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EIXO TEMATICO: Didéatica e Préaticas de Ensino na Educacédo Basica

RESUMO: O presente trabalho refere-se a resolucdo de situacdes problema
sobre o campo multiplicativo nos anos iniciais do ensino fundamental. O estudo
foi realizado com o 4° ano do ensino fundamental e teve como objetivo investigar
a formacdo do campo conceitual multiplicativo na resolugdo de situacdes
problema com base na Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud e
na Teoria da Aprendizagem Significativa de David Paul Ausubel. Na anélise
verificou-se a existéncia de diversas expressoées feitas pelos alunos que revelam
o significado referente aos conceitos do campo multiplicativo bem como as
percepcoes significativas acerca dos conceitos apreendidos por eles.

Palavras chave: Campo multiplicativo. Aprendizagem significativa. Situagdes
problema.
Introducéo

A Matematica sempre foi referenciada como uma ciéncia complexa, a qual
poucos tém dominio sobre a sua estrutura. Compreender matematica em seu

sentido mais abrangente é, na maioria das vezes, tido como privilégio de poucos.
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A arte de interpretar e resolver problemas sempre foi objeto de especulacfes e
dificuldades entre a maioria dos alunos da educacdo basica. Parte da néo
aceitacdo da matematica pelos alunos, deve-se ao fato de como ela vem sendo
tratada metodologicamente ao longo do tempo. Muito se fala em teorias
construtivistas, valorizacédo do saber do aluno, no entanto, notamos a valorizacéo
por parte do profissional relacionada mais a sua pratica do que a teoria em si, ho
entanto é necessario submeter sua pratica e conhecimentos a uma constante
revisdo, sempre que haja uma nova situacdo em sala. E necessario integrar os
saberes, pois o0 saber escolar surge da conexdo dos saberes do cotidiano e dos
saberes cientificos. Nesse sentido, investigar nossas praticas permanentemente
sob a luz da teoria para compreendermos melhor o fenébmeno que vivenciamos
todos os dias em sala de aula, € o caminho para construirmos formas de mudar
essa percepcao da maioria dos alunos pela matematica.

A disciplina de Mateméatica tem uma importante funcdo no curriculo
escolar, pois promove a formacéo social e intelectual do aluno, capacitando-o
para evoluir culturalmente e socialmente, além de instrumentaliza-lo para a
exercer sua cidadania frente as transformacdes da sociedade.

Entretanto, embora o conhecimento mateméatico seja de fundamental
importancia para a formacao do aluno, relatos de alunos que ndo gostam de
matematica, que a consideram dificil e chata sdo comuns.

A metodologia com abordagem mais tradicionalista, focada na repeticéo
de algoritmos e memorizacdo de procedimentos, ainda € preferéncia para
grande parte dos professores da educacao basica, tendo como base as minhas
observacdes de estagio e a minha propria pratica como professora. Esse ensino,
focado na transmisséo e recepcao de informacdes, parte do pressuposto de que
o aluno ndo tem experiéncias e conhecimentos prévios, sendo capaz apenas de
devolver exatamente aquilo que recebeu na sala de aula nas avaliacbes
realizadas. Trata-se, nesse caso, do chamado método tradicional de ensino.
Existem contribuicdes da metodologia tradicional, mas é necessario levar em
conta o contexto, a frequéncia e o como é utilizada, pois conforme Peduzzi apud
Darroz, Rosa e Ghiggi (2015, p, 02) “O desenvolvimento do conteudo com énfase
na resolucéo de problemas e exercicios que privilegiam a abstracao proporciona,
geralmente, bons resultados em avaliagdes quantitativas.” Contudo, o aluno n&o

aprendeu apenas decorou para um exame, depois esquece. O que se pretende
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com o ensino da matematica € que os alunos possam compreender o mundo e
exercer sua cidadania. E, para tal, precisamos investir em pesquisas que tenham
Ccomo norte as nossas praticas.

Outros fatores também podem contribuir para a representacao negativa
da matematica, tais como: a indisponibilidade de materiais alternativos e
tecnologicos nas escolas, uma construgdo historica da propria disciplina, a falta
de participacdo da familia no aprendizado dos alunos, constituem-se apenas
alguns destaques apontados por grande parte dos docentes.

Com base nestas consideracfes, levantamos o0s seguintes
guestionamentos: Com que frequéncia professores utilizam em sua metodologia,
situacdes didaticas abordadas pelos alunos, seja na sua vivéncia escolar ou
cotidiana? Qual o sentido e significado dos problemas trabalhados em sala de
aula? Como estdo se formando as estruturas multiplicativas das criancas?
Partindo desses pressupostos buscamos compreender a formagao dos campos
multiplicativos, nas contribuicdes de Ausubel com a teoria da aprendizagem
significativa (TAS), e a teoria dos campos conceituais de Gerard Vergnhaud
(TCC). Além disso, buscamos compreender quais sdo as ideias apresentadas
pelos alunos na resolucéo de problemas relacionados ao campo multiplicativo,
quais sdo os significados e ideias relacionadas a mateméatica? Quais sao 0s
conhecimentos prévios utilizados pelos alunos nestas resolucdes?

A partir disso, apresentamos a seguir, as teorias guem embasam este
trabalho no desvelamento dos significados da formacdo do campo conceitual
multiplicativo, bem como apontamos as suas contribuicbes para o estudo

realizado.

1. TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS (TCC)

A teoria dos campos conceituais, trata-se de uma teoria psicoldgica
cognitivista que visa uma relacao logica e alguns principios fundamentais para o
estudo do desenvolvimento e aprendizagem de capacidades complexas, de
maneira especial aquelas relacionadas a ciéncia e a técnicas, porque fornece
uma estrutura para aprendizagem, sendo portanto de interesse para o0 ensino.
(VERGNAUD, 1990, traducao nossa)
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As abordagens de Vergnaud, conforme Moreira (2004), fundamentam-se
numa compreensao interativa de formagao de conceitos, ou seja, 0 sujeito
concebe o conhecimento a partir do momento em que domina situagbes
decorrentes de problemas. Os conceitos que o0 educando comporta ao chegarem
na vivéncia escolar sao trazidas por situacdes vivenciadas por eles no cotidiano

e pelas ideias prévias que trazem acerca das concep¢des mateméticas.

Para Vergnaud, o centro do desenvolvimento cognitivo € a
conceitualiazacdo, reforca inclusive que € preciso dar toda
énfase aos aspectos conceituais dos esquemas e a analise
conceitual das situacdes nas quais os aprendizes desenvolvem
seus esquemas na escola ou na vida real. (MOREIRA, 2004, p.
58).

Isso nos leva ao conceito de conceito na teoria dos campos conceituais.
Para a formagédo de um conceito Vergnaud aponta trés pontos chave, séo eles:
as situacoes, o0s invariantes operatorios e as representacoes simbdlicas.

Situacdes: as situacdes tornam o conceito significativo. Um conceito
pode referir-se a uma situacao e uma situacdo pode remeter a um conceito, no
entanto esta ndo € uma relagdo Unica, ou seja um conceito pode remeter a
diversas situacfes, bem como uma situacdo remeter-se a diversos conceitos.
S&o as situacdes que vao dar sentido ao conceito. Conforme MOREIRA (2002,
p. 11), “O sentido é uma relacdo do sujeito com as situacdes e com 0S
significantes.” Ou seja, 0 sentido ndo esta vinculado diretamente a situacdo, mas
ao significado que ela proporciona.

A relacdo que o individuo estabelece com as situacdes para adquirir
significado se da por meio dos esquemas, estes se constituem o conjunto de
representacbes pelas quais manifestam-se as ideias e percepcbes do
significado. Conforme Moreira (2002), sdo os esquemas reproduzidos pelo
sujeito que dao sentido a uma dada situagao, neles se encontram os invariantes
operatorios que por sua vez abordam os conceitos.

Toda acdo que o individuo desempenha em determinada situacédo €
amparada por um esquema. Entretanto é interessante ressaltar que nem todas
situagcbes vao comportar determinado esquema. Assim, “Algoritmos, por

exemplo, sdo esquemas, mas nem todos 0s esquemas sao algoritmos.”
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(MOREIRA, 2002, p.12) Uma vez que 0S esquemas comportam a gama de
invariantes operatorios, veremos a seguir a definicdo deste ponto chave.

Invariantes operatorios: essa expressao € utilizada para reunir os
termos conceitos-em-acao e teoremas-em-acao que vao designar os conceitos
contidos nos esquemas. Conforme Vergnaud apud Moreira (2002, p.14):
“Teorema-em-acdo é uma proposicdo tida como verdadeira sobre o real.
Conceito-em-a¢do € um objeto, um predicado, ou uma categoria de pensamento
tida como pertinente, relevante.” Ou seja, sdo as formas que o individuo ira
disponibilizar para expressar seu raciocinio em determinada situacao.

Basicamente os conceitos-em-a¢ao séo ingredientes dos teoremas-em-
acdo e, estes por sua vez, sdo caracteristicas que dao aos conceitos seus
conteudos.

Geralmente os alunos néo capazes de explicar os invariantes operatérios
obtidos em seu raciocinio, a maioria permanece totalmente ou quase implicita.
O que permite aprofundar um pouco mais no uso dos invariantes operatérios €
0 conjunto de representacdes simbdlicas expressas pelos educandos.

Representacdes simbodlicas: as representacdes simbdlicas serdo
sempre relacionadas com o problema ou situagdo em questéo. Portanto elas irdo
expressar as ideias conforme os dados fornecidos. Tal qual os invariantes
operatorios, as representacdes simbdlicas serdo diferentes umas das outras,
cada aluno expressa-se de uma determinada maneira. E a forma mais acessivel
para um professor perceber se o0 aluno adquiriu significado para uma

determinada conjuntura.

2. TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA (TAS)

A Teoria da Aprendizagem Significativa € 0 processo em que se relaciona
uma nova informacdo a uma estrutura cognitiva do aprendente. Uma nova
informacgéo significativa, assinala-se pela interacdo das estruturas cognitivas
com 0s novos conhecimentos, reestabelecendo os subsuncores ja existentes e

por conseguinte, a estrutura cognitiva do sujeito. Conforme Moreira:
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A aprendizagem significativa caracteriza-se, pois, por uma
interacdo (ndo uma simples associagdo), entre aspectos
especificos e relevantes da estrutura cognitiva e as novas
informac0des, através da qual estas adquirem significado e séo
integradas a estrutura cognitiva de maneira ndo arbitraria e nao-
literal, contribuindo para a diferenciacdo, elaboracdo e
estabilidade dos subsuncores preexistentes e,
consequentemente, da prépria estrutura cognitiva. (MOREIRA,
2016, p. 8)

Para que a aprendizagem significativa ocorra € necessario que o
professor leve em consideracdo todas as ideias apresentadas pelos alunos,
desde que ndo sejam arbitrarias; ou seja, deve-se tomar como premissa basica
o conhecimento prévio do aluno para que estabelecam-se as ideias principais
para dar continuidade ao contetdo. De fato € preciso levar em consideracao que
nao € tdo simples a ponto de verificar somente em testes o que o educando ja
domina. E necessario realizar um mapeamento de todas as ideias
correspondentes. Dessa forma, é realizada a ancoragem de conhecimentos pré-
existentes com 0s novos, por meio dos subsuncores. Ou seja: “Neste processo
a nova informacao interage com uma estrutura de conhecimento especifica, a
qual Ausubel chama de "conceito subsuncor" ou, simplesmente "subsuncgor”s,
existente na estrutura cognitiva”. (MOREIRA, 2016, p. 7)

Contudo ao passo em que ha ancoragem das novas informacdes,
segundo Moreira (2016) acontece o crescimento e modificacdo dos conceitos
subsuncores existentes e, consequentemente, a hierarquizacdo, de forma que
haja certo tipo de classificacdo para acionar os subsuncores.

Para que de fato aconteca aprendizagem significativa € de grande
relevancia que o material de estudo seja potencialmente significativo, tal qual
deva ser “logicamente significativo” e ndo arbitrario de forma que possa ser
relacionado de forma substantivo. Acima de tudo é extremamente importante
gue o sujeito esteja com 0s subsungores correspondentes ativos de modo que
esteja disposto a incorporar 0 novo conhecimento, caso contrario a
aprendizagem sera mecanica, automatizando os procedimentos da pratica; “se
a intencdo do aprendiz for, simplesmente, a de memoriza-lo arbitraria e
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serao
mecanicos” (MOREIRA, 2016, p.12).
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Em contrapartida a aprendizagem significativa, temos a aprendizagem
mecanica, a qual caracteriza-se pelo armazenamento de informagcdes sem
relacdo com os subsuncores estabelecidos na mente do individuo de forma
arbitraria. Como € caso da memorizagéo de formulas as vésperas de uma prova.

Dois extremos séo caracterizados pela aprendizagem significativa e pela
aprendizagem mecéanica, pois uma podera complementar a outra. Num primeiro
momento poderemos observar a aprendizagem mecéanica auxiliando na
decodificacdo de um novo conhecimento e, mais adiante, aprendizagem
significativa promovendo a estrutura dos significados do conceito em guestao.
“‘Na verdade, Ausubel ndo estabelece a distincdo entre aprendizagem
significativa e mecénica como sendo uma dicotomia, e sim como um continuum.”
(MOREIRA, 2016, p.9)

Com relacdo a aprendizagem por descoberta e a aprendizagem por
recepcdo podemos afirmar que tanto uma quanto a outra podem ser
significativas ou mecanicas, tudo depende de como o aluno interpreta e se usa
0s subsuncores de maneira ndo arbitraria, tendo em vista que um aluno pode
descobrir a solucdo de quebra cabecas e memoriza-lo, ou ser apresentado a
uma lei da fisica em uma aula expositiva e conseguir empregar este conceito
significativamente. Para Moreira (2016, p.9), “aquilo que for descoberto se torna
significativo da mesma forma que aquilo que for apresentado ao aprendiz na
aprendizagem receptiva.”

Como séo formados os subsuncores? Essa questao pode ser respondida
retornando aos conceitos de aprendizagem por descoberta e aprendizagem por
recepcdo: engquanto criancas o individuo em suas primeiras experiéncias com o
mundo por meio da experimentacéo de diversas sensacdes que despertam por
si os sentidos, de modo que quando cheguem a idade escolar ja tenham alguns
subsuncores desenvolvidos e possam entdo, aprender por meio da recepcao.

Na auséncia de subsuncores temos duas perspectivas a serem
consideradas: uma em que se propde o0 uso da aprendizagem mecéanica para
gue possam ser elaboradas as primeiras estruturas de subsuncgores, e outra
defendida por Ausubel de que devem-se estabelecer organizadores prévios que
“sdo materiais introdutorios, apresentados antes do préprio material a ser

aprendido, porém, em um nivel mais alto de abstracdo, generalidade e
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inclusividade do que esse material.” (MOREIRA, 2016, p.13). Estabelecendo

pontes entre o conhecimento atual e o futuro.

3. Apontando contribuicdes da articulacdo da Teoria dos Campos

conceituais (TCC) e Teoria da aprendizagem significativa (TAS)

Ambas teorias tanto da aprendizagem significativa como a dos campos
conceituais salienta o conhecimento prévio do individuo. A TAS ressalva que
para aprendizagem ser de fato significativa é preciso que o educando
disponibilize os subsuncores correspondentes, ja a TCC destaca que 0s
esquemas sao essenciais para a formalizacdo de um novo conceito. O conceito
de ancoragem proposto por Ausubel também possui estreita relacdo com as
interacBes que o aluno vivencia. Por tanto é indispensavel que o professor tenha
uma abordagem relativa a bagagem de conhecimento do aluno, para que de tal
forma possa explora-lo e instigar o educando a reformular suas préprias

concepcdes. De acordo com Carvalho (1990, p.88):

E essencial que o professor proponha aos alunos um conjunto
de situacdes que os obriguem e 0s ajudem a ajustar as suas
ideias e procedimentos, tornando-se capazes de analisar as
coisas mais profundamente de revisar e ampliar seus conceitos.

Outro ponto de relacdo entre ambas teorias € de que o conhecimento ndo
se desenvolve instantaneamente, mas com o passar de longos periodos de
tempo. Conceitos e habilidades desenvolvem-se ao longo de grandes periodos
de tempo. Ausubel nos prop6e inclusive que a aprendizagem significativa ocorre
progressivamente, ou seja, ao longo do tempo formam-se os modelos mentais.
Segundo Moreira (2016, p 37): “Os conhecimentos dos alunos sdo moldados
pelas situacbes que encontram e progressivamente dominam.”

Dessa forma Vergnaud nos propde um modelo do processo pelo qual
ocorre a aprendizagem significativa, enquanto Ausubel busca compreender as

relacdes entre os conceitos abarcados pelo sujeito e suas situagdes cotidianas.

Analise dos dados
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Foram aplicados trés problemas do campo multiplicativo em trés situacoes
diferentes: uma referente a proporcionalidade, outra a propor¢cdo e o ultimo
referente a combinacéo, aos alunos do 4° ano do ensino fundamental.

O primeiro problema trabalhado foi referente a proporcionalidade 1) uma
tabela tem quatro linhas e 3 colunas. Quantas casas ela tera se os numeros de
linhas e colunas forem duplicados?

A primeira duvida que surgiu fora: o que significa duplicacdo? Relacionei
entdo ao conceito de dobro, perguntei sobre o dobro de alguns algarismos como
2, 3 e 4. A partir dai, as criancas iniciaram a resolucéo do problema. Notou-se a
grande dificuldade dos alunos em compreender o significado de alguns conceitos
matematicos, bem como na interpretacéo de problemas. De acordo com SMOLE
E DINIZ (2009, p. 98), ha “falta de leitura e interpretacdo matematica, em partes
decorrente dos livros didaticos, que ao abordarem situa¢cfes problema objetivam
aplicacéo e fixacdo de regras, ausentes de um contexto significativo para o
aluno.” Na maioria das vezes, ao alunos procuravam agrupar todos os niumeros
gue apareciam no problema e tentavam relaciona-los com um udnico tipo de
operacdo: ou somavam todos, ou ainda procuravam de alguma forma uma
propor¢cdo entre os dados. Isto mostra claramente que as criancas estao
acostumadas com problemas fechados, que possuem somente uma forma de

resolucao.

O trabalho centrado exclusivamente na proposicdo e na
resolucdo de problemas convencionais gera nos alunos atitudes
inadequadas frente ao que significa aprender e pensar
matematica. E muito comum observarmos que, se os problemas
estdo sempre associados a uma operacao aritmética, os alunos
perguntam insistentemente “Qual é a conta?” ou entdo, buscam
no texto uma palavra que indique a operacdo a ser efetuada.
(SMOLE e DINIZ, 2009, p. 98)

Apesar de realizar a leitura, as criangas se queixavam: vocé ndo explicou
direito. Como faz? E de mais ou de menos? A espera pela iniciativa do professor

em elaborar a resolucao esta arraigada no comportamento das criancas. Uma
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parte da turma, a minoria pode-se afirmar; elaborou estratégias para resolucao
dos problemas; como desenhos ou representacdes simbdlicas. Outro ponto
notavel no comportamento da maioria das criancas, € o medo de errar no
procedimento ou na resposta final. A ideia de errar em matematica apavora os
alunos e ao mesmo tempo os faz ter aversao pela mesma, pois acredita-se que
0 erro é inaceitavel, traduziria o fracasso. Contrariamente, o erro se constitui em
uma ponte entre o conhecimento e as ideias pré-estabelecidas.

Conforme Vergnaud (1990), “Os esquemas sdo muitas vezes eficazes,
mas ndo € sempre eficaz.” Ou seja, cada situacdo exige a elaboracdo de
esquemas préprios, a busca pela resposta correta faz com que as criancas de
certo modo apelem para ideias prévias que nem sempre satisfazem a situacao
em questdo. Para tal, as situacdes precisam significar algo, assim a teoria da
aprendizagem significativa proposta por Ausubel (MOREIRA, 2016), subsidia a
importancia do significar na aprendizagem, refere-se aos conceitos relevantes,
prévios (subsuncores) aos quais o aluno estabelece ancoragem para o
aprendizado de novos conceitos. Percebem-se tracos de mecanizacao o fato
das criancas utilizarem de um conceito sem relevancia para resolucdo da
situacdo problema em questdo, ao invés de elaborarem novas estratégias,
partindo dos subsuncgores apropriados para 0 caso em questao.

O problema seguinte, tratava-se de proporcéo 2) sabe-se que 20 caixas
de alimento pesam 60 kg. Quanto pesam 30, 60 e 120 caixas?

Desta vez houve uma maior preocupacao entre os alunos, pois eram
varios valores e eles teriam de buscar alguma relacao entre eles. Se notarmos
podemos perceber que existe uma relacao entre os dados apresentados acima
e atabuada do trés, ou seja 20 vezes qual numero que resulta 60? E dessa forma
poder-se-ia descobrir o0 peso das outras caixas. Outra maneira seria descobrir o
peso de uma caixa realizando a divisdo de 60 por 20, obtendo valor 3. Nesse
problema em especifico, notamos que a maioria das criangas, jogava valores
aleatérios para descobrir o peso de uma caixa. Outra aluna realizou
primeiramente a divisdo e descobriu o peso de uma caixa, em seguida, por meio

da multiplicacdo encontrou o peso das demais, conforme Figura 1:
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Figura 1- Atividade da aluna A
Outra justificativa interessante: “peguei as 20 caixas e fui fazendo até que desse

0S numeros e troquei 20 por 60 e deu esses resultados.

Figura 2 — Atividade da aluna B

Nota-se, o0 uso implicito da tabuada. De fato, os subsuncores
correspondentes foram acionados. No caso da TCC, podemos afirmar que o
“‘conhecimento-em-agao” foram percebidos, de modo que aluno nao sabia
explicar ao certo o raciocinio empregado, no entanto fornecia as ideias-chaves.

O ultimo problema trata de combinacé&o: 3) trés irmaos posam para uma
fotografia. Quantas fotos diferentes poderao ser tiradas se eles se organizarem

em diferentes posi¢des?
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A primeira ideia das criancas foi que os irmdos poderiam fotografar em
pé, abaixados, sentados, deitados, entdo reclamaram que eram muitas posicdes
para serem exploradas. Entao expliquei que ndo deveriamos considerar a pose,
mas a posi¢cado em si: quem estava ao lado de quem. A partir dai, alguns fizeram
as combinacdes. Uma justificativa que mostrou a compreensao da questao foi a
seguinte: “fiquei trocando os irmé&os de lugar até n&o se repetirem os lugares”. O

resultado obtido na questéo foi 6.
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Figura 3- atividade do aluno C

Ou seja foram exploradas todas as possibilidades. Outros realizaram o
desenho, mas levaram em consideragdo somente o “primeiro lugar”, ou seja,
dessa forma resultaria somente 3 posi¢cdes, uma vez que Sao trés irmaos.

E interessante destacar que na maioria das resolu¢bes os alunos
buscaram somente um valor ou valor-chave da questdo, esquecendo de
completar. Como no caso do problema 2, onde teriam que descobrir quanto
pesam 30, 60 e 120 caixas. Eles descobriram o valor de uma e deixaram as
outras partes em branco, sem justificar. Creio que isso se deve a unicidade da
resposta dos problemas que estdo habituados a resolver.

A partir do estudo realizado, verificou-se uma variedade de resultados
produzidos pelos alunos, representados pelas interpretacbes das situacdes
matematicas que podem ser utilizadas como contribuicdo para estudo no

contexto escolar.

Conclusao

Nesse estudo constatou-se a diversidade de estratégias utilizadas pelos
alunos, bem como seus conceitos expressos em lingua materna, objetivando

justificar o resultado nas situacdes propostas.
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Muitos dos resultados apresentados expressam tracos de situacdes, as
quais, os alunos foram capazes de dominar, o que justifica 0 comportamento de
alguns esquemas propostos, pois conforme Vergnaud (1990) muitas de nossas
concepcOes vém das primeiras situacdes que tivemos a capacidade de dominar
ou de nossas experiéncias. Ainda de acordo com o autor, muitos dos erros
cometidos pelos alunos derivam de conceitos ainda desconhecidos ou de novas
situacdes, e nos propde que ndo devemos subjuga-las, mas tentar identificar
qgual conhecimento decorrente desse erro pode ser proveitoso na construcao de
Nnovos conceitos.

s

O que tudo isso quer dizer é que é normal que os alunos
apresentem tais concepcdes e que elas devem ser consideradas
como precursoras de conceitos cientificos a serem adquiridos. A
ativacdo desses precursores € necessdria e deve ser guiada
pelo professor. (MOREIRA, 2009, p. 20)

Partindo desse pressuposto, focamos a contribuicdo de Ausubel na afirmativa de
gue deve-se partir do conhecimento prévio do aluno como ponto de partida para
ensinar-lhe um novo conhecimento. Ressaltando que € essencial a interacéo do
sujeito com o conhecimento em questao.

Verificamos na aplicacdo dos problemas envolvendo o campo
multiplicativo, a hierarquizacdo das ideias que pressupde a organizacdo dos
subsuncores, que é essencial para a constru¢do do processo da aprendizagem
significativa. Esta organizacéo decorre, em parte, da interagdo que caracteriza a
aprendizagem significativa. (MOREIRA, 2009)

Todos os resultados obtidos na pesquisa possibilitam ao professor do
ensino fundamental uma grande compreensdo acerca do que o0s alunos
consideram significativo em sua aprendizagem, a importancia de trabalhar
diferentes situacdes do campo multiplicativo para a compreensao efetiva desse
conceito, bem como aponta para o educador consolidar cada vez mais sua
pratica a partir do conhecimento prévio dos educandos e para a investigagado de

sua prética pedagodgica alindo experiéncia a teoria.
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