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RESUMO: O presente trabalho refere-se a resolução de situações problema 
sobre o campo multiplicativo nos anos iniciais do ensino fundamental. O estudo 
foi realizado com o 4º ano do ensino fundamental e teve como objetivo investigar 
a formação do campo conceitual multiplicativo na resolução de situações 
problema com base na Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud e 
na Teoria da Aprendizagem Significativa de David Paul Ausubel. Na análise 
verificou-se a existência de diversas expressões feitas pelos alunos que revelam 
o significado referente aos conceitos do campo multiplicativo bem como as 
percepções significativas acerca dos conceitos apreendidos por eles. 
 
Palavras chave: Campo multiplicativo. Aprendizagem significativa. Situações 
problema. 
 
 
Introdução  
 

A Matemática sempre foi referenciada como uma ciência complexa, a qual 

poucos têm domínio sobre a sua estrutura. Compreender matemática 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 especulações e 

dificuldades entre a maioria dos alunos da educação básica. Parte da não 

aceitação da matemática pelos alunos, deve-se ao fato de como ela vem sendo 

tratada metodologicamente ao longo do tempo. Muito se fala em teorias 

construtivistas, valorização do saber do aluno, no entanto, notamos a valorização 

por parte do profissional relacionada mais a sua prática do que a teoria em si, no 

entanto é necessário submeter sua prática e conhecimentos a uma constante 

revisão, sempre que haja uma nova situação em sala. É necessário integrar os 

saberes, pois o saber escolar surge da conexão dos saberes do cotidiano e dos 

saberes científicos. Nesse sentido, investigar nossas práticas permanentemente 

sob à luz da teoria para compreendermos melhor o fenômeno que vivenciamos 

todos os dias em sala de aula, é o caminho para construirmos formas de mudar 

essa percepção da maioria dos alunos pela matemática.  

A disciplina de Matemática tem uma importante função no currículo 

escolar, pois promove a formação social e intelectual do aluno, capacitando-o 

para evoluir culturalmente e socialmente, além de instrumentalizá-lo para a 

exercer sua cidadania frente às transformações da sociedade.  

Entretanto, embora o conhecimento matemático seja de fundamental 

importância para a formação do aluno, relatos de alunos que não gostam de 

matemática, que a consideram difícil e chata são comuns. 

A metodologia com abordagem mais tradicionalista, focada na repetição 

de algoritmos e memorização de procedimentos, ainda é preferência para 

grande parte dos professores da educação básica, tendo como base as minhas 

observações de estágio e a minha própria prática como professora.  Esse ensino, 

focado na transmissão e recepção de informações, parte do pressuposto de que 

o aluno não tem experiências e conhecimentos prévios, sendo capaz apenas de 

devolver exatamente aquilo que recebeu na sala de aula nas avaliações 

realizadas. Trata-se, nesse caso, do chamado método tradicional de ensino. 

Existem contribuições da metodologia tradicional, mas é necessário levar em 

conta o contexto, a frequência e o como é utilizada, pois conforme Peduzzi apud 

Darroz, Rosa e Ghiggi (2015, p, 02) “O desenvolvimento do conteúdo com ênfase 

na resolução de problemas e exercícios que privilegiam a abstração proporciona, 

geralmente, bons resultados em avaliações quantitativas.” Contudo, o aluno não 

aprendeu apenas decorou para um exame, depois esquece. O que se pretende 
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com o ensino da matemática é que os alunos possam compreender o mundo e 

exercer sua cidadania. E, para tal, precisamos investir em pesquisas que tenham 

como norte as nossas práticas.   

Outros fatores também podem contribuir para a representação negativa 

da matemática, tais como: a indisponibilidade de materiais alternativos e 

tecnológicos nas escolas, uma construção histórica da própria disciplina, a falta 

de participação da família no aprendizado dos alunos, constituem-se apenas 

alguns destaques apontados por grande parte dos docentes.  

Com base nestas considerações, levantamos os seguintes 

questionamentos: Com que frequência professores utilizam em sua metodologia, 

situações didáticas abordadas pelos alunos, seja na sua vivência escolar ou 

cotidiana? Qual o sentido e significado dos problemas trabalhados em sala de 

aula? Como estão se formando as estruturas multiplicativas das crianças? 

Partindo desses pressupostos buscamos compreender a formação dos campos 

multiplicativos, nas contribuições de Ausubel com a teoria da aprendizagem 

significativa (TAS), e a teoria dos campos conceituais de Gerard Vergnaud 

(TCC). Além disso, buscamos compreender quais são as ideias apresentadas 

pelos alunos na resolução de problemas relacionados ao campo multiplicativo, 

quais são os significados e ideias relacionadas a matemática? Quais são os 

conhecimentos prévios utilizados pelos alunos nestas resoluções?  

A partir disso, apresentamos a seguir, as teorias quem embasam este 

trabalho no desvelamento dos significados da formação do campo conceitual 

multiplicativo, bem como apontamos as suas contribuições para o estudo 

realizado. 

 

 

1. TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS (TCC) 

 

A teoria dos campos conceituais, trata-se de uma teoria psicológica 

cognitivista que visa uma relação lógica e alguns princípios fundamentais para o 

estudo do desenvolvimento e aprendizagem de capacidades complexas, de 

maneira especial aquelas relacionadas à ciência e à técnicas, porque fornece 

uma estrutura para aprendizagem, sendo portanto de interesse para o ensino. 

(VERGNAUD, 1990, tradução nossa) 
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As abordagens de Vergnaud, conforme Moreira (2004), fundamentam-se 

numa compreensão interativa de formação de conceitos, ou seja, o sujeito 

concebe o conhecimento a partir do momento em que domina situações 

decorrentes de problemas. Os conceitos que o educando comporta ao chegarem 

na vivência escolar são trazidas por situações vivenciadas por eles no cotidiano 

e pelas ideias prévias que trazem acerca das concepções matemáticas.  

 
 
Para Vergnaud, o centro do desenvolvimento cognitivo é a 
conceitualiazação, reforça inclusive que é preciso dar toda 
ênfase aos aspectos conceituais dos esquemas e à análise 
conceitual das situações 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 formação de um conceito Vergnaud aponta três pontos chave, são eles: 

as situações, os invariantes operatórios e as representações simbólicas. 

Situações: as situações tornam o conceito significativo. Um conceito 

pode referir-se a uma situação e uma situação pode remeter a um conceito, no 

entanto esta não é uma relação única, ou seja um conceito pode remeter a 

diversas situações, bem como uma situação remeter-se a diversos conceitos. 

São as situações que vão dar sentido ao conceito. Conforme MOREIRA (2002, 

p. 11), “O sentido é uma relação do sujeito com as situações e com os 

significantes.” Ou seja, o sentido não está vinculado diretamente à situação, mas 

ao significado que ela proporciona.  

A relação que o indivíduo estabelece com as situações para adquirir 

significado se dá por meio dos esquemas, estes se constituem o conjunto de 

representações pelas quais manifestam-se as ideias e percepções do 

significado. Conforme Moreira (2002), são os esquemas reproduzidos pelo 

sujeito que dão sentido a uma dada situação, neles se encontram os invariantes 

operatórios que por sua vez abordam os conceitos.  

Toda ação que o indivíduo desempenha em determinada situação é 

amparada por um esquema. Entretanto é interessante ressaltar que nem todas 

situações vão comportar determinado esquema. Assim, “Algoritmos, por 

exemplo, são esquemas, mas nem todos os esquemas são algoritmos.” 
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(MOREIRA, 2002, p.12) Uma vez que os esquemas comportam a gama de 

invariantes operatórios, veremos a seguir a definição deste ponto chave. 

Invariantes operatórios: essa expressão é utilizada para reunir os 

termos conceitos-em-ação e teoremas-em-ação que vão designar os conceitos 

contidos nos esquemas. Conforme Vergnaud apud Moreira (2002, p.14): 

“Teorema-em-ação é uma proposição tida como verdadeira sobre o real. 

Conceito-em-ação é um objeto, um predicado, ou uma categoria de pensamento 

tida como pertinente, relevante.” Ou seja, são as formas que o indivíduo irá 

disponibilizar para expressar seu raciocínio em determinada situação.  

Basicamente os conceitos-em-ação são ingredientes dos teoremas-em-

ação e, estes por sua vez, são características que dão aos conceitos seus 

conteúdos. 

Geralmente os alunos não capazes de explicar os invariantes operatórios 

obtidos em seu raciocínio, a maioria permanece totalmente ou quase implícita. 

O que permite aprofundar um pouco mais no uso dos invariantes operatórios é 

o conjunto de representações simbólicas expressas pelos educandos. 

Representações simbólicas: as representações simbólicas serão 

sempre relacionadas com o problema ou situação em questão. Portanto elas irão 

expressar as ideias conforme os dados fornecidos. Tal qual os invariantes 

operatórios, as representações simbólicas serão diferentes umas das outras, 

cada aluno expressa-se de uma determinada maneira. É a forma mais acessível 

para um professor perceber se o aluno adquiriu significado para uma 

determinada conjuntura. 

 

2. TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA (TAS) 

 

A Teoria da Aprendizagem Significativa é o processo em que se relaciona 

uma nova informação à uma estrutura cognitiva do aprendente. Uma nova 

informação significativa, assinala-se pela interação das estruturas cognitivas 

com os novos conhecimentos, reestabelecendo os subsunçores já existentes e 

por conseguinte, a estrutura cognitiva do sujeito. Conforme Moreira: 
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A aprendizagem significativa caracteriza-se, pois, por uma 
interação (não uma simples associação), entre aspectos 
específicos e relevantes da estrutura cognitiva e as novas 
informações, através da qual estas adquirem significado e são 
integradas à estrutura cognitiva de maneira não arbitrária e não-
literal, contribuindo para a diferenciação, elaboração e 
estabilidade dos subsunçores preexistentes e, 
consequentemente, da própria estrutura cognitiva. (MOREIRA, 
2016, p. 8) 

 

 

Para que a aprendizagem significativa ocorra é necessário que o 

professor leve em consideração todas as ideias apresentadas pelos alunos, 

desde que não sejam arbitrárias; ou seja, deve-se tomar como premissa básica 

o conhecimento prévio do aluno para que estabeleçam-se as ideias principais 

para dar continuidade ao conteúdo. De fato é preciso levar em consideração que 

não é tão simples a ponto de verificar somente em testes o que o educando já 

domina. É necessário realizar um mapeamento de todas as ideias 

correspondentes. Dessa forma, é realizada a ancoragem de conhecimentos pré- 

existentes com os novos, por meio dos subsunçores. Ou seja: “Neste processo 

a nova informação interage com uma estrutura de conhecimento específica, a 

qual Ausubel chama de "conceito subsunçor" ou, simplesmente "subsunçor"4, 

existente na estrutura cognitiva”. (MOREIRA, 2016, p. 7) 

Contudo ao passo em que há ancoragem das novas informações, 

segundo Moreira (2016) acontece o crescimento e modificação dos conceitos 

subsunçores existentes e, consequentemente, a hierarquização, de forma que 

haja certo tipo de classificação para acionar os subsunçores. 

Para que de fato aconteça aprendizagem significativa é de grande 

relevância que o material de estudo seja potencialmente significativo, tal qual 

deva ser “logicamente significativo” e não arbitrário de forma que possa ser 

relacionado de forma substantivo. Acima de tudo é extremamente importante 

que o sujeito esteja com os subsunçores correspondentes ativos de modo que 

esteja disposto a incorporar o novo conhecimento, caso contrário a 

aprendizagem será mecânica, automatizando os procedimentos da prática; “se 

a intenção do aprendiz for, simplesmente, a de memorizá-lo arbitrária e 

literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serão 

mecânicos” (MOREIRA, 2016, p.12). 
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Em contrapartida à aprendizagem significativa, temos a aprendizagem 

mecânica, a qual caracteriza-se pelo armazenamento de informações sem 

relação com os subsunçores estabelecidos na mente do indivíduo de forma 

arbitrária. Como é caso da memorização de fórmulas às vésperas de uma prova. 

Dois extremos são caracterizados pela aprendizagem significativa e pela 

aprendizagem mecânica, pois uma poderá complementar a outra. Num primeiro 

momento poderemos observar a aprendizagem mecânica auxiliando na 

decodificação de um novo conhecimento e, mais adiante, aprendizagem 

significativa promovendo a estrutura dos significados do conceito em questão. 

“Na verdade, Ausubel não estabelece a distinção entre aprendizagem 

significativa e mecânica como sendo uma dicotomia, e sim como um continuum.” 

(MOREIRA, 2016, p.9) 

Com relação a aprendizagem por descoberta e a aprendizagem por 

recepção podemos afirmar que tanto uma quanto a outra podem ser 

significativas ou mecânicas, tudo depende de como o aluno interpreta e se usa 

os subsunçores de maneira não arbitrária, tendo em vista que um aluno pode 

descobrir a solução de quebra cabeças e memorizá-lo, ou ser apresentado a 

uma lei da física 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 são formados os subsunçores? Essa questão pode ser respondida 

retornando aos conceitos de aprendizagem por descoberta e aprendizagem por 

recepção: enquanto crianças o indivíduo em suas primeiras experiências com o 

mundo por meio da experimentação de diversas sensações que despertam por 

si os sentidos, de modo que quando cheguem a idade escolar já tenham alguns 

subsunçores desenvolvidos e possam então, aprender por meio da recepção. 

Na ausência de subsunçores temos duas perspectivas a serem 

consideradas: uma em que se propõe o uso da aprendizagem mecânica para 

que possam ser elaboradas as primeiras estruturas de subsunçores, e outra 

defendida por Ausubel de que devem-se estabelecer organizadores prévios que 

“são materiais introdutórios, apresentados antes do próprio material a ser 

aprendido, porém, em um nível mais alto de abstração, 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 contribuições da articulação 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 indivíduo. A TAS ressalva que 

para aprendizagem ser de fato significativa é preciso que o educando 

disponibilize os subsunçores correspondentes, já a TCC destaca que os 

esquemas são essenciais para a formalização de um novo conceito. O conceito 

de ancoragem proposto por Ausubel também possui estreita relação com as 

interações que o aluno vivencia. Por tanto é indispensável que o professor tenha 

uma abordagem relativa a bagagem de conhecimento do aluno, para que de tal 

forma possa explorá-lo e instigar o educando a reformular suas próprias 

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

 
 
É essencial que o professor proponha aos alunos um conjunto 
de situações que os obriguem e os 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 relação entre ambas teorias é de que o conhecimento não 

se desenvolve instantaneamente, mas com o passar de longos períodos de 

tempo. Conceitos e habilidades desenvolvem-se ao longo de grandes períodos 

de tempo. Ausubel nos propõe 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 são moldados 

pelas situações que encontram e progressivamente dominam.” 

Dessa forma Vergnaud nos propõe um modelo do processo pelo qual 

ocorre a aprendizagem significativa, enquanto Ausubel busca compreender as 

relações entre os conceitos abarcados pelo sujeito e suas situações cotidianas. 

 

Análise dos dados 
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 Foram aplicados três problemas do campo multiplicativo em três situações 

diferentes: uma referente à proporcionalidade, outra à proporção e o último 

referente à combinação, aos alunos do 4º ano do ensino fundamental. 

O primeiro problema trabalhado foi referente a proporcionalidade 1) uma 

tabela tem quatro linhas e 3 colunas. Quantas casas ela terá se os números de 

linhas e colunas forem duplicados?  

A primeira dúvida que surgiu fora: o que significa duplicação? Relacionei 

então ao conceito de dobro, perguntei sobre o dobro de alguns algarismos como 

2, 3 e 4. A partir daí, as crianças iniciaram a resolução do problema. Notou-se a 

grande dificuldade dos alunos em compreender o significado de alguns conceitos 

matemáticos, bem como na interpretação de problemas. De acordo com SMOLE 

E DINIZ (2009, p. 98), há “falta de leitura e interpretação matemática, em partes 

decorrente dos livros didáticos, que ao abordarem situações problema objetivam 

aplicação e fixação de regras, ausentes de um contexto significativo para o 

aluno.” Na maioria das vezes, ao alunos procuravam agrupar todos os números 

que apareciam no problema e tentavam relacioná-los com um único tipo de 

operação: ou somavam todos, ou ainda procuravam de alguma forma uma 

proporção entre os dados. Isto mostra claramente que as crianças estão 

acostumadas com problemas fechados, que possuem somente uma forma de 

resolução.  

 

  

O trabalho centrado exclusivamente na proposição e na 
resolução de problemas convencionais gera nos alunos atitudes 
inadequadas frente ao que significa aprender e pensar 
matemática. É muito comum observarmos que, se os problemas 
estão sempre associados a uma operação aritmética, os alunos 
perguntam insistentemente “Qual é a conta?” ou então, buscam 
no texto uma palavra que indique a operação a ser efetuada. 
(SMOLE e DINIZ, 2009, p. 98) 

 

 

 

 Apesar de realizar a leitura, as crianças se queixavam: você não explicou 

direito. Como faz? É de mais ou de menos? A espera pela iniciativa do professor 

em elaborar a resolução está arraigada no comportamento das crianças. Uma 
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parte da turma, a minoria pode-se afirmar; elaborou estratégias para resolução 

dos problemas; como desenhos ou representações simbólicas. Outro ponto 

notável no comportamento da maioria das crianças, é o medo de errar no 

procedimento ou na resposta final. A ideia de errar em matemática apavora os 

alunos e ao mesmo tempo os faz ter aversão pela mesma, pois acredita-se que 

o erro é inaceitável, traduziria o fracasso. Contrariamente, o erro se constitui em 

uma ponte entre o conhecimento e as ideias pré-estabelecidas.  

Conforme Vergnaud (1990), “Os esquemas são muitas vezes eficazes, 

mas não é sempre eficaz.” Ou seja, cada situação exige a elaboração de 

esquemas próprios, a busca pela resposta correta faz com que as crianças de 

certo modo apelem para ideias prévias que nem sempre satisfazem a situação 

em questão. Para tal, as situações precisam significar algo, assim a teoria da 

aprendizagem significativa proposta por Ausubel (MOREIRA, 2016), subsidia a 

importância do significar na aprendizagem, refere-se aos conceitos relevantes, 

prévios (subsunçores) aos quais o aluno estabelece ancoragem para o 

aprendizado de novos conceitos.  Percebem-se traços de mecanização o fato 

das crianças utilizarem de um conceito sem relevância para resolução da 

situação problema em questão, ao invés de elaborarem novas estratégias, 

partindo dos subsunçores apropriados para o caso em questão.  

O problema seguinte, tratava-se de proporção 2) sabe-se que 20 caixas 

de alimento pesam 60 kg. Quanto pesam 30, 60 e 120 caixas?  

Desta vez houve uma maior preocupação entre os alunos, pois eram 

vários valores e eles teriam de buscar alguma relação entre eles. Se notarmos 

podemos perceber que existe uma relação entre os dados apresentados acima 

e a tabuada do três, ou seja 20 vezes qual número que resulta 60? E dessa forma 

poder-se-ia descobrir o peso das outras caixas. Outra maneira seria descobrir o 

peso de uma caixa realizando a divisão de 60 por 20, obtendo valor 3. Nesse 

problema em específico, notamos que a maioria das crianças, jogava valores 

aleatórios para descobrir o peso de uma caixa. Outra aluna realizou 

primeiramente a divisão e descobriu o peso de uma caixa, em seguida, por meio 

da multiplicação 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 

os números e troquei 20 por 60 e deu esses resultados. 

Figura 2 – Atividade da aluna B  

 

Nota-se, o uso implícito da tabuada. De fato, os subsunçores 

correspondentes foram acionados. No caso da TCC, podemos afirmar que o 

“conhecimento-em-ação” foram percebidos, de modo que aluno não sabia 

explicar ao certo o raciocínio empregado, no entanto fornecia as ideias-chaves. 

O último problema trata de combinação: 3) três irmãos posam para uma 

fotografia. Quantas fotos diferentes poderão ser tiradas se eles se organizarem 

em diferentes posições? 
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A primeira ideia das crianças foi que os irmãos poderiam fotografar em 

pé, abaixados, sentados, deitados, então reclamaram que eram muitas posições 

para serem exploradas. Então expliquei que não deveríamos considerar a pose, 

mas a posição em si: quem estava ao lado de quem. A partir daí, alguns fizeram 

as combinações. Uma justificativa que mostrou a compreensão da questão foi a 

seguinte: “fiquei trocando os irmãos de lugar até não se repetirem os lugares”. O 

resultado obtido na questão foi 6.  

Figura 3- atividade do aluno C 

 

Ou seja foram exploradas todas as possibilidades. Outros realizaram o 

desenho, mas levaram em consideração somente o “primeiro lugar”, ou seja, 

dessa forma resultaria somente 3 posições, uma vez que são três irmãos.  

É interessante destacar que na maioria das resoluções os alunos 

buscaram somente um valor ou valor-chave da questão, 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 estão habituados a resolver.  

A partir do estudo realizado, verificou-se uma variedade de resultados 

produzidos pelos alunos, representados pelas interpretações das situações 

matemáticas que podem ser utilizadas como contribuição para estudo no 

contexto escolar. 

 

Conclusão 

 

Nesse estudo constatou-se a diversidade de estratégias utilizadas pelos 

alunos, bem como seus conceitos expressos em língua materna, objetivando 

justificar o resultado nas situações propostas.  
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Muitos dos resultados apresentados expressam traços de situações, as 

quais, os alunos foram capazes de dominar, o que justifica o comportamento de 

alguns esquemas propostos, pois conforme Vergnaud (1990) muitas de nossas 

concepções vêm das primeiras situações que tivemos a capacidade de dominar 

ou de nossas experiências. Ainda de acordo com o autor, muitos dos erros 

cometidos pelos alunos derivam de conceitos ainda desconhecidos ou de novas 

situações, e nos propõe que não devemos subjugá-las, mas tentar identificar 

qual conhecimento decorrente desse erro pode ser proveitoso na construção de 

novos conceitos. 

 

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

Partindo desse pressuposto, focamos a contribuição de Ausubel na afirmativa de 

que deve-se partir do conhecimento prévio do aluno como ponto de partida para 

ensinar-lhe um novo conhecimento. Ressaltando que é essencial a interação do 

sujeito com o conhecimento em questão.  

Verificamos na aplicação dos problemas envolvendo o campo 

multiplicativo, a hierarquização das ideias que pressupõe a organização dos 

subsunçores, que é essencial para a construção do processo da aprendizagem 

significativa. Esta organização decorre, em parte, da interação que caracteriza a 

aprendizagem significativa. (MOREIRA, 2009) 

Todos os resultados obtidos na pesquisa possibilitam ao professor do 

ensino fundamental uma grande compreensão acerca do que os alunos 

consideram significativo em sua aprendizagem, a importância de trabalhar 

diferentes situações do campo multiplicativo para a compreensão efetiva desse 

conceito, bem como aponta para o educador consolidar cada vez mais sua 

prática a partir do conhecimento prévio dos educandos e para a investigação de 

sua prática pedagógica alindo experiência à teoria. 
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