e alunos. Eles assumem parte da responsabilidade por essas relacoes.
Nessas cenas, podemos perceber o papel do Teatro na comunicacédo de ideias,
desenvolvidas pelos alunos. Ao elaborarem essas narrativas, os alunos se colocam
no lugar do outro, no caso do professor, expressando ndo s6 a imagem que
construiram do professor, mas também comunicam suas impressdes a respeito da
imagem que os professores tém deles mesmos enquanto alunos. As proximas cenas
apresentam a relagao entre dois alunos falando sobre o professor e, ainda, a relagéo

entre um aluno e um professor.

Figura 12 — Improvisagéo Nathan e Beatriz.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Improvisacdo Nathan e Beatriz

Beatriz — Oi amigo, eu odeio aquele professor, ndo explica bosta nenhuma.

Nathan — E verdade, aquele |4... N&o sei.

Beatriz — Fica s6 com aguela bunda na cadeira

Nathan — Eu acho que ele tem sindrome de Down. O que vocé vai fazer hoje?
Beatriz — Nada. Eu ndo vou fazer licdo dele, porque ele sé fica na sala e ndo explica
bosta nenhuma. E, depois, s6 passa licdo pra gente. Eu ndo vou fazer.

Nathan — Nem eu.

Beatriz — Eu s6 vou fazer bagunca naquela sala.

Nathan — Ah, quero ver.
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Na improvisacao de Nathan e Beatriz (Figura 12), eles se colocam no papel de
dois alunos conversando sobre um professor. Beatriz afirma odiar o professor que
nao explica a matéria, e por isso ndo vai fazer a licdo de casa. A atitude do professor
parece influenciar a atitude em resposta dos alunos. Nessa cena, percebemos a
visdo da aluna sobre os deveres de cada uma das partes, se o professor ndo explica
a matéria, a aluna ndo cumprird sua parte, fazer a licdo. Essa ideia também esta
relacionada a categoria de Picker e Berry (2000) que retrata 0 matematico em uma
sala de aula, sem saber ensinar o conteudo, e sem dominio de classe, assim como o
professor retratado na proxima cena, que ndo consegue ‘colocar ordem na sala”,

ndo conseguindo explicar a matéria.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Improvisacdo Samuel e Mariane

Mariane — Professor, por que vocé fica passando matéria para a gente e néo
explica? Vocé faz a gente fazer um monte de coisa e ndo explica nada?

Samuel — Eu tento explicar, mas essa sala nao fica quieta, o dia inteiro falando,
tacando bolinha.

Mariane — E vocé senta na cadeira e ndo explica nada, vocé passa um monte de
licdo na lousa e néao explica.

Samuel — Também, vocés ficam falando, ndo param quietos no lugar, o que vocés
querem que eu faga? Ficar aqui que nem trouxa escrevendo?

Mariane — E a sua obrigac&o, ndo é a nossa.

Samuel — A sua obrigacdo é me escutar.
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Mariane — N&o € ndo, € fazer licdo. Se eu soubesse explicar...

Samuel — Fazer licdo? Tacar bolinha é fazer licdo? Tacar giz é fazer licdo?
Conversar é fazer licdo? Ficar de pé é fazer licao? Ficar andando pela sala é fazer
licdo?

Mariane — Quem mandou né&o colocar ordem na sala.

Samuel — Eu coloco, mas vocés nao param quietos. Olha aquele menino 14, tem o
dobro do meu tamanho. Vocé quer que eu va la falar com ele?

Mariane — E a sua obrigacdo de professor, se vocé soubesse passar alguma coisa,
todo mundo estaria quieto.

Samuel — Eu sei passar alguma coisa, 0 povo € que nao sabe fazer.

Figura 14 — Improvisagdo Mariane e Nathan.

§

@)

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Improvisacdo Mariane e Nathan

Nathan — Professora, eu ndo estou entendendo isso, me explica.

Mariane — Se vocé tivesse prestado atencdo, ndo precisaria explicar.

Nathan — Mais com menos € o que? Menos?

Mariane — E!

Nathan — Mais com mais € o que entao?

Mariane — Mais.

Nathan — Ah entdo ta, entdo explica direito, porque eu ndo estou entendendo nada.
Mariane — Eu ja expliquei trés vezes e vocé ainda ndo entendeu?

Nathan — Ah, vocé explica muito errado.




99

Mariane — Eu explico errado ou vocé nado presta atencédo? Se vocé ficasse quieto,
parasse quieto no seu lugar, vocé ia entender a licdo, eu ndo precisava ficar
explicando.

Nathan — Ah, professora, vocé nao sabe explicar e fica colocando a culpa em mim.
Mariane — N&o, vocé fica conversando, olhando para o lado... Conversando vocé
nao vai entender nunca.

Nathan — Entdo estd bom, mais com mais € o que mesmo?

Mariane — Vocé é burro, ou o qué?

Essas duas improvisacfes (Figura 13 e Figura 14) retratam o dialogo entre
professor e aluno. De um lado, os alunos colocam a responsabilidade no professor
pelo dominio de classe, por explicar a matéria e pelo entendimento dos alunos. Por
outro lado, os professores argumentam que se 0s alunos prestassem atencao nas
aulas, nao fizessem bagunca, e ouvissem o professor, eles entenderiam a matéria e
nao precisariam de mais explicacoes.

Nas improvisagdes apresentadas nessa sec¢édo, os alunos se colocam tanto no
lugar de professor falando sobre eles mesmos, quanto no lugar de alunos falando
sobre os professores. Podemos perceber que eles conseguem expressar a dinamica
da sala de aula e de suas relacbes de poder, reivindicando uma postura do
professor e criticando atitudes dos alunos. Essas tematicas também aparecem em
outras falas durante o grupo focal e em outras encenacdes, ao longo do processo,

gue seréo apresentadas no decorrer das discussdes aqui propostas.
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QUARTO ATO: EQUACAO

Em cena, uma poltrona, uma estante de livros e uma escrivaninha com um
computador e alguns papéis. No centro do palco, uma pesquisadora, com diversos
textos nas maos, fala sozinha.

Hannah — O que é uma equacdo? O que é uma equacgdo para além de uma
definicdo matematica formal, com suas inumeras formas de resolucdo? Que historia
eu poderia contar sobre as equacdes? Um professor me disse uma vez, que
equacao é a forma que um matemético tem de fazer perguntas. Eu vi poesia nessa
frase. Mas o que sera que isso significa?

A pesquisadora vai até a estante de livros e escolhe “Logica e linguagem cotidiana’,
abre na pagina marcada e senta na poltrona para ler. Entram em cena um homem e
uma mulher, pesquisadores. Em alguns momentos eles falam juntos.

Machado — A linguagem matematica s6 pensa em sentencas declarativas. Na
linguagem matematica mais sofisticada, vocé ndo tem nem exclamacdo, nem
interrogacao, vocé so tem declaracdes.

Hannah — Mas se quero fazer perguntas devo encontrar um modo de transforma-las
em uma afirmacg&o de forma a traduzi-las para a linguagem matemaética. E isso?
Machado e Cunha (2008, p. 20) — Para isso, vamos recorrer “a afirmacdes
envolvendo elementos desconhecidos (incognitas) ou variaveis, dependendo do
contexto. Assim, em vez de escrever ‘Qual o numero que somado com 7 da 127,
escrevemos: x+7=12, e dizemos: encontre o valor de x”.

Hannah — Entdo, a equagcdo pode ser vista como uma pergunta, envolvendo uma
incégnita, um numero desconhecido, que tem por objetivo transformar essa pergunta
em uma afirmacdo, ao descobrir o valor da incégnita! Mas eu ainda prefiro ler a
equacao, essa sentenca declarativa, como uma pergunta! Traz mais emocao!
Hannah vai até a estante e pega uma tese de doutorado. Entra em cena um
pesquisador com uma guitarra, cantando uma cancao sobre Matematica.

Scucuglia (2012) — Na perspectiva das Performances Matematicas Digitais
conceituais, que podem ser entendidas como boas PMDs, buscamos apresentar
para o publico surpresas, sentidos, emocdes e sensacdes matematicas!

Hannah — O Teatro permite isso! Permite ir além das sentencas declarativas e, com
a imaginacao, proporcionar surpresas matematicas!

O pesquisador guitarrista volta a tocar em um show da Matemética.
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Cena Um: O que é equacgéao?

A ideia apresentada na introducdo desta Cena vai ao encontro da proposta de
articular Arte e Educacdo Matematica. Isto €, pensar a Matematica para além de
suas definicdes formais, abstrair os conceitos e (re) significa-los a partir de um olhar
artistico. Pensar as equacfes como uma forma de fazer perguntas em Matemaética,
ciéncia cuja linguagem é composta apenas por sentencas declarativas, € uma forma
de trazer emocéo para o significado de equacgfes, uma vez que podemos olhar para
0 processo de resolugcdo de uma equacdo como a busca para encontrar algo
desconhecido, a incognita. Essa busca engloba a escolha de caminhos, as vezes
tortuosos, que tem por objetivo responder a pergunta colocada, e essa resposta se
caracteriza pelo numero para o qual a sentenca em questao faz sentido.

A narrativa apresentada acima é um dos olhares possiveis para as equacoes.
Outros olhares serdo apresentados a partir de improvisacoes realizadas pelos
alunos envolvidos nessa pesquisa, que criaram PMTs a partir de problemas do

cotidiano, ou advindas de anseios e angustias com relacdo a Matematica.

Figura 15 — O que é equacao?

Fonte: Dados d pesqui (2014)

No segundo encontro da oficina Matematica Encena, ja definido o contetdo
equacgdes para a montagem da peca teatral, pedi para que os alunos respondessem
a pergunta “O que é equagao?”, escrevendo ou desenhando em uma folha de papel
(Figura 15), com o intuito de possibilitar que eles sistematizassem suas ideias no
papel. Algumas das respostas dos alunos seréo discutidas nesta Cena, a partir das

improvisacoes que eles realizaram com o tema equacgoes.
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Nas improvisagdes transcritas® a seguir, os alunos tiveram quinze minutos
para, montarem uma cena com o tema equacles, baseada no que havia sido
discutido sobre suas producdes escritas. Algumas das ideias dessas improvisacoes
foram adaptadas para a montagem da peca teatral final. Nestas cenas, sao

apresentados indicios de imagens que os alunos expressam sobre equacdes.

Figura 16 — Mega Liquidagé&o.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Mega Liguidacdo

Priscila — Nossa, amiga!
Isabela — O que, o0 qué?

Priscila — Esta tendo liquidag&o! “Acerte a equacédo e ganhe roupas de montdo! E

um presentdo”! Vamos la que eu quero ganhar roupa!

Equacéo
11-A=2

Isabela — D& licenca...
Priscila — Olha para nao errar, hein! Ah, ndo, vocé néo sabe fazer, sai daqui. Nao é

assim que faz. Olha: 11-2=A. 11-2 da quanto? Vocé ndo sabe, vocé é burra. 9=A.

Acertamos! Vamos ganhar! Mas como a gente vai dividir nove roupas?
Isabela — Quatro para vocé e quatro para mim!
Priscila — Ah é, tem o presentéo.

Isabela — Um para vocé e um para mim, pronto.

® As cenas foram transcritas, literalmente, a partir das improvisa¢fes dos alunos. Os trechos em
italico, intitulados rubricas, foram acrescentados por mim como forma de situar o leitor.
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Isabela entrega um pé do chinelo (o presentdo) para Priscila e sai.

Priscila — Mas como assim?

Figura 17 — Telequagdes.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Telequacdes
Toca o telefone de Gerinalda.

Gerinalda — Al6?

Apresentadora — Alb, vocé gostaria de participar do nosso programa Telequacdes?
Gerinalda — Sim, gostaria.

Apresentadora — Entéo, vocé foi convidada para vir amanhd ao nosso palco para

concorrer a R$1.000.000,00! Se vocé acertar a equacdo, vocé consequira. Ok, te

vejo amanha.

Gerinalda — Ok. (Desligando o telefone e se dirigindo a mae, que ndo aparece na
cena). Mae do céu, vocé nédo sabe! Eu fui convidada para participar de um programa
para ganhar (confusa) R$1.000,00, eu acho que é isso. E eu vou ganhar, eu posso
pagar sua dentadura! Olha que maravilha, mée, eu estou téo feliz.

No dia seguinte, no palco do programa Telequacdes...

Apresentadora — Bom dia, estou aqui para chamar nossa convidada Gerinalda. Por
favor, Gerinalda, venha ao palco.

Gerinalda — Oi, gente!

Apresentadora — Ela foi convidada a participar hoje do nosso programa para
concorrer a R$1.000.000,00! Se ela conseguir resolver a equacdo em menos de 5
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minutos, ela sera a ganhadora! Vamos |a! Vai comecar agora! Cinco minutos para
vocé Gerinalda! Vai!

Gerinalda se senta em uma cadeira com um papel e um lapis e comeca a resolver a
equacdao, que ndo € mostrada ao publico. Depois de alguns minutos...

Gerinalda — Acabei!

Apresentadora — O seu tempo acabou! Parabéns Gerinalda, agora vamos ver se
vOcé conseguiu. Mostre seu resultado, Gerinalda.

Gerinalda mostra sua resolucédo somente para a Apresentadora.

Apresentadora — E o resultado esta... EEExato!!

Gerinalda — UHULLL

As cenas Mega Liquidacéo (Figura 16) e Telequacfes (Figura 17) retratam a
resolucdo correta de uma equacdo como forma de ganhar um prémio. A premiacao
com a resposta correta pode estar associada a dificuldade que alguns alunos
sentem com relacdo a Matematica. No sentido que, para alguns alunos, a
Matematica é tdo dificil que conseguir acertar um resultado é digno de uma
premiacdo. Essa dificuldade é destacada por Tacyane, ao falar sobre sua
representacdo do que seria uma equagdo “eu fiz uma menininha, com um
baldozinho cheio de contas e ela pensando como é superdificil”.

Essa dificuldade ndo é particular das equacdes, mas sim da Mateméatica de
maneira geral. Essa ideia corrobora a pesquisa de Lim (1999), que, ao investigar a
Imagem Publica da Matematica, dentro da categoria Atitudes em relacdo a
matematica e seu aprendizado®, elenca a subcategoria Dificil®, que é “[...] composta
de todas as respostas que indicam que a matematica é uma espécie de assunto que
¢, ‘dificil’ ou ‘duro’ para aprender”™ (LIM, 1999, p. 137, traducdo nossa).

Em Mega Liquidacao, Isabela encontra uma dificuldade ao resolver o problema,
cometendo um erro. Neste momento, Priscila toma a frente da resolucéo e enfatiza:
“Vocé ndo sabe, vocé é burra”. A ideia dos alunos se rotularem burros nas aulas de
Matematica é sugerida por Picker e Berry (2000) como um dos motivos de um
sentimento de desequilibrio de poder na aula de Matematica, na qual os alunos

veem o professor de Matematica como detentor de um conhecimento absoluto.

%9 «pAttitudes towards mathematics and its learning”.

70 «Nigg: »

Difficult”.
n “[...] this subcategory is made up of all responses that indicate that mathematics is a kind of subject
that is, 'difficult' or 'hard' to learn”.
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Nesse sentido, Alrg e Skovsmose (2006, p. 27) afirmam que “a comunicagdo em
sala de aula é caracterizada por uma relagéo desigual entre professor e alunos”.

Por outro lado, “[...] a nogdo de matematica, como um assunto dificil, € tomada
por algumas pessoas como um desafio, em que se tiverem sucesso em resolver 0s
problemas matematicos, em seguida, ha um forte sentimento de satisfagdo”’* (LIM,
1999, p. 15, traducdo nossa). Essa satisfacdo pode ainda ser potencializada com o
reconhecimento, como um prémio, tal como nas duas cenas apresentadas.

Na primeira cena, tendo como objetivo retratar o tema “equacgdes”, Isabela e
Priscila propdem a resolucéo da equacgao 11-A=2, retratando um significado implicito

para esse contetdo, como pode ser identificado na fala de duas alunas:

Melissa — [Equacdo] € um monte de nimeros e letras.

Tacyane — Uma equacéao é quando vocé tem que achar o valor de qualquer letra.

Nessas falas, a nocédo de incégnita aparece intuitiva, sendo representada por
letras. “Um monte de numero e letras” sdo os primeiros elementos da equagao que
despontam na fala dos alunos, que parecem compreender que a letra corresponde a
um namero cujo valor deve ser encontrado. Essa ideia é representada na explicacao

sobre o significado de equagées em livros didaticos”, como no trecho a seguir:

Existem varios caminhos para resolver um problema que envolve ndmeros.
Um deles é representar o nimero que queremos determinar por uma letra e
escrever uma sentenca envolvendo uma igualdade, as operacfes e a letra
escolhida. Quando fazemos isso, dizemos que equacionamos o problema.
Vamos aprender a escrever uma equacgéo que traduza as informacdes de
um problema, trabalhar com letras como se elas fossem numeros e obter
solu¢des da equacdo que poderdo ser solugBes do problema, caso existam
(MORI; ONAGA, 2012, p. 158).

No que se refere as letras nas equacgdes, embora na cena Mega Liquidacao a
incégnita tenha sido representada pela letra A, o x aparece de forma contundente na
fala dos alunos, sendo diretamente associado como um elemento das equacoées,

principalmente das suas resolu¢des, como aparece no dialogo entre as alunas:

Mariane — Que eu lembre, assim, equacéo tem que descobrir o valor do x.

2 4] the notion of mathematics as a difficult subject is taken by some persons as a challenge,
whereby if they succeed in solving the mathematical problems, then there is a strong sense of
satisfaction”.

”® Na escola na gual essa pesquisa foi desenvolvida, os professores recebem cole¢cbes de livros
didaticos e em conjunto adotam uma colegdo para ser usada no municipio. Dessa forma, os livros
didaticos referenciados nesse trabalho fazem parte dessas colecdes, embora ndo sejam utilizados em
sala de aula, pois a Secretaria de Educagcdo do Municipio adota um material apostilado de uma
empresa privada. Os livros didaticos, no entanto, estéo a disposi¢do dos professores.
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Evelyn — Eu desenhei uma menininha, um baldozinho, um x e uma equacao, para

simbolizar que ela precisa descobrir o valor de x.

A ideia “descobrir o valor de x” vai ao encontro das definicdes de equacgao e de
sua resolucéo, como apresentado em Vorderman et al. (2012, p. 172): “O caélculo da
equacao serve para achar o valor de uma incégnita, como x ou y”.

Mas por que, especificamente, o x? A associagdo da letra x a ideia de
equacbes € muito forte, até em expressdes cotidianas, como “qual é o x da
questao?”. O x &, na verdade, a representacdo de uma incégnita, que poderia ser
representada de outra maneira.

Assim, a partir da presenca insistente da letra x na fala da maioria dos alunos,
eu, enquanto professora de Matematica, levantei uma discussdo a respeito da
representacdo das incognitas, destacando que qualquer letra poderia representa-las.
No entanto, convencionalmente, algumas letras sdo mais utilizadas nas equacdes
como X, y e z, assim como as letras a, b e ¢ sdo normalmente associadas aos
coeficientes de func¢des. Depois dessa discusséo, a fala dos alunos passou a ser no
sentido de “x, y, a, b, c... Ndo importa a letra, mas a mais comum é o x’.

Voltando a fala de Tacyane, “um baldozinho cheio de contas”, as operacdes,
mencionadas por ela como “contas”, aparecem como outro elemento na construcao
da imagem das equacdes pelos alunos. As contas fazem parte da Matemética na
visdo dos alunos, indo ao encontro dos resultados obtidos por Lima (2007), cuja
equacao, entendida como conta, € a concepg¢ao mais evidente para os alunos de
Ensino Médio envolvidos em sua pesquisa.

Gabriele, ao representar a Matematica, desenha numeros, contas e dinheiro.
Ao ser questionada, por mim, sobre a escolha das contas ela diz: “porque tem
namero. Na minha cabeca, Matematica é numero”. JA Matheus, ao representar a
Matematica, desenha um sinal de adicdo e a conta 11+5=16 e completa: “Ah, a
adicdo. Em todas as contas que nés fazemos, n6s usamos a adicdo”. No que se
refere a resolucdo dessas contas, as operacdes, propriamente ditas, a confusdo da
regra das operacfes comeca a aparecer, como na improvisacao das alunas abaixo,

gue retomam a ideia de equagbes como contas.
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Figura 18 — Continha.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Continha
Tacyane — Bom dia, tudo bem com vocés?
Mariane — Bom dia.
Tacyane — Hoje a gente vai aprender uma nova continha. E muito facil, é s6 vocés
prestarem atenc¢&o. Vou passar o primeiro exemplo.
x+4=0+8
Tacyane — Vocé tem ideia do que tem que fazer aqui?
Mariane — N&o.

Tacyane — Nao tem problema néo saber essa continha. Primeiramente, a gente tem

gue separar, porqgue a gente tem que descobrir o valor do x. Nao precisa ser s X,

pode ser qualquer letra. Ai, separando o0 X, a gente coloca 0 x para ca, e 0_que

passa para c4, muda de sinal.

x=0+8-4
Tacyane — O zero nao vai interferir em nada, pode cortar. Vai ficar 8-4, que é 4.
X=4

Tacyane — Eu vou te ensinar uma outra, que aqui fica uma letra, e depois tem que
passar dividindo.

2x+8=16
Tacyane — Aqui a gente vai descobrir o valor do x. Entdo, a gente tem que fazer a
mesma coisa, separar ele, e tudo 0 que passa para cé, troca de sinal.

2x=16-8
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Tacyane — 2x=8. Ai, esse numero aqui, Vocé tem que pegar o X, 0 8, vocé tem que

passar dividindo por 2.

Tacyane — Vamos dividir por 2, que dé 4. E isso. E facil, é s6 vocé estudar e treinar,

€ iSsSo que vocé tem que fazer.
x=4

Nessa cena (Figura 18), as alunas denominam equagdes como “continhas”.
Essa ideia esta relacionada aos processos de resolucao de equacdes apontados por
Ribeiro e Cury (2015) que indicam que alunos relacionam o conceito de equacdes
diretamente aos seus processos e técnicas de resolugdo (DORIGO, 2010;
DREYFUS; HOCH, 2004). Nesse sentido, Ribeiro (2013, p. 61) afirma que

[...] em resultados de pesquisas em educac¢do mateméatica, bem como em
alguns livros didéaticos para a educacéo bésica, observou-se, para o estudo
das equacbes, uma abordagem intimamente relacionada a processos e a
técnicas para sua resolugéo.

Essa ideia faz parte da concepcéo do autor sobre multisignificados de equacao,
um conjunto de diferentes significados identificados que “compreende diferentes
formas de ver, de interpretar e de tratar o conceito de equagao” (RIBEIRO, 2013, p.
59). Durante o grupo focal, as alunas se remetem as contas como fazendo parte da

resolucao das equacoes, indo ao encontro dessa ideia.

Thais — Eu fiz umas equacfes e uma eu resolvi, descobrir o valor do x ou do y. Dai
faz a continha para resolver.

Isabela — Eu fiz mais, menos, vezes, dai 2a+2b=6, e o valor de b, o valor de a,
4+y=8. Em uma equacao do primeiro grau, sdo as contas que a gente faz.

Na cena Continha, as alunas abordam duas questdes importantes na resolucao
das equacdes: isolar a incégnita e as operacdes inversas. No texto teatral que sera
apresentado no préximo Ato, um personagem diz: “Para descobrir o valor da
incognita, temos que isolar ela! Deixar ela sozinha de um lado da equag&o”. Quando
Tacyane diz que “primeiramente, a gente tem que separar’, ela esta se referindo a
isolar o x de modo que nesse processo, se chegue ao resultado, ao valor associado
a incognita x. No entanto, esse processo € composto por diversas operagdes. Nessa
cena, assim como nas demais apresentadas nesse trabalho, aparecem apenas as

quatro operacdes basicas: multiplicacdo, divisdo, adicdo e subtracao.
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Figura 19 — Resolucao de Equacéo.
Relembrando o fundamental:

Resolver uma equagao é substitui-la por equagdes equivalentes mais
simples até se obter uma equagao cujas raizes sao evidentes.

Para transpor uma parcela de um membro para outro em uma
equacgao, basta troca-la pela parcela oposta.

X+9=20=x=20-9=x=11

Para transpor um fator de um membro para outro em uma equagéo,
basta transforma-lo em divisor.

9x:27:>x:%=>x:3

Para eliminar denominadores de equagdes, basta multiplicar os dois
membros da equagao pelo m.m.c. dos denominadores.

3x _ x+20 Multiplicando os dois membros da equag&o por 8,
4 8 que € o m.m.c. dos denominadores 4 e 8, temos:

8 8 s

8(3_’< ): g(f;ﬂ ) L 881 o Blrar 20k
4 8

= 2(3x) = 1(x + 20) = 6x = X + 20 =
Bx-x=20=5x=20=x=4
Fonte: Mazzieiro e Machado (2012, p. 109)

A primeira referéncia as operacfes inversas expressa pelos alunos esta na
frase “0 que passa para ca, muda de sinal”’, que é reiterada em “tudo o que passa
para cd, troca de sinal’. Essa ideia ndo é, conceitualmente, rigorosa na Matematica,
mas aparece em alguns livros didaticos (Figura 19), como em Mazzieiro e Machado
(2012, p. 109), no qual os autores assumem que “para transpor uma parcela de um
membro para outro em uma equacéao, basta troca-la pela parcela oposta”.

Essa ideia se repete diversas vezes nas falas dos alunos, inclusive na peca
teatral final, sendo legitimada pela simplificacdo de explicacbes tanto de livros
didaticos, quanto de professores. Um erro conceitual esta por tras dessa ideia: um
namero nao passa de um lado para o outro da igualdade, nem os sinais. O que
acontece € que trabalhamos com operagfes inversas, que sao justificadas pelo
principio da igualdade (MORI; ONAGA, 2012, p. 162), conforme Figura 20.

Vamos tomar o exemplo da cena proposta por Tacyane e Mariane. Na equacéo
x+4=0+8, podemos iniciar com a soma 0+8 que, como diz a aluna, "0 zero n&o vai
interferir, pode cortar”, pois, nesse caso, trata-se de uma soma, e na adi¢do, o zero

€ o0 elemento neutro. Dessa forma, temos x+4=8.
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Figura 20 — Equacbes equivalentes e resolucao de equacoes.
Equacoes equivalentes e resolucao de equacgoes

A partir de uma equacdo, € possivel obter outras equacdes que tenham as mesmas solucdes da
equacdo dada. Os procedimentos para essa obtencdo séo justificados pelos principios da igualdade.

A balanga ilustrada ao lado esta em equilibrio.

Sobre um dos pratos hd tijolos com massas iguais e  [DNEBNARE (R ERGGEEE
3 pesos com 1 qtluloqrama cada. Sobre o outro prato ha T@:_\___@ S
9 pesos com 1 quilograma cada.

Para saber quantos quilogramas tem cada tijolo, vamos representar pela letra x a massa
de um tijolo.

A representacdo desse problema é expressa pela equacdo2+-x + 3 = 9.

2'X+3-3=9-3
2°X=6
(2:-X):2=6:2—
7.y 6 ou
7, AE‘_
x=3

Portanto, um tijolo tem massa de 3 kqg.

Fonte: Mori e Onaga (2012, p. 162)

Nesse momento, podemos tomar duas abordagens. A primeira diz respeito a
discussdo proposta no inicio deste Ato: podemos nos perguntar que ndamero,
somado com 4, resulta 8? No entanto, as alunas seguem a segunda abordagem,
gue se remete a isolar o x. Tacyane “passa” 0 4 que esta somando para o outro lado
da equacédo, com sinal negativo. Por tras dessa resolucdo esta a necessidade de
subtrair 4 do primeiro lado da equacédo, pois a subtracdo € a operacado inversa a
adicao, referente ao 4 que estd somando com o X, mantendo o principio da
igualdade. Entretanto, como uma equacéo pode ser entendida como uma igualdade
(MORI; ONAGA, 2012; RIBEIRO, 2007), devemos subtrair 4 de ambos os lados da
igualdade para isolar o x, ficando assim com x+4-4=8-4. Dessa forma, como +4 e -4
sdo operacdes inversas, entdo se anulam, e assim teremos x=8-4, podendo por fim
realizar a subtracdo restante, resultando em x=4.

O que acontece é que, muitas vezes, esses passos da resolugcédo sdo omitidos
na sala de aula, para agilizar o processo. Assim, passamos do primeiro passo,
x+4=0+8, para o ultimo x=8-4. E aqui, aparentemente, o0 numero 4 que estava
somando, “passou” para o outro lado subtraindo. Essa ideia por tras do
“aparentemente” é discutida na literatura sobre a Imagem Publica da Matematica,

guando o matematico é retratado como tendo poderes especiais:
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A propria ideia de uma pogao matematica ou superpoder implica que algo
extraordinario é necessario para fazer matematica. E isso também esta
relacionado com a invisibilidade geral do processo matematico, para com o
processo oculto, facilidade na matematica parece mais com um poder do
gue uma habilidade, que qualquer pessoa tem a possibilidade de aprender74
(PICKER; BERRY, 2000, p. 84, tradug&o nossa).

Esse processo oculto na resolucdo de problemas matematicos, em particular
na resolucdo de equacdes, acaba levando os alunos a uma falta de entendimento do
processo como um todo e a reproducédo de esteredtipos ligados a resolucdes de
problemas matematicos. Dentre eles estao as ideias “passa para o outro lado com o
sinal trocado”, e “mais com mais é mais, mais com menos € menos € menos com
menos é mais”, no caso da multiplicacéo e/ou divisdo. Podemos pensar também que
esses estereotipos estdo sendo reproduzidos pelos alunos a partir da explicacdo dos
professores e do material didatico, como é o caso de Mazzieiro e Machado (2012).

No que se refere a cena Continha, ndo so a adicdo e a subtracdo sao tratadas
como operacdes inversas, mas também a multiplicacdo e a divisdo. Essa é a ideia
que justifica a fala da aluna “vocé tem que passar dividindo por 2”. Poderiamos
discutir a multiplicacdo e a divisdo nesse exemplo assim como fizemos com a
equacao x+4=0+8.

Outra questado, desenvolvida nessa improvisacao, é a relacdo professor e aluno
em uma dinamica na qual a professora pergunta “Vocé tem ideia do que tem que
fazer aqui?” e, quando a aluna responde que néo, a professora passa a explicar a
resolucdo sem incentivar a participacao da aluna nesse processo, que se coloca em
uma posicdo de observadora passiva. Essa imagem da aula de Matematica [...]
configura o professor como uma figura de autoridade com as respostas certas, que é
raramente questionado [...]’"” (PICKER; BERRY, 2000, p. 67, traducdo nossa).

A maneira como professor e aluno se relacionam é evidenciada nas dinamicas
de resolucdo de exercicios propostos pelos professores em sala de aula, assim
como nas avaliacbes. Na cena a seguir, trés alunos retratam uma prova oral cujo
objetivo € acertar a resolucédo de uma equacado. Essa ideia vai ao encontro da ideia
de que “[...] a coisa mais importante em uma aula de matematica é obter a resposta
certa”® (PICKER; BERRY, 2000, p. 84, traduc&o nossa).

" “The very idea of a maths potion or super power implies that something extraordinary is necessary

in order to do mathematics. And it is also related to the general invisibility of the mathematical
process, for with the process hidden, mathematical facility looks more like a power than an ability,
which anyone has the possibility to learn”.

s “[...] sets up the teacher as an authority figure with the right answers, who is rarely questioned [...]".
78 «[...] the most important thing in a mathematics class is getting the right answer”.
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Figura 21 — Prova Oral.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Prova Oral
Nathan — Bom dia, alunos.
Pablo — Bom dia.
Edgar — Bom dia, professor!
Nathan — Hoje, como vocés podem ver, n0s vamos ter prova oral.
Pablo — Nossa!
Edgar — Ah, que droga professor, justo hoje que eu ndo estudei.
Nathan — Edgar, se x+3=5, quanto vale x?
Edgar — Espera, espera, é... 2?
Nathan — Certo. Vocé, Pablo, se x-1=0, quanto vale x?
Pablo — 1.
Nathan — Certa resposta. Como vocé conseguiu iSso?
Pablo — Eu passei o menos, foi para 14 e era zero e ficou 1.

Nathan — E, vocé?
Edgar — E... Eu copiei da apostila.
Nathan — Vai, pode ir direto para a diretoria.

Nessa cena (Figura 21), a ideia das regras de operacdes aparece de forma ndo
muito bem elaborada. Aparentemente, o aluno representado por Pablo entende o
algoritmo da regra de operacdes para uma adi¢do, solucionando a equacgao a partir
do célculo mental, estratégia apontada como possibilidade de resolucdo de
problemas relacionados ao bloco tematico NUmeros e Operacdes na proposta da
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Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2015). No entanto, o aluno néo
consegue expressar sua estratégia de resolucdo de forma matematicamente
rigorosa, referindo-se, mais uma vez, ao “passa para o outro lado e muda de sinal”.
O aluno representado por Edgar, por sua vez, acerta o resultado, mas ao ser
questionado pelo professor sobre o caminho que tomou para chegar a resposta, ele
admite que copiou da apostila, indicando que ndo sabia como resolver a equagao
proposta. Nesse momento, o aluno € encaminhado para a diretoria, aspecto que se
refere a relacdo entre professor e aluno. Nesse caso, o professor, ao se deparar
com uma contravencao do aluno, ndo questiona o porqué de o aluno precisar copiar
a resposta e encaminha-o para a direcao, livrando-se do problema. Por outro lado,
esse mesmo aluno diz nédo ter estudado, indicando uma postura comum entre 0s
alunos de estudarem apenas para as avaliacbes com data marcada, e ndo como

uma forma continua, que faz parte da dindAmica da rotina escolar.

Balanca
Em cena, Evelyn representa uma balanca, segurando dois pratos que sao

representados por desenhos no quadro negro.

Matheus — Nossa, uma equacao. Tem que descobrir o valor de x. Como € que eu

faco isso?
1-2x=4

Matheus — Ah... isolar 0 x. Ah... é sO passar esse daqui para ca.
-2x=4+1

Evelyn — Ahh Seu louco! N&o era com isso!
Matheus — O que eu fiz, o que eu fiz?

Evelyn — Vocé ndo sabe que, guando vocé muda um numero de lugar, vocé tem

que trocar 0s sinais?

Matheus — Eu ndo lembrava disso.
Evelyn — E, mas vocé quase me desregulou.
Matheus — Desculpa, deixa eu fazer de novo entdo. Pronto, agora esta certo.
1-4=2x
Matheus — Mas e agora? Deixa eu ver, ah, € sé diminuir o 4 pelo 1, vai dar -3.
-3=2x
Matheus — Mas e agora, o que eu faco? Ah, isolar o x, mas ai tem que passar o0 2,

ah, dividindo, porque esta multiplicando ali.
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Evelyn — Logico!

Matheus — Mas e agora?

f =2x
2
Evelyn — OO0
Matheus — Ah, esqueci!
-3
-5 =X

Evelyn — Agora, resolva.

Matheus — Ah, desculpa, ndo precisa ser grossa comigo. §=-1,5. Satisfeita?

Evelyn — Até que enfim hein, ja era hora!

Matheus — Grossa.

Figura 22 — Balanca.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Essa improvisacdo retrata a imagem de uma balanca (Figura 22) relacionada
ao conteudo equacdo, em que cada prato representa um dos membros da
igualdade. Vale ressaltar que esses alunos, entre doze e quinze anos, ndo veem nas
lojas e supermercados balancas como as retratadas na cena. Hoje em dia, as
balancas sao digitais. No entanto, a encenacéo feita por eles tem como referéncia os
livros didaticos, que ainda trazem essa imagem para representar a igualdade entre
0s membros da equacao, como podemos ver na Figura 23 e na Figura 24.
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Figura 23 — Balanca equilibrada.

~ 0s dois lados devem
- K estar equilibrados
=4 =0 (iguais) o tempo todo

<. Balanca equilibrada
Os dois lados da equacéo
devem ser sempre iguais.
a +b —_ c + d Por exemplo, na equacao
e T —— a+b=c+d,se um nimero
; | ' é adicionado de um lado,
o e também deve ser adicionado
e do outro, para manter o
equilibrio da equacao.
Fonte: Vorderman et al. (2012, p. 160)

Figura 24 — Balancas em equilibrio.

Neste desenho, as bolas sdo iguais, cada uma representa 1 unidade, e a balanga esta em equilibrio.
i ped &
£ ] * | 909 A A

(X7 2 DADG®
21 x| eee, , eceeee ,

A

Fonte: Mori e Onaga (2012, p. 164)
No que se refere as ideias apresentadas por Evelyn e Matheus nessa cena,

algumas sao inconsistentes matematicamente, como ja discutido. As regras de
operagdes sao expressas apenas como regra de sinais, “passando de um lado para
o outro”, fala que é caracteristica nas salas de aula, assim como “passa para ca,
passa para la, troca de sinal”. No entanto, essa ideia é referente apenas a adi¢édo e a
subtracdo, o que levanta muitas davidas nos alunos, quando se trata das operacdes
divisdo e multiplicacdo, sem falar em outras como potenciacao e radiciagcao.

Ao elaborarem essa cena, os alunos nédo parecem compreender 0 que garante,
matematicamente, “passar um numero para o outro lado da igualdade com o sinal
oposto”. Por outro lado, a ideia intuitiva da balanca é que para ficar equilibrada, se
tiramos algo de um dos lados, devemos tirar do outro também, da mesma forma se
adicionarmos. Essa ideia justifica a operacgéo inversa nos dois membros da equacéo,
que é traduzida para o estere6tipo, ndo consistente matematicamente, “passa para

la com o sinal oposto”, no que se refere a adigcdo ou subtracdo. Ha, no entanto, um
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passo que € omitido na resolugcdo dos alunos, que é justamente tal justificativa. A
fala dos alunos, Matheus e Samuel, durante o grupo focal, ilustram essa ideia.

Matheus — Quando eu falo de equacéo, eu lembro de uma balanca, porque tem que
deixar os dois lados iguais.

Samuel — Eu fiz uma equagédo e representei ela em forma de balanca. Toda
equacao é uma igualdade, e 0 que representa isso € uma balanca.

Hannah — E o que essa balanca tem a ver com a regra de sinais?

Matheus — Quando um sinal passa para o outro lado, ele tem que trocar, virar o
oposto do que ele é.

Samuel — Porque se vai sair daqui e ir para o outro lado, tem que tirar de 14 também.

A ideia discutida aqui € apenas para os “sinais”, que seriam 0 mais € 0 menos,
a adicdo e a subtracdo, e ndo numeros positivos e negativos. Os alunos falam em
sinais opostos e ndo em operacgles inversas. Dessa forma, matematicamente, as
operacdes multiplicacdo e divisdo ndo se encaixam dentro desse contexto.

As cenas apresentadas até aqui retratam a resolucdo de equacBes em trés
contextos: como forma de ganhar um prémio, prova de Matematica e aprendizado
em sala de aula. No entanto, todas elas descontextualizadas de um problema.
Picker e Berry (2000) discutem a ideia de a Matematica ser ensinada, praticamente,
sem nenhum contexto, de modo que, em um primeiro contato, o aluno nunca
entende completamente sua real dimensao.

A improvisagcdo a seguir apresenta a equacdo a partir de uma situacao
problema. Um jovem, tentando resolver um problema de medida, derruba café em
um dos numeros, que fica rasurado. Dessa forma, para descobrir o “nimero

perdido”, uma colega o ajuda a montar uma equacao.

NUmero perdido

Samuel — Ai, meu Deus, e agora? Eu perdi o nUmero que eu passei o dia inteiro
tentando responder, para amanha. O que eu fago?

Thais — O que aconteceu? Qual é o seu problema?

Samuel — Aqui, eu passei o dia inteiro tentando fazer a medi¢cao daquela “bagacga” e
agora eu consegui derrubar café em cima do numero.

Thais — Eu acho que eu posso te ajudar, quer explicar melhor?

Samuel — Aqui 6. Esse aqui foi 0 nimero que eu consegui borrar. E agora, o que eu
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faco? Como eu fago para descobrir esse?
154+10+ 22+ m =53

Thais — A gente pode comecar dando um valor para a incégnita. Escolhe uma letra,

para a gente poder comecar.
Samuel — Chama de “¢’.
Thais — Quando vocé vai mudar de lugar, vocé tem que mudar de sinal. Olha, vai
ser mais dificil vocé fazer tudo isso menos isso, entédo € mais facil...
¢=53-15-10—12
Thais — Vocé quer fazer a conta?
¢=53-37
Thais — D& 16. Sera que era esse 0 nUmero que vocé queria?

Samuel — Eu acho que era esse mesmo, obrigado. Te devo uma.

Fonte: Dados de pesquisa (2014)

Na cena Numero perdido (Figura 25), os alunos, mais uma vez, retratam a ideia
“‘quando vocé vai mudar de lugar, vocé tem que mudar de sinal”, ja discutida nas
cenas anteriores. O aspecto com mais destaque, no entanto, é a fala de Thais “A
gente pode comecar dando um valor para a incognita. Escolhe uma letra [...]”. Nessa
fala, a aluna associa a incégnita um valor, 0 que remete a um nimero, mas que é
representado por uma letra. O conceito de incégnita €, entdo, apresentado como um
namero que precisa ser descoberto para a resolucdo de um problema. Essa ideia é
recorrente nas improvisacgdes, assim como na fala dos alunos.
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Priscila — Para mim, equacao, eu aprendi que € do primeiro grau quando tem uma
incégnita e tem que descobrir o valor dela para dar o resultado.

Hannah - E o0 que € uma incognita para vocé?

Priscila — E quando vocé ndo sabe quanto ela vale.

Hannah — E como a gente representa as incognitas?

Melissa — Por letras.

Durante as primeiras improvisagdes e conversas entre os alunos surgiram
alguns elementos caracteristicos do conteido equacgfes. Dentre eles estdo a
dificuldade, a resolucéo correta como forma de prémio, a resolucdo de problemas do
cotidiano, e também caracteristicas matematicas como igualdade, balanca,
incognitas, regra de operacdes, letras, nimeros e contas. Com base nesses
elementos, propus, durante os encontros seguintes, que os alunos trabalhassem no
desenvolvimento de cenas para a montagem da peca teatral final.

O primeiro passo foi definir os temas que estariam envolvidos nas cenas, a
partir das ideias discutidas nas primeiras improvisacdes, a saber: resolugdo de
equacdo como forma de prémio; imagem negativa das equacgles; incognita;
supermercado (equacdo no cotidiano); balanca; regra de operacdes; simetria;
musica de capoeira sobre o tema equacdo; magica matematica; sintese. A partir
desses temas, definimos a elaboracdo de dez cenas que foram montadas ao longo
dos encontros pelos proprios alunos, em que cada dia, um grupo de trés ou quatro
alunos escolhiam um dos temas e propunham uma cena. As cenas montadas dentro
dessa proposta foram discutidas pelo grupo e, algumas vezes, reencenadas por
outros alunos, com o intuito de apresentarem outro olhar para a mesma cena.

A partir dessas cenas, discutimos o roteiro da peca. Os alunos decidiram que
ela contaria a histéria de uma familia cuja filha, ao acertar a resolugcdo de uma
equacdo, ganha a chance de participar de um programa de televisdo da
Matemagica, uma Magica da Matematica. Assim, durante o percurso da familia até o
programa, eles se deparariam com situacdes, envolvendo equac¢fes. No entanto,
dois meninos se manifestaram, querendo atuar no papel de pai, duas meninas no
papel de mae, e um menino e uma menina no papel do filho ou da filha. Esse fato se
deu, principalmente, pela forma como a improvisagdo das cenas aconteceu. Em

cada um dos encontros, um grupo encenava um tema, em que uma aluna
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desempenhava ora o papel de filha, ora um aluno representava o papel de filho,
assim como o papel de mée e o papel de pai.

Nesse dia, eu levei as gravacdes das cenas realizadas, durante os primeiros
encontros, com a proposta de dar uma solugéo ao problema. Dessa forma, intervim
no caminho da histéria, ao propor uma peca sobre duas familias. A filha de uma
delas acerta a equacédo e ganha a chance de ir ao programa, enquanto o filho da
outra familia erra, mas seus pais também o levam para assistir a Matemagica. A
peca retrata, entdo, a trajetéria das duas familias em direcdo ao programa, sendo

gue elas se encontram, em alguns momentos durante esse percurso.

Cena Dois: Um dia de equacodes

Com a gravacao das improvisacdes de cada uma das cenas, meu papel foi o
de transcrevé-las individualmente e, entao, integra-las dentro de uma Unica historia.
Como eram dez cenas, procurei dividi-las entre as duas familias, de forma que elas
se encontrassem em alguns momentos, como ha cena em que sao discutidas as
regras de sinais em um jogo de vélei, no qual as familias jogavam uma contra a
outra. Algumas inconsisténcias matematicas, no que diz respeito aos passos da
resolucdo das equacgOes, foram reelaboradas por mim de forma a dar mais
consisténcia para a Matematica apresentada. No entanto, eu apenas incorporei
alguns passos omitidos pelos alunos nas resolu¢des, mantendo suas expressfées
verbais e até falas como “se ta multiplicando, passa dividindo”. Isso porque, suas
falas remetem aos seus entendimentos e, inclusive, a imagem que expressam sobre
Matematica e equacodes.

As duas musicas que fazem parte da peca foram escritas pelos proprios
alunos. A musica da capoeira gerou bastante participacdo entre eles, visto que trés
deles jogam capoeira e levaram um berimbau para os ensaios. Assim, eu também
fui responséavel por inserir as cancdes na peca. Uma das musicas se tornou a
abertura do programa televisivo e o show de encerramento da peca, e a outra era
cantada em uma roda de capoeira que 0s personagens encontravam a caminho do
show da Matemagica.

Os outros personagens da peca foram distribuidos entre o restante das alunas
gue quiseram participar como atrizes. Isso porque duas delas manifestaram

interesse em participar do processo com a condi¢cado de ndo precisarem atuar. Outra
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aluna, durante os encontros, passou a ter compromissos no horario dos ensaios,
tendo que se ausentar de, praticamente, metade do processo. Dessa forma, quando
ela retornou a participacdo, os papeéis ja estavam definidos. Essas trés alunas
participaram entdo da producdo do espetaculo, sendo responsaveis pelo cenario,
pelo figurino e por ajudar nas trocas de cenario, sendo caracterizadas como
contrarregras. Elas, no entanto, fizeram parte das discussbes e inclusive das
improvisacdes feitas durante o processo, além de terem um papel de suma
importancia nos dias das apresentacoes.

O proximo Ato, diferentemente dos demais, constitui-se exclusivamente pelo
texto teatral Um dia de equacdes. Esse destaque ao texto se justifica por ele ser
considerado um dos produtos finais dessa pesquisa, que sistematiza, de alguma
forma, o processo de producédo de PMTs durante a oficina Matematica Encena. Isso
porque, todas as atividades desenvolvidas foram a base para a sua escrita, que
aconteceu de modo colaborativo entre os alunos e mim. Dessa forma, este Ato ndo
trard a minha voz como pesquisadora, nem um dialogo com a literatura. No entanto,
alguns de seus elementos serao discutidos no Sexto Ato e no Epilogo.

Algumas cenas da peca foram gravadas apds as apresentacdes com o intuito
de produzir as PMD teatrais. Essas PMDs teatrais se encontram em DVD anexo a
versdo impressa desse relatério, bem como na forma de hyperlinks na versao em
PDF, que estdo associados a cada cena do texto teatral

Senhoras e senhores, a oficina Matematica Encena apresenta:



121

QUINTO ATO: UM DIA DE EQUACOES

Cena Um: Show da Matemagica”

Musica de abertura: Parodia de Ousadia e Alegria — todos cantam.

Lé IElé IElé Iélé equacdo vou aprender

Lé Iélé Iélé Iélé equacao vou resolver

Chego chegando, equacéo j& esta na lousa
Essa igualdade, ai meu Deus que coisa louca
Se der incognita, tem que separar dos numeros
Mais e menos, multiplica e divide
O nosso foco é a balanga equilibrar
Para que os dois termos possam se igualar
Na regra de operac¢fes eu vou com tudo
S6 espalhando as equacdes pelo mundo

Lé IElé IElé Iélé equacdo vou aprender

Lé IElé Iélé Iélé estudar para crescer
Blackout. No palco duas camas, uma em cada canto. Godofredo em uma e Carlota
na outra. Os pais em cena conversando ao fundo.No centro do palco, um programa
de TV.
MAGICA — Boa noite telespectadores! Surpresa Relampago! Hoje vocés tém a
chance de ganhar entradas para toda a familia para o MARAVILHOSO SHOW da
MATEMAGICA! Basta vocé resolver essa equacao e ligar para o nimero 6666-6666
e dizer o resultado! A equacéo € 3x+6=24. Podem ligar!
GODOFREDO - Ola!
MAGICA — Boa noite! Vocé poderia nos dizer seu nome e o resultado da equagio?
Boooa Sorteeel!
GODOFREDO — O meu nome é Godofredo, e a resposta é x=90!
MAGICA — Resposta EEErrada. Fique assistindo Godofredo, porque vamos resolver
a equacao daqui a pouquinho! Ald, alé, mais uma ligacdo. Boa noite, quem fala?
CARLOTA — Boa noite! Meu nome € Carlota e a resposta certa é x=6!

" Abertura: Show da Matemagica. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ChhG1az1c10. Acesso em Out. 2015.
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MAGICA — Resposta EEExata! Parabéns Carlota! E como b6nus, vocé vai poder
participar do meu show! Aqui no palco! Agora, Godofredo, preste atencdo na
resolucdo para ver o que vocé errou! A equacéo era 3x+6=24. Primeiro temos que
pensar em isolar a incognita que nesse caso esta representada pela letra x! O
Godofredo pensou certo! Pensou em passar 0 6 para o outro lado, mas fez assim:
3x=24+6
3x=30
E entdo passou o 3 para o outro lado!
x=3.30
x=90
O que foi que Godofredo fez errado? Ele ndo pensou nas operacoes inversas!
Pensou apenas em passar os numeros para o outro lado! Veja s6 como pensar nas
operacoes inversas facilita!
3x+6=24
O 6 estd somando, entdo eu tenho que subtrair 6 do primeiro lado da equacao! Mas
tudo o que eu fagco de um lado, também devo fazer do outro! Veja so!
3x+6-6=24-6
3x=18
Godofredo, quando vocé passou o 6 para o outro lado, vocé deveria ter passado
com a operacao inversa! Ou seja, se 0 6 estava somando, vai passar para 0 outro
lado subtraindo!
E agora o 3! O 3 estd multiplicando! Entdo vamos dividir por 3 os dois lados da

equacao!

X=6
Mais uma vez! O 3 estava multiplicando, entdo quando passa para o outro lado da
igualdade, temos que pensar na operacao inversa que € a divisao!
PARABENS Carlota! Até amanha aqui no palco! Tchau pessoal!
Méagica sai de cena.
GODOFREDO - Puxa, tenho mesmo que estudar para essas equacoes!
GUILHERMINA — Vocé néo acertou meu filho?
GODOFREDO - Nao mae, acho melhor eu ir dormir!
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AFONSO - Esta tudo bem filho, da proxima vez vocé acerta!l Estivamos mesmo
pensando em ir passear amanha, por que ndo vamos ver essa MATEMAGICA de
perto?

GODOFREDO - Oba! Obrigada pai! Boa noite!

Afonso e Guilhermina saem de cena.

CARLOTA — Mée, Pai! Ganhei o concurso de equacdes da TV! Amanha vamos ao
show da MATEMAGICA!

ANITA — Como assim, “vamos”™? Nao esta esquecendo de nada ndo?

CARLOTA — Ah mée, por favor, por favor. Eu acertei todos os problemas! Vocé deve
estar orgulhosa de mim!

NICOLAS - Entdo va ja dormir porque vamos ter que pegar a primeira balsa
amanha!

CARLOTA — Boa noite pai, boa noite mae.

ANITA — Boa noite querida.

NICOLAS — Dorme bem!

Os pais saem de cena, Godofredo e filha dormem.

Cena Dois: O Sonho™

Luz na cama de Godofredo. Luz vai apagando e outra vai acendendo no centro do
palco. Sonho.

SONHO 1 - Equacéao, equacao, equacao...

SONHO 2 — Tem que descobrir a incognita.

SONHO 3 - As regras de sinais s6 valem para a multiplicacéo e para a divisdo: mais
com mais é mais, mais com menos € menos, menos com menos é mais.

SONHO 1 - Mas quando estd somando, passa para o outro lado subtraindo. E se
esta subtraindo, passa para o outro lado somando, porque adicdo e subtracdo séo
operacodes inversas!

SONHO 2 - Equacéo, equacao, equacao...

SONHO 3 -x,Y, a, b, c... Nao importa a letra, mas a mais comum € 0 X.

8 O Sonho. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=0BNv4dMCiMc. Acesso em
Out. 2015.
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SONHO 1 — Se estd multiplicando passa dividindo, e se esta dividindo passa
multiplicando, ah... Também sdo operacdes inversas

SONHO 2 — Desisto de aprender essa coisa de louco!

soNHO 3 - AHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHH

Blackout. Luz na cama de Godofredo.

GODbOFREDO - AHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHHH

GUILHERMINA — O que aconteceu meu filho? N&o se preocupa, a mamée esta
aqui!

AFONSO - Desembucha moleque! Vocé estava sonhando €?

GODOFREDO - Tive um pesadelo! As equacdes estdo me perseguindo até nos
meus sonhos! Tem aquele sinal de igual e ainda todas aquelas letras, numeros e
operacdes que eu ndo entendo! Tem que encontrar essa tal de incognita que eu ndo
sei nem falar! As vezes, ela é x, as vezes, y, e pode ser também a, b ou c! Na
verdade, pode ser qualquer letra!

GUILHERMINA — Calma meu filho, vocé estd com medo da prova de Matematica,
ndo é? Vai dar tudo certo! Eu vou te ajudar a estudar! Mas hoje, vamos passear!
AFONSO - E ja esta tarde! Entdo se arrume logo porque ainda temos que passar no
mercado!

Os trés saem de cena.

Cena Trés: Procurando a Incognita”

Luz apaga na cama de Godofredo e vai aumentando na cama de Carlota.

ANITA — Acorda filhal

NICOLAS - Vamos la vocés duas, se arrumando porque vamos sair daqui a pouco!
ANITA — Vamos filha, a balsa ndo pode nos esperar! Coloque suas coisas na
mochila!

CARLOTA — Tudo bem, eu vou arrumar tudo bem rapido, mas... eu perdi minha
bombinha de asma! E agora?

NICOLAS - lii, la vem! Mais uma incognita!

" Procurando a Incégnita. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=LNZoQx9yLmU. Acesso em Out. 2015.
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ANITA — Incognita, incégnita, que mané incognita, o que € isso? Calma, se ficar
nervosa dai que fica dificil resolver o problema!

NICOLAS - Vocé fugiu da escola, foi Anita?

CARLOTA - Incognita? E sobre isso que estamos estudando na aula de
matematica! Mae, uma incégnita € algo que ndo sabemos o que é e queremos
descobrir! Nas equacdes, a incognita € um namero que precisamos descobrir, e ele
€ representado por uma letra!

ANITA — Ah... Entdo sua bombinha € a incégnita porque precisamos encontra-la?
CARLOTA — E... Pode ser! Mas esta mais para: o lugar onde minha bombinha esta
€ uma incognita!

NICOLAS - Vocé nao lembra de todas aquelas regras de operacdes? Dos desenhos
de balanca? De passa para la, passa para ca?

ANITA — Bom, se tinha tudo isso, entdo passa todas as coisas de dentro da mochila
para o lado de fora para ver se vocé ja ndo guardou essa bombinha!

CARLOTA - Esté aprendendo hein mae! Para descobrir o valor da incognita temos
que isolar ela! Deixar ela sozinha de um lado da equagéao! Olha! Achei!

NICOLAS - Entado vamos! Estou esperando vocés no carro!

ANITA — Troque de roupa e venha correndo!

Carlota pega sua mochila e vai em dire¢ao aos pais.

Cena Quatro: Supermercado®

GUILHERMINA — Precisamos comprar agua para o passeio! E quem sabe algumas
bolachas!

AFONSO - E verdade, temos que comprar... cadé o Godofredo?

GODOFREDO sendo puxado pelas orelhas — Nao pai! Nao pai!

AFONSO - Eu preciso dizer para vocé andar sempre ao meu lado ou da sua méae?
Preciso?

GODOFREDO - Ooo mae, me ajuda!

GUILERMINA — Seu pai esta certo Godofredo, ndo queremos te perder no mercado,

sendo vocé é quem vai virar a incognita!

8 Supermercado. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=KPfBd3RpKNO. Acesso
em Out. 2015.
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CAIXA — Vocés querem comprar alguma coisa? Ou vieram aqui sé para discutir?
AFONSO — Nao, viemos pedir emprestado!

GUILERMINA — Vamos Afonso, vamos pegar a agua! Ixi, mas sé temos R$5,00, ndo
poderemos levar as bolachas!

GODOFREDO sussurrando — Chocolate!

AFONSO - Vocé tem certeza que esta € a melhor agua?

GUILHERMINA - Se é a melhor eu ndo sei, mas é a mais barata e estamos com
pouco dinheiro!

CAIXA — R$7,00.

GUILHERMINA — Como assim R$7,00?

CAIXA — Cada 4gua R$2,50, mais o chocolate...

AFONSO - Que chocolate? Godofredo...

GODOFREDO - Foi sem querer pai...

AFONSO - Moca, vocé poderia passar as aguas de novo e tirar da compra o
chocolate, por favor?

CAIXA — Nao vou passar, o seu filho ja passou o chocolate. Ndo tem mais volta.
GUILHERMINA — Quanto custa o chocolate? Vou ver se tenho dinheiro pra ele.
CAIXA — Descubra vocé!

GUILHERMINA — Venha Godofredo, 6tima oportunidade para estudar equacdes!
Vamos montar uma equacéo para descobrir!

AFONSO - Duas vezes o preco de cada agua, 2.50, mais ¢ de chocolate, € igual a
R$7,00.

GODOFREDO - Primeiro a gente resolve a multiplicacdo. Entdo vai ficar cinco mais
ciguala?7.

GUILHERMINA - Isso mesmo filho, e agora? Como descobrir o valor da incégnita c,
que representa o preco do chocolate?

GODOFREDO - Eu sei que tem que deixar a letra sozinha. Ah entdo passa o 5 para
0 outro lado.

AFONSO - Certo! Entéo fica c=7+5.

CAIXA — Mas nem isso vocé sabe fazer? Vocé foi a escola, foi?

GUILHERMINA — Espera ai! Para deixar o ¢ sozinho, temos que subtrair 5 desse
lado da igualdade. Mas para que continue valendo a igualdade, temos que fazer a

mesma coisa do outro lado: subtrair 5 também!
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GODOFREDO - Ah... é por isso que quando um numero estd somando e passa
para o outro lado ele passa com sinal de menos

AFONSO - E mesmo! Bem lembrado! Entio temos ¢c=7-5.

GODOFREDO - O chocolate custa R$2,00!

GUILHERMINA - Filho, nés ndo temos esse dinheiro! Vamos comprar s6 as aguas
para o passeio!

GODOFREDO - Mas eu quero chocolate, eu quero chocolate!

CAIXA — Vocés poderiam fazer essa crianga parar de gritar?

AFONSO - Vamos embora! N&o vai ter chocolate, nem agua e daqui a pouco nem
passeio vai ter mais!

CAIXA — E as aguas? Agora que vOocés passaram vao ter que comprar! Voltem aqui!

Caixa sai correndo atras da familia.

Cena Cinco: A Balsa®

Balseira esta no palco.

ANITA — Bom dia, Eduarda.

NICOLAS — Bom dia, gostariamos de saber se tem vaga para a primeira balsa para
0 outro lado!

EDUARDA — A, ai, ai! Eu ndo sei! E meu primeiro dia aqui! Ndo me falaram quantos
carros cabem, eu ndo entendo nada desse negdcio! A Unica coisa que sei € que esta
balsa suporta 30 toneladas.

CARLOTA — 30 toneladas sao 30.000 kg!

NICOLAS — Cada carro pesa em média 1.500 kg. Entdo basta descobrir quantos
carros cabem.

ANITA - Isso nao € uma incognita?

CARLOTA — Nossa mae! Vocé aprende rapido! Podemos mesmo montar uma
equacao para resolver! Vamos chamar a quantidade de carro de x. E uma simples
equacgao!

EDUARDA — Se cada carro pesa 1.500 kg, vamos ter que 1500x=30000

NICOLAS - Muito bom todas vocés! Agora para descobrir o valor de x...

8 A Balsa. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=y1Yj2SQwxSI. Acesso em
Out. 2015.
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CARLOTA - Basta passar o 1500 que esta multiplicando o x com a operacao
inversa que € a divisao!

30000

_ 1 i ="
ANITA — Entao fica x 1500

NICOLAS — Isso mesmo!

EDUARDA — Maravilha! Agora eu sei que cabem 20 carros! Para a sorte de vocés!
Porque ja tem 19! O de vocés é o ultimo! Entrem e vamos partir!

NICOLAS — Mas tem um problema! Vocé colocou todos os carros de um lado s6 da
balsa! Essa balsa pode afundar desse jeito!

ANITA — E verdade! Entdo da para colocar mais 20 do outro lado!

NICOLAS — Vocé esta louca? Nao acabou de ver? S6 cabem 20 carros! Quer
afundar a balsa de vez?

CARLOTA — Mas pai... A equacao esta equilibrada! E como uma balanca! Entdo se
tem o ndimero certo de carros... Deve ficar tudo bem!

NICOLAS - A equacao pode estar equilibrada...

ANITA — Mas em uma balanca de verdade, nds temos que dividir os pesos em
ambos os lados! Sendo ela desequilibra. E ja que s6 podem 20 carros...

EDUARDA — E verdade!! Vou pedir para vocés colocarem o carro do outro lado! E

pedir para mais 9 carros fazerem o mesmo!

Cena Seis: Jogo dos Sinais®

AFONSO - Nossa como é dificil ir ao mercado com filho pequeno! Ele quer tudo!
Godofredo...

GODOFREDO - Ah néo... De novo nao!

AFONSO — Quantas vezes eu vou ter que te dizer para vocé andar ao MEU LADO?
Eles pegam as criancas e vendem 0s 0rgados em outros paises.

GODOFREDO - Eu néo quero ir, eu ndo quero! Eu quero o meu chocolate!
GUILHERMINA — Olha s6 o mapa dos pontos turisticos da cidade!

AFONSO - Olha, um barzinho na praca central, deve ser bacana...

GODOFREDO - O estéadio!

AFONSO - Quem sabe a gente nao vai até |a...

8 Jogo dos Sinais. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=DQkOHoDZDbM.
Acesso em Out. 2015.
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GODOFREDO - Eu quero ir ao estadio! Eu quero ir ao jogo!

AFONSO - Néao, nés vamos ao barzinho!

GODOFREDO - Eu quero ir para o estadio, eu quero, eu quero, eu quero!
GUILHERMINA - Entdo vamos, a gente passa no estaddio, v&é o que esta
acontecendo e depois vamos para o barzinho! Olha s6... No caminho podemos
passar na roda de capoeira que vai ter na praca central!

Chegando no estadio...

GODOFREDO - Olha! Podemos nos inscrever para jogar! Eu quero jogar, eu quero
jogar, eu quero jogar!

MOCA DO ESTADIO - Boa tarde, vocés gostariam de se inscrever para o torneio
desta tarde? Hoje temos Familias x Familias! Ja temos uma familia esperando para
jogar!

GUILHERMINA — Que maravilha! Vamos jogar sim! Meu filho estava louco para
conhecer o estadio!

MOCA DO ESTADIO — Qual é o seu nome?

GODOFREDO - Brad Pitt! Esta bem, esta bem... E Godofredo.

GUILHERMINA — O meu nome é Guilhermina.

AFONSO - Afonso.

MOCA DO ESTADIO — Nés temos dois times, o positivo e 0 negativo.

GODOFREDO - Eu guero o mais! Eu quero o mais!

MOCA DO ESTADIO — Sinto muito, mas a outra familia ja escolheu o time positivo.
Vocés terdo que ser o time negativo.

GODOFREDO - Ah... Eu queria o positivo.

GUILHERMINA — Tudo bem filho, nés podemos vencer do mesmo jeito!
GODOFREDO — Nao! Eu quero ser positivo!

ANITA — Vocé pode mudar para o nosso time, assim, vocé vira positivo!

AFONSO - Mas, desse jeito, ficamos desequilibrados, se tiramos um deste lado e
acrescentamos no outro time, um de vocés deve vir para 0 nosso lado!

CARLOTA - Ja sei, quando se tira de um lado da balanca, também devemos tirar
do outro! Vamos fazer assim, vocé passa para esse lado e vira positivo, e eu passo
para o outro lado e viro negativa!

NICOLAS - Agora que estamos equilibrados, podemos jogar!

AFONSO - Ganhamos! Viva!l Ganhamos!
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GODOFREDO — Nao, a gente ganhou! Eu quero ganhar! Eu quero ganhar!
GUILHERMINA - Filho, nés ganhamos, vocé quis trocar de time! Mas ndo se
preocupe! Vamos assistir a capoeira que vocé tanto gosta! Vamos la!

Afonso, Guilhermina e Godofredo saem de cena.

Carlota desmaia.

ANITA - Filha, vocé... Ahhh...

NICOLAS - Filha do céu, o que aconteceu? Calma, calma, calma.

ANITA — Estamos indo para o show de Magica, levante!

Nicolas da a bombinha de asma para Carlota, que consegue levantar.

CARLOTA — Agora podemos ir.

Cena Sete: Estatuas®

NICOLAS - Olha aquelas estatuas! Parece que tem alguma coisa errada com elas!
ANITA — Elas parecem balangas! Ixi € mesmo! Olha la! Elas estdo desequilibradas!
NICOLAS - O que fizeram com essa pobre balanca, esta toda desregulada!
CARLOTA - Eu acho que eu ja sei! Tiraram deste lado e esqueceram de tirar do
outro! Mas eu acho que posso ajudar!

BALANCA 1 — Muito obrigada! As pessoas esquecem que somos simétricas!
BALANCA 2 — Elas tiram de um lado, e esquecem de tirar do outro! Colocam de um
lado, e esquecem de colocar do outro...

BALANCA 1 - Isso nos deixa sem equilibrio, ficamos assim, desreguladas!
BALANCA 2 — Perdemos nossa igualdade!

CARLOTA — E como uma danga, ndo é?

BALANCA 1 — Poderia ser, se pensarmos no equilibrio e na simetria de alguns
movimentos!

NICOLAS - Entdo vocés poderiam dancar pra gente?

ANITA — Seria maravilhoso!

BALANCA 2 — NOs somos balangas, ndo dancarinas!

NICOLAS - Vamos filha!

Entra no palco a roda de capoeira e a familia se junta a eles.

8 Estatuas. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ZL-vzowuad4. Acesso em
Out. 2015.
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Cena Oito: Capoeira®

Afonso, Guilhermina e Godofredo entram no palco.
GODOFREDO - Olha mae! Capoeira! Eu quero, eu quero, eu quero!
GUILHERMINA — Vamos I&! Eles ja vao comecar!
AFONSO - Eu vou ficar por aqui olhando!
Musica da capoeira.
Adora professora/professora adora
O aluno demorou/mas aprendeu equacao agora
Depois de muitas letras/regras operacdes
Achou o resultado/e resolveu as equacdes
Opera professora/professora opera
A duvida que surgiu/agora ja era
Se ta multiplicando/passa dividindo
Se estiver dividindo/vou passar multiplicando
O mesmo acontece/com soma e subtragao
GODOFREDO - Nossa! Nunca tinha reparado na letra dessa musica! Equacdo néao
parece mais tdo chato!
AFONSO - Viu sé moleque! Agora ande, sendo vamos perder o show de magica!

Todos se posicionam para assistir ao show.

Cena Nove: Show da Matemagica®

MAGICA — Respeitavel Publico! O Show vai comecar! Hoje apresentaremos uma
magica SUPER nova! O mundo inteiro vai falar dela! Rufem os tambores! Com
vocés: CORTANDO A CARLOTA! Vamos comecar dividindo a Carlota ao meio, em
duas partes!

ANITA subindo no palco, interrompendo a magica — O que vocé esta fazendo com a

minha filha? O que vocé pensa que vai fazer com ela?

% Devido ao fim do ano letivo, néo foi possivel gravar a cena da roda de capoeira. Parte da
musica aqui apresentada faz parte da PMD teatral Um dia de Equacéao (nota de rodapé 80).
8 Show da Matemagica. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=DxQoMW2in5c.
Acesso em Out. 2015.
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MAGICA — E um novo show de magica! O mundo inteiro vai falar dele! Sua filha vai
aparecer em todos os canais de televisdo, na capa de todas as revistas, em todos os
posts do Facebook!

ANITA — Vocé vai cortar ela no meio?

MAGICA — Sim!

ANITA — Vocé vai dividir ela em duas? Eu néo quero duas filhas! Quem divide passa
multiplicando né! Isso tem a ver com as equacdes!

MAGICA — N&o, néo! A senhora ndo vai ter duas filhas, vai ter duas METADES de
filha!

ANITA — Mas o que isso tem a ver com as equac0Oes e as regras de operagcao?
MAGICA - EquacBes? Mas esse show nido é sobre equacdes! Onde estad a
incégnita e a igualdade nesse problema?

ANITA — Puxa, € verdade! Eu pensei que viemos ver um show de equacdes.
MAGICA — E isso o0 que vocés querem? Equacdes? Pois bem... Entdo eu vou
adivinhar o nimero que vocés estdo pensando! Vocé... Pense em um numero.
Agora, divida ele por dois e entdo subtraia um do resultado. Quanto deu?

ANITA - 1.

MAGICA — Ent&o vocé havia pensado no nimero 4!

ANITA — Uau! Como vocé acertou?

MAGICA — Agora vocé. Pense em um namero, divida ele por dois e entdo subtraia
um do resultado. Quanto deu?

CARLOTA - Espere, acho que deu errado, meu resultado foi 2,5.

MAGICA — Esta certo! Se vocé pensou no nimero 7!

CARLOTA - Foi esse mesmo! Que demais! Como vocé consegue?

MAGICA — Ora, é muito facil. Basta vocé pensar em uma equagio e nas operacdes
inversas! Quando eu falo para vocé pensar em um ndmero que eu ndo sei qual &,

mas quero descobrir, ele vira uma incégnita! Que representamos por...

CARLOTA - Letras! Entdo a equacao seria )—2(-1 igual ao numero que a pessoa falar!
Vamos chamar ele de y! Temos entao )—2(-1=y. No meu caso o y era 2,5, entéo,
X —

5-1—2,5.

MAGICA — Isso mesmo! Entdo para descobrir o x, basta passar o -1 para o outro

lado. Como ele esta subtraindo, vai passar...

ANITA — Essa eu sei! Ele vai passar somando! E vai ficar )—2( =2,6+1, ou seja, ’—2(=3,5.
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MAGICA — Muito bom! Agora o dois que esta dividindo o x...

ANITA — Essa eu sei de novo! A operacdo inversa da divisdo € a multiplicacao!
Entdo o 2 que esté dividindo, vai passar para o outro lado multiplicando! x=3,5.2.
CARLOTA — O 7 que eu havia pensado!

MAGICA — Respeitavel pablico! Esse truque quem me ensinou foi a Dona Teresa! E
nao falha nunca!

ANITA — Eu também tive aula com a Dona Teresa! Conheco a Teresa!

MAGICA — Ah eu néo acredito! O Seu nome é Anita? Ah da um abraco aqui amigal!
Ah que saudades de vocé!

CARLOTA — Méae, e eu? Méae volta aqui! Mae! Esqueceram de mim!

Cena Dez: O Show?®®

ANITA — Jesus, estou esquecendo alguma coisa, 0 que sera que é€? Ai meu Marido!
OOO Nicolas! Nicolas Senhor Jesus Cristo, aparece para mim Nicolas. Ai amor da
minha vida! Eu pensei que tinha perdido vocé, que desespero!

NICOLAS - Calma amor, eu so estava procurando vocés!

ANITA — Vocés? Ai, cadé a Carlota? Ai... Eu deixei ela |4 na mégica meu Deus!
NICOLAS — Mas que tipo de magica? Era aquela de cortar ao meio? Se uma ja da
trabalho, imagina duas!

ANITA — Nao se preocupa que eu impedi a magica de acontecer! CARLOTA,
Carlota, onde vocé esta Carlota?

CARLOTA - Estou aqui mée! Vocés foram embora e me deixaram sozinha! O
publico todo foi embora mée, ninguém me ajudou!

NICOLAS - Levanta dai menina! Vamos que eu estou morrendo de fome! Ali na
frente tem um barzinho que vai ter show ao vivo! Vamos la!

RECECIONISTA — Boa noite! Sejam bem vindos ao bar “Solugdo” Nos ndo temos
mesas disponiveis no momento, mas se vocés nao se importarem em dividir, tenho
uma mesa com trés lugares vagos, onde esta sentada outra familia!

CARLOTA - Olha la! E a familia do jogo! Vamos sentar com eles!

NICOLAS — Ola novamente! Podemos dividir a mesa com vocés?

% Equacéo. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=rVnxOWQhgQA. Acesso em
Out. 2015.
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GUILHERMINA — Contando que n&o queiram dividir o nosso filho ao meio! Hehehe
ANITA — Chega de divisdes por hoje!
AFONSO - Divisbes, multiplicaces, adicbes, subtracdes, incognitas, parece que
nosso dia foi repleto de equacdes!
CARLOTA - Estou estudando equacdes na escola!
GODOFREDO - Eu também! E estava morrendo de medo da prova! Mas hoje eu
consegui enxergar as equacdes varias vezes no nosso passeio! Acho que eu estou
ficando melhor!
NICOLAS — E mesmo! No nosso dia as equacdes também apareceram! Desde
manha cedo nossa filha ja estava tentando encontrar a incognita!
GUILHERMINA — O Godofredo acordou sonhando com isso!
ANITA — Na balsa nés nos deparamos com a resolucao de uma equacao.
AFONSO - E n6s no mercado!
CARLOTA — As estatuas vivas quase dancaram as equacoes!
GODOFREDO - No jogo, noés lembramos das regras de operacdes! E na capoeira
teve aquela musica da hora!
NICOLAS - Parece que vocés estao prontos para detonar as equacoes!
GUILHERMINA - Olha! O show vai comecar!

Lé IElé IElé Iélé equacdo vou aprender

Lé IElé Iélé Iélé equacao vou resolver

Chego chegando, equacéo ja esta na lousa
Essa igualdade, ai meu Deus que coisa louca
Se der incognita, tem que separar dos numeros
Mais e menos, multiplica e divide
O nosso foco é a balanga equilibrar
Pra que os dois termos possam se igualar
Na regra de operac¢fes eu vou com tudo

Espalhando as equacdes pelo mundo

Lé IElé IElé IElé equacao vou aprender

Lé IElé IElé IElé estudar para crescer
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SEXTO ATO: AS LENTES DOS ALUNOS

Em cena, nove amigos sentados na mesa de um bar. Eles discutem sobre o
conteddo do material que leem. Ao fundo, um violonista se prepara para um show.
PATRICIA — Seus dados foram construidos para responder qual pergunta?
HANNAH — Quais visbes sobre Matematica e sobre equacdes estudantes
expressam quando desenvolvem performances matematicas teatrais?

LUCAS — Mas, entdo, sdo duas perguntas! A primeira diz respeito a imagem da
Matematica expressa pelos alunos durante esse processo.

NILTON — E a segunda se refere a visdo dos alunos sobre o conteddo equacoes.
HANNAH — E isso mesmo, e para respondé-las, olhei para os dados construidos
desde o inicio, com o grupo focal, passando pelas improvisacdes, pela peca teatral e
ainda com as entrevistas.

HELBER - E os dados foram discutidos a partir do didlogo com a literatura da area?
CIDA - Eu tenho alguns materiais para te indicar!

HANNAH — Sim! E, a partir desse dialogo, elenquei temas de destaque que vao ao
encontro de possiveis respostas para a minha pergunta, ou, as minhas perguntas.
MAITE — Mas esses temas emergiram durante a organizacio e apresentacdo dos
dados ou vocé ja os tinha como pressupostos?

HANNAH — Eles foram surgindo a medida que os alunos iam conversando e
improvisando as cenas. A partir da discussédo dos dados com a literatura da area, eu
fui agrupando ideias que iam na mesma direcdo, propus alguns temas e, assim,
apresentei essas tematicas como uma sistematizacdo do meu olhar para o processo
e para o didlogo que ja havia feito com outros autores.

REJANE - E quais foram esses temas?

HANNAH — Sobre a visdo que os estudantes expressam a respeito da Matematica,
foram elencados como temas: disciplina escolar; transformagdo da imagem
negativa; cotidiano; recompensa; e simbolos mateméaticos. Os temas referentes a
visdo dos alunos sobre o conteddo equacédo foram letras, numeros e operacoes;
balanca/igualdade; incognita; e as regras.

LUANA — Maravilha! Um brinde a analise dos dados!

Do violado sete cordas, o samba e o choro sé&o a trilha musical. Na parede atras, o

nome do bar é iluminado: Sujinhos.
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Cena Um: Imagem sobre Matematica

Durante o grupo focal, nas primeiras improvisacfes, nas cenas da peca teatral
e, ainda, nas entrevistas, os alunos expressaram diversas ideias referentes as suas
imagens sobre Matematica. Nos Terceiro e Quarto Atos, algumas ideias foram
discutidas, dialogando com a literatura da area, a partir das atividades que fizeram
parte do processo de elaboracdo da peca teatral, retratada no Quinto Ato. Essas
discussbes direcionaram meu olhar para buscar indicios de respostas para o
primeiro aspecto da pergunta diretriz desse trabalho: quais imagens sobre
Matematica estudantes expressam quando desenvolvem PMTs?

Dessa forma, nesta Cena, serdo sistematizados temas que emergiram a partir
das discussdes anteriores. Apresento, tanto nesta Cena quanto na préxima, a minha
voz como pesquisadora, o meu olhar para esse processo. Apesar de nao citar
nominalmente outros autores nesse Ato, o didlogo com a literatura, ja construido,
proporcionou-me a base para as reflexdes aqui elaboradas. Como forma de ilustrar
esses temas, trechos das entrevistas com os alunos serdo destacados, assim como
ideias provenientes da peca Um dia de Equacfes, que ndo foram discutidas até

aqui.

I. Disciplina escolar

Diversas cenas elaboradas pelos alunos, algumas apresentadas anteriormente,
tem a sala de aula como pano de fundo. Dessa forma, a primeira temética a ser
destacada é a Matemética, vista pelos alunos como disciplina escolar, englobando
aspectos que dizem respeito a aula de Matematica, as relagdes entre o professor de
Matematica e os alunos bem como aos contetdos e as avaliacdes.

Na fala dos alunos e nas PMTs produzidas por eles, é possivel perceber uma
associacdo direta de Matematica com a escola, que € estendida para as relacdes
entre professor e aluno e dificuldades de aprendizagem. Em muitas falas, os alunos
se referem a Matematica dentro do contexto escolar, relacionando suas dificuldades
com a matéria com o professor, ou com o “nao gostar” da disciplina.

Os alunos apontam o que parece ser um ciclo: ndo entender a matéria faz com
gue ndo consigam resolver os exercicios, levando-os a ndo gostar de Matematica,

que os faz a ndo prestarem atencdo na aula, resultando em ndo entender a
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matéria... Essa dindmica esta, diretamente, relacionada aos professores. Em suas
cenas e entrevistas, os alunos trazem falas como “antes o professor ndo ensinava”,
‘mudou o professor”, colocando o professor como centro de suas relagdes com a
Matematica. Na entrevista de Matheus, o processo, envolvendo Teatro como uma

forma de ruptura de algumas dessas questdes, é evidenciado.

Hannah — Mas esse trabalho com o Teatro, ajudou, dificultou, trouxe coisa nova
para as equacodes, néo trouxe?

Matheus — Eu acho que ajudou e trouxe coisas novas para as equacoes. Assim, ao
invés de ficar s la na frente da sala de aula explicando, com todo mundo meio com
cara de merda assim, desculpa a expressao, olhando a professora, ndo... A gente
vai 14 explicar de uma forma diferente, encenando, mostrando o dia a dia, que o
pessoal ndo percebe que a equacao esta no dia a dia da gente, a gente mostra isso.
Hannah — E o que vocé acha de estudar Matemética de formas diferentes?

Matheus — Eu acho legal e interessante, interessante porque néo fica sé naquela
coisa tedrica, a gente aprende fazendo acdo, ensinando, fazendo a mdusica,
dancando, aprende de varias formas.

Hannah — Mas qual € o problema de aprender na forma teérica s6?

Matheus — Assim, a gente fica sé naquela coisa, aprende, a gente vai ter que gravar
tudo. Fazer uma coisa diferente se interessa cada vez mais e fica mais facil de
aprender. SO na parte tedrica fica meio confuso, mais dificil de aprender, nem todo
mundo presta ateng&o, dorme na sala de aula.

[...]

Hannah — Mas vocé falou que mudou um pouquinho a visdo, mas sO daqui ou
também da sala de aula?

Matheus — Da sala de aula, mudou um pouco. As vezes, eu me interesso mais pela
Matematica. Agora estamos aprendendo Teorema de Pitdgoras, eu estou achando
muito mais interessante do que o Teorema de Tales, por causa da evolucao aqui no
teatro, ficou muito diferente a minha visdo sobre a Matemética, mais interessante.
Hannah — Em que sentido?

Matheus — No sentido de aprender mesmo, fico mais interessado pela matéria.

A dindmica da sala de aula funciona, muitas vezes, como um mondlogo do
professor, onde os alunos sdo o publico passivo. Matheus faz uma reclamacgéao

dessa dinamica. Em contrapartida, o Teatro como forma de expresséo, dentro de
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sala de aula, busca romper essa barreira, colocando os alunos como atores de seus

proprios processos de aprendizagem, como ilustrado na entrevista de Edgar.

Edgar — Antes, eu ndo conhecia nada sobre Teatro e, ai, eu comecei me
expressando. Aqui € um lugar para se expressar, né, ndo como na sala de aula.

Aqui a gente pode se expressar, fazer varias coisas.

As falas de Matheus e Edgar apontam para uma das potencialidades do
trabalho, envolvendo o Teatro: a possibilidade de expressao e a participacdo dos
alunos nas aulas, de forma a pensar a Matematica para além da sala de aula,
criando situacdes cotidianas em que ela aparece. Para os alunos, esse envolvimento
com a Matematica faz com que se interessem mais pela matéria, assim como pelas
aulas. Essa dindmica € importante, pois, como ja discutido, as experiéncias
escolares e os professores exercem influéncia sobre a imagem construida pelos

estudantes sobre a Matematica e os matematicos.

II. Transformacdo da imagem negativa

A imagem negativa da Matematica perpassa diversas das PMTs construidas
pelos alunos nesse processo. Muitos deles afirmam néo gostar de Matemética, cujos
procedimentos relacionados a ela sé&o vistos como chatos, complicados e frustrantes
guando n&o sao resolvidos de forma correta. A cena O Sonho, da peca Um dia de
Equac0es, retrata essa questao.

Na cena, o menino Godofredo tem um pesadelo com o conteddo matematico
equacdes. Ao acordar, gritando, diz: “Tive um pesadelo! As equacdes estdo me
perseguindo até nos meus sonhos”, e se remete a confusdo mental, causada por
diversos conceitos e regras associados ao contetudo. Essa confuséo € representada
durante o sonho, nas falas rapidas e desesperadas das personagens, que retratam
esteredtipos, ligados a nogao de equagdes, como “quando esta somando, passa
para o outro lado subtraindo”. Esse ultimo jargdo, apesar de ser inconsistente
matematicamente, como ja discutido, faz parte dos significados que os alunos
produzem ao estudar equacgoes.

Ainda sobre a cena O Sonho, a fala “desisto de aprender essa coisa de louco”
evidencia a dificuldade dos alunos em entenderem néo s6 as regras de operacoes,

ou o principio de igualdade, mas também conceitos de Mateméatica de uma maneira
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geral. Essa dificuldade, atrelada as relagfes existentes nas salas de aula, discutidas
na sec¢éao anterior, potencializam as imagens negativas expressas pelos alunos.

No entanto, possiveis transformacdes, nessa imagem negativa, puderam ser
observadas a partir do trabalho, envolvendo Teatro e Matemaética, conforme ilustrado

nas entrevistas de Gabriele e Mariane:

Hannah — Antes de a gente comecar o Teatro, vocé lembra o que vocé falou sobre
Matematica? Como que era a Matematica pra vocé, o que vocé achava?

Mariane — Achava chata, muito chata. [...] Ah, também varia de professor. Antes o
professor ndo ensinava, entdo, eu ndo sabia fazer e acaba sendo mais chato. [...]
Agora é bem legal, mudou também o professor, e 0 Teatro ajudando a fazer as
contas, acaba sendo mais facil, porque ai vocé ja aprende e ja esta certo.

Hannah — E o que o Teatro te influenciou nessa sua visdo da Matematica?

Mariane — Tudo.

Hannah — Tudo o qué? Em que sentido, vocé consegue me explicar?

Mariane — N&o sei explicar, professora. Acaba ficando mais divertida a prépria

Matematica, e o jeito de aprender, porque era mais complicado, era tanta coisa e

vocé nao entendia, vocé estava fazendo e ndo entendia. Agora acaba sendo mais
facil, porque vocé ja entendeu, ja sabe que € divertido, entdo acaba sendo mais facil.
Hannah — E como esta para vocé essa questdo do jeito que vocé olhava para a
Matematica, o que vocé achava que era Matematica, e agora, nesse trabalho?

Gabi — Horrivel, eu nunca me dei bem com Matematica, agora a gente |4 esta se

dando bem melhor. Professora, eu nunca gostei de Mateméatica, nunca. Nunca,

nunca, nunca. Acho que isso é genética de familia, porque meu irmao também é

assim. Ai, agora, eu ndo a vejo como uma maldicdo mais.

A fala de Mariane aponta a influéncia da mudanca do professor na
transformacao da imagem sobre a Matematica que expressa, e do Teatro no que diz
respeito a possibilidade de deixar a Matematica divertida. Gabriele, por sua vez, da
indicios de uma reconstrucéo de sua imagem sobre a Matematica, que ja ndo é mais
vista por ela como uma “maldi¢ao”.

O tema, transformacdo da imagem negativa, busca evidenciar uma
reconstrucdo da imagem expressa pelos alunos sobre a Matematica, a partir do
processo teatral, inclusive, para aqueles que ja diziam gostar da disciplina, como

Priscila;
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Priscila — Como eu ja gostava de Mateméatica ndo mudou muita coisa, s6 que eu fui
aprimorando mais e mais aquilo que eu ja sabia. Fui conhecendo cada vez mais. E

até um negécio engracado, mostrar que tudo tem a Matematica, também foi legal.

Nessa fala, Priscila diz que o trabalho desenvolvido n&o influenciou na
transformacdo de sua imagem sobre a Matematica no sentido de gostar mais ou
menos. No entanto, ela evidencia o papel desse processo no exercicio de perceber

onde a Matematica esta presente no dia a dia, que seréa discutido na proéxima secao.

I1l. Cotidiano

A Matemaética fazendo parte do cotidiano das pessoas, estando em todos os
lugares, também é uma imagem expressa pelos alunos. Dentro dessa ideia, a
Matematica Financeira aparece de forma contundente em diversas PMTs
construidas por eles. Tendo como cenario mercados, lojas, e relacdes entre marido
e mulher, o dinheiro é usado para representar a imagem da Matematica.

Outras questfes do cotidiano também aparecem nas improvisagdes e nas falas
dos alunos, como a resolucédo de problemas resultantes de situacdes corriqueiras,
como a necessidade de medir pecas por um mecanico. Varias cenas da peca Um
dia de Equacdes retratam a Matematica e as equacdes no cotidiano, Supermercado.

Nessa cena, 0S personagens precisam descobrir o preco do chocolate, e
poderiam té-lo feito sem a utilizagcdo das equacdes. Eles haviam comprado duas
aguas, a R$2,50 cada. Assim, deveriam pagar R$5,00, mas a conta resultou em
R$7,00. Para saber o preco do chocolate, bastaria que eles se perguntassem “qual é
0 numero, que somado com cinco, da sete?”, caminho, normalmente, escolhido para
situacdes como essa do cotidiano. No entanto, na busca por encontrar situacées em
gue as equacdes estivessem presentes, 0s alunos incorporaram o desenvolvimento
da equacao 2.2,50+c=7, onde c representa o preco do chocolate.

Dessa forma, o exercicio de criar cenas teatrais, envolvendo o conteudo
equacodes, possibilitou que os alunos pensassem como a Matematica esta por tras

de problemas do cotidiano, conforme o ilustrado na entrevista de Priscila.

Hannah — E o que vocé achou de vocés terem que criar as cenas, de pensar a

Matematica com o Teatro?




141

Priscila — Eu achei bem legal, porque a gente avangou mais ainda, porque a gente
teve que procurar, teve que fazer as cenas, e isso mostrou mais do Teatro e da
Matematica para a gente. A Matematica esta em tudo, tudo o que a gente vai fazer
tem a Matemética, e a Matematica pode ajudar a gente em vérias situacdes, como

no mercado, no jogo, em um monte de lugares.

Esse exercicio também possibilitou que conceitos de Mateméatica fossem
abstraidos para além do contexto em que sdo estudados na sala de aula, como o
conceito de incognita, na cena Procurando a Incognita. Outras questdes como essa

aparecem em A Balsa e Estatuas, que ilustrardo outros temas aqui discutidos.

IV. Recompensa

A temética recompensa engloba trés questdes. A primeira € a Matematica vista
de uma maneira desafiadora, no sentido de buscar uma conquista. A segunda diz
respeito a esse processo, que, muitas vezes, € iniciado com um problema dificil e
complicado, aparentemente, e a medida que vai se desenvolvendo, transforma-se
em algo mais simples. Assim, a terceira questdo que aparece, evidencia a
premiacdo, tanto no sentido da conquista, como no que se refere as resolucdes
matematicas corretas.

Essa ideia também € discutida na cena Abertura, da peca Um dia de
Equac0bes, na qual os personagens Godofredo e Carlota participam de um concurso
para ter a chance de ganhar ingressos para o show da Matemagica. Eles devem
resolver uma equacéo de forma correta a fim de ganhar o prémio. O personagem
Godofredo erra a resolucao, que é discutida pela Matemagica. Os erros do garoto
vao ao encontro dos esteredtipos, relacionados as equagdes, como “passar 0s
numeros para o outro lado”, sem pensar nas justificativas por tras dessa ideia. Tais
justificativas sdo evidenciadas na explicacdo da resolucdo. As operacdes inversas
sao destacadas de forma a manter o principio de igualdade das equacdes.

Por fim, o personagem Godofredo se sente frustrado por ter errado a equacgao
e conclui que precisa estudar mais. Ja a personagem Carlota se sente
recompensada com o prémio por ter acertado a resolucéo e diz para a sua mae: “Eu

acertei todos os problemas! Vocé deve estar orgulhosa de mim!”. Essa ideia, do
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prémio e da satisfacdo ao acertar a resolucdo de problemas matematicos é
potencializada pela imagem negativa sobre a Matematica discutida anteriormente.

V. Simbolos matematicos

Diversos aspectos fazem parte da tematica simbolos matematicos. Os alunos
associam a Matematica ideias de numeros, contas, sinais e formulas, palavras que
aparecerem de formas isoladas nas falas dos alunos, como “nha minha cabeca,

.

Matematica é numero”, “[Matematica] é uma coisa do dia a dia, vocé pode resolver
com uma formula” “[...] da Matematica porque eu sempre gostei de ficar mexendo
com numeros, de fazer contas”. Entretanto, elas estao interligadas de alguma forma.

As férmulas sdo compostas por nimeros e sinais, assim como as equacodes. A
ideia de resultado também faz parte dessa tematica, pois para se chegar a um
resultado em Matematica, as contas devem ser desenvolvidas, contas das quais
fazem parte os niumeros e 0s sinais, dentre eles os nUmeros negativos e positivos,
as operacoes e a igualdade, no caso, das equacoes.

Na peca, Um dia de Equacbes, diversas cenas retratam alguns desses
aspectos, como na cena O jogo, em que o garoto Godofredo quer fazer parte do
time positivo. Ao mudar de time, ele deixa de ser negativo e passa a ser positivo.
Essa cena foi criada pelos alunos com o objetivo de problematizar as ideias dos
nameros negativos e das operacdes inversas nas equacfes e, ainda, trabalhar o
principio da igualdade, ilustrado com a fala de Afonso: “Mas, desse jeito, ficamos
desequilibrados, se tiramos um deste lado e acrescentamos no outro time, um de
vocés deve vir para o nosso lado!”.

Nessa cena, foi retratada a ideia do jogo de sinais, mais especificamente, o
mais e 0 menos, que se referem as operacdes adicdo e subtracao. Outras questdes
relacionadas as operac¢fes, denominadas pelos alunos como contas, sdo retratadas

em outras cenas da peca.
Cena Dois: Imagem sobre equacdes
Para discutir o segundo aspecto da pergunta norteadora desse trabalho: quais

imagens sobre equacfes estudantes expressam quando desenvolvem PMTs?, vou

olhar para as improvisacbes sobre equacgOes, para as falas dos alunos durante o
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grupo focal e as entrevistas e principalmente, para a peca teatral. No Quarto Ato,
foram discutidas diversas ideias a partir do didlogo com a literatura da &area. Essa
discussdo me permitiu elencar temas emergentes que serdo sistematizados nessa

Cena, sendo ilustrados com trechos da pe¢a Um dia de Equacdes.

I. Letras, nUmeros e operacdes

A primeira ideia que aparece na fala dos alunos quando o assunto € equacao
sao letras, numeros e operacgdes. A seguir, aparece a ideia de descobrir o valor do X,
que mais tarde vai ser relacionado com uma incégnita, um nimero. No entanto, no

inicio, o x aparenta ser apenas uma letra, uma letra com valor.

Hannah — O que é equacéo para vocé?
Melissa — E um monte de nimeros, e letras.

Mariane — Que eu lembre, assim, equacéo tem que descobrir o valor do x.

Essa ideia aparece em todas as cenas da peca, justamente, porque € a
concepcao que os alunos apresentaram sobre equacdo: um conjunto de letras,
nameros e operacdes, cujo objetivo é descobrir o valor da letra, da incognita. Em

suas falas eles trouxeram sempre uma equacao para caracterizar a si propria.

Pablo — Eu fiz x+3=5. Uma equacao do primeiro grau, porque tem que descobrir o

valor do X, eu acho.

Aqui estdo: 0s numeros, a letra x e a operacdo mais usual, a adicdo. Apesar de
Pablo apresentar um erro conceitual em sua fala, “uma equacéo do primeiro grau,
porque tem que descobrir o x”, entendo que ele, por so ter estudado equagéo do 1°
grau, também se refere ao objetivo de descobrir o valor da incognita.

Em nenhum momento, durante a conversa sobre o significado de equacdes, 0s
alunos falaram sobre sua aplicacéo, remetendo-se apenas a sua forma. No entanto,
nas cenas apresentadas, eles buscaram contextualizar esse conceito em situacdes
em que as equacdes se caracterizavam como uma estratégia de resolucéo.

Nas cenas Mega Liquidacédo e Telequacdes, apresentadas anteriormente, as
alunas resolveriam uma equacdo com o intuito de ganhar um prémio. Nas cenas
Prova oral e Continha, os alunos a resolveram dentro do contexto de sala de aula,

com foco na aprendizagem da resolucédo. Em Balanca e Numero perdido, a ideia de




144

aplicacao aparece de forma sutil. Isso porque, na primeira, um aluno se depara com
uma balanca desequilibrada e precisa resolver uma equacéo para equilibra-la, ja na
segunda o aluno esta resolvendo algum problema, que nao deixa claro qual é.

Essas ideias vdo ao encontro da perspectiva na qual as equacbfes sao
abordadas nas salas de aula, conforme ja discutido. Por outro lado, na construcao
das cenas da peca, os alunos buscaram encontrar situagcdes do cotidiano que as

equacdes estivessem presentes, como na cena Supermercado, ja discutida.

II. Balanca/igualdade

As equacfes também séo vistas pelos alunos associadas a ideia de igualdade
e representadas por uma balanca de dois pratos, cujo equilibro € fundamental. A
partir dessa concepcao, os alunos evidenciam que os procedimentos de resolucao
de uma equacao, a descoberta do valor da incégnita, devem ser efetuados em
ambos os lados da equacédo, de modo a manter seu equilibrio, como ilustrado na fala

de Matheus durante a discussao a respeito da pergunta “O que € uma equacgao?”.

Matheus — Quando eu falo de equagao, eu me lembro de uma balanga, porque tem

gue deixar os dois lados iguais.

Essa ideia perpassa as cenas Estatuas e A Balsa. Na primeira, 0s personagens
encontram duas estatuas que estdo representando uma balanca de dois pratos
desequilibrada, tendo mais peso em um dos lados. Quando Carlota tira uma parte do
peso de um dos lados da balanca e coloca no outro, as estatuas voltam ao equilibrio
e destacam a esséncia do principio de igualdade das equacdes: as operacdes
devem ser realizadas nos dois membros da equagao, para manter sua igualdade.

Na cena A Balsa, 0s personagens se deparam com um problema: descobrir
guantos carros determinada balsa pode suportar. Para isso, montam uma equacao
cuja incégnita x representa a quantidade de carros. No entanto, aqui aparece uma
inconsisténcia na ideia de que tudo o que fazemos de um lado da equacédo temos
que fazer do outro. Para resolver a equagdo 1500x=30000, Carlota afirma que “basta
passar o 1500 que esta multiplicando o x com a operagao inversa, que € a divisao”.
Com esse procedimento, a ideia de dividir por 1500 ambos os lados da equacéo &
omitida, como na maioria das resolucdes realizadas pelos alunos. Nessa PMT

construida por eles, mais uma vez aparece o esteredtipo “passar para o outro lado”.
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[ll. Incognita

X! Essa letra é rapidamente associada as equacodes. “Que eu lembre, assim,
equacao tem que descobrir o valor do x”. A ideia por tras de “descobrir o valor do x”
€ que esta letra representa um namero, conceito de incognita, manifestado pelos
alunos. Além da incégnita em si, esta associada a essa ideia, os procedimentos para
a resolucdo das equacdes com o objetivo de encontrar o nimero que a letra esta
representando. Essas questdes serdo discutidas na proxima temética, as regras.

Com o intuito de abstrair alguns conceitos associados as equacdes, eu propus,
durante o processo de elaboracdo das cenas para a peca teatral, que os alunos
pensassem em uma maneira de retratar o conceito de incégnita que nao fosse com
letras e numeros e, igualmente, que ndo se passasse dentro de uma sala de aula.
Assim surgiu a cena Procurando a Incognita, em que a personagem Carlota perde
sua bombinha de asma e precisa encontra-la.

Partindo da ideia de incégnita como algo desconhecido, a narrativa dessa cena
propde o lugar onde a bombinha de asma esta sendo uma incégnita. Além disso,
fazendo uma relacdo com a ideia “passa de um lado para o outro”, e “isolar a
incognita”, Anita, a mée, sugere passar todas as coisas de dentro da mochila para o
lado de fora, na tentativa de deixar a bombinha sozinha, para que possa ser
encontrada. Por fim, Carlota relaciona essa ideia aos procedimentos de resolucéo de
uma equacdao para descobrir o valor da incégnita.

As ideias retratadas, nessa cena, evidenciam a imagem expressa pelos alunos
que relacionam as incognitas como elemento central das equacgfes. Além disso, a
representacdo por letras € evidenciada, com destaque para a letra x. Vale ressaltar
qgue no final do processo, o discurso dos alunos ja dizia que qualquer letra pode
representar uma incognita, “as vezes, ela é x, as vezes, y, e pode ser também a, b
ou c! Na verdade, pode ser qualquer letra!”. No entanto, mesmo assim o x ainda
ganha destaque, em se tratando da representagdo das incégnitas: “x, y, a, b, c...

N&o importa a letra, mas a mais comum é o x”

IV. As regras

O ultimo tema que busca identificar as imagens, expressam pelos alunos sobre

equacodes, diz respeito aos procedimentos de resolucdo de uma equacédo. Para os
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alunos, esses procedimentos estdo relacionados as contas, ou seja, as operacgoes.
Nesse contexto, estdo as regras de operacfes, que dizem respeito as operacdes
inversas, inclusive, as regras de sinais, referentes apenas a multiplicacdo e a
diviso.

Essas questdes envolvem diversas consideracdes. A primeira delas € que essa
pesquisa buscou olhar para as imagens dos alunos sobre Matematica e sobre
equacles, a partir de um trabalho envolvendo a producdo de PMTs a serem
transformadas em PMDs teatrais como produto a ser compartilhado na internet.
Dessa maneira, as falas dos alunos e as narrativas por eles construidas foram o
objeto de analise dessa pesquisa. Isto é, a forma como os alunos se expressam, as
palavras que escolhem, bem como as cenas propostas. Assim, apesar de eu ser,
além de pesquisadora e de instrutora da oficina Matemética Encena, também
professora de Matematica, ndo tinha por objetivo principal ensinar equacfes, mas
sim observar as manifestacdes dos alunos durante o processo. No entanto, algumas
guestdes e algumas duvidas que os alunos tinham foram esclarecidas por mim.

A principal inconsisténcia matematica encontrada na fala dos alunos diz
respeito as regras de sinais e a ideia de passar o0 numero para o outro lado mudando
de sinal. Em diversos momentos, eu, enquanto professora de Matemética, trazia a
discusséao a ideia das regras de operacéo e do principio de igualdade.

Para ilustrar, vamos tomar como exemplo a equacao discutida na cena Show
de Mégica, )—2(-1=y. Tomando y=2,5, temos §-1=2,5. Pensando no principio de
igualdade, o primeiro passo para isolar a incognita x seria somar 1 a ambos os lados

da equacao §-1+1=2,5+1. Assim, no primeiro membro, como -1 e +1 sdo opostos,
eles se anulam. Logo, teriamos )—2(=2,5+1. Essa ultima expressdo esta associada a

resolucdo dos alunos. O -1, presente no primeiro membro da primeira equacao
“passou para o outro lado” como +1. O passo intermediario, de somar 1 a ambos o0s
lados da equacédo € omitido por eles.

Como professora de Matematica, eu inseri esse passo na resolucdo da
equagcao que era projetada em slide durante a cena. No entanto, a expressao
“Entdo, para descobrir 0 X, basta passar o menos um para o outro lado. Como ele
esta subtraindo vai passar...”, foi mantida na peca teatral, pois esse € o significado

gue os alunos construiram a respeito das regras de operacoes.
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EPILOGO

Em cena, Hannah tira a maquiagem no camarim de um teatro apds o término da
peca em que estava atuando. Seu telefone toca.

HANNAH — Alg!

MARCELO - Boa noite Hannah, aqui quem fala € o Marcelo, recebi seu projeto de
mestrado e gostaria de saber se vocé viria a Rio Claro para conversarmos?!
HANNAH — Ola, Marcelo, claro que sim! Meus professores, Ana Maria e Emerson,
me falaram que vocé poderia se interessar em pesquisar Teatro e Educacao
Matemética.

MARCELO - Eu ja fui ator nos tempos do Rio de Janeiro e trabalho com uma linha
de pesquisa que pode te interessar! Traga um ténis para caminhada! Até logo!
Hannah prepara a mochila para a viagem e ja coloca o ténis no pé. Chegando ao
Departamento de Educacdo Matematica da UNESP de Rio Claro, Hannah encontra
Marcelo ja alongando. Os dois iniciam uma caminhada pelas trilhas da Universidade.
HANNAH — Nossa, Marcelo, nem parece que ja faz trés anos daquela primeira
caminhada, foram tantas, durante esse tempo!

MARCELO - E também tantos projetos, eventos e confraternizacdes! Agora vamos
tentar fechar a escrita da sua dissertacdo, pensando em possibilidades para vocé
continuar pesquisando!

HANNAH — Hoje vejo que varias coisas poderiam ter sido feitas diferente...
MARCELO - Isso é normal e importante para a continuidade da pesquisa. E vocé
ainda tem o doutorado pela frente para aprofundar varias das novas questdes que
estdo te rodeando.

Os dois continuam caminhando.

Preltdio: Inquietacdes de uma pesquisadora

O preludio é “aquilo que precede ou anuncia alguma coisa” (BORBA, 2004, p.
1112). Nesse sentido, nesta secdo, enquanto professora de Matematica, atriz e,
principalmente, pesquisadora em Educagdo Matematica, gostaria de compartilhar
algumas reflexdes que o mestrado me proporcionou acerca de varios aspectos, para
além dos objetivos de pesquisa aqui propostos. Dessa forma, nas préximas Cenas,

vou retomar algumas das discussfes propostas ao longo do presente trabalho e
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refletir sobre questbes que ndo foram elaboradas, mas que se mostraram
significantes para mim no caminho de propor respostas para a pergunta diretriz,
dentro dos papéis que aqui representei: instrutora de oficina de Teatro, professora
de Matematica, diretora da peca teatral, editora das PMDs teatrais, aluna de um
programa de Pés-Graduagdo em Educacao Matemética e pesquisadora.

Minha motivagao inicial era pensar um caminho de articulagéo entre Teatro e
Educacdo Matematica, que se efetivou a partir de uma aproximacg&do com a nocéo de
PMDs. Essa aproximacao se mostrou ainda mais consistente, para mim, uma vez
que, como professora de Matemética, muitas vezes me sensibilizei com a apatia ou
a aversao de alguns alunos frente a Matemética como disciplina escolar. Essa
relacdo negativa dos alunos com a Matematica tem sido discutida na literatura
referente as PMDs, que buscam transformar a Imagem Publica da Matemética a
partir de uma proposta que envolve Arte, TD e Educagdo Matematica.

Na verdade, também pude identificar essas atitudes negativas dos alunos
frente a outras disciplinas escolares e ao sistema educacional vigente, de um modo
geral. Minha curta experiéncia como professora perpassou as esferas educacionais
privada e publica, tanto em nivel municipal quanto estadual. Em ambos os contextos
senti na pele o jargdo “no meu tempo, era diferente...”. A minha visdo, saindo da sala
de aula como aluna e chegando a Escola Basica como professora, foi a de que era a
mesma escola, as mesmas constru¢des, os mesmos modelos de aula, 0s mesmos
conteudos, o mesmo medo das avaliacbes, 0 mesmo pavor da Matematica e a
mesma alegria nas aulas de Educacéo Fisica. Mas os alunos eram diferentes e essa
€ uma grande diferenca.

Dentro do GPIMEM, grupo que se propfe a olhar para o papel das TD na
Educacdo Matematica, discutimos sobre as mudancas que as TD tém gerado na
sociedade de um modo geral, em como elas influenciam a comunicacédo entre as
pessoas, as formas como se relacionam, expressam-se e aprendem, além de como
reorganizam o0 pensamento matematico. Nossa lente, enquanto grupo de pesquisa,
estd voltada para o contexto educacional e temos percebido a necessidade de
mudanga nessa estrutura vigente desde “no meu tempo, era diferente...”. Era sim
diferente, as relacdes eram diferentes, assim como as possibilidades de
comunicacdo. No entanto, a estrutura ndo era tao diferente assim.

A meu ver, essa tensdo evidencia uma crise na escola basica. Olhando para os

alunos, especificamente, percebo uma crise de interesse nesse mundo escolar e
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corroboro as pesquisas do GPIMEM (BORBA; CHIARI, 2013; BORBA; SCUCUGLIA,
GADANIDIS, 2014) que pressupdem uma transformacdo necesséaria nas salas de
aula, particularmente, nas de Matematica. Uma das propostas do grupo é a insercéo
da TD nas aulas de Matematica, transformando os espacos educacionais.

Outra perspectiva do grupo séo as PMDs, entendendo que “a valorizagao da
producdo de narrativas multimodais matematicas de alunos pode contribuir para a
mudanga da visdo que os estudantes tém da Matematica e dos matematicos”
(BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p. 118). Nessa dire¢céo, nesse trabalho,
proponho o Teatro como recurso para estimular o interesse dos alunos e como
linguagem artistica para a producdo de PMTs, com o intuito de disseminar esse
processo para além do contexto especifico dessa pesquisa, a partir da producao de
PMDs, contribuindo com a mudanca de uma imagem negativa para uma Matematica
que vai além do certo ou do errado dos problemas tradicionais.

A partir dessas consideragdes, vamos retomar elementos do presente trabalho
de forma a articular os objetivos propostos com as discussbes e as reflexdes

desenvolvidas ao longo desse percurso.

Cena Um: Olhando para os passos percorridos

Quais imagens sobre Matematica e sobre equacfes estudantes expressam
quando desenvolvem performances matematicas teatrais?

Essa pergunta permeou as discussdes propostas nesse trabalho e me permitiu
olhar para as expressbes dos alunos acerca de questdes referentes as suas
relacbes com a Matematica e de seu entendimento sobre equacdes como uma ideia
matematica. A partir de suas falas durante o grupo focal, de improvisacdes teatrais,
de desenhos e de escritas sobre equacdes, do desenvolvimento da peca teatral e
das entrevistas, pude identificar manifestacdes dos alunos sobre o papel da
Matematica como campo do conhecimento, sobre a presenca de ideias relacionadas
as equacdes e a prépria Matematica no cotidiano e sobre suas relagbes com a
disciplina escolar, envolvendo o processo de ensino e aprendizagem e aspectos
referentes aos professores.

O dialogo com a literatura, referente a Imagem Publica da Matematica,
proporcionou que eu articulasse as visdes expressas pelos estudantes sobre

Matematica dentro das tematicas: disciplina escolar; transformagédo da imagem



150

negativa; cotidiano; recompensa; e simbolos matematicos. Quanto as teméticas
referentes as visdes que os alunos expressaram sobre equagfes, pude elencar:
letras, nimeros e operacdes; balanca/igualdade; incégnita; e as regras.

No entanto, responder a essa pergunta e refletir sobre as questbes inerentes a
ela ndo eram os Unicos objetivos a que me propus com essa pesquisa. Por traz das
visbes que os estudantes expressaram sobre Matemética e sobre equagbes, eu
busquei identificar uma possivel reconstrucdo dessa imagem, que pode ser
percebida ao longo do processo. Alguns alunos falaram no grupo focal sobre gostar
de Matematica e sobre os desafios que ela apresenta. No entanto, a maioria
apresentava um discurso com palavras como chata, dificil e complicada. Nas
entrevistas, apds a finalizacdo da escrita da peca teatral, perpassavam o discurso
dos alunos ideias como “a Matematica nao é tao ruim assim”, “agora a gente ja esta
se dando bem melhor”, “acaba ficando mais divertida a propria Matematica”, “cada
dia aprende uma coisa nova, percebe uma coisa nova”.

Nesse sentido, alguns alunos ainda falaram sobre a mudanca de suas posturas
na aula de Matematica. A partir do trabalho que realizamos, passaram a olhar para a
Matematica com outras possibilidades, inclusive, percebendo questdes relacionadas
a ela no dia a dia. Segundo os alunos, essas questdes proporcionaram a eles um
maior interesse em prestar atencé@o nas aulas e em entender os conteudos.

Sobre as equac0Oes, a aluna Tacyane falou: “a gente vai levar as equacgdes
para sempre”. Nao posso afirmar que isso ira se concretizar no sentido de
aprendizagem matematica, pois esse nao era o foco desse trabalho. No entanto,
esse comentario me faz pensar na parte afetiva relacionada a esse processo, que
também diz respeito ao ensino e aprendizagem de equacdes.

Essa questdo vai ao encontro de outro objetivo dessa pesquisa que era olhar
para as potencialidades da relacdo entre Teatro e Educacdo Matematica,
especificamente, nesse processo. O Teatro como Arte, por si s6 ndo diz respeito ao
ensino de Matematica, mas, como discutido no Prélogo, o Teatro é educativo por
natureza, pois nos permite, enquanto plateia e enquanto artistas, refletir sobre
questbes da vida e aprender com essa reflexdo. No contexto dessa pesquisa o
Teatro foi proposto como um meio para a criacdo de narrativas matematicas,
teatrais, com o intuito de produzir significados acerca do conteddo matemaético

equacoes.
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Olhar para a imagem que os alunos expressam durante esse processo, € olhar
para a atividade teatral realizada. Isto é, para a escolha do conteddo matematico a
ser trabalhado, para a construcdo de PMTs, que envolvem as negociacdes e
definicbes de conjecturas entre eles e a producao de significados que se deu nessa
trajetoria e, ainda, para a repercussdo que esse trabalho gerou, tanto no que diz
respeito a apresentacdo da peca quanto da publicacdo das PMDs.

A participacdo ativa dos alunos em todos os momentos do processo de
producdo de PMTs, culminando na escrita da peca teatral, até a filmagem das cenas
gue compuseram as PMDs teatrais, evidencia outra potencialidade da relacao entre
Teatro e Educacdo Matemética. Em um processo teatral, os envolvidos devem
pensar, propor e fazer articulagdes de forma a produzir significado sobre o tema em
guestdo e expressa-lo por meio de multiplas linguagens, usando corpo, fala e
elementos como contexto da cena, cenario e caracterizagdo dos personagens.
Esses elementos se fizeram presentes durante a oficina Mateméatica Encena, tendo
os alunos participando, ativamente, das negociacdes que culminaram na producao
de significados a respeito de equacBes e da Matematica de maneira mais
abrangente.

A ideia de representar papéis se caracteriza como mais uma potencialidade em
termos de formacdo pessoal que permeia questdes da Educacdo Matemética.
Durante as improvisacdes com o tema Aula de Matematica, especificamente, 0s
alunos se colocaram no lugar de seus professores identificando conflitos existentes
na relacdo entre professor e aluno nas salas de aula. Do mesmo modo,
representando-se enquanto alunos que se relacionam com o0s professores ou com
outros colegas, puderam refletir e expressar as dindmicas das relacdes de poder nas
salas de aula, identificando néo s a perspectiva dos alunos, mas também de seus
professores. Se colocar no lugar do outro é sempre um exercicio dificil, &€ abrir méo
do seu lugar e entender o ponto de vista do outro sobre vocé mesmo. Nesse sentido,
guestdes relacionadas aos deveres do aluno e do professor foram evidenciadas.

A sala de aula foi também apresentada como contexto da maioria das cenas
propostas pelos alunos nas primeiras improvisacfes. Na busca por transformar o
esteredtipo da Matematica dentro da escola, eu propus que eles pensassem em
cenas fora da sala de aula. A partir dessa ideia, antes das improvisacoes, eu
colocava que, quando fossem criar as cenas, deveriam pensar em 0 que eles

gostariam de falar sobre Matematica. Nao houve discussdo a respeito disso, mas,
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em grande parte das cenas referente as equacdes, 0s alunos apresentavam uma
situacdo do cotidiano que envolvia normalmente um erro na resolugdo de uma
equacao, sua resolucéo correta e algum aspecto cémico.

Esses elementos me parecem ser bastante significativos: o erro, relacionado a
imagem negativa da Matematica dificil, a sala de aula como primeiro cenério
proposto pelos alunos, a fala de Priscila “é até um negdcio engragado, mostrar que
tudo tem a Matematica” e a presenga da comicidade indo ao encontro da fala de
Pablo no primeiro encontro, durante o grupo focal, “mas o teatro tem que ser legal,
nao uma coisa que da sono, tem que ser uma coisa chata, mas transformada em
legal!””. Essas questbes representam a ampliacdo da visdo dos alunos sobre
Matematica e sobre equacdes, que aconteceu durante o processo de elaboracdo da
peca teatral, da sala de aula para a vida, do chato para o entretenimento.

Outro aspecto a ser evidenciado é a forma de expressdo, oportunizada por um
trabalho, envolvendo uma linguagem artistica, no caso a teatral. Comegcamos pela
estrutura do espaco, a mesma sala de aula das aulas tradicionais, mas com todas as
cadeiras agrupadas, proximas as paredes, para dar espaco para a movimentacao.
Ao contrario de uma aula tradicional, espera-se que o aluno se comunigue e se
movimente a maior parte do tempo. Para Edgar, “aqui € um lugar para se expressar,
né, ndo como na sala de aula. Aqui a gente pode se expressar, fazer varias coisas”.
Quanto aos conteudos matematicos, eles ndo foram escritos no quadro negro na
sequéncia explicacdo, exercicios, resolucdo. Sobre essa questdo, Matheus afirma
gue “a gente vai la explicar de uma forma diferente, encenando, mostrando o dia a
dia” e Mariane completa: “no Teatro vocé tem que expressar 0 que VOcé esta
aprendendo”.

Com essa reflexdo, ndo estou dizendo que sou contra as aulas tradicionais de
explanacao tedrica do professor em que o aluno acompanha apenas observando,
mas faco sim uma critica & exclusividade desse modelo. Acredito que diferentes
alunos aprendem e se expressam de maneiras diferentes, o que me leva, como
professora, a pensar em diferentes maneiras de pensar a Educacdo Matematica.
Nas proximas Cenas, discutirei limitacbes dessa proposta, que nédo acredito que seja
a certa e a Unica, mas acredito que seja uma possibilidade com inimeros aspectos

positivos.
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Até aqui, levantei questdes referentes as potencialidades da relagdo entre
Teatro e Educagdo Matematica com um olhar voltado para os alunos, mas ainda
quero voltar meu olhar para mais dois “personagens”: eu e o publico.

Meu papel se confundia em diversos momentos. A primeira referéncia que 0s
alunos tinham sobre mim era como professora de Matemética, afinal, eu j& havia
trabalhado naquela mesma escola e os que néo tinham sido meus alunos, viam-me
nos corredores e nas festas da escola. Ainda continuo sendo a professora, mas
passei a ser também a instrutora da oficina Matematica Encena, que propunha o0s
exercicios teatrais e as tematicas relacionadas a Mateméatica, para serem
desenvolvidos durante os encontros. Para os alunos, percebo que esses eram 0s
meus dois principais papéis. No entanto, outros dois papéis influenciaram muito
minha postura frente ao processo, sdo eles eu como pesquisadora e como diretora
da peca teatral.

Como professora de Matematica, eu me preocupava com a parte conceitual
dos conteudos discutidos, com as explicacbes por tras dos esterestipos
reproduzidos nas falas dos alunos e por incentiva-los a abstrair aqueles conceitos,
levando-os para além das paredes da sala de aula. Por outro lado, enquanto
pesquisadora preocupada em investigar a imagem que eles expressam sobre
Matematica e sobre equacgbes, ndo tendo o objetivo de dar aula sobre esse
conteudo, nem olhar para a aprendizagem, encontrava-me na linha ténue entre fazer
colocacdes a respeito dos contetdos e direcionar o discurso dos alunos. Isso porque
me propus a olhar, justamente, para o discurso deles, para as estdrias que criavam,
para os problemas que levantavam.

Tinha também a preocupacdo, como instrutora da oficina, de aproximar os
alunos da linguagem teatral, de disponibilizar um tempo dos encontros para
exercicios de aquecimento vocal e corporal. No Teatro, eles sdo importantes para
tomarmos consciéncia dos nossos instrumentos: corpo e voz. Além disso, tinham os
jogos dramaticos de integracdo do grupo e que trabalhavam questbes como a
maneira de se colocar no palco para ser visto por uma plateia e de interagir com o
outro em uma cena. Fora isso, como diretora, eu precisei encaminhar a elaboracéo
de uma peca teatral que ndo se assemelhasse a uma aula tradicional, tendo
momentos de transicdo e aspectos ndo relacionados a Matemética, mas que

englobasse as ideias matematicas que o grupo tinha proposto discutir.



154

Por fim, a repercussdo desse trabalho naquela comunidade escolar se
caracterizou como uma potencialidade da relagdo entre Teatro e Educacao
Matematica. Isso porque, com esse trabalho tivemos uma repercussao em nivel ndo
s6 local no que diz respeito aos participantes da oficina ou, ainda, a escola em que
ela foi realizada, mas municipal, compartilhando a peca teatral, um dos resultados
dessa pesquisa, com a comunidade escolar de Santa Gertrudes no ambito no
Ensino Fundamental Il. Vamos discutir uma abrangéncia desse publico na préxima
Cena, com a distribuicho das PMDs teatrais na internet e submissdo no
Math+Science Performance Festival.

Com essa reflexdo, percebemos que essa pesquisa, além de apontar um
caminho para pensar Matematica por meio do Teatro e expressar questdes a
respeito de equacglBes, também proporcionou que o0s resultados fossem
compartilhados com um publico mais amplo, disseminando a visdo desses
estudantes sobre Matemética e sobre equacdes e a possibilidade de articulagao

entre Matematica e Arte, em particular o Teatro.

Cena Dois: Das PMTs para as PMDs

O design emergente da pesquisa se fez presente em diversos momentos nessa
trajetéria. Quando as atividades com os alunos iniciaram, a pergunta diretriz dessa
pesquisa era: qual é a visdo que estudantes expressam sobre a Matemética e sobre
conteldos matematicos quando desenvolvem um processo de producdo de PMDs
teatrais?. O primeiro aspecto em que houve um movimento foi em relacdo as
equacdes, conteudo matematico escolhido pelos alunos para ser trabalhado a partir
de uma articulacdo entre Teatro e Educacdo Matematica. O segundo aspecto diz
respeito a palavra visdo. Durante o processo de estruturacao da dissertacdo, pude
encontrar uma literatura sobre a Imagem Publica da Mateméatica. Além disso, no
desenvolvimento das PMTs, os alunos foram expressando diversas imagens sobre a
Matematica e sobre equacdes, o que levou a uma nova modificagdo da pergunta
diretriz inicial, substituindo visdo, no singular, por imagens, no plural.

O terceiro aspecto, por sua vez, € mais estrutural, direcionando a discusséo
dos dados e a sistematizacdo dos resultados. Ele diz respeito a olhar para a
producdo de PMDs. Entendo que as atividades desenvolvidas desde o grupo focal,

0S aquecimentos corporais e vocais, 0S jogos dramaticos de improvisacao, a
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elaboracdo e a encenacdo da peca teatral até a filmagem das cenas, constituiu o
processo de producdo das PMDs teatrais aqui apresentadas. Nesse sentido, 0s
alunos fizeram parte da construcdo dessas PMDs. No entanto, eles nao realizaram
experimentacdes com tecnologias e ndo pensaram no papel que essas tecnologias
representam na producgéo das PMDs. Dessa forma, minha lente como pesquisadora
ndo estava focada no aspecto digital que concerne a concepcao de PMDs. Além
disso, a elaboracdo das cenas da peca teatral, que seriam a base das PMDs, nao
foram pensadas a partir dos pressupostos teéricos da nocdo de PMD, entre eles o
sentido matematico e a surpresa matematica (SCUCUGLIA, 2012).

Apesar do trabalho elaborado pelos alunos ndo se constituir como PMDs da
forma proposta por autores como Scucuglia (2012) e Borba, Scucuglia e Gadanidis
(2014), o dialogo com essa nocdo se fez presente em todos os momentos dessa
trajetdria. Essa questao me levou a propor o termo PMT como uma aproximacao as
ideias de performance artistica e a preocupacdo com a transformacdo da Imagem
Plblica da Matematica, que permeia os estudos sobre PMD.

A partir das PMTs desenvolvidas ao longo da oficina Matematica Encena, eu
editei, enquanto pesquisadora, as filmagens das cenas da peca Um dia de
Equacobes, além de outros videos provenientes dos encontros e das apresentacoes,
com o intuito de produzir PMDs teatrais. Essas PMDs teatrais se caracterizam como
produtos da minha pesquisa, em que apresento meus dados de pesquisa,
disseminando os resultados, compartilhando-os com os internautas. Dessa forma,
vejo como importante compartilhar com o leitor algumas reflexdes sobre cada uma
dessas PMDs teatrais, de modo a, também, articular perspectivas futuras de
pesquisa, estreitando a relacdo que envolve Teatro, Educacdo Matemética e PMD.

Até o momento produzi nove PMDs teatrais, sete das quais foram submetidas
ao Math+Science Performance Festival, sdo elas: Equacdes, O sonho, Procurando a
incégnita, Abertura do Show da Matemagica, A balsa, Jogo de sinais e
Supermercado. Dentre as 22 PMDs submetidas ao festival em 2015, cada jurado
elegeu trés PMDs como suas escolhas. O juri foi composto por membros da
Comunidade Matematica Canadense, por Penn Kemp (escritora visitante da
University of Western Ontario — Canada, poeta, artista performatica e dramaturga) e
por Jay Ingram (premiado produtor do programa Daily Planet - Discovery Channel).
Nessa selecao, quatro das PMDs resultantes dessa pesquisa foram selecionadas

como uma das escolhas dos jurados, sendo que a Abertura do Show da Matemagica
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foi selecionada tanto por Penn Kemp, como por Jay Ingram, conforme Figura 26.
Vale ressaltar que os grifos em vermelho foram feitos por mim para destacar as

PMDs referentes a essa pesquisa.

Figura 26 — Escolha dos jurados (2015).

2015 Submissions & Judges Picks

Penn Kemp's top picks (with help from granddaughter Ula Chalmers!)

1. 22. Dream Catcher

2.18. Mathematics Show
3. 17. Looking for the Unknown

ay Ingram's top picks

1. 8. Trivia Time - Game

2. 18. Mathematics Show.
3. 21. Marketplace

Mathematics Community picks

1. 1. Where should zero go?

2. 2. Probability

3. 5. Math magicians

4. 6. Part of me - math parody

5. 10. Juntos somos um (We're one)

6. 11. Four color harkem math

7. 12. Making 10 at Maria Peregrina School
8. 13. Turing MPB at Maria Peregrina School
9 14 Hypercube Victoria

0

10. 19. The ferry

Fonte: Disponivel em: http://mathfest.ca/mpf2015/index.html. Acesso em Set. 2015

As PMDs teatrais Abertura do Show da Matemagica, Procurando a incognita,
Supermercado e A balsa fizeram parte da escolha dos jurados. Além disso, no site
do festival podemos encontrar comentarios feitos pela jurada Penn Kemp a respeito
de cada uma das PMDs submetidas, conforme a Figura 27 e a Figura 28.

Sobre a PMD Equacdo, Penn Kemp escreveu: "com as legendas nos
aprendemos sobre equacbes. As criangas tinham muita energia"®. Essa
performance pode ser caracterizada ndo como uma PMD teatral, mas como uma
PMD musical, pois apresenta os alunos cantando a musica que fazia parte do show
de abertura do programa da Matemagica na peca Um dia de Equacdes.

A letra dessa PMD musical € uma parédia do pagode Ousadia e Alegria, do
cantor brasileiro Thiaguinho, escrita pelos préprios alunos, cujo conteudo apresenta

diversos elementos das equacgOes. Dentre eles, o cenario da sala de aula, a

87 “With subtitles we learned about equations. The kids had lots of energy’.
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igualdade, o conceito de incognita e a ideia de que para sua resolucdo ela deve ser
isolada, as operacfes basicas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e as
regras de operacdo. Além disso, a cancdo propde espalhar as equacdes pelo
mundo.

Figura 27 — PMDs (15-18) submetidas ao Math+Science Performance Festival.
15. Equation (Brazil) 16. The Dream (Brazil)

Penn Kemp: “With subtitles we learned about equations. Penn Kemp: “We found the dream funny and it also told
The kids had lots of energy " you about equations in an imaginative way."

Lé lelé lelé 1élé | will learn an equation Mom will help you to study!

17. Looking for the Unknown (Brazil) 18. Opening - Mathematics Show (Brazil)

Penn Kemp - My third pick!: “l found this one the most Penn Kemp - My second pick!: ‘| learned a lot in this
entertaining and informative. It's great when math is presentation! Loved the real-life drama that explains the
presented through theatre and real-life situations that equations!”

explain the math!”

L ooking for the unkn...

-

v

you will have the gwange to participate in
my program here on stage!

not know and want to discover!

Fonte: Disponivel em: http://mathfest.ca/mpf2015/index.html. Acesso em Set. 2015

Meu objetivo ndo é fazer uma analise das PMDs aqui produzidas a partir dos
elementos propostos por Scucuglia (2012) que caracterizam uma boa performance.
No entanto, gostaria de retomar algumas questdes levantadas pelo autor. Indo ao
encontro dos resultados de sua pesquisa, nenhuma das PMDs aqui apresentadas

oferece, simultaneamente, surpresa matematica, sentido matematico, emocdes
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matematicas e estética. A PMD musical Equacgbes, por exemplo, ndo aprofunda

nenhuma das ideias matematicas levantadas, devido a estrutura narrativa de uma

letra de musica.

Figura 28 — PMDs (19-21) submetidas ao Math+Science Performance Festival.
19. The Ferry (Brazil) 20. Game Signals (Brazil)

Penn Kemp: “Another excellent presentation by Penn Kemp: “Game signals, aptly titled and well played!”
Matematica Encena of how to use math in real lifel”

and | whe

(A

] - = = N 7EIL am positivelgoxes.
» . . ot Py A W .
But'there'is a ‘problem! If yQu put aII't-he ¢ your team and turn negative!
cars on one side of the raft, it may sink!

21. Marketplace (Brazil)

Penn Kemp: “Very entertaining. | like the student's
explanation of drama as a way to interest them in math.”

b.-}.}"

this way .We'become more
interested, we learn more.

Fonte: Disponivel em: http://mathfest.ca/mpf2015/index.html. Acesso em Set. 2015

Na PMD teatral O sonho, o comentario de Penn Kemp, juntamente com sua
neta que a ajudou nas escolhas, evidencia emog¢fes matematicas: "N6s achamos o
sonho engracado e ele também fala sobre equacdes de uma forma imaginativa"®.
Nessa PMD, o personagem tem um pesadelo com as equacodes, refletindo uma

emocao negativa. Por outro lado, as juradas dizem ter achado o sonho engracado,

8 “We found the dream funny and it also told you about equations in an imaginative way”.
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talvez pelo fato de a PMD refletir um esteredtipo da imagem negativa da
Matemética.

A meu ver, a PMD Procurando a incognita apresenta uma surpresa matematica
ao associar o conceito de incégnita a um objeto perdido e desenvolver essa
associacao na procura por ele, como na resolucdo de uma equacao. Sobre essa
performance, Penn Kemp apontou: "Eu achei este um dos mais divertidos e
informativos. E 6timo quando a matematica é apresentada através do teatro e de
situagdes da vida real que explicam a matematica!".

A PMD Abertura do Show da Matemagica, por sua vez, € a que mais
desenvolve o sentido matematico das sete PMDs submetidas ao festival, pois
explora erros comuns cometidos pelos alunos na resolucdo de equacdes e evidencia
as operacdes inversas como parte do processo de resolucdo. O comentario da
jurada sobre essa PMD teatral, que foi sua segunda escolha, foi: "Eu aprendi muito
com esta apresentacdo! Adorei o drama da vida real que explica as equagées!"®.

A balsa foi uma das escolhas dos membros da Comunidade Matematica. Essa
PMD associa as equacdes a imagem de uma balanca, nesse caso, representada por
uma balsa. Sobre essa PMD teatral, Penn Kemp apontou: "Outra excelente
apresentagdo por Matematica Encena de como usar a matematica na vida real!”*".

Jogo de sinais busca uma abstracao do estereétipo “passar de um lado para o
outro mudando de sinal”. Os personagens dos times positivo e negativo mudam de
time trocando de sinal. Sobre essa PMD, Penn Kemp escreveu: "Jogo de sinais,
apropriadamente intitulado e bem jogado!"*.

Por fim, a dltima PMD submetida ao festival, sendo a terceira escolha do jurado
Jay Ingram, foi Supermercado. A meu ver, essa é a PMD teatral que apresenta os
resultados dessa pesquisa de uma maneira mais ampla. Entrepondo a filmagem de
uma cena da pec¢a, com imagens dos encontros e das entrevistas com os alunos,
essa PMD representa diversos elementos discutidos nesse trabalho, principalmente,

no que diz respeito a ampliacdo da visdo dos estudantes sobre Matematica e sobre

8 «| found this one the most entertaining and informative. It's great when math is presented through

theatre and real-life situations that explain the math!”.

% «| learned a lot in this presentation! Loved the real-life drama that explains the equations!”.
%L “Another excellent presentation by Matematica Encena of how to use math in real life!”.

% “Game signals, aptly titled and well played!”.
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equacgdes. Sobre ela, Penn Kemp comenta: "Muito divertido. Eu gosto da explicacao
dos estudantes com o teatro, como forma de interessa-los em matematica"*.

A possibilidade de publicacdo dessas PMDs teatrais, assim como da PMD
musical Equag&o, em um festival internacional voltado para o compartilhamento de
producdes artisticas que tratam de ideias matematicas vai ao encontro da proposta
de contribuir com a transformacdo da imagem da Matematica. Além disso, a
dinamicidade da internet permite que essas PMDs sejam distribuidas pelas redes
sociais, compartilhadas e curtidas, levando esse trabalho para ainda mais além da
oficina Matematica Encena.

Outras duas PMDs néo foram submetidas ao festival por questdo de tempo até
o prazo final de submissdo. No entanto elas estdo disponiveis no meu canal do
YouTube para serem assistidas, comentadas e compartilhadas. Uma delas € a PMD
teatral Estatuas, que discute a equacdo como uma balanca, a partir do desequilibrio
e da simetria. Na tentativa de fazer uma voz diferenciada, uma das personagens se
faz incompreensivel em alguns momentos e para a no¢ao de PMD, a comunicacao &
muito importante. Isto €, comunicar as ideias de forma clara e sem erro conceitual
também caracteriza uma boa PMD (SCUCUGLIA, 2012). Como, nessa PMD, o
processo de comunicagdo nédo ficou claro, devido a voz fina da personagem, fez-se
necessario colocar legendas, mesmo em portugués. Esse recurso € uma
potencialidade do video em relacdo ao Teatro, que ndo pode ser editado.

Por fim, a PMD Show da Matemagica é a que mais se aproxima de uma PMD
conceitual, como proposto por Scucuglia (2012). Tendo como pano de fundo a cena
Show da Matemagica da peca Um dia de Equacbes, busquei explorar outras
possibilidades da Matematica a partir das discussdes propostas pelos alunos, dentro
da perspectiva “teto alto e ch&o baixo”, discutida por Gadanidis (2012).

Nessa cena, a Matemagica propde descobrir o nimero que uma pessoa
pensou depois de realizar algumas operacdes matematicas, a partir da funcéo

§-1=y. Entretanto, as personagens ndo discutem a ideia de funcado, pois elas ja

associam um valor a y e trabalham com a resolucdo de uma equacéo.
Na perspectiva das PMDs, é importante fazer conexdes entre diferentes blocos
do contetdo Matematico. Sdo Paulo (2011) propde os blocos Numeros, Geometria e

Relacbes. Dessa forma, a partir da funcédo proposta pelos alunos, com a edi¢ao

% “Very entertaining. | like the student’s explanation of drama as a way to interest them in math”.
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dessa PMD, pude discutir os elementos referentes a equagdo da reta e a
representacdo gréfica dessa fungéo, variando os parametros. Esses elementos ndo
aparecem na cena proposta pelos alunos, mas foram desenvolvidos com o objetivo
de aprofundar a PMD do ponto de vista conceitual.

As discussbes provenientes, nessa Cena, vao ao encontro de evidenciar
aproximacdes desse processo com a nog¢do de PMDs, um dos objetivos especificos
dessa pesquisa. Além disso, poderiamos pensar quais as imagens sobre
Matematica e sobre equacdes os estudantes expressam a partir da analise dessas
PMDs. Isso porque elas podem ser caracterizadas como uma sintese das
discussoes, realizadas com os alunos sobre Matematica e equacdes, envolvendo
varias das tematicas propostas como possiveis respostas para a pergunta diretriz,
mas esta seria outra pesquisa.

Outras possibilidades de expanséo dos resultados aqui apresentados, e novos
caminhos sao discutidos na proxima Cena, com perspectivas futuras de estreitar as

relacfes entre Teatro, Educacdo Matematica e Performances Matematicas Digitais.

Cena Trés: Olhando para o futuro

O meu olhar para o futuro se constitui a medida que eu olho para o que passou
e Vivo 0 presente. Isso porque pensar em desdobramentos dessa pesquisa vai ao
encontro de olhar para as suas limitacdes e as possibilidades que ndo puderam ser
agui exploradas, mas que hoje vejo como uma perspectiva.

Na tentativa de aproximar essa pesquisa ainda mais da no¢cdo de PMD, meu
orientador propds que nos encontrassemos novamente com o0s alunos, ja com as
PMDs editadas, para promover um espaco de dialogo a partir de um novo grupo
focal que teria como tema as PMDs que seriam exibidas para o grupo. Essa
proposta se efetivou, mas ndo atendeu as expectativas geradas inicialmente.

Durante a exibicdo das PMDs, quase um ano depois dos ultimos encontros, 0s
alunos se identificaram mais com as suas proprias imagens, gestos e falas nos
videos, do que com o conteudo dos mesmos. Eu tentei propor que eles
conversassem sobre que ideias matematicas nds haviamos discutido em cada uma
das PMDs, o que eles lembravam e suas impressdes sobre a edicdo das PMDs, mas
seus comentarios iam a direcdo das suas proprias imagens. Apesar de retomaram

algumas ideias trabalhadas durante o processo, eles ndo as desenvolveram. Dessa
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forma, uma perspectiva para futuras pesquisas € olhar para os proprios participantes
como publico das PMDs por eles desenvolvidas.

A participacado na criacdo de PMDs, como atores, faz parte de um processo de
construcdo de identidade, no sentido de se trabalhar a exposi¢cao ao olhar do outro.
As PMDs, assim como uma peca teatral, sdo apresentadas para um publico, e tem o
diferencial de se caracterizarem como um produto digital que tem um carater de
permanéncia a acesso, afinal, elas vao estar disponiveis na internet. A construcao
dessas narrativas matematicas multimodais faz parte do processo de construcao da
identidade desses alunos, indo ao encontro da perspectiva de Bruner (2004).

Aqui outra possibilidade é olhar para essa construcao de identidade, no sentido
de como essa exposicdo se da, e como é a relagdo com o olhar do outro sobre si
mesmo. Direcionando para questdes da Matematica, esse ndo deixa de ser um
processo de construgdo da identidade do “eu como um matematico”, atrelado as
ideias de qual Matemética quero comunicar e cComo vou me expor matematicamente.

Outra possibilidade seria, por exemplo, a realizacdo de outro grupo focal para
discutir as ideias provenientes das PMDs produzidas e publicadas na internet, tendo
como participantes os envolvidos na producdo das PMDs, e também os pais,
professores e demais integrantes da comunidade escolar. Com esse grupo, poderia
ser discutida a repercussao das ideias apresentadas, assim como o papel das
tecnologias nesse processo.

Outra questdo que € importante na perspectiva das PMDs, e que nao foram
desenvolvidas nesse trabalho € a ideia de produzir performances matematicamente
profundas e sem erros conceituais. Assim, uma possibilidade seria, a partir das
PMTs criadas pelos alunos, trabalhar no aprofundamento dessas ideias de forma a
produzir PMDs conceituais, envolvendo o0s elementos propostos por Scucuglia
(2012): surpresa, sentido e emog¢des matematicas, além da estética da edigéo.

A partir dessa discussdo, e das articulagbes entre Teatro, Educacado
Matematica e PMDs aqui propostas, vejo um caminho que amplia a participacdo dos
alunos no processo de producéo de PMDs teatrais, ndo apenas se envolvendo nas
atividades teatrais, mas também na concepc¢éo do produto digital final que envolve
mais do que técnicas teatrais, envolve também a experimentacdo com as
tecnologias. Isso porque, as possibilidades dos efeitos de filmagem e edicéo
permitem a criacdo de surpresas e emoc¢oes de uma forma diferente da linguagem

teatral.
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Aqui, no entanto, me deparo com um dilema: como trazer a linguagem teatral
para o digital, para as PMDs, de forma a n&o perder completamente a magia do
Teatro? Como trabalhar a interacdo com o publico, ao vivo no Teatro, e virtual nas
PMDs? De que maneira dar densidade, em termos matematicos, ao texto teatral ou
ao roteiro das PMDs? Essas e outras questdes podem ser levantadas quando se
pensa nessa relacdo envolvendo Teatro, Educagdo Matematica e Performances
Matematicas Digitais.

Outra questdo que me coloco é em relacdo a apresentacdo de uma pesquisa
que envolve linguagens artisticas. Serd que o modelo tradicional de escrita de teses
é a forma mais adequada? Ou melhor, existe espaco no ambito académico para
romper padrdes estéticos e normas técnicas? No comeco de cada Ato desse
trabalho fiz o exercicio de escrever um pequeno texto teatral, buscando outra forma
de escrita. Nao foi facil, e com certeza a escrita da dissertacao inteira dessa forma
seria um grande desafio. Desafio esse que Gusmao (2000) enfrentou, apresentando
sua dissertacdo como uma peca teatral, na qual ela era a narradora e os
entrevistados de sua pesquisa eram alguns dos personagens da peca.

O olhar de Gusméo (2000) estava nas emocdes envolvidas nas aulas de
Matematica. O objetivo da autora era “investigar as emogdes suscitadas no aluno
pela percepcdo do erro em aulas de matemética tendo como ambito de interesse a
influencia das emocdes na aprendizagem dessa disciplina” (GUSMAO, 2000, p.
139-140). Dessa forma, ao propor superar a dicotomia razdo/emocdo, Gusmao
(2000. p. 14) buscou quebrar “a propria estética da dissertagdo”, trazendo sua
interpretacéo do referencial teérico e das entrevistas de forma a compor uma escrita
criativa, envolvente e cheia de razdes e emocdes, onde ela mesma se colocava no
centro do palco contracenando com todos os personagens envolvidos.

Ser& essa uma forma de trazer ainda mais o Teatro para o0 ambito académico?
E como seria trazer o digital das PMDs nessa perspectiva? Enquanto busco essas
respostas, levo comigo a potencialidade desse trabalho em pensar formas de
articular Arte e Educacdo Matematica, em abrir a sala de aula e em possibilitar o

envolvimento da familia e da comunidade na comunicacéo de ideias matematicas.
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ANEXOS - ENCONTROS
PRIMEIRO ENCONTRO
GRUPO FOCAL

introduzir o assunto a ser discutido
Meu papel{garantir que nao se afastem do tema
oportunizar que todos se expressem

Visao da Matematica
Espero entender{ Relagao com a Matematica
Expectativas: Teatro e Matematica

Todas as ideias interessam
Funcionamento do grupoy A conversa é entre eles
Falar um de cada vez

1. Apresentacéo: <

. { Aproximadamente uma hora e meia
Duracao . ;
Até que todas as perguntas tenham aparecido

Ajuda na pesquisa
Gravagao e anotadores {Falar um de cada vez
S6 eu vou assistir

\

2. Apresentacdo dos alunos e a motivacdo de porque se interessou em
participar do grupo

0 que mais chamou a atengdao? A Matematica ou o Teatro?
0 que vocés acham que nds vamos fazer nesse grupo?
O que vocés esperam que acontega?

3. Discuss&o a partir de um desenho com o tema MATEMATICA (10min para o
desenho).

Onde encontramos a Matematica

{ 0 que é Matematica?
Para que a Matematica serve?

( ( Gosta ou nao gosta?
Do que gosta e do que nao gosta?
Facil ou dificil?
O que é facil e 0 que é dificil
3 POR QUE?
\

Relagdao com a Matematica <

Influencia?
Relacdao com os professores Como sao as aulas?
Como gostariam que fosse?

\



173

Como é possivel?
4. Teatro e Matematica {0 que da Matematica queremos dizer?
0 que ndo queremos fazer?

IMPROVISACOES
1. Elevador — um aluno de cada vez se posiciona no centro da sala e deve fazer
uma improvisacdo de o que faria se estivesse em um elevador onde ninguém
pudesse vé-lo.
2. A partir das discussfes do grupo focal, e duplas ou trios, montar uma cena
que tenha como titulo MATEMATICA
3. Roda de conversa
- O que acharam das improvisacdes?
- O que poderia melhorar?

- Qual ideia chamou a ateng&o?

PROXIMO ENCONTRO: Pensar sobre o tema escolhido, perguntar para a
professora de Matematica, pesquisar na internet ou na apostila da escola.
Grupo no Facebook.

SEGUNDO ENCONTRO

Andar pela sala se contorcendo

JCOT O{ Alongamento
: Respiraci
1. Aquecimento Voz{ espiracao

L SI FU XI PA
Mente{Ser guiado pela mio do colega

2. Jogo dramatico “continua a historia”

3. Jogo dramatico “stop” {Aula de Matematica

Escrever

A 307
4. O que € equacao® {Improvisagéo em dupla

Discussao das ideias
5. Debate { Caracteristicas
Definicao
6. Improvisagéo {Equacio — duplas ou trios

7. Roda de conversa



174

PROXIMO ENCONTRO: Pensar sobre o tema escolhido, perguntar para a
professora de Matematica, pesquisar na internet ou na apostila da escola.

Grupo no Facebook.

TERCEIRO ENCONTRO

( (Aquecer articulacdes do pescoco e ombros
Espreguicar,bocejar
Fazer caretas
Fazer sons: ttrr e bbrr
Estalar lingua
SI FU XI PA
Massagem facial
Mais espreiguicada e bocejo
Respiarcao diafragmal deitados
\ AEIOU((1)
Floresta de sons (2)
0 espelho simples (3)
Massagem em fila
O escultor toca o modelo (4)

Voz -

1. Aquecimento <

Mente {

\ Corpo{

(1) “Os atores todos juntos em um mesmo grupo. Um ator se pde de frente para o
grupo, que deve emitir sons usando as letras A, E, |, O, U — mudando o volume de
acordo com a distancia a que estiver do ator isolado e em movimento” (BOAL, 2012,
p. 171).

(2) “O grupo se divide em duplas: um parceiro sera o cego, e o outro o guia. Este
emite sons de um animal — gato, cachorro, passarinho, ou qualquer outro -,
enquanto seu parceiro escuta com atencédo. Entdo os cegos fecham os olhos e os
guias, a0 mesmo tempo, comecam a fazer seus sons, que devem ser seguidos
pelos cegos. Quando o guia para de fazer sons, o cego também deve parar’ (BOAL,
2012, p. 175).

(3) Duas filas de participantes, cada um olhando fixamente para a pessoa que esta
em frente, olho no olho. As pessoas da fila A sdo designadas como sujeitos, e as da
fila. B como imagens. O exercicio come¢a e cada sujeito inicia uma série de
movimentos e de expressfes fisiondmicas, em céamera lenta, que devem ser
reproduzidos nos minimos detalhes pela imagem que tem em frente” (BOAL, 2012,
p. 193).
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(4) Duas filas, cada pessoa diante da outra. Uma das filas é de escultores, e a outra
de estatuas. Comeca o exercicio e cada escultor trabalha com a estatua que deseja.
Para isso, toca o corpo da estatua cuidando de produzir os efeitos que deseja nos
seus minimos detalhes” (BOAL, 2012, p. 201).
2. Jogo dramatico “roda de ritmo e movimento”

“Os atores formam um circulo; um deles vai até o centro e executa um movimento
qualquer, por mais insélito que seja, acompanhado de um som, tanto 0 som como o
movimento dentro de um ritmo que ele préprio inventa. Todos os atores o seguem,
tentando reproduzir exatamente os seus movimentos e sons dentro do ritmo, o mais

sincronicamente possivel” (BOAL, 2012, p. 147).

( igualdade
Discutir ideias envolvidas nas equagdes regr? Stnats
3. O que é equacao?< @ aned
- 24 ' incégnita
Pesquisar nos livros (em trios)
\ Apresentar o estudo
4. Improvisacao {Equacio — duplas ou trios
5. Roda de conversa
PROXIMO ENCONTRO: Inicio da escrita da peca.
QUARTO ENCONTRO
( (Aquecer articulagdes do pescoco e ombros
Fazer sons: Brrr e Terr
Voz Estalar lingua
1. Aquecimento { SI FU XI PA

Respiargdo diafragmal deitados
Caminhar representando formas de andar (1)
Estatua com sentimentos (2)

LCorpo{
(1) Todo o grupo deve caminhar pela sala. Eles devem representar as formas de
andar que o professor vai falando: caminhar na areia, pedregulho, asfalto, brasa,
neve, agua até o pescoco, grama, areia movedica, lama, gelo, telhado, espuma,
etc...

(2) os participantes estardao andando pelo saldo, ao seu sinal, eles paralisardo com
expressao facial e corporal sentimentos como alegria, tristeza, medo, pavor, ira,

orgulho, cinismo, desanimo, desprezo, etc... Pode se fazer em dois grupos, para que
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um grupo olhe e observe a expressao do outro, e vocé analisa junto o que faltou, o
gue melhorou.

2. Jogo dramatico “o urso de Poitiers”
“Um participante é escolhido para ser o urso de Poitiers (cidade francesa onde se
pratica esse jogo). D& as costas aos outros, que sao os lenhadores. Estes devem
estar trabalhando em mimica. O urso deve emitir um enorme rugido, todos 0s
lenhadores caindo no ch&o ou ficando imdveis mesmo de pé, sem fazer o menor
movimento, totalmente congelados. O urso se aproximara de cada um deles, rugira
quanto quiser, poderd tocé-los fazer-lhes cécegas, empurra-los, tudo o que puder
para fazer com que se mexam, riam, para obriga-los a mostrar que estédo vivos. Se
isso acontecer o lenhador se transformara em urso também, e os dois ursos irdo
fazer a mesma coisa com 0s outros lenhadores, que continuardo tentando néao se
mexer” (BOAL, 2012, p. 132).

3. Jogo dramatico “som e movimento”
“‘Um grupo de atores emite com a voz um determinado som (que pode ser de
animais, folhagem, rua, fabrica), enquanto outro grupo faz movimentos com ele
relacionados, como se fossem a sua visualizagéo, isto €, o som é ‘miau’, a imagem
nao sera necessariamente a de um gato, mas sim a visualizacdo que o ator tem
desse som especial’ (BOAL, 2012, p. 166).

Balanga

4. lgualdade {Simetria

-> Dividir a turma em dois grupos. Cada um improvisa uma cena. Depois troca-
se a cena e um tem que apresentar a cena do outro. Nao precisa ser copia, pode ser
na visao do grupo, mas assumir os personagens feitos. Depois conversar com eles,
perguntar como foi trocar.

5. Escrever as cenas

6. Roda de conversa

PROXIMO ENCONTRO: Continuacéo da escrita da peca.



1. Aquecimento <

o bk~ 0N

\

QUINTO ENCONTRO

( Aquecer articulagdes do pescogo e ombros

SI FU XI PA
Respiargao diafragmal
AEIOU
Alongamento
Andando pela sala em niveis

Voz

Corpo{

Jogo dramatico “s6 perguntas”
Trabalhar nas musicas
Montar o roteiro da peca

Improvisacdo - cenas da peca

PROXIMO ENCONTRO: Terminar cenas.

1. Aquecimento <

’

\

SEXTO ENCONTRO

(Aquecer articulagdes do pescogo e ombros
| Respiarcao diafragmal

Voz 4 SI FU XI PA
| Brrr Trrr
k AEIOU

Alongamento
Corpo §{ Andando: fixar o olhar e andar até la
Montar estatuas um por um

2. Jogo dramatico “Sonoplastia”

177

Criar uma cena qualquer. O “sonoplasta” fica de fora fazendo efeitos sonoros e

guem esta na cena tem que reagir aos sons (telefone, batida na porta, campainha,

despertador, tiros, ambulancia, cachorro, mensagem do celular, aviao caindo, panela

de pressao, pum, descarga, chuva, trovao, etc.)

3. Trabalhar nas musicas

4. Improvisacdo - cenas da peca

PROXIMO ENCONTRO: Texto escrito.
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SETIMO ENCONTRO

( ( Aquecer articulacdes do pescogo e ombros
Respiarcao diafragmal
SI FU XI PA

Brrr Trrr

AEIOU
\Com dedo na boca, ler a primeira musica da pega

Alongamento

Andando: Alongamento

Voz <
1. Aquecimento <

\ Corpo{

2. Jogo dramatico “Contar sua prépria histéria”
“‘Um ator conta qualquer coisa que realmente lhe aconteceu; ao mesmo tempo, 0s
seus companheiros ilustram a histéria que ele vai desenvolvendo. O ator que narra
nao pode interferir nem fazer correcdes durante o exercicio” (BOAL, 2012, p. 211).

3. Leitura e adaptacéo do texto

4. Montagem das cenas

PROXIMO ENCONTRO: Finalizar texto.

OITAVO ENCONTRO

( Alongamento
Corpo < Andando: Alongamento
0 macaco (1)
(Aquecer articulacdes do pescogo e ombros
Respiargao diafragmal
SI FU XI PA

Voz A< Brrr Trrr

AEIOU
Lingua para um lado e para o outro
\ \ Trava — lingua (2)

1. Aquecimento «

(1) “Caminhar para a frente com as maos sempre tocando o chdo, a cabeca

tracando uma linha horizontal em relagcdo ao solo, como 0os macacos, que se

deslocam melodiosamente, saltar obstaculos, melodiosamente” (BOAL, 2012, p.

126)

(2) = O rato roeu a roupa do Rei de Roma, a rainha com raiva resolveu remendar.
- Trazei trés pratos de trigo para trés tigres tristes comerem.

2. Jogo dramatico “Jogo das profissdes”:
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“[...] com nome de profissdes nos papéis, duas vezes cada profissdo, oficio ou
ocupacao [...] sO profissbes que sejam de conhecimento dos atores. Cada ator tira
um papel. Todos comecam a improvisar a profissédo que lhes tocou, sem falar dela,
apenas mostrando a versao que tém desses profissionais” (BOAL, 2012, p. 214)

3. Leitura do texto

4. Montagem das cenas

PROXIMO ENCONTRO: Montagem das cenas.



