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RESUMO - Fundamenta-se 0 presente estudo na andlise comportamental da cognicao, cujas formulagBes permitem compre-
ender o conceito de nimero como uma rede de relages entre estimul os €/ou entre estimul os e respostas. O desempenho de seis
criangas de trés a sete anos de idade e uma adol escente portadora da Sindrome de Down foi analisado em uma série de tarefas
consideradas pré-requisitos para aprendizagens mateméticas mais complexas. Paraisso, foi utilizada uma versio informatizada
do procedimento de discriminagdo condicional em um contexto de matching to sample. As relagBes presentes, ausentes e as
ndo bem estabelecidas no repertério dos sujeitos foram graficamente representadas em diagramas que configuram-se como
que retratos do repertorio individual. Ta recurso facilita o plangjamento do ensino estratégico de umas poucas relagdes com
vistas a emergéncia das relagdes ausentes e/ou o fortalecimento daquelas nas quais 0 sujeito apresenta desempenho pobre, de
modo a completar arede. A guisa de conjeturas, apresentam-se sugestdes de intervencao.

Palavras-chave: conceito de nimero; equivaléncia de estimulos; rede de relacdes; discriminacdo condicional; informética e
educacg&o.

The Concept of Number:
A Contribution From Behavioral Analysis of Cognition

ABSTRACT - The present study has its foundation in the behavioral analysis of cognition, whose formulations alow to
comprehend number concept as a network of relations among stimuli and/or among stimuli and responses. The performance
of six children from three to seven years old and one adolescent with Down's Syndrome was analised in a serie of tasks
considered pre-requisites to more complex mathematical learning. For this a computerized version of conditional discrimina-
tion procedure was used within a context of matching to sample. The present relations as well as the absent ones and the bad
established ones in the subject's repertoires were graphically represented in diagrams that configures itself as individua
repertoire's portrait. This resource facilitates the planning of strategical teaching of some relations on purpose to do the
emergence of the absent relations and/or to strenghten those relations in which the subject present poor performance, in away
to complete the net. Suggestions of intervention are made.

Key words: number concept; stimulus equivalence; network relations; conditional discrimination; computing and education.

A literatura sobre conceito de nimero tem se tornado
cada vez mais extensa e diversificada. Nela, encontram-se
desde estudos que analisam habilidades isoladas, por exem-
plo, a contagem (Beckwith & Restle, 1966) ou apenas um
de seus componentes (Potter & Levy, 1968); até elabora-
¢Oes tedricas complexas tal como a de Piaget e Szeminska
(1941/1981), cujo conceito de conservacdo provocou um
intenso debate (por exemplo: Gelman, 1969; Wohlwill, 1960;
Zimiles, 1963) e gerou uma respeitavel quantidade de pes-
quisas (ver revisdo em Macedo, 1972, 1975; e alguns estu-
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dos experimentais sobre o tema em Macedo & Améndola,
1980; Macedo & Assis, 1984). Encontram-se, também, tra-
balhos sobre a hierarquia das habilidades que comp&em aque-
le conceito (Schaeffer, Eggleston & Scott, 1974; Spradlin,
Cotter Stevens & Fiedman, 1974; Wang, Resnick & Boozer,
1971; Wohlwill, 1960) e outros que investigam capacidades
numeéricas em bebés (por exemplo: Gelman, 1972; Gelman
& Meck, 1983; Starkey, Spelke & Gelman, 1983; Strauss &
Curtis, 1981; Wynn, 1990, 1992a; 1992b, entre muitos ou-
tros) sobre os quais discutem com mais profundidade Fayol
(1990/1996), Geary (1994), Ottoni (1993) e Prado (1995).
Da perspectiva daAnalise do Comportamento, Drachen-
berg (1973; 1990) considerou que um determinado valor
numérico seria uma propriedade abstrata do conjunto. Sen-
do esse valor mantido constante em conjuntos de objetos
diferentes, a propriedade generalizar-se-ia paratodos os gru-
pos de mesmo valor, significando a abstracdo do conceito.
Para ensinar os conceitos de um a dez, a autora adotou um
procedimento de modificac@o gradual no controle de certos
aspectos de um estimulo para outro (fading in), aplicando-o
em uma situacdo de pareamento com o modelo (matching to
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sample). Dos 13 sujeitos de dois aseis anos, apenas um com-
pletou alonga série de 10 passos (cadaum com vérias eta
pas e um grande nimero de tentativas); e cada sujeito fez,
em média, 140 sessdes de treino.

Parece-nos que para o reconhecimento de um valor co-
mum a grupos distintos de objetos é indispensavel 0 uso da
contagem. Esta, por sua vez, pressupde que se saiba os no-
mes dos nimeros, a ordem destes, arelagao entre quantida-
des e nomes de nimeros, entre outras habilidades. Melhor
desempenho poderia ter sido apresentado pelos sujeitos do
estudo acima se, a partir de uma andlise operacional dacon-
tagem, esta habilidade Ihes houvesse sido ensinada.

Baseados também nos pressupostos behavioristas, mas
j& empregando conhecimento incipiente sobre a producédo
de desempenhos emergentes, Gast, VanBiervliet e Spradlin
(1979) trabalharam com trés criancas com idade entre oito e
11 anos com atraso de desenvolvimento, e quatro pré-esco-
lares normais de 3a3m (trés anos e trés meses) a4a/m. An-
tes daintervencdo, todos eram capazes de: (1) reconhecer os
numerais; (2) separar subconjuntos de conjuntos totais a partir
de nimeros ditados; e (3) também a partir de numerais im-
pressos; (4) emparelhar numerais a conjuntos; (5) empare-
Ihar conjuntos a numerais; (6) nomear os numerais; e (7)
contar conjuntos totais.

Os valores usados foram de um a seis. A classe de
estimul os-respostas foi incluido um novo membro: palavra-
nUmero impressa, por meio de um treino no qual reforcava
se a selecdo de palavras-nimero a partir de nimeros dita
dos. O ensino dessa Unicarelagdo foi suficiente para produ-
zir aemergénciade diversas novas relagdes. emparel hamento
de numeral a palavra-nimero e sua inversa, a selecdo de
palavras-ndmero dados conjuntos correspondentes e vice-
versa, e a nomeagdo das palavras-nimero. Nao houve dife-
rencgas entre o desempenho apresentado pelas criangas nor-
mais e o daguelas com atraso de desenvolvimento.

Maydak, Stromer, Mackay e Stoddard (1995) investiga-
ram ainter-relagdo entre classes de estimulos equivalentes e
tarefas de producdo de seqiéncia (sequence-production
tasks). Os syjeitos foram um homem e umamulher com gran-
de atraso de desenvolvimento. Em linhas gerais, o experi-
mento consistiu da formagao de classes de estimulos equi-
valentes compostas por nomes de nimeros ditados, nume-
rais e quantidades (conjuntos de pontos). Subseqiientemen-
te, foi realizado um treino de producgdo de seqiiénciacom as
quantidades dois a cinco no qual, dados conjuntos com es-
ses val ores dispostos aleatoriamente, o sujeito deviaordené
los selecionando-0s do menos parao mais numeroso. Testes
posteriores revelaram a emergénciadaproducgdo de seqiién-
cia com 0s numerais de dois a cinco.

Também aplicando tecnologia de estudos sobre equiva
[éncia de estimulos, Lynch e Cuvo (1995) desenvolveram
um programa para o ensino de fragfes. A aunos de sextae
sétima séries que, segundo seus professores, apresentavam
dificuldades em tarefas envolvendo fragdes e nimeros deci-
mais, foram ensinadas as relages: (A) fracdo —> (B) repre-
sentacdo pictografica de fracdo; e, (B) representacdo
pictografica—> (C) nimero decimal; umtreino AB, BC; por-
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tanto. Posteriormente, por meio de testes apropriados, ob-
servou-se a emergéncia de BA e CB (a simetria das rela-
¢Bes), AC (atransitividade) e CA (aequivaléncia). Foi testa-
da, ainda, a generalizagdo com fracBes de valores corres-
pondentes aos das usadas no treino, com fragfes e nimeros
decimais novos; e a conversdo de fragdo para nimero deci-
mal e vice-versa em uma prova de tipo papel e |apis.

Do que precede, nota-se que o procedimento de matching
to sample é empregado com certafreqiiéncia. E, mais recen-
temente, tem-se langado mé&o de tecnologia que possibilita
gue o ensino se faca de modo a produzir aprendizagens que
véao além daquilo que é diretamente ensinado. Procedimen-
tos oriundos de estudos sobre equivaléncia de estimul os pos-
sibilitam que o ensino de umas poucas relagdes produzam a
emergéncia de vérias outras, ampliando sobremaneira o re-
pertorio do aprendiz.

A metodol ogia usada nas pesquisas pode servir como
recurso paraadeteccdo de necessidades individuais de apren-
dizagem, propiciando a obtenc&o de informacfes que subsi-
diem aelaboracdo eimplementagdo de estratégias individua-
lizadas de ensino. Identificando-se relacBes presentes, au-
sentes e/ou ndo bem estabelecidas no repertdrio da crianga,
pode-se plangjar o ensino com vistas a promog&o de desem-
penhos emergentes e a constituicdo de classes de equivalén-
cia

O presente estudo parte daidéiade que é possivel conce-
ber o conceito de nimero como uma rede de relagoes esti-
mulo-estimulo e/ou estimul o-resposta, das quais algumas sao
aprendidas por meio de ensino direto e outras emergentes.
O proposito foi 0 de analisar o status dessa rede no reperto-
rio dos sujeitos. Para aefetivacio desse objetivo, adaptamos
o diagramade Sidman (1971), por meio do qua foi possivel
representar graficamente o desempenho de cada crianca.
Trata-se de um recurso que permite uma rapida e facil
visualizagdo das relaches presentes, ausentes e aquelas néo
bem estabelecidas no repertério individual, constituindo-se
um meio que auxilia na formulagdo de propostas de inter-
vencao.

A rede completa de relagBes que compdem o conceito
de nimero, tais como analisadas neste estudo, encontra-se
esquematicamente representada na Figura 1.

Td rede poderia ser ampliada com a inclusdo de outras
tarefas, mas elarepresenta os pré-requisitos mais elementa-
res para aprendizagens matemdticas mais complexas. Os
reténgul os representam situagBes de estimulo e/ou resposta,
as setas e as relacles entre elas. As setas vao nadirecdo do
estimulo modelo para o de comparagdo ou resposta. O dia-
grama deve ser lido da seguinte forma: A —> B: dado um
numero ditado como estimulo modelo, a crianca deve sele-
cionar, dentre vérios, o numerai correspondente; A —> C:
dado um nuimero ditado, acrianga deve selecionar um con-
junto com niimero equiva ente de elementos; B —> C: dado
um numeral, a crianca deve selecionar, entre varios conjun-
tos, o de valor correspondente; B —> D: dado um numeral, a
criancadeve nomeé-lo; C —> B: dados um conjunto e varios
numerais, a crianca deve selecionar, entre estes, aguele que
representao "tamanho" do conjunto; C —> D: dado um con-
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Figura 1 - Diagrama esquemético da rede de relagfes que compdem o
conceito de nimero tal como analisado neste estudo

junto, acrianga deve contar 0s seus elementos e dizer quantos
sao; portanto, ela nomeia a quantidade, fazendo-o através
de uma resposta intermedidria, a contagem. A seta descre-
vendo um loop, que parte do reténgulo C e retorna para ele
mesMo, representa 0 pareamento de conjuntos sem varia
¢Oes nas dimensBes irrelevantes. As setasC —> Cl aCb5re-
presentam o pareamento de conjuntos com variagtes em di-
versas dimensdes irrel evantes.

M étodo
Sujetos

Foram sujeitos deste estudo seis criangas normais e uma
adolescente portadora da Sindrome de Down. Entre as cri-
ancas haviatrés meninos e trés meninas, com idade compre-
endida entre 3a4m e sete anos. Todas eram filhas de funcio-
nérios de uma universidade e freqientavam o Centro de
ConvivénciaInfantil (CCl) da Universidade Estadua Paulista
(Unesp), Campus de Marilia, onde eram assistidas por edu-
cadoras profissionais. A adolescente portadora da Sindrome
de Down, pertencente aumafamiliade classe média, conta-
va 16 anos de idade a época da redlizacdo do estudo. Ela
freglientava o Centro de Orientac&o Educaciona (COE), uma
unidade auxiliar da Unesp-Marilia, onde recebia educacéo
forma de educadores profissionais e estagidrias do Curso
de Pedagogia, ambos ligados a érea de Educagéo Especial.

Situacdo

Os sujeitos foram recebidos individualmente ao longo
de quatro a seis sessdes. Todas as tarefas foram semi-auto-
maticamente ministradas através de um computador. O su-
jeito sentava-se aumamesadiante do monitor de video, sen-
tando-se 0 experimentador a0 seu lado e ligeiramente recu-
ado paratrés, fora de seu campo visual, mantendo o teclado
sobre suas pernas. O tempo de duragéo de cada Ver
riou entre cinco e dezoito minutos.
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Material

O equipamento usado para a condugdo das sessfes, re-
gistro e andlise preliminar dos dados, foi um microcompu-
tador AT/486, com monitor de video SVGA. Foi usada tam-
bém, umacaémeraVHS para o registro em video de agumas
Sessoes.

Procedimento

As dtividades escolares transcorriam normamente du-
rante a pesquisa. Portanto, ndo houve isolamento das varia
veis educacionais que pudessem interferir na aprendizagem
do conceito de nimero.

O procedimento adotado foi o de discriminacdo condici-
ond, aplicado em um contexto de pareamento com o mode-
lo. Os estimulos gréficos eram apresentados natelado com-
putador em uma matriz 2x 2, medindo cada janela 12,5 cm
x 9,5 cm. O estimulo modelo, quando visual, era apresenta-
do invariavelmente najanela superior esquerda, cujas bor-
das eram desenhadas com um tragado diferente do que foi
usado nas janelas destinadas a apresentacéo dos estimulos
de comparagéo.

A sdlecdo dos estimulos, pelos sujeitos, erafeitapor meio
de togue com o dedo. Dependendo da natureza da tarefa, 0
estimulo modelo podia ser verbal, ditado pelo experimenta-
dor. Nesse caso, ajanela modelo permanecia "vazid' e, a0
toque da crianca sobre ela, apresentavam-se os estimulos de
comparacdo. A seguir, o experimentador fornecia o modelo
fdado e 0 sujeito selecionava umadas aternativas. Em tarefas
cujaresposta fosse de nomeagao ou contagem, o estimulo era
apresentado najanelamodel 0 e as outras permaneciam vazias.

Simulou-se 0 uso de tela sensivel ao toque. As respostas
do sujeito eram reproduzidas pelo experimentador através
da digitac3o de teclas especificas do teclado numérico. As
teclas 7 e 9 correspondiam, respectivamente, asjanelas su-
periores esquerda e direita; e, asteclas 1 e 3, asjanelasinfe-
riores esquerda e direita. Quando as respostas eram verbais,
se corretas, o experimentador pressionava atecla 9, progra-
mada pararegistrar arespostacomo corretae acionar a apre-
sentagdo do feedback; caso contrério, pressionava qualquer
outra tecla e a resposta era registrada como incorreta.

O programa previa a apresentacdo de feedback para to-
das as respostas corretas. Estas eram conseqiienciadas por
meio da apresentacdo, pelo préprio computador, do dese-
nho de uma mé&o fechada com o polegar estendido, simulta-
neamente as primeiras notas de uma de duas melodias ao
fundo, apresentadas randomicamente. Durante as primeiras
tentativas, o experimentador fazia elogios ao sujeito, infor-
mando-o que o desenho e a mUsica indicavam que arespos-
taestavacorreta. Respostas incorretas eram seguidas por um
intervalo de trés segundos com a tela apagada, ao término
do qual apresentavam-se os estimulos da tentativa seguinte.

A posicdo da aternativa correta foi randomizada entre as
tentativas, e 0 nimero de vezes em que €la apresentava-se em
cada posicdo foi balanceado, nunca se repetindo por mais do
gue duas vezes namesmaposi ¢ao em tentativas consecutivas.
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|- Treino Preparatorio

Umafaseinicial consistiu deum treino preparatério, cujas
finalidades foram familiarizar os sujeitos com a situagdo e
ensinar-lhes as respostas necess&rias para a fase seguinte.
Esse treino foi composto por trés blocos de nove tentativas
cada. Os estimulos utilizados foram nove figuras reconheci-
veis, de modo que um mesmo estimul o nunca se repetiacomo
modelo em um mesmo bloco.

Em cada um dos blocos foram treinadas, respectivamen-
te, as tarefas de emparelhamento por semelhanca fisica
(matching de identidade), selecdo a partir de modelo falado
enomeacao defiguras. O critério de desempenho foi de 100%
de acertos. Se este ndo fosse acangado na primeira apresen-
tac@o do bloco, ele era automaticamente reapresentado. Se
ainda assim o critério ndo fosse atingido, a sessdo erainter-
rompida e o treino retomado em dia posterior.

I1- Analise do conceito de nimero

Uma série de tarefas foi administrada em trés passos.
Nos Passos 1 e 2, cadatarefafoi composta por um bloco de
nove tentativas (excecdo feita para a tarefa de pareamento
conjunto / conjunto no Passo 2, como se vera adiante) e fo-
ram usados, como estimulos, desenhos de objetos suposta-
mente conhecidos pelos sujeitos. No Passo 3, os estimulos
foram formas geométricas e a tarefa consistiu de um bloco
de 45 tentativas. Todos 0s passos serdo detalhadamente des-
critos a seguir.

Quando os estimulos eram conjuntos, a disposi¢cdo dos
elementos obedecia a arranjos ordenados®/, disposicéo si-
métrica dos itens; e n&o ordenados®, disposicao assimétrica
dos itens.

Nas tentativas envolvendo conjuntos, estabeleceu-se o
seguinte critério: os estimulos de comparagéo tinham valo-
res consecutivos; e, em um terco das tentativas, aalternativa
correta seria 0 conjunto com maior nimero de elementos;
em outro terco, 0 conjunto menor; e, em outro, o de valor
intermediério. Quando o estimulo modelo fasse um conjun-
to unitario ou com nove elementos, os estimulos de compa
racdo tinham os valores imediatamente acima ou abaixo,
respectivamente.

Vdoresde um acinco foram distribuidos randomicamente
entre as cinco primeiras tentativas de cada bloco, enquanto
gue os valores maiores apresentavam-se nas tentativas fi-
nais. Este critério ndo foi adotado no Passo 3, como se vera
abaixo.

N&o foi estabel ecido nenhum critério de desempenho para
gue 0s sujeitos avangassem nas tarefas, nem tampouco foi
adotado qualquer procedimento de correcdo de respostas
incorretas ou qualquer outro destinado a instalagédo de res-
postas, uma vez gque o objetivo era tdo somente o de verifi-
car, e ndo ensinar, determinadas habilidades rel acionadas ao
comportamento matemético.

No Passo 1, os conjuntos foram sempre simétricos. A
primeiratarefa erade nomeacdo dos numerais. Ou sgja, dado
um numeral (apresentado na janela modelo) o sujeito devia
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nome&lo. A tarefa seguinte era a de contagem: dado um
conjunto, cujos elementos eram figuras presumivelmente
reconheciveis, o sujeito deviaconté-los e dizer quantos eram.
N&o havia limite de tempo, nem restri¢cbes quanto a auto-
correcOes. Foi considerada a resposta final, independente-
mente do processo por meio do qua ela era produzida. A
proxima tarefa era a de emparelhamento de nimeros dita-
dos (modelos) com conjuntos (comparagdes). A seguir, ha-
via uma segiiéncia de tentativas de selecdo de numerais a
partir de nimeros ditados, outrade tentativas de pareamento
de conjuntos com numerais; e sua inversa, a de numerais
com conjuntos. Cada bloco foi composto por nove tentati-
vas, as quais foram em nimero de 54 no total.

O Passo 2 foi composto por sete blocos que totalizaram
63 tentativas. Embora bastante semelhantes, os Passos 1 e 2
tém diferencas importantes: amaioria das tarefas foi reapli-
cada, sendo exce¢do a de selecdo de numerais a partir de
numeros ditados e a de nomeagdo de numerais, que ndo se
repetiram; e a de equiparacdo de conjuntos (ou pareamento
conjunto/ conjunto), que foi incluida. Todas as tarefas envol-
veram conjuntos, e estes foram apresentados em arranjos
assimétricos em quatro delas, no que diferiram do Passo 1,
em que fol usado apenas 0 arranjo simétrico.

Na tarefa de equiparacéo de conjuntos, foram manipula-
das trés dimensdes de estimulo, operada sempre sobre os
estimulos de comparagdo, a0 longo de trés blocos sucessi-
vos de nove tentativas cada. No primeiro, os conjuntos fo-
ram todos simétricos, o que eqlivae a dizer que as dimen-
sfes irrelevantes tamanho, forma e disposi¢éo espacial dos
elementos foram mantidas constantes, variando-se apenas a
quantidade (dimensdo relevante). No segundo bloco variou-
se, dém da quantidade de elementos, também a sua disposi-
¢éo espacial. No bloco final, usaram-se figuras fisicamente
dessemel hantes para os estimulos modelo e de comparacéo.
Dessa maneira, além das dimensdes que sofreram variagdo
nos blocos anteriores, variou-se, também, a forma dos ele-
mentos que compunham os conjuntos. No entanto, para evi-
tar uma possivel dificuldade extra para os sujeitos efetua-
rem a correspondéncia numeérica entre os conjuntos em fun-
¢do da auséncia de similaridade fisica, os estimulos eram
€lementos complementares. Exemplificando, quando o esti-
mulo modelo era um conjunto de copos, os de comparacdo
eram conjuntos de canudinhos, ou cadeados e chaves, an-
zGis e peixes, e assim por diante.

Note o leitor que o emprego de elementos complemen-
tares como estratégia de controle de algumas dimensdes
irrelevantes ndo permite inferéncias precisas sobre como a
dimensdo tamanho controla as respostas, umavez que vari-
ando essa dimensdo junto com a forma, ndo seria possivel,
no momento da andlise, isolar os efeitos de cada uma. Essas
dimensfes foram controladas mais sistematicamente em
OUtro passo, COMO VEremaos a seguir.

No Passo 3, os estimul os foram formas geométricas: cir-
culo, estrela, losango, quadrado, reténgulo, semi-circulo (fe-
chado), tridngulo e trapézio; que variaram em tamanho de
acordo com os valores. pequeno, médio egrande. A nature-
za da tarefa foi Unica: equiparag@o de conjuntos de acordo
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com sua equivaléncia numérica (emparelhamento conjunto
/ conjunto). Esse passo foi incluido para que se pudessem
andisar possiveis diferencas de controle pelas dimensdes
tamanho, forma e disposi¢do espacial. Houve nove tentati-
vas para cada uma dessas dimensfes, cada uma correspon-
dendo a umaquantidade de um a nove. Quando variavauma
dimensdo, as outras eram mantidas constantes. Entre os es-
timulos de comparacdo, havia sempre um dos incorretos
correspondendo ao modelo com relagdo a dimensdo irrele-
vante manipulada na tentativa.

Para evitar que 0s sUjeitos viessem a apresentar respos-
tas sob controle da diferenca (oddity), 18 tentativas foram
incluidas sendo que, em metade delas, ndo havia variagdo
de nenhumadimensdo, exceto a quantidade. Na outra meta-
de, todas as dimensdes irrel evantes variavam ao mesmo tem-
po. As tentativas foram apresentadas em uma sequéncia
randomica.

Resultados

Dois momentos distintos, porém inter-rel acionados, com-
poréo a atual se¢do: inicialmente seréo apresentados os da-
dos de cada um dos sujeitos em cada tarefa particular. A
seguir, tracaremos perfis individuais do repertério das habi-
lidades estudadas, para o que exploraremos uma possibili-
dade oferecida pelo diagrama de rede de relagBes proposto
por Sidman (1971), empregando-o de modo a representar,
graficamente, a dimensdo quantitativa do desempenho dos
sujeitos. A partir desses perfis, conjeturaremos sobre possi-
veis estratégias de ensino com vistas a promogao de desem-
penhos emergentes.

Andlise individual

As Tabelas 1 e 2 resumem o desempenho das criancas
em cada tarefa. Nas colunas, estéo agrupados os sujeitos,

em ordem crescente de idade. Sua identificacdo é feita por
uma sigla composta por uma (ou duas) letra(s) do nome em
caixa alta, um nimero correspondente a idade, e uma letra
minuscula: mou f, indicando o sexo. Nas linhas, encontram-
se as tarefas que foram administradas em cada passo.

Na Tabela 1, a ordem de apresentacdo dos passos e de
suas respectivas tarefas reproduz a seqiiéncia em que foram
realizadas. No Passo 1, em todas as tarefas envolvendo con-
juntos (2, 3, 5 e6), estesforam simétricos. No Passo 2, Con-
junto / conjunto I, refere-se a0 emparelhamento de conjun-
tos sem variacdo em dimensdes irrelevantes, Conjunto/ con-
junto I, a0 emparelhamento de conjuntos com variacdo da
disposicéo espacial dos elementos; e, Conjunto / conjunto
[1l, a0 emparelhamento de conjuntos com elementos com-
plementares, conforme descri¢céo apresentada no Método.
Ainda no Passo 2, com excecdo da Tarefa 2, em todas as
outras 0s conjuntos foram assimétricos.

O Passo 3, congtituiu uma Unica tarefa: pareamento de
conjuntos com variacdo sisteméticanas dimensdes irrelevan-
tes tamanho, forma e disposi¢do espacial dos elementos. Os
resultados sdo resumidos na Tabela 2.

Cadalinha na tabela acimarepresenta um grupo de nove
tentativas, nas quais foi manipulada uma determinada di-
mensdo. Essa separacdo foi feitaparafacilitar aandise. Po-
rém, narealidade, as tentativas foram apresentadas em or-
dem aleatéria. Foram usadas formas geométricas e houve
nove tentativas para cada uma das variagBes (uma tentativa
paracadavalor de um anove). Incluiram-se ainda 18 tentati-
vas, sendo que, em nove delas, ndo houve qualquer variacdo
em dimensBes irrelevantes e, nas outras nove, todas as dimen-
sdes variaram simultaneamente. As tentativas, em um total
de 45, foram apresentadas em ordem randémica.

Comparando-se 0 desempenho dos sujeitos por faixa
etéria(Tabelas 1 e 2), observa-se que o das criangas de trés
anos esteve a0 nivel do acaso namaioria das tarefas. Os su-
jeitos de quatro anos sairam-se melhor, mas com maiores

Tabela 1 - Desempenho dos sujeitos, em porcentagem de acertos, nas tarefas dos Passos 1 e 2.

Sujeitos
Tarefas (relagdo) V3m M 3f A4f P4m M Céf VN7m M al 6f
Passo 1
1. Nomeacdo dos numerais (BD) 111 00,0 - 100,0 100,0 100,0 100,0
2. Contagem /simétricos/ (CD) 66,6 333 - 77 55,5 100,0 88,8
3. Nimero ditado —> conjunto (AC) 77 333 77,7 100,0 100,0 100,0 100,0
4. Ndmero ditado —> numerd (AB) 22,2 444 88,8 100,0 100,0 100,0 100,0
5. Conjunto —> numera (CB) 44,4 333 55,5 71,7 88,8 88,8 100,0
6. Numera —>conjunto (BC) 55,5 222 555 100,0 100,0 100,0 100,0
Passo 2
1. Contagem /assimétricos (CD) 66,6 222 333 100,0 100,0 100,0 100,0
2. Conjunto —> conjunto | (CC) 55,5 111 77 100,0 100,0 100,0 100,0
3. Conjunto —> conjunto Il (CC1) 22,2 333 22,2 71,7 71,7 88,8 71,7
4. Conjunto —> conjunto Il (CC2) 11 333 444 77,7 55,5 88,8 88,8
5. Conjunto —> numerd (CB) 55,5 333 555 100,0 100,0 100,0 100,0
6. NUmero ditado —> conjunto (AC) 44.4 55,5 444 88,8 100,0 100,0 100,0
7. Numeral —> conjunto (BC) 333 333 55,5 100,0 100,0 100,0 100,0
As letras entre parénteses na primeira coluna devem ser lidas em referéncia a Figura 1.
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Tabela 2 - Desempenho dos sujeitos, em porcentagem de acertos, no Passo 3. As letras entre parénteses na primeira coluna devem ser lidas em referéncia

aFigura 1.
Sujeitos

Passo 3 (relagéo) V3m M 3f A4f P4m M Céf VN7m Mal6f
Nenhuma variacdo em dimensdes irrelevantes (CC) 55,5 55,5 88,8 100,0 100,0 88,8 100,0
Variagdo do tamanho (CC3) 55,5 333 88,8 88,8 7,7 100,0 100,0
Variagd daforma (CC4) 333 333 77,7 88,8 77,7 100,0 100,0
Variaggo da disposicio espacia (CC1) 11 11 222 77,7 88,8 83,8 100,0
Variacdo de todas as dimensdes irrelevantes (CC5) 333 22,2 66,6 71,7 77,7 100,0 100,0

- As letras entre parénteses, naprimeira coluna, devem ser lidas em referéncia aFigura 1.

diferencgas individuais. Acima dessa idade (ndo ha dados de
criangas na faixa dos cinco anos), o desempenho é virtual-
mente perfeito, embora com oscilacfes ocasionais, sobretu-
do em tarefas envolvendo contagem.

No Passo 3 (Tabela 2), de modo geral, mantém-se aten-
déncia verificada nos passos anteriores. Mais particularmen-
te, evidencia-se que a porcentagem de respostas corretas foi
notavel mente inferior entre os sujeitos de trés e quatro anos
guando a dimensdo irrelevante manipulada foi a disposi¢éo
espacial dos elementos.

Convém recordar que, no Passo 3, quando variava uma
dimens3o irrelevante, as demais eram mantidas constantes
(com excegdo das tentativas em que todas as dimensdes va-
riavam simultaneamente, e para aguelas em que n&o houve
variagdo em dimensBes irrelevantes). Ou sga, quando o ta
manho ou a forma dos estimulos de comparagdo eram dife-
rentes do estimulo model o, suadisposi¢éo espacia eraigual.
Considerando que aparentemente dimens&o exerce for-
te controle sobre as respostas das criancas, isso explicariaa
maior proporgdo de respostas corretas naguel as tentativas, a
semelhanca do que ocorreu com todos os sujeitos na Tarefa
2 do Passo 2, exceto M3f (cf. Tabdla 1).

Quando variavam todas as dimensdes irrelevantes, ou
sga, quando a Unica relagdo possivel entre os estimulos
modelo e de comparagéo era a quantidade, o meio para se
chegar a escolha correta era a contagem. O sujeito que ndo
apresentava tal habilidade teve um desempenho pobre nes-
sas tentativas.

Aindaduas observages a serem feitas. Em primeiro lu-
gar, ndo houve diferencas marcantes no desempenho dos
sujeitos em fungdo da simetria ou assimetria dos conjuntos,
conforme constata-se em umacomparago entre os Passos 1
e 2 (Tabela 1). Finamente, embora o procedimento tenha
sido tal que todas as respostas corretas foram conseqiencia
das, ndo se produziu efeito de aprendizagem. Td efeito re-
fletir-se-ia em um aumento gradual naproporcao de respos-
tas corretas ao longo das tarefas, 0 que significariauma " con-
taminagdo" dos dados.

Analisando os perfis e conjeturando sobr e estratégias
de ensino

Para ser eficiente, qualquer intervencéo deve ser plane-

jadacom base em um diagndstico preciso. Propomos, a se-
guir, um método de andlise individualizada baseada no per-
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fil do repertério de cada sujeito, a partir do qual conjetura-
mos sobre estratégias de ensino que levem em contaasrda
¢Oes presentes para a promogéo da emergéncia das relactes
ausentes e/ou o fortalecimento das ndo bem estabelecidas.
Levar a efeito tais estratégias é um objetivo ulterior do pro-
jeto, no qual se insere o presente estudo e onde sfo feitas
apenas conjeturas sobre elas.

O diagrama de rede de relactes de Sidman (1971) pode
ser usado como forma de expressdo quantitativa do desem-
penho de cada sujeito, compondo um perfil individual do
repertério sob andlise. 1sso pode ser feito tomando-se o dia-
gramada Figura 1, aterando-se o tracado das setas que li-
gam os reténgulos como forma de representar faixas de por-
centagem de acertos. Setas com linha cheia sfo usadas para
representar um bom desempenho. Setas com linha tracejada
representam desempenho regular, e a auséncia de setas sSig-
nifica a auséncia da relaco.

Os conceitos ruim, regular e bom foram formulados a
partir dos escores dos sujeitos nas tarefas. Todas elas foram
compostas por nove tentativas. A maioria foi aplicada duas
vezes: umano Passo 1 e outrano Passo 2, no qual os conjun-
tos tinham arranjos assimétricos (com excegdo do pareamento
de conjuntos sem variagéo das dimensdes irrelevantes). Dado
gue ndo houve grandes diferencas nos escores em fungdo do
arranjo dos conjuntos, cada tarefa é considerada como ten-
do dezoito tentativas.

Com relagdo as tarefas que foram aplicadas somente uma
vez, S0 consideradas nove tentativas. Sdo elas: no Passo 1,
nomeacdo dos numerais e selecdo de numeral impresso a
partir de nimero ditado; no Passo 2, pareamento de conjun-
tos com elementos complementares; e no Passo 3, pareamen-
to de conjuntos com variagdo das dimensdes tamanho, for-
ma e de todas as dimens0es irrelevantes.

Desse modo, consideramos ruim o desempenho dos su-
jeitos que obtiveram de 0% a 38,9% de acertos (7/18); regu-
lar, de 44,4% (8/18 ou 4/9) a83,3% (15/18); ebom, de 88,9%
(8/9 ou 16/18) a 100%.

Normalmente, adotam-se critérios mais rigorosos para a
andlise do desempenho em procedimentos de discriminacdo
condicional. Neste estudo, que versa sobre o conceito de
nUmero, entretanto, éimportante adotar um critério que per-
mita discriminar o desempenho das criangas com as dife-
rentes quantidades. Algumas delas, destacadamente as me-
nores de seis anos, podem apresentar arede de rel agbes com-
pleta. Porém, somente com valores de um a quatro. Nesses
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casos, 0 sujeito teria quatro acertos em nove tentativas
(44,4%).

Um erro em nove tentativas, ou dois em dezoito (88,9%),
pode ocorrer ocasional mente ndo significando, contudo, que
0 sujeito ndo tenha o conceito. Assim, a faixa nos parece
justapara considerar bom o desempenho. Vgamos, entdo, o
perfil de cada sujeito, como ilustrado na Figura 2.

O sujeito V3m ndo apresenta as relagbes AB (nlmero
ditado / numeral) e BD (nomeagdo dos numerais). No en-
tanto, verifica-se que apresenta as relagbes BC (numera /
conjunto) e CB (conjunto / numeral). Como isso pode ocor-
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ocorreu, seus acertos nas tentativas de emparelhamento nu-
meral / conjunto e suasimétrica, conjunto - numeral, estive-
ram ao nivel do acaso.

No que diz respeito asrelagcfes AC (nimero ditado / con-
junto) e CD (contagem), V3m apresenta um desempenho
coerente. Sua habilidade para contar, no entanto, estando
em um nivel aindaregular, ndo lhe permite um bom desem-
penho na equiparacéo de conjuntos (CCj aC ). Note que na
tarefa de emparelhamento conjunto - conjunto sem variacéo
nas dimensdes irrelevantes (CC), é possivel que se apresen-
te um bom desempenho mesmo sem possuir a habilidade de
contar; pois, neste caso, a forma conferida aos conjuntos
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pela distribuicéo de seus elementos é que controla a respos-
ta. Bastaria ao sujeito a habilidade generalizada de equipa-
rar objetos de acordo com sua semelhanca fisica {matching
generalizado de identidade).

Considerando a forma como se apresenta arede de rela-
¢des do sujeito V3m, podemos supor que o ensino da rela-
¢do AB e o fortalecimento darelacdo CD seriam suficientes
para que emergissem todas as demais relagdes, completan-
do arede. Sendo vejamos: Aprendendo a selecionar os nu-
merais a partir de seus respectivos nomes ditados (AB), o
sujeito tomar-se-ia apto a nomear 0S numerais por si mes-
mo. Ha evidéncias experimentais sobre isso em DeRose,
Souza, Rossito e DeRose (1992); DeRose, Souza e Hanna
(1996); Ferrari, DeRose e Mcllvane (1993). Estando pre-
sentes as relacBes AB e BD, e melhorando a habilidade de
contagem, seria altamente provavel a emergéncia da selegcdo
de conjuntos a partir de nimeros ditados, os emparel hamen-
tos numeral - conjunto e conjunto / numeral e a equiparacéo
de conjuntos independente de variacdes em dimensbes
irrelevantes.

A rede de relacGes é bastante incompleta no repertério
de M3f. As poucas relacdes que exibe, dada a forma como
Se apresentam, parecem expressar acertos ao acaso. Se as-
sim ndo fosse, por que apresentaria a relacdo CB e ndo sua
simétrica BC, por exemplo? A mesma estratégia de ensino
sugerida paraV3m deveria ser adotada, também, com M3f.
O ensino (ou fortalecimento) de AB e CD produziria a emer-
génciade AC, BD, BC, CB e CC,; aCs.

Infelizmente, ndo temos os dados de nomeacgdo dos nu-
merais (BD) do sujeito A4f. Os dados de contagem expres-
sam o desempenho do sujeito apenas na tarefa com conjun-
tos assimétricos, pois também n&o dispomos dos dados de
seu desempenho em contagem com conjuntos simétricos.
Considerando-se seu desempenho narelagéo AB, é possivel
gue em BD apresentasse um desempenho, pelo menos, re-
gular.

No que diz respeito a relagdo CD, A4f fez metade das
tentativas dos colegas, o que contribuiu para que diminuis-
sem suas chances de acertos. De qualquer forma, todas as
tarefas de emparelhamento conjunto / conjunto requeriam
contagem e, na maioria delas, o sujeito ndo obteve bons es-
cores. Podemos supor que as respostas de A4f, nas tarefas
de equiparacéo de conjuntos CC e CC, a Cs , estiveram sob
controle da dimens&o disposicao espacial. Note que quando
essa dimensao varia (CC ), seu desempenho é pobre.

O ensino cuidadoso das habilidades requeridas na conta-
gem parece suficiente para que se complete, em seu reperto-
rio, arede de relagbes que compde o conceito de nimero.

Os sujeitos PAm e M C6f apresentam redes bastante com-
pletas. Lembrando que as relagdes CC; a Cs foram testadas
em um Unico bloco, P4m pode ter se cansado e isto interfe-
rido em seu desempenho. Algo semelhante pode ter ocorri-
do com MC6f, embora seu desempenho na relagdo CD dei-
xe alguma duvida. No entanto, nos dois casos parece sufici-
ente o planejamento de situacBes em que possam praticar
suas habilidades de contagem e de equiparagdo de conjun-
tos. Por exemplo, naescola, pedindo-lhes que ajudem a por
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a mesa na hora do lanche: o nimero de copos igual ao de
coleguinhas, e outras situacBes semel hantes.

Os repertoérios dos demais sujeitos ndo foram represen-
tados. Isto porque como apresentaram um bom desempenho
em todas as relagdes, os diagramas resultantes seriam todos
idénticos ao da Figura 1. S&o crian¢as que, na nossa com-
preensdo, ja possuem 0s pré-requisitos indispensaveis para
que sejam introduzidas nas nogfes da aritmética elementar.

Discussédo

No presente trabalho, analisamos o conceito de nimero
na perspectiva do paradigma de redes de relacdes. Para le-
varmos a efeito tal andlise, elaboramos um instrumento
computadorizado. Também propusemos uma forma de re-
presentacdo gréfica do repertério individual pré-aritmético
dos sujeitos, adaptado do diagrama de Sidman (1971). Esse
recurso constitui-se uma alternativa de anélise do estado da
rede de relagdes, o que por sua vez favorece a tomada de
decisbes sobre as melhores estratégias de ensino a serem
adotadas. Sobre isso, foram apresentadas conjeturas, fican-
do para um estudo futuro sua implementacao.
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