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A resolucéo oral de tarefas de divisdo por criangas*
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Resumo

O presente estudo examina as estratégias de resolucéo oral de tarefas de divisdo partitiva e por quotas por
criangas de 6 a 9 anos, com diferentes niveis de escolaridade em aritmética. Foram utilizados quatro valores
para o dividendo (4, 8, 12 e 24) e dois divisores diferentes (2 e 4). O desempenho das crian¢as variou em
funcgdo da idade e escolaridade, dado que estes fatores se confundem. De maneira geral, o desempenho das
criancas foi influenciado pelo tamanho do dividendo e do divisor. Os procedimentos de dupla contagem e uso
de fatos multiplicativos foram mais utilizados para a solugdo das tarefas de divisdo por quotas enquanto que
procedimentos baseados no uso de adi¢Ges repetidas e estratégias envolvendo particdo de quantidades foram
relativamente mais empregados nos problemas de diviséo partitiva. A pequena porcentagem de procedimen-
tos baseados na subtracdo repetida sugere que esta ndo pode ser tomada como modo de representacéo
intuitiva da divisdo.
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Abstract

Children’s mental solution to division tasks. The present study examines mental computational solutions to
elementary partitive and quotitive problems given by children aged 6-9 with different levels of arithmetical
knowledge. There were four sizes of dividend (4, 8, 12 and 24) and two different divisors (2 and 4). Children’s
performance improved both with age and schooling since these variables are confounded. Their performance
was overall affected by both the size of the dividend and the divisor. Procedures based on double counting and
multiplicative facts were more used in quotitive tasks. On the other hand, procedures related to repeated
addition and partition of quantities were more frequently used to solve partitive tasks. A small percentage of
procedures based on repeated subtraction was observed, suggesting that repeated subtraction cannot be

considered as an intuitive procedure associated with division.

Key-words: partitive division; quotitive division; arithmetic

ste trabalho examina o desempenho de criangas em
tarefas de divisao resolvidas por calculo mental. Dois
pontos nos parecem cruciais nesta investigacdo. O
primeiro diz respeito a relevancia do estudo das estratégias
orais de solucdo das operagdes aritméticas. A segunda refe-
re-se a escolha da divisdo como objeto de estudo. Utilizare-
mos aqui a expressao calculo mental para designar o compu-
to realizado sem a utilizagdo de algoritmos escritos. E o que
comumente se denomina “fazer contas de cabeca”. Utilizare-
mos, também, no mesmo sentido, a expressdo calculo oral.
Durante muito tempo, o calculo mental foi negligenciado
pelo curriculo escolar, tendo sido, muitas vezes, sindbnimo de
memorizagdo mecanica de fatos numéricos. No entanto, a
descricdo de estratégias de calculo mental utilizadas pelos
individuos para resolver operagdes aritméticas presentes em
situagdes de seu cotidiano revela que, longe de ser efetuado
apenas pela simples evocacdo de fatos numéricos, o calculo
oral utiliza-se de diversos invariantes l6gico-matematicos,
muitos deles presentes no uso do algoritmo escrito, como,

por exemplo, as propriedades associativa, distributiva e
comutativa (Nunes, Schliemann, & Carraher, 1993).

Porque nédo é implementado por um sistema de regras
fixas como acontece com um algoritmo, o sistema oral de cal-
culo requer a compreensdo do usuario acerca dos invariantes
l6gico-matematicos em uso, sendo, portanto, o estudo deste
sistema de calculos relevante para a compreensdo da cons-
trucdo de conceitos matematicos. Finalmente, poder-se-ia ar-
gumentar que, em Varios casos, é mais facil realizar um deter-
minado computo utilizando o calculo oral do que o algoritmo
escrito, principalmente, em situa¢fes quotidianas. Isto faz do
uso do calculo oral uma alternativa a utilizagdo do algoritmo
escrito em determinadas circunstancias.

Em relagdo ao estudo da divisdo, ha duas décadas inves-
tigagBes vém sendo realizadas sobre o desenvolvimento das
operacgdes multiplicativas (Brown, 1981; Bell, Fischbein, &
Greer, 1984; Bell, Greer, Grimson, & Magan, 1989; Graeber &
Tirosh, 1988; Graeber, Tirosh, & Glover, 1989; Greer, 1988,
1989; Vinner & Linchevski, 1988). Tais pesquisas tém analisa-
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do principalmente diferencas no desempenho de alunos das
séries mais avancadas e de professores primarios em tarefas
de diviséo, tendo como fatores a estrutura do problema e o
tamanho dos ndmeros empregados. A metodologia
comumente usada nestes estudos consiste: (a) na tarefa clas-
sica de resolucdo de problema; (b) na escolha da operacdo
que produz a resposta correta para a solucdo de um determi-
nado problema e (c) na escrita de um determinado problema
para uma operacdo apresentada.

Embora desde muito cedo as criangas estejam envolvi-
das com situages quotidianas nas quais devem repartir uma
determinada quantidade com familiares e amigos, pouco ain-
da se conhece sobre o desenvolvimento do conceito de divi-
sd0 nas criangas até que estas alcancem escolaridade mais
avancada.

No estudo da construcéo inicial do conceito de diviséo
pela crianga é importante distinguir duas classes de proble-
mas: o0 da divisdo partitiva e o da divisdo por quotas (Greer,
1992). Nos problemas de divisdo partitiva, dados a quantida-
de a ser dividida e o nimero de quotas, pergunta-se a crianga
pelo tamanho da quota. Inversamente, nos problemas de di-
visdo por quotas, é dado o tamanho da quota e pergunta-se,
entdo, pelo nimero de quotas existentes. O aspecto partitivo
tem sido apontado por alguns autores como o modelo
prototipico da diviséo (Fischbein, Deri, Nello, & Marino, 1985).
Isto faria com que este tipo de problema seja ndo s6
freqiientemente identificado a operagdo de divisdo como, tam-
bém, resolvido mais facilmente.

Nas Ultimas décadas, o crescente interesse no desenvol-
vimento de conceitos matematicos por criangas gerou uma
série de investigacdes relacionadas principalmente ao desen-
volvimento dos conceitos de nimero, adicdo e subtragédo
(Carpenter, Hiebert, & Moser, 1981; Huges, 1986). Tais estu-
dos sublinharam a relevancia das estratégias intuitivas da
crianca para lidar com tais conceitos matematicos mesmo an-
tes que estes conceitos lhes fossem formalmente ensinados
na escola.

Decorrente desta tradi¢do, alguns estudos aparecem na
literatura acerca do conhecimento intuitivo da crianca sobre
a multiplicacdo e a divisdo. Tais investigacdes podem ser
entendidas a partir de dois paradigmas de pesquisa: o Educa-
cional e o da Psicologia do Desenvolvimento. As investiga-
¢Oes realizadas do ponto de vista educacional tiveram como
objeto principal o exame dos fatores relacionados a situacdo
didatica que melhor favorecesse o aprendizado do conceito
de divisdo pela crianga (Burton, 1992; Murray, Olivier, &
Human, 1992; Selva, 1998). Outros trabalhos, como os de
Kouba (1989) e Mulligan (1992), que adotaram uma perspec-
tiva de desenvolvimento, estabeleceram como objeto de in-
vestigacdo a descri¢do detalhada, de acordo com a idade das
criangas, das estratégias informais utilizadas para a solugédo
de problemas de multiplicagdo e de divisdo. Apesar da diver-
sidade de propositos e metodologia, tais estudos mostraram
que as criangas sdo capazes de resolver problemas de divi-
sdo muito antes de serem formalmente ensinadas sobre este
conceito na escola.

Murray et al. (1992) observaram uma turma de criangas
de 8 anos durante um ano letivo. A estratégia didatica usada
nesta turma consistia em apresentar problemas realistas de
divisdo partitiva e por quotas as criangas para que estas 0s
resolvessem de acordo com os conhecimentos e procedimen-
tos que ja possuissem. Procurou-se, neste estudo, adotar um
procedimento didatico diferente do modelo escolar tradicio-
nal de solucdo de problemas, isto é, do modelo segundo o
qual a crianga é ensinada a identificar previamente a opera-
¢do aritmética para a solugdo do problema, escrever a senten-
¢a matematica correspondente e finalmente calcular a respos-
ta correta.

Inicialmente as criangas se mostraram bastante influen-
ciadas pela estrutura semantica do problema. Somente com o
decorrer do ano letivo, as criangas passaram progressiva-
mente a desenvolver estratégias mais genéricas para resolver
os diversos tipos de problemas de divisdo. Tais estratégias
foram construidas pelas criancas a partir dos procedimentos
relacionados a divisdo por quotas. O uso da correspondén-
cia termo-a-termo, procedimento caracteristico da represen-
tagdo direta dos problemas partitivos, foi, entdo, progressi-
vamente abandonado.

A solucdo dos problemas variou também de acordo com
a habilidade matematica dos alunos. Estudantes mais habilido-
sos em matematica desenvolveram, ap6s alguns meses de
trabalho, uma estratégia geral para trabalhar com os proble-
mas de divisdo envolvendo a multiplicagdo, adigdo e/ou sub-
tragdo. Os alunos com menor habilidade em matematica leva-
ram mais tempo para abandonar as estratégias baseadas na
representacdo direta dos problemas, apresentando maior difi-
culdade no desenvolvimento de estratégias mais gerais para a
solucdo dos problemas de divisdo baseadas na multiplicacéo.

Dada a importancia conferida pelos professores ao uso
de materiais concretos no ensino da matematica elementar,
Burton (1992) examinou a influéncia do uso destes recursos
na solucdo de problemas de divisdo partitiva e por quotas
por criancas cursando a 22 série do ensino elementar. Para
metade dos problemas apresentados, as criancas poderiam
escolher o tipo de material com o qual gostariam de trabalhar:
objetos mencionados no problema ou materiais sem nenhu-
ma relagdo com a histéria contada no problema (material de
contagem). Para a outra metade dos problemas apenas o ma-
terial de contagem foi deixado como auxiliar.

Os resultados mostraram que o tipo de material ndo foi
importante para o sucesso na resolucdo dos problemas. O
tipo de problema também ndo influenciou o desempenho das
criancas. N&o houve diferenga significativa entre o sucesso
na solucéo dos problemas de divisdo partitiva e por quotas,
ou mesmo em relagdo as estratégias empregadas. A maioria
das criancas resolveu ambos os tipos de problema de divisdo
usando como estratégia basica a formagdo de conjuntos equi-
valentes com 0s objetos disponiveis segundo a quantidade
especificada no problema.

Ainda com o objetivo de examinar a influéncia do uso de
material concreto para a solugdo de problemas de diviséo,
Selva (1998) comparou o desempenho de criancas com esco-



laridade entre a Classe de Alfabetizacfo e a 22 série do Ensino
Fundamental em problemas de divisdo partitiva e por quotas.
As criangas foram divididas em trés grupos. O primeiro rece-
beu material concreto para auxilia-lo na solugdo dos proble-
mas; o segundo lapis e papel, e o terceiro nenhum material.

Observou-se que 0 nimero de acertos aumentou pro-
gressivamente com a escolaridade das criangas, ndo haven-
do, no entanto, diferencas no desempenho das criancas nos
dois tipos de problemas de divisdo apresentados. Tambhém
ndo houve diferenca apreciavel no desempenho dos grupos
que trabalharam com o material concreto e com papel e lapis
respectivamente. O grupo que ndo recebeu qualquer tipo de
material teve desempenho significativamente inferior ao dos
dois outros grupos.

Selva (1998) descreveu cinco tipos de estratégias usa-
das pelas criangas que obtiveram sucesso na solucdo dos
problemas. Séo elas: (a) representacdo direta do problema
usando a distribuicdo das quantidades; (b) representacdo
direta com formacéo de grupos; (c) ensaio e erro; (d) repeti-
¢do aditiva e (e) emprego de fatos conhecidos.

A frequiéncia relativa no emprego da representacdo dire-
ta para a solucéo dos problemas foi maior nos grupos em que
a crianga podia usar o material concreto como auxiliar. O uso
de estratégias baseadas na repeti¢do aditiva predominou no
grupo que ndo recebeu qualquer material como auxiliar. Selva
(1998) argumenta que a presenca de materiais concretos que
representem numericamente as quantidades envolvidas no
problema pode inibir o emprego de estratégias mentais mais
sofisticadas pelas criangas.

\oltando nossa atencdo agora aos estudos que adotam
uma perspectiva baseada na Psicologia do Desenvolvimen-
to, Kouba (1989) realizou um estudo transversal com criangas
de 6 a 8 anos, com escolaridade entre a 1% e 3 séries, com o
proposito de descrever as estratégias intuitivas utilizadas na
resolucdo de problemas de multiplicagdo e divis&o.

A classificagdo das estratégias realizadas por Kouba
(1989) foi baseada no grau de abstracdo nelas envolvido,
sendo descritas cinco categorias: (a) representacdo direta do
problema através de materiais concretos; (b) dupla conta-
gem, isto é, contagem paralela envolvendo o nimero de ele-
mentos em cada conjunto e o nimero de conjuntos forma-
dos; (c) contagem a partir de um fator (contar de cinco em
cinco, por exemplo); (d) adi¢BGes e subtracdes repetidas; (e)
conhecimento prévio de fatos numéricos relacionados a divi-
sdo e a multiplicagao.

A estratégia de modelagem direta do problema foi usada
pela maioria das criangas nas idades de 6 e 7 anos. Fatos
numéricos relacionados a multiplicagdo e a divisdo foram
empregados, predominantemente, pelas criangas mais velhas.
As estratégias aditivas foram pouco utilizadas pelas criancgas.

Os problemas de divisdo por quotas ndo foram conside-
rados pelas criancas mais dificeis que os de diviséo partitiva,
nem os problemas de divisdo foram tomados como mais difi-
ceis que os de multiplicac&o.

Mulligan (1992), em estudo longitudinal, acompanhou o
desenvolvimento das estratégias de solugdo dos problemas
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multiplicativos por criancas dos 7 aos 8 anos de idade, des-
crevendo as seguintes categorias: (a) grupamento: formar
conjuntos equivalentes segundo as quantidades
especificadas no problema; (b) grupamento por tentativa e
erro: a quantidade para a formagdo dos grupos é estimada,
uma vez que esta estimativa ndo esteja correta, 0 nimero de
elementos nos conjuntos é aumentado ou diminuido; (c) con-
tagem um a um das quantidades envolvidas no problema; (d)
contagem envolvendo um dado fator; (e) dupla contagem; (f)
adicdo repetida; (g) subtracdo repetida; (h) metades: dividir,
por visualizacdo ou concretamente, a quantidade em dois
conjuntos equivalentes; (i) correspondéncia termo-a-termo;
(j) correspondéncia um-para-muitos; (I) uso de conhecimen-
tos prévios de adicdo; (m) uso de conhecimentos prévios de
multiplicacdo; (n) uso de conhecimentos prévios de divisdo;
e (o) fatos derivados, ou seja, usar um fato numérico conhe-
cido para encontrar outro fato numérico.

A semelhanca de Kouba (1989), pouca diferenca foi en-
contrada por Mulligan (1992) em termos das estratégias usa-
das para resolver os problemas de multiplicagdo e divisdo. Os
procedimentos usados pelas criangas mais novas eram larga-
mente baseados no grupamento e na contagem. O uso de
fatos conhecidos relacionados a adicdo e a multiplicacdo au-
mentou somente por volta de oito anos.

Algumas conclusdes gerais podem ser delineadas a par-
tir das evidéncias empiricas presentes nos estudos acima ci-
tados. Inicialmente vé-se relatado, nos diferentes trabalhos,
0 uso pelas criangas de diversas estratégias intuitivas para a
solucdo de problemas de divisdo, mesmo quando este ndo
era 0 objetivo propriamente dito da investigacdo. Muitas ve-
zes, tais estratégias aparecem nos varios estudos com no-
menclaturas diferentes.

De maneira geral, vé-se uma distingdo clara no modo de
solucéo dos problemas de divisdo de acordo com a idade. As
criangas mais novas tendem a usar procedimentos que mode-
lem a situagdo problema, enquanto as criangas mais velhas
usam mais freqlientemente fatos aritméticos para resolvé-los.

Conforme argumenta Selva (1998), mesmo levando-se em
conta a maior influéncia que fatores de natureza contextual
tém no raciocinio das criangas mais novas, a disponibilidade
de uso do material concreto pode ter feito com que, nestes
estudos, mais criancas usassem procedimentos de modelagem
direta do problema quando poderiam ser capazes de usar es-
tratégias mais elaboradas na resolugdo dos mesmos problemas.

Por outro lado, os estudos apresentados ndo conside-
ram o impacto do aprendizado formal de outros conceitos
aritméticos (como os de adi¢do e subtragdo) no desenvolvi-
mento das estratégias de solugdo de problemas de divisdo
pela crianca, tomando como referéncia, apenas, a idade cro-
nolégica das criangas ao relatar o progresso na utilizacédo de
estratégias mais sofisticadas de calculo.

Neste sentido, o presente trabalho examina o desempe-
nho de criancas de 6 a 9 anos com diferentes niveis de esco-
laridade em aritmética na solucdo oral de problemas de divi-
sdo partitiva e por quotas, descrevendo as estratégias de
resolucdo empregadas por estas criangas. Os estudos relata-
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dos a seguir fazem parte de investigagdo mais ampla acerca
da compreensdo do conceito de divisdo pela crianca descrita
por Correa (1995) 2.

Estudo I: divisdo partitiva
Meétodo

Participantes

Tomaram parte neste estudo: (1) 20 criancas de 6 anos,
(10 meninos e 10 meninas; média de idade: 6 anos e 6 meses);
(2) 21 criancas de 7 anos (9 meninos e 12 meninas; idade
média: 7 anos e 5 meses); (3) 21 criangas de 8 anos (13 meni-
nos e 8 meninas; idade média: 8 anos e 6 meses) e (4) 20
criangas de 9 anos (10 meninos e 10 meninas; idade média: 9
anos 6 meses). As criangas freqiientavam uma escola publica
em um bairro de baixo status socioecondmico na cidade de
Oxford, Reino Unido. Os grupos estavam distribuidos se-
gundo quatro momentos de sua instrugdo formal em aritméti-
ca: (a) aos 6 anos, antes de qualquer aprendizado formal nas
diversas operagdes aritméticas, porém recebendo instrugédo
em contagem, escrita de nimeros e conhecimentos elementa-
res de fatos numéricos; (b) aos 7 anos, recebendo instrucao
em adicdo e subtracdo; (c) aos 8 anos, ao iniciarem o aprendi-
zado das operagdes multiplicativas e, finalmente, (d) aos 9
anos, apés o recebimento de tal instrucéo.

Tarefas

As criancas foram apresentadas a uma situacdo na qual
certa quantidade de blocos (representando comida) deveria
ser repartida entre um determinado ndmero de ursinhos de
peldcia. Era pedido, entdo, as criangas que especificassem o
numero de blocos que cada ursinho iria ganhar. Os ursinhos
de pelcia, protagonistas da situacdo problema, eram, a épo-
ca, personagens extremamente populares entre as criancas
inglesas. Foram usados, neste estudo, quatro tamanhos de
dividendo (4, 8, 12 e 24) e dois divisores (2 € 4).

Procedimentos

As criangas foram entrevistadas individualmente. Os ursi-
nhos eram colocados na mesa, sendo a crianga convidada a
contéa-los junto com a pesquisadora. Em seguida, os blocos
eram apresentados as criangas para serem divididos igualmen-
te pelos ursinhos. A crianga era novamente convidada a contar
0 numero de blocos junto com a pesquisadora. A experimen-
tadora distribuia os blocos entre os ursinhos, colocando-os
numa caixa amarrada as costas dos ursinhos. Perguntava-se,
entdo, as criangas quantos blocos cada ursinho teria em sua
caixa. Apds cada resposta, ndo importando a sua corregdo,
era pedido que a crianca explicasse como a obteve. A ordem de
apresentacéo das tarefas foi randomizada para cada crianga.

Resultados

Os resultados foram analisados de duas maneiras: através
do numero de respostas corretas dadas as tarefas e pelo tipo
de explicacdo dada pela crianga para encontrar o resultado.

O sucesso na tarefa

Uma vez que os resultados foram codificados em termos
binarios (acerto e erro), foi utilizada regresséo logistica para
estabelecer a importancia de trés fatores e sua interagdo para
a compreensdo do desempenho das criancgas. S&o estes fato-
res: (a) idade/escolaridade, uma vez que estas variaveis se
confundem neste estudo; (b) dividendo; e (c) divisor.

Os resultados mostraram que o0s escores obtidos pelas
criancas estavam significativamente relacionados a idade/
escolaridade (x2 = 146,701; gl = 3; p < 0,001), ao tamanho do
dividendo (x° = 216,416; gl = 3; p < 0,001) e do divisor (x°=
12,335; gl = 1; p <0,001). Nenhuma interag&o foi significativa.

Através da inspe¢do da propor¢do média de respostas
corretas pelos trés fatores, pode-se observar o progressivo
aumento do nimero de respostas corretas as tarefas de acor-
do com a idade/escolaridade (Tabela 1). As criangas obtive-
ram melhores escores nas tarefas em que se usou um nimero
menor para o dividendo e para o divisor.

As explicactes dadas pelas criangas

A anélise de conteldo dos protocolos das entrevistas
revelou dois tipos principais de explicacdo dados pelas crian-
¢as. O primeiro tipo refere-se as explicages que contém, na
verdade, justificativas sobre a plausibilidade dos resultados
alcangados pelas criancas. Este tipo de explicagdo ocorreu

Tabela 1
Proporcdo média de acertos nas diversas tarefas de
divisdo por idade

Idade (anos)

Divisdo 6 7 8 9
Partitiva

4+2 0,75 0,95 1,00 1,00

4+4 0,70 0,90 1,00 1,00

8+2 0,40 0,71 0,95 0,95

8+4 0,30 0,66 0,80 1,00
12+2 0,20 0,57 0,80 0,90
12+4 0,20 0,42 0,57 0,85
24 +2 0,05 0,38 0,57 0,90
24 + 4 0,10 0,19 0,52 0,80

Divisao por Quotas

4+2 0,55 0,90 0,95 1,00

4+4 0,45 0,75 0,85 0,95
8+2 0,30 0,60 0,90 0,95
8+4 0,40 0,75 0,80 1,00
12+2 0,10 0,35 0,75 0,85
12+4 0,20 0,50 0,75 0,90
24 +2 0,10 0,20 0,50 0,80
24 + 4 0,05 0,15 0,50 0,75




apenas na tarefa em que havia quatro blocos a serem distri-
buidos para quatro ursinhos, ou seja, quando dividendo e
divisor eram iguais.

Por sua vez, o segundo tipo de explicagdo refletia o tipo
de estratégia de calculo mental utilizado pela crianga para
alcangar uma determinada resposta. Tal tipo de explicagéo
seguiu-se as outras tarefas de divisdo apresentadas.

Na situacdo em que se procurava saber quanto cada um
dos quatro ursinhos trazia na caixa, tendo sido distribuidos
quatro blocos entre eles, a resposta da crian¢a podia ser ime-
diata, uma vez que colocasse dividendo e divisor em corres-
pondéncia termo-a-termo. Para as outras tarefas, no entanto,
a crianga deveria realizar algum tipo de calculo mental para
chegar a sua resposta, sendo esta a razdo pela qual, somente
as explicagdes dadas a estas tarefas sdo descritas e analisa-
das neste trabalho.

Dois juizes independentes classificaram as respostas das
criancas nas categorias descritas. A percentagem de acordo
entre os juizes foi de 96%. Os casos discordantes foram apre-
sentados a um terceiro juiz, cuja decisdo foi tomada como
final.

Foram descritas 11 categorias. Procurou-se seguir a clas-
sificacdo ja feita em estudos anteriores (Kouba, 1989;
Mulligan, 1992), mas nem sempre isto foi possivel. Em alguns
casos estendeu-se 0 escopo de uma determinada categoria
(Categoria X). Em outros casos, nova categoria teve que ser
formulada (Categoria XI). As categorias foram as seguintes:

I. Respostas sem explicagdo, sendo incluidas também
nesta categoria respostas como “nao sei”.

I1. Respostas com explicagdo arbitraria ou idiossincratica.
Incluiu-se também nesta categoria respostas que menciona-
vam alguma competéncia ou habilidade da crianca para resol-

LI TS

ver o problema. Exemplos: “eu pensei muito”, “eu sou bom
em matematica”, “eu sei como fazer contas”.

I11. Distribuicdo um a um: as criangas tentavam modelar a
situacdo através dos dedos, correspondendo um dedo para
cada ursinho por vez.

IV. Recontagem das quantidades ja apresentadas no pro-
blema: geralmente a crianga contava de um em um até atingir
o valor do dividendo. Exemplo: [tarefa 12 , 2]. A crianca ia
apontando alternadamente para os ursinhos, contando: “um,
dois, trés... doze”.

V. Contagem a partir de um dado fator. Exemplo: [tarefa 8
., 4] - “Eu contei: dois, quatro, seis e oito. Entdo é dois pra
cada um”. Foram classificadas nesta categoria somente as
respostas em que a contagem foi realizada sem interrupcoes,
ou seja, sem que houvesse a necessidade de se computar
subtotais para cada passo.

VI. Dupla contagem: a crianga realizava a distribuicdo em
cada rodada contando até alcancar o valor do dividendo.
Simultaneamente, contava quantas rodadas haviam sido ne-
cessarias para completar a tarefa. Exemplo: tarefa [12 | 4] -
“Trés. Eu contei assim: um, dois, trés, quatro (levanta um
dedo); cinco, seis, sete, oito (levanta outro dedo); nove, dez,
onze, doze (levanta outro dedo)”.

VII. Adicdo repetida: a crianca adiciona uma determinada
quantidade repetidas vezes até o valor do dividendo ser atin-
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gido. A crianga geralmente precisa calcular os subtotais em
cada etapa ou faz mengdo explicita a termos que se referem ao
uso da adicdo como: e, mais, juntei, tudo junto, etc. Exemplos:
[Tarefa 12 , 4] - “Trés. Eu fiz trés mais trés, mais trés, mais trés.
Eu comecei com dois, mas ndo era. Eu fui entdo pra trés”;
[Tarefa 24 | 2] - “Doze. Eu comecei com 6, e eu juntei e vi que
ndo dava. Eu juntei 7, também ndo deu. Juntei 8, juntei 9,
juntei 10, juntei 11 e juntei 12 e fez 24”.

VIII. Subtracdo repetida: a crianga subtrai um valor repe-
tidas vezes do dividendo até esgota-lo. Exemplo: [Tarefa 4 | 2]
- “Dois. Porque quatro menos dois é dois. Entdo vocé pde
dois ali, e dois ali”.

IX. Metades. A crianca divide sucessivamente em meta-
des o valor correspondente ao dividendo. Exemplo: [Tarefa 8
, 4] - “Dois. Eu parti em quatro e depois em dois. Ficou quatro
dois”. E importante notar que a idéia de metade para as crian-
¢as mais jovens esta fortemente relacionada a idéia de somar
0 mesmo ndmero duas vezes, como no exemplo a seguir: [ta-
refa 24 | 2] — “Se 12 e 12 é vinte e quatro e 24 cortado em
metades é 12, entdo eu sei a resposta direto”.

X. Conhecimento de fatos multiplicativos: a crianca utiliza
conhecimentos aprendidos sobre a divisdo ou multiplicag&o.
Exemplo [Tarefa 12 , 2] - “Seis. Porque duas vezes seis é doze”.

XI. Particdo e particdo associada com produtos: a crian-
¢a decompde o dividendo em uma soma de nimeros inteiros
de modo a facilitar o cﬁmputoa. Exemplo: [Tarefa 12 | 2] -
“Seis. Cinco ali, cinco 1. Um ali e um 18”.

Tentando identificar os teoremas-em-agz?\o4 (Vergnaud,
1982) que subjazem a resposta desta crianga, notamos que,
inicialmente 0 12 é decomposto numa soma (10 + 2). Depois é
gerada outra particdo para cada uma das parcelas: (5 +5) + (1 +
1). Finalmente, é aplicada a propriedade associativa, chegando
a parti¢do final (6 + 6). Podemos resumir o que foi dito acima
com a seguinte notagdo: [12=10+2=(5+5)+(1+1) =6 +6].

No caso da particdo estar associada a fatos multiplicati-
vos, utiliza-se a propriedade distributiva, ao invés da associa-
tiva, e a fatoragdo. Exemplo: [Tarefa 24 | 2] - “Doze. Fiz duas
vezes 10 e dois uns. Neste caso a crianca realiza a parti¢do de
24 na soma (20 + 4). Em seguida, transforma cada parcela em
um produto para proceder a fatoragdo conforme demonstra-
do na notagdo a seguir: [24 = (2x 10) + (2x2) =2 x (10 + 2)].

Diferencgas nos tipos de estratégias usadas pelas crian-
¢as foram inicialmente analisadas em funcdo: (a) da idade/
escolaridade das criangas; (b) do tamanho do dividendo; e
(c) do valor do divisor. Finalmente, foi analisada a relagéo
entre o tipo de explicagdo dada pela crianga e o seu indice de
acertos.

Observa-se que a frequéncia de respostas sem explica-
¢do ou acompanhadas de explicagdes arbitrarias decresce
consideravelmente com o aumento da idade/escolaridade
(Tabela 2). Por contraste, 0 uso de divisdo das quantidades
em metades aumenta com a idade/escolaridade, apesar desta
ndo ter sido uma das estratégias usadas com mais freqiiéncia
pelas criancas. A subtracdo repetida raramente foi usada pe-
las criangas.

Aos 8 anos ocorre a maior frequéncia de uso de procedi-
mentos baseados na adig¢do repetida, enquanto que aos 9
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anos aparece um maior indice de procedimentos baseados no
uso de fatos multiplicativos. Em ambos os casos, a maior
frequiéncia de uso da estratégia ocorreu um ano depois de
iniciada a instrugao formal das criangas na operagdo aritméti-
ca envolvida no procedimento empregado. A instrucdo for-
mal das criangas em adicdo e subtracdo se fez aos 7 anos
enquanto em multiplicacdo e divisdo, aos 8 anos.

Em relagdo ao dividendo (Tabela 3), o nimero de respos-
tas sem explicagdo ou acompanhadas de explicacdo arbitraria
ou idiossincratica tendeu a aumentar de acordo com o au-
mento do tamanho do dividendo. No entanto, o inverso ocor-
re para os procedimentos de adi¢do repetida e uso de meta-
des. Apesar da estratégia IX ocorrer em menos de 10% dos
casos, ha mais chance dela ser empregada com um dividendo
maior. Ndo houve diferenca apreciavel na distribuicdo das
estratégias de calculo mental em funcao dos divisores empre-
gados.

Tabela 2

A Tabela 4 mostra a distribuicdo das explicacGes dadas
pelas criancas em funcéo das respostas corretas e incorretas.
Em média 87% das respostas incorretas e apenas 18% das
respostas corretas estavam relacionadas a falta de explicagao
ou a explicagdo arbitraria ou idiossincratica.

Discussao

No que se refere ao desenvolvimento na crianga das com-
peténcias de calculo mental para lidar com problemas de divi-
sdo partitiva, os resultados mostram que o desempenho das
criangas foi influenciado pelo tamanho dos nimeros apre-
sentados. O aumento nos valores dos nimeros empregados
para o dividendo e o divisor causou consideravel dificulda-
de, principalmente para as criangas mais jovens.

O desempenho das criangas, no entanto, melhorou pro-
gressivamente com o aumento da idade/escolaridade. Uma

Distribuicdo das estratégias usadas nas tarefas de divisdo partitiva em funcéo da idade (em %)

Estratégias
Idade I 1I 11T v \'% VI VII VI X X X1
6 222 55,0 50 14 0 13,6 0,7 4 0 0,7
7 31,3 265 20 14 48 34 150 0,7 68 54 27
8 20,4 61 20 27 20 48 320 0,7 136 4,1 11,6
9 5,7 43 0,7 0 43 28 10,0 O 25,0 43,6 3,6
Tabela 3
Distribuicdo das estratégias usadas nas tarefas de divisdo partitiva em funcéo do dividendo
(em %)
Estratégias
Dividendo 1 II 11T v \% VI VII VI IX X X1
4 13,4 12,4 0 0 1,4 2,5 34,7 2,5 20,8 9,8 2,5
8 140 195 37 18 49 1,8 226 O 146 153 1,8
12 238 268 06 1,2 43 37 11,6 0,6 85 146 43
24 256 274 0 42 1,2 30 11,0 0 73 11,0 93
Tabela 4
Distribuicdo das estratégias usadas nas tarefas de divisdo partitiva em funcdo dos acertos e erros
(em %)
Estratégias
I II 111 v \% VI VII VIII IX X X1
Acerto 7,8 100 14 O 5,0 3,6 250 0,8 18,7 208 6,9
Erro 40,7 444 09 56 0 1,4 5,6 0 0 05 09




vez que estas varidveis se confundem em nosso estudo, pode-
mos apenas especular a importancia do papel da escolarida-
de no desenvolvimento e uso espontaneo de conhecimentos
aritméticos na solucéo de situagdes-problema envolvendo a
divisdo partitiva. E interessante notar que, como sugerem 0s
resultados obtidos para 0s grupos de 8 e 9 anos, um aumento
apreciavel na freqliéncia de uso espontaneo de procedimentos
quer aditivos ou multiplicativos ocorreu no ano que se seguiu
a instrucao recebida em determinada operagao aritmética.

A estratégia de subtragdo repetida foi raramente empre-
gada pelas criangas nos diversos niveis de escolaridade. Este
resultado, similar aos obtidos por Kouba (1989), Mulligan
(1992) e Selva (1998), sugere que a subtracdo repetida ndo
pode ser considerada como um procedimento de calculo in-
tuitivo para a divisdo partitiva.

E importante observar, no entanto, que as situacdes rela-
cionadas ao modelo partitivo ndo sdo as Unicas experiéncias
que a crianga tem, ao longo de seu desenvolvimento, em rela-
¢do ao conceito de divisdo. Situa¢Oes-problema envolvendo
a divisdo por quotas sdo passiveis de serem encontradas ndo
s6 no quotidiano das criangas como também ao longo de sua
experiéncia escolar. Uma vez que néo é ainda claro na literatu-
ra o papel desempenhado pelos dois modelos de divisdo no
desenvolvimento do conceito de divisdo pela crianga, nem
concordancia ha sobre a dificuldade relativa de cada um des-
tes modelos, 0 estudo a seguir examina o desempenho de
criangas de 6 a 9 anos na resolucdo de tarefas de divisdo por
quotas, comparando, ainda, tais resultados aqueles obtidos
no Estudo | para a divisdo partitiva.

Estudo II: divisdo por quotas
Método

Participantes

Tomaram parte neste estudo: (1) 20 criancas de 6 anos,
(12 meninos e 8 meninas; média de idade: 6 anos e 5 meses);
(2) 20 criangas de 7 anos (10 meninos e 10 meninas; idade
média: 7 anos e 4 meses); (3) 20 criangas de 8 anos (9 meninos
e 11 meninas; idade média: 8 anos e 4 meses) e (4) 20 criangas
de 9 anos (10 meninos e 10 meninas; idade média: 9 anos e 6
meses). As criangas freqiientavam uma escola publica em um
bairro de baixo status socioeconémico na cidade de Oxford,
Reino Unido. O grupo estava distribuido segundo quatro
momentos de sua instrugdo formal em aritmética: (a) aos 6
anos, antes de qualquer aprendizado formal nas diversas
operagBes aritméticas, porém recebendo instrugdo em conta-
gem, escrita de nimeros e conhecimentos elementares de fa-
tos numéricos; (b) aos 7 anos, recebendo instrugdo em adi-
¢a0o e subtracdo; (c) aos 8 anos, ao iniciarem o aprendizado
das operacOes multiplicativas e, finalmente, (d) aos 9 anos,
apos o recebimento de tal instrucéo.

Tarefas

As criancas foram apresentadas a uma situacdo na qual
certa quantidade de blocos (representando comida) deveria
ser distribuida para os ursinhos durante um piquenique. Para
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cada ursinho seria feito um pratinho, como mostrado num
cartdo, com uma determinada quantidade dos blocos apre-
sentados, e assim sucessivamente até terminar o conjunto
dos blocos. Perguntava-se, entdo, a crianga quantos ursi-
nhos poderiamos chamar para o piquenique fazendo tal dis-
tribuicdo. Foram utilizados, para este estudo, quatro tama-
nhos de dividendo (4, 8, 12 e 24) e dois divisores (2 e 4).

Procedimentos

As criangas foram entrevistadas individualmente. Uma
série de ursinhos foi colocada na mesa distante da crianca de
modo que ndo fosse permitida sua manipulacdo. A seguir
mostrava-se a criangca uma determinada quantidade de blo-
cos a ser distribuida para um piquenique. Os blocos seriam
colocados em um pratinho e os ursinhos seriam chamados
para comé-los. A crianca era convidada a contar o nimero de
blocos junto com a pesquisadora. A experimentadora, entdo,
dispunha os blocos na mesa, tendo o cuidado de coloca-los,
ndo em frente a crianga, mas onde a crianga pudesse vé-los.
Os blocos ndo eram alinhados, mas empilhados, de modo a
ndo permitir o uso da correspondéncia visual entre ursinhos
e blocos. A pesquisadora explicava que, daquela pilha de
blocos, deveriam ser tirados alguns deles, colocados em um
pratinho, conforme mostrava o desenho no cartdo. Seria, en-
tdo, chamado um ursinho para receber o prato. Assim seria
feito até terminar a pilha de blocos. Perguntou-se, em segui-
da, a crianga quantos ursinhos poderiam ser chamados para
0 piquenique quando fosse terminada a arrumacdo dos pra-
tos. Ap6s cada resposta, ndo importando a sua correcdo, era
pedido que a crianga explicasse como a obteve. A ordem de
apresentacdo das tarefas foi randomizada para cada crianga.

Resultados

De maneira similar ao Estudo I, os resultados foram ana-
lisados em funcdo do sucesso na tarefa e das estratégias
relatadas pela crianga para a obtencdo da resposta.

O sucesso na tarefa

A exemplo do Estudo I, foi utilizada regresséo logistica
para examinar o efeito de idade/escolaridade, do dividendo e
do divisor no desempenho das criangas.

Os resultados da regressdo logistica mostraram que 0s
escores obtidos pelas criancas estavam significativamente
relacionados a idade/escolaridade (XZ =163,834; gl = 3; p <
0,001) e ao tamanho do dividendo (X2 =166,917; gl =3;p <
0,001). A interacdo entre dividendo e divisor se mostrou sig-
nificativa (xz =12,673;gl=3; p<0,01).

Através da inspecdo da propor¢do média de respostas
corretas nos varios fatores, pode-se observar o progressivo
aumento do nimero de respostas corretas as tarefas de acor-
do com a idade/escolaridade (Tabela 1). As criangas obtive-
ram também melhores escores nas tarefas em que se usou um
nimero menor para o dividendo.

A interacdo entre o dividendo e o divisor empregados
indica que ter o 2 como divisor € de particular ajuda para os
valores extremos do dividendo (i.e., quando o tamanho do
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dividendo é pequeno ou grande). Nas tarefas em que o divisor
usado foi 4, as criancas obtiveram melhores resultados para
valores intermediarios do dividendo.

Uma possivel explicagdo para este resultado reside no
fato de que quando valores intermediarios sdo usados (i.e.,
casos em que a quantidade ndo é tdo pequena que possibilite
a crianca lembrar de resultado familiar ou em que as quantida-
des ndo sejam tdo grandes de modo a dificultar o calculo
mental), o nimero de passos requerido em tarefas de divisdo
por quotas é menor quando o divisor empregado é o 4 do que
quando usamos 0 2 como divisor. Isso pode ser importante
quando a crianga tenta valer-se de um resultado numérico
conhecido para ajuda-la a encontrar a resposta certa.

As explicacOes dadas pelas criancgas

De maneira similar ao ocorrido no Estudo 1, as explica-
¢Oes dadas pela crianca a tarefa em que deveriam colocar
quatro blocos em cada pratinho tendo apenas um total de
quatro blocos compreendiam, na verdade, justificativas atra-
vés das quais as criancas demonstravam a plausibilidade do
resultado alcancado. A resposta a esta tarefa poderia ser ime-
diatamente obtida, sem a realizagdo de qualquer calculo men-
tal, uma vez que a crianca colocasse as quantidades em cor-
respondéncia. Por este motivo, serdo apresentadas, neste tra-
balho, as andlises das explicacdes referentes as demais tare-
fas de divisdo por quotas. Para estas tarefas, as explicacfes
das criangas deveriam focalizar as estratégias de célculo uti-
lizadas para a obtencdo da resposta.

Dois juizes independentes analisaram as respostas das
criangas segundo categorias derivadas da analise de contel-
do dos protocolos. O indice de acordo entre os juizes foi de
97%. Os julgamentos discrepantes foram apresentados a um
terceiro juiz, sendo sua decisdo tomada como final.

Na descri¢do das categorias, procurou-se seguir, sempre
que possivel, a classificagdo presente na literatura (Kouba,
1989; Mulligan, 1992). No entanto, uma nova categoria foi
incluida no estudo (Categoria X).

I. Respostas sem explicagéo.

I1. Respostas com explicagdo arbitraria ou idiossincratica.

I11. Repeticdo da informacdo dada.

IV. Distribuicdo muitos-para-um: a crianga distribui os
elementos em porgdes de mais de uma unidade por vez. Exem-
plo: [Tarefa 4 | 2] - “Dois; porque vocé tem 4 cubos e vocé s6

pode dar comida para este ursinho e este ursinho; dois para
um ursinho e dois para o outro ursinho”.

V. Dupla contagem. Exemplo: [Tarefa: 24 | 4] — “Seis. Eu
contei em quatros; quatro, oito, doze, dezesseis, vinte e vinte
e quatro” (a crianga levantava um dedo para cada nimero
contado).

VI. Adigdo repetida. Exemplo: [Tarefa: 4 , 2] —“Dois. Porque
dois e dois sdo quatro e vocé disse dois para cada ursinho”.

VII. Subtragdo repetida. Exemplo: [Tarefa 24 , 4] - “Seis.
Eu comecei com 24. Eu contei 4, e 4; dezesseis. De dezesseis
eu tirei outro 4; de 12, eu contei 4. Eu fui descendo. De 8,
outro 4 é quatro e eu dei este quatro para outro 4”.

VIII. Metades: Exemplo: [Tarefa 12 , 4] - “Trés. Eu parti no
mesmo nudmero. Na minha cabeca eu pensei que tinha dois
pratos. Eu parti em seis. Se eu partir novamente vai ficar trés
em cada um”.

IX. Conhecimento de fatos multiplicativos. Exemplo: [Ta-
refa: 8 , 4] - “Dois. Porque duas vezes quatro é oito e oito
divido por quatro é dois”.

X. Particdo e particdo associada com produtos. Exemplo:
[Tarefa: 24 | 2] - “Doze. Porque 2 vezes 10 é 20, e partindo 4,
faz dois. Juntando os dois juntos, faz doze”. Neste caso, a
crianga comeca com a particdo de 24 em 20 + 4, para prosse-
guir como se segue: [20+4=(2x10)+ (4 ,2)=2 (10 + 2)].

Observa-se que a frequéncia de respostas sem explica-
¢do ou seguidas de explicagdo arbitraria ou idiossincratica
decresce progressivamente com 0 aumento da idade/escolari-
dade (Tabela 5). O mesmo acontece com as explicacOes basea-
das na repeticdo de informagdes ja apresentadas no problema.

Inversamente, ocorre 0 aumento da frequéncia de certas
estratégias com a idade/escolaridade. E o caso da dupla con-
tagem, do uso de fatos multiplicativos e da estratégia basea-
da no uso de metades. A partir dos 8 anos, os problemas
tendem a ser resolvidos pelo uso da dupla contagem ou por
meio de fatos multiplicativos. Parece que a predominancia do
uso de estratégia baseada em fatos multiplicativos s6 ocorre
apos as criangas terem recebido instrugdo formal em multipli-
cacdo e divisdo, 0 que ocorreu por volta dos 9 anos.

Por outro lado, a freqliéncia de respostas sem explicacéo
e respostas arbitrarias ou idiossincraticas tende a crescer com
0 tamanho do dividendo (Tabela 6). Trés estratégias foram
mais utilizadas com baixos valores para o dividendo: (a) adi-
¢do repetida; (b) divisdo em metades e (c) conhecimento de

-[r)&ilstiilt?u?géo das estratégias usadas nas tarefas de divisdo por quotas em funcéo da idade (em %)
Estratégias
Idade I I 11 v A% VI VII VI X X
6 40,7 250 143 35 43 57 0 5,7 08 0
7 37,1 264 0,7 5,0 9,3 12,9 2,9 0 50 0,7
8 22,9 9,3 0 0,7 214 64 0 50 33,6 07
9 18,6 0 0 0 236 5,0 0 12,1 40,7 0




fatos multiplicativos. A ndo ser pelo fato da estratégia de
metades ser mais usada nas tarefas cujo divisor é 2, nao foi
notada nenhuma diferenca aprecidvel na distribui¢do das es-
tratégias utilizadas pelas criangas em fungdo do divisor.

Trés categorias sdo responsaveis por quase 66% das
respostas corretas. S&o elas: (a) conhecimento de fatos
multiplicativos; (b) dupla contagem e (c) adi¢do repetida.

A exemplo dos resultados obtidos no Estudo I, a Tabela
7 mostra que a maioria das respostas incorretas (78%) ou esta
associada com a falta de explicagdo, ou é seguida de explica-
¢do arbitraria, enquanto somente 20% das respostas corretas
foram associadas a essas categorias.

Andlise conjunta dos estudos | e 1l

Uma vez que o delineamento experimental usado nos dois
estudos foi idéntico, uma analise conjunta dos dois estudos
foi feita de maneira a examinar se haveria diferencas signifi-
cativas no desempenho das criancas nas tarefas de divisdo
partitiva e por quotas. A andlise foi feita em funcdo do suces-
so na tarefa e das explicagbes dadas pelas criangas para a
obtencdo do resultado.

O sucesso nas tarefas de divisdo partitiva e por
quotas

As respostas das criancas foram submetidas a uma ana-
lise de regressdo logistica, examinando a importancia dos
seguintes fatores para a compreensdo do desempenho das
criangas nas tarefas: (a) tipo de divisdo; (b) idade/escolarida-
de; (c) dividendo e (d) divisor.

Tabela 6
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Essa analise revelou que os escores das criangas esta-
vam significativamente relacionados a idade/escolaridade ()(2
= 309,367; gl = 3; p < 0,001), ao tamanho do dividendo (XZ =
376,968; gl = 3; p < 0,001), ao divisor (XZ: 5847;gl=1;p<
0,05) e ao tipo de divisdo (x> = 4,507; gl = 1; p < 0,05). A
interacdo Dividendo x Divisor x Tipo de Divis&o foi significa-
tiva (x° = 13,085; gl = 3; p < 0,01).

A analise do nimero de respostas corretas para os fato-
res acima mostra que as criangas com maior escolaridade obti-
veram maior sucesso na resolugdo da tarefa. Observou-se
que, geralmente, quanto maiores os valores utilizados para o
dividendo e para o divisor, maiores foram também as dificulda-
des encontradas pelas criangas para a realizagdo dos calculos.

De modo geral, os problemas de divisdo partitiva foram
resolvidos mais facilmente pelas criangas. No entanto, o fato
da interacdo entre dividendo, divisor e tipo de divisdo ter
sido significativa mostra que as observagdes acima devem
ser relativizadas, como também melhor entendidas quando
tomamos em consideracdo determinadas condi¢fes da tare-
fa. Quando foram utilizados valores intermediarios para o di-
videndo (8 e 12) e o nimero 4 foi o valor empregado para o
divisor, as criancas puderam obter escores melhores nas tare-
fas de divisdo por quotas. Nos problemas de divisdo por
quotas, o incremento no valor do divisor ndo aumentou ne-
cessariamente a dificuldade da tarefa.

Discussao Final

O desenvolvimento de competéncias de calculo mental
em criancgas para a solucdo de tarefas de divisao foi examina-

Distribuicdo das estratégias usadas nas tarefas de divisdo por quotas em fungéo do

dividendo (em %)

Estratégias
Dividendo I II I 1 \ VI vl VI IX X
4 22,8 10,6 5,0 5,0 30 18,6 O 10,6 244 0
8 273 12,0 3,1 0,5 10,6 148 0,5 64 248 0
12 30,6 17,5 5,0 0,8 17,5 L3 13 55 205 0
24 35,7 188 32 0 228 08 08 32 13,4 1,3
Tabela 7

Distribuicéo das estratégias usadas nas tarefas de divisdo por quotas em funcéo dos

acertos e erros (em %)

Estratégias
1 J I v v VI vl vl IX X
Acerto 164 48 0 3,0 18,8 12,4 0,6 98 334 08
Erro 50,2 30,2 83 04 8,7 0,4 09 0 09 0
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do tendo como referéncia o tipo de problema de divisdo apre-
sentado as criangas, 0s valores numéricos presentes nos pro-
blemas, bem como os diferentes niveis de instrugdo em arit-
mética das criangas nas diversas faixas etarias.

Os resultados obtidos em nossos dois experimentos
mostram que o0 sucesso na resolugdo das tarefas ndo esta
relacionado apenas ao tipo de problema de divisdo apresen-
tado, mas € influenciado também pelas quantidades escolhi-
das para os termos da diviséo.

A analise conjunta dos Estudos | e Il sugere que a maior
facilidade encontrada na solugéo de tarefas de divisdo partitiva
depende, em Ultima instancia, dos valores numéricos utiliza-
dos para o dividendo e para o divisor. Uso de valores inter-
mediarios para o dividendo associado ao maior divisor usado
para as tarefas apresentadas facilitou o computo na solucéo
de tarefas de divisdo por quotas.

Uma possivel explicagdo para os resultados encontra-
dos parece estar na combinagdo de valores para o dividendo
e divisor, o que reduziria a quantidade de etapas de calculo
requeridas para a solucdo de problemas de divisdo por quo-
tas. Por exemplo, no caso em que as criancas foram apresen-
tadas a tarefa em que 12 era o dividendo e 4 o divisor, tudo o
que a crianga precisaria fazer nas tarefas de divisdo por quo-
tas seria contar 0 nimero de vezes em que a correspondéncia
muitos-para-um entre blocos e ursinhos ocorreria de forma a
ter quatro-para-A, quatro-para-B, quatro-para-C e quatro-
para-D. Por outro lado, no caso da divisdo partitiva, a crianca
teria que imaginar a distribui¢do de 12 cubos entre 4 ursinhos
com base, principalmente, na correspondéncia termo-a-ter-
mo. Mesmo usando, nas tarefas de divisdo partitiva, algum
tipo de estratégia baseada na estimativa e ajuste para o nu-
mero de blocos distribuidos de cada vez, esta, ainda sim, ndo
seria uma estratégia mais direta do que aquela usada para o
computo da tarefa de divisdo por quotas.

N&o se pode, portanto, a partir de tais resultados, corro-
borar a idéia de que a divisdo partitiva seja 0 modelo intuitivo
de divisdo para a crianga como sugerido na literatura (Fischbein
etal., 1985).

No que se refere as estratégias de calculo utilizadas, ob-
servou-se a descricdo de praticamente as mesmas categorias
para as tarefas de divisdo partitiva e por quotas, conforme a
literatura (Kouba, 1989; Mulligan, 1992; Selva, 1998). No en-
tanto, vemos que a importancia relativa de determinadas ca-
tegorias diferiu de um tipo de divisdo para o outro, mostran-
do que a maneira com que as criangas resolveram as tarefas
de divisdo apresentadas foi sensivel a estrutura subjacente a
situacdo-problema.

A andlise da tentativa da crianga em modelar as relagdes
subjacentes aos problemas de divisdo aparece documentada
na literatura apenas quando a crianga resolve os problemas
em presenca do material concreto ou quando utiliza os pro-
prios dedos como auxiliares. Murray et al. (1992) e Selva (1998),
por exemplo, reportam o emprego da distribui¢do para a reso-
lucdo dos problemas de divisdo partitiva e a estratégia de
formagdo de pequenos grupos seguida da contagem do ni-
mero de grupos formados para a divisdo por quotas.

A diferenca na freqliéncia dos procedimentos de célculo
observada em nosso estudo segundo o tipo de problema de
divisdo apresentado sugere a tentativa da crianga em mode-
lar as relagfes envolvidas no problema, desta vez ndo com o
uso do material concreto, mas através de estratégias mentais
de célculo.

Diferentemente do emprego do material concreto para
representar diretamente as situacOes descritas no problema,
os procedimentos de célculo oral utilizados pelas criangas
modelam, por sua vez, as relagdes l6gico-matematicas
estabelecidas sobre os fatos numéricos nos problemas apre-
sentados.

Assim sendo, observa-se que os procedimentos de cal-
culo empregados pelas criangas servem nao s6 para lidarem
com diferengas no tamanho dos nimeros presentes em cada
um dos problemas, mas, sobretudo, para modelar as opera-
¢Oes l6gico-matematicas exercidas sobre estes mesmos valo-
res.

No caso da divisdo partitiva, observa-se 0 aumento na
frequiéncia relativa de estratégias relacionadas a particdo dos
nlmeros, seja em partes iguais (adicdo repetida e metades),
seja em parcelas diferentes (a estratégia denominada neste
estudo como particdo propriamente dita). Na divisdo por quo-
tas, por outro lado, observa-se o uso de estratégias relacio-
nadas as vezes em que uma determinada quantidade pode
“estar contida” em outra quantidade, como no caso da dupla
contagem.

As criangas usaram também com mais freqiiéncia proce-
dimentos baseados em fatos multiplicativos nos problemas
de divisdo por quotas. Provavelmente as criancas estariam
tirando partido do fato de terem sido ensinadas a gerar as
tabuadas de multiplicagdo (n vezes x da y), o que facilita en-
contrar quantas vezes determinada porcdo poderia ser obtida
até chegar a quantidade especificada no dividendo.

Uma porcentagem muito pequena de procedimentos ba-
seados no uso da subtragdo repetida foi encontrada para
ambos os tipos de divisdo. Tais resultados, somados aos
encontrados por Kouba (1989), Mulligan (1992) e Selva (1998),
fornecem evidéncias empiricas para que a subtragdo sucessi-
va nao possa ser tomada como um tipo de procedimento in-
tuitivo de célculo usado pelas criangas para a aquisicédo inici-
al do conceito de divisdo.

No que se refere ainda a distribuicdo das estratégias pe-
los diferentes grupos de criangas entrevistadas, observa-se
que o uso de determinadas estratégias de calculo e a escola-
ridade parecem estar relacionados. Somente apds serem for-
malmente ensinadas sobre as operacfes de multiplicacéo e
divisdo, as criangas passaram a usar predominantemente uma
estratégia multiplicativa para a solugdo de ambos os tipos de
diviséo.

De maneira geral, 0 sucesso na realizacdo da tarefa e a
descri¢do dos procedimentos de solucéo utilizados estdo tam-
bém relacionados para ambos os tipos de divisdo. Menos de
20% das respostas corretas ndo foram seguidas de nenhuma
explicacdo, ou foram acompanhadas de uma explicagcdo
idiossincratica.



Importante conclusdo pode ser tirada destes dltimos re-
sultados. Uma vez que a crianga tivesse encontrado um pro-
cedimento sistematico de calculo mental para a solucdo das
tarefas de divisdo, seja esta partitiva ou por quotas, ela ndo
sO era capaz de descrever claramente tal procedimento como
também de encontrar a solugdo correta para a tarefa propos-
ta. Isso implica considerar que, para a compreensdao do con-
ceito de divisdo, a habilidade da crianca em realizar uma se-
quéncia de procedimentos de calculo mental para resolver
um problema relaciona-se com o entendimento dos principi-
0s operatérios subjacentes a estratégia empregada. A segun-
da importante implicacéo diz respeito a relagéo entre a opera-
¢do mental realizada e sua representagcdo. A crianca parece
poder coordenar, nestes casos, suas agdes com uma consis-
tente descricdo delas.
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