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Resumo

Estudos anteriores que avaliam habilidades pré-aritméticas que envolvem
contagem de elementos de conjuntos em tarefas de discriminacdo condicional ndo
inseriram manipulagdes para prevencgéo de erros e/ou confirmacdo da presencga do
repertorio de contagem. Tal fato sugere a necessidade de avaliar especificamente
0 repertério de contagem e o repertdrio de habilidades pré-aritméticas,
minimizando a interferéncia de um sobre o0 outro para assim evitar excesso de
tarefas, muitas vezes além da complexidade necessaria. O objetivo do presente
trabalho foi avaliar os efeitos de um procedimento de marcacao de elementos de
conjuntos sobre o desempenho em tarefas de contagem, de nomeacgdo e de
discriminacdo condicional que envolvem contagem. Dezesseis estudantes do
terceiro ano do Ensino Fundamental participaram de sessdes individualizadas com
a aplicacdo de um teste de contagem com pequenos cubos de madeira e de 13
testes pré-aritméticos em cadernos de papel impressos. Esses testes foram: relacao
de igualdade numeral impresso—numeral impresso; nomeacdo de numeral
impresso; relacdo de igualdade entre numeral falado—numeral impresso; contagem
de elementos de conjuntos; relacdo de igualdade entre conjunto — numeral
impresso; relacdo de igualdade entre numeral impresso — conjunto; relacédo de
igualdade entre numeral falado — conjunto e relacdo de igualdade entre conjunto —
conjunto. Os testes com conjuntos de figuras foram aplicados sem marcagdo de
elementos e com marcacdo com uso de lapis, em quatro condigdes. Os testes
exclusivamente com numerais apresentaram altos indices de acertos. Registou-se
mais erros no procedimento sem marcacao dos elementos dos conjuntos do que no
procedimento com marcacdo dos elementos dos conjuntos. Esses resultados
sugerem que testes de discriminagdes condicionais que envolvam contagem
devem ter controles especificos para 0 comportamento de contar.

Palavras-chave: contagem, discriminacdes condicionais, ensino-aprendizagem de
Matematica, estudantes do ensino fundamental, habilidades pré-aritméticas.



Abstract

Previous studies evaluating pre-arithmetic skills that involve counting elements of
sets in conditional discrimination tasks did not insert manipulations to prevent
errors and/or confirmation of the presence of the counting repertoire. This fact
suggests the need to specifically evaluate the counting repertoire and the
repertoire of pre-arithmetic skills, minimizing the interference of one over the
other, thus avoiding excess tasks, often beyond the required complexity. The goal
of the present study was to evaluate the effects of a procedure of marking
elements of sets on the performance in tasks of counting, naming and conditional
discrimination that involve counting. Sixteen students in the third year of
elementary school participated in individualized sessions with the application of a
test of counting with small wooden cubes and of 13 pre-arithmetic tests in paper
notebooks. The stimulli sets used were: printed numbers, spoken numbers, sets of
pictures and printed words (numerals). The tests with sets of figures were applied
without marking elements and with marking using pencil, under four conditions.
The tests with only numerals presented high indexes of correct answers. There
were more errors in the procedure without marking the elements of the sets than in
the procedure with marking the elements of the sets. These results suggest that
conditional discriminatory tests involving counting should have specific controls
for counting behavior.

Keywords: counting, conditional discriminations, teaching-learning mathematics,
elementary school students, pre-arithmetic skills.



A constatacdo de baixos indices de aprendizagem de matematica por parte
dos estudantes sugere falhas nos procedimentos educacionais comumente
utilizados no ensino desses conceitos. Ademais, impede o individuo de aplicar
essa ciéncia tdo presente nos mais diversos contextos, ao considerar 0 uso e

funcdo da matematica nas atividades diérias.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP-MEC)
coordena o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) que
avalia os resultados da Prova Brasil, principal avaliacdo da Educacdo Bésica no
pais. Para avaliar matematica, adota-se uma Unica escala agrupada em niveis de
proficiéncia, com intervalos de 25 pontos. Por esta escala, que varia de zero a 475
pontos, € possivel classificar os estudantes do quinto ano e do nono ano do Ensino
Fundamental e do terceiro ano Ensino Médio em niveis de proficiéncia. Estes
niveis sdo constituidos por um conjunto de habilidades nos quais a posi¢do do
estudante, num determinado nivel, indica dominio da habilidade matemética. A
média esperada na escala de proficiéncia para os estudantes do quinto ano do
Ensino Fundamental, por exemplo, é 375 pontos (Brasil, 2015).

As médias de proficiéncia em matematica dos estudantes do quinto ano do
Ensino Fundamental, em edi¢bes da Prova Brasil e do SAEB, na dependéncia
administrativa federal, em localiza¢gdes urbanas, nos anos de 2011 e 2013, foram
respectivamente: 257,95 pontos e 257,87 pontos (Brasil, 2011; Brasil, 2015).
Convem destacar ainda que, as médias de proficiéncia de matematica, dos
estudantes do quinto ano do Ensino Fundamental, em edicGes da Prova Brasil e do
SAEB, na dependéncia administrativa estadual, em localidades urbanas do

Distrito Federal, nos anos de 2011 e 2013, foram respectivamente: 223,15 pontos



e 223,48 pontos (Brasil, 2011; Brasil, 2015).

Com base nesses resultados, é possivel constatar que os desempenhos dos
estudantes estdo consideravelmente aquém do esperado e que a melhora no
desempenho de uma avaliagdo para outra € muito pequena. Destarte, séo
necessarios avangos no ensino de Matematica, pois estudantes brasileiros dos anos
iniciais do Ensino Fundamental frequentemente demonstram que ndo alcancaram
competéncias e habilidades que sdo propostas nos curriculos escolares, embora a
formacéo de conceitos matematicos seja um dos objetivos dos educadores durante
todos os anos de escolarizagédo (cf., Gualberto, 2013; Verneque, 2011).

Tais resultados insatisfatorios acarretam prejuizos aos estudantes nos anos
escolares subsequentes, onde os curriculos escolares matematicos tornam-se mais
complexos e exigem maior capacidade de abstracdo por parte dos estudantes.
Esses resultados indicam a importancia de pesquisas para investigar oS processos
basicos que estdo envolvidos na aprendizagem de comportamentos sob controle
de estimulos matematicos, também referido na literatura como comportamentos
matematicos (e.g., Gualberto, 2013; Verneque, 2011).

Neste sentido, analistas do comportamento tém realizado pesquisas
experimentais que avaliam a eficacia de procedimentos de ensino de diferentes
conceitos matematicos. Ha, por exemplo, estudos realizados sobre habilidades
pré-aritméticas (e.g., Gualberto, 2013; Gualberto, Aloi & Carmo, 2009); estudos
gue destacaram o conceito de numero e o repertorio de contagem (e.g.,
Drachenberg, 2010; Fionarelli, 2012; Monteiro & Medeiros, 2002; Prado & de
Rose, 1999); estudos sobre soma e subtracdo (e.g., Donini, 2005). H4 também
estudos com foco na resolugdo de problemas aritméticos (e.g., Haydu, Costa &

Pullin, 2006; Henklain, 2012; légas & Haydu, 2015); sobre manuseio de dinheiro



com operacdo aritmética de adicdo (e.g., Rossit, 2004), sobre fracdes (e.g., Dos
Santos, Cameschi & Hanna, 2009; Lynch & Cuvo, 1995; Verneque, 2011) e
estudos que focalizaram funcGes do primeiro grau (e.g., Dalto, 2012).

Del Rey (2009) aponta que o numero de estudos de base analitico-
comportamental sobre comportamentos sob controle de estimulos matematicos
vem aumentando de maneira significativa no Brasil. O autor ressalta ainda que a
formacdo dos conceitos de numero e ordenacdo foram o0s comportamentos
matematicos mais estudados e que o modelo da Analise do Comportamento mais
utilizado nas pesquisas foi 0 paradigma da equivaléncia de estimulos, de Sidman e
Tailby (1982).

O paradigma da equivaléncia de estimulos (Sidman & Tailby, 1982) vem
sendo aplicado como metodologia de ensino para avaliar e ensinar repertorios
relacionados a conceitos matematicos. Trata-se de uma alternativa eficiente para
melhorar o desempenho e alterar resultados de fracasso escolar de alguns
aprendizes na aquisi¢cdo de conceitos matematicos (Dos Santos et. al., 2009;
Gualberto, 2013; Haydu, Costa & Pullin, 2006; Verneque, 2011).

Sidman e Tailby (1982) propuseram que diferentes estimulos sem treino
direto podem assumir fungdes equivalentes. Essas classes de estimulos
equivalentes, em geral, sdo produzidas a partir de treinos de discriminagdes
condicionais entre os estimulos em emparelhamento a um estimulo modelo. Esse
tipo de treino de discriminacdes condicionais € denominado de emparelhamento
ao modelo, ou conforme denominado por Sidman e Tailby, matching to sample
(MTS). O emparelhamento ao modelo pode ser por identidade, singularidade e
arbitrario ou simbolico (Catania, 1999; Moreira, Todorov & Nalini, 2006). Trata-

se de uma maneira parcimoniosa para o ensino de relagcBes arbitréarias entre



estimulos, apresentando um potencial gerativo para a ocorréncia de novas relagdes
ndo treinadas diretamente (Dalto, 2012; Dos Santos, et al., 2009).

Destarte, a vantagem do ensino com base no paradigma de equivaléncia de
estimulos esta justamente no fato de que novos comportamentos sdo aprendidos
sem que tenham sido diretamente ensinados. Em outras palavras, o individuo
passa a emitir comportamentos que nao emitia antes, sem necessidade de ensino
direto e que sdo mantidos, sem reforcamento direto (Catania, 1999).
Indubitavelmente, um beneficio para aprendizes, a despeito de desenvolvimentos
tipicos ou atipicos (Catania, 1999; Gomes, Varella & de Souza, 2010).

Haydu et al. (2006), por exemplo, investigaram o efeito do ensino de
relacbes de equivaléncia entre trés formas de apresentacdo de problemas
aritméticos de adicao sobre o comportamento de resolver problemas matematicos
com sete participantes, com idades entre seis e sete anos. Os estudantes realizaram
pré-teste e pos-teste com problemas de adicdo com trés formas: balanca (A),
operacdo (B) e sentenca-linguistica (C). Houve o treino das relacfes AB e AC e
teste de relagdes emergentes BA, CA, BC, CB. Os resultados mostraram
eficiéncia do procedimento de MTS para estabelecer relacbes de equivaléncia
entre diferentes formas de apresentacdo dos problemas. O desempenho dos
participantes no pos-teste foi superior ao apresentado no pré-teste, embora 0s
participantes do estudo ja apresentassem altas porcentagens de acertos nos
problemas no pré-teste. Quatro participantes necessitaram do auxilio da
experimentadora para a leitura dos problemas na forma de sentenca linguistica.

Dos Santos et al. (2009) realizaram um estudo, com base no paradigma de
equivaléncia, para avaliar o efeito do treino de relagdes condicionais na aquisicao

do conceito de fracdes equivalentes e verificar o efeito da variabilidade ou ndo do



numerador das fracbes que faziam parte dos estimulos de comparagéo.
Participaram da pesquisa 20 estudantes, com idades entre 11 e 17 anos. Os
estudantes foram divididos em quatro grupos: dois experimentais (E1) e (E2) dois
de controle (C1) e (C2). Nao houve treino para o grupo de controle. Houve a
formacdo de trés classes de fragdes com o mesmo denominador, com trés
membros, sendo duas fracdes numéricas e uma pictorica. Todavia, a expanséo das
classes ndo ocorreu para a maior parte dos estudantes, apds o treino de novas
fracdes numericas e as pictoricas originais. Em testes de operante generalizado
com fragbes novas, 0s estudantes apresentaram desempenhos acima de 50%. Foi
possivel verificar o efeito facilitador do procedimento e da manutencdo do
numerador sobre o estabelecimento de classes de fracbes com trés elementos. No
entanto, 0 mesmo efeito ndo foi verificado na ampliacdo das classes.
Ulteriormente, Verneque (2011) realizou um estudo com 60 participantes,
com idades entre 10 e 14 anos. A autora verificou o efeito da utilizacdo da dica de
proporcionalidade e de multiplicacio com fracdes equivalentes sobre o
desempenho durante os testes por meio de um procedimento de tela de auxilio e
comportamento precorrente auxiliar (consulta). Foram utilizadas tarefas de
escolha de acordo com o modelo de relagbes condicionais entre estimulos
fracionarios numéricos e pictoricos. Os resultados apontaram que os participantes
dos grupos experimentais alcancaram escores bem maiores no pos-teste do que 0s
participantes do grupo de controle. Foi constatado que para a maior parte dos
participantes dos grupos experimentais houve o estabelecimento das relacdes
treinadas e a formacdo de classes equivalentes entre fracbes numéricas e fragdes
numeéricas e pictéricas. Houve generalizacdo do responder quando novas fracoes

pictoricas foram utilizadas. Constatou-se responder generalizado a novas fracdes



ndo utilizadas durante os treinos e apenas no inicio do treino de cada relacdo
houve consultas as dicas. Verificou-se alcance de resultados parciais e
variabilidade em relacdo a avaliagdo com novo elemento equivalente a classe
treinada. Apurou-se baixo desempenho nos testes de novos elementos das classes
formadas, por grande parte dos estudantes.

Esses estudos descritos a titulo de exemplo, tomados em conjunto com
outros estudos que verificaram a aquisicdo de conceitos matematicos complexos,
tais como problemas aritmeticos com adicdes e fracdes equivalentes (Dos Santos
et. al., 2009; Haydu etal., 2006; Verneque, 2011) apontaram que O
estabelecimento de classes de estimulos, partindo do procedimento de pareamento
ao modelo, tornou provavel a emergéncia de relagdes que nao foram diretamente
treinadas com base no paradigma da equivaléncia de estimulos e indicaram a
eficacia da metodologia no ensino e aprendizagem de matematica.

Outra linha de pesquisa relacionada a aprendizagem de matematica tem se
dedicado a avaliar comportamentos que seriam pré-requisitos para a aprendizagem
de matematica. Esse conjunto de comportamentos tem sido chamado de
habilidades pré-aritméticas. Com base na analise realizada por Gualberto et al.
(2009), habilidades pré-aritméticas representam um conjunto de repertdrios
considerados pré-requisitos para a aquisicdo de habilidades matematicas
complexas.

Em um estudo precursor, Resnick, Wang e Kaplan (1973) desenvolveram
um método sistematico e hierarquico, cuja sequéncia pudesse beneficiar a
aquisicdo do conceito de nimero aos aprendizes da Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. Para os autores, a aquisicdo do conceito de

namero é um ponto primordial para a crianga evoluir para a aprendizagem de



operagdes matematicas. Outrossim, argumentaram que € necessario identificar os
comportamentos relevantes para o estabelecimento do conceito de nimero. Um
curriculo descrito de forma hierarquica foi organizado, contendo inicialmente
comportamentos como, por exemplo, habilidades de contagem até 10 e
comparagdo entre conjuntos (correspondéncia biunivoca); seguindo para uso de
numerais; processos de seriagcdo; adicdo e subtracdo e finalmente, uso de
equacOes. Embora este estudo tenha uma importante contribuicdo na literatura,
existe ainda dissenso sobre quais seriam as habilidades pré-aritméticas necessarias
ao estabelecimento de repertorios complexos (cf., Gualberto et al., 2009).
Interessados em detectar repertorios matematicos presentes, ausentes ou
ndo bem estabelecidos que subsidiassem a elaboracdo e implementacdo de
estratégias individualizadas de ensino, Prado e de Rose (1999) desenvolveram um
estudo para verificar o conceito de numero a partir de uma rede de relacGes
estimulo-estimulo ou ainda, estimulo-respostas, por meio de relagdes que tinham
consequéncias para erros e acertos, mas ndo eram treinadas, pois ndo tinham
correcdo e critério emergente. Para tanto, adaptaram o diagrama de Sidman (1971)
para que fosse possivel representar de maneira esquematica o desempenho de cada
participante e ressaltaram que esse recurso permitiria uma rapida e eficiente
constatacdo dos repertérios matematicos. Os autores também enfatizaram que
outras tarefas poderiam ser adicionadas a rede de relacGes. Contudo, esta rede de
relacBes representaria 0s pré-requisitos mais basicos para a aquisi¢cdo dos
repertorios matematicos mais complexos. Os participantes foram seis criangas
com desenvolvimento tipico com idades entre trés e sete anos e uma adolescente
com desenvolvimento atipico com 16 anos de idade. Os estimulos apresentados no

computador foram numerais ditados e impressos, conjuntos de figuras familiares e



conjunto de figuras geométricas, com valores variando de um a 10. O
procedimento foi de discriminacdo condicional do tipo MTS e foi aplicado em trés
passos.

No Passo 1, os conjuntos de figuras familiares eram dispostos com
simetria espacial e os participantes realizavam seis tarefas na seguinte sequéncia:
nomear 0s numerais impressos, nomear conjuntos, tal tarefa exigia a contagem de
elementos, apontar o conjunto respectivo ao numero ditado, apontar o numeral
impresso respectivo ao numeral ditado, relacionar com 0s numerais impressos e 0S
numerais impressos com 0s conjuntos também (Prado & de Rose, 1999).

O Passo 2 era semelhante ao Passo 1, ambos diferiram porque no Passo 2,
houve exclusdo das tarefas de selecdo de numerais impressos a partir de numerais
ditados e da nomeacdo de numerais impressos e a insercdo da relacdo conjunto
com conjunto. Para as quatro tarefas desse passo, 0s conjuntos utilizados foram
assimétricos (disposicdo dos elementos dos conjuntos) e manipulados em trés
dimensbes do estimulo: quantidade, disposicdo espacial e forma (Prado & de
Rose, 1999).

No Passo 3 foram utilizados os estimulos de figuras geométricas nas
relacdes conjunto-conjunto. Neste passo os autores analisaram se as diferencas
nas dimensbes de tamanho, forma ou disposicdo espacial interferiram no
desempenho dos participantes (Prado & de Rose, 1999).

Prado e de Rose (1999) destacaram que, a partir da configuracdo da rede
de relacdes, foi possivel avaliar os repertorios matematicos dos participantes para
listar as relagbes que estavam presentes e ausentes, subsidiando a tomada de
decisdo sobre estratégias eficazes e individualizadas de ensino.

Carmo (2006) destaca que €é necessario que repertorios matematicos



simples ou complexos sejam descritos operacionalmente. Outrossim, Carmo
ressalta a relevancia de que seja identificado o que o aprendiz realmente faz,
quando é afirmado que adquiriu um determinado conceito matematico. Dessa
forma, o autor enfatiza que elaborar a descricdo operacional de repertorios
matematicos seria até mais importante do que meramente treinar o repertorio.

De Lorena, Castro-Caneguim e Carmo (2013) apontaram que 0 conceito
de namero, conforme sugere Carmo (2002), seja denominado por comportamento
conceitual numérico, pois desta forma, ndo remete aos processos cognitivos
internos ao individuo. Isto &, estd de acordo com 0s pressupostos da Analise do
Comportamento quanto a identificacdo de relacbes mais amplas da interacéo
organismo-ambiente. Além disso, apontam que ha comportamentos conceituais
numéricos como componentes gerados e estabelecidos na cultura e ndo apenas um
unico comportamento conceitual numeérico.

De Assis, Magalhdes, Rossit e Carmo (2014) sintetizaram 0s componentes
de um comportamento conceitual numérico basico, modelado pela comunidade
verbal, conforme sugere Carmo (2002). Na proposta desse repertério de entrada,
ndo hierarquico, ha relacdes importantes a serem consideradas na descri¢cdo do
comportamento conceitual numérico como rede de relagdes equivalentes que
envolvem algarismos, quantidades, niumeros ditados, nomes escritos dos ndmeros
e novos conjuntos, além de respostas de comparacdo, ordenagdo e nomeacgdo. Os
niveis de complexidade das tarefas sdo diferenciados e o0s desempenhos
interdependentes (Gualberto, 2013; Fionareli, 2012).

Na rede de relacbes equivalentes proposta por Carmo (2002) néo foi
incorporado como desempenho para aquisicdo do comportamento conceitual

numérico o comportamento de contagem. S&o encontrados na literatura estudos



10

que divergem sobre o papel da contagem na aquisi¢cdo (ou como parte) do
comportamento conceitual numérico. Ou seja, ndo esta confirmado se a contagem
¢ pré-requisito (ou parte do) para o comportamento conceitual numérico e
habilidades aritméticas (e.g., Drachenberg, 1973; Fionareli, 2012; Gualberto, 2013
Monteiro & Medeiros, 2002).

Monteiro e Medeiros (2002), por exemplo, desenvolveram um estudo
interessados em verificar se a contagem seria pré-requisito para a aquisi¢cdo do
comportamento conceitual numérico. Participaram da pesquisa cinco criangas preé-
escolares, com idades entre cinco e seis anos, que nao apresentavam o repertorio
de contagem, previamente avaliado pelos experimentadores. O Grupo de Controle
(GC) com trés participantes e o Grupo Experimental (GE) com dois participantes.
Os estimulos impressos em papel, com valores variando de um a nove foram:
numeros, bolinhas, numerais, quantidade de casas, borboletas, sapos e carros
desenhadas em conjuntos com disposicdo assimétrica e um jogo de domind
adaptado. Os estimulos auditivos foram palavras ditadas pela experimentadora e
as respostas de nomeacdo foram dos numerais, conjuntos e dos nomes dos
ndmeros escritos.

O procedimento do estudo realizado por Monteiro e Medeiros (2002) foi
de MTS. Ambos 0s grupos passaram por todas as condi¢gdes experimentais, exceto
0 grupo controle que ndo foi submetido ao treino de contagem. Os resultados do
experimento apontaram que ao comparar 0s desempenhos dos dois grupos, o GC
obteve escores mais baixos nos testes de generalizacdo | e Il. Enquanto o GE
obteve escores mais altos nos testes de generalizacdo | e Il. Dessa forma, os
autores indicaram que a contagem oral € pré-requisito para a aquisi¢cdo do

comportamento  conceitual numérico, como também, facilitadora no
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estabelecimento de relagcbes de equivaléncia de estimulos ndo diretamente
treinados.

Fionareli (2012) replicou o estudo de Monteiro e Medeiros (2002) com o
objetivo de analisar o efeito do treino de contagem oral sobre a aquisicdo do
comportamento conceitual numérico e comparar esse efeito com o desempenho de
criancas que ndo foram expostas ao treino de contagem. Participaram do estudo
oito criancas pré-escolares, com idades entre trés e quatro anos de idade, que ndo
apresentavam 0 repertério de contagem, previamente avaliado pelo
experimentador. Em seguida, os participantes foram distribuidos em dois grupos:
quatro no GE e quatro no GC. Os estimulos experimentais foram apresentados no
computador, com valores que variavam de um a nove: algarismos, conjunto de
figuras de objetos e animais, com disposi¢cdo assimétrica, nome escrito de
numeros, ditado e nomeacdo adicionada a rede de relagdes.

O procedimento do estudo conduzido por Fionareli (2012) foi de MTS. Os
resultados obtidos apontaram que o desempenho dos participantes do GE foi
sutilmente melhor do que o dos participantes do GC, provavelmente pela incluséo
do treino de contagem. Diferentemente de Monteiro e Medeiros (2002), que
evidenciaram que a contagem € um pré-requisito para a aquisicdo do
comportamento conceitual numérico, Fionareli relata que ndo obteve dados que
corroborassem esta afirmacdo. Para o autor, a contagem oral pode ser um
facilitador na aquisicdo do comportamento conceitual numérico, mas nao se
constitui um pré-requisito.

Apesar do dissenso sobre o comportamento de contar ser fundamental para
a aprendizagem de habilidades pré-aritméticas e comportamento conceitual

numeérico, é notdrio que a contagem de elementos de conjuntos aparece na maior
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parte das tarefas que avaliam e mapeiam esse conjunto de comportamentos,
considerados pela literatura como pré-requisitos basicos a aquisicdo de
habilidades matematicas consideradas complexas.

Um exemplo dessas pesquisas € a de Gualberto, Aloi e Carmo (2009), na
qual os autores conduziram um estudo interessados em desenvolver um
instrumento para avaliar as habilidades pré-aritméticas, indicadas como relevantes
por Carmo (2003) e Prado e De Rose (1999), em criancas de séries iniciais do
Ensino Fundamental. As tarefas foram: contagem de elementos de um conjunto,
seriacdo e ordenacdo de algarismos, comparacdo de conjuntos e algarismos,
noc¢Oes qualitativas (maior, menor, antes, depois, igual).

Os participantes do estudo de Gualberto et al. (2009) foram trés criancas,
com idades entre oito e nove anos. A coleta de dados foi com o uso de cartdes de
cartolina, dispostos e manipulados sobre uma mesa. Os estimulos foram numerais
ndo sequenciais de zero até 44 e conjuntos de figuras comuns impressas (e.g.,
cachorro, gato, caneta, bola). O experimentador permanecia sentado ao lado do
participante para dispor as tentativas sobre a mesa, emitir as instrucdes verbais
orais e instrucGes adicionais, como também, registrar as respostas em um
protocolo.

Gualberto et al. (2009) planejaram oito tarefas para avaliar as habilidades
pré-aritméticas, sendo que duas tarefas foram subdivididas, resultando em dez
conjuntos de tarefas. As tarefas foram organizadas considerando o tipo de
topografia de resposta: tarefas de selecdo e tarefas de producao.

De modo geral, os participantes do estudo conduzido por Gualberto et al.
(2009) tiveram maior dificuldade nas tarefas de producdo de sequéncias com ou

sem discriminacdo de quantidade. Os autores concluiram que o procedimento foi
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eficaz para descrever o repertorio inicial dos participantes, mas ressaltam que ha
necessidade de acrescentar novas relagdes ao instrumento de avaliacdo, tais como,

nomeacao de algarismos, ordenacao decrescente, estimativa, dentre outras.

Posteriormente, Gualberto (2013) realizou um estudo com estudantes de
anos iniciais do Ensino Fundamental, interessada em testar um instrumento
informatizado de avaliacdo de habilidades pré-aritméticas que possibilitasse
mapear repertérios e analisar as relagbes complexas que compunham o
instrumento. Outro interesse do estudo foi apresentar um programa de ensino e
avaliagdo de adicdo e subtracdo, neste caso, embasado no paradigma da
equivaléncia de estimulos, com descricdo do método, resultados e analises
comportamentais, em uma linguagem que buscasse promover a comunicagdo com
profissionais de outras &reas, principalmente com educadores da &rea de
matematica.

O Estudo 11 conduzido por Gualberto (2013), foi destacado pela autora
como preliminar para aprimorar as relacbes que integrariam o Estudo
informatizado 2. Os participantes do Estudo 2 de Gualberto foram 12 criangas do
segundo ao quinto ano do Ensino Fundamental, com idades entre sete e 12 anos.
O participante sentava-se em frente a0 monitor e a experimentadora sentava-se ao
lado para conduzir a sequéncia das tarefas. Os estimulos consistiram em numerais
de zero até 49, nomes de numerais impressos e falados (arquivo de voz) e
conjuntos de figuras comuns impressas (e.g., bolas, casas, tomates). Foram
utilizadas instrugdes programadas gravadas em arquivos de voz, como também,
instrucBes adicionais emitidas pela experimentadora. Ndo houve consequéncias
para as respostas corretas e incorretas dos participantes por se tratar de um

instrumento de avaliacdo. Todos 0s participantes passaram por uma sessdo de
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familiarizacdo das tarefas feitas no computador.

Doze tarefas na forma de MTS e CRMTS (Constructed Response
Matching to Sample) compuseram o procedimento do Estudo 2 feito por
Gualberto (2013). Primeiramente, serdo citadas as tarefas de selecdo (MTS) e, em
seguida, as tarefas de producdo (CRMTS), respeitando a ordem numérica indicada
pela pesquisadora no estudo. Foram nove tarefas de selecdo, que apresentaram
estimulos-modelo e estimulos-comparacdo: 1. Discriminagdo de numerais, nomes
de ndmeros e conjuntos, a partir do estimulo modelo auditivo; 5. Ordenacgéo de
numerais e de conjuntos; 6. Ordenacdo de numerais; 7. Ordenacao de conjuntos;
8. Discriminacdo de igualdade; 9. Comparacdo entre numerais e conjuntos. 10.
Comparacdo entre numerais, nomes de numeros e conjuntos; 11. Estimativas; 12.
Ordenacao de numerais e conjuntos. Foram trés tarefas de producédo, nas quais o
participante, diante dos estimulos-modelo, deveria responder oralmente ou
manipular os estimulos comparacdo para desempenhar a tarefa; 2. Nomeacéo de
numerais, nomes de numeros e quantificacdo de conjuntos; 3. Ordenacdo de
numerais — ordem crescente e decrescente; 4. Ordenacéo de conjuntos.

Os resultados encontrados por Gualberto (2013) referentes ao Estudo 2,
indicaram que o instrumento de avaliacao de habilidades pré-aritméticas mostrou-
se viavel para constatar lacunas nos repertorios dos participantes, que poderiam
prejudicar a aprendizagem posterior.

Em seguida, nove das 12 criancas que participaram do Estudo 2 foram
expostas ao procedimento de avaliacdo e ensino de habilidades de adicdo e
subtracdo. O ambiente e a situacdo experimental eram os mesmos que foram
descritos no Estudo 2. Os estimulos experimentais auditivos e visuais utilizados

em trés unidades do programa do estudo foram organizados em classes de
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estimulos, conforme a rede de relagfes utilizada no estudo de Araujo e Ferreira
(2008).

Os resultados do estudo realizado por Gualberto (2013) para avaliar e
ensinar habilidades de adi¢éo e subtracdo, com base no paradigma de equivaléncia
de estimulos, mostraram que oito participantes completaram a unidade 1. Dos oito
que completaram a unidade 1, quatro realizaram a unidade 2 parcialmente, como
também, dois participantes completaram a unidade 3. A autora constatou ainda
que, alguns participantes tiveram maior dificuldade nas operagdes de subtracéo.

Gualberto (2013) verificou o papel das habilidades pré-aritmeticas como
pré-requisitos para a aquisicdo de habilidades aritméticas complexas e afirmou
que encontrou indicios dessa funcdo das habilidades pré-aritméticas. Todavia,
sugere que novas investigacfes na area sejam realizadas, visando corroborar
experimentalmente esta relacgéo.

Outras ponderacdes a serem observadas no estudo conduzido por
Gualberto (2013) foram que durante a coleta de dados, para avaliar as habilidades
pré-aritméticas, embora tenha sido utilizado um instrumento informatizado, foi
necessaria a presenca da experimentadora ao lado do participante em todas as
sessOes. InstrucBes adicionais orais emitidas pela pesquisadora foram utilizadas
durante o experimento. Caso o participante ndo apresentasse as relacdes avaliadas,
eram utilizadas tentativas com instrugdes adicionais e feedback,
independentemente de se tratar de um instrumento de avaliacao.

Adicionalmente, com base na analise das médias de acertos das doze
tarefas que testaram as vinte e oito relagdes, integrantes do instrumento de
avaliacdo de habilidades pré-aritméticas do Estudo 2 de Gualberto (2013), é

possivel evidenciar o nimero de relagdes que apresentaram nivel maior ou menor
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de dificuldade para os participantes, prioritariamente em tarefas que envolveram
conjuntos de figuras.

E possivel constatar uma importante inconsisténcia quando comparadas as
porcentagens médias de acertos de Gualberto (2013) para a mesma tarefa, salvo
por terem sido utilizados estimulos com numerais ou conjuntos. Para
exemplificar, a tarefa de ordenacédo para completar lacunas com numerais (92,6%
de acerto), tem um resultado consideravelmente melhor do que os obtidos quando
os estimulos foram conjuntos de figuras para a mesma tarefa (51,8% de acerto).
Tal fato pode relacionar-se aos erros cometidos pelos participantes durante a
contagem dos elementos dos conjuntos.

Em todo o Estudo 2, apenas um dos 12 participantes, emitiu o
comportamento de contar agrupando em linhas e colunas os elementos dos
conjuntos. Ou seja, realizando uma contagem multiplicativa. A autora ressaltou
que o conjunto € um estimulo complexo, por isso como um todo pode exercer
controle sob a resposta do participante, porque € o total da contagem de elementos
que vai estabelecer o resultado para a selecdo correta do estimulo. Entdo, para
conjuntos ndo subitizaveis, com quantidades maiores do que quatro, ocorrem
respostas intermediarias na relagdo entre o numeral falado e o elemento do
conjunto, caracteristicas da habilidade de contar. Dessa forma, contar é um
comportamento complexo, pois envolve a nomeacao individual de cada elemento
do conjunto, sem repeticdo, indicando a cada um dos elementos um nome de
namero, de forma sequencial para que somente o Ultimo nome de nimero, seja
dito no final da contagem (Gualberto, 2013; de Lorena et al., 2013).

Destarte, Gualberto (2013) ressaltou que dentre as habilidades pré-

aritméticas avaliadas, a de maior complexidade foi a contagem, principalmente no
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que se refere aos valores maiores do que dez. A autora aponta que este achado
provavelmente interferiu no desempenho aritmético posterior dos participantes, no
estudo subsequente que conduziu para avaliar e treinar habilidades de adigédo e
subtracéo.

Ademais, tarefas em MTS, com uso exclusivo de conjuntos, implicam
mais de uma classe de respostas. Para exemplificar, desempenhar tarefas que
envolvem conjuntos, requer do participante, além da contagem dos elementos do
estimulo-modelo e dos elementos de cada estimulos-comparacdo, 0 respectivo
pareamento. Tal fato pode aumentar a possibilidade de erro no comportamento de
contar. Cumpre ressaltar que os valores utilizados eram de zero até 49 e que 0s
conjuntos foram apresentados com disposicdo simétrica e assimétrica na tela do
computador.

A despeito do comportamento de contar (contagem) ser pré-requisito ou
facilitador em habilidades pré-aritméticas (Fionareli, 2012; Monteiro & Medeiros,
2002), no Estudo 2 desenvolvido por Gualberto (2013), foi verificado que alguns
participantes erraram a contagem dos elementos dos conjuntos (e.g., falar um total
com base apenas na configuracdo visual de organizacdo dos elementos, falar o
mesmo ndmero para dois elementos do conjunto, omitir um elemento na
contagem) e que cometeram erros nas tentativas das tarefas pré-aritméticas
propostas. Por conseguinte, da forma como foram realizados os testes ndo foi
possivel identificar precisamente o repertorio ausente: contagem ou discriminacao

condicional.



18

Objetivo do trabalho

Um protocolo de avaliacdo de habilidades pré-aritméticas como o de
Gualberto (2013) parece promissor em relacdo ao desenvolvimento de
procedimentos de ensino de matematica eficientes. No entanto, a discrepancia
encontrada na literatura sobre o papel da contagem na aprendizagem de
habilidades matematicas (Fionareli, 2012; Monteiro & Medeiros, 2002) e 0s
procedimentos comumente utilizados em estudos que avaliaram discriminacao
condicional com contagem de elementos de conjuntos (Gualberto, 2013) néo
permitem avaliar se 0 erro € na contagem ou na discriminacdo apresentada na
tarefa pré-aritmética. Tal fato sugere a necessidade de se analisar em mais
detalhes tarefas que envolvam contagem.

Neste sentido, o objetivo principal deste trabalho foi avaliar os efeitos de
um procedimento de marcacao de elementos de conjuntos sobre o desempenho em
tarefas de contagem, de nomeacdo e de discriminacdo condicional que envolvem
contagem. Para esta investigacdo foram selecionados oito testes pré-aritméticos do
protocolo de Gualberto (2013), sendo trés apenas com numerais impressos e/ou
falados e cinco envolvendo conjuntos com numerais impressos, conjuntos com

numerais falados ou somente conjuntos.

Método

Participantes

Participaram da pesquisa 16 estudantes matriculados no 3° ano do Ensino
Fundamental, em instituicdo publica, localizada em Brasilia, com idades variando

entre oito e dez anos, sendo quatro do sexo masculino e 12 do sexo feminino. Os
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estudantes foram indicados pela professora e participaram da pesquisa apés a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos responsaveis
legais (Anexo A), autorizando a participacdo e filmagem da crianga na pesquisa.
Foram coletadas as assinaturas do Termo de Assentimento (Anexo B) dos
participantes que o0s pais autorizaram, ap0s a experimentadora ler e sanar
eventuais duvidas dos participantes sobre o0 ambiente experimental.

Todos os 16 participantes autorizados pelos pais e que consentiram em
participar da pesquisa foram previamente selecionados pela experimentadora no
Teste 1 e atingiram o critério estabelecido de 100% de acerto. O Teste 1 avaliou 0
repertorio de contagem de cada participante e consistiu em um critério de incluséo
no experimento. O projeto do presente estudo foi submetido ao Comité de Etica
em Pesquisa do Centro Universitario de Brasilia (Uniceub) e aprovado conforme
consta no parecer sob o nimero 1.776.468.

A Tabela 1 apresenta os participantes por idade e género.



Tabela 1.

Descricao dos participantes.

20

Participante Idade Género
P1 8al0m Masculino
P2 10a5m Masculino
P3 9a3m Feminino
P4 9a2m Masculino
P5 8allm Feminino
P6 9a2m Feminino
P7 9a3m Masculino
P8 9alm Feminino
P9 8allm Feminino

P10 9abm Feminino
P11 8a7’m Feminino
P12 9a3m Feminino
P13 8al0m Feminino
P14 9abm Feminino
P15 9adm Feminino
P16 9abm Feminino

Material, ambiente experimental e estimulos experimentais

A coleta de dados foi realizada na escola dos participantes, em uma sala

separada exclusivamente para 0 experimento. Os materiais referentes a pesquisa

ficaram dispostos sobre uma mesa, na ordem em que foram utilizados. A

experimentadora e o participante sentaram-se em cadeiras, um de frente para o

outro. Foram utilizados nas sessdes filmadora, cronbmetro e um suporte para

notebook.

Foram utilizados como estimulos: pequenos cubos de madeira do Material

Dourado Escolar; dois recipientes rasos para acomodar os cubos (Figura 1, parte

superior); numerais e conjuntos com disposi¢cGes simétricas e assimétricas de
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figuras comuns (bolas, casas e flores) impressos em tamanho 6cm por 6cm
(exemplos na Figura 1, parte inferior). Esses estimulos foram apresentados nas
paginas no Caderno de Testes de Habilidades Pre-Aritméticas (CT-HPA)
impressos em papel A4, gramatura 90g/m2. Também foram utilizados estimulos
auditivos de numerais, falados pela experimentadora. Todos os estimulos
experimentais impressos e sonoros foram apresentados com valores variando

entre um e 49.
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Figura 1. Materiais utilizados no Teste 1 (parte superior) e exemplos dos
estimulos utilizados (parte inferior).

A estrutura do CT-HPA, acomodado no suporte para notebook (Anexo C),
foi de tal forma que houve: (1) capa; (2) paginas com descricdo do teste (Figura
2), contendo numero/nome, comportamento avaliado, tarefa, repeticdo da
instrucdo/tempo, nimero de tentativas do bloco, tempo aproximado para o bloco e
ilustracBes; (3) paginas para a experimentadora desempenhar as tentativas para
exemplo, contendo instrucdo, descricdo do comportamento da experimentadora e
nimero do teste; (4) paginas de tentativas exemplos a serem realizadas pela

experimentadora diante do participante; (5) paginas para a experimentadora
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conduzir os testes em cada tentativa, contendo instrucdo, repeticdo da
instrucdo/tempo, instrucdo adicional/tempo, se houver (Anexo D); (6) paginas
com os estimulos que compunham cada tentativa dos testes pré-aritméticos a

serem realizados pelo participante.

T9.1: Teste da relagdo de igualdade conjunto — conjunte, com contagem por eliminagdo.

Comportamento avaliado: Escolher de acordo com o modelo (peridentidade).

Tarefa: Apontaro conjunto igual ao modelo, apés riscar as figuras dos conjuntos para conta-las.

Repeticdo dainstrugdoftempo: 1vez, apds 20 segundos a partir do final da primeira instrugéo,

Instrugdo adicional; 1vez, apos 20 segundos a partir do final da repetico da instrugéo.

Nimero de tentativas: 9

Tempo aproximado para o bloco: 5 minutos.

llustragao (A): llustragao (B): llustragdo (C):
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Figura 2. Exemplo de pégina com descricdo do teste.

Todas as paginas do caderno foram dispostas horizontalmente. Cada
pagina, referente a uma tentativa, foi dividida em duas metades, sendo 10,5 cm
acima de uma linha horizontal continua em toda a folha de papel e com 10,5 cm
abaixo da mesma linha. Dependendo do tipo de teste, os estimulos podiam ser
dispostos de trés maneiras na folha de papel em relacdo & linha continua
horizontal: apenas acima, apenas abaixo, ou ainda simultaneamente acima e

abaixo (Figura 3; Anexo E).
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Figura 3. Exemplo de pagina com estimulos acima e abaixo da linha continua.

A sequéncia das tentativas e 0s numeros que as comporiam foram
produzidas com auxilio do site http://sorteador.com.br/ (Anexo F). Por essa
ferramenta, todos os estimulos de numerais impressos, auditivos ou de conjuntos
de figuras com disposicao simétrica ou assimétrica que estavam acima da linha
continua, foram sorteados para nove tentativas de cada bloco da seguinte forma:
(1) trés valores entre um e 16; (2) trés valores entre 16 e 31; (3) trés valores entre
32e49.

Todos os estimulos de comparacdo negativos (S-), que estavam abaixo da
linha continua, foram sorteados da seguinte maneira: (1) dezoito valores entre um
e 49, para as tentativas com trés comparac6es; sendo dois para cada uma das nove
tentativas do bloco, na ordem em que apareceram no sorteio. Todos o0s estimulos

de comparacdo positivos (S+) foram estimulos idénticos ou correspondentes aos
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estimulos que estavam acima da linha continua (9", como modelo e “conjunto
com nove casas" como S+, por exemplo).

Foi utilizado para registro dos acertos e erros de cada participante o
Caderno de Registro (CR) impresso em papel A4, gramatura 90g/m2. A estrutura
do CR foi capa, sumario, dados do participante e teste. Para cada teste, foi
construido um quadro na pagina (Anexo G), contendo campos ja impressos com
0S numeros de cada tentativa, respostas corretas (e.g., 10, “trinta e seis”) ¢
posicdes (e.g., 1, 2, 3) e campos de acerto ou erro a serem preenchidos com caneta
esferografica, laténcia da resposta (e.g., “6”, 15”), repeticio da instrugdo e
instrucdo adicional (e.g., marcou com um “x” se foi necessaria), contagem em voz

€,

alta do participante em cada tentativa (e.g., marcou com um “x”, se houve), riscou

€,

as figuras nos testes com marcacdo (e.g., marcou com um “X”, sim ou nio),

€, 9

apontou com o dedo as figuras (e.g., marcou com um “x”, sim ou nio).

Procedimento
Os estudantes participaram de sessdes com duracdo aproximada de 30

minutos. Foram utilizados quatro tipos de testes: contagem com estimulos
tridimensionais (objetos); contagem com estimulos impressos, nomeacdo e
discriminacgdo condicional do tipo pareamento ao modelo. Todas as tentativas dos
testes (paginas do caderno) foram idénticas para todos os participantes. Todos 0s
testes foram aplicados sem apresentagdo de consequéncias diferenciais
programadas para as respostas corretas e incorretas dos participantes.

Foram utilizados pequenos cubos de madeira e dois recipientes rasos para
0 primeiro teste pré-aritmético (T1), que habilitava a participacdo do participante
no experimento com critério de 100% de acerto. Para os demais testes pré-

aritméticos foram utilizados os cadernos CT-HPA. Antes de iniciar cada um dos
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13 testes, a experimentadora realizava uma tentativa como exemplo para o
participante executar as tentativas subsequentes do teste. Nas tentativas de
exemplo, a seguinte instrucdo era lida pela experimentadora, anteriormente as
respectivas instrucdes especificas de cada teste: "Eu vou mostrar para vocé como
realizar esta tarefa". Assim, conforme o teste, nas tentativas de exemplo, a
experimentadora dizia a instrucdo, contava os cubos de madeira, nomeava,
apontava os estimulos e/ou riscava as figuras dos conjuntos com o lapis. Ou seja,
executava a tentativa prevista na frente do participante da mesma maneira que o

mesmo seria solicitado a fazer.

Teste de incluséo no experimento - Contagem com objetos
tridimensionais (T1). Dois recipientes rasos foram colocados lado a lado sobre a
mesa, um da cor branca e outro da cor azul. Em um dos recipientes havia 49 cubos
de madeira e a tarefa do participante era passar, com a mao, um a um, os 49 cubos
para 0 outro recipiente, contando cada cubo em voz alta, enquanto os movia de
um recipiente para o outro. Este teste foi composto por uma tentativa que iniciou

com a seguinte instrucdo para o participante, falada pela experimentadora:

Vocé devera contar cada cubo de madeira em voz alta, mudando um por um do prato

branco para o prato azul e dizer quantos tém no total.

Assim que o participante realizava a contagem oralmente um a um dos
pequenos cubos, a experimentadora retirava os cubos do recipiente azul. Caso o
participante ndo iniciasse a contagem dos cubos de madeira em 20 segundos,
contados a partir da instrucdo, a experimentadora repetiria a instru¢do. Entretanto,

nenhum participante necessitou da repeticdo da instru¢do no teste T1 e todos
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foram incluidos no experimento com 100% de acerto em uma tentativa, isto é,
contaram corretamente de um a 49 enquanto passavam 0s cubos de um recipiente
para outro.

A descricdo dos testes, doravante, ndo seguird a ordem de apresentacao
dos mesmos aos participantes. Para facilitar a descricdo, serdo agrupados por tipo
de tarefa.

Teste de nomeacdo de numeral impresso (T3). Este teste foi composto
de nove tentativas. Cada tentativa iniciou com a apresentacdo de um numeral
impresso, entre um e 49, em uma folha de tamanho A4, acima da linha continua e
centralizado em relacdo as margens do papel. Imediatamente ap0s a apresentacéo
do numeral impresso, a experimentadora dizia a seguinte instru¢do: “Que numeral
¢ esse?”. Em seguida, o participante falava o numeral impresso. ApoOs o
participante falar o numeral impresso, a experimentadora virava a pagina do
caderno e uma nova tentativa era iniciada com outro numeral. Caso o participante,
ndo falasse o numeral impresso em 20 segundos, contados a partir da instrugéo, a
experimentadora repetiria a instrucdo. Caso o participante ndo dissesse o numeral
impresso em 20 segundos, contados a partir da repeticdo da instrucdo, a
experimentadora viraria a pagina e uma nova tentativa, com um novo numeral,
seria iniciada.

Teste de contagem de elementos de conjuntos (T5). Este teste foi
composto por nove tentativas. Cada tentativa iniciou com a apresentacdo de uma
figura impressa. A figura consistiu de um conjunto elementos (figuras de bolas,
casas, flores) dispostos de maneira simétrica dentro de um quadrado com
dimensfes 6x6cm em uma folha de tamanho A4, acima da linha continua e

centralizado em relacdo as margens do papel. No papel estava impresso um Unico
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conjunto simétrico com figuras variando em quantidade entre um e 49.
Imediatamente ap6s a apresentacdo do conjunto, a experimentadora dizia a
seguinte instrucdo: “Quantos tém?”. Em seguida, o participante dizia o total de
figuras do conjunto. O participante poderia falar em voz alta para contar.

Apds o participante dizer o total de figuras do conjunto, a experimentadora
virava a pagina do caderno e uma nova tentativa era iniciada com um novo
conjunto. Caso o participante ndo dissesse o total de elementos do conjunto em
120 segundos, contados a partir da instrucdo, a experimentadora repetiria a
instrucdo. Caso o participante ndo dissesse o total de figuras em 120 segundos,
contados a partir da repeticdo da instrucdo, a experimentadora viraria a pagina e
uma nova tentativa, com um novo conjunto, seria iniciada.

Testes de relacdes de igualdade. Foram realizados 0s seguintes testes de
relacdes de igualdade entre estimulos: Teste da relacdo de igualdade numeral
impresso — numeral impresso (T2); Teste da relacdo de igualdade numeral falado
— numeral impresso (T4); Teste da relacdo de igualdade conjunto — numeral
impresso (T6); Teste da relacdo de igualdade numeral impresso — conjunto (T7);
Teste da relacdo de igualdade numeral falado — conjunto (T8); Teste da relagédo de
igualdade conjunto — conjunto (T9).

Os testes de relagdes de igualdade foram realizados utilizando-se um
procedimento de discriminacdo condicional do tipo pareamento ao modelo. Foram
testadas relacGes entre numeral impresso, numeral falado e conjuntos. Cada teste
foi composto por nove tentativas, sempre com um estimulo modelo e trés
estimulos de comparacdo. Os S+ foram estimulos idénticos aos estimulos modelo
(pareamento por identidade) ou estimulos correspondentes aos modelos como por

exemplo, o numeral 2 e um conjunto com dois elementos. Os S- foram
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numerais/conjuntos diferentes do modelo. Os numerais utilizados, assim como
seus correspondentes conjuntos, variaram entre um e 49. Os estimulos modelo
visuais foram apresentados acima de uma linha continua que dividia a pagina do
caderno (papel A4) ao meio e centralizados em relacdo as margens da folha. Os
estimulos de comparacdo foram apresentados abaixo da linha continua que dividia
a folha ao meio, dispostos horizontalmente, e também centralizados em relacéo as
margens do papel.

As tentativas nas quais modelo e comparacdes foram estimulos visuais
foram compostas pela seguinte sequéncia de eventos: (1) apresentacdo do
estimulo modelo juntamente com os estimulos de comparacéo; (2) apresentacao
de uma instrucdo oral (falada pela experimentadora); (3) apresentacdo da
instrucdo adicional, se houvesse e fosse necessaria (falada pela experimentadora)
e (4) resposta do participante. As tentativas nas quais os modelos foram estimulos
auditivos e as comparacdes foram estimulos visuais foram compostas pela
seguinte sequéncia de eventos: (1) apresentacdo dos estimulos de comparacao; (2)
apresentacdo de uma instrucéo oral (falada pela experimentadora) que continha o
estimulo modelo (e.g., "Aponte o numeral trés"); (3) apresentacdo da instrucéo
adicional, se houvesse e fosse necessaria (falada pela experimentadora) e (4)
resposta do participante. A resposta requerida do participante foi apontar para um
dos estimulos de comparacdo. ApOs o participante apontar um estimulo de
comparagado, a experimentadora virava a pagina do caderno de testes e uma nova
tentativa era iniciada com novos estimulos. Em cada tentativa, de todos os testes,
caso o participante ndo escolhesse um dos estimulos de comparacdo em até 20
segundos, contados a partir do final da apresentacdo da instrugéo, a instrucao era

repetida. Caso o participante ndo escolhesse um dos estimulos de comparacdo em
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até 20 segundos, contados a partir do final da apresentacdo da segunda instrucéo,
uma nova tentativa seria iniciada com novos estimulos.

Em todos os testes de relacGes de igualdade que continham conjuntos, caso
0 participante ndo apontasse um dos estimulos de comparacéo, a experimentadora
dizia apo6s 20 segundos, contados a partir do final da repeticdo da instrucdo, a
seguinte instrucao adicional: “Vocé deve contar.”. Nas tentativas com conjuntos
de figuras com disposicdo espacial simétrica e assimétrica, o participante poderia
conta-las em voz alta. A Tabela 2 apresenta as configuracGes de cada teste de
relacdo de igualdade.
Tabela 2.
Sigla, tipo do modelo, tipo da comparacéo e instrucdo utilizados em cada teste de

relacdes de igualdade.

Teste Modelo Comparacao Instrucéo
T2 Numeral impresso Numeral impresso “Aponte o igual a
esse.”
T4 Numeral falado Numeral impresso “Aponte o numeral

12

X.

T6 Conjunto de figuras
com disposicao
espacial simétrica

Numeral impresso “Aponte o numeral.”

T7 Numeral impresso Conjunto de figuras  “Aponte o conjunto.”
com disposicédo
espacial simétrica
T8 Numeral falado Conjunto de figuras “Aponte o conjunto
com disposigéo comx.”
espacial simétrica
T9 Conjunto de figuras Conjunto de figuras “Aponte o igual a

com disposicao
espacial assimétrica

com disposicédo
espacial assimétrica

esse”’
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Teste de contagem com marcacdo com uso do lapis. Os testes nos quais
conjuntos eram utilizados como estimulos foram repetidos, para todos os
participantes, adicionando-se um novo requisito a tarefa: os participantes eram
solicitados a marcar com risco feito a lapis cada elemento dos conjuntos enquanto
contavam esses elementos. Dessa forma, os participantes também realizaram os
testes: Testes de contagem de elementos de conjuntos (T5.1); Teste da relacéo
conjunto — numeral impresso (T6.1); Teste da relagdo numeral impresso —
conjunto (T7.1); Teste da relacdo numeral falado — conjunto (T8.1); e Teste da
relacdo de igualdade conjunto — conjunto (T9.1).

Os testes com marcagdo foram semelhantes aos testes sem marcacao das
figuras, conforme apresentado no procedimento, diferindo apenas nos seguintes
aspectos: (1) foram utilizados novos conjuntos, mantendo-se as mesmas
disposicdes das figuras de maneira simétrica ou assimétrica; (2) o participante
recebeu um lapis para riscar cada elemento dos conjuntos, enquanto realizava as
contagens; (3) apos entregar o lapis para o participante, a experimentadora dizia a
mesma instrucdo prevista para os testes sem marcacao das figuras, acrescentando-
se ao final da instrucdo: “Vocé deve riscar as figuras com o lapis”; e (4) a
instrucdo adicional foi conforme a prevista nos testes sem marcacdo das figuras
dos conjuntos, acrescentando-se ao final da instrucdo adicional: “Use o ldpis para

riscar as figuras”.

Controles experimentais entre grupos de participantes
Para se verificar um possivel efeito de ordem de exposicao aos testes com
e sem marcacdo, metade dos participantes realizou primeiro os testes sem

marcagdo (T5, T6, T7, T8 e T9) e depois os testes com marcacdo (T5.1, T6.1,
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T7.1, T8.1 e T9.1). A outra metade dos participantes realizou primeiro os testes
com marcacao e depois 0s testes sem marcacao.

Hipotetizou-se, neste estudo, que apontar com o dedo os elementos dos
conjuntos ao conté-los poderia ter efeito similar & marcacdo dos elementos dos
conjuntos em relagdo a contar corretamente, saltar elementos, repetir a contagem
de um mesmo elemento, etc. Neste sentido, para metade dos participantes, caso 0s
mesmos apontassem as figuras dos conjuntos com o dedo, nos testes sem
marcacgdo, recebiam a seguinte instrucdo da experimentadora: “Tente contar sem
apontar para as figuras”. Esta instrugdo foi empregada uma Unica vez por cada
teste sem o0 uso do lapis. Para a outra metade dos participantes, caso 0s mesmos
apontassem as figuras dos conjuntos com o dedo, nos testes sem marcacao,
nenhuma instrucdo era apresentada, apenas se registrava que o participante contou
com o dedo.

Considerando-se os controles experimentais acima, temos os participantes

divididos em quatro condigdes distintas, conforme apresentado na Tabela 3:

Tabela 3.

Distribuigéo dos participantes por condicao.

Condicéo Participantes Ordem Instrucédo
C1l P1, P5, P9, P13 SEM-COM Sem instrucao
C2 P2, P6, P10, P14 SEM-COM Né&o apontar
C3 P3, P7, P11, P15 COM-SEM Sem instrucao

C4 P4, P8, P12, P16 COM-SEM N&o apontar
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Resultados

A coleta de dados ocorreu nos meses de novembro e dezembro de 2016.
Houve de duas a trés sessbes com cada participante, cada uma com
aproximadamente 30 minutos de duracdo. Considerando todos os participantes,
foram realizadas 1872 tentativas e registrou-se erro em 207 tentativas. Dessas 207
tentativas, uma tentativa foi de testes sem contagem (T3), 145 foram de testes
com contagem sem marcacdo dos elementos dos conjuntos e 61 foram de testes

com marcacdo dos elementos dos conjuntos.

NUmeros de erros nas tarefas de discriminagdes sem contagem (T2, T3 e T4)
Os testes T2, T3 e T4 corresponderam a tarefas de discriminagéo nas quais
ndo havia contagem: numeral impresso — numeral impresso (T2); nomeacdo de
numeral impresso (T3); e numeral falado — numeral impresso (T4). Observou-se
100% de acerto para todos os participantes nos testes T2 e T4. No teste T3,

registrou-se erro em uma tentativa para o participante P9.

Visdo geral do niumero de erros nas tarefas com contagem

As tarefas T5/T5.1 avaliaram a contagem de figuras impressas em um
conjunto. Nas tarefas de discriminagdes condicionais com contagem de elementos
de conjuntos foram avaliadas as seguintes relacfes entre estimulos: conjunto —
numeral impresso (T6/T6.1); numeral impresso — conjunto (T7/T7.1); numeral
falado — conjunto (T8/T8.1); igualdade conjunto — conjunto (T9/T9.1).

Considerados os resultados de todos os participantes, houve mais erros nos
testes sem marcacdo dos elementos dos conjuntos (T5, T6, T7, T8 e T9) em
comparacgdo aos testes com marcacgdo (T5.1, T6.1, T7.1, T8.1 e T9.1). De modo

geral, no teste T9 houve mais erros do que nos demais testes (35 erros). A menor
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diferenca de erros entre os testes com e sem marcacdo pode ser verificadas nos
testes T8 (25 erros) e T8.1 (21 erros). Ja nos testes T6 (26 erros) e T6.1 (4 erros) e
T7 (30 erros) e T7.1 (4 erros) apuram-se as maiores diferencas com o
procedimento de marcacao.

A Figura 4 mostra o somatorio do numero de erros dos quatro
participantes de cada condicdo em cada um dos testes que envolviam contagem
(C1, C2, C3 e C4). Na C1 (sem marcacao, com marcacao, sem instrugdo), foram
contabilizados o maior nimero de erros dentre as quatro condigdes, 66 ao todo.
Na C2 (sem marcacdo, com marcagdo, com instrucdo), registrou-se ao todo 41
erros, menor quantidade de erros dentre as quatro condi¢fes. Apuram-se na C3
(com marcacgdo, sem marcacao, sem instrucao), 51 erros. Ja na C4 (com marcacéo,
sem marcacdo, com instrucdo), houve 48 erros. Registrou-se, no total, 107 erros
nas condi¢cBes nas quais 0s participantes realizaram primeiro o0s testes sem
marcacgdo (C1 e C2) e 99 erros nas condi¢Bes nas quais os participantes realizaram
primeiro os testes com marcacdo dos elementos dos conjuntos.

Destaca-se ainda que houve mais erros em T8 e T9 em C1, tanto nos testes
com e sem marcacdo. De modo geral, nas quatro condigdes, registrou-se mais
erros nos testes sem marcacdo, sendo evidenciado que apenas no T8.1 em C4
houve mais erros no procedimento com marcacdo do que no teste T8, sem

marcacao.
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Figura 4. Somatdrio do numero de erros dos quatro participantes em cada um dos
testes que envolviam contagem por condicdo (C1, C2, C3 e C4). As barras pretas
referem-se aos testes sem marcacdo dos elementos e as barras cinzas aos testes
com marcacgéo dos elementos.

Numero de erros por participante nas tarefas com contagem

A Figura 5 apresenta o nimero de erros acumulados cometidos por cada
participante nos testes T5, T6, T7, T8 e T9 (sem marcagdo) e T5.1, T6.1, T7.1,
T8.1 e T9.1 (com marcacdo). As barras na cor preta representam 0S erros
cometidos nos testes sem marcacdo. As barras na cor cinza representam o nimero
de erros cometidos nos testes com marcagdo. Neste tipo de gréfico, com barras
sobrepostas, é preciso analisar as mesmas em relagdo ao seu tamanho e ndo
apenas a escala do eixo Y. Por exemplo, P4 cometeu quatro erros no T5 e um erro
no T5.1 (a barra cinza, para P4, tem o tamanho de uma unidade, de quatro a
cinco).

Com relacdo aos testes T5 e T5.1, observou-se 100% de acerto para o

participante P5 em ambos os testes. Observou-se um erro no T5 e um erro no T5.1
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para o participante P3. Observou-se mais erros no T5.1 para quatro dos 16
participantes (P1, P2, P7 e P12). Para dez dos participantes observou-se mais

erros no T5 (P4, P6, P8, P9, P10, P11, P13, P14, P15 e P16).
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Figura 5. Numero de erros acumulados cometidos por cada participante nos testes
com contagem. As barras na cor preta representam os erros cometidos nos testes
sem marcagao; as barras na cor cinza representam os erros cometidos nos testes
com marcacao. Ressalta-se analisar as barras de cada cor em relacdo ao seu
tamanho e ndo apenas a escala do eixo Y.

A tarefa dos participantes nos testes T6 e T6.1 era contar os elementos dos
conjuntos com disposicao espacial simétrica apresentados em cada tentativa (um

conjunto por tentativa) e apontar o numeral impresso correspondente. Constatou-

se 100% de acerto para o participante P13 em ambos os testes. Apurou-se um erro
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no T6 e um erro no T6.1 para os participantes P2 e P4. Pode-se notar mais erros
no teste T6, em relacdo ao T6.1, para 13 participantes (P1, P3, P5, P6, P7, P8, P9,
P10, P11, P12, P14, P15, P16).

Nos testes T7 e T7.1 era requerido aos participantes contar os elementos
dos conjuntos com disposicdo espacial simétrica em cada tentativa (trés por
tentativa) e apontar o que era correspondente ao numeral impresso. Foi verificado
que trés (P10, P12, P13) dos 16 participantes alcancaram 100% de acerto em
ambos os testes. Pode-se notar que um participante apresentou mais erros no teste
T7.1 (P1) e que 12 participantes apresentaram mais erros no teste T7 (P2, P4, P3,
P5, P6, P7, P8, P9, P11, P14, P15, P16).

Nos testes T8 e T8.1 a tarefa dos participantes era contar as figuras dos
conjuntos com disposicdo espacial simétrica (trés conjuntos por tentativas) e
apontar o correspondente ao numeral falado pela experimentadora. Averiguou-se
que trés dos 16 participantes tiveram 100% de acerto em ambos os testes (P3, P13,
P14). Foi verificado um erro em ambos os testes para um participante (P6) e dois
erros em ambos os testes para dois participantes (P2, P8). Quatro participantes
apresentaram mais erros no teste T8.1 (P4, P9, P12, P15) e seis participantes
apresentaram mais erros no teste T8 (P1, P5, P7, P10, P11, P16).

Foi solicitado aos participantes nos testes T9 e T9.1 para contarem as
figuras dos conjuntos com disposicdo espacial assimétrica (quatro conjuntos por
tentativa) e apontarem o conjunto correspondente ao conjunto modelo. Verificou-
se um erro em ambos o0s testes para o participante P7 e trés erros em ambos 0s
testes para o participante P3. Foram contabilizados mais erros no teste T9.1 para
trés participantes (P1, P6, P9) e mais erros no T9 para 11 participantes (P2, P4,

P5, P8, P10, P11, P12, P13, P14, P15, P16).
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Instrucdo adicional, repeticéo da instrucdo, contagem apontando com
dedo, instrucdo C2 e C4 e marcacdo dos elementos.

Né&o foi necessaria a apresentacdo da instrucédo adicional para nenhum dos
16 participantes em nenhum dos testes. O nimero de repeti¢es da instrucdo da
tarefa foi relativamente baixo, a excecdo do teste T8.1, no qual ocorreram 19
repeticbes (Tabela 4). A contagem em voz alta ocorreu em todos os testes,
conforme mostrado na Tabela 4. Houve contagem apontando com o dedo em
todos os testes sem marcacdo dos elementos dos conjuntos (Tabela 4). Nas
condigdes C2 e C4, caso o participantes apontasse com o dedo durante a contagem
nos testes sem marcacao, ele era instruido a ndo apontar com o dedo enquanto
contava. Conforme mostrado na Tabela 4, essa instrucdo foi apresentada apenas 5
vezes, considerando-se todos os testes. Todos o0s participantes riscaram 0s
elementos dos conjuntos em todas as tentativas dos testes com marcacéo.
Tabela 4.
Total de tentativas com repeticdo da instrucdo, contagem em voz alta, apontar

com o dedo, instrugdo “nao apontar” das condi¢gdes C2 e C4.

Teste Repeticdo Voz Alta Apontar Instrucdo C2 e
Com Sem Com Sem Com Sem Com Sem Comc4 Sem
TS5 T5.1 1 0 37 32 19 0 2 0
T6 T6.1 0 0 15 32 9 0 0 0
T7 T7.1 4 4 14 29 10 0 1 0
T8 T8.1 5 19 14 18 3 0 0 0

T9 T9.1 0 3 20 9 17 0 2 0
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Discussao

Este trabalho teve como objetivo avaliar os efeitos de um procedimento de
marcacgéo de elementos de conjuntos sobre o desempenho em tarefas de contagem,
de nomeacdo e de discriminagdo condicional que envolvem contagem.
Participaram desta pesquisa 16 estudantes de uma escola publica de Ensino
Fundamental. As idades dos participantes variaram de oito a dez anos e todos
estavam matriculados no 3° ano. Os 16 participantes demonstraram 100% de
acerto em uma tarefa de contagem de blocos de madeira, passando blocos de um
recipiente a outro e contando em voz alta, de um a 49. O desempenho de 100% de
acerto nessa tarefa foi critério para inclusdo do participante no experimento e
evidenciou a presenca do comportamento de contar (de um a 49) no repertorio
comportamental dos participantes.

Os demais testes aos quais 0s participantes foram expostos foram
selecionados do protocolo de avaliagdo de habilidades pré-aritméticas de
Gualberto (2013). No T2 testou-se a relacdo de igualdade numeral impresso—
numeral impresso; T3 foi um teste de nomeacdo de numeral impresso; T4 foi um
teste da relagédo de igualdade entre numeral falado—numeral impresso. T5 foi um
teste de contagem de elementos de conjuntos; T6 foi um teste da relacdo de
igualdade entre conjunto — numeral impresso; T7 foi um teste da relagéo de
igualdade entre numeral impresso — conjunto; T8 foi um teste da relagdo de
igualdade entre numeral falado — conjunto e; T9 foi um teste da relacdo de
igualdade entre conjunto — conjunto. Nos testes nos quais conjuntos estavam
presentes nas tentativas, era necessario que o participante contasse 0s elementos
dos conjuntos para poder responder de acordo com as relacbes programadas.

Esses testes foram repetidos duas vezes: em uma, 0 participante deveria contar o0s



39

elementos dos conjuntos apenas olhando para 0s mesmos; na outra vez, com
novos conjuntos, o participante deveria riscar (marcar) com um lapis cada
elemento contado enquanto contava.

Observou-se 100% de acerto para todos os participantes nos testes T2 e
T4. No teste T3, registrou-se erro em uma tentativa para um participante. Com
relacdo aos testes que envolviam contagem (testes com conjuntos), registrou-se
145 erros nos testes com contagem sem marcacao dos elementos dos conjuntos e
61 erros nos testes com marcacdo dos elementos dos conjuntos. Os resultados
averiguados nos testes T5/T5.1, T6/T6.1 e T7/T7.1 revelaram diferencas entre
marcar ou nao os elementos dos conjuntos durante as contagens. Houve reducdes
do numero de erros para abaixo da metade nos testes conduzidos com a marcagao
dos elementos em relagéo aos testes sem marcar.

A menor diferenca entre o numero de erros, considerando-se 0 somatorio
de erros todos os participantes, ocorreu entre os testes T8 (25 erros) e T8.1 (21
erros). Considerando-se que: (1) em T4 o estimulo modelo era um numeral falado
e as comparacdes numerais impressos; (2) houve 100% de acerto em T4 para
todos os participantes; (3) em T7/T7.1 o estimulo modelo era numeral impresso e
os estimulos de comparacdo eram conjuntos, assim como em T8/T8.1 e; (4) A
diferenca no nimero de erros nos testes T7 e T7.1 foi maior que a diferenca entre
T8 e T8.1, é possivel argumentar que a menor diferenca no nimero de erros entre
T8 e T8.1 esteja relacionada a auséncia do modelo no momento da escolha do
estimulo de comparagdo. Verificou-se também que nos testes T8 e T8.1 houve
maior nimero de repeticdo da instrucdo dentre todos os testes, sendo cinco no T8
e 19 no T8.1. Em Gualberto (2013), pode ser constatado que a porcentagem média

de acerto desse mesmo teste, descrito pela autora como relacdo numeral falado -
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conjunto foi de 81,5%. Dentre as 28 tarefas conduzidas pela autora, ocupou a
décima terceira colocacdo quando comparadas todas as tarefas realizadas no
estudo. Nesse estudo, T8 foi 0 teste com menor numero de erros dentre 0s cinco
testes sem marcacdo e T8.1 o teste com mais erros dentre os cinco testes com
marcacao.

O teste T9 foi a tarefa na qual se verificou o maior nimero de erros. O
teste T9.1 foi o segundo teste com maior nimero de erros dentre os testes com
marcacgdo (ficando atras de T8.1 em relacdo ao nimero de erros). Este resultado
talvez esteja relacionado ao numero de elementos de conjuntos que 0s
participantes precisavam contar. Em T.9/T9.1 tanto modelo como as trés
comparagOes eram conjuntos. O teste T9/T9.1 foi desenvolvido de maneira
diferente a0 do protocolo de Gualberto (2013). Modelo e comparagéao
correspondente tinham disposicdes assimétricas distintas, contudo com total de
elementos iguais, ndo repercutindo num pareamento por disposicdo espacial
idéntica, sem necessidade de contagem. A porcentagem média de acerto dessa
mesma tarefa no protocolo de Gualberto (2013) foi de 87,3%, este teste foi
denominado pela autora como relagdo conjunto - conjunto. Assim, dentre as 28
tarefas conduzidas pela autora, ocupou a décima posicdo quando comparadas com
todas as tarefas realizadas no estudo, apesar da discriminacdo do participante
nesta tarefa ter sido mais pela disposicdo espacial dos elementos do que
especificamente pela contagem dos mesmos.

Pode-se considerar também que em T9/T9.1, assim como em T8/T8.1, o
modelo ndo estava presente no momento da escolha do estimulo de comparacéo,
ja que ao final da contagem do estimulo modelo temos uma situacdo similar a uma

tarefa com modelo auditivo e comparagdes visuais: a Ultima resposta do



41

participante na contagem dos elementos do modelo &, de certa forma, o estimulo
modelo na tentativa. Essa pode ser uma das variaveis responsaveis pelo maior
namero de erros em T9/T9.1.

Em todo experimento, foram verificados apontar de dedos em 53
tentativas nas condi¢Ges C1 e C3, ressaltando que ndo havia a instrucdo para
tentar ndo apontar para as figuras nos testes sem marcagdo. Esta mesma instrucéo
foi apresentada apenas cinco vezes para os participantes das condigdes C2 e C4,
Ou seja, para a maior para parte dos participantes dessas condi¢des, na maior parte
das tentativas, essa instrucdo ndo foi necessaria. Destarte, verifica-se nesse estudo
um efeito dessa instrucdo para os participantes que a receberam nas condicgdes
pares (C2 e C4), apenas pela emissdo da instrucdo pela experimentadora e em
comparagdo com 0s oito participantes das condicGes impares (C1 e C3) que
apontaram um numero maior do que dez vezes de tentativas.

A instrucdo para ndo apontar para as figuras enquanto essas eram contadas
foi inserida no experimento com o intuito de aumentar a diferenca entre 0s
procedimentos de contagem sem e com marcacao dos elementos dos conjuntos.
Partiu-se do pressuposto que apontar com o dedo para os elementos poderia
produzir efeito discriminativo similar a marcacao do elemento. Considera-se ainda
que as tentativas para exemplo podem ter exercido controle sobre o
comportamento dos participantes em todos os testes sem marcacdo dos elementos,
visto que a experimentadora ndo apontava com dedo para as figuras dos conjuntos
qguando desempenhava estas tentativas.

No que concerne ainda as tentativas previstas para exemplo, verificou-se
que apesar de programadas instrucdes adicionais, assim como no protocolo de

Gualberto (2013), no presente estudo a instrucdo adicional ndo foi necessaria a
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nenhum dos 16 participantes em nenhuma das tentativas. Ndo houve em nenhuma
tentativa de todo o experimento, repeticdo da tentativa para exemplo ou relato de
que a instrucdo e/ou tarefa ndo tinham ficado claras por nenhum participante.
Todos realizaram os testes conforme orientados uma Unica vez e ndo houve
feedback por parte da experimentadora para os participantes ou pedido deles para
isso. Neste sentido, inserir tentativas de exemplo parece ser um aspecto relevante
na elaboracdo de protocolos de avaliacdo de habilidades matematicas. Ao diminuir
a necessidade de interferéncia do experimentador, a tentativa de exemplo podera
facilitar a automacdo de protocolos de avaliacdo de habilidades matematicas
(avaliagdes informatizadas).

Cumpre ressaltar, no entanto que, em Gualberto (2013) foram
programadas e mais recorrentes instrucdes adicionais para tarefas de ordenacéo,
comparacdo e de estimativa. Ao considerar que no presente estudo houve queda
de 100% de insercdo de instrucdes adicionais nos testes pré-aritméticos que foram
conduzidos, é possivel ponderar que de maneira similar, as tentativas para
exemplo podem diminuir a intervencdo da experimentadora durante os testes que
envolvem ordenacdo, comparacdo e estimativas para adicionar explicacbes de
como realizar as tarefas. Essa é uma questdo que precisara ser investigada em
pesquisas futuras.

Dentre as quatro condi¢cfes, foi evidenciado que os participantes das
condicdes C1 e C2 que iniciaram pelos testes marcando os elementos dos
conjuntos e que em seguida fizeram os testes sem marcacdo apresentaram 107
erros e que os participantes das condi¢cdes C3 e C4 que realizaram os testes na

ordem inversa apresentaram 99 erros. Examina-se uma diferenca de oito erros
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entre estas condicOes. Este resultado sugere que ndo houve efeito de ordem
relativo a comecar os testes marcando os elementos dos conjuntos ou sem marcar.

Fionareli (2012) indica a relevancia de ndo proporcionar aos participantes
situacGes com tarefas com niveis de complexidade altos, pois podem ocasionar
comportamentos de fuga e esquiva (e.g., apontar qualquer estimulo para apenas
concluir a tarefa). Pela assercéo de Fionareli (2012) a contagem é uma facilitadora
para a equivaléncia numérica, diferentemente de Monteiro e Medeiros (2002) que
aponta que a contagem € pré-requisito para a aquisicdo do comportamento
conceitual numérico. O presente estudo ndo teve como objetivo investigar esta
divergéncia. Contudo, considera relevante registrar que houve contagem em voz
alta (oralmente) em 220 tentativas, distribuidas em todo os testes com/sem
marcacgdo e que também houve apontar com o dedo em 58 tentativas distribuidas
em todos os testes sem marcacdo, sendo 53 nas condi¢cdes C1 e C3 e cinco nas
condicdes C2 e C4.

A relevancia de um protocolo de avaliacdo de habilidades pré-aritméticas
(Carmo, 2006; Gualberto, 2013; Gualberto et al., 2009; Prado & de Rose, 1999)
com o respectivo consenso de tais habilidades indica uma importante contribuicao
para 0 ensino da matematica. Pois, mediante 0s repertorios presentes e ausentes,
evidencia-se a possibilidade de atingir critérios referentes as habilidades
complexas investigadas conforme os pressupostos da Anélise do Comportamento
(dos Santos et.al., 2009; Haydu et al., 2006; Verneque, 2011).

Conforme frisou Gualberto (2013) a contagem é uma habilidade de alta
complexidade, principalmente para valores maiores do que dez. O presente estudo
priorizou esse repertdrio e encontrou que a manipulacdo da variavel de marcacgéo

de elementos de conjuntos para contagens reduziu o nimero de erros nos testes,



44

de repeticOes de instrucGes e de instrucdes adicionais para grande parte dos
participantes. Estes resultados sugerem que procedimentos desenvolvidos para
avaliacdo e/ou ensino de repertorios matematicos que envolvam contagem devem
conter configuracGes que previnam erros durante a contagem.

Em pesquisas anteriores, nas quais ensinou-se ou avaliou-se repertorios
comportamentais relacionados a matematica com base em discriminagdes
condicionais, e que envolviam contagem em algumas das tarefas, ndo houve
controle experimental relacionado ao comportamento de contar, especificamente.
Neste sentido, em algumas dessas pesquisas ndo foi possivel identificar com
precisdo se erros dos participantes em tentativas que envolviam discriminacdes
condicionais e contagem estavam relacionados as discriminacfes condicionais
apresentadas ou a erros na contagem de elementos de conjuntos (dois repertérios
distintos). Gualberto (2013), por exemplo, relatou que falhas no comportamento
de contar interferiram no desempenho de alguns dos participantes de sua pesquisa,
tanto nas tarefas relacionadas a habilidades pré-aritméticas quanto nas tarefas
aritmeticas.

As contribuicbes do presente trabalho limitam-se aos tipos de testes aqui
realizados. Novos estudos sdo necessarios com vistas a conduzir o protocolo de
Gualberto (2013) completo aos participantes, por exemplo, com insercdo de
tentativas para exemplo, investigar o efeito da contagem em voz alta, verificar a
necessidade de diminuir ou aumentar os valores empregados até 49, realizar uma
selecdo dos testes que envolvem repertdrios de ordenacdo, comparacgdo, estimativa
para mapear duplicagdo ou nédo de tarefas e ainda, avaliar se 0s cadernos de testes
utilizados no presente trabalho poderiam ser utilizados como instrumento para

educadores da &rea de matematica utilizarem com estudantes do Ensino
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Fundamental para avaliarem repertérios de contagem e de habilidades pré-
aritmeticas.

Realizar a contagem de elementos de conjuntos com muitos elementos
(mais de dez), além de aumentar a probabilidade de erros acontecerem, aumenta
consideravelmente o tempo necessario para se avaliar habilidades pre-aritméticas.
Neste sentido, a elaboracdo de um protocolo de avalia¢éo a luz do paradigma de
equivaléncia de estimulos, proposto por Sidman e Tailby (1982), pode ser um
caminho viavel a se seguir. E possivel que, verificando se numerais impressos,
palavra falada, palavra escrita e conjuntos formam uma classe de equivaléncia de
estimulos, se possa realizar parte da avaliagdo das habilidades pré-aritméticas

propostas por Gualberto (2013) utilizando-se apenas numerais impressos.
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Anexo A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para responsaveis legais—
TCLE

Pesquisa: Efeitos de um procedimento de marcacao de elementos de conjuntos
sobre a contagem em um protocolo de avaliacdo de habilidades pré-

aritméticas”
Centro Universitario de Brasilia
Pesquisador responsavel: Marcio Borges Moreira
Pesquisadora assistente mestranda: Kelen Livia Santana Bastos Bandeira

Seu (sua) filho @)

esta sendo

convidado(a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O texto abaixo
apresenta todas as informacgdes necessérias sobre o que estamos fazendo. A
colaboracdo dele(a) neste estudo serd de muita importancia para nds, mas se

desistir a qualquer momento, isso ndo Ihe causara prejuizo.

O nome deste documento que vocé esta lendo é Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).

Antes de decidir se deseja que ele(a) participe (de livre e espontanea
vontade) vocé devera ler e compreender todo o contetdo. Ao final, caso decida
permitir a participacdo, vocé serd solicitado(a) a assina-lo e receberd uma copia do
mesmo. Seu (sua) filho(a) também assinara um documento de participacdo, o
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (a depender da capacidade de leitura
e interpretacéo).

Antes de assinar, faga perguntas sobre tudo o que néo tiver entendido bem.
A equipe deste estudo respondera as suas perguntas a qualquer momento (antes,
durante e apos o estudo).

Natureza e objetivos do estudo

e O objetivo especifico deste estudo € avaliar se riscar figuras impressas em

conjuntos com o lapis facilita a contagem dos elementos.
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Seu (sua) filho (a) esté sendo convidado(a) a participar exatamente por ser

estudante do 3° ano do Ensino Fundamental, com idade entre 7 e 10 anos.

Procedimentos do estudo

A participagdo dele(a) consiste em realizar 13 testes pre-aritméticos
individualmente sempre com a presenca da experimentadora, sendo um
teste com cubinhos do Material Dourado Escolar e os demais testes com
numerais, conjuntos de figuras de bolinhas, casinhas e florzinhas, com

valores variando entre um e 49, todos impressos.
Serdo utilizadas de 1 a 3 sessdes de aproximadamente 30 minutos.

O procedimento de contar pequenos cubos de madeira e figuras impressas
em conjuntos sera filmado para fins de andlise e sera visto apenas pela
experimentadora.

N&o havera nenhuma outra forma de envolvimento ou comprometimento
neste estudo. A participacdo de seu(sua) filho(a) na pesquisa ndo acarretara
nenhum custo financeiro.

A pesquisa serd realizada na Escola Classe 106 Norte do(a) seu/sua filho

(a).
Riscos e beneficios

Os riscos associados a essa tarefa ndo serdo diferentes de qualquer outra
atividade académica de seu/sua filho (a) em sala de aula. O procedimento
adotado no estudo ndo deve representar risco significativo (fisico ou
mental) ao seu/sua filho (a). O procedimento utilizado é de uso corrente
em pesquisas experimentais e ndo ha na literatura indica¢bes da
possibilidade de qualquer risco.

Medidas preventivas, tais como: suspensdo da tarefa realizada,
planejamento de procedimentos alternativos que cessem a possibilidade de
reaparecimento do desconforto, comunicado a Dire¢do da escola e/ou pais
ou responsaveis serdo tomadas durante as sessGes para minimizar qualquer
risco ou incomodo.

Com a participacdo nesta pesquisa ele(a) poderd/terd a entrega do

resultado da avaliacdo, além da contribuicdo para a pesquisa e para a
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producdo de conhecimento sobre ensino e aprendizagem de matematica.

Participacao, recusa e direito de se retirar do estudo

A participacdo € voluntaria. Nao tera nenhum prejuizo se vocé ndo quiser que

ele(a) participe.

Ele(a) podera se retirar desta pesquisa a qualquer momento, bastando para
isso entrar em contato com um dos pesquisadores responsaveis.

Conforme previsto pelas normas brasileiras de pesquisa com a
participacdo de seres humanos, ndo recebera nenhum tipo de compensagao

financeira pela participacéo dele(a) neste estudo.
Confidencialidade

Os dados dele(a) serdo manuseados somente pelos pesquisadores e nao
sera permitido 0 acesso a outras pessoas.

Os dados e instrumentos utilizados nas gravagdes das sessdes e registros
de dados ficardo guardados sob a responsabilidade de Kelen Livia Santana
Bastos Bandeira com a garantia de manutencdo do sigilo e
confidencialidade, e arquivados por um periodo de 5 anos; apds esse
tempo serdo destruidos.

Os resultados deste trabalho poderdo ser apresentados em encontros ou
revistas cientificas. Entretanto, ele mostrara apenas os resultados obtidos
como um todo, sem revelar o nome dele(a), instituicdo a qual pertence ou

qualquer informacéo que esteja relacionada com sua privacidade.

Se houver alguma consideracdo ou duvida referente aos aspectos éticos da

pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro

Universitario de Brasilia — CEP/UniCEUB, que aprovou esta pesquisa, pelo

telefone 3966.1511 ou pelo e-mail cep.uniceub@uniceub.br. Também entre em

contato para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a participacdo

dele(a) no estudo.

Eu,

RG

, apos receber a explicacdo completa dos objetivos do estudo e dos

procedimentos envolvidos nesta pesquisa concordo voluntariamente em consentir
que ele(a) faca parte deste estudo.
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Este Termo de Consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
copia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida ao

senhor(a).

Brasilia, de de

Responsavel legal

Nome do participante (seu/sua filho (a)

Marcio Borges Moreira/telefone institucional 3966-1406

Kelen Livia Santana Bastos Bandeira/celular 99988-9207/ou email

bandeirakelen@gmail.com

Endereco dos(as) responsavel(eis) pela pesquisa:
Instituicdo: Centro Universitario de Brasilia
Endereco: SEPN 707/907
Bairro: Asa Norte CEP: 70790-075 Cidade: Brasilia/DF

Telefones p/contato: 3966-1200/ 3966-1406

Endereco do(a) participante (a):

Bairro: Cidade:

Telefone:
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Anexo B

TERMO DE ASSENTIMENTO

Titulo da pesquisa: Efeitos de um procedimento de marcacao de elementos de
conjuntos sobre a contagem em um protocolo de avaliacéo de habilidades
pré-aritméticas”

Centro Universitario de Brasilia
Pesquisador responsavel: Marcio Borges Moreira
Pesquisadora assistente mestranda: Kelen Livia Santana Bastos Bandeira

Vocé sabe o0 que é assentimento? Significa que vocé concorda com algo.
No caso desse documento, significa que concorda em participar dessa pesquisa.

Antes de decidir se quer ou ndo participar, é importante que entenda o
estudo que esta sendo feito e o que ele envolvera para vocé.

Apresentamos esta pesquisa aos seus pais ou responsaveis e eles sabem
que também estamos pedindo sua concordancia. Se vocé deseja participar, seus
pais ou responsaveis também concordam. Mas vocé é livre para fazer parte ou nao
desta pesquisa, mesmo se seus pais ou responsaveis concordarem. N&o tenha
pressa de decidir.

Também poderd conversar com seus pais, amigos ou qualquer um com
guem se sinta a vontade para decidir se quer participar ou ndo, e ndo & preciso
decidir imediatamente.

Pode haver algumas palavras que ndo entenda ou situacdes que vocé queira
que eu expliqgue mais detalhadamente, porque ficou mais interessado(a) ou
preocupado(a). Nesse caso, por favor, peca mais explicacoes.

Natureza, objetivos e procedimentos do estudo

e O objetivo deste estudo é participar de tarefas que envolvem matematica.

e Vocé vai participar contando cubinhos do Material Dourado Escolar,
dizendo nomes dos numerais, contando bolinhas, casinhas e florzinhas em
conjuntos sem riscar as figuras e riscando as figurinhas com o lapis no
papel. Os numerais serdo de um até 49.

e O que vai acontecer é que eu ficarei com vocé durante este momento. N6s
ficaremos sentados de frente um para o outro e eu colocarei em um teste,
cubinhos do Material Dourado Escolar e nos outros testes, cadernos numa

mesa para realizarmos as tarefinhas de matematica. Eu usarei um relogio
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para marcar o tempo e anotarei algumas coisas no meu caderno, também
vou filmar as nossas atividades.

e Vocé ndo fara nada além do que estamos explicando neste documento.

e A pesquisa sera realizada aqui na escola.

Participacao, recusa e direito de se retirar do estudo

e Sua participacdo poderd ajudar que mais pessoas Ssaibam sobre como
ensinar e aprender matematica.

e Sua participacdo é voluntéria, ou seja, vocé sO participa se quiser e, de
acordo com as leis brasileiras, ndo recebera dinheiro nem presentes pela
sua participacdo neste estudo. Ninguém vai cobrar dinheiro de vocé ou de
seus pais/responsavel, ou vai trata-lo(a) mal se ndo quiser participar.

e Vocé poderd deixar a pesquisa a qualquer momento, bastando para isso
falar com um dos pesquisadores responsaveis.

Confidencialidade

e Suas tarefas ficardo somente com os pesquisadores e ndo sera permitido o
acesso a outras pessoas.

e Seus dados com as suas informacdes, a filmagem e o meu caderno de
registro, ficard guardado sob a minha responsabilidade, meu nome é
Kelen, com a garantia de que ninguém vai falar de vocé para outras
pessoas que ndo facam parte desta pesquisa e sera destruido daqui cinco
anos.

e Os resultados deste trabalho poderdo ser apresentados em encontros ou
revistas cientificas. Entretanto, ele mostrard apenas os resultados obtidos
como um todo, sem revelar seu nome, instituicdo a qual pertence ou
qualquer informacéo que esteja relacionada com sua privacidade.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Se quiser falar algo
ou tirar davida sobre como sera/esta sendo tratado na pesquisa, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario de Brasilia —
CEP/UnIiCEUB, que aprovou esta pesquisa, pelo telefone 3966.1511 ou pelo e-
mail cep.uniceub@uniceub.br. Também envie um e-mail ou ligue para informar
se algo estiver errado durante a sua participacdo no estudo.

Este Termo Assentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
copia sera arquivada pelo(a) pesquisador(a) responsavel, e a outra ficard com

VOCE.
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Assentimento

Eu, , RG

, (se ja tiver o documento), fui esclarecido(a) sobre a

presente pesquisa, de maneira clara e detalhada. Fui informado(a) que posso
solicitar novas informacbes a qualquer momento e que tenho liberdade de
abandonar a pesquisa quando quiser, sem nenhum prejuizo para mim. Tendo o
consentimento do meu(minha) responsavel ja assinado, eu concordo em participar
dessa pesquisa. Os(As) pesquisadores(as) deram-me a oportunidade de ler e

esclarecer as minhas duvidas.

Participante

Marcio Borges Moreira/telefone: 3966-1406

Kelen Livia Santana Bastos Bandeira/celular: 99988-9207 ou e-mail:

bandeirakelen@gmail.com



Anexo C

Suporte para notebook para acomodar os cadernos de testes.
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Anexo D

Exemplo de paginas da estrutura do CT - HPA

Pagina para a experimentadora desempenhar tentativa para exemplo e

pagina para a experimentadora conduzir os testes em cada tentativa.

Experimentador:
Diga para o participante: “Eu vou mostrar como fazer esta tarefa.”

Diga a instrugdo: “Aponte o igual a esse. Vocé deve riscar as figuras com o lapis.”

conjuntos para conté-las; conjunto com 17 bolas.

Em seguida, aponte o conjunto igual ao modelo de conjunto, apés riscar as figuras dos

Tentativa: Exemplo T9.1
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Instrucéo: “Aponte o igual a esse. Vocé deveriscar as figuras com o lapis.”

Repeticdo dainstrucdo/tempo: 1 vez apos 20 segundos da primeira instrucéo.

Instrucéo adicional/tempo: “Vocé deve contar. Use o lapis para riscar as figuras.”

instrucao.

Instrucdo adicional/tempo: 1 vez, apés 20 segundos a partir do final da repeticfio da

Tentativa: 1

T9.1




Anexo E
Exemplo de paginas do CT - HPA por teste.
T2: Teste da relacdo de numeral impresso - numeral impresso.

Instrucéo (T2) : “Aponte o igual a esse.”

A4

AB A4 49




T3: Teste de nomeacédo de numeral impresso.

Instrugdo (T3): “Que numeral € esse?”

61

40




T4: Teste da relagdo de numeral falado - numeral impresso.

Instrucao (T4): “Aponte o numeral X.”

62

31

47

10
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T5: Teste de contagem de elementos (conjunto).
Instrugao (T5): “Quantos t€ém?”
T5.1: Teste de contagem de elementos (conjunto), com contagem por eliminacéo.

Instrugdo (T5.1): “Quantos tém? Vocé deve riscar as figuras com o lapis.”




T6: Teste da relagdo conjunto - numeral impresso.

Instrucdo (T6): “Aponte o numeral.”

T6.1: Teste da relacdo conjunto - numeral impresso, com contagem por
eliminacao.

Instrucao (T6.1): “Aponte o numeral. Vocé deve riscar as figuras com o lapis.”

t 3 3 B
L 3 3 3
L 3 2 3
L 3 3 B
t 3 3
t 3 3
t 3 3

25 44 13
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DODDD
DD
DBDPDD
DDPDBD

37

DD
DD
DDD
DD
DDDD
BDDD
DD

DIDDD
DODDD
DODDD
DOIDDD
DPDIDD
DIDDIDD
DIDDID

Instrucao (T7.1): “Aponte o conjunto. Vocé€ deve riscar as figuras com o lapis.”

Instrucao (T7): “Aponte o conjunto.”

T7.1: Teste da relacdo numeral impresso - conjunto, com contagem por

T7: Teste da relacdo numeral impresso - conjunto.

eliminacao.
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T8: Teste da relagdo numeral falado - conjunto.
Instrugado (T8): “Aponte o conjunto com X.”
T8.1: Teste da relacdo numeral falado - conjunto, com contagem por eliminacéo.

Instrugdo (T8.1): “Aponte o conjunto com X. Vocé deve riscar as figuras com o

lapis.”

2888886 2888584648 288886%
28EBR5E 2888888 @
2688886 28888848

%8




T9: Teste da relacdo conjunto - conjunto.

Instrugdo (T9) : “Aponte o igual a esse.”

T9.1: Teste da relacdo conjunto - conjunto, com contagem por eliminacao.

Instrugdo (T9.1) : “Aponte o igual a esse. Vocé deve riscar as figuras com o
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lapis.”
& %
&.}-
&,\
@ & &
&\
&% %
@
& 988 %%
% %% 2% @
% & %
% % % @ & &
%% &8
% & % %
% % & 6 %




Anexo F

Site http://sorteador.com.br/

Principal Paccelros Divuigue Contato

Sortear[ 1 |nimero(s)entre( 1 |e[ 100 |
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http://sorteador.com.br/

Anexo G

Exemplo de paginas do Caderno de Registro (CR) - Condi¢ao C2

(T1) Contagem de cubos de madeira

Tentativa Correto Acerto Erro Resposta Tempo Contagem
em vozalta
1 49
Observacdes:
4
Data: I ] Hora: __ : Aplicador:
(T9) Teste da relagdo de igualdade conjunto — conjunto.
Tent. Correto | Posigéo | Acerto | Erro | Tempo Repetigio da Instrugao Contagem em Apontou
instrugdo adicional voz alta
Sim Nio Sim Nio Sim Néo | Sim | Nio

01 12 C

02 3 A

03 15 B

04 22 A

05 21 B

06 26 C

07 45 B

08 40 A

09 37 C

TOTAL

Observagdes:
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Data: I

!

Hora: :

Aplicador:

T(5.1) Teste de contagem (conjunto), com eliminagao.

Tentativa Correto Acerto Erro Tempo Repeticio da Instrugéo Contagem em Riscou as
instrugdo adicional vozalta figuras
Sim Nio Sim Niao Sim Nio | Sim | Nao
01 “frinta”
02 ‘dezenove”
03 “cinco”
04 “quarenta”
05 ‘quarenta e
oito”
06 “sefe”
07 “vinte e
frés”
08 ‘quarenta e
quatro”
09 “onze”
TOTAL
Observagoes: 13
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Anexo H
Programacéo dos testes T2, T3, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T5.1, T6.1, T7.1, T8.1

e T9.1 em todas as tentativas.

T2 — Teste da relacéo de igualdade de numeral impresso — numeral impresso

Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-
Exemplo 44 44 B 46 49
1 5} 5 B 33 43
2 9 9 C 8 39
3 4 4 A 12 13

4 31 31 A 19 7
5 19 19 B 38 46
6 24 24 C 29 36
7 40 40 C 14 28

8 33 33 B 11 1
9 35 35 A 2 16

T3 - Teste de nomeacao de numeral impresso

NuUmero da tentativa Estimulo — numeral impresso
Exemplo 34
1 31
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3 14
4 12
5 28
6 5

7 49
8 40
9 36

T4- Teste de relacdo numeral falado — numeral impresso

Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-

Exemplo 28 28 C 24 27
1 23 23 B 25 43
2 30 30 A 13 40
3 37 37 C 48 27
4 12 12 A 32 1
5 11 11 B 16 6
6 7 7 C 33 41
7 47 47 B 31 10
8 49 49 A 44 20
9 19 19 C 3 22
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T5 — Teste de contagem de elementos (conjunto)

Numero da tentativa Estimulo — Conjunto simétrico
Exemplo 7 flor
1 4 bola
2 15 casa
3 10 flor
4 17 bola
5 23 casa
6 18 flor
7 32 bola
8 45 casa
9 35 flor

T6- Teste de relagcdo conjunto simétrico — numeral impresso

Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-
Exemplo 25 casa 25 A 29 27
1 3 flor 3 B 47 1
2 17 casa 17 C 12 9
3 34 flor 34 B 24 4
4 41 casa 41 A 39 42
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5 1 flor 1 B 19 13
6 21 bola 21 C 11 36
7 31 casa 31 B 24 44
8 8 flor 8 C 22 40
9 42 flor 42 A 38 7
T7- Teste de relacdo numeral impresso — conjunto simétrico
Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-
Exemplo 6 6 flor B 5 3
1 28 28 casa B 45 41
2 17 17 flor C 32 16
3 46 46 bola A 49 1
4 30 30 casa A 48 47
5 7 7 flor B 3 25
6 32 32 bola C 26 46
7 11 11 casa C 29 38
8 36 36 flor A 39 28
9 12 12 bola B 31 6
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T8- Teste de relacdo numeral falado — conjunto simétrico

Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-
Exemplo 16 16 flor C 18 15
1 32 32 bola C 35 28
2 38 38 flor B 21 35
3 47 47 casa A 37 6
4 30 30 flor A 29 4
5 28 28 bola B 10 30
6 18 18 casa C 8 26
7 14 14 flor C 16 19
8 13 13 bola A 18 46
9 9 9 casa A 11 40
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T9- Teste de relacdo de igualdade conjunto — conjunto (assimétrico)

Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-
Exemplo 7 casa 7 A 6 4
1 12 casa 12 C 43 49
2 3 flor 3 A 20 46
3 15 bola 15 B 12 42
4 22 casa 22 A 11 30
5 21 flor 21 B 14 32
6 26 bola 26 C 37 17
7 45 casa 45 B 1 7
8 40 flor 40 A 34 40
9 37 bola 37 C 16 44

T5.1 — Teste de contagem de elementos (conjunto), com contagem por

eliminac&o.

NUmero da tentativa

Estimulo — Conjunto simétrico

Exemplo

20 flor

30 hola
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2 19 flor
3 5 casa
4 40 casa
5 48 bola
6 7 flor

7 23 casa
8 44 flor
9 11 bola

T6.1- Teste de relacdo conjunto simétrico — numeral impresso, com contagem

por eliminagdo

Tentativa Modelo S+ Posicao S- S-
Exemplo 15 bola 15 A 19 27
1 35 casa 35 C 4 31
2 23 casa 23 A 29 37
3 42 flor 42 B 28 10
4 20 flor 20 B 39 26
5 5 casa 5 A 18 43
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6 1 bola 1 C 9 2
7 10 bola 10 C 31 16
8 25 flor 25 A 44 13
9 43 flor 43 B 45 49

T7.1 - Teste de relagdo numeral impresso — conjunto simétrico, com contagem

por eliminag&o.

Tentativa Modelo S+ Posicéo S- S-
Exemplo 21 21 bola B 25 29
1 1 1 casa A 17 18
2 26 26 casa A 18 4
3 32 32 flor B 15 36
4 18 18 flor C 8 28
5 37 37 bola A 24 36
6 13 13 bola C 28 13
7 39 39 bola A 36 40
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2 flor

44

16

16 casa

17

41

T8.1- Teste de relacdo numeral falado — conjunto simétrico, com contagem

por eliminagéo.

Tentativa Modelo S+ Posicao S- S-
Exemplo 16 16 flor C 28 35
1 23 23 casa A 21 8
2 13 13 flor B 4 21
3 12 12 bola C 42 3
4 43 43 casa C 44 35
5 34 34 flor B 38 40
6 15 15 bola A 17 27
7 6 6 casa A 47 4
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T9.1 - Teste de relacdo de igualdade conjunto — conjunto (assimétrico), com

contagem por eliminacéo.

Tentativa Modelo S+ Posicao S- S-
Exemplo 17 bola 17 C 10 15
1 30 flor 30 A 2 25
2 14 flor 14 B 12 37
3 47 casa 47 A 35 5
4 12 casa 12 C 19 4
5 19 bola 19 C 30 13
6 26 bola 26 A 48 37
7 10 flor 10 C 11 4
8 20 casa 20 B 3 38
9 35 bola 35 A 41 46




