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RESUMO

Esta investigagéo situa-se na area da educacéméiate e pretendeu
compreender como se desenvolve o sentido espami&@riancas na
idade pré-escolar. Definiram-se como objetivos meestigacdo: i)
proporcionar tarefas que promovessem o desenvain sentido
espacial; ii) compreender quais as estratégidgadds pelas criancas;
iii) compreender as principais dificuldades apresgas pelas criancas
na realizacdo das referidas tarefas. Os fundamdetiricos que
sustentaram a investigacdo centraram-se na imp@tda no
desenvolvimento do  sentido  espacial no pré-escolar.
Metodologicamente, o trabalho realizado seguiu wbardagem
gualitativa, com o paradigma interpretativo e desig estudo de
caso. Foi implementada uma cadeia de quatro tamfash grupo de
vinte criancas com idades compreendidas entreéesetiquatro anos.
Os resultados obtidos evidenciaram que as criamgaslaram
algumas competéncias espaciais, nhomeadamente noegpeita a
compreensdo de indicacfes espaciais usualmentzaddis no
qguotidiano. Foram identificadas dificuldades quara® criancas
tiveram de fornecer a um colega um conjunto decagdies espaciais
gue o conduzissem a uma localizacdo especifica reemgendo-se
que, para as criancas é substancialmente mais exonpbrnecer
indicacbes espaciais do que recebé-las e compresdBor outro
lado, uma das tarefas propostas revelou-se igusnoemplexa para
as criancas mais novas, fundamentalmente porquelvéavem
simultdneo competéncias geométricas e numéricaantQuas
estratégias utilizadas, as criancas manifestarasenemimente o
recurso a orientacdes fisicas em detrimento ddmiggrdecorrente da
inseguranca e falta de vocabulério posicional, bemo a estratégias
de contagem. Porém, as tarefas propostas promoveocam

desenvolvimento do sentido espacial.
Palavras-chave

Cadeia de Tarefas, Geometria, Pré-Escolar, SeBsgdacial



ABSTRACT

This research is set in the field of educationalh@anatics and sought
to understand how children develop their spatialssein preschool
ages. The research goals were defined as: i) pnoyvithsks that
promote the development of spatial sense; ii) wtdad the strategies
used by the children; iii) understand the diffi@athighlighted by the
children in carrying out these tasks. The theoaéticpndaments that
supported the research focused on the importartel@relopment of
spatial sense in preschool. Methodologically, therkwfollowed a
gualitative approach, with the interpretative pagadand design case
study. A chain of four tasks was implemented inraug of twenty
children aged between three and four years. Thdtseshowed that
children revealed some spatial skills, particulasiyh regard to the
understanding of spatial directions commonly use@veryday life.
Difficulties were identified when children had tivg a colleague a set
of spatial directions that lead to a specific lamatbeing understood
that, for children, it is substantially more complk® provide spatial
indications than to receive and understand themth@nother hand,
one of the proposed tasks proved equally complex yfminger
children, mainly because it involved geometric amuoinerical skills
simultaneously. Concerning the strategies usedy tessentially
expressed the use of physical guidance at the egp#rverbal, due to
uncertainty and lack of positional vocabulary, asllvas counting
strategies. However, the proposed tasks promotedekielopment of

spatial sense.
Keywords

Chain Task, Geometry, Pre-School, Spatial Sense
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CAPITULO 1—-INTRODUCAO

Neste estudo relata-se uma investigacdo sobre @ mwmuo se desenvolve o sentido
espacial no Pré-Escolar, realizada no ambito darsids em Educacdo Matematica no
Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, nalassuperior de Educacgéo e Ciéncias
Sociais do Instituto Politécnico de Leiria.

1.1 ORGANIZAGAO DO ESTUDO

Este estudo esta organizado em cinco capitulos.Clpitulo 1, de introducéo,

apresenta-se a motivacao, a problematica, os wigetbem como a pertinéncia do
estudo. No Capitulo 2 surge a revisdo da literasohre os temas considerados
relevantes para esta investigagcdo, como: a matan@bi pré-escolar, a aprendizagem
das criancas, o papel do educador na exploracérefas matematicas e, por ultimo, o
sentido espacial, onde se fundamenta (i) o quenmae por sentido espacial; (ii) o

sentido espacial no pré-escolar; e (iii) o senéisipacial nos documentos curriculares do
pré-escolar. No Capitulo 3, apresentam-se e jcatifise as op¢cdes metodoldgicas,
indicando-se os participantes, os procedimentosadeia de tarefas, as técnicas e
instrumentos de recolha de dados, bem como os p®tdd andlise de dados. No
Capitulo 4 sao apresentados e discutidos os rdesltabtidos cruzando-se com as
indicagbes da literatura de referéncia. Por ultimdyi-se o Capitulo 5 onde se faz uma
sintese do estudo, se apresentam as principaituséas em funcdo da problematica e
dos objetivos definidos para este estudo, assino@srlimitacées e as recomendacdes

do estudo.



1.2 MOTIVACAO , PROBLEMATICA E OBJETIVOS DO ESTUDO

Enquanto Educadora de Infancia tenho tido a preugdg de conduzir 0 processo
educativo a desenvolver com as criangas, com leserientacées curriculares, ja que
estas constituem uma referéncia comum para todeduzsdores. Deste modo, a minha
intervencdo contempla a organizacdo do ambienteasida, areas de conteudo, bem
como a continuidade e intencionalidade educatiaglo o ambito deste trabalho, o
foco recaiu na area de expressédo e comunicacaminidoda matemética, onde tenho
identificado algumas dificuldades das criancas,ngpalmente ao nivel do

desenvolvimento do sentido espacial, nomeadamentgi@ diz respeito a descreverem
relacdes espaciais e a posicionarem-se no espacoufto lado, esta € uma area onde
sinto também dificuldades, que acabam por se irefigiando pretendo explorar a

mesma com as criangas.

Decorrente do exposto e atendendo a que o deséneolw do sentido espacial tem
inicio assim que a crianca nasce e devera ser wmstante na sua vida, importa
compreender como se desenvolve o sentido espadalriancas em idade pescolar

Em consequéncia, foram definidos os seguintesiobgetie investigacao:
* Proporcionar tarefas que promovam o desenvolvimamtgentido espacial,

 Compreender quais as estratégias usadas pelassasriara resolucdo de

problemas relativos ao sentido espacial;

* Compreender as principais dificuldades apresentaelas criancas na resolucao

das tarefas envolvendo o desenvolvimento do seasifgacial.

1.3PERTINENCIA DO ESTUDO

O sentido espacial € uma das componentes fundaseatgpensamento geomeétrico,

pois como afirma Battista et al. (1998, citados poureiro, 2012, p.12) “toda a



geometria €, em esséncia, uma maneira de estruturespaco e de estudar as

consequéncias dessa estruturagéo”.

A crianca comeca a ter nocdo do meio onde estaidasdesde que nasce. Esta
exploracdo do espaco permite-lhe ter consciéncigudoa rodeia, desde o ambiente
fisico, aos objetos e a posicdo que ocupam no esgayros e Palhares (1997)

suportam esta ideia ao referirem que a criancarfduaesperta por um qualquer ruido,
ela volta a cabeca e dirige o olhar para o lugadd® ruido proveio, valendo-se de um
sentido primitivo de espaco. Quando comeca a artiaescolhe os percursos dentro de
um espaco que compartilha com outros objectos®B®). Assim, é evidente que as

criancas desenvolvem a nocdo de espaco desde ceditg sendo que é através desta

exploracdo que apreendem o mundo que as rodeia.

Também Moreira e Oliveira (2003) referem a imparidndo desenvolvimento do
sentido espacial desde cedo, pelo facto de searevelcral ao longo da vida,
principalmente na aquisicdo de outras competérfatasas como aprender a ler e
escrever em que é fundamental que a crianca seefjpeque existem regras espaciais.
Corroboram esta ideia Breda, Serrazina, MenezesisaéS® Oliveira (2011) ao
afirmarem que “o sentido espacial envolve capaesg@erceptuais que sdo importantes
para 0 sucesso no inicio da escolaridade” (p. 1dgve ter continuidade ao longo do
percurso escolar da crianga, uma vez que deve sSoogno ideia central em geometria,

ao longo dos trés ciclos” (p. 7).

Das OrientacGes Curriculares para a Educacédo RaadESME, 1997) emana que o
desenvolvimento das primeiras nocdes espaciais éase para muito do
desenvolvimento matematico das criangas, ao prea@m que “a construcdo de
nocbes matematicas fundamenta-se na vivéncia dac@sp do tempo, tendo como

ponto de partida as actividades espontaneas efidacrianca” (p. 73).

No mesmo sentido, as Normas para a matematicaaeqd®CTM, 2007) referem as
relagcbes espaciais como um dos objetivos da ge@métiescrever, designar e
interpretar as posicdes relativas de objetos nagesp aplicar no¢des sobre posicao
relativd (p. 112) afirmando que “os professores deveradaajas alunos a ampliar os
seus conhecimentos acerca da posi¢cado no espagésatiadiscussdes, demonstracdes e
histérias” (p.115).



Torna-se, entdo, pertinente que o educador prapw@@ criangca momentos e atividades
com intencionalidade geométrica, mais especificaeneslacionadas com as relacdes
espaciais, uma vez que, tal como referem MendesigaBo (2008) “desde muito cedo,

as criancas comecam a desenvolver alguns concgdométricos e 0 raciocinio

espacial” (p.10). Em idade pré-escolar, as criangasontram-se no estadio da
inteligéncia pré-operatoria (Piaget ,1986) pelo gueanipulacdo de objetos € essencial
a construcdo de conceitos geométricos e, consemmente, a construcdo do sentido
espacial. Assim, uma boa estratégia de intervese&opropor situacdes problematicas
proximas da realidade das criancas (ME, 1997) eenolo a manipulacdo de objetos.
Um outro aspecto a destacar € o facto de que aregfb de tarefas que permitam
desenvolver o sentido espacial nas criancas, @esapara outro tipo de tarefas, como
preconizam Breda et al. (2011) ao referirem quectancas estdo melhor preparadas
para todas as tarefas escolares quando adquirdmumesitos de pensamento e

competéncias geométricas e espaciais” (p. 13).

7

Atendendo a que é “relevante para o ambito dasupesgem Educacdo Matematica,
especificamente na Educacdo Infantil, um estudoloesd@rio dessas habilidades
[espaciais] que os alunos devem desenvolver duresi@ fase, para que possam
desenvolver, de forma satisfatoria, 0 seu pensamggmwmétrico” (Tortora & Pirola,

2012, p. 223), aspeto confirmado com a pouca iigagso que tem sido desenvolvida
neste dominio, parece pertinente um estudo nesta que procure contribuir para a
compreensao do modo como se desenvolve o sentidaiaknas criancas através da

analise de estratégias e dificuladades por elaerviadas.

Decorrente do exposto, considera-se bastante pettirque se desenvolvam trabalhos
nesta area, pois € através do desenvolvimento t@seespacial desde a idade preé-

escolar, que se irdo desenvolver outras capacidaldesis na crianca.



CAPITULO 2 — REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo prodece-se a leitura de alguns fuedtos tedricos que servem de base
a este trabalho de investigacdo, sendo apresentadodrabalhos de alguns
investigadores neste dominio. Dado a problemétiested estudo incidir no
desenvolvimento do sentido espacial no pré-escmserindo-se, portanto, no ambito
da matematica, surge uma breve abordagem a imp@t@la matematica no pre-
escolar, discutindo-se a sua importancia nestel niee ensino. Posteriormente,
analisam-se algumas das competéncias que as iadesenvolvem na sua
aprendizagem matematica e, seguidamente, o papeddecador na exploragdo de
tarefas matematicas. Por fim, apresentam-se aasifisndamentais relacionadas com a

orientacdo espacial no pré-escolar, com espetésfar@ara os documentos curriculares.

2.1A MATEMATICANO PRE-ESCOLAR

Nos ultimos anos, a educacao pré-escolar tem vén@ssumir um papel de grande
importancia no desenvolvimento da crianga desdeatedade. Em Portugal, as
Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Eqdti 1997) tém contribuido para
o desenvolvimento de um trabalho educativo de dadé, reforcando a importancia do
“papel da matemética na estruturacdo do pensamansmas fungdes na vida corrente e
a sua importancia para aprendizagens futuras (..)73). Assim, torna-se fundamental
que, desde cedo, sejam proporcionadas as criatiggda@des com intencionalidade

matematica, de forma a desenvolver as suas conggetéreste dominio.

Para além das Orienta¢gBes Curriculares para a E@lmdaré-escolar, o Ministério da
Educacéo disponibiliza uma série de brochuras d®a&w educador, entre as quais se
encontram duas no ambito da matematica: uma reladéocom o Desenvolvimento do
Sentido de Numero e Organizacdo a Tratamento deadoutra relacionada com
Geometria, esta Ultima enfatizando assim “a ide@a qlie o desenvolvimento
matematico nos primeiros anos é fundamental, depelodo sucesso das aprendizagens
futuras da qualidade das experiéncias proporciegasi@riancas” (Mendes & Delgado,
5



2008, p. 7). Esta brochura (Mendes e Delgado, 260&jtiza o papel do educador na
proposta de tarefas matematicas e na forma conmias;as vao construindo a sua
relacdo com a propria matemética, pois como ref@ssrautoras: “Finalmente, importa
referir gue o educador tem (...) um papel fundaaienfio s6 pelas caracteristicas das
tarefas que propde, mas, também, pelo tipo deaigdierque estabelece com as criancas

durante a sua realizacdo” (p. 13).

Baroody (2002) apresenta uma das ideias chaveathallio com a mateméatica nos
primeiros anos: “ (...) os educadores de infancias gpmfessores do ensino basico
precisam de tomar em consideracdo 0s conhecimen&dematicos informais das
criancas — incluindo as que ainda se encontramnivess mais baixos do jardim de
infancia (...) ” (p. 371). Desta forma, estaremosaivar as criancas, envolvendo-as no
seu processo de aprendizagem, ajudando-as a desFawd novos conhecimentos a

partir do que ja conhecem.

As capacidades mateméticas do individuo comecapr desenvolvidas desde muito
cedo, sendo que “durante os primeiros quatro aeaosda ocorre um desenvolvimento
matematico muito importante nas criancas” (NCTM)Z2®. 83). Assim, proporcionar
momentos em que estas capacidades possam ser alesksy de forma natural é
fulcral, devendo partir da sua curiosidade e eatmso (NCTM, 2007). Desta forma é
essencial procurar criar momentos de aprendizagdm ao encontro dos interesses e
necessidades das criancas, de forma a motivaifdega-las no seu proprio processo
de aprendizagem, tornando-as agentes ativos eieotesc do que sabem e do que
guerem saber, valorizando “(...) os seus saberegsoctundamento de novas
aprendizagens” (ME, 1997, p. 14).

As normas do NCTM (2007) reforcam consistentemestas ideias afirmando que “o
ensino da matematica nos primeiros anos deveraaac@s estratégias dos alunos e
basear-se nelas, como forma de desenvolver ideias merais e abordagens
sistematicas” (p. 85). Assim, um bom ponto de garflara que a matematica tenha
sentido para as criancas, é fazé-las explicartest@gias e dificuldades que tiveram, de
forma a ultrapassa-las ou a apoderarem-se de éggamtmais facilitadoras do seu

raciocinio.



Moreira e Oliveira (2003) referem que “a educacdatematica tem um papel
significativo e insubstituivel, ao ajudar os aluad®rnarem-se individuos competentes,
criticos e confiantes” (p. 20) na medida em quajoda a pensarem e raciocinarem, de
forma a relacionarem as aprendizagens da matenimao mundo em que vivem,
fazendo conexdes entre o que vao aprendendo equegdiano, proporcionando assim

um desenvolvimento com sucesso.
Rodrigues (2010) confirma e reforga estas idei@singlo que:

Quando pensamos em matematica nos primeiros angsimeira ideia que
devemos considerar é a de que esta ciéncia nos ajudr o mundo e a organizar
as nossas ideias acerca dele. Se gueremos quess&s mriangas se tornem
utilizadores competentes e confiantes da mateméties tém que aprender a
reconhecer a matemética como um poderoso instrondentomunicacao (p. 42)
Assim, torna-se fulcral que desde cedo se propoeaioexperiéncias matematicas de
forma a desenvolver nas criancas o gosto por esta Bem como as capacidades de
raciocinar, comunicar e resolver problemas poisyacafirma Baroody (2002) “é nestes
niveis iniciais que é moldada a predisposicao paaprendizagem e uso da matematica

e, em muitos casos, fixada para sempre” (p. 333).

Desta forma, no pré-escolar deve-se incentivariaagas a realizarem aprendizagens
matematicas com significado, dando-lhes tempo agespara que fagcam experiéncias,
conjeturas e reflexfes acerca das suas ideias @ditas) como preconizam as normas
do NCTM (2007), referindo que “a educacéo, nestegagiros anos, devera basear-se
no principio de que todos os alunos podem apramder matematica significativa” (p.
87).

2.2 A APRENDIZAGEM MATEMATICA DAS CRIANCAS

A aprendizagem é um processo que requer o envatinae diversas capacidades e
que é tdo mais eficaz, quanto maior motivacdoeraase houver por parte da criancga,

Ou seja, para aprender é necessario haver predidpasvontade (NCTM, 2007).



Contudo, ndo podemos descuidar o facto de estavagéb e interesse estarem
intimamente ligados ao contexto e vivéncias daanges, uma vez que, como esti
patente nas normas do NCTM (2007): “a aprendizagemematica é construida a partir
da sua curiosidade e entusiasmo e € desenvoledfgroha natural, a partir das suas
experiéncias” (p. 83). Também este documento reféleia de que as criangas “atraves
das suas experiéncias do dia-a-dia vao desenvayegrddualmente, um conjunto
relativamente complexo de ideias informais que B@o nameros, padrbes, formas,
quantidades, dados e dimensfes, e muitas destas g#® corretas e soélidas” (p. 22).
Assim, as criancas adquirem bases e no¢coes matamatites da sua entrada na escola,

gue sao os fundamentos para aprendizagens futuras.
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Outro aspeto a destacar € a importancia de envealsecriancas e de as levar a
raciocinar e comunicar, de forma a que sejam etamstruirem as suas proprias ideias
matematicas, a se envolverem e até mesmo a fazemeexdes e inferéncias acerca,
ndo s6 de um conteldo matematico, mas dando tan@imdase ao processo de
aprendizagem. Baroody (2002) refere que “é imptetajue as criangas pequenas
aprendam ndo apenas conteudos matematicos, maseqgervolvam nos processos
matematicos: procurando padrdes, raciocinando aceraados, resolvendo problemas

e comunicando as suas ideias e resultados” (p. 334)

Tudo isto sO € possivel se a crianca for um agative no seu proprio processo de
aprendizagem, ou seja, “admitir que a crianca dpsaha um papel activo na
construcdo do seu desenvolvimento e aprendizaggrieencara-la como sujeito e nao
como objecto do processo educativo” (ME, 1997,9). Também Rodrigues (2010) faz

referéncia a aprendizagem ativa e significativagaoste das criancgas:

As perspectivas actuais da psicologia do desemaehtio e da aprendizagem,
enfatizam a natureza holistica da aprendizagem @edenvolvimento da crianga,
reforcando a importancia da vivéncia de experi@&ndia aprendizagem activas e

BN

significativas, que levem a construgdo de linguagem representacoes
progressivamente mais simbdlicas (p. 41)
Sintetizando, Moreira e Oliveira (2003) preconizandeia de que a crianca deve ser
um agente ativo no processo de aprendizagem, umaue “nas ultimas décadas o
interesse pela crianca assumiu formas sistemasize@vestigagdo em varios campos
cientificos (...) ao aceitar a crianga como sujaittvo na constru¢do do seu saber” (p.
39).



2.30 PAPEL DO EDUCADOR NA EXPLORACAO DE TAREFAS

MATEMATICAS

Nesta construcdo de ideias matematicas e em partae ideias geométricas, o papel
do educador é fundamental uma vez que parte defimicdo da intencionalidade
educativa das tarefas. Assim, tarefas envolvendmaaipulacdo de materiais séo
relevantes uma vez que promovem na crianca a todwdansciéncia da organizagao
espacial e o reconhecimento das figuras geométfxaslucador deve entédo, organizar
as tarefas de forma a possibilitar as criancas aipuiacdo de objetos. Este
procedimento € essencial, pois 0s protagonistasagefas sdo criancagile, como ja
referimos, se encontram no estadio da inteligéo@eoperatoéria (Piaget, 1986). Assim,
as criangas raciocinam sobre o0s objetos e reaBdpoesentes, construindo, a partir

destes contextos, as nocdes inerentes as relasjimsass.

O educador tem, assim, a tarefa de selecionadaties indo sempre ao encontro dos
interesses das criancas. Desta forma, “cabe aoa@oduartir de situacées do
quotidiano para apoiar o desenvolvimento do pensamddgico-matematico,
intencionalizando momentos de consolidacao e s@teatdo de nocdes matematicas”
(ME, 1997, p. 73). Estas situacfes do quotidianoitas vezes, pressupdem ja um

conhecimento informal de algumas ideias matematicas

Desta forma, os conhecimentos que as criangassgupm tornam-se importantes, pois
€ atraves deles que as criancas vao construir nowasecimentos. Cabe, assim, ao
educador a tarefa de “ (...) verificar e de remediar lacunas verificadas nos
conhecimentos informais para as criangas adquiritgma base solida para a
aprendizagem da matematica formal” (Baroody, 2@02371), orientando as criancas
no sentido de lhes proporcionar experiéncias que fadendo com que as suas
capacidades matematicas se tornem mais consisteletdsrma a criar bases sdlidas

para futuras aprendizagens.

Outro aspeto que o educador deve ter em conta dguda exploracdo de tarefas
matematicas é o respeito pelas diferencas indigidias criancas. Este facto é valido
tanto para as criancas com mais dificuldades, quem® as que tém menos dificuldades,

pois “as criancas dotadas para a matematica (..Qisara de ser identificadas e
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desafiadas a desenvolver ao maximo essa capacifledeaso das criancas com
dificuldades de aprendizagem, os educadores deeemava além dos rotulos e tomar
em consideragédo o conjunto de forgas e fraquezasadke crianca” (Baroody, 2002, p.
372).

O educador tem ainda a importante funcdo de in@ni@s criancas a gostar e
envolverem-se em situagbes mateméticas, de formangivar-lhes o gosto e espirito
critico que permanecerd ao longo das suas vidasp afirma Rodrigues (2010)

referirindo que “as criancas devem ser incentivaganvolverem-se Nos processos
matematicos a elas adequados (...), desenvolvensieu cespirito critico bem como

competéncias fundamentais para a compreensaaeeim¢&o no mundo actual” (p. 42).

Moreira e Oliveira (2003) referem que “muitos ediara@s consideram como uma meta
o desenvolvimento de atitudes positivas porqueesergue € importante as criancas
gostarem de fazer coisas de matematica (...) qeErga um processo de ensino-
aprendizagem com significado” (p. 21). Assim, uns ddjetivos da educacao pré-
escolar é criar momentos em que as criancas savidgam fisica e intelectualmente,

tornando-se sujeitos ativos neste processo, cadfesignificado as aprendizagens que

fazem e fomentando um espirito positivo no queelpeito a matematica.

Pode dizer-se que a geometria se apresenta comdatom fundamental para o
desenvolvimento global da crianca. Mais ainda, érago importante para desenvolver
competéncias relacionadas com a sua capacidadeisdalizacdo espacial e de
verbalizacdo e a utilizacdo destas na resolucaprolelemas. Assim, é através da
comunicacao e da representacdo que a crianga censggrimir quais 0s raciocinios
gue teve e como chegou aquele resultado, sendtamieEm aqui cabe ao educador a

tarefa de gerir estes momentos.

A comunicacdo assume assim um papel de grandeosepmis permite a crianca
exprimir as suas ideias e procedimentos. Rocha, lRi&to, Pinto, Menino, Pimparel,
Gongalves, Pires e Rodrigue (2008) reforcam estsmaddeia, fazendo referéncia a
que “encoraja-las a representar, falar e ouviresse e ler, facilita uma aprendizagem

significativa” (p. 9).
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Também Rodrigues (2010) faz referéncia a imporéadei comunicacdo na resolucao
de problemas como estratégia para a compreensiiteids matematicas e forma de

explicitar raciocinios:

Incentivar e valorizar este tipo de conhecimentavaéts da resolucao de problemas,
favorece a interaccdo e a comunicagéo (verbal eerdal, escrita, iconogréafica ou
mesmo simbolica), desenvolvendo o pensamento @ritiestabelecendo pontes
seguras entre 0os conhecimentos ja possuidos e/os conhecimentos (p. 44)
Para finalizar, “cabe ao adulto promover essaactgio proporcionando contextos de
aprendizagem estimulantes que desafiem cada creamgee lhe permitam, de acordo
com as suas capacidades, ir avancando nessa cdminhizrminavel que é a

aprendizagem” (Rodrigues, 2010, p.48).

2.4SENTIDO ESPACIAL

Neste capitulo, sdo apresentadas algumas ideiasivasl ao sentido espacial,
nomeadamente o que se entende por sentido espanik especificamente, tendo em

conta o contexto desta investigacdo, o sentidccesdpe pré-escolar,.

2.4.1 O QUE SE ENTENDE POR SENTIDO ESPACIAL

Sentido espacial esta ligado a tudo o que nosaasai forma como apreendemos essa
realidade que nos envolve. No entanto, esta ndon& definicdo linear, havendo
algumas dificuldades em definir especificamente® & sentido espacial. Assim, Breda
et al. (2011) referem que “a terminologia utilizadam sempre é consensual, havendo
quem prefira utilizar termos como orientacdo esdacaciocinio espacial ou ainda

pensamento espacial”’ (p. 9).

Deste modo, Rodrigues (2011), fazendo referéndiaaa(1990) refere que “podemos

defini-lo como um conjunto complexo de competéndgjae se interligam, dando
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origem a capacidade de perceber distancias, dsegdevimentos e relacdes que o

individuo estabelece com o meio circundante, combgetos ou estes entre si” (p. 20).
Breda et al. (2011) referem que:

Sentido espacial, um sentir intuitivo para formaspaco, inclui a capacidade de
reconhecer, visualizar, representar e transfororands geométricas, mas também
inclui modos menos formais de olhar para o espag thi-dimensional (...). A
geometria esta a volta de nds na arte, na naterews coisas que fazemos. Os
alunos em geometria podem aplicar o seu sentidacedpe conhecimento das
propriedades das formas ao mundo real (p. 14)
Battista (2007) refere que a maioria dos pensarmmegémmeétricos € um raciocinio
espacial, que é a capacidade de "ver", inspecemaflietir sobre objetos espaciais, ou
seja, perceber que posicdo ocupam no espaco deaacies que dai advém (entre
objetos ou entre pessoas e objetos). Assim, gste dé raciocinio implica criar,
observar e transformar imagens, respondendo adgsestlacionadas com as mesmas e

manté-las operacionais para outras operacoes mmentai

Um outro aspecto a referir relativamente ao serdgfiacial € o facto de este se revelar
fundamental no desenvolvimento de outras ideiagmmaticas, como preconizam Breda

et al. (2011) ao referirem que:

O sentido espacial € fundamental para elaboraae rapresentacées de modo a
registar ideias matematicas. A capacidade de riagiodesenvolvida pelos alunos
permite-lhes investigar problemas geométricos @scante complexidade e, ao
mesmo tempo, desenvolver clareza na descricdo damigulades das figuras
geomeétricas a par com o desenvolvimento da comgamicanatematica (p. 15)
Alves e Gomes (2012) fazem referéncia as cinco cidg@ades de percecao visual,
identificadas por Frosting, Horne e Miller (1994):coordenacao visual motora, a
percecédo figura fundo, a constancia conceptualeec@cdo da posi¢cao no espaco e a
percecdo de relacdes espacialdo ambito deste estudo, parecem-nos fundamemtais
“(...) percecao da posicado no espagpe € a capacidade de relacionar no espaco um
objeto com o observador e percecdo de relacdes espacjaidefinida como a
capacidade do observador perceber a posicdo deodoimais objetos em relacdo

consigo e em relagdo uns com os outros” (p. 183).

O reconhecimento destas capacidades é importaniengo do desenvolvimento das

criancas, pois pode prevenir problemas ou difiaddaem simultdneo com o sucesso
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de futuras aprendizagens ao longo da vida, poisreepao visual: “1) Intervém em
praticamente todas as acdes da crianca (...); &sEncial para 0 seu sucesso escolar
(...); 3) Porque € comum encontrar uma elevadaéncia de disfuncdes percetuais em

criancas com problemas de aprendizagem” (Alves &€ 2012, p. 183).

2.4.2 O SENTIDO ESPACIAL NO PREESCOLAR

As criancas com idades compreendidas entre o®to&sseis anos de idade, segundo
estudos preconizados por Jean Piaget sobre o dégemento cognitivo, situam-se no
estadio da inteligéncia pré-operatoria (Piaget, 6198\este estadio, as criangas
desenvolvem, progressivamente, uma série de caumsaspecificas (identificadas por
Piaget e por outros investigadores), como a fungié@wodlica, as capacidades de
classificacdo, seriacdo e raciocinio, a compreedsdcausa e efeito, 0 pensamento
espacial e o sentido de numero (Papalia, Olds &rfrah, 2001). Importa ainda referir
que desde bebés (estadio sensdrio-motor, seguagetP1986) comecam a explorar o
espaco que as rodeia, aspecto que se revela funtidmpara a aquisicdo e organizacao
de conhecimentos e competéncias espaciais. Asdiwgir@ (2005, citado por Leivas,
2012) discute acerca dos estudos de Piaget, afiiongune:

Inicialmente a construcao do espaco se prendeespato sensorio-motor ligado a

percepcdo e a motricidade. Este espago sensoOrar-neoberge dos diversos
espacos organicos anteriores, como 0 posturatjloadocomotor, etc. O espaco
sensorio-motor ndo é constituido por simples refiexmas por intencdo entre o
organismo e 0 meio ambiente, durante o qual oteugs organiza e se adapta
continuamente em relacéo ao objecto (p. 28)
Com isto, se reforca a ideia que € essencial desedés haver uma exploracdo do
espaco de forma natural e indo ao encontro dosesdes das criangas, pois toda esta
exploracdo ira servir de base para que novas apegehs sejam realizadas e novos

conhecimentos sejam consolidados.

A geometria € um dominio da matematica que, aol imieal da aprendizagem, se
debruca essencialmente sobre o compreender o espagae a crianga vive, respira e
se move. Mais especificamente, 0 espaco que acaridave aprender a conhecer,

explorar e conquistar, pois a matematica quandendpfa deve estar intimamente
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ligada a realidade e/ou quotidiano, como esta pataas Orientacdes Curriculares para
a educacao Pré-Escolar (1997): “a construcdo déesapatematicas fundamenta-se na
vivéncia do espaco e do tempo, tendo como ponfrad&la as actividades espontaneas

e ludicas das criancas” (ME, p. 73).

Mendes e Delgado (2008) reforcam a ideia de qudedesdo as criancas comegam a
desenvolver conceitos geométricos e raciocinio ceapaeferindo que “estas ideias,
ainda que muito rudimentares, constituem ja a pas® 0 conhecimento geométrico e o
raciocinio espacial que devera ser desenvolvidirgo dos anos seguintes” (p. 10).
Assim, € a partir deste conhecimento informal geevdo desenvolvendo ideias e

conceitos geométricos cada vez mais consistentes.

Barros e Palhares (1997) referem que “(...) erag@s criangas existe um certo sentido
de espaco. As criancas do jardim de infancia fraggaum percurso de aprendizagem
na compreensao da geometria” (p. 88). Com istdepde-se dizer que, ao explorar o
espaco envolvente, a crianca esta a adquirir ncggjEeciais de uma forma espontanea,
nocoes essas que desde bebé se comegcam a desededbrena muito informal, a fim

de se aperceber do que o rodeia.

Também Hohmann e Weikart (2009) preconizam esta atereferir que “a experiéncia
da crianca com as relacbes espaciais e a compoeepsh faz delas comecga nos
primeiros tempos de vida, quando o bébe seguelrisate os caminhos das pessoas e
dos objectos” (p. 748). Assim, desde bebé se coraedgasenvolver esta nocdo de
espaco envolvente e no qual esta inserido, de farparceber e interagir com o que

esta a sua volta, sendo esta a forma de exploramao.

Breda et al. (2011) faz ainda referéncia ao faet@ue as criangcas ao entrarem no 1°
ciclo, possuem ja muitos conceitos espaciais queird@e tornar extremamente

importantes durante a sua vida ao referir que “Qoaas criangcas chegam a escola
possuem ja muitos conceitos rudimentares de forragpaco que devem constituir a
base para o conhecimento geométrico e raciocimaced a desenvolver ao longo da

escolaridade” (p. 13).

Desta forma, no pré-escolar € essencial que se cemmea desenvolver estas
capacidades geométricas, de forma a sistematicansolidar estas aprendizagens por

parte das criangas. Tortora e Pirola (2012) defanelita mesma ideia, referindo que:
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A Educacéo Infantil € um campo bastante fértil pateabalho com as noc¢des de
espago e forma, visto que as criangas, desde onmedo, exploram os objetos e o
meio em que vivem através dos orgdos dos sentidogdida que a crianga cresce
e desenvolve a coordenacdo de movimentos, ela pasiescobrir elementos
importantes presentes nos objetos (...), bem comelagbes espaciais entre os
objetos (p. 223)
Os mesmos autores (Tortora e Pirola, 2012) defenderda, que “entre as principais
habilidades geométricas que devem ser desenvolvidaBducacao Infantil estédo a
lateralizacdo e a lateralidade” (2012, p. 224).irAsa orientacdo espacial comecga a ser
desenvolvida a partir das relacdes que a criangdedece com 0 seu proprio corpo,
nomeadamente a sua localizacdo no espaco, tomanaass propria como ponto de

referéncia.

Importa assim distinguir lateralizacdo de lateediel A primeira refere-se as relagbes
que a crianca estabelece com o seu préprio cogpdpsela o ponto de referéncia, “por
exemplo, quando a crianga necessita dizer se uatoobgta atras dela ou a sua frente
(...) ” (Tortora e Pirola, 2012, p. 224). Relativarteera segunda, a “lateralidade é
construida a partir do momento em que 0s pontosefdgéncia sdo adotados. Por
exemplo, a crianga deve entender que a esquerdmagessoa que estd a sua frente,

olhando para ela, coincide com a sua direita” @rar& Pirola, 2012, p. 224).

Importa ainda referir que ao abordar esta questdoriéntacao espacial é de extrema
importancia que a criangca compreenda que o segi@ogmento difere consoante a
posicdo do observador, ou seja, torna-se pertirfanéela perceber que tem de ter uma
referéncia. Breda et al. (2011) referem que: “sobse conceitos de posicdo e
localizagc&o, nos primeiros anos, os alunos devempeender que a posicao de algo
esta, muitas vezes, relacionada com a posicao senauor e com um dado sistema de

referéncia...” (p. 23).

Ainda relativamente aos pontos de referéncia, asmag autoras (Breda et al,, 2011)

referem que:

Sobre o0s conceitos de posicao e localizacao, nioeipos anos, os alunos devem
comprender que a posicdo de algo esta, muitas,vet@sonada com a posi¢ao do
observador e com um dado sistema de referéncianpodeste ser definido de
acordo com regras que se estabelecam num deteovinatéxto ou podendo usar-
se um sistema de referéncia concencional (p. 23)
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Num estudo levado a cabo por Gordo (1993), em qetenqdeu desenvolver a
visualizagao espacial numa turma de 1°. Ciclo, ®rauconcluiu que houve uma
melhoria nas capacidades da visualizacdo espag@#fuando a percecao das relagdes
espaciais, dando como possivel justificacdo o rét@iio das criancas, pois nao lhes

permitia “ (...) uma descentracdo do seu préprio @orge forma a resolverem
eficazmente algumas das actividades” (p. 92). Dfstaa, também em idade pré-
escolar é normal que algumas dificuldades se lewant exploracdo do espacgo, pois as
criancas destas idades ndo conseguem ainda descantdo seu proprio corpo em

relacdo com o espaco envolvente.

Fazendo uma referéncia a percecdo geométrica endidcs espacial, Tortora e Pirola
(2012) referem que “a percecdo geométrica levaiamga a reconhecer, organizar e
sintetizar as informacgfes oriundas dos objetosegi@ ao seu redor e a orientacao
espacial auxilia a crianca a se movimentar e Ipaalbbjetos tendo como base pontos
de referéncia (p. 225). Desta forma, estdo estescdaceitos muito interligados, pois €
necessario que a crianca tenha ja desenvolvidasnaly capacidades percetivas, de

forma a que se consiga orientar no espaco.

Um aspeto que se revela de extrema importanciagséeaestudo e que foi referido por
Frostig, Horne e Miller (1994, citados por Alve§&emes, 2012)) é o facto de que o “
(...) periodo normal de desenvolvimento méximo daegdo visual se situa entre 0s
trés anos e meio e 0s sete anos e meio” (p.188mApode-se dizer que as criangcas em
idade pré-escolar estdo no inicio do seu desemwehto maximo da percecao visual,
pelo que sera normal que 0s seus conhecimentos afitdestejam muito consolidados,
sendo, portanto, pertinente perceber como as asadesenvolvem esta capacidade

desde cedo.

Um outro aspeto igualmente fundamental é a impoidade desenvolver ndo s6 o
sentido espacial nas criangas, mas também a aggéprde vocabulério inerente a ele,
ou seja, dominar o vocabulério utilizado na de&crigde relagbes espaciais é
fundamental para que as criancas consigam desceeveceber indicacbes para se
movimentarem ou para levarem os outros a segsuasindicacdes (Ponte e Serrazina,
2000).
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Assim, ao promover o desenvolvimento do sentido especial no pré-escolar,
estamos a desenvolver outras capacidades fulcrais no desenvolvimento da crianga.
Desta forma, Rocha et al referem que “Aprender geometria por si s6 ndo é
suficiente. E importante que as criangas relacionem ideias entre as diferentes areas
(nimeros, geometria, medida, analise de dados...) da Matematica e no interior de
cada uma delas” (2008, p.9). Desta forma, ao propor tarefas relacionadas com esta
area, estaremos com certeza a abordar outros tdépicos, ndo sé relativos a
matematica, bem como as outras areas referidas nas Orientagdes Curriculares para
a Educacdo, fazendo assim as tdo importantes conexdes, também referidas nas
NCTM: “As experiéncias matematicas das criangas, que iniciam o seu percurso
escolar, ndo se encontram divididas em categorias, e esta integracao da

matematica em diversos contextos devera continuar na escola” (2008, p. 71).

2.4.3 O SENTIDO ESPACIAL NOS DOCUMENTOS CURRICULARES DO
PREESCOLAR

Sao varios os documentos existentes para a edugagiescolar que contém
orientacBes curriculares para esta faixa etaria. IN& podemos esquecer que ao falar
de criancas em idade pré-escolar, estamos a engléhbas niveis etarios (trés, quatro,
cinco e seis anos de idade), pelo que as oriergagddculares envolvem os diferentes
niveis de desenvolvimento em que estas criangasnsentram. Desta forma, esta
abordagem ao nivel das orientacdes curricularesradspecificar o que é pretendido
para cada faixa etaria, mas sim para o nivel pélas Esta ideia esta patente nas
Metas de Aprendizagem para a Educacédo Pré-Es@9an), em que € referido que
estas “constituem os desempenhos esperados naldireducacédo pré-escolar e devem
constituir um referencial, quer para os educaddeemfancia, quer para os professores
do 1.° ciclo” (ME, 2010).

Desde o jardim de infancia que devem ser propoadas atividades no sentido de
desenvolver a orientacdo espacial nas criancasp aeferem Mendes e Delgado
(2008):
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(...) € importante que, no jardim-de-infancia, sejaalizadas tarefas que envolvam

a identificacdo do local onde se encontra detemoinabjecto, a descricdo e

identificacdo de caminhos e a analise da posic@bpeto. Ao fazé-lo, as criangas

desenvolvem vocabulario especifico e adequado @& wad das situacoes (...) (p.

11)
Também as normas do NCTM (2007) defendem que asgas desenvolvem conceitos
geométricos muito antes da sua entrada para aaeSmhdo assim, 0s conhecimentos
geométricos em idade pré-escolar, que as criargzant consigo para a sala, devem ser
identificados através de exploracdes e discussé@esala. No entanto, o importante é
que as criancas utilizem as suas noc¢des sobre mueits geométricos de modo a

adquirir proficiéncia na descrigéo, representacénemtacdo no seu meio ambiente.

Ainda segundo as normas do NCTM (2007), o ensimprendizagem da geometria

devem iniciar-se no pré-escolar, permitindo “amalisaracteristicas e propriedades de
figuras geométricas bidimensionais e tridimensi®nai desenvolver argumentos

matematicos acerca de relacdes geométricas; aspegibsicdes e descrever relagbes
espaciais recorrendo a geometria de coordenadasigcs sistemas de representacao;
aplicar transformacfes e usar simetrias para anadisuacfes matematicas; usar a
visualizacdo, o raciocinio espacial e a modelag@ongtrica para resolver problemas”
(p. 112). De uma forma mais particular, e seguagooblematica deste trabalho, o que
se torna mais relevante é que os alunos deverasct®eer, designar e interpretar as
posicdes relativas de objetos no espaco e apliogbes sobre posicdo relativa”

(NCTM, 2007, p.112).

As Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Es¢@0d0) “constituem os
desempenhos esperados no final da educacdo piéregcalevem constituir um
referencial, quer para os educadores de infanaex, para os professores do 1.° ciclo”
(ME, 2010). Este documento curricular inclui refemi@s a orientacdo espacial,
nomeadamente na meta 18, ao referir que a criapga thescrever as posicoes
relativas de objectos usando termos como acimab@#xo de, ao lado de, em frente de,

atras de, e a seguir a” (Meta 18).

Também nas Orientacdes Curriculares para a Edudagg&scolar (ME, 1997) se
afirma que € através da exploragdo do espaco gletar@ crianca, que esta toma
consciéncia das relacdes espaciais e comecazautédrmos para as definir:
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E a partir da consciéncia da sua posicédo e deglocag espaco, bem como da
relacdo e manipulacdo de objectos que ocupam uat@&spue a crianca pode
aprender o que esta longe e perto, dentro, fordre, @berto e fechado, em cima e
em baixo. Esta exploracdo do espaco permite-lhdaaieconhecer e representar
diferentes formas que progressivamente aprendgifaranciar e nomear (p. 73)
Assim, parece fundamental que no pré-escolar goprionem situacdes que facilitem
a aquisicdo de novo vocabulério, nomeadamente ealiguespeito ao posicionamento
no espaco, de forma a consolidar conhecimentos ¥sbrizacdo do vocabulério
especifico também €& preconizada nas normas (NCTM7)2que apontam para a
utilizacdo de “terminologia para enfatizar e cladf algumas ideias, durante as

discussbes de turma, € uma forma de ajudar ossabuoonstruir essas bases” (p. 113).

Em todo este processo, e falando de criangas ata lé-escolar, é essencial que se dé
oportunidade para manipularem materiais, de formfacditar a compreensdo da
posicao que estes ocupam no espaco e as relag@eEsaesque existem. Este aspeto €
salientado nas Orientac6es Curriculares para ag€docPré-Escolar (1997) referindo-
se que “Também os materiais de constru¢do usadedutacao pré-escolar permitem
uma manipulacdo dos objectos no espaco (...).Ikagéo de diferentes materiais da a
crianca oportunidades para resolver problemasd8giguantitativos e espaciais” (ME,
p. 75).
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CAPITULO 3— METODOLOGIA

Neste capitulo apresentam-se as opcdes metoddpgiomeadamente as relativas ao
paradigma, abordagem e design do estudo. Seguepsesentacao dos participantes no
estudo, dos procedimentos adotados, da cadeiaafastamplementada, das técnicas e
instrumentos de recolha de dados e, por Gtimorrddedos de analise de dados.

3.10PCOESMETODOLOGICAS

Um dos aspetos mais relevantes no processo detigag® € a metodologia que é
utilizada para levar a cabo a investigacdo pretiendde forma a dar resposta a

problematica e objetivos do estudo.

Dado que o foco do estudo foi 0 processo de redde tarefas, em contexto de sala
de aula, e ndo o produto ou resultado final dasyagsoptou-se por uma abordagem
qualitativa, utilizando técnicas e instrumentosrdeolha que permitissem a analise

pormenorizada dos processos usados. Conforme (@betenho (2011):

O proposito da investigacdo qualitativa € compreenss fendbmenos na sua

totalidade e no contexto em que ocorrem, pelo quae pacontecer que sO se

conhecga o foco do problema depois de se comecasguiga ou trabalho de

campo: a medida que se fazem observacdes e etatsewd® sendo identificados os

temas relevantes e padrdes que se tornam a paeintéo o foco da actividade do

investigador e o alvo de observacdes mais intensedematizadas (p. 289)
Também Bogdan e Biklen (1994), salientam que a shiy&cdo qualitativa é
desenvolvida em contexto natural, sendo o invedtiga instrumento fundamental da
investigacdo, devendo possuir conhecimentos ramogelativamente ao espaco onde se
encontra inserido, assim como relativamente aosicjpantes no estudo. Assim
fundamenta-se o facto de neste estudo a invest@geamhy a educadora do grupo de
criancas. O importante foi dar sentido ao percds@onto de vista dos atores, isto é,
das criancas em estudo, n&o procurando, portaa#er eneralizacdes, valorizando-se

a descricéo e a inducao, conforme preconizam Bogdgiklen (1999).
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Uma vez que com este estudo se pretendia analisisenvolvimento do sentido
espacial em criancas do pré-escolar, através dawagsio, descricdo e interpretacdo de
processos desenvolvidos pelas mesmas, aquandaldagéo de tarefas neste ambito,
recorreu-se ao paradigma interpretativo. Nestebjetivo é analisar os dados em
profundidade, procurando compreender os processaos pelas criangcas e ndo apenas
0s resultados obtidos (Coutinho, 2011).

Tendo em conta 0s objetivos que se pretendiamiatangietodologia de estudo de caso
foi considerada a mais adequada. Segundo Coutitlid ) “a caracteristica que melhor
identifica e distingue esta abordagem metodolégioa,facto de se tratar de um plano
de investigacdo que envolve o estudo intensivo talldeglo de uma entidade bem
definida: o “caso” (p. 293). Desta forma, o caso estudo foi a cadeia de tarefas
implementada, procurando-se compreender, desceevaralisar o desempenho das

criancas da turma, durante a realizacdo da mesma.

Ainda em relacdo ao estudo de caso, Ponte (208§ rgue:

E uma investigagdo que se assume como particidarissto €, que se debruca

deliberadamente sobre uma situacéo especificaagsiepée ser Unica ou especial,

pelo menos em certos aspectos, procurando desamlgire hd nela de mais

essencial e caracteristico e, desse modo, comtphua a compreensédo global de

um certo fendbmeno de interesse (p. 2).
De acordo com o autor o estudo de caso “(...) sasdecer uma entidade bem definida
COmMoO uma pessoa, uma instituicao (...). O seuigbjétcompreender em profundidade
0 “como” e os “porqués” dessa entidade, evidendandua identidade e caracteristicas
proprias” (p.2). Deste modo a pertinéncia dest@omg design para este estudo, ja que
se pretendia analisar em profundidade os resultabtidos, de forma a responder a

problematica e objetivos definidos para o estudo.

3.2PARTICIPANTES

O estudo foi realizado na turma em que a investigadecionava, pelo que foi

desempenhado um duplo papel na sala: o de eduddelanéancia e o de investigadora

SegundaoSerrazina e Oliveira (2001) “cada vez que o praiessflecte sobre a sua
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pratica, procurando respostas para questdes sobme concretizar na sala de aula
determinados aspectos de curriculo estd a fazédiagesrricular e a desenvolver-se
profissionalmente” (p. 285). Neste estudo, dadagalpapel da educadora, a reflexédo
sobre os resultados que obteve, enquanto investigaevaram-na a perceber como se

processa o desenvolvimento do sentido espacialgnupo de criancas de pré-escolar.

A educadora da sala, e neste caso investigadoha, th data da realizacdo do estudo,
sete anos de servigo, sempre na mesma institu@E@rimeiros cinco anos trabalhou

em salas de Creche e este foi 0 segundo ano ddhiwadm sala de Jardim de Infancia.

Foi requerida a direcdo da instituicdo autorizapdm a realizacdo da investigacao
(Anexo 1).

O grupo de criangcas onde se procedeu a recolhalaliss era composto por vinte
criangas, onze com trés anos de idade e nove catrocanos. Destas criancas, as nove
de quatro anos ja tinham sido acompanhadas pelea@oia/investigadora no ano
anterior. Desta forma, essas nove criangas estagasegundo ano consecutivo com a
mesma educadora e no mesmo Jardim de Infancia. ed&ntes onze tinham
frequentado a valéncia da Creche, da mesma Iggituisendo que tiveram outra

educadora no ano anterior.

Deste grupo de criancas, doze sédo do sexo femenmito sédo do sexo masculino. De
uma forma geral, o grupo revelava algumas difial#daao nivel do comportamento, no
entanto eram criancas motivadas e interessada®ess Bxperiéncias e aprendizagens.
Porém, como € normal nestas faixas etérias, o telapmncentracdo na realizacédo de

tarefas é curto.

De referir que foram solicitadas as autoriza¢Oes earwarregados de educacao para a

recolha e andlise dos dados recolhidos (Anexo 2).

3.3PROCEDIMENTOS

Nesta investigacao foi aplicada uma cadeia deasyefonstituida por quatro tarefas,

procurando-se que as mesmas favorecessem difergmbss de interacdo (crianga,
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objeto, investigadora) e promovessem o desenvohtionge competéncias no ambito da
orientacdo espacial. Trata-se de uma cadeia de&adavena vez que pressupde um
desenvolvimento integrado em que cada tarefa mecarrideias e procedimentos
desenvolvidos nas tarefas anteriores, procuranaoessenvolvimento de capacidades
progressivamente mais complexas. Foi preocupac@dafental que as tarefas

surgissem a partir de contextos significativos arariancas.

A cadeia de tarefas foi realizada por todo o grigpgue se pretendia perceber como se
desenvolve o sentido espacial nas criancas em idagescolar e implementada ao

longo de oito semanas, respeitando os tempognussre as motivacdes das criangas.

3.4A CADEIA DE TAREFAS

Tendo como intencdo aferir como se desenvolve tideeespacial num grupo de
criancas de pré-escolar, foi elaborada uma cadei@réfas que constituiu o cerne da
componente investigativa deste trabalho. Da cafdi@m parte as seguintes tarefas:
Tarefa A: Brincar com... (Adaptada de Mendes e Delgado, 2008, p. Tajefa B: O

rei manda... (adaptada de Rocha et al, 2008, p. J2yefa C: Onde esta?(Adaptada
de Breda et al, 2011, p. 28) e, por ultihiarefa D: Combina com a grelha(adaptada

de Rocha et al, 2008, p. 34), que se passam aaxpla
TAREFA A: BRINCAR COM ... (adaptada de Mendes e Delgado, 2008, p. 17)

Breve descricdo: Apos a leitura da historia “Caid@ Ouro” (Anexo 3), a educadora

em conjunto com as criancas faz uma exploracdo awabulario da historia,
nomeadamente o relativo a posi¢cdes no espaco.rivosiente € feito um jogo de
exploracdo em que sdo dadas indicacbes a cadaariadividualmente, para que
cologue o personagem (bebé simulando a personagamcdls de Ouro) numa
determinada posicdo, por exemplo: P6e o bebé deluEixmesa, P6e o bebé entre a

cama e o carrinho. O tipo de interacdo promovidargéeracdo crianca-objeto.
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Intencionalidade da tarefa: Pretende-se que agaridesenvolva a capacidade de seguir

indicacdes (dadas pela investigadora) usando palgysicionais: a frente, atras, em

cima, em baixo, dentro, fora, ao lado, entre, posando um objeto (bebé).

Deste modo, com esta tarefa pretende-se desenvodvarrianca a capacidade de
percecdo da posicdo no espaigmdo como referéncia o seu proprio corpo (Horne &
Miller, 1994, citados por Alves & Gomes, 2012).

TAREFA B: O REI MANDA ... (adaptada de Rocha et al, 2008, p. 32)

Breve descricdo: Esta tarefa consiste num jogo @enag criancas seguem indicacoes

posicionais (dadas pelo adulto) relacionadas cemagrdpria posi¢cdo no espacgo. Apos
terem obedecido as indica¢des dadas, as crianpadeé@ermanecer no local onde se
posicionaram até ao fim do jogo, ou seja, até gQuad as criancas assumam uma
posicdo. Assim, esta envolvéncia vai determinarppstécdo deve assumir cada crianca,
na medida em que tem de haver uma crianca (ou maes3erve de referéncia para que
outra crianga possa assumir a sua posicao. Esliaagdes sdo dadas tendo em conta a
posicdo das criancas no jogo, por exemplo: X deddrcasinha, Y atras de X, K ao lado

de Y. O tipo de interacédo promovido é a interag@mnca-investigadora.

Intencionalidade da tarefa: Pretende-se que agaridesenvolva a capacidade de seguir

indicacOes (dadas pela investigadora) usando palgysicionais: a frente, atras, em
cima, em baixo, dentro, fora, ao lado, entre, semqae® tém de se posicionar umas

perante as outras.

Deste modo, com esta tarefa pretende-se desenvodvarrianga a capacidade de
percecdo de relagBes espacia@ndo como referéncia o seu préprio corpo (Horne &
Miller, 1994, citados por Alves & Gomes, 2012).

TAREFA C: ONDE ESTA? (adaptada de Breda et al, 2011, p. 28)

Breve descricdo: esta tarefa consiste em uma eriborgecer indicacbes espaciais a

outra, com 0 objetivo de que esta Ultima encontre abjeto escondido. Assim,
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considera-se que o jogo foi bem sucedido quandadaaga que recebe as indicacbes

encontrar o objeto. O tipo de interagdo promovidtteracdo crianga-crianga.

Intencionalidade da tarefa: Pretende-se que agarigme tem de dar as indicacdes

posicionais o consiga fazer de forma clara e algebhem como a crianga que as recebe
compreenda e se consiga movimentar de acordo comdesicdes dadas pelo seu

colega. O objetivo é que a crianca consiga encoatobjeto escondido.

Deste modo, com esta tarefa pretende-se desenviwaranca percecéo de relacdes
espaciais tendo como referéncia o seu proprio corpo (H&nMiller, 1994, citados
por Alves & Gomes, 2012).

TAREFA D: COMBINA COM A GRELHA (adaptada de Rocha et al, 2008, p. 34)

Breve descricdo: Esta tarefa desenvolve-se a partima grelha com nove quadriculas
(Anexo 4), em que sao colocados objetos nessasiquiad, aleatoriamente. O objetivo
€ gque a crianca coloque os objetos numa outra gyredimelhante, posicionando-os
como os observam na grelha de referéncia. O tigotdea¢do promovido € a interacao

crianca-objeto.

Intencionalidade da tarefa: Pretende-se que agariaonsiga colocar corretamente as
pecas, tendo por base o cartdo de referéncia. Asmignde observar esse cartdo, vendo
em que quadriculas se encontram 0s objetos, par@g|possa colocar igualmente no

seu cartdo, mostrando se consegue ter um bomaeletidbservacao espacial no plano.

Deste modo, com esta tarefa pretende-se desenvavaianca @ercecdo da posicao
no espacgp tendo como referéncia um cartdo para posiciosaplgetos (Horne &
Miller, 1994, citados por Alves & Gomes, 2012).

Esta cadeia de tarefas destina-se a um grupo pétero de criancas do Jardim de
Infancia, que se encontram numa faixa etaria dés &aos quatro anos de idade e
obedece a uma sequéncia, pois tal como salientasaBat al. (2011) “de inicio, ha a
necessidade de realizarem experiéncias concretasadgulacdo e observagdo mas,
progressivamente, a énfase deve ser colocada nmocirac espacial e no

desenvolvimento da capacidade de visualizacéo efpge 13).
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Ao planificar esta cadeia de tarefas, teve-se acppmcdo de que as tarefas
favorecessem diferentes tipos de interacdo, nomesta crianga-objeto, crianga-
investigadora e crianga-crianca. Nas OrientacOesiddlares para a Educacédo Preé-
Escolar (ME, 1997) faz-se referéncia a importamg@apromover interacoes entre os

vario intervenientes:

O contexto institucional de educacdo pré-escolawe derganizar-se como um
ambiente facilitador do desenvolvimento e da aprageém das criangas (...). Esta
organizacdo diz respeito as condicdes de interagitre os diferentes
intervenientes — entre criangas, entre criancasikos e entre adultos (...) (p. 31)
Assim, a primeira tarefa consiste numa exploragé® envolve mais manipulacédo e
experimentacdo, sendo o tipo de interacdo criabjgteo Desta forma, foi contada uma
histéria que serviu de contextualizacdo para ddrda tarefa. Breda et al. (2011) fazem

referéncia a importancia das histérias de forn@m@eter contexto a tarefa, salientando:

Na sala de aula, a realizacao de jogos, simulaz@esmatizacdes que permitam a
utilizacdo e apropriagdo destas nogdes e desteedqrode ajudar a compreenséo e
a aquisicdo destes conceitos e a aquisicdo doctegpgocabulério. A literatura
infantil, nos primeiros anos, também oferece bamstextos para a exploracdo
destes conceitos(...) (p. 24)
A segunda tarefa é idéntica a primeira, pois ancas tém de seguir uma indicacao
espacial, sendo que neste jogo o tipo de interagianca-investigadora, tendo ainda
uma dificuldade acrescida que esta relacionada cofacto de envolver todas as

criangas no jogo em simultaneo.

Desta forma, as duas primeiras tarefas diferem adida em que na primeira as
criancas tém de posicionar um objeto, enquantcegansla tém de se posicionar elas
proprias, atendendo as indica¢des posicionais loee $4o0 dadas. Tal como referem
Rocha et al. (2008) “é fundamental o uso de obgefisicos e do proprio corpo para dar
sentido a conceitos como (...) ao lado, dentra@,facima, abaixo (...) para a frente e

para tras” (p. 31).

Na terceira tarefa, em que o tipo de interagdoianga-crianca, o que por si so ja
constitui um fator acrescido de dificuldade, umiangra da indicacdes posicionais a
outra que as deve seguir, de forma a encontrarhjetooescondido. Importa explorar
estes conceitos de direcdo, pois tal como salierRacha et al. (2008) “para se

familiarizarem com os conceitos de distancia ecéiog(...) devem planificar e executar
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ordens como “avanca trés passos para a frentedyend aprender a combinar ordens

para tragar trajectos “ (p. 31).

Por fim, com a ultima tarefa j& se pretendia queokesse a exploracdo de um
raciocinio geométrico no plano, contrariamente aefés anteriores, que envolviam
uma orientacdo no espaco. Assim, é importante prap@r a crianca tarefas em que
seja necessario a observacdo de imagens, de fasmanativarem na interpretacdo das
relacbes espaciais existentes (Hohmann & Weik&®09R Nesta tarefa, o tipo de

interacdo foi crianca-objeto.

Decorre do exposto, que a cadeia de tarefas dststdoeobedece a um fio condutor,
com uma légica sequencial, nomeadamente envolvemupeténcias progressivamente

mais complexas no ambito do desenvolvimento dacdkeatspacial.

3.5TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Numa investigacéo de indole qualitativa é impogantecurso a diversos instrumentos
de recolha de dados como a observacéo participant@leogravacdo e as notas de

campo (Coutinho, 2011), precisamente aquelas a&uecorreu para esta investigacao.

A observacdo é uma técnica essencial ao longodiedgorocesso de investigacao e
esteve presente em todas as fases da recolha de desta investigacdo. Coutinho
(2011) refere que:

Na observacdo qualitativa o observador passa rtentpo no contexto a observar
com o objectivo de compreender melhor o fenGmenoestado. Por vezes o
investigador pode ser também um participante activo estudo, quando o
investigador interage com os participantes (...P90)
Os registos obtidos pela videogravacao foram orgowurso utilizado, conforme ja
referido, tendo sido a transcricdo das conversag enancas e entre educadora e as
criancas, fundamental para a analise de dados.ré&steso, ao dar acesso a voz das
criancas, permitiu perceber com o maximo rigorsigatégias e as dificuldades que as

mesmas apresentaram.
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As notas de campo sdo um recurso frequentemetizadd nas investigacdes de indole
qualitativa, e que estdo intimamente ligadas a robgéo, pois, como preconizam
Bogdan e Biklen (1994) “o resultado bem sucedidoude estudo de observagao
participante em particular, mas também de outramde de investigacdo qualitativa,
baseia-se em notas de campo detalhadas, precigsegemsivas” (p. 150). Nesta
investigacdo, as notas de campo foram utilizadas mmfatizar acontecimentos
relevantes ao longo da implementacao das tarefas.

A utilizacdo dos diversos instrumentos de recokaaldos possibilitou a obtencdo dos
dados de diferentes formas, proporcionando o semagrento e, portanto, a sua
triangulagdo, como preconiza Coutinho (2011) “alizatdo destes diferentes
instrumentos constitui uma forma de obtencédo desla® diferentes tipos, os quais

proporcionam a possibilidade de cruzamento ougtiatédo da informacao” (p. 298).

3.6 METODOS DE ANALISE DE DADOS

A analise dos dados € um ponto fulcral neste tipardbalho. Numa investigacéo
qualitativa, € frequente recorrer a analise deetmid para proceder ao tratamento dos
dados recolhidos. A analise de conteludo permite ayirevestigador faca inferéncias
com base nas regularidades provenientes dos decdaidos (Coutinho, 2011). Desta
forma, procedeu-se a analise de conteudo taredeetat das estratégias e dificuldades
apresentadas pelas criancas realizando-se, numadgsinte, uma analise transversal a
todas as tarefas, definindo-se categorias de andtensversais, que permitiram
sintetizar os dados e tirar conclusdes, de modoeumpr dar resposta aos objetivos de

investigacao.
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS

RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e analisados o$fades obtidos através da
implementacdo de quatro tarefas relacionadas codesenvolvimento de sentido
espacial no pré-escolar, salientando os aspetos sigmificativos das estratégias e
procedimentos das criancas. Desta forma, € feita w@ndlise de cada tarefa
individualmente, referindo-se como foi apresentaslariancas e como decorreu a sua
exploracdo, fazendo em simultdneo consideracOasaadas reacdes e empenho das
criangas, bem como dos aspetos do desenvolvimergerdido espacial evidenciados.

4.1 TAREFA A: BRINCAR COM ...

4.1.1 APRESENTACAO DA TAREFA AS CRIANCAS

Esta tarefa consistiu num jogo, em que primeiraenérit contada uma histéria, e de
seguida realizado este jogo, tendo como base aldosilementos desta. Assim, a
historia serviu de contextualizacdo de algum vol&laurelacionado com o jogo, bem
como foi pretexto para a utilizacdo de determinaolgetos. Com isto, pretendeu-se
motivar as criangas para a realizagdo da tarefa,dmno fornecer um contexto para a

sua implementacéo.

Embora tratando-se de um jogo individual, as caangantiveram-se motivadas e

envolvidas durante todo o periodo em que a taexfardeu.

No entanto, a tarefa apenas consistiu em que adalaca colocasse um boneco na
posicdo pedida, ndo se tratando, portanto, nemode @ramatico, nem de jogo

simbodlico.
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O objetivo foi realizar uma tarefa em contexto magco, permitindo perceber as
competéncias das criangas relativamente a perasgdwmcabulério posicional, sendo
que o adulto deu as indicacdes e a intengéo faeper se as criangas (uma por uma)
conseguiam posicionar um boneco corretamente. Tedagriancas participaram

individualmente.

Assim, ap0s o conto da histéria “Caracois de oergerante os adere¢os postos a sua
frente, as criancas demonstraram logo interessetiwagao para o0 que se seguia. Foi
entdo explicado em que consistia a tarefa e o quemretendido que fizessem. As
criancas estavam dispostas em semicirculo, de farguee cada uma conseguisse ver 0s

aderecos e as outras criancas a darem respostaido.p

O vocabulario posicional utilizado envolvia os tesrfa frente”, “atras”, “em cima”,

N u ” 7w

“em baixo”, “dentro”, “fora”, “ao lado” e “entre”.

4.1.2 EXPLORAGCAO DA TAREFA

Podemos dizer que as criancas se mostraram loguanas aquando da apresentacao
da tarefa, mesmo antes de saberem concretameni era proposto fazer, pois s6 de

ver 0s objetos a sua frente comecaram logo a questpara que serviriam.

De uma forma global, as criancas mostraram segay@&v@enciando que se tratava de
termos familiares e do seu quotidiano. Assim, néagtaram grandes dificuldades

aquando da realizacéo da tarefa, nomeadamenteraritte como “dentro”, “debaixo”

e “a frente”, como se pode observar através dosrescque se seguem:

Ed: A A. Anda ca A. Pde o bebé a frente da caixa.pdé,
A crianca coloca corretamente o bebé a frente ida.ca
Ed: Boa! (Fig. 1)
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Figura 1: A. — frente

Ed: E agora a L.
S: Ela vai por onde?
Ed: Dentro do carrinho. Boa L.! (Fig. 2)

Figura 2: L. — dentro
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Ed: Agora é o M.! O M. vai pér... debaixo da mesa. Rd#ebaixo da mesa.
Ed: Boa! (Fig. 3)

Figura 3:M. — debaixo

No entanto, apesar de globalmente ndo terem suggaldes dificuldades, uma das
criangas mais novas (com trés anos de idade) begitando lhe foi proposto que
colocasse o objeto atras da caixa, tendo sido s@tesjue outra crianca mais velha

(com quatro anos) a ajudasse:

Ed: Agora a A., pde atras da caixa.

A crianga ndo consegue posicionar corretamenté®. be
Ed: O bebé esté atras da caixa?

A crianca fica parada.

Ed: Anda c& ajudar D., ajuda a A. a pbr o bebé atr&zada.
D. coloca o bebé atras da caixa.

Ed: Boa!
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Figura 4:A. — atrds

No que diz respeito a posicao “ao lado” surgiu wib@acao em que nos apercebemos
do quanto é fundamental que as indica¢des do askjion inequivocas, principalmente
guando se trata de conceitos relativos (0 estald@mde” pode ndo ser interpretado de

modo absoluto).

Ed: Agora o H., H. pde o bebé ao lado da caixa.
A crianca hesita e coloca o bebé a frente da cedmp € visivel na figura:

Figura 5:H. - ao lado
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De facto, o posicionamento da crianca ndo podecsasiderado incorreto, pois
inicialmente n&o se tinha esclarecido com as casocsignificado dos termos e se para
a maioria das criangas o posicionamento que o tHaddéebé foi considerado incorreto,
a parte de tras da caixa ndo deixa de ser um dseslados. Fica, no entanto, a divida

sobre se tera sido essa a interpretacéo da crianca.

Relativamente a situacdo de colocar “entre”, sangialgumas dificuldades. Este aspeto
prende-se, talvez, com o facto de o termo néo tlerado com tanta frequéncia no

guotidiano das criancas, pelo que lhes é menodidami

Ed: Agora vem o S. Vai pér... Este € mais dificil! Ent&r mesa e a caixa. Onde é
S.?

A crianca coloca o bebé dentro da caixa.

Ed: Entre a mesa e a caixa...

A crianca coloca o bebé em cima da mesa.

Ed: Quem é que quer ajudar 0 S.?

S: Eu!

Ed: SO, vai la ajudar. E entre a mesa e a caixa, satsesé SO?

S: Sim.

Ed: N&o SO, ai € debaixo da mesa. Olha € entre a ([@lsaa uma mao em cima
da mesa) e a caixa (coloca a outra mao em cimaixia) c

A crianca coloca o bebé corretamente.

Ed: Boa SO, j4 esta!

Figura 6:S. — entre
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Esta situacdo evidencia de modo claro que, para di ndo familiarizacdo com o
termo, as dificuldades das criangas tiveram a sgar no facto de a indicacdo dada se
referir ndo a um unico referencial, mas sim a umlalueferencial (mesa e caixa).
Assim, as criancas, tendo em conta 0 seu estadiesknvolvimento, tém dificuldade
em utilizar em simultdneo os dois referenciais, treelo-se apenas num deles
(eventualmente naquele que é indicado em ultimarju@ylais uma vez, se denota que o

desenvolvimento do sentido espacial ainda estagstaaio muito inicial.

4.1.3 SNTESE DOS PROCESSOS UTILIZADOS PELAS CRIANCAS

RELATIVAMENTE AO SENTIDO ESPACIAL

Esta tarefa tinha como principal objetivo idengéfia capacidade das criangas em seguir
indicagbes espaciais usando palavras posicionaisu® implementacdo permitiu
identificar o nivel de compreenséo das criangcaanpera linguagem posicional. Foram
identificados os termos mais acessiveis as criarg@a® como aqueles em que se

sentem mais dificuldades.

Uma das dificuldades apresentadas prende-se coetessidade de dar pontos de
referéncia para que seja claro para todas as asal@; grupo qual a posi¢ao que tém de
assumir ao dar uma determinada indicacdo. Assiquecaconteceu foi que as criancas
usaram 0 seu proprio corpo como ponto de referérai@ralizacéo (Tortora & Pirola,
2012).

Os termos mais utilizados no nosso dia a dia (ema,cem baixo, a frente, dentro)
foram mais faceis para as criancas. Os termose'eatfao lado” levantaram algumas
dificuldades pois, para além de serem menos widigano vocabulario das criancas
suscitaram alguma ambiguidade quer por serem doscekelativos, quer por

envolverem mais do que um referencial.

Globalmente podemos afirmar que as criancas reralarm bom conhecimento da
maioria dos termos posicionais, sendo que as fiides surgidas prendem-se talvez, e

essencialmente, com a falta de maturacdo do sédsee espaco, por ainda estarem a
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desenvolver este conceito e por serem ainda csamgato novas (Horne & Miller,
1994, citados por Alves & Gomes, 2012).

A partir desta tarefa estruturaram-se as seguingjo em conta o diagndstico

realizado.

4.2 TAREFA B: O REI MANDA ...

4.2.1 APRESENTACAO DA TAREFA AS CRIANCAS

Esta tarefa consistiu num jogo em que as criangé®mh de seguir indicacbes de
posicionamento dadas pelo adulto. Uma de cadaageeriancas eram chamadas para
assumir uma posi¢do e ai tinham de permanecer, gatés indicacfes fornecidas,
tinham em conta a posi¢cao uns dos outros. O objeti®@ que as criangas conseguissem

seguir indicagdes posicionais dadas pelo adulto.

Nesta tarefa, o principal objetivo era que as ¢aarse conseguissem posicionar umas
perante as outras, sendo que foi a educadoraectarassas indicagbes. Se por um lado
o facto de serem as proprias criancas o “objetojbdo fosse um fator de motivagéo e
interesse neste, de forma a que todas pudessemagintem simultaneo, por outro lado
este fator também podera ter sido motivo de dd&iatdo, pois todas juntas acabam
por se dispersar e perder um pouco a concentraggoenestado a fazer. Mesmo assim,
estas criangas tiveram um nivel de atencdo elevado como de motivacdo e
interajuda entre elas no decorrer do jogo. Este fai bem ponderado anteriormente a
proposta da tarefa as criancas, tendo em contspEtos positivos e negativos deste

tipo de interacao.

Também nesta tarefa, podemos referir que as cEasgademonstraram motivadas,
sendo que o facto de as criancas utilizarem o jraqmrpo podera ter sido fator de

motivacao e interesse.
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4.2.2 EXPLORACAO DA TAREFA

De uma forma geral, as criancas ndo apresentaranteg dificuldades na realizacao
desta tarefa, nomeadamente no que diz respeitdiéagdo posicional “atras”, “em
cima” “em baixo” e “dentro”, como se pode verificaos excertos que a seguir se

apresentam:

Ed: O rei manda... A C. atrds da T. Boa! (Fig. 7)

Figura 7:C. — atrds

Ed: O rei manda... A I. para cima do tapete. Boaj.(B)

Figura 8: I. —em cima
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No entanto, relativamente ao posicionamento “até’esurgiu uma situacdo em que
uma crianga necessitou de ajuda, pois nao estas@seguir seguir as indicagbes

posicionais que Ihe estavam a dar:

Ed: O rei manda... AL. afrente do M.

A crianca colocou-se ao lado do M.

Ed: A frente do M. Oh MT., vai ajudar a L..
A MT. ajuda-a colocando-a atras do M.).
Ed: Isso é a frente do M.?

MT: Nao!

Ed: Entdo onde é a frente do M.?

A crianca posiciona-se corretamente.
Ed:Boa!

Figura 9:L. — a frente

Se por um lado o jogo foi facilitador na medidague eram as proprias criangas serem
0s “objetos” do jogo, por outro lado pode ter geratbumas dificuldades, na medida
em gue era necessario que a crianca observassesosaegas de forma a se posicionar
corretamente, o0 que pode ter criado alguma confps& estavam muitos “objetos”
(neste caso as criangas) simultaneamente em jog®imA a existéncia de varias

referéncias pode ter induzido as criancas em erro.

Também na indicacdo posicional “fora” houve umarga que manifestou alguma
inseguranca, talvez por a indicacdo dada n&o sio ngada no Nosso quotidiano neste
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contexto, ou seja, ndo é costume mandar ninguém fpeat da sala, o que para ela
talvez nao fizesse muito sentido, apesar de teresiglicado que se tratava de um jogo:

Ed: O rei manda... O S. fora da sala.

A crianca hesitou um pouco

Ed: Onde é fora da sala?

P: Ali. Fora da porta!l

Ed: Entéo vai la para fora da sala. Onde é que éfmla?
A crianca sai pela porta.

Ed: Boa!

Figura 10:S. — fora

Neste caso podemos dizer que a dificuldade apegtemao foi 0 posicionamento em

si, mas a indicacdo dada, pois ndo é muito frequ&esta forma, uma das dificuldades
apresentadas prende-se ndo com 0s termos poss;iomas com o facto de estes nao
serem muito légicos para a crianca, na medida eemdgo é frequente serem aplicadas
neste contexto. Talvez se lhe fosse pedido (comianefa anterior) que colocasse um

objeto fora de qualquer coisa, ela o fizesse semgreno contexto que isso envolve.

Relativamente ao posicionamento “ao lado” houve sim#cédo que se destacou na
medida em que uma crian¢ca se demonstrou um pogegura acerca da posicao que
devia assumir. Assim sendo, a educadora solicigjuda ao grupo, pelo que uma outra
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crianca a ajudou. Esta duvida e inseguranca taggrenda com o facto de esta ser a
crianga mais nova do grupo, sendo muito imaturaemaomstrando, ainda, pouca

concentracéo nas tarefas que séo propostas.

Ed: O rei manda... AV. para o lado da T. Anda V. Adoaa T.
A crianca estava insegura.

Ed: AjudemaV. Onde é ao lado da T.?

A C., que estava junto da T. ajudou e puxou a V.

Ed: Boa!

No que diz respeito a indicacéo posicional “entfe’® de salientar a importancia do
modo como as criangas se encontravam dispostaisn ASs as criangas entre as quais
se iria colocar outra crianca se encontravam latidae, a solicitagdo foi respondida

sem dificuldade como se pode observar:

Ed: O rei manda... A MT. ir para entre a V. e o M. ErarV. e o M.!

Os amigos ajudaram na medida em que se afastaréonntie a que a MT.
assumisse o lugar vago.

Ed: Boa!

Figura 11:MT. —entre

No entanto, se as criancas se encontravam atraslamatra, as dificuldades surgiram

pois para as criancas, perante tal disposicdoaafdana sentido situarem-se atrds ou a
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frente de uma delas. Assim, quando solicitadadacaem-se “entre” as duas criancas

dispostas deste modo, as criangas fizeram-no cogpEeguranga:

Ed: Oreimanda... AS.entreoM. eal.

A crianca desloca-se um pouco insegura, pois aE® etras um do outro, ndo
estando assim lado a lado.

Ed: Boa!

Figura 12:S. - entre

Esta situagéo, que surgiu de um modo néo planeadtencia com clareza como estas
ideias e conceitos estdo numa fase muito emergemteue qualquer ambiguidade ou

qualquer alteracdo pode originar dificuldades egnsancas.

4.2.3 SNTESE DOS PROCESSOS UTILIZADOS PELAS CRIANGAS

RELATIVAMENTE AO SENTIDO ESPACIAL

Esta tarefa revelou-se pertinente na medida emfajuateressante observar a forma

como as criangas interagem entre elas num tip@gle ¢m que dependem umas das
outras, pois a sua posicdo é determinada em fulg@me os seus colegas assumiram.
Desta forma, tarefas deste tipo devem ser impleadastna medida em que propiciam a
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interacdo e responsabilidade das criancas comoodm (tomo grupo), mas também
cada uma em funcdo das outras, acabando por eetaalim pouco o espirito de grupo

e uniao.

Na tarefa anterior, as maiores dificuldades foralativas a posicao “entre” e “ao lado”,
sendo que nesta tarefa parece que as criancasler@enmelhor estes conceitos, apesar
de ainda surgirem algumas duavidas. Talvez o faeteetem elas préprias a assumir a
posicdo (e ndo a posicionarem um objeto) faciltassompreensao do que lhes era
pedido. No entanto, este aspeto néo foi linears porgiram algumas dificuldades na

posicao “a frente”, o que ndo aconteceu na targkxiar.

Nesta tarefa, o ponto de referéncia foi semprerpocda crianga, dado ainda lhes ser
muito dificil fazer a descentralizacdo deste (GpdB93). Assim, algumas das criancas
mais novas ndo tém ainda bem estruturada a peradgsiorelacdes espaciais e,
consequentemente 0 seu proprio sentido espacia, especificamente da percepc¢ao

das relacdes espaciais (Gordo, 1993).

A estratégia que usaram nesta tarefa foi a de itorfentamente para a posi¢ao pedida,
sendo que houve, desde logo, ajuda por parte dssvelios. Assim, nesta tarefa, foi
muito claro que as criangas, sentindo-se insegwadstaram como estratégia o avancar
lentamente na esperanca de receberem mais algulcag@io (verbal ou ndo verbal)

relativa ao procedimento a tomar.

Dado um dos objetivos deste jogo consistir em gdad as criancas o realizassem em
simultaneo, posicionando-se umas perante as oet@spermanecendo, surgiu uma
dificuldade relacionada com isso mesmo, pois foipouco dificil permanecerem no
seu lugar, sem que isso gerasse alguma confusaentsioto este aspeto foi ponderado
e propositado, de forma a que todas as criancasngelvessem no jogo e se
posicionassem umas perante as outras, sabenddesedanque isso trazia dificuldade

acrescida ao jogo.

Podemos dizer que a crianga assumiu claramenteapal ptivo no desenrolar desta
tarefa, pois foi ela prOpria a construir o seu @mninento, delineando e atingindo
objetivos sem que o adulto interferisse de formeetaj chegando ela propria a
construcdo e desenvolvimento do seu sentido espAsisim, 0 que € proposto € que

faca aprendizagens significativas e consistentes|he vao ser Gteis ao longo da vida.
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Cabe, assim, ao educador, dar oportunidade ascasamquando da exploracdo de
tarefas mateméticas, tendo em conta as diferendasduas das criangas, respeitando
guer as que apresentam mais dificuldades, queruast@&m menos dificuldades
(Baroody, 2002)

4 .3TAREFA C: ONDE ESTA?

4.3.1 APRESENTACAO DA TAREFA AS CRIANGCAS

Esta tarefa consistiu num jogo em que 0 objetieouena crianca dar instrucdes e outra

recebé-las e segui-las. Assim, com as criancaada@em semicirculo, pedia-se a uma

crianca (a que segue as indicacdes) que saissdadaasa que pudéssemos esconder um
objeto. Neste caso foi escolhido pelo grupo e stiasinum objeto de plastico

representando um alimento.

Esta tarefa veio a revelar-se extremamente dgaid as criancas, tanto relativamente a
dar instru¢cdes, como também em segui-las. O objalesta tarefa foi promover o
desenvolvimento e a compreensao da linguagem sakda com a orientacao espacial,
bem como a interacdo crianga-crianca, sem qualip@rde interferéncia do adulto.
Assim, pretendia-se que as criancas recorresserseagsconhecimentos informais de
orientacdo espacial, de forma a dar e seguir igpdes posicionais, com o intuito de

encontrar o objeto escondido.

De referir que este grupo de criancas nunca tiehizado uma tarefa deste tipo, sendo

talvez por isso que surgiram tantas dificuldades.

4.3.2 EXPLORAGCAO DA TAREFA

Como ja foi referido, aquando da realizacdo demtafa varias dificuldades surgiram,
nomeadamente no que diz respeito a dar e segucagigks. Assim, em seguida
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apresenta-se um excerto que reflete um dos casogjuemhouve a tentativa de
fornecimento de algumas indicacfes e em que, niniidamente, a outra crianga as

seguiu:

Ed: M., da as indicacoes.

M: Para a frente..

B. segue em frente

M: Para o lado, para aquele lado (e aponta com o dedo)

Ed: Vai B. Vai para onde o M. te disse para ires.

Criancas: Para o lado, para aquele lado (apontando cond@)de
Ed: Entdo vai B.

A crianca da uns passos na direcao indicada

M: Agora para a frente.

Timidamente B. da mais uns passos pequenos.

Ed: M., da mais indicacdes ao B. Tens de falar, napdntar. Tens de dizer. E
mais para a frente, é para tras? E para onde, M.?

M: Para a frente, vai para a frente.

Ed: E agora? Esta em cima ou em baixo?

M: Em cima, esta ai em cima.

Ed: Ah, ja encontraste. Boal

Figura 13:B.seguindo as instrugdes de M.

Nesta situacdo, como se pode observar, a educderde intervir de forma a ajudar a
crianca a dar as indicagbes. E, assim, notérifiauldiade da crianga que esta a fornecer
as indicagOes, apesar de esta saber onde est&to (¢ porque foi ela propria a

escondé-lo) pois ndo sabe que tipo de indicacOes tthar para que a outra crianca
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encontre o objeto. Por outro lado, a que as segu®mistra-se muito insegura e vai

avancando muito timidamente.

Pode-se assim verificar que estas criancas aimdait@a nocao espacial e de percegéo
visual muito pouco desenvolvida como é carateddiestas idades. Assim sensle,a
prépria crianca tem o seu sentido espacial num niwito inicial, tera, naturalmente,

dificuldades em dar indicagdes posicionais ao eoleg

Conseguimos observar, ainda, outra situacdo emaquEs as criangas conseguem
minimamente assumir as suas funcdes, apesar dea giedsistirem algumas
dificuldades:

Ed: Podes comecar M.

M: Para a frente.

E o H. d& uns passos para a frente.

Ed: E agora?

C: Para o lado (enquanto a M.apontou com o dedodsmmnada).

Ed: Muito bem, C. Para o lado H.

(M. vai ajuda-lo, empurrando-o).

M: Para a frente

(H. vai para o lado, fazendo uma curva).

M.: Para ali (e novamente vai empurrar o amigo paransinho certo). Isso néo é
para a frente.

C: Isso é para o lado.

M: E agora l& em baixo. (debaixo de uma mesa foi eedendeu o objeto)
Ed: Muito bem. Para baixo!

Figura 14:M. dando instrugdes a H.
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Mais uma vez sdo evidentes as dificuldades sentidesta tarefa, surgindo a
necessidade de demonstrar fisicamente o local esid&a escondido o objeto, pois a
crianca que da as indicacbes empurra 0 seu amidora@ a facilitar o jogo. Outro

fator observado € a ajuda que uma outra crian¢a thar para que o jogo continue,

dando assim também algumas indicacdes.

Por ultimo, surgiu outra situacdo em que a criangadevia dar as ordens, empurrou a

colega até ao sitio onde estava escondido o objeto

Ed: I., podes dar as indicacdes a L.
I: Para a frente. Para a frente até as camas. Etev@udar a andar (e vai atras
dela, empurrando-a até ao sitio onde escondeuetodbj
Esta foi outra das estratégias a que as criancasreeam de forma a conseguirem

atingir o objetivo.

4.3.3 SNTESE DOS PROCESSOS UTILIZADOS PELAS CRIANGAS

RELATIVAMENTE AO SENTIDO ESPACIAL

Esta tarefa caracterizou-se pela incapacidade reéalizar que a maioria das criancas
sentiu. Notou-se uma grande desorientacdo dasgcasana medida em que estas nao
sabiam como agir, parecendo que ficavam “perdiéas’relacdo ao que as rodeava.
Este facto foi mais evidente nas criangas que itintla seguir as indicagdes, apesar de
que as que assumiam o papel de dar as instrugéibérrando sabiam muito bem como
orientar 0os seus colegas. Assim, 0 que se obsdovaima ndo reacdo, ou seja, nem
sequer se mexiam e 0O jogo ndo continuava, ou emE@ndo se mexem davam

passinhos pequeninos, mostrando-se muito inseguas dificuldades.

No entanto, considera-se que esta tarefa foi petEn na medida em que se

proporcionou uma outra forma de explorar o espago rgdeia a crianca, sendo de

referir um aspeto relevante que se prende comto thcserem as préprias criancas a
assumirem total controlo no jogo. De facto, € notque estas criancas tém ainda uma
nocéo de espagco muito pouco desenvolvida e quasaitefas devem ser realizadas no
sentido de promover um melhor e mais consistergernd®lvimento espacial.
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De salientar que foram as criancas mais velhas qoenseguiram dar algumas
indicacdes posicionais, demonstrando alguma matdeicieste dominio, em relagdo aos
sus colegas mais novos. De referir que este grdpaotem nenhuma crianca de cinco
anos, o que faz alguma diferenca na maturidadesendelvimento do grupo. Pode-se
verificar que estas criancas ainda tém uma nogdaced e de percecao visual muito
pouco desenvolvida como é carateristico destagsd@dorne & Miller, 1994, citados
por Alves & Gomes, 2012).

Assim, esta tarefa foi de curta duracdo pois ancas nao conseguiram realiza-la,
sendo que na sua maioria, no momento de dar asgigis, empurravam 0s amigos até
ao sitio onde o objeto estava escondido, sem seligearnenhuma palavra. Verificou-

se, também, outra situacdo em que a crianca quEidalar indicacbes posicionai se
limitou a apontar para o local onde o objeto eses@ondido e uma outra em que a

crianca simplesmente informou o colega do locakamdbjeto se encontrava.

Considerando que cabe ao adulto promover a in@pacgntre as criangas,
proporcionando contextos de aprendizagem estimadagie desafiem cada crianca, de
forma a ir avancando no seu préprio processo dendmagem (Rodrigues, 2010),
ppodemos afirmar que, embora esta tarefa tenhadgdwmsiado ambiciosa para as
criangas envolvidas, as estimulou pois estas nragtrae motivadas e interessadas em
aprender e compreender como poderiam dar indicap@es claras. Assim, torna-se
fundamental proporcionar, desde cedo, experiénd@saprendizagem envolvendo
indicacdes posicionais que ajudem as criancagrgssivamente, se irem apropriando

do vocabulério inerente (Ponte & Serrazina, 2000).

De facto, a escolha desta tarefa ndo foi a maiquadia e apos refletir nos resultados
apresentados, percebemos que nas duas tarefasrasteram dadas indicacdes Unicas,
pelo que teria sido mais adequado nesta tarefaiascas limitarem-se a fornecer

apenas uma indicacao, alterando-se necessariamente.
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4.4TAREFA D: COMBINA COM A GRELHA

4.4.1 APRESENTACAO DA TAREFA AS CRIANCAS

Esta tarefa consistiu na apresentacdo de duasagrathcriancas com nove quadriculas
cada, em que uma dessas grelhas continha pecagaedlocadas em determinadas
quadriculas. O objetivo era que cada crianca, rdatd para ambas as grelhas,
conseguisse reproduzir numa das grelhas o quer¢hapmesentado na outra grelha
(utilizando igualmente pecas de lego).

Também esta tarefa foi apresentada em forma degag@licada as criancas antes de
cada uma a realizar individualmente. O niamero dmgeitilizado foi aleatorio para

cada crianga, variando entre as trés e as cinaspec

4.4.2 EXPLORACAO DA TAREFA

Apesar da tarefa ter sido bem sucedida e a malasa&riangas a ter conseguido realizar

sem dificuldades, salientamos alguns episodios.

Destacou-se uma situacdo em que uma crianca reddiculdades, apesar de ter

tentado e ter conseguido colocar corretamentelag€sgjuatro pegas:

Ed: Entdo faz como achas. Tens de ver neste, S. téapmm para o cartdo de
exemplo). Copia por este cartdo. Tens de pér nesoe quadrados.

S: E aqui? Olha, Vés, esta aqui

E a criangcaaponta para o cartdo de referéncia, mas apontand® qutra
quadricula.

Ed: Achas que é assim?

S: Nao.

Ed: Entdo concentra-te e olha para o cartdo. TerOd@&os mesmos sitios, nos
mesmos quadradinhos. Boa.

A crianca apontou para uma quadricula do cartdeféeéncia e para o seu cartdo,
demonstrando que naquela quadricula ndo estavamarpeca.

Ed: Quantas pecgas estdo no cartdo? E quantas tenso te
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A crianca tinha 4 pecas no cartdo de referéncigpenas tinha colocado 3
corretamente.

S: Estado 4 pecas. E eu pus 3 e tenho esta na méao.

A crianca acabou por coloca-la noutra quadricué®y oonseguindo concluir a
tarefa com éxito.

Figura 15:S. observando os cartdes

Nesta situagdo foi claro que a crianga compreendgue se pretendia mas poder-se-a
inferir que o esfor¢o cognitivo que realizou fontesiado intenso, tendo-se confundido
a partir da terceira peca colocada. Claramente, esta crianca, uma ou duas pecas
teria sido o adequado. Assim, este episodio ajidconfirmacdo de que as criangas
mais novas (trés anos) se encontram ainda numa @eseemergéncia do

desenvolvimento de competéncias espaciais.

Verificou-se ainda o caso de uma crianca que casqgaecas aleatoriamente, mas apos
algum dialogo, acaba por colocar corretamentelaalé meio, mas em vez de colocar

uma por cada quadricula, coloca varias em fila:

Ed: Achas que esta igual ao cartdao? D., € para tareo esta no cartao.

A crianga continua a colocar pecas aleatoriamente.

Ed: E para pores as pecas nos mesmos sitios, nos mgaadrsdos. Vé 14. Olha
para o cartdo que eu te dei e tenta por nos mekioe. £stas a pbr nos mesmos
sitios?
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A crianca diz que ndo com a cabeca mas continuaolacar as pecas
aleatoriamente).

Ed: Olha, quantas pecas estao no cartdo que te dei?

E a criangca comecou a contar as que tinha colatadeu cartdo.
D:1,2,3,45,6,7

Ed: Sete. E no outro? No que eu te dei? Neste, guastdo neste?

D:1,2,3

Ed: Trés. Achas que estao iguais?

D: Nao.

Ed: Entdo pde igual. (...) Onde estéo as pecas? Em eim baixo ou no meio?

D: No meio.

Ed: Entdo pbe no meio.

A criancga coloca uma pec¢a na quadricula centrahddéo

Ed: Boa! E agora, tem mais onde?

A crianga aponta para as outras 2 pecas.

Ed: Entdo pbe igual nesse cartdo!

A crianca coloca as pecas na fila central, mas emde 3, coloca varias todas
seguidas nessa fila.

Figura 16:D. colocando as pe¢as

No excerto anterior podemos verificar que inicialteea crianca demonstrou grandes
dificuldades em realizar a tarefa que Ihe estaser @roposta mas, com a clarificacédo de
ideias que o dialogo proporcionou, a crian¢ga madgama compreensdo do que lhe era
pedido. Apesar de nao ter conseguido copiar a @reth crianca mostrou ter

compreendido as ideias espaciais envolvidas (peucgbe tinha que colocar as pecas
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na fila do meio). As suas dificuldades parecemreeise em termos da quantidade de
pecas envolvidas, sendo evidente que a criancacoid&egue ainda estabelecer uma
correspondéncia biunivoca entre o niumero de pegsassias numa das grelhas e o

namero de pecas que deveria colocar na outra grelha

A interpretacdo deste episédio parecer ser reathmmteta uma vez que uma situacao

idéntica se repetiu com outra crianga:

Ed: J4 esta M.?

M: Ainda ndo.

Ed Achas que ainda faltam mais pecas, M.?

A crianca responde que sim com a cabeca.

Ed: Oh conta quantas pecas estdo no cartdo.

M: 1,2, 3.

Ed: Trés, muito bem. E no teu cartéo, tens quantaasfeConta, quantas tens no
teu?

M: 1,2, 3.

A crianca deixou o cartdo corretamente com as 8ec¢

A

il

Figura 17:M. contando as pegas

Como se pode observar, também esta crianca rewvalpgumas dificuldades no
estabelecimento da correspondéncia biunivoca emtreimero de pecas dos dois
cartdes. Apesar da orientacdo espacial que deegas gue foi colocando respeitar o
pedido, apenas apds a insisténcia do adulto paraantasse as pecas dos dois cartdes,
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a crianca compreendeu que deveria colocar o mesmeno de pecas em ambas as
grelhas e que ela ndo estava a respeitar essaeirigdssim, a principal dificuldade

gue surgiu foi em realizar dois raciocinios em $iémeo: o geométrico e o numérico. A
crianca estava focada em realizar a tarefa em geasjpaciais, ndo conseguindo focar-

se em simultaneo na quantidade de pecas que deuvkrGar.

No decorrer da tarefa, houve ainda uma crianca gpercebendo-se de que a sua
resposta ndo estava correta, alterou no cartaefei@ncia de forma a ficarem ambos os

cartdes iguais:

Ed. Achas que ja esta M.? Esta igual ao que eu fe@isia a fila de baixo, achas
gue esta igual?

M: N&o.

Ed: Achas que este esta igual no teu cartdo?

Figura 18:M. trocando a pega no cartdo de referéncia

Essa crianca colocou duas das trés pecas corragnsendo que na terceira peca a
colocou no quadrado oposto ao que estava no caet&eferéncia (fazendo simetria).

Assim, quando a educadora o questionou acercaudddagle dos cartdes, a crianca
percebeu que ndo estavam iguais, alterando a pecartéio de referéncia, em vez de

alterar no seu cartdo.
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Por ultimo, surge uma outra situacdo em que unangai fez uma reflexdo do que
estava no cartdo de referéncia para o seu cartdz, eom toda a certeza que esta

correto:

Ed: J4 esta B.?

B: Sim!

Ed: Achas estéo iguais

B: Sim!

Ed: Porqué?

B: Porque as pecas estdo iguais
Ed: Estdo nos mesmos quadrados?
B: Sim!

Figura 19:B. colocando as pegas no cartdo

Nesta situacao, a crianca consegui colocar coregta® numero de pecas, fazendo um
bom raciocinio numérico, apesar de espacialmerdgaerdconseguido fazer o mesmo,

fazendo uma reflexdo do que estava no cartdo deerefia.
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4.4.3 SNTESE DOS PROCESSOS UTILIZADOS PELAS CRIANCAS

RELATIVAMENTE AO SENTIDO ESPACIAL

Esta tarefa pretendia o desenvolvimento da cap#eidia percecdo da posicao no
espaco, e tornou claro que estas criancas aindatérdoesta capacidade muito
desenvolvida (Horne & Miller, 1994, citados por &&v& Gomes, 2012).

De uma forma geral, confirmam-se as ideias de igiddbrne e Miller, (1994), citados
por Alves e Gomes (2012), evidenciando-se queiaagas de trés anos (ao contrario
dos seus colegas mais velhos) se encontram nanfasenicial do seu desenvolvimento
espacial. Enquanto as mais velhas conseguiram tedbsar a tarefa sem dificuldade e
sem demora de tempo, as mais novas, além de demonaais tempo, tiveram bastante
mais dificuldades, ndo s6 em perceber o que ertenglido, como em colocar
corretamente as pecas na grelha.

Para além deste aspeto diretamente relacionadooct®ma em estudo, esta tarefa
revelou igualmente que as criangcas mais novas &stdmem numa fase inicial do seu
desenvolvimento numérico tendo dificuldades embedtaer correspondéncias um a

um entre dois conjuntos de objetos.

Assim, foi evidente como as ideias matematicange@uzam e interligam, pois, uma
tarefa que a partida ndo tinha sido pensada doopamtvista numeérico, revelou-se
potencialmente interessante desse ponto de vid€CTM (2007) aponta precisamente
para a importancia de as tarefas matematicas pgegpas criangas destas idades se
focarem no desenvolvimento de ideias matematicalsagd em detrimento de outras

mais especificas que so6 mais tarde deverdo sed&owior atencao.

Em sintese, esta tarefa mostrou-se adequada agaximais velhas, sendo evidente que
envolveu competéncias cognitivas no ambito da limagfio que as criangcas mais novas

ainda nao desenvolveram.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

Apoés a apresentacado e discussao dos resultadossiEgresentar as conclusdes finais,
focando os aspetos que mais se destacaram e dmpstias a problematica e objetivos
definidos para este estudo. E feita, ainda, uneréetia as limitagdes do estudo, bem
como a recomendacdes para futuras investigacoes &mabito do desenvolvimento do

sentido espacial.

5.1CONCLUSOES DO ESTUDO

Este estudo teve como principal objetivo perceberqgde forma se processa o
desenvolvimento do sentido espacial em crian¢gséescolar, debru¢cando-se sobre as
estratégias utilizadas pelas criancas na realizdgdotarefas e, sobretudo sobre as
dificuldades por elas apresentadas. Neste serfidomplementada uma cadeia de
tarefas, constituida por quatro tarefas.

Pretendeu-se criar uma cadeia de tarefas que E=®nib desenvolvimento das
competéncias espaciais das criangas. Assim, setgaim-se quatro tarefas envolvendo
ideias e procedimentos distintos verificando-se dadas elas proporcionaram
momentos de aprendizagem as criancas criando-selinna de interacdo entre pares
gue evidenciou como a matematica esta diretamesgeciada as vivéncias e ao
quotidiano das criancas (ME, 1997) confirmando4se, @a realidade, o conhecimento
matematico, e em particular o conhecimento espa®atonstroi de modo integrador e
transdisciplinarmente. O modo como as criancadcpg@tam em todas as tarefas, o
modo como durante um periodo tempo, por vezes |omggistiram e incentivaram a
participacdo dos colegas, mostrou que a selecatadsfas foi adequada, criando um
ambiente facilitador das aprendizagens.

Na realizacdo destas tarefas o objetivo foi, semmede explorar conceitos
matematicos, pelo que as tarefas se revelarampuobies do ponto de vista das outras
areas (propuseram-se tarefas objetivas e direc@snadira desenvolver o sentido

espacial).
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As tarefas foram propostas e apresentadas asasi@ng forma de jogos e explicado o
gue era pretendido.

Relativamente as estratégias usadas pelas crisalgasta-se o facto de fazerem a tarefa
de forma timida e lenta, denotando grande insegaram esperando que alguém as
ajudasse, quer 0s seus pares, quer os adultosteBtanam essencialmente o recurso a
orientagdes fisicas em detrimento das verbais, roede da inseguranca e falta de
vocabulario posicional (Tarefa C), confirmando dicdidade da apropriacdo e
utilizacdo de vocabulario inerente ao desenvolvimeto sentido espacial (Ponte &
Serrazina, 2000)

Também recorreram a outros processos matematiciosrda a conseguirem responder
ao proposto, nomeadamente seguindo a sugestadadedpeadora (Tarefa D), fazendo
a contagem das pegas.

Foi evidente 0 modo como as criancas utilizaramacoeferéncia o seu proprio corpo
revelando algumas dificuldades ao nivel da percelg@orelacdes espaciais (Gordo,
1993) uma vez que ndo conseguiram fazer uma deslizetdo do seu proprio corpo
como foi evidente quando tiveram que dar indicap@sscionais (Tarefa C).

A cadeia de tarefas que se desenvolveu com o gdgocriancas envolveu
procedimentos e tipos de interacdo diferentes (MERy7). Assim, quando foram dadas
indicagbes pelo adulto, em que as criangas tinhanmtgéragir umas com as outras,
surgiram algumas dificuldades, pois nem sempreci @sicionarmo-nos perante e
com os outros (Tarefa B). Ja no que diz respeitara@ seguir indicacdes pelas criancas,
sem intervengdo do adulto, grandes dificuldadegirsun (interacdo crianca-crianca),
sendo que se pode dizer que as criangas nao cmasegilar nem seguir instrugcoes
(Tarefa C). Esta tarefa permitiu perceber que mdlificil € para as criancas darem
instrucdes. No nosso dia-a-dia, acabamos por dhcagbes muito especificas (por
exemplo: esta debaixo da mesa; vai para tras,dtevgndo, assim, ser realizados mais
jogos neste sentido, em que o objetivo € dar eirseglicac6es de forma a encontrar
um objeto escondido. Assim, também a apropriacdovatmbulario inerente ao
desenvolvimento de sentido espacial deve ser wndatdestaque, pois sem ele vai ser
dificil descrever e receber indicacfes para se mewviarem, ou fazer com que 0s

outros sigam indicacgdes (Ponte & Serrazina, 2000).

Por ultimo, na tarefa em que se pretendia queaamgai colocasse pecas num cartao,

surgiram algumas dificuldades (Tarefa D). Apesasdali nesta tarefa notaram-se alguma

56



diferencas entre as criancas de trés e de quawe, gois as mais velhas nao
manifestaram dificuldades, sendo que nas de ti@&s @amesmo ndo aconteceu. O facto
de, nesta tarefa, estarem a realizar dois racaxi@m simultineo, o geométrico e o
numerico, podera ter sido o fator do aumento dasuttiades.

Este estudo leva-nos a concluir que é atravésrdfasae exploracdes deste tipo que as
criancas conseguem desenvolver nog¢les espaciaisocabulario inerente ao
posicionamento no espaco. E essencial 0 manuseamaxperimentacio para que se
desenvolvam nocfes espaciais (ME, 1997). Sado dosagile tém obrigatoriamente de
ser experienciados para serem percebidos e apdesnuoitlas criancas. Estes conceitos
estdo em constante desenvolvimento e o facto dearnanefa conseguirem seguir
indicacdes, na outra tarefa podem ja ndo o conségger, o que denota que estas
indicacOes e conceitos espaciais estdo em constas¢mvolvimento, e fatores como a
concentracao, o tipo de interacdo e a motivacdoeinfiam o que a crianca vai fazer.
Também o tipo de interacdo (crianca, objeto outafitém influéncia nesta percecao

visual.

5.2L IMITACOES DO ESTUDO

As limitacdes do presente estudo prendem-se coums@spetos, nomeadamente com a
falta de experiéncia da investigadora. Assim, desdaicio do trabalho surgiu a
inseguranca, fruto da inexperiéncia e também na di@l tempo que, ao longo do estudo,
se foi tornando escasso, pois ha aspetos que podéer sido mais aprofundados ou
modificados se houvesse mais tempo. Um dessesoagpddciona-se com a cadeia de
tarefas implementada, nomeadamente no que dizitesp&arefa C: Onde esta?, pois
teria sido preferivel substitui-la por outra em @secriancas tivessem de dar apenas

uma indicagao.

Outro aspecto que, de algum modo, se revelou uficaldade, prende-se com a pouca
investigacdo neste dominio ao nivel do pré-esaddar permitindo, assim, recorrer a
experiéncias anteriores para fundamentar e/ou appgdes. Deste modo, nao surgiu a
oportunidade de aceder a investigacao realizad rdgsa, 0 que teve implicacdes
profundas na adequacdo das tarefas as criancasawsa. cCom o0 conhecimento de

outras investigacdes, poder-se-ia ter compreendidi@cipadamente estratégias e
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dificuldades sentidas nesta faixa etaria, o queralmente conduziria a que uma maior

adequacdao das tarefas as competéncias das criancgas.

Contudo, esta experiéncia veio a revelar-se mwtitiga, pois as criangas mostraram
sempre grande motivacao, o que ajudou na implemg@émntdas tarefas. O facto de as
desafiar a ir um pouco mais além das suas capa&sdddais foi outro aspecto bastante
positivo.

5.3RECOMENDACOES

Além das limitacBes apresentadas anteriormente esstido sugere algumas indicacdes
para futuras investigacdes, nomeadamente o facteedenteressante realizar mais
investigacdes neste ambito do desenvolvimento wkdseespacial em criangas de preé-
escolar.

Assim, seria interessante dar continuidade a sstiel@ com criangas mais velhas (com
cinco anos de idade) de forma a perceber se rkzgta a nocao de sentido espacial esta

mais desenvolvida e se, assim, as dificuldadet&@&gias utilizadas séo diferentes.
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ANEXOS



ANEXO 1: AUTORIZAGAO PARA RECOLHA DE DADOS- ENTIDADE PATRONAL

Santa Casa da Misericordia de Ferreira do Zézere

Autorizagio para recolha de dados

Eu, Carina Reis, estou a realizar o meu trabalho de investigaciio no &mbito do
Mestrado em Educagiio Matemdtica no Pré-Escolar e 1° Ciclo do ensino Basico, sendo
assim, importante recolher os dados para analisar ¢ refletir sobre as atividades
realizadas. Nesse sentido, solicito autorizagéio para recolher dados, durante os meses de
Janeiro e Fevereiro, na sala de Jardim de Inféncia desta Instituigdo. Acrescento que este
material sera utilizado no dmbito restrito do meu trabalho, acautelando, rigorosamente a

confidencialidade dos dados recolhidos.

A Educadora de Infincia

G:!.F\(ha VQIR(({O_ O\;\IC—\QC\ Qﬁ.\\s

Ferreira do Zézere, 22 de Janeiro de 2014

?Elf{é{ e fW‘fCJ2
N A 22 % e
% 257“’\
’\‘.



ANEXO 2: AUTORIZACAO PARA RECOLHA DE DADOS- ENCARREGADOS DE
EDUCACAO

Santa Casa da Misericérdia de Ferreira do Zézere

Autorizacgiio para recolha de dados

Eu, Carina Reis, estou a realizar o meu trabalho de investigagdo no ambito do
Mestrado em Educagdo Matemética no Pré-Escolar e 1° Ciclo do ensino Basico, sendo
assim, importante recolher os dados para analisar e refletir sobre as atividades
realizadas. Nesse sentido, solicito autorizagdo para filmar e fotografar o seu educando
para as inserir, caso seja perinente, no meu trabalho. Acrescento que este material sera
utilizado no Aambito restrito do meu trabalho, acautelando, rigorosamente a

confidencialidade dos dados recolhidos.

Nome da crianga:

Aurorizo ){ Nio autorizo

\

O E{lcarregado de Educagdo A Educadora

\ - |

(_CIF\;\(TC\- ﬁ\b_s

Ferreira do Zézere, 722_de Janeiro de 2014



ANEXO 3: HISTORIA CARACOIS DE OURO

Caracois de ouro

Era uma vez uma menina que tinha caracais loiregpgreciam de ouro.

Um dia, ela foi passear ao bosque sem autorizaggmentrou uma casa, escondida
ATRAS de um arbusto. .

A menina decidiu entrar 1A DENTRO.

Viu que estavam 3 tigelas de sopa EM CIMA da m@seozinha, uma era grande, NO
MEIO estava a média e a outra era pequena.

A menina provou a grande, a média e a pequenateug@sto da Ultima que a comeu

toda.

Estava a ficar cansada, foi para o quarto e v ¢ggnas. Uma grande, NO MEIO a
média e ainda uma pequena. Deitou-se na grandesendis que era desconfortavel.
Deitou-se na média, sentiu que também era descanébr A seguir deitou-se na mais

pequena e sentiu-se bastante confortavel.

Quando os ursos chegaram viram que, EM CIMA da rfedtava sopa numa tigela e

que era a mais pequena!

Foram ao quarto ver se estava tudo bem e viramremana a dormir na cama mais
pequena.

Os ursos esperaram que a menina acordasse paransapem ela era.

Quando a menina dos caracois de ouro acordou, .caqie andava perdida pelo

bosque; convidaram-na para lanchar e ela aceitou.

Foi um lanche muito divertido cheio de dogurasaedssuras...



ANEXO 4: GRELHA DA TAREFAD: COMBINA COM




