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RESUMO 
 

 

O trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa qualitativa interligando MatemÆtica e 

Teatro, duas importantes Æreas da educaçªo. O objetivo era investigar como as atividades e os 

jogos cŒnicos podem contribuir na formaçªo docente durante o curso de Licenciatura em 

MatemÆtica, atravØs da vivŒncia, preparaçªo e execuçªo de aulas mais criativas e que 

promovam a interaçªo entre professor e alunos. Base ado na teoria de Spolin sobre Jogos 

Teatrais foram elaborados oito encontros com a turma, onde diferentes atividades foram 

desenvolvidas. Entre elas, jogos cŒnicos que exploraram o relacionamento em grupo, 

concentraçªo, expressªo corporal e vocal, alØm de j ogos onde houve a aplicaçªo direta de 

conteœdos matemÆticos. Ainda, a leitura de um artigo sobre educaçªo matemÆtica, abordando 

o ensino atravØs da encenaçªo das histórias do livr o O Homem que Calculava, de Malba 

Tahan e a leitura de uma peça teatral que abordava conhecimentos de lógica formal e 

discussªo sobre os temas trabalhados. Utilizaram-se  diferentes instrumentos de coleta de 

dados como a redaçªo de textos e de peças teatrais,  questionÆrios, entrevistas, todos estes 

realizados com os acadŒmicos e tambØm o diÆrio de aula da pesquisadora. A anÆlise dos 

mesmos foi realizada por meio da AnÆlise Textual Discursiva, baseada na obra de Moraes e 

Galiazzi. Ao final os resultados indicam que, de fato, os Jogos Teatrais contribuíram na 

formaçªo docente melhorando a expressªo corporal e a comunicaçªo, percebendo uma nova 

maneira de ensinar MatemÆtica, crescendo no âmbito pessoal e profissional, bem como 

melhorando a afetividade na sala de aula.   

  

Palavras-chave: Ensino de MatemÆtica, Jogos Teatrais, Interatividade, Criatividade.  

 



 

 

                                                                                                                                               
 

ABSTRACT 
 

This paper presents the results of a qualitative research interlinking Mathematics and Theater, 

two important fields of education. It aimed at studying how activities and scenic games can 

have a role in the teacher training during the graduate course in Mathematics through the 

living, preparation and teaching of more creative classes that promote the interaction between 

teacher and students. Based on the theory of Spolin on Theater Games, eight meetings with 

the class were set and different activities were developed. Among them, scenic games that 

exploited group relationship, concentration, corporal and vocal expression, as well as games 

involving the direct use of mathematical content. In addition to this, there was the reading of 

an article on mathematical education that approached the teaching through the acting of the 

stories from the book The Man that Calculated by Malba Tahan and the reading of a theater 

play tackling the knowledge of formal logics and discussion on the topics previously worked 

with. Different data gathering tools such as text and theater play writings, questionnaires and 

interviews were used and performed with the students, as well as the class diary of the 

researcher. The data analysis was carried out using the Discoursive Textual Analysis, based 

on the work of Moraes e Galiazzi. At the end the results showed that the Theater Games 

contributed to the teacher teaching formation improving the corporal expression and 

communication, noticing a new way of teaching Mathematics, achieving personal and 

professional growth and improving affectivity in the classroom.  

  

Keywords: Mathematics Teaching, Theater Games, Interactivity, Creativity. 
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1. INTRODU˙ˆO 

 

�A vida na sua totalidade me ensinou como grande 
liçªo que Ø impossível assumi-la sem risco.  

E Ø assim que eu vivo�. 
 

Paulo Freire 
 

 

O ensino de MatemÆtica vem sendo questionado por professores e autoridades 

responsÆveis por exigir dos alunos um alto grau de abstraçªo, nªo conseguindo relacionar os 

conteœdos estudados com sua realidade cotidiana. Esse fato preocupa os docentes e a 

coordenaçªo da escola, pois acaba gerando um alto g rau de repetentes na disciplina. 

Sabe-se da necessidade do estudante conseguir fazer uma relaçªo com o que Ø 

ensinado em aula e o que vivencia fora da escola, tornando a sua aprendizagem significativa. 

JÆ afirmava Ausubel, �aprendizagem significativa Ø um processo pelo qual uma nova 

informaçªo se relaciona com um aspecto relevante da  estrutura de conhecimento do 

indivíduo.� (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 17).  

A partir disso, esse trabalho, desenvolvido na turma de Instrumentaçªo para o Ensino 

de MatemÆtica I do curso de Licenciatura em MatemÆtica da Universidade Federal de Pelotas, 

no segundo semestre de 2008, promoveu a interatividade nas aulas de MatemÆtica, tornando o 

educando participativo na construçªo de sua aprendi zagem, pois, assim, aquilo que vivenciou 

começou a lhe fazer sentido. Ainda, por meio das at ividades, esse acadŒmico pôde perceber 

diferentes contribuiçıes para o ensino da MatemÆtica, e compreender a oportunidade de 

descobertas futuras para cativar os seus próprios a lunos e incentivÆ-los ao aprender. AlØm 

disso, �a mente humana nªo armazena propriamente da dos e informaçıes, mas os reprocessa, 

reconstrói, redimensiona, revelando sempre a ativid ade do sujeito capaz de interpretaçªo 

própria�. (DEMO, 2002, p. 48-49).  

Assim, o presente texto apresenta os resultados de uma investigaçªo a partir da 

pesquisa qualitativa de como as atividades e os jogos cŒnicos podem contribuir na formaçªo 

docente no curso de Licenciatura em MatemÆtica da UFPEL, por meio da vivŒncia, 

preparaçªo e execuçªo de aulas mais criativas e que  promovam a interaçªo entre professor e 

alunos. 

A estrutura do trabalho, por hora apresentada, nªo foi assim desde o início. As 

dœvidas, incertezas e questionamentos existentes no decorrer das atividades foram fazendo 

pequenas alteraçıes aparecerem para melhor se apres entarem.  
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O capítulo um traz a introduçªo e a estrutura do tr abalho, seguido, no capítulo dois, 

por uma visªo da história pessoal da pesquisadora, os objetivos propostos e a questªo 

norteadora da pesquisa. 

No capítulo trŒs, fez-se uma revisªo bibliogrÆfica de teóricos importantes nas 

diferentes Æreas necessÆrias para a boa composiçªo do texto. JÆ, no capítulo quatro, se 

descreve a metodologia utilizada, desde quem sªo os  sujeitos, como foi realizada a coleta e 

anÆlise dos dados, alØm dos Jogos Teatrais e demais atividades aplicadas na turma.   

O capítulo cinco aborda os resultados obtidos, elucidando sob quais aspectos os 

acadŒmicos perceberam a contribuiçªo das atividades e os jogos cŒnicos em sua formaçªo 

docente durante o curso de Licenciatura em MatemÆtica, por meio das experiŒncias 

vivenciadas durante a investigaçªo. O œltimo capítu lo traz as consideraçıes finais e 

perspectivas futuras de aplicaçªo. A seguir, tŒm-se as referŒncias, apŒndices e anexos. 
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2. CONTEXTUALIZA˙ˆO 

 

�... só se vŒ bem com o coraçªo. O essencial Ø 
invisível para os olhos�. 

 
Antoine de Saint-ExupØry 

 

 

Começar qualquer discurso nªo Ø tarefa fÆcil, atØ para os mais hÆbeis e talentosos 

oradores. E, escrever, entªo, parece ser mais difíc il ainda. Cada nova situaçªo apresenta suas 

particularidades e se devem manter esses detalhes a fim de preservar a veracidade e beleza 

dos fatos.  

Relatar acontecimentos da vida da pesquisadora para justificar, em parte, a escolha 

pela proposta do trabalho tambØm nªo Ø algo simples e falar sobre sua experiŒncia com o 

teatro inclui-se nessa pequena componente necessÆria. Logo em seguida, faz-se referŒncia a 

sua experiŒncia no desenvolvimento da monografia para a conclusªo do curso de 

Especializaçªo em MatemÆtica e Linguagem, ao ensino de MatemÆtica e às suas visıes e 

preocupaçıes sobre tal. Ainda, abordam-se os objeti vos pretendidos e a questªo norteadora da 

dissertaçªo. 

 

 

2.1. Um pouco da história pessoal 

 

 

A pesquisadora vivenciou, em sua infância, a dança,  por meio do balØ e do jazz e 

tambØm a mœsica, a partir de aulas de violªo. PorØm, em nenhuma dessas Æreas sentia-se 

plenamente satisfeita. Em todo o decorrer do Ensino Fundamental, na Øpoca 1° Grau, gostava 

das atividades que eram propostas fora do padrªo te oria�exemplo�exercícios. Sua professora 

de MatemÆtica da 5“ e 6“ sØries, na Øpoca, sempre trazia desafios para a aula e, a partir dali, a 

curiosidade e o interesse pela disciplina foram, pouco a pouco, aumentando na pesquisadora.  

Em sua adolescŒncia, o fato que mais a marcou, depois da mudança de cidade, saindo 

de um município calmo e pacato para uma cidade com ares de metrópole, foi o começar a 

participar do grupo de teatro dos jovens da igreja1, denominado Grupo de Teatro �Em Cima 

                                                 
1 Igreja EvangØlica Luterana Cristo Redentor, Pelotas � RS. 
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da Hora�. Desde lÆ sua paixªo pelas artes cŒnicas vem crescendo de forma exponencial, 

juntamente com a paixªo pelos nœmeros e pelo ensinar.   

O objetivo geral do grupo citado Ø levar uma mensagem cristª de forma criativa, sem 

apelaçªo ou legalismo. Busca-se usar a comØdia para desenvolver os temas propostos. Assim, 

o fascínio pelas artes foi-se incorporando a pesquisadora, que continua a participar do mesmo.   

Portanto, a introduçªo de sua história baseia-se no s pensamentos de Barbosa e 

Carmona,  

 

Parece-me que as experiŒncias significativas da vida ficam gravadas em nossas 
cØlulas e que, se formos devidamente tocados e estimulados, este material pode 
jorrar como uma vigorosa e multicolorida cascata, jÆ impregnada de significado no 
seu impulso original. (2004, p. 26).  

  

Assim, a questªo da pesquisa surge a partir da vont ade de unir duas Æreas de interesse 

e afinidade, o Teatro com o ensino da MatemÆtica. 

Em seguida, citam-se relatos da sua monografia do curso de especializaçªo que podem 

descrever todo o prazer que sente por sua profissªo  docente, juntamente com a beleza 

irradiada atravØs do Teatro desenvolvido nas aulas.  

Falando especificamente sobre a MatemÆtica, percebe-se a necessidade de agregar, ao 

processo de ensino-aprendizagem, mØtodos que tornem o educando um ser mais participativo 

e em constante interaçªo com o meio, com os colegas  e com os conteœdos.  

O processo acima Ø necessÆrio nªo somente no Ensino Fundamental ou MØdio, mas, 

tambØm, no Ensino Superior ou, ainda, Ø preciso apresentar ao acadŒmico, durante sua 

graduaçªo, possibilidades de trabalhos diferenciado s. �Muitas vezes esse conhecimento Ø 

distanciado porque o professor em sua formaçªo inic ial e continuada nªo vivenciou uma 

proposta diferenciada que lhe proporcionasse oportunidade de investigar, propor, explorar 

atividades diferenciadas.�. (COSTA, 2006, p. 2).  

De acordo com isso, para conclusªo do curso de Espe cializaçªo em MatemÆtica e 

Linguagem, da UFPEL, a pesquisadora defendeu a monografia intitulada Teatrando nas 

aulas de MatemÆtica. Neste trabalho buscou, a partir da escrita e encenaçªo de peças teatrais 

envolvendo a MatemÆtica, uma nova proposta para o processo de ensino-aprendizagem, 

visando o desenvolvimento cognitivo dos alunos, preparando-os para a prÆtica docente futura, 

visto serem os sujeitos da pesquisa os acadŒmicos do curso de Licenciatura em MatemÆtica 

desta mesma universidade.  
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Nesse contexto, associamos o lœdico ao sentimento de prazer, do prazer em se fazer, 
realizar algo, do gostar de fazer, da alegria, do contentamento. Um prazer que estÆ 
ligado ao interesse do aluno, pois a atividade serÆ aceita ou nªo por ele se for 
interessante e estiver adequada ao seu desenvolvimento intelectual. (ibidem, p. 8).  

 

A partir dessa experiŒncia inicial na especializaçªo Ø que surgiu a idØia para a 

dissertaçªo; ou seja, aprofundar a pesquisa feita a nteriormente, com outros sujeitos, porØm da 

mesma instituiçªo. Nesta, agora, considerar, tambØm, a interaçªo entre professores e colegas, 

a afetividade, bem como continuar o estímulo ao desenvolvimento da criatividade dos 

graduandos. AlØm disso, aprofundar a parte teórica e oportunizar, alØm da escrita e encenaçªo  

da peça teatral, aulas com jogos e atividades teatr ais que abordassem diferentes habilidades 

dos acadŒmicos, como expressªo corporal, cooperaçªo, respeito e espírito de grupo.  

Essa motivaçªo para continuar o trabalho vem por me io da percepçªo de que faltam 

oportunidades dentro do curso de graduaçªo que esti mulem os acadŒmicos a inovarem suas 

aulas e a pesquisarem outras formar de ensinar, isto dentro do contexto da UFPEL, onde a 

pesquisadora se graduou hÆ trŒs anos.  

 

 

2.2. Os objetivos 

 

 

O objetivo geral da dissertaçªo foi investigar como  as atividades e os jogos cŒnicos 

podem contribuir na formaçªo docente durante o curs o de Licenciatura em MatemÆtica, por 

meio da vivŒncia, preparaçªo e execuçªo de aulas ma is criativas e que promovam a interaçªo 

entre professore e alunos.  

AlØm disso, existem outros objetivos específicos que serviram de base para o 

desenvolvimento da mesma, sendo eles: 

• Identificar as experiŒncias anteriores dos professores em formaçªo, em relaçªo ao 

processo ensino-aprendizagem da MatemÆtica vivenciadas durante a vida escolar e 

acadŒmica, bem como as experiŒncias relacionadas com o Teatro.  

• Investigar a percepçªo dos licenciandos sobre a uti lizaçªo de atividades e jogos 

cŒnicos no processo de ensino-aprendizagem de conteœdos matemÆticos, como, por 

exemplo, potŒncia, simetria, retas paralelas e perpendiculares. 

• Investigar de que forma as atividades e os jogos cŒnicos contribuem no crescimento 

pessoal e profissional dos acadŒmicos.  
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2.3. A questªo problematizadora 

 

 

A questªo que norteou o desenvolvimento do trabalho  foi �Como as atividades e os 

jogos cŒnicos podem contribuir na formaçªo docente durante o curso de Licenciatura em 

MatemÆtica, por meio da vivŒncia, preparaçªo e execuçªo de aulas mais criativas e que 

promovam a interaçªo entre professor e alunos?�. 

A partir da questªo problematizadora, surgiram algu ns outros questionamentos, os 

quais serviram de guia para a fundamentaçªo teórica :  

� Como o professor pode contribuir para o desenvolvimento um ambiente agradÆvel de 

ensino-aprendizagem na sala de aula? De que forma os cursos de formaçªo de 

professores contribuem para que isso seja possível? 

� Como vem sendo ministrado o ensino de MatemÆtica nas universidades? 

� O que Ø teatro-educaçªo? Quais as metodologias util izadas no Brasil? Em que Æreas do 

ensino ele pode ser utilizado? 

Esses questionamentos sªo respondidos durante a esp lanaçªo sobre o referencial 

teórico, buscando alicerçar a dissertaçªo de forma coerente e tornando-a interessante ao 

possível leitor.  

 

 



 

 

20

3. REFERENCIAL TEÓRICO 

 

�Somos todos amadores: a vida Ø tªo curta que nªo  
dÆ para ser mais do que isso�. 

 
Charles Chaplin 

 

 

 Ao iniciar um trabalho, sabe-se da necessidade de uma fundamentaçªo teórica, que 

possa justificar as escolhas feitas e os resultados alcançados. Partindo, entªo, desse 

pressuposto, o referencial teórico adotado baseia-s e em cinco itens: Uma visªo sobre 

Educaçªo, fazendo uma relaçªo com a teoria da Apren dizagem Significativa, de David 

Ausubel; Educaçªo MatemÆtica, focalizando a EtnomatemÆtica, de acordo com os 

pensamentos de Ubiratan D�Ambrósio; Origem do Teatr o, buscando definir como esta arte 

surgiu no início dos tempos; O Teatro na Educaçªo, explorando as linhas metodológicas mais 

difundidas e utilizadas no Brasil, especialmente os Jogos Teatrais e, por fim, MatemÆtica com 

Teatro, abordando alguns exemplos de projetos e atividades onde estas duas disciplinas foram 

utilizadas simultaneamente para o ensino-aprendizagem dos alunos. AlØm disso, serªo 

relatados alguns exemplos de outras disciplinas escolares que tambØm fizeram uso do Teatro 

como uma metodologia de ensino.  

 

 

3.1. Uma visªo sobre Educaçªo 

 

�O homem se sabe inacabado e por isso se educa�.  
 

Paulo Freire 
 

 

Hoje, quando se fala em educaçªo, percebem-se vÆrias singularidades sobre ela. O 

educar nªo pode ser mais somente repassar o maior n œmero de informaçıes e conteœdos aos 

alunos dentro do calendÆrio estipulado pela escola; nªo pode ser só o memorizar aquilo que 

foi exposto pelo professor para reproduzir em provas e trabalhos quando solicitado. �Aulas 

tradicionais jÆ nªo satisfazem a essas demandas, necessitamos inovar, ressignificar a açªo 

pedagógica, principalmente, no ensino superior, bus car novas metodologias que atendam às 

necessidades atuais�. (COSTA, 2006, p. 1).  
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O educar deve ser algo vivo, dinâmico, instigante, que deve despertar o aluno para o 

mundo, motivando-o, com senso crítico e criatividade. De acordo com Santos, a 

aprendizagem irÆ acontecer se quatro condiçıes forem atendidas, sendo elas motivaçªo, 

interesse, habilidade de compartilhar experiŒncias e habilidade de interagir com os diferentes 

contextos. (2008, p. 33).  

Nos cursos de graduaçªo ainda se presencia o ensino  tradicional, ou seja, aquele em 

que o aluno recebe passivamente os conteœdos do professor. Ainda se visa, demais, o 

aperfeiçoamento tØcnico, sendo importante o dominar as regras de derivaçªo e integraçªo, 

bem como os teoremas da Ælgebra e suas demonstraçıes, falando especificamente da 

MatemÆtica. Sabe-se da necessidade de que os professores tenham o domínio dos conteœdos a 

serem desenvolvidos em sala; porØm, ao se focar a formaçªo docente somente nisso, haverÆ 

uma lacuna no que se refere à parte didÆtica e de relacionamento.  

 

Os professores assistem a tªo poucas boas discussıe s em classe que evitam testar 
suas próprias habilidades como líderes de discussıe s. Eles ouvem poucos 
palestristas estimuladores e críticos. TambØm nªo recebem treinamento de voz e arte 
dramÆtica que lhes dŒ mais confiança em sua própria criatividade verbal. (FREIRE; 
SHOR, 1986, p. 57). 

 

Freire e Shor (1986) vªo mais alØm, comparando um professor ao dramaturgo, 

pensando em uma didÆtica melhor na sala de aula: 

 

Talvez nos possamos considerar dramaturgos, quando reescrevemos os roteiros 
dramÆticos da sala de aula, e reinventamos roteiros libertadores. O programa de 
estudo Ø tanto um roteiro quanto um currículo. A sala de aula Ø um palco para 
representaçıes, tanto quanto um momento de educaçªo . (p. 142). Porque a educaçªo 
Ø, sobretudo, dar exemplos atravØs de açıes. (p. 190).  

 

Esta lacuna, alØm da formaçªo didÆtica, tambØm Ø percebida com a falta de afetividade 

na sala de aula, tanto entre o professor e os alunos, como entre os próprios colegas e os 

demais departamentos da instituiçªo escolar. Cury ( 2003), no prefÆcio de seu livro Pais 

Brilhantes, Professores Fascinantes, coloca que �educar Ø acreditar na vida, mesmo que 

derramemos lÆgrimas. Educar Ø ter esperança no futuro, mesmo que os jovens nos 

decepcionem no presente. Educar Ø semear com sabedoria e colher com paciŒncia.�. (p. 9). 

Essa abordagem de Cury, atravØs das lÆgrimas, indica a importância do afeto, sempre 

acreditando na potencialidade das crianças e dos jo vens que passam pela sala de aulas de todo 

o país.  
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A partir disso, a questªo que surge Ø a seguinte: como os conteœdos serªo ensinados 

com significado para o aluno, estimulando-os, e sendo este capaz de relacionÆ-lo àquilo que 

vivencia fora da escola?  

David Ausubel propıe uma explicaçªo teórica do proc esso de aprendizagem, visto ser 

um representante do cognitivismo. Para ele, �aprend izagem significa organizaçªo e integraçªo 

do material na estrutura cognitiva, [sendo que] cogniçªo Ø o processo atravØs do qual o mundo 

de significados tem origem�. (MOREIRA; MASINI, 2001 , p. 13). 

Ausubel nasceu em 1918, em Nova Iorque. É um dos au tores da teoria da 

Aprendizagem Significativa, explicando que �a apren dizagem Ø muito mais significativa à 

medida que o novo conteœdo Ø incorporado às estruturas de conhecimento de um aluno e 

adquire significado para ele a partir da relaçªo co m seu conhecimento prØvio.�. (SANTOS, 

2008, p. 53).  

Esse conhecimento prØvio referido pelo autor Ø definido como �conceito subsunçor� 

ou �subsunçor�; isto Ø, uma informaçªo relevante pr esente na estrutura cognitiva do aprendiz 

e que serve de suporte para as futuras aprendizagens.  

Para o autor, em alguns momentos da vida escolar, o indivíduo experimentarÆ a 

aprendizagem mecânica, ou seja, �a aprendizagem de novas informaçıes com pouca ou 

nenhuma interaçªo com conceitos relevantes existent es na estrutura cognitiva�. (MOREIRA; 

MASINI, 2001, p. 18). PorØm, Ø a partir de tais experiŒncias com esse tipo de aprendizagem 

que um indivíduo adquire os primeiros subsunçores r elativos aos conhecimentos em questªo. 

Ou seja, �a aprendizagem mecânica ocorre atØ que alguns elementos de conhecimento, 

relevantes a novas informaçıes na mesma Ærea, existam na estrutura cognitiva e possam servir 

de subsunçores, ainda que pouco elaborados.� (ibide m, p. 19). Como exemplo, imagine que 

os alunos tŒm em sua estrutura cognitiva a definiçªo de funçªo. Quando o professor introduzir 

o conceito de funçªo trigonomØtrica ou funçªo expon encial aos alunos, a definiçªo anterior 

servirÆ como subsunçor ao conteœdo novo a ser aprendido.  

O autor ainda faz referŒncia a algumas condiçıes necessÆrias para que esta 

aprendizagem significativa de fato ocorra. Primeiro Ø preciso que o aluno tenha disposiçªo 

para aprender. Segundo, o conteœdo precisa ser potencialmente significativo, ou seja, �que o 

material a ser aprendido seja relacionÆvel (ou incorporÆvel) à estrutura cognitiva do aprendiz 

de maneira nªo arbitrÆria e nªo literal.�. (MOREIRA, 2003, p. 6).  

Complementando a importância da Aprendizagem Signif icativa no meio escolar, 

Freire, em uma de suas principais obra, Pedagogia do Oprimido, faz clara alusªo a sua visªo 

contrÆria ao �ensino bancÆrio� como vem sendo desenvolvido nas instituiçıes de ensino ainda 
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hoje. O autor afirma que �a narraçªo, de que o educ ador Ø o sujeito, conduz os educandos à 

memorizaçªo mecânica do conteœdo narrado. Mais aind a, a narraçªo os transforma em 

�vasilhas�, em recipientes a serem �enchidos� pelo educador.� (FREIRE, 2005, p. 66), 

entendendo, assim, o educando como um �banco� onde se depositam os conhecimentos. AlØm 

disso, nessa visªo de educaçªo tem-se: 

 

a) o educador Ø o que educa; os educandos, os que sªo educados; 
b) o educador Ø o que sabe; os educandos, os que nªo sabem; 
c) o educador Ø o que pensa; os educandos, os pensados; 
d) o educador Ø o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; 
e) o educador Ø o que disciplina; os educandos, os disciplinados; 
f) o educador Ø o que opta e prescreve sua opçªo; os educandos, os que seguem a 
prescriçªo; 
g) o educador Ø o que atua; os educandos, os que tŒm a ilusªo de que atuam, na 
atuaçªo do educador; 
h) o educador escolhe o conteœdo programÆtico; os educandos, jamais ouvidos nesta 
escolha, se acomodam a ele; 
i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que 
opıe antagonicamente à liberdade dos educandos; est es devem adaptar-se às 
determinaçıes daquele; 
j) o educador, finalmente, Ø o sujeito do processo; os educandos, meros objetos. 
(idem, 1996, p. 68).  

 

E ainda, complementando Freire, �nenhuma criança Ø uma esponja passiva que 

absorve o que lhe Ø apresentado. Ao contrÆrio, modelam ativamente seu próprio ambiente e se 

tornam agentes de seu processo de crescimento e das forças ambientais que elas mesmas 

ajudam a formar.�. (ANTUNES, 2003, p. 16).  

Para melhorar essa situaçªo buscando um ensino de q ualidade, que torne o educando 

ativo e nªo passivo, Ø necessÆria uma prÆtica diferente daquela prÆtica tradicional do 

professor, onde os alunos recebem passivamente os conteœdos, como descrito anteriormente. 

Freire cita alguns fatores relevantes durante o processo de ensino aprendizagem, como o 

docente estar em constante reflexªo sobre a sua prÆtica, ter amor e prazer naquilo que faz, ser 

humilde e reconhecer que tambØm estÆ sempre aprendendo em cada aula ministrada, em cada 

planejamento, em cada conversa nos corredores e na sala dos professores, mostrando respeito 

pelos envolvidos no processo.  

Rocha Filho, Basso e Borges, colocam que �Ø possível aprender com prazer, 

respondendo a desafios, solucionando problemas relacionados a própria vida, 

interativamente.�. (2007, p. 31). E, ainda, que, du rante o processo de formaçªo de professores, 

Ø fundamental o momento da �reflexªo crítica sobre a prÆtica�.  (FREIRE, 1996, p. 43).  

Para o professor conseguir fazer um trabalho diferenciado em sua sala de aula, Ø 

necessÆrio que tenha, na visªo de D�Ambrósio, amor por aquilo que faz; ou seja, �educar Ø 
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um ato de amor�. (1996, p. 85). Esse amor de que fa la o autor se percebe como a afetividade 

que deveria se fazer presente na escola, uma relaçª o agradÆvel e de confiança e respeito entre 

alunos, professores, diretores e demais funcionÆrios da escola.  

Ainda, espera-se que a humildade seja uma qualidade presente em todo ser humano, 

nªo importando qual Ø sua Ærea de atuaçªo profissional. Sem ela, Ø difícil para o educador 

perceber que pode aprender muito com seus alunos, independente de sua condiçªo social. 

Essa humildade Ø algo interior, Ø preciso que o professor a tenha como uma qualidade, pois, 

assim, estarÆ aberto às situaçıes que lhe forem apr esentadas. �As qualidades ou virtudes sªo 

construídas por nós no esforço que nos impomos para  diminuir a distância entre o que 

dizemos e o que fazemos.�. (FREIRE, 1996, p. 72).  

�Como professor devo saber que sem a curiosidade qu e me move, que me inquieta, 

que me insere na busca, nªo aprendo e nem ensino.�.  (ibidem, p. 95). O que Freire aborda se 

refere à motivaçªo que o professor precisa ter ao p lanejar e ministrar suas aulas; ou seja, ao 

querer ensinar seus alunos.  

Dentro, ainda, de uma visªo sobre educaçªo, percebe -se que a relaçªo professor-aluno 

precisa ganhar �calor humano�. O sentido a que se r efere o �calor humano� seria existir, de 

fato, uma relaçªo mais intensa na ambiente educacio nal, onde professor e alunos fossem 

companheiros.  

Ao se entrar numa sala de aula, percebe-se a diferença que existe quando o aluno Ø 

chamado pelo nome (ou pelo apelido se ele preferir, pois pode nªo gostar de seu nome), 

quando lhe Ø dada atençªo ao comentar algum problema particular, quando Ø recebido com 

um abraço no início da aula ou lhe falam �olho no o lho�. Dessa forma os educandos 

percebem que o professor Ø tambØm um ser humano que tem sentimentos, emoçıes, 

problemas; que se importa com eles, nªo estando ali , simplesmente, para cumprir protocolo e 

receber seu ordenado no final do mŒs.  

 

... a tarefa do ensinante, que Ø tambØm aprendiz, sendo prazerosa Ø igualmente 
exigente. Exigente de seriedade, de preparo científico, de preparo físico, emocional, 
afetivo. É uma tarefa que requer de quem com ela se  compromete um gosto especial 
de querer bem nªo só aos outros mas ao próprio proc esso que ela implica. É 
impossível ensinar sem essa coragem de querer bem, sem a valentia dos que 
insistem mil vezes antes de uma desistŒncia. É impossível ensinar sem a capacidade 
forjada, inventada, bem cuidada de amar. (FREIRE, 1998, p. 9-10).  

 

 Assim, a afetividade torna-se um ponto fundamental na sala de aula, como jÆ foi 

mencionado. De acordo com Chacón, a afetividade ou o domínio afetivo Ø o termo utilizado 



 

 

25

para levar em consideraçªo as atitudes, crenças, em oçıes, preferŒncias, sentimentos e valores 

do ser. (2003, p. 20), todas essas, questıes import antes no contexto escolar.  

  

AtØ alguns anos atrÆs, os currículos dos cursos de formaçªo de professores de 
MatemÆtica enfatizavam as disciplinas de MatemÆtica Pura ou Aplicada, em 
detrimento daquelas que apresentavam aspectos do contexto em que seria 
desenvolvida a prÆtica dos futuros mestres. Dessa forma, quaisquer tentativas de 
mostrar aplicaçıes em Æreas sociais ou de modificar a forma de ensinar eram alvo de 
chacota por parte de alguns matemÆticos que se consideravam "donos da verdade". 
(CURY; BAZZO, 2001, p. 33). 

 

 Realmente esse fato, aos poucos, estÆ mudando, sendo que, durante a graduaçªo, os 

acadŒmicos precisam ter a oportunidade de experimentar algumas possibilidades de inovaçªo 

no ensino-aprendizagem da MatemÆtica, sendo estimulados para tal.  

   Ainda Ø importante ressaltar que �a informaçªo Ø captada, diferentemente de 

indivíduo para indivíduo, atravØs dos sentidos�. (D�AMBROSIO, 1997, p. 140), por isso, 

durante a licenciatura Ø fundamental oportunizar aos acadŒmicos diferentes momentos de 

aprendizagem. Sªo esses momentos que servirªo como base para as prÆticas futuras, alØm de 

incentivo para novas pesquisas. 

 

 

3.2. A Educaçªo MatemÆtica 

 

�O conhecimento Ø a navegaçªo em um oceano de 
incertezas, entre arquipØlagos de certezas�.  

 
Edgar Morin 

 

 

A Educaçªo MatemÆtica começou a se desenvolver mais  nas œltimas dØcadas. Em 

1998 Ø criado o Grupo de Estudo em Educaçªo MatemÆtica (GE 19) na ANPED � Associaçªo 

Nacional de Pós-Graduaçªo e Pesquisa em Educaçªo. ( MIGUEL et al, 2004, p. 73-75).  

Dentre as metodologias de ensino estudadas na Ærea, podem-se destacar a Resoluçªo 

de Problemas, a Modelagem MatemÆtica, a Investigaçªo em Sala de Aula, a AnÆlise de Erros 

e a EtnomatemÆtica.   

A Resoluçªo de Problemas �Ø uma habilidade pela qua l o indivíduo externaliza o 

processo construtivo de aprender, de converter em açıes, conceitos, proposiçıes e exemplos 

adquiridos (construídos) atravØs da interaçªo com professores, pares e materiais 

instrucionais.�. (COSTA; MOREIRA, 2000, p. 1).  



 

 

26

A Modelagem MatemÆtica, de acordo com Silva (2007), desenvolve-se a partir de um 

modelo matemÆtico sendo que  

 

Modelo matemÆtico Ø uma estrutura matemÆtica que busca a descriçªo aproximada 
das características de um determinado evento ou situaçªo-problema. É uma 
representaçªo da realidade mediante organizaçıes e elaboraçªo de idØias. Um 
conjunto de paradigmas (estratØgias informais) que busca estabelecer conexıes com 
a vida diÆria e a realidade estudada. (p. 25).  

 

A Investigaçªo na Sala de Aula utiliza o termo inve stigar a partir de questıes 

formuladas com objetivos prØvios, onde os educandos sejam levados a buscarem respostas 

possíveis para tais problemas, da forma mais rigorosa e fundamentada possível. (PONTE; 

BROCADO; OLIVEIRA, 2006, p. 9). Essa rigorosidade vai depender do nível em que estªo 

os estudantes bem como a experiŒncia prØvia que estes tŒm com este mØtodo de ensino.  

A AnÆlise de Erros parte dos erros cometidos pelos alunos em uma determinada 

questªo. Entªo, procura-se �construir um conhecimen to mais sólido, questionando o aluno e 

deixando vir à tona todas as suas dificuldades no m omento em que estas se apresentam em 

sala de aula�. (CURY, 2007a, p. 3).  

Sobre as metodologias citadas acima nªo foi dada ma ior Œnfase por nªo se 

relacionarem diretamente com o foco do trabalho. Caso o leitor tenha curiosidade e queria 

aprofundar suas pesquisa, as referŒncias citadas explicam com maiores detalhes cada uma 

delas.  

A EtnomatemÆtica iniciou aqui no Brasil em 1975, pelo educador Ubiratan 

D�Ambrósio 2. Sua essŒncia refere-se a distintas formas de conhecer. A palavra 

EtnomatemÆtica, apesar de sua semelhança com a palavra MatemÆtica, nªo Ø direcionada 

somente para essa Ærea do currículo escolar. Segundo D�Ambrósio, �para compor a palavra 

EtnomatemÆtica utilizei as raízes tica, matema e etnos para significar que hÆ vÆrias maneiras, 

tØcnicas, habilidades (ticas) de explicar, de entender, de lidar e de conviver com (matema) 

distintos contextos naturais e socioeconômicos da r ealidade (etnos).�. (2001, p. 70, grifos no 

original). Dessa forma, o autor menciona que a educaçªo mat emÆtica, bem como a educaçªo 

em outras disciplinas, deveria buscar desenvolver a sua EtnomatemÆtica, que nªo pode ser 

compreendida como a MatemÆtica de variadas etnias.  

A idØia Ø que os alunos interajam durante as aulas, sendo ativos em seu processo de 

formaçªo. �O processo de gerar conhecimento como aç ªo Ø enriquecido pelo intercâmbio com 

                                                 
2 Disponível em: <http://vello.sites.uol.com.br/ubi.htm>. Acesso em: 09 jul. 2008.  
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outros, imersos no mesmo processo, por meio do que chamamos comunicaçªo.�. 

(D�AMBROSIO, 1996, p. 24).  

Comunicaçªo Ø um ponto fundamental em qualquer aula, ou melhor, em qualquer 

reuniªo ou encontro onde o objetivo seja o desenvol vimento de idØias para o coletivo. Sabe-

se, porØm, que o conhecimento Ø construído de forma individual; ou seja, cada um de nós 

escuta uma informaçªo e a processa em seu interior,  buscando significaçıes para ela, 

organizando-a na memória. Mas, quando fazemos uma t roca de informaçıes, Ø que podemos 

falar em comunicaçªo. �A comunicaçªo constitui um p rocesso social onde os participantes 

interagem trocando informaçıes e influenciando-se m utuamente.�. (MARTINHO; PONTE, 

2005. p. 2).  

Freire menciona que o �diÆlogo sela o ato de aprender, que nunca Ø individual, embora 

tenha uma dimensªo individual� (FREIRE; SHOR, 2000,  p. 14), complementando a idØia 

acima.  

Em nosso mundo, o cotidiano apresenta vÆrias formas para fazer e aprender. O 

aprender nunca foi e nunca serÆ restrito somente às paredes de um ambiente escolar ou 

acadŒmico. A riqueza de detalhes que se presencia diariamente torna a rÆpida passagem 

humana por esse mundo œnica e especial. Como professor e educador, deve-se perceber essa 

riqueza nos alunos e explorÆ-la ao mÆximo na sala de aula.  

Assim, a EtnomatemÆtica vem ao encontro dos Jogos Teatrais, isto Ø, atravØs de 

diferentes tØcnicas e jogos explorar toda a potencialidade dos alunos, valorizando seus 

conhecimentos prØvios, alØm de fatores sócio-histórico-culturais. �Assim como a 

biodiversidade Ø essencial para a continuidade da vida, a diversidade cultural Ø essencial para 

a evoluçªo do potencial criativo de toda a humanida de.�. (D�AMBROSIO, 1997, p. 63).  

Se o estudante sentir prazer em freqüentar a escola , sua aprendizagem poderÆ ter 

maior significado. O momento em que estÆ em troca com colegas e professores serÆ 

aproveitado e poderÆ ter repercussıes muito boas tanto no presente como no futuro. PoderÆ 

ampliar-lhe os pensamentos para a vida social como um todo. D�Ambrósio fala que �sempre 

guardamos na nossa lembrança a imagem de um mestre curioso, sempre querendo conhecer 

mais, e tambØm do mestre amigo, dedicado aos seus alunos, interessados nos seus 

problemas.�. (1996, p. 106).  

PorØm, Costa lembra que  

 

É possível que a resistŒncia dos estudantes à aplic açªo de atividades lœdicas seja 
pela nªo convivŒncia com as mesmas e que o ensino superior, em especial o de 
matemÆtica, seja momento para formalizaçıes e que esse ensino nªo pode ser feito 
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de outra forma, jÆ que aprenderam que brincar Ø diferente de estudar, que estudar dÆ 
trabalho. Entretanto, o aprender pode vir a ser prazeroso e isso nªo quer dizer que 
nªo tenha que ser trabalhoso. Se o ensino superior conseguir fazer isso com os 
futuros professores eles terªo a oportunidade de tr abalhar de forma diferenciada com 
seus alunos. (2006, p. 13).  

 

Complementando, �o jogo Ø o melhor caminho de iniciaçªo ao prazer estØtico, à 

descoberta da individualidade e à meditaçªo individ ual.�. (ANTUNES, 2003, p. 37).  

 

 

3.3. Origem do Teatro 

 

�O teatro Ø tªo velho quanto a humanidade�.  
 

Margot Berthold 
 

 

O teatro surge da necessidade do ser humano se expressar, sendo uma linguagem que 

abrange o verbal e o nªo-verbal. Na prØ-história, m uito antes do homem desenvolver sua fala 

jÆ se expressava atravØs de gestos, usando muito o corpo como instrumento de comunicaçªo. 

Nos tempos primitivos, quando o homem habitava as cavernas, era essa sua forma de 

relacionamento e diÆlogo, sendo que o discurso surgiu posteriormente.  

Hoje, a partir de diferentes formas de comunicaçªo e socializaçªo do homem, de 

acordo com o psicólogo Howard Gardner, existem pelo  menos nove inteligŒncias no ser 

humano, as quais denomina de InteligŒncias Mœltiplas. Sªo elas: Lingüística, Musical, 

Lógico-matemÆtica, Espacial, CinestØsico-corporal, Interpessoal, Intrapessoal e, por fim, as 

mais recentes, a Naturalista e a Existencial (CAMARGO, 2003, p. 63). O teatro, entªo, Ø 

considerado atualmente como uma linguagem que integra pelo menos trŒs dessas 

inteligŒncias, a cinestØsico-corporal, a intrapessoal e a interpessoal (GARDNER, 1994, p. 

176-181).  

Voltando ao tempo dos homens das cavernas, a primeira manifestaçªo, que se pode 

atualmente chamar de teatro, estÆ ligada aos rituais religiosos e de caça. De acordo com 

Berthold: �O artista que necessita apenas de seu co rpo para evocar mundos inteiros e percorre 

a escala completa das emoçıes Ø representativo da a rte de expressªo primitiva do teatro�. 

(2000, p. 1). Os povos antigos vivenciavam em rituais o processo da caça, pedindo assim a 

bŒnçªo dos deuses para o feito, bem como agradeciam após ter obtido sucesso nela. Para nós, 

atualmente, esses rituais sªo considerados teatrais .    
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O teatro Ø tido como uma forma de comunicaçªo verbal e/ou nªo-verbal, atravØs das 

falas e da expressªo corporal, como jÆ foi mencionado. Essa necessidade de entendimento 

vinha pela relaçªo que cada um procurava ter com os  outros seres, com sua sociedade na 

Øpoca, pois o homem sempre foi um ser social.  

Falando no teatro como se conhece hoje, pode-se dizer que sua origem no ocidente foi 

na GrØcia antiga. Era uma manifestaçªo de honra e agradecimento à Dionísio, �o deus do 

vinho, da vegetaçªo e do crescimento, da procriaçªo  e da vida exuberante� (ibidem, p. 103), 

onde se tinham os Ditirambos, as TragØdias e as ComØdias, as Grandes Dionisíacas, as 

Leneanas e as Dionisíacas Rurais.  

Nessa Øpoca, as representaçıes teatrais podiam acon tecer somente durante as trŒs 

festas citadas. A mais importante, a Grande Dionisíaca, era realizada em Atenas, no final do 

mŒs de março. Ela �durava seis dias e comportava, habitualmente, trŒs concursos (ditirambo, 

tragØdia, comØdia)�. (BARTHES, 1990, p. 68). As Leneanas eram festas exclusivamente 

atenienses e aconteciam em janeiro, durando somente trŒs ou quatro dias, sem concurso de 

ditirambo, e as Dionisíacas Rurais aconteciam no fim de dezembro, onde o deus era honrado 

por meio de um cortejo. (ibidem, p. 68).   

Os ditirambos, ou seja, um coro com aproximadamente cinqüenta pessoas, chamadas 

coreutas, cantavam e dançavam os feitos de Dionísio . �Era um coro cíclico com danças na 

orchestra, à volta da thymØlØ3, e nªo de frente para o pœblico, como na tragØdia.� ( ibidem, p. 

65). A Figura 1 mostra um Teatro Grego, com capacidade em torno de quatorze mil pessoas, 

onde estªo demarcados os espaços existentes na Øpoca.  

 

 
Figura 1: Teatro Grego4 

  

                                                 
3 ThymØlØ ou espaço reservado à Dionísio, ou seja, o altar d o deus.  
4 Disponível em: <http://liriah.teatro.vilabol.uol.com.br/Gif/epidauro1.gif>. Acesso em: 23 jul. 2008.  
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A partir do ditirambos, um dos membros do coro se destacou e foi chamado de 

corifeu, passando a ser o chefe do coro. Este podia cantar solo e tinha trŒs funçıes principais: 

estimular o coro a começar a açªo, ou seja, o canto ; antecipar, ou resumir, as palavras do coro 

e dialogar com os atores em nome deste. Ainda assim, a forma de discurso presente era a 

narrativa.  

Somente quando TØspis, que estava participando em 534 a.C. dessa festa como 

corifeu, deixa de dialogar com o coro e passa a encarnar o próprio deus, Ø que surge a 

representaçªo na forma dramÆtica. Por isso, ele �Ø considerado o primeiro ator da história�. 

(PAIS, 2000, p. 6). Assim, a partir do feito de TØspis teve começo �uma aventura espiritual 

que atravessaria os sØculos, mesclando � à imagem d o próprio homem � verdade e fantasia, 

riso e lÆgrimas: o nascimento do teatro�. (CIVITA, 1976, p. 12). �Quando surgiu, o ator era 

chamado de Hypokrites (respondedor), que deu origem a palavra hipócrita (aquele que finge 

ser o que nªo Ø).�. (ibidem, p. 7).   

Foi nessa Øpoca que surgiram dois importantes gŒneros dramÆticos: a TragØdia e a 

ComØdia. A primeira, definida por Aristóteles como �a imitaçªo de uma açªo elevada e 

completa, dotada de extensªo, numa linguagem embele zada por formas diferentes em cada 

uma das suas partes, que se serve da açªo e nªo da narraçªo e que, por meio da compaixªo e 

do temor, provoca a purificaçªo de tais paixıes� (2 004, p. 47-48), conhecida pelos autores 

Ésquilo, Sófocles e Eurípedes e, a segunda, seguind o o pensamento do mesmo autor, Ø �uma 

imitaçªo de caracteres inferiores, nªo contudo em t oda a sua vileza, mas apenas na parte do 

vício que Ø ridícula. O ridículo Ø um defeito e uma deformaçªo nem dolorosa nem 

destruidora� (ibidem, p. 45-46), reconhecida princi palmente por Aristófanes, seguido por 

Menandro, Plauto e TerŒncio. Depois do desenvolvimento dos ritos dionisíacos, que 

resultaram entªo nos dois estilos descritos acima, Dionísio tornou-se tambØm o deus do teatro. 

(BERTHOLD, 2000, p. 103).  

Pode-se dizer que a TragØdia narrava a relaçªo do homem frente ao desconhecido, ao 

mistØrio, à sua existŒncia, mediado, muitas vezes, pelos deuses. Os homens, por nªo 

aceitarem a vontade divina acabavam sendo castigados e tinham uma vida de sofrimento. JÆ 

as ComØdias eram histórias que satirizavam a vida humana, buscavam a graça em exageros 

das situaçıes cotidianas. Ela surgia tambØm a parti r dos ritos religiosos, ligada entªo às 

atividades mais profanas, sem tanta seriedade, mais populares e críticas. (CARVALHO, 1989, 

p. 12).  



 

 

31

Ésquilo foi o primeiro a introduzir dois atores dia logando em cena, o protagonista, que 

surgiu com TØspis e o antagonista, criado por ele. JÆ o terceiro ator, foi introduzido por 

Sófocles. (GASSNER, 2002, p. 26).  

 O teatro grego Ø tªo importante para a humanidade que suas TragØdias, 

principalmente, sªo encenadas ainda hoje. Dentre al gumas se podem citar Édipo Rei , de 

Sófocles, Prometeu Acorrentado, de Ésquilo e MedØia, de Eurípedes. Em relaçªo ao conteœdo 

abordado por dois desses escritores, Carlson tece o seguinte comentÆrio: 

 

Ésquilo assume a tradicional posiçªo grega segundo a qual o poeta Ø um mestre de 
moral e sua obra deve, portanto, atender a uma finalidade moral. A posiçªo de 
Eurípedes, mais moderna, vŒ a funçªo da arte como a revelaçªo da realidade, 
independentemente de questıes Øticas ou morais. (1997, p. 13).   

  

 Em relaçªo às ComØdias, As Rªs , de Aristófanes Ø conhecida ainda hoje. Ele �escre via 

uma comØdia para denunciar a incompetŒncia e venalidade dos governantes da pólis 5, alertar 

contra os maus costumes da juventude ateniense e proclamar os sofistas como corruptores das 

instituiçıes.�. (CIVITA, 1976, p. 19).  

A partir da GrØcia, entªo, Ø que se tem o nascimento formal do teatro, com seus 

gŒneros iniciais, TragØdia e ComØdia, tªo repercutidos e ainda utilizados atualmente.  

 

 

3.4. O Teatro na Educaçªo  

 

�O que interessa na vida Ø ser feliz. 
O lugar de ser feliz Ø aqui. 

A hora de ser feliz Ø agora�.  
 

ProvØrbio inglŒs 
 

 

O Teatro Ø uma das linguagens artísticas a serem desenvolvidas no Ensino 

Fundamental, incluída no currículo oficialmente pela Lei6 5692/71, Art. 7”, dentro da 

disciplina de Educaçªo Artística. Atualmente, de ac ordo com os Parâmetros Curriculares 

Nacionais de Artes do Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental (PCN � Arte), essa 

Ærea abrange quatro linguagens: Artes Visuais, Dança, Mœsica e Teatro, sendo o ensino das 

Artes Visuais o mais explorado nas escolas.  

                                                 
5 Cidade.  
6 Disponível em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm>. Acesso em: 13 ago. 2008.  
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De acordo com o PCN, cada uma destas linguagens ajuda o aluno a se desenvolver por 

completo, de acordo com as perspectivas educacionais atuais. Assim, todas tŒm seus objetivos 

específicos. Alguns dos relacionados ao Teatro, foco em questªo, sªo os seguintes: 

 

� compreender o teatro em suas dimensıes artística,  estØtica, histórica, social e 
antropológica; 
� compreender a organizaçªo dos papØis sociais em r elaçªo aos gŒneros (masculino e 
feminino) e contextos específicos como etnias, diferenças culturais, de costumes e 
crenças, para a construçªo da linguagem teatral; 
� improvisar com os elementos da linguagem teatral.  Pesquisar e otimizar recursos 
materiais disponíveis na própria escola e na comuni dade para a atividade teatral; 
� empregar vocabulÆrio apropriado para a apreciaçªo e caracterizaçªo dos próprios 
trabalhos, dos trabalhos de colegas e de profissionais do teatro; 
� acompanhar, refletir, relacionar e registrar a produçªo teatral construída na escola, 
a produçªo teatral local, as formas de representaçª o dramÆtica veiculadas pelas 
mídias e as manifestaçıes da crítica sobre essa pro duçªo; 
� estabelecer relaçªo de respeito, compromisso e re ciprocidade com o próprio 
trabalho e com o trabalho de colegas na atividade teatral na escola; 
� reconhecer a prÆtica do teatro como tarefa coletiva de desenvolvimento da 
solidariedade social. (BRASIL, 1998, p. 90-91).  

 

 A partir disso, percebe-se o Teatro como uma possibilidade de o aluno se desenvolver 

em vÆrios sentidos, e, como exemplo, Iturbe, em sua obra Pequenas peças de teatro na sala 

de aula, aborda questıes de interesse da turma para explor ar a criatividade e a expressªo das 

crianças da Educaçªo Infantil e primeiros anos do E nsino Fundamental.  

Com a utilizaçªo do Teatro o aluno pode fazer uma l igaçªo entre a experiŒncia � 

vivenciada nos jogos e na atuaçªo em peças teatrais  � e a intelectualidade � cogniçªo. Surge 

entªo a possibilidade de utilizar o Teatro como fer ramenta pedagógica, ou seja, uma 

metodologia de ensino, tambØm nas aulas de MatemÆtica, buscando a construçªo de 

linguagens verbais e nªo-verbais entre os alunos, a judando-os a se desenvolverem enquanto 

seres em formaçªo. (FERREIRA, 2006, p. 40-41). AlØm disso, baseado em Stanislavski, �a 

arte confere beleza e dignidade, e tudo o que Ø belo e nobre tem a capacidade de atrair�. 

(2001, p. 75).  

Complementando, Dolci coloca que: 

 

Utilizar a Arte CŒnica aliada à educaçªo, oportuniz a aos educandos um 
conhecimento diversificado e lœdico, favorecendo a liberdade de expressªo, 
permitindo, assim, o desenvolvimento do aluno na sua totalidade. O Teatro amplia o 
horizonte dos alunos, melhora sua auto-imagem e colabora para tornÆ-los mais 
críticos e abertos ao mundo que os cerca. (2004, p. 5).  

  

PorØm, ao falar de Teatro na Educaçªo, precisam ser descritas as trŒs linhas 

metodológicas mais difundidas no Brasil, sendo: Jog os Teatrais, Jogos DramÆticos e Drama. 
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A seguir, uma síntese das metodologias citadas, localizando suas raízes, linha de trabalho e 

principais representantes no Brasil e no mundo. 

 

 

3.4.1 Jogos Teatrais 

 

 

 Os Jogos Teatrais tiveram sua origem com a teatro-educadora, diretora e atriz norte 

americana Viola Spolin (1906-1994), a partir da dØcada de 40. O objetivo desses jogos Ø a 

preparaçªo e aperfeiçoamento de atores profissionai s bem como ensinar teatro para iniciantes, 

nas escolas ou em outros grupos sociais.  

 Cada jogo tem uma estrutura prØ-estabelecida: o aluno-ator tem um foco determinado, 

que deve ser trabalhado a partir das instruçıes prØ vias, as quais levam o jogador a 

desenvolver uma parte específica da arte teatral. Segundo a autora, �Quando surgia outro 

problema, eu fazia outro jogo7�.  

 A metodologia de Spolin foi �influenciada por Stan ilavski, no período em que este 

priorizava as açıes físicas como procedimento na fo rmaçªo de atores, e por Neva Boyd, com 

quem aprendeu a relevância dos jogos no processo ed ucacional�. (DESGRANGES, 2006, p. 

109). Viola começa sua principal obra, Improvisaçªo  para o Teatro, com as seguintes 

palavras: 

 

Todas as pessoas sªo capazes de atuar no palco. Tod as as pessoas sªo capazes de 
improvisar. (...) Aprendemos atravØs da experiŒncia que ninguØm ensina nada a 
ninguØm. (...) Se o ambiente permitir, pode-se aprender qualquer coisa, e se o 
indivíduo permitir, o ambiente lhe ensinarÆ tudo o que ele tem para ensinar. (2005, 
p. 3).  

  

No Brasil, a professora e escritora Ingrid Dormien Koudela Ø responsÆvel pela 

traduçªo das obras de Spolin, sendo elas: Improvisa çªo para o teatro (1978), Jogos teatrais: o 

fichÆrio de Viola Spolin (2000), O jogo teatral no livro do diretor (2000) e O jogo teatral na 

sala de aula (2007). 

A metodologia dos Jogos Teatrais de Spolin consiste em jogos de regras que 

apresentam uma seqüŒncia a ser seguida durante o desenvolvimento, sendo esta: a preparaçªo, 

referindo-se aos jogos de aquecimento realizados no início, o foco ou ponto de concentraçªo, 

                                                 
7 Disponível em: <http://www.spolin.com>. Acesso em: 18 set. 2008.  
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relacionado ao objetivo proposto, a descriçªo, onde  estªo enumeradas as regras, a instruçªo, 

ou seja, sªo frases disponibilizadas ao professor o u coordenador, para que, se necessÆrio, 

oriente os alunos no decorrer do jogo, a avaliaçªo,  isto Ø, as questıes para serem discutidas no 

final das atividades, nªo relacionadas com julgamen tos de aprovaçªo/desaprovaçªo, 

bom/ruim, e sim com a questªo se os jogadores perma neceram ou nªo no foco, resolvendo o 

problema e, por fim, notas, que sªo pontos de obser vaçªo para o professor, que atua dando 

instruçıes para auxiliar na compreensªo, apresentaç ªo, instruçªo e avaliaçªo do jogo. 

(SPOLIN, 2006, p. 23).  

Nesses jogos, a espontaneidade do aluno vai sendo desenvolvida, o que pode lhe 

causar certo medo e angœstia no início, pois existe a desacomodaçªo; ou seja, o aluno sai da 

posiçªo de conforto onde se encontra, precisando no vamente se acomodar, sendo que Piaget 

define esta acomodaçªo como a �modificaçªo dos movi mentos e do ponto de vista próprios 

pelos movimentos e posiçıes exteriores� (PIAGET, 19 90, p. 348). Spolin coloca que �o medo 

da espontaneidade Ø comum. HÆ segurança nos sentimentos e nas açıes velhas e familiares. A 

espontaneidade pede que entremos num território des conhecido � nós mesmos!�. (SPOLIN, 

2004, p. 26). Esse Ø um fato a ser superado aos poucos, ao longo do período.  

 

O trabalho do jogo em teatro Ø construído basicamente a partir de brincadeiras 
infantis, com uma forte exigŒncia quanto aos seus limites e regras, apesar do clima 
de alegria e descontraçªo que provoca nas aulas. Cu mplicidade, generosidade, 
amizade e prazer sªo a essŒncia deste estado. É enfatizada a relaçªo entre o aluno 
que no momento detØm o foco da situaçªo e o que ajuda a sustentar seus objetivos, 
para que acima de tudo prevaleça a troca desprendid a e o entendimento de que o 
trabalho conjunto potencializa a situaçªo cŒnica. (BARBOSA; CARMONA, 2004, 
p. 158).  

 

Os jogos sªo divididos em sessıes, onde sªo explora dos os conceitos de onde, quem e 

o quŒ. O onde se refere ao espaço, ao lugar onde se passa a açªo . O quem se refere à 

personagem e o quŒ se refere ao relacionamento e atividade em cena. Os jogos tŒm o foco 

relacionado a algum desses conceitos.   

Complementando Barbosa e Carmona, Santos desenvolve um trabalho de anÆlise com 

crianças, baseada na teoria de Piaget, a qual abord a conceitos ligados ao jogo no 

desenvolvimento infantil. Para esta autora, �a teor ia piagetiana parte da açªo da criança como 

sujeito do processo de construçªo do conhecimento, considerando um ser ativo que constrói a 

si mesmo na medida da sua interaçªo com o meio.�. ( SANTOS, 2004, p. 18). Ainda, �para 

Piaget, o conhecimento nªo estÆ nem no sujeito, nem no objeto, mas na interaçªo dos dois. O 

autor instaura a idØia do homem criador, mais do que do homem racional, na medida em 
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que a própria razªo nªo estÆ dada a priori, mas Ø construída, criada pelo sujeito�. (ICLE, 

2002, p. 88, grifos no original). Assim, Zaslavsky, baseada na obra piagetiana, coloca que  

 

O conhecimento nªo Ø uma cópia da realidade. Para c onhecer um objeto, nªo Ø 
simplesmente olhar e fazer uma cópia mental, ou ima gem do mesmo. Para conhecer 
um objeto, Ø necessÆrio agir sobre ele. Entenda-se agir nªo apenas como açªo 
motora, mas açªo mental, interiorizada, que �modifi ca� o objeto de conhecimento. 
(2007, p. 327).  

 

As prÆticas pedagógicas desenvolvidas, ainda hoje, na educaçªo escolar trazem forte 

influŒncia das descobertas de Piaget sobre a estrutura, funcionamento e desenvolvimento 

cognitivo da criança. (JAPIASSU, 1998, p. 2).  

No Brasil, em continuidade ao trabalho de Spolin, Koudela tambØm explora os Jogos 

Teatrais, indo alØm. Para ela, �a imaginaçªo dramÆtica estÆ no centro da criatividade humana 

e, assim sendo, deve estar no centro de qualquer forma de educaçªo.�. (KOUDELA, 1998, p. 

27-28).  

Todas as atividades propostas pelos Jogos Teatrais, atravØs da improvisaçªo, tŒm um 

problema a ser resolvido pelo grupo e, assim, o esforço desencadeado para chegar o mais 

perto desta resoluçªo desenvolve um processo de apr endizagem. (SILVEIRA, 2007, p. 10). A 

partir disso, os alunos construirªo uma motivaçªo p rópria, sendo crítico-reflexivos em suas 

açıes, ampliando os horizontes de sua formaçªo.  

 

 

3.4.2 Jogos DramÆticos e Drama  

 

 

A origem da palavra drama vem do grego: lutar. Os Jogos DramÆticos tŒm suas raízes 

em duas vertentes, uma na Inglaterra e outra na França, esta œltima, mais completa.  

Um dos principais nomes dessa linha metodológica Ø Peter Slade (Inglaterra), com a 

obra Child Drama. No Brasil, recebe o título de O Jogo DramÆtico Infantil, sendo uma versªo 

resumida da traduçªo da obra anteriormente citada.  

Para Slade, �o jogo dramÆtico infantil Ø uma forma de arte por direito próprio; nªo Ø 

uma atividade inventada por alguØm, mas sim o comportamento real dos seres humanos.�. 

(1978, p. 17). Ainda, coloca que �existem duas espØcies principais de jogo: uma na qual as 

crianças brincam com os objetos e fazem criar vida (jogo projetado), e a outra na qual as 
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próprias crianças se tornam as pessoas imaginadas, animais ou coisas (jogo pessoal)�. 

(ibidem, p. 25).  

JÆ Ryngaert, representante da vertente francesa, afirma que �o jogo dramÆtico Ø uma 

atividade coletiva. O grupo Ø o lugar onde o indivíduo se elabora (para si) e com os outros.�. 

(1981, p. 34). AlØm disso, o jogo tambØm Ø utilizado como um instrumento de anÆlise do 

mundo. No Brasil, as principais referŒncias do Jogo DramÆtico sªo os trabalhos de Olga 

Reverbel e Maria Lœcia de Souza Pupo. (DESGRANGES, 2006, p. 95).        

 JÆ o Drama Ø uma metodologia do teatro mais recente, sendo difundida a partir da 

segunda metade do sØculo passado. AtØ entªo, havia muitas e diferentes compreensıes sobre 

o Drama, em relaçªo aos procedimentos e objetivos p ropostos pela metodologia. Aqui no 

Brasil o Drama surge na dØcada de 90 com a professora Beatriz Cabral. (DESGRANGES, 

2006, p. 123). 

 O Drama Ø definido como um processo coletivo onde os participantes constroem uma 

narrativa dramÆtica, representando teatralmente suas partes.  

 

A prÆtica do Teatro no meio escolar promove o desenvolvimento dos alunos, 
destacando-se: formaçªo do grupo, socializaçªo, con tato entre os sujeitos, superaçªo 
da timidez, superaçªo dos limites, troca de experiŒncias, busca dos próprios 
objetivos, responsabilidade, comprometimento, respeito, ouvir o outro, entender 
melhor as pessoas, saber dividir, pensar no outro, solidariedade, interaçªo, enfrentar 
os problemas, ouvir as críticas construtivas, compartilhar, saber trabalhar em grupo, 
resolver os problemas do grupo, participaçªo, resga te da auto-estima e da 
autoconfiança. (DOLCI, 2004, p. 1).  

 

 Sªo trŒs as características bÆsicas que constroem o Drama: o processo, o prØ-texto e os 

episódios. De forma sucinta tem-se, de acordo com D esgranges: 

 Processo: Ø a participaçªo total de todos os envolvidos, engajados em torno da 

dinâmica. Cada um contribui para desenvolvŒ-lo na atividade, ao seu modo e de acordo com 

suas experiŒncias prØvias. Tem relaçªo direta com os objetivos propostos pelo grupo e pode, 

ainda, envolver investigaçªo de temas importantes e  de curiosidade e interesse do grupo.  

 PrØ-texto: Ø a maneira como o professor-coordenador vai apresentar o tema para o 

grupo, envolvendo-o emocionalmente na história e di namizando o processo. Normalmente, 

nessa metodologia, o professor faz-se presente como um dos jogadores. Sªo sugeridos, aos 

alunos, alguns personagens e açıes para a história.   

 Episódios : sªo os eventos que compıem a estrutura da narrati va dramÆtica e sªo 

construídos aos poucos. Estes, geralmente, sªo prop ostos pelo professor, a fim de dar 
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continuaçªo a história, explorando as diversidades da linguagem teatral, mantendo o interesse 

e a atençªo do grupo. (2006, p. 125-127).  

 Assim, o Drama apresenta-se como uma boa metodologia a ser utilizada no âmbito 

escolar, enquanto se considera o teatro como disciplina independente, bem como quando Ø 

usado como uma ferramenta pedagógica. A participaçª o do grupo todo, neste caso, Ø ativa, 

apesar de ser o professor que define o ponto de partida atravØs do prØ-texto, pois cada um 

assume suas responsabilidades para com a narrativa.  

 Assim, finaliza-se essa breve explanaçªo sobre Tea tro-educaçªo citando Dolci: 

 

A prÆtica teatral no meio escolar Ø uma atividade que permite o desenvolvimento 
global do sujeito, um processo de socializaçªo cons ciente e crítico; um exercício de 
convivŒncia democrÆtica; uma atividade artística com preocupaçıes no 
desenvolvimento da organizaçªo, compreensªo e colab oraçªo; uma experiŒncia que 
deve compor a trajetória dos alunos e que, posterio rmente, terÆ participaçªo no 
comportamento desses cidadªos em sua vida coletiva adulta. (2004, p. 14).  

 

 

3.5. MatemÆtica com Teatro 

 

�A MatemÆtica apresenta invençıes tªo sutis que 
poderªo servir nªo só para satisfazer os 

 curiosos como, tambØm para auxiliar as artes e 
 poupar trabalho aos homens� .  

 
Descartes 

 

 

SerÆ possível, entªo, unir Teatro com MatemÆtica? A resposta Ø sim, baseada em 

trabalhos jÆ realizados onde o Teatro serviu como uma metodologia nas aulas de MatemÆtica, 

como serÆ descrito no decorrer do texto.  

Nestes trabalhos, o Teatro nªo foi utilizado para d isfarçar a dificuldade que muitos 

encontram em MatemÆtica, mas, sim, como uma metodologia que auxilie o aluno a relacionÆ-

la ao seu cotidiano, tornando o aprendizado prazeroso e com significado. 

Um dos autores que melhor conseguiu mostrar a beleza que existe na MatemÆtica atØ 

hoje Ø Malba Tahan (Ali Iezid Izz-Edim Ibn Salim Hank Malba Tahan), pseudônimo do 

professor, escritor e matemÆtico Jœlio Cezar de Mello e Souza, que nasceu na cidade do Rio 

de Janeiro, em 6 de maio de 1895. Ele começou sua c arreira de escritor muito cedo, 

escrevendo aproximadamente 120 obras. Seu livro mais famoso Ø �O Homem que Calculava�, 

que, atualmente, encontra-se na 71“ ediçªo. O que t ornava Malba Tahan singular era a arte de 
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contar histórias, alØm de uma atuaçªo diferenciada como docente, pois suas aulas cativavam 

os alunos atravØs das curiosidades propostas. Ele faleceu em 18 de junho de 1974. (LACAZ; 

OLIVEIRA, 2003, p. 1-3).  

Percebe-se que a proposta de Malba Tahan era ousada, especialmente para a Øpoca, 

mas, mesmo assim, seu sucesso foi reconhecido. Hoje, muitas das propostas feitas por ele 

estªo sendo incentivadas a serem utilizadas em noss as salas de aula.  

A utilizaçªo de formas dinâmicas, curiosas e que de spertem no aluno uma vontade de 

querer aprender fazem a diferença na sala de aula. O aluno Ø um ser em desenvolvimento 

constante, trocando experiŒncia e buscando prazer em aprender. Nos relatos a seguir serÆ 

mostrado como as experiŒncias realizadas retratam essa participaçªo dos alunos de forma 

mais interativa e contextualizando seu aprendizado.  

Como exemplo de atividade onde Malba Tahan Ø trabalhado em sala de aula, tem-se o 

artigo �Teatro + Malba Tahan = MatemÆtica Divertida�, da Revista Nova Escola, Ediçªo 182, 

maio de 2005, de MÆrcio Ferrari. Nesse, Ø relatado como, na Escola Pueri Domus, em Sªo 

Paulo, as professoras de 5“ sØrie organizaram peças teatrais baseadas na obra O Homem que 

Calculava.  

 

A atividade começa com uma pesquisa sobre quem foi o autor, evoluindo para a 
leitura dos capítulos com o objetivo de adaptÆ-los para a forma teatral. Ao mesmo 
tempo que o conto se torna uma pequena peça de teat ro, o desafio correspondente 
deve ser solucionado e representado por esquemas e desenhos, em transparŒncias 
que depois sªo mostradas a toda a classe e discutid as. (FERRARI, 2005, p. 4). 

 

Dois exemplos de peças de teatro, abertas ao pœblico, com as obras do autor 

supracitado, sªo de autoria do Grupo Theatralha & C ia8: Malba Tahan - O Homem que 

Calculava, adaptada do livro homônimo e Lilavati � Aventuras da MatemÆtica, tambØm 

baseado num conto de Malba Tahan, que trata de fatos e personagens reais da História da 

MatemÆtica (Bhaskara, o Imperador Tim, a origem dos cÆlculos com os dedos, a origem dos 

sinais matemÆticos).  

O grupo Vermat9, no CearÆ, tambØm encenou a peça �O Homem que Calculava�, 

baseada na mesma obra. As apresentaçıes aconteceram  no Teatro do Centro Dragªo do Mar 

de Arte e Cultura, em maio de 2002. A peça conta a história do calculista persa Beremiz 

Samir, que se emprega como pastor de um homem muito rico. Com o compromisso de nªo 

                                                 
8 Disponível em: < http://www.mat.ufrgs.br/~portosil/marba.html>. Acesso em: 24 ago. 2008.  
9 Disponível em: <http://www25.ceara.gov.br/noticias/noticias_detalhes.asp?nCodigoNoticia=4619>. Acesso 
em: 24 ago. 2008.  
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perder nenhuma ovelha, ele conta o rebanho vÆrias vezes ao dia. Esta prÆtica faz com que ele 

adquira uma incrível capacidade para fazer contas.��

Esses dois grupos citados anteriormente exploraram a obra de Malba Tahan de forma 

profissional. PorØm, existem registros de trabalhos acadŒmicos usando a metodologia de 

ensinar a MatemÆtica por meio da linguagem teatral, os quais seguem descritos no decorrer do 

texto. Alguns destes fazem, tambØm, referŒncia a uma ou vÆrias histórias do sÆbio Beremiz, 

do livro jÆ citado; os demais, referem-se a outros conteœdos matemÆticos.  

Relacionando o Teatro ao ensino da MatemÆtica, o professor Mestre Joªo Batista 

Nascimento, do Departamento de MatemÆtica da Universidade Federal do ParÆ (UFPA) 

escreveu e encenou com seus alunos a peça intitulad a � De ponto em ponto formamos...�, 

explorando os elementos de Geometria Plana e o Tema Transversal Educaçªo para o 

Trânsito 10.  

 

Nossa metodologia consiste em identificar, pesquisar e estudar os elementos e 
conceitos de matemÆtica e os temas transversais envolvidos na peça. E 
simultaneamente, ocorrem sessıes de leitura, discus sıes, socializaçıes de saberes, 
construçıes de diÆlogos e adaptaçıes, que levarÆ em conta o contexto do educando e 
pœblico alvo da apresentaçªo, o rigor dos conceitos  matemÆticos e aprofundamentos 
da aprendizagem e dos conceitos em si.  

 

Dentro de alguns pontos a salientar, o educador coloca que  

 

A utilizaçªo dos recursos da linguagem teatral poss ui alto poder de fixaçªo de 
conceitos e grande teor lœdico, contribui para atrair o interesse e curiosidade dos 
alunos e criar um ambiente favorÆvel à aprendizagem, e supera o temor comum que 
as operaçıes matemÆticas costumam registrar nas histórias escolares de muita 
gente11.  

    

O trabalho descrito por Nascimento desenvolveu-se em BelØm, com crianças carentes 

do bairro GuamÆ. O autor, ainda, afirma que �nossa expectativa Ø a de que o ensino de 

MatemÆtica possa ser feito com alunos sorridentes e felizes. A escola nªo tem só que ensinar. 

Tem que ajudar na felicidade dos alunos�.    

Outro trabalho relacionando as duas Æreas Ø �Performance MatemÆtica Digital: 

Criando Narrativas Digitais em Educaçªo MatemÆtica12�, de Ricardo Scucuglia e Marcelo 

de Carvalho Borba. O trabalho dos autores Ø a proposta de um mini-curso para o IX Encontro 

Nacional de Educaçªo MatemÆtica (ENEM), em 2007, que tem como objetivo criar vídeos a 
                                                 
10 Disponível em: <http://cultura.ufpa.br/matematica/arquivos/Informativo%20Hipasiano%20%2001%20-
%20Matem%E1tica%20e%20Teatro.pdf>. Acesso em: 10 mar. 2008.  
11 Disponível em: <http://www.jornaldaciencia.org.br/Detalhe.jsp?id=21324>. Acesso em: 10 mar. 2008.  
12 Disponível em: <http://www.edu.uwo.ca/dmp/assets/ENEM.pdf>. Acesso em: 24 ago. 2008.  
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partir de imagens que contextualizem situaçıes (nar rativas, contos, fÆbulas) envolvendo 

problemas matemÆticos, fazendo uma aproximaçªo entre Educaçªo MatemÆtica, InformÆtica e 

Artes. Eles consideram que 

 

Os processos mediados por interfaces e instrumentos informÆticos reorganizam o 
pensamento. O processo de mediaçªo digital possibil ita estruturaçıes diversificadas 
em relaçªo aos elementos constituintes de pensament os, (re)significaçıes, 
aprendizagens, entendimentos, desenvolvimentos, conhecimentos. Emergem 
multiplicidades lingüísticas, epistemológicas, didÆticas e, conseqüentemente, 
culturais que podem ser consideradas qualitativamente diferenciadas pelas inœmeras 
perspectivas envolvendo dinâmicas computacionais. ( 2007, p. 2).  

 

Mais um trabalho utilizando o Teatro como tØcnica para a aprendizagem da 

MatemÆtica13 foi coordenado pelo professor ElvØzio Scampini Jœnior, da Universidade 

Católica Dom Bosco, Campo Grande, MS. Este relato, apresentado no IX ENEM, em 2007, 

desenvolveu-se em 2006, com acadŒmicos do sexto semestre do Curso de MatemÆtica 

Aplicada e Computacional.  

O professor cita que o objetivo proposto era a aprendizagem de conteœdos 

matemÆticos pelos estudantes do Ensino MØdio. As dificuldades apresentadas, de acordo com 

o relato, foram escolher quem seriam os atores, como escrever a peça, escolher os conteœdos e 

os exercícios, alØm de fazer uma apresentaçªo que f icasse entendível a todos.  

Para um relacionamento de maior confiança e motivaç ªo, o próprio professor assumiu 

um dos papØis a ser representado. Segundo Masetto, citado pelo coordenador do projeto, �A 

atitude de parceria e co-responsabilidade entre professor e aluno visando desenvolver o 

processo de aprendizagem se estabelece e fortifica mediante atitudes e comportamentos que 

os colocam juntos, lado a lado trabalhando pelos mesmos objetivos, como equipe de 

trabalho.�. (2003, p.50). 

 

A primeira apresentaçªo correu, em outubro de 2006,  após dois meses de 
preparaçªo, discussªo, ensaios e organizaçªo, reali zada no anfiteatro da 
Universidade Católica Dom Bosco, tendo como especta dores acadŒmicos de outros 
cursos de graduaçªo, como Economia, ContÆbeis, e outros semestres da MatemÆtica 
e, sobretudo, os convidados ilustres: os alunos do Ensino MØdio de vÆrias escolas de 
Campo Grande, pois se tratava de uma Jornada de MatemÆtica, organizada e 
divulgada pela instituiçªo. (SCAMPINI JÚNIOR, 2007,  p.5).  

 

Nessa mesma universidade, os acadŒmicos do 3° semestre do mesmo curso 

apresentaram, em junho de 2008, uma peça de teatro explorando os conteœdos estudados na 

                                                 
13 Disponível em: <www.sbem.com.br/files/ix_enem/Relato_de_Experiencia/Trabalhos/RE66287987120T.doc>. 
Acesso em: 24 ago. 2008.  
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disciplina de MatemÆtica Financeira, tambØm sob a coordenaçªo do professor ElvØzio. �Para 

as apresentaçıes, os acadŒmicos pesquisaram dados reais de uma situaçªo ou de empresas 

para o melhor aprendizado da aplicaçªo da matemÆtica financeira no dia-a-dia14.�.  

No Clube Canguçuense de Educaçªo MatemÆtica, no município de Canguçu, no 

interior do estado, um grupo de professores, AndrØ Muller, Diego Romªo Helwig Wolter, 

Ederlan Martins Moreira, Eduardo dos Santos Leal, Elisa Graciela Lopes de Macedo, Elisnei 

Coutinho Pires, Fabiane Beletti da Silva, Fernando ZacotØgui de Brito Matias, Marcelo 

Galvªo da Cruz, Ronildo Lages da Cunha e Silmo Sant os de Oliveira, resolveu instigar alunos 

à prÆtica do jogo de xadrez. Para tanto, ministram uma oficina onde começam contanto a 

Lenda do Xadrez atravØs de uma peça teatral15, adaptada da obra O Homem que Calculava. 

Este mini-curso tambØm foi apresentado em alguns encontros, mostrando aos colegas 

docentes a possibilidade de incluir este jogo na sala de aula, bem como o Teatro e toda a 

MatemÆtica contida nele. As referŒncias utilizadas pelo grupo sªo diferentes obras de Malba 

Tahan.  

 A Lenda do Xadrez, descrita por Malba Tahan tambØm em outra obra sua, MatemÆtica 

divertida e curiosa, causa espanto em muitos que nªo a conhecem. A seg uir, descreve-se um 

pequeno trecho, onde o rei oferece uma recompensa ao jovem por ter inventado tal jogo e 

este, depois de muita insistŒncia do soberano, resolve fazer seu pedido: 

 

Quero recompensar-te, meu amigo, por este maravilhoso presente que de tanto me 
serviu para alívio das velhas angœstias. Dize-me, pois, o que desejas para que eu 
possa, mais uma vez, demonstrar o quanto sou grato para com aqueles que se 
mostram dignos de prŒmios. (TAHAN, 2006, p. 125).  
 

(...) Peço o meu pagamento em grªos de trigo. (...)  Dar-me-eis um grªo de trigo pela 
primeira casa do tabuleiro; dois, pela segunda; quatro, pela terceira, oito pela quarta; 
e, assim, dobrando sucessivamente atØ a sexagØsima quarta e œltima casa do 
tabuleiro. (ibidem, p. 126).  

 

Se o leitor fizer o cÆlculo verÆ que o resultado Ø gigantesco, sendo impossível ao rei 

saldar a promessa feita. O jovem, entªo, abriu mªo de seu pagamento. Para saciar a 

curiosidade de alguns, o resultado final do pedido feito Ø um nœmero composto de 20 

algarismos: 18.446.744.073.709.551.615. (ibidem, p. 127).  

 Na Física tambØm se encontram alguns exemplos de propostas para a utilizaçªo do 

Teatro como ferramenta pedagógica. A utilizaçªo do Teatro para enriquecer o 

                                                 
14 Disponível em: <http://www.noticias.ucdb.br/index.php?menu=noticia&cod_not=30066>. Acesso em: 24 ago. 
2008.  
15 Disponível em: <http://ccet.ucs.br/eventos/outros/egem/minicursos/mc66.pdf>. Acesso em: 01 out. 2008. 



 

 

42

aprendizado do conteœdo de Física no Ensino Fundamental e MØdio16, apresentado por 

Evellyne Borges Costa, Neuci Bittencourt Pereira Ribeiro e Ruberley Rodrigues de Souza, no 

XVI Simpósio Nacional de Ensino de Física, em 2005,  propıe  

 

Uma integraçªo entre o Ensino de Física e a Arte, u tilizando o teatro no ensino 
fundamental e mØdio como meio para proporcionar o aprendizado de conceitos 
físicos dentro de um contexto histórico e social. I sto serÆ feito a partir da montagem 
de uma peça teatral que tratarÆ da contextualizaçªo  histórica das contribuiçıes de 
Aristóteles. (COSTA; RIBEIRO; SOUZA, 2005, p. 1).  

 

A proposta foi desenvolvida nas turmas de oitava sØrie do Ensino Fundamental e no 

Ensino MØdio, em uma escola particular da cidade de Jataí, GO, no ano de 2004. Eles 

realizaram, inicialmente, a pesquisa bibliogrÆfica sobre o tema a ser encenado e, 

posteriormente, a apresentaçªo da peça teatral para  os demais colegas. Na visªo das autoras 

do projeto, houve uma �desmistificaçªo da Física co mo uma disciplina que trata de conteœdos 

fora da realidade do aluno�. (p. 2).  

JÆ o trabalho Física e Teatro, uma parceria que deu certo17, de Renato Jœdice e 

GlŒnon Dutra, relatado na Revista Física na Escola, v. 2, n. 1, 2001. p. 7-9, mostra um 

�Oscar� escolar envolvendo as biografias de cientis tas renomados. O trabalho Ø desenvolvido 

desde 1998 no ColØgio Arnaldo, da rede particular de ensino de Belo Horizonte, pelos 

professores de Física, História e Artes CŒnicas da instituiçªo. 

 

O inovador nesta proposta Ø a utilizaçªo do teatro como estratØgia de avaliaçªo e 
aprendizagem, alØm de um carÆter competitivo, jÆ que os grupos (de alunos) estªo 
concorrendo, paralelamente ao processo pedagógico, em um concurso nos moldes 
do internacionalmente conhecido �Oscar�. (JÚDICE; D UTRA, 2001, p. 7).  

 

 O projeto Ø desenvolvido com os alunos do primeiro ano do Ensino MØdio e �consiste 

na montagem, preparaçªo e realizaçªo de uma peça te atral, onde todas elas devem ter um 

carÆter biogrÆfico� (ibidem, p. 8). O ponto culminante Ø a apresentaçªo, na primeira quinzena 

de junho, onde Ø avaliado o lado pedagógico e tambØm o lado artístico dos trabalhos.  

 No V Encontro Nacional de Pesquisa em Educaçªo em CiŒncias (ENPEC), em 2005, 

foi apresentado o trabalho A utilizaçªo do Teatro no ensino de Física , de Valdirene Morais 

da Silva e Paulo CØsar de Almeida Raboni, explorando o livro �A vida de Galileu� de Bertolt 

Brech, onde 

                                                 
16 Disponível em: <http://www.sbf1.sbfisica.org.br/eventos/snef/xvi/cd/resumos/T0374-1.pdf>. Acesso em: 09 
fev. 2009. 
17 Disponível em:<http://www.sbfisica.org.br/fne/Vol2/Num1/teatro.pdf>. Acesso em: 09 fev. 2009.  



 

 

43

 

O autor [Brech] focaliza, alØm de uma crítica social, temas físicos como a flutuaçªo 
dos corpos e os sistemas Ptolomaico e Copernicano. Essa peça Ø exemplo da 
aproximaçªo da física, da história e da arte, abord ando os principais fatos ocorridos 
na vida do cientista, bem como o resgate histórico da sociedade daquele período. 
(SILVA; RABONI, 2005, p. 4).  

 

 Os autores justificam a escolha de trabalhar a Física juntamente com a História e as 

Artes, atravØs do Teatro porque tal forma artística engloba representaçªo, literatura, trabalhos 

manuais e sonoplastia, entre outras.  

 Assim, o trabalho iniciou com acadŒmicos do curso de Licenciatura em Física da 

Universidade Estadual Paulista (Unesp) de Presidente Prudente, atravØs da criaçªo de um 

grupo de teatro, onde o foco de interesse principal era na aprendizagem da Física. O objetivo 

era a apresentaçªo das peças em escolas da regiªo, proporcionando ao estudante o contato 

entre a Física e sua história.  

 Na Biologia, tem-se o exemplo do artigo Oficinas Teatrais: estratØgias inovadoras para 

diagnóstico de concepçıes e problemas na educaçªo s obre temas de saœde, de Denise Figueira 

de Oliveira, Cinthia C. R.  Mendonça, Rosane M.S. M eirelles, Tania  C. Araœjo Jorge e 

Mauricio R.M. Luz, apresentado tambØm no V ENPEC, em 200518. Nesse, os autores 

colocam que, atravØs de �Oficinas em Saœde�, com professores e agentes de endemias, foram 

explorados os assuntos doenças infecciosas e epidem ias. O trabalho começou com uma 

seqüŒncia de jogos atØ chegar na apresentaçªo de algumas cenas sobre os referidos tópicos. O 

principal objetivo foi a conscientizaçªo da populaç ªo sobre a necessidade de prevençªo de 

doenças.   

O conhecimento científico nas Æreas de Física, Química, Biologia e Bioquímica, por 

exemplo, Ø abordado por meio da linguagem teatral no artigo O papel de teatro na 

divulgaçªo científica: a experiŒncia da seara da CiŒncia19, de Betânia Montenegro, Ana 

Lœcia Ponte Freitas, Pedro Jorge Caldas Magalhªes, ArmŒnio Aguiar dos Santos e Marcus 

Raimundo Vale, na Revista CiŒncia e Cultura, v. 57, n. 4, 2005. O grupo Seara da CiŒncia, 

composto por professores da Universidade Federal do CearÆ, iniciou os trabalhos em 2000, 

e jÆ apresentou diferentes peças teatrais envolvendo as Æreas citadas. Os textos sªo escritos 

pelos próprios professores e tambØm sªo adaptados d e outras obras.  

 

                                                 
18 Disponível nos Anais Eletrônicos do V ENPEC.  
19 Disponível em: <http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?pid=S0009-
67252005000400018&script=sci_arttext&tlng=en>. Acesso em: 09 fev. 2009.  
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Utilizando-se de um espaço inovador, tentamos explo rar as relaçıes entre as ciŒncias 
e as artes para que estas duas culturas possam conferir, uma à outra, conteœdos, 
metodologias e linguagens que convirjam na construç ªo de um processo pedagógico 
mais amplo. (MONTENEGRO et al, 2005, p. 1).  

  

Desta forma, os trabalhos correlatos sªo exemplos d e iniciativas utilizando o teatro e a 

MatemÆtica, a Física, a História, a Biologia ou a Química, juntos no processo ensino-

aprendizagem, mostrando que existe, sim, uma harmonia entre eles. Para tanto, Ø necessÆrio 

criatividade, vontade de fazer o diferente e oportunidades no âmbito educacional.  

 �É neste sentido que buscamos na arte respostas e n ovas questıes para a educaçªo, e 

procuramos inserir o teatro como uma forma específica de cogniçªo, oferecendo mecanismos 

que possibilitem improvisar no sentido teatral.�. ( ICLE, 2002, p. 35).  
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4. METODOLOGIA 
 

�Deixa voar bem alto a fantasia:  
Sem ilusıes a vida que seria?�. 

 
Malba Tahan 

 

 

A pesquisa foi desenvolvida por meio da abordagem qualitativa, que de acordo com 

D�Ambrósio �tem como foco entender e interpretar da dos e discursos, mesmo quando 

envolve grupos de participantes�. (BORBA; ARAÚJO, 2 004, p. 12). Foi escolhido esse tipo 

de pesquisa por se tratar de uma anÆlise dos resultados obtidos com um grupo de acadŒmicos 

em formaçªo, de acordo com as atividades que lhe fo ram propostas, a partir da metodologia 

de Jogos Teatrais.  

Para a anÆlise e interpretaçªo dos dados obtidos foi utilizada a metodologia da AnÆlise 

Textual Discursiva, baseada principalmente no trabalho de Moraes e Galiazzi.  

A proposta foi desenvolvida em oito encontros da pesquisadora com os sujeitos de 

pesquisa, acompanhados, em sua maioria, pelo professor titular da turma. Nestes, foram 

realizadas diferentes atividades, entre elas: jogos cŒnicos; leitura e discussªo de artigos e de 

uma peça teatral envolvendo a MatemÆtica atravØs dos conteœdos de lógica formal; resoluçªo 

de desafios; escrita e apresentaçªo de peças teatra is que abordaram conteœdos matemÆticos do 

Ensino Fundamental, determinados pelo próprio grupo .  

 

 

4.1. Sujeitos da pesquisa 

 

 

Os sujeitos da pesquisa sªo acadŒmicos da Universidade Federal de Pelotas, a qual 

neste ano completa 40 anos. O curso dos referidos alunos, o de Licenciatura em MatemÆtica, 

funciona no Campus Capªo do Leªo, em horÆrio diurno.  

A disciplina utilizada para a aplicaçªo das ativida des foi a de Instrumentaçªo para o 

Ensino de MatemÆtica I (IEM I), pertencente ao quarto semestre do currículo. É uma das 

disciplinas voltada para a Ærea de ensino, tendo como um dos seus objetivos discutir os 

conteœdos e os aspectos metodológicos de MatemÆtica do Ensino Fundamental e sua 

importância para o desenvolvimento do raciocínio do s estudantes.  
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Os encontros aconteceram no segundo semestre letivo de 2008. Em sua maioria, os 

acadŒmicos pertenciam à mesma turma, cursando regularmente o quarto semestre de curso. 

Salienta-se que um desses alunos era formando do curso de Licenciatura em Física, tambØm 

pela UFPEL, fazendo contribuiçıes pertinentes duran te as atividades. Eram inicialmente 

dezenove estudantes, porØm um abandonou as atividades no meio do trabalho, sendo 

considerados para anÆlise somente os dezoito que foram atØ o final.  

Para manter a identidade dos acadŒmicos, adotaram-se nomes fictícios, referentes a 

desenhos infantis, sendo eles: Shrek, Dengoso, Bob Esponja, Perninha, Simba, Aurora, 

Moranguinho, Zazu, Pateta, Pumba, Ariel, Donald, Garfield, Frajola, Minie, Fiona, Smurfete 

e Patolino. 

 

 

4.2. Procedimentos  

 

 

Era necessÆrio que se conhecessem quem eram os estudantes envolvidos na pesquisa, 

qual a sua visªo de mundo e do meio acadŒmico, bem como a sua realidade social. Só assim, 

poderia ser feito um trabalho que tivesse algum significado para as suas vidas, tornando-os 

ativos no processo e valorizando suas experiŒncias. De acordo com Freire, �nas condiçıes de 

verdadeira aprendizagem os educandos vªo se transfo rmando em reais sujeitos da construçªo 

e reconstruçªo do saber ensinado, ao lado do educad or, igualmente sujeito do processo.�. 

(1996, p. 29).  

Para tanto, a seguir, relata-se quais os instrumentos que foram utilizados para a coleta 

de dados bem como aconteceram suas anÆlises.  

 

 

4.2.1. Coletando os dados 

 

 

A coleta de dados foi realizada a partir de diferentes instrumentos, sendo eles 

entrevista semi-estruturada, questionÆrios, textos dissertativos, diÆrio de aula da pesquisadora, 

filmagem das aulas, fotografias e escrita e apresentaçªo das peças teatrais.  

Esses instrumentos foram utilizados, simultaneamente, durante os encontros, sendo 

que se fez presente um ajudante para fazer as fotos e a filmagem.  
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JÆ no primeiro encontro com os alunos, foi solicitada à assinatura de um termo de 

autorizaçªo, para que se pudesse utilizar as imagen s e falas, bem como todos os materiais 

produzidos, sempre mantendo sigilo sobre suas identidades. A seguir, descrevem-se cada um 

dos instrumentos de forma sucinta.  

 

 

4.2.1.1. Entrevista semi-estruturada 

 

 

A entrevista semi-estruturada, ou seja, aquela em que o pesquisador leva questıes prØ-

determinadas, podendo surgir outros questionamentos durante o processo, teve o objetivo de 

buscar os significados subjetivos que, muitas vezes, nªo sªo contemplados pelos questionÆrios 

respondidos no final das aulas. Tem-se a convicçªo de que o processo nªo Ø neutro, pois 

acaba tendo a interferŒncia das atividades desenvolvidas em aula e das conversas e discussıes 

jÆ realizadas. AlØm disso,  

 

A entrevista tambØm se torna um momento de organizaçªo das idØias e de 
construçªo de um discurso para um interlocutor, o q ue jÆ caracteriza o carÆter de 
recorte da experiŒncia e reafirma a situaçªo de interaçªo como geradora de um 
discurso particularizado. Esse processo interativo complexo tem um carÆter 
reflexivo, num intercâmbio contínuo entre significa dos e o sistema de crenças e 
valores, perpassados pelas emoçıes e sentimentos do s protagonistas. 
(SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 14).  

 

De acordo com o exposto, foram realizadas entrevistas com alunos prØ-escolhidos, de 

forma intencional, após a leitura do texto inicial escrito pelos acadŒmicos, bem como dos dois 

primeiros questionÆrios respondidos, sendo escolhidos àqueles que mostraram prØ-disposiçªo 

maior em relaçªo ao projeto, bem como tinham experi Œncia anterior com o teatro. Essas 

entrevistas foram marcadas em horÆrio extra classe, antes e depois dos encontros, num 

ambiente de total confiança entre as partes, para q ue os estudantes pudessem expor suas idØias 

sobre o assunto em questªo, sempre mencionando a im portância de seu depoimento, 

experiŒncias e expectativas alcançadas.  

Essas entrevistas foram transcritas para o processo de anÆlise pela própria 

pesquisadora, sendo que, de acordo com Szymanski, Almeida e Prandini, 

 

O processo de transcriçªo da entrevista Ø tambØm um momento de anÆlise, quando 
realizado pelo próprio pesquisador. Ao transcrever,  revive-se a cena da entrevista, e 
aspectos da interaçªo sªo relembrados. Cada reencon tro com a fala do entrevistado Ø 
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um novo momento de reviver e refletir. O texto de referŒncia pode incluir as 
impressıes, percepçıes e sentimentos do pesquisador  durante a entrevista e 
transcriçªo. (2004, p. 74).   

 

 As questıes discutidas com os acadŒmicos estªo nos apŒndices L, M, N, O, P, Q e R, 

onde os graduandos sªo novamente descritos pelos no mes fictícios de Patolino, Smurfete, 

Minie, Garfield, Moranguinho, Perninha e Shrek, respectivamente.  

 

 

4.2.1.2. QuestionÆrios 

 

 

Os questionÆrios aplicados totalizaram seis, estando descritos nos apŒndices A, B, C, 

D, E e F. O primeiro e o quarto foram compostos por cinco questıes dissertativas, e os demais 

apenas por quatro. Eles foram respondidos individualmente ao final dos encontros, sendo que 

as questıes buscaram acompanhar o desenvolvimento d os estudantes durante o projeto bem 

como suas idØias e percepçıes sobre os assuntos tra balhados.   

As questıes de cada questionÆrio referem-se, principalmente, aos assuntos 

relacionados naquele encontro. TambØm, foram solicitadas, aos alunos, sugestıes para o 

melhor andamento das aulas, as quais foram consideradas de acordo com os objetivos 

propostos bem como o tempo disponível para tal.  

Baseou-se a aplicaçªo dos questionÆrios na fala de Faundez, ao afirmar que �a origem 

do conhecimento estÆ na pergunta, ou nas perguntas, ou no ato mesmo de perguntar; eu me 

atreveria a dizer que a primeira linguagem foi uma pergunta, a primeira palavra foi a um só 

tempo pergunta e resposta, num ato simultâneo.�. (F REIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 48). Assim, 

no momento em que o aluno pÆra para pensar e organizar suas idØias com o objetivo de 

responder as perguntas feitas, constrói seu conheci mento, refletindo sobre o aprendizado.   

 

 

4.2.1.3. Textos dissertativos 

 

 

Aos alunos, foi solicitado que escrevessem, no primeiro e œltimo encontros, um texto 

dissertativo, lembrando que �a dissertaçªo supıe um a sistematizaçªo e uma ordenaçªo dos 

dados de que se dispıe sobre o assunto e sua interp retaçªo; pode, ainda, apenas expor um 
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assunto ou desenvolver uma argumentaçªo sobre o ass unto�. (FERNANDES; LUFT; 

GUIMARˆES, 1992).  

No primeiro texto, relataram a sua experiŒncia atØ o início do trabalho, referentes ao 

Teatro, dentro ou fora do âmbito escolar e, em rela çªo à MatemÆtica, durante todo o período 

de educaçªo formal. O segundo foi escrito ao tØrmino dos encontros, abordando a experiŒncia 

vivenciada atravØs das aulas, descrevendo emoçıes s entidas, percepçªo de crescimento 

pessoal e profissional e a perspectiva de utilizaçª o em sua futura prÆtica docente.  

 

 

4.2.1.4. DiÆrio de aula 

 

 

O diÆrio de aula da pesquisadora contØm as anotaçıes de todas as observaçıes 

pertinentes durante os encontros, descriçªo sucinta  das atividades realizadas e, tambØm, os 

principais tópicos abordados durante as discussıes em sala, pois, de acordo com Zabalza, �os 

diÆrios de aula (...) sªo os documentos em que professores e professoras anotam suas 

impressıes sobre o que vai acontecendo em suas aula s�. (2004, p. 13).  

AlØm disso, como um dos fatores pertinentes à pesquisa qualitativa Ø a reflexªo, 

Zabalza ainda salienta que 

 

O professor Ø um profissional racional. E o Ø nªo apenas porque Ø bom e desejÆvel 
que o seja, mas porque, entendido o ensino como contexto prÆtico (complexo, 
incerto, instÆvel, ...) no qual tem de se ir resolvendo dilemas prÆticos (alguns mais 
relacionados com o imediato e outros mais vinculados ao sentido geral das açıes do 
ensino), a reflexibilidade aparece como uma condiçª o profissional necessÆria. 
(ibidem, p. 21).  

  

Assim, o diÆrio permitiu uma reflexªo pessoal e tambØm um registro organizado das 

atividades desenvolvidas. 

 

 

4.2.1.5. Filmagem das aulas 

 

 

A filmagem das aulas contribuiu para uma anÆlise da linguagem corporal, ou seja, 

nªo-verbal dos alunos. Spritzer, na contracapa de s eu livro Ler Pessoas: o que as pessoas 
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dizem sem falar, relata uma estatística interessante: �sabe-se que  o impacto da comunicaçªo 

humana Ø de 55% para o corpo, posturas e gestos, 38% para os sons e apenas 7% palavras�. 

Por isso, a utilizaçªo da filmagem durante os encon tros Ø tªo importante. AlØm disso, �... o 

canal verbal Ø utilizado predominantemente para passar mensagens de informaçªo e conteœdo, 

enquanto que o canal nªo-verbal Ø usado para expressar atitudes, estados emocionais e, em 

alguns casos, como substituto ou reforço à comunica çªo verbal�. (SPRITZER, 2006, p. 42). A 

partir dessa anÆlise, buscou-se o nªo dito em aula, mas, sim, o que o corpo estÆ dizendo a cada 

movimento executado.  

 

 

4.2.1.6. Fotografias  

 

 

As fotografias foram usadas para ilustrar, no corpo do texto, o desenvolvimento do 

trabalho, tanto das atividades e jogos cŒnicos bem como da apresentaçªo das peças teatrais. 

Tem uma funçªo semelhante à filmagem, só que a capt açªo das situaçıes de interaçªo e 

aprendizagem Ø instantânea.  

 

 

4.2.1.7. Peça teatral  

 

 

A peça teatral visou mostrar a potencialidade e cri atividade do grupo, atravØs da 

escrita e encenaçªo da mesma, alØm do trabalho em equipe. De acordo, Chacra, atravØs do 

teatro-educaçªo, complementa:  

 

O Teatro-educaçªo (...) visa (...) propiciar o enri quecimento dos meios de expressªo 
do indivíduo e do grupo (...). Duas tendŒncias sªo características: a que enfatiza o 
trabalho para o lado artístico (desenvolvimento da linguagem teatral) e a que 
encaminha mais para o lado formativo do educando (desenvolvimento pessoal). 
(1983, p. 37-38).  

 

A escrita e encenaçªo da peça teatral foram pontos culminantes do projeto 

desenvolvido, nªo visando a perfeiçªo do produto fi nal, ou seja, o lado puramente artístico e 

espetacular, mas, sim, a anÆlise e discussªo dos alunos de todo o processo experimentado, 

interligando-o com os conteœdos matemÆticos trabalhados, bem como a percepçªo de seu 
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crescimento pessoal e profissional. Foi discutida a interaçªo durante o processo, ensaios e 

apresentaçªo, bem como a motivaçªo para sua realiza çªo e contribuiçıes para a sua futura 

prÆtica docente. .  

 

 

4.2.2. Para a anÆlise dos dados 

 

 

A anÆlise dos dados foi feita atravØs de AnÆlise Textual Discursiva, conforme 

proposiçªo de Moraes e Galiazzi, que consta de quat ro etapas principais: desconstruçªo dos 

textos em pequenas unidades de sentido (unitarizaçª o), organizaçªo desses trechos em 

categorias (categorizaçªo), estruturaçªo de um novo  texto, baseado nas categorias separadas 

anteriormente e, por œltimo, uma auto-organizaçªo d o novo texto, onde alØm da descriçªo 

deverÆ estar contida a interpretaçªo do pesquisador, buscando acrescentar uma nova 

informaçªo à comunidade.    

A primeira parte refere-se à anÆlise geral do material coletado, desmontando os textos 

e separando-os nas pequenas unidades que os constituem. Isso foi realizado com os textos 

dissertativos escritos pelos alunos no primeiro e no œltimo encontro, nas entrevistas gravadas, 

e transcritas, nos questionÆrios respondidos e no diÆrio de aula da pesquisadora. As peças 

teatrais escritas pelos acadŒmicos encontram-se nos anexos, como resultado do trabalho. As 

fotos estªo no corpo do texto e foram analisadas, j untamente com as filmagens, 

complementando as categorias emergentes que surgiram. �Com essa fragmentaçªo ou 

desconstruçªo pretende-se conseguir perceber os sen tidos dos textos em diferentes limites de 

seus pormenores, ainda que se saiba que um limite final e absoluto nunca Ø atingido.�. 

(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 18).  

A categorizaçªo consistiu em comparar as pequenas u nidades que foram surgindo na 

primeira etapa do processo e agrupÆ-las em categorias maiores, de acordo com a semelhança 

de seus elementos. Nesse trabalho, foram abordadas as categorias �emergentes�, ou seja, �sªo 

as construçıes teóricas que o pesquisador elaborou a partir do �corpus�.�. (ibidem, p. 25). 

Essas categorias emergentes surgiram da anÆlise dos materiais, nªo sendo prØ-definidas no 

início do trabalho. Ainda, �um conjunto de categori as Ø vÆlido quando Ø capaz de propiciar 

uma nova compreensªo sobre os fenômenos pesquisados .� (ibidem, p. 26).  

O terceiro passo desse mØtodo foi a elaboraçªo de uma estrutura para o metatexto, a 

partir das unitarizaçıes e categorizaçıes. Nessa es trutura, surgiram itens que sªo descritos 
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separadamente, mesmo sabendo que a visªo sempre Ø num todo. Nesse novo texto, Ø 

ressaltada a tese geral que se procurou desenvolver, ou seja, mostrar como as atividades e os 

jogos cŒnicos podem contribuir na formaçªo docente durante o curso de Licenciatura em 

MatemÆtica, por meio da vivŒncia, preparaçªo e execuçªo de aulas mais criativas e que 

promovam a interaçªo entre professor e alunos.  

A œltima parte realizada nesse processo foi a escrita do novo texto propriamente dito, 

baseado na estrutura construída no item anterior. Nesse texto, alØm da descriçªo de todo o 

trabalho desenvolvido com os alunos, faz-se necessÆria a interpretaçªo da pesquisadora, onde 

se procura relatar à sociedade os resultados que se  obteve e a visªo de como estes podem 

contribuir para o meio social. Moraes e Galiazzi salientam em toda obra que Ø preciso 

impregnar-se do material em estudo, lendo e relendo todos os dados disponíveis quantas vezes 

forem necessÆrias, pois �só se escreve com qualidade sobre os temas que se compreende com 

clareza.�. (ibidem, p. 136).   

 

 

4.3. As atividades desenvolvidas na turma de IEM I 

 

 

As atividades começaram com uma pesquisa bibliogrÆfica, abordando os referenciais 

teóricos: uma visªo sobre Educaçªo, a Educaçªo Mate mÆtica, a Origem do Teatro, o Teatro na 

Educaçªo e MatemÆtica e Teatro juntos na sala de aula.  

Após essa parte inicial, planejou-se o cronograma d e trabalho, que consistia em oito 

encontros com os sujeitos de pesquisa. Esses foram esboçados cuidadosamente para que 

pudessem englobar todos os temas importantes em seu desenvolvimento, porØm de forma 

flexível.  

Um ponto de apoio ao desenvolvimento de todo o cronograma previsto encontra-se 

nas palavras de Freire e Shor:  

 

Penso que os professores podem se beneficiar de seminÆrios de teatro, voz, 
movimento e comØdia. Nªo que esses exercícios dramÆticos vªo transformar os 
professores em homens e mulheres novos, mas sim porque os talentos cômicos e 
criativos sªo por demais ignorados. Nªo sªo conside rados de forma sØria como 
recursos de ensino. (1986, p. 193-194). 
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 É importante oportunizar aos estudantes diversific adas experiŒncias, e isso era o 

pretendido. A seguir, descreve-se o roteiro dos oito encontros realizados com a turma, 

contendo as respectivas atividades desenvolvidas em cada um deles.  

 

1” encontro � 05 de agosto  

Primeiramente, houve a apresentaçªo do professor re sponsÆvel pela turma, da 

pesquisadora e dos alunos, atravØs da dinâmica Meu nome, minha identidade, que consistia 

em cada estudante dizer seu nome, a letra inicial do mesmo e um objeto ou animal que 

tambØm começasse com essa letra. Depois o imitava atravØs de gestos e sons. Os demais 

colegas, jÆ ativos no processo, repetiram a mesma seqüŒncia executada. Procedeu-se assim atØ 

que todos os alunos tenham se apresentado para o grupo. 

A seguir, uma conversa inicial realizada pelo professor da disciplina sobre como a 

mesma iria transcorrer, inicialmente com o projeto em questªo e, posteriormente, quando 

assumisse as atividades. A pesquisadora conversou um pouco sobre os temas Ensino de 

MatemÆtica, Teatro, Teatro na Educaçªo e Teatro nas aulas de MatemÆtica, instigando os 

alunos a reflexªo sobre o ensino hoje e tambØm sobre as diferentes maneiras e recursos para 

ministrar aulas, mencionando alguns autores relacionados a cada uma das Æreas citadas. 

Apresentou a proposta do projeto e os objetivos para os próximos encontros. TambØm 

conversou com os estudantes sobre o usar imagens e falas de outras pessoas, pedindo 

autorizaçªo dos mesmos para utilizar todo o materia l que surgisse nesses encontros. Para 

tanto, apresentou o termo de autorizaçªo, que os ac adŒmicos assinaram sem problemas, o qual 

permitia a pesquisadora gravar, filmar e fotografar as aulas, bem como utilizar trechos de suas 

falas e textos, alØm das imagens, no corpo da dissertaçªo e em artigos para publicaçªo em 

revistas, congressos e afins. Após assinarem, a aul a jÆ foi filmada e fotografada. Ainda 

mostrou aos alunos algumas das referŒncias bibliogrÆficas utilizadas. 

Começando a parte prÆtica, fez um breve alongamento com a turma, e a seguir, alguns 

jogos cŒnicos sobre a importância do trabalho em equipe, ou seja, a cooperaçªo:  

• Cantar individualmente a sua mœsica preferida: os alunos, individualmente, 

escolheram sua mœsica preferida e cantaram um trecho dela para os colegas, que 

fizeram silŒncio para escutar cada um.  

• Cantar cada um a sua mœsica, todos ao mesmo tempo: os alunos cantaram a mœsica 

escolhida anteriormente, só que agora todos ao mesm o tempo. 
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• Cantar em conjunto uma mesma mœsica: os alunos cantaram em conjunto um trecho 

de uma mœsica escolhida pelo grupo: É Preciso Saber  Viver, dos Titªs, homenageando 

um colega de turma que havia falecido poucos dias antes de início do semestre:  

 

Quem espera que a vida 
Seja feita de ilusªo 

Pode atØ ficar maluco 
Ou morrer na solidªo 
É preciso ter cuidado 

Pra mais tarde nªo sofrer 
É preciso saber viver 

 
Toda pedra do caminho 

VocŒ pode retirar 
Numa flor que tem espinhos 

VocŒ pode se arranhar 
Se o bem e o mal existem 

VocŒ pode escolher 
É preciso saber viver 

 
É preciso saber viver 
É preciso saber viver 
É preciso saber viver 

Saber viver, saber viver!20 
 

• Passar bola, de acordo com Spolin (2005, p. 57): o grupo decidiu sobre qual o tipo de 

bola eles tinham: futebol, basquete, pingue-pongue, e, depois, os alunos jogaram a 

bola entre si; ou seja, em círculo eles forma passando a bola de mªo em mªo, nªo 

podendo deixÆ-la cair. A professora foi alterando o tamanho e o peso da bola.  

Outra atividade realizada pelos alunos foi fazer uma lista de cinco qualidades de dois 

colegas, o que vem antes e o que vem depois deles na folha de chamada, e entregar para esses 

colegas a listagem feita. Essa atividade foi baseada no livro de Chapman e Campbell (1999, p. 

54), onde se enfatiza o relacionamento e o estímulo que devem ser dados durante toda a nossa 

vida, especialmente no período formal de educaçªo.  

Como reflexªo desse primeiro contato com um novo tr abalho, os acadŒmicos 

deveriam escrever um texto dissertativo sobre suas experiŒncias atØ entªo em relaçªo à 

MatemÆtica e ao Teatro, que se encontra no apŒndice H. Neste, contar se jÆ participou de 

alguma peça de teatro, quando, onde e por que. Fala r um pouco do que vivenciou no processo 

de ensino-aprendizagem em relaçªo à MatemÆtica, cit ando quais as experiŒncias que os 

marcaram positiva e/ou negativamente na sua caminhada. Foi combinado que o texto seria 

entregue na semana seguinte, em aula, e tambØm enviado por correio eletrônico. Após a 

                                                 
20 Letra da mœsica disponível em http: <http://letras.terra.com.br/titas/48967/>. Acesso em: 29 jan. 2008.  
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leitura do mesmo a pesquisadora iria selecionar alguns estudantes de forma intencional para 

uma entrevista, buscando àqueles que mais mostraram  interesse e disponibilidade em relaçªo 

à proposta de trabalho feita e que tivessem experiŒncias prØvias com o teatro.  

Para finalizar a aula, os acadŒmicos responderam ao QuestionÆrio 1, que se encontra 

no apŒndice A.  

 

2” encontro � 12 de agosto 

Logo ao entrar na sala os alunos entregaram o texto dissertativo que havia ficado 

como tarefa para ser realizada em casa. Em seguida, fez-se o alongamento e alguns jogos 

cŒnicos, envolvendo expressªo corporal, vocal e produçªo de sons: 

• Quantos anos eu tenho?, de acordo com Spolin (2005, p. 61-62): os alunos deveriam 

imaginar que estavam na parada de ônibus (onde), po dendo utilizar cadeiras para 

simular os bancos. A professora forneceu uma ficha para o aluno contendo a idade que 

deveria ser representada apenas por mímicas. O tempo estipulado foi entre um e dois 

minutos para cada um. 

• Que profissªo Ø esta?: os alunos deveriam representar a profissªo que co nstava na 

ficha que receberam da professora. Nªo podiam utili zar sons. Algumas profissıes 

exploradas: caminhoneiro, dentista, pedreiro, arquiteto, atendente de loja, bancÆrio, 

feirante, professor, babÆ, vigilante e policial.  

• Cabo de guerra sem corda, de acordo com Spolin (2005, p. 56): os alunos, divididos 

em dois grupos, jogaram cabo-de-guerra com uma corda imaginÆria. 

• Pular corda sem corda, de acordo com Spolin (2006, A22): �divida o grupo  em times 

de quatro ou mais. Cada time irÆ jogar seu próprio jogo de pular corda, sendo que 

alguns jogadores giram a corda enquanto os outros jogadores pulam.�. Assim foi feito.  

• Boa tarde: os alunos foram divididos em dois grupos. O primeiro grupo falava �Boa� 

e o segundo respondia �Tarde�. Esse exercício foi u ma preparaçªo para o próximo.  

• Chaca-taca: semelhante ao anterior, o primeiro grupo falava � Chaca� e o segundo 

respondia �Taca�. A professora foi variando a inten sidade (alto, normal, baixo, 

sussurro) e o ritmo (lento, normal, rÆpido). De forma muito rÆpida o som produzido 

lembrava um trem em movimento. 

• Ouvir os sons do ambiente, de acordo com Spolin (2006, A3): todos deviam sentar-se 

silenciosamente por um minuto e ouvirem os sons do ambiente a sua volta. 

ComentÆrios em grande grupo sobre os sons que foram percebidos.  
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• Juntar-se ao colega, de acordo com Novelly (2003, p. 51-52): um aluno começou uma 

cena por meio da instruçªo dada pela professora num a ficha. Quando um colega da 

platØia descobria o que ele estÆ fazendo, juntava-se à cena, sem dizer do que se trata. 

Nªo podiam utilizar a linguagem verbal. Algumas cen as solicitadas: tocar em uma 

banda musical, pintar uma parede, levantar pesos em uma academia de ginÆstica, olhar 

a paisagem e tirar fotografias, serrar uma Ærvore e fazer malabarismos. 

Na continuidade, houve a divisªo dos grupos de trab alho para a escrita e encenaçªo 

das peças teatrais no œltimo encontro. Os conteœdos escolhidos deveriam ser do Ensino 

Fundamental, sendo eles: tabuadas de multiplicaçªo,  fraçıes, sistemas de medidas, mínimo 

mœltiplo comum (mmc), mÆximo divisor comum (mdc), regra de trŒs simples, proporçıes, 

Æreas e volumes, simetrias, sistemas do primeiro grau, Teorema de Tales e Teorema de 

PitÆgoras. Os grupos ficaram assim divididos: dois grupos com quatro alunos e os outros dois 

com cinco. Novamente, finalizou-se o encontro com o preenchimento do QuestionÆrio 2, que 

se encontra no apŒndice B.  

 

3” encontro � 19 de agosto 

Nesse encontro fez-se, primeiramente, a leitura do artigo �Teatro + Malba Tahan = 

MatemÆtica Divertida�, da Revista Nova Escola21, ediçªo 182, de maio de 2005, abordando o 

teatro nas aulas de MatemÆtica atravØs da dramatizaçªo das histórias do sÆbio Beremiz, 

personagem principal do livro O Homem que Calculava. ComentÆrios sobre o conteœdo do 

artigo e sobre os livros de Malba Tahan. Indicaçªo de leitura do livro supracitado como fonte 

de desafios e descobertas matemÆticas.  

Um jogo, a seguir:  

• Telefone sem fio: a turma se posicionou em círculo. Nesse jogo a professora começou 

uma história, contando em segredo para o aluno ao s eu lado. Este, ao passar para o 

próximo, deveria acrescentar um detalhe. Assim, cad a um que fosse repassando a 

história deveria aumentÆ-la um pouco, nªo esquecendo dos detalhes que jÆ haviam 

sido introduzidos. Por fim, o œltimo aluno relatou a história que lhe foi contada e a 

turma, em conjunto, viu quais sªo os detalhes que s e perderam no meio do caminho. O 

importante foi, alØm da concentraçªo, prestar atenç ªo ao que o colega havia falado.  

                                                 
21 Disponível em: <http://revistaescola.abril.com.br/edicoes/0182/aberto/mt_67735.shtml>. Acesso em: 02 out. 
2006. 
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Buscando oportunizar diferentes recursos, nesse encontro trabalhou-se o desafio � As 

oito pØrolas�, do livro O Homem que Calculava, de Malba Tahan ( 1991), o qual possui o 

enunciado a seguir:  

 

Um mercador de Benares, na ˝ndia, dispunha de oito pØrolas iguais � na forma, no 
tamanho e na cor. Dessas oito pØrolas, sete tinham o mesmo peso; a oitava, 
entretanto, era um pouquinho mais leve que as outras. Como poderia o mercador 
descobrir a pØrola mais leve e indicÆ-la, com toda a segurança, usando a balança 
apenas duas vezes, isto Ø, efetuando apenas duas pesagens?. (p. 166).   

 

Após algumas propostas iniciais, de colocar quatro pØrolas em cada um dos pratos da 

balança, os alunos logo perceberam que assim nªo co nseguiriam solucionar o problema. Nªo 

era tªo óbvio. Discutiram, entªo, sobre possíveis s oluçıes, atØ que um dos alunos apresentou a 

resoluçªo proposta pelo autor:  

 

Dividamos as pØrolas em trŒs grupos. E chamemos A, B e C esses grupos. O grupo 
A terÆ trŒs pØrolas; o grupo B terÆ, tambØm, trŒs pØrolas; o terceiro grupo C serÆ 
constituído pelas duas restantes. Com duas pesagens devo apontar com segurança, 
sem possibilidade de erro, qual a pØrola mais leve, sabendo que sete sªo iguais em 
peso. Levemos os grupos A e B para a balança e colo quemos um grupo em cada 
prato (estamos assim efetuando a primeira pesagem). Duas hipóteses podem ocorrer: 
1“ Hipótese � Os grupos A e B apresentam pesos igua is. 
2“ Hipótese � Os grupos A e B apresentam pesos desi guais, sendo um deles (o A, 
por exemplo) mais leve. 
Na primeira hipótese (A e B com o mesmo peso) podem os garantir que a pØrola 
mais leve nªo pertence ao grupo A, nem figura no gr upo B. A pØrola procurada Ø 
uma das duas que formam o grupo C. Tomemos, pois, essas duas pØrolas que 
formam o grupo C e levemo-las para a balança e ponh amos uma em cada prato 
(segunda pesagem). A balança indicarÆ qual a mais leve, que fica assim, 
determinada. 
Na segunda hipótese (A sendo mais leve do que B) Ø claro que a pØrola mais leve 
pertence ao grupo A, ou melhor, a pØrola mais leve Ø uma das trŒs pØrolas do grupo 
menos pesado. Tomemos, entªo, duas pØrolas quaisquer do grupo A e deixemos a 
outra de lado. Levemos essas duas pØrolas à balança  e pesemo-las (segunda 
pesagem). Se a balança ficar em equilíbrio, a terce ira pØrola (que ficou de lado) Ø a 
mais leve. Se houver desequilíbrio, a pØrola mais leve estarÆ no prato que subiu. 
(ibidem, p.166-167).  

 

Continuando as atividades num momento mais teórico,  pois a teoria Ø indispensÆvel à 

prÆtica, os estudantes puderam fazer a leitura da peça teatral �A Lógica da Vida�, escrita pela 

pesquisadora em novembro de 2006, para uma disciplina do curso de especializaçªo. O texto 

na íntegra se encontra no apŒndice J. Essa leitura teve como objetivo mostrar aos acadŒmicos 

que a proposta de escrita de uma peça teatral nªo r equer sofisticaçªo em relaçªo ao lugar onde 

ela acontece, e sim, criatividade na fala das personagens.  

Outro recurso utilizado, geralmente em aulas de Língua Portuguesa, sªo as Travas 

línguas. Essas, de acordo com Novelly (2003, p. 79), ajudam na dicçªo do estudante, assim, 
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pediu-se para alguns voluntÆrios lerem os trava línguas entregues em fichas pela pesquisadora 

para o grande grupo: 

• O pente do padre Pedro Ø preto.  

• Iara amarra a arara rara, a rara arara de Araraquara.  

• Os pregos pretos no prato prata. 

• A aranha arranha a jarra cara. 

• A proporçªo estÆ na proporcionalidade das partes. 

• Na trigonometria, o triângulo retângulo Ø reto num ângulo. 

Para explorar as travas línguas, o professor de MatemÆtica pode solicitar aos seus 

alunos que busquem fazer relaçıes entre os conteœdo s trabalhados, de forma que o resultado 

seja lógico e verdadeiro. 

Outro recurso que pode ser aproveitado tambØm em aulas de MatemÆtica Ø a história 

em quadrinhos. Ilustrando o fato, a pesquisadora levou para o grupo a história �O œltimo ano 

antes da escola�, da revista Cascªo 22. Nela, o personagem principal, Cascªo, escuta de s eu 

amigo Franjinha que, quando se começa a ir à escola  nªo se tem mais tempo de brincar e de se 

divertir, por isso ele que aproveitasse muito bem seu œltimo ano de �liberdade�. Com um 

terrível medo dominando seus pensamentos, Cascªo de cide fugir de casa no dia seguinte. 

Nessa fuga, observa um dia de aula do Franjinha, percebendo que aquilo escutado do amigo 

nªo era verdade, sendo a escola muito legal, com di ferentes oportunidades e possibilidade de 

bons amigos. Na Figura 2 um pequeno trecho da histó ria: 

 

 
Figura 2: O œltimo ano antes da escola 

 

AtravØs dessa história, buscou-se reviver a infânci a com os acadŒmicos, enquanto 

alunos, lembrando dos medos superados um a um. AlØm disso, que como futuros educadores, 

                                                 
22 Cascªo. O œltimo ano antes da escola. N” 242. Sªo Paulo: Globo, Abril de 1996. p. 3-19.  



 

 

59

precisam sempre ter cuidado para nªo provocarem med o nos alunos, medo de ir a escola ou, 

entªo, de verem nela um lugar cruel e injusto.  

Finalizou-se o encontro depois que os alunos responderam o QuestionÆrio 3, que se 

encontra no apŒndice C. A pesquisadora tambØm marcou as entrevistas com os alunos 

selecionados.  

 

4” encontro � 26 de agosto 

O quarto encontro começou com alongamento e, logo a pós, uma seqüŒncia de jogos 

cŒnicos para trabalhar concentraçªo e confiança:  

• Zip-zap: a turma ficou posicionada em círculo. O primeiro movimento Ø o �Zip�, no 

qual um dos alunos bateu palmas apontando para um colega. Esse colega que recebeu 

o �Zip� repete o movimento mandando o �Zip� para ou tro e assim por diante. 

Inicialmente no jogo tem-se apenas esse movimento. Quando os alunos jÆ haviam se 

acostumado, introduziu-se o �Zap�, que Ø o movimento de bater as mªos, mas 

apontando somente para um dos colegas vizinhos. Os alunos trabalharam um tempo 

com esses dois movimentos. Por œltimo, inseriu-se o �Hô!�, movimento no qual o 

aluno pode recusar o �Zip� que lhe foi mandado, sen do obrigatório aceitar o �Zap�. 

Foi necessÆrio concentraçªo para nªo errar os comandos do jogo. 

• Quem iniciou o movimento, de acordo com Spolin (2006, A 13): �os alunos 

permanecem em círculo. Um jogador sai da sala enquanto os outros jogadores 

escolhem alguØm para ser o líder, que inicia os movimentos. O jogador que saiu Ø 

chamado de volta, vai para o centro do círculo e tenta descobrir o iniciador dos 

movimentos.� O líder deve ir modificando os movimen tos, que podem ser bater as 

mªos ou os pØs, balançar a cabeça e pular, por exem plo.  

• Mudar um objeto de lugar dentro da sala: um aluno saiu da sala. Os demais 

escolheram somente um objeto para ser alterado de lugar. Quando a troca jÆ havia sido 

feita chamaram o colega de volta à aula e ele dever ia descobrir qual o objeto que foi 

alterado.  

• Massagem em filas, de acordo com Penna (2004, p. 64): Os alunos de posicionaram 

em duas fileiras. Começaram a massagear o ombro dos  colegas. Depois de um minuto 

inverteu-se o sentido das filas.  

• Conduzir o outro de vÆrias formas, baseado em Spolin (2005, p. 154): os alunos 

formaram duplas, onde um dos colegas tem os olhos vendados por uma fita. O aluno 
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que pode ver deveria conduzir o outro pela sala. Começaram guiando-o pelo braço e 

depois foram trocando: guiando pela mªo, pela ponta  dos dedos, por um som 

combinado entre a dupla. 

• Jogo do sØrio: os alunos permaneceram em duplas. Eles deveriam ficar um de frente 

para o outro, se olhando fixamente nos olhos, mas nªo podiam rir. As mªos deveriam 

estar na cintura. É necessÆrio autocontrole frente às situaçıes inesperadas, como essa 

proposta.  

• Joªo bobo em grupo , baseado em Novelly (2003, p. 45): os alunos organizaram-se em 

grupos de no mínimo seis integrantes. Um foi posicionado no meio e os demais 

formam um círculo ao seu redor. Esse aluno era o Joªo bobo, que foi sustentado pelos 

demais colegas à sua volta.  

 Conforme os jogos foram concluídos, discutiu-se sobre o andamento do trabalho � 

organizaçªo das idØias, escrita do texto e ensaios. TambØm foi comentado sobre os recursos 

adicionais que uma peça teatral pode ter: cenÆrio móvel, que sªo os objetos dispostos no 

palco, cenÆrio de fundo, que pode ser uma paisagem, por exemplo, maquiagem, figurinos, 

iluminaçªo e sonoplastia (mœsica). Todo o material necessÆrio para a apresentaçªo da peça 

serÆ de responsabilidade do próprio grupo. Finalizou-se com os acadŒmicos respondendo ao 

QuestionÆrio 4, que se encontra no apŒndice D.  

 

5” encontro � 02 de setembro 

Nªo houve encontro nesse dia, pois o mesmo foi dest inado para os alunos escreverem 

e ensaiarem suas peças teatrais, podendo utilizar o  espaço da sala de aula se quisessem.  

 

6” encontro � 09 de setembro 

Foram aplicados nesse encontro os Jogos Teatrais adaptados aos conteœdos 

matemÆticos, buscando estimular o aluno à aprendizagem significativa e prazerosa:  

• Espelho, de acordo com Spolin (2005, p. 55), onde se trabalhou com simetria: os 

alunos foram divididos em duplas. �O jogador B olha  para o jogador A. A Ø o espelho, 

e B inicia todos os movimentos. O jogador A reflete todas as atividades e expressıes 

faciais de B, olhando para o espelho. B realiza uma atividade simples como lavar-se, 

vestir-se etc. Depois de um certo tempo, troque os papØis�.    

• Declaraçªo , usando a fórmula de Bhaskara  e o Teorema de PitÆgoras: chamaram-se 

dois casais de voluntÆrios. No primeiro caso o namorado declarou todo o seu amor à 
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namorada, utilizando para isso o enunciado da fórmu la de Bhaskara: � x Ø igual a 

menos b mais os menos a raiz quadrada de b ao quadrado menos quatro vezes a vezes 

c, tudo dividido por duas vezes a�. No segundo, a esposa brigou com o marido por ele  

ter chegado em casa no meio da madrugada, usando o enunciado do Teorema de 

PitÆgoras: � a hipotenusa ao quadrado Ø igual a soma dos quadrados dos catetos�.  

• Dança no jornal , trabalhando com potŒncias de base dois: os alunos trabalharam 

individualmente, sendo que cada um ganhou uma folha de jornal para dançar em cima 

dela. O professor colocou uma mœsica. Conforme foi alterando a mœsica, os alunos 

iam dobrando ao meio a folha, diminuindo seu espaço , mas continuando a dançar em 

cima da mesma. O processo repetiu-se atØ que todos os alunos nªo consigam mais 

parar no espaço restante. Após, abrem-se as folhas de jornais e exploram-se quantas 

marcaçıes hÆ na mesma, ou seja, quais sªo as potŒncias de base dois relacionadas cada 

vez que a folha foi dobrada.  

• Dançar agrupando-se por características prØ-determinadas, explorando os conjuntos: 

os alunos dançaram livremente de acordo com a mœsica, e, quando a professora falou 

uma característica os estudantes agruparam-se. Depois do jogo, explorar as 

características de vÆrios conjuntos numØricos, como fechamento, associatividade, 

comutatividade, elemento neutro, elemento oposto, vendo quais dessas pertencem a 

cada um dos conjuntos.  

• Jogo da Tabuada, adaptado do jogo dos seis objetos (SPOLIN, 2005, p. 57): os alunos 

ficaram em círculo, sendo que um deles dirigiu-se ao meio e fechou os olhos. Os 

demais passaram um objeto qualquer de mªo em mªo. Q uando o jogador do centro 

bateu palmas, o jogador que estava com o objeto na mªo respondeu a uma questªo da 

tabuada escolhida pelo colega do centro. Se acertasse, o jogo continuava com o objeto 

sendo novamente passado, se errasse, assumia o lugar do meio. O foco com os 

acadŒmicos era o reforço da tabuada, por meio da atividade.  

• Jogo do Plim: trabalhando com os mœltiplos do nœmero quatro. Toda vez que aparecia 

um mœltiplo de quatro, em vez de falÆ-lo devia-se dizer Plim. Exemplo: um, dois, trŒs, 

Plim, cinco, seis, sete, Plim e assim por diante. Pode-se alterar o mœltiplo a ser 

explorado.   

• Que horas sªo? , baseado em Spolin (2005, p. 96): um aluno recebeu um horÆrio da 

professora e a turma deveria descobrir que horas eram por meio das açıes realizadas 
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por meio de mímica, sem sons. Poderia mostrar o aluno, por exemplo, chegando ou 

saindo de determinado lugar; indo dormir, almoçar, estudar. 

• Relógio Gente , de acordo com Reverbel (2003, p. 63): um círculo formado com doze 

alunos, sendo que cada um deles representava os nœmero de um a doze, posicionados 

conforme um relógio de ponteiro. Um outro aluno foi  o ponteiro, posicionado no 

centro do círculo. Um aluno que nªo estava na estru tura do relógio escolheu um 

horÆrio a ser representado pelo colega-ponteiro. Podem-se trocar os alunos de funçªo. 

Se a turma for muito grande, montam-se dois relógio s.  

• Jogo da tabuada com frutas ou animais: os alunos posicionados em círculo. A turma 

escolheu entre frutas e animais. O primeiro aluno disse o nœmero 6, seguido da palavra 

abacaxi, por exemplo: 6 abacaxis. O segundo colega repetiu o que o primeiro falou e 

disse o próximo mœltiplo de 6, seguido de uma nova fruta: 6 abacaxis, 12 laranjas. 

Assim procedeu-se atØ alguØm errar um mœltiplo ou a fruta correspondente, ou entªo 

completar a tabuada atØ o dØcimo mœltiplo, sendo o vencedor. Pode-se utilizar com 

todas as tabuadas e tambØm com potŒncias. 

• Ruas e vielas, para trabalhar com retas paralelas e perpendiculares: grupo mínimo de 

14 alunos, onde um foi a polícia e o outro o ladrªo .  

 

Todos os outros jogadores formam fileiras ficando em pØ em linhas iguais com os 
braços estendidos para os lados na altura dos ombro s. A um sinal do 
coordenador, todos se viram para a direita a um quarto de circunferŒncia, 
bloqueando a passagem do polícia ou do ladrªo. Quan do o ladrªo for pego, 
permita que os jogadores escolham seu posicionamento. Quando o sinal dado Ø 
Ruas! todos os jogadores ficam de frente para o instrutor e quando Ø dado o sinal 
Vielas!, todos ficam de frente ao quarto de circunferŒncia. O ladrªo e o polícia 
nªo podem pegar ou atravessar o bloqueio formado pe los braços ou cortar uma 
rua ou viela. (SPOLIN, 2006, A44). 

 

A abordagem foi considerar as ruas paralelas entre si, bem como as vielas. PorØm, 

quando se considerou as ruas em relaçªo às vielas, elas sªo perpendiculares entre si.  

Finalizou-se o encontro dos Jogos Teatrais com aplicaçªo MatemÆtica quando os 

acadŒmicos responderam ao QuestionÆrio 5, que se encontra no apŒndice E.  

 

7” encontro � 16 de setembro 

Novamente, uma semana sem encontro, destinando o tempo livre para os grupos 

finalizarem seus peças teatrais e realizarem um ens aio. Podiam utilizar o espaço da sala de 

aula se quisessem.  
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8” encontro � 23 de setembro 

O œltimo encontro começou com a preparaçªo do ambie nte para as peças. Quando 

estava pronto, as apresentaçıes começaram. Cada gru po recebeu uma ficha de avaliaçªo, que 

se encontra no apŒndice G, para tambØm avaliar o trabalho realizado pelos colegas. Essas 

fichas foram preenchidas após todas as apresentaçıe s.  

Após o tØrmino das mesmas, conversou-se sobre o trabalho realizado, desde o 

primeiro encontro, fazendo uma anÆlise de tudo que fora desenvolvido. A pesquisadora 

entregou para cada um dos graduandos uma mensagem final, que se encontra no apŒndice K.  

Os alunos ainda responderam o QuestionÆrio 6, que se encontra no apŒndice F, e 

ficaram com a tarefa de escreverem um texto dissertativo sobre a experiŒncia vivenciada e 

entregarem o próprio por correio eletrônico. O mode lo deste texto encontra-se no apŒndice I. 
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5. OS RESULTADOS  
 

�Se escuto, esqueço; se vejo lembro; 
se faço, aprendo�. 

 
ProvØrbio chinŒs 

 

 

É muito bom poder escrever sobre as conclusıes de u m trabalho realizado, mesmo 

sabendo que alguns pontos poderiam ter sido abordados de outra forma. PorØm, os resultados 

obtidos foram satisfatórios e deixam agradÆveis sugestıes para professores e futuros 

professores. Assim, a satisfaçªo ao perceber que um a contribuiçªo serÆ deixada à sociedade, 

especialmente a esses grupos de colegas docentes que tambØm acreditam serem possíveis 

mudanças na educaçªo, Ø gratificante.  

Como todo bom trabalho, nem tudo foi perfeito. O espaço físico onde grandes 

descobertas aconteceram, por exemplo, nªo era o ide al: uma sala de aula, com cadeiras 

estofadas em duplas, um projetor multimídia e um quadro branco, alØm de uma mesa com 

computador. Fale-se em nªo ser o ideal, pois antes de começar as atividades, as belas cadeiras 

precisavam ser empilhadas ao mÆximo para poder ter-se um espaço mínimo para trabalho. 

PorØm, trabalho braçal nunca foi empecilho para a execuçªo de qualquer uma das atividades.  

JÆ o professor titular foi exemplar. Participou de alguns encontros, entre eles o 

primeiro e tambØm da apresentaçªo das peças, no fin al. Em muitos jogos, ativamente, se 

misturou à turma, mostrando que a aprendizagem ocor re para todos, em todos os momentos, 

nªo importante o �cargo� investido. Os alunos parec eram favorÆveis à situaçªo, pois nªo 

houve separaçªo entre alunos, professor e pesquisad ora, apesar da autoridade existente.   

No transcorrer das aulas, muitas idØias dos alunos foram sendo acrescentadas aos 

jogos, alØm daqueles que surgiam na mente da pesquisadora do momento da aplicaçªo, como 

que se �acendesse� uma luz interna.  

 

O ato de expressar-se oralmente Ø um ato de coragem, uma vez que revela 
pensamentos, desejos e juízos de valor e, nesse sentido, o silŒncio pode ser 
caracterizado pela falta de confiança em si próprio  frente ao conhecimento 
matemÆtico, provocada por aquilo que ainda nªo se sabe, pela crença de que a 
MatemÆtica Ø acessível apenas a alguns, pela representaçªo de professor de 
MatemÆtica como uma pessoa austera, rígida etc. Aquele que, aos poucos, conquista 
a habilidade de expressar-se oralmente percebe quªo  gratificante Ø conseguir 
interagir com os outros. Após romper a barreira da insegurança, o aluno sente 
prazer, por exemplo, em defender suas conjecturas sobre os conteœdos matemÆticos 
e argumentar a favor ou contra determinadas formas de se resolver problemas. 
(FANIZZI, 2008, p. 74-75).  
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Percebeu-se que, aos desenrolar das aulas, pelo ambiente agradÆvel e acolhedor 

propiciado, os alunos, verdadeiramente, sentiam vontade e participam, ativamente, de tudo. 

Como descrito por Fanizzi, supracima citado, eles conseguiram superar o seu medo de se 

expressarem oralmente em pœblico e sentiram prazer em expor suas idØias.  

O primeiro tópico a seguir descreve curiosidades do s encontros, mudanças e 

acrØscimos que aconteceram no decorrer dos jogos e das atividades, utilizando de 

flexibilidade para que o vivenciado pelos acadŒmicos de fato se tornasse significativo em seu 

processo de aprendizagem. JÆ o segundo tópico refere-se, essencialmente, ao primeiro texto 

dissertativo escrito pelos graduandos. 

Os outros quatro tópicos sªo os resultados do proce sso de anÆlise dos dados coletados, 

por meio de AnÆlise Textual Discursiva. Fez-se, de acordo com Moraes e Galiazzi, a leitura e 

desconstruçªo dos materiais coletados � textos, que stionÆrios, entrevistas e diÆrio de aula da 

pesquisadora, separando-os em pequenas unidades de sentido. A seguir, categorizaram-se 

esses dados, surgindo, assim, quatro categorias. A partir de entªo, estruturou-se o texto e por 

fim, ele foi redigido, passando por vÆrias escritas atØ chegar ao seu formato atual. 

 

 
5.1. Sobre a aplicaçªo dos jogos 

 

�Qualquer jogo digno de ser jogado Ø  
altamente social e propıe intrinsecamente  

um problema a ser solucionado�. 
 

Viola Spolin 
 

 

Os jogos desenvolvidos no primeiro encontro, dia 05 de agosto, serviram como 

parâmetro, ou seja, para perceber a aceitaçªo da tu rma ao projeto. O jogo Meu nome, minha 

identidade, primeiro contato com os acadŒmicos, iniciou com certa desconfiança, mas, aos 

poucos, todos participaram ativamente. Seu objetivo era conhecer cada um dos alunos, 

especialmente poder chamÆ-los pelos nomes. AlØm disso, jÆ ficaram perceptíveis quais sªo os 

estudantes mais desenvoltos e os mais recatados. 

JÆ quando os alunos foram solicitados a cantar uma mœsica, buscou-se pela referŒncia 

pessoal de cada um, ou seja, seu estilo. Assim, tambØm perceber qual era sua postura frente 

aos outros. Primeiro, houve o respeito entre o grupo, onde cada um escutou a mœsica do 

colega. Quando todos cantaram ao mesmo tempo perceberam que havia problema, pois nªo 
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conseguiam se entender. O objetivo era exatamente esse, mostrar que, quando cada um, 

dentro de um mesmo espaço, quer fazer do seu jeito,  acaba nªo havendo entendimento e nada 

de produtivo Ø realizado, exatamente como na sala de aula. Quando entªo, escolheram uma 

mœsica em comum, todos conseguiram entrar num acordo e desenvolver um bom trabalho.  

Essa mœsica em conjunto foi, ainda, emocionante, pois foi escolhida para homenagem o 

colega falecido poucos dias atrÆs: É preciso saber viver, dos Titªs. 

Nessa perspectiva inicial dos trabalhos, Demo, coloca que �aprender Ø no seu âmago, 

saber fazer-se sujeito de história própria, individ ual e coletiva.�. (2002, p. 51).  

Esses jogos abordaram a questªo do trabalho em equi pe e cooperaçªo, tªo importante 

quando se faz referŒncia à sala de aula e ao processo educacional como um todo. AlØm disso, 

o œltimo jogo, Passar bola, primeiro, abordou a questªo corporal e imaginativ a, conseguindo 

o aluno sentir diferentes tipos de bolas e, segundo, pode ser relacionado com a MatemÆtica, 

quando se estuda geometria espacial, de acordo com a inserçªo de um dos acadŒmicos. 

Segundo ele, o professor poderia trazer para a sala de aula algumas bolas disponíveis na 

escola e trabalhar fazendo uma relaçªo com a esfera .  

A Figura 3 ilustra o jogo Passar Bola. 

 

 
Figura 3: Jogo �Passar bola�  

 

O segundo encontro começou com a turma motivada e a nsiosa, na expectativa do que 

iria acontecer. Assim, �a sabedoria construída pela  experiŒncia de magistØrio, alØm de 

insubstituível, Ø tambØm necessÆria para aqueles que desejam aprender, de modo 

significativo, a arte de ensinar�. (LORENZATO, 2006 , p. 9).  

Os jogos relacionados no segundo encontro tinham como foco desenvolver a 

expressªo vocal e corporal nos acadŒmicos. A Figura 4 ilustra o jogo Cabo de guerra sem 

corda, onde se percebe a expressªo corporal dos alunos, atravØs da idealizaçªo de uma corda 

imaginÆria para poderem jogar. 
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Figura 4: Jogo �Cabo de guerra sem corda�  

 

AlØm disso, idØias começaram a surgir a partir de suas experiŒncias. Uma dessas, para 

exemplificar, foi no jogo cŒnico onde os alunos deveriam representar profissıes atravØs da 

mímica. Um aluno sugeriu que explorÆssemos onde a MatemÆtica estaria presente nestes 

ofícios. A sugestªo foi aceita pelo grupo, que, ati vamente, demonstrou suas habilidades ao 

imitar um caminhoneiro, que precisa respeitar o limite de velocidade, encher o tanque de 

combustível e fazer a mØdia de gasto mensal. 

 

Por trabalhar o aluno num todo, a atividade teatral desenvolve a capacidade de agir 
em equipe, de planejar, de analisar, de refletir, de retocar, de rever, de voltar atrÆs, 
de investigar, de criticar, de improvisar, de saber lidar com o inesperado e de 
produzir assim mesmo. (CAMARGO, 2003, p. 114).  

 

 No œltimo jogo, Juntar-se ao colega, a solidariedade e o espírito de equipe ficaram 

claramente demonstrados, pois nªo somente um ou doi s alunos executaram a cena proposta, 

mas um grande grupo. A Figura 5 ilustra este fato, por meio da encenaçªo de um grupo 

musical no jogo citado anteriormente, com saxofonista, tecladista, vocalista, guitarrista e 

baterista. 
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Figura 5: Jogo �Juntar-se ao colega�  

 

Com as atividades do terceiro encontro, no dia 19, o objetivo era mostrar, aos 

acadŒmicos, projetos que haviam obtido bons resultados, nos quais o Teatro havia sido 

utilizado para o ensino da MatemÆtica. Por meio da leitura da peça teatral �A Lógica da Vida�, 

alØm de boas risadas, os estudantes puderam reviver a disciplina de Introduçªo à Lógica 

MatemÆtica, ministrada no primeiro semestre do curso e, visualizar algumas de suas regras 

bÆsicas.  

Ainda, com a utilizaçªo dos trava-línguas e tambØm da história em quadrinhos, 

oportunizou-se aos acadŒmicos a reflexªo de como os mesmos podem ser utilizados nas aulas 

de MatemÆtica.  

Nªo descrito na lista, porØm aplicado neste dia foi o jogo �Senhor, Senhora�, 

trabalhando com atençªo e concentraçªo. Os alunos p osicionaram-se em círculo, em nœmero 

par, onde havia sempre um �senhor� entre duas �senh oras� e uma �senhora� entre dois 

�senhores�. O diÆlogo seguinte foi desenvolvido sempre entre um senhor e uma senhora. 

Começando pela �senhora�: 

� Senhora, para o colega da direita: Senhor! 

� Resposta do senhor: Senhora! 

� Senhora: Este senhor (o que estÆ ao seu lado esquerdo) pediu para o senhor (com 

quem estÆ conversando) entregar esta caixa para aquela senhora (que estÆ ao lado direito do 

senhor).  

Agora, começando pelo �senhor�: 

� Senhor, para o colega da direita: Senhora! 

� Resposta da senhora: Senhor! 

� Senhor: Esta senhora (a que estÆ ao seu lado esquerdo) pediu para a senhora (com 

quem estÆ conversando) entregar esta caixa para aquele senhor (que estÆ ao lado direito da 

senhora).  
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Caso os alunos errassem o diÆlogo deixavam de ser �senhor� ou �senhora� e passavam 

a ganhar outros nomes, relacionados com a MatemÆtica jÆ estudada. Para citar alguns que os 

alunos utilizaram: �paralelepípedo�, �romboedro�, � icosaedro�, �pentadecÆgono�, 

�hiperbolóide�.  

Para o início do quarto encontro estavam previstos alguns jogos. PorØm, ao mostrar 

outros materiais didÆticos em aulas passadas, como o DVD �Donald no País da 

MatemÆgica�, os alunos pediram para assisti-lo. E isso foi feito ao iniciar esse encontro. Os 

alunos puderam perceber no decorrer da viagem de Donald a um país diferente, diversas 

descobertas interessantes no mundo matemÆtico, como a raiz quadrada, o nœmero de ouro, o 

pentagrama e a escola Pitagórica.  

Logo após, deu-se continuidade à aula com os jogos previstos que, alØm do espírito 

em equipe, buscaram pela concentraçªo dos estudante s. O mais interessante foi que, na 

aplicaçªo do �Joªo Bobo�, a preocupaçªo com os cole gas aumentou, mostrando seriedade em 

meio ao prazer na execuçªo das atividades propostas . Esse fato pode ser percebido na Figura 

6, relacionada ao jogo. 

 

 
Figura 6: Jogo �Joªo Bobo�  

 

O encontro mais aguardado pelos acadŒmicos foi aquele em que seriam aplicados 

Jogos Teatrais envolvendo conceitos matemÆticos. Nesse dia, muitas foram as idØias que 

surgiram nos acadŒmicos durante a execuçªo dos mesmos. 

O trabalho com o jogo �Espelho�, explorando a simet ria entre os movimentos, abriu a 

possibilidade para a discussªo da lateralidade, esq uerda e direita, dos alunos. Uma das duplas 

nªo percebeu, inicialmente, que, se a colega estava  levantando a mªo esquerda, ela como 

espelho, deveria levantar a mªo direita, por exempl o. Na Figura 7 uma das duplas mostrando 

sintonia nos movimentos do jogo. 
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Figura 7: Jogo do �Espelho�  

 

�As declaraçıes� tinham como foco a memorizaçªo por  parte dos acadŒmicos de dois 

conceitos muito utilizados em MatemÆtica, a fórmula de Bhaskara e o Teorema de PitÆgoras, 

depois do entendimento do significado de cada um deles. Os comentÆrios foram que quando 

forem trabalhados esses conteœdos no Ensino Fundamental, os alunos possam relembrÆ-los 

associando-os a fatos cotidianos e de importância e m suas vidas. A Figura 8 ilustra a 

declaraçªo romântica realizada na turma. 

 

 
Figura 8: Jogo �Declaraçıes� 

 

Sobre �Dança no Jornal� e �Ruas e vielas�, os prefe ridos pela turma, serÆ falado em 

outro item, onde Ø abordado o Teatro como uma forma diferente de ensinar MatemÆtica na 

fala dos acadŒmicos.  

�Agrupando-se por características� obteve alguns pr oblemas, sendo eles: qual Ø a 

definiçªo de tŒnis e sapato?, pois hoje existem os sapatŒnis. Quando a pesquisadora pediu 

para se agruparem os que estavam de blusa azul, podia ser camiseta e blusªo azuis? Tinha que 

ser totalmente azul ou o azul deveria ser apenas a cor predominante? Assim, concluiu-se que 

este jogo precisa definir muito bem suas regras antes de ser aplicado, para evitar as confusıes 

como as descritas. 
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Os jogos que envolviam a tabuada, �Jogo do Plim�, � Tabuada com frutas ou animais� e 

�Jogo da Tabuada� foram desenvolvidos sem problemas , salientado a importância de que, 

após o aluno ter o entendimento do que significa a operaçªo de multiplicaçªo, Ø interessante 

saber os resultados da tabuada para agilizar a resoluçªo dos cÆlculos.  

Por fim, dois jogos onde os alunos contribuíram foi quando se explorou o relógio. A 

princípio a questªo era trabalhar apenas com o conc eito de horas e minutos, mas porque nªo 

explorar os ângulos formados entre os ponteiros?, s ugeriu um dos alunos. A iniciativa fez os 

acadŒmicos recordarem as questıes de geometria que exploram o assunto e, freqüentemente, 

sªo cobradas em concursos e no vestibular. Ainda, e les salientaram a importância de registrar 

os horÆrios explorados no caderno, quando se trabalha com os alunos do Ensino Fundamental.  

Um jogo, nªo descrito no roteiro, foi acrescentado depois, por sugestªo de uma 

professora do mestrado e aplicado nesse encontro. O jogo em questªo Ø denominado A fila do 

aniversÆrio, o qual consistia no seguinte: os participantes formaram uma grande fila e 

receberam a tarefa de se ordenar segundo o dia e o mŒs do seu aniversÆrio (de janeiro a 

dezembro, nªo importa o ano do nascimento). O jogo se passou em silŒncio. O objetivo foi 

buscar se entender sem palavras, mudando de lugar unicamente com um vizinho a cada vez. 

Durante todo o jogo os alunos permaneceram em fila, isto Ø, nªo se agruparam, o que foi 

importante para evitar que umas poucas pessoas conduzissem todo o jogo. (GUIMARˆES, 

2006, p. 67). A Figura 9 ilustra um �diÆlogo� entre dois colegas.  

 

 
Figura 9: Jogo �Fila do aniversÆrio� 

 

 A participaçªo dos acadŒmicos em todas as atividades proposta foi significativa, 

fazendo sentido entre o que experimentavam ali na sala e o que vivenciam fora da faculdade. 

Percebe-se isso atravØs seguinte depoimento: �no decorrer destes dois meses que nos 

encontramos nas aulas de IEM fomos participantes ativos de cada aula e nªo somente 

ouvintes� (MINIE).  
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5.2. O texto inicial  

 
Relatando o marco inicial das atividades, aos alunos foi solicitada a redaçªo de um 

texto dissertativo no final do primeiro encontro. Assim, a partir desse texto, perceberam-se 

quais as experiŒncias jÆ experimentadas em suas jornadas pela vida e dentro da escola. Apesar 

da MatemÆtica se fazer presente desde o primeiro ano do Ensino Fundamental, ou atØ mesmo 

de atividades pedagógicas na Educaçªo Infantil, per cebe-se que alguns alunos que optaram 

pelo curso de licenciatura na Ærea foram descobri-la interessante bem depois.  

Muitos dos relatos descrevem que passaram vÆrias vezes pela mªo de professores 

pouco comprometidos com o ensino, sendo estes apenas reprodutores de conceitos e 

exercícios. PorØm, o interessante a destacar nessa mescla de fala dos dezoito estudantes Ø que, 

as boas experiŒncias na escola foram por meio de professores apaixonados por sua profissªo. 

�Posso afirmar que amo matemÆtica desde a 6“ sØrie, pois a professora era como uma mªe pra 

mim e tambØm amava lecionar e me passou esta idØia e eu a adotei� (SMURFETE). 

AlØm disso, �professores que estavam sempre prontos a te ajudar� (FIONA) e, ainda, 

aquele que era �cativante e sabia como fazer para p render a atençªo de seus alunos� 

(DENGOSO) sªo exemplos de boas atitudes que auxilia m o aluno a se motivar, estar em aula 

e participar dela. Outros, ainda, salientaram a presença dos jogos e desafios dentro do 

processo de aprendizagem: �Ela sempre trazia desafi os e um dia fez um jogo com mais ou 

menos o sistema de um quebra-cabeça� (PATOLINO). 

Complementando a fala dos acadŒmicos, Lorenzato afirma que 

 

Mais do que deixar os alunos falarem, Ø preciso saber ouvi-los. Durante as aulas, os 
alunos se exprimem atravØs da fala, da escrita, do olhar, de gestos; eles apresentam 
perguntas ou soluçıes, cometem erros, mostram suas dificuldades, constroem 
raciocínio e, dessa forma, revelam seus vocabulÆrios, interpretaçıes, sugestıes, 
preferŒncias, tendŒncias, potencialidades, expectativas, insatisfaçıes, temores, 
crenças e bloqueios. Cada revelaçªo tem seu signifi cado que nem sempre se 
apresenta de forma explícita. Merece nossa especial atençªo o silŒncio do aluno, 
uma vez que essa atitude pode significar mais que muitas palavras. (2006, p. 16).   

 

JÆ analisando a fala sobre a experiŒncia teatral, o que se constata Ø que, dentre aqueles 

que jÆ fizeram teatro na escola, em parte, fizeram-no de forma obrigada, por ser a atividade 

parte da avaliaçªo: �fazíamos apenas porque necessi tÆvamos da nota� (PATOLINO). As 

outras experiŒncias referem-se ao teatro na igreja, especialmente no período de catequese ou 

ensino confirmatório.  
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Assim, depois desse primeiro contato com os alunos, atravØs do texto, foi-se para os 

questionÆrios, as entrevistas, o segundo texto, escrito após o encerramento dos encontros e o 

diÆrio de aula da pesquisadora. O processo de anÆlise de dados se deu a partir da AnÆlise 

Textual Discursiva, jÆ descrito na metodologia. 

AtravØs das atividades e dos jogos teatrais desenvolvidos, bem como das peças teatrais 

escritas e encenadas pelos grupos, os acadŒmicos perceberam, de acordo com suas escritas e 

tambØm pelo observados nos vídeos, que o teatro pode contribuir na sala de aula de diferentes 

maneiras. Após a desconstruçªo dos dados em pequena s unidades de sentido e agrupando-as 

por afinidades, emergiram quatro categorias: melhorar a expressªo e a comunicaçªo na sala de 

aula, ensinar MatemÆtica de uma forma diferente, crescer no âmbito pessoal e profissional e 

melhorar a afetividade na sala de aula, as quais serªo descritas na seqüŒncia. 

 

 

5.3. Melhorar a expressªo e a comunicaçªo na sala de aul a  

 
�O jogo Ø uma forma natural de grupo que propicia  

o envolvimento e a liberdade pessoal  
necessÆrios para a experiŒncia.�.  

 
Viola Spolin.  

 

 

 Quando um aluno opta por um curso de licenciatura, provavelmente, tenha afinidade 

com a Ærea em consideraçªo. Isso Ø um aspecto importante dentro de sua formaçªo. PorØm, ao 

saber conceitos e fórmulas, pensando na Ærea da MatemÆtica, como fazer para ensinÆ-los? 

O Teatro e os Jogos Teatrais desenvolvidos foram, na percepçªo dos acadŒmicos 

envolvidos na pesquisa, uma fonte de comunicaçªo, i nteraçªo e entrosamento, indo ao 

encontro da fala de Spolin: �... as tØcnicas teatrais sªo tØcnicas de comunicaçªo.� (2005, p. 

12).  

Pelos relatos, muitos colegas nªo sabiam o nome de todos da turma, o que dificultava 

o trabalho em grupos ou discussıes na classe. PorØm, jÆ ao final da primeira aula, o semblante 

do grupo era outro. Havia um ar de satisfaçªo e pra zer no que haviam feito. Muitos 

escreveram que os jogos trabalhados irªo ajudar a � perder a timidez em relaçªo ao trabalho 

com uma turma de alunos� (FRAJOLA), podem �melhorar  a relaçªo social de cada um� 

(DONALD) e tambØm auxiliar a �perder o medo de falar para grande pœblico� (PUMBA).  
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Conclui-se ser necessÆrio trabalhar o lado de expressªo corporal dos professores em 

formaçªo, pois, ao entrarem na sala de aula, estarª o com trinta ou mais alunos esperando uma 

postura adequada, que, alØm de imporem o respeito pela autoridade incumbida, tenham meios 

que cativem os discentes à execuçªo do que lhes for em propostos, melhorando a relaçªo 

professor-aluno.  

A interaçªo, comunicaçªo e entrosamento no grupo at ravØs do Teatro sªo descritos no 

próprio PCN � Artes: 

 

O teatro favorece aos jovens e adultos possibilidades de compartilhar descobertas, 
idØias, sentimentos, atitudes, ao permitir a observaçªo de diversos pontos de vista, 
estabelecendo a relaçªo do indivíduo com o coletivo  e desenvolvendo a socializaçªo. 
A experiŒncia do teatro na escola amplia a capacidade de dialogar, a negociaçªo, a 
tolerância, a convivŒncia com a ambigüidade. No processo de construçªo dessa 
linguagem, o jovem estabelece com os seus pares uma relaçªo de trabalho 
combinando sua imaginaçªo criadora com a prÆtica e a consciŒncia na observaçªo de 
regras. (BRASIL, 1998, p. 88).  

 

 AlØm disso, estimular o aperfeiçoamento de um dos mais ricos instrumentos do 

professor, a voz, Ø vital. AtravØs da fala, o professor pode fazer o aluno embarcar numa 

viagem enquanto descreve conceitos e histórias a re speito destes. �Alterando o tom de voz, o 

professor pode dar Œnfase a certos aspectos do conteœdo. Usando a expressªo corporal, o 

professor chama mais a atençªo dos alunos e os mant Œm na sua aula� (PATOLINO).  

Quando o aluno estÆ em sintonia com o professor, caminhando lado a lado, Ø porque 

ambos conseguem comunicaçªo, sendo esta atravØs de diferentes linguagens.  

 

Sabemos que a linguagem Ø de natureza gestual, corporal, Ø uma linguagem de 
movimento de olhos, de movimento do coraçªo. A prim eira linguagem Ø a 
linguagem do corpo e, na medida em que essa linguagem Ø uma linguagem de 
perguntas e na medida em que limitamos essas perguntas e nªo ouvimos ou 
valorizamos senªo o que Ø oral ou escrito, estamos eliminando grande parte da 
linguagem humana. Creio ser fundamental que o professor valorize em toda sua 
dimensªo o que constitui a linguagem, ou as linguag ens, que sªo linguagens de 
perguntas antes de serem linguagens de respostas. (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 
49).  

 

Ainda, na fala dos graduandos, �e senti motivaçªo p ara participar das peças teatrais� 

(FIONA) retratando que os alunos receberam com entusiasmo uma nova forma de interagir 

das aulas de MatemÆtica, uma nova linguagem de expressar idØias, conceitos e emoçıes. �O 

processo de gerar conhecimento como açªo Ø enriquecido pelo intercâmbio com outros, 

imersos no mesmo processo, por meio do que chamamos comunicaçªo.�. (D�AMBROSIO, 

1996, p. 24).  
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5.4. Ensinar MatemÆtica de uma forma diferente 

 

�IdØia boa Ø sempre torta, mal acabada, um tanto 
aØrea, e aí permite aprender, mudar, saltar�. 

  
Pedro Demo. 

 

 

Usar o Teatro como uma metodologia de ensino foi a proposta original da 

pesquisadora. PorØm, Ø preciso identificar que aqui o Teatro nªo foi focado no seu lado 

espetacular, dando-se grande Œnfase aos jogos preparatórios desenvolvidos nos encontros 

inicias. Esses nªo sªo apenas para divertimento da turma, mas apresentando fundo 

pedagógico, sendo que 

 

Em geral, o elemento que separa um jogo pedagógico de um outro de carÆter apenas 
lœdico Ø que os jogos ou brinquedos pedagógicos sªo desenvolvidos com a intençªo 
explicita de provocar uma aprendizagem significativa, estimular a construçªo de um 
novo conhecimento e, principalmente, despertar o desenvolvimento de uma 
habilidade operatória. (ANTUNES, 2003, p. 38).  

 

No início a dœvida e a ansiedade se faziam presente, porØm �a dœvida Ø um dos estalos 

iniciais para o aluno descobrir e se descobrir, ser capaz de aprender por si só e ser mais 

independente e confiante� (HAMED, 2006, p. 27).  

Os acadŒmicos perceberam isso, a partir dos relatos sobre as atividades desenvolvidas: 

�a peça teatral pode ser o instrumento do professor  para despertar o interesse do aluno, e ver o 

conteœdo como algo que tenha uma coisa interessante� (MINIE) e �com certeza, usando a 

criatividade para mostrar os conteœdos fica mais fÆcil associÆ-los ao nosso cotidiano e 

consequentemente mais interessante para quem aprende� (SIMBA).  

Reverbel fundamenta o depoimento dos acadŒmicos, ao afirmar que �imaginar uma 

situaçªo e conseguir concretizÆ-la na sala de aula tem um significado muito profundo para a 

criança, influindo de maneira positiva na sua postu ra diante de novas propostas e apelos do 

cotidiano.�. (2003, p. 98).  

Para que um trabalho desse tipo seja aplicado e obtenha sucesso, Ø importante que se 

tenha domínio da parte conceitual envolvida. Os alunos mostraram maturidade nesse aspecto, 

quando afirmaram que �o professor precisa dominar m uito bem a matØria que tem que ser 

passada, para poder conseguir aplicar algum tipo de brincadeira� (GARFIELD). Aqui, 
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entendendo que o professor não “passa” o conteúdo aos alunos, apenas ajuda-os a construí-los 

nas aulas.   

Dos Jogos Teatrais trabalhados relacionando diretamente conceitos matemáticos, dois 

ganharam destaque na fala dos acadêmicos: a Dança no jornal, onde se explorou o conceito 

de potência através de dobras consecutivas em uma folha de jornal, conforme troca-se a 

música e, Ruas e vielas, por seus dinamismo e espírito de estratégia por parte daquele que dá 

os comandos. A Figura 10 ilustra os estudantes jogando Ruas e vielas. 

 

 
Figura 10: Jogo ‘Ruas e Vielas’ 

 

Por meio das palavras dos acadêmicos, “achei bem interessante a descoberta de 

potências em um simples jornal” (SMURFETE). Gostei mais de ruas e vielas “porque 

trabalha uma sintonia entre os colegas para formar as ruas e vielas, e também uma estratégia 

do comandante” (MINIE) e também porque é “interessante mesmo, divertido, engraçado e 

motivador, desperta um interesse enorme por parte de quem está jogando” (PERNINHA), 

além do que “acho que fica de fácil aplicação” (GARFIELD).  

 

Ao pensarmos na enorme defasagem de formação de professores quanto à 
possibilidade de trabalhar a linguagem teatral dentro das escolas, é fundamental a 
existência de bibliografias que possam suprir esta lacuna. Evidentemente, a consulta 
ou estudo teórico de uma proposta de ensino de teatro não suprirá as dificuldades 
apresentadas, já que para um bom entendimento do jogo, é necessário jogar. 
(FARIA, 2002, p. 48).  

 

Em sintonia com a perspectiva de Faria é que sempre se achou indispensável que 

todos os acadêmicos tivessem a oportunidade de jogar, vivenciar, bem como prestigiar o 

colega jogando, que também faz parte do processo.  

Sobre o trabalhar desafios nas aulas, como aquele realizado no terceiro encontro, os 

alunos colocaram a possibilidade de dramatizá-los, falando que “os desafios motivam os 


























































































































