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1.0 INTRODUÇÃO

Inicialmente iremos falar um pouco da história da Álgebra, fazendo uma retrospectiva sobre o surgimento e sua utilidade na generalização dos conhecimentos matemáticos, além de suas melhorias no decorrer do tempo, mostrando os principais matemáticos que contribuíram para o avanço da Álgebra que hoje temos. 

Far-se-á também necessário recorrermos a métodos matemáticos pedagógicos para aplicar tais parâmetros dentro do trabalho acadêmico aqui mencionado, para tornar consistente o que iremos fazer dentro do assunto proposto, qual seja, os polinômios, voltados para a resolução de problemas em sala de aula. Pois há grande necessidade de se trabalhar corretamente a Álgebra nas diversas séries, visto que uma das maiores dificuldades para se aplicar à matemática está em fazer o aluno abstrair-se no assunto dado, e para isto, associando a modelos concretos e cotidianos que possam dar sentido, significado ao tema abordado, e unido a isto, aplicar dentro da resolução de problemas, para fazer o aluno pensar e conseqüentemente leva-lo a conjecturas que o ajudará a generalizar modelos algébricos costumeiramente usado por ele.

Iremos também abordar tais aspectos acima mencionados dirigindo-se a um público de estudantes do projeto EJA (Educação de Jovens e Adultos), pois iremos observar como se desenvolvem os pensamentos dos alunos a respeito de assuntos matemáticos que estão relacionados com polinômios, em especial, com ele próprio, observando o nível de abstração que os alunos podem adquirir, quais dificuldades na apreensão do mesmo. Construindo nos alunos a capacidade de generalizar o que sabem aritmeticamente, através de um conhecimento algébrico que eles mesmos poderão observar quando forem ministrados os testes e as aulas que farão parte deste trabalho.  

Além do que já abordamos sobre o conteúdo deste projeto, utilizaremos tais fatos para uni-lo à resolução de problemas com o uso dos polinômios, ou seja, farão uso dos polinômios para resolver problemas matemáticos em nível de cada série trabalhada, com o intuito de tornar sigficativo o uso dos polinômios e tirar aquele pensamento que muitos possuem sobre este ramo matemático, qual seja: a Álgebra é um amo da matemática  que utiliza um conjunto de letra e operações que não servem pra nada.

2.0 OBJETIVOS 


Essa pesquisa teve como objetivos:

2.1 GERAL

· Compreender polinômios através da resolução de problemas em uma turma de Educação de Jovens e Adultos.

2.2 ESPECÍFICOS

· Verificar os conhecimentos prévios dos alunos sobre polinômios;

· Utilizar polinômios para generalizar, de modo significativo, modelos aritméticos para modelos algébricos;

· Identificar como os alunos utilizam polinômios para resolver problemas. 

3.0 METODOLOGIA

 Para operacionalizar os objetivos acima propostos, trabalhamos com 25 alunos regularmente matriculados, em uma turma de 7ª e 8ª séries, de uma Escola Pública Municipal de Ensino Fundamental Severiano Pedro do Nascimento, no povoado de Jenipapo, localizada na cidade de Puxinanã, na Paraíba.   Cada sessão durou uma hora e trinta minutos.  
Utilizamos como metodologia, uma seqüência didática que foi planejada para ser desenvolvida em três momentos:

1. Pré-teste;

2. Desenvolvimento das aulas, feito através de seis encontros e;

3. Pós-teste. 

	Tópicos Abordados


	Questões 
	Objetivos

	Conhecimentos prévios dos alunos sobre polinômios
	1ª e 2ª


	Observar o que os alunos possuem de conhecimento sobre polinômios das suas experiências no dia-a-dia.

	Generalização dos modelos aritméticos para modelos algébricos.
	3ª, 4ª e 5ª
	Generalizar os modelos aritméticos de modo significativo, para que possam compreender e utilizar melhor os modelos algébricos dados pelos polinômios.

	Resolução de Problemas com Polinômios
	6ª, 7ª 8ª, 9ª e 10ª
	Resolver problemas com polinômios.


Tabela 1

4.0 REVISÃO

4.1 ASPECTOS HISTÓRICOS DOS POLINÔMIOS

Sabemos que os polinômios são termos matemáticos usados para designar uma categoria algébrica dos números. Vejamos inicialmente como se deu a Álgebra nos primórdios matemáticos e observar o surgimento do termo polinômio dentro da Álgebra.

Estranha e intrigante é a origem da palavra "Álgebra". Ela não se sujeita a uma etimologia nítida como, por exemplo, a palavra "aritmética", que deriva do grego arithmos ("número"). Álgebra é uma variante latina da palavra árabe al-jabr (às vezes transliterada al-jebr), usada no título de um livro, Hisab al-jabr w'al-muqabalah, escrito em Bagdá por volta do ano 825 pelo matemático árabe Mohammed ibn-Musa al Khowarizmi (Maomé, filho de Moisés, de Khowarizm). Este trabalho de Álgebra é com freqüência citado, abreviadamente, como Al-jabr. 

Uma tradução literal do título completo do livro é a "ciência da restauração (ou reunião) e redução", mas matematicamente seria melhor "ciência da transposição e cancelamento"- ou, conforme Boher, "a transposição de termos subtraídos para o outro membro da equação" e "o cancelamento de termos semelhantes (iguais) em membros opostos da equação". Assim, dada a equação: 


x2 + 5x + 4 = 4 - 2x + 5x3

al-jabr fornece


x2 + 7x + 4 = 4 + 5x3

e al-muqabalah fornece


x2 + 7x = 5x3

Talvez a melhor tradução fosse simplesmente "a ciência das equações".
Ainda que, originalmente, "Álgebra" refira-se a equações, a palavra hoje tem um significado muito mais amplo, e uma definição satisfatória requer um enfoque em duas fases:
(1) Álgebra antiga (elementar) é o estudo das equações e métodos de resolvê-las.
(2) Álgebra moderna (abstrata) é o estudo das estruturas matemáticas tais como grupos, anéis e corpos – para mencionar apenas algumas. De fato, é conveniente traçar o desenvolvimento da Álgebra em termos dessas duas fases, uma vez que a divisão é tanto cronológica como conceitual.

A fase antiga (elementar), que abrange o período de 1700 a.C. a 1700 d.C., aproximadamente, caracterizou-se pela invenção gradual do simbolismo e pela resolução de equações (em geral coeficientes numéricos) por vários métodos, apresentando progressos pouco importantes até a resolução "geral" das equações cúbicas e quárticas e o inspirado tratamento das equações polinomiais em geral feito por François Viète, também conhecido por Viète (1540-1603).

O desenvolvimento da notação algébrica evoluiu ao longo de três estágios: o retórico (ou verbal), o sincopado (no qual eram usadas abreviações de palavras) e o simbólico. No último estágio, a notação passou por várias modificações e mudanças, até tornar-se razoavelmente estável ao tempo de Isaac Newton. É interessante notar que, mesmo hoje, não há total uniformidade no uso de símbolos. Por exemplo, os americanos escrevem "3.1416", como aproximação de Pi, e muitos europeus escrevem "3,1416". Em alguns países europeus, o símbolo "÷" significa "menos". Como a Álgebra provavelmente se originou na Babilônia, parece apropriado ilustrar o estilo retórico com um exemplo daquela região. O problema seguinte mostra o relativo grau de sofisticação da Álgebra babilônica. É um exemplo típico de problemas encontrados em escrita cuneiforme, em tábuas de argila que remontam ao tempo do rei Hammurabi. A explanação, naturalmente, é feita em português; e usa-se a notação decimal indo-arábica em vez da notação sexagesimal cuneiforme.

Resolver problemas hoje, que envolve polinômios, sistemas de equações, utilizando o método da substituição é muito comum e o mais pregado em sala de aula, substituindo o valor de X em função de Y na segunda equação. Os babilônios também sabiam resolver sistemas por substituição, mas freqüentemente preferiam usar seu método paramétrico. Ou seja, usando-se notação moderna, eles concebiam X e Y em termos de uma nova incógnita (ou parâmetro) t fazendo, como por exemplo, no sistema X+ Y = K e XY = P:  X = (K/2)+ t e Y = (K/2) – t.

Então o produto

XY =  ((K/2) + t) ((K/2) - t)  =  (K/2)2 - t2   =  P
levava-os à relação seguinte:
(K/2)2 - P =  t2

O problema acima tem significado histórico porque a Álgebra grega (geométrica) dos pitagóricos e de Euclides seguia o mesmo método de solução - traduzida, entretanto, em termos de segmentos de retas e áreas e ilustrada por figuras geométricas. Alguns séculos depois, outro grego, Diofanto, também usou a abordagem paramétrica em seu trabalho com equações "diofantinas". Ele deu início ao simbolismo moderno introduzindo abreviações de palavras e evitando o estilo um tanto intrincado da Álgebra geométrica.

 Os matemáticos árabes (inclusive al-Khowarizmi) não usavam o método empregado no problema acima; preferiam eliminar uma das incógnitas por substituição e expressar tudo em termos de palavras e números.


Antes de deixar a Álgebra babilônica, notemos que eles eram capazes de resolver uma variedade surpreendente de equações, inclusive certos tipos especiais de cúbicas e quárticas - todas com coeficientes numéricos, naturalmente.

A Álgebra surgiu no Egito quase ao mesmo tempo que na Babilônia; mas faltavam à Álgebra egípcia os métodos sofisticados da Álgebra babilônica, bem como a variedade de equações resolvidas, a julgar pelo Papiro Moscou e o Papiro Rhind - documentos egípcios que datam de cerca de 1850 a.C. e 1650 a.C., respectivamente, mas refletem métodos matemáticos de um período anterior. Para equações lineares, os egípcios usavam um método de resolução consistindo em uma estimativa inicial seguida de uma correção final - um método ao qual os europeus posteriormente deram o nome um tanto abstruso de "Regra da Falsa Posição". A Álgebra do Egito, como a da Babilônia, era retórica.

O sistema de numeração egípcio, relativamente primitivo em comparação com o dos babilônios, ajuda a explicar a falta de sofisticação da Álgebra egípcia. Os matemáticos europeus do século XVI tiveram de estender a noção indo-arábica de número antes de poderem avançar significativamente além dos resultados babilônios de resolução de equações. 

Já Álgebra grega conforme foi formulada pelos pitagóricos e por Euclides era geométrica.

Não há dúvida de que os pitagóricos conheciam bem a Álgebra babilônica e, de fato, seguiam os métodos-padrão babilônios de resolução de equações. Euclides deixou registrados esses resultados pitagóricos no livro “Os Elementos”.

A Álgebra que entrou na Europa (via Líber Abaci de Fibonacci e traduções) havia regredido tanto em estilo como em conteúdo. O semi-simbolismo (sincopação) de Diofanto e Brahmagupta e suas realizações relativamente avançadas não estavam destinados a contribuir para uma eventual irrupção da Álgebra.

A renascença e o rápido florescimento da Álgebra na Europa foram devidos aos seguintes fatores:

1- facilidade de manipular trabalhos numéricos através do sistema de numeração indo-arábico, muito superior aos sistemas (tais como o romano) que requeriam o uso do ábaco;

2- invenção da imprensa com tipos móveis, que acelerou a padronização do simbolismo mediante a melhoria das comunicações, baseada em ampla distribuição;

3- ressurgimento da economia, sustentando a atividade intelectual; e a retomada do comércio e viagens, facilitando o intercâmbio de idéias tanto quanto de bens.

Cidades comercialmente fortes surgiram primeiro na Itália, e foi lá que o renascimento algébrico na Europa efetivamente teve início.

4.2 OS POLINÔMIOS E A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NA HISTÓRIA DA MATEMÁTICA 

 Desde o início da matemática, a resolução de problema sempre esteve presente, pois não podemos disvincular qualquer área de ensino dos problemas e os meios de resolvê-los. Não está explicito históricamente quando teve seu marco inicial na matemática, na verdade, havemos de concordar que sempre houve problemas para serem resolvidos por todas as áreas do conhecimento, em especial pela Matemática, tanto para resolver problemas internos quanto externos e/ou práticos. 

Há de convir que sempre haverá algo para ser resolvido, porque não existe nada pronto e imutável na história da ciência, problemas que geram outros problemas. 

Polya (1975) nos diz que a Resolução de Problemas é a atividade central da Matemática, desde o papiro de Rhind ela é considerada a sua coluna vertebral. E podemos citar também, por Boyer (1996), com papiro de Rind, um importate documento egípicio, que embora tenha sido, aparentemente, manuais para estudantes, apontam para tendências do ensino de problemas matemáticos.

Olhando para os primeiros matemáticos, é importante reconhecer a Matemática como uma criação humana, surgida a partir da necessidade de se resolver problemas do cotidiano. Assim, todo a atividade matemática precisa partir da Resolução de Problemas, para dar significado à Matemática, dar sentido, vê-la a partir de uma dificuldade do cotidiano.  A própria História da Matemática mostra que a Resolção de Problemas foi construída como resposta a perguntas vindas de diferentes contextos e áreas do saber, problema provenientes da prática ou do dia-a-dia, nascidos em outras ciências, ou para resoler problemas internos da Matemática.

Um problema interno da matemática que o próprio Gauss se deparou e resolveu, foi provar “O Teorema Fundamental da Álgebra”, ele mostrou que todo Polinômio f(x) = 0 possui pelo mesno uma raiz real ou imaginária. Ou mesmo um problema prático, quando Gauss propôs um método para determinar as datas de Páscoa, cujas regras foram definidas no Concílio de Nicéia (325 d.C.). Através de cálculos algébricos (termos polinomiais), desenvolveu uma regra prática para calcular a data da Páscoa no calendário gregoriano, a partir de 1583.

Já em problemas relativos a outras ciências, em que foram usados os Polinômios para resolver tais problemas, podemos citar todas as equações de movimento usados no chamado esqueleto de órbitas periódicas instáveis (OPIs) em atratores caóticos, que definem trajetórias, com Equações Abelianas polinomiais. As raízes de tais polinômios são os pontos orbitais no espaço de fase. Sendo raízes de polinômios, todos os pontos orbitais são, naturalmente, números algébricos, que possuem uma estrutura intrínseca muito rica, portadora de informações valiosas sobre aspectos dinâmicos. Também podemos citar os problemas geométricos, que necessitaram de generalização, como no caso de se obter um quadrado de base e lados quaisquer, ou mesmo na Trigonometria, Astronomia, entre outras áreas da ciência, que precisaram dos conhecimentos sobre Polinômios para resolver seus problemas. 

Dos problemas cotidianos, foram várias as contribuições para a resolução de muitos problemas, como o uso das equações para chegar ao resultado de questionamentos a respeito de números desconhecidos, e que através de procedimentos matemáticos e o uso dos polinômios, esses problemas foram resolvidos. Por exemplo, quando se quer saber qual o número que, adicionando-se duas unidades, obteremos o dobro deste mesmo número subtraído de quatro unidades.

Portanto, podemos concluir que os Polinômios, apesar de pertencerem a um ramo da Matemática considerado mais abstrato do que os outros, aparece como uma ferramenta para Resolução de Problemas em todas as categorias citadas acima. 

5.0 PROBLEMÁTICA

5.1 AS DIFICULDADES COM A ÁLGEBRA NA SALA DE AULA DE MATEMÁTICA

No artigo “Álgebra e Educação Algébrica: concepções de alunos e professores de Matemática”, de uma revista do Rio Grande do Sul, Cury at al (2002) relatam as dificuldades que os alunos de Licenciatura têm com a aprendizagem da Álgebra e quais suas concepções sobre educação algébrica, relatos que aprofundam questionamentos e discussões sobre como se aprende Álgebra no ensino fundamental e médio, e qual a diferença no modo de ensino destes com o aprendido na faculdade.

Os questionamentos feitos aos alunos e suas respostas, fizeram os professores repensarem em um novo meio de pássaros conteúdos de Álgebra, desencadeando respostas direto á lista de questionamentos feita pelos estudantes, e norteou um novo meio de reformular o ensino da Álgebra no curso de formação de professores.

Não é de se admirar que hoje vemos tantos alunos ainda sem saber para que serve a Álgebra e como usá-la, devido ao modo como é ensinada. Finalmente, além de ser um assunto matemático que precisa de muita abstração para compreendê-lo, a forma como é passada está longe do que se deseja para uma boa apreensão dos conteúdos.

Esses questionamentos, surgiram a partir de uma dificuldade muito comum nos alunos de Licenciatura em Matemática ao tentarem provar por indução uma determinada proposição. Considerando que na Matemática há uma parte “ensinável” e outra não, o aluno desafiava os participantes da lista de discussões, questionando a insistência dos professores em ensinarem o que “não é ensinável”.

O questionário feito a 18 alunos desse curso, buscou saber deles quais suas concepções sobre a Álgebra ensinada no fundamental, médio e superior, que acabou emitindo opiniões sobre as diferenças entre, como ela é ensinada nos dois primeiros e de como é ensinada neste último.

Segundo Fiorentini, Miorim e Miguel (apud Cury 1993. p. 3), no desenvolvimento da 
Álgebra, apontam distinção entre a concepção desse campo do conhecimento como uma Aritmética  universal ou generalizada e como um sistema  simbólico postulacional. E mais, afirmam que esse critério, que “tem como base a mudança qualitativa da natureza do objeto de investigação”(p.78), divide a Álgebra em Clássica ou Elementar e Moderna ou Abstrata.

Para tentar encontrar elementos que caracterizam este ramo matemático, esses autores citam quatro tipos (concepções), utilizando as seguintes nomenclaturas: concepção processológica; concepção lingüístico-estilística; concepção lingüístico-sintático-semântica; concepção lingüístico-postulacional. Cada uma se posiciona numa visão diferente de ver ou conceber a Álgebra.

Através de tais concepções, eles classificam a Álgebra abordada pela maioria dos alunos no questionário, como sendo a processológica, pois há uma preocupação com a sequência de passos, como as demonstrações de proprieddades, ou seja, com o processo de fazer um “transformismo algébrico”.

Segundo os autores, quando em uma das respostas, um dos alunos afirmam que “a Álgebra é a aparte da Matemática que utiliza símbolos (geralmente letras) para expressar valores. Trata-se, portanto, de algo bastante abstrato, apesar de ter fácil aplicação na vida real”, está provavelemente, aceitando a concepção linguístico-sintático-semântico, pois enfatiza a linguagem simbólica.

Entre as relações da Álgebra com o Ensino Fundamental, Médio e Superior e sobre o que fazer para tornar mais fácil o seu aprendizado, o que foi muto interessante da parte dos alunos, é que em suas respostas se dirigem à Educação Álgébrica, abordando a cocepção lingüístico-pragmática, pois evidenciam o emprego dela através de exercícios.

Será que já paramos para nos perguntar em qual categoria/concerpção da Álgebra, o nosso ensinar está sendo guiado? Será que dentre essas concepções exista uma que melhor se enquadra para que o aluno entenda mais a Álgebra como queremos que aprendam?

O que muitos alunos alegaram em suas respostas, foi a dificuldade em aprender Álgebra por ser ensinada de uma forma muito rígida , colocando sempre no professor a responsabilidade pelo “saber pensar”.

Podemos, por exemplo, citar a reclamação feita por uma aluna, que os autores explicitam no texto: “não gostaria de forma alguma de exemplos de exercícios que se tornem tolos e infantis, mas, muitas vezes, eles exigem um conhecimento prévio que nem eu nem muitos alunos possuem. Este fato me deixa sem motivção para fazer as listas de exercícios pois, muitas vezes, mesmo me dedicando não consigo sair do lugar. Os professores de Álgebra são muito diferentes”.

Ora, agora imagine o seguinte, se problemas como esse surgem de dentro de uma universidade, através de uma aluna que passou pelo ensino regular e concluiu o Ensino Médio em tempo hábil, o que nosso aluno de EJA pode dizer do ensino da Álgebra, quando chamado a resolver problemas com Polinômios?

Essa dificuldade irá aparecer bem mais acentuada, uma vez que alunos que tiveram os estudos no ensino regular acharam dificuldades, barreiras epstemológicas grandes, muito mais nosso aluno da EJA, que não está por dentro do que seja Polinômios e para que serve, como aqueles estavam.

Mesmo no Superior, o ensino da Àlgebra é bem mais complicado do que as demais áreas da Matemática, pois os alunos não se deparam com “modelos” já aprendidos em outras disciplinas, dando insegurança para o aluno, pois há algo de novo, mutável que os alunos não conseguem distinguir como uma estrutura padrão, que dê suporte para poderem aplicar aos demais, ocorrendo assim, como o que foi dito dos professores de Àlgebra: que são “diferentes”. Mas esse padrão é quebrado na escola, pois isso não ocorre no Ensino Fundamental e Médio .

Assim, segundo Cury at al (2002), na Álgebra, no entanto, há um nível de abstração que provoca, tanto na educação básica quanto no Ensino Superior, um momento de ruptura com conceitos e procedimentos já internalizados pelos alunos.

Por isso, os professores, para melhorarem o Ensino de Álgebra no fundamental, tentam transpor as idéias algébricas para outros assuntos já estudados, imaginando que será mais fácil aprendê-las se estiverem vinculadas a algo que os alunos já conhecem, surgindo aquelas representações iniciais com figuras para chegar às letras, através de quadradinhos, estrelinhas e etc, ou mesmo substituindo o termo álgebrico por a “coisa”: essa “coisa” aqui com aquela “coisa” alí, entre outros termos substitutos.

Souza e Diniz (apud Cury 1994, p.4 ), ao proporem atividades para o ensino da Álgebra, definem esse campo do saber como “a linguagem da matemática utilizada para expressar fatos genéricos” e apontam quatro funções distintas para seu uso: generalização da aritmética, estudo de processos para resolução de problemas, expressão da variação de grandezas e estudo de estruturas matemáticas (2002,  p.7).

Mas além desses aspectos da Álgebra, existem outras que também estão vinculadas a ela e que, de certa forma, dificulta o processo de aprendizagem dessa disciplina, qual seja, o conjunto de atividades que envolvem conceitos algébricos, como por exemplo, os estilos de aprendizagem dos alunos. Pois temos diferentes tipos de aprendizagem, ou seja, características e preferências quanto à forma de aprorpiação e processamento das informações para construir novos conhecimentos. Como podemos citar por Felder-Silverman (apud Cury, 2002, p. 35) que classifica os aprendizes em cinco dimensões: ativos/reflexivos; sensoriais/intuitivos; visuais/verbais; indutivos/dedutivos; seqüênciais/globais. Cada um desses, segundo o psicólogo educacional Felder-Silverman, têm uma preferência por um método de absorver o conhecimento dado. Não definiremos cada um desses estilos, pois não cabe neste trabalho, mas pode ser aprofundado por interessados e é de grande importância  para o ensino da Álgebra. 

Voltando ao nosso ambiente escolar, e observando as dificuldades que presenciamos entre os alunos e até mesmo entre o próprio corpo docente para o ensino da Álgebra, cabem algumas questões relevantes como: que tipo de aprendiz eu tenho em minha sala de aula? Concebem um único tipo ou está variando em classe? E como ensinar de maneira a atender a cada tipo de aluno? E voltado para o ensino da EJA, como observar esses aspectos entre os alunos? Existe uma meneira de ensinar de forma que todos aprendam à sua maneira, o ensino algébrico? Em que tem contribuído para Educação de Jovens e Adultos?

Poderiamos citar outros questionamentos, mas não sabemos se há respostas para todos os já citados e o tentaremos no decorrer dos demais capítulos.

6.0 POLINÔMIOS

6.1. PARTE TEÓRICA

Definição: polinômio sobre os reais é uma n-upla ordenada de números reais, com um número finito deles diferentes de zero. Exemplo:

P=(1, 1/2, 4, 0, -3, 8, 0, 0, 0,...)

Coeficiente: cada elemento da n-upla ordenada que representa o polinômio é chamado coeficiente. Normalmente escreve-se:

P=(1, 1/2, 4, 0, -3, 8)

Entendendo-se 

P=(1, 1/2, 4, 0, -3, 8, 0, 0, 0,...) 

Indica-se o polinômio genérico por P= (
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Observações: 

1) Em nível de 2° grau: polinômio sobre os reais é uma sucessão de números reais com um número finito deles, distintos de zero.

2) Em nível de 3° grau: polinômio sobre um anel a uma indeterminada é uma sucessão de elementos do anel com número finito deles, distintos do neutro aditivo (RUBIO: 1968).

3) Para caracterizar os polinômios, há que definir ainda “igualdade”, “adição” e “multiplicação”. 

6.1.1 GRAU DO POLINÔMIO

Considere o polinômio genérico:

A= (
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O número “n”, que indica a posição do último coeficiente não nulo, é chamado grau do polinômio.

O grau do polinômio também pode ser obtido descontando-se uma unidade do número indicador da posição do último coeficiente diferente de zero. A perda de uma unidade acontece porque a posição do primeiro coeficiente foi indicada por 
[image: image4.wmf]0

a

 e não por 
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. O motivo aparecerá abaixo.

O polinômio P= (0, 0, 0, ...) não tem grau e é chamado polinômio nulo.

Os polinômios 
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, 0, 0, 0, ...), com 
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 ¹ 0, são de grau zero.

Observação: o número real 8 pode ser visto também como o polinômio (8, 0, 0, 0, ...). E, para lembrar deste fato, diz-se que o polinômio é de grau zero. Os polinômios de grau zero não seriam bem polinômios... 

Os polinômios 
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 ¹ 0, são de primeiro grau ou polinômios lineares.

6.1.2 IGUALDADE DE POLINÔMIOS

Ao colocar o sinal “=”, lido “igual”, entre dois polinômios, indica que o primeiro pode ser substituído pelo segundo.

Dois polinômios são ditos iguais, ou melhor, idêntico, se, e somente se, seus coeficientes correspondentes são iguais.

Sejam   
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 dois polinômios. Se  
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Exemplos: sendo 
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6.1.3 ADIÇÃO DE POLINÔMIOS 

Ao colocar o sinal “+”, lido “mais”, entre dois polinômios, indica-se a “soma” dos polinômios.

Sejam os polinômios:
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. Por  C = A+B, indica-se   
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Exemplo: (4, 3, -2, 5, 7) +  (3, -10, 9, 3, -5, 7, 8) = (7, -7, 7, 8, 2, 7, 8).

6.1.4 POLINÔMIOS OPOSTOS

Dois polinômios são ditos opostos, se, e somente se, sua soma for o polinômio  nulo.

Para indicar que dois polinômios são opostos, escreve-se: A + B= (0, 0, 0, ....), ou também A = -B ou B = -A. Exemplo: o polinômio oposto de X = (-5, 2, 0, -7) é Y = (5, -2, 0, 7) porque X + Y = (0, 0, 0, 0).

6.1.5 SUBTRAÇÃO DE POLINÔMIOS 

         Ao colocar o sinal  “(“, lido “menos”, entre dois polinômios, indica-se a “diferença” entre dois polinômios.

            Sejam A e B dois polinômios. Por A ( B, indica-se, A + (-B).

            Exemplo: (-4, 9, 5, -2) ( (6, 5, -8, 3) = (-4, 9, 5, -2) + (-6, -5, 8, -3) = (-10, 4, 13, -5).

6.1.6 MULTIPLICAÇÃO DE POLINÔMIOS SOBRE OS REAIS

Ao colocar o sinal “.”, lido “vezes”, entre dois polinômios, indica-se o “produto” dos polinômios.

Sejam os polinômios sobre os reais:
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            Exemplo: efetuar (2, -2, 1).(1, 0, -3, 6) = (2, -2, -5, 18, -15, 6). Por definição temos:
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 = 0.1 + 0.0 + 0.(-3) + 1.6 + (-2).0 + 2.0 = 6

 Todos os produtos subseqüentes são não nulos.

6.1.7 ALGORITMO DA MULTIPLICAÇÃO

A multiplicação parece complicada. Podemos dispor os coeficientes dos polinômios de tal forma que a complicação desapareça. Isto é conseguido pelo “algoritmo” abaixo.
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	-2
	0
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	-12

	2
	2
	0
	-6
	12

	
	
	2
	-2
	-5
	18
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	6


            Observação: na multiplicação de dois polinômios sobre os reais, o grau do produto é igual a soma dos graus dos dois polinômios. No exemplo, grua do produto 5 e graus dos fatores 2 e 3, respectivamente.

6.1.8 DIVISÃO DOS POLINÔMIOS SOBRE OS REAIS

Ao colocar o sinal “:”, lido “dividido”, entre dois polinômios, indica-se a “divisão” dos polinômios. 

Sejam os polinômios sobre os reais C e B. por C: B indica-se o polinômio A; tal que C = AB + R, onde R indica um polinômio de grau inferior a B, podendo eventualmente ser o polinômio nulo. Para dividir, adota-se o mesmo algoritmo da multiplicação, colocando o dividendo no lugar do produto, o divisor no lugar de um dos fatores, não esquecendo uma linha par o eventual resto R. em seguida, procede-se de trás para frente, desmanchando a multiplicação.

Exemplo: (9, 0, 4, 4, 1): (-1, 1, 1).

Grau do quociente = grau do dividendo ( grau divisor = 4 – 2 = 2

Grau máximo do resto: 2 

Disposição dos coeficientes no algoritmo: precisa-se de 5 quadrados para o dividendo (grau 4); 3 para o divisor, 2 para quociente e 1 para o resto.
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	11
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Explicação: para ter 1 no quadro abaixo do 1, é preciso haver 1(1:1) no primeiro quadro da primeira linha.

E vamos completando o quadro até o fim.

Obs: No quadro, abaixo do último  1 que se acabou de escrever, deve vir 3, pois 1 + 3 = 4’. Em conseqüência, 3:1 = 3* será o outro coeficiente do quociente. E assim por diante.

6.1.9 PRODUTOS NOTÁVEIS

É conveniente decorar alguns produtos de polinômios pela freqüência de seu uso.
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            II) 
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            III) 
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IV) 
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6.1.10 ESCRITA TRADICIONAL DOS POLINÔMIOS 

Tradicionalmente , os polinômios sobre os reais são escritos sob outra forma. Esta forma tradicional é útil no momento em que se quer aplicar a “teoria” dos polinômios em certas situações práticas como, por exemplo, no estudo de “funções polinomiais” e “equações algébricas”.

Escolhe-se uma letra qualquer, chamada indeterminada, e estabelecem-se as correspondências a seguir. 

Em vez de:                                                           Escreve-se:
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Desta forma, em vez de:

(9, 0, 4, 4, 1) : (-1, 1, 1), escreve-se         
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onde os sinais “+” e “(” não indicam “somas” e “subtrações” e a indeterminada com expoente não indica “potência”, mas apenas a posição de cada coeficiente. Nesta nova notação, ao escrever-se 
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, indica-se o polinômio (0, 0, 0, 10, 0, -3).

Algumas simplificações são introduzidas nesta escrita, sendo as principais:

( não se escreve  
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x

 para indicar a primeira posição;

( não se escreve 
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 , mas x, para indicar a segunda posição;

( os coeficientes “zero” não são indicados de alguma forma; 

( o coeficiente “um” não é escrito, mas tão só a indeterminada. Assim, (6, -2, 8, 1, 0, 7, 5) = 
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, será escrito apenas: 
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Observação: agora podem ser feitos os exercícios contidos nos livros tradicionais, reescrevendo-se os polinômios sob a nova forma apresentada para efetuar os cálculos. As respostas serão reescritas sob a forma tradicional.

6.2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DOS POLINÔMIOS 

Todo professor acredita ser importante o ensino da Álgebra e há de concordar que o aluno apresenta várias dificuldades para entender e aplicar de modo significativo. Por isso, acabamos ouvindo dos alunos que eles não sabem qual a utilidade da Álgebra, mas depois de certo tempo param de questionar qual é realmente a verdadeira serventia dos polinômios e passam a aceitar tudo docilmente com a simples justificativa de que precisa aprendê-la apenas para passar nos testes sobre os conteúdos. Embora ocupemos a maior parte das aulas do Ensino Fundamental com o ensino da Álgebra, mas parece que apenas uma pequena parcela de tanto esforço  é absorvida pelo aluno, haja vista a forma como é feito o ensino de Álgebra por parte de uma maioria do corpo docente.

Precisamos refletir sobre nossas práticas em sala de aula para compreender quais os obstáculos que os alunos têm que vencer e por que falham tanto nesta área matemática.

Tradicionalmente ao começar o ensino da Álgebra na sexta série, é apresentado como uma mera substituição de números por letras e com elas, uma linguagem que precisa ser traduzida em símbolos matemáticos, e logo rapidamente passa a ser apresentado o conceito sobre variável para mera aplicação na resolução de equações e de sistemas lineares, sem a mínima preocupação com o contexto do aluno. E passamos a trabalhar de modo mecânico com a solução das equações, onde precisam apenas descobrir um valor que é inicialmente desconhecido e, que pode ser encontrado por uma gama de cálculos já pré-estabelecido. E no cálculo com sistemas apresentam-se questões com resultados de valor único, onde a “variável” na verdade não varia.

Por isso, ao final da série os alunos estão mais preocupados nos sinas que irão colocar do que no raciocínio da questão, e passam a desconsiderar as diferenças entre equação e inequação, caindo em erros freqüentes na resolução das mesmas. E mais, como o ensino enfatiza a solução isolada sem qualquer contextualização, passam despercebidas a interpretação e a utilidade das inequações.   

Já a partir da sétima série, o enfoque é totalmente outro, as letras passam a ser meras marcas no papel e dá-se ênfase as regras da Álgebra, que permitem manipular símbolos algébricos, quais sejam, as letras e os sinais da aritmética: 
[image: image64.wmf]+

,

-

,

#

,

'

,

_

i

,

7

A

,

 ... Onde quase todo o trabalho nesta série é considerado abstrato, tanto para alunos quanto para os professores. Uma vez que o conteúdo é apresentado de forma rígida, seguindo uma linearidade fundamentalista, por achar que um assunto precisa necessária mente de outros já abordados. E a resposta que geralmente é dada ao aluno quando perguntam: quando iremos usar tudo isso? É aquela velha história: nas séries seguintes do ensino Médio! Certamente como meio de fugir da responsabilidade de pesquisar aplicações atuais para tais séries, ou por não saber onde realmente aplicamos os polinômios. Na verdade não podemos colocar toda a culpa nos professores pela defasagem do ensino da Álgebra, pois o próprio sistema Educacional e Governamental contribui para a má formação de seus profissionais e não os dão condições mínimas para uma livre curso aos seus trabalhos docentes. 

Todo esse trabalho mecânico a qual é atribuído á Álgebra gera a idéia de que, na sétima série, ela é apenas uma linguagem que não serve para nada, resultando na simples memorização de algoritmos e regras que diminuem a importância que ela exerce no campo matemático e, com certeza, será esquecida posteriormente.

Esse processo de mecanização do ensino da Álgebra vai se estendendo e se propagando por todo o ensino e o seu verdadeiro sentido vai sendo escondido e ficando no esquecimento. Por esse os aluno vão acumulando dificuldades que os acompanharam durante toda vida e os impossibilitarão de resolver problemas futuros e perdurará esse efeito até que alguém faça algo para mudar esta realidade. 

6.3 OS POLINÔMIOS E A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS

Na atualidade é muito comum a prática escolar associada apenas a mera exposição de conteúdo, o professor não se dá conta de como está sendo ineficaz utilizar apenas um modo de explicitação do assunto. Não se dá ao trabalho de aplicá-lo usando problemas para dar mais sentido e consistência ao conceito abordado, por não ser uma tarefa tão fácil unir teoria e prática, e assim safar-se da mediocridade da qual muitos são alvos. Desta forma, o aluno fica de fora da proposta científico-didática, que visa transformá-lo em um construtor de seus conhecimentos.


Podemos, portanto, resolver este empecilho associando a aplicação dos Polinômios com problemas que não aqueles repetitivos e sem significado,que muitos professores acabam fazendo, comprometendo a apreensão do conteúdo, mas buscando associar ao conhecimento a priori do aluno, mostrando também como podemos generalizar termos algébricos para termos aritméticos, fazendo-os perceberam que os polinômios não são apenas uma “sopa de letrinhas” que o alunos precisa engolir, mas é fundamental para reduzir o trabalho de encontrar termos de uma seqüência, por exemplo, sem precisar de descrever toda a seqüência dada, observando a regularidade dela e formulando, a partir disso, um termo algébrico que permita descobrir qualquer um outro através de passos simples e rápidos. Pois alunos têm respondido a questões matemáticas (problemas) sem nenhuma compreensão ou envolvimento com o que está sendo pedido, como comenta Medeiros (2001), quando trata do problema da Idade do Capitão, aplicado à 97 alunos, da cidade de Grenoble, na França, em 1980, qual seja: “ em um barco há 26 carneiros e 10 cabras. Qual a idade do capitão?”. Foi feito o levantamento de quantos alunos responderam ao problema, e constatou-se que 78% deles, entre 8 e 9 anos, responderam combinando números do enunciado, evidenciando assim, que há sempre um número que é a resposta do problema. Mas neste caso, o problema não tem solução e, portanto, é aí que o ensino de Álgebra, voltado para resolver problema, precisar dar significado.

 O aluno precisa interpretar os dados, e para atingir esse objetivo, é necessário desvincular o ensino da Matemática do tradicional, voltado apenas para os números, para identificar termos nos exercícios que indique a operação “certa” que servirá para chegar ao resultado correto da questão. 

Esse fato está tão disseminado nas escolas de todo o mundo, que eu mesmo fui testemunha desse fato em minhas aulas da seqüência didática, que norteou meu pré/pôs-teste. Um dos alunos, ao tentar responder a seguinte questão: “a diferença entre um número e 10, resulta em 15. Quem é este número?” a resposta imediata que ele deu foi 5. Sem o mínimo cuidado, o menino não percebeu o que se estava sugerindo, e utilizando a operação de subtrair incorretamente, chegou ao resultado absurdo, sem nem saber do que se tratava a questão.

Esta intempérie do ensino tradicional, causa estes distúrbios epistemológicos, deturpa o raciocínio do aluno e vicia-o a dar respostas rápidas e sem uma análise, tudo isso está implícito no contrato didático, um ponto que precisa ser verificado e reformulado para que outra forma mais eficiente possa entrar em ação, e melhorar o ensino e aprendizagem dos conteúdos em sala de aula, através de problemas que estimulem o aluno a pensar de modo eficaz.

Neste sentido, é que precisamos nos preocupar mais com o ensino de Álgebra, dos Polinômios na primeira fase do ensino. Este tem um valor importante para o discernimento de outros conteúdos. Concede ao aluno o poder de abstrair-se e tornar mais fácil a aprendizagem de novos conceitos.

7.0 A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS

Desde o início do século passado, o Brasil tem criado programas de Ensino para atender as necessidades dos trabalhadores que precisam se instruir cada vez mais para atender as exigências do mercado. Desde 1930, o trabalhador, principalmente o operário urbano, passa a ser levado em conta no jogo do poder, pois o processo de industrialização coloca novas exigências de qualificação para o trabalhador, como profissional e como cidadão. Precisa-se de um trabalhador que, além do domínio dos mecanismos da leitura, da escrita e do cálculo, apóie as novas relações de poder que se instaura no país. Pois os industriais queriam controlar o poder (o Estado), mas não tinham força de fazê-lo sozinho, apelando para a força operária e a chamada “classe média”, tendo Getúlio Vargas como seu representante, que se constituiu no chamado pluralismo brasileiro (aliança entre os desiguais: operários, industriais, “classe média”), contra o poder dos fazendeiros.

Nos parece que não mudou muito de lá para cá o verdadeiro sentido que o governo dá à educação hoje em dia, só que de uma maneira um pouco diferente, pois naquela época eles queriam que o trabalhador soubesse dominar um pouco do conhecimento para não ser tão fácil de ser abduzido por outras ideologias de poder e ter mais facilidades em desenvolver seu trabalho, e hoje o governo incentiva que o homem chegue ao conhecimento, estude, mas como um meio de apenas dar satisfação ao povo das injustiças, mas não fornece condições mínimas para que isso se realize de maneira tranqüila e significativa, provavelmente não querem que o trabalhador fique sabendo de todos os direitos que tem, para que não o cobre, e alguns poucos continuem no domínio, consolidando a imposição de poder sobre o operário.

Surgiram outros movimentos de educação de jovens e adultos no Brasil naquela época como o INEP, SENAI, o Ministério da Educação criou em 1947 o SERVIÇO DE EDUCAÇÃO DE ADULTOS, e no mesmo ano por iniciativa de empresários, o SESI. Criou-se também a CAMPANHA NACIONAL DE EDUCAÇÃO DE ADULTOS como um meio de acabar com o analfabetismo de adultos e de jovens também. Não esquecendo a Cruzado do ABC e o MOBRAL, que contribui para a alfabetização de muitos brasileiros em fim, à muito já se vem tratando desse problema no Brasil, que ainda hoje continua a ter um grande peso nos planos educacionais que merece uma atenção maior, porque ainda hoje temos muitos brasileiros trabalhadores e que precisam ser realfabetizados, ou mesmo alfabetizados.

A EJA é mais que ensino fundamental para jovens e adultos (mas tem  a necessidade de incluí-lo), no caso do Brasil e de outros países da América Latina. Pois em outros países não necessita estar preocupado, obrigatoriamente, com a escolarização básica de jovens e adultos, porque no Brasil, um programa de EJA precisa incluir  um processo de educação de base, ou seja, um processo de ensino que, além de habilitar o educando na escolarização oficial, o forma para outras habilidades, valores e atitudes. É uma forma de escolarização, que não a rotineira, inserida em outros aspectos do processo educativo: formação cultural, profissional, pessoal, cidadã, a partir das situações e características dos educandos jovens e adultos, seus desejos, seus sonhos e ilusões. É uma educação escolar básica para jovens e adultos na perspectiva de atender as suas necessidades e interesses pessoais e sociais de acordo com seu entorno e contexto buscando a superação de suas limitações. Indivíduos que não tiveram ou tiveram de forma reduzida acesso à educação escolar enquanto crianças ou adolescente.

Ela desenvolve um importante papel na formação da cidadania de jovens e adultos, ou pelos menos deveria formar, uma vez que o trabalhador/aluno precisa saber como reivindicar seus direitos e cumprir seus deveres, pois é obrigação da EJA possibilitar ao aluno uma visão crítica de seu ambiente de vivencia, formá-lo para a vida, ajudá-lo a perceber-se como agente do seu próprio meio, entender a construção política e sociocultural de seu lugar.

A questão da Educação de jovens e adultos, segundo Professor Souza at al (1994, p.17), é um dos problemas mais graves, senão o mais grave problema. Isso devido a três razões fundamentais por ele relatada:

“A primeira  razão grave tem haver com sua natureza pedagógica. Não se trata de um problema pedagógico, mesmo tendo uma dimensão pedagógica. Contamos com 80% de trabalhadoras/es, desse país, analfabetas/os ou subescolarizados não apenas por razões intra-escolares, mas, especificamente, por causas extra-escolares. Estudos afirmam que a persistência ou não do analfabetismo está intimamente vinculada às condições de desenvolvimento histórico de cada sociedade.

A segunda razão, sua dependência da escolarização infantil. Esta, analisada a partir dos dados atuais, não nos permite grandes esperanças (qualidade inadequada provocando evasão e repetência, além das causas econômicas e, ainda, atualmente, mais de 20% das crianças de 7 a 14 anos fora da escola).

O último motivo, a falta de convencimento da importância da educação escolar básica para maiores de quinze anos. A sociedade como um todo e o próprio trabalhador analfabeto ou semi-escolarizado (empregado, desempregado, por conta própria), ainda hoje, não percebem nem sentem tão claramente a necessidade da escolarização para todos. O trabalhador e/ou trabalhadora manual não vêem  razão: que justifique acrescentar à dureza de sua vida o sacrifício de freqüentar uma escola noturna, sem condições físicas e mal equipada, com um professor, quase sempre, despreparado para enfrentar os problemas da aprendizagem de jovens e adultos a nível básico”.

                                                                    (2004, Pg.17)

Por esse e por outros motivos, precisamos de uma reforma educacional que atenda as necessidades básicas de alunos que passam por essas situações e que não puderam concluir em tempo hábil ou não concluíram o ensino básico e reformular a nossa educação de jovens e adultos, ou seja, re-inventar a EJA. Mas já à algum tempo, o Plano Decenal de Educação para Todos, como está determinada na constituição, para garantir melhoria dessa situação, contemplou a questão do Ensino Fundamental de crianças, jovens e adultos que não tiveram aceso à escola ou dela foram prematuramente expulsos. Ele prevíl, para os anos de 1993/2003, o atendimento, no Ensino Fundamental, de 3,7 milhões de analfabetos e 4,5 milhões subescolarizados. Mesmo que tímidas, diante da magnitude dos números de analfabetos e subescolarizados, se atingisse essas metas representaria um grande salto na atenção escolar aos jovens e adultos brasileiros. Ainda assim, estaríamos muito aquém das determinações constitucionais e nem sabemos se esse plano atingiu a maior parte do desejado ou se pelo menos saiu do papel do jeito que foi pensado.

As Diretrizes para uma Política Nacional de Educação de Jovens e Adultos (MEC, 1994) indicaram, como os maiores desafios da EJA, no Brasil, a erradicação do analfabetismo e o aumento do nível médio de escolarização de jovens e adultos. E estas afirmam, portanto, querer responder às necessidades educacionais das camadas populares, alijadas de seu direito ao acesso e permanência escolar na idade própria bem como contribuir para o processo de construção da cidadania e transformação da sociedade. 

Para que se alcance tais metas na EJA é necessário uma série de fatores que melhore as condições de ensino e de estrutura que comporte a todos que necessitam desse serviço. Um deles como podemos citar, está na pessoa do professor, ele é um dos meios de melhoria dessa situação aqui no Brasil e nos demais países que passam por esses problemas educacionais. 

O perfil do professor da EJA é o de um professor que, alem de professar o conteúdo necessário, precisar ser um educador e um exímio pesquisador (tarefa de todo professor, não importa qual projeto educacional que esteja inserido). Porque, para atender as questões como: passar os conteúdos dentro do contexto do aluno, saber suas maiores dificuldades, determinar qual o conteúdo que cai melhor para o perfil do trabalhador/aluno, dar significado ao que eles precisam saber, etc. Precisa-se de ir em busca, saber que tipo de aluno estou sendo responsável, que conteúdos são mais necessários para ele no momento, qual seus anseios, seus sonhos, e que conteúdos estão mais ligados com sua vida no trabalho ou em casa, e para tanto, é necessário que o professor seja um verdadeiro pesquisador, que não fique só nos livros, aplicando assuntos que estão aquém do seu objeto de estudo. Precisa-se, como disse Circe Mary, aproximar os dois mundos tão distantes: a teoria e a prática, o pesquisador e o professor em sala de aula. Tarefa que não é tão fácil e não acreditamos ter um caminho pronto e definitivo no momento. 
Porque além da própria dificuldade de unir professor e pesquisador em um só, as condições para que isso ocorra em nossa escola, principalmente em se tratando do ensino da EJA, o qual não dispõe de recursos do governo e o qual não sentimos está sendo atendido como deveria pelos órgãos competentes, são as mínimas possíveis ou mesmo nenhuma. Uma vez que estes mesmos só tem olhos para números e não vêem muita vantagem em aplicar recursos em uma grupo da população que está com seus estudos defasados e que estão mais propícios a “dar prejuízos” ao governo.  

Um dos fatos que norteiam esta dificuldade está no material didático. Começamos o ano sem material para ajudar na compreensão dos assuntos, e quando estes chegam, não dá para todos e o conteúdo que apresenta tal material, não atende as exigências para a formação dos jovens e adultos previstas pela constituição. 

Outro fator é a respeito da merenda escolar, quase não se vê por lá, e quando chega, não dá para dois meses se quer. Mesmo sabendo que nossos alunos, na sua maioria, vão para escola sem ter jantado, estão super cansados do dia de trabalho e a merenda, que seria o único alimento que provavelmente poderia dar forças para que eles pudessem estudar, não tem, e dessa forma a aula fica também prejudicada, eles não se sentem animados para estudar com fome e o professor se sente impossibilitado de cobrar para alguém que não pode desenvolver nenhum trabalho. Podemos citar outros e outros, como a falta de material básico: papel, computador etc, que auxiliam o professor nos seus trabalhos com jovens e adultos, e este primeiro se vê obrigado muitas vezes a tirar do seu próprio bolso para proporcionar uma aula mais interessante e estimular seus alunos.

Já foram elaborados projetos para desenvolver o ensino da EJA de modo significativo, alguns deles por órgãos educacionais de Pernambuco, com o intuito de melhorar esta realidade da escola e seu projeto de escolarização de jovens e adultos, são bem interessantes e atende as necessidades exigidas pela constituição, e ainda vão mais alem. Estes estão propostos no livro do professor Souza at al (1994), na página 84, que não foi colocado aqui, por não ser exatamente o centro que norteia este trabalho, mas que vale a pena ser folheado por quem estiver curioso em descobrir e aplicar tais projetos.

7.1 A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS E A EDUCAÇÃO MATEMÁTICA

Segundo Marciel (2002), a contradição entre a importância da matemática e os métodos utilizados no ensino contribuem na geração de um número grande de jovens e adultos fora da faixa etária escolar. E com base em informações do IBGE, no ano de 1996, o MEC reconhece a precariedade da nossa escola que gera esses tipos de distúrbio, principalmente na área do ensino de matemática, mostradas através de gráficos que descriminam tamanho descaso no Brasil, e esta estrutura alimenta uma situação de miséria . Mas tudo isso, causado por falta de incentivo dos órgãos competentes. 

O ensino da EJA no Brasil tem sido muito procurada por uma boa parte da população, desejosos de terminar o ensino Fundamental ou Médio, por serem precionados cada vez mais pelo mercado de trabalho, que exige um trabalhador ágil, competente, com um bom grau de instrução, capaz de atuar em diversos campos do mercado e ser flexível. E é justamente este um dos fatores da  mudança de turno para a conclusão de ensino de muitos brasileiros, reduzindo a qualidade de ensino de nossos trabalhadores/estudantes, que por uma questão financeira, precisam largar o ensino regular e buscam o turno da noite e passam à participar do projeto como a EJA, em busca do témino de seus estudos.

Essa necessidade tem expandido muito a Educação de Jovens e Adultos no país. Tanto pessoas que querem terminar os estudos e que não o tinha antes por conta do trabalho, quanto os que, de alguma forma, foram excluídos da escola na fase da infância ou adolescência.

Ultimamente, tem-se investido mais nesse projeto. Orgãos governamentais têm investido na instrução de professores para atender as nescessidades de muitos trabalhadores e trabalhadoras estudantes. Mas preciamos estar atentos ao que se está trabalhando em sala de aula, não podemos deixar que o ensino da EJA, se torne em um ensino bancário, pois o aluno não é um deposito de conhecimentos. Ele é, como já foi mencionado, um agente do meio em que vive, ele interage com os demais seres que com ele convive, assim como menciona Vygotsky (apud John-Steiner, 1995, p. 2) em sua teoria do aprendizado. O ser humando concebe o conhecimento a partir de suas relações intra e interpessoais, principalmente em se tratando da Educação de Jovens e Adultos. Precisamos transformar a EJA num ensino eficaz, pois educar é formar opinião, é muito importate para o crescimento de uma cultura consciente nas pessoas, é libertar como disse o nosso ilustre e saudoso professor Paulo Freire,  mas tomando as palavras de Maciel (2002): 

“A educação não pode tudo, porém tem uma importante tarefa a cumprir, qual seja,  contribuir no desvelamento de como a sociedade se organiza para manter a opressão, oportunizando assim uma consciência crítica e, consequentemente, uma consciência de classe” (p.53).

Falar de Educação de Jovens e Adultos também é falar de Educação Matemática, pois como podemos falar em cidadania em uma sala de EJA, se não formamos nossos alunos para interpretar os dados matemáticos cotidianos que estão sempre presentes em suas vidas, se não ensinamos a compreender o mundo matemático que está impreguinado na sociedade contemporânea?   Porque ser cidadão também é poder ir ao supermercado e avaliar se o que se está comprando é um preço justo ou não, ou se o desconto que se oferece em determinadas lojas é verdadeiro ou não, se o troco que me passam no ônibus é o correspondente ao que deveria receber ou não.

Para atingir uma Educação Matemática favorável ao aluno, não necessariamente o professor precisa ser “rigoroso” (carrasco) como todo mundo espera que seja um professor de matemática, sua relação com o aluno deve ser baseada no respeito, na cooperação, na coerência, na tolerância, alegria, liberdade, rigorosidade (seriedade) e autoridade (não autoritarismo). Portanto, como Freire (apud Maciel, 2002, p. 63)   sugere, essa relação deve buscar fundamentalmente a formação ética, no respeito e na construção da autonomia do educando. E como gerar autonomia matemática do educando através da matemática? Para pensar nisso, precisamos saber como ensinar matemática, para que o aluno aprenda a ser autônomo no conhecimento matemático extra escolar, aquela que ele vê e usa todos os dias em seus trabalhos, ao ir ao banco receber seu salário, pagar uma conta ou extrair um extrato de sua poupança. Essa é uma das missões do professor da EJA, não ensinar matemática por ensinar ou para cumprir carga horária, mas para formar um espírito crítico através de uma matemática significativa para o trabalhador/estudante. 

Precisa, portanto, como relata Maciel (2002), em sua dissertação, nas palavras de Paulo Freire, de um ensino problematizador que valoriza o conhecimento prévio do aluno, a cultura e o contexto em que está inserido o educando, pois é a mola mestra para a superação da curiosidade ingênua, vital para o incentivo e formação da criatividade, e dá acesso ao conhecimento sistematizado. A reflexão da prática educativa leva o ensino a contribuir na solução de problemas do cotidiano do educando, promovendo uma visão crítica do mundo, como por exemplo, saber perceber e avaliar um dado estatístico quando este passa na tela da televisão.  

8.0 ANÁLISE DA SEQÜÊNCIA DIDÁTICA

8.1 RELATÓRIO DO PRÉ-TESTE

Este trabalho tem por finalidade avaliar os conhecimentos prévios, sobre polinômios, dos alunos de 7ª e 8ª séries do projeto EJA, da Escola Estadual de Ensino Fundamental Severiano Pedro do Nascimento, desempenhado durante a aplicação e execução de um pré-teste, parte integrante de uma  monografia, que tem como título: Polinômios e resolução de problemas.

O pré-teste foi realizado no dia 23/05/2006 com 01:30 de duração no turno da noite.

Quanto a primeira questão, uma boa parte conseguiu resolvê-la com êxito, assim como o quesito a) da 2ª, mas já o b) houve uma repetição das letras mesmo depois de aplicado os valores numéricos dados, eles não conseguiram distinguir a troca de valores literais pelos números a eles associados. Na questão 3, durante o cálculo das áreas também houve confusão quanto à generalização das bases e alturas de cada figura, pois em vez de colocar o valor literal de um dos lados da figura dada para o cálculo da área, substituíram o valor literal pelo valor 1, o qual não tinha sido pedido na questão, mas de todo modo, muitos conseguiram resolver corretamente, embora não esteticamente, o que se pede matematicamente. Quanto à 4a questão, vi uma dificuldade em aceitar letras para representar a área desconhecendo os valores da base e da altura da figura pedida. Na 5a, quando se utilizou apenas números para o cálculo do perímetro, houve quase 100% de acertos, mas quando apareceram as letras nos lados de algumas figuram, houve uma dificuldade em somar os termos semelhantes que apareciam e, em muitos casos, só consideraram os números e, em outros somaram letras e números, dando o resultado apenas com números. Ocorreram casos semelhantes a esses na 6a questão, somam letras com números e atribuem valores as letras que não foram pedidos. Foi também observado na 7a, que não sabem multiplicar aplicando a propriedade distributiva, o produto da base pela altura ficava incompleta. Já na oitava, foi visto que não conseguem identificar os elementos componentes de uma sentença matemática e expô-la de matematicamente, ficou explícito que não conseguem utilizar equação para ajudar na resolução do problema. Na maioria dos casos, foi usado apenas o cálculo mental, aplicando o cálculo inverso do pedido, mas uma minoria atingiu o objetivo dos quesitos desta questão. Assim também como o foi na 9a e 10a, grande dificuldade em generalizar estruturas aritméticas e adicionar termos algébricos, e podemos ressaltar que as questões 7, 8, 9 e 10 foram deixadas de lado por boa parte dos alunos em vista do tamanho e do desinteresse por lê-las completamente, uma dificuldade que contribuiu para os erros de boa parte das questões apresentadas no teste, além da dificuldade em aplicar o que aprenderam nas séries anteriores, não conseguem associar o novo com o já visto, como também vi respostas de uma questão em outra, por falta de organização do próprio aluno. 

A aula teve início às 19:00 h e se estendeu até as 20:30 horas, durante o período de aplicação, houve muita conversa paralela e muito entra e sai da classe, feita por uma minoria, justamente a que não se dispôs a fazê-lo por motivo de que não serviria para ajudar nas notas. Mas quanto aos demais, foi tudo muito tranqüilo, embora tenha visto que a classe está passando por dificuldades, pela clientela que a compõe, quantos pelas dificuldades enfrentadas pela escola, por falta de material didático entre outras.     

Durante as seis aulas, foram preparados exercícios para atingir os objetivos específicos, de forma que a primeira e quarta objetivaram alcançar o primeiro objetivo específico, qual seja, verificar o que os alunos sabem previamente sobre Polinômios. A segunda e quinta aulas objetivaram alcançar o segundo objetivo específico: utilizar Polinômios para generalizar de modo significativo, modelos aritméticos para modelos algébricos. E, por fim, a terceira e sexta aulas, com o intuito de fazer o aluno resolver problemas, não rotineiros, com o auxílio dos Polinômios.

Na primeira aula, embora os alunos não estivessem adaptados à novidade de um professor diferente, com um assunto diferente, com outra metodologia, foi tranqüila. Neste segundo contato com os alunos, foi explicado o assunto sobre o que são os Polinômios, os tipos e as operções que iríamos usar posteriormente.

Não ficou muito clara para eles toda a teoria, nem poderia, pois era a segunda vez que a maioria dos alunos estavam vendo aquele assunto. Surgiram muitas dúvidas e até aquelas perguntas muito comuns para nós professores de Álgebra: “Professor, para que serve os Polinômios? Onde é que voou usar?”. Tentei não ser como a maioria dos professores, usando a desculpa de que os Polinômios serão usados em séries posteriores, para não ter que mostrá-lo no mesmo instante, ou por não saber ou por comodismo, mas tentei usar uma resposta para a atualidade, quando se quer algo desconhecido (matematicamente). Por exemplo, ao resolver uma equação, ou como um meio de aumentar o nível de abstração do aluno.

Ao término da explicação, foi dado a eles dois exercícios, não comumente usado nas salas de aula, que mexeu com a turma, muito semelhante àquela feita na primeira questão do préteste. Os resultados foram satisfatórios e eles aprenderam a distinguir termos semelhantes entre os de um Polinômio.

Na segunda, como já estavam mais acostumados, sentiram-se mais à vontade para perguntar. Discutimos sobre generalização e qual a importância de se ter um modelo que represente o geral, como um meio de facilitar resultados que precisamos bem rápidos e que, feito passo a passo, não o teria tão imediato e se tornaria cansativo.

Depois de ter sido explicitado o que era necessário para generalizar alguns termos matemáticos,  pedi aos alunos que me respondessem dois problemas com figuras, chamando a atenção deles. Representamos uma seqüência através de figuras que possuía uma certa regularidade entre si, podendo se descobrir qual seria a próxima figura à partir de uma visualização das que foram feitas anteriormente.

Ao perguntar qual seria a 100ª figura da seqüência, não gostaram, pois pensavam no trabalho que daria escrever todas elas até chegar no centésimo termo. Mas quando expliquei que através da regra da seqüência, não precisariam descrever todas, ficaram impressionados e  interrogativos, depois de mostrado o como, começaram eles mesmos, a se perguntarem, por exemplo, qual seria a 200ª figura, e deram as respostas por si só. Assim, puderam resolver os exercícios bem mais rápidos.

Durante a terceira, introduzimos problemas matemáticos que precisavam dos Polinômios para chegar ao resultado. Nesses, tiveram mais dificuldades para entender, pois fez-se o uso de muitos termos algébricos e procedimentos para se obter o produto final. Além disso, também foi necessário lembrar ou mesmo fazê-los aprender outros assuntos matemáticos, que não os Polinômios, como os de geometria. Por exemplo, quando apresentei figuras compostas de lados formados por monômios para que me apresentassem o perímetro ou mesmo a expressão que determinava a área, eles não conseguiam. Isso se deve ao fato de não terem estudado estes conceitos anteriormente. Nesse dia eles fizeram poucos exercícios, por não haverem entendido bem os outros assuntos, para chegarem a compreensão deste.

Na quarta aula, os alunos já estavam por dentro do que se tratava e ficou mais fácil a compreensão do conteúdo. Expliquei como resolver as quatro operações com o uso dos Polinômios (não tão profundo como merecia) e, principalmente para adição e multiplicação, que foram mais usados em meu trabalho no pré-teste. 

Dessa vez, utilizei perguntas mais elaboradas e problemas que exigissem mais de cada um deles, regatando assim, os conhecimentos prévios que eram úteis à apreensão dos Polinômios. Usei cores para que pudessem perceber que não podem somar termos polinomiais algebricamente distintos, enfatizando que cores diferentes não podem ser “somadas”. E foi fácil perceberem isso, porque na primeira aula não haviam percebido.

Foram propostas quatro questões para fazerem só e depois as recolhemos, sem às explicar, para verificar até onde tinham absorvido e entendido o conteúdo e se estavam sabendo usar corretamente.

Agora, durante o penúltimo dia, como já haviam entendido, em parte, um dos sentidos para se generalizar termos aritméticos, não mais utilizei figuras, mas seqüências numéricas, para poderem me dizer qual seria a regra que cada uma das seqüências tinha. Nesse dia, já foi bem mais empolgante, porque me davam a regra mais rápido e já faziam as demais questões com destreza e agilidade, sem que nós tivéssemos de explicar o procedimento.

Em uma delas, pedi para que me escrevessem por extenso o que estava acontecendo com determinada seqüência e as respostas foram bem variadas e corretas em boa parte dos casos. Como podemos citar uma das questões que tinha a seqüência 235723572357... uma das resposta foi: “o número 7 está sempre se repetindo na posição de quatro em quatro”, O que percebemos no que ele quis dizer é que o número 7 está se repetindo nas posições que são múltiplas da quarta posição.

Na última aula, voltei a discutir com os alunos a respeito das expressões algébricas menores, como os monômios ou binômios, e que a soma deles geravam um termo maior, outro Polinômio e mostramos novamente a questão da resolução de problemas com polinômios, resolvendo umas e deixando outras a cargo. 

Mas, das coisas importantes que esqueci de mencionar sobre essa e as  outras aulas, foi o fato deles se ajudarem na hora de resolver os problemas. Quando um não sabia outro explicava do seu jeito, e sempre vinham a mim, ou eu ia a eles quando tinham dúvidas. Muitos desses alunos me surpreenderam bastante com a capacidade que tinha de entender com rapidez tudo que nós explicávamos, mostrando que eram muito mais capazes do que podíamos imaginar.

Bom foi poder ver eles sorrindo quando conseguiam chagavam ao resultado sozinhos. Nos sentimos realizados neste trabalho, pois vimos que o aluno da EJA não é desmotivado como falam por ai, porque em um dos dias em que fomos à escola e não nos foi permitido ministrar a aula na turma em que sempre nos dirigiamos (7ª e 8ª), uma aluno de outra turma (6ª série) pediu-nos para que ministrássemos aula lá em sua classe, porque o professor tinha faltado e estavam sem aula, e isso me impressionou. Foi aí que percebemos a determinação em não perderem tempo e mostrar que não foram à escola só para cumprir uma obrigação, mas por prazer, pela necessidade de aprender mais, visto que já tinham perdido muito em não terem terminado os estudos no tempo certo e estavam correndo atrás do prejuízo.

8.2 RELATÓRIO DO PÓS-TESTE

Este trabalho tem a finalidade de avaliar como os alunos se saíram durante as seis aulas e saber se melhoraram seu desempenho em relação aos conteúdos sobre os Polinômios, além de alcançar os objetivos geral e específicos, parte intermediária dos objetivos da monografia. 

Esse pós-teste foi realizado no dia 23/08/2006 com pouco mais que 01:30 h de duração no turno da noite.

Na primeira questão, houve quase 100% de acertos, menos dúvidas e mais rapidez, assim como na 2ª questão, a menos do quesito b), eles demoraram um pouco mais para fazê-lo, porque ainda surgiram dúvidas de como substituir os valores literais pelos numéricos, mas a maioria conseguiu terminá-la. Na questão três, ficou mais fácil concluí-la, já não confundiam mais o que era base nem altura das áreas a serem calculadas, acharam a expressão certa para destacar as áreas das figuras, embora não matematicamente estética, mas a idéia principal foi absorvida. Na quarta questão, mais da metade conseguiram expressar uma figura que representasse um retângulo qualquer, e desses, 80% foram capazes de expressar a área, cada um de um modo particular. A questão seguinte também foi muito favorável, resolveram por completo e até fizeram algo maior, além de expressarem o perímetro das figuras, que possuíam lados com valores algébricos, deixaram-na de modo simplificado. Já na sexta, conseguiram expressar a área, mas não a simplificaram, pois não ficou bem fixo a forma de se multiplicar Polinômios, sabiam somar mais que multiplicar. Na 7ª, idem como na anterior, mas a maioria respondeu. Já na oitava, como era maior, eles se ajudaram bem mais que nas outras, conseguiram passar da linguagem falada na questão, para a simbólica matemática, e o bom, mais do que nas demais, é que eles nos surpreenderam ao  mostrarem uma questão feita completamente sem que eu déssemos nenhuma dica. Acreditávamos que não seriam capazes de resolvê-la como nós desejávamos que fosse, pela questão ser mais difícil do que as anteriores. Para nona também houve saltos de alguns, perceberam que todo número multiplicado por 2 resulta em um número par e, se este mesmo número fosse adicionado de 1 unidade, tornar-se-ia um número ímpar, dessa forma colocaram as expressões que generalizam as duas seqüências dadas. Por fim, a décima foi bem mais tranqüila de se resolver, já estavam acostumados a adicionarem Polinômios e a aplicar os valores numéricos de suas respectivas letras, não houve mais dúvidas.

A aula teve início às 19:00 h e se estendeu até às 20:50 h, horário em que foi recolhido o teste.

Ficamos muito felizes por vermos que estavam empolgados com o que aprenderam e por estarem conseguindo concluir cada questão, às quais não tinham feito antes no pré-teste. Cobraram-nos outras aulas além daquelas aplicadas no período das oito aulas, além dos resultados dos testes, que teremos prazer em apresentar, e parabenizá-los por terem entendido bem os conteúdos e por se disponibilizarem a fazer os testes e assistir as aulas.

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Ao comparamos os resultados do pré e do pós-teste, identificamos uma melhoria na aprendizagem da Resolução de Problemas com Polinômios. Isso pode ser verificado na maioria das questões, e em todas elas os objetivos foram alcançados quase em 100% do desejado. Entretanto, a maior dificuldade foi quando abordamos Resolução de Problemas com Polinômios que envolviam generalização.    

Quanto ao alcance dos objetivos geral e específicos, podemos concluir que o objetivo geral, que foi compreender polinômios através da resolução de problemas em uma turma de Educação de Jovens e Adultos foi atingido na maioria dos casos, conforme mostram as análises acima. No que se refere a verificar os conhecimentos prévios dos alunos sobre polinômios,  foi possível aproveitar o conhecimento sobre as cores que os alunos já sabiam previamente para entender a adição de Polinômios. Quanto a utilizar polinômios para generalizar, de modo significativo, modelos aritméticos para modelos algébricos, aprenderam, através de seqüências pictóricas e numéricas, a representar de modo geral um modelo que determinasse qualquer número sem que precisassem descrever toda  a seqüência dada.  No último objetivo específico, que foi identificar como os alunos utilizam polinômios para resolver problemas, conseguiram transpor da lingüagem falada/escrita dos Polinômios para a lingüagem simbólica aritmética.

Finalmente, podemos concluir deste trabalho acadêmico orientado, que alunos jovens e adultos podem aprender Polinômio de modo significativo usando a Resolução de Problemas, bastando apenas para isso mudar as posturas do professor e do aluno em relação ao conhecimento matemático.
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ANEXOS

ANEXO A

A BIOGRAFIA DE GAUSS

De Plebeu a Príncipe
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Figura 1
Johann Friederich Carl Gauss nasceu em Brunswick, Alemanha. De família humilde, seu pai Gerhard Diederich era jardineiro e pedreiro. Severo e brutal, tudo fez para impedir que seu filho desenvolvesse seu grande potencial, mas com o incentivo de sua mãe Dorothea, obteve brilhantismo em sua carreira. 

Tinha memória fotográfica, tendo retido as impressões da infância e da meninice nítidas até a sua morte. Ressentia-se de que seu tio Friederich, um gênio, perdera-se pela morte prematura. Aos dois anos impressionava a todos que acompanharam o seu desenvolvimento. Antes dos três anos corrigiu uma longa soma que seu pai fazia, ao seu lado, em voz alta, do pagamento aos trabalhadores sob sua responsabilidade. Gerhard ouviu surpreso o menino dizer “Pai, a conta está errada, deveria ser.....” Repetindo a conta viu que o menino estava certo.

Antes disto ele já aprendera a ler e a somar sozinho. Aos sete anos entrou para a escola. Seu diretor, Butner, utilizava o espancamento como método de ensino. Aos dez anos ele foi admitido na classe de aritmética. Estudando em sua cidade natal, na primeira aula, quando o professor mandou que os alunos somassem os números de 1 a 100, imediatamente Gauss achou  a resposta  – 5050 –  aparentemente sem cálculos. Supõe-se que já aí houvesse descoberto a fórmula de uma soma de uma progressão aritmática.

Gauss foi para Göttingen sempre contendo com o auxílio financeiro do duque de Brunswick, decidindo-se pela matemática em 30 de Março de 1796, quando se tornou o primeiro a construir um polígono regular de dezessete lados somente com o auxílio de régua e compasso.

Gauss doutorou-se em 1798, na Universidade de Helmstädt e sua tese foi a demonstração do “Teorema Fundamental da Álgebra”, provando que toda equação polinomial 
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 tem pelo menos uma raiz real ou imaginária e pára isso baseou-se em considerações geométricas.

Deve-se a Gauss a representação gráfica dos números complexos pensando nas partes real e imaginária como coordenadas de um palno.

Seu livro “Disquisitiones Arithmeticae” (Pesquisas Aritméticas) é o principal responsável pelo desenvolvimento e notações da Teoria dos números, nele apresentando a notação 
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, para relação de congruência, que é uma relação de equivalência.

Ainda nesta obra Gauss apresenta a lei da reciprocidade quadrática classificada por ele como a “jóia da aritmética” e demonstrado o teorema segundo o qual todo inteiro positivo pode ser representado de uma só maneira como o produto de primos.

Descreveu uma vez a Matemática como sendo a rainha das ciências e a Aritmética como a rainha da Matemática.

 No começo do século XIX abandonou a Aritmética para dedicar-se a Astronomia, criando um método para acompanhar a órbita dos satélites, usado até hoje, e isto lhe proporcionou em 1807, o cargo de diretor do observatório da Göttingen, onde passou 40 anos.

Sua pesquisas matemáticas continuaram em teoria das funções e Geometria aplicada à teoria de Newton.

Em Geodésia inventou o helitropo, aparelho que transmite sinais por meio de luz refletida e em Eletromagnetismo inventou o magnetômetro bifiliar e o telégrafo elétrico.

Sua única ambição era o progresso da Matemática pelo que lutou até o momento em que se conscientizou do fim por sofrer de dilatação cardíaca. 

Gauss morreu aos 78 anos, em 23 de Fevereiro de 1855, e é considerado o “príncipe da Matemática”. 

ANEXO B
PRÉ/PÓS TESTE

Aluno(a):_____________________________________________________________________

Pré-teste

1a ) Observe a figura abaixo, note que se trata de um alvo disposto com as seguinte cores de dentro para fora: Preta, rosa, cinza, vermelha e amarela:

                                   Agora, suponha que você colocou-o em cima de uma mesa para jogar                      g                                 e,usandogrãos de feijão (15 no total), joga-os sobre o alvo, fazendo-os                

                                   cair em cores variadas nas seguintes quantidades: 5 grãos na cor preta,

                                   3 na cor rosa, 0 na cinza, 4 na vermelha e 3 na amarela. Podemos re- 

                                   presentar também assim:

5p ( para indicar que caíram 5 grãos na cor preta. E assim com os demais também, ou seja, 3r, 0c, 4v e 3a.   
       Se fossemos representar essa jogada em forma de uma soma de todos os pontos que você obteve, ficaria assim:
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       Agora, suponha que você jogou novamente os 15 grãos e caíram sobre o alvo da seguinte maneira: 3 na cor preta, 2 na cor rosa, 4 na cinza, 5 na vermelha e 1 na amarela. Como você representaria a soma das quantidades de grãos, caídas sobre as cores, nesta jogada, observando como o que foi feito anteriormente?

2a) Agora, suponha que você jogou 3 vezes e os resultados das somas em cada jogada foram: (não se sabe a quantidade de grãos usados nestas jogadas).

1a jogada( 
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2a jogada( 
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3a jogada( 
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Pergunta-se:

a) Qual o total de feijões em cada cor? Represente-os depois em uma única soma  (observe a questão 1). 

b) Suponha que cada cor tem um valor, ou seja: 
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Ou ainda, cada grão caído em qualquer cor, assumirá o valor da cor correspondente onde ele caiu. Então, qual o total de pontos nas três jogadas juntas?

3a) Olhando as figuras a seguir, veja que as primeiras estão representadas com suas respectivas áreas calculadas. Sabendo que a área de um retângulo é dada multiplicando-se a base da figura vezes a sua altura. Então determine as demais áreas que faltam.

a)                    
 b)
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3 (altura) Área =__  = __  

                                     2

      4 (base)



d)


	
	
	
	

	
	
	
	


c)     
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                                                                                f)


	
	
	
	

	
	
	
	

	
	
	
	

	

	

	

	


e)



                   ____

                                                                       n

                                                                                             h)

	


g)


	
	
	
	
	
	



                 6

4a) Em um retângulo qualquer, onde não sabemos qual a medida de sua base nem de sua altura, como podemos representar sua área? Desenhe e explicite a área.

5a) Em um polígono regular qualquer, sabemos que o perímetro é a medida do seu contorno. Portanto, explicite o perímetro das figuras abaixo.


a)                      5                      

3
Perímetro = ______________________________________


   4


b)                       4

           3    2

                                     7               Perímetro = ____________________________________

      5

                                                                          _____________________________________

                     7

c)
     2

            3
1
3


     3
Perímetro =  ________________________________________

     3
                                 1  

                                                                    ________________________________________

                        8  

  5

d) 
4               Perímetro = ______________________________________________

       b
    n  


2
 ______________________________________________


8

           f

e)            g

                    g+h

  3a   
Perímetro =    ___________________________________

                              b


e 
c
___________________________________

         a           a



b

f)             f+g
 

                                      Perímetro =     ______________________________________

    h
h

                                                              ____________________________________

g) a

g)

                b
                  Perímetro = ______________________________________
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6a) Qual a área do quadrilátero ao lado?            3m
 7a) Em um piso de uma casa foram colocados 42 cerâmicas de base a e altura b+h. Qual a área total  desse piso? 

8a) Uma professora, durante a aula de Matemática , sugeriu uma brincadeira para os alunos. Por exemplo, ela perguntava: qual o triplo de 4 mais 2? E todos respondiam 14. Ela também perguntou: qual o número que somado à 10 dá 25? E todos responderam 15!

Agora suponha que a mesma professora tenha  feito esta brincadeira em sua classe. Responda  as questões abaixo que provavelmente ela teria perguntado a sua turma:

a) A diferença entre um número e 10 é 15, quem é esse número? 

b)   Como você representaria o triplo de um número qualquer, adicionado de 2

             unidades, menos o seu quadrado?

c) Como você representaria o dobro do que foi pedido na questão anterior?

      d)   Como você representaria o quadrado de um número mais o triplo de outro número 

      subtraído de 4 unidades?

      e)  Se adicionássemos dois números quaisquer à expressão encontrada na questão anterior, como

           ficaria a nova expressão algébrica?

9a) Como podemos expressar um número qualquer das seqüências dadas a seguir:

a) 1, 3, 5, 7, 9, ....?

b) 0, 2, 4, 6, 8, .... ?

      Observando os resultados encontrados nas duas questões anteriores, responda:

i) Se adicionássemos as duas expressões, como seria representada?

      ii)A qual das duas seqüências o novo número  pertenceria?

10a) Fernando foi à feira comprar n + 1 bananas, b + 4 laranjas, 2h2 + 8 mamões e 7a goiabas. Quantas frutas Fernando comprou? Se n = 3, b = 4, h = 1 e a = 2, qual o total (aritmeticamente)   de frutas compradas por ele?

Escola Estadual de Ensino Fundamental Severiano Pedro do Nascimento, Jenipapo
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\B{\S(378)\C(\,)\S(291)\C(\,)\S(464)\C(\,)\S(169)\C(\,)\T(0,1){\B{}\V(3)\V(4)}\C(\,)\SP(5)\T(0,1){\B{}\V(5)\V(6)}\C(\,)}
}
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