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I. Introdução 

O tratamento dado ao ensino de Álgebra vem incomodando muitos professores e, particularmente, os membros da equipe do presente trabalho, que conta com professores de larga experiência com alunos de nível fundamental e médio do Rio de Janeiro. Na sétima série, principalmente, passa-se a maior parte do ano fazendo contas com letras, com o objetivo de preparar o aluno para que saiba transferir e aplicar todo esse mecanismo algébrico em novas situações como as equações do segundo grau, sistemas, funções e resolução de problemas. Porém, geralmente, isso não acontece. Diante das novas situações apresentadas, os alunos demonstram surpresa ao serem lembrados de que haviam estudado casos simples de produtos notáveis, fatoração e frações algébricas. Esses fatos nos levam a concluir que não havia uma aprendizagem efetiva em Álgebra, uma vez que o trabalho feito era puramente mecânico, ao qual os alunos atribuíam significados desconexos e bem distintos dos aceitos academicamente.

     
Para confirmar nossa apreensão em relação ao ensino da Álgebra que predomina nas salas de aula do ensino básico, temos, por exemplo, os fracos resultados obtidos nesse tópico pelo SAEB em muitas regiões do Brasil e de avaliações institucionais feitas no Rio de Janeiro.

           Resolvemos então, em um dos grupos do Projeto Fundão, realizar uma pesquisa sobre o pensamento e a linguagem algébrica no ensino básico.


Os objetivos gerais dessa pesquisa foram: conscientizar os professores do ensino básico sobre os prejuízos de um ensino mecanizado da Álgebra e dar subsídios a esses professores para realizar um ensino significativo desse tópico, valorizando as diversas funções da Educação Algébrica neste nível escolar. 

II. Considerações Teóricas
Souza e Diniz (1996), Fiorentini, Miorim, e Miguel (1993), Coxford e Shulte (1994) e outros apontam os mesmos problemas detectados nesta experiência, que serão comentados adiante, e salientam a riqueza da Educação Algébrica em suas diversas funções no currículo do ensino fundamental: generalização da Aritmética, estudo de processos para resolução de problemas, expressão da variação de grandezas e estudo de estruturas matemáticas. Essas funções da Álgebra são também salientadas nos PCN (1988).

Concordamos com tais autores ao afirmar que o ensino de Álgebra que contempla e integra tais funções poderá contribuir para o desenvolvimento da criatividade, da concentração, do raciocínio lógico e do abstrato, das habilidades de generalizar e de comunicar idéias. Isto é o que desejamos que nossos alunos alcancem e os temos impedido com a postura tecnicista adotada.


Duas noções assumem um papel preponderante na busca de um ensino de Álgebra ao qual o aluno atribua significados compatíveis aos esperados e que contemple as funções referidas acima: a noção de variável, à qual nos referiremos adiante, e a de equivalência, que deveria ser construída desde as primeiras séries, ao longo do ensino de aritmética. Este ensino, na maioria dos casos, enfatiza procedimentos que levam à obtenção de resultado numérico expresso por um único número. O sinal de igualdade liga sempre uma expressão a outra mais simples ou a um resultado numérico final, enquanto no trabalho com expressões algébricas, ele iguala uma expressão a outra que não é “o resultado” dela, e sim equivalente a ela. Além disso, segundo Booth (1991), para o aluno com esse tipo de experiência, a ausência da propriedade do fechamento causa estranheza. Tais observações nos levam a valorizar o trabalho com equivalências numéricas de tipos variados, como, por exemplo, as propriedades das operações – com destaque para a propriedade distributiva - desde as séries iniciais. Vale ressaltar que isso é possível e desejável já nas primeiras etapas da construção dos números naturais e das operações elementares. Por exemplo, ao explorar igualdades do tipo 1+ 4 = 2 + 3.

 
Ainda no mesmo sentido, Falcão (1993) salienta o fato de haver, na passagem da Aritmética para a Álgebra, ao mesmo tempo, uma ruptura e uma continuidade. Isto porque, ao mesmo tempo em que a abordagem dos problemas muda, muitas das dificuldades dos alunos iniciantes em Álgebra são problemas herdados da Aritmética.

Outra fonte de reflexão para o presente trabalho, no sentido de elucidar as causas das dificuldades dos alunos ao começar a lidar com expressões algébricas, foi o desenvolvimento histórico da linguagem e do pensamento algébricos, com base em Baumgart (1992), Guelli (2002) e Struik (1989). Nessa evolução, podem-se detectar duas grandes fases, que se distinguem cronológica e conceitualmente, uma vez que, ao passar de uma para outra, os objetos de estudo se modificaram. São elas: Álgebra antiga ou elementar, com ênfase no estudo de equações e métodos de resolvê-las e Álgebra moderna ou abstrata, cujo foco é o estudo de estruturas matemáticas.

Durante fase antiga ou elementar houve uma mudança radical na forma de expressar o pensamento e os resultados matemáticos e, portanto, na notação algébrica. Pela importância deste aspecto para o ensino básico da Álgebra, esta fase mereceu mais atenção da equipe deste trabalho. Nela, destacam-se três estágios: retórico, sincopado e simbólico. 

No estágio retórico, resultados e raciocínios matemáticos eram expressos totalmente em palavras. Não se usavam símbolos ou abreviações.  No estágio sincopado, durante séculos, as palavras foram sendo substituídas por abreviaturas e sinais, criando condições para o surgimento de um novo estágio: o simbólico. Este se caracteriza pelo fato de as idéias e procedimentos serem expressas por meio de símbolos, que sofreram modificações e aprimoramentos, até estabilizar-se razoavelmente por volta de 1700.

Observamos que, apesar de todos reconhecerem a lentidão do processo de desenvolvimento da linguagem e do conteúdo algébrico percorrido pela humanidade, e as características dessa evolução, exige-se em sala de aula que o aluno atinja o estágio simbólico com uma rapidez fora do seu alcance, sendo ignorados os dois primeiros estágios.

A Educação Algébrica está relacionada a todos os campos da Ciência, como ferramenta de resolução de problemas, expressão e comunicação de idéias e formas de pensar ou argumentar. Ela tem, portanto, na sua base, o tratamento dos fenômenos com variação de grandezas, ou seja, as funções e variáveis. A necessidade de o aluno, desde cedo, vivenciar experiências que propiciem a formação do conceito de variável, a importância e a dificuldade deste conceito são mencionadas por Caraça (1984), Sierpinska (1992) e Tinoco (1996). Segundo Caraça, o fato de que a variável é um representante de um conjunto, sem ser exatamente nenhum dos seus elementos não é de simples compreensão. Sierpinska salienta a pouca oportunidade que se dá ao aluno durante os seus estudos de Álgebra para que reconheçam e compreendam os diversos usos da variável, como incógnita, variável propriamente dita, parâmetro, etc. Em Tinoco são oferecidas sugestões que propiciam a formação desse conceito e o de função ao longo de todo o ensino fundamental. 

As experiências dos autores do presente trabalho com estudos sobre Proporcionalidade (Tinoco, 1993) e Funções (Tinoco, 1996) no Projeto Fundão confirmam idéias expostas por Post, Beher e Lesh (1994): o pensamento proporcional, por incluir senso de co-variação, comparações múltiplas, predição e inferência, usando formas qualitativas e quantitativas de pensamento, pode contribuir para o desenvolvimento da Álgebra. Por outro lado, muitas situações do cotidiano e da escola elementar envolvem proporcionalidade. Assim, o pensamento proporcional é uma ponte adequada e necessária entre experiências e modelos numéricos comuns e as relações mais abstratas tratadas na Álgebra. 

III – Trabalho de Campo

III.1 – Teste e entrevistas

Depois de analisar grande parte dos trabalhos citados, foi elaborado um teste para servir de base a entrevistas com alunos de 6a a 8a série do ensino fundamental. Nessa entrevista o objetivo foi o de detectar indícios de lacunas na formação algébrica desses alunos, o que poderia servir de base para a conscientização dos professores sobre a necessidade de mudança. Especificamente, pretendeu-se observar se esses alunos reconhecem a noção de variável em diversos contextos e, no caso afirmativo, como a usam. Ou seja, como eles usam letras para generalizar um fenômeno ou para expressar o resultado de uma medição ou de uma operação; se admitem a possibilidade de usar letra ou expressão algébrica para representar um dado numérico; se escrevem expressões algébricas e se resolvem equações simples, escritas na forma padrão ou não.

Na primeira fase da pesquisa, duas professoras do grupo entrevistaram 7 alunos de 6a, 7a e 8a séries do ensino fundamental. Os alunos A, B e D eram de 8a série, sendo A considerado de rendimento mediano e B e D bons alunos. O aluno C era aluno mediano de 7a série, na qual o livro adotado enfatiza a construção do conceito de variável. Os alunos E, F e G ainda estavam na 6a série.

Ao analisar as entrevistas, o grupo resolveu aplicar o mesmo teste, por escrito, sem intervenção do professor, a 100 alunos de 5 turmas de ensino médio, com o objetivo de observar o desempenho de alunos, supostamente, mais maduros do que os entrevistados. A amostra desta vez incluiu 1 turma de 1o ano, voltado para o vestibular, 1 de 1o ano de colégio estadual diurno e 3 de 1o ano de colégio estadual noturno, com rendimento considerado baixo. 

III.2 – Exemplos de Questões e Respostas dos Alunos

Entre as 11 questões apresentadas aos alunos, escolhemos 5 cujas respostas ilustram as idéias centrais do trabalho.
Questão1 
Objetivo: verificar se (ou como) o aluno usa letras para generalizar um fenômeno.
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Entrevista (item c).

[image: image2.bmp]
A dificuldade para generalizar a situação que se depreende dessas respostas, com exceção das do aluno C, indicam a falta da noção de variável, quando esta não tem o papel de incógnita (Sierpinska, 1992). Em particular, a tentativa do aluno E de atribuir valor numérico à variável ilustra a dificuldade inerente a esse conceito salientada por Caraça (1984): se é qualquer, posso escolher um, pensam os alunos.

Teste escrito

A dificuldade na interpretação do enunciado foi um dos fatores responsáveis pelos erros, indicando a necessidade de trabalho específico de escrita e interpretação de textos, de matemática ou não, em sala de aula.

Exemplos de respostas

· “a cada parada a distância aumenta de 10 km” (item b). 

A resposta sugere que seus autores matematizam a situação, embora não cheguem a generalizá-la simbolicamente, ou seja, que tais alunos estão no estágio da matematização inicial, segundo as etapas da construção do conceito de função propostas por Bergeron e Herscovics (1982), e que devem avançar com experiências deste tipo.

· “são proporcionais” ou “x = (y-1). 10” (itens b e c)

Nestas respostas, os alunos conseguem abstrair a relação funcional observada na situação. Quem escreveu (y-1) considerou a partida como a primeira parada.

· No item (c), alunos com formação mais deficiente afirmam que y é uma parada e não o número de paradas.
Questão 2 
Objetivo: verificar se o aluno admite usar letra ou expressão algébrica para representar o resultado de uma adição.
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Entrevista 
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Teste escrito

Os resultados indicam que os alunos consideraram esta questão fácil. 

Exemplos de respostas

· “23 + 8 = 31” 
Alunos que ainda não admitem que uma letra pode representar um número recorreram mais uma vez à particularização, dando valores a Z e a H. Quase sempre, como no exemplo, esses valores correspondem à posição dessas letras no alfabeto.

· “Z + H = x” 
A experiência dos alunos com a aritmética os leva a acreditar que a resposta de uma operação deve ser um número ou, no máximo, uma única letra (preferencialmente x); não pode ser uma expressão com mais de um termo, o que contraria a propriedade do “fechamento” (Booth, 1991).

Outras questões foram propostas com objetivo semelhante. Na seguinte, a variável representa o resultado do cálculo de um perímetro.

Questão 3
Objetivo: verificar se o aluno é capaz de usar uma expressão envolvendo variável para expressar o resultado de um cálculo, não pedido explicitamente.


Entrevistas


Embora apareça explicitamente no texto: “ao todo são n lados, cada um de comprimento 5”, todos os alunos, com exceção do D, ignoraram a variável n ou a consideraram erroneamente. 

Teste escrito

Exemplos de respostas

· “8 x 5”


Ao calcular o perímetro, alguns alunos consideraram apenas os 8 lados cujo comprimento estava indicado com o número 5. 

· “não dá” 

Esta resposta indica explicitamente que o aluno, como outros, não acreditava que a resposta podia ser uma expressão literal. Isto aconteceu apesar de o enunciado pedir para representar o perímetro da figura e não para calculá-lo.  Esta crença pode também ter influenciado a resposta anterior.

A forma não usual de apresentar a questão pode ter acentuado a sua dificuldade, como sugeriram as entrevistas. 

Questão 4
Objetivo: verificar se o aluno admite que letras diferentes podem representar o mesmo número.


Entrevistas 


Coerentemente com as questões anteriores, o aluno D mostrou na entrevista estar com a noção de variável mais consolidada do que os outros.
Teste escrito

Exemplos de respostas

· “Nunca. Pois essas expressões não são iguais”.

· “Nunca. Porque, pelo alfabeto, a ordem não pode ser alterada”.

· “Nunca, pois o valor de b é diferente do valor de d”.

O grande número de respostas desses tipos sugere que esses alunos não acreditam que letras diferentes podem representar números iguais. Muitos deles ainda atrelam o valor de cada letra à sua posição no alfabeto.  

Questão 5
Objetivo – Verificar se (ou como) o aluno usa letras e expressões algébricas para representar dados apresentados em linguagem simbólica não convencional (no caso, com legendas).




     Este é o alvo de um jogo de dardos:

 a)  João acertou 4 vezes no               e 5 vezes no             . 

      Quantos pontos ele fez? 

      Como você calculou?

 b) Quantos pontos fez uma pessoa que acertou:

· 3 vezes no                e y vezes no             ?

· f vezes no              e  p vezes no             ?

  -    a vezes no               , 5 vezes no               e y vezes no              ?

Entrevistas - Item (a) 



Esta entrevista é um forte indício da mistura de significados atribuídos pelos alunos a questões algébricas, particularmente, às expressões algébricas. Face a qualquer questão, recorrem às equações, preferencialmente aquelas que eles estão aprendendo no momento, o que sugere que a Álgebra se reduz ao estudo das equações, como ferramenta para resolver problemas. 

Teste escrito

As respostas indicam que os dados representados por legendas e letras podem ter gerado dificuldades, mas a maior delas reside no uso de letras para expressar o resultado.

Exemplos de respostas: 

· Para o item (a) - “5 x 4 = 20 + 5 x 15 = 75 ( 20 + 75 = 95”.
Este item, com dados numéricos, teve bom índice de acerto, mas o uso inadequado do sinal de igualdade, valendo em um só sentido (Booth,1991), foi freqüente.

· Para o item (b) –

1) “3 x 5 = 15 + y x 15 = x”  

     “a . 10 + 5 . 5 + y . 50 = x”
A necessidade de “fechar” a expressão levou os autores das respostas a igualar as expressões a x, refletindo a ênfase dada a esta letra no ensino de equações, dominante no ensino básico de Álgebra. Na primeira resposta, repetiu-se o erro relativo ao uso do sinal de igualdade da resposta anterior.

2) “f + p”  

      “25 + a + y”. 
Os alunos desconsideraram o valor das legendas que deviam ser multiplicados por y, por f, por p, ou por a. 

3) “3 . 5 + 15 = 30” 
      “3.5 +  y.15 = 225” 
     “a x 10 + 5 x 5 = 10 + 25 + y x 50 = 85” 

As letras foram ignoradas, possibilitando um resultado numérico.
4) “15 + y = x”  

“15 f + 5p = 55f”

“ a + 25 + y = 25ay”

As respostas sugerem que esses alunos já admitem resultado literal, desde que este seja, no máximo, uma letra ou um monômio. O maior índice de erros ocorreu nos itens nos quais havia dados numéricos misturados com dados literais. 

5) “(10)a + 25 + (y.50)”  
      “x = (a.10) + 25 + (y. 50)”.
Erros de uso de parêntesis, como os encontrados nas respostas de alunos capazes de escrever expressões algébricas, apontam para a pouca experiência com a escrita de expressões pelos alunos, que, em sala de aula, no máximo, as resolvem.

6) “a.15 25 e  y.50”
Nesta resposta, o intervalo entre 15 e 25 e o conectivo e substituem sinais de operações, o que ilustra a dificuldade do aluno em relação ao uso da linguagem algébrica. Tal fato merece atenção do professor, pois caracteriza um estágio da aprendizagem, que deve avançar e não um erro a ser punido.
III. 3 - Resumo dos Resultados


As respostas ao teste escrito e às entrevistas se complementaram. A diferença de nível escolar não afetou o tipo de respostas e/ou as dificuldades, que coincidem também com as apontadas nos estudos analisados.

Em geral, os alunos não parecem admitir que o resultado de uma contagem, de uma operação ou de uma medição possa ser dado por uma expressão algébrica, principalmente se esta expressão tiver mais de um termo. Daí a freqüência de respostas nas quais a variável é substituída por um valor numérico, pelos mais diversos critérios.

Há respostas sugestivas de que seus autores estão na fase de transição entre o retórico e o simbólico do desenvolvimento da linguagem algébrica, o que é natural, mas exige atenção especial para que esta transição se complete.  

Mesmo entre os alunos que escrevem expressões algébricas, foram detectadas dificuldades como: pensar que essa expressão tem de ser igualada a um número ou pelo menos a uma letra (em geral, x); transformar erroneamente uma expressão, tentando simplificá-la; usar sinais de pontuação (parêntesis) inadequadamente; igualar indevidamente uma expressão a 0, obtendo uma equação; interpretar precariamente informações codificadas, por exemplo, por legenda; realizar procedimentos aparentemente aleatórios ao resolver equações.

Como resultados positivos, observamos alunos que reconhecem a relação de proporcionalidade em situação dada e usam o conceito de divisão para resolver equação sob forma não padronizada.

IV. Caminhos para uma Aprendizagem Significativa de Álgebra

Refletindo sobre esses resultados, concluímos a necessidade de mudar o ensino de Álgebra do ensino fundamental, a partir de uma identificação de seu papel no currículo e da compreensão de como o estudante constrói esse conhecimento matemático, levando em conta o desenvolvimento histórico deste ramo da Matemática e as suas várias funções na formação de um aluno: contribuir para o desenvolvimento da criatividade, da concentração, do raciocínio lógico e da capacidade de abstrair, das habilidades de generalizar e de comunicar idéias.  Assim, o tecnicismo algébrico não será negado nem supervalorizado; o seu desenvolvimento passa a ser meio de contemplar as funções mencionadas da Álgebra no Ensino Fundamental: generalizar a Aritmética, resolver problemas e relacionar grandezas variáveis.

Para atingir tais objetivos, o aluno precisa vivenciar situações que o levem a considerar a igualdade como uma relação de equivalência e se familiarizar com os diversos usos de uma variável, de acordo com a função da Álgebra à qual ela está ligada. Ao adotar esta orientação, torna-se essencial o trabalho de observação e generalização de regularidades, em seqüências de figuras ou numéricas e em tabelas e gráficos, bem como o estabelecimento e o registro de relações. Um trabalho de escrita e de interpretação de textos em matemática, valorizando a passagem da linguagem corrente para a simbólica, e vice-versa, também é necessário. Neste sentido, destaca-se a importância das justificativas, por parte dos estudantes e do professor, permitindo a discussão dos significados produzidos para os procedimentos algébricos, o que poderá minimizar as dificuldades de aprendizagem apontadas inicialmente. 

O presente trabalho continua se desenvolvendo no momento com o objetivo de propor, testar e analisar estratégias e atividades de apoio aos professores que desejam colocar em prática um ensino com essa orientação. 
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Aluno A (8a série)


Entrev. - Quantos gols os dois times marcaram?


A –  Z + H.


Aluno B  (8a série)


Entrev. A mesma pergunta.


B -   Z + H = ZH.


Aluno C (7a série)


Entrev. A mesma pergunta.


C – Z.H 


Entrev. – O que isso significa?


C – Que Z é igual a H. Deu explicações dizendo precisar dos valores de Z e de H.


Entrev. – Se o Flamengo tivesse feito 3 gols e o Vasco 2, quantos gols teriam feito juntos?


C – 5 gols.							


Entrev. – Repetiu a pergunta inicial.


C – (imediatamente):  Z + H.


Aluno D (8a série)


D – Z.H, mas imediatamente emendou para: Z + H.


Entrev. – Por que você mudou?


D – É o vício, porque na aula agente faz  ab, cd.


Entrev. – Há diferença entre Z + H  e  ZH?


D – Explicou tudo corretamente.					


Aluno G (6a série)


Entrev. - A mesma pergunta.


G -  Vai contar o alfabeto até a letra chegar. Esse é o número de gols. E soma:  


                                                                                        H = 8, Z = 24, total 32.








Entrev. – Mas isto é uma equação do 2o grau?


D – Não, porque não tem x2, não tem incógnita ao quadrado.


Entrev. – O que você está escrevendo significa o quê?


D – É o total de pontos que ele fez.


Entrev. – Mas você está dizendo que é igual a 0; você está dizendo que ele fez 0 pontos?


D – Não. 15y = 3.5


               15 y = 15


               y = 15 : 15 = 1.








Em uma cidade, o metrô foi planejado para que a distância qualquer estação e a seguinte seja sempre 10 km.


     a) O que você pode dizer sobre a distância percorrida pelo trem:


- após 7 paradas?


- após 12 paradas?


      b) Como você relaciona o número de paradas e a distância percorrida pelo trem?


      c) Como você pode representar a distância percorrida pelo trem após y paradas?


          O que significa a letra y?











Uma parte da figura está escondida. 


       Ao todo são n lados, cada um de comprimento 5.


É possível saber quantos lados estão escondidos?


Por quê?


       b) Como você pode representar o perímetro dessa figura?





No último campeonato brasileiro o Flamengo marcou Z gols e o Vasco H gols. 


Quantos gols os dois times marcaram?


Se você soubesse quanto vale Z e quanto vale H, que operação você faria para calcular o total de gols?
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5





5





5





5





5





5 pontos





10 pontos





15 pontos





50 pontos





Aluno C


C – Nunca.


Entrev. – Por que nunca?


C – Deu valores para as letras e se atrapalhou.


Aluno D


D – Depende, se b e d forem iguais...














Aluno B (8a série)


Entrev. - O que você seria capaz de escrever sobre o perímetro desta figura? Observe 


que parte da figura está escondida. Ao todo são n lados, cada um de comprimento 5.


B – Contou os lados aparentes, achou 24 e respondeu 120.			


Aluno C (7a série)


Entrev. – A mesma pergunta.


C – Não conseguiu responder.


Entrev. – Quanto mede cada lado da figura?				


C – Tem que contar com o escondido. 


Apontou e concluiu: parte escondida, 60. 


Confundiu o número de lados com os seus comprimentos e considerou n lados de cada lado da mancha, respondendo: 60 + n + n.


Aluno D (8a série)


Entrev. – O que você seria capaz de escrever sobre o perímetro desta figura? Observe que parte da figura está escondida. Ao todo são n lados, cada um de comprimento 5.


D – 5n = p (perímetro).


									

































































Aluno A (8a série)


Entrev. – O que significa a letra y?


A – É o número de quilômetros, mas depois acertou.			


Aluno B (8a série)


Entrev. – O que significa a letra y?


B -  y é uma incógnita (em geral, único papel da letra que conhece).


Entrev. – Como você relaciona o número de paradas e a distância percorrida pelo trem?


B – Ficou na dúvida.


Entrev. – Você é capaz de escrever sua resposta sem usar palavras, isto é, usando a linguagem matemática?


B - y quilômetros, o y pode valer qualquer coisa.


Aluno C (7a série)


Entrev. – O que significa a letra y?


C – y é variável, é um número variável. 


Entrev. – Como você relaciona o número de paradas e a distância percorrida pelo trem?


C – 10.y.


Aluno D (8a série)


D calculou as distâncias nos casos em que o número de paradas eram dados, mas não conseguiu generalizar, apesar da intervenção da entrevistadora.


Entrev. – Como você pode representar a distância percorrida pelo trem após y paradas?


D – Não entendo essa y paradas.


Entrev. – O que significa a letra y?


D – A incógnita.								


Aluno E (6a série)


Entrev. – O que significa a letra y?


E – y é um número qualquer, então é 3.


Aluno F (6a série)


Entrev. – O que significa a letra y?


F – Não sei que número é esse. Então não arrisco. Tenho que achar quantas estações tem. Se eu conseguir, multiplico por 10.








Aluno D


D – 3.5  + 15y = 0


Entrev. – Por que igual a 0?	D – A equação da álgebra não funciona com duas incógnitas? (talvez as várias letras dos enunciados tenham confundido o aluno). Não tem resultado. O resultado não está 100%. Eu coloquei 0 porque a equação pode ser igualada a 0. Tem diferença?


Entrev. – Mas ele fez 0 pontos?


D – Não. Isto com mais isto...					


Entrev. – O que é isto com mais isto?


D – Quantos pontos ele fez.


Entrev. – Você está me dizendo que isto com mais isto é 0 pontos?


D – Calma... Aqui eu vou isolar a letra e passar para o outro lado.


Entrev. – É? Então você está me dizendo que isto é uma equação. Por que você igualou a 0?


D – Porque estou aprendendo equação do 2o grau agora.		        Continua








Complete a frase abaixo com uma das expressões:


“sempre é verdadeira”, “nunca é verdadeira” ou “às vezes é verdadeira”. 


A igualdade  a + b + c  =  a + d + c .............................................................................


Justifique.
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