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i Marematica Recreativa e o estabelecimento de Conexdes Matemalicas

Paulo Afonso

Infroducao

A experiéncia tem-me feito ver que quando os alunos, de-
signadamente os do ensino bésico, sdo desafiados com ac-
tividades associadas & matemdtica recreativa, evidenciam
comportamentos muito diferentes de quando sdo confron-
tados com tarefas ditas da matemdtica formal ou da mate-
madtica convencional, pois mostram-se mais entusiastas e in-
teressados pela resolucio das tarefas.

Ainda que concorde com Balbuena e Coba (1992),
quando referem que ndo é fcil definir matemdtica recreati-
va de forma consensual, tentarei clarificar o que quero dizer
quando me refiro a esta perspectiva, bem como 3 matemd-
tica formal. Sobre este dltimo caso, refiro-me a4 matemdtica
prescrita nos curricula, que depois é implementada ao nivel
da sala de aula, muitas vezes enfatizando uma «tendéncia
para o algebrismo arido e enfadonho» (Tahan, 2003, p. 6).

Por norma, as actividades propostas segundo esta com-
ponente da matemdtica tém como principal finalidade as

aprendizagens matemdticas enunciadas nas planificaces a
curto e a médio prazo, elaboradas pelos professores, e exi-
gem que na sua resolucdo os alunos dominem os respectivos
contetidos matemdticos. Além disto, por se tratar de uma
matemadtica escolar, as tarefas propostas ndo podem ser dis-
sociadas da componente da avaliagfio, isto é, o facto de o
professor ter que avaliar aprendizagens e o facto de o aluno
saber que tem que ser avaliado sobre as matérias que traba-
lha em sala de aula, poderd estar na base da existéncia desse
tal cendrio referenciado por Tahan (2003).

J4 a matemdtica recreativa costuma ser associada ndo a
contextos formais de ensino-aprendizagem nem de avalia-
¢Ao, mas, sim, a contextos de lazer, ludicidade, ocupacio de
tempos livres, exercitagiio e desenvolvimento do raciocinio
logico, etc. Contudo, a fronteira entre estas duas perspec-
tivas ndo é muito evidente, pois muitos livros de texto ja
costumam apresentar tarefas vulgarmente associadas a esta
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perspectiva, servindo essencialmente como motivacio ini-
cial para os contetidos mateméticos a explorar em sala de
aula (Balbuena e Coba, 1992).

Comparando as tarefas associadas 2 componente da ma-
temdtica recreativa com as que costumam ser associadas
matemdtica dita formal, aquelas parecem nfo exigir o do-
minio de grandes conhecimentos matematicos para se con-
seguir uma correcta resolucio, e podem ser resolvidas, nio
ao ritmo imposto pelo professor, mas, sim, ao ritmo impos-
to por cada um que as queira resolver. Por norma apelam 2
intui¢do, a perspicdcia, ao pensamento criativo, a persistén-
cia, a proposi¢io de conjecturas e a utilizacio da estraté-
gia da tentativa e erro, Além disto, incutem & matemdtica
um cariz enigmdtico e mégico, atributos indispenséveis para
contagiar positivamente os resolvedores para esta ciéncia.

Em sintese, concordo com a vis@o apresentada por Espi-
noza, Gonzdlez e Monge (2002), quando referem que a ma-
temadtica recreativa é:

«[...] todo aquel conjunto de actividades, juegos, y pasatiempos
matemdticos que regularmente se plantean mds como «curiosi-
dades» que como conocimiento matemético verdadero, y que,
dicho sea de paso, pocas veces se les encuentra en los libros de
texto radicionales de esta asignatura en cualquier nivel educa-
tivo» (p. 2).

Relevdncia das conexdes matemaicas

Como referi num outro momento (Afonso, 2006), o tema
das conexdes matemdticas € explicitamente assinalado pelo
documento americano Standards do National Council of
Teachers of Mathematics, traduzido para lingua portugue-
sa pela APM e IIE em 1991. Para cada conjunto de ciclos
de escolaridade (K—4, 5-8 e 9-12), esta associa¢io de pro-
fessores encara este tema como sendo uma das mais de dez
normas bésicas consideradas para o ensino e aprendizagem
da matemadtica. A sua justificagiio assenta no pressuposto de
que se o ensino-aprendizagem da matemadtica enfatizar a in-
ter-relacfio das ideias matematicas, leva a que os alunos néo
aprendam somente matemdtica, mas aprendam, também, a
reconhecer o seu sentido util (NCTM, 2000). Assim, na
matemadtica dever-se-iam estabelecer ligagdes entre os as-
pectos conceptual e processual, bem como entre os diferen-
tes tépicos programdticos a considerar, para além da ligacio
da matemdtica a outras dreas do curriculo ou a viérios aspec-
tos da vida quotidiana dos alunos (House e Coxford, 1995;
Afonso, 2008b).

Esta associagio americana salienta que «sé um vasto
contacto com tépicos integrados poderé: proporcionar uma
melhor retenciio dos conceitos e destrezas ensinados» (APM
e IIE, 1991, p. 42). Trata-se, pois, de uma visdo contraria a
concepgio da matemdtica como sendo um mero somatério
de matérias avulsas, planeadas para serem ensinadas em mo-
mentos perfeitamente delimitados no tempo e'sem ligacio
entre si.

Mais recentemente, o reajustamento do Programa de
Matemdtica para o ensino bésico, produzido por Ponte et al.
(2007), refere vérias vezes o tema das conexdes mateméti-

cas como sendo uma orientagio metodoldgica importante
a0 servico dos docentes.

Como' verdadeiros agentes do curriculo, os professores
deveriam fazer um esforgo para ndo ficarem reféns da estru-
turagio segmentada do programa veiculado pelos manuais
escolares adoptados. Aos professores caber, pois, a funcio
de envolver os alunos na resolugéo de tarefas que impliquem
o estabelecer de relagSes entre os conceitos e os procedi-
mentos matemdticos (APM e IIE, 1994; NCTM, 2000). No
cumprimento dessa fun¢fio, as actividades de recreacio ma-
temética poderfo ser um palco privilegiado para se motiva-
rem os alunos para a matemdtica, ajudando-os a perceber
o sentido estético desta ciéncia e levando-os a constatar o
qudo ttil ela é para o seu dia-a-dia.

Assim, os exemplos seguintes pretendem evidenciar
como actividades aparentemente associadas a recreacio
matemdtica podem contribuir para, em contexto de sala de
aula, potenciar verdadeiras aprendizagens matemdticas aos
alunos. Iniciarei um percurso a partir do ndmero 111 e co-
nectd-lo-ei a outros nlimeros «mégicos», que por sua vez nos
levardio a viajar por determinados contetidos matematicos,
como seja a adicio de niimeros inteiros, os nimeros pares
e {mpares, os niimeros primos, os padrdes numéricos e as
capicuas.

Propriedades magicas do nomero 111

Cada soma seguinte — 111 — resulta da adicdo de seis parce-
las. O total das trinta e seis parcelas envolvidas nestas seis adi-
¢Oes utilizam os trinta e seis niimeros naturais apendas wma veg,
ndo havendo, portanto, nenhum niimero que se repita. Distribua
esses niimeros pelos espagos correspondentes, de modo que cada
soma figue correcta (adaptado de Balbuena e Coba, 1992,
p. 30):

111 111 111 111 111 111

Perante esta tarefa, e apds alguma perseveranga, intuicio e
até mesmo devido a um eventual golpe de sorte, os resolve-
dores poderiam sugerir multiplas respostas, como sejam as

seguintes:
a)
1 5 9 13 17 21
%5 29 33 2 6 10
14 18 27 , 26 30 34
36 32 28 24 20 16
12 8 4 35 31 27
23 19 15 11 v 3

111 111 111 111 111 111
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b)

1 3 Bea gty 9 11
13 15 1pe =g 21 23
25 27 29 31 33 35
36 34 32 30 28 26
24 22 20 18 16 14
12 10 8 6 4 2

111 111 111 111 111 111

Como podemos verificar, a resolugio da tarefa ou quebra-
cabecas anterior ndo implica o dominio de grandes co-
nhecimentos de matemdtica. Ainda que pouco provével,
o simples recurso a estratégia de resolucio da tentativa e
erro pode gerar a resposta correcta. Contudo, a mesma ta-
refa pode ser resolvida através de uma estratégia matemati-
camente mais estruturada. Um raciocinio possivel é tentar
averiguar se a soma 111 é divisivel por seis (nimero de par-
celas). Como o resultado é 18,5 pode-se concluir que cada
par de parcelas terd que originar a soma 37. Logo, por cada
soma 111 somente ha que se encontrar trés pares de parce-
las cujas somas sejam 37. Assim, uma possivel resolugio po-
deria ser a seguinte:

36 33 30 21 24 21
1 4 7 10 13 16
35 32 29 26 23 20
2 5 8 11 14 17
34 31 28 25 22 19
3 6 9 12 15 18

111 111 111 111 111 111

Esta tarefa poderia servir de motivagio para se abordar, de
uma forma simplificada, isto &, sem a duplicagfio da sequén-
cia de nimeros envolvida, o episédio de sala de aula relacio-
nado com o tema da soma de Gauss. De facto, ter seis vezes
asoma 111, isto &, ter o valor 666, é 0 mesmo que encontrar
dezoito pares de somas cujo valor é sempre trinta e sete:

1+36 | 2+35 | 3+34 | 4+33|5+32 | 6+31
7+30 [-8+29 | 9+28 |10+27|11+26|12+25
13+24|14+23|15+22|16+21|17+20 |18+ 19

Conectando o valor 111 com deferminadas somas magicas

Por baixo do niimero 111 escrever duas parcelas formadas por
trés algarismos, se posstvel diferentes. Quais as duas novas par-
celas, contendo trés algarismos cada, a adicionar a estas trés an-
teriores para que a soma seja 21097,

Na resolu¢iio deste desafio torna-se importante comparar
o valor da primeira parcela ~— 111 com o valor da soma
— 2109. Note-se que a diferenca entre ambos os valores é

1998. Logo, as outras quatro parcelas, quando adicionadas,
deverdio perfazer o valor 1998. Por outro lado podemos ve-
rificar que o valor 1998 também pode ser lido como sendo
dois mil menos dois. Esta constatacio é muito importante,
pois permite que se pense a resolucfio do desafio anterior da
seguinte forma: a quarta parcela dever4 ser formada por trés
algarismos de modo a permitir a soma 999 quando adicio-
nada com a segunda parcela. Isto &, estas duas parcelas ori-
ginam uma soma intermédia de mil menos um (999). Por
sua vez, a quinta parcela também deverd ser formada por
trés algarismos de modo a permitir a soma 999 quando adi-
cionada com a terceira parcela. Logo, surge uma nova soma
intermédia de mil menos um. Assim, comparando a soma fi-
nal — 2109 com a primeira parcela — 111, a diferenga en-
tre ambos os valores é de 1998, ou seja dois mil menos duas
unidades. Exemplifiquemos:

111
235
B b
764 (999
s 518
2109

Esta tarefa pode ser muito interessante em contexto de sala
de aula, pois o professor pode envolver vérios alunos numa
mesma situacio. Assim, pode comegar por pedir a um aluno
para escrever no quadro um ndmero formado por trés alga-
rismos diferentes, por exemplo, 824.

De seguida, o professor pode passar por esse aluno e en-
tregar-lhe um bilhete contendo o valor 3821, sem que o alu-
no veja, para ser apenas divulgado no final da tarefa. Em
continuacio pode pedir a outro aluno que escreva por baixo
do niimero j4 escrito no quadro, um novo nimero formado
por trés algarismos, preferencialmente diferentes entre si e
diferentes dos que ja foram usados no nimero anterior, por
exemplo, 357. De seguida pede a outros dois alunos para es-
creverem, cada um, um novo nimero formado por trés alga-
rismos, por exemplo, 615 e 273.

Finalmente serd o professor a completar a operacio de
adiciio, criando o ambiente de magia necessdrio para que
ele tenha que escrever as trés parcelas que faltam, que serfio:
642, 384 e 726. Ora, efectuando a adi¢fio destas sete parce-
las, obtém o esperado valor 3821:

824
357

615

273

642

384

+ 726
3821
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Apés o professor pedir ao aluno para revelar o valor que
contém no bilhete que lhe entregou, devera desafiar os alu-
nos na procura da justificacio matemdtica para esta magia
verificada. Espera-se que sejam capazes de ver que o valor fi-
nal é maior em trés mil menos trés unidades do que o valor
da primeira parcela.

Conectando o valor 111 aos valores 1001, 111111, 37037 e
142857

Se ao niimero 111 acrescentarmos novamente este niimero ob-
tém-se um outro, formado por seis digitos — 111111. Qual a
ordem de grandeza deste novo niimero quando comparado com o
inicial, formado pelos trés uns? Servird de ajuda se se pedir para
se multiplicar o vdlor inicial por sete, depois, o resultado obtido
por 11 e, por fim, 0 novo produto obtido por 13?

Perante esta tarefa, € possivel que a maioria dos resolvedo-
res refira apenas que:

111 x 7="777;777 x 11 = 8547; 8547 x 13 = 111111
ou 111 x 7 x 11 x 13 = 111111. Contudo seria deseja-
vel responderem que o 111111 é 1001 vezes maior do
que o 111. Esta relagdo pode ser confirmada pela seguinte
multiplicacdo:

7x11x13=1001
Logo, 111 x 7 x 11 x 13 = 111 x 1001 = 111111.

Este exemplo, para além de poder servir como motiva-
¢Ao para o estudo do tema dos niimeros primos (quer o sete,
COmo 0 onze ou o treze s30 NUMEros Primos consecutivos),
poderia ser conectado a uma outra situaciio envolvendo
uma certa magia matemadtica:

Escrever em seis cartdes os seis primeiros niimeros namurdis, con-
forme a figura seguinte:

Depois, no verso de cada cartdo deve-se dar continuidade & se-
quéncia numérica, iniciando no tiltimo cartdo agora escrito e ter-
minando no primeiro.

Fazer uma situacdo semelhante, escrevendo em seis novos
cartdes os primeiros seis niimeros pares, conforme a figura:

2 4 6 8 10 12

Depois, no verso de cada cartdo devem-se escrever os primeiros
seis niimeros fmpares, iniciando no 1iltimo cartdo agora escrito e
terminando no primeiro. Comparar os dois conjuntos de seis car-
tdes e tirar conclusdes.

Em contexto de sala de aula o professor poders colocar no
estojo de um aluno um papel escrito com o valor 1001, sem
que o-aluno o veja. Apés langar esta tarefa A turma, dividin-
do-a ao meio, isto é, metade trabalha com os ndmeros natu-
rais e a outra metade trabalha com os niimeros pares e fmpa-

res, o professor pode pedir para cada aluno escolher o cartfio
que preferir e, ap6s adicionar ambos os valores desse cartdo,
deve multiplicar a soma obtida pelo sete e pelo onze. Como
todos os resultados coincidirio com o valor 1001, o profes-
sor ‘deve solicitar ao aluno que retire o papel existente no
seu estojo e leia para a turma o valor af escrito (esta situaciio
terd maior impacto junto dos alunos se o professor conseguir
colocar o valor 1001 no estojo do aluno ou em outro local
sem que ninguém se aperceba). Face a esta magia mateméti-
ca o professor deve desafiar os alunos a serem eles préprios a
descobrir a causa desta coincidéncia.

De facto, esta tarefa estd conectada com a anterior, pot-
que a soma dos dois valores existentes em cada cartfio, inde-
pendentemente do conjunto a que pertengam, é sempre tre-
ze. Ora, este valor a multiplicar por sete e depois pelo onze,
origina, como se viu acima, o valor 1001. A magia matem4-
tica pode voltar a ser usada no novo exemplo seguinte:

Multiplicar o nitmero 37037 pelo niimero preferido, de um a
nove, que é o niimero secreto. O resultado agora obtido deve ser
multiplicado por trés. Qual foi o valor final? Tem alguma relacdo
com o nuimero inicial secreto?

Esta tarefa revela-se muito enigmdtica, pois o resolvedor
terd vontade em saber o porqué de funcionar com qualquer
ndmero secreto, do um ao nove:

37037 x 1 =37037
37037 x3=111111

37037 x 2 = 74074
74074 x 3 = 222222

37037 x3 =111111
111111 x 3 =333333

37037 x 4 = 148148
148148 x 3 = 444444

37037 x 5 = 185185
185185 x 3 = 555555

37037 x 6 = 222222
2222122 x 3 = 666666

37037 x 7 = 259259
259259 x 3 = 777777

37037 x 8 = 296296
296296 x 3 = 888888

37037 x 9 = 333333
333333 x 3 = 999999

Uma vez mais, a magia reside no facto de o valor 37037 ori-
ginar o 111111 apés ser multiplicado pelo valor 3. Logo,
multiplicando o 111111 pelo nimero secreto sé pode origi-
nar as sucessivas réplicas desse nlimero secreto.

Este exemplo, transportado para o ambiente de sala de
aula, poder4 levar o professor a questionar os alunos sobre se
haverd outros digitos inteiros, do 2 a 9, que dividam exacta-
mente o ndmero 111111. Espera-se que identifiquem o divi-
sor sete, pois 111111 /7 = 15873.

De seguida poderia sugerir-se aos alunos para serem eles
os dinamizadores de uma situacio semelhante & anterior,
que vise adivinhar o nidmero secreto do colega a partir do
valor inicial 15873. Seria interessante que os alunos solici-
tassem a multiplicacio deste valor por um determinado ni-
mero secreto, do um a nove, e depois pedissem para o pro-
duto obtido ser multiplicado pelo valor 7, com o intuito de
adivinharem o valor secreto usado pelo colega.
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De facto:

15873 x 1 = 15873
15873 x 7=111111

15873 x 2 = 31746
31746 x 7 =222222

15873 x 3 = 47619
47619.x 7=333333

15873 x 4 = 63492
63492 x 7 = 444444

15873 x 5 = 79365
79365 x 7 =555555

15873 x 6 = 95238
95238 x 7 = 666666

15873 x 7 =111111
111111 x 7 =777777

15873 x 8 = 126984
126984 x 7 = 888888

15873 x 9 = 142857
142857 x 7= 999999

Tirando partido, ainda do ndmero 111111, sabe-se que mul-
tiplicado por nove origina este valor 999999. Este ntime-
ro, dividido por sete origina outre ntmero mdgico, que é
o seguinte: 142857. Curiosamente, ao converter-se a frac-
¢fo 1/7 em nimero decimal, volta a obter-se este valor:

0,(142857).

Multiplicar o niimero 142857 por cada digito do um ao nove e
verificar se existe alguma regularidade matemdtica nos nove pro-
dutos obtidos.

Em contexto de sala de aula, a magia deste nimero leva a
que os produtos obtidos merecam ser alvo de reflexdo, pois
sdo todos formados pelos mesmos algarismos de onde se par-
tiu, dispostos da mesma maneira (142857), iniciando, ape-
nas, num algarismo diferente. Exceptuam-se os casos em que
se multiplica por sete, por oito e por nove. Note-se que no
caso de o niimero ser multiplicado por oito ou por nove, o
valor excedente, existente & esquerda dos seis nimeros ob-
tidos deve ser adicionado ao respectivo valor obtido, de seis
digitos, voltando a originar o ndmero 142857:

142857 x 1 = 142857
142857 x 3 = 428571
142857 x 5 = 714285
142857 x 7 = 999999
142857 x 9 = 1285713

142857 x 2 = 285714
142857 x 4 = 571428
142857 x 6 = 857142
142857 x 8 = 1142856

Como refere Barry (1995), é facil o professor saber por quan-
to foi multiplicado o nimero 142857. Basta pedir ao resolve-
dor o algarismo das unidades do produto obtido. Se se tratar
do sete, saberd que o nimero foi multiplicado por um (pois,
1 x 7 ="7). Se for o quatro, sabera que multiplicou o nimero
por dois (pois, 2 X 7 = 14), e assim sucessivamente.

Outra possivel exploracio mdgica, proposta por Mar-
tin (2006), é o professor levar para a sala de aula vdrias co-
roas numéricas (tiras de cartolina), formadas pelo nimero
142857. Como os algarismos estdo dispostos em circulo, os
alunos nio se apercebem que se trata do nimero 142857,
pois apenas serd dito que se trata de uma coroa numérica. O
professor coloca a coroa na cabeca e pede a um aluno para

escrever no quadro aquele nimero de seis algarismos. De-
pois pede-lhe que o multiplique pelo nimero que sair no
lancamento de um dado. Enquanto os alunos efectuam a
multiplicacio, o professor rasga a coroa no sitio certo, de
modo a que ao mostrar a tira de cartolina, apareca o resul-
tado dessa operaciio aritmética. Veja-se o seguinte exemplo:
Se o niimero multiplicado pelo 142857 for o 3, o produto fi-
nal serd 428571, pelo que o professor deverd cortar a coroa a
seguir ao nimero 1:

[4 2857 1]

Conectando o 111111 com o fema das capicuas e dos padroes
numericos

Qual o produto do 111111 por si préprio? E qual o produto
de 11111 por si préprio? E qual o produto de 1111 por si pré-
prio? E qual o produto de 111 por si préprio? Hd algo de comum
nos wvdrios resultados obtidos? Se assim for, qual o produto de
11111111 por si préprio?

Esta simples tarefa de recreagio matemadtica, envolvendo o
conceito de poténcia, pode, em contexto de sala de aula, le-
var a que os alunos concluam a existéncia de algo comum
a todos os produtos obtidos, que € o facto de serem capi-
cuas. Além disto, facilmente descobrirfio que estdo perante
um padriio ou regularidade numérica, pois o valor central
de cada capicua coincide com o nimero de uns envolvidos
em cada factor respectivo. Logo, para o caso de a multipli-
cacio envolver oito uns em cada factor, o resultado obtido
serd novamente uma capicua, tendo o valor oito como va-
lor central:

L1111 x 111111 = 12345654321
T1111 x 11111 = 123454321
1111 x 1111 = 1234321
111 x 111 =12321

11111111 x 11111111 = 123456787654321

Esta tarefa permite, pois, que o professor a possa conectar
com o fascinante tema dos padrdes numéricos, levando os
alunos a detectar a lei de formaciio de determinadas regula-
ridades, dando-lhes continuidade. Eis possiveis exemplos a
serem usados (recolhidos de Santos, 1997):

Dar continuidade aos seguintes padrdes:

111111 =6+ 12345 %9

11111 =5+ 1234 x 9
1111 =4+123x9
111=3+12x9

111111 x 24 = 2666664
11111 x 32 = 355552
11111 x 13 = 144443

S 11111 x 21 =233331

Quanto serd
111111111 %722

Quanto serd

10 + 123456789 x 97
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Note-se que no padrio da esquerda, o nimero de uns em
cada linha é exactamente igual ao valor da parcela que se
adiciona ao produto envolvido nessa linha.

No padriio da direita, os dois digitos de um dos facto-
res surgem nas extremidades do produto respectivo. Além
disto, o algarismo que se repete em cada produto resulta da
soma desses dois digitos. A sua quantidade é igual ao nu-
mero de uns envolvidos na respectiva multiplicagio menos
uma unidade.

Ap6s a anilise de cada um destes padrdes fica sempre
a ddvida relativamente & pergunta que se deve colocar, no
sentido de ser a mais interessante para proporcionar o senti-
do de indagacio empenhada dos alunos. No primeiro caso,
como alternativa a pergunta colocada, seria interessante
analisar o desempenho dos alunos face ao seguinte desafio:
«Dar continuidade ao padrio para o caso do produto obtido
ser 1111111111 ». Por sua vez, para o outro padrio, um desa-
fio alternativo & pergunta colocada seria: «Dar continuidade
ao padrio, de modo a descobrir os dois factores que originam
o produto 7999999992 ».

Estes sio apenas alguns exemplos, muito associados a re-
creaciio matematica, mas que podem servir de base para que
os alunos entendam a matemdtica como a ciéncia dos pa-

drdes (Devlin, 2002).

Conclusao

Muitos poderiam ser os exemplos a acrescentar a esta refle-
x80, como seja a conexdo ao tema das poténcias (Afonso,
2008a) ou inclusivamente ao fascinante e enigmadtico tridn-
gulo de Pascal (Pappas, 1995 e Ensensberger, 1998), entre
outros. Estou em crer que se os multiplos problemas, quebra-
cabecas, enigmas, ou jogos existentes em variadissimas pu-
blicactes, nfio necessariamente escolares ou académicas, fo-
rem bem aproveitados pedagogicamente para a sala de aula
de matematica, contribuirdo decisivamente para aumentar
a motivaciio dos alunos para com esta disciplina e favorece-
ri0 o desenvolvimento do seu raciocinio légico.

O que a experiéncia também me diz é que quando os
alunos gostam da magia matemdtica incutida em aulas onde
a recreacio matemdtica existe, isso leva a que se sejam eles
préprios a contar, com entusiasmo, aos colegas e aos fami-
liares os episédios matemdticos ocorridos nessas aulas. Este
aspecto contribui necessariamente para o desenvolvimento
da comunicagio matemaética.

Nio queria terminar esta reflexdo sem, contudo, referir
que a matemdtica recreativa transportada para a sala de aula
nfo deveria ficar apenas pela fun¢iio de motivagio inicial
para‘os contetidos matemadticos a abordar. Além dessa im-
portante fungio, também deveria ser criado o ambiente de
indagaciio e pesquisa acerca do porqué da magia matemdti-
ca ocorrer. E na procura e na compreensio das causas que se
aprecia com mais paixfo a beleza desta ciéncia!
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