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RESUMO

O artigo descreve elaboragdes iniciais de matematica de criangas pré-es-
colares, no contexto de trabalho com literatura infantil. Estudos contem-
poraneos mostram a riqueza das referidas elabora¢des, mas sdo pouco
numerosos os que tomam historias infantis como contexto de iniciagdo
matematica. Para examinar as possibilidades dessa alternativa, foi com-
posto ao acaso um grupo de sete criangas (faixa etaria: cinco anos), alu-
nos de uma instituig¢do particular. O grupo passou por trés sessdes de apren-
dizagem sobre nogdes da aritmética elementar apresentadas na forma de
problemas sobre eventos da historia “Branca de Neve e os Sete Andes”.
Propostos oralmente pela pesquisadora no papel de professor, os proble-
mas da primeira e da segunda sessdo versaram sobre adi¢ao-subtracdo,
proporg¢do dois para um e comparagdo de medidas intensivas. Na terceira
sessdo, as criangas foram convidadas a propor problemas sobre temas da
historia, além de solucionar problemas propostos pelo adulto. Todas as
solugdes orais e as notagdes interpretadas de cada crianga foram registradas
em video e analisadas qualitativamente. Os resultados apontam para: for-
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mas de calculos orais, aditivos e subtrativos, com notagdes corresponden-
tes (desenhos e algarismos); comparagdes qualitativas de medidas inten-
sivas e calculo aditivo em relagdes proporcionais. As notagdes produzi-
das foram apoio para a expressao dos calculos e relagdes elaboradas pelas
criangas. E discutida a importincia: das historias infantis como contexto
favoravel as elaboragdes matematicas na educagéo infantil, e como forma
de integrar o trabalho em matematica ao de exploragdo do vocabulario e
da imaginacao infantis; das formas de intervenc¢do do professor.
Palavras-chave: literatura infantil, matematica pré-escolar, iniciagdo ma-
tematica e historias infantis, conceitos aritméticos iniciais.

ABSTRACT

The paper describes the first mathematical conceptual constructions of
preschoolers and how they occur on working with children’s stories.
Current studies show how rich are those initial concepts; however, few
among them take into account children’s stories as a context for
mathematical initiation. In order to evaluate the possibilities of that
alternative, a group of seven children (five years-old) of a private preschool
was composed at random in order to take three lessons about elementary
arithmetical notions, presented as problems involving events of “Snow
White and the seven dwarves”. Orally presented by the researcher as a
teacher, problems of the first and the second sessions referred to addition-
subtraction, ratio two for one and comparison of intensive measures. On
the third session, the children were invited to create problems about the
story issues, but they also solved problems proposed by the researcher.
All the verbal solutions and the interpreted notations of each child were
videotaped and qualitatively analyzed. Results point out to: forms of
additive and subtractive oral calculations, with their corresponding
notations (drawings and digits); qualitative comparisons of intensive
measures, and additive calculations of basic proportional relations. The
support provided to the children by the produced notations was
predominant to their verbalization of the calculations and the elaborated
relations. The discussion focuses on the relevance of: children’s stories as
a favorable context to mathematical elaboration of preschoolers, and as a
way to integrate the mathematical initiation to the enhancing of children’s
vocabulary and imagination; forms of teacher’s intervention.
Key-words: children’s stories, preschool mathematics, mathematical
initiation and children’s stories, first arithmetical concepts.
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Muitas sd@o as situagdes que podem favorecer a iniciagdo matematica
nas escolas de Educagao Infantil. Uma delas, tratada neste texto, ¢ o trabalho
com a literatura infantil. Este se constitui em uma “pratica pedagogica aberta,
atual, que permite a crianga conviver com uma relagdo ndo passiva entre a
linguagem escrita e a falada. De algum modo a literatura aparece a crianga
como manifestacdo do sentir e do saber que permite a ela inventar, renovar e
discordar”. (sMOLE, 1996, p. 2).

Quase sempre, as historias infantis sdo utilizadas no trabalho de lingua-
gem oral e escrita das criangas pequenas. Por meio delas, alfabetiza-se, de-
senvolve-se 0 gosto e o prazer pela leitura e escrita de textos, amplia-se a
capacidade lingiiistica e o vocabulario dessas criangas.

Ao oferecerem desafios de natureza cognitiva e ao traduzirem sentidos que
transcendem o significado de suas palavras, os textos literarios valorizam a
inteligéncia da crianga, sua capacidade interpretativa e lhe possibilitam
resolver problemas cuja natureza abstrata ela ¢ incapaz de alcangar, a ndo
ser pela adesdo ao universo simbolico. Conseqilientemente, instalam a
motivagdo interna da crianga para a leitura, visto que ela deseja ler porque a
linguagem de narrativas e de poemas a mobiliza para a compreensio do
mundo e para a autonomia dai decorrentes. Como experiéncia da festa, os
textos literarios invertem o processo convencional da alfabetizagdo, pois a
énfase passa a recair sobre o significado e ndo sobre o significante, sobre o
desejo em vez da necessidade, sobre injun¢des de origem pessoal que se
orientam, todavia, para o atendimento de expectativas sociais. A crianca
conjuga, assim, a necessidade de se instituir sobre o sujeito, em sua relacao
com o outro, o poder de instituir novas e continuas descobertas pelo acesso
ao cadigo escrito. (SARAIVA, 2001, p. 19).

Como muitos autores esperam que, nas escolas, trabalhe-se a literatura
visando conteudos relativos a alfabetizagdo, poucos véem as produgdes da
literatura infantil como contexto possivel para se trabalhar conceitos mate-
maticos. Porém, as historias podem oferecer aspectos bastante oportunos para
que conceitos matematicos sejam apresentados as criangas.

Podemos admitir que, “se um material de literatura infantil usado em
aulas de matematica estiver adequado as necessidades do desenvolvimento
da crianga, as situagdes-problema colocadas a ela enquanto manipula esse
material fazem com que haja interesse e sentimento de desafio na busca por
diferentes soluc¢des aos problemas propostos.” (SMOLE, 1996, p. 72).
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Considerando a capacidade infantil de interpretar as historias e a neces-
sidade de estimular essa capacidade, admitimos que as criangas podem inici-
ar a compreensao de varios conceitos matematicos basicos, os que sao possi-
veis de serem tratados por meio de problemas em torno dos temas das histo-
rias. Ou seja, o educador infantil pode trabalhar fazendo uma conexao entre
as interpretagdes das historias da literatura infantil e a iniciagdo matematica,
para incentivar as criangas a aprender novas nogdes matematicas e a utilizar
melhor as ja aprendidas.

Assim, durante o trabalho com os livros de histdria, a questdo interes-
sante ¢ a de propor problemas da aritmética elementar para as criangas irem
resolvendo. E as proprias historias podem trazer dados importantes para que
alguma solucdo a esses problemas seja encontrada.

Também ¢ o caso de estimular as criangas a explorar e a formular pro-
blemas para serem resolvidos por elas proprias e pelos colegas. As questoes
colocadas fardo com que elas debatam, dialoguem, critiquem e criem diver-
sas estratégias de solucdo.

Por seu lado, ao professor cabe colocar as criangas questdoes condizen-
tes aos objetivos que pretende alcangar em iniciagdo matematica.

J& o aluno, precisa conhecer a historia e se interessar por ela. “Os alunos
precisam ter direito a recreagdo, ao prazer da leitura gratuita e ao sonho. Para
i$s0, o professor deve lembrar sempre de deixar o livro ser manuseado, folhado,
buscado, separado, revisto até que a curiosidade seja despertada.” (SMOLE,
1996, p. 76).

Assim sendo, se muitas indicagdes existem para se provocar a aprendi-
zagem inicial de conceitos matematicos por meio da literatura infantil, é difi-
cil encontrar investiga¢des que descrevam quais sdo € como ocorrem, no con-
texto do trabalho com a literatura infantil, as elaboragdes iniciais de concei-
tos matematicos de criangas pequenas. Para realizar esta descri¢do é que o
estudo ora relatado foi efetuado.

Método

Para realizar o estudo, escolhemos a histéria infantil Branca de Neve e
os Sete Andes, por ser ela, em geral, bastante conhecida pelas criancas da
faixa etaria escolhida. Ento, os problemas de aritmética elementar aplicados
foram inspirados por episodios dessa historia.
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Sete criangas, da faixa etaria de cinco anos, matriculadas em uma insti-
tuicdo particular de Educag@o Infantil de Curitiba, participaram da investiga-
¢éo.! Elas, meninos e meninas, foram escolhidos por sorteio aleatério para
compor o grupo.

Os problemas aritméticos sobre episddios da historia escolhida foram
apresentados ao grupo em trés sessdes, a saber:

- naprimeira sessao, o adulto, como professor, propds trés problemas
para os sujeitos tentarem resolver: um de adig¢@o de duas parcelas de
pequeno valor (Branca de Neve estava arrumando a mesa para ela
e os 7 anoes almogarem. Quantos pratos ela tinha que colocar na
mesa?),; um de subtragdo de parcelas de pequeno valor (Branca de
Neve tinha 9 guardanapos. Tinha que dar um para cada um que ia
almogar, contando com ela. Quantos guardanapos ela teve que dis-
tribuir? Quantos sobraram na mdo dela?); e um de raciocinio
multiplicativo basico, de relagdo “um para dois”. (Cada ando leva-
va para trabalhar duas ferramentas. Quantas ferramentas os 7 andes
levavam ao todo?);

- nasegunda sessdo, o adulto propds trés problemas que envolviam a
comparagao de medidas intensivas; por exemplo: Os sapatos da Bran-
ca de Neve sdo maiores ou menores do que os sapatos dos andes?

- naterceira sessdo, o adulto pediu que o grupo de criangas inventas-
se problemas para solucdo pelo proprio grupo. Os problemas inven-
tados, porém, ndo traziam propriamente valores numéricos e foram
do género: Os andes se perderam na floresta quando eles estavam
voltando do trabalho. Dai vocé tem que sair do labirinto; ou Eles
perderam a mina de ouro que eles acharam. Diante desses proble-
mas inventados, na mesma sessdo o adulto apresentou outros pro-
blemas, de adi¢do e de subtragdo, com valores numéricos de peque-
na extensdo. Por exemplo: Branca de Neve estava brincando de
esconde-esconde com os 7 andes e eles foram se esconder. Dos 7
andes, ela achou 4. Quantos faltavam para ela achar?.

Os problemas propostos (pelo adulto ou pelas criangas em todas as ses-
sdes) foram solucionados verbalmente de inicio; depois, as criangas, quando
o desejavam, utilizaram o desenho como registro de algumas idéias que haviam
expressado. Em todo o tempo havia a disposicdo das criangas os materiais
seguintes: papel, canetas hidrocor e lapis de cor.

! Para as criangas participarem do trabalho houve consentimento da dire¢do da escola e de
suas familias.
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Todas as falas e produgdes escritas de todas as criancas ocorridas duran-
te as diferentes tentativas de solu¢do foram gravadas em video e em audio.
Ap6s a transcrigdo completa e revisada de todo esse conjunto de dados, foram
eles analisados qualitativamente para serem identificados os diferentes tipos
de solugdo de cada crianga a cada um dos problemas aritméticos trabalhados.

Resultados

A analise qualitativa de cada solugdo das sete criangas participantes nos
permitiu identificar diferentes tipos de solu¢des aos problemas, os quais pas-
samos a descrever por sessdo e conforme cada problema.

Primeira Sessdo

Para o primeiro problema proposto, de adigao de parcelas simples (Bran-
ca de Neve estava arrumando a mesa para ela e os 7 andes almogarem.
Quantos pratos ela tinha que colocar na mesa?), os diferentes tipos de solu-
¢oes foram os seguintes:

1. Solugdo verbal sem apoio em notagdes, quando o calculo aditivo foi
efetuado:

a) com o auxilio dos dedos das maos com justificativa também ali

apoiada para acrescentar a parcela menos extensa, 1, a parcela mais
extensa, 7. Por exemplo:?

Lu: “O! E ela e os sete andes. Sete, 0 ando aqui (mostra todos os
dedos de uma das méos) e a Branca de Neve aqui (mostra 2, depois mais
1 nos dedos da outra mao)... sete, oito (olhando uma e outra méo), ¢ bem
facil.”;

2 Nos exemplos apresentados, a letra P designa intervenc¢do do pesquisador no papel de
professor. A participagdo de cada crianga ¢ indicada por abreviagdes correspondentes a identifica-
¢do de cada uma delas.
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b) sem auxilio dos dedos das maos, com calculo mental, sendo o total
anunciado imediatamente e justificado pelo acréscimo da parcela
menos extensa, 1, a parcela mais extensa 7. Por exemplo:

P: “E ai, Fe, quantos pratos tem que colocar na mesa?”. Fe: “Oito.”; P:
“Por que oito, Fe?”; Fe: “Porque tem mais ela (Branca de Neve).”; P:
“Ah!... por que tem mais ela? Ela e quem mais?”’; Fe: “E os sete andes.”

2. Solugdo verbal com apoio em notacdes, quando o calculo aditivo ocor-
reu a partir de desenhos dos elementos dos problemas, realizados ime-
diatamente antes, sendo:

a) calculo aditivo do total, com base no desenho direto do resultado da
adigdo, justificado pela adi¢do implicita de um elemento aos da
parcela mais extensa. Por exemplo:

Fi (para desenho de 8 pratos): “Eu desenhei os pratos.”; P: “Quantos
pratos vocé desenhou?”; Fi: Oito.”; P: “Por que oito?”; Fi: “Oito
com a Branca de Neve.”;

b) calculo aditivo do total, com base na escrita direta de algarismos
conforme a seqiiéncia convencional, cada um deles representado
como denominador de cada elemento das parcelas da adiggo, estas
jatotalizadas. Assim, para resultado aditivo 8, a crianga escreveu: /
23456738, indicando cada algarismo ao dar a resposta da adicdo;

c) calculo aditivo do total sem relagdo da expressdo oral da solucdo
com a expressdo notacional: a crianga realiza verbalmente o calcu-
lo do total dos elementos existentes; porém, o desenho (antes pro-
duzido) dos elementos ultrapassa o total verbalizado sem que a cri-
anga perceba esse fato. Por exemplo:

P: “E voce, Fe? Eu s6 estou vendo trés pratos por enquanto.”; Fe: “E
porque eu emprestei minha caneta.”; P: “Entdo pegue outra canetinha,
... (P entrega caneta para Fe)... entdo quantas vocé ja fez, Fe?”; F:
“Trés, quatro...(...) (enquanto desenha...) Fe: Quatro, cinco, seis, sete,
oito.” (para cada desenho de personagem indicando um nome de
numeral... ).
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O segundo problema proposto foi o de adi¢do com acréscimo da parcela
menor a parcela maior e, depois, com a subtragdo de parcela de pequena ex-
tensdo do total obtido (Branca de Neve tinha 9 guardanapos. Tinha que dar
um para cada um que ia almogar, contando com ela. Quantos guardanapos
ela teve que distribuir? Quantos sobraram na mdo dela?). Ele foi resolvido
pelas criangas em dois momentos, o da adig¢d@o e o da subtracdo.

Os diferentes tipos de solugdo para a parte aditiva (... quantos guarda-
napos distribuir ao todo para as pessoas que iam almogar?) foram:

1. Solugdo verbal sem apoio em notagdes, quando o calculo aditivo foi
efetuado:

a) deimediato, com o calculo mental das parcelas 7 (andes) e 1 (Bran-

ca de Neve). Por exemplo:

P: “Muito bem. Ento, agora eu vou falar outra coisa. Ainda arrumando
a mesa a Branca de Neve, ela tinha nove guardanapos para colocar na
mesa, ela tinha que dar um guardanapo para cada um que ia almogar.
Quantos guardanapos ela vai distribuir?”’; Bru: “Oito.”; Lu: “Oito.”;

b) com oscilagdes, sendo a resposta aditiva final obtida com a inter-
vengdo de rememoragdo da pesquisadora sobre dado total de refe-
réncia (8 personagens), apds resposta incorreta formulada ao pedi-
do de justificativa, esta ndo expressa. Por exemplo:

Pi: (para 7+1...) “oito.”; P: “Por que oito, Pi?”’; Pi: “Nove.”; P: “Quantas
pessoas iam almogar?”’; Pi: “Oito.”; P; “Oito? Entdo, quantos guardanapos
ela teve que distribuir?; Pi: “Oito...” (junto...) Lu: “Oito.”

Vemos que os dois tipos de solucdo recém descritos t€m em comum o
fato de serem verbais e, como diferenca, o fato de ter sido a solugdo obtida
com a intervengdo da pesquisadora.

2. Solugdo verbal com apoio em notagdes, com calculo aditivo apoiado na
correspondéncia termo a termo entre elementos. Trata-se da unica for-
ma de solugdo com notacdo observada e traz o desenho de duas cole¢des
de elementos (uma para guardanapos e outra para pratos) pareados um a
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um, realizado com intervengdo da pesquisadora, e apds a rememoragio
da parcela mais extensa, 7, ¢ da menos extensa, 1. Por exemplo:

P (diante de desenho de guardanapos de Fe): “O que vocé esta
desenhando? Os guardanapos? Quantos guardanapos vocé desenhou?”’;
Fe: “Nove.”; P: “Nove?”; Fe: “E.”; P: “Quantos que ela distribuiu na
mesa?”; Fe: “Nove.”; P: “Nove? Quantas pessoas eram para almogar?...
Lembra aqui os pratos que vocé desenhou (apontando desenhos ...) Vamos
contar: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete... (junto com Fe, que aponta
os 7 pratos que desenhou)... quantas pessoas iam almogar, vocé lembra?”’;
Fe: “Faltou um (desenha mais 1 prato).”; P: “Ah!...faltou um? O que
aconteceu ai?”’; Fe: “Sete, oito.” (apontando ultimos desenhos); P:
“Agora, vocé vai colocar um guardanapo para cada prato. Quantos
guardanapos sdo, sera?; Fe: “Oito.”(faz desenhos de 8 guardanapos
pareados aos dos pratos).

Os tipos de solugdio para a parte subtrativa do problema foram os se-
guintes:
1. Solugdo verbal sem apoio em notagdes:
a) com calculo subtrativo mental, imediato, mas com justificativa apoia-
da na contagem unitaria dos dedos das maos de elementos a subtra-
ir, apds identificagdo da parcela mais extensa. Por exemplo:

P: “E quantos vao sobrar na mao dela?”’; Bru: “Um.”; Lu: “Um.”; P:
“Por que um?”’; Bru: “Oito menos nove,... nove menos um, daria um...
ndo! E..., oito menos um daria um... ndo! Espera ai!”; P: “Ela tem nove
guardanapos na mao.”; Bru: “Sobraria s6 um. S6 um.”; P: “Como?”;
Bru: “Olha...(estica 9 dedos) aqui tem nove, 6...”; P (para o grupo):
“Prestem atengdo, o Bru esta explicando.”; Bru: “Nove guardanapos
(ainda esticando os 9 dedos)... dai ela deu um para este (abaixa 1 dedo)...
um para este (abaixa outro dedo), outro para outro ando, outro para outro
ando... (vai abaixando dedos, um a um, até contar 7 andes)... € outro
para ela (abaixando mais um dedo, ao todo 8 dedos)... entdo sobrou um,
dai...” (1 dedo esticado);
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b) com calculo subtrativo mental, apoiado na adi¢do do resultado final
ao elemento restante, ou seja, indicando as sobras: 1 guardanapo
para Branca de Neve e outro que sobrou na méo dela, fazendo a
adi¢@o 1 + 1. Por exemplo:

Fi: “Sobraram dois na méo dela.”; P: “Na mao dela? Por que Fi?”;
“Um para ela, e um, mais um que sobrou.”

2. Solugdo verbal com apoio em notagdes, quando as solugdes subtrativas
observadas tém em comum o fato de as criangas terem utilizado, como
apoio, as notacdes realizadas para a solu¢do do primeiro problema.
Exemplificamos, a seguir, uma solucdo subtrativa tipica, sem justifica-
tiva, com calculo apoiado nos algarismos da notacdo antes produzida.
Esta, por seu lado, € entdo complementada com desenhos dos elemen-
tos correspondentes (para cada algarismo de 1 a 8 um guardanapo até 8,
conforme Figura 1). No entanto, ha a intervengo da pesquisadora para
a sobra ser identificada:

Ra (ergue a folha para todos verem o que marcou, um guardanapo para
cada algarlsmo) P: “Vocé colocou um guardanapo ao lado de cada
numero? E isso que vocé fez?; Ra: “E.”; P: “Quantos guardanapos vocé
desenhou?”’; Ra: “Oito.”; P: “E aonde esta o guardanapo que sobrou na
mao dela?”; Ra: “Vou desenhar.”; P: “Aonde vocé vai desenhar o
guardanapo que sobrou?”’; Ra: “Aqui...” (apontando para canto da folha
e desenha 1 guardanapo).

Esse tipo de solucdo somente foi justificado quando as criangas apoia-
ram-se no desenho de elementos em correspondéncia termo a termo, corres-
pondéncia esta feita conforme os valores das parcelas do problema, identifi-
cando o elemento restante entdo desenhado.

Para o terceiro problema proposto na primeira sessdo (Cada ando leva-
va para trabalhar duas ferramentas. Quantas ferramentas os 7 andes leva-
vam ao todo?), um problema de propor¢do “um para dois” do quadro das
estruturas multiplicativas, conforme Vergnaud (apud Franchi, 1999), as solu-
¢des das criangas foram sempre apoiadas em notagdes. Mas algumas foram
produzidas sem a intervencao da pesquisadora; outras, com esta intervengao.

O tipo de solug¢do encontrado consistiu em varia¢des, como solugdes
corretas e incorretas, da representagdo em desenho, de elementos envolvidos
segundo a relagdo “para cada um, dois...”, com contagem unitaria do total
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FIGURA 1: BRANCA DE NEVE ARRUMA A MESA

obtido para chegar a resposta (Figura 2). Por vezes, esse total estava incom-
pleto, como vemos a seguir:

Fe (depois de desenhar 2 ferramentas para cada um de 6 andes, conta as
ferramentas desenhadas e escreve algarismos conforme seqiiéncia, até
12, embaixo de cada ferramenta); P: “Sdo doze ferramentas que eles
levam ao todo?”’; Fe: “Sim.”; P: “Como vocé fez? Vocé conta para mim?
Eu preciso saber.”; Fe (apontando cada desenho): “Um, dois, trés, quatro,
cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze.”; P; “Ta. Mas cada ando
levava para trabalhar duas ferramentas, ndo é? Como ¢é que vocé fez
iss0?”; Fe: “Fazendo bolinhas.”; P; Fazendo bolinhas? Entdo ta bom...”
(como a crianga mostrava sinais de cansaco, a pesquisadora ndo mais
insistiu na busca de outra resposta).
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FIGURA 2: OS ANOES E SUAS FERRAMENTAS

Outras criancas desenharam ferramentas em excesso. Acreditando que
elas poderiam chegar ao resultado correto, a pesquisadora realizou algumas
intervencdes. Algumas das criancas fizeram entdo calculo subtrativo ao per-
ceber que haviam desenhado 4 ferramentas para 1 ando ao invés de 2, e se
serviram da contagem unitaria dos elementos para verificar suas solugdes.
Eis um exemplo:

Pi (para desenho de 16 ferramentas, 2 delas para um s6 ando): “E... (e
apontando cada desenho)... um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito,
nove, dez, onze, doze, treze, quatorze, quinze, dezesseis.”; P: “Dezesseis?
Quantos andes vocé desenhou?”’; Pi: “Sete.”; P; “Vamos contar?”’; Pi
(aponta desenhos dos andes): “Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.
Sete.”; P: “Vamos ver uma coisa? Cadé as ferramentas deste ando?”
(aponta primeiro desenho de anao); Pi: “Ta aqui” (aponta desenho de 2
ferramentas ao lado do desenho do anio); P; “E estas ferramentas?”
(aponta 4 ferramentas desenhadas para o ltimo ando); Pi (riscando 2
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ferramentas que sobraram); P; “O que vocé esta fazendo?”’; Pi:“Tirando
essa ferramenta porque ele tinha duas.”; P: “Ah! Tinha duas? Ou quantas
ele tinha?”; Pi: “Ele tinha uma, duas trés, quatro...” (apontando 4
ferramentas desenhadas para o ando); P: “Ah! Ele tinha quatro. Tem que
ser duas, né? Entdo agora conte..., vamos ver se vocé consegue.”; Pi
(apontando cada desenho de ferramenta): “Uma, duas, trés, quatro, cinco,
seis, sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze, quatorze.”

Segunda Sessdo

Para o primeiro problema proposto na segunda sessdo, o de compara-
¢oes qualitativas com medidas intensivas (Qual a altura da Branca de Neve
em relagdo aos andes?), as solucdes encontradas foram todas de compara-
¢Oes qualitativas com medidas intensivas. Foram solu¢des que as criangas
aplicaram, tendo como base o significado dos termos comparativos para com-
paragdes qualitativas. Eis os termos empregados adequadamente: maior, muito
maior, menor, mais baixa, mais alta. Por exemplo:

A pesquisadora sentou ao lado do Fe e observou seu desenho. Tinha
feito dois desenhos de pessoas, um bem maior que o outro (Figura 3). P:
“Quem que é menor ai?”; Fe: “O Dunga.”; P: “O Dunga? E este aqui
que vocé esta desenhando?” (apontando para o desenho menor); Fe:
“E.”; P: “E esse aqui?” (apontando para o maior); Fe: “Branca de Neve.”;
P: “Esse aqui o que que é?” (apontando para o maior); Pi: “E a Branca
de Neve.”; P: “E esse aqui?” (apontando para o menor); Pi: “O ando.”

Para o segundo problema proposto, o de comparagdes qualitativas com
medidas intensivas e proporcionalidade (Os sapatos da Branca de Neve sdo
maiores ou menores do que os sapatos dos andes?), o Unico tipo de solugdo
encontrado consistiu de comparag¢des qualitativas com medidas intensivas e
proporcionalidade, tendo também como base o significado dos termos com-
parativos empregados adequadamente, tais como: maior, menor, muito, pou-
co. Por exemplo:
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FIGURA 3: BRANCA DE NEVE E MAIOR QUE O ANAO

P: “Vou te ajudar. Vocé acha que o pé da Branca de Neve, que os sapatos
da Branca de Neve sdo maiores ou menores que os sapatos dos sete
andes?”; Pi: “Maior.”; P: “Maior por qué?”; Pi: “Porque ela € mais alta
e por causa que os sete andes sdo mais baixos.”

Para o terceiro problema proposto na segunda sessdo, também de com-
paracgdes qualitativas com medidas intensivas (Serd que todos os andes cal-
¢am o mesmo numero? Por qué?), novamente o unico tipo de solugdo encon-
trado envolveu comparagdes qualitativas com medidas intensivas, baseadas
no significado de termos comparativos (maior, muito, mesmo tamanho). Por
exemplo (Figura 4):

P: “Mas o sapato dele é maior ou menor que o dos outros?”’; Ra: “Maior.”;
Lu: “Maior.”; Bru: “Menor... do mesmo tamanho.”; P: “Do mesmo
tamanho? Todos tém do mesmo tamanho?””; Bru: “E. Todos, todos, todos,
todinho.”
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FIGURA 4: 0 TAMANHO DOS SAPATOS DOS ANOES E DA BRANCA DE NEVE

A notar que as criangas resolveram os referidos problemas de compara-
¢do de tamanho dos sapatos em relagdo a altura dos personagens, realizando
significativamente comparagdes qualitativas com termos que correspondem
amedidas intensivas. Por exemplo, a pergunta sobre serem os sapatos da Branca
de Neve maiores ou menores que os sapatos dos andes, as criangas justifica-
ram pela diferenca de altura dos personagens: se a Branca de Neve é maior do
que os andes, ela tem pé maior do que eles, entdo tem que ter sapato maior.
Assim, apoiaram também essas comparag¢des no esquema de correspondén-
cia termo a termo entre elementos de medidas intensivas equivalentes: altura
maior de Branca de Neve, sapato maior para ela; altura menor dos andes,
sapato menor para eles.

Terceira Sessdo

Quando, nessa sessao, as criangas foram estimuladas a formular proble-
mas para os colegas resolverem, as solugdes por elas apresentadas foram, de
inicio, verbais para depois utilizar o desenho como registro de algumas idéias
que antes haviam expressado.
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As criangas propuseram diferentes problemas relativos ao tema da his-
toria, apontando situagdes que necessitavam de solug@o. Porém, os proble-
mas e, entdo, das solugdes possiveis ndo continham quantidades numéricas,
nao dando oportunidade a calculos aritméticos. Eis alguns dos problemas por
elas inventados:

- Os andes se perderam na floresta:

Bru: “Os andes se perderam na floresta quando eles estavam voltando
do trabalho. Dai vocé tem que sair do labirinto.”; P: “Uh! Tinha um
labirinto?”’; Bru: “Do trabalho até a casa deles.”; P: “Mas vamos pensar
em um problema que a gente consiga resolver, né? A gente tem um
labirinto aqui que a gente consiga resolver?”; Bru: “Mas a gente
desenha.”; P: “Ah! A gente desenha? Entdo, a gente pode desenhar.
Entdo, depois a gente pode desenhar.”

- Os andes se esconderam atras do armario e nao conseguiam sair:

Ra: “Todos estavam correndo. A Branca de neve tinha que pegar. Os
andes se esconderam na cozinha € ndo sabiam como sair; dai eles se
esconderam atras do armario e ndo conseguiam sair.”’; P (para todos):
“Ah! Como eles vao sair de tras do armario? Como sera que eles vao sair
de tras do armario?”; Bru: “Eles empurram, eles empurram o armario e
fica uma abertura mais grossa e sai. Faz de conta que esse é o armario
(aponta o armario da sala)... eu ia empurrar, dai ia ficar mais grossa e ia
sair.”

Como as criangas ndo propuseram problemas envolvendo valores nu-
méricos, para incentiva-las a fazé-lo a pesquisadora apresentou o seguinte
problema de subtragdo com quantidades numéricas pequenas: Branca de Neve
estava brincando de esconde-esconde com os 7 andes e eles foram se escon-
der. Dos 7 andes, ela achou 4. Quantos faltavam para ela achar?

Como tipo de solugdo foi entdo identificada a solugdo verbal, com cal-
culo efetuado com o auxilio dos dedos da médo, para encontrar aditivamente
a diferenga a completar entre a quantidade presente (subtraendo) e o total,
como também para justificar aquela diferenga. Eis dois exemplos:
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Bru: “Trés.”; Ra: “Seis.”; P: “Por que seis, Ra?”; Ra: “Porque assim
(estica 5 dedos) e dai vem o sete...” (estica outros 2 dedos de outra mao);
Bru: “Nao! Ela tinha achado quatro.” (...) Bru: “Ela achou quatro, 6...”
(estica 4 dedos), dai um, dois, trés (estica mais 3 dedos da outra méo); P:
“Quantos que tém ai agora.”; Bru: “Sete.”

Pi: “Sete.”; P: “E vocé, Pi?”; Pi: “E trés porque ela achou quatro. E...
quatro (apontando dedos)...cinco, seis, sete.”; Fe: “Oito.”; Pi: Nao! Ela
(Branca de Neve) ja achou quatro; um, dois, trés...” (esticando dedos);
P: “Por que trés?”; Pi: “Porque ela ja achou quatro, dai fica trés. Dai vai
ficar sete.”; P: Por qué? Quatro mais trés é quanto?”; Pi: Sete.”

Também houve calculo incorreto do resultado sem justificativa: a crian-
¢a ndo soube explicar sua solugdo por mais que a pesquisadora tivesse insis-
tido em sua intervengdo. Por exemplo:

Fe: “Seis.” ; P: “Sete. E voce, Fe? Por que vocé acha que € cinco?”’; Fe:
“Porque eu acho.”; P: “Entfo... mas explique pra gente.”; Fe: “Porque
faltou quatro andes.”; P: “Nao... ela ja achou quatro andes. Quantos que
faltam para ela achar?”; Fe: “Oito.”; P: “Por que oito?”; Fe: “Porque eu
ndo sabia.”; P: “Por que vocé acha que € oito? Vocé sabe explicar por
qué?”’; Fe: “Nao.”

Adiante na sessdo, a novo convite da pesquisadora, as criangas inventa-
ram o seguinte problema subtrativo com grandezas pequenas. Branca de Neve
achou 2 andes. Quantos que faltavam ela achar?

Fe: “Os andes tavam... ela s6 achou um ando.”; P: “Ela s6 achou um
ando? E qual ¢ a tua pergunta?”; Fe: “Os outros se perderam.”; P: “Os
outros se perderam? Entdo ela achou s6 um e os outros se perderam?
Quantos que faltam ela achar? E iss0?”; Fe: “Dois.”; P: “Ah! Ela achou
dois?”; Fe: “E... ela achou dois”.; P: “Ela achou 2. Quantos que faltam
ela achar?”
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Para esse problema todas as solugdes foram verbais. Mas as diferencas
encontradas permitiram identificar-lhes os tipos seguintes:
1. resposta direta qualquer, incorreta, sem justificativa. Por exemplo:
Fe: “Nove, oito.”; P: Por que o0ito?”’; Fe: “Porque eu sei...”;
2. resposta com calculo aditivo incorreto do total com a grandeza a subtra-
ir e/ou desta grandeza com outra qualquer, com apoio em contagem
(dedos). Por exemplo:

Ra: “Dois mais sete ¢ quatro (estica 2 dedos da méo direita e 2 da mao
esquerda).”; P: “Dois mais sete ¢ quatro? Ela ja achou dois. Quantos andes
s30?”; Ra: Dois (estica 2 dedos de uma das méos)... dai sdo sete (esticando
2 dedos da outra mao)... um dois trés, quatro (aponta 4 dedos esticados);

3. resposta com célculo subtrativo, incorreta e/ou correta, com justificati-
va que aponta aditivamente a diferenca a completar entre a quantidade
presente (subtraendo) e o total, por vezes com apoio na contagem (de-
dos). Eis alguns exemplos:

Pi: “Seis, seis.”; P: “Seis? Porque seis, Pi?”’; Fe: “Seis.”; P: “Seis também?
Por qué?”; Bru: “Por qué? Deixa eu ver.”; P: “Espera ai, Bru, deixa o Pi
explicar.”; Pi: “Porque ela achou ... quantos mesmo?”’; P: “Dois.”; Bru:
“Eu disse pra ele.”; Pi: “Falta quatro, falta trés...”; Bru: “N&o. Deixa eu
ver.”; Pi: “Falta trés, dai quatro, dai cinco, dai seis, dai fica .... depois,
sete. Entdo falta seis pra achar porque depois do seis vem o sete, né?”.
Bru: “E cinco porque dois mais cinco daria sete. Quer ver? O... um,
is, trés, qui i i u a utra)... u
dois, trés, quatro, cinco (estica 5 dedos de uma mao e 2 da outra m
dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.” (apontando todos os dedos).

A respeito do decorrido na terceira sessio, vimos que, a0 primeiro con-
vite, as criangas ndo consideraram necessariamente “problema” algo que de-
veria ter nimeros e ser resolvido aritmeticamente. Pensaram, sim, em situa-
¢do referente ao tema da histdria, mas que precisava ter alguma solucgdo, ndo
necessariamente aritmética. Talvez, se a pesquisadora tivesse alertado, no ini-
cio, que os problemas deveriam ter numeros, as criangas teriam proposto pro-
blemas com dados numéricos.
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Depois que a pesquisadora propds um problema envolvendo quantida-
des numéricas, as criangas seguiram o modelo fornecido e elaboraram outro
problema de subtragdo semelhante ao da pesquisadora.

Ao final dessa sessdo houve o convite da pesquisadora para que as cri-
angas produzissem notagdes sobre o ocorrido. Todas as criangas, entdo, fize-
ram desenhos, os quais foram relativos a qualquer dos problemas néo aritmé-
ticos que haviam inventado. Esse fato pode indicar o quanto esse tipo de
realizagdo lhes foi, de algum modo, marcante.

Discussio e consideracdes finais

Conforme anunciado anteriormente, o objetivo do nosso estudo foi o de
descrever quais sdo e como ocorrem, no contexto do trabalho com a literatura
infantil, as elabora¢des que criangas de cinco anos, aproximadamente, po-
dem fazer de certas nog¢des matematicas basicas.

Em sintese, obtivemos como resultado que, naquele contexto, as crian-
¢as podem resolver problemas com adigdes e subtra¢des de parcelas simples,
com correspondéncia termo-a-termo, com comparagdes qualitativas como
medidas intensivas e com relagdo proporcional um para dois (correspondén-
cia um para dois), relagdo esta do quadro das multiplicagdes.

Entretanto, vimos que se a maioria das criangas resolveu os problemas
propostos com certa facilidade, houve algumas que o fizeram com alguma
dificuldade.

No que diz respeito a operagao de adicdo, encontramos que a maioria
das criangas do estudo contava os elementos de cada parcela dos problemas
propostos. Nunes e Bryant (1997) explicitam que a soma das partes ¢ uma
extensdo direta da contagem e isso realmente foi percebido no estudo. Foi
caso exemplar o de uma crianga que somou a parcela 1 (da Branca de Neve)
com a parcela 7 (dos andes) para chegar ao total 8.

O problema de subtracao, apresentado no estudo, consistiu em uma si-
tuacao de transformacdo de uma quantidade total, retirando-se dela elemen-
tos. Nunes e Bryant (1997) relatam que as criangas realmente consideram
mais facil entender a idéia de subtracdo no contexto de problemas em que
uma transformacao desse tipo esta envolvida.

Os problemas de adi¢ao-subtracdo trabalhados pelas criangas envolvi-
am valores que estavam relacionados a elementos da histéria e, por isso, de-
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vem ter tido especial sentido para as criancas. Nunes ¢ Bryant (1997) defen-
dem este aspecto e, na pesquisa, pudemos perceber que as criangas, de fato,
mostraram-se envolvidas com os problemas propostos, contando e recontando
as personagens, os objetos (guardanapos, ferramentas) referidos nos proble-
mas, mostrando que esses elementos tinham sentido para elas.

Resultados como os que obtivemos mostraram também que criancas
como as examinadas podem ter dominio da contagem. Elas também ja ad-
mitem, a0 menos, que a fungdo dos nlimeros seria a de designar os elemen-
tos em certa ordem para dali anunciar certa quantidade. Por exemplo, em
uma clara expressdo de que com cada algarismo estariam designando ou
denominando cada elemento na ordem, a cada ando da historia que dese-
nhavam na solug@o dos problemas muitas criangas atribuiram um algaris-
mo, contando e respeitando a seqiiéncia numérica. Também assim fizeram,
no momento de contar os guardanapos ou ferramentas que os andes, juntos,
levavam para trabalhar.

A situagdo de correspondéncia um para dois (para cada ando duas ferra-
mentas) ¢ classificada na literatura (VERGNAUD, apud FRANCHI, 1999; NUNES;
BRYANT, 1997) como uma situagdo multiplicativa porque envolve a idéia de
proporg¢ao e a de fator escalar.

Os resultados da pesquisa mostraram que as criangas foram capazes de
realizar com sucesso a correspondéncia um para dois com apoio em notagdes,
porém, contando unidade a unidade (cada ferramenta) para chegar ao resulta-
do. Elas mostraram ndo dispor ainda de esquemas e/ou relagdes suficientes
para fazer adi¢des de parcelas iguais (no caso, 2) e, muito menos, multiplicar
mediante a descoberta do fator escalar envolvido (no caso, 7).

Porém, sabemos que o fato de as criangas realizarem a correspondén-
cia um para dois consiste num primeiro passo para que, adiante, consigam
realizar esta adi¢do das parcelas iguais e, mais, a multiplicacdo pelo fator
escalar. A considerar que R€go e Silva (2003) constataram que, com histo-
rias infantis, criangas da 2°. série do ensino fundamental podem realizar
uma construgdo significativa do conceito de multiplica¢do, dentre outros
conceitos.

Com relagdo as comparagdes qualitativas como medidas intensivas,
expressas nas solugdes das criancas, Nunes e Bryant (1997) dizem que, pri-
meiro, as criangas precisam saber o que os termos comparativos significam
para poderem aprender os niimeros. Por outro lado, consideram os mesmos
autores, ainda que saibam o que significam termos como mais e menos, mui-
tas criancas de cinco a seis anos ndo conseguem ainda utilizar este conheci-
mento para apontar diferengas quantitativas entre colegdes. Mas, como Vvi-
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mos, criangas dessa faixa etaria ainda muito se confundem ao utilizar os ter-
mos maior € menor, embora a maioria delas consiga expressar a diferenca
qualitativa em jogo colocando maior énfase na dimensdo referida. Por exem-
plo: Branca de Neve é muito maior que os andes.

A literatura (SMOLE, 1996; CAREY, 1992; KLIMAN, 1993, e.g.) também aponta
que as criangas podem propor problemas matematicos usando aspectos da
literatura infantil.

Por essa razdo, tendo também como referéncia resultados de um pri-
meiro e de um segundo estudo piloto efetuados para melhor planejar nossa
pesquisa, abrimos espaco no estudo principal para que as criangas formulas-
sem problemas para que o grupo os resolvesse. Porém, ao contrario do espe-
rado, elas ndo o fizeram.

Como dissemos, parece que ndo ficou claro, no pedido da pesquisadora,
que ela esperava das criangas problemas com calculos aritméticos. Assim
sendo, as criangas formularam problemas do dia-a-dia, possiveis de serem
enfrentados pelas personagens (as ferramentas quebraram, os andes se perde-
ram na floresta, os andes se esconderam atras do armario e ndo conseguiam
sair). Talvez devéssemos mesmo ter pedido para que elas formulassem pro-
blemas envolvendo aquele tipo de calculo. Ocorre que, mesmo dando um
exemplo (Branca de Neve estava brincando de esconde-esconde com os 7
andes e eles foram se esconder. Dos 7 andes, ela achou 4. Quantos faltaram
para ela achar?), elas s6 formularam um problema envolvendo calculos e,
ainda, bem semelhante ao fornecido pela pesquisadora (Branca de Neve achou
2 andes. Quantos que faltavam ela achar?).

Entretanto, ¢ importante considerar que as criancas estudadas sabiam
bem o significado do que seria um problema a resolver, tanto que formularam
muitos, alguns deles, talvez, passiveis de solugdo, ndo aritmética, mas
topoldgica (por exemplo, como sair de um espago estreito; como deveria ser
entdo o espago: mais largo, muito mais largo, conforme cada ando).

Assim, nem todas as criangas da faixa etaria considerada podem formu-
lar problemas matematicos envolvendo valores numéricos, diante de um pe-
dido como o formulado em nosso estudo. Podemos considerar que as crian-
¢as examinadas em nossos estudos anteriores formularam tal tipo de proble-
ma porque teriam um conhecimento prévio mais amplo de questdes aritméti-
cas elementares do que o das criangas do estudo principal, como também ja
estariam mais habituadas a trabalhar com problemas envolvendo quantidades
numeéricas.

As notagdes produzidas pelas criangas apoiaram muito suas solugdes,
principalmente as do terceiro problema da primeira sessdo, o problema de
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carater multiplicativo (Cada ando levava para trabalhar 2 ferramentas.
Quantas ferramentas os 7 andes levavam ao todo?). Todas as criangas, sem
excecdo, realizaram suas solugdes utilizando-se das nota¢des que foram fei-
tas, os desenhos dos personagens e os objetos dos problemas e a escrita dos
algarismos.

Os estudos sobre notagdes de Selva e Brandao (2000) vao ao encontro
do que foi obtido nesta pesquisa. Essas autoras consideram que o registro
escrito apdia os calculos realizados, possibilitando a reorganizacdo do pro-
cesso de raciocinio e favorecendo o avango no registro das operagoes.

Podemos levar em conta, entdo, que os registros no papel sdo, ndo s6
facilitadores das explicacdes das criangas, mas também apoio para o desen-
volvimento de estratégias com niimeros maiores que 10, fato constatado na
pesquisa, pois o problema em que as criangas mais utilizaram as notacdes
tinha como resposta 14.

Em sintese, nosso estudo mostrou que as criangas conseguiram realizar
interessantes elaboragdes iniciais relativas a matematica basica por meio da
literatura infantil. No entanto, lembramos que as criangas examinadas perten-
cem a familias da classe média e que a maioria estuda na mesma escola par-
ticular desde o Maternal 1.

Mesmo assim, outras razoes ainda podem ser evocadas para explicar
nossos resultados:

- Otempo de duragdo de cada sessdo (mais ou menos 30 minutos) foi
condizente ao tempo de concentragdo que criangas de cinco anos,
em média, apresentam para uma atividade;

- O numero de criangas (sete) participantes das sessdes foi suficiente
para que pudéssemos dar atengdo, ouvir todas, incentiva-las com
perguntas;

- A historia explorada (Branca de Neve e os Sete Andes) € bem fami-
liar as criangas, fazendo com que elas se mantivessem muito envol-
vidas pelo tema. As criangas sentiram-se desafiadas a buscar solu-
¢Oes ¢ mantiveram-se curiosas até terminar cada sessao;

- Foi mantido, na sala de aula, um clima favoravel a troca de idéias e
de solugdes para que as criangas chegassem aos resultados, levan-
tassem hipoteses, registrassem e transmitissem aos colegas e a pes-
quisadora o caminho que percorreram para chegar a solugéo;

- Tivemos, como pardmetros, os resultados de dois estudos-piloto que
nos deram subsidios para prever situagcdes que poderiam ocorrer no
estudo principal;
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Tivemos a intencdo de considerar a crianga como sujeito cognitivo
na relagdo didatica, possibilitando-lhe que, além de resolver os pro-
blemas propostos, também inventasse problemas para o grupo re-
solver (BROUSSEAU, 1996; MORGADO, 1993);

Tivemos razoavel dominio na condugdo das sessdes; mas nesta con-
ducdo a pesquisadora no papel de professora foi, as vezes, demasi-
adamente indutora, dirigindo as criangas para que chegassem a so-
lugdo correta dos problemas;

Os problemas propostos foram cuidadosamente pensados para que
ndo se constituissem em algo muito distante da experiéncia prova-
vel das criangas estudadas, ndo s6 com a historia Branca de Neve e
os Sete Andes, como especialmente no que se refere as relagdes arit-
méticas elementares possiveis de serem trabalhadas pelas criangas;
Como trabalhamos com relagdes aritméticas elementares, nio tive-
mos a intenc¢do de introduzir a simbologia matematica escrita como,
por exemplo, os sinais de +, -, = (MORGADO, 1993). Porém, valoriza-
mos as notagdes que as criangas puderam realizar, seus desenhos
com escrita de algarismos. E, nesse quadro, deixamos as criangas a
possibilidade de elas utilizarem ou ndo notagdes para resolver os
problemas propostos;

Enfim, as historias de literatura infantil podem ser exploradas para que
elaboragdes matematicas acontecam. Porém, cabe ao professor:

Analisar previamente a histdria para que perceba se existe possibi-
lidade de ocorrer o trabalho matematico por meio dela;

Trabalhar com pequenos grupos;

Respeitar o tempo de concentragdo das criangas;

Considerar os tipos de problemas que podem ser propostos. Por
exemplo: os problemas de adi¢do e subtragdo com parcelas pouco
extensas, as comparagdes qualitativas e correspondéncias numéri-
cas que utilizamos;

Considerar que em apenas trés sessdes, de trinta minutos aproxima-
damente, conseguimos resultados interessantes com as criangas. Por
este motivo, € necessario dosar adequadamente quando trabalhar a
matematica por meio da literatura infantil. Mas esta forma de fazer
matematica inicial em institui¢des de Educacao Infantil ndo pode ser
considerada a tinica forma de fazer ali essa iniciacdo matematica;
Considerar que na pesquisa fizemos, muitas vezes, uma intervengao
indutora marcante das respostas corretas e isto ndo tem necessidade de
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acontecer. A professora podera lancar perguntas e ndo conduzir tanto
as criangas para que cheguem necessariamente as respostas corretas;

- Explorar muito a histéria como literatura para que depois seja reali-
zado o trabalho matematico com ela;

- Ter claro que usar a literatura para trabalhar a matematica ndo ¢ um
pretexto e sim, um meio. Desta maneira, os problemas propostos
pelas criangas podem até mudar o curso da histéria; por exemplo:
“Como seria a historia se a madrasta tivesse envenenado os andes
ao invés da Branca de Neve? E se a Branca de Neve ndo tivesse
comido a mag¢a envenenada? E se o principe ndo aparecesse para
acordar a Branca de Neve?”

Nao sendo pretexto, podemos trabalhar com a literatura infantil integrando-

a também a outras areas além da matematica, como seria o caso da exploragdo e
do desenvolvimento da linguagem, do vocabulario e da imaginagdo infantil.
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