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Este trabalho tem como objetivo apresentar uma proposta metodoldgica para o ensino de
nameros inteiros, baseada no referencial tedérico de Campos Conceituais e no de Obstaculos
Epistemolégicos. Os alunos sentem dificuldades em aceitar o conceito de negativo e também de
diferenciar as operagfes de adigdo e multiplicagdo de nimeros inteiros, o que nos levou a crer que
seja necessaria uma reflexdo sobre a forma como o assunto é tradicionalmente ensinado.
Acreditamos que, conhecendo os obstaculos epistemolégicos envolvidos no processo histérico de
construcdo do conceito de numeros inteiros, e entendendo os campos conceituais aditivo e
multiplicativo, poderemos propor uma atividade investigativa que auxilie os alunos a enfrentar as
dificuldades encontradas na aprendizagem deste conceito. A proposta foi aplicada a alunos do 7° ano
do Ensino Fundamental da rede pulblica de ensino e os resultados obtidos sdo analisados
qualitativamente sob a luz da teoria de obstaculos epistemolégicos e campos conceituais. Com a
andlise dos resultados obtidos, acredita-se que conseguimos alcancar o objetivo do trabalho e
superar 0s obstaculos epistemoldgicos apresentados.

Palavras-chave: Numeros Inteiros. Obstaculos epistemol6gicos. Atividades investigativas.
Campos conceituais.

1 - INTRODUCAO

No decorrer da nossa pratica pedagdgica, percebemos que alguns alunos
apresentam dificuldades ao se depararem com as diferentes caracteristicas dos
diversos conjuntos numéricos. Pode-se observar que os alunos apresentam
dificuldades na aprendizagem dos numeros negativos. Alguns alunos néo
conseguem compreender a possibilidade da existéncia de um numero que seja
negativo, fazem perguntas do tipo “mas o que significa isso?”; ndo aceitam que pode
ser realizada uma operacgéo “a- b”, onde b > a, para eles isso nédo é possivel; e, por
fim, querem utilizar o algoritmo da adicdo de nUumeros negativos também para
efetuar as operacdes de multiplicacao e divisao.

Esse trabalho ira se dedicar a discutir dificuldades relacionadas a esses
nameros e as operacdes com eles realizadas. Mais especificamente, como dito
anteriormente, estamos interessados em compreender as dificuldades na
aprendizagem do conceito de nimero negativo e das mudancas existentes entre 0s

algoritmos de adic&o/subtracéo para os de multiplicagcéo/divisao.
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2- FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1- Campos Conceituais

A teoria de campos conceituais foi desenvolvida por Vergnaud, que era discipulo
de Piaget, sua teoria é uma teoria cognitivista heopiagetiana. Vergnaud toma como
premissa que o conhecimento esta organizado em campos conceituais cujo dominio,
por parte do sujeito, ocorre ao longo de um largo periodo de tempo, através de
experiéncia, maturidade e aprendizagem (MOREIRA, 2002,p.8). Campo conceitual
€, para ele, um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos,
relacdes, estruturas, conteludos e operacbes de pensamento, conectados uns aos
outros e, provavelmente, entrelacados durante o processo de aquisi¢ao (ibid.)

Vergnaud define conceito como um tripleto de trés conjuntos (MOREIRA, 2002,
p.10), C = (S, I, R) onde:

S é um conjunto de situagdes que dao sentido ao conceito;

| € um conjunto de invariantes (objetos, propriedades e
relacdes) sobre os quais repousa a operacionalidade do conceito, ou
0 conjunto de invariantes operatoérios associados ao conceito, ou 0
conjunto de invariantes que podem ser reconhecidos e usados pelos
sujeitos para analisar e dominar as situa¢des do primeiro conjunto;

R é um conjunto de representacdes simbolicas (linguagem
natural, gréficos e diagramas, sentengas formais, etc.) que podem
ser usadas para indicar e representar esses invariantes e,
consequentemente, representar as situacdes e os procedimentos
para lidar com elas.

Para Vergnaud, situacdo significa tarefa que pode ser didatica ou algo que o
aluno vivencia em seu dia a dia. Ao se deparar com uma situacéo, o aluno comeca
a criar esquemas a fim de resolver a tarefa. Para isso, ele ira utilizar os invariantes
operatorios que ele possui () que serdo representados usando os simbolos e a
linguagem que ele desenvolveu no campo conceitual em questao (R).

O conceito de esquemas utilizado por Vergnaud foi introduzido por
Piaget.“Vergnaud chama de esquema a organizagao invariante do comportamento
para uma determinada classe de situagdes.” (MOREIRA, 2002, p.12)
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Esquema, portanto, é a forma como cada pessoa reage a uma determinada
situagcdo, a maneira como cada pessoa resolve uma tarefa. Pessoas diferentes
podem usar esquemas diferentes.

Conhecendo um pouco dos campos conceituais, vamos entender agora 0s
dois campos conceituais que serdo utilizados nesse trabalho, séo eles o campo
conceitual aditivo e o campo conceitual multiplicativo.

Para Vergnaud (Moreira, 2002),

[...] o campo conceitual das estruturas multiplicativas

consiste de todas as situacbes que podem ser analisadas como
problemas de propor¢cdes simples e multiplas para os quais

s

geralmente é necessaria uma multiplicacdo, uma divisdo ou uma
combinacdo dessas operacdes. [...] Analogamente, o campo
conceitual das estruturas aditivas € o conjunto de situacdes cujo
dominio requer uma adicdo, uma subtracdo ou uma combinacgéo de

tais operacoes.

O campo conceitual da multiplicacdo ou da adicdo ndo possuem esguemas
apenas para atividades especificas dessas operacdes, eles estdo relacionados com
qualquer situacdo que envolva adicdo ou multiplicagdo para se chegar a um
resultado final. Os alunos irdo utilizar esses campos por toda a vida académica e
também em outras areas como, por exemplo, biologia, quimica, entre outras.

Portanto, os alunos devem compreender claramente que esses campos Sao
distintos e devem possuir seus esquemas, invariantes operatorios e representacfes

para cada um deles.

2.2- Obstaculos Epistemoldégicos
Segundo Igliori (2010), um obstaculo de origem epistemologica é
verdadeiramente constitutivo do conhecimento, € aquele do qual ndo se pode
escapar e gue se pode, em principio, encontrar na histéria do conceito.
Sendo assim, ndo se pode evitar um obstaculo epistemoldgico. Pelo
contrario, deve-se conhecé-los e buscar meios de enfrenta-los, usando-os a favor da
aprendizagem do aluno. Um obstaculo epistemologico tem suas bases historicas

quando esté ligado ao processo de construcdo do conhecimento, e sua parte social
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quando est4 relacionado a aprendizagem do aluno. Corroborando com a ideia de
PAIS:

Se, por um lado, os obsticulos epistemoldgicos tém raizes

histéricas e culturais, por outro estdo relacionados também a

dimensao social da aprendizagem. Muitos deles estdo proximos de

representacBes elaboradas pelo imaginario do sujeito cognitivo. E

nesse quadro que surgem dificuldades decorrentes de

conhecimentos anteriores, bloqueando a evolucdo da aprendizagem.
(p.44)

Os numeros inteiros surgiram para complementar os numeros naturais.

Segundo Sa e Anjos (2005), “os numeros negativos, os irracionais e 0s
complexos tém sua trajetdria originada nas necessidades da propria matematica,
mais particularmente das manipulacdes algébricas”, o que dificultava a aceitagao
desses numeros. Além disso, muitos povos utilizavam a geometria para resolver
seus problemas, e por isso tiveram muita dificuldade em aceitar a existéncia de um
valor negativo.

Durante muitos séculos, os niumeros negativos ndo eram totalmente aceitos,
eles eram chamados de falsos nimeros. Muitos matematicos importantes tiveram
dificuldades de aceitar e trabalhar com numeros negativos, como por exemplo,
Viéte, Descartes, Leibniz, Fermat, entre outros. Nesse sentido, € de se esperar que
criancas de 11 anos também apresentem dificuldades para compreender esses
nameros e a aceitacdo do conceito de negativo apresenta-se como um obstaculo
epistemoldgico historico.

O primeiro obstaculo epistemoldgico social que podemos identificar € a
dificuldade que alguns alunos possuem em aceitar as operacdes do tipo “a — b” com
b > a. Essa € decorrente de conhecimentos anteriores pois, até o 6° ano, os alunos
aprendem os algoritmos da adicdo e da subtracdo, com relagcdo a esse Ultimo
sabemos que para o algoritmo funcionar o nimero maior deve vir antes do numero
menor, com isso 0s alunos acabam internalizando que nao pode existir a operagao:
‘a—b”comb > a.

Outro obstaculo de ordem social que pode-se observar esta ligado a forma
como os alunos aprendem soma e multiplicagdo no contexto dos nimeros naturais.

Na maioria das vezes, quando os professores ensinam multiplicacdo, mostram aos
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alunos seus diversos significados, e mostram também que a multiplicacdo pode ser
obtida através de uma soma sucessiva. Por exemplo, 3 * 4 =4 + 4 + 4. Assim, os
estudantes querem sempre resolver a multiplicacdo através da soma, o que nao
funciona com os numeros inteiros. Isso porque, como dito anteriormente, adicdo e
multiplicagcdo sdo campos conceituais diferentes e quando os alunos querem usar o
algoritmo da adi¢cdo na multiplicacdo estdo transformando tudo em um Unico campo
conceitual.

Com as atividades espera-se que 0s alunos superem esses obstaculos, e
assim criem novos esquemas para interpretar e resolver situagbes que envolvam

ndmeros inteiros.

2.2- Atividades Investigativas

Esse trabalho ir4 usar a definicdo de Ponte (2009, p.01) no que se refere ao
termo investigar. Segundo o autor investigar, seja o que for, “é procurar conhecer o
que nao se sabe”.

As atividades investigativas permitem que o aluno reflita sobre a questédo que
esta desenvolvendo, descobrindo suas duvidas e meios de sana-las, julgando qual
sera eficiente e qual deve ser descartado.

Nas investigacfes matematicas, o aluno é convidado a agir
como um matemético, ndo s6 na formulagdo de questdes e
conjecturas e na realizacdo de provas e refutagbes, mas
principalmente na apresentagdo dos seus resultados e na sua
discusséo e argumentacdo com os colegas e o professor (PONTE,
2009, p.23).
Segundo Ponte (2009), existem quatro momentos principais nas Atividades

Investigativas:

e Exploracdo e formulagdo de questbes investigativas (ou situacbes

problematicas);
e Organizacao de dados e construcéo de conjecturas;

¢ Realizacdo de testes e refinamento e sistematizacédo das conjecturas; e
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e Construcao de justificativas, argumentacdes ou demonstracdes, tendo em vista a
validacéo dos resultados.

A primeira parte, de exploracéo e formulacdo de questdes, cabera ao aluno.
Nessa etapa, os alunos devem ler a questdo inicial e refletir sobre ela para que
possam comecar a formular questdes e/ou gerar mais dados sobre a questdo de
arranque. Dentro da teoria de campos conceituais, essa parte esta relacionada as
situacdes que o aluno tera que confrontar.

Na parte de organizacdo de dados e construcdo de conjecturas, os alunos
vao comecar a organizar os dados presentes na atividade, procurar algo familiar ou
entdo procurar padrdes que possam existir nesses dados. Dessa forma, acabam
surgindo as conjecturas, ou seja, 0 aluno comeca a usar 0s invariantes operatorios e
as representacbes simbdlicas que possui para criar esquemas que solucionem
aguela situacao.

Quando as conjecturas se formam na cabeca do aluno, comeca entédo a fase
de realizacdo de testes e refinamento e sistematizacdo das conjecturas. Aqui 0
aluno comeca a pensar se a conjectura que ele criou funciona para varias situacdes
ou se apenas para uma em especifico. E nesse momento que o aluno comeca, de
forma inconsciente, a validar ou ndo seus esquemas.

Na ultima etapa das construcbes de justificativas e validagcdo, o aluno
procurara meios eficazes de explicar suas conjecturas e “convencer” seus colegas
de que elas realmente sédo validas. Caso os alunos nao tenham bem definido as
representacfes simbolicas dos campos conceituais terd dificuldades em criar as
justificativas, mesmo que tenha resolvido o problema. Além disso, por meio da
construcdo das justificativas, os esquemas que 0s estudantes possuem vao se
fortificando ou se reorganizando e podem até mesmo surgir novos esquemas.

As atividades investigativas foram escolhidas como proposta metodolégica
desta pesquisa por acreditarmos que irdo auxiliar na superacdo dos obstaculos
epistemologicos e também no aprimoramento dos esquemas e dos campos
conceituais que os alunos possuem.

A atividade realizada no momento 1 (anexo 1) possui 0s 4 momentos
descritos por Ponte. Na questdo 1 o estudante ira explorar e formular a questéao,
além de organizar os dados e construir conjecturas. Essa atividade foi escolhida
como questao de arranque por permitir que o aluno sinta a necessidade de construir

NOVOS conceitos, e por ser uma situacdo que sempre € noticiada. Assim, o aluno ja
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tem conhecimento prévio sobre esse tipo de situagdo. Durante as demais questdes
da atividade, o aluno ira realizar os testes e refinar e sistematizar as conjecturas,
tera que confirmar se 0 que desenvolveu na questdo 1 funciona corretamente em
outras situacbes. Ja a construcdo de justificativas, argumentacdes ou
demonstracdes, tendo em vista a validacdo dos resultados, séo feitas no momento

de discusséo entre toda a turma e o professor.

3- DISCUSSOES SOBRE AS ATIVIDADES

Neste capitulo, serdo discutidas as atividades que foram realizadas com os
alunos, analisando o comportamento e as respostas que eles encontraram para 0s
problemas propostos. Inicialmente, descreve-se alguns imprevistos que ocorreram
no decorrer da aplicacdo das atividades:

e Como a Secretaria de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro dividiu a
matematica em duas disciplinas: matematica e resolucéo de problemas
matematicos (RPM). O que aconteceu durante a proposta foi que o
professor de RPM ensinava o conteudo através de férmulas, indo na
contramé&o do que propde o trabalho, o que gerou, em determinados
momentos, uma resisténcia dos alunos em refletir sobre o assunto.

e OQutra dificuldade foi fazer com que os alunos repetentes quisessem
“reaprender” o conteudo sem a memorizagao de formulas.

Acredita-se assim que os resultados das atividades poderiam ter sido melhor
avaliados se nao houvesse contato, por parte dos alunos, com nenhum outro
método.

No primeiro momento, foi desenvolvida a atividade 1 que foi feita pensando
em como introduzir o conceito de niumero negativo de forma a enfrentar o obstaculo
epistemoldgico histérico de aceitacdo da existéncia dos numeros negativos. A
atividade foi montada como uma atividade investigativa e os alunos, em um primeiro
momento foram solicitados a descrever o que poderiam perceber sobre as

temperaturas na imagem a seguir.
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A seguir, foi solicitado que fizessem a correlacdo entre as frases que
possuissem sentido contrario em uma tabela. A tabela trazia combinagfes do tipo:
“Luiz fez uma trilha e subiu 1000 metros.” e “Clara estava passando férias na Serra e
desceu 700 metros.” Essas questfes tém como objetivo mostrar a necessidade de
um outro tipo de numero, bem como mostrar a diferenca entre esses numeros.
Posteriormente, o aluno tem o significado da palavra negacao para que ele comece
a associar 0s numeros que acabou de ver com essa ideia. Questionamos entdo
como os alunos representariam os valores de cada uma das colunas. Dessa forma,
espera-se que 0s alunos criem uma representacdo para as situacles vistas
anteriormente.

Vale ressaltar que o aluno fica livre para fazer a representacdo que quiser,
como numeros, escrita ou mesmo desenhos. Nesse momento, 0 estudante estara
aprimorando seu campo conceitual aditivo, visto que ele estard acrescentando o
conceito de nimeros negativos neste campo conceitual. No fim da atividade, apés
as discussdes em grupo pode-se perceber uma reflexdo por parte deles, como
podemos observar na seguinte fala: “pra quem quer aprender a atividade faz
pensar”.

As duvidas dos alunos foram sanadas durante a exposicao e discussao das
respostas, que ocorreu na segunda aula. Ao final da aula, os alunos chegaram a
conclusdo de que o0s numeros negativos representam a falta, e também
compreenderam intuitivamente o significado de oposto aditivo.

O segundo momento serviu para definir nUmeros inteiros, o conceito de
simétrico, a reta numeérica e seu médulo. A aula iniciou-se com uma revisdo oral de
tudo que foi visto no primeiro momento.

A seguir, iniciamos uma nova atividade. As duas primeiras perguntas da
atividade: “Sera que existem varios numeros infinitos negativos, assim como 0s

nameros positivos? Sera que cada numero positivo possui um correspondente nos
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ndameros negativos?” tém como objetivo levar o aluno a refletir como seria esse
conjunto de numeros negativos, além de leva-los a pensar sobre o oposto aditivo
dos numeros. Os alunos responderam as duas primeiras perguntas sem apresentar
duvidas, o que nos mostra que eles conseguiram compreender que 0S numeros
negativos representam o contrario dos numeros positivos, acreditamos assim que o
obstaculo epistemologico histérico de aceitacdo dos nimeros negativos tenha sido
superado.

A questao 3 solicita que os alunos fagam a construcéo da reta numérica com
0S numeros inteiros, usando o conceito de oposto aditivo. Os alunos conseguiram
montar a reta numeérica. No inicio, alguns alunos disseram que o -1 deveria vir ao
lado do 1, e outros que deveria vir antes do 0, os proprios estudantes convenceram
uns aos outros de como deveria ser a ordem.

Além disso, foram aplicadas também questdes com a finalidade de levar o
aluno a perceber que os nimeros positivos e negativos se equidistam do ponto zero,
para que seja introduzido o conceito de modulo dos nameros além de questfes mais
contextualizadas para que o aluno assimile melhor o conceito de modulo.

O terceiro momento foi para introduzir a adicdo e subtracdo. Um dos
obstaculos epistemoldgicos que foi evidenciado é o de que os alunos tém tendéncia
a utilizar o algoritmo da adicdo para resolver multiplica¢cées. Para tentar minimizar
esse obstaculo e aprimorar os campos conceituais dos alunos, antes de iniciar as
atividades de adicéo fez-se uma discussdo com os alunos sobre essas operacoes.

Na discussao foi perguntado a eles: “O que vocé entende por adicdo?” e “O
que vocé entende por multiplicagdo?”. Discutiu-se as respostas dos alunos e
apresentou-se alguns significados de adi¢ao: juntar, acrescentar; e de multiplicacéo:
adicdo de parcelas iguais, combinagcdo, proporcionalidade. Foram feitos alguns
exemplos desses significados e destacou-se que a multiplicacdo algumas vezes
pode ser uma adicdo porém ela é uma adicdo apenas de parcelas iguais. ApGs essa
discussdo, acredita-se que os estudantes compreenderam que sao operacles
diferentes, e que cada uma delas tem suas propriedades e maneira de resolver.

Para iniciar essa atividade foi elaborada uma reta numérica, onde cada ponto
era um imovel da rua que os alunos usam para chegar na escola, optou-se iniciar
esse momento com uma atividade mais contextualizada para facilitar o entendimento
dos estudantes. Os proprios alunos foram dizendo onde deveria ficar cada lugar na

reta numérica. Iniciamos com as questdes:
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Imagine que a sorveteria € 0 ponto zero da nossa rua, que indo na sorveteria
para 0 posto estamos subindo a rua e que pro lado contrario estamos descendo a
rua. A partir dai, os alunos foram solicitados a responder uma série de questdes
como esta: “Carla estava na sorveteria, ela foi ao Material de Construcdo e voltou
para casa, quanto ela andou?”

Nessas questdes, que foram feitas para introduzir a adicdo de numeros
inteiros, todas possuem a mesma estrutura: uma situacdo onde pessoas andam
pela rua e depois quatro questdes. A letra ‘a’ sempre pergunta o sentido da rua em
que a pessoa parou, assim o aluno ja tera indiretamente contato com o sinal do
resultado da operacédo. A letra ‘b’ pergunta quando a pessoa andou subindo a rua e
guanto ela andou descendo a rua, com isso ele terA os nameros inteiros que
representam essa operacao, lembrando que nesse momento o aluno esta apenas
escrevendo as respostas sem utilizar os numeros. A letra ‘c’ pergunta o ponto em
gue a pessoa parou, temos aqui o resultado da operacao. E por fim, na letra ‘d’ o
aluno é convidado a transformar as informacgdes que obteve nas letras anteriores em
uma operacdo matematica.

A sequir, foram apresentadas questdes diversas que envolvem numeros
inteiros, a diferenca dessas para as demais questdes € que elas ndo possuem o
passo a passo das primeiras questdes, levando o aluno a comecar 0 processo de
abstracao.

Por dltimo, temos uma questdo onde ndo ha nenhuma contextualizacéo,
pretende-se que o aluno consiga observar as operagdes e resolvé-las, usando sua
abstracao.

Esse momento durou uma média de quatro a cinco aulas, pois houve a
introducdo e varios exercicios diferentes, cré-se que exercicios diversificados
estimulam o aluno a pensar e agregam na aprendizagem. Corroborando com essa
ideia Moreira (2002) diz que, “um conceito torna-se significativo através de uma
variedade de situacdes, os conhecimentos dos alunos sdo moldados pelas situacdes
que encontram e, progressivamente, dominam.”

O dltimo momento foi relacionado com a multiplicacdo dos numeros inteiros,
houve uma nova conversa com os alunos sobre a diferenca da adicdo e
multiplicacdo. Para introduzir a multiplicagdo dos numeros inteiros, escolheu-se

atividades parecidas com as de adi¢céo, isso porque pretendeu-se que os alunos
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percebessem a diferenca entre as operacdes, e assim ndo tivessem davidas na hora
de utilizar os algoritmos.

Durante as atividades, foi relembrado com eles o significado de negativo, para
que fossem percebendo como os sinais influenciam na multiplicacdo. Assim,
puderam perceber que o sinal do primeiro nimero é o sentido que temos, e o sinal
do segundo nimero determina se iremos inverter o sentido ou nao.

Dedicar um tempo a mais introduzindo o conceito de numero negativo, e
discutindo com os alunos esse conceito foi importante, pois assim o obstaculo
epistemologico de que “a operagdo a — b com b > a ndo existe” ndo surgiu durante
as aulas. O primeiro momento auxiliou também para que, mesmo tendo contato com
atividades de cunho financeiro, os alunos ndo associassem numeros negativos
apenas a divida, tendo uma visdo mais geral do assunto.

Assim como a discusséo descrita acima, a reflexdo sobre as operacdes de
adicdo e multiplicacdo e as atividades desenvolvidas influenciaram positivamente no
aprendizado dos alunos, tendo em vista que eles ndo tentaram utilizar o algoritmo da
adicdo na multiplicacdo e nao questionaram o porqué de serem algoritmos
diferentes.

Com todas as atividades desenvolvidas e com os resultados obtidos nas
avaliacdes, acredita-se que os alunos foram desenvolvendo e aprimorando seu
campo conceitual aditivo e seu campo conceitual multiplicativo, e os esquemas que
utilizam para resolver atividades desses campos.

De acordo com a teoria de campos conceituais, as situagbes facilitam a
compreensao dos alunos. Durante a prética isso se evidenciou porque os alunos
possuiam mais facilidade em resolver os problemas do que em resolver as
atividades nédo contextualizadas.

Durante o desenvolvimento das atividades alguns alunos fizeram o seguinte
guestionamento:

Aluno 2: “Mas professora como eu vou saber se o sinal é de subtragao ou de
negativo?”.

Através desse questionamento, percebeu-se que os alunos agiam como se
houvesse um campo conceitual para subtracdo, surgindo assim um novo obstaculo

epistemoldgico social.

1- CONCLUSOES
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Esta analise nos leva a crer que as atividades auxiliaram no enfrentamento do
obstaculo epistemoldgico histérico de aceitacdo dos nUmeros negativos. Através da
atividade investigativa, os estudantes sentiram a necessidade de um novo numero,
nao tendo esse conceito sido imposto a eles.

Observou-se também que as discussbes sobre adicdo e multiplicacdo
auxiliaram no aprimoramento dos campos conceituais aditivo e multiplicativo. Os
alunos, no decorrer das atividades, néo fizeram confusdo entre essas operacoes e
conseguiram perceber e criar campos conceituais diferentes. Nao reduzindo as duas
operacbes a um Unico campo conceitual, eles ndo tentaram utilizar o mesmo
algoritmo nas duas operacoes.

Além disso, vimos surgir um novo obstaculo epistemolégico social. Os alunos
tiveram dificuldade em perceber que a subtracdo é, na verdade, a adicdo de um
namero positivo e um numero negativo pertencendo, portanto, ao mesmo campo
conceitual. Devido ao tempo limitado, ndo foi possivel tentar superar esse obstaculo
com esta turma. Pretende-se, em futuro préximo, realizar novamente a pesquisa de
campo com a incluséo dessa atividade.

Espera-se que este trabalho contribua para o ensino de nimeros negativos e
seja de grande valia para os profissionais e pesquisadores em Educacao
Matematica interessados na utilizacdo das teorias de Campos Conceituais,
Obstaculos Epistemoldgicos e Atividades Investigativas, tanto em sala de aula como

em producdes cientificas.
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