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1. INTRODUÇÃO

Intuição matemática  sempre foi assunto que inspirou as 
 !"#$%&'()*+!#$&,-,./,#0$'#$ !"#$"*1,*#'#$+,2!1,#$,$3),#1"'*-
! ,*1'#$&,4!5"'*!+'#$!'$#,)$%!%,4$,$6$,#%75",$+,$4"8!9:'$3),$!$
mesma possibilita entre homem e objeto matemático. 

De fato, matemáticos (KLEIN, 1893; HA-DAMARD, 1945; 
POINCARÉ, 1899, 1904; POLYA, 1945; RUSSELL, 1910) 
,$ ;4<#'('#$ =>?@AB0$ CDDEF$ >BGAHI@0$ CDCCF$ JKLKMIH0$
1978; OTTE, 1993; RUSSELL, 1921; TOULMIN, 1958) de-
2&)9!&! N#,$#'2&,$OP&"!#$3),#1/,#$"*1&"8!*1,#0$&,4!5"'*!+!#$6$
intuição, e parte destas questões, ainda hoje, suscitam profícu-
as implicações para o ensino/aprendizagem de Matemática. 
(FISCHBEIN, 1987; TALL, D & VINNER, S. 1981)

I2#,&O! '#$5,&1!$+,#5'*;!*9!$8,*,&!4"Q!+!$,*1&,$!3),4,#$
3),$ #,$ +,1"*R! $ *!$ "*O,#1"8!9:'$ +,$ *!1)&,Q!$ ;4'#<;5!0$ %#"-
cológica e, por que não dizer matemática. Tal suspeita se 
&,(,&"!0$%'&$,., %4'0$6$*!1)&,Q!$+'$5'*R,5" ,*1'$ !1, P1"5'0$
obtido por meio da intuição. Neste aspecto, Russell (1910, 
pg. 13) explica que intuição conduz apenas a crenças$,$*:'$6$
certeza, quando declarava que instinto, intuição ou insight, é o 

que primeiro conduz às crenças e, subsequentemente, a razão 

 !"#$%&'!('$)*(+&,'Numa posição contrária, encontramos out-
&'#$;4<#'('#$%!&!$3), $a verdade matemática é fundada na 

-"+(-./!0'"/!'"&'123-4 &0'"/!'"&'5$!6&, (OTTE, 1993, p. 283)

Na comunidade dos matemáticos, é antiga a discussão em 
torno da credibilidade atribuída ao conhecimento matemático, 
obtido por meio deste gênero de fenômeno psíquico (BUNGE, 
1996, p. 191) que denominamos intuição. Neste contexto, o 
historiador matemático Ivor Grattan Guiness lembra que, entre 
os matemáticos, o lugar da intuição no pensamento matemáti-
co, foi outro tema de debate. De fato,

KQ5P&!1,$=STTE0$%U$VTW$4, 2&!$!$!;& !9:'$+,$X4!1:'$+,$3),$!$"*1)"9:'$%&'-
%'&5"'*!O!$!$4"8!9:'$+!#$*'##!#$!4 !#$5' $'$ )*+'$+!#$('& !#U$I)1&!#$;8)&!#$
emblemáticas destacadas pelo autor em sua tese, que se interessaram profunda-
mente pela intuição foram: Descartes, Kant e Husserl.

RESUMO

G,#) '$@,#1,$1&!2!4R'0$%&,1,*+,N#,$+"#5)1"&$!#%,51'#$;4'#<;-
cos, psicológicos e matemáticos sobre o papel da intuição no 
,*#"*'Y!%&,*+"Q!8, $+,$Z!1, P1"5!U$X!&!$1!*1'0$"+,*1";5! N
se diversos autores que apontam elementos característicos e 
essenciais desta forma de raciocínio; dá-se ênfase, todavia, 
6#$ 5'*5,%9/,#$ +'$ ;4<#'('$ZP&"'$>)*8,U$M!*1'$ ,4,$ 5' '$ '#$
outros pensadores consultados sustentam a possibilidade de 
manifestação de formas e níveis variados desta faculdade 
psíquica. Em seguida, busca-se adequar as categorias da in-
tuição aos níveis da Sequência Fedathi – (SF), por meio de 
,., %4";5!9/,#$ ,$ +'$ )#'$ %!&1"5)4!&$ +'$ 5'*5,"1'$ !1, P1"5'$
de progressões aritméticas – (PA). A escolha deste conceito 
#,$[)#1";5!$!$%!&1"&$+'$1&!1! ,*1'$5'*5,"1)!4$+,;5",*1,$,*5'*-
trado nos livros didáticos do ensino médio. Finalmente, após 
a apresentação desta proposta, espera-se fornecer algumas 
&,-,./,#$,$" %4"5!9/,#$+"+P1"5'N%,+!8<8"5!#$!'$%&'(,##'&$+,$
Matemática em formação.

Palavras-Chave: Sequência Fedathi, Intuição, Ensino e Con-
hecimento matemático

ABSTRACT

This work aims at discussing philosophical, psychological and 
mathematical aspects on the role of the institution concerning 
mathematics teaching and learning. To achieve this objec-tive, 
we identify several authors who point at special and essential ele-
ments of this way of thinking;  however emphasis is given to the 
concept of philosopher Bunge (1996). Bunge, as well as other phi-
losophers we referred to, supports the possibility of manifestation 
of varied ways and levels of this psychic faculty. Then, we seek 
to adapt the institution categories to the Fedathi Sequence levels, 
2\$ ,!*#$'($,., %4";5!1"'*#$!*+$1R,$%!&1"5)4!&$)#,$'($!&"1R ,-
tic progress mathematical concept. The choosing of this concept 
"#$[)#1";,+$2\$1R,$+,;5",*1$5'*N5,%1)!4$1&,!1 ,*1$(')*+$'*$1,.1-
books of High School. Finally, after presenting our purpose, we 
R'%,$1'$R!O,$%&'O"+,+$#' ,$+"+!51"5N%,+!8'8"5!4$&,-,51"'*$!*+$
implication to those in the process of becoming a math teacher.

Poincaré dava ênfase a esta, enquanto os logi-

cistas queriam evitá-la em seus fundamentos, 

embora pre-sumivelmente, eles admitissem a in-

+(-./!' "&'  $-&./!' 7&' %&+)%8+- &,' 9)$+&%)"+)0'
esta, desempenhava um papel na seleção de 

 !-:&:' -"7)#";6)-:,' (GRATTAN, 2000, p. 359)
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Talvez o mais autêntico defensor rigoroso da intuição como 
instrumento de descoberta e invenção matemática tenha sido 
Henri Poincaré (1854-1912). As posições dele são memo-
ráveis, mas cabe recordar as concepções sobre o ensino de 
Matemática, quando declarava que

K%,#!&$ +!$ +"#5)##:'$;4'#<;5!$ , $ 1'&*'$ +!$ "*1)"9:'0$ %,&-
cebemos a importância que Klein e Poincaré  atribuí-am ao 
apelo intuitivo, apesar de apontarem suas limitações e o po-
tencial de causar confusões. Couturat (1901, p. 114) descreve 
!$+,#5'*;!*9!$+'#$ !1, P1"5'#$3)!*+'$&,5'&&"! $6$"*1)"9:'U$
Neste sentido, ele lembra:

Assim, vemos claramente a perspectiva de descrédito 
!1&"2)]+!$!'$&,5)&#'$+,$" !8,*#0$#] 2'4'#$,$;8)&!#0$5' '$,4-
ementos que alimentam a imaginação e o raciocínio; quando, 
no entanto, realizamos uma demonstração, cobrindo o percur-
so entre premissa e tese, executando, de forma precisa, cada 
ilação, cada inferência necessária, estaremos desenvolvendo 
um raciocínio estritamente lógico, isto é, isento da intuição?

Lakatos (1978, pg. 79) responde a este questionamento da 
seguinte forma:

Desta forma, mesmo quando realizamos uma indução ou 
uma dedução matemática, modelos frequentes numa prova e 
numa demonstração, vemos que a intuição intervém em cada 
passo executado pelo matemático. De fato, devemos estar con-

vencidos de considerar as duas funções essenciais do intelecto, 

como sendo a faculdade de dedução e indução (BERGSON, 
1911, p. 231). Além disto, a dedução não funciona, a menos 

<()')=-:+&'(%&'-"+(-./!'):5) -&1'5!$'+$8:,'>'%):%!'5!7)%!:'
dizer sobre a indução (BERGSON, 1911, p. 234). 

Portanto, mesmo que provisoriamente, evidenciamos o pa-
pel que a intuição desempenha para a evolução, sistematização

 Ferreirós, J. & Gray, J. (2006, p. 70) destacam o termo intuitive-conceptual, fazendo 
referência ao ponto de vista da Matemática e do estilo cognitivo de Bernhard Riemann e 
Felix Klein, de natureza reconhecidamente elevada.

Neste excerto, observamos uma disputa de longa duração entre 
!#$5'&&,*1,#$;4'#<;5!#0$5'*R,5"+!#$%'&$ logicistas e intuicionis-

tas 0$3),$2)#5!O! $+,;*"&$'$%!%,4$+,#, %,*R!+'$%,4'$&!5"'5]*"'$
intuitivo (a primeira procurava enfraquecer, enquanto a segunda 
defendia o fortalecimento do papel da intuição) para o contributo 
*!$,+";5!9:'$+'#$()*+! ,*1'#$+!#$1,'&"!#$ !1, P1"5!#$+!3),4!$
época controversa. 

Vejamos outros exemplos de concepção partilhada por alguns 
matemáticos, começando por Felix Klein (1849-1925) que, num 
de seus artigos, assim se manifestava:

Mais adiante, explica a diferença entre o que ele nomeou ‘in-
tuição ingênua’ (naive intuition) e outra expressão tratada por ele 
5' '$^"*1)"9:'$&,;*!+!_$=$)#")7'-"+(-+-!"), acrescentando que:

Klein  fornece exemplos ilustrativos e argumenta que, quando 
pensamos num ponto, não pintamos em nossa mente um ponto 
matemático abstrato, porém, substituímolo por algo concreto. 
Por exemplo, quando imaginamos uma linha, não descrevemos 
para nós próprios, seu comprimento sem uma espessura. Quando, 
porém, consideramos uma faixa com determinada extensão, esta 
possui sempre uma tangente, isto é, podemos sempre imaginar 
uma linha reta que possui uma pequena porção em comum com 
uma curva (ilustração 1). Para Klein, &:'7)#"-.?):'%&+)%8+- &: 
neste caso são aproximativas e, indiscutivelmente, neces-sárias 
para a atividade matemática. 

 

Ilustração 1: Desenho sugerido por Klein (1893).

  B&*,#1$=CDDC0$%U$SCW$,.%4"5!$3),$!$5'&&,*1,$;4'#<;5!0$4'8"5"#1!0$1' !O!$!$Z!1, P1"5!$5' '$
#,*+'$) !$%!&1,$+!$J<8"5!U$K47 $+"#1'0$1'+'$'$#!2,&$ !1, P1"5'$%'+,&"!$#,&$&,+)Q"+'$6#$&,8&!#$
'&+"*P&"!#$+!$J<8"5!U$X'&$')1&'$4!+'0$!$5'&&,*1,$;4'#<;5!0$"*1)"5"'*"#1!0$+,#!5&,+"1!O!$+'$%'+,&$
infalível da lógica, uma vez que parte dele se fundava na intuição. 
  A argumentação desenvolvida por Félix Klein (1849-1925) apresenta íntima dependência 

com a diversidade de representações mentais que o indivíduo possui e consegue mobilizar por 
intermédio da percepção. A existência destas representações mentais no processo perceptivo é 
assumida por Morais (2006, p. 20).

A intuição ingênua, por outro lado, foi especial-

mente ativa durante o período de gênese do Cál-

 (1!'@"+)3$&1,'A::-%0'6)%!:'B)C+!"'&::(%-$':)%'
hesitar sobre a existência, para todo caso, da 

velocidade de um ponto móvel, sem questionar a 

si mesmo sobre se- quer a possibilidade de uma 

função descontínua e sem derivada (1893, p. 15).

>'!DE)+-6!' 5$-" -5&1' 7!' )":-"!' 7)'F&+)%8+- &' G'
desenvolver certas faculdades do espírito  e, en-

+$)' )1&:0' &' -"+(-./!' "/!' G' &' %)"!:' 5$) -!:&,' H'
por meio dela que o mundo matemático preserva 

o contato com o mundo real; e mesmo quando a 

matemática pura po-de triunfar, é necessário sem-

pre combinar o abismo que separa os símbolos da 

realidade (POINCARÉ, 1904, p. 160).

Leibnitz insistia que não se pode raciocinar so-

D$)'&'#3($&')':(D:+-+(-$'&'7)%!":+$&./!'5!$'(%&'
:-%51):'-":5)./!,'H'%):%!'") )::8$-!'&5$)"7)$'&'
$& -! -"&$' :)%' ")"I(%&' #3($&' J,,,K,' >' 6&1!$' 7&'
7)%!":+$&./!'"/!'5!7)'7)5)"7)$'7&'#3($&,

>(+$!' 5$!D1)%&' <()' 6&1)' :)$' ): 1&$) -7!' G' &'
relação entre indução de dedução na lógica car-

+):-&"&,' A%D&:' &:' -"*)$L" -&:' :/!' D&:)&7&:' "&'
-"+(-./!0'<()' +$&":%-+)%'6)$7&7)' J7&:'5$)%-::&:'
M:' !" 1(:?):K'&'$)+$&":%-+)%'*&1:-7&7)'J7&:' !"-

 1(:?):'5&$&'&:'5$)%-::&:K,

Em minha opinião, a raiz deste assunto pertence 

ao fato de que a intuição ingênua não é exata, 

)"<(&"+!'&'-"+(-./!'$)#"&7&'"/!'G'5$!5$-&%)"+)'
uma intuição, porém, surge a partir do desenvolvi-

mento de axiomas, considerados perfeitamente 

exatos (KLEIN, 1893, p. 15).
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M'+!$!$+"#5)##:'$!*1,&"'&$,*5'*1&!$) $#"8*";5!+'$+,$O"1!4$
importância quando restringimos nosso olhar ao âmbito ped-
agógico de manifestação do saber matemático, uma vez que, 
para o professor de matemática, é de importância fundamen-

+&1'-7)"+-# &$'):+&:'*!$.&:'-"+(-+-6&:')'1)6841&:')%' !":-7)$&-

ção no processo instrucional (FISCHBEIN, 1987, p. 206).

Desta forma, poderíamos extrair diversas implicações pedagógi-
5!#$5' $2!#,$*!#$&,-,./,#$!%&,#,*1!+!#F$O"#!*+'0$5'*1)+'0$!$&,#-
peitar o poder de síntese deste trabalho, sublinhamos a preocupação 
que o professor necessita manifestar para a valorização e mesmo 
o conhecimento da intuição em sua prática didático-metodológica.

Particularmente, observamos que o professor de Matemáti-
ca tem como objetivo principal promover a construção do con-
hecimento matemático do aluno por meio da evolução do seu 
raciocínio; o que é, porém, um raciocínio? Como mobilizá-lo? 
Além disto, se a sua prática não for essencialmente a formal-

ista , ele tenciona utilizar, por exemplo, o lúdico, que apresenta 
como com-ponente a intuição; a que vem a ser, no entanto, a 
intui-ção, como já questionava Immanuel Kant (1724-1804) 
há séculos? 
I$%&'(,##'&$!#%"&!0$*!1)&!4 ,*1,0$!$,."2"&$) !$ ,1'+'4'8"!$,;-

ciente; mas que espécie de intuição será mais suscetível de ser trab-
alhada nesta ou naquela abordagem? Que níveis intuitivos instigar 
em momentos distintos de uma sessão didática? 

Pretendemos responder algumas destas perguntas enquanto out-
ras serão deixadas para futura discussão; em todos os casos, en-
tretanto, o mestre nunca pode perder o sentimento de busca pela 
simplicidade e sintonia cognitiva com seus alunos.

2.  A INTUIÇÃO AO LONGO DOS NÍVEIS DA SEQÜÊNCIA 
FEDATHI

A proposta teórico-metodológica apresentada por um gru-

po de Educadores Matemáticos do Estado do Ceará (BORG-
ES et al, 2001, p. 3) denominada Sequência Fedathi reclama 
um movimento de transformação do savoir savante au savoir 

enseigné, descrito por Chevallard (1991, p. 20). Tal movimen-
1'$7$5R! !+'$*'$ ,"'$5",*1];5'$+,$transposição didática in-

terna (DORIER, 2003, p. 3) que se inicia com o contato inicial 
do professor com o saber matemático apresentado de forma 
5",*1];5!$ ,$ "#,*1'$ +,$ %&,'5)%!9/,#$ +"+P1"5!#0$ %!##!*+'$ %!&!$
adaptação do conteúdo que envolve os objetos matemáticos 
O"#!+'#0$*!$+"&,9:'$+'$,*#"*'0$;*!4"Q!*+'N#,$5' $'$#!2,&$,*-
sinado (savoir enseigné), que contempla o saber realmente 

abordado em classe (DORIER, 2003, p. 5).

$`'&&,*1,$;4'#<;5!$3),$5'*5,2"!$!$Z!1, P1"5!$!%,*!#$5' '$) $#"#1, !$('& !40$+,$ !-
nipulações e deduções que utilizavam símbolos sem a necessidade de um sentido (KUIPER, 
2004, p. 33).

e formalização do saber matemático. Questionamos agora: de 
que forma tal capacidade psíquica se manifesta em cada indi-
O]+)'a$b$5'&&,1'$!;& !&0$, $O"&1)+,$+'#$,., %4'#$!%&,#,*1!-
dos por Poincaré e Klein, a existência de classes ou categorias 
do raciocínio intuitivo? De que modo estas classes evoluem ao 
longo do ensino da Matemática?

Dentre os autores que sustentam a existência de diver-
sas classes de intuições, elencamos: Bergson (1911), Bunge 
(1996) e Fischbein (1987). 

Bergson (1911, p. 302) explica que duas das operações el-
ementares da mente são percepção  e memória. Segundo ele, 
em ambas intervém a intuição. Por outro lado, ele declara, ex-

plicitamente, que a existência de diversas classes de intuições 

não prova a existência um método para se obter conhecimen-

tos seguros de uma maneira direta (BUNGE, 1996, p. 191). 
Finalmente, o pesquisador israelense Efraim Fischbein (1920-
1998) fornece enorme variedade de exemplos em Matemática, 
pelos quais vemos a manifestação direta do raciocínio intuiti-
O'0$+,#1!5!*+'$"*54)#"O,$'#$5'*-"1'#$%#"5'4<8"5'#0$'&+"*P&"'#0$
entre os estudantes. 

Fischbein (1987, p. 156) explica situações (ilustração 2) 
, $3),$'$!4)*'$*:'$!5,"1!$3),$;8)&!#$5' '$,#1!$!2!".'0$*:'$
pode ser um paralelogramo, pois que, para ele, a desigualdade 
entre os ângulos é a marca registrada do paralelogramo. Um 
5'*-"1'$3),$&,3),&$'$5'*R,5" ,*1'$,$!$)1"4"Q!9:'$%&,5"#!$+!$
7)#"-./!'*!$%&1 para ser resolvido.

 
Ilustração 2:  Situações comentadas por Fischebein (1987).

Podemos citar outro exemplo comum da lógica proposicional 
quando declaramos que                                                         (leia-se: 
B está contido em A). A mesma inferência pode ser observada por 
"*#%,9:'$*!$;8)&!$SF$*!$7)#"-./!'*!$%&1, entretan-to, de inclusão 
de conjuntos, sabemos que todas as propriedades dos elementos 
+,$>$+,O, $#,&$5' )*#$6#$%&'%&",+!+,#$+'#$,4, ,*1'#$+,$KU$M!"#$
%&'%&",+!+,#$*:'$#:'$"*54)"+!#$+,$ '+'$,#%,5];5'$*!$;8)&!0$2!#-
tando tomar a relação entre quadrados e retângulos.

Em todas as situações possíveis em que buscamos o uso da in-
tuição, percebemos sempre aquela sensação interior do insight, de 
um conhecimento que se manifesta de forma não completamente 
esclarecida, de modo inconsciente e súbito, não governado pelas 
leis da Lógica. Mill (1889, p. 222) reforça nossa argumentação, 
quando diz que: 

No contexto em que discutimos o termo percepção, este merece uma atenção especial, uma vez 
3),0$*) $c 2"1'$;4'#<;5'0$#:'$5'*R,5"+'#$+'"#$%&"*5]%"'#$!1&"2)]+'#$6$%,&5,%9:'U$I$%&" ,"&'$7$
internalista que caracteriza-a como um processo que resulta de idéias, imagens ou conceitos dados 
a priori pelo entendimento. O segundo princípio é o externalista que mantém a hipótese da existên-
cia externa ao organismo, a qual pode ser apreendida pelos sentidos (MORAIS, 2006, p. 20 e 21).

Sentimos que um procedimento intelectual que 

conduz a uma generalidade compreensiva é de 

grande importância do que outra que se refere 

&5)"&:'&'(%'*&+!'-:!1&7!,'>'):5;$-+!'G' !"7(N-7!0'
mesmo sem ter consciência, a conceder mais aten-

ção ao próprio procedimento e a considerar mais 

de perto o valor da experiência invocada como um 

*("7&%)"+!'7&'-"*)$L" -&,
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no caso do professor ou no do aluno, são privadas e dependem 
da experiência individual. Neste aspecto, Russel (1910, p. 120) 
lembra que uma sensação visual nunca é pura.  Além disto,

Os elementos presentes na descrição fornecida por Ber-
trand Russell (1872-1970) manifestam-se frequentemente 
nos hábitos do professor e do aluno, com suporte nas ex-
%,&"d*5"!#$O"O,*5"!+!#0$%'&$ ,"'$+'$#"8*";5!+'$!+3)"&"+'$,$
!#$ " !8,*#$ ,*1!"#$%&"O!+!#$3),$5!+!$) $,+";5!$!'$ 4'*8'$
das relações que mantém com a Matemática. Outra caracter-
ística da intuição0$5' '$%,&5,%9:'0$&,(,&,N#,$6$5' %&,,*#:'$
54!&!$+'$#"8*";5!+'$,$+!#$&,4!9/,#$ e1)!#$+,$) $5'*[)*1'$+,$
símbolos; advertimos, porém, para a idéia de que o que apa-

renta ser psicologicamente óbvio não tem por que ser logica-

%)"+)'-%)7-&+!,'(BUNGE, 1996, p. 123) Por exemplo, temos 
o caso da conjectura de Christian Goldbach (1690-1764) ao 
propor que qualquer número maior do que dois é soma de 
dois primos. 

Evidenciamos, facilmente, isto nas relações aritméti-cas: , 
que envolvem relações mútuas e combinações de símbolos; 
raciocinando intuitivamente, contudo, não chegamos a uma 
5'*54)#:'$ 5'*;& !+'&!$ +,##!$ %&'%&",+!+,$ +,#+,$ !$ %,&5,%-
ção, apenas em alguns casos particulares. Além disto, usando 

um computador encontramos cerca de um bilhão de exem-

51!:O'%&:'5!7)%!:' -"+(-$'<()' +&1'  !"E) +($&' G' :)%5$)' 6)$-
dadeira? Ainda não temos, até agora, uma resposta para tal 

pergunta (DEVLIN, 1998, p. 39).

Finalmente, a última característica da intuição como 
percepção é descrita como a capacidade de interpreta-ção 

 !$$)+&'7)' :;%D!1!:'&$+-# -&-:. Bunge faz referência a uma 
prática standard em Matemática, que é a formulação de sim-
bologia e/ou o estabelecimento de notação da linguagem 
numa teoria axiomática formal. 

A linguagem é um instrumento que desempenha um pa-
pel imprescindível na Lógica Simbólica. Neste aspecto, a 

Lógica Simbólica tem se tornado não apenas essencial para 

<(&1<()$'#12:!*!' 1!3- -:+&0'%&:' +&%DG%0'5&$&'&' !%5$))"-

são das generalidades em Matemática (RUSSELL, 1921, p. 
13).

Além disto, a evolução do sistema de representação sim-
2<4"5!$#"8*";5!$!$%&<%&"!$,O'4)9:'$,$'$!) ,*1'$+!$5' %4,."-
dade das formas de pensamento empregadas em Matemática, 
uma vez que este constitui a forma de os indivíduos exteri-

!$-N&$)%' :(&:' $)5$):)"+&.?):'%)"+&-:' :!D$)' &'%&+)%8+- &,'
(DUVAL, 1996, p. 2) Dentre as for-mas de pensamento 
utilizadas na atividade matemática, destacamos o processo 
mental de abstração, o qual desempenha há séculos um papel 
imprescindível para esta evolução.

Com efeito, evidenciamos que, durante o século XIX, o 
processo de abstração da abstração foi tomado para estender 
a Matemática, porém com um pequeno grupo de matemáticos 
%&';##"'*!"#$5!%!Q,#$+,$!%&,5"!&$'#$ !"'&,#$,$*'O'#$+,#,*-
volvimentos desta ciência;

Além disto, quando analisamos o uso de tal proposta como 
 ,1'+'4'8"!$ +,$ ,*#"*'0$ *'$ 3),$ #,$ &,(,&,$ 6$ !%&,*+"Q!8, $+,$
Z!1, P1"5!0$ ')0$  !"#$ ,#%,5";5! ,*1,0$ *!$ 5'*#1"1)"9:'$ %&'-
gressiva do raciocínio, cremos na importância de levar-se em 
consideração dois pontos: o primeira diz respeito ao tipo, nível 
ou natureza do raciocínio que será promovido pelo professor 
durante uma sessão didática. 

? !$O,Q$+,;*"+'0$*!$,1!%!$"*"5"!4$+'$ ' ,*1'$+"+P1"5'0$'$
tipo de raciocínio que deve ser priorizado, o segundo ponto, 
*:'$ ,*'#$5' %4,.'0$&,4!5"'*!N#,$6$%&P1"5!$5' ) $+,$,.%&"-
mir a situação-problema no início da Sequência Fedathi, o que 
será discutido pelos alunos e pelo professor na aplicação da 
seqüência de ensino.

No que concerne ao primeiro ponto, evidenciamos um 
problema na literatura sobre a natureza do raciocínio, que 
naturalmente é o objeto principal a ser atingido pelo ensino 
em uma aula. Nossa preocupação é conse-quência das con-
siderações de Brousseau (2005, pg. 14) quando alerta para a 
noção de que este termo é largamente usado por professores 

de todas as áreas e por pesquisadores, com uma diversidade 

7)':-3"-# &7!:,

Brousseau (2005, p. 15) adverte, ainda, para a idéia de que 
cada uso deste termo é relacionado com a abordagem teórica 

ou prática que passa a determinar seu sentido e pode tornar 

:)('(:!'-"&5$!5$-&7!')%'!(+$&:'8$)&:, Ademais, cabe lembrar 
que a Lógica é a ciência do raciocínio, entretanto, a palavra 

$& -! ;"-!0' !%!'&'%&-!$'5&$+)'7!:'+)$%!:' -)"+;# !:'(:(&-:'
empregados em linguagem comum, é repleta de ambigui-

dades (MILL, 1889, p. 3).

f"!*1,$+!#$5'*#"+,&!9/,#$!5,&5!$+!$+"O,&#"+!+,$+,$#"8*";-
cados do vocábulo raciocínio, apontadas pelo didata francês, 
&,('&9!+!#$%,4'$;4<#'('$,$,5'*' "#1!$"*84d#$H1)!&1$Z"44$=CgTEN
CghVW$ 2)#5!&, '#$ +,;*"&$ ) !$ 54!##";5!9:'$ +'$ raciocínio 

intuitivo, de acordo com as relações didáticas pretendidas na 
Sequência Fedathi$=,., %4";5!+!$*!$%&<." !$#,9:'WU$

Com isto, possivelmente, poderemos enfraquecer a con-
cepção dos professores de Matemática de que “aprender 
Z!1, P1"5!$ #"8*";5!$ 5' %&,,*+,&$'#$ '+,4'#$+!#$demonst-

rações e das provas”U$>&')##,!)$ &,(,&,*+!$*'##!$!;& !9:'0$
quando adverte para o fato de que, em Matemática, o ensino do 

raciocínio tem sido concebido como a apresentação de mod-

elos de provas, as quais devem ser reproduzidas pelos estu-

dantes. ( 2005, p. 14)

Para conseguirmos superar alguns entraves didáticos, como 
esta concepção apontada por Brosseau, buscare-mos adaptar 
a determinados momentos de ensino, os tipos ou categorias 
+!$"*1)"9:'0$"*#%"&!*+'N*'#$*!#$&,-,./,#$+'$;4<#'('$!&8,*1"*'$
Mario Bunge. 

Bunge começa descrevendo a intuição como percep-ção, 
atribuindo a característica de percepção rápida de uma coisa, 

um acontecimento ou símbolo. Nela, segundo Bunge (1996, 
%U$CSCW$"+,*1";5! '#$) $5!&P1,&$+,$+,%,*+d*5"!$+!$!5)"+!+,$
visual, da percepção, da memória e experiência.

A primeira categoria descrita por ele é a intuição sensível, 
3),$ 7$ %&7N5",*1];5!0$ !#$ 1, $ 4)8!&$ *'$ 1&!2!4R'$ 5",*1];5'U$K$
visão responde por parte de nossas percepções, as quais, seja 

>(+$!:' :)"+-7!:' :/!' +&%DG%'):+-%(1&7!:')%'6-$-
+(7)'7)'1)-:'7!:'I8D-+!:,'P:+)'+-5!'7)' !-:&'+)%'&'
6)$' !%'"!::&:' $)".&:')%'!D:)$6&$'!:'!DE)+!:')'
"/!':/!':!%)"+)':)":&.?):'6-:(&-:,
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Tratar do processo de abstração exige discutir nossa 
memória. Bunge lembra nossa limitada capacidade de mem-
orização. Quando raciocinamos sobre um conheci-mento ou 
um objeto matemático familiar, nem sempre dispomos de 
representações mentais adequadas, produzidas pelo processo 
abstrativo e mobilizadas pelo raciocínio intuitivo; se dispuser-
mos, porém, de representações, a ativação será viabilizada 
%,4!$*'##!$ !"'&$')$ ,*'&$5!%!5"+!+,$-,.]O,4$+,$ , <&"!U$

Neste aspecto Bergson (1911, p. 53) ensina que quando 

recorremos a memória, nosso pensamento move-se por meio 

7!':)"+-%)"+!'7!'Q7GEM'6(R. Nosso pensamento se constitui das 
crenças construídas, a partir de nossas relações vivenciadas. 
Assim, a capacidade de representação e, consequentemente, de 
abstração, alimentada eventualmente pela intuição geométrica 
do aluno, dependerá das situações didáticas propostas pelo 
professor que promovam um acionamento adequado do seu 
arquivo cognitivo de informações. 

Finalmente, com a intenção de facilitar nosso entendimento do 
uso da intuição numa sessão de ensino, evidenciamos que Bunge 
descreve a relação entre a intuição e a atividade criativa que alguns 
denominam de insight, quando fala da imaginação criadora que, 
para ele, apresenta uma base inventiva, fundada na inspiração. 

Ele acentua que qualquer matemático ou investigador nas 

ciências físicas ou naturais concordará que sem imaginação, 

sem inventividade, sem a capacidade para conceber hipóte-

ses e propostas, não se podem efetuar mais do que operações 

mecânicas e ordenar, manipular aparatos e aplicações de al-

gorítmicos de cálculo (BUN-GE, 1996, p. 138).

Assim, podemos observar que, além de problemas de or-
+, $;4'#<;5!0$!$(!5)4+!+,$%#]3)"5!$')$mecanismo cognitivo 

(TOULMIN, 1958, p. 221) que chamamos de intuição, se 
manifesta no sujeito, sob formas, níveis e momentos distintos 
durante sua aprendizagem, inclusive como um componente 
necessário na criação e inventividade do aluno.

Referendando-nos no que foi discutido, deixando de lado 
+,1,& "*!+!#$+";5)4+!+,#$+,$'&+, $,%"#1, '4<8"5!0$2)#5!&,-
mos conceber formas de adaptação dos diferentes tipos de 
raciocínio intuitivo aos momentos didáticos previstos na Se-

quência Fedathi – (SF), que passaremos a caracterizar. 

2.1.  EXEMPLOS DE UTILIZAÇÃO DA SEQUÊNCIA 
FEDATHI – (SF). 

Passamos a descrever a utilização da metodologia de en-
sino Sequência Fedathi, considerando os diferentes tipos de 
categorias de intuição, descritos há pouco. Utilizaremos o 
conceito de progressões aritméticas – (PA) para uma dis-
cussão em caráter teórico de aplicação da Sequência. A 
escolha deste conceito decorre das adver-tências preocu-
pantes sobre os livros didáticos de Mate-mática, formula-
das por Lages (2001). Para o início de nossa aplicação em 
caráter teórico, apresentamos a descrição da primeira etapa 
da Sequência. 

i$Nível 1 Tomada de posição – apresentação do problema ou 
de um teorema. Neste nível, o pesquisador-professor apresenta 

Com base nas palavras do matemático Keith Devlin, ob-
temos uma noção do tipo de atividade mental requerida em 
pesquisa matemática, quando ele se refere ao processo de ab-

stração da abstração.  Em tal processo, a intuição desempenha 
seu papel, embora suas manifestações apresentem caráter mais 
#';#1"5!+'U$

Podemos lembrar que Tall (1989, p. 2) caracteriza três dife-
rentes tipos de processo de generalização em Matemática para 
um nível mais avançado e a necessidade de abstração da abst-

ração. Consequentemente, a intuição matemática é requerida 
em cada um deles. 

Por outro lado, na frente pedagógica de manifestação do sa-
ber matemático, estará claro, para o professor de Matemática, 
'$ #"8*";5!+'$5'8*"1"O'$+'$ 1,& '$abstração? Quais os tipos, 
ou, poderíamos chamar, classes, de abstração? Para prevenir 
possíveis más interpretações deste termo, trazemos uma car-
acterização fornecida por Mill (1889, p. 294) quando explica 
que, 7)'& !$7!'  !%'!:' &:5) +!:'  !%(":' 7&'  1&::-# &./!0' &'
abstração está aí incluída. Mais adiante, Mill acrescenta:

Encontramos uma concepção semelhante em Boole (1958, 
p. 314)  quando aconselha: 

Como uma das formas de manifestação da abstração, Bunge 
ressalta a capacidade de representação ou intuição geométrica 

que, para ele, é a habilidade de representar ou imaginar virtu-
almente objetos ausentes, e também construir réplicas visuais, 
modelos dinâmicos, feitos de forma abstrata. 

Em se tratando de teorias matemáticas mais complexas, percebe-
mos a imposição do processo de abstração; contudo, sentimos a nos-

sa própria limitação no que se refere à capacidade de representação, 

5$-" -5&1%)"+)0'"&'&(:L" -&'7!'!DE)+!'(BUNGE, 1996, p. 153); mas, 
quando conseguimos representar mentalmente um obje-to, eviden-
ciamos que o processo de abstração caracteri-zado anteriormente foi 
alicerçado, pelo menos em parte, na -"+(-./!'3)!%G+$- &, 

contudo pensar em elevados níveis de matemática 

pode causar em muitas pessoas uma recusa em 

$)1&./!' M' %&+)%8+- &' %!7)$"&,' >' &(%)"+!' 7!:'
níveis de abstração não causa, por eles mesmos, 

%&-!$):'7-# (17&7):')%'%&+)%8+- &,'A' &7&'";6-

el de abstração, o mecanismo atual de se fazer 

matemática continua o mesmo, somente o nível da 

abstração muda (DE-VLIN, 1998, p. 76).

S(&"7!' G' 7-+!' <()0' 5&$&'  1&::-# &$0' 7)-=&%!:' 7)'
lado todas as circunstâncias em que os indivíduos 

diferem e retemos somente aquelas em que eles con-

cordam; separando uma porção do que está con-

+-7&' )%' (%&' -7G-&'  !%51)=&' )' +!$"&"7!4&' !DE)+!'
de consideração, de análise, esse é o processo que 

"!%)&%!:'7)'&D:+$&./!0'5)1!'%)"!:'5&$+)'7)1),'

>'5$! )::!'7)' $& -! ;"-!'5$) -:&' :)$'  (-7&7!:&-

%)"+)' &"&1-:&7!,' A5&$)"+)%)"+)' &' &D:+$&./!' G'
feita de todas as peculiaridades de um indivíduo 

o qual suas conclusões se referem, e a atenção é 

 !"#"&7&'&'):+&:'5&$+):,
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Ilustração 4: Apresentação inicial do problema (elaboração própria).

Diante desta escolha (ilustração 4-I) prevenimos 
que não há a necessidade de explicitar a natureza do 
problema; o professor deve conduzir o processo, per-
mitindo que os próprios alunos percebam que o quadro 
(I) ilustração 4 envolve um problema; mas de quê? De 
que forma? Que objeto matemático se relaciona com a 
representação da ilustração 3?

Em parte, estas questões podem ser resolvidas paula-
tinamente, na medida em que estimulamos o uso con-
stante de determinadas imagens mentais. Advertimos 
para o argumento de que muitos erros típicos dos alunos 

+L%'':(&'!$-3)%'E(:+&%)"+)'"):+)'%!%)"+!'7)'*!$%&./!'
7)' 7)+)$%-"&7&:' -%&3)":' 5$-%8$-&:, (SAFUANOV, 
2003, p. 89)

Observa-se que, mentalmente, por meio da intuição 

geométrica, o aluno será ser estimulado a imaginar a 
situação descrita em (II) e a produzir argumentações 
&,4!5"'*!+!#$6$#"1)!9:'U$I2#,&O! '#$3),$!$*'9:'$+,$"*-
;*"1'$%'+,$#,&$1&!2!4R!+!0$3)!*+'$" !8"*! '#$!$%&'%!-
gação da relação descrita em (I) &7'-"#"-+(%. 

Como uma tendência natural dos seus hábitos ad-
quiridos, após imaginar a situação ao lado, o aluno em 
geral tenta ligar os pontos e visualizar um objeto fa-
miliar, que neste caso é uma reta (ilustração 3-II). Vale 
lembrar que a possibilidade de esboçar um desenho 
como este ao lado, viabiliza ao aluno explicitar suas 
percepções e crenças a respeito de cada representação 
e cada objeto. 

Concordamos com Russell (1921, p. 112) quando 
defende que nossas percepções são constituídas de 

sensações, imagens e crenças. Desta forma, devido ao 
modelo familiar da Geometria Plana, o aluno tenta ligar 
os pontos na ilustração 4. Ao realizar isto que carac-
teriza um erro qualitativo de raciocínio , podemos per-
quirir sobre o seu conhecimento a respeito da noção de 
domínio de uma sequência,                               

uma situação-problema, descrita na ilustração 3, para o grupo 
de alunos, que devem possuir meios de atacar o problema en-
volvido mediante a aplicação do conhecimento a ser ensinado.

Comentários: No nível 1, a lição que podemos extrair 
indica que não há necessidade de o professor explicitar 
ou apresentar aos alunos um problema. Este deve ser 
descoberto pelos próprios alunos; todavia, eles já devem 
saber o que é uma progressão. Este momento didático 
requer o emprego da intuição ingênua de que tratamos 
no início de nosso trabalho. Além disto, a atividade ar-
gumentativa  dos alunos deve ser fortemente estimulada 
no momento inicial. 

 

Ilustração 3: Disposição dos pares ordenados (elaboração própria). 

Na ilustração 3, o aluno deverá ser estimulado a encon-
trar uma progressão aritmética – P.A. em meio as com-
binações aritméticas e geométricas de pares ordena-dos 
( xxxxx) no plano. Nesta situação, podemos questio-nar 
que espécie de propriedade percebemos na disposição 
exibida acima, embora não esteja explícito que a mesma 
diz respeito a P.A. Assumiremos de modo hipotético que 
o aluno relaciona os pares ordenados da ilustração 3-(2). 

Portanto, ele relaciona os seguintes pares:                                                                                         
PPPPPPPPPPPPPPPPPPP       Repare que tal trajetória se 
%&'%!8!$"*+,;*"+! ,*1,0$!$%!&1"&$+,#1,#$5!#'#$%!&1"5)4!-
res. O símbolo       indica o movimento perceptivo que 
o aluno descreve ao direcionar sua atenção ao desenho 
ilustrativo da situação. 

$$f)O!4$=CDDj0$%U$SVSW$,.%4"5!$3),$!$!&8) ,*1!9:'$1, $%'&$$'2[,1"O'$ '+";5!&$!$*!1)&,Q!$
')$'$8&!)$+,$5'*O"59:'$!1&"2)]+'$%'&$) $"*1,&4'5)1'&$6$) !$%&'%'#"9:'0$+,$ '+'$!$(!QdN4!$
!5,"1!&$')$&,[,"1PN4!U$K##" 0$1'&*!N#,$,##,*5"!4$*,#1,$*]O,4$!$"+,*1";5!9:'$+!#$5'*[,51)&!#$3),$
possuem mais chance de êxito, bem como as que irremediavelmente conduzem ao fracasso. 

9 
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,*1&!$, $5'*-"1'$5' $) !$"*('& !9:'$%&,#,*1,$*!#$!;& !9/,#$+'$%&'24, !

Algumas ideais particulares que envolvem este mo-
mento relacionam-se ao seguinte modelo:                     
onde  . Por sugestão do professor, os estudantes 
passam a adotá-lo baseados nesta representação, po-
dendo relacionar os conceitos de função e progressão 

aritmética (PA). 

Vale evidenciar que a habilidade de relacionar tais 
conceitos caracteriza algo fundamental a ser persegui-
do pelo professor, no que diz respeito ao conhecimento 
conceitual. A importância deste conhecimento carac-
terístico de um estádio cognitivo do sujeito é sublin-
hada por Sierpinska (1994, p. 106) ao explicar que o 

*! !'$) &-':!D$)'&'$)1&./!')"+$)'!DE)+!:'5&$+- (1&$):. 

Por outro lado, todos os que usam a linguagem dos 
gráficos podem ser auxiliados por um ponto de vista 
intuitivo do fenômeno e, nem sempre, o aluno con-
segue perceber as relações viabilizadas pelos gráfi-
cos. Além disto, o auxílio de propriedades intrínsecas 
de um gráfico pode representar uma fonte de incom-
preensões pois  o gráfico constitui um sistema figura-
tivo auto suficiente que não faz apelo ao significado 
extrínseco. (FISCHBE-IN, 1987, p. 162)

iNível 3 Solução – apresentação e organização de es-
3), !#Y '+,4'#$3),$O"#, $6$#'4)9:'$+'$%&'24, !. 

Aqui, os alunos organizados em grupos de cinco, 
devem apresentar soluções, que possam conduzir aos 
objetivos solicitados e convencer com suas argumen-
tações outros grupos. 

Comentário. Introduzimos a notação conveniente, 
destacando que a sequência  pode 
ser descrita por  . Prevenimos 
que a precipitação em se adotar uma poderosa notação 
pode transformar o problema numa rotina algorítmi-
ca semanticamente pobre. Por outro lado, neste mo-
mento, a ausência de linguagens operatórias podem 

constituir um obstáculo à aprendizagem dos alunos 

(BALACHEFF, 1988, p. 149).

Convém observar, ainda, que notações aparente-
mente semelhantes podem inspirar intuições distintas; 
por exemplo, a situação em que    
sugere a continuidade ininterrupta dos termos; mas, 
no caso da notação  ,corremos o risco de estimu-
lar uma concepção estática (CORNU, apud, TALL, 
2002, p. 155) do conceito de sequências de números 
reais. 

I)1&'$,4, ,*1'$3),$%'+,$#,&$"+,*1";5!+'0$!%<#$#,$'21,&$'$
termo geral  é a interpretação geomé-
trica do c!)# -)"+)'&"3(1&$')'7!' !)# -)"+)'1-")&$, algo pouco 
explorado pelos livros didáticos. Por este modo, enfraquec-
emos a prática algorítmica usual de tratamento do termo geral. 
Neste sentido, Fischbein (1999, p. 52) lembra que um algorit-

mo pode ser aprendido por repetição, pela prática; contudo, 
o algoritmo envolve elementos mais complexos do que apa-
renta, destacadamente os de natureza intuitiva. São justamente 

Ilustração 5: `'*5,%9:'$,3)"O'5!+!$+'#$!4)*'#$!$&,#%,"1'$+'$8&P;5'$+!$XK$

e representação no computador (elaboração própria). 

Observamos que este exemplo e outros freqüentes que 
explicitam concepções e conceitos construídos sobre ra-
5"'5]*"'#$ "*5'*#"#1,*1,#$,0$ , $-!8&!*1,$5'*1&!+"9:'$5' $'$
modelo matemático formal, podem ser paulatinamente mod-
";5!+!#$5' $'$!).]4"'$+,$) $&,5)&#'$"*('& P1"5'$="4)#1&!9:'$
kN=ll$,$lllWWU$H)8,&" '#$!$%4'1!8, $+,$8&P;5'#$*'$Z!%4,$CSU$
Algumas aplicações interessantes podem ser encontradas 
em Abell, M. & Braselton, J (2005). 

iNível 2 Z!1)&!9:'$ m$ 5' %&,,*#:'$ ,$ "+,*1";5!9:'$ +!#$
variáveis envolvidas no problema. =f,#1"*!+'$ 6$ +"#5)##:'$ ,$
debate envolvendo os elementos: professor-alunos-saber).

Comentários. Desde que esclarecemos psicologica-mente o 
significado do termo “abstração”, supomos que a atenção do aluno se 
voltará para a relação unívoca entre os pares   mostrados em (III). Tal rep-
resentação sugere implicitamente uma lei de formação de uma função? 

O aluno poderá conjecturar a existência de função do tipo               
xxxxxxxxxxxxxxxx   ; mas, que tipo de função? Exponencial, 

logarítmica, polinomial? De que grau? Estas questões podem 
#,&O"&$+,$;'$5'*+)1'&$%!&!$) !$"*O,#1"8!9:'$ !"#$!%&'()*+!+!$
!'$;*!4$+!$H,3)d*N5"!$n,+!1R"U$

X'&$ ')1&'$ 4!+'0$ %&'4'*8!*+'N#,$ '$ 8&P;5'$ ,$ !*!4"#!*+'#,$
(ilustração 3-III) os comprimentos das projeções, o aluno deve 
concluir que o ângulo formado no eixo Ox é sempre constante. 
K##" 0$ +,O,N#,$ "+,*1";5!&$ '$ 8&P;5'$ 5' '$ +,$ ) !$ &,1!F$ ,*-
tretanto o professor há de formular com os alunos questões 
relacionadas ao domínio desta função que, no caso, está em      
e possui contradomínio em   ; por quê? 

Além disto, após vários questionamentos, o aluno pode 
escolher a seguinte representação              e não  outras pos-
sibilidades tais como:                                                        ;  . 
Notamos que, em raras exceções, o aluno saberá as condições 
de existência de uma *("./!' &#% nas condições fornecidas 
pelo problema. As noções de existência e unicidade poderão 
#,&$+,#,*O'4O"+!#$*'$;*!4$+!$!%4"5!9:'U$

   Mayer, Lewis & Hegarty (1992, apud, CAMPBELL, 1992, p. 138) explicam que erros 
matemáticos ocorrem no raciocínio qualitativo quando um solucionador de problemas 

10 
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mente, para muitos, são a mesma coisa.

@!$1,#,$+,$X,+, '*1,$=STTS0$%U$CjW$,*5'*1&! '#$!$54!##";-
cação dos esquemas de prova matemática. Conforme a autora, 
os níveis caracterizados por alguns autores discutidos em seu 
trabalho podem ser descritos como: esquemas de provas ex-

ternas de convencimento; esquemas de provas empíricas; es-

quemas de provas analíticas. A hipótese levantada é que para 
produzir uma demonstração axiomática, o aluno deve passar 
gradualmente por estes tipos de prova.

Além disto, quando se estabelece o momento de mai-or 
rigor e formalismo (nível 4) assumiremos a idéia de que o con-
hecimento matemático produzido deverá constituir uma teoria 
de fato e ser reconhecida como tal, isto é, aceita numa comu-
*"+!+,$5",*1];5!$3),$+,#5'*#"+,&!$!$*,5,##"+!+,$+,$2)#5!&$!$
origem dos argumentos que utiliza; portanto, este momento é 
o da apresentação da demonstração matemática que se apóia 

sobre um corpo de conhecimentos fortemente institucional-

-N&7!:,,,'!:'<(&-:'5!::()%'&'6&1-7&7)':! -&1%)"+)'5&$+-1I&7&,'
(BALACHEFF, 1984, apud, JOSHUA & DUPIN 1993, p. 
291). Neste contexto, Douady (1984, p. 17) explica que o sa-

D)$' :)' 7-*("7)' 7)'%!7!'7-6)$:!' )"+$)' !:' &1("!:,'># -&1-N&$'
 )$+!:' !"I) -%)"+!:0'&+$-D(-"7!41I):'(%'):+&+(+!'7)'!DE)+!'
matemático, é condição de homogeneização na classe. 

Ainda no nível 4, o professor poderá estimular, passo a 
passo, a descoberta dos teoremas (e contra exemplos) que 
enunciamos em seguida. Lembramos que podem ser inventa-
das diversas demonstrações para os teoremas que enunciamos 
*!$"4)#1&!9:'$hF$5'*1)+'0$+,#1!5! '#$!$ !8*];5!$!2'&+!8, $
encontrada na obra de Lages (2004).

 

Ilustração 8: Teoremas que permitem um aprofundamento a posteriori. 

Neste último nível, o professor pode conduzir seu en-sino 
#,8)*+'$!#$'&",*1!9/,#$+,$J!o!1'#$=CDhg0$%U$hkW0$3),$54!##";5!$
as provas matemáticas em'5$G4*!$%&-:0'*!$%&-:')'52:4*!$%&-:,

Trabalhamos neste nível, predominantemente, os aspectos 
formais e pós-formais envolvidos em cada situa-ção didática. 
Os teoremas da ilustração 7 podem compor os conhecimentos 
relacionados ao que ele chama de pós-formais. Em relação a 
este tipo de conhecimento, Lakatos (1978, p. 79) explica que 

estes elementos que exploramos na ilustração 5.

 

Ilustração 6: Interpretação geométrica do termo geral (elaboração própria).

Quando exploramos a interpretação geométrica do termo 
geral, podemos desenvolver a ideia de “interpolação geométri-
ca dos seus termos”. Por exemplo, se to-marmos a ilustração 6, 
e tivermos que  
poderemos encontrar a razão. 

 

Ilustração 7: A noção de Interpolação  geométrica dos termos de uma PA 
(elaboração própria).

 Neste caso, mudamos a forma tradicional, encon-
trada nos livros didáticos para a representação de um prob-
lema de interpolação que, frequentemente, sugere o seguinte:

 o que não possibilita uma interpretação 
geométrica e dinâmica desta nova noção. 

i$Nível 4 Prova – apresentação e formalização do modelo 
matemático a ser ensinado. 

Aqui, a didática do professor determinará em que condições 
ocorrerá a aquisição de um novo saber. Além disto, todas as 
!&8) ,*1!9/,#$+,O, $#,&$&,O"#1!#$,$1,#1!N+!#0$,$"+,*1";5!+'#$
os elementos que podem causar maior incompreensão. 

Comentário. Com uma formação sólida, para o professor 
de Matemática, a atividade de prova e, subsequente demonst-

ração, assume espaço privilegiado neste nível, se nos restrin-
girmos a uma aula tradicional; convém lembrar, entretanto, a 
diferença entre os termos prova e demonstração que, aparente-

Teorema : O gráfico de uma função afim é uma reta não-verti-
cal e, reciprocamente, dada uma reta não vertical ao eixo Ox, 
obtemos uma única função afim, cujo gráfico coincide com 
tabela.

Teorema : Uma função afim leva uma PA numa PA e, recip-
rocamente, se temos uma função f(x)=y que leva PA numa PA 
esta deve ser afim.

Teorema : A função inversa de uma função do tipo f(x)=ax+b é 
afim.

1

3

2
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Ilustração 10: Obtenção generalizada da fórmula

da razão.

 

Ilustração 11: Generalização do método geométrico de obter da razão (elabo-
ração própria).

Finalmente, quando consideramos o   da ilustração 
7, podemos passar a considerar a sequência   que de-
#5&,O,$ !$ &,4!9:'$+'$8&P;5'$ !5" !$+'$ ,".'$I\$%!&!$ '$
eixo Ox (ilustração 11). Introduzindo esta nova nota-
ção, temos então que  . Podemos observar que   tam-
bém deverá ser uma PA, em virtude deste teorema, de 
razão  . Por quê? 

 

Ilustração 12: Relação entre a PA e inversa (elaboração própria).

frequentemente os estudantes de lógica deparam com provas 

<()'6)$-# &%'M:'6)N):'%&-:'7!'<()':)'):5)$&'7)%!":+$&$, 

B4,$,., %4";5!$'$5!#'$+'# axiomas de Peano que satisfa-
Q, $*:'$!%,*!#$6$(! ]4"!$+'#$*e ,&'#$*!1)&!"#0$ !#$1! 27 $
!$')1&!#$,#1&)1)&!#$,#3)"#"1!#U$n"*!4"Q!0$!;& !*+'$3),$este úl-

timo tipo de prova se relaciona com algum tipo de incerteza 

por conta das possibilidades até então não pensadas (LAKA-
TOS, 1979, p. 69).

 Desta maneira, deparamos um momento didático em que o 
mestre tem a oportunidade de generalizar as ideias abordadas e 
relacionar determinadas ligações conceituais, necessárias para 
a caracterização de um novo conhecimento conceitual, pos-
sibilitando nova sequência de aprendizagem. 

X!&!$,#54!&,5,&$ ,4R'&$,#1!$%'##"2"4"+!+,$,$"*-),*5"!*+'N
nos nas considerações de Lakatos (1976, p. 142) quando acon-
selhava a fuga do estilo dedutivista de raízes euclidianas, ori-
,*1! '#$*'$#,*1"+'$+,$3),0$*'$;*!4$+!$Hn0$'$%&'(,##'&$%'+,$
1&!2!4R!&$%&'%&",+!+,#$,$&,4!9/,#0$!17$'$ ' ,*1'$*:'$"+,*1";-
cadas, nos quatro níveis anteriores. 

Nossa argumentação adquire sentido ante as seguintes inda-
8!9/,#p$%'+, '#$!;& !&0$5' $!&&" '$+'$8&P;5'$ '#1&!+'$*!$
"4)#1&!9:'$g0$3),$1, '#$) !$()*9:'$+,;*"N+!$+'$,".'$I.$%!&!$
o eixo Oy, que leva uma PA numa PA? 

 
Ilustração 9: Relações entre PA e PG (elaboração própria).

X'+, '#0$!"*+!0$!##"*!4!&0$5' $'$! %!&'$+'$8&P;5'0$
3),$1, '#$) !$()*9:'$+,;*"+!$+'$,".'$I\$%!&!$'$,".'$
Ox, que leva uma PA numa PA? Que tipo de função leva 
uma PA numa PA? Que tipo de função leva uma PA numa 
PG? E no caso de uma progressão geométrica? 

Por outro lado, podemos generalizar o processo de ob-
ter a razão da sequência, com base nas representações 
geométricas. No processo de obtenção empregamos o 
modelo de'@"7(./!'F&+)%8+- &,'

De fato, observando as ilustrações 9 e 10, temos que.

  Kennedy (2006, p. 37) relata que, em sua obra intitulada Arithmetices principia, Gi-
useppe Peano (1858-1932), dedica cerca de 20 páginas para a apresentação de termos 
*:'$+,;*"+'#$ ,$D$ !."' !#U$`"*5'$+,4,#$ &,(,&, N#,$ !'#$ 1,& '#$ $ U$B4,#$ #:'$ 5'*R,5"+'#$
universalmente como axiomas de Peano e o modelo de Indução Matemática se funda-
menta a partir deles.

11

11
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Admitindo que a ideia deste princípio esteja nítida para o 
professor de Matemática induzindo-o a  promover a evolução 
do conhecimento do aluno por meio do aprimoramento pro-
gressivo de sua faculdade intuitiva e não reduzir a atividade 

matemática a um sistema de resolução de problemas (FISCH-
BEIN, 2002, p. 232) o próximo passo é adequar os tipos de in-
tuição para cada momento de uma aula; embora, como vimos, 
tal tarefa não seja tão simples assim.

Notamos que a intuição geométrica, mencionada por 
Bunge, insere-se satisfatoriamente nos níveis 2 e 3. Pude-mos 
'2#,&O!&$#,)$)#'0$3)!*+'$&,3),&, '#$'$,#2'9'$+'$8&P;5'$+!$
função  onde  . Nestes níveis, preparamos a situação didática 
com o intuito de realizar a conexão conceitual da ideia de fun-

./!' &#%'  !%'!'  !" )-+!' 7)' 5$!3$)::?):0' !' <()' G' *)-+!'  !%'
7)# -4L" -&'5)1!:'1-6$!:'7-78+- !:'7!')":-"!'%G7-! (LAGES, 
2001, p. 23) com ênfase em sua interpretação geométrica.

Outro ponto essencial que requer atenção relaciona-se 
6#$5'*5,%9/,#$3),$%'+, $#,&$ 1&!2!4R!+!#$*'$*]O,4$k0$+!$HnU$
@) !$!)4!$"*-),*5"!+!$%,4!$5'&&,*1,$formalista, por exemplo, 
a idéia de demonstração apresenta-se como uma das maio-
res metas a ser atingidas pelo professor; estudamos, todavia, 
vários pensadores e estes asseguram que, mesmo nas etapas 
intermediárias de uma prova ou uma demonstração, intervém 
a intuição.

@,#1!#$ ,1!%!#0$ "+,*1";5! '#$!$*,5,##"+!+,$+,$) !$ ('& !$
+,$"*1)"9:'$ !"#$,4,O!+!$,$#';#1"5!+!0$3),$L4,"*$*' ,!O!$+,$
‘$)#")74-"+(-+-!"’. Certamente, o docente deverá estimular 
este nível de habilidade intuitiva  dos alunos.  Embora deva 
ser consciente de que tal intuição   só será adquirida solidam-
ente, depois de muito tempo de treinamento, como no caso dos 
 !1, P1"5'#$%&';##"'*!"#0$que apresentam um tipo de percep-

ção particular do que é certo ou não é (DAVIS & HERSH, 
1985, p. 291).

Observamos também as considerações de Bunge so-bre 
a intuição geométrica que, em geral, nunca se manifesta de 
forma isolada. Esta faculdade pode ser cuidadosamente ex-
plorada predominantemente nos níveis 1, 2 e 3, da Sequencia 

Fedathi – (SF). 

Ao se atingir o nível 4 desta Sequência, atentemos para 
o fato de que a intuição geométrica mostrou-se  vulnerável 

para o estabelecimento das bases da Matemática (DAVIS & 
qBGHq$CDgj0$%U$VSCWU$f,#1!$('& !0$*'$ ' ,*1'$+,$;*!4"Q!-
ção desta seqüência didática, a busca pelo rigor e a exatidão 
das simbologias  empregadas são importantes para o enriquec-
imento do saber abordado com o uso de demonstrações; sem 
excessos, contudo, uma vez que o professor deve manter sem-
pre em mente a noção de que uma prova matemática é guiada 

por intuições que, de algum modo, expandem as regras dos 

algoritmos empregados (BROUSSEAU, 2005, p. 80).

   Rohde (2008, p. 29) esclarece os termos em inglês “skill” e “ability” no contexto da apre-
*+"Q!8, $, $Z!1, P1"5!U$X!&!$,##!$!)1'&!0$r#o"44s$#"8*";5!$!$5!%!5"+!+,$2P#"5!$+,$&,!4"Q!&$
tarefas que envolvem a aprendizagem adquirida por intermédio do treinamento e experiência. 
Enquanto que “ability” representa uma predisposição natural e, aparentemente, sem treinamento 
prévio para se realizar tarefas. Em ambos os casos, temos a mediação do raciocínio intuitivo.

$$$H",&#%"*#o!$=STTj0$%U$SChW$n'&*,5,$) $!)#%"5"'#'$,., %4'$'$3)!4$&!1";5!$*'##!$5'4'5!9:'$
*'$#,*1"+'$+,$3),0$%!&!$'$%&'(,##'&0$'$, %&,8'$+,$*'1!9/,#$,;5",*1,#$%&'%"5"!$) $-).'$*!1)&!4$
para o raciocínio lógico. Por outro lado, para o aluno, a mesma tarefa pode implicar um intenso 
esforço mental.

3. CONSIDERAÇÕES FINAIS

A atividade do professor de Matemática é consubstanciada 
em duas dimensões: o ensino e a aprendizagem. Defendemos a 
posição de que a primeira dimensão transmite ao professor um 
#,*1" ,*1'$+,$54!&,Q!$,$%&,5"#:'F$!;*!4$+,$5'*1!#0$ ,*5'*1&!-
mos crenças expressando que “um bom domínio de conteúdo 

3&$&"+-$8'(%'D!%')":-"!R','

Certamente, a verdade ou a falsidade desta crença a res-
peito do ensino de Matemática, como disse Russell (1921, p. 
253K' 7)5)"7)$8' 7&' $)1&./!' 7)' )=5)$-L" -&0' 7!' -"+)$)::)' 7&'
5)::!&')'7)' :(&' *!$%&./!,'T!$'!(+$!' 1&7!0'U(::)11' :(D1-"I&'
<()'"2:'7):)E&%!:'& $)7-+&$'<()'"!::&:' $)".&:0'5)1!'%)"!:'
em algum momento, revelem conhecimento e uma crença não 

 !"7(N-$8' &' (%'  !"I) -%)"+!' &'%)"!:' <()' :)E&' 6)$7&7)-$&'
(1921, p. 253).  Desta forma, em certos casos, algumas cren-
9!#$5' '$,#1!$,$')1&!#$&,4!5"'*!+!#$6$Z!1, P1"5!$,$!'$#,)$,*-
#"*'$!+3)"&, $5!&P1,&$+,$%#,)+'NO!4"+!+,0$ !#$3),0$*'$;*!4$
das contas, prejudicam o seu ensino e produzem obstáculos 

epistemológicos  a sua aprendizagem. Vários exemplos desta 
natureza podem ser encontrados em Machado (1993) que rati-
;5! $*'##!$!##,&9:'U$

K$ #,8)*+!$ +" ,*#:'0$ &,(,&,*1,$ 6$ !%&,*+"Q!8, 0$ ,*O'4O,$
elementos cuja natureza está longe de ser considerada sim-
ples ou de fácil entendimento. De fato, uma das maiores 
%&,'5)%!9/,#$+"#5)1"+!$*,#1,$1&!2!4R'$&,4!5"'*!N#,$6$intuição 

matemática ; não apenas a ela, mas também com as suas for-
mas de manifestação, sua possibilidade de utilização didática, 
seguida de sua adequação metodológica ao longo dos níveis 
da Sequência Fedathi – (SF). A possível presunção da banali-
dade ou o caráter de obviedade deste tema se desvanece diante 
das colocações de Mario Bunge, ao explicar que:

Ante tais considerações, observamos o caráter de complexidade 

7&'-"+(-./!0')"<(&"+!'-":+$(%)"+!'7)'-"6):+-3&./!' -)"+;# &')'+&%-

DG%'7)')":-"!, (FISCHBEIN, 1987, P. 123) Por outro lado, vimos 
que Bunge (1996) e Poincaré (1899) defendem o argumento de que 
a Lógica é o instrumento de sistematização, generalização e orga-
nização das ideias, enquanto a intuição é o elemento responsável pela 
elaboração do conhecimento.

  Jaworski (2005, p. 183) lembra que o conteúdo matemático em si é poderoso, mas limitado. 
Um ensino efetivo de matemática requer a compreensão de como o conhecimento matemático se 
torna acessível ao leitor. 

  Concebida originariamente por Gaston Bachelard, a noção de obstáculo epistemológico foi 
desenvolvida, no contexto do ensino de Matemática por Guy Broussseau. A importância de sua 
superação é destacada por d´Amore (2007, p. 211) ao lembrar que a compreensão destes obstáculos 
%'+,$ '+";5!&$+,1,& "*!+!#$5'*5,%9/,#$,3)"O'5!+!#$+'#$,#1)+!*1,#U

  Azcárate (2006, p. 34) sublinha o trabalho de Charles Parsons, que diferencia “intuition that” 
e “intuition of”. A primeira caracteriza-se por um intuição proposicional, enquanto a segunda diz 
respeito a uma intuição de objetos. Ambas as formas de intuição foram utilizadas na SF, todavia, 
*'#$*]O,"#$;*!"#0$'%1! '#$%,4!$"*1)"9:'$+,$#,*1,*9!#$%&'%'#"5"'*!"#U$
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Quando não sabemos exatamente quais são, entre os 

mecanismos descritos, quando não nos lembramos 

das premissas e não temos claramente a consciência 

dos processos de inferência, ou mesmo quando não 

somos rigorosos e sistemáticos, temos o hábito de di-

N)$'<()'+(7!'! !$$)(':)3("7!'&'-"+(-./!,'A'-"+(-./!'
)"31!D&$-&' +(7!'<()' !1! &%!:' E("+!'7):+):'%) &4
nismos intelectuais que não sabemos bem analisar 

!('"!%)&$' !%'5$) -:/!,''(1962, p. 45)
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