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RESUMO
Apresenta-se estudo desenvolvido com um grupo Heéessores de Matematica com o objetivo de sarati
entendimento deles sobre demonstragées e a forma ae exploram na educagéo basica. Deu-se énfastualo
de geometria a partir de quatro propriedades quasémportantes de Matematica na educacao basediz8u-
se uma entrevista com os docentes que estdo emgéatn@ nivel de ensino fundamental e/ou médio para
investigacao de questBes sobre as demonstracéass@tados indicaram que o entendimento dos pofes
sobre demonstracao estd muito limitado as concepcestruidas nos cursos superiores, o que os enped
explorar os processos de demonstracdo em saldalepais, entendem que os discentes ndo possuedicden
de compreensfes de tais processos.

Palavras- chaves: Demonstracéo, Ensino, Geometria.

1. Introducéo

Uma das questdes que vém sendo estudadas no amb#ducacdo matemética, em
especial na Ultima década, diz respeito aos prosedge demonstracdes no ensino de
Matematica na educacao basica. Varios estudog elles o de Machado (2005), tém apontado
gue esse processo vem se realizado de formas alyetependendo de fatores temporais e
locais: umas mais tedricas, outras mais pratioasisupartindo de teoremas apresentados pelo
professor, outras partindo de conjecturas formuslgddos alunos.

Porém, se nos detivermos ao ensino de Matemai& asil, temos uma realidade que
destoa da maioria dos paises do mundo, conform&audBietropaolo (2005) em sua tese de
doutorado. Segundo ele, em paises como FrancagBbringlaterra e Alemanha, o sistema de
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ensino no nivel comparavel ao que se entende pimeefundamental no Brasil, ja coloca em

sua estrutura curricular que as demonstracfes raatas devem ser exploradas pelos
professores durante as aulas de Matematica. Ditanemte disto, no Brasil, o processo de
demonstracdes e provas no ensino de Matematicaiefitato, quase que completamente, aos
cursos superiores de Matematica — os cursos dadiatara e de Bacharelado.

Em linhas gerais ha opinides conflituosas no cquiee$ere a essa tematica. Muitos
pesquisadores defendem que as demonstracfesrjaingjaduzidas no ensino de Matematica
desde as séries inicias. Porém, ha também um ¢pupo de estudiosos defensores do
pensamento de que as provas e as demonstractesesd skr exploradas pelos professores em
niveis de escolaridade mais elevados, alegandogeleso estudante precisa estar com sua
estrutura cognitiva “preparada” para compreensgmedsamentos mais abstratos.

Distante de um consenso sobre tal discusséo, snuiteestigacoes estdo sendo
desenvolvidas em todos os niveis de ensino trazeads®eu cerne o desejo de avangar numa
direcdo que indiqgue o melhor caminho para as patdocentes de Matematica. Isso leva,
inevitavelmente a um estudo mais epistemologicerendimento do que realmente deve ser
considerado comtdemonstracao’; quais 0s seus objetivos, quais suas categorigagd@eia
importancia para a aprendizagem de Matematica. bfsss questdes ndo sdo temas faceis e,
assim como ocorre com muitos outros enfoques delstreducacdo matematica, trazem uma
carga de polissemia o que faz com que seja nemegsér definamos qual concepcdo estamos
seguindo.

Tendo ciéncia das dificuldades de convergénciaaitral parddemonstragéo”’e para
direcionamentos desta no que se refere ao enssicob@presentamos os resultados de um
estudo desenvolvido a partir de questionarios agitis com dez professores de Matematica,
em trés escolas de educacdo basica, onde invesigaomo os docentes apresentam (ou
exploram) as demonstragdes relativas as proprisdadésoremas de Matematica relacionados
a Geometria da educacéo basica nas suas aulamd3ada hipétese de que a exploracao de
demonstracdes matematicas na educacdo basica seckssaria, mesmo que, utilize-se para
tal, um entendimento delemonstracéo”diferente do que se usa nos cursos de Licenciatura

Bacharelado.

2. Conceito de demonstracéo



Trabalhando Matematica: percepgoes m

m .eme/\/\ contemporaneas

18, 19 e 20 de Outubro

Jodo Pessoa, Paraiba. 2012

O termo “demonstrar” possui diversos significadggrovar com um raciocinio
convincente” ou “descrever e explicar de maneiteimada e pormenorizada, com auxilio de
exemplos, espécimes ou experimentos” (FERREIRAGLIBabemos que, em se tratando de
conhecimento matematico, nem sempre as definigdetidas nos dicionarios sdo coerentes
com o que se define na comunidade académica. Ratasnmatematicos a demonstracao é
uma forma de mostrar que certo teorema ou afirmag@ematica esta realmente certa. Mas,
sera que a demonstracao sO serve para provanseatpisa esta certa?

Segundo Lilian Nasser e Lucia A (2003) A demomsioatem diversas fungdes. A mais
usada é a de validar um resultado, isto € comprquaré verdadeiro. Essa funcdo é, sem
duvida alguma, fundamental na matematica, mas meenpre € motivadora para os alunos da
escola basica. Muitas vezes o resultado € obvi glas, que ndo veem necessidade alguma de
verificar sua veracidade. Essa funcao se tornenatite motivadora quando ha alguma duvida,
ou seja, quando é preciso validar ou refutar unmgectura. Além disso, de acordo com Hanna
e Jahnk (1996)

Estudos recentes confirmam que é crucial parafegsor tomar parte ativa em ajudar
0s estudantes a compreender por que uma provaeésidei@a e quando ela é valida.

(p.87)

Outra funcéo da prova € a de explicar ou elucider,é mostrar por que o resultado é
verdadeiro. Algumas provas séo perfeitamente a;eitas ndo ddo nenhum indicio do motivo
pelo qual a afirmativa vale. Por exemplo, as prg@sabsurdo, ou as por inducdo. Segundo
De Villiers (1991),

em vez de enfatizar na prova apenas seu papel diicagio, a funcdo mais
fundamental da prova como meio de explicacdo dereegplorada, a fim de
apresentar a prova como uma atividade significagara os alunos. (p.261).

Alguns pesquisadores, como Bell (1976), enfatizaftingdo da prova de sistematizar,
isto &, preparar para 0 dominio do processo demufiesse sentido, acompanhando as
demonstracdes apresentadas pelo professor, o @inomando conhecimento das estruturas
da matematica, para, no futuro, dominar o procdsslativo, e até, em alguns casos, ser capaz
de fazer demonstra¢gdes por si mesmo. Para issgessério que o professor ndo esconda dos
alunos as dificuldades encontradas e o motivo despassos tomados no desenvolvimento de
uma demonstracdo. Bell cita ainda as funcfes deapte descoberta (a descoberta de novos

resultados) e comunicacao ( a tramitagdo do comieetd matematico). Ele enfatiza o carater
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educativo da troca de conjecturas e a sua discu8sdon elaborou também uma espécie de
classificacdo das demonstracfes de alunos adolescem duas categorias: Demonstracao
empirica e Demonstracao dedutiva.

Produzindo exemplos que hoje ja sdo consideradssicbs e que deram inicio a outros
estudos analogos, inclusive em tempos recentea [pastudo desse interessante ponto, ver
Malara (1996), no qual ha uma tabela ilustrativan @s escalas de classificacéo de Bell]. Bell,
de acordo com a classificacdo de suas demonstrégdesna listagem de dois termos que se
tornam necessarios para se chegar a um resultationatao aExplicacdoe aprova. A
explicacdo € o ato ou um processo concebido pmesmo, com meios proprios e pessoais, e
com base em competéncias pessoais, mas ja dirggidma explicacdo futura destinada a
outros; trata-se, de todo modo, de um fato pessoi@no. A prova € a fase sucessiva,
socialmente compartilhada, ainda nao definitivas rean evolucdo. As provas podem ser
pragmaticas ou intelectuais.

Outro estudo importante sobre esse tema é o altiggalacheff (1988b). Nesse artigo,
parte-se de analises historicas que levam a caoasideprocesso demonstrativo como uma
progresséo ligada a uma metodologia por prova @ @w qual a interacdo social é de
importancia relevante.

As leituras desses trabalhos nos levam a considgurar precisamos fazer uma
diferenciacéo sobre os tipos de demonstracédo gpedeconsiderar no ensino de Matematica,
tomando para tal classificacdo o nivel de ensingeenestivermos atuando. Nessa perspectiva,
estamos considerando que uma demonstracdo realzedacurso superior de Matematica
pode ser explorada na educacéo basica, mas, deodm diferente, sem se levar em conta o
rigor, o formalismo e a simbologia que, entendes®rsessenciais para 0S Cursos superiores,
porém n&o tdo relevantes no nivel da educacioabdsimessa direcdo que fazemos uma
espécie de “classificacdo” das demonstracdes, coostraremos a segulir.

2.1.Tipos de demonstracdes

Do ponto de vista dos matematicos, as demonstrag@gse todo um formalismo,
partindo do pressuposto que € a hipotese. E atdavéaciocinio l6gico com a ajuda de lemas,
colorarios ou ate mesmo utilizando um resultadardg¢eorema ja demonstrado que se chega a

um resultado que se quer mostrar que é verdadhasse caso chamamos de tese. Esse modelo
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€ chamado de prova formal. O que observamos é quai@ia dos alunos ndo domina esse
tipo de demonstracdo nem quando chegam as facsldadecursos superiores.

Mas a demonstracéo formal ndo € o Unico tipo deapralguns pesquisadores como
Hanna (1990), do Canada e Balacheff (1988), dacBrastefendem a demonstracédo ingénua,
isto € uma argumentacao aceitavel, que pode terstig niveis de rigor, dependendo da idade
e do ano da escolaridade do aluno. De acordo ddiada e a escolaridade do aluno Rezende e
Nasser (1994), afirmam ter quatro tipos de demagdés que sdo: justificativa pragmatica,
recorréncia a uma autoridade, exemplo crucial eustificativa grafica Na justificativa
pragmatica o aluno testa a veracidade de uma divaneom base em apenas alguns casos
particulares. Ja a correspondéncia a uma autoridadgiste em o aluno afirmar que um
resultado € verdadeiro porque o professor falouparngue esta no livro ou em um texto. O
exemplo crucial pode ser compreendido como o mamemt que o aluno desenvolve, a partir
de um exemplo ou um exercicio o raciocinio que pader sido feito no caso geral. Ja a
justificativa grafica € entendida como sendo aigdiye onde o aluno mostra numa figura
porque o resultado é verdadeiro.

Esses elementos ou ideias sobre demonstracfem lavaalguns enfrentamentos
académicos entre grupos de professores de MatemaAiigieles que vém de uma formacao
especialmente ligada a pesquisa matematica, que@@derados como professores com
formacdo em matematica pura e os professores tha¢éo em educacdo matematica, que sao
docentes com formacgdo mais voltadas para quest@iegpgicas, de um modo mais geral, para
a didatica da Matematica. O embate se da pelafafrimeiro grupo entender que sé deve ser
considerado como demonstracéo as provas que sdasde forma algébrica e ndo de forma
geométrica. Além disso, para estes, deve-se tgoreemsimbolismo predominante e universal
da Matematica, a escrita matematica padrdo, comdoad formalidade.

Ja para o segundo grupo, aqueles mais direcionztasa didatica da matematica, o
entendimento difere em alguns pontos. Estes comgeee que as decisdes sobre formalidade,
simbolismo e escrita matematica, podem ser retaiilds a depender do nivel de ensino em que
se esteja atuando. Sao estas questdes que trélzaresodiferentes sobre os processos de
demonstracdo em Matematica. Para que figuem airaila esclarecidas essas diferenciacoes,

apresentamos uma atividade possivel numa aula teridtca.



Trabalhando Matematica: percepgoes ﬁ

m .eme/\/\ contemporaneas

18, 19 e 20 de Outubro

Jodo Pessoa, Paraiba. 2012

Imaginemos que durante uma aula de Geometriafegsar apresente para os alunos o
seguinte teorema Em qualquer triangulo retangulo, o quadrado do comento da
hipotenusa é igual a soma dos quadrados dos coreptos dos catetdsPara investigar esse
teorema o docente entrega a cada aluno uma folpamkt e pede que cada discente desenhe
um triangulo retangulo qualquer cujos catetos medeoma dada unidadagb, e a
hipotenusa mede Agora, construam dois quadrados iguais de |élasb). Depois hum dos
guadrados pede que construam quatro triangulosoetne, dois quadrados e quatro triangulos,

conforme a figura 1.

Figura 1 Sequéncia metodoldgica sobre a demonstizéeorema de Pitdgoras

Ora, mas em cada figura, o quadrado inicial terffrade(a + b). Um dos quadrados foi
dividido em quatro triangulos e um quadrado com ideedle lado igual & ( a medida da
hipotenusa do tridngulo considerado inicialmen@eputro quadrado foi também dividido em
guatro triangulos iguais aos do quadrado anterior.

Se compararmos as areas dos quadrados que testas)

c? = a*? + b?

Como cada aluno, possivelmente, construiu um tul@gngliferente (em termos de
comprimento dos lados ou de medidas dos angules)(@lunos) chegardao a concluséo de que
em qualquer triangulo retangulo isso se verificAgora, convém levantar a seguinte questao:
o que foi realizado nessa sequéncia didatica f@ demonstracdo ou parte do processo de uma
demonstracao?

Se seguirmos o0 pensamento de Boavida (2001) em&nde que ocorreu parte de uma
demonstracao. Pois segundo ele,
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uma demonstragdo € realizada quando sdo apresentaigumentos,
matematicamente validos, para cada uma das afiesag@ie enunciaram, usaram
factos conhecidos e anteriormente aceites comoagleiths para bases das suas
justificagbes (...), encadearam os argumentos unsoutss de tal modo que uma
ideia fluia da anterior sem deixarem “pontas sbltas contradicbes e deduziram,
logicamente, uma concluséo. (p.13)

Pensamos que as demonstracdes devem ser postas duaos em sala de aula como
algo que, independentemente do maior ou menor fisma que se apresente, expressem
através de um raciocinio l6égiogue mostre a verdade ou falsidade de uma determinad
conjectura ou propriedade e que seja aceita postod membros da comunidade sala de aula.
Nessa perspectiva, estamos considerando o entemtdime demonstracdo diferente do que é
defendido por muitos autores que tém seus traba#iimsbases mais voltadas para a
“Matemética Pura” e que tém um pensamento de demonstracdo confenxpeessa
Pietropaolo (2005):

A demonstragdo envolve a utilizagdo de uma forraglip abstrata e simbdlica e exige
um perito com conhecimento prévio bastante razoéweelassunto e dominio da
linguagem utilizada. (DAVIS E HERSH, 1985, citagms PIETROPOLO, 2005).

De fato, para muitos matematicos que nao desemperdiavidades nos ensino
Fundamental e/ou Médio, simples constatacdes giswanforme a sequéncia apresentada
anteriormente, ndo podem ser entendidas como démagdss, ou na melhor das hipoteses,
como partes de uma demonstragdo. Esta constatzsg&alizada também por Cury (2001) que
ao estudar as concepcdes dos formadores de prefesi®d Matematica, observou que muitos
deles s&o oriundos dos programas de Pés-Graduatg@dgebra ou Andlise, e quando muito,
desempenham fun¢des docentes apenas nos corso®rggpde Licenciatura, nos cursos de
Mestrados e de Doutorado em Matematica e, por éssntendimento deles sobre o conceito de
“demonstracao” € completamente diferente daquededgwe ter um professor de Matematica

gue atua na educacdao basica.

2.2.Porque desenvolver atividades de demonstracédo nadaae aula?
Van Hiele (1996) estabelece niveis hierarquicos rdeiocinio ao longo da

aprendizagem. De acordo com ele, num primeiro es{@gual), o julgamento € baseado na

1 : « Ly »” 4 Le .

Estamos considerando o termo “Matemética Pura”, como a drea de estudos da Matematica, especificamente
voltada as pesquisas desenvolvidas no dmbito da prépria Matematica. Nessa perspectiva, estamos usando o
entendimento dessa area dado por Cury (2001).
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observacéo, e ndo faz sentido pedir justificatigsnivel seguinte, o raciocinio € analitico, na
medida em que o aluno observa as propriedades edepsentos de uma figura, mas néo
estabelece relacéo entre elas. Ja no terceiro, wiauno percebe quando uma propriedade é
consequéncia de outra, isto €, ele entende quenbh&adeia de relacdo entre as figuras e suas
propriedades. O processo dedutivo € dominado re séguinte, quando os alunos conseguem
compreender uma prova formal.

Baseado nesse entendimento, Galbraith (1981, pptgsentou uma lista de
componentes necessérios para a compreensdo, caosteu avaliacdo de demonstracdes:
entender e ser capaz de checar uma variedade dg padiculares; detectar e utilizar um
principio externo relevante para a argumentacalizastuma cadeia de inferéncia a fim de se
convencer do resultado a ser alcancado; reconhecelominio de validade de uma
generalizagao; Interpretar corretamente condic@dsraativas; apreciar e perceber a distincao
entre implicacdo e equivaléncia; reconhecer ararig@lade e propriedades de uma defini¢ao;
ser capaz de analisar uma prova como meio de espidetalhes de um argumento.

Segundo Lilian Nasser e Lucia A (2003), essa relagicompeténcias confirma nossa
crenca de que os alunos devem ser preparadosqramall 0 processo dedutivo. Isto é, se ndo
0s ajudarmos a resolver habilidades como as citadassalbraith, como garantir que seréo
capazes de argumentar satisfatoriamente? E claroegsas habilidades s&o adquiridas aos
poucos, dependendo da experiéncia e da maturicdadeudo. De qualquer modo, o professor
deve ter ciéncia de que precisa explorar em suas de matematica atividades que tenham
como objetivo ajudar ao aluno a desenvolver tdilidades.

3. As demonstracdes matematicas: com a palavra os dobes

As ideias iniciais para investigar como as pro@tss (ou teoremas) geométricas sao
justificadas pelos professores nas aulas de Maimandh educacdo basica, nos levavam,em
principio, a nos questionar como os docentes dadafiaise aos processos de demonstracao
referentes aos conteudos matematicos ali apressntBdra realizar esta investigacéo tivemos
gue adentrar, mesmo que brevemente, no entendirdertoncepcdes dos professores sobre 0s
processos de demonstracdo. Porém, com o decorseemtmontros, nos veio o desejo de
examinar, além desses fatores ja destacados, o cootw as demonstracdes geomeétricas eram
exploradas pelos docentes. Ou seja, pensamos estigar, como as demonstracdes sao

exploradas fazendo uma ligacdo do modelo de denagést com o nivel de escolaridade em
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gue ela esta sendo trabalhada tentando identifiearprocessos de demonstracdo as funcdes
destacadas por De Villiers (2002).

Nos primeiros encontros, apresentavamos interegseia muito além das nossas
possibilidades temporais e logisticas pertinentesnasso projeto de pesquisa. Assim,
entendendo a necessidade de limitar 0 nosso obgtinvestigacdo, definimos entdo as
propriedades matematicas que deveriamos invesfigabela 1 mostra as quatro propriedades
gue foram objeto da investigacdo e que servirélbade para os questionamentos que fizemos
aos docentes.

Tabela 1 — Contetudos e propriedades matematicas
Tematicas Propriedade

Bissetrizes internas de Uma bissetriz interna de um triangulo divide o lagposto em
um triangulo segmentos que sao proporcionais aos lados adjacente

Em todo triangulo retangulo o quadrado da medidaiplatenusal

Teorema de Pitagoras € igual a soma dos quadrados das medidas dosscateto

Angulos internos de um A soma das medidas dos angulos internos de umopalige ladd
Poligono n é igual ao produto de (n-2) por 180°

Relacdo fundamental d

a ¢ 2 2 —
Trigonometria Para qualquer namero real x, temos ge@”(x) + cos“(x) = 1

Utilizamos como instrumento de pesquisa uma ersi@véemiestruturada na qual
buscavamos compreender o entendimento dos docssiies o processo de demonstracdo na
educacao basica e investigar a pratica pedagogipaoflessor para verificar como este explora
0 processo de demonstracdo em suas aulas. A stdrera composta (a priori) por seis
perguntas.

Na primeira pergunta buscamos saber como o profefmia uma“‘demonstracao
matematica” Com isso pensavamos em compreender em qual catejencada por Hanna
(1995) o professor estava inserido, se pensavaemnoristracio como um processo formal,
explorado com mais veeméncia no ensino superiorsewentendia como um processo que
podia ser explorado para fins escolares. Nessetaspes chamou a atencdo o fato de que a
maioria dos docentes apresentou um entendimentded®nstracdo mais proximo de um
processo formal que tem no rigor a caracteristigzcipal. Essa caracteristica ja foi também

pesquisada por Cury (2001). Porém, ela investigeoreepcao dos professores formadores,
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mostrando que ainda predomina nos cursos de foor@agpaJatematica costumes das décadas
de 70 e 80 que supervalorizam a formalidade da rkketiea, especialmente a algebra e os
processos de demonstracdes mais abstratos.

Com a segunda questdocemo os alunos reagem ao processo de demonstragdo e
sala de aula nosso objetivo era verificar se o professor exprau ndo a demonstracéo
durante a aula de Matematica. Nesse ponto, pera=bemue a realidade do ensino de
Matematica na educacdo basica ndo dispbe de pnoeeidis de demonstracdo. Alguns
docentes expuseram que, quando tentaram apresiem@nstracdes, os alunos reagiram de
modo bastante contrario e alegaram muitas dificlddale compreenséao.

Num terceiro momento apresentamos para o0s docentssquéncia metodologica
exposta pela figura 1 e pedimos que dissessengséddaera uma demonstracao, justificando
sua resposta. Mais uma vez houve divergéncias mEapentos, pois, para quatro docentes a
sequéncia nao representava uma demonstracéo emqgu@npara os outros com aqueles passos
didaticos a propriedade estava bem demonstrada.

No guarto questionamento, apresentamos para ositdecas quatro propriedades do
quadro 1 e perguntamos se eles lembravam de téoradp os processos de demonstracao
dessas propriedades em suas aulas. Em caso destaespiirmativa pediamos para
descrevessem como faziam isso em sala de aulae Bggscto destacamos o fato de que todos
os docentes disseram ter demonstrado as propriedaderentes ao ensino fundamental,
enquanto que apenas dois deles também afirmaradeteonstrado a propriedade relativa ao
contetdo estudado no ensino médio. Sobre a fornmao cos docentes realizaram as
demonstracdes nos pareceu que o modelo formal dactevertente algébrica foi majoritario.

Em seguida pedimos aos docentes para que apontgssesnas maiores dificuldades
que vislumbravam e que traziam barreiras para oeqdo dos processos de demonstragéo
nas aulas de Matematica da educacdo basica. Euotrasoquestfes mencionadas pelos
professores, destacamos: a falta de tempo parajghaento das atividades; o pouco interesse
dos estudantes pela aprendizagem matematica;uafiegn matematica complicada; a auséncia
nos livros didaticos das demonstragées.

Por fim, buscamos na sexta questdo entender, de dafjue os docentes pensavam
sobre os processos de demonstracdo no nivel dagdudasica. Pedimos que eles se

colocassem na condicdo de pedagogo com a incunabdacdirecionar as metodologias de
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ensino de matematica. Nessa situacdo, perguntajunasrecomendac¢éo daria com relacéo as
demonstracdes para o Ensino Basico? As respostssaaguestao trouxeram implicitamente o
gue eles defendem sobre os processos de demonstiagucacao basica. Percebemos que,
apesar de muitos terem dito anteriormente que @A ou ja teriam explorado as
demonstracdes durante as aulas, nesse item mosgaraontrarios ou, no minimo, criticos ao

fato de se valorizar as demonstracdes na educaséab

4. Consideracoes finais

Apesar da necessidade de aprofundamentos tedrtems €videntes algumas questdes
gue, em nosso entendimento, devem ser considetagasponto de partida para investigacoes
posteriores.

Destacamos, apds as leituras realizadas e o endiateo sobre a importancia das
demonstracdes geométricas para o ensino de Matanmiieducacdo basica. Ficam evidentes
as divergéncias entre muitos estudiosos, entredesaonstracado de forma algébrica ou forma
geométrica. Os que defendem o uso mais formal benctea Matematica como uma ciéncia
carregada de rigor e simbologia enquanto que asjugle vislumbram outras possibilidades,
entendem a Matematica de um modo mais relativo ra possibilidades metodoldgicas
diversas, especialmente para o ensino na educas&ab

Os dados coletados e analisados indicam que ostédscede Matematica tém um
entendimento de “demonstracdo” muito proximo dadtigas docentes desenvolvidas nos
cursos de Licenciatura e Bacharelado, que “pregamémonstracdo como 0 mais importante
no conhecimento matematico. Talvez por isso, ransneaealizam exploragcbes com
demonstracdes nas suas praticas docentes.

Esses fatos nos mostraram a necessidade de dissisediie 0 ensino de Matematica na
educacao basica, as préaticas docentes, as met@doldidizadas, as concepg¢des dos docentes,
entre outros. Pois, compreendemos que se fazeodideusm entendimento baseado em Hanna
(1995) e De Villiers (2002) poderemos utilizar aegessos de demonstracdo nas aulas de
Matematica, mesmo a partir das seéries iniciais dsine fundamental. Talvez assim, os
estudantes passem a compreender significativanacktatematica percebendo também a sua

beleza, importancia e harmonia.
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