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Estudos acerca das habilidades cognitivas em crianças tendem a enratizar 
mais oolimitcscognitivos do pensamento infantil do queas noções emergentes. 
Talvez por uma intluência da teoria piagetiana, a lógica da criança tem comumente 
sido tratada wmu a ~u:;';:ncia de hubilidades wgnitivas poderosas, concebidas 
como espedFicHs do pensamento adul to e adolescente como, por exemplo, os con­
ceitos de proporção e probabilidade. Entretanto, há evidências de que estes con­
ceitos fazem parte do repertório cognitivo de crianças. 

O conceito de proporção envolve rclaçõe.~ entre relações, denominadas 
relações de segunda-ordem quesãoo cerne do pensamento proporcional. Piagel e 
colaboradores (Piagcl c Inhclder, 1975; Inbclder e Piage!, 1958), a partir de divcr­
~s investigações, concluíram quc as dificuldades dascrianças em tarefas de pm­
porç.'ío decorrem basicamente da incapacidade em estabelecer as relações de se­
gunda-ordem, habilidade esta adquirida apenas no período das operações for­
mais. Entretanto, e.~ludos diverMls demonstram que crianças, de.<;deos 6 - 8 anos, 
sãoalpazesde: 1. fazerjulgamentosproporcionais(Brown e Müller, 1976; Mülle r, 
1978,1979; Tourniairc, 1986; Spinillo, 1990, 1992, 1993a, 1993b; Spinillo c 
Bryant, 1989"2), 199(1)), 1991); 2. se beneficiar de treinamento envolvendo o con­
ceito de proporção (Sieg1er e Vago, 19711; Müller, 1979); e 3. aprender sobre 
proporção a partir de estimativas e deexpcriêneias pcrceptuais desenvolvidas em 
sala de aula (Brink e Streefland, 1979). 

Os estudos conduzidos por Spinillo e Bryant, por exemplo, consistente­
mente indicam que aos 6 nnos a criança esL1belcce julgamentos proporcionais, 
estruturando relações de segunda-ordem em tarefas não-numéricas que envolvem 
relações parlc-parte (nWio) HO invé~ de rclH'OÕes parte-Iudo (rração). Ao explicitar 
seus julgamentos, as crianças forneciam justificativas que demonstravam a capa­
cidade para cstahelocer rclaçõc.~ de scgunda-ordern. VeriFicou-se ainda que as 
crianças usavam [) referencial "melade~ como estratégia em seus julgamentos 
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para docidir acerca da equivalência ou não-equivalência entre as razões apresenta­
das na tarefa. 

O conceito dc probabilidade tem também sido objeto de investigação em 
diversas pesquisas. Um estudo clássico na literatura é a tarda de quantificação de 
probabilidades (Piaget e Inhelder, 1975) que consistcem docidir qual de dois mon­
tes de cartas (fonnados por cartas com e sem cruz) apresenta a maior chance de 
tirar uma c.arta com cruz, ou sea chance é a mesma nos dois montes. Acomposi­
ção de cada monte é representada por uma fração onde o numerador corresponde 
ao númcro de cartas marcadas com uma cruz (casos favoráveis) eo denominador 
corresponde ao número total de cartas no monte (casos possíveis). Diversos está­
gios for3m observados na aquisição deste conceito, sendo a probabilidade consi­
derada uma aquisição pr6pri3 das operllções formais. Segundo os autores, as difi­
culdades com este(,'{]nceito decorrem do fato de a criança basear suas escolhas no 
número absoluto de C3..<;OS favoráveis, escolhendo o monte com o maior número de 
cartas com cruz e, sobretudo, por não estabelecer relações entre os dois montes a 
partir do número de cartas com cruz (casos favoráveis) e o número total de cart.1S 
em cada monte (casos possíveis). 

Estc..~ exemplos sobre a proporção e probabilidade caracterizam os limites 
do pensamento da criança. Outras evidências, como mencionado, apresentam um 
quadro mais otimista acerca das hahilidades cognitivas das crianças, abrindo es­
paço, na pesquisa psicol6gica, para a investigação de fenômenoscognitivosconsi­
derados inacessíveis ao pensamento int'ilnlil. É nesta perspectiva que se insereo 
presente estudo, prUt:urando explorar as noções iniciais de crianças accrca dccon­
ceitos tradicionalmente concebidos como rc.~tritos ao pensamento operacional for­
mal, especificamente, o conceito de probabilidade. 

Comentários podem ser feitos acerta de outr~~ possíveis razões para as 
dificuldades das crianças em tarefas de proporção e de probabilidade. Analisando 
a natureza das tarefas usualmente adotadas nas pesquisas na área, nota-se que a 
maioriil destas tarefas requer quantificações e cálculos numéricos precisos para 
sua resolução, adota um paradigma experimental do tipo julgamento c eSUJlha de 
uma dentre duas alternativas, e requcr ° CSWbclocimcoto de relações do tipo parte-lOdo 
que são mais difíceis de serem compreendidas por crianças do que as relaçô<:s parte­
parte. Quantoao conceito dcproporção, verifkou-se quccrianças desdcos6 anos são 
capazes dc resolver satisfatoriamente tarefas de proporção quando os aspectos acimil 
mencionados são considerados no estudo. Ocorreria o mesmo com o conceito de pro­
babilidade? Seriam ilS crianças capazes de resolver tarefas de probabilidade se: 
. fossem solicitadlls a reali;>;ar algo ao inv~sdcjulgar a possibilidade de ocorrên­

cia de um dado cvento, como, por eJlcmplo, construir arranjos ao invés de julgá­
los'! Neste caso, a questão que se coloca refcrc-se à natureza do paradigma 
eJlperimental e da pr6pria tarefa apresentada; 
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. tivessem que lidar com estimativas ao invés de reali:r.ar cálculos numéricos pre­
cisos? O ljuestiollllmento refere-se à natureza das quantidades; 

. pudessem est.1belecer relações do tipo parte-parte (casos favoráveis vs. casos 
possíveis), ao invés de relações do tipo parte-todo (casos I"avoráveis e casos 
possíveis)? Neste caso, o palito de questionamento refere+se à natureza das rela­
çõesenvolvidas. 

Assim, três aspectos si.io colocados em perspectiva acerca das tarefas de 
probabilidade: a natureza 00 paradigma experimental, as quantidades usadas e as 
rela<;õt:Senvulvidas. 

Para responder a estas queslÕes, discutiremos os resultados de alguns es­
tudos acerca das habilidades de crianças em tarefas de probabilidade. 

O CONCEITO DE PROBABIUDADE EM CRIANÇAS 

Diversos e..~tuoos apontam para li existência de noções sobre probabilida­
de desde muito cedo (Yost, Siegel e Andrews, 1962; Davies, 1965; Goldberg, 
(966). Nestes estudos, sob certas condições, crianças de4-5 anos de idade apfe­
senlilm uma compreensão da probabilidade. Isto leva-nos a perguntar sob que 
condições a criança poderia expressar suas nQÇÕC!'i iniciais sobre probabilidade. 
Estas condições dizem respeito a diversos aspectos da tarefa. 

A Nllture:r.a do Panldigmll Experimental em TIlrefas de Probabilidade 

Analisanoo a literatura na área, observam-se dois tipos de paradigmas 
experiment.ais usaoos na investigação do desenvolvimento d.1I1(lÇ~IO de probabili­
dade. O uso de um uu de outro paradigma tem indicado diferentes níveis de eom­
precnsão por parte da criança acen:a dcslt: conceituo 

o par.ld~ma do procedimento de eseolhll 
Estc procedimento consiste em apresentar dois arranjos e solicililr que il 

criança decida se a chance de conseguir um determinado elemento em um arranjo 
A é maior, menor ou a mesma que no arranjoB. E.~leparadigma foi freqüentemente 
USilOO por Piagel 

Uma das principais conclusões destes estudos apontam, como causa do 
insueesso em tarefas de probabilidnde, o fato de que as crianças operacionais 
concretas não consideram o denominador das frações em seus julg.1mentos (núme­
ro lotai de itens em um L"Unjuntu, i.e., CilSOS po~ívcis), atentando apenas para o 
p~pel desempenhado pelo numerador (número de itens desejlldos, i.e. , casos favo­
níveis). Pa~sagens de proux:olos descritos por Piaget e lnhelder (1975) ilustram 
este ralo; segundo eles, as crian~as lendem a comparar os casos favoráveis em 
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ambos os arranjos. eSIXIlhendo aquele que possui um maior n(amero de casos fa­
voráveis. desconsiderando o n(amero total de elementos em cada arranjo. 

o paradla .... a da lMtodoloala de medida rUDclolUI1 
Partindo de uma abordagem de processamento de informação, Anderson 

(1980) e Wilk.eninge Anderson (1982) utilizam o paradigma da melOdoJogia de 
medida funcional. Este paradigma permite que a criança integre as informações 
relevantes para a re.solução de uma dada tarefa, sendo necClôSário, para isso,que 
tais informações sejam igualmente enfatizadas. No caso da probabilidade, é im­
portante considerar tanto a informação sobre o número de casos favoráveis (nu­
merador), quanto aquela sobre o número deca.<;os possiveis(denominador). Quando 
a criança considera os dois componentes em seus julgamentos. diz-se que ela 
integra a informação. 

AcredoJo, O'Connor, Bank.s e Horobin (1989) criticam o paradigma do 
procedimento de escolha, afirmando que ele é inadequado para detectar as reais 
habilid~des da criança sobre a probabilidade, visto que este paradigma leva o 
sujeito a considerar apenas o numerador (casos favoráveis) em seus julgamentos, 
descunsillemndoo papel desempenhado pelo denominador (casos possíveis). Se­
gundo estes autores, o paradigma de escolha não detecta, ou pelo menos 
desencoraja, o aparecimento dc regras que a criança já poderia usar para resolver 
tarefas de probabilidade. Anderson (1980) propõe o uso do paradigma de medi­
das funcionais que, segundo ele, permite a integração da informação por parte da 
criança, i.e., integrar numerador e denominador em tarefas de estimativa da pro­
babil idade. Esta hipótese foi testada em dois estudos com crianças de 7 a 11 anos 
deidade. 

O Estudo 1 consistiu em estimar a chance de conseguir uma determinada 
cor de bombom em um saquinho, indicando as estimativas em uma escala ('Carinha 
Feliz'), que variava desde uma face sorridente (muim chance) até uma face tristonha 
(pouca chance). Diversos saquinhos foram apre!;Cntados, um por vez, cada um 
contendo no máximo três diferentes cores de bombons. Usando o paradigma de 
medida funcional, a eriamia tinha que estimar o nível de chance em dois tipos de 
itens: 
. o nurnemdor variava e o denominador permanecia consmnte (exemplo: 1/6,216 

e 3/6; 1/8,2)8 e 3/8), salientando, assim, o efeito do numerador; e 
. o denominador variava co Ilurneradorpermaneda eonst.1nte (exemplo: 1/6, 1/8, 

1/10,2/6, 21B, 2/10), salientando o ereito do denominador 
Quando o denominador (casos possíveis) era mantido constante e o nume­

rador (casos ravoráveis) aumentava, estimalivas altas eram atribuídas. Quando o 
numerador era mantido constanteeo denominador aumentava, estimativas baixas 



eram observadas. Concluiu-!;tl que as crianças desde os 7 anos consideram tanto o 
numerador quanto o denominador em suas estimativas, quando estes componentes 
variam sistematicamente e são igualmente enfatizados DII. tarefa. 

No Estudo 2, com a mesma escalll. ('Carinha Fel!;o:'), os itens eram apre­
sentados em tela de computador. Era fornecido um contexto de bistória, onde um 
inseto descjav~ c~ircm um j~rro com 110r e evitava cairemjanos com uma II.ranha 
dentro. Assim, a criança era alertada para o papel desempenhado tanto pelos casos 
favoráveis (numerador: !lores) que eTam desejados, quanto pelos casos desfavorá­
veis (aranhas) que deviam ser evitados. As duas variáveis eram colocadas igual­
mente em evidência, precisando ser integmdas para a resolução d.1Iarefa. Us.1ndo 
a escala, a criança determinava em cada conjunto de jarrru;, a chance do inseto cair 
em um jarro com 110rou a chance de cair em um jaITo com aranha. 

Os resultados nestes dois estudos contrastam com aqueles obtidos com o 
emprego do paradigma de escolha: ambos os fatores (numerador e denominador) 
eram considerados, e mesmo crianças operacionais concretas estimavam probabi­
lidades de fonna acurada. 

A explicação para o baixo desempenho em tarefas de escolha reside no 
fato de que as crianças acreditam que uma comparação do número de casos favo­
ráveis (numerador) é informação suficiente para determinar a probabilidade. 
Hombin e Acredolo (1989) afirmam que mesmo sabendo como integrar as duas 
variáveis (numerador e denominador), as crianças usam o numerador por ser este 
mais cnfatiwdo na metodologia de escolha. 

Embora não se deva supor que um único paradigma possa explorar todo o 
processo de aquisição e dcscnvolvimenlo de conccilos, a grande contribuição do 
paradigma de medida funcional é demonstrar que a criança é capaz de considerar 
mais tle um aspecto relevante em uma situação, quando estes são colocados igual­
mente em evidência, revelando um processo de pensamenlO mais elaborado li? que 
aquele uetcclado pelos estudos que adotam o paradigma de escolha. 

A questão que sccoloca não é seo paradigma de escolha é mais ou menos 
adequado que O paradigma de medida funcional. O ponto relevante para discussão 
é que as características da tarefa, em particular o paradigma melotlol6gico utiliZll-
00, inOuem;iam o desempenho das crianças no que concerne 11 expressão de deter­
minadas habilidades que podem emergir em uma determinada situação e não em 
outras. Desta forma, seria interessante investigar a compreensão da criança sobre 
probabilidade em diferentes situações. 

A DlltUR'itIl dlls quantidades em tarefas de probabilidade: quantidades discll.'-
tas e contínuas 

A nature;o:a tlas quantidades em tarefas de probabilidade foi objelO de in-



vesligação em esludo desenvolvido por Lovett e Singer (1 9911'), usando a mesma 
tarefa de Aeredolo ela/. (1989) das aranhas e das flores nos jarros. O objetivo 
principal era investigar seas crianças estimam probabilidades de form aquantita­
tiva ou não-quantitativa. Três experimentos foram oonduzidos com sujeitos pré­
escolare.s,del',3'e5'séries,eadultos. 

No Experimento I, verirlcou-seque muitos sujeitos, especialmente os pré­
escolares, não usavam uma estratégia quantitativa, i.e., não oontavam consisten­
temente o número de nores e de aranhas anles de fazer suas estimativas, mas que 
mesmo crianças de 1" série mostravam conhecimento de probabilidade. 

O Experimwto 2 investigou se a habilidade de estimar probabilidades 
teria origem em mecanismos perceptuais e se instruções para usar infonnação 
quantitativa (contar) diFicultaria ou f'iio o desempenho. Duas condições foram 
contrastadas. 

Condição Perceptual: os arranjos apresentado na tela do computadoreon­
sistiam em um ~Iago com pedras e água~ (quantidades contínuas) que não podiam 
ser medidas através da estratégia de contar; 

Condição Quantitativa: onde, novamente, nores e aranhas eram apresen­
tadas (quantidades discretas), sendo os sujeitos instruídos a contar quantos jarros 
tinham no total, quantos jarros com nures e (;um anmbas, antes de fazer suas 
estimativas. A posição das nOTes e aranhas era misturada em cada arranjo com o 
objetivo de dificultar a divi~o em subclas.o;.cs (nores e aranhas). 

Verificou-se que as crianças usavam informação pereeptual em seu s 
julgamentos. 

O Experimento 3 e;tlaminou se as crianças preferiam usar estratégias quan­
titativas ou perceptuais ao estimar. Como no E;tIperimento I, os arranjos eram 
fonnados por nores e aranhas, oom uma única diferença: seqüências de nores e 
seqüência.'> de aranhas eram apresentadas, facilitando a fonnação de subclasses. 
Com este controle, a criança poderia usar uma estratégia tanto quantitativa (con. 
tar), quanto pcrceptual (mais aranha do que nores, menos aranha que nores). As 
estratégias percepluais eram preferencialmente usadas e poucos sujeitos conta­
vam as llores e as aranhas antes de estimar. A principal conclusão foi que existem 
mccanismos pen:epluais envolvidos no conhecimento sobre probabilidade. 

Conclusão semelhante foi também extraída dcestudossobreo desenvolvi­
mento do conceito de proporção (e.g., Müller, 1978; Brink e Streenand, 1979; 
SpiniJIo, 1990; Spinillo e Bryant, 1989, 1991), o que sugere que as crianças utili-
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zam experiêndas perceptuais ao construir noções acerca de conceitos complexos, 
como proporção e probabilidade. e que a estimativa é aspecto importante nesta 
~quisic;ão. 

A nlltureza dlls reliu;ÕH em blrefas de probabilidade 
A probabilidade envolve relllliõcs entre o número de casos favor.'iveis (exem­

plo: cartas com cruz) e o número de casos possíveis (exemplo: número total de 
eartas de um monte) que são do tipo parte-todo. Na tarefa piagetiana de 
quantificação de probabilidades os itens são representados por uma fração em que 
o numerador refere-se aos casos favoráveis e o denominador aos casos possíveis. 
Situaçào análoga ocorre no estudo de Horobin e Acredolo (1989), onde tanto o 
numerador quanto o denominador sâo informações relevantes que precisam ser 
integradas. 

Entretanto, podemos nos perguntar se a probabilidade não poderia tam­
bém ser resolvida a partir do estabelecimento de relações parte-parte, isto é, a 
partir de relações entre os casos favomveiseoscasosdesfavoráveis. Nest e caso, 
é possível pensar que as relações em tarefas de probabilidade podem ser tratadas 
tanto em tennos de frações (parte-todo), quanto em tennos de razões (parte-par­
te). Como sabido, relações parte-parte são mais fáceis de serem estabelecidas do 
que relações parte-todo (Piage!, 1969). O uso de relações parte-parte foi observa­
do em crianças desde os 6 anos. Segundo análise oonduzida por SpiniUo (1990; 
1992) acerca das respostas das crianças nesta tarefa de quantificação de probabi­
lidadesde Piaget, a criança parcce scr capaz de decidir em qual dos montesexistc 
a maior chance de se conseguir uma carta com cruz oom base nas relações entre 
número de casos favor.íveise número de easos dcsravoráveis (parte-parte ) sem 
referir-scàsrclaçõc.spartc-todo. 

Desta forma, existe a possibilidade de que crianças saiam-se bem em tare­
fas de prob~bilidade quando a situação puder ser tmt.ada como uma raZ:ío, isto é, 
considcr~ndo os casos favoráveis em relação aos casos desfavoráveis sem preci­
sarlevarem t:Onta os casos possíveis (denominador). 

COMENTÁRIOS 

A partir destas considerações, é possível pensar que as crianças apresen­
tam uma 16gica mais elaborada do que supúnhamos, falo este que tem implicações 
teóricas importantes. Dctcnninadascapacidades cognitivas, geralmente concebi­
das como um ~privilégio" do pensamento do adulto e do adolescente, estão prCl'õen­
tes em crianças. É precisooonsiderar queos fenômenos cognitivos não podem ser 
tratados corno fenômenos tudo-ou-nada, oDdecrianças não possuem e adolescen­
tes possuem determinadas habilidades. As DoçõeS iniciais accrca de razão, pro-



porção, probabilidades parecem estar associadas a aspectos perceptuais e 
não apenas a quantificações precisas. Esta afirmação remcle-nosa uma. ques­
tão bastante interessante, relacionada à aquisição de conceitos matemáticos: 
a estimativa. 

Estimativas têm sido exploradas para investigllr as noções iniciais de 
crianças acerca de diversos conceitos como proporção e probabilidade. Segundo 
Brown e Müller (1976), muitas das dificuldades das crianças com determinados 
conceitos residem na dificuldade em realizar cálculos numéricos requeridos na 
tarefa e não necessariamente na incapacidade em compreender tais conceitos. 
Bryant (1974) afirma que a criança, ao fazer julgamento acerca de quantidades, 
usa, inicialmente, códigos relativos (exemplo: "maior do que", Mmenor do que" e 
"igual a") antes de utilizar códigos absolutos. Slreenand (1982<SJ e 8rink e 
Streenand (1979) enfatizam que estimativas são um recurso poderoso laIlto para 
o ensino de conceitos matemáticos quanto para a investigação das noções iniciais 
sobre estes conceitos. Assim, seria interessante investigar as noções iniciais que 
crianças têm sobre probabilidade a partir de situações que envolvem estimativas. 

A presente investigação teve por objetivo examinar a capacidade de cri­
anças (5-8 anos) em estimar a probabilidade li partir de um paradigma experi­
mental diferente daquele usualmente adotado nos estudos sobre probabilidade. 
Como mencionado anteriormente, as tarefas de probabiJidadecitadas na literatu­
ra têm sc caracterizado por tarefas que envolvemjulgamentos de arranjos e csco­
lha de alternativas. A tarefa utilizada neste estudo requer que acri ançaconstrua 
um dado arranjo a partir de um nível de probabilidade determinado pelo 
experimenta dor. Estimativas e relações parte-parte são aspectos também explo­
radosnes13investigação. 

MÉTODO 

Suj~llus: 

Fomm estudadas sessenta crianças igualmente divididas em quatro 
grupos etários: 5, 6, 7 e 8 anos, alunas de pré-escolar e séries iniciais do 
primeiro grau de escola particular freqüentada por crianças de classe média 
da cidade do Recife. 
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Procedimento e Pbmej.mento ExpelimeDul: 

A tarefa consistiu em conslTuir um dado arranjo com um total de oilo ou 
de doze fichas (azul e rosa) de forma a ter: 
1. muita chance de conseguir a fichinba da cor preferida; 
2. pouca chance de conseguir a fichinha da cor preferida; 
3. mesma chance de conseguir e de nio conseguir a ficbinha da cor 

preferida; 
4.cerlezadeconseguira richinhadacorprcferida; 
5. nenhuma chance de conseguir a fichinha da cor preferida. 

Todasas crianças foram individualmente entrevistadas em uma única ses­
são, na presença de um experimentador que registrava (através de gravações e 
anotações escritas) tanto o comportamento verbal da criança quanto os procedi­
mentos de resolução adotados. As entrevistas foram gravadas e transcritas em 
protocolos individuais. Antes de iniciar a tarda, a criança escolhia dentre as duas 
corcsde fichas de papelão, a de que gostava mais. A cor preferida era utilizada 
como os casos favoráveis e a cor não preferida, como os casos desfavoráveis. 

Foram apresentados 10 itens ao todo, dos quais cinco envolviam arranjos 
com oito elementos ecinco com arranjos de doze elementos. Decidida a parlir de 
sorteio, a ordem de apresentação dos itens era a mesma para lodos os sujeitos: 
muita chance, pouca chance, mesma chance, certeza e impossibilidade. Os cinco 
primeiros itens envolviam a construção de arranjos com oito elementos eos cinco 
últimos itens, arranjos com doze elementos. 

Material 
Foram empregados gravador, fitas cassete audio, folhas de registro con­

tendo os itens da tarefa (onde eram anotadas as respostas e procedimentos dos 
sujeitos durante a entrevista) e fichascircularesdepapelãoem duas cores ( azule 
rosa). 

RESULTADOS 

Os resultados sào discutidos em funçào do número e porcentagem de acer­
tos. Foi conduzida uma análise qualitativa, considerando-se os procedimentos de 

resolução adotados na construção dos arranjos e as principais dificuldades e"pc-­
rimentaclaspelascriança ... 

O desempenho das crianças por idade em cada tipo de item é apresentado 
na Tabela 1. 



TMbeJa I: Freqüência eporcentagem deacertospor idadeem cada tipo de item 

Muilll 
Chllnce 

p"~ 
Chance 

M~ 

Chance 
CerttU 

Impossibili­
dade 

Toul*· 

·POrcc:lI1agcmeKlrardRde30(mJx"nodeacerto$~rldlKleenlc.dal!em) 

"Porccnt~gem cx!raida de ISO (máximo de lcenos ~r idlde em lodos os itens) 
···Po/'IX.nlagem eXlTaidl de 120 (máximo de acenos ~r item em lodlS IS idades) 

Desempenho Ge .... I 

Em tOd,1Sas idadcs,ospercenluaisdeacerlOSforamaltos.principalmente 
110S 7 e 8 anos (91 % e 95%, rcspectivamente). Este resultado sugere que as crian­
çus nas itllldcs investigadas têm nOl,'Ões lI(;crca de como construir arrdnjos com 
determinados indi(;cs de probabilidade. Uma possível explícaç.'io para cste alto 
índice de acertos reside nas característic11$ da t1.refa: o uso de cstimativas, ao 
invés de quanlifka\'Õcs numéricas precis~s, co (ato da IlIrera requercr~razer 
algo~ (Le., oonstruir um arranjo), ao invés de julgamento de arranjos já construídos. 
É possível supor que este tipo de situação, de alguma fonna, favoreça o surgimento 
de nOl,"Ões iniciais que parecem n:io emergir em outras situaçõcs. Este aspecto é 
retomatlo nas discussões, no final dcstetexto. 

Considerando os totais de acertos em cada item, em todas as idades, ob­
servil-!ie que o item mais difícil de ser construído era ~Certeza- de conseguir li 
ficlla da cor preferida (62%). Isto ocorreu porque muitas das crianças, ao serem 
solicitadas 11 cOrlstru;r um arranjo com -CcrtcZ3~ dcconseguir uma ficha da cor 
preferida, construíam um arranjo com "Muil1l Chance~. 

O segundo tipo tle item mais difícil, consitleramjo-scos total na Tabela t, 
era a eOrlstruçào de arranjos com ~Muita a,ance~ (78%). Ao analisarem-se os 
protocolos individuais, observa-se que diversas crianças. ao invés de corlstruírcm 
arranjos com ~Muila Challce~, construiram arranjos com "Cert~a~ tle conseguir 
~ fi(;lI~ da cor preferid~. E!;te resultado sugt:re que a principal dificuldade das 



crianças, nesta faixa etária, reside no fato de confundir MCcrteza" com MMuita 
Chance". EsI..:I dificuldade é mais acentuada do que a confundir~Muita OI.nnce" 
com "Certaa". 

Nos demais itens ("Pouca OI.ance", MMesma Chance" e Mlmpossibilidn_ 
de"), os percentuais de acerto foram semt:lhante.~ e bastante altos (93%, 92% e 
93%, respectivamente), indicando que as crianças não apresentavam dificuldades 
na construção destcs índices de probabilidade, fazendo a distinção entre eles. 

A Tabela 2 mostra o nível de desempenho dos sujeitos por idade. 

Tabela 2: Número de sujeitos por idade e seus percentuais de acertos 
(mÍlximo: 15) 

Idade 
Pen:entual 

100% 

Verifica-se que 60% (9 sujeitos) das crianças de 5 anos e 67% (10 sujei­
tos) das de 6 anos apresentam índices de aeertos entre 80% e 100%. Aos 7 anos, 
este índice é alçançado por 93% (14 sujeitos) das crianças c aos 8 anos é alcança­
do por todos os sujeitos sem exceção. Apenas 6 sujeitos(IO%), em toda a amos­
tra, alcançaram 40% ou menos de acerto. Estes dados demonstram que a tarefa 
era bastante acessível para as crianças <1.1 faixa etária inve.~tigada. 

De!>empenho por Idade em "adaltem 
Considerando idade separadamente, notou-se que para as crianças de 6, 7 

e 8 anos, o arranjo mais difícil de ser construído foi -Certeza" de conseguir ficha 
da cor prel"erida. Para as crianças de 5 anos, entretanto, acrescent.1m-sc, nesta 
dificuldade, os itens ~Muilil Chance". 

O desempenho das crian~as de 7 e 8 ~no~ é b~stante semelhante. A única 
diferença é que para as crianças de 7 anos, construir um arranjo com ~Muita 
Chance" é mais difícil do que para as deI:! anos (87% c 100%, respectivamente). 
Ascri~nças de 5 e 6 t,1mbém apresentam um desempenho scmeJnante, residindo a 
maior diferença nos itens "Muita ChanceM e-Mesma ChanceM • (Tabela 1) 

De maneira geral, os dados revelam dois níveis distintos no desempenho 
da~ cri~nças 30 construir por estimativa arranjos em probabilidade. Em um pri-



meiro nível, enconttam-seascrianças de 5-6 anos e, em um segundo nível, asdc 7-
8 anos. 

Nlltureza dasdlfkuld .. da 
Para uma maior compreensão das dificuldad~ experimentadas pelas cri­

anças foi realizado um levantamento dos tipos de erros em cada item por idade 
(Tabela 3). 

Tabela 3: Freqüência dos tipos de erros por idade. 

TI deEnu 
Trou Multa Chance por Mam .. Chant"C 
Trou u ta C ance r rteza 
Troca POIuca Chance r Im sslbllldade 
Trou ürtna por Mulaa Chance 

• esnlll ancepor Ulta ance 
Troca Mesma Chance r Pouca Chanell: 
Trucll MlI:smll Chance porCerttza 

u mpos 11 epor ouca anee 

10 
4 
14 10 

Aos 5 anos as crianças apresentam oito tipos diferentes de erros; aos 6 
anos este número cai para cinco tipos. aos 7 anos apenas dois tipos de erros são 
observados, enquanto 30S 8 anos um únko ti!Xl foi detectado. Est~ resultados 
mostram claramente que com a idade diminuem tantoo número de erros quanto os 
tipos de erros que as crianças apresentllm. Aos 5 e 6 anos os erros são os mais 
variados possíveis, em especial aos 5 anos; porém, a maior freqüência incide 
sobre confundir "MuilH ChllnceM rum "Certel.a" t: "Cateza" com "Muita. Chance". 
Aos 7 e 8 anos os erros concentram-se em um ou dois tipos, caracterizando-se por 
conFundir"Certeza"com"MuitaChance". Verilica-sequeeste tipo de erro permane­
cc m~mo entre algumas crianças de8 anos, demonstrando, assim, que estes índices 
de probabilidade são diflCeis de saem discriminados pclascrianças n~ta. idade. 

Procedimentos na conslrução de uTanjos 
Fomm lInalisados os procedimentos de resolução adotados pelas cri­

anças em cada tipo de item. De maneira geral, dois tipos inadequados de procedi­
mentoforamobservadosduranteaconstruçãodosarranjos: 
1. erro quanto ao número total de fichas no arranjo: a criança construía um arran­

jo com um número maior ou menor de fichas do que o requerido (8 ou 12); 
2. erro quanlOà cor a ser usada: a criança US3va apenas fichinhas deuma únic.1 



cor nos itens "Pouca Cbance" (apenas oscasos desfavoráveis)e MMuita Cbance" 
(apenas os casos favoráveis); ou usava as duas cores nos itens MCertezaM e 
"Impossibilidade". 

Quando o primeiro tipo de erro era observado, o eJl:perimentador interfe­
ria, lembrando que o número total de fichas IJCrmitido no arranjo era de 8 (ou 12) 
fichas. Quando o segundo tipo de erro ocorria, o experimentador lembrava que 
havia itens em que a criança podia usar as duas cores e outros itens em que podia 
usar apenas uma cor. Havia crianças que não consideravam as interferências do 
experimenlador; enquanto outras as consideravam, reconstruindo seus arranjos, 
chegando, muitas vezes, ao acerto. Outras, mesmo considerando as interferências 
e tentando reconstruir seus arranjos, não eram capazes de chegar ao acerto. É 
importante mencionar que os comentários contidos nas interferências do 
experimentador já haviam sido fornecidos aos sujeitos no início da entrevista, 
qu~ndo dadas as instruções para a realização da tarefa. 

Os procedimentos usados para a construção dos arranjos são descritos a 
seguir. O efeito da interferência do experimentador na construção dos arranjos 
está incluído nestes procedimentos. 

Procedimento t: Erro, mesmo com a interferência do experimentador 
Acriança erra inicialmenteemesmocom as inlervenÇÕC'õdo experimentador 

não se mostra capaz de reorganizar o arranjo inicialmente construído. Exemplos: 

Muita Chance (8 fichas) 
C - (Pega de uma só vez 9 fichas da cor preferida, contando). 
E - Só pode 8 {IChinhas. 
C - (Retira uma{ICha).Agora é8. 
E - Às vezes usa {IChas de uma só cor e às vezes usa fichas de 

duas cores. Quero que voeI faça um conjunto de {IChas para 
ter "Muita Chance" de conseguir fICha rosa (cor preferida). 

C - É, assim é muila chance. Tem 8 da que eu queroArranjo 
{ina/: 8 fichas da cor preferida. 

Pouca Chance(12 fichas) 
C- (Pega de imediato 10 fichas da cor não preferida, conta e 

acrescenta mais duas) 
E - Como eu disse anlel~ tem veUl' que pode usar 8 fichas e tem 

~'ezes que usa 8 .Esse é de 12 fichas. Eu também disse que 
nesse jogo de faur os conjuntos tem vezes que usa uma cor 
só e tem vezes qUi! usa <lS dUlJS cores de fichas. Agora, voe.! 
tem que fazer wn conjunto com Pouca Chance de conseguir 
a ficha <lZU/ que é a SUlJ preferid<l. 



C· (O/hap6ra o arranjo, pensa. Retira UItUlficha dcJ arranjo e 
co/oca UItUl do cor prr!ferida.Olha novamente p6ra o arranjo 
t de~faz a troca, voltando a colocar a fIChada cor não prefe· 
rida). Assim é melhor. 

Arranjo fmal: 12 fichas da cor não preferida. 

Certeza (8 fichas) 
C· (Pega dt imtdimo 7 fIChas da cor preferida e uma do cor 

ndo I,referida). 
E· Às vezes pode usar uma só cor e às wzes duas cores, lem· 

bra? Al'sim, voei! lem certeza que vai tirar a ficha azal (cor 
preferida)? 

C - Assim tá bom, porqU4! dá sorte de lirar azal. Thm muita azul 
e pouca rosa. 

Arranjofina/: 7 fichas da cor preferida e I da cor não preferida. 

Impossibilidade(8 fichas) 
C - (Coloca 5 ficha~· du cor não preferida e 3 fichas da cor 

preferida). 
E . Tem wze.f que é para Ufar umo cor e wus que é para usar 

duas carej'. Vocé precisa fazer um I.:onjunlo com nenhuma 
chance de con.feguir ficha ro)'a (cor preferida). Desse jeito 
que voeI! fez tem nenhuma chunce de conseguir ficha rosa? 

C - Porque tem mais azul que rosa. 
Arra/rjo filiai: 5 fichas da cor não preferida e 3 fichas da cor 
preferida. 

Em outro exemplo, observa-se que a criança garante a impossibilidade de 
tirar a ficha da cor prderida baseando-se na configuração física das fichas. 

c - (Arrwnu 2 fichas da cor preferida no centro de um circulo 
feito de 10 fie/ms da cor não prefaUla). 

E - Pode w,·ar uma ou duas cores. 
C - Es)'os fichas m)'a esMo no /I1eio e azul protege }JOra não 

IIrar m.l·a. 
ArralrjofolOl: 10 fio.:hasda cor n~o preferida e2 da cor preferida. 

Mcsmachance(llfichas) 
C - (Pega 5 fu:/uudn cor preferida e 3 [lChasdn cor não preferida). 
E· Deslo vez sJo 8 fichilUI(lj: Tem que fazer o conjunto de um 

jeilO que II:nha a Mesma Challce de lirar ficha azul e freha 



rosa. Esse seu CQIIjunto tem a mesma clumce? 
C - Tem 5 azul e 3 rosa. E a( fica 8 bolinhas. 
E - Mas é a Mesma Chance de lirar ficha azul e rosa? 
C - (Não responde). 
Arranjo final; 5 fichas da cor preferida e 3 fichas da cor não 
preferida. 

Procedimento 2: Erro inicial, acertando com ajuda a partir da intervenção do 
expcrimcntador. 

A criança erra inicialmente. mas consegue reconstruir o arranjo a partir 
das intervenções do experimentador, chegando ao acerto. Exemplos: 

Muita Chance (12 fichas) 
C - (Inicia a con.l"trução do arranjo, selecionando 11 fichas da 

cor PITferida e 3 da cor não pITferida). 
E - São 12 ficllas agora. 
C - (Conta todas as ficllru"). Então ... , tem que ser menos dessa 

(ITtira 2 da corpre!erido,flCando 9) e menos dessa (retira 
1 da cor Ilíio preferida,flC(mdo2). Deixa ver. .. (COIIIU). Fu/ta 
mais uma da boa (coloca mais uma da cor preferida). 

Arranjo final: 10 fichas da cor preferida e duas da cor não 
prcfcridH. 

PouC<! Chance (8 fichas) 
C - (Usa 8 fIChaI da cor não preferida.) 
E - É prd usar 8 fichas. Pode ser de uma 56 cor ou de duas 

cores. 
C-(Pema). 
E -É pura fazer um c..vnjUllto com Pouca Chance de conseguir 

ficha azul (cor preferida). 
C - (1hx:a uma ficha rosa, não preferida, por uma azul que i 

a cor preferida). 
Arranjo filiai: 7 fichas da cor não preferida e 1 ficha da cor 
preferida. 

Mesma Chance (12 fichas) 
C - (Coloca 11 fIChas da cor preferilW e / da cor não preferidu). 
E - Deste jeito é a Mesma Ch(mce de lirar fICha azul e de tirar 

rosa? 
C - (Olha epen~·a). É lIão! Fica assim: (desfaz todo o arranjo 

e co/oca 6 azuis e 6 rosas). Fica empate. 



Arranjo[ma/: 6 fichas da cor preferida e 6 fichas da cor não preferida. 

CerteZll 
Este procedimento não foi adotado neste tipo de item por nenhum sujeito. 

Impossibilidade 
Este procedimento não (oi adolado neste tipo de item por nenhum sujeito. 

Procedimento 3: Aceno por tateio sem intervenção do experimentador. 
Há uma preocupação inicial em construir arranjos com o número de fi­

chas requerido (8 ou 12), contando sempre quanMs fichas já foram colocadas no 
3rranjoequantasainda faltam colocar. 

Muita Chance 
Inicia a construção do arranjo selecionando de imediato 8 ou 12 fichas da 

cor preferida. Procede as troats necessárias, trocando uma a uma as richas da cor 
preferida por fichas da cor não preferida, até que o arranjo tenha mais fichas da 
corprcferida do que I"ichasda cor não preferida. 

Pouca Chance 
Inicia a construção do arranjo selecionando de imediato 8 ou 12 fichas da 

cor não preferida. Procede as trocas necessárias. trocando uma a uma as fichas 
da cor não prefcrida por fichas da corprcferida, até queo arranjo tenha mais 
fichas da cor não prefcrida do que ficbasda corprererida. 

Mesma Chance 
Inicia a construção do arranjo selecionando fichas das duas cores. No 

caso de arranjos com 8 elementos, tende a colocar de imediato 4 ou 5 fichas da 
cor preferida, e no caso de arranjos com 12elementostendeacolocar60u7 
fichas da cor preferida. Há crianças que iniciam a construção do arranjo colocan­
do uma ficha da cor preferida euma da não preferida, alternadamente, uma ao 
dado da outra. Arruml. as fichas em dUl.S fiteiras paralelas (horizontal ou verti­
cal): uma formada por fichas da cor preferida e oUlTa por fichas da cor não prefe­
rid'l. Procura emparelhar ambas flScores, fazendo correspondência tenno-a-ter­
mo. Procede, enL'io, às trocas necessárias (preferida por não preferida) de forma 
que ambas as l1leiras contenham o mesmo número de elementos. Verifica se o 
arranjo possui o número total dc fichas requerido (8 ou 12). Com esta disposição 
em filein.s procur~ gar~ntir li igualdade entre o número de fichas da cor preferida 
eda cor não preferidll. 



Certe;at 
Esteprocedimento não foi adotado neste tipo de item por nenhum sujeito. 

Impossibilidade 
Esteproccdimento não foi adotado neste tipo de item por nenhum sujeito. 

Procedimento 4: Acerto por antecipaçào 
A criança antecipa mentalmente o arranjo a ser construído, acertando de 

imediatoesemlateios. 

Muita Chance 
. De imediato, seleciona 6 ou 7 ficbas do cor preferida, quando o total é 8; 

ou \O ou 11, quando o total é 12, completando com as fichas da cor não preferida 
até fazer um total de 8 ou 12 fichas. 

PoucaCbance 
De imediato, seleciona 6 ou 7 fichas da cor não preferida, quando o total 

é 8;ou 100u 11, quando o total é 12, completando com as richas da cor preferida 
até fazer um total de 8 ou 12 fichas. 

Certe'l.ll 
A criança, de imediato, seleciona 8 ou 12 fichas da cor preferida. 

McsmaChance 
A criam;;!, de imediato, seleciona 4 fichas da cor preferida e 4 da cor não 

preferida, quando os arTanjossolicitados são de 8 fichas, ou 6 da cor preferida e 
6 da cor não preferida, quando os arranjos solicitados são de 12 fichas. Neste 
procedimento, li criança não recorre a estratégias de arrumar as fichas em fileiras 
paralelas uma de cada cor, como fazia no procedimento 3. 

Impossibilidade 
A criança, de imediato, seleciona 8 ou 12 fichas da cor não preferida. 

A Tabela 4 apresenta a distribuição destes procedimentos por idade. 

Tabela 4: Freqüência de tipos de procedimentos por idade cm cada item 
(má;tljmo: 30) 



Muita chance 
Prvudlmenlos 

Idades 1 , 3 
12 la 
O 

24 
10 20 

poucachancc 
Procedimentos 

Idades 1 , , 2 20 
2 16 

30 
24 

Mesma chance 
Proadlmentos 

Id.des 1 2 
5 12 14 , 14 

26 
24 

Cerleza 
Prut:edlmenfos 

Id.des 2 3 
5 24 

16 14 
10 20 
10 20 

Im ibilidadc 
Pruc~imentos 

Id.des 1 , 
5 26 

26 
30 
30 

r."..u",p"c<>lo~.(l99'),N"1 



Verifica-se que, nos arranjos "Muita Chance", "Pouca Cballce" e "Mes­
ma Challce'", as crianças usam os quatro tipos de procedimentos; enquanto nos 
arranjos ~CerteVl" e "Impossibilidade", apenas os procedimelltos I e 4 são 
adotados. Isto sugere que estes dois tipos de arranjos ou sãocolIstruídos acertada­
mente de imcdialo (procedimenlo 4) ou a criallça erra, sem conseguir fazer uma 
reconstrução correta do arranjo apesar da intervenção do experimentador (proce­
dimento!). 

Tabela 5: Freqüência e porcentagem dos liposde procedimentos por idade 
(porcentagens extraídas do número de respostas possíveis: 150). 

Procedlme.los 
1 2 3 4 

F .. F .. F .. F .. 
Idades 

5 38 2' 8 , 10 7 94 63 

• 38 2S 10 7 20 13 82 " 7 4 3 2 1 4 3 130 87 

• 10 7 2 1 22 15 116 77 

Em todas as idades, há uma tendência aos acertos imediatos (procedimelllO 4), em 
especial entre ascrianças de 7 e 8 anos. As crianças de5 e 6 anos apresentam uma 
maior freqüência de proccdimellto ! e 2 do que ascrianças dos outros dois grupos 
deidade. 

DiSCUSSÃO 

Os resultados apresentados são de cariÍter exploratório, tratados apenas 
de !"orma qualitativa, sem terem sido submetidos a um tratamento estatístico. Além 
do mais, os resultados originam-se de procedimentos metodológicos inovadores e 
bastante distintos daqueles tradicionalmente aditados pelas pesquisas na lirea. As 
prillcipais diferenças podem ser assim apontadas: 1. envolve cstimativas ao invés 
de quantifieações numéricas precisas, como ocorre na maioria da .. tarefas; 2. 
paradigma experimental diferente: enquanto o maioria das tarefas em pesquisas 
sobre probabilidade caracteriza-se por tarefas de julgamellto, a tarefa neste estu­
do envolveu a construção de arranjos; e 3. sistema de análise: maior ênfase nos 
proce. ... <;os de resolução do que nos critérios de julgamento. 

É necessá.rio explorar em mais detalhes o papc:l das estimativas na 
aquisição de conceitos lógico-matemáticos, bem como estudos que contrastem o 
desempenho de crinnçns em direrentes L1rerns de prohahilidade, entendendo-se 

T."..._Ps><"",,;~(l99.'1).N· 1 



por desempenho tanto o número de acertos quanto os procedimentos de resolução 
utilizados. 

No entanto, a~ de seu caráter exploratório, os resultados apontam 
a~tos importantes acerca das noções iniciais de crianças sobre a probabilidade. 

Primeiro, situações diferentes podem gerar quadros distintos quanto 
às habilidades cognitivas de crianças. Há situações que podem favorecer o 
surgimento de noções iniciais que não emergem em outrassituaçóes. Por exemplo, 
o desempenbo dos sujeitos neste estudo indica um nível de compreensão sobre a 
probabilidade maior do que aqueleohservado em tarefas de julgamento. Esta ques­
tão precisa ser examinada de maneira sistemática, comparando-se o desempenho 
de crianças em tarefas an'logas, onde uma tarefa envolva julgamento de arranjos 
e outra, a construção de arranjos. Este aspecto está sendo investigado em um 
projeto mais amplo do qual esta pesquisa faz parte. 

Segundo,hádificuldadesespecíficasexperimentadaspelascrian'ia~ 

ao construírem arranjos. Ficou claro, por exemplo, que construir um arranjo do 
tipo MCerteza" é mais difícil do que construir outros tipos de arranjos. Esta parece 
ser uma dificuldade inicial que não é de imediato superada, visto que mesmo as 
crianças de 8 anos ainda apresentavam dificuldades na construção deste tipo de 
arranjo. Esta dificuldade seria específica da natureza da tarefa ou apareceria em 
outras situações? 

Ten:eiro,atravésdasverbalizaçõesdascriançasnota-sequeelascoosttóem 
os arranjos a partir de relações do tipo parte· parte, te., comparando qualitativa­
mente ("mais do quc~, Mmenos quc~, "igual a") o número de fichas da cor preferi­
da (casos favoráveis) com o número de ficbasda cor não preferida (casos desfavo­
ráveis). Comparações parte-todo (casos filvoráveis e casos possíveis) não foram 
observadas. Este dado indica que ascrianças tendem a tratar a tarefa como raz.1io, 
e nlio oomo fração. 

Quarto, a construção de arranjos baseada em estimativas parece ser tarefa 
possível de ser realizada por crianças na faixa etária investigada. Estimar surge 
como uma habilidade cognitiva importante que permite investigar noções iniciais 
emergentes quanto a conceitos complexos, como é o caso da probabilidade. 

Quinto, o estudo apresenta oontribui'lões interessantes acerca das noções 
espontâneas que as crianças possuem antes de serem formalmente instruídas so­
breprobabilidade. 

O principal ponkJ a ser ressaltado é que é importante compreender o de­
senvolvimento e a aquisição de conceitos em situações, e não como um fenômeno 
isolado de contextos situacionais. Podemos ler um quadro mais realistico das ha­
bilidades e limiles do pensamento infantil quando a situação é considerada como 
elemenlo importante na constituição do próprio conceito. 
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