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Resumo

Neste artigo investigamos, num experimento de ensino, como alunos do 7° ano da Educagdo Baésica, consolidam o
processo de aquisicdo do conceito da equagdo do primeiro grau a partir da aprendizagem significativa,
fundamentada em Ausubel. Para explicar o processo resolutivo da equagdo utilizamos uma Balanga confeccionada
de material alternativo, nos fundamentamos em Vergnaud que traz como contribui¢do a Teoria dos Campos
Conceituais. A metodologia foi o da pesquisa-acdo, e os sujeitos foram 18 alunos. Os resultados indicam que os
recursos utilizados favoreceram o processo metacognitivo facilitando as abstragdes do aluno com a experiéncia,
algo essencial para o entendimento dos conceitos algébricos.

Palavras-chave: balanga como material concreto, equagdo do 1° grau, experimento de ensino

Abstract

In this article we investigate, in a teaching experiment, as students 7th year of Basic Education, consolidate the
process of acquisition of the concept of the first-grade equation from the meaningful learning, based on Ausubel.
In order to explain the process of the equation, we use a Scale made up of alternative material, based on Vergnaud
that brings as contribution the Theory of Conceptual Fields. The methodology was that of action research, and the
subjects were 18 students. The results indicate that the resources used favored the metacognitive process facilitating
student's abstractions with experience, which is essential for the understanding of algebraic concepts.
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Introducao

A motivagdo para o desenvolvimento desta pesquisa decorre pelos estudos constantes sobre teorias de aprendizagem
conceitual, que retratam o processo de ensino e aprendizado. A Equag@o do Primeiro Grau detém o fascinio da
iniciagdo do aluno na parte algébrica, ao mundo das equacdes parte fundamental da matematica, ¢ por este
deslumbre que foi escolhido como o tema de nossa sequéncia didatica, embora ensinar este conteudo seja um desafio
e muito maior quando se objetiva uma aprendizagem significativa. Pensou-se nesta pesquisa como uma possivel
situacdo que favorecesse a aprendizagem significativa da Equacdo do Primero Grau. Pesquisas educacionais
recentes sobre aprendizagem tém se baseado em teorias cognitivas, muitas das quais com foco Vygotskyano acerca
da interagdo social.

Teorias dessa natureza tém fornecido subsidios significantes e promissores para o desenvolvimento de
metodologias, na busca por avangos na compreensao sobre a evolugdo do conhecimento humano. Ausubel (1976)
¢ um dos representantes do cognitivismo, como tal, propoe uma explicacdo tedrica do processo de aprendizagem
segundo um ponto de vista cognitivista. Essas teorias e pesquisas podem embasar tomadas de decisdo no dia-a-dia
da sala de aula.

Assim, neste artigo, a partir da ideia da aprendizagem significativa investigamos em um experimento de ensino,
como os alunos do 7° ano da Educacao Basica da rede Publica de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul — Brasil
desenvolvem o processo de aquisi¢do do conceito de equagdo do primeiro grau num experimento de ensino que
contempla uma caracterizacdo do mecanismo cognitivo de forma a tornar possivel a aquisi¢do, retencdo e
aparecimento de conceitos na estrutura cognitiva.

Marco teorico

O marco tedrico desta investigacao se apresenta e faz uma analise sob o ponto de vista das teorias de Ausubel acerca
da Aprendizagem significativa da educacdo, gerando como consequéncia do desenvolvimento do projeto a
discussdo com alunos e educadores sobre as inovagdes e beneficios dessa proposta metodologica.

A aprendizagem significativa fundamenta e indica condi¢des para a melhoria do ensino e aprendizagem de
matematica em sala de aula em todo o seu processo. E uma proposta educativa que apoia a valorizagdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, promovendo a construgdo de estruturas mentais a fim de buscar novos
conhecimentos. Esta aprendizagem significativa tem como principal teérico David Paul Ausubel. Para Ausubel,
Novak e Hanesian (1980), A esséncia do processo de aprendizagem significativa é que ideias simbolicamente
expressas, sejam relacionadas de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe ou seja,
ha um aspecto de sua estrutura cognitiva relevante a essas ideias. Este aspecto especificamente relevante pode ser,
por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma proposicao, ja significativo (p.34), ou seja, o que ele
ja sabe ¢ o ponto de partida para a incorporacdo, compreensdo e fixacdo de novos conhecimentos. Neste sentido o
subsuncor diz respeito a estrutura capaz de ancorar a nova informagao que o estudante vai lhe atribuir significado.
Ja a substantividade ¢ o que ¢ incorporado na estrutura cognitiva do aprendiz, tornando-se substincia do novo
conhecimento por intermédio do estabelecimento de variadas representagdes para um unico significado. Portanto,
para a aprendizagem significativa, as ideias e os conceitos ndo podem depender exclusivamente do uso de signos
especificos, mas de uma variedade deles.

Para que a aprendizagem seja significativa existem duas condi¢Oes necessarias: a primeira € a que o estudante deve
ter adquirido vivéncias e que essas sejam vivéncias referenciais e experiéncias da realidade objetiva adquiridas em
seu cotidiano, permitindo assim que o novo conhecimento a ser aprendido seja relacionavel ou incorporavel na sua
propria estrutura cognitiva de maneira substantiva e nao arbitral. E a segunda diz respeito aos materiais utilizados
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em sala de aula no processo de ensino aprendizagem, estes devem ser potencialmente significativo, capaz de
propiciar ao estudante condi¢des para relacionar os novos conhecimentos com o material ja existente em sua propria
estrutura cognitiva.

A teoria Ausubeliana faz a ressalva dizendo que quando um conhecimento néo é aprendido de forma significativa,
ele ¢ aprendido de forma mecanica, que podem ser expositivas verbais. A aprendizagem mecanica ¢ o caminho de
aprendizagem de muitos conhecimentos inteiramente novos, esta caracteriza-se por ser arbitraria e literal. “Tanto
dentro como fora de classe, a aprendizagem verbal significativa € o meio principal de aquisi¢ao de grande parte do
conhecimento” (Ausubel et al, 1980, p.23), a aprendizagem acontece dentro e fora da escola e deve ser levada em
consideragdo nesses dois aspectos, ndo ¢ porque o professor s6 expds o conhecimento que o aluno nao pode aprender
significativamente, uma aula com uma boa exposicao verbal que € capaz de ativar os subsuncores, de fazer conexdes
entre 0 que o aluno ja sabia, de alterar sua estrutura cognitiva também pode gerar a aprendizagem significativa.

Na aprendizagem significativa preconizada por Ausubel, o lema ¢ fazer com que o aluno aprenda utilizando os
conhecimentos existentes em sua estrutura cognitiva, estabelece no conhecimento prévio a sua referéncia sendo este
o elemento basico e determinante na organizagdo do ensino. Utilizando a relagdo entre o que se sabe e 0o novo
conteudo, dando-se a compreensdo do assunto estudado com significado e ndo apenas memorizagdo mecanica.
Existindo o elo entre a integracdo do novo conhecimento ao que se sabe, estd inter-relacdo possibilita a
transformacao de novas ideias em informagdo por meio de associagdes, trazendo significado ao novo.

Os organizadores prévios sdo os materiais introdutorios que sdo apresentados antes do material a ser aprendido, do
contetido desejado para a aprendizagem, sua principal fungdo segundo Ausubel (1976), € servir de ponte entre o
que o aprendiz ja sabe e o que ele deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma significativa,
sdo uteis para facilitar a aprendizagem na medida em que funcionam como “pontes cognitivas”. Os organizadores
prévios sdo uma estratégia de manipulacdo da estrutura cognitiva, a fim de serem um facilitador no processo de
aprendizagem significativa.

No estudo do processo de aquisi¢ao da aprendizagem, ¢ imprescindivel considerar o mundo onde o aluno se situa,
sua sociedade, onde ele vive, sendo as caracteristicas sociais o ponto de partida para uma aprendizagem
significativa. A aprendizagem escolar ndo acontece num vacuo social, ¢ somente com a relagdo aos outros
individuos que se pode gerar a cultura, as experiéncias. Nao se pode desconsiderar o aprendiz como um ser social,
ele € de fato um ser social que sofre influéncia da sociedade, que tem suas experiéncias particulares que muda de
aprendiz para aprendiz, um pode estar mais familiarizado com determinado assunto e outro ndo, as caracteristicas

e peculiaridades do aprendiz depende do meio social em que ele esté inserido.

O valor social da ciéncia aplicada que cria condi¢des para a aprendizagem significativa dd-se num duplo sentido:
“1°) lida com pessoas num contexto social, respeitando seus significados, e ndo com leis abstratas gerais de
aprendizagem; 2°) d4 condi¢des para que as pessoas participem ativamente de seu processo de aprendizagem e
colaborem de forma consciente para as necessidades sociais que passam a perceber (Moreira, 1983, p. 88).

Dentro do contexto da aprendizagem significativa que envolve uma interagdo entre novas informagdes e ideias
preexistentes na estrutura cognitiva, temos a aprendizagem subordinada e a aprendizagem superordenada. A
primeira diz respeito a parte de conceitos gerais até chegar no conceito especifico; j4 a segunda € o contrario, ela
parte de conceitos especificos para chegar no conceito geral. Na matematica um bom exemplo de aprendizagem
subordinada é mostrar que da soma podemos partir para um conceito de multiplicagdo ou partir de um conceito de
triangulos para partir dos diferentes tipos de tridngulo e mostrar que isso depende do conceito de angulo, do tamanho
de lado. J& de aprendizagem superordenada seria explicar os conjuntos numérico dos naturais, inteiros, racionais,
irracionais para dizer que esses conceitos em especifico resultam no conjunto mais amplo dos nimeros reais.
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A maioria dos conceitos ¢ adquirida por: assimilacdo, diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integrativa. Na
aquisi¢do de conhecimentos pelo processo de diferenciagdo progressiva, atribui-se um novo significado a um dado
subsuncor, através de sucessivas interagdes um subsuncor vai adquirindo novos significados, com isso, ele € capaz
de servir de ancoradouro para novas aprendizagens significativas. Ja na reconciliacdo integrativa, ¢ considerada um
processo na dindmica da estrutura cognitiva, que consiste em integrar significados, eliminar diferencas aparente, ou
seja, realizar uma aprendizagem superordenada.

A aquisi¢do de conhecimentos referente as novas informagdes que serdo incorporadas dependem amplamente das
ideias relevantes que ja fazem parte da estrutura cognitiva, a interagdo que ocorre entre o novo material e a estrutura
cognitiva existente, ¢ dita de assimilagdo, a assimilacdo dos significados velhos e novos, ddo a origem a uma
estrutura mais altamente diferenciada. O exemplo mais comum de assimilag@o pertinente a matematica ¢ o aluno
poder relacionar e sempre que o professor falar meio, o aluno entender e lembrar que pode ser representado por 0,5
e ou Y4, ou seja, a nova informacao se relaciona com o subsuncor e forma-se o novo conceito de aprendizagem, mas
a aproximacao com o objeto leva a uma melhor aprendizagem modificando a estrutura cognitiva do sujeito.

Na aprendizagem significativa: segundo Moreira os conhecimentos adquiridos significativamente ficam retidos por
um periodo maior de tempo; as informacdes assimiladas resultam num aumento da diferenciacdo das ideias que
serviram de “ancoras”, aumentando assim, a capacidade de uma maior facilitagdo da subsequente aprendizagem de
materiais relacionados; as informagoes que ndo sdo recordadas (sdo esquecidas) apos ter ocorrido a assimilagao
ainda deixam um efeito residual no conceito assimilado e, na verdade em todo o quadro de conceitos relacionados,
e por fim as informagdes apreendidas significativamente podem ser aplicadas numa enorme variedade de novos
problemas e contextos. Portanto a aprendizagem significativa nada mais é do que uma teoria que enfoca a
aprendizagem a partir da interacdo com os conhecimentos prévios do individuo por meio do processo de
assimilagdo.

Conjecturando este processo de assimilagdo organizamos uma sequéncia didatica baseada nos estudo Vergnaud
(1982) que desenvolveu a teoria dos campos conceituais que utilizamos nesta pesquisa como o aporte tedrico
matematico, ou seja, um aporte tedrico que contribuisse ao processo aquisitivo das especificidades Matematicas de
forma a procurar em nossa investigacao a resposta para: Como ocorre a aprendizagem mais humana e significativa
da Equacao do Primeiro Grau?

Neste sentido destacamos que o ensino nunca se desenvolve de modo intransitivo, o ensino € sempre por si 0 ensino
de um determinado contetido, que tende a se desenvolver considerando as relagdes estabelecidas no processo, as
relacdes entre professor e aluno, para que por fim os conteudos sejam ensinados e aprendidos pelos alunos. O
desenvolvimento cognitivo do aluno ¢ influenciado pelo contetido do ensino, o conhecimento estd organizado em
campos conceituais, o dominio do conhecimento por parte do aluno vai acontecendo ao longo de sua vida.

Segundo Fioreze (2016), sobre os seus estudos a respeito de Vergnaud (1982) e a sua teoria dos campos conceituais,
“O campo conceitual é definido como um conjunto de situagdes” (p. 29), quando ele propde o estudo desta teoria,
que ¢ o estudo de um campo conceitual e ndo somente de um conceito, ele estava considerando que, em uma situagao
problema dada, o conceito ndo aparece de forma isolada da situag¢@o, mais sim em conjunto.

Vergnaud procura relacionar o desenvolvimento cognitivo dos alunos com as tarefas que ele ¢ levado a resolver,
pois, para resolver uma tarefa ou um problema o aluno necessita nessa situagdo saber mais de um conceito, ele
precisa correlacionar tudo o que sabe para resolver a determinada situagdo, portanto, ele precisa dominar varios
conceitos de natureza distintos para resolver um unico problema.

Faz arelagdo segundo Moreira (2013, p.26) com a teoria da aprendizagem significativa, destacando que um “aspecto

importante da teoria de Vergnaud, compativel com a de Ausubel, é que ele considera que a aquisi¢do de
conhecimentos, ou 0o dominio de um campo conceitual, ¢ moldada pelas situa¢des previamente dominadas, quer
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dizer, pelo conhecimento prévio”. Ele também destaca que Vergnaud reconhece igualmente que sua teoria dos
campos conceituais foi desenvolvida também a partir do legado de Vygotsky [...]. Para o professor, a tarefa mais
dificil € a de prover oportunidades aos alunos para que desenvolvam seus esquemas na zona de desenvolvimento
proximal (Moreira, 2013, p. 206).

Falar sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal, requer falar a interacdo professor e aluno ou aluno e aluno, pensar
nessa intera¢do, na troca de experiéncias propiciadas pela interacdo, e em todas as agdes que envolvam o ato de
aprender e de ensinar. E nesta dire¢io que Vergnaud (1982) deixa evidente em suas teorias que o conhecimento se
organiza em campos conceituais e que o seu dominio estd ligado diretamente a aprendizagem e a experiéncia.
Vergnaud considera o campo conceitual como uma unidade de estudo para dar sentido as dificuldades observadas
na conceitualizacao do real e, como foi dito antes, a teoria dos campos conceituais supde que a conceitualiza¢ao €
a esséncia do desenvolvimento cognitivo (Moreira, 2002, p.10).

Neste sentido, Vergnaud como salienta Moreira (2002) ao formular a teoria dos campos conceituais leva em
consideragdo que um conceito em si nao se forma de um so tipo de situacao, e sim de varias situagdes; uma situagao
ndo ¢ analisada com um sé conceito, mais sim com varios e suas varidveis; a construcdo e apropriagdo de uns
conceitos e de todas as suas propriedades ou aspectos de uma situag@o, isto pode demorar anos pois envolve varios
aspectos.

Fioreze (2016) ao falar de func@o preconiza que, ha a necessidade de trabalhar-se problemas praticos e tedricos,
pois, o deste conceito comporta varias propriedades, cuja relevancia varia de acordo com a situagdo que o aluno vai
aprender naquele momento, ela ainda destaca que as propriedades podem ser aprendidas de maneira imediata ou
ndo, pode ocorrer no decorrer da aprendizagem. Pois, um conceito € um conjunto de invariantes utilizaveis na agao.
A definicao pragmatica de um conceito recorre, portanto, ao conjunto das situagdes que constituem a referéncia de
suas diversas propriedades, e ao conjunto dos esquemas utilizados pelos sujeitos nessas situagdes (Verganud, 1993,

p.8).

Ela ainda faz a ressalva que diante das ideias de Vergnaud (1993), a necessidade de considerar um conceito como
um elo de 3 elementos, um tripé de 3 conjuntos, entdo o conceito seria
C=(S,LR)

Sendo: S € um conjunto de situagdes que dao sentido ao conceito; I conjunto de invariantes operatorios associados
ao conceito; R ¢ um conjunto de representacdes simbolicas que representam o conceito.

Os invariantes podem ser entendidos como objetos, propriedades e relagdes, nos quais estdo na operacionalidade
do conceito; ja as representagdes simbdlicas sdo a linguagem natural, os graficos e os diagrama, etc., ou seja, tudo
que pode ser usado para indicar e representar os invariantes. Neste sentido “O primeiro conjunto — de situagdes — €
o referente do conceito, o segundo — de invariantes operatorios — € o significado do conceito, enquanto o terceiro —
de representagdes simbdlicas — ¢ o significante.” (Moreira, 2002, p. 10).

Vergnaud serviu de inspirac@o para a elaboragdo da sequéncia deste estudo. Por exemplo, um conjunto de situacdes
do campo conceitual da equagdo do primeiro grau poderia ser uma sequéncia de situagdes compostas de diversas
atividades propostas aos estudantes, todas exigindo que ele soubesse resolver a equacdo do primeiro grau, mas cada
uma utilizando uma caracteristica diferente. Como o que foi proposto na nesta pesquisa, ¢ para a concep¢ao do
campo da equagdo do primeiro grau deve se também ter dominio do campo aditivo e multiplicativo, ou pelo menos
uma ideia das operagles que constam neles, ou seja, o estudante deve compor o seu conjunto de situagdes, 0
conjunto de operacgdes aditivos e multiplicativos.

Jenske (2011) explica que segundo Vergnaud o campo conceitual das estruturas aditivas seria compreender o
conjunto de situagdes que se utilizem de uma ou mais adi¢des ou subtragdes para a sua, ou a combinac¢do dessas
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operagdes ¢ o conjunto de conceitos utilizados para a resolucdo de problemas; para o campo conceitual das
estruturas multiplicativas € o mesmo entendimento sé que utilizando uma ou mais multiplica¢des ou divisdes. Nota-
se que ¢ a utilizacdo de um conjunto de conceitos ou teoremas que possam a vir a permitir a analisar
matematicamente as situagdes problemas dadas.

Vergnaud corrobora (corrobora com Jenske (2011) 1993, p.1) dizendo que ¢, “é através das situacdes e dos
problemas a resolver que um conceito adquire sentido para a crianga” (1993, p. 1), o conceito de situacdo ndo ¢ o
de uma situag@o didatica, mais sim o de uma tarefa. Toda situacdo que seja complexa pode ser analisada como uma
combinagdo de tarefas, que podem ter graus de dificuldades conhecidos ou ndo. Segundo Jenske “As situagdes sao
responsaveis pelo sentido atribuido ao conceito, pois ¢ através de uma variedade de situagdes que um conceito
torna-se significativo. ” (2011, p. 35), ¢ através da resolugdo de situacdes que o sujeito vai formando conceitos
operatorios, o que lhe permite posteriormente tentar resolver diversas situagoes.

Participantes e desenho do experimento de ensino

A pesquisa classifica-se como qualitativa de natureza descritiva e interpretativa com caracteristicas da pesquisa-
acdo. No tocante a pesquisa-agdo, destacamos que ela tem por pressuposto que os sujeitos que nela se envolvem
compdem um grupo com objetivos e metas comuns interessados em um problema que emerge num dado contexto
no qual atuam desempenhando papéis diversos Thiollent (1994). Assim, podemos explicar a relagdo entre a
aprendizagem conceitual e atividades matematicas. No experimento de ensino organizado consideramos para
explicar o processo resolutivo da equacao utilizando uma Balanga confeccionada de material alternativo e nos
fundamentamos em Vergnaud (1982) que traz como contribuicdo a Teoria dos Campos Conceituais onde fica
evidente que o ensino ndo se desenvolve de modo intransitivo, esta sempre ligado a contetidos que tendem a se a se
desenvolver considerando as relagdes estabelecidas no processo de ensino. O conhecimento esta organizado em
campos conceituais, cujo dominio do conhecimento por parte do aluno tende a acontecer ao longo da vida.

Dezoito alunos desta turma participaram da pesquisa em aulas regulares, sendo que 39% dos alunos, estdo fora da
faixa etaria/ano escolar, ou seja, alguns repetiram no 7° ano pela segunda vez seguida e enfatizam ndo terem
estudado o conteudo de equagdo do primeiro grau pela otica da balanga, foi simplesmente “passa para o outro lado
e troca o sinal”, sem ao menos saber o que estavam fazendo. Para a constru¢do da balanga foram usados: cola
quente, régua de 30 cm, copo descartavel de café, apontador. Inicialmente foi colado nas pontas da régua dois
copinhos de café¢ descartaveis e colocada a régua em cima de um apontador quadrado como na figura abaixo, o
apontador estabilizou o equilibrio, observou-se que o ponto de equilibrio era eixar a régua em cima do apontador
exatamente na marca de 15 centimetros. Ao confeccionarmos a balanga com material alternativo, como pesos da
balanga foram utilizados bolitas (Bolas de gude). Foram dadas 10 bolitas a cada dupla e foi deixado um saquinho
de bolitas no meio da sala, caso alguma dupla precisasse pegar mais, procuramos selecionar bolitas cujas medidas
e pesos fossem equivalentes para nao interferir na atividade.

As Atividades envolvendo a balanca

A utilizagdo da balanga ajuda a favorecer o desenvolvimento das nog¢des de igualdade nos dois membros da equagao
do primeiro grau, ainda ajuda a manter a ideia de equilibrio, ou seja, adicionando ou retirando a mesma quantidade
dos dois lados.

Para a construcdo da balanga foram usados: cola quente, régua, copo descartavel de café, apontador. Inicialmente
foi colado nas pontas da régua dois copinhos de café descartaveis e colocada a régua em cima de um apontador
quadrado como na figura abaixo, o apontador estabilizou o equilibrio, observou-se que o ponto de equilibrio era
eixar a régua em cima do apontador exatamente na marca de 15 centimetros.
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Figura 1: Balanga pratica adaptado de http://matematicapibidfaccat.blogspot.com/2013/12/equacoes.html
Fonte: Elaborado pelos autores

A balanga como ¢ mostrado na foto a cima, foi confeccionada com material alternativo, como pesos da balanca
foram utilizados bolitas (Bolas de gude). Foram dadas 10 bolitas a cada dupla e foi deixado um saquinho de bolitas
no meio da sala, caso alguma dupla precisasse pegar mais, procuravam selecionar bolitas cujas medidas e pesos
fossem equivalentes para ndo interferir na atividade.

Figura 2: A manipulagdo das bolitas
Fonte: Elaborado pelos autores

Observamos a intera¢do dos alunos com a balanga na resolucao da atividade, destacamos a ludicidade da atividade
e como Vygotsky em seus estudos salienta, que estas atividades ludicas atuam diretamente na zona de
desenvolvimento proximal, a utilizagdo de signos e simbolos no processo de ensino aprendizagem ¢ de fundamental
importante.

A manipulagdo dos objetos foi bastante proveitosa, pois os alunos puderam trocar conforme a professora ia
colocando os desafios. Eles pensavam na resolucdo, testavam se ia dar certo e logo em seguida compartilhavam as
respostas uma vez que estavam dispostos em duplas o que facilitou a interagao entre si € com o proprio material.
Ausubel (1980) sugere que a estrutura cognitiva deve ser instigada substantivamente por meio de materiais
educativos e estratégias de ensino que auxiliem na conexao e na unificagdo de conceitos.
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Ao iniciar a atividade com os alunos, foi proposto uma equagio do primeiro grau, ¢ fomos comentando os seus
detalhes da equacdo e indagando como a resolveriamos, assim ao escreverem a equacao “x+3 =57, com a utilizagao
das bolitas eles notaram que se colocassem 5 bolitas de um lado e trés do outro, que a balanca estava em
desequilibrio e que consequentemente colocando mais duas bolitas no lado desigual a balanga voltaria ao equilibrio,
assim o valor de X s6 poderia ser 2. Perceberam também que o apontador se comportava como o sinal de igual, que
tem na equacao do primeiro grau tem, e que entdo o valor que forma um lado da equacdo também sera formado no
outro, “5=5".

Com o auxilio da balanga foi proposto a resolugdo de algumas atividades. Por exemplo o exercicio 1 da prova exigia
a habilidade de transformagdo do enunciado para a linguagem matematica.

1) Transforme os funciados emn expressdes algébricas. (1 poato)

a) O o & .
.gi, D dobro de um ndns 0 adicionado 20 € igual a €) Na balanca de dois prasos pe
O ey - e - MOCTINOS W
A\ expressio: TX ~loo
£ 43 pressdo: - -

b) O dobro da quani'.x ue Marcos ;;“wl © mais RS

15,00 dd para Comprar exataments wm objeto que
custa RS 6000. 20,4 / i
&L o y\ = U
I\ )
O {é ‘ 7
,/
s X+t =y — ,/f ’L) ;

Figura 3: Questio 1das atividades
Fonte: Elaborado pelos autores

Um fato interessante demonstra na atividade, ¢ que o aluno em questio ndo entendeu ou nao leu a questdo em 1, ele
em vez de formular a expressdo para o enunciado, fez apenas chutes do que poderia ser o valor correto da incognita,
um erro na leitura do enunciado.

O aluno deveria compreender por exemplo que na alternativa a, era somente traduzir para a linguagem matematica
associando ao valor desconhecido uma incognita:

O dobro de um numero adicionado a 20 € igual a 46. 2x + 20 = 46. Assim na alternativa b.

O dobro da quantia que Marcos possui ¢ mais R$15;00 da para comprar exatamente um objeto que custa R$60,00.
2X +15=60

Na alternativa ¢ pediu-se para observar a balanga e escrever a expressdo, atividade semelhante a realizada na
introdugdo do conteido com a balanga de bolitas.

ol
e dl =
.o

| 34

250g

Figura 4: Balanga ilustrativa para a atividade
Fonte: Elaborado pelos autores
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Observando os pratos da balanga, o aluno pode perceber que eles estao equilibrio demonstrando igualdade, entdo
era somente escrever a expressao:

X + 250 = 3X + 100.

No exercicio 2 exigia-se a habilidade do aluno em fazer a traducdo do enunciado e em resolver o problema,
utilizando os campos conceituais na resolugdo. Um fato interessante, foi percebido na corre¢ao conjunta com os
alunos, apds a prova sobre o exercicio dois, os alunos alegaram em sua grande maioria ndo ter consegui resolver os
exercicios por causa do enunciado “eu e meu irmao”, pois, ndo haviam trabalhado com enunciados no caderno que
se utilizavam de nomes.

Por exemplo, no exercicio 2 alternativa b:

Eu e meu irmdo temos juntos 27 anos, mas a idade dele ¢ o dobro da minha idade. Qual ¢ a idade de cada um de
nos?
Fazendo a tradugdo algébrica ficaria assim:
Eu: X = 9 anos
Irmao: 2X = 2.9 = 18 anos
3x 27

Como noés dois juntos temos 27 anos: x + 2x = 27 — 3x =27 - S -5 X= 9

Logo X = 9. Voltando na parte de cima.

Este exercicio utilizou-se dos campos conceituais aditivos e multiplicativos, ele € um problema basico que pode ser
resolvido utilizando a equagdo que exige uma correta traducgdo algébrica por parte do aluno.

Discussao

Os resultados indicam que as interacdes dindmicas com a manipulagdo dos objetos foram significativas na
assimilagdo dos conceitos abordados, pois os alunos puderam trocar conforme a professora ia propondo os desafios
por meio das atividades matematicas no experimento de ensino. Eles pensavam na resolugdo, testavam se ia dar
certo e logo em seguida compartilhavam as respostas uma vez que estavam dispostos em duplas o que facilitou a
interacdo entre si e com o proprio material. Ausubel (1980) sugere que a estrutura cognitiva deve ser instigada
substantivamente por meio de materiais educativos e estratégias de ensino que auxiliem na conexdo e na unificacdo
de conceitos indicaram também que o processo de constru¢dao descrito na investigagdo proporciona uma fina
descrigdo da maneira que os alunos realizavam as operagdes, por meio das operagdes concreto-abstrato do
desenvolvimento cognitivo.

Consideracoes finais

Os resultados indicaram ganhos progressivos do nivel abstracao, no qual o processo de aquisi¢ao de conceitos que
emergiram deste experimento bem como na abstragdo e complexidade na sistematizacdo do conceito e equagao
proporcionando uma aprendizagem significativa no estudo de equagdo do primeiro grau. Por fim notou-se que com
a ajuda do experimento os alunos conseguiram assimilar os conceitos da equag@o do primeiro grau, assim como
suas estratégias de resolugdo.

No decorrer da pesquisa percebeu-se que o objetivo principal, a aprendizagem significativa de Equagao do Primeiro
Grau, foi alcangado, o que ficou evidente nos dados referente a prova integrada, prova mensal e na fala dos alunos
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construidos no decorrer de 24 aulas. Ao final, foi possivel evidenciar que as praticas pedagogicas referentes a
algebra sdo muito importantes, uma vez que seu ensino comega no sétimo ano e, para alguns alunos, terminam no
Ensino Médio ou na Faculdade, o exemplo da cantina da Escola foi pertinente aos alunos, proporcionando a eles
uma concepgao clara do uso das letras. Desta maneira, esse estudo sugere uma reflexdo sobre a pratica pedagogica
do docente no ensino das Equagdes do Primeiro Grau, proporcionando lhes uma visdo sobre a aprendizagem
significativa e sua aplicabilidade em sala de aula.
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