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1 INTRODUCAO

Na forma simplista, como partes dos docentes tem tratado
das operagdes basicas no interior das salas de aula, ¢ comum
encontrarmos um conjunto de ‘receitas’ prontas para cada
tipo de problemas a ser resolvido. Destacamos, no entanto, no
conjunto destas reflexdes, o entendimento do campo aditivo, em
que o Campo Aditivo ¢ definido como um conjunto de problemas
e situagdes que envolvem soma ou subtracdo na sua resolucao.
(MORAIS et al, 2010, p. 2). Nesse sentido, Vergnaud (1985, p.
5) afirma que ndo se trata de uma questdo simples e de facil
resolucdo, pois a competéncia que consiste em encontrar sem
errar as operacdes basicas ¢ uma competéncia heterogénea que
se analisa por meio de um grande numero de competéncias
distintas cuja a construcdo pelo aluno requer um periodo de
tempo muito longo.

Para uma melhor compreensdo do que seriam as estruturas
que envolvem o campo aditivo, a saber, as de composicéo,
transformacéo e comparacio, Magina et al (2001) melhor esclarece
que (i) Composicdo: essa classe compreende as situagdes de parte
e todo. Dessa forma, podem-se apresentar aos estudantes os
valores de duas ou mais partes e perguntar sobre o valor do todo
(classificado como um dos protétipos de problemas aditivos);
(ii) Transformacdo: nessa classe de problemas a ideia temporal
estd sempre envolvida. Ela estabelece uma relacdo entre uma
quantidade inicial e uma quantidade final; (iii) Comparacio:
nessa classe é possivel comparar duas quantidades - denominadas
referente e referido - existindo sempre uma relacéo entre elas. Se
o problema oferecer uma das quantidades (referente) e a relacédo
entre elas e perguntar sobre a outra quantidade (referido) tém-se
um problema de 2.2 extensao.

Alguns pesquisadores como Magina e Campos (2004),
Moro (1999) e Guimaries (2005) apresentam em suas pesquisas
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ideias envolvendo a TCC para a analise dos problemas envolvendo
a adicdo e a subtracdo, pois como define o proprio Vergnaud
(1996, p. 156), o campo conceitual das EA €, ao mesmo tempo,
o conjunto de situacdes cujo tratamento implica uma (ou mais)
adicao e subtracdo ou uma combinacao dessas duas operagoes.

Em se tratando da construcdo do campo conceitual das EA
pelos alunos do curso de Pedagogia da UFC, nossa ideia nédo foi
percorrer todo o trajeto no que se refere a construcdo deste campo
conceitual, pois de um total de 96h/a destinados a disciplina
deste curso, apenas 12h/a sdo disponiveis ao tema, e apesar
das limitactes que a carga horaria impde, o que foi trabalhado
envolveu as principais conclusdes conceituais da compreensio
das EA tendo como referéncia a TCC.

O propdsito deste trabalho se voltou ao entendimento de
como os alunos constroem o conhecimento sobre as EA a partir
da TCC no momento em que os discentes analisavam problemas
envolvendo as ‘operagbes irmis’ e buscavam compreendé-los
conceitualmente antes de resolvé-los.

A fim de trabalharmos na sala de aula os principios que
envolvem as EA a partir da TCC, tornou-se necessario a utilizacao
de uma metodologia que provocasse reflexdes e discussoes na
sala de aula.

Mesmo que as EA sejam um dos principais objetos tratados
pela TCC, esta ultima trata se de uma teoria psicolégica cognitiva,
que ndo se volta para as questdes diretamente ao interior da sala
de aula, pois sua maior atuacio se propde a localizar e estudar
continuidades e rupturas entre conhecimentos do ponto de
vista de seu conteudo conceitual (Moreira, 2002, p. 21). Desta
forma, ha a necessidade de utilizarmos de uma metodologia que
relacione as questdes conceituais da TCC a pratica escolar, no
caso, na turma do curso de Pedagogia.

A professora da turma utiliza sistematicamente em todas
as sessOes diddaticas a que atua tendo como referéncia a
Sequéncia Fedathi?? (SF). Esta metodologia opera como meio
para delinear as vivéncias pedagogicas na sala de aula com
os alunos, em particular, na construcdo do campo conceitual
das EA. E nisso, ela:

22 Trata de uma
metodologia
elaborada pelo

Prof. Borges Neto

da UFC, em que,
tomando como
referéncia as etapas
do trabalho cientifice
do matemadtico, a
Sequéncia Fedathi é
composta por quatro
etapas sequenciais

e interdependentes,
assim denominadas:
Tomada de Posigao,
Maturacdo, Solugéo e
Prova (SOUZA, 2013).
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[...] partindo da premissa de que uma construg¢do conceitual deve ser executada
integrando o projeto tedrico e pratico a acdes didaticas concretas que sejam uteis
para planejar, (re) construir, investigar e buscar a andlise de dados extraidos da
realidade, além de validar ou refutar as hipdteses levantadas durante a execugdo das
sessoes didaticas (aulas) (SANTOS, 2016, p. 129).

Como forma de trazer maiores subsidios a este trabalho, a SF
permite agregar ao trabalho na sala de aula o carater investigativo
€ a0 mesmo tempo que permita ao aluno ser protagonista desta
acdo. Como bem destaca Souza (2013, p. 18), a SF possibilita ao
aluno a elaboracédo significativa de novos conceitos, mediante
a solucdo de problemas, onde suas produgdes serdo o objeto no
qual o professor ira conduzir a mediagéo.

O cerne deste trabalho circunda em compreender como ¢
construido pelos alunos do curso de Pedagogia os conceitos de
composicdo, transformacdo e comparacdo de medidas oriundos
das EA a partir da observacdo de problemas matematicos
envolvendo as operagoes de adig¢do e subtracéo.

2 CAMINHOS DA PESQUISA

Esta acdo foi realizada em uma turma de 31 alunos do curso de
Pedagogia da UFC 2015.2 na disciplina de ensino da matematica
em dois momentos distintos do semestre, a saber: o primeiro,
dedicado ao trabalho das questdes do conteudo em questdo; e o
segundo, para o uso de um instrumento (questionario) sobre os
aspectos trabalhados na disciplina (anexo I).

A disciplina de Ensino da Matematica do curso de Pedagogia
da UFC possui uma ementa bem densa de conteudos a serem
trabalhados em um sé semestre, portanto, nos reportamos a
analise das questdes que envolveram a TCC dando destaque as
EA. Desta forma, dentre as demais questdes trabalhadas como
instrumento de verificacdo no segundo momento, nosso estudo
se voltou a compreensdo dos conceitos relacionados a EA pelos
alunos apos a observagdo nos varios momentos de discussdo nas
etapas da SF.

Trata se de uma analise processual iniciada desde 0 momento
‘em que as EA foram abordadas na turma. A professora, ja de
antemao, possuia um conjunto de saberes construidos juntamente
com os alunos que servia como referéncia, ou uma base comum
de conhecimentos. Desta forma, os alunos passaram a ter um

Os estudantes de pedagogia num processo de ressignificagio das estruturas aditivas




conhecimento ja elaborado ou reestruturado, um patamar
minimo de conhecimentos para as reflexdes necessarias sobre as
EA, nivel este que corrobora com a construgdo do plateau como
um dos elementos necessarios a abordagem de saberes antes das
discussdes proprias que o tema necessita. Como bem o define
Santos (2016), o plateau, pois,

Configura-se como um dos pré-requisitos bdasicos necessarios ao trabalho de
investigacdo que dar-se-a no interior da sala de aula pelo aluno, onde o professor,
no papel de mediador, criard uma espécie de base comum a ser trabalhada a partir
segundo do nivel, conhecimento e experiéncia do aluno (SANTOS et al 2016, p. 132).

Estes conhecimentos preliminares que os alunos ja possuem
sobre as ‘operacdes irmas’ fomentardo as agdes envolvendo
as EA a partir da exposicdo e reflexdo sobre as estruturas
de composicdo, transformacdo e comparacio presentes em
problemas matematicos.

Na tentativa de anteciparmos de como dar-se-4 a apresentacio
dos resultados deste conjunto de observacdes, proporemos
uma discussdo equipardvel entre as acdes desencadeadas pela
professora e o conjunto de teorias envolvidas no processo,
tendo como interposto a SE. Compreendemos que, desta forma,
a compreensido se dard com maior significancia, pois, neste
processo, foi usada uma teoria de cunho psicoldgico (TCC)
detalhada pelas EA e executada no meio pratico pela SF.

3 ANALISES DOS RESULTADOS

Mesmo utilizando situacdes-problemas que provocavam
discussdes sobre as EA para a compreensio de aspectos da
TCC, por tratar-se de uma teoria psicocognitiva em que sua
compreensdo ultrapassa em muito o entendimento num contexto
apenas pratico, inicialmente percebeu-se certa dificuldade
dos alunos em compreender algumas das definicdes da TCC
atrelada ao contexto do ensino escolar. O primeiro momento foi
perfeitamente compreensivel, os alunos apresentarem dificuldade
haja vista que muitos que estavam presentes nunca tiveram
contato direto com essa teoria.

Nos momentos em que abordamos os aspectos mais gerais
sobre a TCC, mereceu destaque a definicdo de conceito a ser
constituido pelo aluno no que diz respeito aos fundamentos que
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a compoe, como bem coloca o proprio Vergnaud (1986, p. 83),
“um conceito pode ser definido, com efeito, como um tripé de trés
conjuntos (S, I, J): S como o conjunto de situacdes que ddo sentido
ao conceito, I sendo o conjunto de invariantes que constituem
as diferentes propriedades do conceito e J como o conjunto das
representagdes simbolicas que podem ser utilizadas.”

A discussdo sobre o tripé que sustenta a definicdo de um
conceito partiu da andlise em que os estudantes realizaram sobre
as situagdes-problemas onde a professora, juntamente com o
orientando de mestrado, buscou caracterizar em quais momentos
estes conceitos adquiriam significancia na pratica dos problemas
matematicos. A acdo permeava entre o campo teorico e pratico
na certeza de que um conhecimento mais sdlido fosse construido.

No campo pratico vivenciado, foi percebido a relacdo entre
as agOes desencadeadas no momento das discussdes entre
os aspectos que integram a TCC com o contexto em que se
trabalharam a compreensdo das EA por meio da SFE. Foi a partir
deste momento que os alunos passardo a entender de forma mais
sistemdtica as ideias em volta da TCC.

Como exemplo deste processo, temos a exposi¢do inicial
de situacoes colocadas pela professora, permitindo que fosse
agregado sentido aos conceitos (S). Num outro momento, mas
relaciondvel ao anterior, houve um conjunto de atividades
evocadas pelos alunos que caracterizaram os teoremas e
conceitos em agdo (I) (elementos que compdem os invariantes
operatdrios) que sdo, nas ideias de Vergnaud, a operacionalidade
dos conceitos abordados e, por fim, o conjunto de representagcoes
(J) que sdo cruciais ao entendimento do conceito por suscitarem
o0 seu significante e significado.

Do mesmo modo que tratamos da compreensdo da TCC no
momento das agdoes com os alunos, o uso da SF contribuiu para
que, na pratica, estas acoes ocorressem de forma que gerassem
significados mais ricos aos discentes, pois, logo a seguir, tratamos
de detalhar e estabelecer uma relacio entre a abordagem formal
dos conteudos e a metodologia em torno da SF.

Na primeira etapa (Tomada de Posi¢do), ocorreu a exposicdo
de questdes aos alunos sobre a caracterizagdo das EA. Como
exemplo. foi colocada a seguinte questdo: Jodo tinha 13
carrinhos, deu alguns para seu irméo, ficando com 8 carrinhos.
Depois ganhou 4 carrinhos de seu pai e, por fim, presenteou seu
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primo com 4 carrinhos. Quantos carrinhos Jodo deu ao todo? E
com quantos carrinhos Joéo ficou no final?

Problemas desta natureza perfaziam o contexto de
discussdes sobre como se dd a compreensdo por parte dos
alunos e quais suas possiveis linhas de resolug¢do tomadas,
como consequéncia, um melhor entendimento destes
problemas se dava com a classificacdo do tipo composicéo,
transformacéo e relagdo de valores.

Esta acdo nédo obedeceu apenas a uma questao de classificacdo
entre estruturas de composicdo, transformagdo e comparacéo,
mas de investigacdo seguida da reflexdo de como estes tipos de
questoes podem melhorar o ensino dos alunos da educagéo basica.

A titulo de exemplo, uma das questdes analisadas tratava do
seguinte problema: Jodo possui 6 carrinhos e ganhou de seu pai
mais 4. Com quantos carrinhos Jodo ficou?

A questdo, como analisada pelos alunos, logo se percebeu
que, além de possuir a palavra ‘ganhou’ que ses ubentende ser
uma adicdo, ha uma cronologia que facilita o raciocinio ou uma
sequéncia de operacdes compreensiveis, condicdo esta que se
tornaria mais complicada se o mesmo problema fosse colocado
da seguinte forma: Jodo possui 6 carrinhos, como seu pai lhe deu
alguns carrinhos, logo ele ficou com 10. Quantos carrinhos ele
ganhou de seu pai?

A mesma questdo necessitou de um entendimento mais elaborado
para a sua compreensdo e resolucdo, de modo que, por conter a
palavra ‘ganhou’, ndo necessariamente signifique que devera ser
feita uma adicéo, que, no caso correto, seria uma subtracéo.

0 efeito destas discussdes ja configuravam a segunda etapa
da SF ou Maturacido, onde a partir dos debates e reflexdes
mediados pela professora, alguns questionamentos levantados
tomariam destaque no trato dos principais objetivos da sessdo
didatica como: Para que precisamos reconhecer e distinguir as
estruturas aditivas no ambiente da sala de aula? Para que serve
a TCC? Qual metodologia poderia ser utilizada para unificar as
ideias expostas da TCC no campo das praticas escolares? O que
existe por trds da compreensido conceitual dos problemas que
envolvem uma adigéo, subtracdo ou a relacdo entre elas? Qual a
importancia de distinguir as particularidades das EA no campo
da didatica da sala de aula?
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Estas questdes foram discutidas juntamente com os problemas
apresentados no primeiro momento onde os alunos percebiam
que a forma como a questdo ¢ anunciada e compreendida, com o
seu dominio, estas permitirdo aos alunos que acionem raciocinios
mais complexos e abrangentes a outras questoes similares.

A terceira etapa da SF, intitulada Solucéo, tratou de acolher
o conjunto das variadas respostas sobre as questées levantadas
pelos alunos tratando de sistematizar as conclusées chegadas.
Ocorre que, concomitante a conclusido da terceira etapa, ja
ocorria o inicio da etapa seguinte, denominada Prova, para
assim melhor caracterizar a quarta fase da SF onde a professora
apresentou um conhecimento mais otimizado e pratico, ou seja
fruto da produgdo dos alunos a algo mais geral e formalizado.

De posse de um conhecimento ja estruturado quanto as EA,
ou seja, os alunos ja se permitiam classificar e entender varias
situagOes-problemas a partir das estruturas aditivas, em um
segundo momento foi realizado um questiondrio individual
onde os alunos tiveram a oportunidade de comentar das ideias
conceituais trabalhadas na sessdo didatica anterior bem como do
seu uso pratico (anexo I).

Este questionamento serviu-nos para perceber como os alunos
haviam compreendido as principais ideias da TCC, em particular
das EA. Vale destacar que o conjunto das questbes colocadas
solicitavam que os alunos expusessem suas ideias sobre o
que compreenderam de fato sobre a construcdo de problemas
matematicos envolvendo as EA.

Como resultado deste estudo, nos focamos nos processos
desencadeados pelos alunos diante do desejo de compreender e
diferenciar, nos problemas matematicos, as ideias de composicao,
transformacdo e comparacdo oriundas das EA e aplica-las no
contexto diddtico da sala de aula e ndo apenas no resultado
quantitativo da prova final.

No inicio da abordagem grande parte dos alunos néo se permitia
compreender que o estudo e a compreensdo das EA ndo ¢ algo visto
apenas como problemas matematicos que ora seriam de adicdo,
subtracdo ou da relacdo entre elas. Nesta condigdo, Leitdo e Rossi
(2016) ja realizaram estudos sobre as dificuldades que alunos de um
curso de Pedagogia possuiam em compreender as EA, observando
que, na falta deste conhecimento, futuramente praticas pedagogicas
a serem desenvolvidas seriam muito prejudicadas.
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Trata-se, entdo, de uma necessdria mudanca de postura
do professor durante a andlise dos problemas matematicos,
visando ampliar os conhecimentos sobre as questdes ao ponto de
compreendé-las precipuamente. Contudo, na avaliacdo final, ja
percebiamos a diferenca com que os alunos acolhiam as questées
detalhando-as conceitualmente.

Ao tratar da metodologia utilizada, a SF, quando bem
trabalhada, permite o protagonismo dos alunos sem recorrer a
conhecimentos prontos, mas construidos sob as relacées com
os outros. E claro que se trata de uma agio inicialmente dificil
de ser compreendida nas escolas, pois tal sequéncia corrompe
com a forma tradicional de se ensinar, pois grande parte das
dificuldades do ensino da Matematica estdo mais relacionadas
a problemas de ‘ensinagem’ do que de aprendizagem (BORGES
NETO e SANTANA, 2001, p. 2).

As hipoteses levantadas anteriormente pelos graduandos que
desconheciam as caracteristicas das EA quanto sua aplicabilidade
na sala de aula, decorrida as intervencdes didaticas realizadas,
foram visivelmente modificadas a partir do entendimento dos
conceitos de composicdo, transformacio e comparagio no campo
das praticas escolares.

Como desafio inicial a professora e colaboradores da turma,
necessitar-se-ia de praticas que perfeitamente favorecessem a
uma transposicdo?® destes conhecimentos, ja que muitos estio no
campo das ideias, e que, por hora, necessitava de ser trabalhado
de forma mais sistematica nas salas de aula, no caso as EA.

Para uma melhor compreensdo do termo ‘transposicio’
utilizamos do entendimento sobre os obstaculos epistemologicos
colocados por Bachelard (1996, p. 11), que expde que ‘€ no &mago
do proprio ato de conhecer que aparecem lentiddes e conflitos, é
ai que surgem as causas de estagnacio e até de regressio, a que
damos o nome de obstaculos epistemolégicos’. Eis o obstaculo
a ser transposto para que a aprendizagem ocorra, pois nio se
trata de um ‘repasse’ ou transmissao de conhecimentos, mas uma
ressignificacdo com vistas a transformar algo em conhecimento
adquirido de fato.

O que intencionamos € evocar o entendimento dos obstaculos
epistemoldgicos para assim compreendermos o sentido verdadeiro
da transposicdo didatica necessdria a ser feita pelo professor,
onde o sujeito ndo apenas receba com algumas modificacdes um

23 Um conteudo de
saber que tenha sido
definido como saber 2
ensinar, sofre, a partis
de entdo, um conjunia
de transformagoes
adaptativas que irdo
torna-lo apto a ocupar
um lugar entre os
objetos de ensino. O
‘trabalho’ que faz de
um objeto de saber 2
ensinar, um objeto de
ensino, ¢ chamado éz=
transposicio didatica
(CHEVALLARD 1991,
p. 39).
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saber antes formal, mas um conhecimento que necessariamente
passa por transformacdes para ser, em seguida, mecanismo
de transposi¢do (no sentido de transpor) as dificuldades ou
obstaculos antes verificados, onde:

Os professores de ciéncias imaginam que o espirito comeca como uma aula, que ¢
sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela repeticdo da licdo, que se pode fazer
entender uma demonstracio repetindo-a ponto por ponto. [...] ndo se trata, portanto,
de adquirir uma cultura experimental, mas sim de mudar de cultura experimental, de
derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida cotidiana (BACHELARD, 1996, p. 16).

24 Comentérios
colhidos pelo
mestrando no

momento da aplicacdo
da Sequéncia Fedathi
pela professora da
turma de Pedagogia.
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Convém destacar que o principal proposito da sessdo didatica
se voltou a constru¢io de conhecimentos envolvendo as EA.
Nio se tratou de levar os alunos a internalizarem com maior
profundidade de detalhes os conceitos das EA, mas o entendimento
sobre elas no momento de analisar como os alunos manifestam
suas dificuldades e facilidades no entendimento de problemas, e,
de posse destas informagoes, melhores e mais eficazes seriam as
intervencgoes didaticas propostas.

No momento em que a professora apresentava as questoes
relativas a TCC e as EA, algumas duvidas eram lancadas sobre a
forma metodoldgica ndo diretiva que esta abordagem realizava
para o interior da sala de aula, ou seja, ndo se percebia um
conjunto de ‘receitas’ ou ‘dicas’ a serem tomadas pelos alunos,
mas um vasto campo de investigacdo e reflexao.

Alguns comentarios** vieram expor as dificuldades que os
alunos ofereceram no inicio das atividades, como segue:

Aluno A: nio seria melhor darmos o exemplo ao aluno e dizer como
resolver o problema, assim ele teria um exemplo para tomar como referéncia
e resolver 0s outros.

Aluno B: é muito dificil abordar uma questéo desta forma, pois néo foi
assim que aprendi.

Estes comentarios normalmente vinham logo ap6s a solugio das
questdes colocadas inicialmente na Tomada de Posicdo, onde mesmo
entendendo a forma como estas questdes deveriam ser abordadas e
respondidas, na pratica, o contexto seria totalmente diferente.




0 comentario do aluno A demonstra que diante da exposi¢ao de
um problema, a forma, estratégia ou esquema ao ser apresentado
antecipadamente pelo professor poderia reproduzir este
entendimento por parte do aluno em outras questoes semelhantes.
Esta forma, na visdo inicial do aluno, permitiria uma facilidade
por parte do professor diante da ndo necessidade em criar um
espaco de construcdo para a solu¢io daquele problema.

Na mesma linha de argumentagédo, o aluno B justifica que
aprendeu de uma maneira bem diferente, e que da forma como
a questdo foi colocada o processo se tornaria mais dificil, haja
vista que mais simples e seguro seria apresentar um conjunto de
regras ou esquemas para efeito de futuras reproducoes.

Dentre as percepcdes colhidas no decorrer da sessdo didatica,
alguns alunos nos, momento da sistematizacdo das respostas
levantadas (terceira etapa da SF), expuseram em diferentes
falas a necessidade de repensar a forma como se vé em uma
simples operacdo matematica. Estas ideias sdo representadas
perfeitamente pelo comentario de uma das alunas no que diz
respeito ao momento em que as ideias levantadas sobre uma
melhor mediacdo do professor sdo levantadas no trato das EA:

Aluna C: vejo que é muito interessante esta forma, mas vai ser muito dificil
ensinar assim, pois na escola onde eu trabalho todos ensinam de outra
forma e temos que seguir.

Este ultimo comentdrio demonstra uma consideravel mudanca
conceitual, a melhor forma de abordar problemas envolvendo
operacdes de adicdo e subtracdo, do mesmo modo que uma nova
vertente de discussdo se revela diante de praticas normalmente
‘impostas’ por varias escolas de educagdo basica, questdo esta ja
abordada em outros estudos.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Nio se trata apenas de enfatizar a qualidade das intervencdes
e seus resultados com os alunos, mas o protagonismo aliado a
uma nova ressignificacdo sobre as EA. Como consequéncia, se
percebeu que o aluno consegue conceituar o objeto de estudo
sem direcionar-se as praticas mecanicas tradicionalmente
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empregadas, mesmo que culturalmente sua formacdo de base
tenha sido totalmente diferente do que por hora trabalhado.

Quando observadas a forma como os alunos expuseram
suas respostas no questiondrio e principalmente nas diversas
manifestacoes a posteriori das discussdes (Maturacdo, Solucdo
e Prova), a ressignificacdo sobre o entendimento em si e como
deverad de ser a abordagem das EA deixa clara a acdo de
ressignificacio criada pelos alunos do curso de Pedagogia.

No entanto, ao relacionar os comentarios realizados pelos
alunos durante e apos as etapas de tomada de posicdo, maturacao
e solucdo, as ideias em torno das praticas usualmente trabalhadas,
ou que formaram a base para as aprendizagens dos graduandos
quando estudantes do ensino bdsico, ndo permitiam que
suscitassem novas reflexdes conceituais quanto as implicacdes
envolviam um ‘simples’ problema de adic¢éo e ou subtracéo.

H4 por parte daqueles que vivenciaram as provocagoes
realizadas pela professora que esta nova visdo sobre as operacées
basicas é interessante e imprescindivel de ser trabalhada na sala
de aula, embora nas escolas em que alguns j& trabalham seria
dificil implementar algo semelhante, pois nelas ha um método
a seguir ou um conjunto de processos que se originam de uma
pratica comumente ja trabalhada ha um certo tempo e que nao
pode ser diferenciada das demais praticas dos colegas professores
ou impostas pela direcido da escola.

E percebivel pelos resultados que o professor em processo de
formacionecessita debrucar-se sobre mais estudos e pesquisas
voltadas a sua pratica como mediador, em particular, aquelas
envolvendo as estruturas aditivas bem como as multiplicativas,
pois estas atuam como estruturas basicas a compreensao de ideias
mais complexas e generalizaveis no que tange a Matemadtica nos
anos iniciais da educacdo basica.

Ao ter uma forte sustentagdo tedrica que fundamente estas
reflexdes, bem como sua operacionalidade, necessita-se desde
entdo, de uma nova postura por parte do professor no que compete
sua mediag¢do com os alunos. No caso, a utilizacdo da Sequéncia
Fedathi é perfeitamente capaz de intermediar o campo tedrico da
teoria dos campos conceituais, em particular no ensino das EA,
ao das praticas escolares, seja no ensino basico ou superior.

Os estudantes de pedagogia num processo de ressignificagao das estruturas aditivas
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