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A Matemática tem sido apontada como a discipli-
na com o maior índice de reprovação, principal-
mente no ensino fundamental, �... que possui

um caráter aversivo construído historicamente uma vez
que, dentro e fora do contexto escolar, as crianças apren-

dem que esta disciplina exige �muito esforço� ou que é
�muito difícil�� (Oliveira, Carvalho & Figueiredo, 2001, p.
26). Além disso, os professores reclamam que os alunos,
chegando às séries mais adiantadas do ensino funda-
mental, não têm domínio dos conceitos elementares tra-
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Resumo
A contagem oral como pré-requisito para aquisição do conceito de número foi ensinada através do
procedimento de escolha de acordo com o modelo com crianças pré-escolares. Aos dois grupos foram
ensinadas as relações de equivalência entre número e quantidade, porém a contagem oral foi ensinada
apenas para o Grupo Experimental. No treino foram utilizados estímulos impressos (números,
palavras e figuras) e auditivos (ditado). Ambos os grupos foram, então, submetidos a diferentes
condições de teste para verificar o efeito da contagem oral. Na generalização foi utilizado um jogo de
dominó. O desempenho dos sujeitos que foram submetidos ao ensino da contagem oral foi superior
ao dos sujeitos que não passaram por esse procedimento.  É discutida a importância da contagem oral
na aquisição do conceito de número, sendo apontada como facilitadora no estabelecimento de relações
de equivalência de estímulos não diretamente ensinadas (generalização).
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Abstract
Oral counting as a pre-requisite for the acquisition of the concept of number with pre-scholars
The oral counting as a pre-requisite for the acquisition of the concept of number taught through
procedure of matching to sample with pre-scholars. To both groups were taught the equivalence
relations between number and quantity, whereas the oral counting was taught just to the Experimen-
tal Group (EG). In training were used printed stimuli (numbers, words and figures) and words
dictated by the research. After that, both groups� subjects were assessed to different conditions of
testing  to evaluate the effects the oral counting. Lastly, all the subjects (CG and EG) were given the
Generalization Test I and Generalization Test II (game of domino), made out of all the relations. The
behavior of subjects submitted to the training of oral counting was superior in relation of the subject�s
behavior that no submitted to that procedure. The importance of oral counting in the acquisition of
the concept of numbers related to the setting up of the relations number-quantity is discussed, being
the oral counting suggested as a facilitator in the setting up of the equivalence relations of stimuli not
directly trained (generalization).
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balhados nas séries iniciais e mesmo alguns dominando
as operações básicas, muitas vezes não identificam, numa
situação-problema, qual das operações pode resolvê-la
(Carmo, 1997).

O Paradigma de Equivalência de Sidman (1986, 1994)
tem produzido dados promissores em situações acadêmi-
cas onde os métodos tradicionais de ensino não têm tido
sucesso. Drachenberger (1973; 1990), um dos primeiros
pesquisadores a utilizar o procedimento de escolha se-
gundo o modelo (matching to sample), ensinou o con-
ceito de número a crianças pré-escolares, tendo por refe-
rência um aumento progressivo de dificuldades nas tare-
fas, no sentido de aumentar o número de acertos durante
o processo de aprendizagem. Os trabalhos de Kennedy e
Serna (1995), Gast, VanBiervliet e Spradlin (1979), Green
(1995), Kahhale (1993), MacKay, Kotlarchyk, Corder,
Gould e Stromer (1994), Prado (1995), Silva, Carmo e Galvão
(L.C.C. Silva, J. S. Carmo e O. F. Galvão, comunicação
pessoal, 1997) e Carmo (1997) mostram também a impor-
tância do ensino desse conceito: um ensino que garanta
a abstração (generalização) a partir de relações entre
referenciais concretos.

Em que circunstâncias ou contextos isso ocorreria?
Pode-se dizer que uma criança possui esse repertório
quando: 1) na presença do número (5) ou de um conjunto
de elementos (ooooo), ou do nome escrito desse número
(cinco), emite oralmente o nome correspondente ao con-
ceito; 2) após um número ditado (�cinco�), escolher (apon-
tar, marcar ou separar) a palavra escrita, o número ou a
quantidade de elementos correspondentes (neste último
caso estaria implícito o comportamento de contar); 3) es-
tabelecer correspondência entre uma determinada quan-
tidade de elementos, um número, a palavra escrita e o
nome falado do número, percebendo-os como estímulos
equivalentes; 4) ordenar os numerais, palavras ou quan-
tidades em uma seqüência crescente ou decrescente; 5)
realizar a produção de uma cadeia verbal da seqüência
anterior; 6) comparar dois conjuntos de elementos
(corresponder um a um) e dizer qual o �maior� (ou o que
tem mais), qual o �menor� (ou o que tem menos) ou se
possuem quantidades iguais; 7) apresentar os comporta-
mentos descritos nos itens de 1 a 6, em outros contextos
do dia-a-dia, em que seja requisitada ou apropriada a
emissão de tais respostas. Demonstrar tais habilidades
significaria, portanto, dizer que uma criança já possui em
seu repertório o conceito de número.

Contudo, os resultados sobre o ensino desse con-
ceito têm-se mostrado contraditórios. Uma variável que
parece ser significativa é a contagem oral (ou nomeação
no ensino da leitura e escrita). Silva et al. (1997), Carmo
(1997), Kahhale (1993), Teixeira (1998), Gelman (1982) e

Gelman e Cohen (1988) apresentam argumentos a favor
da presença desse pré-requisito, enquanto Gast et al.
(1979), McDonagh, McIlvane e Stoddard (1984), Spradlin,
Cotter, Stevens e Friedman (1974) e Green (1995) apresen-
tam argumentos contrários.

Silva et al. (1997), trabalhando com três pré-escola-
res, ensinaram relações condicionais que envolviam nú-
meros de 1 a 6 (estímulo A), quantidades de pontos semi-
alinhados (estímulo B), numerais de 1 a 6 (estímulo C) e
quantidades de pontos dispersos (estímulo D). Após
serem ensinadas as relações AB e AC, testes foram reali-
zados para verificar a emergência de relações não ensina-
das entre os estímulos BA, CA, BC e CB. Os resultados
indicam ampliação das classes em mais de um elemento,
sem necessidade de ensino adicional aos sujeitos. Nesse
estudo foi verificado que alguns sujeitos utilizaram a con-
tagem como estratégia para relacionar os estímulos, en-
quanto os sujeitos de Green (1995) apresentaram a emer-
gência de novas relações (não treinadas) sem apresentarem
o comportamento de contar em seus repertórios.

Carmo (1997) ensinou o conceito de número a três
crianças pré-escolares. Foram ensinadas quantidades de
1 a 6: números (A); círculos (B); numerais (C) e nomes
dos números ditados pelo experimentador (D). O teste de
generalização 1 (E) constou de desenhos de casas, nas
quantidades de 1 a 6. No teste de generalização 2, utili-
zou-se um jogo de dominó adaptado (24 peças). A condi-
ção F constituiu-se da nomeação oral, tendo os Ss que,
frente a um numero (A), uma quantidade de pontos (B) e
um numeral (C), produzir oralmente o valor correspon-
dente ao estímulo apresentado. Kahhale (1993) ensinou
também a pré-escolares as quantidades 1, 2, 3, 4, ao longo
das dimensões irrelevantes e em seguida foi expandido o
ensino do conceito de número, introduzindo-se os valo-
res 0, 5, 6 e 7. A parte final do programa envolveu a nome-
ação dos valores de 0 a 7. Conforme realizavam os testes,
as classes iam emergindo devido à introdução gradual
das diferentes configurações dos estímulos. Teixeira
(1998) ensinou a crianças o comportamento numérico num
sistema de quantidade que variou de 1 a 5. Os resultados
mostram que as crianças adquiriram a noção de proprie-
dade comum verbalizando as expressões: �um conjunto
de�, �elemento de um conjunto�, �pertence� e �não per-
tence ao conjunto�. Representaram quantidades por sím-
bolo oral, nomeando-as. Identificaram quantidades por
símbolo gráfico, nomeando numerais (1, 2, 3, 4, 5).
Complementaram conjuntos, nomeando quantidades e
igualando-as. Ordenaram conjuntos, números e nume-
rais (�um mais� ou �um menos� que outro; vem �antes�
ou �depois� de outro; tem �mais� ou �menos elementos�
que outro; está �entre� outros dois). Segundo Teixeira
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(1998) �de acordo com Skinner, as aquisições de aritméti-
ca correspondem a comportamentos verbais� (p.86). As-
sim, o repertório matemático (número, contagem e as qua-
tro operações) está relacionado, na maioria dos casos, a
procedimentos educacionais, onde predominam
interações verbais.

De todos os estudos apresentados, é perceptível a
ênfase e a importância do ensino do conceito de número
e da relação de numerais aos conjuntos por serem pré-
requisitos para o comportamento matemático. Como pode
ser verificado, os sujeitos dos estudos de Green (1995), e
Silva et al. (1997) mostraram generalização para novos
estímulos. Porém, olhando com mais atenção, pode ser
notada a ênfase que foi dada ao papel da contagem na
aquisição do conceito numérico pois, alguns sujeitos da
pesquisa de Silva et al. (1997) fizeram uso da contagem
como estratégia para relacionar os estímulos, ao passo
que os sujeitos de Green (1995) demonstraram emergên-
cia de relações não treinadas, mesmo sem possuírem o
comportamento de contar. Já, no estudo de Carmo (1997),
evidenciou-se que a nomeação oral dos estímulos pode
ter sido um facilitador na aquisição das relações por dois
dos sujeitos. A nomeação seria uma relação
comportamental bidirecional de ordem superior e que
envolveria a combinação de falante e ouvinte em um mes-
mo indivíduo (Horne e Lowe, 1996). Para Carmo (1997),

desse modo, inicialmente a criança aprenderia a �eco-
ar�, isto é reproduzir oralmente a verbalização de outros
indivíduos; as autoverbalizações passariam a fazer parte
de uma cadeia em que a criança vê um objeto, produz uma
verbalização (explícita ou encoberta), torna-se ouvinte
de si mesma, e produz uma resposta de observação (apon-
ta objeto) e/ou verbaliza o nome do objeto.(p.76)

O presente estudo foi realizado com dois grupos de
crianças que não sabiam contar, onde a todas foram ensi-
nadas as relações de equivalência entre número e quanti-
dade sendo que a um grupo foi ensinada a contagem oral
(GE) e ao outro não foi (GC). Em seguida, ambos os gru-
pos foram submetidos a um procedimento para verificar o
efeito da contagem no desempenho posterior dos sujei-
tos do GE. Os resultados desse estudo apontaram que a
contagem oral constitui-se num requisito necessário à
aquisição do conceito de número.

Método

Sujeitos
Cinco crianças pré-escolares, com idades entre 5 e 6

anos, alunos de uma escola pública, localizada em
Florianópolis, foram os sujeitos dessa pesquisa.

Para a escolha dos sujeitos, foi aplicado, individual-
mente, um teste a 25 crianças, para verificar quais delas

apresentavam o comportamento de contar1. Foram esco-
lhidas oito que não apresentaram a contagem no seu re-
pertório, sendo quatro formando o GE (Grupo Experimen-
tal) e quatro formando o GC (Grupo Controle). Um mês
após o início do procedimento, três dos oito sujeitos
mudaram-se para outro Estado. Assim, duas delas forma-
ram o GE que foi submetido ao ensino da contagem. As
demais formaram o GC, ao qual não foi ensinada a conta-
gem. Após isso, ambos os grupos foram submetidos ao
delineamento descrito no procedimento e, posteriormen-
te, foi verificado o efeito da contagem no desempenho
dos Ss dos dois grupos (GE e GC).

Situação experimental e material
Os dados foram coletados em uma sala da própria

escola, preparada para esta finalidade, com ventilação e
iluminação adequadas e nela permaneceram, de cada vez,
o sujeito (S) e a experimentadora (E). Os estímulos (núme-
ros, bolinhas representando quantidade de números,
nomes escritos dos números [numerais] e figuras), na cor
preta, estavam impressos em folhas de papel ofício, e
estas encaixadas em folhas plásticas transparentes.

Estímulos
1) Números de 1 a 9 (classe de estímulos A), de 1,1 cm

de altura.
2) Bolinhas, nas quantidades de 1 a 9 (classe de estí-

mulos B), de 0,6 cm de altura por 0,5 cm de largura.
3) Numerais, de 1 a 9 (classe de estímulos C), medin-

do 0,6 cm de altura por 0,5 cm de largura.
4) Palavras ditadas pela experimentadora (classe de

estímulos D), correspondendo aos números nos valores
de 1 a 9.

5) Desenhos de casas, borboletas, sapos e carros
(classe de estímulos E), de 1,2 cm de altura por 2 cm de
largura, Cada folha continha uma quantidade de figuras
variando entre 1 e 9, distribuídas irregularmente ao longo
da superfície do cartão.

6) Jogo de dominó adaptado. Ao todo foram 36 pe-
ças, medindo cada uma 10 cm de comprimento por 5 cm
de largura e por 1 cm de espessura, dividida ao meio por
um traço, resultando em dois retângulos de 5 cm por 5 cm.
Cada metade continha um dos seguintes estímulos: nú-
mero, nome escrito do número, quantidades de bolinhas,
quantidades de casas. Ver detalhes na seção Procedi-
mento.

7) A nomeação oral produzida pelos sujeitos (classe
de estímulos F).

Procedimento geral
Escolha de acordo com o modelo foi o procedimento

básico de todo o experimento e se assemelha àquele uti-
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lizado por de Rose, Souza, Rossito e de Rose (1989), usa-
do para expandir gradualmente, ao longo de uma seqüên-
cia de passos, o repertório de pareamentos entre estímu-
los-modelos e estímulos de comparação.

Cada sessão era constituída de três etapas: Pré-Tes-
te (antes da Etapa de Ensino); Etapa de Ensino das rela-
ções e Pós-Teste (após a Etapa de Ensino). A conseqü-
ência reforçadora, na forma de atenção social, ocorria
apenas para as respostas corretas da Etapa de Ensino. O
critério para encerrar o ensino da contagem de um deter-
minado número era o acerto de 100% de tentativas em,
pelo menos, duas sessões consecutivas.

A situação de uma sessão típica era a da E, sentada
ao lado de S, apresentar-lhe, colado em folhas de papel
ofício, um estímulo modelo (um número, uma quantidade
de elementos [bolas], casas ou um numeral, pedindo-lhe
que tocasse o estímulo que era, ao mesmo tempo, apre-
sentado verbalmente pela E. Em seguida apresentava,
abaixo do modelo, três estímulos de comparação (varian-
do, a cada tentativa, suas posições e distribuição) e re-
quisitava ao sujeito que escolhesse qual estímulo estava
relacionado ao modelo. Quando o S escolhia corretamen-
te o estímulo, a E consequenciava a resposta através de
expressões verbais, tais como �muito bem�, �é isso aí�,
�parabéns�. Quando as escolhas eram incorretas, nenhu-

ma conseqüência experimentalmente programada era dada
ao S, ou seja, passava-se para a próxima tentativa sem
qualquer atenção aos erros cometidos. Nas tarefas audi-
tivo-visuais, o modelo era ditado pelo experimentador e
solicitado ao S que escolhesse o estímulo de comparação
(impresso) que correspondia ao modelo ditado. As res-
postas eram manualmente registradas numa folha de re-
gistro. Eram realizadas três sessões semanais, no horário
de aula. A E chamava o S na sala de aula ou na quadra de
esportes (se estivesse no horário da Educação Física)
para a realização da sessão que tinha a duração de apro-
ximadamente 30 minutos.

Escolha dos sujeitos (Teste de contagem): A primei-
ra etapa deste teste continha dez tentativas com a apre-
sentação de dez estímulos diferentes em quantidades que
variavam de 1 a 10. A E apresentava cada estímulo pedin-
do ao sujeito para que olhasse para o mesmo e dissesse a
quantidade apresentada, da seguinte maneira: �Olhe para
o desenho. Fale quantos lápis você está vendo no dese-
nho�. A segunda etapa continha dez tentativas com a
apresentação dos mesmos 10 estímulos, na mesma quan-
tidade, porém na forma de objetos concretos. Cada estí-
mulo era apresentado uma única vez ao S e em quantida-
de de elementos única. Por exemplo, apresentava-se ao S
uma caixa de papelão contendo apenas um lápis. Após o

Tabela 1. Apresentação dos conjuntos de estímulos utilizadas, dos tipos de estímulos, da 
quantidade dos elementos e natureza do conjunto de estímulos 

Conjunto de 
estímulos 

Tipo de 
estímulos 

Quantidade de elementos da classe de 
estímulos 

Natureza da classe de 
estímulos 

A Números 1 � 2 � 3 � 4 � 5 � 6 � 7 � 8 � 9 Impressa 

B Bolinhas o � oo � ooo � oooo � ooooo � oooooo � 
ooooooo � oooooooo � ooooooooo 

Impressa 

C Numerais Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, 
oito, nove Impressa 

D Numerais Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete, 
oito, nove Oral (ditado pelo E) 

E Desenhos de 
casas, 

borboletas, 
sapinhos e 
carrinhos 

nove de cada classe Impressa 

F Nomeação oral 
produzida pelos 

Ss 

De qualquer um dos elementos anteriores Impressa ou oral 

G Jogo de 
dominó 

adaptado 

36 peças com os elementos desenhados Impressa 
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sujeito contar oralmente o lápis, a E retirava da frente do
sujeito a caixa de papelão que continha aquele lápis e
apresentava ao S outra caixa de papelão contendo um
conjunto de elementos de um outro estímulo em quanti-
dade diferente a do lápis. Por exemplo: apresentava uma
caixa de papelão contendo três borboletas de pano. As-
sim, a E pedia ao sujeito para que olhasse para dentro da
caixa e falasse que quantidade de estímulos havia lá den-
tro. O comportamento do sujeito era o de contar.

Ensino da contagem: foi ensinada, através de um
procedimento de escolha de acordo com o modelo, ape-
nas aos Ss do GE. Este é relativo ao estabelecimento de
seqüências ou cadeias de resposta-número através da
emissão das palavras UM, DOIS, TRÊS, etc., enquanto o
S aponta cada um dos elementos de um conjunto. Com
base nesse procedimento de ensino, a criança pode, sob
controle da configuração de elementos, adquirir a res-
posta de apontar numa ordem seqüencial que caracteriza
a contagem. A relação conjunto-contagem foi ensinada
com números e quantidades (estando eles dispostos sob
arranjos espaciais diversos). Isto significa dizer que além
de enumerar, ela deve ter a �noção� de número para não
deixar qualquer elemento sem ser considerado e nem enu-
merar determinado elemento mais que uma vez. Os Ss
receberam reforço social contingente a cada escolha rea-
lizada corretamente. No transcorrer do procedimento fo-
ram introduzidas sondas de contagem compostas de se-
qüências numéricas. Essas sondas eram formadas pelos
números que haviam sido ensinados até à sessão anteri-

or. Na Etapa de Ensino, as sondas não incluíam os núme-
ros que estavam sendo ensinados naquela sessão. Na
Etapa do Pós-Teste, as sondas incluíam os números que
haviam sido ensinados naquela sessão. Na Etapa do Pós-
Teste, após o ensino de 7 e 8, eram introduzidas mais
quatro tentativas de sondas de contagem, agora incluin-
do também os números 7 e 8. Apresentava-se cada sonda
ao S com a seguinte instrução: �Aponte para cada um
destes números da seqüência, dizendo que números são
estes�.

Pré-testes iniciais: Nos testes, descritos a seguir,
como vistos na Tabela 3, abaixo, procurou-se obter um
quadro das relações já existentes no repertório dos sujei-
tos, tanto do GE quanto do GC e, também, das relações
que poderiam ser ensinadas diretamente.

1) Pré-teste de pareamento por identidade: diante
de um estímulo modelo A (em AA), apresentado na parte
superior de uma folha de papel ofício, era solicitado ao S
que o tocasse, acompanhado da instrução: �Aponte para
o número que você está vendo e diga que número é esse�.
Em seguida, apresentavam-se três estímulos de compara-
ção, seguidos da instrução: �Mostre embaixo o número
que você está vendo em cima�. Diante de um estímulo
modelo B (em BB), o S recebia a instrução: �Olhe para
essas bolinhas e diga quantas você está vendo�. Em se-
guida, apresentavam-se três estímulos de comparação,
seguidos da instrução: �Aponte para a mesma quantida-
de de bolinhas abaixo�. Diante de um estímulo modelo C
(em CC), o S recebia a instrução: �Olhe para esse numeral

Tabela 2. Seqüência dos procedimentos realizados com os sujeitos do GE, assim como com 
os sujeitos do GC no decorrer da pesquisa. Observar que, aos sujeitos do GC, não foi 
ensinada a contagem 

Procedimentos  GE GC 

Escolha de sujeito (Teste de contagem)  X X 
Ensino da contagem  X  

1 � Pareamento por identidade X X 
2 � Teste das relações simbólicas X X 
3 � Pareamento auditivo-visual X X 

 
 
Pré-testes iniciais 

4 � Nomeação oral X X 
Ensino da relação AB/ Teste BA  X X 
Ensino da relação AC/ Teste CA  X X 
Testes BC/CB  X X 
Ensino da relação DA  X X 
Testes das relações DB/DC  X X 
Teste de nomeação  X X 
Revisões de linha de base  X X 
Teste de generalização 1  X X 
Teste de generalização 2  X X 
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e diga que numeral é esse. Em seguida, apresentavam-se
três estímulos de comparação, seguidos da instrução:
�Aponte onde esse numeral aparece escrito abaixo�. As
escolhas do S eram imediatamente seguidas pela apre-
sentação de um outro estímulo-modelo. Cada sessão cons-
tou de um bloco de 54 tentativas. Destas, 18 tentativas
referiam-se à relação AA (número-números); 18 tentati-
vas referiam-se à relação BB (quantidade de bolinhas-
quantidades de bolinhas); e 18 tentativas referiam-se à
relação CC (numeral-numerais, onde o mesmo numeral
era apresentado ao S duas vezes, já que os numerais tes-
tados eram de 1 a 9). Cada relação foi testada separada-
mente, seguindo a ordem AA, BB e CC.

2) Pré-teste de relações simbólicas: A ordem das
apresentações foi: AB, AC, BA, CA, BC e CB (conforme
visto em 2 e 3 na Tabela 3). Foram programadas, no total,
seqüências de 9 tentativas de cada relação, formando um
bloco de 108 tentativas. Cada tentativa foi apresentada
uma única vez. As respostas de escolha foram seguidas
imediatamente pela apresentação da tarefa seguinte. Nas
tentativas AB, um número era apresentado como estímu-
lo-modelo e três conjuntos de bolinhas como estímulos
de comparação, concomitantemente à apresentação da
instrução: �Olhe para esse número e diga que número é
esse. Mostre embaixo onde esse número de bolinhas apa-
rece�. Nas tentativas AC, um número era apresentado
como estímulo-modelo e três numerais como estímulos
de comparação, concomitantemente à apresentação da
instrução: �Olhe para esse número e diga que número é

esse. Onde esse número aparece escrito, abaixo�. Nas
tentativas BA, um conjunto de bolinhas era apresentado
como estímulo-modelo e três números como estímulos de
comparação, concomitantemente à apresentação da ins-
trução: �Olhe para essas bolinhas e diga quantas você
está vendo. Aponte para o número abaixo que representa
a quantidade de bolinhas que você viu acima�. Nas ten-
tativas CA, um numeral era apresentado como estímulo-
modelo e três números como estímulos de comparação,
concomitantemente à apresentação da instrução: �Olhe
para essa palavra e aponte para o número abaixo que ela
representa�. Nas tentativas BC, um conjunto de bolinhas
era apresentado como estímulo-modelo e três numerais
como estímulos de comparação, concomitantemente à
apresentação da instrução: �Olhe para essas bolinhas e
diga quantas está vendo. Aponte para a palavra abaixo
que representa a quantidade de bolinhas�. Nas tentati-
vas CB, um numeral era apresentado como estímulo-mo-
delo e três conjuntos de bolinhas como estímulos de com-
paração, concomitantemente à apresentação da instru-
ção: �Olhe para essa palavra e aponte abaixo para o nú-
mero de bolinhas que ela representa�.

3) Pré-teste de pareamento auditivo-visual: Apre-
sentavam-se três estímulos de comparação e cada tenta-
tiva era iniciada com a instrução: �Agora eu vou dizer um
número (numeral/quantidade de bolinhas) e você irá apon-
tar para o cartão que tem o número (numeral/quantidade)
que eu falei� ou �Agora eu vou dizer uma quantidade de
bolinhas e você vai apontar para o local onde tenha a

Tabela 3. Apresentação das relações que fizeram parte do procedimento. O nome da relação vem acima e, 
logo abaixo, aparecem, à esquerda, os estímulos modelos e os estímulos de comparação. Em (1) relações 
de identidade; em (2) e (3) relações simbólicas; em (4) relação auditivo-visual e em (5) relação número-
nomeação oral; relação quantidade-nomeação oral e relação numeral-nomeação oral 

Relação AA BB CC 
S modelo impresso 1 0 DOIS 
S de comparação 1 3 4 000 0 0000 CINCO SEIS DOIS 

 
1 

AB AC BA 
3 2 0000 

Relação 
S modelo impresso 
S de comparação 0 00 000 CINCO DOIS SEIS 1 6 4 

 
2 

CA BC CB 
SEIS 00000 UM 

Relação 
S modelo impresso 
S de comparação 2 5 6 DOIS CINCO UM 0 00000 00 

 
3 

Relação DA DC DB 
S modelo auditivo SEIS DOIS UM 
S de comparação 1 6 4 DOIS CINCO SEIS 0 0000 00 

 
4 

Relação AF BF CF 
S modelo impresso 3 0000 QUATRO 

 
5 

Nomeação oral F F F 
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quantidade de bolinhas que eu falei� ou �Agora eu vou
dizer um numeral e você vai apontar para o local onde o
numeral que eu falei está escrito�. Como estímulos de
comparação foram apresentados números, quantidades
e numerais, em um bloco de 27 tentativas, sendo 9 para os
numerais (A), 9 para as quantidades (B) e 9 para os no-
mes escritos (C). As respostas de escolha foram segui-
das imediatamente pela apresentação da tarefa seguinte.

4) Pré-teste de nomeação oral: o objetivo foi verifi-
car as relações presentes no repertório dos sujeitos. As
que não estavam presentes foram ensinadas. Apresenta-
va-se um número (A) ou uma quantidade de bolinhas (B)
ou um numeral (C). Nas tentativas AF, apresentava-se
um número juntamente com a instrução: �Eu vou mostrar
para você um número (algumas bolinhas/numeral) e você
falará, em voz alta qual o número (quantas bolinhas/nu-
meral) está vendo / escrito�. Nas tentativas BF, apresen-
tava-se um conjunto de bolinhas juntamente com a ins-
trução: �Fale quantas bolinhas tem aqui�. Nas tentativas
CF, apresentava-se um numeral juntamente com a instru-
ção: �Fale qual numeral está escrito�. As relações testa-
das foram AF, BF e CF (Tabela 3), apresentadas em bloco,
com uma tentativa de cada tipo distribuída aleatoriamen-
te, não havendo a possibilidade de repetição do mesmo
valor em tentativas consecutivas.

Ensino AB/Teste BA: Se, no teste, o sujeito não apre-
sentasse a relação AB, esta era, então, ensinada. Ao todo
foram elaborados nove blocos de relações numeral/quan-
tidade com 12 tentativas cada uma (A1B1; A2B2; A3B3;
A4B4; A5B5; A6B6, A7B7, A8B8 e A9B9). Por exemplo,
foram ensinadas as relações A1B1, com três compara-
ções. O critério de desempenho para passagem de um
bloco para outro era o desempenho correto com 100% de
acerto das tentativas do bloco, em dois blocos consecu-
tivos. Nesta etapa, as seguintes instruções eram apre-
sentadas: �Agora você vai continuar escolhendo da mes-
ma maneira, e cada vez que você escolher corretamente
receberá um elogio�. Quando a criança errava, nenhuma
conseqüência era dada. Escolhas corretas eram seguidas
por conseqüências sociais, como �parabéns�, �muito
bem�, etc. Após a aquisição destas relações, foi aplicado
um teste, composto de 36 tentativas, das relações simé-
tricas BA (quantidade/numeral), assim configurado: foi
apresentado um conjunto de bolinhas como estímulo-
modelo e três numerais como estímulo de comparação,
acompanhado da instrução: �Fale quantas bolinhas você
está vendo. Aponte embaixo onde esse número apare-
ce�. Nenhuma conseqüência experimentalmente planeja-
da seguia as respostas corretas.

Ensino AC/Teste CA: Os procedimentos de ensino e
teste empregados foram semelhantes ao das relações AB

e BA já descritas. As relações ensinadas foram número/
numeral (nome escrito do número [AC]) e testada a relação
simétrica (CA).

Testes BC/CB (Teste do conjunto das relações de
simetria e transitividade): Estes dois testes foram intro-
duzidos para verificar a emergência das relações transiti-
vas BC e suas respectivas relações simétricas (CB). O
procedimento de teste foi semelhante ao utilizado para as
relações CA e BC, que estão descritas no pré-teste das
relações simbólicas.

Ensino DA: Nesta fase ocorreu o ensino da relação
auditivo-visual. Apresentava-se três estímulos de com-
paração, em ordem aleatória com a seguinte instrução:
�Agora, vou dizer um número e você vai apontar para o
local onde está o número que eu falei�.O procedimento
geral foi o mesmo que o do ensino das relações anterio-
res.

Testes DB e DC: Foram realizados testes das relações
verbalização oral da quantidade de bolinhas/quantidade
de bolinhas correspondente à quantidade verbalizada
(DB). O E verbalizava um número relativo a uma determi-
nada quantidade de bolinhas e o S tinha como tarefa es-
colher um conjunto de bolinhas correspondente ao nú-
mero ditado. Por exemplo, as instruções para o conjunto
com seis bolinhas foram: �Seis. Aponte embaixo o local
onde aparece esse número de bolinhas�.

No caso da relação verbalização oral de numeral/nu-
meral correspondente à verbalização oral DC, o E
verbalizava um número relativo a uma determinada quan-
tidade de bolinhas e o S tinha como tarefa escolher/apon-
tar para o estímulo de comparação escrito corresponden-
te ao valor ditado pelo E. Por exemplo, as instruções para
o conjunto com seis bolinhas foram: �Seis. Aponte em-
baixo o local onde esse número aparece escrito�.

Teste de nomeação: Esta etapa foi realizada tanto
com o GE quanto com o GC com a finalidade de testar a
nomeação produzida pelos sujeitos em relação aos estí-
mulos A, B e C. No teste de Nomeação A, um número
impresso era apresentado pelo E, acompanhado das ins-
truções: �Fale que número você está vendo�. No teste de
Nomeação B, um conjunto impresso de bolinhas era apre-
sentado pelo E, acompanhado das instruções: �Fale
quantas bolinhas você está vendo�. No teste de Nomea-
ção C, num número escrito era apresentado pelo E, acom-
panhado das instruções: �Fale que número está escrito
aqui�.

Teste de Generalização 1: Novos estímulos foram
incluídos, desta vez, como forma de verificar se as rela-
ções já ensinadas se estenderiam para outros estímulos
que ainda não haviam sido apresentados ao Ss. Os estí-
mulos foram figuras de casas (classe de estímulos E),
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sendo testadas as seguintes relações: números/quanti-
dade de figuras (AE); quantidade de figuras/números
(EA); quantidade de bolinhas/quantidade de figuras (BE);
quantidades de figuras/quantidade de bolinhas (EB);
numeral/quantidades de figuras (CE); quantidade de fi-
guras/numeral (EC); palavra ditada/quantidade de figu-
ras (DE), conjunto de figuras/nomeação oral (EF). Ao
todo, foram 72 tentativas randomizadas, distribuídas em
oito blocos, com nove tentativas por bloco. Os estímulos
foram apresentados ao S da mesma forma que foram apre-
sentadas nas etapas de ensino, porém nenhuma conse-
qüência experimentalmente planejada era dada após as
respostas de escolha do S. As instruções para a realiza-
ção do teste foram as seguintes: para a relação AE, a E
apresentava um número (estímulo-modelo) e três quanti-
dades de casas (estímulos de comparação), acompanha-
das da instrução: �Fale que número você está vendo.
Aponte embaixo onde esse número de casinhas apare-
ce�. Para a relação EA, a E apresentava uma quantidade
de casas (estímulo-modelo) e três números (estímulos de
comparação), acompanhadas da instrução: �Fale quantas
casinhas você está vendo. Aponte embaixo onde esse
número aparece�. Na relação BE, a E apresentava uma
quantidade de bolinhas (estímulo-modelo) e três quanti-
dades de casas (estímulos de comparação), acompanha-
das da instrução: �Fale quantas bolinhas você está ven-
do. Aponte embaixo onde esse número de casinhas apa-
rece�. Na relação EB, a E apresentava uma quantidade de
casas (estímulo-modelo) e três quantidades de bolinhas
(estímulos de comparação), acompanhadas da instrução:
Fale quantas casinhas você está vendo. �Aponte embai-
xo onde esse número de bolinhas aparece�. Na relação
CE, a E apresentava um numeral (estímulo-modelo) e três
quantidades de casas (estímulos de comparação), acom-
panhadas da instrução: �Fale que numeral é esse. Apon-
te embaixo onde esse número de casinhas aparece. Na
relação EC, a E apresentava uma quantidade de casas
(estímulo-modelo) e três numerais (estímulos de compa-
ração), acompanhadas da instrução: �Fale quantas casi-
nhas você está vendo. �Aponte embaixo onde esse nu-
meral aparece�. Na relação DE, a E verbalizava um núme-
ro (estímulo-modelo) e pedia ao S que apontasse para
uma das três quantidades de casas abaixo (estímulos de
comparação), que correspondia ao número verbalizado;
por exemplo, a E dizia : �Número um. Aponte embaixo
onde esse número de casinhas aparece�. Na relação EF, a
E apresentava uma quantidade de casas e pedia ao S que
verbalizasse a quantidade de casas apresentada, acom-
panhada da instrução: �Olhe para essas casinhas e diga
quantas casinhas você está vendo�.

Teste de Generalização 2: Foi introduzido um jogo
de dominó adaptado (Carmo, 1997), contendo estímulos
semelhantes aos das classes de estímulo A, B, C e E. Os
números (classes de estímulos A) tinham 1,2 cm de altura
x 0,2 cm de largura. As bolinhas (classes de estímulos B)
tinham 1cm de diâmetro. Os numerais (classes de estímu-
los C), medindo 8,0 cm por 8,0 cm, foram escritos com
letras tipo imprensa, de cor preta, tamanho aproximado
ao tipo arial 48. As casas (classes de estímulos E) tinham
1,5 cm de altura x 1cm de largura. O jogo continha 36
peças retangulares, sendo que cada peça apresentava
duas metades separadas por um traço. As peças foram
confeccionadas artesanalmente em madeira nas dimen-
sões de 11,0 cm x 5,0 cm x 1,0 cm, nas quais foram dese-
nhados os estímulos com caneta para retroprojetor na
cor preta. Cada metade de uma peça apresentava um va-
lor de uma das classes, sendo que as duas metades não
poderiam conter o mesmo valor de estímulos de classes
diferentes. Por exemplo, a palavra �cinco� em uma meta-
de e o dígito 5 na outra. Não havia, também valores dife-
rentes para um mesmo estímulo (p. ex., três casas numa
metade e duas casas na outra). Dois jogadores (E e S)
participaram do jogo. O jogo iniciava com a escolha alea-
tória de uma peça por um dos jogadores. Em uma das
laterais da mesa ficavam as demais peças a serem escolhi-
das. As peças deveriam ser encaixadas de acordo com o
valor das extremidades, independente do tipo de estímu-
lo. O jogo terminava quando todas as peças estivessem
sido encaixadas, não havendo verificação de quem saiu
vencedor. Inicialmente, a E explicava as regras e fazia uma
pequena demonstração para o S, tendo o cuidado de
verbalizar o valor dos estímulos que ia encaixando. Feito
isso, convidava o S a participar do jogo. A partir da se-
gunda vez que estivessem jogando, iniciava-se registro
dos erros e acertos do S. Os jogadores podiam revezar-se
na escolha das peças, sendo que durante a vez do E es-
colher, este pedia ajuda ao sujeito. Cada vez que o S es-
colhia uma peça, este deveria verbalizar o valor do estí-
mulo da extremidade a ser encaixada.

Resultados e Discussão

Na Figura 1, encontram-se as porcentagens de acer-
tos dos sujeitos do GC e do GE nos testes de pareamento
por identidade (parte superior) e relações simbólicas (parte
inferior). Pode ser visto que, na relação AA (número-
número) e na relação CC (numeral-numeral), os sujeitos
de ambos os grupos (GC e GE) apresentam desempenho
muito semelhante, ou seja, os apresentam porcentagem
de acertos na faixa de 90 % a 100 %. A diferença encon-
tra-se na relação BB (quantidade de bolinhas-quantidade
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de bolinhas): o desempenho dos sujeitos do GC, que gira
em torno de 33%, foi inferior ao desempenho dos sujeitos
do GE que mostram desempenho com acerto de 100%.

A porcentagem de 33% de acertos é indicadora da
dificuldade encontrada por S1, S2 e S3 no estabelecimen-
to da relação BB que necessariamente envolvia o com-
portamento de contar as bolinhas. Diversas vezes os Ss
do GC apontavam para a mesma bolinha mais que uma
vez ou �chutavam� quantidades como noventa, quinze
etc. Na verdade esse teste, da maneira como foi construído,
sugeriu que eles desconheciam a contagem: �Olhe para
esse número e diga que número é esse�. Se respondes-
sem incorretamente a esta solicitação, ainda assim a res-
posta era considerada correta, desde que, no momento
de responder à instrução �Mostre embaixo o número que
você está vendo em cima�, fizessem a associação corre-
tamente. Em outras palavras, os Ss poderiam desconhe-
cer o número, mas deveriam pareá-lo corretamente. É visí-
vel, nas Figuras que apresentam o desempenho dos su-
jeitos 4 e 5, valores percentuais superiores em relação
aos apresentados pelos sujeitos do GC, principalmente
nas relações que envolviam o comportamento de contar
as bolinhas, mostrando a função que a contagem oral
teve no pareamento. Além disso, o ensino da contagem
oral parece ter contribuído também para a ocorrência de
generalização para o estabelecimento das relações CC
(numeral-numeral), embora os sujeitos 4 e 5 também não
soubessem ler. Estes demonstraram conhecimento dos
numerais e dos números conseguindo pareá-los correta-
mente. Convém salientar que o GE foi aquele submetido
ao ensino da contagem oral que, pelo pressuposto de-
fendido neste trabalho, é a variável responsável pela aqui-
sição do conceito de número por parte do sujeitos.

No teste de relações simbólicas, pode ser visto que
os Ss do GC apresentam, nas relações AB/BA (número-
quantidade de bolinhas / quantidade de bolinhas-núme-
ro), porcentagens de acertos inferiores aos Ss do GE que
apresentam 100% de acertos. É provável que o ensino da
contagem oral ao GE seja responsável pelo desempenho
superior desse grupo. Nas relações AC/CA (número-nu-
meral / numeral-número) e BC/CB (quantidade de boli-
nhas-numeral/ numeral-quantidade de bolinhas), as por-
centagens de acertos relativos aos dados simétricos CB
(numeral-quantidade de bolinhas) e CA (numeral-núme-
ro) não se diferenciam entre os dois grupos. Ambos apre-
sentam desempenho quase idêntico e com porcentagens
em torno de 30% de acertos. Este dado mostra que, nes-
tas relações simétricas, o GE apresenta porcentagens
baixas de acertos, ou seja, a contagem oral, para estes
sujeitos, não produziu o efeito esperado. É possível que
isso tenha ocorrido pelo fato destas duas relações inclu-

írem o estímulo C (numeral) que exigia, além da contagem,
a leitura dos numerais.

A Figura 2 apresenta as porcentagens de acertos do
GC e do GE no teste de pareamento auditivo-visual (parte
superior) e teste de nomeação (parte inferior). Esta figura
mostra que, nas relações DA (ditado de números) e DB
(ditado da quantidade de bolinhas), o desempenho do
GE, com 100% de acertos, foi superior ao do GC com uma
média em torno de 61% de acertos. A porcentagem supe-
rior de acertos apresentada pelo GE mostra, novamente,
o efeito da contagem oral. Já, na relação DC (ditado de
numerais), os Ss do GC apresentam desempenhos bas-
tante semelhantes aos do GE, com uma média de 40% de
acertos para ambos os grupos, justamente pelo fato de
que, para o estabelecimento desta relação, havia a neces-
sidade de que o comportamento de leitura tivesse sido
ensinado para os sujeitos de ambos os grupos, o que
ainda não tinha ocorrido e nem estava previsto no proce-
dimento. Assim, a tarefa apresentou grau de dificuldade
semelhante para ambos os grupos.

No teste de nomeação oral, na relação AF (nomeação
oral de números) e BF (nomeação oral de conjuntos), pode
ser visto que os Ss do GC apresentam desempenho (em
torno de 22% de acertos) inferior ao desempenho dos Ss
do GE (com 100% de acertos). É interessante verificar o
desempenho de 55% de acertos obtido por S1 em BF
(nomeação oral de conjuntos), o que significa dizer que,
nesta relação, que envolvia a contagem oral do número
de bolinhas, este apresentou uma porcentagem de tenta-
tivas corretas acima da média. Na relação CF (nomeação
oral de numerais), não houve diferença de desempenho
entre os grupos. Os Ss do GC apresentam porcentagens
baixas em relação aos Ss do GE nas relações AF e BF, que
envolviam o conhecimento dos números e a contagem
oral, porém, na relação CF (nomeação oral de numerais),
que envolvia o comportamento de leitura (não ensinado
para nenhum dos grupos), as porcentagens são baixas
para ambos. No entanto, nos testes que envolviam co-
nhecimento dos números e contagem oral de bolinhas
(ensinado para o GE), o GE supera as porcentagens de
acertos do GC. É possível supor que a nomeação oral dos
estímulos pode ter sido um facilitador na aquisição das
relações por parte dos Ss do GE e também do S1 do GC.
�... a nomeação envolveria a combinação de falante e
ouvinte em um mesmo indivíduo. Desta forma, se a crian-
ça é treinada a nomear poderá mais facilmente entender a
resposta-número para quaisquer outros conjuntos nu-
mericamente semelhantes àqueles diante dos quais foi
reforçada� (Horne e Lowe, 1996).

Na Figura 3 estão presentes as porcentagens de acer-
tos do GC e do GE nos testes anteriores ao ensino das
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.Figura 1.  Percentuais de acertos do GC (S1, S2 e S3) e do GE (S4 e S5), com o procedimenhto 

de escolha segundo o modelo, no ensino de relações de equivalência entre número e

quantidade, nos testes de pareamento por identidade (parte superior) e de relações simbólicas

(parte inferior). A contagem foi ensinada apenas ao GE.
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Figura 2. Percentuais de acertos do GC (S1, S2 e S3) e do GE (S4 e S5), com o
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nomeação (parte inferior). A contagem foi ensinada apenas ao GE.

TESTE DE NOMEAÇÃO

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5

S  U  J  E  I  T  O  S

Ditado

oooo o ooo

Ditado

cinco dois seis

Ditado

1 5 9



84 G. Monteiro e J.G. Medeiros

PO
R

C
EN

TA
G

EM
   

   
  D

E 
   

   
 A

C
ER

TO
S

TESTES ANTERIORES AO ENSINO DAS RELAÇÕES AB, AC e  DA

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5

TESTES POSTERIORES AO ENSINO DAS RELAÇÕES   AB,  AC  e DA

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5

S   U   J   E   I   T   O   S

quatro
4

oooo

quatro
quatro
oooo

"quatro"

oooo

"quatro"

quatro

Figura 3 . Percentuais de acertos do GC (S1, S2 e S3) e do GE (S4 e S5), com o
procedimenhto de escolha segundo o modelo, no ensino de relações de equivalência entre
número e quantidade, nos testes anteriores ao ensino das relações AB, AC e DA (parte
superior) e nos testes realizados após o ensino das mesmas relações (parte inferior). A
contagem foi ensinada apenas ao GE.

4

oooo

2

oo o oooo

6

dois um seis

"três"

4 3 8

r AB
GC          GE

r AC
GC          GE

r DA
GC          GE

r BA
GC       GE

r CA
GC       GE

r BC
GC       GE

r CB
GC       GE

r DB
GC       GE

r DC
GC       GE



85A contagem oral como condição para a aquisição do conceito de número

relações AB, AC e DA (parte superior) e posteriores ao
ensino das mesmas relações (parte inferior). Nas relações
AB (número-conjunto) e AC (numerais-palavra impres-
sa), o desempenho do GE foi superior ao do GC: enquan-
to o GE apresenta 100% de acertos na relação AB (núme-
ro-quantidade de bolinhas), o GC fica em torno de 11% de
acertos. É provável que o ensino da contagem oral ao GE
seja responsável pelo desempenho superior desse grupo
também nas relações simbólicas que envolvem o estímu-
lo C (numeral). Isso porque, possuir o repertório de con-
tagem oral deve ter facilitado a generalização para o esta-
belecimento das relações entre os estímulos AB, AC e
DA. Na relação DA (ditado de números), os dois grupos
apresentam resultados percentuais bastante próximos, isto
é, em torno de 80% de acertos. Para o GE, foram ensina-
das as relações AC (número-numerais) e DA (ditado de
números), pois eles, nos pré-testes, apresentaram uma
porcentagem de acertos inferior a 100%. Por outro lado,

para o GC, foram ensinadas as três relações (AB, AC e
DA), tendo em vista que, nos pré-testes, eles também
não atingiram 100% de acertos.

A parte inferior da Figura 3 mostra os resultados das
relações BA, CA, BC, CB, DB e DC, realizadas após o
ensino das relações AB, AC e DA. As porcentagens do
GE são superiores ao GC em quase todas as relações,
com exceção da relação DB (ditado de quantidade de
bolinhas) e DC (ditado de números) - onde a porcenta-
gem de acertos é próxima entre os dois grupos. Na rela-
ção BC, a diferença entre os dois grupos poderia ser bas-
tante diferenciada, não fosse a porcentagem alta de acer-
tos de S1 (80%), praticamente idêntica à porcentagem de
acertos dos sujeitos do GE. Possivelmente este sujeito
(S1) tenha sido exposto a alguma variável não controlada
do estudo como, por exemplo, ensino de leitura ou de
contagem na residência, contato com jogos ou brincadei-
ras que exigem este tipo de pré-requisito, etc. É possível
afirmar também que, no caso deste sujeito, as contingên-
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Figura 4. Percentuais de acertos do GC (S1, S2 e S3) e do GE (S4 e S5), com o
procedimenhto de escolha segundo o modelo, no ensino de relações de equivalência entre
número e quantidade, nos testes das relações FA, FB e FC. A contagem foi ensinada apenas ao 
GE.
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cias de reforço poderiam estar interagindo com o repertó-
rio comportamental que ele apresentava por ocasião da
realização do experimento e que �este repertório resulta
de uma complexa história de interações com o ambiente
cujos aspectos mais relevantes não são inteiramente aces-
síveis� (Donahoe e Palmer, 1989). Na relação BA (quanti-
dade de bolinhas-números), as porcentagens dos dois
grupos também são semelhantes e em torno de 80 a 100%
de acertos. Isso é indicativo de que a aprendizagem da
contagem oral pelo GE pode ter sido um dos fatores de
influência na generalização das relações que envolveram
também a leitura, fazendo com que os sujeitos do GE apre-
sentassem a emergência desta relação não diretamente
ensinada.

A escolha de acordo com o modelo é, em termos do
comportamento do sujeito, uma discriminação condicio-
nal: o sujeito aprende a selecionar um estímulo condicio-
nalmente à presença de um dado modelo. A relação pode
ser expressa em termos condicionais como �se (modelo)
Na, então (comparação) Bn�. Um número crescente de
estudos tem documentado que quando sujeitos huma-
nos aprendem discriminações condicionais, eles se tor-
nam capazes de exibir não apenas o comportamento con-
dicional explicitamente ensinado, mas também comporta-
mentos novos que emergem sem um treino específico.(de
Rose et al., 1992, p.45)

Na Figura 4 encontram-se as relações FA, FB e FC,
também realizadas após o ensino das relações AB, AC e
DA. Esta Figura mostra que, no teste de nomeação A
(números), os sujeitos do GE obtiveram 100% de acertos,
índice semelhante ao atingido pelos sujeitos do GC, com
exceção de S3 que obteve porcentagem de 50% de acer-
tos. Neste teste, os Ss do GC freqüentemente �confundi-
am�, isto é, tinham dificuldade em discriminar os números
2 do 5 e o número 9 do 6, provavelmente pela similaridade
de formato existente entre eles. Nos testes de nomeação
B (quantidade de bolinhas) e C (numerais), tanto os sujei-
tos do GE, quanto os sujeitos do GC apresentam desem-
penho semelhante, com porcentagem de acertos na faixa
de 98% a 100% no teste de nomeação A (números) e de
30% a 38% no teste de nomeação C (numerais). No teste
de nomeação C (numerais), pelo fato de não possuírem o
requisito contagem, nem o comportamento de leitura, os
Ss do GC, ao invés de lerem, �chutavam� aleatoriamente
números que não haviam sido ensinados (1 a 9). Eles
�liam�: onze, doze, treze, dezesseis, quarenta, noventa,
etc. Já, os Ss do GE apresentaram dificuldades relativas
especificamente à leitura. Assim, por ainda não terem
adquirido o comportamento de leitura, apresentaram por-
centagens de acertos baixas neste teste. No teste B (quan-
tidade de bolinhas), que exigia contagem das bolinhas,

os sujeitos do GC, curiosamente, demonstram porcenta-
gens de acertos bastante elevadas, demonstrando gene-
ralização do comportamento de contar. Este fator deve
estar relacionado ao ensino das relações AB (número-
quantidade de bolinhas), AC (número-numeral) e DA (di-
tado de números), às quais os sujeitos de ambos os gru-
pos foram submetidos. As dificuldades encontradas por
todos os sujeitos estiveram relacionadas, principalmen-
te, ao teste de nomeação C (numerais) que exigia leitura
dos numerais.

A Figura 5 apresenta os resultados dos testes de G1
e G2 (ou dominó adaptado), realizados após o ensino das
relações AB, AC e DA. Pode-se verificar que o percentual
de acertos de ambos os grupos são diferenciados, ou
seja, o percentual de acertos do GE é superior ao
percentual de acertos do GC. Em G1, para o GC, o
percentual varia entre 44% e 59 % e, para o GE, varia entre
83% e 88%. Em G2, para o GC, o percentual varia entre
40% e 68% e, para o GE, varia entre 88% e 97%. A dificul-
dade freqüentemente encontrada por todos os Ss esteve
relacionada ao estímulo C que exigia a leitura do numeral.
Um exemplo da convergência teórica que ocorre entre os
estudos de Green (1995) e Silva et al. (1997) é a possibili-
dade da generalização, isto é, a emergência de novas clas-
ses de respostas. No presente estudo é possível verificar
que, após o ensino das relações AB, AC e DA, os dois
grupos (GC e GE) apresentaram generalização (emergên-
cia de relações não ensinadas diretamente). O GC apre-
sentou generalização das relações AE (número-quanti-
dade de casas), EA (quantidade de casas -número), BE
(quantidade de bolinhas-quantidade de casas) e EB (quan-
tidade de casas-quantidade de bolinhas), que estavam
presentes no teste G1. Já, o GE, apresentou generalização
das relações AE (número-quantidade de casas), EA (quan-
tidade de casas-número), BE (quantidade de bolinhas-
quantidade de casas) e EB (quantidade de casas-quanti-
dade de bolinhas), CE (numeral-quantidade de casas), EC
(quantidade de casas-numeral), DE (ditado de uma quan-
tidade/quantidade de casas) e EF (quantidade de casas /
nomeação oral), presentes no teste de G1 e de todas as
relações do teste de G2 (jogo de dominó adaptado). Os
estudos de Silva et al. (1997); Magalhães (1990); Gelman
(1982) e Gelman e Cohen (1988) apresentam argumentos a
favor do referido pré-requisito, mostrando que a conta-
gem oral é necessária para estabelecer relações de equi-
valência entre número e quantidade. De outro lado, e apre-
sentando argumentos contrários de que a contagem oral
não é necessária, estão os estudos de Gast et al. (1979);
McDonagh et al. (1984); Spradlin et al. (1974) e Green
(1995). Penso, portanto, que a contribuição principal do
presente estudo está relacionada ao fornecimento de no-



87A contagem oral como condição para a aquisição do conceito de número

������
������
������
������
������
������
������
������
������

������
������
������
������
������
������
������
������
������

������
������
������
������
������
������
������
������
������

������
������
������
������
������
������
������
������
������
������

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100

S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5
S  U  J  E  I  T  O  S

TESTE DE G1
GC                        

TESTE DE G2
GC                      GE

.

PO
R

C
EN

TA
G

EM
  D

E 
A

C
ER

TO
S

2

ooo

UM

"D"

"F"

RELAÇÃO AE/EA

RELAÇÃO BE/EB

RELAÇÃO CE/EC

DITADO DO NUMERAL / CONJUNTO DE

CONJUNTO / NOMEAÇÃO ORAL  EF

DOMINÓ ADAPTADO [36 PEÇCAS]

Figura 5. Percentuais de acertos do GC (S1, S2 e S3) e do GE (S4 e S5), com o
procedimenhto de escolha segundo o modelo, no ensino de relações de equivalência
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provavelmente foram as responsáveis pela aquisição do
conceito de número e generalização de relações não dire-
tamente ensinadas. Como os Ss do GC não passaram pelo
ensino da contagem oral e somente pelo ensino das rela-
ções AB (número/quantidade de bolinhas), AC (número/
numerais) e DA (ditado de uma quantidade/número), os
percentuais de acertos são inferiores aos obtidos pelos
sujeitos do GE.

Foi mostrado, nos estudos de Green, 1995; Kahhale,
1993; MacKay et al.,1994; Prado, 1995; Silva et al., 1997 e
Carmo, 1997, a importância do ensino do conceito de nú-
mero e do estabelecimento da relação de numerais aos
conjuntos, por se constituírem em pré-requisitos para o
comportamento matemático mais amplo. Para aquisição
do conceito de número, o comportamento deve estar sob
controle de uma propriedade particular referente às cole-
ções ou conjuntos de objetos. Tal propriedade não existe
isoladamente na natureza, nem faz parte de cada objeto em
si. Assim, por exemplo, �dois� não pode existir na ausência
de outras qualidades do estímulo (como, por exemplo, for-
ma, cor, tamanho, etc.). Também não se refere apenas a um

vos dados que replicam dados já obtidos, além de fortale-
cer o argumento de que a contagem oral é necessária para o
estabelecimento da equivalência entre número e quantida-
de.

O presente estudo ensinou as classes de relações
supostamente necessárias à aquisição do conceito de
número (contagem oral) e verificou a ocorrência de gene-
ralização do novo repertório com os sujeitos do GE, como
a ampliação das classes de equivalência a figuras de ob-
jetos. A presença de dois grupos com repertórios dife-
renciados de aprendizagem de números (para um foi ensi-
nada a contagem oral e, para o outro, não foi ensinada)
representou um desafio para identificar controles que
explicassem a aquisição de repertórios numéricos.

A apresentação de percentuais superiores de acer-
tos pelos Ss do GE pode ser explicada em função do pro-
cedimento de ensino do requisito contagem oral e tam-
bém do ensino das relações AB (número-quantidade de
bolinhas), AC (números/numerais) e DA (ditado de uma
quantidade/número). É importante ressaltar que esses Ss
foram submetidos a duas condições experimentais que

Tabela 4. Descrição dos resultados obtidos por cada sujeito1 no jogo de dominó adaptado (GEN 2) 
SU

JE
IT

O
 

G
RU

PO
 

%
 D

E 
 

A
C

ER
TO

S 

D
U

R
A

ÇÃ
O

 
(e

m
 m

in
) 

TO
TA

L 
D

E 
ER

R
O

S 

 
 

COMENTÁRIOS 

1 GC 68 65 11 Chorava diante das dificuldades. Os erros estiveram, na maior parte das 
vezes, relacionados às dificuldades no momento de leitura dos numerais que 
estavam escritos nas peças do dominó. 

2 GC 68 25 21 Brincava com as peças do dominó, agrupando-as de tal forma que formasse 
uma piscina. Mesmo após ter sido informado da atividade que seria realizada, 
inicialmente, insistia em desenhar uma piscina não se atentando para o 
objetivo da atividade, nem demonstrando curiosidade pelos estímulos das 
peças. Transformava os valores das peças nos valores que precisava para 
encaixá-las. Os erros estiveram, na maior parte das vezes, relacionados às 
dificuldades no momento de leitura dos numerais e na contagem incorreta da 
quantidade de estímulos. 

3 GC 60 45 14 Não conhecia os numerais, ou melhor não conseguia ler e dizia não saber o 
que estava escrito. Fazia a equivalência entre os valores das duas metades de 
cada peça. Por exemplo, se haviam duas casas desenhadas numa das metades 
da peças e, na outra metade, estivesse escrito o numeral sete, ele contava as 
duas casas de uma metade e dizia que, na outra metade, estava escrito dois. 
Os erros estiveram, na maior parte das vezes, relacionados às dificuldades de 
leitura dos números que estavam escritos nas peças do dominó. 

4 GE 88 25 4 Os erros estiveram, na maior parte das vezes, relacionados às dificuldades no 
momento de leitura dos numerais que estavam escritos nas peças do dominó. 

5 GE 97 25 1 O único erro apresentado esteve relacionado à dificuldade no momento de 
leitura de um dos numerais que estavam escritos nas peças do dominó.  

1. Veja, na descrição detalhada de cada sujeito, quais as regras utilizadas para a realização das jogadas no dominó adaptado (G2). 
Repare que o desempenho dos sujeitos do GE é superior ao do GC na G2; na G1, embora superior, a diferença é bastante 
reduzida. 
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conjunto de dois objetos particulares e nem mesmo à dis-
posição espacial dos elementos no conjunto. Qualquer
agrupamento de um e outro objeto ou evento, deve receber
essa mesma resposta-número (Pavan, 1979).

Algumas considerações finais poderiam, ainda, se-
rem elaboradas em relação aos dados obtidos: em primei-
ro lugar, a presente investigação pode ser vista como um
estudo de aquisição de conceito de número, levando-se
em conta que o número é uma abstração que envolve a
relação de diferentes modalidades de estímulos, assim
como ocorre no ensino de leitura e escrita. Segundo Kamii
(1979) �... o número é algo que cada um constrói através
da criação e coordenação de relações�.(p. 26).

Em trabalhos futuros, além do ensino do conceito de
número, poder-se-ia, também, investigar relações quali-
tativas (maior/menor; mais/menos, muito/pouco, grande/
pequeno), no sentido de coletar informações das rela-
ções envolvidas entre aspectos quantitativos e qualitati-
vos e quais as influências dessas relações no repertório
complexo de conceitos matemáticos.

Um aspecto relevante a ser considerado é perguntar
qual foi a amplitude do ensino destas relações. Parece
que elas não ficaram restritas ao contexto experimental
pois, segundo a professora dos pré-escolares que parti-
ciparam desse estudo, foi observado que as crianças
interagiam mais freqüentemente com os colegas, pergun-
tando se eles sabiam contar. Diversas vezes as crianças
contavam as quantidades de lápis, cadernos, colegas,
quantidade de letras que tinham os seus nomes próprios,
etc. Ou seja, ocorreu generalização de outros padrões de
comportamentos não previstos.

Também não foi previsto o caso do S1 do GC, que
apresentou elevada porcentagem de acertos na relação
BF (nomeação oral de quantidade de bolinhas), seme-
lhante ao desempenho dos sujeitos do GE, não ficando
claro se o desempenho deste sujeito deveu-se unicamen-
te ao ensino das relações AB, AC e DA, já que somente
estas relações foram ensinadas ao GC. Sugere-se a reali-
zação de um estudo onde estas relações possam ser tes-
tadas independentemente para avaliar os efeitos sobre a
contagem oral.

Finalmente, poder-se-ia perguntar: qual a utilidade
dessa pesquisa para a aprendizagem escolar dos alunos?
Ela auxiliaria também na resolução das situações-proble-
ma na vida diária? Talvez fosse interessante tornar esta
tecnologia acessível aos professores, em especial os de
matemática (principalmente nas séries iniciais e educa-
ção infantil) pois, iria proporcionar-lhes a oportunidade
de verificar como a ciência pode contribuir na resolução
dos problemas de aprendizagem; além disso, tornar-lhes
acessível os princípios do comportamento para que pos-

sam organizar contingências de ensino que possibilitem
identificar quais as relações numéricas a ensinar e o que
esperar a partir do ensino dessas relações (emergência
de novas relações).
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