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Como crianças representam a operação de divisão: 
da linguagem oral para outras formas de representação' 

Slntria Labres Lautert e Alina Galviio Spinlllo2 
Universidade Federal de Pernambuca 

Opresemecstudoinvestigoucomocriançascomdifcrentesniveisdeinstruçãosobre a divisão rcpresentam a 
operaçao de divisa0 em situaçlles gráficas e concretas. Oitenta crianças (5-8 anos) foram solicitadas a repre­
sentaremnopapeleatravésdematerialconcretoduas operaçõesdedivisãooralmenteapresc:ntadaspclocxa­
minador_ As representações em ambas as situações foram analisadas em funçllo da natureza dos grafismos 
adotados e do grau de detalhamento dos procedimentos de resoluçao explicitados. Verificou-se que o simbo­
lismomatemático foi amplamente adotado pelas crianças, havendo um efcitoda escolaridade apenas em rela­
çao ao grau de explicilaçllo dos procedimentos de resoluçaorepresentados. Observou-se, ainda, que a 
situaçllo gráfica propiciava o aparecimento de representações mais elaboradas q ue asituaçlo concreta. A 
principal concJusao foi que o conhecimento matemático e as situações exercem um impacto na fonna como 
crianças representam seu conhecimento e na fonna como seu conhecimento é influenciado pelas representa­
çllesqueadotam 
'alanaH~m:rcpresentaçllo.divisllo,dcscnvolvimento. 

CIlildren'srepresentatiunuldivisiun:hum urallanguagetuutherkindsulrepresentatiun 

Absnut 
Thisstudy investigated lhe way children with difTcrenl educalionallevelsreprcsent division in graphic 
situations (with pencil and papCT) and using concrete material (tokens). Eighty children (5-8) have 
individuallyreadtwodivisionsandaskedtorepresentthemusingpaperandpencilortokens,Children's 
representationswereanalyzedaccordingtothegraphicsignslheyusedandaccor(\ingtotheeJ(plieitnessof 
theirprocedurestosolve lhedivisiolls. Jthasbeen seenlhatrnostoflhechildr enusedmathematical symbols. 
InstructionaffectcdonlytheexplicitnessoftheproceduTCsadoptedtosolvethedivisions.ltwasalsoseenthat 
childrenmadc morcelaboratedrepresentationswhenusingpaperandpencilthanwhcnusingconcrele 
material. 111e main condusion has becn thal mathematical knowledge and the assessment situatiOl1 have an 
impact on lhe way children represent theirknowlcdge and aIso 011 lhe way their Imowledge is affeeted by the 
representations Ihey use. 
1,,-wort!l:representation, division,dcveloprnent. 

Sistemas de representação interessam a esrudio- que estão relacionados a inúmeros aspectosdawgni-

sos do desenvolvimento cognitivo (e.g., Karmiloff- çllo humana, tais como representações de modelos, 

Smitll, 1995; Pemcr, 1991; Pratte Garton, 1993), visto de crenças, de estados mentais, da linguagem (oml e 
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esçrita) e de conceitos matemáticos. O presente ani- Outroo estudiosos adOlam posições que privile-
go versa sobre a representação de conceitos matemá- giam tanto as capacidades 16gicas do indivíduo como 
tieos em crianças, mais espedfieamente sobre o assituaçõesdeusoeprodução(e.g.;DaRochaFalcão, 

conceito de divisâo. Antes, porém, de tratar destc 19%; Nunes, 1997; Vcrgnaud, 1983, 1986, 1997). 
conceilO,coll5ideraçõestc6ricaseevidênciascmpiri- Nunes (1997) ressalta como sistemas de 
cas serão abordadas acerca da representação mate- signos influenciam illl fonnas de pensar, salientando 
mática. a importância da noção de açiio mediada para 

compreender o raciocínio matemático, onde as ferra­
mentas fisicas e mentais assumem papel essencial na 

Repfesenta~ãomalemática:complexidade, 

diversidade e desenvolvimento 

A complexidade das representações materná· 
ticas se reflete nas diferentcs fonnas de se conceber 
as relaçõcs entre representação e çonhecimcntolraci· 
ocínio. 

Para Piagct (1976; 1978), por exemplo, as 

repreSL"IllaçÕCS são oproduto da construção de esque­
mas cognitivos intemos, sendo o conhecimento ma­
temático e as representações resultados de uma 
progre5são gemi mais ampla relacionada ás capaci­
dades 16gkas caracteristkas de cada estágio do 
desenvolvimento. Esta posição prioriza os invarian· 
tes operatórios, cuja aquisição depende das reequili· 
brações das estruturas cognitivas de nalUreza 
genérica 

Posição distinta é ençontrada entre autores que 
enfatizam o caráter silUado nesta relação. Meira 
(1993; 1995) afinna que as representações matemáti­
cas são situadas e circunstanciais, construídas no 
decorrer da atividade e do processo de resolução. 
Tais representações incluem os sistemas de represen­
taç!lo adotados (signos), os instrumentos envolvidos 
(material e recursos fornec idos) e as situações em 
que os sujcitos estão inseridos. A criação de repre­
sentações simbólicas não seria, )Xlnanto, a expressão 
do pensamentu, porem, algo que o constitui. 

construção do pensamento. Os sistemas de signos 
possibilitam a construção de diferentes modos de 
representar um detenninado conceito, e esses dife­
rentes modoo de representar intluendam a atividade 
matemática (situação). Mas, do mesmo modo que as 
representações influenciam a situação, elas também 
variam em função da ~ituação pro)Xlsta. As relações 
entre representação e conceitos matemáticos são 
discutidas pela autora através da importante distin-

~~~e:::3~e~7s;c:;::::t:;:~a:~:;:::e~~a:~~: 
poderosas, aproximam-se mais do fonnalismo mate­
mático e podem criar um novo domínio ou uma nova 

fOnlla de pensar sobre a situação representada, estan· 
do conectadas a diversos significados, o que não 
ocorre com as representações extensas que são mais 
elementares. As representações compactas são mais 
complexas e mais difieeis de serem interpretadas e 
produzidas por crianças pequenas ou que e;;tejam em 
momentos iniciais da aprendi7..agem de um conceito; 
estas crianças tendem a privilegiar o uso de represen· 

tações extensas. 
Considerando que a representação pode se 

tmnsfunnar em objetos sobre os quais a criança opera 
quando resolve problemas, o uso de um ou de outro 
tipo de representação implica no uso de operaçõcs 
diferentes. Em outras palavras, o ti)Xl de raciocfnio 
requerido difere em função da fonna de representar 
adotada. Embora o uso de representações extensas e 

3. Representaçõcs cxtC1lsas.;.llo cxcmplifkadas por Nunes (1997, p: 32) através da seguinte si\uaçllo; a criança, resolvendo 
um problema de adiçllo do tipo "Maria tinha 3 balas de menta e 2 de laranja; quanta.~ halasela tem ao t"d,,?" lisa 3 dedOS e 2 
dedos para representar, respeçtivamente as balas de menta e as de laranja; procedendo, entAo, à contagem de todos os dedos. 
Eslll mesma situação pode também ser representada de fonnacompacta. em que (I criança representa as balas de menlll pela 
palavra "!rês", representa as balas de laranja por dois dedos e,coma, então."quatro, cinco". 



compactasestejarelacionadoaodesenvolvimentoeà 
compreensão, variações no uso dc uma ou de outra 
decorrem, ainda, do conceito e seus invariantes, bem 
como das situaçõcs que lhes dão significado. 

Assim, o conhecimento matematico e as situa­

çõcs exercem wn impacto na fonna como os indiví­

duos representam seu conhecimento e na forma 

como seu conhecimento é influenciado pelas repre­

sentaçõcs quc adotam. As representaçõcs matemati­

cas parecem ter a dupla função de expressar e de 

ampliarllimitar o conhecimento sobre o conceito. 

Embora o domínio dessas represcntaçõcs não garanta 

a compreensão, o uso de representações cada vez 

mais elaboradas é ferramenta poderosa para o desen­

volvimento da compreensão matemalica, pois esta 

dq>ende tanto da lógica do sujeito como de sua capa­

cidade de utilizar os sistcmasde representação. 

Representaçãamatemática:quantidades, 
operações e problemas aritmétim 

A compreensão de conceitos matemáticos 

rcquero domínio dc rcprcscntações relacionadas ao 

conhecimento sobre número, quantidadcs c algo­

ritmos. Represcntaçõcs dequanlidades, de operações 

e de problemas aritméticos têm sido invcstigadas 

através da linguagcm oral, grafismos c material con­

creto (c.g.; Fayol, 1996; Higino, 1997; Hughes, 

1986; Selva, 1998;Sinclair, Mdloe Siegrist, 1989; 

Zunino, 1995) 

Hoghcs(1986)rclata,emumaséricdcinvCSli­

gações, como crianças de 3 a 7 anos rcpresentam 

graficamente quantidades e operações de adição e 

subtração a partir de material concreto manuselldo 

pelo cxperimentadorãs vistas da eriança, Nastareras 

sobre representação de quantidades, as crianças eram 

solicitadas a registrarem no papcl quantos blocos de 

madcira o experimentador havia colocado sobre a 

mesa. A análise dos gralismos pennitiu identificar 

quatro tipos de representação: idiossincrâtica (sinais 

graficos sem regularidade c sem relação com a quan­

tidade apresentada); pictográfíea (gralismos quc 

iluslram tanto a numerosidade como a aparência dos 

elemcntos); icônica (grafismos esquemáticos que 

garantem wna correspondência tenno a ternlO e que 

ilustram a numerosidade sem relação com a aparfn­

cia dos elementos) e simbólica(sinais convencionais 

e Hnb'Uagem natural), As crianças tendiam a utilizar 

um mesmo tipo de grafísmo par,! representar as dift:­

rentes quantidades de blocos sucessivamente apre­

sentadas. As variaçõcs observadas decorriam da 

idade, sendo as representaçõc:s idiossincráticas e 

icônicas mais utilizadas pelas crianças pré-escolares 

(3-4 anos), c as pictográficas c sitnbóHcas pelas 

crianças em idade eseolar (5-7 anos). Este resultado 

sugere uma progressão que se inicia com sinais 

inventados até o uso do simbolismo convencional da 

matemática. Importante é comentar que as represen­

tações icônicas e pictográficas correspondem, em 

certo sentido, à rcprcscntaçãocxtcnsa, enquanto as 

representações simbólicas às representações com­

paetas descritas por Nunes (l997). 

Adotando procedimento semelhante, Hughes 

examinou como crianças representavam operaçõc:s 

simples de adição e de subtração. Os resultados mos­

traram que m:nhuma das crianças fazia wna repre­

sentação adequada dessas operações. A maioria 

dellls representava apenas a quamidade final de 

blocos resultante da operação realizada, enquanto 

algumas representavam a quantidade inicial. A 

transformação ocorrida sobre a (IUantidade inicial 

(adicionar/subtrair) era, em geral, omitida, ou, 

quando representada era ambígua (desenho de 

mãos), não sendo possível idcntifiearse a transfor­

mação correspondia a uma adição ou a uma subtra­

ção. Os sinais convencionais (+ e - ) nunca foram 

adotados, mesmo pelas crianças mais velhasjá fami­
liarizadas com o simbolismo fonnal da aritmética cm 
slIladeaula_ 

Esses resultados indicam que as crianças têm 

mais dificuldades em representaropcraçõcs do que 

quantidades, sendo tais dificuldades relacionadas à 

representação da transformação ocorrid~ sobre a 

quantidade inicial (omissão ou ~mhigüidade). Em 

relação à representação das operaçõcs, alguns aspec­

tos precisam ser comentados. Um deles refere-se às 



razões pelas quais representar a transfonnação é 

dificil, No caso das omissões, é possivel supor que a 

transfonnação, mesmo sendo fcita diante da criança, 

não é tão evidente quanto o estado inicial e tinal da 

operação. Outra explicação, é que a criança acredi­

taria que a transformação não precisa serrepresen­

tada, pois estaria, em certo sentido, contemplada na 

representação do estado final. De qualquer fonna, 

seja poruma ou por outra rw..ão, ou, ainda, pela com­

binação de ambas, a representaç~o da transfonnação 

é atividade cognitiva complcxa, pois envolve a intc­

graçãoeoestabelecimentoderelaçõcsenrreelemen­

tos (estado inicial e a quantidade adicionada ou sub­

traída),Épossivel que ascrianças,principalmentc as 

mais jo\'cns no estudo de Hughes, tenham mna con­

cepçãofrab'lllentadadaoperaçãodeadiçãoedesub­

tração, o quc poderia dificultar a integração desses 

elementos, levando-as a representar os !ennos de fonna 

isolada. Nocaso da ambigüidade na representação da 

transformação, é interessante notar que as crianças 

mais velhas não utilizavam sinais convencionais (+ e 

~), mesmo estando familiarizadas com eles no con­

texto escolar. Talvez estas crianças não soubessem 

que os sinais serviam para representar a transfor­

mação ou não aplicavam este conhecimento a outras 

situações além daquc1as no contexto escolar. 

Umsegundoaspectoasercomentado,rcfere-se 

àformadeanalis~rasrcpresentaçõcsdasopemçõcs. 

As rcpresentações das quantidades foram analisadas 

a partir dos grafismos, enquanto para a análise das 

representações das operaçõcs utilizou-se aprescnça 

dos e1cmentos apenas, ficando em abcrta a questào de 
que grafismos são adotados na representação das 

operações. Pelos exemplos apresentados pelo autor 

(p. 73-75),observa-sc que as crianças combinavam 

grafísmos pictográficos e icônicos em uma mesma 

representação; no entanto, uma análise dc ambos os 

aspectos não foi conduzida, de fonna a permitir 

explorarosistemaderepresentaçãoutilizado(grafh­

mos) e os termos da operação contemplados nas 

representações 

Sinclairecols, (1989)analisaramosgrafis­

mos de crianças (4-6 anos) a panirde quantidades 

!.Ll.JItertll'.s,ilill 

apresentadas verbalmente e através de objetos. 

Foram identificados tipos de representação seme­

Ihantcs àqueles descritos por Hughes (1986). Com­

parando-se, dc modo geral, as freqü ências de 

representações obtidas por Hughes (p: 60) e aquelas 

obtidasporSinclaireeols. (p: 81),observa-se que as 

representações pictográficas foram pouco utilizadas 

pelas crianças no estudo de Sinclair e cols., apesar da 

presença dos ohjetos. Notes-se que Hughes soli­

citava que as crianças "registrassem" no papel da 

forma que desejassem, enquanto Sinelair e eols. $oli­

citavam que "escrevessem" e "relessem" oquehavia 

sido registrado. Isl0 pode ter provocado uma menor 

freqüênciadegrafismosrelaeionadosàaparênciados 

objetos (representação pictográflea), favorecendo 

maisa escrita denúmerosdo que o desenho dos obje­

tos. Ao que parece, a situação de produção infllleneia 

o tipo de grafismoadotado. 

Importante é comentar, ainda, sobre a maneira 

como os dados loram analisados neste estudo. Foi 

conduzida uma análise global dos grafismos sem 

atentar para a possível relação entre o tipo de grafis­

mo e a situação de produção (oral e concreta). Esta 

difcrcnciação seria desejável, vistoqueasreprescn­

tações não dependem apenas da fonna de raciocinar 

da criança, mas também do material disponibilizado. 

Esta posição é companilhada por Anghi1eri (1998), 

que afirma que a criança inventa representaçõcs que 

tanto expressam como também influenciam formas 

de raciocinar. 

Osestlldos apresentados examinam como os 

principioslógico-matemátieossãocxpressosnarepre­

sentação feita pela criança, sem atentar para a in­

fluência da situação, seja em tennos: (a) da instrução 

fornecida; (b) do ponto de partida darepresenlação 

(do eonereto para o gráfico; do oral para o gráfico); 

ou(c) do material disponibilizado. Considerando que 

as situaçõcs exercem um impacto na fonna como os 

individuo~ representam seu conhecimento, é cele­

vanteinvestigararelaçãoentretaisaspectos,princi­

paim ente quanto a conceitos aritméticos mais 

complexos como a divisão 



A divisão: complexidade dos conceitos mllltiplicativos da esta linguagem, seria interessante examinar como 

as crianças representam esta linguagem no gráfico e 
A complexidade da divisão é amplamente no concreto. Importante considerar que estes três sis-

reconheáda (e.g.; Vergnaud, 1983; 1991; Correa, temasderepresentação - linguagcmoral,grafismos 
Nunes e Bryant, 1998; Nunes c Bryant, 1997): envolve ematerialconcreto, coexistem e interagem entre si na 

regras operatórias que implicam na utilização de sub- sala de aula para fms instrucionais. 
tração. multiplicação, busca de um quociente; pode 

não ter resultado exato ou resultarem fração e não 
apenas em números inteiros 

Nunes e Bryant ( 1997) afirmam que compre­

ender a divisão (bem como a multiplicação) repre­

senta uma mudança qualitativa substancial no 
pensamento da criança. As operações de natureza 
aditiva envolvem o estado iniáaL a transformação 

(algo adicionado ou retirado) e o estado final após a 

transformação; as relações p~rte-todo incluem duas 
variáveis que, adicionadas, formam um todo, A divi­

são, entretanto, porestar inserida no campo das estru­
turas multiplicativas, oferece desafios adicionais, 

tais como: as divis<.ks sucessivas, multiplicações, 
subtrações (principalmente no caso de haver resto); o 
tamanho do todo, o número de partes, o tamanho das 
partesquepreeisascro mesmo, relação inversa entre 

o tamanho das partes e o nllmero de partes. As rela­
çõcs pane-todo estabelecidas entre as variáveis são, 

portanto, diferentes daquclas presentes nas opera­

çõcsde natureza aditiva (Vergnaud, 1991;1983). 
Além da complexidade conceitual, a divisão, 

como comenta Anghileri (1993), envolve uma com­

plexidade lingüística e gráfica. Do ponto de vistagrá­
fico, por exemplo, a expressão verbal "12 dividido 

por 4" pode ser representada através de diferentes 

formas matemáticas convencionais (exemplos: 12/4, 

12:4). Esta variedade provoca dificuldades de com­
prcensão. Nos estudos conduzidos com crianças, 
tem-se evitado o uso dessas cxpressões verbais. No 
entanto, talvez, fosse relevante investigar como as 

crianças lidam com a linguagem matemática típica 4 

desta operação que, embora complexa, é amplamente 

usada em sala de aula. Tomandocomo ponto de parti-

A divisão: pesquisas com crianças 

Pesquisas sobre o conceito de divisão em 

crianças, como documentado por Currea (1996), 
focalizam basicamente dois aspectos distintos: as 
eoncepçõesiniciaissobreadivisãoasestratégiaseos 

procedimentos de resolução adotados, 

Estudos sobre as concepções iniciais sllo 

menos freqüentes e têm como sujeitos crianças 
jovens que ainda não foram ensinadas sobre a di visão 

no contexto escolar (e.g., Anghileri. 1993; Correa, 
1996; Correa e Bryant, 1994;Corrca, Nunes e Bryant 
(1998); Frydman e Bryalll. 198R; Komilaki e Nunes. 
1997). Estes estudos mostram que esta compreensão 

inicial respalda-se, sobretudo, na idéia de repartir, 
noção esta que não garante a compreensão imediata 

da relação entre os tennos da divisão. 

Bem mais freqUentes são os estudos que 
investigam as estratégias infantis na resolução de 

problemas de divisão (e.g., Davis e Hunting, 1990; 
DeforgcseDeforgcs, 1980; Kouba, 1989; Mulligan, 
1992; Selva, 1998). A maioria dessas pesquisas 

examina as estratégias a partir de material concreto, 

variando os tipos de problemas apresentados (com c 
sem resto, problemas de partição ou quotição). 

O estudo de Selva{ 1998) merece destaque por 
investigar o uso de estratégias na resolução de pro­
blcmas a partir de situações que variavam em função 
do material disponibilizado, A autora comparou o 
desempenho e o uso de estratégias em crianças (6-8 
anos) que foram divididas em três grupos em função 
de três situações distintas: representação concreta 
(fichas); representação gráfica (papel e lápis); e sem 

4. Por linguagem matemática típica da divisão entende-se a expressão verbal fonnal e sem referente, como por exemplo 
·'dezcsseis dividido por cinoo"'. 



material (cálculo oral). Dentre outros dados, verifi­
cou-seque a situação concreta eagráfica propicia­
ram percentuais de acertos semelhantes, perçentuais 
estes superiores àqueles obtidos na situaçlio sem ma­
terial.lssomostraqueasituaçãográficafavoreceuo 
desempenho da mesma fonna que a representação 
concreta. As estratégias também variavam em nm­
ção da situação. O material concreto propiciava o 
aparecimento de estratégias pouco flexíveis e repre­
sentaçôes diretas que se concentravam no enunciado 
do problema. A situação gráfica, por sua ve~ penni­
tia urna maiortlexibilidade para lidar com os dados 
dos problemas, gerando estratégias mais sofbticadas 
que contcmplavam dc fonna mais efetiva os elemen­
tos do problema. Outra diferença entre as situações 
eraquenasirnaçãoconcretaacriançatendiaaignorar 
o reslo, o que não ocorria nas demais situações. De 
modo geral. ousode papel e lápis favoreceu o apare­
cimento de estratégias mais eomplexase eficientes 
doqueousodasfichas.Aprincipalconelusliofoique 
o material concreto inibe a utilização de estratégias 
mais flexíveis e apropriadas que vão além da repre­
sentação direta do problema. O uso de papel e lápis. 
ao contrário, possibilita uma construção individual 
que pennite lidar cum os dementos necessários para 
retletirsobrecomoprocederdurante aresolução. 

Os estudos mencionados contribuem de 
maneira expressiva para uma compreensão do desen­
volvimento e aquisição do conceito de divisão. 
Entrctanto, além dasconcepçõcs iniciais das crianças 
e das estratégias de resolução, um terceiro aspecto 
merece ser investigado: como as crianças repre­
sentam a divisão. Sabe-se, por exemplo, como as 
crianças representam as quantidades e operações 
aritméticas, entretanto, pouco se sabe a respeito: (a) 
dos grafismos adotados na divisão (pictográficos, 
icônicos, simbólicos): (b) dc quc elcmcntos (tennos c 
procedimento) são contemplados nestas represen­
taçõcs;e(c)dainfluêneiadasituaçãoedomaterial 
disponibilizado sobre a representação feita 

Quanto a este último ponto, toma-se relevante 

investigar a diversidade de representações feitas por 

uma mcsmacriança em difcrcntes situações. Um pla­

ncjamento experimental desta natureza podt: gerar 

dados interessantes sobrc o desenvolvimento e sobrt: 

como sistemas diversos de representação limitam ou 

expandem as capacidades representacionais de 

crianças. Esta pesquisa pretende contribuir para o 

exame dessas questões, investigando crianças com 

diferentesníveisdeinstruçãoescolarsobreadivisão. 

Dois aspectos serão considerados: como e que ele­

mentos da operação de divisão são repres.entados, 

tendo como ponto de partida operações de divisão 

apresentadas oralmente através da linguagem mate­

máticaformal. 

MÉTODO 
Partitipantes 

Oitenta crianças de classe média, alunas de 
escola particular da cidade do Recife, igualmente 
divididas de acordo eom onívd de instrução sobre 
a divisão: Jardim (média: 5a 6m): sem instrução 
formal sobre a divisão; Alfabetização (média: 60 
3m): iniciadas nas operações de adição e subtração 
simples, tendo recebido noções sobre situações de 
distribuição (exemplo: distribuição da merenda ou 
do material escolar com os colegas); r serie (mé­
dia: 70 /Om): instruídas sobre adição e subtração 
(come sem reserva), iniciando o aprendizado da 
multiplicaçãoedadivisãoexatacomdivisordeum 
algarismo; 2" ~-érie (média de 8 anOl' e 9 meses) 
instrução sobre a divisão através do algoritmo de 
resolução, resolvendo divisões com divisor de dois 
algarismos, com resto. 

Procedimeolo e planejamenlo experimental 

A partir de uma sondagem foram incluídas 

na amostra apenas crianças que contavam correta­

mente alé 20das30 fichas apresentadas paraeonta­

gem. Após a sondagem, lia-se para a criança duas 

operações de divisão, uma por vez ("Dezesseis 

dividido por cinco" e "Dezenove dividido por 

trés"'), pedindo-se que representasse: (a) no papel 

da maneira que desejasse (Situação I: da lingua­

gem oral para o gráfico); e (b) com fichas plásticas 

(4cmx4cm)damaneiraqucdcscjassc(Situaçã02: 



da linguagem oral para o concreto). Ambas as situa­

ções foram aplicadas em uma ordcm fixa Se em uma 

única sessão. Esclarecimentos eram solicitados 

sempre que necessário, sendo as entrevistasvideo­

grafadas e transcritas em protocolos individuais. 

SISTlMADE ANAuSE 

Os dados foram analisados6 considerando-se 

dois aspectos distintos: (a) como a criança representa 

graficamente a divisa0 (Situaçào l);e(b)oqueére­

presentado: os lermos da divisão c os proccdimcntos 

de resolução (Situação 1 (2).Comparaçõcsforam 

feitas entre ambos os aspectos em relação aos dados 

obtidos na Situação 1 (Gráfico). 

Como a criança representa a divisão: 
análise dos grafismos 

Os grafismos na Situação 1 (Oral--Gráfico) fo­

ram analisados, tomando-sc por base a classificação 

de Hughes (1986): 

indiQ~·~·incTúticll (iD): gmfismos irregulares 

(traços, riscos e letras) sem que fosse identificada 

uma relação com a opcração lida. 

Fif;:ura1. Situaçll.oI (Grátíco)Representaçãoldiossincrá­
liea e RepresenlaçaO do Tipo 1 (sem ",Iação). 

(l6:5,Jardim) 

/cônica (fe): sinais gráficos (traços, riscos, 

pontos e formas geometricas) que apresentam n: la­

çãocomasquantidadcscnvolvidasnaopcraçãolida. 

Figura 2.SitlÍa\:llo I (Gnifico) RepTe5-entaçào Jcônicae 
Represenlaçãodo Tipo 2 (reJação com enunciado, sem 
tentativaderesoluçào). 

(19:3,Jardim) 

SimbtÍ!icu (S): símbolos convencionais (nú­

meros, sinais convencionais) e linguagem natural. 

Há representações que combinam o icônico com o 

simbólico. Estas representações foram denominadas 

Simbólica Mista, enquanto as primeiras Simbólica 

Pura. 

Figura 3. Siruaçlo! (Gr:lfieo) Rcprcscntaçll.o Sirnbólica 
Pura e Representação do Tipo 3 (resoluyâo através de 
outraopcraçllo). 

=- 'li 

(l6:5,Alfabclização) 

Figura4. Siruaçãol (Gráfico) Represcntaçll.o Simbólica 
Mista e RepresentaçãodoTipo4(resoluçãoatravésdadi­
visão). 

(19:3,2" Série) 

5. Com esta ordem procurou-se evitar um possível efeito das fichas plásticas M1hr~ a representação gráfica. 
6. N~nhuma diferença foi observada ~tllre as operaçõcs em relação a '1ua;s'lU~r dos aspectos inv~stigados. 



Oqueacriança representa:anâlisedostelrnosedos 
procedimenlos de lesolução 

A partir do que foi representado no papel 

(Situação 1: Gráfico) e com as fichas (Situação 2: 

Concreto), identificou-se diferentes tipos de repre­

sentações que se baseiam na presença dos termos da 

divisão (dividendo, divisor, quociente e resto) e no 

processo de resolução (valores intennediários obti· 

dos, divisões sucessivas, subtrações, multiplica-

çOes): 

Tipo 1 ($em reIQç4o): grafismos (Situação I ) 
ou quantidade de fichas (Situaç1lo 2) sem relação 

com as quantidades daopcração lida (Figuras 1 e 5). 

Figura S. Situaçllo 2 (Concreto) Representação do Tipo I 
(sem relação) 

• • • •• ••• • 
(16: 5, Jardim) 

Tipo 2 (enunciQdo): enunciado (completo ou 

incompleto), podendo incluir sinais indicadores da 

operação( - + + -x )nocasoda Situaçào 1. Não há 

tentativa de resolução da operação (FiguT'ds 2 e 6{ 

Figura 6. Situação 2 (Concreto) Representação do Tipo 2 
(relação com enunciado, sem tentativa de resoluçao). 

••• 
Tipo 3 (resoluçiio QlrQvé$ de outrQ$ operQ. 

çõe$); enunciado completo e o resultado, resultado 

esteobtidoatraves da adiçãoe subtração. Pode incluir 

sinais indicadores da operação realizada ("", +, +,-, x) 

(Figuras 3 e 7). 

Figura 7. Situação (Concreto) Representação do Tipo J 
(rcsolução arravés de outra operação). 

· . · . : : · . · . · . · . · 
· · · 

· .... · .. -· .. · ... 
(l9:J,Alfabctização) 

Tipo 4 (rC$olução QtrQvés dQ dil'i.nlo): o pro­

cesso de resolução representado envolve a operação 

de divisão. No caso da Situação I (grafismos), há 

utilização dos sinais correspondentes e do algoritmo 

da divisão. Observa-se a representação de valores 

intennediários (exemplo: 15 ou 18) obtidos através 

de divisões sucessivas c de subtração e multipli­

cação. O resto nem sempre é representado, porém o 

quociente está sempre presente (Figuras 4 e 8) . 

Figura 8. Situaç!lo 2 (Concn:lo) Representação do Tipo 4 
(resoluçãoalravés da divisão). 

•• •• •• 
• . • 

.. •• •• • • • 
• 

(t9:3,I'Série) 

Esses ti pos, independentemente se corretos ou 

não, variam em função do grau de explicitação da 

representação. Representações do Tipo3 e 4 são mais 

explícitas e detalhadas do que as demais; pois envol­

vem a representação do processo de resolução, indo 

além do simples enunciado (Tipo 2). O Tipo 4 refere­

se à divisão e o Tipo 3 refere-se a outras operações 

aritméticas. 

7. Os cubos significam que a criança fez uma pilha de fichas, estando indicada a quantidade de fichas empilhadas 



Dois juizes independemesR analisaram os 

grafismoseostiposderepresentação,obtendo-seum 

perccntual de 97.3% de concordância. As discordân­

cias foram analisadas por um terceiro juiz, também 

independente, cuja classificação foi considerada 

final. 

ANÁLISE DOS DADOS 

Inicialmente são apresentados os resultados 

em cada situação c, posterionnente são feitas compa­

raçõcsentrec:las. 

(1) Situaç40 1 (Gráfico) 

Amilise dos grafismos 

Como as crianças representam operações de 

divisão no papel? Como se caracterizam seusgrafis­

mos? Como indica a Tabela 1, em todas as séries, a 

grande maioria das representações é simbólica (em 

~special a representação simbólica pura). Ao que 

parece, independentemente do nível de conheci­

mento escolar sobre a divisão, as representações se 

caracterizam por grafismos de natureza simbólica. 

Tabela I. Porcentagem de representações naSiluaçào 1 
(Gráfico) 

Séries 
Si.~j liel 

Ijioslil"~ti~ letlia Milll PlII 

11.5 

1.' 

1.' 

1., 
1., 

Diferenças significativas foram cneontradas 

apenas entre o Jardim e a I" serie, como identificado 

pelo teste U de Mann-Whitney (p< 0,05). Enquanto 

as crianças da I" série adotam exclusivamente are­

presentaçãosimbóliea. as do Jardim adotarntambtm 

outros grafismos. As crianças do Jardim foram as 

únicas que adotaram representações idiossincráticas, 

sendo, também, as que mais produziram represen­

tações icônicas. Isto talvez tenha ocorrido porque 

estas crianças não haviam sido, ainda, instruidas 

s.obre a divisão, e embora conhecendo os números, 

recorriam a outros tipos dc gratismos. As represen­

tações exclusivamente simbólicas da I" série podem 

ser conseqüência do ensino introdutório da divisão 

ser fundamentalmente voltado para o us.o de núme­

ros, o quc podc ter limitado o aparecimento dc outras 

formas de representação. 

OsprocedimentosderesoluçiiD 

As eriançasrepreselltarn os procedimentos de 

resolução que adotam? Pelo exposto na Tabela 2, 

parece que sim. mesmo que tais procedimentos não 

se refiram sempre à divisão. 

Tabela 2. Porcentagem de tipos de rcprcscn!a~ão na 
Situação 1 (Gráfico). 

HposAllprlStltlçll 

Uries 
1 

(~II~çll) ("IICidl) (rtSlllÇll,1I (IISUlaç.ll 

IIIlrJ l~t!J~ I) ,tb4Nis.iI) 

~rji. 21.5 11.5 

•• 1.' 11 .5 

". 
A série mostrou ser fator importante, como 

detectadopeloK.ruskal-Wallis (P<O,OOOl). Otcste U 

de Mann-Whitney revelou diferenças significativas 

entre todas as séries, exeeto entre a j" e2'sériesque 

apresentaram um mesmo padrão de resultados. Veri­

fica-se,portanto,umefeitodainstruçãoescoJarsobre 

8. Os juizes eram alunas de pós-graduação que dominavam o tema em estudo e eram experientes neste tipo de análi~c, 
havendo sido treinadas para lidar com os dados 



o tipo de representação adotado. A grande maioria 

das representações das crianças que haviam sido for­

malmente instruídas sobre a divisão (I" e 2" séries) 

incluia os procedimentos de resolução através da di­

visão (Tipo 4), enquanto que aquelas que não haviam 

recebido tal instrução limitavam-se a representar o 

enunciado (Tipo 2) ou produziam representações 

sem conexão com a operação apresentada (Tipo I) 

No entanto, há diferenças mesmo entre as crianças 

que não foram instruídas sobre a divisão. As crianças 

da Alfabetização representavam mais frequente­

mente os procedimentos de resolução do que as 

crianças do Jardim (Tipo 3: 37.5% e 17.55% respec­

tivamente). Os procedimentos referiam-se à adição e 

à subtração, operaçõcs familiares às crianças da 

Alfabetização que não haviam sido introduzidas à 

divisão. 

Relaçõesenlregrafismoseprocedimenlosderesoluçiio 

A natureza dos grafismos estaria associada ao 

tipo de representação? Embora pouco expressiva e 

localizada na I" série, esta correlação existe, como 

ilustra a Tabela 3. 

Tabela 3. Portentagem de representações por tipo ~ 

grafismo. 

r,1I ...... 1 
ll/rll.1çJ1) llllllQdl) (rmllçtt,tr (rllllrlçll 

11II'1S.,IfJIMI) ,...1Iiti!J.) 

lIIimilmtiu lU 

Iellin 21.4 I.! li ..... 14.1 15,1 m 

O teste de Spearman revelou correlação signifi­

cativa entre grafismos e tipos de representação (p< 

0,05). Tal correlação deveu-se apenas à correlação 

detectada na I" série (p< 0,0001), visto que a quase 

totalidade das representações nesta série (95%) era 
ao mesmo tempo simbólica e do Tipo 4 (resolução 

pela divisão). Porque isto ocorreu apenas com as crian­

ças da 1" série? Uma possivel explicação para isto é 

que as crianças da 1" série haviam sido introduzidas à 

operação de divisão, instrução esta, como mencio­

nado, baseada na énfa.<;e do simbolismo matemático 

formal. Este conhecimento escolar parece ter sido 

aplicado à situação de exame neste estudo. 

Comparando-se os resultados na Tabela I 
(grafismos) e na Tabela 2 (tipos de representação), 

nota-se que o efeito da escolaridade e mais acentuado 

em relação aos tipos de representação doquc em relação 

aos grafismos. Ao que parece, um maior conheci­

mento escolar sobre a divisão provoca o surgimento 

de representaçõcs mais explícitas c detalhadas. Os 

gmlh-mos, entretanto. são simbólicos em todas as séries. 

(2) Situuçuo 2 (Co"crf!to) 
Nesta situação, por n1l0 incluir grafismos, ape­

nas os tipos de representação foram analisados, como 

indica a Tabela 4. 

Como identificado pelo Kruskal-Wallis, o 

uso dos diversos tipos de representação varia em 

função da série (p< 0,0001). Aplicando-se o U de 
Mann-Whilney em cada serie separadamente, 

notou-se diferenças significativas entre todas as 

scrics(p<O,OI);eXCeloentrea I'e 2"sériesque.mais 

uma vez, apresentaram o mesmo padrão de resultados. 

Tabeta 4. POfCI.."flUlgem de tipos de representação na 5im3-
çlio2{Concreto). 

li,os'lrIjll'IHIIt. ,11 
Sirin 1 1 • 

J'" .. 
1111.1 

(I/rllaçll) (lI.tido) (rlllll;JI,.r (rnNi;J1 
IIIrlII,mçJe) " I, jitid.) 

41.5 J.' 

U JJ.S 

lU 1J.5 

N01a:Crnacriançadal'sérienJorcalizoualorefaoocOllCre\O 
nasduasOJ>Craçllel(16;Se19:3). 

Os resultados são semelhantes àqueles obtidos 

na Situação I (Gráfico), descritos na Tabela 2. Nova­

mente, o efeito da instrução é claramente evidencia­

do em relação aos tipos de representação. Este dado 

sugere que o grau de explicitude da representação 



varia em função do conhecimento que a criança tem 

sobre a divisão. 

(3) Comparação entre as situações: os tipo.~ 

de representaçiio no gráfico e 110 concreto 
Haveria diferenças no grau de explicitação da 

representação que pudessem ser atribuidas a varia­

çõcs na situação? Ou isto dependeria apenas do 

conhecimento que a criança tem sobre a divisão? A 

Tabela 5 apresenta os dados relativos a esta questão. 

Considerando a amostra como um todo, o teste 

de Friedman demonstrou que os tipos de repre­

sentaç:lo variam em função da natureza da situação 

(p< 0,05): as representações no concreto se caracteri­

zam como Tipo 2 (enunciado), enquanto que no 

gráfico se caracterizam como Tipo 4 (resolução pela 

divisão). 

Tabela 5. Porcentagem de tipos dc rcprcsentaçll.o no 
gráfico e concreto em cada série 

'ráfin lSitNÇbI) 

Siri. 

JnÍII IH " M. J.l " 
J.w 31 

1J.5 , 
lJ.5 , 

!l 

15 OI 

C. ete1t (SitNç.!tZ) 

OI tU J.l , 
" Il 

" 
!l5 , , 
'" 

, 
'" li " 

Nota: Uma criançada l'séTÍenãorealizou a tarefa no con­
cretonas duasopcraçOes (16:5 e 19:3) 

o Wilcoxon revelou que os tipos de represen­

tação variam entre situaçOcs apenas para as crianças 

doJanlirneda I'série (p< 0,05). No Jardim, represen­

taçõcs elementares Tipo I são mais freqUentes no 

concreto que no gráfico; enquanto representações 

mais sofisticadas, como as do Tipo 3, ocorrem mais no 

gráfico que no concreto. Na I' série, representações 

Tipo 2 estão presentes no concreto e ausentes no gráfi­

co; enquanto as Tipo 4 são bem mais freqUentes no 

gráfico que no concreto. Esses dados indicam 

que, para essas crianças, as representações mais ela­

boradas (Tipo 3 e Tipo 4) são mais frequentemente 

produzidas no gráfico do que no concreto. O concreto 

parecc não possibilitar o uso de representações mais 

detalhadas e explicitas que incluam o proces.w de re­

solução. enquanto o gráfico permite o aparecimento 

de tais representações. 

Por que as crianças da Alfabcti7..ação c da 2' 

não são sensíveis a variações na situação? É possível 

supur que isto ocorra por razões distintas: as 

representações mais freqUentes das crianças da 

Alfabetização referem-se ao enunciado (Tipo 2). 

Representar o enunciado, de forma completa ou 

incompleta, parece ser possível de ser feito tanto no 

papel como atrdvés de material concreto. Por esta 

razão, não fazdifcrença o tipo de recurso disponibili­

zado. Em relação! 2' série, entretanto, a razão da não 

diferença entre situações é de outra ordem. Por já 

haverem sido ensinadas sobre a divisão. estas 

crianças representam os termos da div isão e o 

processo de resolução tanto no concreto corno no 

h'f'áfico. De modo geral. é na situação gráfica em que 

mais freqUentemente são produzidas representações 

mais explicitas e elaboradas. 

CUNCLUSÕES 
As conclusões derivadas deste estudo serão 

apresentadas em blocos, cada um versando sobre as 

questões levantadas no inicio deste anigo relativas li. 
representação da divisão por crianças. 

Cumu ucriançasrepresentall adi'l'isiíu? 

De mo:xIo geral, as crianças nas séries investiga­
das representam através de grafismos de natureza 

simbólica. Isto foi obselVado, inclusive, entre as 

crianças do Jardim. O segundo sistema de represen­

tação mais adotado, embora pouco freqUente, foi o 

icônico. Grafismos icônicos apareciam, também. 

combinados com grafismos simbólicos (no caso das 

representações simbólicas mistas). Este resul­

tado está de acordo com dados documentados na 

literatura sobre a representação de operações e 

problemas de adição e subtraçilo que mostram que 



crianças, ao inventar sinais grMicoscombinam estes enunciado da operação). Isto, emretanto, não foi 
dois sistemas em suas represemações (e.g.: Fayol, freqüente nas demais séries que tendiam a represen-
1996; Sinclair c cols., 1989: Zuni no, 1995). Diferen- tar os procedimentos de resolução. 

temente, entretanto, observou-se quc houve um 
maior uso de gmfismos simbólicos neSte estudo do 

que em relação a outros com crianças de idades seme­
lhantes. Uma possível explicação para isto é que, na 

presente investigação, o pomo de partida para a 
representação feita pela criança no papel era uma 

expressão matemática, foona!. abstrata e sem refe­
rente. Talvez, a linguagem oral matemática tenha 

propiciado o uso de simbolismos. Isto reforça a idéia 
de que a situação (instrução dada, linguagem utiliza­

da, matcrial disponibilizado) naqual acriança tcolo-
cada influenda a representação feita. 

Oque as criaRças replesentam? Enunciado ou 
procedimentlls? 

Em rdação aos tipos de representação ado­
tados, o dado mais interessante refere-se à repn:st:Tl­
tação dos procedimentos de resolução. Importante 
ressaltar que o foco deste estudo era apenas explorar 
o grau de explicitação das representações quanto aos 
procedimentos adutados, e não a adequação ou 
inadequação das estratégias de resolução. Em função 
disto, considerou-se como mais sofisticadas as 
representações que incluíam 05 procedimentos de 
resolução, independentemente se adequados (uso da 
divisão) ou inadequados (adiçaoe subtração). O que 
se obsc-rvou é que, com exceção das crianças doJar­
dim, as crianças reprcsentam os seus procedimentos 
de resoluç~o, usando as operações que já dominam 
no contexto escolar: na Alfabetização as represen­
tações incluem a adição e a subtração: enquanto na ," 
e na 2" séries incluem a divisão. Representar apenas 
o enunciado da operação foi também observado. 
Talvez, algumas LTianças, principalmente do Jardim 
e Alfabetização, tenham entendido o contexto expe­
rimentaI como solicitando delas apenas a represen­
tação do que era literalmente dito pelo examinador (o 

OualainHuênciadasituaçãosobrearepresentaçãoleila1 

Os dados neste estudo mostram que o que a 
criança representa n~o expressa apenas suas habili­
dades lógico-matemáticas; expressa, ainda, os limi­
tes e as possibilidades representacionais conferidas 
pela própria si tuaç~o. Um exemplo 'Im: ilustra esta 
afirmação é o easo das crianças da I" série que na 
situaç1ioconcreta faziam represelllaçõcs elementares 
e que na situação gráfica produziam representações 
bem mais elaboradas. Esta susceptibilidade â situa­
ção 9tende a diminuir com o avanço em escolaridade 
que, por sua vez, é acomp~mhado de um maior conhe­
cim~nto sobre a divisão, conhecimcnto cstc aplicado 
a ambas as situações. Importante mencionar que fato 
semelhante ocorre em relação a aquisições de natu­
reza lingilist ica, como documentado por Spinillo 
(1993). Nesta investigação, crianças que dominavam 
um esquema narrativo de história eram menos 
susceptíveis a variaçõcs cxperimentais do que 
crianças que não domi navam. apresentando o mesmo 
bom desempenho em diversas situações de produção 
dc histórias. De modo gcral, o efeito da situação 
(gráfica e concreta) sobre a representa~ão fdta pela 
criança neste estudo, foi semelhante àquele obser­
vado por Selva (1998) em relação às estratégias de 
crianças na resolução de problemas de divisão. Tanto 
nesta como naquela investigação, o material 
concreto disponibilizado limitou o aparecimento de 
fonnas mais flexiveis e elaboradas de lidar com a 
divisão. 

Qual o afBito da instrução sobre asrepresentaçõas1 

De certa forma, este aspecto foi contemplado 
nos comentários acima. Vale ressaltar, entretanto, 
que a escolaridade tcm um cfcito mais acentuado 

9. Esta susceptibilidadc se caracteriza por variações no desempenho de um mesmo indivíduo em função de variações nas 
situações apresentadas, ainda que o mesmo fenômeno esteja sendo investigado nas diferentes situações propostas. 



sobre os tipos de representação relativos aos procedi­

mentos do que sobre os grafismos. Estes, como 

mencionado, são de natureza simbólica, independen­

tcrnentedasériedasenanças.Noentanto,oefeitoda 

instrução sobre as representações é melhor compre­

endido quando associado à situação de produção em 

que a criança é colocada. Supõe-se, então, uma 

interação entre esses fatores. 

Muito mais, entretanto, precisa ser explorado 

sobre a representação da divisão. Por exemplo, com­

parar um mesmo grupo de crianças representando 

operações e problemas de divisão, tanto no concreto 

como no gráfico (estudo em andamento). 
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