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VISUALIZACAO ESPACIAL NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

RESUMO

Este estudo pretende conhecer a Visualizacao Espacial de criancas da Educacao Pré-Escolar.
Procura responder-se as questdes de investigacdo: 1) Como variam os desempenhos das criancas na
resolucdo de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecao Figura Fundo, de Constancia Percetual,
de Percecdo da Posicdo no Espaco e de Percecao das Relacdes Espaciais, de acordo com a idade? 2)
Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacao espacial no desempenho das criancas?
3) Que desempenhos tém as criancas na resolucdo destas tarefas? Entrevistaram-se criancas dos 3 aos
5 anos (N=90), em igual nimero para cada grupo etario, para conhecer os seus desempenhos na
resolucdo de tarefas de Visualizacdo Espacial. Analisaram-se os procedimentos e os comentarios de um
grupo destas criancas (N=30) na realizacdo das tarefas. Tendo sido adotada uma metodologia natureza
quantitativa e qualitativa, realizou-se uma entrevista individual estruturada a cada uma das criancas.
Foram propostas 54 tarefas sobre as capacidades de Coordenacao Visual Motora, Percecdo Figura
Fundo, Constancia Percetual, Percecdo da Posicdo no Espaco e Percecdo das Relacdes Espaciais. A
entrevista foi aplicada em dois momentos distintos, com recurso a materiais manipulaveis.

A investigacdo sugere que: os desempenhos variam de acordo com a idade, as criancas de 4 e
5 anos apresentam desempenhos semelhantes e superiores as criancas de 3 anos; as tarefas de
Coordenacdo Visual Motora e Percecado das Relacdes Espaciais parecem ser as mais dificeis para as
criancas mais novas; as tarefas de Percecdo das Relacdes Espaciais parecem ser as mais dificeis para
todas as idades; pontualmente encontraram-se criancas de 3 anos com desempenhos superiores a
criancas de 4 e de 5 anos; os desempenhos das criancas nas tarefas de Constancia Percetual sao
significativamente superiores aos das tarefas de Coordenacao Visual Motora e de Percecdo da Posicao
no Espaco; encontraram-se muitos comentarios validos, sendo a maioria de criancas de 5 anos; 0s
comentarios parcialmente validos foram residuais e proferidos por criancas de 3, 4 e 5 anos; 0s
comentarios invalidos foram empregues por cerca de metade das criancas de 3 anos, em menor numero
pelas criancas de 4 anos e em nimero residual pelas criancas de 5 anos.

Sendo que as criancas sao capazes de resolver tarefas de Coordenacao Visual Motora, Percecado
Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecéo da Posicdo no Espaco e Percecao das Relacdes Espaciais
desde os 3 anos, sugere-se que a Visualizacdo Espacial pode ser explorada na Educacéo Pré-Escolar

desde cedo, para que, posteriormente, se alcancem desempenhos superiores.

Palavras-chave: Educacao Pré-escolar, Geometria, Visualizacdo Espacial.



SPATIAL VISUALIZATION IN PRESCHOOL EDUCATION
ABSTRACT

This study intends to investigate the Spatial Visualization of children in Pre-School Education.
It demand to answer the research questions: 1) What performances do children have in solving Spatial
Visualization tasks of Visual Motor Coordination, Perception of Background Figure, Perceptual Constancy,
Perception of Position in Space and Perception of Spatial Relations, according to with the age? 2) How
does the effect of different Spatial Visualization skills vary on children's performance? 3) What
performance do the children have in solving these tasks? Children aged 3 to 5 years old (N=90) were
interviewed to find understand their performance in Spatial Visualization tasks. The procedures and
comments of a group of these children (N=30) were analysed in the conduction of the tasks. The
methodology utilized was predominately quantitative with some qualitative approach, and a structured
individual interview was conducted with each child. Fifty-four tasks were proposed on the capacities of:
Visual Motor Coordination, Background Figure Perception, Perceptual Constancy, Perception of Position
in Space and Perception of Spatial Relations. The interview was conducted in two different moments,
using manipulative materials.

Research suggests that: performances vary according to age, 4- and 5-year-olds perform
similarly and better than 3-year-olds; Visual Motor Coordination and Perception of Spatial Relations tasks
seem to be the most difficult for younger children; the Perception of Spatial Relations tasks seem to be
the most difficult for all ages; occasionally, 3-year-olds performed better than 4- and 5-year-olds; the
children's performance in the tasks of Perceptual Constancy are significantly superior to the tasks of
Visual Motor Coordination and Perception of Position in Space; many valid comments were found, most
of them from 5-year-old children; partially valid comments were residual and made by children aged 3, 4
and 5 years; invalid comments were used by about half of the 3-year-olds, a smaller number by the 4-
year-olds and a residual number by the 5-year-olds.

Considering that children are able to solve tasks about Visual Motor Coordination, Figure
Background Perception, Perceptual Constancy, Perception of Position in Space and Perception of Spatial
Relations since age of 3, it is suggested that Spatial Visualization can be explored in Preschool Education.

School from the age 3, which means that, in the future, better performances will be achieved.

Keywords: Preschool Education, Geometry, Spatial Visualization.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

A matematica tem um papel essencial na estruturacdo do pensamento, sendo relevante para a
vida diaria das criancas e para as aprendizagens subsequentes. Pode ser considerada uma linguagem e
vista como uma forma de dar sentido, conhecer, representar e pensar o mundo, organizar as
experiéncias, implicando raciocinios e resolucdo de problemas (Baroody et al., 2019; Baroody, 2002;
McGarvey & Jamison, 2015; Silva et al., 2016).

Muitos alunos sentem-se ansiosos e manifestam dificuldades em relacdo & matematica, o
mesmo acontecendo com educadores e professores que se sentem inseguros por terem que ensinar
matematica (Baroody, 2002; Clements & Sarama, 2018). Assim, é necessario desenvolver o gosto pela
matematica desde uma idade precoce (Bivar et al., 2013; Bussi & Baccaglini-Frank, 2015; McGarvey &
Jamison, 2015; Torbeyns et al., 2015) e, para isso, € necessario que as criancas se envolvam na
resolucdo de problemas que compreendem e assimilam. Quem nao compreende ndo consegue assimilar
e é dificil ter um interesse por alguma coisa que ndo se compreende (Ausubel, 2003; Ausubel & Sullivan,
1983).

E importante, por isso, que as criancas comecem desde cedo a ser envolvidas nos processos
matematicos quando procuram padrdes, raciocinam, resolvem problemas e comunicam as suas ideias
e resultados (Baroody, 2002; Clements & Sarama, 2018; Lewis Presser et al., 2015; Silva et al., 2016).
Os educadores de infancia devem considerar os conhecimentos informais das criancas, para que estas
possam adquirir uma base solida para a aprendizagem da matematica formal no futuro (Baroody, 2002;
Klein et al., 2008).

A exploracao da matematica contribui para o desenvolvimento do olhar critico sobre 0 mundo e,
por isso, o desenvolvimento de ideias positivas acerca desta area do saber deve comecar desde idades
tenras, para que, a longo prazo, se possam diluir os baixos rendimentos e o desinteresse nesta area do
saber. A “matematica pode atrair e entusiasmar mesmo as crian¢as muito pequenas. Sé entdo podera
cada uma delas ter a oportunidade de tirar o melhor partido do seu potencial matematico (muitas vezes
surpreendente).” (Baroody, 2002, p. 372). Além disso, os conceitos matematicos aprendidos nesta fase
influenciam positivamente as aprendizagens seguintes (Clements & Sarama, 2007; Frye et al., 2013;
Silva et al., 2016).

Os documentos orientadores também referem que a matematica é parte integrante das
brincadeiras das criancas, no espaco e no tempo e que o educador deve incentivar, questionar, encorajar,

proporcionar, organizar e combinar materiais e experiéncias significativas que permitam construir ideias



positivas acerca desta area de conteudo (Direcdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular
[DGIDC], 2010; McGarvey & Jamison, 2015; Silva et al., 2016; Silva et al., 1997).

Nos documentos curriculares atuais, as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
[OCEPE] (Silva et al., 2016), definem-se quatro componentes na abordagem a matematica: nimeros e
operacOes, organizacao e tratamento de dados, geometria e medida, interesse e curiosidade pela
matematica. Neste documento define-se pensamento espacial como a construcdo de nocdes
matematicas e refere-se que estad presente no espaco e no tempo das criancas, devendo partir de
atividades espontaneas e ludicas (Silva et al.,2016). A geometria ¢ um subdominio do dominio da
matematica e esta integrada na area de expressao e comunicacao e divida em: orientacdo espacial,
Visualizacado Espacial, analisar e operar com formas geométricas e construcdo de padrdes (Silva et al.,
2016). Integrado na area da geometria estdo, também, as formas geométricas, que a crianca devera
diferenciar, nomear e caracterizar (Silva et al.,2016). Resumidamente, para as OCEPE, o trabalho de
geometria deve centrar-se no desenvolvimento do pensamento espacial (orientacdo espacial e
Visualizacdo Espacial) e na analise e operacdes com formas.

A geometria é parte integrante da matematica, é o estudo do espaco das formas, usada no
quotidiano, na resolucdo de problemas, contribui para a capacidade matematica e deve ser abordada na
Educacao Pré-Escolar (Boakes, 2009; Bussi & Baccaglini-Frank, 2015; Clements & Battista, 1992;
Clements & Sarama, 2007; Clements, 1998; French, 2004; Heuvel-Panhuizen et al., 2008; National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; Silva et al., 2016). As criancas com maior sentido
espacial sao melhores em matematica, uma vez que muitos conceitos matematicos contemplam uma
dimenséao visual (Clements & Battista, 1992; Clements & Sarama, 2007; French, 2004).

Para além disso, no quotidiano & necessaria a mobilizacdo de capacidades e ideias geomeétricas
na resolucdo de diversos problemas: interpretar um mapa, decifrar informacdo de um manual de
instrucdes, reconhecer ou seguir um caminho. Para a realizacao de todas estas situacdes a geometria
pode ser uma ferramenta bastante Util e & necessario recorrer a capacidades de visualizacao, no espaco
e no plano (Jones, 2002; Mendes & Delgado, 2008; NCTM, 1996; 2007) Assim, a geometria esta
intimamente relacionada com o mundo das criancas e envolve-as na pesquisa ativa, no pensamento
criativo e na descoberta de relacdes (Frye et al., 2013; Hoffer, 1977).

Neste sentido, pretende-se aprofundar a Visualizacdo Espacial, que esta presente na vida
quotidiana de todos os cidadaos e pode ser utilizada como ferramenta para a resolucdo de problemas
que surgem no dia a dia, para as criancas, mas, também, para os adultos que serao no futuro (Korkmaz,

2017; Thompson, 2012). “A experiéncia mostra que os alunos que revelam mais dificuldades na



aprendizagem da Matematica, por vezes, melhoram o seu desempenho quando se envolvem em
actividades de natureza geométrica.” (Mendes & Delgado, 2008, p. 9). Torna-se, assim, relevante, saber

mais sobre a Visualizacdo Espacial na Educacao Pré-escolar.

1.1 A Visualizacao Espacial na Educacao Pré-Escolar

A Visualizacdo Espacial contempla capacidades relacionadas com a percecdo do mundo
circundante e pode ser definida como a capacidade de observar, manipular, transformar, compreender
e imaginar movimentos de objetos, imagens a duas e trés dimensdes, com 0 objetivo de organizar
informacdes, pensar, desenvolver ideias anteriormente desconhecidas e avancar no conhecimento e é
um aspeto fundamental do raciocinio geométrico (Arcavi, 2003; Clements & Battista, 1992; Clements &
Sarama, 2009; Matos & Gordo, 1993; NCTM, 2000; Ponte et al., 2007; Thompson, 2012).

A Visualizacao Espacial é parte integrante do sentido espacial, é central no quotidiano e abarca
muitos dominios da matematica (Arcavi, 2003). E através dos olhos que as criancas encontram padrées,
formas, locais e movimentos de objetos. O cérebro processa esses estimulos visuais e as sensacoes
como 0 som, o toque, o cheiro e a posicao do corpo sdo envolvidos neste processo (Zimbardo & Gerrig,
2002). As imagens podem ser evocadas na auséncia de material percetivo, através de representacdo ou
visualizacdo (Battista, 2007). A visualizacdo é uma competéncia necessaria a toda a aprendizagem,
incluindo a memaéria de momentos passados (Frostig, 1972; Frostig et al., 2013).

Assim, torna-se relevante iniciar desde cedo o desenvolvimento da Visualizacdo Espacial. Ha
estudos prévios que referem que a visualizacdo contribui para o desenvolvimento das criancas e todos
esses estudos indicam melhorias na Visualizacdo Espacial quando as criancas sdo expostas a tarefas
sobre visualizacéo (Alves & Gomes, 2011, 2012; Batista, 2013; Clements et al., 1999; Cohrssen et al.,
2017; Ferreira et al., 2001; Gordo, 1993; Maslow et al., 1964; Thompson, 2012; Tian & Huang, 2009).
No entanto, existem, ainda, em Portugal, poucos estudos com criancas em idade pré-escolar e os estudos
realizados com criancas do 1.° ciclo do ensino basico referem que o estudo e a exploracdo da
Visualizacao Espacial devem ser iniciados numa idade anterior. Por isso, esta investigacdao pretende

conhecer a Visualizacdo Espacial de criancas que frequentam a Educacao Pré-Escolar.

1.2 Problema em Estudo e Questoes de Investigacao

O estudo realizado pretende conhecer a Visualizacdo Espacial de criancas que frequentam a

Educacao Pré-Escolar. Procura responder as questdes de investigacao: 1) Como variam os desempenhos



das criancas na resolucado de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de
Constancia Percetual, de Percecdo da Posicdo no Espaco e de Percecdo das Relacdes Espaciais, de
acordo com a idade? 2) Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacdo espacial no
desempenho das criancas? 3) Que desempenhos tém as criancas na resolucao destas tarefas?

Assim, sdo objetivos deste estudo:

1. Conhecer a Coordenacao Visual Motora das criancas do pré-escolar;

2. Conhecer a capacidade Percecéo Figura Fundo das criancas que frequentam o pré-escolar;

3. Conhecer a Constancia Percetual destas criancas;

4. Conhecer a capacidade da Percecéo da Posicao no Espaco das criancas do pré-escolar;

5. Conhecer que Percecdo das Relacdes Espaciais possuem estas criancas.

Esta investigacao pode constituir-se inovadora, no ambito do conhecimento sobre a Visualizacéo
Espacial na Educacao Pré-Escolar, uma vez que procurara contribuir para situar o conhecimento que as

criancas tém sobre as capacidades de Visualizacdo Espacial aos 3, 4 e 5 anos.

1.3 Organizacao da Tese

Esta tese encontra-se organizada em cinco capitulos. No capitulo |, Introducao, apresenta-se,
resumidamente, a Visualizacao na Educacao Pré-Escolar e a pertinéncia do tema, o problema em estudo
e as questdes de investigacao.

O capitulo I, intitulado “Revisdo de Literatura”, esta dedicado ao aprofundamento da literatura
sobre o tema. Apresentam-se neste capitulo os contetdos sobre a aprendizagem da geometria nos
primeiros anos, a Visualizacao Espacial, nomeadamente, conceitos essenciais e seu desenvolvimento.
Além disso, exploram-se os documentos curriculares, a Visualizacao Espacial na Educacdo Pré-Escolar e
o0s estudos prévios, internacionais e nacionais, sobre o tema em estudo. No final deste capitulo apresenta-
se uma sintese, onde se pretende esclarecer o carater inovador do tema em estudo.

No capitulo Ill, Metodologia, identificam-se as opcdes metodologicas, os participantes, o design
do estudo, as tarefas, os procedimentos, a recolha de dados, a validade e analise dos dados.

O capitulo 1V, Resultados, descreve e apresenta os resultados do estudo no que concerne aos
desempenhos das criancas e procura-se a resposta as Questdes de Investigacdo e discutem-se o0s

resultados obtidos.



No capitulo V, Conclusdes, apresentam-se as conclusdes da investigacado, especificamente, a
resposta as questdes de investigacao. Além disso, elencam-se as implicacdes educacionais, as limitacdes

da investigacao e indicam-se sugestdes para futuras investigacoes.



CAPITULO Il — REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo discutem-se os conceitos essenciais ao conhecimento do problema em estudo e é
apresentado o estado da arte, no ambito do conhecimento sobre a Visualizacao Espacial.

O capitulo integra as seguintes seccdes: a aprendizagem da Geometria nos primeiros anos;
Visualizacao Espacial: conceitos essenciais e seu desenvolvimento; a Visualizacao Espacial na Educacao
Pré-Escolar: documentos curriculares e sua exploracao na Educacao Pré-Escolar; Estudos prévios sobre

a Visualizacao Espacial.

2.1 A aprendizagem da Geometria nos primeiros anos

Na aprendizagem da geometria é impreterivel abordar-se o conceito de espaco. Este ¢, por diversas
razdes, uma parte indissociavel da psicologia da crianca (Piaget & Inhelder, 1956). Piaget e Inhelder
(1956) foram pioneiros no estudo do espaco e da forma e acreditavam que as criancas progrediam por
niveis de desenvolvimento, desde o estadio da incapacidade sintética, realismo intelectual e realismo
visual. A partir dos desenhos das criancas, Piaget e Inhelder (1956) acreditavam que se poderiam
perceber as relacdes e o sentido de espaco das criancas. No entanto, limitar apenas a analise destas
capacidades aos desenhos parecia muito diminuto. Para as criancas em idade pré-escolar o desenho é
uma forma de aprender e de comunicar e, muitas vezes, oferece as criancas o primeiro meio de fazer
um registo permanente, tangivel, concreto e comunicavel das suas ideias e a maioria das criancas
pequenas gosta de desenhar (Brooks, 2009). Através dos desenhos das criancas fica claro que as
relacdes topologicas sao compreendidas antes das euclidianas (Nes et al., 2007; Yilmaz et al., 2012).

Assim, Piaget e Inhelder (1956) analisaram estagios do desenvolvimento do ponto de vista da
representacao espacial. Um desenho é uma representacdo que implica a construcao de uma imagem
(Piaget & Inhelder, 1956). De acordo com estes autores, o espaco da crianca é ativo e operacional e,
por isso, acreditavam que as criancas comecam por interagir com o espaco através de relacoes
topologicas simples, antes de utilizarem nocoes projetivas ou euclidianas.

Depois da garatuja, os trés principais estagios dos desenhos das criancas foram definidos por
Luquet (1987): incapacidade sintética, realismo intelectual e realismo visual. O estadio que importa
referir € o primeiro estadio, da incapacidade sintética, dado que ao segundo correspondem as idades 6
a 7 anos e 8 a 9 anos, respetivamente. Neste estadio da incapacidade sintética € comum observarem-
se algumas relacdes topoldgicas como proximidade, separacdo, ordenacdo, fecho e continuidade,

auséncia de relacdes euclidianas (distancia, proporcao, amplitude) e relacdes projetivas muito simples



(Barros & Palhares, 2001; Piaget & Inhelder, 1956). Apesar de se concluir que os desenhos espontaneos
das criancas ndo os ajudam a aprender coisas novas, sao estes desenhos que permitem perceber o
caracter espontaneo das estruturas inerentes a representacdo e que podem ser analisadas
detalhadamente através de outras experiéncias (Brooks, 2009).

No estagio da incapacidade sintética ainda nao estdo presentes as relacdes euclidianas
(proporcao e distancia), nem as relacdes projetivas (perspetivas com projecoes e seccoes) e as relacoes
topoldgicas comecam a evidenciar-se neste estadio (Piaget & Inhelder, 1956).

A proximidade ou vizinhanca é a propriedade considerada mais importante na topologia. Pode
ser definida pela introducdo da nocdo de ponto limite. A proximidade & o tipo mais simples de
estruturacdo percetual e, nas criancas mais pequenas, € mais importante do que outros fatores de
organizacao, como semelhanca e simetria (Piaget & Inhelder, 1956). Sobre a capacidade de proximidade,
a relacao espacial mais elementar, Piaget e Inhelder (1956) destacam que a crianca nesta fase construira
uma cara com 0s seus elementos proximos. No entanto, na representacao de um corpo humano
completo, os detalhes nao serao respeitados e as criancas desenham, por exemplo, os bracos e as
pernas presos a cabeca, o tronco separadamente e 0s dedos presos aos bracos.

Outra das relacdes espaciais elementares ¢ a separacdo que consiste na dissociacao de dois
elementos préximos ou, pelo menos, do fornecimento de meios para que tal aconteca (Piaget & Inhelder,
1956). A relacdo de separacao ajuda a entender os elementos desenhados e a distingui-los uns dos
outros.

A relacéo de ordem ou sucessdo espacial aparece muito cedo na vida da crianca, quando o olhar
da crianca e o toque passam por movimentos sequenciais de ordem fixa e, ainda, quando alguns
movimentos sdo guiados de acordo com pontos de referéncia organizados. Assim, as criancas
desenvolvem as capacidades espaciais quando se movimentam no espaco, escolhem itinerarios, evitam
desequilibrios, passam por espacos abertos e fechados, exteriores e interiores (Barros & Palhares, 2001).
A relacdo de ordem apenas se inicia nesta fase da incapacidade sintética e, normalmente, envolve
apenas pares de elementos do desenho. Por exemplo, € comum existir uma reversao da esquerda para
a direita (a cauda no lado da cabeca num desenho de perfil de um céo), ou reversdo de costas e da
frente. Esta é uma falha na preservacdo da ordem entre diferentes elementos (Piaget & Inhelder, 1956).

Assim sendo, antes dos quatro anos de idade, ha um conjunto de elementos que sao
reproduzidos como elementos isolados. A relacdo de envolvéncia é claramente indicada ou utilizada no
caso das formas simples, no entanto, surgem erros quando se utilizam formas complexas. Também ¢é

comum encontrarem-se olhos colocados fora do rosto (Brooks, 2009; Piaget & Inhelder, 1956).E, ainda,



frequente observar-se, na incapacidade sintética, que as figuras sejam justapostas, em vez de estarem
continuamente ligadas entre si. Por exemplo, um cavaleiro permanece suspenso sobre o cavalo e um
chapéu ¢ colocado acima da cabeca. Estudar o desenvolvimento da ideia de espaco da crianca com base
apenas no desenho seria extremamente arriscado. No entanto, se for possivel associar essa analise a
outros métodos, nao ha duvida de que o desenho constitui um tipo de representacao daquilo que a
crianca consegue fazer e do modo como pensa (Brooks, 2009; Piaget & Inhelder, 1956). Para que este
desenvolvimento aconteca é necessario trabalhar a atencdo e a percecao. Para uma crianca reter
informacdo tem que estar atenta e, por isso, para desenvolver a percecao temos, ainda, que desenvolver
a atencao (Frostig, 1972; Frostig et al., 2013).

A aprendizagem da geometria foi, também, estudada por Dina van Hiele-Geldof e por Pierre van
Hiele. Estes autores distinguem cinco niveis de pensamento em relacdo ao desenvolvimento da
compreensao da geometria pelos alunos: nivel | - reconhecimento visual ou visualizacao, nivel Il - analise
de propriedades ou descritivo, nivel Il — relacdes légicas, ordenacdo ou deducao informal, o nivel IV -
deducao e o nivel V - natureza das leis da légica ou rigor (Barros & Palhares, 2001; Crowley, 1987; Van
Hiele, 1986; Villiers, 2017) .

Para os Van Hiele os alunos nao conseguiam entender geometria porque os contetdos
apresentados eram superiores aqueles que os alunos conseguiam aprender. A teoria destes autores
considera a geometria como ciéncia do espaco e instrumento para a demonstracao de uma estrutura
matematica e sao dadas sugestdes de ensino que podem promover o progresso dos alunos através dos
varios niveis (Barros & Palhares, 2001). Assim, para um aluno progredir do Nivel 1 para o Nivel 2 em
relacdo a um topico especifico (por exemplo, os quadrilateros), deve ocorrer um rearranjo de relacoes e
de conceitos, ndo apenas uma verbalizacdo do conhecimento intuitivo, mas uma reestruturacao (Villiers,
2017). Autores como Viliers (2017) afirmam que o futuro da geometria nas escolas secundarias depende
da geometria que é realizada no 1.° ciclo do ensino basico.

Na teoria dos Van Hiele, uma crianca no nivel 1 apresenta definicdes visuais, por exemplo, um
retangulo ¢ um quadrilatero com todos os angulos a 90° e dois lados longos e dois lados curtos. No nivel
2, a pessoa apresenta uma definicao antiecondmica, por exemplo, um retangulo é um quadrilatero com
lados opostos paralelos e iguais, todos os angulos a 90°, diagonais iguais, dois eixos de simetria e muitos
outros detalhes (Villiers, 2017). Globalmente, as definicdes espontaneas de alunos no nivel 1 e 2 nao
permitiriam a inclusdo dos quadrados no grupo dos retangulos, dado que na definicdo que apresentam

para retangulo, uma das condicdes ¢ indicar que tem que ter dos lados longos e dois lados curtos (Villiers,



2017). De acordo com a teoria dos Van Hiele, um aluno no nivel 3 ja teria esta capacidade e este conceito
nao seria percebido pelos alunos que se encontrassem nos niveis anteriores (Van Hiele, 1986).

Villiers (2017) refere que as figuras geomeétricas sdo apresentadas como objetos geométricos
estaticos e que o conceito de retangulo é quase sempre apresentado como um conceito desarticulado
de um quadrado, o que dificulta a sua compreensdo em niveis subsequentes. Uma das criticas a teoria
dos Van Hiele é a de que os niveis podem nao ser hierarquicos e de que as criancas podem aprender
um aspeto de um nivel superior, mesmo nao tendo aprendido todos os conceitos do nivel anterior
(Crowley, 1987; Gutiérrez & Jaime, 1998; Van Hiele, 1986; Villiers, 2017).

Resumidamente, no nivel | (também considerado nivel O para alguns autores), o espaco é apenas
algo que existe ao seu redor e os alunos reconhecem uma figura geométrica como um todo, pela sua
aparéncia, sem considerarem as propriedades, a relacdo entre os lados ou os angulos (Barros &
Palhares, 2001; Crowley, 1987; Gutiérrez, 2006; Jones, 2002; Moreira & Oliveira, 2002; Van Hiele,
1986; Villiers, 2017). Neste nivel uma pessoa é capaz de aprender vocabulario geométrico, reconhecer
figuras geométricas pelo seu aspeto e posicao, utilizar os elasticos num geoplano para desenhar,
reproduzir figuras geométricas, mas nao reconhece se tem angulos retos ou lados opostos paralelos
(Crowley, 1987; Moreira & Oliveira, 2002).

Clements (1998) definiu um nivel anterior a este, o nivel de pré-reconhecimento. Neste, as
criancas nao identificam circulos, quadrados e triangulos, e estdo, ainda, a formar os modelos, por
exemplo, consideram os circulos como formas fechadas e redondas.

No nivel Il, analise de propriedades ou descritivo, a pessoa identifica as propriedades das figuras
geomeétricas, mas ndo consegue estabelecer relacdes entre figuras ou propriedades. Neste nivel uma
pessoa pode identificar por experimentacdo, observacao, medicao ou desenho que os lados opostos do
retangulo sdo iguais, mas nao consegue perceber que o quadrado é um retangulo especial (Barros &
Palhares, 2001; Crowley, 1987; Jones, 2002; Moreira & Oliveira, 2002; Van Hiele, 1986; Villiers, 2017).

No nivel Ill, o das relacdes logicas, ordenacdo ou deducdo informal, a pessoa é capaz de
estabelecer relacdes entre figuras e ordena-las légica e hierarquicamente. Neste nivel elaboram-se
definicdes abstratas e distinguem-se entre condicdes suficientes e necessarias na construcao das
mesmas. Por exemplo, uma pessoa neste nivel ja percebe que um quadrado € um caso especial do
retangulo e que os triangulos equilateros também sao isdsceles (Barros & Palhares, 2001; Crowley,
1987; Jones, 2002; Moreira & Oliveira, 2002; Van Hiele, 1986; Villiers, 2017).

No nivel IV, deducdo, é suposto que percebam os axiomas, as definicdes e consigam fazer

demonstracées. No nivel V, natureza das leis da logica ou rigor, a pessoa consegue estudar varios



sistemas axiomaticos para a geometria sem necessitar de modelos concretos, como na geometria nao
euclidiana (Barros & Palhares, 2001; Crowley, 1987; Jones, 2002; Moreira & Oliveira, 2002; Van Hiele,
1986; Villiers, 2017).

Nesta teoria, proposta pelos Van Hiele, os niveis sao sequenciais, ou seja, so € possivel alcancar
sucesso no nivel posterior se 0 pensamento geométrico do nivel anterior estiver adquirido; a memdria
nao é relevante para a caracterizacdo dos niveis; as pessoas que se encontrem num nivel estdo no
mesmo em todos os contetdos; ndo podem entender o que se situa num nivel mais elevado; o progresso
de um dos niveis para o proximo é mais dependente do método de ensino do que da idade (Crowley,
1987; Halat, 2006; Van Hiele, 1986; Villiers, 2017).

Outrossim, sdo propostas fases da aprendizagem: informacao (contactar com novas questoes e
introduzir algum vocabulario especifico), orientacdo guiada (manipular materiais e establecer relacdes
entre os objetos), explicitacao (discussdo das propriedades descobertas), orientacdo livre (resolucao de
tarefas mais complexas e consequente ampliacdo de conhecimentos) e integracao (fase de conclusdes
onde se revé e resume o que se aprendeu, com a ajuda do professor). No final desta fase os alunos
podem passar a um novo nivel de pensamento (Van Hiele, 1986).

Posteriormente a teoria de Van Hiele foi reduzida, a 3 niveis, sendo que os dois primeiros se
mantiveram iguais e o terceiro inclui os outros trés niveis descritos (Hershkowitz, 1990; Hoffer, 1977).

As criancas do jardim de infancia situar-se-do no nivel | e as suas capacidades desenvolvem-se
desde a visual a de aplicacdo. A capacidade visual pode ser manifestada quando a crianca verbaliza que
a figura que extraiu de um conjunto de figuras é a mesma que esta desenhada num cartdo. Se nomear
essa figura, esta a utilizar a sua capacidade verbal. A capacidade grafica pode ser constatada na
reproducao de uma figura geométrica, ainda que essa reproducao seja incipiente. A capacidade logica é
conseguida quando a crianca reconhece que uma figura geométrica continua a ser a mesma quando
rodada de um certo angulo. Quando a crianca for capaz de criar um painel com figuras geométricas ou
as conseguir identificar em objetos do quotidiano, esta a utilizar a capacidade de aplicacao (Barros &
Palhares, 2001).

A aprendizagem da geometria foi também estudada por Frostig, Horne e Miller (Frostig et al.,
1989, 1994; Maslow et al., 1964). Estes autores focaram-se em aspetos da Percecdo Visual, a
capacidade de reconhecer e discriminar estimulos visuais e interpreta-los, associando-0s as experiéncias
anteriores. Essa interpretacdo ocorre no cérebro e intervém em muitas das acdes do quotidiano, como
a aprendizagem da leitura e da escrita, a ortografia, a realizacdo de operacdes aritméticas e outras

capacidades necessarias ao sucesso escolar (Frostig et al., 1994). Os autores definiram cinco aspetos
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da Percecao Visual que tém maior importancia na aprendizagem das criancas e que serao objeto de
estudo neste trabalho: a Coordenacao Visual Motora, a Percecao Figura Fundo, a Constancia Percetual,
a Percecdo da Posicao no Espaco e Percecao das Relacbes Espaciais, que serao analisados
detalhadamente no ponto seguinte.

Frostig (1972) referiu que toda a aprendizagem esta dependente de associacdes. Quando uma
crianca ouve uma frase ditada e a escreve tem que fazer uma associacdo entre os sons das letras e o
seu grafismo para que a possa escrever. Quando |1&é em voz baixa € necessaria uma associa¢ao entre o
estimulo visual, a palavra impressa e o seu som. Para que estas aprendizagens surjam € necessario um
trabalho prévio na Percecdo Visual. As criancas com dificuldades de aprendizagem tém, muitas vezes,
dificuldades na Percecao Visual. No entanto, Frostig (1972) destaca que todas as funcdes psicolégicas
estao relacionadas, ou seja, que deve ser realizado, também, um trabalho ao nivel da linguagem, da
memoria, da atencdo, da parte motora, afetiva e social da crianca. Hoffer (1977) e Del Grande (1990)
consideraram os cinco aspetos definidos (Frostig et al., 1989; Maslow et al., 1964) e acrescentaram a
Memoria Visual, capacidade de recordar objetos que ja nao estdo visiveis e a Discriminacao Visual,
capacidade para identificar semelhancas e diferencas entre os objetos.

Importa, no entanto, salientar que os estudos e teorias propostos pelos autores supracitados nao
sao contraditérios. Piaget e Inhelder (1956) comecou por estudar os desenhos das criancas. Os Van
Hiele (1986) achavam desnecessaria a definicdo de faixas etarias para cada nivel e propuseram niveis
de raciocinio, afirmando que o conhecimento dependia da experiéncia e ndo da idade. Uma das criticas
ao seu trabalho foi a de que esses niveis seriam estanques e que nao se poderiam alcancar competéncias
do nivel seguinte, sem ter todas as competéncias do nivel anterior conseguidas. A investigacdo de Frostig,
Horne e Miller, de Maslow (Frostig et al., 1989, 1994; Maslow et al., 1964), Hoffer (1977) e a de Del
Grande (1990) ajudaram a compreender que aspetos da Visualizacdo Espacial devem ser considerados
e que atividades ajudam a desenvolver o sentido espacial das criancas.

Através do entendimento da relacdo entre as capacidades espaciais e o desenvolvimento de
conceitos geomeétricos, os investigadores foram capazes de perceber como € que as criancas aprendem
geometria e, consequentemente, diagnosticar as dificuldades no processo de aprendizagem.

Além disso, percebeu-se que as criancas sao capazes de executar tarefas geométricas de uma
forma mais facilitada, quando estas se relacionam com as suas capacidades espaciais (Titus & Horsman,
2009). Estas capacidades envolvem deslizar, inverter e rodar objetos mentalmente. Neste sentido,

sugere-se que a aprendizagem da geometria se inicie com atividades experimentais e que envolva o
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movimento e a manipulacdo de objetos no espaco (Clements et al., 1999; Del Grande, 1990; French,
2004; Greenstein, 2014; Jones, 2002).

Muitos conceitos geométricos nao podem ser reconhecidos ou percebidos sem que as criancas
0s percebam visualmente e os associem a experiéncias anteriores (Hoffer, 1977). Também Clements e
Sarama (2009) e Kormaz (2017) reforcam esta ideia, de que as criancas precisam de aprender as ideias
geomeétricas e que, para isso, necessitam de desenvolver a sua visualizacao. Por exemplo, para entender
0 conceito de triangulo e a sua transformacdo por isometria, a crianca tem que entender a constancia
percetual dessa forma e associar esse conceito as suas experiéncias anteriores, incluindo a manipulacio
de objetos.

Para entender o conceito de retangulo, a crianca tem que ter conhecimento visual dessa figura,
ou seja, tem que a ter visto em varios contextos e texturas, para ser capaz de a diferenciar de outras
figuras. Numa fase seguinte, a crianca deve ser capaz de aprender a desenhar e a copiar retangulos.
Posteriormente, a crianca sera capaz de desenhar, de memoria, varios retangulos. Assim, as criancas
precisam de adquirir estes conceitos a partir de desenhos precisos, modelos, recortes, transformacoes
e outras experiéncias concretas, antes de visualizarem e imaginarem (Clements & Sarama, 2018;
Clements et al., 1999; Korkmaz, 2017).

Parece ser, entdo, relevante proporcionar as criancas oportunidades para melhorarem o seu
sentido especial, dado que este sera necessario para o sucesso futuro na matematica e nas outras areas
(Del Grande, 1990; Lee et al., 2009; Spelke et al., 2011). Supde-se que as capacidades de visualizacido
sejam ainda mais utilizadas no futuro, independentemente da profissdo que um dia essas criancas
desejem alcancar (Thompson, 2012).

Reforca-se, assim, a ideia de que, para que possam aprender geometria, as criancas precisam
de experimentar, organizar ideias, objetos e conceitos e aprender a definir e o que é uma definicao
(Freudenthal, 1973; Villiers, 2017). Além disso, é necessario que as criancas manipulem objetos diversas
vezes, em diferentes momentos de aprendizagem, para que se apropriem corretamente do conceito
(Brooks, 2009). Exemplificando, ter um rétulo de palavra para um conceito é diferente de ter tido a
experiéncia dele. E diferente ler e falar sobre a palavra “nadar”, do que fazé-lo ou estar presente quando
isso esta a acontecer. Ha uma diferenca entre saber sobre alguma coisa e experimenta-la (Brooks, 2009).
A relacao da palavra “flor” com o objeto é completamente diferente para a crianca que ainda ndo conhece
as palavras rosa, violeta ou lirio, do que para a crianca que as conhece (Brooks, 2009).

Como sugere Vygotsky (1978), nao basta ter rétulos para objetos, para pensar e resolver

problemas. Também é necessaria a capacidade de manipular esses rétulos em contextos que permitirao
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conexdes que promovem niveis mais elevados de pensamento. Neste sentido, a Educacao Pré-Escolar
podera ser um meio facilitador do desenvolvimento destas competéncias, uma vez que se pretende
alcancar o desenvolvimento global da crianca (Frye et al., 2013; Klein et al., 2008; Trawick-Smith, 2019).

Pelo exposto, € muito importante que as criancas tenham contacto com atividades promotoras do
desenvolvimento da geometria e da sua Visualizacdo Espacial para que, a longo prazo, possam ver
desenvolvidas as suas capacidades geométricas e consigam alcancar niveis de conhecimento e de
abstracao cada vez mais completos e complexos. Neste sentido, a aprendizagem da geometria esta

intimamente ligada ao desenvolvimento da Visualizacao Espacial.

2.2 Visualizacao Espacial

Na educacdo matematica, o termo visualizacdo esta frequentemente restrito ao que se passa na
mente do aluno. A visualizacdo inclui a criacdo e transformacao de imagens visuais e mentais (Presmeg,
1989). Segundo Dreyfus “visualizacdo do ponto de vista da educacdo matematica inclui duas direccdes:
a interpretacao e compreensao de modelos visuais e a capacidade de traduzir em informacao de imagens
visuais o que é dado de forma simbodlica” (Dreyfus, 1990, p. 119). Para Solano e Presmeg (1995), a
“visualizacao ¢ a relacdo entre imagens” (p. 67), assumindo aqui a imagética um destaque especial.

Presmeg (1992) define a imaggética como uma colecdo de imagens, sublinhando que o poder da
imagética é que ela pode resultar na visualizacdo que ajuda os estudantes a criarem ligacdes que
facilitam a construcao de significado na aprendizagem de geometria. Relativamente a imagética visual,
Presmeg (1992) inclui ndo s6 aquela imagética que alcanca a vivacidade e a transparéncia de uma
figura, como também outros tipos de imagética que ilustram formas, configuracoes e padrdes. A autora
entende a imagem visual como esquema mental que ilustra informacao visual ou espacial. Presmeg
(1992) e Brown e Presmeg (1993) identificaram cinco tipos de imagética visual no raciocinio matematico
nos alunos da escola secundaria: imaggtica concreta, de memoria, cinestésica, dinamica e padrao.

Também Owens (1999) considera a nocdo de visualizacdo sindnima da nocao de imaggética e,
para tarefas ligadas aos primeiros desenvolvimentos matematicos e espaciais das criancas—este autor
identificou como visualizacdes: imagética pictorica concreta, imagética associada com padrdes,
imagética dinamica associada com movimento dentro da estrutura imagem, imagética acao envolvendo
movimento de partes do corpo e imagética que envolveu o seguimento de uma sucessao de
procedimentos. Esta perspetiva de Owens parece fortemente influenciada pelos cinco tipos de imagética

visual identificados por Presmeg.
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Para Gutiérrez (1996) a visualizacao ¢ uma atividade de raciocinio, baseada no uso de elementos
visuais ou espaciais, mentais ou fisicos que visa a resolucdo de problemas ou o teste propriedades. A
visualizacdo é composta por quatro elementos: imagens mentais, representacoes externas, processos
de visualizacdo e habilidades de visualizacdo (Gutiérrez, 1996). Uma imagem mental ¢ uma
representacdo mental de um conceito ou propriedade matematica que contém informacdes baseadas
em elementos pictoricos, graficos ou diagramaticos; uma representacao externa é qualquer tipo de
representacdo verbal ou grafica de conceitos ou propriedades, incluindo fotografias, desenhos, esbocos,
diagramas; um processo de visualizacado é uma acao fisica ou mental, na qual estdo envolvidas imagens
mentais; as capacidades de visualizacao sdo um conjunto de disposicdes estaveis do sujeito, que ele usa
para executar processos de visualizacao, com imagens mentais e que pode desenvolver com a pratica
(Gutiérrez, 1996). Segundo Guzman (1996), a “visualizacdo em matematica constitui um aspecto
importante da actividade matematica onde se actua sobre representacbes concretas enquanto se
descobrem as relacdes abstractas que interessam ao matematico” (p. 16).

Duval (1998) destaca a visualizacdo enquanto processo essencial ao dominio do conhecimento
em geometria e argumenta que a geometria € 0 campo proprio para o “raciocinio visual” e que este pode
funcionar por si, de forma a completar um argumento matematico ou ser misturado com outros tipos de
raciocinio.

Mais recentemente, Costa (2005) refere que a visualizacdo se foca na percecao e manipulacéo
de imagens visuais. Gutiérrez (2018) entende a visualizacdo como o uso de elementos, habilidades ou
destrezas, vocabulario e gestos, relacionados com caracteristicas de conceitos matematicos que sao
percebidas pela visdo, ndo fazendo, portanto, distincao entre raciocinio espacial, pensamento espacial
ou visualizacao espacial.

Muitos investigadores ligados a educacdo matematica tém dado énfase a importancia da
visualizacdo e do raciocinio visual na aprendizagem da matematica (Bishop, 1989; Cunningham, 1991).
Para Cunningham (1991), a incluséo da visualizacdo na educacdo matematica permite uma cobertura
mais ampla de topicos matematicos e permite, essencialmente, que os estudantes tenham acesso a
novas maneiras de abordar a sua prépria matematica. Cunningham (1991) da énfase a necessidade de
uma abordagem multifacetada das ideias matematicas, e neste sentido, a visualizacdo da profundidade
e significado a compreensao, servindo de guia para a resolucao de problemas e inspirando descobertas
criativas. O autor argumenta que a visualizacdo nao esta isolada do resto da matematica, implicando
que as representacdes visuais, numéricas e simbolicas de ideias devem ser explicitadas e ligadas

(Cunningham, 1991).
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Para Duval (1998), aprender geometria inclui trés tipos de processos cognitivos, cada um deles
com funcdes especificas: Visualizacao (representacao espacial de configuracdes 2D ou 3D), construcao
(de modelos que representam estruturas geométricas) e raciocinio (para organizar discursos).

Mora-Badilla e Gutiérrez (2021) sublinham que a visualizacdo permite interpretar e gerenciar
informacdes relacionadas a figuras ou imagens colocadas em problemas, e até mesmo estabelecer
relacdes entre elas. A visualizacao é considerada importante no raciocinio e no processo de resolucdo
de certos tipos de tarefas matematicas (Arcavi, 2003; Gutiérrez, 1996), pois &€ um elemento chave
facilitador na compreensao dos problemas. A visualizacdo é util, também, para entender e aprender
qualquer outra area de conteldo da matematica escolar (aritmética, algebra, funcoes, estatisticas, entre
outras) (Gutiérrez, 2018), pois as diferentes areas podem beneficiar do uso de algum tipo de
representacdo visual como graficos, diagramas, esquemas ou representacdes dinamicas de calculos.

Assim, a visualizacao assume-se como relevante para compreender a matematica em geral.

2.2.1 Visualizacdo Espacial - conceitos essenciais

No estudo da Visualizacao Espacial importa perceber o sentido espacial, definido como modo de
pensar e de raciocinar de maneira visual, utilizando formas e espaco, é a maneira pela qual manipulamos
0S espaco que nos rodeia e nos orientamos (Oliveira & Brockington, 2017). De acordo com Nes e colegas
(2007), o sentido espacial consiste em trés elementos principais que ajudardo as criancas jovens a
"compreender o mundo" e a desenvolver o pensamento matematico: visualizacao e orientacao espacial
e geometria. O sentido espacial ou pensamento espacial pode ser dividido em Visualizacdo Espacial e
orientacdo espacial (Bishop, 1980; Clements & Sarama, 2004; Cury, 2006; McGee, 1979; Sarama &
Clements, 2009; Silva et al., 2016; Thompson, 2012).

Quando se pensa num objeto, ha uma imagem mental sobre as suas formas, por exemplo, a
palavra “cadeira” pressupde alguma referéncia sobre as suas formas, com quatro partes, um assento e
um encosto. Quando se inclui um objeto numa categoria faz-se um processo de generalizacdo, com base
nas qualidades e propriedades semelhantes desse objeto numa mesma classe ou tipo, a partir das suas
propriedades espaciais. Mas esse processo nao € inato e, por isso, € necessario contactar com diversos
objetos, em diferentes momentos e contextos, para que seja possivel realizar esse processo de
generalizacdo e para que este possa ser ampliado progressivamente. Esta capacidade é necessaria na
resolucao de problemas do quotidiano, como encontrar o carro num estacionamento ou acertar com a

bola num cesto (Lieu & Sorby, 2009; Oliveira & Brockington, 2017; Thompson, 2012).
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O sentido espacial &, também, uma sensacao intuitiva do ambiente e dos objetos (NCTM, 1989,
2014). E através dos olhos que as criancas encontram padrdes, formas, locais e movimentos de objetos.
O cérebro processa esses estimulos visuais e as sensacdes como 0 som, o toque, o cheiro e a posicao
do corpo sdo envolvidos neste processo (Zimbardo & Gerrig, 2002).

Ha estudos que sustentam a ideia de que que as criancas com pontuacoes altas nos testes de
pensamento espacial apresentam um melhor desempenho em ciéncias e matematica,
comparativamente aquelas que tiveram pontuacées baixas, 0 que revela que as capacidades espaciais
parecem ser tdo importantes como as capacidades verbais ou matematicas (Oliveira & Brockington,
2017; Presmeg, 2006). O desenvolvimento da tecnologia faz, também, prever que o pensamento
espacial e a Visualizacdo Espacial terdo uma enorme importancia na sociedade (Jones, 2002; Sarama
& Clements, 2016; Thompson, 2012).

Esta investigacao estudara uma parte deste sentido espacial, a Visualizacado Espacial. Esta
contempla capacidades relacionadas com a percecao do mundo circundante, é central na vida e abrange
muitos dominios da matematica (Arcavi, 2003; Brooks, 2009; Lieu & Sorby, 2009; Titus & Horsman,
2009).

Em 1979 McGee identificou cinco componentes das capacidades espaciais: a percecao espacial,
a visualizacao espacial, rotacdes mentais, relacdes espaciais e orientacdo espacial (McGee, 1979). As
imagens podem ser evocadas na auséncia de material percetivo, através de representacédo ou
visualizacdo (Battista, 2007). A visualizacdo ¢ uma competéncia necessaria a toda a aprendizagem,
incluindo lembrar factos, eventos, relacionamentos e em varias areas do conhecimento (Boakes, 2009;
Frostig, 1972; Thompson, 2012).

Gutiérrez (1996) distingue as seguintes capacidades de visualizacao: Percecdo do fundo da figura:
observar a figura isolada num fundo complexo; Constancia percetual: ndo confundir as caracteristicas e
propriedades de um objeto mediante sua movimentacao ou caracteristicas do traco de sua
representacao; Rotacdo mental: construir imagens mentais e imagina-las em movimento; Percecédo de
posicdes espaciais: construir relacdes entre objetos observados; Discriminacao visual: observar as
diferencas ou semelhancas entre objetos, imagens ou imagens mentais.

Para o NCTM (2000; 2014), a Visualizacao Espacial ¢ um aspeto fundamental do raciocinio
geometrico e pode definir-se como a construcdo e a manipulacdo de representacdes mentais de objetos
(bi e tridimensionais) e a percecdo de um objeto a partir de diferentes perspetivas (NCTM, 2000). O
raciocinio espacial ¢ entendido como “a capacidade para ‘ver’, analisar e refletir sobre objetos, imagens,

relacdes e transformacoes espaciais” (Battista, 2007, p. 843).
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Gilbert (2005) refere que quando se utiliza a palavra visualizacdo fundem-se as palavras “percecao
visual” e “imagens visuais”. Fernandez, Cajaraville e Godino (2007) trazem a visualizacdo espacial como
0s processos e capacidades que as pessoas tém para realizar determinadas tarefas que exigem “ver”
ou “imaginar” mentalmente os objetos geométricos espaciais, assim como relacionar objetos e realizar
determinadas operacdes ou transformacdes geométricas com 0s mesmos.

A visualizacdo espacial, segundo Fernandez, Cajaraville e Godino (2007), envolve processos e
capacidades para realizar tarefas que exigem visualizar ou imaginar mentalmente objetos geométricos
espaciais, assim como relacionar ou realizar determinadas operacdes, ou transformacdes geomeétricas
com esses mesmos objetos.

Joly e colegas (2011) consideram a visualizacdo espacial a habilidade cognitiva mais importante
das aptiddes espaciais, capaz de predizer 0 desempenho académico.

Settimy e Bairral (2020) apontam que a visualizacao ¢ uma habilidade do pensamento matematico
gue precisa ser ensinada, pois nao € inata.

Em 2021, Gutiérrez e Mora continuam a afirmar que a visualizacdo em matematica é uma
atividade de raciocinio baseada no uso de elementos visuais ou espaciais, mental ou fisicamente, com o
objetivo de resolver problemas ou provar propriedades. Os mesmos autores consideram que contempla
imagens mentais, representacdes externas, processos de visualizacdo e habilidades de visualizacao
(Gutiérrez, 1996; Mora-Badilla & Gutiérrez, 2021).

Para Junqueira e colegas (2022), a visualizacdo é a construcdo mental da representacado de
objetos em trés dimensdes, na qual o pensamento visual ocorre quando se reconhece rapidamente e se
manipula automaticamente simbolos de qualquer espécie. A visualizacdo espacial requer que sejam
avaliados os processos e capacidades dos estudantes de ver ou imaginar objetos geométricos espaciais.

A Visualizacdo Espacial comporta, assim, capacidades relacionadas com o modo como as criancas
percecionam o mundo envolvente e a sua capacidade de interpretar, modificar e antecipar
transformacdes dos objetos (Clements & Sarama, 2018; Gutiérrez, 1996).

A Visualizacao Espacial é entendida neste trabalho como a capacidade de observar, manipular,
transformar, compreender e imaginar movimentos de objetos, imagens a duas e trés dimensdes, com 0
objetivo de organizar informacdes, pensar, desenvolver ideias anteriormente desconhecidas e avancar
no conhecimento (Arcavi, 2003; Boakes, 2009; Clements, 1998; Clements & Battista, 1992; Clements
& Sarama, 2009; Lieu & Sorby, 2009; McGee, 1979; Mora-Badilla & Guitiérrez, 2021; Thompson, 2012).

Frostig, Horne e Miller (1972; 1989) centraram-se na Percecéo Visual, entendendo-a como a

capacidade de reconhecer e discriminar os estimulos visuais e interpreta-los, associando-os as
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experiéncias anteriores. Essa interpretacao ocorre no cérebro e o desenvolvimento destas capacidades
estende-se a outras areas de aprendizagem. Ajuda as criancas na formacao de conceitos, linguagem,
atencao, aritmética, leitura, reconhecimento das letras, realizacdo dos tracos para a escrita e no
desenvolvimento de outras capacidades, necessarias ao éxito escolar (DipCOT, 1983; Frostig, 1972,
2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Maslow et al., 1964).

Ja em 1977 Hoffer referia que a Percecao Visual requer um forte sentido de orientacdo do corpo
e, ainda, que ao desenvolverem estas capacidades as criancas podem estimar as distancias das coisas
a sua volta. Estas capacidades sao necessarias em situacdes da vida real, como jogar basebol ou andar
de bicicleta (Del Grande, 1990).

Também os estudos realizados por Duval deram lugar a numerosas publicacées que apresentam
0s contributos deles emergentes. Entre estes, destacam-se as suas analises dos tipos de processos
cognitivos que se desenvolvem durante a atividade geométrica (visualizacdo, construcdo e raciocinio) e
as formas de perceber, transformar e utilizar as figuras geométricas, que denomina como apreensdes
percetiva, discursiva e operativa (Duval, 2002).

Neste trabalho Visualizacdo Espacial e Percecao Visual serdo entendidas como sindnimas e

constituirdo o foco da pesquisa aqui desenvolvida.

2.2.2 Desenvolvimento da Visualizacao Espacial

A Visualizacado Espacial € muito importante no desenvolvimento da crianca e é expectavel que o
periodo de desenvolvimento maximo ocorra entre os 3 anos e meio e 0s 7 anos e meio de idade, no
entanto, ha criancas com desenvolvimento tardio desta percecao. Estas criancas sao aquelas que nao
desenvolveram esta percecao no jardim de infancia nem no inicio do 1.° ciclo e, por isso, ndo conseguem
executar algumas das tarefas escolares exigidas pelo curriculo (Frostig et al., 2013).

Ha criancas que apresentam dificuldades percetuais que podem ser causadas por disfuncdes do
sistema nervoso, transtornos emocionais ou por falta de estimulo na idade adequada. Uma crianca com
um desenvolvimento tardio da Percecao Visual tem dificuldade em reconhecer objetos e as suas relacdes
no espaco, nas tarefas quotidianas e mostra-se inapta em jogos e desportos (Frostig et al., 2013).
Especificamente, estas criancas podem ter uma inteligéncia dita normal, no entanto, a deformacéo e

confusdo com que percebem os estimulos e simbolos visuais dificulta a aprendizagem escolar.
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As criancas com défice na Percecao Visual tém dificuldade em perceber conceitos e em copiar
coisas do quadro, uma vez que tém de traduzir um estimulo visual apresentado verticalmente para o
plano horizontal do papel (Del Grande, 1990; Frostig, 2013; Frostig et al., 1994, 2002).

Maslow, Frostig, Lefever e Whittlesey (1964) edificaram um programa de desenvolvimento da
Visualizacdo Espacial e definiram cinco capacidades: Coordenacdo Visual Motora (£ye-Hand
Coordination), Percecdo Figura Fundo(Figure Background Perception), Constancia Percetual (Form
Constanc)), Percecdo da Posicdo no Espaco (Position in Space), Percecdo das Relacdes Espaciais
(Spatial Relationships). Essas cinco capacidades foram selecionadas porque pareciam ser
particularmente relevantes para o desempenho percetivo das criancas pequenas, com idades entre 4 e
8 anos. Estes autores consideraram que estas seriam as cinco areas criticas para a aquisicao de
competéncias escolares (DipCOT, 1983; Frostig, 1972, 2013, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013;
Maslow et al., 1964).

Hoffer (1977) acrescentou a esta categorizacdo a Discriminacdo Visual e a Memoria Visual,
também reconhecidas por Del Grande (1990). Estas capacidades ndo serdo objeto de estudo neste
trabalho, mas importa que sejam definidas. A Discriminacdo Visual é a capacidade de identificar
semelhancas e diferencas entre objetos e é independente da posicao (Del Grande, 1990; Hoffer, 1977).
A Memodria Visual é a capacidade de relembrar objetos que ja ndo estdo visiveis e relacionar as
caracteristicas dos objetos com outros, estejam ou nao visiveis (Del Grande, 1990; Hoffer, 1977).
Quando uma pessoa tem boa Memdria Visual diz-se que tem uma memoria fotografica. Muitas pessoas
conseguem lembrar-se aproximadamente entre 5 e 7 objetos por curtos periodos de tempo (Hoffer,
1977). O mesmo tipo de tarefas ocorre quando as criancas copiam para o papel ponteado (Del Grande,
1990; Hoffer, 1977).

Del Grande (1990) discutiu as capacidades que considerou relevantes para o estudo da
matematica e da geometria: Coordenacao Visual Motora (£ye-Motor coordination), Percecdo Figura
Fundo(Figure-Ground Perception), Constancia Percetual (Perceptual Constancy), Percecao da Posicdo no
Espaco (Position-in-Space Perception), Percecdo das Relacdes Espaciais (Perception of Spatial
Relationships), Discriminacao Visual (Visual Discrimination) e Memoria Visual (Visual Memory).Estas
capacidades relevantes para o desenvolvimento da VE serdo centrais para a investigacao aqui realizada.
Posteriormente, Gutiérrez (1996) distingue as seguintes capacidades de visualizacdo: Percecao do fundo
da figura: observar a figura isolada em um fundo complexo; Constancia percetual: ndo confundir as
caracteristicas e propriedades de um objeto mediante sua movimentacéao ou caracteristicas do traco de

sua representacao; Rotacao mental: construir imagens mentais e imagina-las em movimento; Percecao
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de posicOes espaciais: construir relacées entre objetos observados; e, ainda, Discriminacao visual:
observar as diferencas ou semelhancas entre objetos, imagens ou imagens mentais. Importa, assim,
esclarecer o que se entende por cada capacidade e que aspetos devem ser desenvolvidos para que essa
capacidade seja alcancada.

Para este estudo serdo analisadas as capacidades estudadas por Frostig e colegas (2013):
Coordenacdo Visual Motora, Percecdo Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecdo da Posicdo no
Espaco e Percecao das Relacdes Espaciais.

A Coordenacao Visual Motora ¢ a capacidade de coordenar a visdo com os movimentos do corpo
e das suas partes (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013). Quando
uma pessoa que vé tenta alcancar algum objeto, as suas maos sdo guiadas pelos olhos. O mesmo
acontece quando se corre ou caminha, os olhos dirigem os movimentos dos pés. A execucao uniforme
destas acdes depende de uma adequada Coordenacao Visual Motora (Frostig et al., 1994, 2002, 2013).
Esta capacidade esta envolvida em muitas atividades diarias, como sentar-se numa mesa, no recorte e
nas colagens. Podem-se propor atividades para desenvolver a Coordenacao Visual Motora: desenhar
linhas dentro de limites (caminhos) que podem ser estreitos, retos ou curvos; desenhar caminhos em
labirintos; pintar partes de um desenho de uma determinada cor; construir estruturas com blocos de
madeira; desenhar sem guias, ou seja, unir pontos com linhas que podem ser horizontais, verticais,
inclinadas ou curvas no papel ponteado, reproduzir desenhos dados, pintar espacos marcados com
pontinhos. E mais facil juntar linhas horizontais do que verticais e unir pontos com linhas obliquas é mais
dificil (Del Grande, 1990; Matos & Gordo, 1993).

Quando as criancas fazem habitualmente tarefas que desenvolvem a sua Coordenacdo Visual
Motora sao capazes de se concentrar nas experiéncias de aprendizagem e serem os atores da
aprendizagem (Del Grande, 1990), tal como se preconiza na aprendizagem ativa (Hohmann & Weikart,
2011). Esse papel ativo da crianca decorre também dos direitos de cidadania, que Ihe sdo reconhecidos
pela Convencao dos Direitos da Crianca (Comité Portugués para a UNICEF, 2019). Esta capacidade deve
ser desenvolvida desde cedo, uma vez que é essencial em atividades como comer, vestir e jogar (Frostig
et al.,, 2013). As criancas tém de ter Coordenacao Visual Motora para empilhar cubos e fazer uma
construcao com os cubos alinhados. Em ambiente pré-escolar ou escolar pode ser estimulada recorrendo
a atividades de escrita, jogos com bolas e atividades de desenho livre ou de colagens (Matos & Gordo,
1993; NCTM, 2014).

A Percecao Figura Fundo é a capacidade de selecionar um componente especifico, a partir de um

conjunto de estimulos (auditivos, tateis ou visuais) que se encontram num fundo complexo e que se
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intersetam. Esta capacidade também ¢ definida pela distincdo entre o primeiro plano e o fundo desse
plano. (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Matos & Gordo,
1993). Estes estimulos formam uma figura no nosso campo percetual, ou seja, a parte que constitui o
centro da atencao e percebe-se com maior claridade as coisas as quais se presta mais atencao. Pode
acontecer que o centro de interesse mude e que o que era figura se torne fundo. A camuflagem utilizada
pelos animais € um exemplo, uma vez que se escondem no meio de um fundo complexo. Quando uma
crianca esta a brincar com uma bola, a sua figura é a bola, assente num fundo ao qual a crianca nao
presta tanta atencao (como os canteiros de flores ou os anuncios a sua volta). Se se interessa por outro
objeto, como um balde, a bola passa a fazer parte do seu fundo e a figura sera o balde.

Uma crianca com pouca capacidade figura fundo pode parecer desatenta e desorganizada, uma
vez que a sua atencao salta de um estimulo para outro — alguma coisa que se move, uma cor diferente
- mesmo que ndo tenha nenhuma relacdo com aquilo a crianca esta a fazer (Frostig et al., 2013;
Thompson, 2012). Estas criancas tém dificuldade em encontrar uma determinada parte de um texto,
omitem seccdes e ndo conseguem resolver problemas conhecidos se estes aparecerem numa pagina
muito pequena, uma vez que nao sao capazes de selecionar os detalhes importantes. Diz-se que as
criancas que apresentam este sintoma estdo “ligados ao estimulo” (Frostig et al., 2013; Thompson,
2012).

As tarefas que exploram a figura fundo ajudam a desenvolver a capacidade de focar a atencdo nos
estimulos adequados, essencial em qualquer acao dirigida a um fim e para qualquer aprendizagem. Esta
capacidade ajuda a crianca a ver com clareza e na ordem adequada as figuras escritas ou impressas,
sem se distrair com os estimulos que a rodeiam (Clements & Sarama, 2018; Matos & Gordo, 1993). As
atividades para desenvolver esta capacidade incluem: identificar uma figura de entre um conjunto de
figuras sobrepostas; completar figuras e montar uma figura a partir das suas partes em atividades do
tipo tangram (Balinha & Mamede, 2020a; Del Grande, 1990). Matos e Gordo (1993) sugerem atividades
gue exijam a observacao de figuras escondidas, completar figuras de forma que se assemelhem a outras
dadas e procurar figuras imersas noutras — tangram e pavimentacdes. Frostig e colegas (1972, 2013,
2017a, 2017b; 2002) propdem tarefas que exigem que a crianca encontre ou trace figuras geométricas
nas quais duas ou mais figuras se cruzam.

Perceptual constancy, traduzido para Constancia Percetual, foi um termo utilizado por Piaget e
Inhelder (1956) para se referir & forma e tamanho dos objetos. A Constancia Percetual, também
chamada constancia de forma e tamanho ¢ a capacidade de identificar um objeto com propriedades

invariaveis apresentado de diferentes formas, posicdes, tamanhos, brilho, texturas e cores e comporta a
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discriminacdo entre figuras semelhantes (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994,
2002, 2013; Matos & Gordo, 1993).

A Constancia Percetual ajuda a perceber melhor o meio envolvente. Por exemplo, sabe-se que um
campo de futebol é retangular, no entanto, dependendo do local onde estamos, raramente parece um
retangulo porgue nao o conseguimos ver por completo quando estamos “dentro dele” (Del Grande,
1990). Uma crianca que tenha a Constancia Percetual desenvolvida é capaz de reconhecer um cubo
mesmo que o veja de diversos pontos de vista. Além disso, também sera capaz de perceber que a bola
gue se vé ao longe num campo de futebol tem o0 mesmo tamanho que uma bola de futebol do tamanho
convencional, apesar da imagem da retina estar reduzida.

As tarefas de Constancia Percetual ajudam a desenvolver a generalizacdo dos materiais visuais e
a identificar formas geomeétricas, qualquer que seja o seu tamanho, cor ou posicao. No caso das criancas
que ingressam no 1.° Ciclo do Ensino Basico [1.° CEB], ajuda-as a reconhecer palavras que tenham
aprendido, mas que aparecam em contextos diferentes ou com diferentes tipos de letra (manuscrita ou
letra de imprensa).

Muitas criancas apenas reconhecem figuras geomeétricas nas posicdes em que aparecem
habitualmente (bases horizontais no caso dos triangulos, retangulos, quadrados ou paralelogramos com
diagonais horizontais e verticais no caso do losango), “(ndo sdo reconhecidos como triangulos os
triangulos “magros” ou “achatados”, ou triangulos “muito escalenos”)” (Matos & Gordo, 1993, p. 15).
Isto acontece pela forma como sao formados os conceitos, normalmente nas imagens ou nas discussdes
sobre as figuras geométricas, os quadrados sdo vistos com um dos lados na horizontal e, por isso, o
conceito de quadrado das criancas inclui a propriedade de que tém de ter um lado horizontal (Clements
& Sarama, 2018; Matos & Gordo, 1993).

Neste sentido, as criancas devem vivenciar, desde cedo, experiéncias através das quais contactem
com exemplos diversificados: classificar implica saber distinguir o que é diferente do igual ou semelhante,
ou seja, ao classificar inclui-se um determinado elemento num conjunto, pela igualdade, e exclui-se, pela
diferenca (Clements & Sarama, 2018; McGarvey & Jamison, 2015; Silva et al., 2016).

Pode-se pedir as criancas pequenas para construirem retangulos com diferentes materiais,
canetas, papel e tesoura, fios de 1a. Podem-se representar exemplos de néo triangulos (com lados curvos,
vértice sem fechar) e submeter esses triangulos a discussao ou debater que o retangulo do campo de
futebol se mantém inalterado, mesmo que mudemos de local.

As atividades de desenvolvimento da Constancia Percetual devem incluir: identificacdo de figuras

iguais em diferentes tamanhos, ordenar objetos de acordo com o tamanho (do maior para o mais
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pequeno) e identificar figuras que tém o mesmo tamanho e a mesma forma, construir uma figura
geomeétrica, usando diversos materiais e procurar num contexto uma determinada figura geométrica
(Frostig, 2013, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002; Matos & Gordo, 1993).

A Percecao da Posicdo no Espaco é a relacdo no espaco de um objeto com o seu observador.
Comporta a capacidade de distinguir figuras iguais que sao colocadas em orientacdes diferentes. E a
capacidade de perceber os objetos que estdo atras, a frente, acima, abaixo ou ao lado (direita e esquerda)
de si mesmo. Uma pessoa com escassa Percecao da Posicdo no Espaco nao é capaz de distinguir b e
dpeqg 6e9, 24 e 42, apresentando, por isso, varias dificuldades na aprendizagem da leitura, da
escrita e da aritmética (Del Grande, 1990; Frostig et al., 1994, 2002, 2013). Além disso, 0s seus
movimentos serdo desajeitados e terdo dificuldade em compreender posicdes espaciais como dentro,
fora, acima, abaixo, atras, esquerda e direita (Frostig et al., 1994, 2002, 2013).

As atividades de desenvolvimento desta capacidade incluem a discriminacdo de figuras rodadas
ou em espelho e sugere-se que seja explorado o conceito “igual”, dado que na Percecao da Posicao no
Espaco significa congruente e na mesma orientacdo. Quando esta capacidade estiver desenvolvida
“igual” pode significar congruente, ou seja, as figuras ou imagens sdo as mesmas quando deslocadas,
rodadas ou em espelho (Balinha & Mamede, 2017; Frostig et al., 2013).

Frostig e colegas (Frostig, 2017b; Frostiget al., 1994, 2002, 2013), bem como Del Grande (1990),
sugerem a comparacao de um par de figuras congruentes ou quase congruentes, apresentadas lado a
lado ou muito proximas, uma vez que esta comparacdo sera uma forma de diferenciacdo ou de
reconhecimento. Os mesmos autores sugerem, ainda, a utilizacdo de espelhos de Plexigliass, para
desenhar ou identificar uma figura.

A capacidade de identificar movimentos, rotacdes, translacdes de imagens ajuda as criancas a
identificarem figuras congruentes em desenhos complexos. Esta capacidade é essencial em diversas
atividades no estudo da geometria (Del Grande, 1990). Sugere-se desenhar uma figura simétrica de uma
dada, descobrir figuras com eixos de simetria, utilizando Mira ou um espelho, encontrar figuras iguais a
uma dada, mas com orientacdes diferentes (Matos & Gordo, 1993; Thompson, 2012).

A Percecao das Relacoes Espaciais é a capacidade de um observador perceber a posicdo de dois
ou mais objetos em relacdo a si e a relacdo entre os objetos (Del Grande, 1990; Frostig et al., 1994,
2002, 2013). Esta capacidade desenvolve-se depois da Percecao da Posicao no Espaco e é consequéncia
dela. Difere da capacidade de Percecao Figura Fundo porque a pessoa pode observar qualquer numero
de partes diferentes, relacionadas umas com as outras e todas recebem uma atencao quase igual, ou

seja, ndo ha uma que recebe atencdo principal (figura) em relacao a outra que recebe menos (fundo). A
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lateralidade pode ser definida como o mapa interno do corpo; direcionalidade, como pertencente ao
ambiente ou como o mapa do espaco ao redor do corpo.” (Frostig, 1972). Para criancas que tém
dificuldade na Percecdo da Posicdo no Espaco, a progressdo esquerda-direita pode ser dificil e pode
exigir treino intensivo e repetido.

0 desenvolvimento desta capacidade é essencial para jogar as escondidas porque a crianca tem
de ser capaz de imaginar o ponto de vista do companheiro que esta a sua procura para se poder esconder
e inclui-se nesta capacidade o relacionamento dos objetos geométricos com as vistas (perspetivas) e as
suas planificacdes (Balinha & Mamede, 2020b; Matos & Gordo, 1993).

Numa construcao com cubos, as criancas devem perceber a posicao dos cubos em relacao a si
mesmo e a relacdo dos cubos entre si. Sugerem-se atividades como copiar construcdes de cubos, ou
seja, € apresentada uma imagem com cubos construidos e pede-se a crianca que a reproduza com
cubos. Também se propde continuar padroes de imagens, uma vez que a crianca tem de perceber a
posicao das figuras umas em relacdo as outras para ser capaz de continuar o padrdo, fazer uma
construcao a partir do desenho da mesma e descobrir qual o cubo a que corresponde uma planificacao.
(Baratta-Lorton, 1995; Del Grande, 1990).

De acordo com Frostig (1994, 2002, 2013) ha criancas com mais de 9 e 10 anos com dificuldades
de aprendizagem, cujos antecedentes revelam dificuldades no recorte, na escrita, no desenho e a jogar
a bola. Estas criancas podem ndo apresentar dificuldades na Percecao Visual, contudo, sofrem
consequéncia de défices percetuais. No entanto, é importante salientar que nem todas as dificuldades
de aprendizagem se devem a dificuldades de Percecdo Visual. Algumas estdo relacionadas com
problemas de percecdo auditiva, de memodria, de aprendizagem dos simbolos ou da associacao de
estimulos visuais e auditivos. Porém, é comum que as criancas com dificuldades de aprendizagem
apresentem um défice percetual visual como o principal problema ou como parte dele.

No Centro Frostig de Terapia Educacional ha o consenso de que a capacidade de Percecao Visual,
especificamente, a Percecdo das Relacdes Espaciais, tem maior influéncia no desenvolvimento da
competéncia para a matematica. Frostig e colegas (1994, 2002, 2013) salientam ainda, que a
capacidade de Percecao Visual influencia a estabilidade emocional das criancas, uma vez que ndo sao
capazes de recortar ou colorir no jardim de infancia ou de aprender a ler ou a escrever no 1.° e 2.° ano.
As criancas ficam angustiadas por ndo conseguirem fazer as mesmas coisas que 0s seus colegas da
mesma idade. Mas estes problemas nao se limitam as tarefas “escolares”, uma vez que socialmente as
criancas também podem ser excluidas, por nao serem capazes de jogar a bola ou por partirem alguma

coisa. Em alguns casos, o crescimento ajuda a superar dificuldades de Percecao Visual, no entanto, as
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criancas ja terdo passado por todas as frustracdes, tensdes e fracassos que podem comprometer o seu
desempenho escolar e a sua atitude face a vida (Frostig et al., 1994, 2002, 2013).

Assim, de acordo com Frostig (1994, 2002, 2013) ¢ melhor e mais seguro iniciar programas
preventivos do que esperar que a correcao chegue com a idade. Estes programas devem ser parte
integrante do curriculo da creche, do jardim de infancia e sdo mais efetivos se forem introduzidos antes
da crianca estar perante obrigacdes escolares.

No seu programa de desenvolvimento da Percecdo Visual, Frostig, Horne e Miller (1994, 2002,
2013) apresentaram algumas sugestdes para o ensino. Estes autores referem que para obter o maximo
progresso em todas as fases do curriculo é necessaria a individualizacdo e que, quanto maior for essa
individualizacdo, mais efetiva sera a ajuda que os educadores poderao dar as criancas (Frostig et al.,
2013).

Os métodos e procedimentos utilizados com cada crianca variam de acordo com os educadores.
Alguns preferem trabalhar com as criancas em grande grupo, ajudando de forma individual os que
parecem ter mais dificuldades. Outros preferem dividir a turma em grupos, de acordo com a sua
capacidade e cada grupo trabalhara ao seu ritmo (Frostig et al., 2002, 2013). Estes educadores e
professores ensinam varias areas e, provavelmente, ndo sdo especialistas em todas, especialmente no
dominio de conceitos geométricos (Clements & Sarama, 2007; Thompson, 2012).

E sabido que as criancas pequenas possuem ja um conhecimento matematico quando chegam &
Educacao Pré-escolar. Nunes, Bryant e Watson (2008) referem que as criancas chegam a escola com
muito conhecimento informal e muitas vezes conhecimento implicito sobre as relacdes espaciais.
Segundo os autores, este conhecimento do espaco ¢ meramente relacional. Por exemplo, as criancas
usam um fundo estavel para lembrar a posicao e a orientacdo de objetos e linhas (Nunes et al., 2008).
Bryant (2008) argumenta que as criancas pequenas chegam a escola com um expressivo conhecimento
espacial informal, muitas vezes desvalorizado. Por exemplo, as criancas de 4 anos possuem ja uma
nocao informal da relacdo de paralelismo que, no entender do autor, é subaproveitada, ja que so6 é
explorada formalmente muitos anos depois.

Um dos desafios da investigacdo atual reside exatamente em saber como potenciar o
conhecimento informal das criancas para a aprendizagem formal da geometria, e em descobrir a melhor
forma de aproveitar esse conhecimento nas aulas sobre o espaco (Bryant, 2008; Mora-Badilla &
Gutiérrez, 2021; Nunes et al., 2008). Ja nos anos 80 do século passado, Bishop (1983) lembrava que
uma formacao espacial que tem tido algum sucesso, é aquela feita no tempo certo (em geral quanto

mais nova é a crianca maior € a possibilidade de melhoramento), quando sdo tomados em consideracdo
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0s contextos culturais, se experimentam materiais manipuldveis bem estruturados e quando a formacao
espacial € acompanhada por atencéo, tanto a uma linguagem adequada como as diferencas individuais
em visualizacao.

Neste sentido, sugere-se que a aprendizagem parta da curiosidade, da atencédo, da imaginacao,
da criatividade, da autorregulacao e da persisténcia das criancas, mas também devem ser considerados
0S processos gerais como a classificacdo, a seriacdo, o raciocinio, a resolucdo de problemas e a
comunicacao matematica que sao transversais a matematica (Clements & Sarama, 2018; Dacey et al.,
2001; Moor et al., 2005; Silva et al., 2016).

Nesta investigacdo serao, entdo, analisadas as capacidades das criancas na Coordenacao Visual
Motora, Percecao Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecao da Posicdo no Espaco e Percecao das
Relacdes Espaciais dado que, pelo exposto, contribuirdo para o desenvolvimento da Visualizacao Espacial

e para o desenvolvimento das capacidades geométricas das criancas da Educacao Pré-Escolar.

2.3 A Visualizacao Espacial na Educacao Pré-Escolar

Nos documentos curriculares de matematica, a partir da década de 90, notou-se uma
preocupacao no envolvimento do aluno em atividades de construcdo e desenvolvimento das nocées
geomeétricas (Matos & Gordo, 1993). As atividades que envolvem capacidades espaciais da crianca
desempenhavam, ja nesta altura, um papel especial, na medida em que se acreditava que facilitariam a
aprendizagem da Geometria (Baroody et al., 2019; Matos & Gordo, 1993).

Importa, por isso, analisar brevemente os documentos curriculares, para compreender o modo

como a Visualizacdo Espacial é entendida nesses documentos.

2.3.1 Documentos curriculares

A geometria tem vindo a integrar os documentos curriculares para a Educacdo Pré-Escolar ha
mais de duas décadas. Contudo, a abordagem a este dominio da matematica ndo tem sido entendida
sempre com a mesma profundidade. Nas Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar[OCEPE]
(1997), o dominio da matematica contempla tdpicos relacionados com a geometria: vivéncia do espaco
e do tempo, principios légicos, classificacao e encontrar e formar padrdes (Silva et al., 1997).

Como as OCEPE se relevaram pouco explicitas e algo desatualizadas, surgiram as Metas de
Aprendizagem para a Educacao Pré-Escolar [MAEPE] (Direcao Geral de Inovacdo e Desenvolvimento

Curricular [DGIDC], 2010) que ajudaram a esclarecer e a explicitar as OCEPE de entdo. As MAEPE
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constituem um referencial mais objetivo em relacdo as OCEPE e pretendem ajudar o educador a saber
que conteudos especificos de cada area trabalhar, dando indicacdes de como o fazer (DGIDC, 2010).
Dada a evolucao da sociedade e da necessidade da introducao da creche no desenvolvimento global da
crianca, em 2016 foram publicadas as novas OCEPE (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Neste
documento evidenciou-se a necessidade expressa de desenvolver a Visualizacao Espacial na Educacao
Pré-Escolar. As OCEPE definem quatro componentes na abordagem a matematica: numeros e
operacOes, organizacao e tratamento de dados, geometria e medida, interesse e curiosidade pela
matematica. Neste documento introduzem-se os conceitos de Visualizacdo Espacial e de Orientacdo
Espacial como partes integrantes do Pensamento Espacial, sendo este entendido como a construcao de
nocdes matematicas, estando presente no espaco e no tempo das criancas, devendo partir de atividades
espontaneas e ludicas (Silva et al.,2016). Integrado na area da geometria estdo, também, as formas
geomeétricas, que a crianca devera diferenciar, nomear e caracterizar (Silva et al.,2016). Resumidamente,
o trabalho de geometria deve centrar-se no desenvolvimento do pensamento espacial (orientacao
espacial e Visualizacdo Espacial) e na analise e operacdes com formas.

Pela apresentacao dos trés documentos curriculares para a Educacao Pré-Escolar em Portugal
fica evidente que este novo documento das OCEPE contempla uma aprendizagem mais holistica da
crianca e que se introduz o conceito de Visualizacao Espacial.

Uma vez que nos encontramos numa sociedade cada vez mais global, importa perceber o que
referem os documentos orientadores dos Estados Unidos e de Franca sobre a geometria e o seu trabalho
na Educacao Pré-Escolar.

O NCTM dos Estados Unidos da América tem-se tornado uma referéncia para Portugal. Exemplo
disso é a traducao do livro “Principles and Standards for School Mathematics” para lingua portuguesa,
pela Associacao de Professores de Matematica [APM]. Este livro contempla principios para a matematica
escolar e normas desde do pré-escolar até ao 12.° ano. O NCTM (2007) define que os programas da
Educacéo Pré-Escolar até ao 2.° ano de escolaridade deverao habilitar as criancas/alunos para: analisar
as caracteristicas e propriedades das formas geomeétricas bi e tridimensionais e desenvolver argumentos
matematicos sobre relacdes geométricas; especificar posicoes e descrever Relacdes Espaciais utilizando
a geometria de coordenadas e outros sistemas de representacao; aplicar transformacdes geométricas e
usar a simetria na analise de situacdes matematicas; usar a visualizacdo, o raciocinio espacial e a
modelacao geométrica para resolver problemas. Este documento, contempla, ainda, sugestdes de

tarefas, importantes para nortear o trabalho do educador (NCTM, 2007).
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Os documentos orientadores de Franca (Ministére de L'Education Nationale de La Jeunesse et des
Sports, 2015) consideram para a aprendizagem da matematica dos 3 aos 6 anos: aprender 0s nimeros
e as suas utilidades; explorar formas, tamanhos e sequéncias organizadas. Este documento funciona de
modo similar as MAEPE (DGIDC, 2010), uma vez que sdo dadas orientacdes a atingir no final da
Educacao Pré-Escolar. Nos conteudos de “aprender os numeros e as suas utilidades” incluem-se a
comparacao de tamanhos, o agrupamento de conjuntos (muitos, poucos). No topico “explorar formas,
tamanhos e sequéncias organizadas” afirma-se que as criancas pequenas reconhecem formas como o
quadrado e o triangulo e tamanhos (comprimentos, areas) e propde-se a exploracdo de formas planas,
objetos no espaco e tamanhos, apoiando esta exploracao no desenvolvimento da sua linguagem para
descrever objetos, acoes e favorecer a identificacdo das caracteristicas descritivas.

Estes dois documentos internacionais reforcam a importancia da aprendizagem da matematica e
do desenvolvimento da geometria e da Visualizacao Espacial desde uma idade precoce.

Sendo que a Visualizacdo Espacial integra os documentos curriculares nacionais e internacionais
para a geometria nos primeiros anos, parece importante perceber como se pode explorar a Visualizacao

Espacial na Educacao Pré-escolar.

2.3.2 Explorar a Visualizacao Espacial na Educacao Pré-Escolar

0 trabalho da Visualizacdo Espacial com criancas pequenas ajuda-as a aprenderem sobre a forma,
estrutura, posicao e transformacdes. Quando estas criancas desenvolvem o seu raciocinio espacial estao
a desenvolver ndo so6 a sua nocao de espaco, mas aspetos que as ajudarao a compreender outros temas
de matematica, de arte, de ciéncias e de estudos sociais (Baroody et al., 2019; Clements & Sarama,
2007; Clements, 1998; Clements & Sarama, 2009; Klein et al., 2008; Mendes & Delgado, 2008; Presser
et al., 2015). Heuvel-Panhuizen e Buys (2008) defendem que o grande propoésito da aprendizagem da
geometria nos anos iniciais de escolaridade prende-se com o desenvolvimento da visualizacdo espacial
e do raciocinio das criancas. Este € adquirido com aspetos chave da geometria que envolvem atividades
no espaco e no plano, que integrem orientacdo, construcdes e operacdes sobre formas e figuras.

As capacidades relacionadas com 0s conceitos geométricos e espaciais de algumas criancas
superam as suas aptidées numeéricas (Clements & Sarama, 2011; Mendes & Delgado, 2008). As criancas
precisam de uma educacdo que atente em todos os aspetos do desenvolvimento: as funcdes
sensoriomotoras, a linguagem, a percecao auditiva, visual e tatil-cinestésica, a capacidade de pensar,

aprender e recordar, a adaptacado social e o desenvolvimento emocional (Frostig et al., 1994, 2002,
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2013). O ensino da percecdo so sera efetivo se for parte integrante de um plano que considere o
desenvolvimento global das criancas (Frostig et al., 1994, 2002, 2013).

Vygostsky afirma que o processo de desenvolvimento ndo coincide com o processo de
aprendizagem e que, por isso, existe uma Zone of Proximal Development. uma Zona de Desenvolvimento
Proximal [ZDP]. Essa é uma area de potencial desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia entre
o nivel de desenvolvimento real determinado pela resolucado auténoma de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de problemas sob a orientacao de um
adulto ou em colaboracdo com colegas mais capazes. Assim sendo, é necessario que as criancas sejam
desafiadas a resolver problemas que nao sao de resolucao imediata, mas que as facam atuar na sua
ZDP (Vygotsky, 1978), para que atinjam o seu maximo desenvolvimento.

Muitas criancas apresentam disfuncdes da percecdo nos primeiros anos escolares e 0
desenvolvimento desta capacidade ¢ muito importante para o éxito na aprendizagem inicial do 1.° Ciclo
do Ensino Basico. Através do desenvolvimento da percecédo facilita-se a adaptacdo a escola e aos
primeiros progressos nesta fase escolar (Frostig et al., 1994, 2002, 2013). Os conceitos matematicos
adquiridos nos primeiros anos influenciam positivamente as aprendizagens posteriores e nestas idades
a educacédo matematica pode ter o seu maior impacto (English, 2016; Fuson et al., 2015; McGarvey &
Jamison, 2015; Presser et al., 2015; Silva et al., 2016).

O desenvolvimento do raciocinio matematico implica o recurso a objetos para facilitar a sua
concretizacdo e incentiva a exploracdo e a reflexdo da crianca. Existem experiéncias importantes para as
criancas desenvolverem as suas capacidades de Visualizacao Espacial, por exemplo, descreverem
caracteristicas dos objetos, construirem esquemas das construcdes antes de as realizarem ou utilizarem
mapas simples (Dacey et al., 2001; McGarvey & Jamison, 2015; Silva et al., 2016).

Para explorar a geometria na Educacao Pré-Escolar, o NCTM (2000, 2007) sugere a utilizacao de
materiais e a estruturacao do ambiente de aprendizagem. Propéem atividades como a comparacao
(semelhancas e diferencas) e agrupamento de blocos, a construcdo de figuras em geoplanos e em papel
ponteado e a construcdo com blocos e dramatizacdes. Sobre as figuras geométricas, o NCTM (2000;
2007) sugere a apresentacdo de varios exemplos (em diferentes tamanhos, orientacdes, angulos com
amplitudes diferentes), contraexemplos (como figuras semelhantes) e a composicao e decomposicdo de
figuras.

Heuvel-Panhuizen e Buys (2008) argumentam que o processo de aprendizagem da geometria
pelas criancas envolve a fase de experienciacdo, a fase de explicacéo e a fase de integracao, referindo

que o periodo do Pré-escolar a énfase reside na experienciacdo, pelo que as atividades devem estar
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ligadas a experiéncias espaciais e serem motivantes para as criancas. Para as autoras, € através da
interpretacdo do mundo fisico que as competéncias e percecdes geométricas progridem gradualmente
para um nivel superior.

A visualizacao, o raciocinio espacial e a modelacdo geométricas podem ser usadas para resolver
problemas. Sugere-se o trabalho com uma corda, segura na mao de trés criancas que formam um
triangulo (as suas maos formam o vértice do tridngulo); se os alunos se movimentarem, podem construir
triangulos diferentes e, se introduzirem outra mao, podem criar mais lados sem que o perimetro se
altere. Discussdes sobre essas alteracoes e sobre as figuras construidas ajudam as criancas a resolver
problemas e a desenvolverem o seu raciocinio espacial (Thompson, 2012).

Atividades de visualizar um objeto e de o desenhar sem o voltar a observar ou de observar varios
objetos que sao tapados e referir os objetos visualizados ajudam a promover a Memdria Visual,
necessaria na leitura e na escrita (NCTM, 2007). Estas atividades ajudam a desenvolver a Visualizacdo
Espacial, mas ainda, a resolucao de problemas, o raciocinio € a comunicacao matematica, capacidades
transversais da matematica (Heuvel-Panhuizen et al., 2008; NCTM, 2007, 2014).

A exploracdo das transformacdes geométricas ¢ uma componente bastante relevante na
Visualizacao Espacial e pode ser explorada na resolucao de um quebra-cabecas, quando as criancas
deslizam (translacdo), rodam (rotacao) e invertem (reflexao) figuras. A utilizacdo destas transformacdes
geomeétricas ajuda as criancas a reconhecerem movimentos e a preverem resultados da alteracao da
posicao ou da orientacdo, sem que a forma e as dimensdes se alterem (Dacey et al., 2001; Fuson et al.,
2015; NCTM, 2007).

A visualizacdo deve comecar pela construcdo e manipulacdo de representacdes concretas e,
progressivamente, devem fazer-se representacées mentais de formas, relacdes e transformacdes (Klein
et al., 2008; Mendes & Delgado, 2008; Moor et al., 2005). Pode, também, ser desenvolvida através de
atividades de orientacao, como quando se pede as criancas para visualizarem o caminho que percorrem
desde a biblioteca, descrevendo os pontos de referéncia ou quando os alunos discutem o aspeto das
formas geométricas em diferentes perspetivas (Fuson et al., 2015; Mendes & Delgado, 2008). Para
desenvolver estas capacidades na crianca, o educador de infancia pode partir do brincar e do jogo
(Baratta-Lorton, 1995; Clements & Sarama, 2018; Silva et al., 2016). Necessita, assim, de explorar as
situacdes que emergem da atividade das criancas; orientar a atencao das criancas para caracteristicas
especificas da matematica; encorajar a invencao e a resolucado de problemas e a explicitacdo e partilha
das suas estratégias; questionar as criancas sobre processos e resultados (Porqué? Como sabes isso?

Tens a certeza?); propor o uso de registos diversos (esquemas, desenhos, simbolos); transmitir confianca
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nas suas exploracoes, reflexdes e ideias, para que as criancas se sintam competentes; resumir as ideias
envolvidas no final das atividades para que as criancas as possam consolidar (English, 2016; Fuson et
al., 2015).

Assim, antes de trabalhar com letras ou numeros, seria importante que a crianca tivesse
aprendido a trabalhar com formas geométricas, os conceitos de circulo, linha, reta, curta, longa, para
cima, para baixo (Fuson et al., 2015). Ao longo deste processo, o uso da linguagem oral ¢ muito
importante para a aprendizagem. Por exemplo, quando as criancas aprendem o nimero “3”, descobrem
gue esse numero é constituido por duas curvas e que estdo abertas para o lado esquerdo (Torbeyns et
al., 2015). Se a crianca for incentivada a verbalizar palavras que englobam as Relacdes Espaciais, como
em baixo, em cima, esquerda, direta, quando aprende uma letra ou um numeral melhora as suas
capacidades percetuais (Baroody et al., 2019; Frostig, 1972). Assim, as criancas podem ser encorajadas
a desenvolver a sua linguagem através da comunicacdo matematica (Gutiérrez & Santos, 2018).

Na leitura, a progressao esquerda-direita pode ser enfatizada por uma variedade de pistas
visuais: desenhar uma seta no canto superior esquerdo da pagina, a primeira letra de cada palavra
sublinhada, escrito em cores. Antes de trabalhar com letras, o educador pode usar formas geomeétricas,
pedindo a crianca que diga o0 nome da forma enquanto ela aponta para elas da esquerda para a direita
(Frostig, 1972; Frostig et al., 2013).

Para que as criancas desenvolvam a Visualizacao Espacial na Educacao Pré-Escolar, pode
propor-se a resolucdo de problemas neste sentido. A nocéo de problema é complexa e pode ser definida
de diversas formas. Num problema para o ensino secundario faz sentido utilizarem-se formulas ou
equacoes, enquanto que a definicdo de problema no jardim de infancia ndo pode contemplar este aspeto.
A nocao de problema é relativa e depende daqueles que o vao resolver, uma vez que pode ser um
problema para uma crianca, um exercicio ou uma frustracao para outras e, por isso, o problema deve
ser ajustado ao desenvolvimento da crianca (Polya, 1945).

Um problema pressupde um obstaculo de algum tipo (Polya, 1945), ou seja, existe um pequeno
periodo de tempo em que a crianca nao sabe o que fazer e, para o ultrapassar, deve ser obrigada a
pensar, mesmo que ndo esteja consciente de que pensou nem da forma como o fez (Barros & Palhares,
2001; Clements & Sarama, 2004; Moreira & Oliveira, 2002).

Assim, “O raciocinio permite a identificacdo do procedimento ou procedimentos a utilizar para
resolver o problema” (Barros & Palhares, 2001, p. 120). O procedimento mais imediato nesta faixa etaria
¢ o da tentativa erro, mas deve-se encorajar a utilizacdo da deducao légica, sempre que possivel (Barros

& Palhares, 2001). O adulto deve encorajar a crianca, utilizando perguntas que apelem ao raciocinio,
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mas nao deve dar respostas ao problema, uma vez que a importancia da resolucao de problemas néo é
a resposta, mas o processo de resolucao. Caso a criangca nao seja capaz de o resolver devem ser
fornecidos problemas mais simples, ou seja, devem ser dadas a crianca outras oportunidades de resolver
problemas (Barros & Palhares, 2001; Fuson et al., 2015).

Para resolver estes problemas na Educacdo Pré-escolar podem ser fornecidos as criancas
materiais manipulaveis, objetos ou coisas que apelem a varios sentidos e ao envolvimento fisico das
criancas (Reys, 1971) numa situacao de aprendizagem ativa (Hohmann & Weikart, 2011).

Bernstein (1963) destacou que os materiais devem apelar a aspetos sensoriais, que 0 Seu uso
deve ser permitido, mas ndo obrigatorio e que o mesmo material deve ser flexivel e usado em diversas
situacdes. Posteriormente, Clements (1998), Matos e Serrazina (1996) e Breda, Serrazina, Menezes,
Sousa, e Oliveira (2011) e também Sarama e Clements (2016) preconizaram que a utilizacdo de uma
grande variedade de materiais manipulaveis favorece a aprendizagem de conceitos geométricos e
desenvolve nas criancas uma atitude positiva. Também Vale e Barbosa (2014) referem que, do ponto de
vista construtivista, as criancas envolvem-se na prépria aprendizagem e aprendem matematica de forma
mais eficiente, quando utilizam materiais manipulaveis. Destaca-se, no entanto, que a existéncia dos
materiais nao garante o desenvolvimento de aprendizagens, € necessario que as criancas 0S possam
manipular e que o educador apoie o desenvolvimento dessa aprendizagem com os materiais (Brooks,
2009; Thompson, 2012).

Os argumentos utilizados pela crianca durante a resolucdo de tarefas servem para melhor
conhecer e aceder ao seu pensamento durante o processo, dado que o argumento informa o pensamento
e 0 pensamento ganha vida através do argumento, e o significado é criado na interseccao e através da
relacdo dinamica entre pensamento e argumento (Brooks, 2009; Heuvel-Panhuizen et al., 2008).

Assim, para conhecer os desempenhos das criancas na resolucdo de tarefas de Visualizacao
Espacial analisar-se-do a sua assertividade na resolucdo das tarefas propostas (resolucoes
certas/erradas), e, em alguns casos, 0s procedimentos e os comentarios proferidos na realizacao das
tarefas. Neste sentido, e para situar este trabalho na investigacdo e compreender a sua importancia,

importa perceber alguns estudos prévios realizados no ambito da Visualizacao Espacial.

3. Estudos Prévios sobre a Visualizacao Espacial

A Visualizacdo Espacial tem vindo ja a ser estudada por alguns autores, desde século passado.

O interesse dos investigadores sobre o papel da visualizacdo ndo comecou na educacdo matematica,
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mas na psicologia educacional. A investigacao realizada na Psicologia para caracterizar a visualizacdo
influenciou o surgimento da abordagem da matematica educacional a visualizacao, dado que a educacdo
matematica se preocupa com o ensino e aprendizagem da matematica. E vasta a literatura sobre
visualizacdo, encontrando-se investigacdo nos varios niveis de ensino, ainda que mais nuns do que
noutros. Apresentam-se aqui alguns estudos prévios realizados com criancas pequenas, a nivel

internacional e nacional, sobre visualizacao espacial.

3.1 Internacionais

A nivel internacional, & possivel encontrar na literatura estudos realizados no ambito da
Visualizacdo Espacial. Piaget e Inhelder (1956) realizaram uma experiéncia sobre a estereognosia.
Estudaram varias criancas entre os 2 e os 7 anos e apresentaram-lhes objetos familiares como
rebucados, tesouras e tabuas. As criancas deveriam tocar e apalpar os objetos sem os verem e deveriam,
depois, nomea-los, desenha-los ou reconhecé-los entre modelos ou desenhos visiveis, a escolha. Estes
modelos e desenhos foram preparados previamente.

As criancas teriam de traduzir a percecao tatil-cinestésica do objeto visivel numa imagem
espacial de caracter visual (Percecao Visual) e construir uma imagem visual, para exprimir os dados
tateis e os resultados dos movimentos de exploracao. Neste sentido, ha uma passagem do tatil-
cinestésico para o visual percetivo e da percecdo tatil-cinestésica para a imagem visual. Foram
apresentados os seguintes materiais/objetos: 1 - lapis, uma chave, uma colher; 2 - Um conjunto de
cartdes recortados em formas geométricas: A) Simples e simétricos: circulos, elipses, quadrados,
retangulo, losango, triangulo, cruz; B) Mais complexos, mas simétricos: estrelas, cruzes, meio circulo
simples; C) Outras assimétricas, mas com bordas retas: trapézios; D) Formas com caracter
simplesmente topologico: superficies irregulares com um ou dois furos, tiras ou anéis de papel fechadas
ou abertas, dois aneéis entrelacados. De acordo com Piaget e Inhelder (1956), esta capacidade de
reconhecimento dos objetos a partir da exploracao tatil ja se inicia por volta dos 3 a 5 meses, quando a
crianca faz corresponder as percecdes visuais dos objetos as percecoes taticas e cinestésicas.

De seguida, depois da crianca nomear ou reconhecer as formas, deveria reconhecé-las entre um
certo numero de cartdes, que continham outros e os modelos apresentados e desenhos, em numero
suficiente para evitar o acaso. Também se pediu a crianca para desenhar o que sentiu. Os autores
afirmam que reconhecer o objeto e desenha-lo apresentaram-se como duas técnicas de dificuldade
semelhante. Os seus resultados mostraram que durante o primeiro estadio, ou seja, dos 2,6 anos até,

aproximadamente, os 3,6 e 0s 4 anos, as criancas sao capazes de reconhecer objetos familiares, mas
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ndo sao capazes de distinguir figuras geométricas. Concluiram, ainda, que no segundo estadio, dos 4,6
aos 6-7 anos, as figuras euclidianas sao diferenciadas e apenas no terceiro estadio, depois dos 6,6 anos
ou 7 anos a sintese das formas complexas acontece. Sobre as criancas com idades até 2,6 anos (estadio
0) nao se obtiveram conclusdes relativamente ao reconhecimento dos objetos, uma vez que tapar ou
vendar os olhos representava uma situacao incomoda para as criancas.

Maslow, Frostig, Lefever e Whittlesey (1964) investigaram 2100 criancas entre os 3 e 0s 9
anos para validar os cinco subtestes do “Marianne Frostig Developmental Test of Visual Perception”.
Realizaram entrevistas individuais e em grupo, com o objetivo de reabilitar e validar estudos que usam
este programa em criancas com dificuldades na Percecao Visual. A construcdo deste teste foi precedida
de diversos anos de observacado de criancas referenciadas com dificuldades de aprendizagem e que
estavam a ser acompanhadas por terapeutas ocupacionais. Com esta observacdo e estudo pretendia-se
mapear o normal desenvolvimento da Percecdo Visual em criancas que nao apresentam dificuldades.

Maslow e colegas (1964) referem que os disturbios na Percecao Visual foram os sintomas
mais frequentes encontrados nas criancas com dificuldades de aprendizagem. Os autores relacionaram
as dificuldades de aprendizagem com as capacidades da Percecdo Visual. As criancas com dificuldade
na escrita pareciam ter défices na Coordenacdo Visual Motora, as criancas que ndo conseguiam
reconhecer palavras pareciam ter disturbios na Percecao Figura Fundo. Outras criancas ndo conseguiam
reconhecer uma letra ou palavra quando escrita em diferentes tamanhos ou cores, ou quando estava
impressa em letra maitscula e estavam habituadas a vé-la em letra mintscula. Os autores acreditaram
que essas criancas tinham Constancia Percetual pobre. Constaram, ainda, que muitas criancas
produziam letras ou palavras em "espelho". Tais inversdes ou rotagdes indicavam uma dificuldade em
perceber a posicdo no espaco, enquanto a troca da ordem das letras numa palavra sugeria dificuldades
na Percecao das Relacdes Espaciais (além de indicar a possibilidade de dificuldades percetivas auditivas).
Além disso, estas criancas que apresentavam dificuldades na Percecado das Relacdes Espaciais, ndo
sabiam ler nem soletrar palavras mais longas.

Os Maslow e colegas (1964) observaram, também, que muitas das criancas com défice na
Percecdo Visual apresentavam dificuldade em manter a atencdo e/ou apresentavam desvios
comportamentais. Os autores referiram, ainda, que foram estudadas essas cinco capacidades de
Percecdo Visual (Coordenacdo Visual Motora, Percecao Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecdo
da Posicao no Espaco, Percecao das Relacdes Espaciais), mas que ndo serdo essas as Unicas envolvidas
no processo total da Percecdo Visual, no entanto, foram consideradas como partes importantes do

processo e pareciam ter uma relevancia especial no desempenho escolar.
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Na Coordenacao Visual Motora, a tarefa da crianca foi tracar linhas retas e curvas entre limites
cada vez mais estreitos ou tracar uma linha reta até um alvo. Na Percecao Figura Fundo, a crianca foi
solicitada a discriminar entre formas que se cruzam e a encontrar figuras ocultas. No subteste de
Constancia Percetual, a tarefa foi discriminar circulos e quadrados em diferentes tonalidades, tamanhos
e posicoes, entre outras formas na pagina. O quarto subteste mediu a Percecao da Posicao no Espaco
e a crianca foi desafiada a diferenciar entre figuras numa posicao idéntica e aquelas que se encontravam
numa posicao invertida ou girada. No subteste de Relacdes Espaciais, a tarefa foi copiar padrdes ligando
pontos. O tempo necessario para a administracao do teste em grupo foi inferior a 1 hora; a administracdo
individual demorou cerca de 30 a 45 min. O teste provou ser util como ferramenta de triagem com
grupos de criancas de creche, jardim de infancia e primeiro ciclo, pois permite identificar aquelas
criancas que precisam de trabalho percetivo especial. Este teste também se relevou importante como
ferramenta clinica com criancas de idade avancada, sempre que houver evidéncias de graves
dificuldades de aprendizagem (Maslow et. al, 1964).

Maslow e colegas (1964) referem que as curvas normativas extraidas da amostra de
padronizacao indicam que o desenvolvimento percetivo maximo nas areas medidas ocorre entre as
idades de 4 e 7 anos, com menor crescimento apos a idade de aproximadamente 7 anos e meio, quando
as funcdes cognitivas comecam a predominar. O teste, portanto, é projetado principalmente para uso
com criancas pequenas. Nao foram encontradas diferencas significativas entre o género. O rapido
desenvolvimento da Percecao Visual parece ser mais fortemente influenciado pela experiéncia do que
pela inteligéncia. A Percecao da Posicdo no Espaco atinge seu pico de desenvolvimento um pouco mais
cedo do que outras capacidades avaliadas pelo teste. Postula-se, portanto, que um teste de Percecao
Visual possa ser uma ferramenta util numa bateria de testes para o diagndstico de danos cerebrais
(Maslow et al., 1964).

Clements, Sudha e Sarama (1999) investigaram os critérios das criancas em idade pré-escolar
para distinguir umas figuras de outras. Para isso, realizaram entrevistas clinicas individuais a 97 criancas
de 3 a 6 anos, enfatizando a identificacdo e descricao das formas e razdes para essas identificacdes. As
criancas teriam de selecionar os circulos de entre um conjunto de figuras e explicar porque escolheram
aquela figura. O mesmo acontecia para 0s quadrados, triangulos e retangulos.

Depois de analisarem os dados, os investigadores concluiram que ha criancas que nao
conseguem distinguir de forma confiavel circulos, tridangulos, quadrados e retangulos de contraexemplos.
Por esse motivo, devem ser classificadas como incluidas num nivel de pré-reconhecimento de Van Hiele

e as criancas que estdo a aprender a fazer isso na transicéo, ao invés de os considerar no nivel visual.
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Assim, consideram que existe um nivel de pré-reconhecimento antes do Nivel 1 de Van Hiele ("nivel
visual") e que o nivel 1 deve ser reconcetualizado.

Owens (1999) compilou varios estudos sobre a Visualizacao Espacial. O objetivo seria perceber
o papel da Visualizacdo Espacial na aprendizagem da matematica. Foram realizadas mais de 180 tarefas
gue avaliaram criancas do primeiro ciclo, analisando o papel e a diversidade das imagens visuais na
resolucéo de problemas.

Owens (1999) definiu, assim, tipos de estratégias: Estratégias emergentes: quando as criancas
usam propositadamente aspetos relacionados com experiéncias espaciais, manipulam e exploram
formas e espaco, selecionam formas como as mostradas ou nomeadas e associam palavras a formas e
posicoes; Estratégias percetivas: os alunos que usam estratégias percetivas atendem a caracteristicas
espaciais e comecam a fazer comparacoes, confiando no que podem ver ou fazer; Estratégias de imagens
pictdricas: Os alunos que utilizam estratégias que envolvem imagens pictoricas estdo a desenvolver
imagens mentais (Lieu & Sorby, 2009) associadas a conceitos, com uso crescente de linguagem padrao;
Estratégias de padrdes e imagens dinamicas: Os alunos que usam estratégias que envolvem padroes e
imagens dinamicas estao a usar padrao e movimento nas suas imagens mentais e a desenvolver relaces
conceituais; Estratégias eficientes: os alunos que usam estratégias eficientes estdo a comecar a resolver
problemas e construcdes espaciais com sucesso usando imagens, classificacdo, reconhecimento de
parte-todo e orientacao.

Tian e Xuang (2009) utilizaram uma imagem com varias casas que aparecem em perspetiva,
umas atras das outras, para realizar este estudo. Os participantes incluiram criancas do jardim de
infancia e criancas do 1.° CEB (aproximadamente dos 4 aos 8 anos). O instrumento foi administrado a
1887 criancas de dez escolas primarias e cinco jardins de infancia, de outubro de 2004 a outubro de
2005. Destas criancas, 1001 deles eram do sexo masculino e 876 eram do sexo feminino. Mil quinhentas
e setenta e seis estavam no 1.° ciclo e 311 estavam no jardim de infancia. Nenhum participante teve
limite de tempo para responder as trés perguntas, mas foram obrigados a responder a todas as
perguntas, o melhor que soubessem.

Foram escritas trés questoes relacionadas com a imagem, usada como instrumento para testar
a capacidade de raciocinio espacial e de raciocinio quantitativo das criancas. Pergunta 1: "Quantas filas
de casas estdo na foto?"; pergunta 2: "Quantas portas ha nas casas da fotografia?" e pergunta 3:
"Quantos canteiros de flores ha a frente das casas?". As 1872 respostas validas foram registadas e
classificadas por idade em grupos sucessivos de intervalo de trés meses. Depois de analisados os dados,

74,15% de todos os participantes responderam corretamente a pergunta 1. Isso significa que essas
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criancas, no geral, ttm uma grande capacidade de raciocinio espacial. A questao 2, 31,94% das criancas
responderam corretamente. A pergunta 3 responderam corretamente 40,76% das criancas. De acordo
com o desenvolvimento da competéncia raciocinio espacial das criancas, a sua capacidade de raciocinio
quantitativo melhora quando elas tém cinco anos e meio de idade.

Os dados deste estudo sugerem que a capacidade de raciocinio espacial das criangcas se
desenvolve mais cedo do que a sua capacidade de raciocinio quantitativo e, além disso, que o estagio
de melhoria rapida da sua capacidade de raciocinio espacial ocorre, aproximadamente, 18 meses antes
do estagio de melhoria rapida da sua capacidade de raciocinio quantitativo. Ha 73,73% do sexo masculino
e 74,63% das criancas do sexo feminino, cujas respostas para a pergunta 1 estdo corretas. Isso significa,
de acordo com estes investigadores, que ndo ha diferenca de capacidade espacial entre homens e
mulheres. Além disso, os investigadores concluiram que as interaces entre o individuo e o meio
ambiente sdo fatores fundamentais para o desenvolvimento das criancas. Os resultados apresentados
neste estudo apoiam a perspetiva de que o processo cognitivo das criancas é uma fase de integracdo
sucessiva.

Brooks (2009) explorou 0 modo como o desenho e a visualizacdo preenchem a lacuna entre
0 pensamento vinculado a percecao e o pensamento simbolico mais abstrato. O autor demonstrou como
o desenho e a visualizacdo, quando sao relacionados, ajudam as criancas a construir significado para si
mesmas, bem como a compartilhar as suas ideias com outras pessoas e em varios contextos.

Assim, Brooks (2009) destaca que o desenho e a visualizacdo podem ajudar as criancas
pequenas na mudanca de conceitos quotidianos ou espontaneos para conceitos mais cientificos. O
desenho também ajuda nas interacbes e competéncias das criancas pequenas com visualizacoes
espaciais, interpretacdes, orientacdes e relacdes. Quando as criancas pequenas sao capazes de criar
representacdes visuais das suas ideias, elas sdo mais capazes de trabalhar num nivel metacognitivo.
Quando as criancas sdo encorajadas a revisitar, revisar e dialogar através dos seus desenhos, elas sdo
capazes de representar e explorar ideias cada vez mais complexas (Brooks, 2009).

Janssen e Geiser (2011) investigaram adolescentes e adultos de dois paises e propuseram a
resolucdo de um teste de visualizacao. De seguida entrevistaram os participantes para perceber que tipo
de estratégia eles usaram para encontrar uma solucao para os problemas (Janssen & Geiser, 2011).
Janssen e Geiser (2011) descobriram que os participantes do pais desenvolvido usaram uma abordagem
holistica para a visualizacdo que lhes permitiu visualizar mentalmente as formas como um todo, o que é
consistente com investigacdes anteriores, onde os homens usam uma abordagem holistica com mais

frequéncia do que as mulheres. Saber que a utilizacdo de estratégias intencionais, como a abordagem
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holistica, podem ajudar a aumentar as capacidades de visualizacao, reforca a necessidade de fornecer
diferentes métodos de ensino que possam aprimorar as capacidades de visualizacdo nos alunos
desfavorecidos (Janssen & Geiser, 2011).

Yilmaz, Kubiatko e Topal (2012) investigaram a existéncia de um modo particular de desenho
da natureza de 33 criancas de 5 e 6 anos, de jardins de infancia da Republica Checa. Incluirdo as
criancas nos seus desenhos as montanhas, o sol, o rio e as nuvens no céu nos seus desenhos? O clima
frio e a zona do pais que contempla prados, vinhas e florestas poderdo determinar os desenhos das
criancas? Distribuiram-se folhas de papel e lapis (coloridos) por todas as criancas e solicitou-se: "Por
favor, desenha uma imagem da natureza no papel branco que tens a tua frente". Os resultados
evidenciam a inexisténcia de um tipo particular de desenho da natureza que as rodeia, contudo, que
desenhar certos objetos de modo semelhante parece melhorar a medida que as criangas crescem,
devido a melhorias no seu sentido espacial.

Em 2012 Thompson realizou um estudo quase-experimental com nove turmas do ensino
fundamental, com um total de 157 alunos com o objetivo de examinar o vazio na literatura sobre como
0s alunos resolvem tarefas de formas tridimensionais. Os participantes que foram sujeitos a intervencao
com utilizacao de recursos multimédia ou materiais manipulaveis obtiveram pontuacdes mais altas do
que aqueles que receberam instrucdo sem qualquer aperfeicoamento (Thompson, 2012).

Malanchini e colegas (2016) realizaram uma investigacdo com mais de 15000 familias de
gémeos de Inglaterra e do pais de Gales nascidos entre 1994 e 1996. Realizaram um teste designado
Draw-a-Man (McCarthy, 1972, citado por Malanchini et al., 2016) que foi administrado separadamente
a cada gémeo, pelos seus pais, quando tinham 4 anos de idade. Cada crianca completou o desenho no
folheto fornecido a familia (um folheto por gémeo). Todas as criancas receberam as mesmas instrucoes:
"Desenha uma figura de uma menina (ou menino se a crianca fosse do sexo masculino). Faz a melhor
figura que conseguires e ndo te esquecas de desenhar a menina/menino completa/completo”. Os pais
foram instruidos a encorajar as criancas, no caso destas hesitarem, dizendo coisas como: "Tu desenhas
tudo sozinho e eu vou ver. Desenha a figura da maneira que quiseres, basta fazeres a melhor figura que
conseguires". Os pais foram convidados a nao ajudar as criancas. Os desenhos foram marcados por
avaliadores treinados, seguindo o procedimento padronizado de McCarthy. O mesmo teste foi repetido
aos 4 anos e 6 meses, aplicado diretamente por investigadores. A capacidade de desenho da figura
humana foi razoavelmente estavel de 4 até aos 4 anos e 6 meses de idade. A grande amostra utilizada
nesta investigacdo permitiu a exploracao de diferencas de género na capacidade de desenho de figuras

humanas com credibilidade. Os autores do artigo concluiram que as meninas superaram 0S meninos
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em todas as medidas do desenho da figura humana. As diferencas de género explicaram entre 4 e 7%
da variancia na capacidade de desenho.

Relativamente a relacao com a competéncia matematica, as analises de regressao mostraram
gue o desenho na idade 4 anos e 6 meses, medido usando a escala de McCarthy, ndo permaneceu
como um preditor significativo de competéncia matematica aos 12 anos, apds o controle aos 12 anos.
Os investigadores destacam, ainda, depois deste estudo, a escala deveria ser aplicada a criancas que
nao tivessem gémeos, para confirmar se os resultados seriam semelhantes.

Sancho e Alonso (2016) desenharam uma intervencdo com um grupo de 15 criancas de 5 anos,
(7 meninas e 8 meninos), de Espanha, para apresentarem de modo ludico, com base na obra de Julio
de Pablo, os diversos conteudos geométricos (topoldgicos, projetivos e métricos) e favorecerem a
observacao e exploracao da perspetiva geométrica. Esta investigacao tinha como pressupostos partir da
realidade, atendendo a diversidade, priorizando os aspetos manipuladores (observacao e exploracdo),
atendendo ao préprio corpo e aos seus movimentos. Com recurso a uma investigacao qualitativa, os
autores implementaram uma intervencdo na sala com trés fases: movimentos, manipulacdes e
desenhos. Os instrumentos utilizados foram a observacdo constante e uma atividade de colagem de
figuras geomeétricas, que serviu de avaliacdo inicial e final, e que permitiu medir o grau de capacidade
no reconhecimento e diferenciacdo de formas planas, posicdes e corpos geométricos.

A intervencéo foi realizada em 3 blocos, incluindo atividades de motivacao, desenvolvimento
(exploracéo e experimentacao) e sintese (reflexdo, analise), sobre 4 eixos: 1. Trabalhar a partir do conto
“No pais das figuras geométricas”; 2. Analisar algumas pinturas de Julio de Plabo; 3. Realizar esculturas
com material de reciclagem, em colaboracdo com as familias; e 4. Expor as obras realizadas.

A avaliacao global foi realizada através da comparacao das avaliacdes inicial e final, associada
aos dados da observacdo. As criancas melhoraram a sua criatividade e a memoria, através do uso da
arte como recurso didatico e desenvolveram a reflexao e o sentido critico. Foi possivel apresentarem
elementos com diferentes aspetos topoldgicos, projetivos e métricos, que ajudaram na aquisicdo da
globalidade do conhecimento geométrico em pouco tempo. Os autores acreditam que os contetidos de
geometria e de expressao plastica se enriquecem mutuamente.

Cohrssen e colegas (2017) investigaram o que as criancas sabiam sobre a forma e quais eram
as suas representacdes do pensamento espacial, junto de criancas dos 4 aos 6 anos (N=19), na
Australia. A investigacéo teve a duracao de um ano e incluiu exploracdes de padrdes e formas, seccoes

transversais de edificios e desenhos arquitetdnicos.

39



Este projeto "starting school" exigiu um design que incorporasse oportunidades para que as
criancas considerassem a Orientacdo Espacial e a Visualizacao Espacial, usassem a linguagem de forma,
direcdo e de localizacao ou outras formas de representacédo simbdlica.

De acordo com os investigadores, as criancas forneceram evidéncias do seu raciocinio espacial.
Além disso, as criancas identificaram, nomearam e explicaram formas 2D (como o circulo, o quadrado,
0 hexagono e o octdgono) e identificaram e nomearam formas 3D (como o cubo, a piramide e o cilindro),
desenharam os seus proprios mapas € interpretaram os mapas dos seus colegas.

Em alguns casos, as criancas superaram os objetivos de aprendizagem da geometria nos
primeiros anos, presentes no curriculo Australiano. Deste modo, ficou evidente que o curriculo pode estar
a subestimar as capacidades das criancas e, nesse sentido, os educadores devem ter praticas
diferenciadas, adequadas e adaptadas a cada crianca. Os investigadores sugerem que uma abordagem
centrada em projetos de ensino e aprendizagem de matematica, num curriculo baseado em jogos,
garante que as criancas em idade pré-escolar mostram as suas competéncias informais e sdo capazes
de aprender matematica.

Para além dos estudos internacionais encontrados, ha autores nacionais que tém aprofundado

o0 estudo sobre a Visualizacao Espacial. A seccao que se segue procura resumir alguns desses estudos.

3.2 Nacionais

Em Portugal, desde a década de 90 que se encontram alguns trabalhos de investigacao centrados
na Visualizacdo Espacial de criancas. Serdo apresentados, de seguida, alguns estudos nacionais que
investigaram no mesmo ambito, ainda que realizados com faixas etarias distintas.

Ceia, em 1991, publicou um estudo intitulado “Os conceitos de quadrado e retangulo no 1.° Ciclo
do Ensino Basico”. Convidou dois professores do 1.° CEB a lecionarem em turmas do 3.° ano e a
escolherem 6 dos seus alunos, referindo que ndo deveriam escolher os que consideravam melhores ou
piores. A amostra foi constituida por 12 alunos. O investigador realizou uma entrevista com cada um dos
professores, a fim de esclarecer os objetivos do estudo e 0 modo como deveriam selecionar os alunos.
Solicitou, ainda, aos professores, 0s pré-requisitos necessarios para que os alunos abordassem a relacéo
existente entre retangulo e quadrado. De seguida, realizou 3 entrevistas a cada um dos alunos, em
momentos diferentes: antes de qualquer intervencao, apos as sessoes e ao fim de trés meses. No terceiro
grupo de entrevistas foi utilizada uma nova estrutura de entrevista, de forma a que as questoes tomassem
0 aspeto de um jogo. Isto aconteceu porque o investigador considerou que, pelas reacdes das criancas,

as questdes eram entendidas como perguntas escolares.
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A analise dos resultados permitiu concluir que os professores apresentavam as figuras sempre na
mesma posicdo e tinham poucos conhecimentos sobre os tdpicos de matematica, o que influenciou
negativamente o seu discurso — definicdes mal expressas perturbaram as criancas. Estas apresentaram
dificuldade na identificacao de figuras apresentadas noutra posicdo. Além disso, confundiram angulos
retos com angulos agudos ou obtusos, especialmente quando aquele se encontrava com o vértice voltado
para baixo. Neste sentido, as criancas nao conseguiram representar a relacdo entre os quadrados e 0s
retangulos. Verificou-se que o conhecimento dos conceitos elementares de geometria e a classificacdo
hierarquica nao foram suficientes para as criancas compreenderem e utilizarem esses conceitos (Ceia,
1991).

Em 1993, Gordo desenvolveu um conjunto de atividades em duas turmas do 3.° ano de
escolaridade, contando com a colaboracéo de 2 professoras, com mais de doze anos de ensino, e com
44 criancas do distrito de Setubal. Este estudo pretendia desenvolver as capacidades de Visualizacao
Espacial e a relacao entre o desenvolvimento da Visualizacdo Espacial e a construcdo de conceitos
matematicos nas criancas. Nesta investigacdo utilizaram-se Testes de Avaliacdo de Conhecimentos de
Matematica [TACM]. Os contetdos e a planificacdo das sessdes foram realizados em conjunto com as
duas professoras das turmas. A investigadora realizou um primeiro teste prévio de conhecimentos e,
depois de analisar os resultados, agrupou as criancas das duas turmas de acordo com os resultados,
constituindo um grupo experimental e outro de controlo. As sessdes tinham a duracdo de 2 horas tendo
sido realizadas, no total, 18 sessoes.

Tendo adotado uma metodologia de natureza qualitativa e quantitativa, os resultados de Gordo
(1993) mostraram que através da resolucédo de diversas atividades que integravam a proposta, o grupo
de participantes desenvolveu as capacidades de Visualizacao Espacial, exceto a capacidade de Percecao
das Relacdes Espaciais, onde os resultados ndo foram significativos. No que respeita a matematica, a
investigadora concluiu que o trabalho com a Visualizacao Espacial pode relacionar-se com a melhoria
dos conhecimentos matematicos e dos conceitos geométricos.

Ferreira, Silva e Esteves (2001) analisaram os efeitos de um jogo de computador ao nivel da
Percecdo das Relacdes Espaciais, Constancia Percetual e Orientacdo Espacial. A amostra foi constituida
por 60 criancas, 38 meninos e 22 meninas, com idades entre os 7 e os 13 anos. Os investigadores
constituiram dois grupos: o grupo experimental que praticou o jogo DxTris (um jogo de Tetris) durante
trés semanas e o grupo de controlo que jogou no primeiro e segundo momento de avaliacao. Para medir
as aptiddes espaciais foram utilizadas trés provas da bateria de aptiddes para a aprendizagem escolar e

foram aplicadas nos dois grupos antes e apos a experiéncia. Constatou-se que o grupo experimental

41



apresentou melhores resultados nas provas de Relacdes Espaciais e Constancia Percetual. As criancas
deste grupo melhoraram os seus desempenhos, de modo significativo, entre as duas apresentacdes do
teste de Percecao das Relacdes Espaciais. No grupo de controlo ndo ocorreu nenhuma diferenca no teste
da Percecao das Relacbes Espaciais, entre o primeiro e o segundo resultado. Neste sentido, os
investigadores concluiram que a pratica com um jogo de computador pode ter uma influéncia positiva
no desenvolvimento das Relacdes Espaciais.

Alves e Gomes (2011) conduziram uma avaliacdo diagndstica sobre a Percecdo de Relacdes
Espaciais, que pretendia estudar a forma como as capacidades de Visualizacdo Espacial sao trabalhadas
no pré-escolar e no 1.° ano do 1.° CEB e o modo como as criancas exibem essas capacidades de
visualizacdo. A amostra deste estudo foram 61 criancas de quatro grupos (2 da Educacéo Pré-Escolar e
2 do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico) dos 3 aos 6 anos. As investigadoras utilizaram uma ficha de
avaliacao diagndstica com 48 questdes, algumas delas retiradas da versao espanhola do “TEMA 3 - Test
de competéncia matematica basica” e outras realizadas pelas mesmas. As autoras propuseram tarefas
numéricas, geométricas e outras. As tarefas geométricas pretendiam avaliar competéncias de
visualizacdo (Memoria Visual, Constancia Percetual, Percecdo Figura Fundo, Percecdo da Posicdo no
Espaco e Percecdo de Relacdes Espaciais) e o conhecimento de formas e de vocabulario geométrico.

A recolha de dados foi feita a partir de entrevistas semiestruturadas (a pares e, em alguns casos,
individuais), com a presenca de um suporte video e audio e baseadas na ficha de avaliacao diagndstica.
Nesta avaliacao diagndstica, as investigadoras concluiram que as criancas da Educacao Pré-Escolar
exibem alguns aspetos relacionados com as competéncias de visualizacao, no entanto, ainda de forma
pouco clara. Além disso, concluiram que a utilizacdo de tarefas diversificadas e especificas ajuda as
criancas a obterem resultados positivos (Alves & Gomes, 2011).

Em 2012, Alves e Gomes voltaram a publicar sobre o0 mesmo assunto, utilizando um menor
numero de participantes, 16 criancas, para a realizacdo de um conjunto de dez tarefas. Para isso, foi
utilizada uma metodologia de natureza qualitativa de estudo de caso e realizadas entrevistas
semiestruturadas (a pares, por faixas etarias). Cada entrevista teve a duracdo média de 30 minutos.

Os seus resultados mostram uma predominancia das relacdes topologicas na representacdo
espacial, nomeadamente, as relacdes de proximidade/vizinhanca (as criancas utilizavam o termo “a
beira” ao invés de “a esquerda, a direita”); revelam também que parece existir uma relacado entre a
capacidade de Percecdo de Figura Fundo e a capacidade de identificacdo de Relacdes Espaciais, e que
€ muito importante desenvolver o vocabulario espacial para a construcéo da representacao espacial na

crianca. Evidenciam, ainda, que a comunicacdo matematica favorece a concentracédo e enrigquece o
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vocabulario espacial da crianca e ajuda-as a melhorarem as competéncias de visualizacao (Alves &
Gomes, 2012).

Também Batista (2013) estudou esta area, numa turma do 1.° ano do 1.° CEB, 20 alunos: 12
meninas e 8 meninos de seis anos, e pretendia desenvolver as capacidades de Visualizacdo Espacial,
mais especificamente, a Percecdo Figura Fundo e a Percecdo da Posicdo no Espaco. Batista adotou uma
abordagem qualitativa e interpretativa constituida por doze sessdes, tendo realizado um pré-teste,
seguido de treze tarefas e de um pos-teste. Concluiu, assim, que as criancas desenvolveram a
capacidade de identificar figuras imersas noutras e de desenhar figuras com simetria de reflexdo e que
0s recursos e materiais utilizados foram essenciais para o alcance destes resultados.

Canavarro e Prieto (2018) analisaram de que modo os alunos de uma turma do 3.° ano de
escolaridade (N=24) desenvolvem o sentido espacial, através do uso de representacdes multiplas
emergentes na resolucdo de tarefas matematicas desafiantes, associadas a execucdo de danca
tradicional. Os resultados obtidos apontam que a experiéncia de ensino permitiu desenvolver nas
criancas o sentido espacial, nomeadamente, a compreensao global dos objetos geométricos convocados
e das suas propriedades e relacdes, das rotacdes e reflexdes, embora com niveis distintos de
consecucdo. A localizacdo e a orientacdo espacial foram outras capacidades associadas ao sentido
espacial evidenciadas pelas criancas (Canavarro & Prieto, 2018).

Manuel Zenza (2019) realizou uma investigacdo com criancas de 5 anos (N=28) e tentou perceber
a influéncia das atividades com blocos na Visualizacao Espacial e verificar as diferencas de desempenho
entre rapazes e raparigas. Estudou especificamente atividades de construcdo de formas, puzzles e
padrdes. Os seus resultados mostram que existe uma correlacdo estatisticamente significativa dos
desempenhos das criancas e que 0s rapazes apresentam um desempenho superior as raparigas.
Analisadas as estratégias de resolucao dos problemas, o investigador salienta que as criancas evoluiram
gradualmente na maioria das tarefas e que recorrem a procedimentos diversificados. ldentificou
estratégias de Owens (1999): emergentes; pictoricas; padrdo e dinamica e eficientes. Também
identificou estratégias de Verdine e colegas (2014) intituladas contagem (criancas visualizam os blocos
como uma parte / Padrdes de repeticao sdo vistos como feitos de uma Unica unidade composta) e de
Barros e Palhares (2001): tentativa erro (perante a dificuldade de colocar as pecas corretamente varias
criancas usaram a estratégia tentativa-erro para tentar chegar a posicao correta).

Os estudos realizados com criancas pequenas no ambito da visualizacdo espacial tém-se revelado

grandes contributos para o conhecimento neste campo de investigacdo. Contudo, parece ainda haver
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lugar a mais investigacao neste dominio, no que respeita ao desempenho das criancas na resolucao de

tarefas centradas nas capacidades de visualizacéo espacial.

4. Sintese

Neste capitulo discutiram-se aspetos essenciais a aprendizagem da geometria, diferentes
correntes sobre a Visualizacao Espacial na Educacao Pré-Escolar, terminando com o levantamento de
alguns estudos prévios a nivel internacional e nacional. No ambito da Visualizacao Espacial, a literatura
apresenta-nos estudos realizados com criancas centrados nos desenhos (ver Brooks, 2009; Malanchini
et al., 2016; Piaget & Inhelder, 1956; Yilmaz et al., 2012), nas figuras geométricas (ver Ceia, 1991;
Clements et al., 1999; Thompson, 2012), na resolucao de problemas, raciocinio e desenvolvimento das
competéncias matematicas (Fonseca & Soares, 2019; Owens, 1999; Sancho & Alonso, 2016; Tian &
Huang, 2009; Zenza, 2019). Apresenta, ainda, estudos sobre o desenvolvimento das capacidades de
visualizacdo através de jogos (ver Cohrssen et al., 2017; Ferreira et al., 2001) e de algumas ou todas as
Capacidades de Coordenacéao Visual Motora, Percecdo Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecdo da
Posicao no Espaco e Percecdo das Relacdes Espaciais (ver Alves & Gomes, 2011; Alves & Gomes, 2012;
Batista, 2013; Maslow et al., 1964; Matos & Gordo, 1993) estudadas com criancas da educacao Pré-
escolar, mas também do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Parece, assim, haver lugar a uma investigacao centrada na Visualizacdo Espacial de criancas da
Educacao Pré-Escolar, em Portugal. Alguns autores estudaram a Visualizacao Espacial na Educacdo Pré-
Escolar, outros no primeiro ciclo do ensino basico ou em niveis superiores. Este trabalho constitui-se
inovador, na medida em que se aposta em caracterizar os desempenhos de criancas portuguesas da
Educacao Pré-Escolar na resolucao de tarefas de Visualizacdo Espacial, nomeadamente, de Coordenacao
Visual Motora, Percecéo Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecéo da Posicdo no Espaco e Percecéo
das Relacdes Espaciais, bem como perceber que procedimentos e comentarios utilizam na realizacao

dessas tarefas.

44



CAPITULO Il - METODOLOGIA

O estudo realizado pretende conhecer a Visualizacdo Espacial de criancas que frequentam a
Educacao Pré-Escolar. Procura responder as questdes de investigacao: 1) Como variam os desempenhos
das criancas na resolucdo de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de
Constancia Percetual, de Percecdo da Posicdo no Espaco e de Percecdo das Relacdes Espaciais, de
acordo com a idade? 2) Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacdo espacial no
desempenho das criancas? 3) Que desempenhos tém as criancas na resolucdo destas tarefas? Este
capitulo apresenta as opcoes metodologicas adotadas, os participantes, o design do estudo, as tarefas,

os procedimentos adotados, a recolha de dados, a validacao e analise dos dados.

3.1 Opcoes Metodologicas

Nesta investigacao esta subjacente o paradigma interpretativo, uma vez que se pretende estudar
o fendmeno, reunir e ligar varias ideias entre si, a fim de construir uma nova realidade (Fortin et al.,
2009), neste caso, do conhecimento sobre a Visualizacdo Espacial na Educacdo Pré-Escolar. Neste
sentido, “O paradigma do investigador refere-se a sua visdo do mundo, as suas crencas, que determinam
a perspetiva segundo a qual ele coloca uma questdo de investigacao e estuda um fenémeno” (Fortin et
al., 2009, p. 27).

Durante a procura das respostas as questdes de investigacao foi realizada uma investigacao mista,
predominantemente quantitativa, mas também qualitativa, combinando métodos quantitativos e
qualitativos de analise. Assim, procura-se responder as Questdes de Investigacao 1) e 2) com uma analise
quantitativa, com intuito de caracterizar os desempenhos de criancas na resolucéo das tarefas. Recorre-
-se a uma metodologia qualitativa, para conduzir uma analise mais profunda sobre os procedimentos e
0s comentarios de criancas na resolucdo das tarefas, com o objetivo de responder & Questdo de
Investigacao 3).

A adocdo desta metodologia mista justifica-se pelo facto de muitas vezes, os métodos de
investigacdo quantitativa e qualitativa serem complementares (Fortin et al., 2009). As vantagens da
utilizacao dos métodos mistos sdo a triangulacao que permitem realizar, a complementaridade, novas
perspetivas, desenvolvimento e expansao (Creswell, 2003; Tashakkori & Teddlie, 1998). Assim, procurar-
se-a usufruir das vantagens oferecidas pelos dois métodos de investigacado, procurando melhorar a

informacao sobre o objeto de estudo.
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As metodologias quantitativas definem-se pela recolha metddica dos dados e pela analise dos
dados com recurso a técnicas estatisticas (Fortin et al., 2009). A investigacdo quantitativa entende a
realidade como objetiva, e compreende um processo sistematico de recolha de dados observaveis e
mensuraveis (Fortin et al., 2009). Neste método de investigacdo, o investigador procura a quantificacdo
dos dados e o controlo das variaveis empiricas e recorre a técnicas estatisticas no tratamento e analise
dos dados (Denzin et al., 2005).

O objetivo da investigacdo quantitativa é estabelecer factos, evidenciar relacdes entre as variaveis,
eliminando, tanto quanto possivel, variaveis estranhas que possam afetar os resultados (Fortin et al.,
2009). Na investigacao quantitativa analisam-se os factos e os fenémenos observaveis, medem-se as
variaveis e a analise estatistica corresponde a um conjunto de técnicas que possibilitam a transformacéo
dos dados em informacéo quantitativa (Coutinho, 2015).

Neste estudo, procurando perceber e medir o desempenho de criancas, optou-se pela técnica de
inquiricao por entrevista, seguindo o seu principio mais basico que defende que se se quer saber como
as pessoas pensam, pergunta-se (Christensen et al., 2011). Optou-se por uma investigacdo quantitativa
nao experimental, dado que ndo se procurou manipular qualquer variavel independente. Este tipo de
investigacao é descritivo e tem como finalidade apresentar uma descricdo de um fenémeno ou situacao,
ou descrever as relacdes que se podem estabelecer entre as variaveis (Christensen et al., 2011).

Os métodos quantitativos procuram predizer, explicar, e estabelecer relacdes de causa e efeito
generalizaveis a outras populacdes ou contextos (Fortin et al., 2009) e a de recolha de dados na
investigacao quantitativa é realizada, frequentemente, através de inquérito por entrevista.

De acordo com Christensen e colegas (2011), a investigacdo por inquérito ¢ um tipo de
investigacao nao experimental que visa perceber e medir a opiniao, crencas, atividades e atitudes dos
participantes, pelo que se entendeu ser o adequado ao proposito deste estudo. A pesquisa por inquérito
fornece uma descricdo quantitativa ou numérica de tendéncias, atitudes ou opinides de uma populacéo,
através de uma amostra da mesma (Christensen et al., 2011; Creswell, 2003). E util em estudos
exploratorios, descritivos, preditivos e em alguns casos explanatérios, possibilitando analisar relacdes
entre as variaveis, fazer predicdes e determinar como diferem os grupos e subgrupos envolvidos na
investigacao (Christensen et al., 2011).

A metodologia quantitativa, aplicada as ciéncias sociais, usa preferencialmente o questionario
como instrumento de investigacdo. Contudo, o questionario apresenta limitacdes. Segundo Tuckman
(2002), o questionario é um instrumento de autorregisto, como tal esta intrinsecamente relacionado com

a capacidade de expressdo escrita do participante. Oliveira (1994) salienta este ponto como uma das
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limitacdes a aplicacao do questionario a individuos com menor nivel cultural. O contetdo da entrevista
estruturada é semelhante ao do questionario, dado que as questdes sdo cuidadosamente formuladas
pelo investigador. No entanto, no caso do questionario, o participante nao pode explicitar o seu
pensamento e o questionario deve ser preenchido pelos participantes sem assisténcia (Fortin et al.,
2009), o que, no caso das criancas participantes neste estudo, nao era possivel dado ser necessaria a
leitura dos enunciados pois os participantes nao dominam o codigo escrito.

Ainvestigacdo qualitativa ajuda a compreender os fenomenos (Fortin et al., 2009). Bogdan e Biklen
(2010) referem que a Investigacdo Qualitativa contempla cinco caracteristicas: 1. A fonte de dados ¢ o
ambiente natural; 2. A investigacao qualitativa é descritiva, os dados sao recolhidos em forma de palavras
ou imagens e, por isso, o0s resultados escritos contemplam transcricdes, notas de campo, fotografias e
videos; 3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos resultados ou
produtos; 4. Passam para a abstracdo a medida que agrupam os dados particulares que foram
recolhidos; 5. O significado ¢ muito importante na abordagem qualitativa. Estas caracteristicas ndo
necessitam de estar todas presentes numa investigacao qualitativa, mas é importante atentar nelas para
investigar qualitativamente. Durante a procura de respostas as questoes, procurar-se-do descrever 0s
procedimentos e os comentarios utilizados pelas criancas, no resolucdo de tarefas sobre as diferentes
capacidades de Visualizacdo Espacial. Para tal, serao utilizados métodos qualitativos de investigacao.

Assim, neste estudo, optou-se por realizar uma entrevista individual estruturada, dado que esta é
uma comunicacao verbal que se estabelece entre o investigador e os participantes, com o objetivo de
recolher dados sobre as questdes de investigacao (Fortin et al., 2009). A entrevista ¢ um instrumento de
observacdo, um processo planificado que exige disciplina por parte do investigador e trata-se de um
modo particular de comunicacao verbal. As funcdes da entrevista sdo: 1) servir de método exploratério
para examinar conceitos, relacdes entre as variaveis e conceber hipdteses; 2) servir de principal
instrumento de medida de uma investigacdo; ou 3) servir de complemento ou aprofundar outros métodos
(Fortin et al., 2009).

A entrevista tem como vantagens a utilizacdo com varias faixas etarias, os erros de interpretacao
sao detetaveis com maior facilidade e ha eficacia na descoberta de informacdes. As desvantagens
apresentadas para a utilizacdo da entrevista sao o tempo necessario para a sua execucao, o custo
elevado, dado que implicam deslocacdes do investigador e a analise dos dados, que é dificil de codificar
e analisar, exigindo tempo e energia do investigador (Fortin et al., 2009). Durante a realizacdo da

entrevista do estudo o papel da investigadora entrevistador foi controlado, as perguntas foram preparadas
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antecipadamente e planeadas numa ordem precisa (pré-estabelecida) (Fortin et al., 2009; Ketele &

Roegiers, 1999), igual para todos os participantes.

3.2 Participantes

Neste estudo participaram 90 criancas, havendo grupos equitativos de 30 criancas de 3, 4 e 5
anos, a frequentar a Educacao Pré-Escolar, em Portugal. A média de idade do grupo de criancas de 3
anos é de 3 anos e 6 meses (d. p.= 0.51); o grupo de 4 anos tem uma idade média de 4 anos e 6 meses
(d. p. = 0.41); e 0 grupo dos 5 anos tem a média de idades de 5 anos e 3 meses (d. p.= 0.55).

A amostra de criancas, do tipo nao probabilistica por conveniéncia (Mardco, 2007), foi escolhida
atendendo a diversidade no tipo de establecimento que frequenta (Jardim de Infancia Publico, Instituicao
Particular de Solidariedade Social [IPSS] ou Colégio Privado). A amostra por conveniéncia ¢ uma técnica
ndo probabilistica, usada para criar amostras de acordo com a facilidade de acesso, tendo em conta a
disponibilidade de pessoas para fazer parte da amostra, num determinado intervalo de tempo (Marbco,
2007). Foram selecionadas estas criancas para que fosse possivel obter uma amostra socioecondmica
diferente das criancas, pela disposicao das instituicdes em cooperar no estudo e pela proximidade para

a investigadora.

3.3 Design do Estudo

Neste estudo foram apresentadas as criancas tarefas de Coordenacéo Visual Motora, Percecéo
Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecédo da Posicdo no Espaco e Percecao das Relacdes Espaciais
(ver Figura 1), tendo como finalidade conhecer a Visualizacdo Espacial de criancas que frequentam a

Educacao Pré-Escolar.
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Figura 1

Organizacao do Estudo, de acordo com as capacidades de Visualizacdo Espacial

Organizacao do estudo

(N=90)
[ | | | |
Coordenacéo Percecao Constancia Percecao da Posicao Percecao das
Visual Motora Figura Fundo Percetual no Espaco Relacdes Espaciais

Neste estudo foi aplicada uma entrevista estruturada as criancas, para perceber que

desempenhos tém na resolucao de tarefas sobre Visualizacdo Espacial.

3.4 As tarefas

De acordo com a literatura, na educacdo pré-escolar, as tarefas matematicas devem ser
desafiantes, suscitar a curiosidade das criancas e apelar ao raciocinio e & comunicacdo matematica
(Clements & Sarama, 2018; Heuvel-Panhuizen et al., 2008; Walle, 2004). A resolucdo de tarefas & um
aspeto de reconhecida relevancia na educacéo pré-escolar (ver DGIDC, 2010; NCTM, 2014; Silva et al.,
2016; Silva et al., 1997) e ¢ um processo matematico que é transversal a todos os outros (Baroody et
al., 2019; NCTM, 2014; Ponte & Serrazina, 2000).

A entrevista foi preparada com recurso a um conjunto de tarefas e materiais para cada um dos
topicos em estudo: Coordenacao Visual Motora, Percecao Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecéo
da Posicao no Espaco e Percecao das Relacoes Espaciais.

As 54 tarefas propostas foram diversificadas em cada capacidade, variando entre: desenho e
pintura nas 11 tarefas de Coordenacao Visual Motora; reconhecimento de semelhancas e diferencas, e
de formas, sobreposicao de imagens nas 7 tarefas de Percecdo Figura Fundo; reconhecimento de formas
e tamanhos, identificacdo de posicao e cores, nas 11 tarefas de Constancia Percetual; identificacao de
posicao, reconhecimento de semelhancas e diferencas nas 10 tarefas sobre Percecdo da Posicao no
Espaco; identificacdo de posicdo, construcdes e puzzles nas 15 tarefas de Percecdo das Relacdes

Espaciais (ver Figura 2).
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Figura 2

Numero de tarefas propostas por capacidade de Visualizacdo Espacial

54 Tarefas
[ | | | |
Coordenacéo Percecao Figura Constancia Percle(;Néo da Percecio das
Visual Motora Fundo Percetual Posicao no Relacoes Espaciais
Espaco
7 tarefas \\
11 tarefas 15 tarefas
11 tarefas 10 tarefas

As tarefas foram selecionadas e adaptadas de Frostig (2013, 2017a, 2017b), que publicou um
programa para o desenvolvimento da percecao visual e prontiddo escolar: corpo, objeto e grafico. Para
a autora, a prontidao é uma etapa de adaptacdo e preparacdo da crianca nos aspetos fisico, sensorial,
afetivo e mental que fornece as bases para sua aprendizagem posterior. Além disso, foram também
consideradas e adaptadas tarefas de outros autores (ver Del Grande, 1990; Kinzer et al., 2016; Reinhold
et al.; Verdine et al., 2014).

Em cada tarefa foi proposto a crianca a resolucdo de uma situacao-problema. Em algumas delas
foram utilizados materiais, noutras as criancas apenas tinham que resolver recorrendo a materiais de
escrita ou responder oralmente. Na realizacdo das tarefas propostas procurou-se apelar as capacidades
transversais da matematica: comunicacao, raciocinio e resolucdo de problemas (ver Clements & Sarama,
2008; Silva et al, 2016; Walle, 2004). A comunicacado na justificacdo das respostas, incitado pela
colocacao frequente de questdes como “porqué?”, “porque achas isso?”, “como sabes isso?” depois da
realizacdo das tarefas. O raciocinio e a resolucdo de problemas procurando propor as criancas tarefas
desafiantes e motivadoras no ambito das capacidades de Visualizacdo Espacial em estudo.

Os materiais utilizados variaram entre lapis de cor, blocos de madeira coloridos, cadeiras em
miniatura, bonecos do estilo Lego®, puzzles construidos com papel plastificado e os enunciados das

tarefas em papel.
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As Tabelas de 1 a 5 resumem as tarefas apresentadas as criancas para cada capacidade em
estudo, o enunciado proferido e a imagem dada aquando da realizacdo da tarefa. As 11 tarefas de

Coordenacédo Visual Motora incluiram desenho e pintura, esquematizadas na Tabela 1.

Tabela 1

Tarefas de Coordenacao Visual Motora (CVM) apresentadas as criancas

Enunciado Imagem

CVM1.: Ajuda o passarinho amarelo a chegar ao passarinho cor de

laranja.

CVM2: Consegues fazer o sorriso nas caras que faltam igual a este

(apontar para a primeira imagem)?

CVM3: Consegues fazer a boca triste nas caras que faltam igual a

esta (apontar para a primeira imagem)?

CVMA4: Copia a imagem que esta dentro do quadrado vermelho ><

para o quadrado preto.

CVM5: Copia a imagem que esta dentro do quadrado vermelho é

para o quadrado preto.

CVMG6: Copia a imagem que esta dentro do quadrado vermelho EEl

para o quadrado preto.

CVM7: Copia a imagem que esta dentro do quadrado vermelho

para o quadrado preto.

CVMS8: Desenha o cabo da vassoura igual ao exemplo (apontar

para a primeira imagem).
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CVM9: Pinta todos os triangulos de vermelho. Porque sao

triangulos?

CVM10: Copia a imagem do papel ponteado de um lado para o

outro. Os riscos devem ficar iguais, no mesmo sitio.”

CVM11: Pinta o bico do passaro de amarelo, a cabeca de vermelho

e a asa de azul.

A Tabela 2 apresenta as 7 tarefas de Percecéo Figura Fundo, que incluiram sobrepor imagens,

reconhecer semelhancas e diferencas e reconhecer formas.

Tabela 2

Tarefas de Percecdo Figura Fundo (PFF) apresentadas as criancas

Enunciado Imagem

PFF1: Marca com um X a imagem que ¢ diferente de todas as % % % %
outras. Porque € que ¢ diferente?

PFF2: Repara nas imagens. Assinala com uma cruz as imagens

gue sao iguais as formas de cima. Conheces estas formas? Quais

s&o?

PFF3: Repara nas imagens. Assinala com uma cruz as imagens
que sao iguais as formas de cima. Conheces estas formas? Quais

sd0?

PFF4: Consegues encontrar todas as galinhas na figura abaixo?

Coloca um X na barriga. Quais sdo os outros animais?

PFF5: Descobre os dois caes iguais. Une-0s com uma linha. Porque

é que os outros ndo sao iguais?

52



PFF6: Encontra todas as estrelas desta imagem e assinala-as com

um X.

PFF7: Encontra todas as imagens iguais a do modelo e faz um X

por cima. Conheces esta figura? Porque é que ¢é essa figura?

A Tabela 3 resume as 11 tarefas de Constancia Percetual apresentadas as criancas,

relacionadas com identificacdo de posicao, identificar cores, reconhecer formas e reconhecer tamanhos.

Tabela 3

Tarefas de Constéancia Percetual (CP) apresentadas as criancas

Enunciado Imagem

CP1: Sabes o nome da figura que esta desenhada no papel

ponteado? Quantos quadrados consegues encontrar? Utiliza cores

diferentes para cada um.

CP2: Qual é aimagem que depois de completa fica igual a imagem

gue esta dentro do retangulo vermelho? Marca com um X.

CP3: Qual é aimagem que depois de completa fica igual a imagem 7
(e
que esta dentro do retangulo vermelho? Marca com um X. ‘\\“"/\“*/
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CP4: Consegues encontrar todos os bonecos iguais aos que esta
dentro do quadrado? Mesmo que estejam noutra posicdo. Assinala-

0Ss com um X.

CP5: Quantos triangulos consegues ver na figura? Assinala-os com

um X. Porque sao triangulos?”.

CP6: Encontra todos os retangulos, mesmo que estejam noutra cor

ou noutra posicdo. Marca com um X. Porque sao retangulos?

CP7: Encontra todos os quadrados, mesmo que estejam noutra cor

ou noutra posicdo. Marca com um X. Porque sado quadrados?

CP8: Marca com um X todos os triangulos que estdo na imagem. A
Porque s&o triangulos? [ > <> A
4Evo

CP9: Marca com X todos os quadrados que estdo na imagem.

Porque sdo quadrados?

CP10: Rodeia as setas de acordo com as cores apresentadas em

cima. Que tamanho tém as setas?

CP11: Liga os passaros que tém o mesmo tamanho. Que tamanho

tém os passaros?

A Tabela 4 elenca as 10 tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco apresentadas as criancas,

sendo estas de identificar posicao e reconhecer semelhancas e diferencas.
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Tabela 4

Tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco (PPE) apresentadas as criancas

Enunciado Imagem

PPE1: Consegues pintar as imagens de acordo com o cddigo de

cores?

PPE2: Consegues pintar as imagens de acordo com o cédigo de

cores?

PPE3: Assinala todas as imagens iguais a imagem do modelo.

PPE4: Marca com um X a imagem igual a primeira imagem.

PPES5: Marca com um X a imagem que ¢ diferente.

PPEG6: Marca com um X a imagem que ¢ diferente.

PPE7: Copia as linhas de cima para a imagem de baixo. Repara

bem que as linhas comecam e acabam nos pontos, ndo passam

dos pontos.

PPES8: Copia as linhas de cima para a imagem de baixo. Repara —

bem que as linhas comecam e acabam nos pontos, ndo passam

dos pontos.

PPE9: Copia as linhas de cima para a imagem de baixo. Repara

bem que as linhas comecam e acabam nos pontos, ndo passam

dos pontos.
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PPE10: Copia as linhas de cima para a imagem de baixo. Repara
bem que as linhas comecam e acabam nos pontos, nao passam

dos pontos.

A Tabela 5 resume as 15 tarefas de Percecdo das Relacdes Espaciais, incluindo estas a

identificacao de posicao, efetuar construcoes e puzzles.

Tabela 5

Tarefas de Percecdo das Relacbes Espaciais (PRE) apresentadas as criancas

Enunciado Imagem

PRE1: Consegues fazer esta construcdo? Ficou igual? E

PRE2: Quantos cubos tem esta construcdo? Constréi. Ficou igual?

@
[ ]

PRE3: Repara na boca e na mesa. Marca com um X de acordo com

o codigo de cores. Em que posicao esta a boca?

e\ P
¢ e =

PRE4: Repara na boca e na mesa. Marca com um X de acordo com ®ﬁ

o codigo de cores. Em que posicao esta a boca?

=l[E

PRES: Consegues fazer esta construcao? Ficou igual?

PREG6: Consegues fazer esta construcdo? Ficou igual?
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PRE7: Monta o puzzle. Ficou igual?

PRES8: Monta o puzzle. Ficou igual?

PRE9: Consegues colocar as cadeiras e 0s bonecos como estao na

imagem?

PRE10: Em que posicdo estao os bonecos?

PRE11: Consegues colocar os peixes como estdo no modelo?

1K
1R

PRE12: Faz esta construcdo. Ficou igual?

PRE13: Faz esta construcao. Ficou igual?

PRE14: Consegues fazer esta construcao?

PRE15: Consegues fazer esta construcdo?

Nesta investigacdo houve a preocupacdo de incluir varias tarefas para cada capacidade de
Visualizacédo Espacial em estudo, assegurando diversidade nas tarefas. Procurou-se, ainda, que todas as
criancas resolvessem igual nimero de tarefas de cada tipo, resultando num numero desigual de tarefas
para cada capacidade. A Tabela 6 resume a finalidade de cada tarefa apresentada em cada capacidade

de Visualizacao Espacial em estudo.
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Tabela 6

Distribuicdo das tarefas propostas por capacidade de Visualizacdo Espacial, de acordo com a finalidade

CVM PFF CP PPE PRE
Desenhar: CYM1, Sobrepor |dentificar |dentificar |dentificar
CVM2, CVM3, imagens: PFF3, Posicao: CP2, Posicao: PPE1, Posicao: PRE3,
CVM4, CVM5, PFF4 CP3, CP4 PPE2, PPE7, PRE4, PRE10,
CVMe6, CVM7, PPES, PPE9, PRE11
CVM8, CVM10 PPE10
Pintar: CYM9, Reconhecer Identificar Cores: Reconhecer Efetuar
CVM11 Semelhancas e CPS8, CP9 Semelhancas e Construcdes:
Diferencas: PFF1, diferencas: PPE3, PRE1, PRE2,
PFF5 PPE4, PPED, PRES, PRES,
PPE6 PRE9, PRE12,
PRE 13, PRE14
Reconhecer Reconhecer Puzzles. PRE7,
Formas: PFF2, Formas: CP1, PRES
PPF6, PPF7 CP5, CP6, CP7
Reconhecer
Tamanhos: CP10,
CP11

3.5 Procedimentos

A entrevista estruturada foi aplicada individualmente e apresentada com recurso a concretizacao
com materiais. Nas entrevistas com criancas, os investigadores podem diminuir as dificuldades e os
limites da entrevista usando bonecos, imagens coloridas ou qualquer outra coisa para estimular a
atencao e a capacidade da crianca ou para tornar a sua propria linguagem mais compreensivel e tais
questdes sdo importantes para o desenho da pesquisa (Lange & Mierendorff, 2009).

Os materiais utilizados foram lapis de cor, blocos de madeira coloridos, cadeiras em miniatura,
bonecos do estilo Lego®, puzzles construidos com papel plastificado e os enunciados das tarefas em

papel. Em algumas das tarefas os materiais utilizados foram impressoes das tarefas propostas e lapis
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de cor. Nas tarefas em que era necessario utilizar duas ou trés cores eram fornecidas apenas essas
cores de lapis. Os blocos e cubos eram fornecidos em maior quantidade, para que as criancas
selecionassem o que iriam usar. A ordem das questdes foi pré-estabelecida e igual para todos os
participantes. A postura do investigador foi neutra, sem juizos de valor, apenas se pretendia aceder as
respostas das criancas.

Cada crianca realizou duas entrevistas, em dois momentos distintos. No primeiro momento
resolveu tarefas de Coordenacdo Visual Motora, Percecdo Figura Fundo e Constancia Percetual. No
segundo momento solucionou tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco e de Percecdo das Relacdes
Espaciais.

Entre as duas entrevistas procurou-se que o tempo ndo fosse muito longo, existindo uma
diferenca, aproximada, de trés dias entre entrevistas. Cada entrevista variou entre 25 a 40 minutos. As
criancas poderiam desistir da entrevista se assim o entendessem, mas isso nao aconteceu com nenhuma
das criancas entrevistadas. Todas elas concluiram as entrevistas, de acordo com o tempo que cada uma

necessitava para que desse a tarefa por concluida.

3.6 Recolha de dados

O processo de recolha de dados consiste em obter, de forma sistematica, a informacao desejada
juntos dos participantes, através dos instrumentos de medida selecionados para esse fim (Fortin et al.,
2009). Uma vez que este estudo foi realizado com criancas da Educacao Pré-Escolar, os dados foram
recolhidos com recurso a gravacao audio e video. Dado que as criancas aqui sao vistas como atores
sociais, faz sentido que as questdes sejam colocadas as criancas, para elas proprias demonstrarem o
que conseguem aprender (Christensen & James, 2001). Acrescentaram-se, ainda, notas de campo da
investigadora que ajudaram a complementar os dados a serem analisados.

A gravacao video e audio, apesar de ter limitacdes como a restricdo do campo visual, permite o
distanciamento emotivo do investigador, o congelamento da imagem e a observacdo detalhada (Sousa
et al., 2019). As criancas do pré-escolar usam multiplas linguagens para expressar 0 seu pensamento.
0 video permite registar todos os detalhes dos desempenhos e verbalizacdes das criancas. Apesar de
poder ser considerada como desvantagem da utilizacdo da camara a distracao das criancas, a
investigadora nao denotou, no decorrer das entrevistas, que isso fosse um aspeto negativo, tal como
referem Berg e Smith (1996), essas reacdes foram transitérias e de curta duracao.

A observacao direta e notas de campo visam descrever os componentes de uma dada situacao

através da observacao (Fortin et al., 2009). Os registos escritos das criancas serdo utilizados na analise.
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A triangulacdo dos dados, ou seja, “o emprego de uma combinacao de métodos e perspectivas
que permitem tirar conclusdes validas a propésito de um mesmo fenomeno” (Fortin et al., 2009, p. 322),
tendo em vista melhorar a fidedignidade dos dados recolhidos. Através da combinacao do video, dudio e
notas de campo, existe uma maior seguranca na apresentacao dos dados e posterior analise, tal como
afirmam Tashakkori e Teddlie (1998) e Creswell (2003).

Todos os coordenadores ou diretores dos locais onde se realizaram as entrevistas, bem como
os encarregados de educacdo, foram informados da realizacao das entrevistas e deram autorizacao para
gue os seus educandos participassem no estudo. Todas as criancas foram questionadas sobre a sua
participacdo e assinaram, através do desenho, o seu consentimento para a realizacdo do estudo. Os
dados relativos as instituicdes e as criancas serdo mantidos em anonimato e encontram-se, em Anexo,
os documentos que lhes foram apresentados, que assinaram e desenharam (ver Anexo, p. 197),
consentindo participar voluntariamente neste estudo. Estas autorizacdes encontram-se na posse da
investigadora, que assegura a confidencialidade dos dados pessoais, institucionais, bem como de todos

os dados recolhidos para analise do estudo.

3.7 Validade

A validade de um estudo esta associada ao grau de fidelidade da fundamentacao cientifica dos
fendmenos em relacdo a realidade observada (McMillan & Schumacher, 2001). Relativamente aos
critérios de qualidade associados a investigacao quantitativa, atendeu-se principalmente a validade
interna e validade externa.

A validade interna do estudo diz respeito a capacidade que o instrumento utilizado tem de medir
0 que efetivamente se pretende medir. Esta relacionada com o controlo das varias fontes de erro que
podem colocar em causa o significado dos resultados (Almeida & Freire, 2008). A consisténcia interna
das tarefas apresentadas as criancas foi assegurada pela homogeneidade dos itens da entrevista, em
cada capacidade de Visualizacao Espacial em estudo. A validacdo interna deste estudo foi assegurada
por testes estatisticos (ver Almeida & Freire, 2008), sendo calculado o coeficiente Alfa de Cronbach.

A validacao externa relaciona-se com a generalizacao do estudo a outras amostras e situacdes
(Almeida & Freire, 2008). Para validar a entrevista, o investigador deve recorrer ao julgamento de
especialistas do dominio especifico, para assegurar que o instrumento de medida é representativo do
dominio que se deseja avaliar (Fortin et al., 2009). Neste estudo, a validacdo externa foi garantida pelo

estudo piloto do instrumento utilizado, para aferir os termos e a linguagem das tarefas, de forma a serem
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ajustados as criancas da educacao pré-escolar. O instrumento foi ainda, validados, através da partilha,

analise e discussdo do instrumento com doutores especialistas na area e com educadores de infancia.

3.8 Analise de Dados

A avaliacdo ¢ fundamental para monitorizar a atividade educativa e para compreender o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, bem como para conhecer 0s seus interesses,
progressos e dificuldades (Cardona & Guimaraes, 2012; Cardona & Guimaraes, 2014; Cardona et al.,
2021; Didonet, 2012). Nela devem ser utilizados meios, como a observacdo, o registo e a reflexdo
(Didonet, 2012). A avaliacdo na educacdo pré-escolar é o processo de escutar, observar, registar e
documentar aquilo que a crianca compreende e sabe, as competéncias que revela, com o objetivo de
conhecer a crianca e 0s seus interesses (McAfee & Leong, 2006), permitindo compreender e apoiar 0s
progressos de cada crianca (Cardona & Guimaraes, 2012).

A avaliacado na educacao pré-escolar utiliza processos e instrumentos que sdo comuns aos da
investigacao, como a observacao e a entrevista, para procurar compreender ou explicar a realidade
(Cardona & Guimaraes, 2012). A escuta atenta do que a crianca diz torna possivel construir
conhecimentos sobre 0s seus saberes e as suas ideias, 0s seus pensamentos e 0s seus sentimentos,
interesses e motivacdes (Parente, 2010).

Nesta investigacdo tornou-se relevante compreender os desempenhos das criangas durante a
resolucdo de tarefas de Visualizacdo Espacial. Apos a recolha de dados durante as entrevistas, a
investigadora procedeu a sua analise. Para isso, considerou-se necessario avaliar os desempenhos das
criancas na resolucdo das tarefas. Estes desempenhos foram analisados em dois momentos:
contabilizacao de resolucdes certas e erradas; analise de procedimentos e comentarios apresentados
pelas criancas.

A contabilizacao do total de resolucdes certas e erradas, percebendo se a crianca era capaz ou
nao de resolver corretamente a tarefa proposta, foi conduzida com as 90 criancas em estudo. Atribuiu-
se 1 valor a cada resposta correta e 0 a cada resposta errada, procurando, assim, proceder a reducao
dos dados (Field, 2017). Os dados foram analisados com recurso ao software Statistical Package For
Social Sciences, SPSS Statistics IBM, versado 27.

Apds a reducdo dos dados, procedeu-se a uma analise estatistica, que contemplou a construcao
de tabelas com as médias e desvio padrdo do numero total de resolucdes corretas, em tarefas

respeitantes a cada tipo de capacidade de Visualizacao Espacial, bem como os valores maximos e
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minimos obtidos (ver Field, 2017). Esta primeira abordagem deu lugar a um conjunto de dados de
natureza quantitativa, baseados em indicadores de desempenho das criancas na resolucao de tarefas
de Visualizacao Espacial.

A partir daqui, procurou-se perceber como variam os desempenhos das criancas na resolucao
de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de Constancia Percetual, de
Percecdo da Posicdo no Espaco e de Percecdo das Relacdes Espaciais, de acordo com a idade. Comecou-
se por avaliar a normalidade das distribuicdes do total de respostas corretas obtido nas tarefas propostas
as criancas, recorrendo ao teste Kolmogorov-Smirnov e avaliou-se a homogeneidade de variancias
recorrendo ao teste Levene. Optou-se por recorrer a testes ndo paramétricos.

Para avaliar se existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho das criancas,
nos diferentes grupos de tarefas de Visualizacdo Espacial (Coordenacao Visual Motora, Percecédo Figura
Fundo, Constancia Percetual, Percecdo da Posicdo no Espaco, Percecdo das Relacdes Espaciais) de
acordo com a idade, recorreu-se ao teste nao paramétrico para amostras independentes de Kruskal-
Wallis (ver Field, 2017; Marbco, 2007).

Para melhor perceber o efeito das diferentes capacidades de Visualizacdo Espacial (Coordenacéo
Visual Motora, Percecao Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecao da Posicao no Espaco, Percecéo
das Relacdes Espaciais) nos desempenhos das criancas, realizou-se um teste ndo paramétrico de
Friedman (ver Field, 2013; Mardco, 2007). Para identificar as capacidades de Visualizacdo Espacial que
apresentam efeitos diferenciados no desempenho das criancas, efetuaram-se testes de comparacao
multiplas, com correcao de Bonferroni, o que possibilitou a comparacao entre pares de capacidades de
Visualizacao Espacial, com valor de nivel de significancia ajustado.

Além de se analisarem os desempenhos das criancas, atendendo a assertividade na resolucao
das tarefas propostas, atendeu-se também aos procedimentos das criancas e aos comentarios
apresentados durante a resolucdo das tarefas. Para tal, foram consideradas 30 criancas, escolhidas
aleatoriamente, atendendo aos critérios idade e género, produzindo grupos equitativos de 3, 4 e 5 anos,
com diversidade de género. Para melhor compreender as respostas e resolucbes das criancas,
considerou-se relevante analisar os seus registos escritos, nomeadamente, os desenhos e, ainda,
fotografar as construcdes que realizaram, de modo a compreender os procedimentos que utilizaram
durante a resolucao das tarefas. O desenho pode ser um meio de comunicacdo ou uma ferramenta
utilizada na resolucao de problemas (Brooks, 2009). Através do desenho pode-se, ainda, entender como
¢ que a visualizacdo de ideias e conceitos apoiam as ideias cientificas e 0s processos mentais superiores

das criancas pequenas (Brooks, 2009). Além disso, quando as criancas pequenas sdo capazes de criar
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representacdes visuais das suas ideias, elas sao mais capazes de trabalhar num nivel metacognitivo
(Brooks, 2009).

Neste estudo foram analisados as fotografias e os videos de todos o0s passos que as criancas
realizaram durante a resolucao da tarefa. Os dados foram organizados e contabilizados, permitindo a
apresentacdo de fotografias e originando as tabelas que se apresentardo no capitulo seguinte.

Os comentarios das criancas foram registados em audio e em video e foram transcritos pela
investigadora. Num momento posterior foram organizados e classificados, tendo-se distinguido os
comentarios validos dos invalidos. O visionamento e transcricdo dos registos em video realizado na
entrevista constituiram as principais fontes de informacao utilizadas pela investigadora. Apds repetidas
leituras e consultas, procedeu-se a classificacdo e codificacdo dos dados, de modo a sistematizar a

informacao, facilitando, assim, a interpretacao dos resultados.
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CAPITULO IV - RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se os resultados do estudo que pretende conhecer a Visualizacao
Espacial de criancas que frequentam a Educacéo Pré-Escolar. Procura dar-se resposta as questdes de
investigacao: 1) Como variam os desempenhos das criancas na resolucdo de tarefas de Coordenacdo
Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de Constancia Percetual, de Percecdo da Posicdo no Espaco
e de Percecdo das Relacdes Espaciais, de acordo com a idade? 2) Como varia o efeito das diferentes
capacidades de Visualizacdo espacial no desempenho das criancas? 3) Que desempenhos tém as
criancas na resolucdo destas tarefas?

Os desempenhos das criancas sdo escrutinados em dois momentos distintos: um que contabiliza
as resolucdes certas e erradas apresentadas pelas criancas na resolucao das tarefas de Visualizacao
Espacial apresentadas, comportando tarefas de Coordenacao Visual Motora, Percecédo Figura Fundo,
Constancia Percetual, Percecao da Posicao no Espaco e Percecdo das Relacdes Espaciais, procurando
assim perceber como estes variam de acordo com a idade; outro centrado nos procedimentos e

comentarios proferidos pelas criancas durante a resolucédo destas tarefas.

4.1 Como variam os desempenhos das criancas na resolucao de tarefas de Coordenacao
Visual Motora, de Percecao Figura Fundo, de Constancia Percetual, de Percecao da

Posicao no Espaco e de Percecao das Relacoes Espaciais de acordo com a idade?

Analisaram-se as resolucdes de 90 criancas participantes no estudo, com idades de 3 anos
(n=30), 4 anos (n=30) e 5 anos (n=30). Contabilizaram-se as resolucdes certas e erradas apresentadas
pelas criancas na resolucdo das tarefas de Visualizacdo Espacial em analise, comportando tarefas de
Coordenacédo Visual Motora [CVM], Percecao Figura Fundo [PFF], Constancia Percetual [CP], Percecao
da Posicao no Espaco [PPE] e Percecao das Relacées Espaciais [PRE], procurando assim perceber como
estas variam de acordo com a idade.

Para avaliar a consisténcia interna das tarefas apresentadas as criancas, aplicou-se o teste
estatistico alfa de Cronbach, tendo-se obtido um valor de o= 0.93, 0 que corresponde a uma consisténcia
interna excelente (ver Pestana & Gageiro, 2014). Assim sendo, foi possivel proceder a analise das tarefas

propostas.
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A resolucao da tarefa considerou-se certa se as criancas responderam corretamente a todos os
elementos da tarefa e errada em todos os outros casos, tendo-se atribuido 1 valor a cada resolucédo certa
e 0 a cada resolucao errada ou incompleta. Foram propostas as criancas um total de 54 tarefas. A Tabela
7 resume a meédia (desvio padrao), os valores minimos e maximos do total de respostas certas nas

tarefas propostas, de acordo com a idade.

Tabela 7

Média (desvio padrdo), minimo e maximo do numero de respostas corretas (N=90), por idade

3 anos (n=30) 4 anos (n=30) 5 anos (n=30)
Média (Desvio Padrao) 26.77 (6.9) 39.20 (7.4) 44.80 (3.8)
Minimo 14 22 32
Méaximo 37 49 51

Através da analise da Tabela 7 fica evidente que ha criancas de 3 anos que conseguiram alcancar
um melhor desempenho melhor do que outras criancas de 4 anos e de 5 anos. Este aspeto sugere que
estas tarefas poderado ser propostas desde cedo e que as criancas de 3 anos devem ser desafiadas a
resolver estas atividades, para que se alcancem niveis superiores de desempenho, nas criancas com 4
e b anos de idade. Uma analise do total de resposta certas das criancas, de acordo com o tipo de
capacidade de Visualizacao Espacial em estudo, permite conhecer melhor os desempenhos das criancas
nos diferentes grupos etarios.

A analise das 11 tarefas de Coordenacao Visual Motora propostas as criancas possibilitou a
elaboracdo do grafico da Figura 3, que resume o total de respostas corretas das criancas, de acordo com

a idade.
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Figura 3

Distribuicdo do fotal de respostas corretas nas tarefas de Coordenacéo Visual Motora, por idade (N=90)
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O gréfico da Figura 3 indica que cinco criancas de trés anos (17%) resolveram com sucesso mais
de metade das tarefas propostas de Coordenacdo Visual Motora. Além disso, que 3 criancas de 3 anos
de idade (10%) foram capazes de resolver com sucesso 8 das 11 tarefas propostas (73%). Na faixa etaria
dos 4 anos, o numero de respostas corretas oscila bastante, mas 83% destas criancas resolveram
corretamente mais de metade das tarefas propostas e 10% das criancas responderam a todas as
questdes corretamente. Das criancas de 5 anos, 43% foram capazes de responder corretamente a todas
as tarefas, tendo todas as criancas acertado em pelo menos 7 das 11 tarefas (64%).

No que respeita a Percecao Figura Fundo, a analise das resolucdes certas e erradas das criancas
recaiu sobre 7 tarefas e possibilitou a elaboracédo do grafico da Figura 4, que resume o total de respostas

corretas, de acordo com a idade.
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Figura 4

Distribuicdo do fotal de respostas corretas nas tarefas de Percecdo Figura Fundo, por idade (N=90)
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Através da analise do Grafico da Figura 4 compreende-se que 47% das criancas de 3 anos
obtiveram sucesso em 71% das tarefas, o que sugere que tarefas de Percecdo Figura Fundo podem e
devem ser propostas nestas idades, para que se alcancem melhores desempenhos em idades
superiores.

Além disso, a analise do grafico evidencia que 56% das criancas de 4 anos foram capazes de
resolver seis das sete tarefas propostas corretamente. As criancas de 5 anos continuam a demonstrar
que conseguem resolver as tarefas com sucesso, existindo 63% das criancas com 86% de respostas
corretas.

A analise de tarefas sobre a Constancia Percetual recaiu sobre 11 tarefas propostas relacionadas
com posicao, cores, formas e tamanhos. O grafico da Figura 5 resume o total de respostas corretas

registadas na resolucao de tarefas de Constancia Percetual propostas as criancas de 3, 4 e 5 anos.
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Figura 5

Distribuicdo do fotal de respostas corretas nas tarefas de Constancia Percetual, por idade (N=90)
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A partir da analise do grafico da Figura 5 pode inferir-se que na Constancia Percetual uma crianca
de 3 anos alcancou 100% de sucesso. Além disso, 90% das criancas de 3 anos conseguiram responder
corretamente a mais de metade das questoes.

As criancas de 4 continuaram a evidenciar desempenhos diferenciados, alternando entre 54% e
100% de respostas corretas.

As criancas de 5 anos tiveram desempenhos melhores, no entanto, ha criancas de 3 e de 4 anos
com melhores desempenhos que outras criancas de 5 anos. Uma vez mais, parece que se deve promover
o desenvolvimento de atividades de Constancia Percetual desde uma idade precoce.

A analise de tarefas sobre a Constancia Percetual recaiu sobre 11 tarefas propostas relacionadas
com posicao, cores, formas e tamanhos. O grafico da Figura 5 resume o total de respostas corretas
registadas na resolucao de tarefas de Constancia Percetual propostas as criancas de 3, 4 e 5 anos.

A analise sobre a Percecdo da Posicao no Espaco incidiu aqui sobre 10 tarefas que se referem ao
reconhecimento de posicao e a identificacdo de semelhancas e diferencas. A resolucdo das criancas
nestas tarefas propostas possibilitou a elaboracao do grafico da Figura 7 que resume o total de respostas

corretas, de acordo com a idade.
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Figura 6

Distribuicdo do total de respostas corretas nas tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco, por idade
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Pela observacdo do grafico da Figura 6 pode-se perceber que 7% das criancas de 3 anos
alcancaram 80% de respostas certas, o que representa um resultado surpreendente para esta idade.
Além disso, 70% das criancas desta idade conseguiram resolver corretamente pelo menos 50% de tarefas
de Percecao da Posicdo no Espaco propostas.

Das resolucdes apresentadas pelas criancas de 4 anos registaram-se 28 criancas (93%) que
tiveram 50% ou mais acertos. Em relacdo as criancas de 5 anos, pode-se afirmar que alcancaram um
sucesso de pelo menos 60%, havendo apenas uma da crianca que s6 conseguiu acertar em 30% das
tarefas propostas.

Assim, nestas tarefas de Percecado da Posicdo no Espaco, as criancas de 5 anos continuaram
com um desempenho elevado, a excecdo de uma crianca, e as criancas de 3 e 4 anos apresentam
resultados muito satisfatorios.

Sobre a Percecdo das Relacdes Espaciais, foram propostas as criancas 15 tarefas, que incluiam
a identificacdo de posicdo, construcées com pecas e puzzles. A analise destas tarefas possibilitou a

elaboracdo do grafico da Figura 7 que resume o total de respostas corretas de acordo com a idade.

69



Figura 7

Distribuicdo do total de respostas corretas nas tarefas de Percecdo das Relacdes Espaciais, por idade

(N=90)

Nas tarefas de Percecdo das Relacdes Espaciais [PRE] ndo houve nenhuma crianca que tivesse
acertado todas das tarefas propostas, tal como evidencia o grafico da Figura 7. Em relacéo as criancas
de 3 anos, 3% conseguiram resolver corretamente 80% das tarefas. Do grupo de criancas de 4 anos,
13% alcancaram 80% de sucesso nas tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais. A maioria das criancas
de 5 anos conseguiu resolver corretamente mais de 53% das tarefas propostas, no entanto, houve uma
crianca que apenas conseguiu resolver corretamente 40% das tarefas.

Na resolucdo de tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais denota-se que as criancas de 3 anos
tiveram mais dificuldade, no entanto, houve uma das criancas que conseguiu responder corretamente a
11 das 15 tarefas.

Em virtude de, em cada capacidade de Visualizacao Espacial em estudo, ter sido apresentado
desigual nimero de tarefas, calculou-se a proporcao de respostas corretas para cada capacidade em
analise. A Tabela 8 apresenta a média (desvio padrao) das proporcdes das respostas certas, para os

diferentes grupos de tarefas propostas, de acordo com a idade.
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Tabela 8

Média (desvio padrdo) das proporcdes das respostas certas, de acordo com a idade (N=90)

3 anos 4 anos 5 anos

Capacidade (n=30) (n=30) (n=30)
M DP M DP M DP
Coordenacéao Visual Motora .35 (.19) 71 (.23) 91 (.10)
Percecao Figura Fundo .66 (.16) .79 (.17) .85 (.11)
Constancia Percetual .69 (.17) .83 (.10) .88 (.10)
Percecéo da Posicao no Espaco b4 (.17) .78 (.19) .86 (.15)
Percecao das Relacbes Espaciais .36 (.18) .59 (.18) .70 (.09)

A analise da Tabela 8 sugere diferencas de desempenho das criancas em alguns grupos de tarefas.
Tal como seria expectavel, as criancas mais velhas parecem apresentar desempenhos superiores as
mais novas. Contudo, nas tarefas de Percecdo Figura Fundo e Constancia Percetual, as criancas de trés
anos apresentam niveis de desempenho surpreendentemente elevados.

Os desempenhos das criancas de 4 e 5 anos nas tarefas propostas parecem ser semelhantes.
Globalmente, as tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais e de Coordenacao Visual Motora parecem
ser as mais dificeis para as criancas mais novas. Além disso, as tarefas de Percecdo das Relacdes
Espaciais parecem ser as mais dificeis para todas as idades.

Uma analise do numero de resolucdes corretas de cada tarefa, de acordo com a idade, permite
conhecer melhor os desempenhos das criancas dos 3, 4 e 5 anos nas tarefas das diferentes capacidades
de Visualizacao Espacial em analise.

Avaliou-se a normalidade das distribuicdes dos resultados obtidos nas tarefas propostas as
criancas, recorrendo ao teste Kolmogorov-Smirnov e avaliou-se a homogeneidade de variancias
recorrendo ao teste Levene. Optou-se por recorrer a testes ndo paramétricos, em virtude da violacdo das
condicoes de normalidade e homogeneidade de variancias.

A distribuicao dos desempenhos das criancas difere significativamente da normalidade para as
tarefas de Coordenacdo Visual Motora (K-S(90)=.18, p<.001), Percecédo Figura Fundo (K-S(90)=.28,
p<.001), Constancia Percetual (K-S(90)=.20, p<.001), Percecdo da Posicdo no Espaco (K-S(90)=.15,
p<.001) e Percecéo das Relacdes Espaciais (K-S(90)=.20, p<.001).
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Considerando a violacado do pressuposto da normalidade da distribuicdo dos desempenhos das
criancas, recorreu-se a testes estatisticos ndo parameétricos. Apesar destes testes ndo serem tao potentes
guanto os correspondentes testes paramétricos, os testes estatisticos nao paramétricos assumem-se
como mais robustos, quando nao se verificam os pressupostos de aplicacdo dos testes paramétricos
(Maréco, 2007).

Para avaliar se existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho das criancas,
nos diferentes grupos de tarefas, de acordo com a idade, recorreu-se ao teste nao paramétrico de Kruskal-
Wallis, teste utilizado para comparar distribuicdes de duas ou mais variaveis, em duas ou mais amostras
independentes (Field, 2005; Mardco, 2007), verificando o efeito de uma variavel sobre a outra.

0O teste de amostras independentes Kruskal-Wallis sugere a existéncia de diferencas significativas
no desempenho das criancas em todos os grupos de tarefas, de acordo com a idade: na Coordenacao
Visual Motora (2, (2)= 55.34, p<.001); na Percecdo Figura Fundo (y2,(2)= 25.19, p<.001); na
Constancia Percetual ()(,%W(2)= 24.53, p<.001); na Percecao da Posicdo no Espaco ()(,%W(Z)= 36.94,
p<.001); e nas Percecao das Relacdes Espaciais (X,fw(2)= 41.08, p<.001).

As diferencas estatisticamente significativas verificam-se entre os 3 e os 4 anos para todos o0s
grupos de tarefas (Coordenacdo Visual Motora, )(,%W(Z)= -29.4, p<.001; Percecao Figura Fundo, )(,%W(Z)=
- 22.62, p<.001; Constancia Percetual, X§W(2)= - 20.68, p<.001; Percecado da Posicao no Espaco,
X§W(2)= - 28.83, p<.001; e Percecdo das Relacdes Espaciais, )(,%W(Z)= - 27.88, p<.001), indicando um
desempenho superior das criancas de 4 anos.

Analogamente, encontraram-se diferencas estatisticamente significativas entre os 3 e os 5 anos
para todos os grupos de tarefas (Coordenacao Visual Motora, )(,EW(Z)= -49.47, p<.001; Percecao Figura
Fundo, )(,%W(2)= - 30.68, p<.001; Constancia Percetual, )(,%W(2)= -32.17, p<.001; Percecao da Posicéo
no Espaco, X§W(2)= - 39.12, p<.001; e Percecdo das Relacdes Espaciais, X§W(2)= -42.17, p<.001),
indicando um desempenho superior das criancas de 5 anos.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas entre os 4 e os 5 anos, apenas nos
grupos de tarefas de Coordenacao Visual Motora ()(,%W(Z) =-20.08, p<.05), indicando um desempenho
superior das criancas de 5 anos. Ndo se identificaram diferencas estatisticamente significativas nos
desempenhos das criancas nos restantes grupos de tarefas (Percecao Figura Fundo )(,EW(Z) =-8.07,
n.s.; Constancia Percetual )(,%W(Z)= -11.48, n.s.; Percecdo da Posicdo no Espaco )(,%W(2)= -10.28, n.s.;
e Percecao das Relacbes Espaciais X,EW(2)= - 14.28, n.s.).

A analise do total de resolucdes certas e erradas das criancas nas tarefas de Visualizacdo Espacial

indica diferencas no desempenho das criancas de acordo com a idade, para cada capacidade de
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visualizacdo espacial em causa. Nas tarefas de Coordenacéo Visual Motora, Percecdo Figura Fundo,
Constancia Percetual, Percecao da Posicdo no Espaco e de Percecdo das Relacdes Espaciais, as criancas
de 4 anos apresentam um desempenho superior as de 3 anos. Também as de 5 anos apresentam um
desempenho superior as de 4 anos em tarefas de todas as capacidades de visualizacdo espacial, exceto
nas de Coordenacao Visual Motora. Isto sugere existéncia de mudancas acentuadas no desenvolvimento
destas capacidades de Visualizacao Espacial das criancas nestas faixas etarias. Contudo, a Coordenacao
Visual Motora parece desenvolver-se mais lentamente, dos 4 para os 5 anos.

A analise do total de resolucdes certas e erradas das criancas nas tarefas de Visualizacdo Espacial
sugere diferencas no desempenho das criancas, de acordo com a capacidade de Visualizacdo Espacial

€m causa.

4.2 Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacao Espacial no

desempenho das criancas?

Para melhor perceber o desenvolvimento das diferentes capacidades de Visualizacdo Espacial nas
criancas, procurou-se saber se as diferentes capacidades de visualizacao espacial em estudo afetam, de
modo idéntico, os desempenhos das criancas na resolucdo das tarefas propostas. A Tabela 9 resume a
Média e desvio padrdao da proporcao de respostas certas, de acordo com a capacidade de Visualizacao

Espacial em estudo.

Tabela 9
Média (Desvio padrdo) da proporcdo de respostas certas, de acordo com a capacidade de Visualizacao

Espacial (N=90)

Capacidade de Visualizacdo Espacial Média (DP)
Coordenacéao Visual Motora .66 (.30)
Percecao Figura Fundo 7 (.17)
Constancia Percetual .80 (.15)
Percecao da Posicao no Espaco 73 (.22)
Percecéo das Relacbes Espaciais .55 (.21)
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O grafico da Figura 8 apresenta a média da proporcao de respostas corretas para cada grupo
etario, de acordo com o tipo de capacidade de Visualizacdo Espacial (Coordenacao Visual Motora [CVM],
Percecdo Figura Fundo [PFF], Constancia Percetual [CP], Percecdo da Posicdo no Espaco [PPE] e

Percecdo das Relacdes Espaciais [PRE]), das tarefas apresentadas as criancas.

Figura 8

Média da proporcdo de respostas certas nos diferentes grupos etarios, de acordo com a capacidade de
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A meédia da proporcdo de respostas certas registada para as diferentes capacidades de
Visualizacdo Espacial (ver Tabela 9) sugere diferencas no efeito das capacidades de Coordenacao Visual
Motora [CVM], Percecao Figura Fundo [PFF], Constancia Percetual [CP], Percecéo da Posicao no Espaco
[PPE] e Percecdo das Relacdes Espaciais [PRE] no desempenho das criancas na resolucao das tarefas
propostas. Também a Figura 8 sugere a existéncias destas diferencas, sendo que as tarefas de PRE
parecem ter sido as mais dificeis para as criancas.

Avaliou-se se existem diferencas estatisticamente significativas no desempenho das criancas, de

acordo com a capacidade de Visualizacdo Espacial (Coordenacao Visual Motora, Percecao Figura Fundo,
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Constancia Percetual, Percecdo da Posicao no Espaco, Percecado das Relacdes Espaciais). Conduziu-se
um teste nao paramétrico de Friedman (ver Field, 2013; Maroco, 2007), teste utilizado para perceber o
efeito de cada tipo de capacidade de Visualizacdo Espacial no desempenho dos alunos. O teste nao
paramétrico para amostras emparelhadas de Friedman revelou a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas dos efeitos das capacidades de visualizacdo espacial em analise no

desempenho das criancas ()((24)= 124,09, p<.001).

O teste de comparacdo multiplas, com correcdo de Bonferroni, entre as capacidades de CVM,
PFF, CP, PPE e PRE mostrou que o desempenho das criancas nas tarefas de Percecado das Relacdes
Espaciais [PRE] é significativamente inferior aos seus desempenhos nas tarefas de CVYM ()((24)= 1,41,
p<.001), de PFF ()((24)= 2,01, p<.001), de CP ()((24)= 2,41, p<.001) e de PPE ()((24)= 1,62, p<.001); os
desempenhos das criancas nas tarefas de Constancia Percetual [CP] sao significativamente superiores
aos seus desempenhos nas tarefas de CVM ()((24)= 1,01, p<.001), e aos desempenhos nas tarefas de
PPE ()((24)= 0,79, p<.001). Nao se identificaram quaisquer outras diferencas no efeito das diferentes
capacidades de visualizacdo espacial no desempenho das criancas. A Figura 9 apresenta o grafico das
comparacdes multiplas, assinalando as capacidades de Visualizacdo Espacial que produzem efeitos

significativamente diferentes nos desempenhos dos alunos.

Figura 9

Comparacdes Multiplas pelo Método Pairwise (com correcao Bonferroni)
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Os desempenhos das criancas nas tarefas propostas dependem ndo sé da idade das criancas,
mas também do tipo de capacidade de visualizacdo espacial em causa, sendo que as tarefas mais dificeis
para as criancas foram as de Percecdo das Relacdes Espaciais [PRE], e aquelas em que obtiveram

sucesso significativamente superior foram as de Constancia Percetual [CP].

4.3 Que desempenhos tém as criancas na resolucao de tarefas de Visualizacao Espacial?

Para melhor compreender os desempenhos das criancas na resolucao das tarefas de Visualizacéo
espacial em estudo (Coordenacao Visual Motora, Percecao Figura Fundo, Constancia Percetual, Percecao
da Posicao no Espaco, Percecao das Relacdes Espaciais), analisaram-se além das resolucdes certas e
erradas previamente apresentadas, os procedimentos e os comentarios proferidos pelas criancas durante
a resolucao de algumas tarefas propostas. Esta analise foi realizada apenas com 30 das 90 criancas
iniciais, escolhidas aleatoriamente, com a condicao de produzir grupos equitativos de 3, 4 e 5 anos com
diversidade de género, havendo 5 meninas e 5 meninos em cada faixa etaria.

Considerou-se pertinente analisar apenas procedimentos de tarefas que envolviam mais do que
um passo de resolucdo. Assim, ndo se analisaram os procedimentos de tarefas cuja resolucédo era
imediata ou de sim/ndo. Nao foram analisados os procedimentos de Percecdo Figura Fundo [PFF], em
virtude de as tarefas em causa envolverem apenas a identificacdo de figuras (Del Grande, 1990; DipCOT,
1983; Frostig, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Maslow et al., 1964; Matos & Gordo, 1993),
nao existindo qualquer procedimento explicito.

Na procura de uma maior compreensdo do desempenho das criancas nas tarefas propostas de
Visualizacdo Espacial, analisaram-se os procedimentos utilizados na resolucado de tarefas para quatro
das capacidades em analise - Coordenacdo Visual Motora [CVM], Constancia Percetual [CP], Percecao
da Posicado no Espaco [PPE] e Percecdo das Relacdes Espaciais [PRE]. Assim, analisaram-se 0s
procedimentos de 5 tarefas de Coordenacao Visual Motora, de 4 tarefas de Constancia Percetual, de 2
tarefas de Percecao da Posicdo no Espaco e de 11 tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais.

Considerou-se que o procedimento era acertado quando as criancas resolviam a questdo
totalmente sem nenhum erro, incompleto se traduzia uma fase intermédia e inacabada ou quando as
criancas respondiam corretamente a parte da questdo; e errado quando utilizavam ou desenhavam

elementos desajustados dos solicitados ou despropositados.
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A Tabela 10 resume os procedimentos utilizados pelas criancas, observados na resolucao de todas
as tarefas de Coordenacao Visual Motora [CVM], Percecdo Figura Fundo [PFF], Constancia Percetual

[CP], Percecdo da Posicao no Espaco [PPE] e Percecao das Relacdes Espaciais [PRE].

Tabela 10

Tipos de procedimentos de resolucao utilizados nas tarefas de CVM, CP, PPE e PRE (660 resolucdes)

Procedimento Total de resolucoes 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 349 62 119 168
Incompleto 142 50 50 42
Errado 169 108 51 10

A analise da Tabela 10 evidencia que no grupo das criancas de 5 anos, 168 resolucdes foram de
procedimentos acertados (76%), que o nimero de resolucées acompanhadas de procedimentos errados
& muito pequeno, sendo apenas de 10 (5%), e que o numero de procedimentos incompletos observados
é de 42 (19%).

A descoberta surpreendente da analise desta tabela encontra-se nos procedimentos das criancas
de 3 anos, dado que se registaram 50 resolucdes incompletas, muito semelhantes aos procedimentos
incompletos das criancas de 4 e de 5 anos, o que sugere que um trabalho mais pormenorizado com
estas criancas poderia possibilitar um procedimento acertado. As criancas de 4 anos apresentam numero
semelhante de procedimentos incompletos e errados, o que pode ser indicador de que também deve ser
realizado um trabalho mais especifico com as criancas desta faixa etaria.

No ponto seguinte deste trabalho analisam-se e explanam-se os procedimentos utilizados nas
capacidades Coordenacao Visual Motora, Constancia Percetual, Percecdo da Posicdo no Espaco e
Percecao das Relacdes Espaciais com maior detalhe.

Dada a participacao entusiasta das criancas, foi possivel registar os seus comentarios durante a
resolucdo das tarefas propostas. Frequentemente foi solicitado as criancas que justificassem as suas
respostas, o que estimulou a apresentacao de comentarios as suas resolucoes. Entendeu-se pertinente
analisar esses comentarios, acreditando que poderiam constituir um contributo relevante para a analise
dos desempenhos das criancas, na resolucao das tarefas de Visualizacao Espacial propostas.

Os comentarios que as criancas pronunciaram foram analisados e correspondem as respostas

das criancas a questdes colocadas ou observacdes que proferiram durante a resolucdo das tarefas.

77



Tornam-se pertinentes para aceder ao conhecimento que as criancas explicitam, essencialmente sobre
as figuras geomeétricas e suas propriedades, quantidades, conceitos de espaco (esquerda, direita, cima,
baixo) e de tamanhos (pequeno, médio, grande). Analisaram-se os comentarios em 17 tarefas: 1 de
Coordenacédo Visual Motora; 6 de Percecdo Figura Fundo; 7 de Constancia Percetual; e 3 de Percecao
das Relacoes Espaciais. Nao se considerou pertinente analisar os comentarios das tarefas de Percecao
da Posicao no Espaco, em virtude de estas terem sido de resposta direta.

Sendo escassa a literatura sobre a analise de comentarios das criancas na resolucéo de tarefas
sobre estas capacidades, com criancas da Educacao Pré-escolar, adaptou-se a terminologia utilizada em
estudos prévios (ver Soutinho, 2015), tendo-se definido as seguintes categorias de comentarios:
comentarios validos; parcialmente validos; e comentarios invalidos. Um comentario apresentado pela
crianca foi considerado valido se acrescentava valor a resolucdo da tarefa. Por exemplo, a crianca
reconhece um triangulo e argumenta “é um triangulo porque tem 3 lados”. Um comentario apresentado
pela crianca julgou-se parcialmente valido quando combinava parte de um comentario valido com uma
argumentacdo invalida ou inconclusiva. Por exemplo, numa figura apresentada, a crianca reconhece
apenas um de dois objetos apresentados, comentando “Uma estrela” e “outro nome incorreto ou
aleatorio para o quadrado”. Um comentario foi considerado invalido quando continha expressées como
“nao sei”, se nao responderam ao que foi questionado ou se apresentaram mera repeticdo do enunciado
dado. A Tabela 11 resume os tipos de comentarios utilizados pelas 30 criancas na realizacdo das 17

tarefas em estudo.

Tabela 11

Tipos de comentarios nas tarefas de CVM, PFF, CP e RE (510 comentarios), de acordo com a idade

Tipo de Total de comentarios 3 anos 4 anos 5 anos
comentario
Valido 284 51 100 133
Parcialmente valido 13 5 6 2
Invalido 213 114 64 35

Pela analise da Tabela 11 compreende-se que houve 284 comentarios considerados validos, o
que corresponde a 56% das resolucdes, 13 parcialmente validos (2%) e 213 invalidos, equivalendo a 42%
de comentarios invalidos. O numero de comentarios validos, num total de 170, foi aumentando com a

idade, tal como era expectavel, existindo 51 comentarios de criancas de 3 anos (18%), 100 comentarios
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de criancas de 4 anos (35%) e 133 comentarios de criancas de 5 anos (47%). No grupo de criancas de
3 anos, 0s comentarios invalidos superaram os comentarios validos, mas isso ndo aconteceu no grupo
de criancas de 4 e 5 anos. Relativamente aos comentarios invalidos, identificaram-se 54% junto do grupo
de criancas de 3 anos, 30% no grupo de 4 anos e 16% no grupo dos 5 anos. Os comentarios parcialmente
validos foram registados em todas as idades, mas numa quantidade residual.

Globalmente, parece que os comentarios sdo um aspeto dificil de concretizar. Contudo, algumas
criancas, mesmo com 3 anos, conseguiram apresentar comentarios validos a acompanhar resolucdes
corretas. Neste sentido, importa analisar os comentarios apresentados pelas criancas, na resolucao de
tarefas, de acordo com o tipo de capacidade de Visualizacdo Espacial envolvida.

A Tabela 12 resume os tipos de comentarios apresentados pelas criancas na resolucdo de
tarefas, de acordo com o tipo de capacidade de Visualizacdo Espacial em analise — Coordenacao Visual
Motora [CVM], Percecdo Figura Fundo [PFF], Constancia Percetual [CP], Percecdo das Relacdes

Espaciais [RE], de acordo com a idade.

Tabela 12

Tipos de comentarios utilizados por capacidade (510 comentarios), de acordo com a idade

Capacidade Tipo de comentario 3 anos 4 anos 5 anos

CVM Valido 1 3 4
Invalido 9 7 6

Valido 29 45 54

PFF Parcialmente valido 5 6 2
Invalido 26 9 4

CP Valido 7 28 50
Invalido 63 42 20

RE Valido 14 24 26
Invalido 16 6 4

Analisando a Tabela 12 percebe-se que na resolucéo de tarefas de capacidade de Coordenacao
Visual Motora, o numero de comentarios invalidos (73%) superou o numero de validos (27%), em todas

as idades. No entanto, na Percecao Figura Fundo, os comentarios validos apresentados pelas criancas
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de 3, 4 e 5 anos foram superiores aos invalidos, tendo-se ainda encontrado comentarios parcialmente
validos. Neste caso, os comentarios validos foram 71%, os parcialmente validos 7% e os invalidos 22%.

Globalmente, na resolucdo de tarefas de Constancia Percetual encontraram-se 40% de
comentarios validos e 60% de comentarios invalidos. Na resolucdo de tarefas de Constancia Percetual
ha poucas criancas de 3 anos a proferir comentarios validos, apenas 10%; no grupo dos 4 anos houve
um numero elevado de comentarios invalidos, 60%; mas as criancas de 5 anos parecem facilmente
proferir comentarios validos na resolucdo de tarefas desta capacidade, sendo 71% a percentagem de
comentarios validos efetuados por estas criancas.

Relativamente as Percecao das Relacdes Espaciais das criancas de todas as idades, registaram-
se 71% de comentarios validos e 29% de comentarios invalidos. As criancas de 3 anos apresentaram
numeros proximos de comentarios validos (47%) e invalidos (53%). As criancas de 4 e 5 anos proferiram
comentarios validos, registando-se sucesso em 80% das criancas de 4 anos e 87% das de 5 anos,
havendo apenas uma pequena parte a utilizar comentarios invalidos, 20% e 13% respetivamente.

Depois de se analisar globalmente os resultados obtidos, importa analisar pormenorizadamente
o desempenho das criancas na resolucdo das tarefas propostas para cada capacidade de Visualizacao

Espacial estudada.

4.3.1 Que desempenhos tém as criancas na resolugcao de tarefas de Coordenacao Visual

Motora?

A Coordenacao Visual Motora é a capacidade de coordenar a visdo com 0s movimentos do corpo
e das suas partes (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Matos
& Gordo, 1993). Para esta capacidade foram analisadas as resolucdes certas e erradas das 11 tarefas
propostas, ja apresentada na seccao anterior (ver Figura 3, p. 66), tendo-se registado sucesso em mais
de metade das tarefas no grupo dos 3, 4 e 5 anos. Apresenta-se agora uma analise centrada nos
procedimentos e nos comentarios das criangas, inerentes ao seu desempenho na resolucdo das tarefas
de Coordenacao Visual Motora.

Analisam-se os procedimentos das criancas na resolucao de 5 tarefas e o comentario das criancas
a uma dessas tarefas. Analisaram-se as resolucdes de 30 criancas em 5 tarefas, perfazendo um total de
150 resolucdes. Na Tabela 13 apresentam-se os procedimentos utilizados pelas criancas nas tarefas de

Coordenacao Visual Motora [CVM].
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Tabela 13

Tipos de procedimentos de resolucao utilizados nas tarefas de CVM (150 resolucdes)

Procedimento Total de resolucoes 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 58 7 20 31
Incompleto 54 18 19 17
Errado 38 25 11 2

Registaram-se 58 resolucdes de procedimentos acertados (39%), identificaram-se 54 resolucoes
de procedimentos incompletos (36%) e 38 resolucdes de procedimentos errados (25%). Do total de
procedimentos acertados, na resolucdo de tarefas de Coordenacao Visual Motora, 7 foram resolucdes
de criancas de 3 anos (12%), 20 das resolucdes foram de criancas de 4 anos (35%) e 31 de criancas de
5 anos (53%).

Nos procedimentos incompletos ha resultados surpreendentes, visto que 18 das resolucdes de
criancas de 3 anos (33%) alcancaram um procedimento incompleto, o que pode significar que devem
ser estimuladas a desenvolver procedimentos neste tipo de tarefas, para alcancarem um procedimento
acertado. As criancas de 4 anos apresentaram 19 resolucdes com procedimentos incompletos (35%) e
junto das criancas de 5 anos identificaram-se 17 resolucdes com procedimentos incompletos (32%).

Relativamente aos procedimentos errados, 25 das resolucdes verificaram-se no grupo de criancas
de 3 anos (66%), 11 no grupo de 4 anos (29%) e apenas 2 resolucdes errados (5%) no grupo das criancas
de 5 anos.

Para melhor compreender os procedimentos utilizados pelas criancas esmiucam-se, de seguida,
os procedimentos utilizados em cada uma das tarefas de Coordenacao Visual Motora.

Na tarefa CYM6 apresentou-se a Figura 10 as criancas e o enunciado foi: “Copia as imagens que
estdo dentro do quadrado vermelho para o quadrado preto.”. Nesta tarefa distinguiram-se trés

procedimentos utilizados pelas criancas, que se resumem na Tabela 14.
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Figura 10

Imagem apresentada as criancas na tarefa CVM6

Tabela 14

Tipos de procedimentos utilizados na resolucdo da tarefa CVM6

Procedimento Total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
(N=30) (n=10) (n=10) (n=10)
Acertado 7 0 2 5
Incompleto 13 4 4 5
Errado 10 6 4 0

A Tabela 14 sugere que muitas das criancas que participaram no estudo encontram-se numa
fase de transicao, visto que 43% (13 criancas) utilizaram um procedimento incompleto na resolucéo
desta tarefa. Além disso, verifica-se que 7 criancas (23%) foram capazes de encontrar um procedimento

acertado na copia da imagem, ou seja, copiar uma imagem semelhante, tal como se pode observar na

Figura 11.
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Figura 11

Procedimento acertado na tarefa CVM6 (4 anos; 5 anos)

A Figura 12 exemplifica procedimentos incompletos utilizados pelas criancas, considerando que a
figura seria uma espécie de quadrado com uma cruz dentro, uma cruz mais uma tentativa de quadrados,
ou ainda um quadrado com quatro quadrados dentro. A Figura 13 apresenta exemplos de procedimentos
que foram considerados errados, como o desenho de um circulo, uma figura aleatéria ou apenas uma
cruz.

Nesta tarefa ndo houve nenhuma crianca de 3 anos capaz de utilizar um procedimento acertado,
mas houve 4 criancas (40%) de 3 anos que utilizaram um procedimento incompleto, apesar de existirem
6 (60%) a utilizar um procedimento errado.

No grupo de criancas de 4 anos, 40% (4 criancas) utilizaram procedimentos incompletos ou
errados e apenas 20% (2 criancas) empregaram um procedimento acertado. No grupo de criancas de 5
anos nao foi observado nenhum procedimento errado, mas os procedimentos acertado e incompleto

alcancaram a mesma percentagem 50% (5 criancas).

Figura 12

Procedimento incompleto na tarefa CVYM6 (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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Figura 13

Procedimento errado na tarefa CVM6 (3 anos, 4 anos; 5 anos)

A Tabela 15 resume os procedimentos utilizados para resolver a questdo CVM7: “Copia a
imagem que esta dentro do quadrado vermelho para o quadrado preto.”, cuja imagem apresentada as

criancas foi a da Figura 14.

Tabela 15

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tareta CVM7

Procedimento Total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
(N=30) (n=10) (n=10) (n=10)
Acertado 8 0 3 5
Incompleto 18 6 7 5
Errado 4 4 0 0
Figura 14

Imagem apresentada as criancas na tarefa CVM7

9

84



A Tabela 15 sugere que a maioria das criancas estard numa fase de transicdo, dado que 60%
(18 criancas) conseguiram alcancar um procedimento incompleto. Verifica-se que, uma vez mais,
nenhuma crianca de 3 anos foi capaz de utilizar um procedimento acertado.

A Figura 15 exemplifica dois procedimentos acertados: um circulo com dois arcos.

No grupo de 3 anos, 60% (6 criancas) ja foram capazes de utilizar um procedimento incompleto.
Os procedimentos foram considerados incompletos quando quase conseguiram reproduzir a figura,
desenhando um circulo certo e 2 arcos (1 certo e 1 errado) ou um circulo certo e 2 retas, tal como
mostra a Figura 16.

Apenas as criancas de 3 anos adotaram procedimentos incorretos, como o desenho apenas de

um circulo ou um risco aleatério, como ilustra a Figura 17.

Figura 15

Procedimento acertado na tarefa CVM7 (4 anos; 5 anos)

Figura 16

Procedimento incompleto na tarefa CVYM7 (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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Figura 17

Procedimento errado na tarefa CVM7 (3 anos, 3 anos)

Os resultados dos procedimentos utilizados na tarefa CYM8: “Desenha o cabo da vassoura igual
ao exemplo (apontar para a primeira imagem).”, apresentam-se na Tabela 16 e a figura apresentada as

criancas esta representada na Figura 18.

Tabela 16

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa CVM8E

Procedimento Total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
(N=30) (n=10) (n=10) (n=10)
Acertado 20 3 8 9
Incompleto 2 2 0 0
Errado 8 5 2 1
Figura 18

Imagem apresentada as criancas na tarefa CVYM8




Nesta tarefa de Coordenacao Visual Motora, CYM8, 20 criancas (67%) foram capazes de utilizar
um procedimento acertado, ou seja, desenharam um cabo proporcional, de que sao exemplos as
imagens da Figura 19.

Nesta tarefa, as criancas de 3 anos conseguiram alcancar um procedimento acertado, 30% (3
criancas) dessa idade foram capazes de desenhar um cabo da vassoura semelhante e 20% (2 criancas)
utilizaram um procedimento incompleto (nao fechar o cabo da vassoura), de que é exemplo a Figura 20.
No entanto, ainda existiram 5 criancas (50%) de 3 anos que utilizaram um procedimento errado (um
risco aleatério, um risco vertical ou desproporcional), como mostra a Figura 21.

Nao houve criancas de 4 e 5 anos com procedimentos incompletos, apenas 20% (2 criancas) de
4 anos utilizaram um procedimento errado e 10% (1 crianca) no caso das criancas de 5 anos. No grupo
de criancas de 4 anos, encontraram-se 8 criancas (80%) que utilizaram procedimentos acertados e nas

criancas de 5 anos foram 90% (9 criancas) as que o alcancaram (ver Figura 22).

Figura 19

Procedimento acertado na tarefa CVMS8 (3 anos, 4 anos, 5 anos)

Figura 20

Procedimento incompleto na tarefa CVMS8 (3 anos)
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Figura 21

Procedimento errado na tarefa CVMS (3 anos, 4 anos; 5 anos)

Na tarefa CYM9 solicitou-se as criancas: “Pinta todos os triangulos de vermelho. Porque s&o
triangulos?”. A Tabela 17 resume os procedimentos utilizados pelas criancas e a Figura 22 apresenta a

imagem utilizada nesta tarefa.

Tabela 17

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tareta CVM9

Procedimento Total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
(N=30) (n=10) (n=10) (n=10)
Acertado 17 4 6 7
Incompleto 9 3 4 2
Errado 4 3 0 1
Figura 22

Imagem apresentada as criancas na tarefa CVYM9
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Na tarefa CVM9, o procedimento acertado consistiu em pintar todos os triangulos dentro dos
limites (0,5cm de margem). A Tabela 17 evidencia que mais de metade das criancas conseguiu alcancar
esse procedimento, 57% (17 criancas), de que sdo exemplo as imagens da Figura 23.

O procedimento foi considerado incompleto sempre que as criancas pintaram fora dos limites,
mas pintaram todos os triangulos ou se pintaram dentro dos limites, mas nao pintaram todos os
triangulos. A Figura 24 exemplifica o procedimento incompleto.

Consideram-se procedimentos errados quando as criancas ndo pintaram triangulos ou pintaram

fora dos limites e nao pintaram todos os triangulos, como se verifica na Figura 25.

Figura 23

Procedimento acertado na tarefa CVM9 (3 anos, 4 anos, 5 anos)

Figura 24

Procedimento incompleto na tarefa CVYM9 (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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Figura 25

Procedimento errado na tarefa CVM9 (3 anos, 5 anos)

Nesta tarefa, os procedimentos das criancas de 3 anos oscilaram entre os trés tipos de
procedimentos, as criancas de 4 e 5 anos apresentaram numero de procedimentos acertados
semelhantes, ndo havendo nenhuma crianca de 4 anos a utilizar um procedimento incorreto. O
procedimento errado da crianca de 5 anos consistiu na pintura de circulos, pelo que parece que esta
crianca nao reconhece o que sao triangulos.

A Tabela 18 resume os comentarios utilizados pelas criancas na resolucao da tarefa CYM9.

Tabela 18

Comentarios utilizados na tarefa CVM9

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario

“Tém 3 lados.” 0 0 2
Valido “Tém 3 bicos.” 0 2 2
“Porque sdo formas.” 1 1 0
“Néo sei.” 5 5 5
Invalido “Porque s&o.” 3 1 0
“Porque sao triangulos.” 1 1 1

Pela analise da Tabela 18 compreende-se que foram utilizados 8 comentarios validos (27%) e 22
comentarios invalidos (73%). No grupo dos 3 anos, o comentario “Porque sdo formas.” denota algum

conhecimento das formas geométricas, mas o comentario “tém 3 bicos” utilizado por criancas de 4 anos
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ou “tém 3 lados” das criancas de 4 e 5 anos evidencia o conhecimento das propriedades das figuras
geomeétricas. As respostas “nao sei” e “porque sdo” constituem-se inconclusivas e o comentario “porque
sao triangulos” confirma a questdo colocada, mas nao acrescenta valor.

Na tarefa CYM10, o enunciado foi: “Copia a imagem do papel ponteado de um lado para o outro.
Os riscos devem ficar iguais, no mesmo sitio.”. A Tabela 19 esquematiza os procedimentos utilizados

pelas criancas e a Figura 26 ilustra o enunciado apresentado as criancas.

Tabela 19

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa CVM10

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 6 0 1 5
Incompleto 12 3 4 5
Errado 12 7 5 0
Figura 26

Imagem apresentada as criancas na tarefa CYM10

Nesta tarefa foi considerado acertado o procedimento de desenhar os riscos vermelhos e 0s riscos
azuis no mesmo local e com o mesmo tamanho; incompleto quando desenharam os riscos azuis no local
correto e os vermelhos errados ou vice-versa, ou quando a orientacdo dos riscos (de acordo com a cor)
foi correta. O procedimento foi considerado errado quando as criancas desenharam riscos aleatérios ou
tracos incompletos.

Pela analise da Tabela 19 depreende-se que esta tarefa foi dificil para a maioria das criancas, pois

apenas 20% (6 criancas) conseguiram utilizar um procedimento acertado. Nenhuma das criancas de 3
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anos conseguiu alcancar um procedimento acertado e apenas 10% (3 criancas) alcancaram um
procedimento incompleto.

Nas criancas de 4 anos, 13% estariam na transicdo entre o procedimento certo e errado, uma vez
que alcancaram um procedimento incompleto. No entanto, ainda existiram 17% (5 criancas) que
utilizaram um procedimento errado. No grupo de criancas de 5 anos nao houve nenhuma crianca a
utilizar procedimentos errados, mas os procedimentos acertados e incompletos obtiveram a mesma

cotacdo, 17% (5 criancas). As Figuras 27, 28 e 29 exemplificam os procedimentos utilizados.

Figura 27

Procedimento acertado na tarefa CVM9 (4 anos; 5 anos)

Figura 28

Procedimento incompleto na tarefa CVYM9 (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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Figura 29

Procedimento errado na tarefa CVM9 (3 anos, 4 anos; 4 anos)

Analisadas as resolucdes certas e erradas, os procedimentos e 0os comentarios realizados pelas
criancas na resolucao de tarefas de Coordenacao Visual Motora, percebe-se que as criancas de trés anos
manifestaram maior dificuldade na copia de imagens que continham figuras geométricas. No entanto,
estas criancas mostraram mais facilidade na coépia de imagens mais simples, como o cabo da vassoura.

Ao nivel da pintura de desenhos, as criancas de 3 anos foram capazes de alcancar
procedimentos acertados. Em relacao a copia de linhas no papel ponteado, as criancas de 3 anos ndo
conseguiram alcancar um procedimento acertado e as criancas de 5 anos alcancaram procedimentos
acertados ou incompletos.

Esta analise dos procedimentos utilizados parece demonstrar que algumas relacdes euclidianas
ainda se encontram em desenvolvimento, dado que ainda parece ser dificil para algumas criancas definir
os limites das figuras.

Também se compreende que as criancas tém desenvolvida a sua capacidade grafica (Barros &
Palhares, 2001) uma vez que algumas criancas foram capazes de reproduzir, ainda que de forma

incipiente, uma figura geomeétrica.

4.3.2 Que desempenhos tém as criancas na resolucdo de tarefas de Percecdo Figura

Fundo?

A Percecao Figura Fundo é a capacidade de selecionar um componente especifico, a partir de um
conjunto de estimulos (auditivos, tateis ou visuais) que se encontram num fundo complexo e que se
intersetam. Esta capacidade também ¢ definida pela distincdo entre o primeiro plano e o fundo desse
plano (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Matos & Gordo,
1993).

93



Sobre a capacidade Percecdo Figura Fundo analisaram-se 7 tarefas que incluiram o
reconhecimento de semelhancas e diferencas, o reconhecimento de formas e a sobreposicdo de
imagens. Registaram-se resolucdes corretas em mais de metade das tarefas propostas, por parte de 25
das 30 criancas de 3 anos (ver Figura 4, p. 67). A analise dos desempenhos das criancas na resolucao
de tarefas de Percecdo Figura Fundo possibilitou ainda a analise dos comentarios proferidos pelas
criancas em 6 das tarefas propostas.

Nao foram analisados os procedimentos de Percecédo Figura Fundo, dado que as tarefas em causa
envolviam a identificacado, observacdo e composicdo de figuras (Del Grande, 1990; DipCOT, 1983;
Frostig, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Maslow et al., 1964; Matos & Gordo, 1993) e, portanto,
nao foram explicitados procedimentos nas resolucdes destas tarefas. Contudo, considerou-se relevante
analisar os comentarios efetuados pelas criancas na resolucéo das tarefas de Percecéo Figura Fundo.

A tarefa PFF1 contemplava o enunciado: “Marca com um X a imagem que ¢ diferente de todas
as outras. Porque é que ¢é diferente?”. A Figura 30 ilustra a imagem apresentada e a Tabela 20 resume

0s comentarios proferidos pelas criancas.

Figura 30

Imagem apresentada as criancas na tarefa PFF1
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Tabela 20

Comentarios utilizados na tarefa PFF1

Tipo de Comentario proferido 3anos 4 anos 5 anos
comentario
“E diferente porque este tem 3 riscas e este tem 5 0 2 6
Valido riscas.” (Conta n.° de riscas e compara).

“Porque tem menos riscas e 0s outros tém mais.” 3 5 4
“Porque tem duas riscas.” 1 0 0
Invalido “Sao todos iguais.” 6 1 0
“Nao sei.” 0 1 0
Nao responde. 0 1 0

A analise da Tabela 20 permite compreender que nesta tarefa foram utilizados 21 comentarios

validos (70%) e 9 comentarios invalidos (30%). No grupo das criancas de 3 anos compararam-se

guantidades, comentando “Porque tem menos riscas e 0s outros tm mais.” ou apenas se atentou num

dos pormenores “Porque tem duas riscas.”. No grupo de criancas de 4 e 5 anos, o comentario foi mais

elaborado e foi estabelecida uma comparacdo entre o numero de riscas exatas de cada cao,

apresentando-se justificacdes como: “E diferente porque este tem 3 riscas e este tem 5 riscas.” (Conta

n.° de riscas e compara).

Na tarefa PFF2, o enunciado apresentado foi: “Repara nas imagens. Assinala com uma cruz as

imagens que sdo iguais as formas de cima. Conheces estas formas? Quais sao?” e foi apresentada a

Figura 31. Os comentarios utilizados estdo espelhados na Tabela 21.

Figura 31

Imagem apresentada as criancas na tarefa PFF2
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Tabela 21

Comentarios utilizados na tarefa PFF2

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos 5anos
comentario
Valido “Uma estrela e um quadrado”. 6 6 9
Parcialmente valido “Uma estrela” e outro nome incorreto ou 3 4 1

aleatério para o quadrado.

Invalido “Nao sei”. 1 0 0

Na tarefa PFF2 houve 21 comentarios considerados validos (70%), 8 comentarios parcialmente
validos (27%) e 1 invalido (3%). Pela analise da Tabela 21 parece que mais de 50% das criancas de 3 e
4 anos ja reconhecem a estrela e o quadrado, e no grupo dos 5 anos esse conhecimento é na ordem
dos 90%, pois apenas 1 das criancas ndo nomeou corretamente o quadrado.

A tarefa PFF3 foi apresentada as criancas do seguinte modo: “Repara nas imagens. Assinala com
uma cruz as imagens que sdo iguais as formas de cima. Conheces estas formas? Quais sao?”, utilizando,

para isso, a Figura 32. Os comentarios estdo esquematizados na Tabela 22.

Figura 32

Imagem apresentada as criancas na tarefa PFF3
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Tabela 22

Comentarios utilizados na tarefa PFF3

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos b5 anos
comentario
“Um triangulo, um retangulo, uma estrela, um 0 0 4
circulo.”
“Um triangulo, um retangulo, uma estrela." 0 2 2
Valido “Circulo, estrela, triangulo.” 0 2 0
“Um triangulo, ndo sei (retangulo), uma estrela.” 5 2 3
“Quadrado, triangulo, estrela.” 0 2 0
Parcialmente “Estrela” ou “Estrela e os outros incorretos.” 2 2 1
vélido
“Nao sei.” 2 0 0
Invalido Nao responde. 1 0 0

Os comentarios validos foram proferidos por 22 criancas, correspondendo a 73%, os parcialmente
validos por 5 criancas (17%) e os comentarios invalidos foram apresentados por apenas 3 criancas (3%).
No grupo de criancas de 3 anos, 50% das criancas foram capazes de identificar o tridngulo e a estrela,
mas nao conseguiram nomear o retangulo e o circulo. No grupo dos 4 anos, todas as criancas
identificaram figuras geomeétricas, sendo que houve 20% (2 criancas) que ndo atentaram no circulo,
outras 2 criancas (20%) que nomearam o retangulo incorretamente, considerando-o um quadrado e
ainda outras 2 criancas (20%) que nao reconheceram o retangulo. No grupo dos 5 anos, todos
identificaram figuras, 40% identificaram todas as figuras presentes, 20% ndo atentaram no circulo, 30%
das criancas de 5 anos nao foram capazes de nomear o retangulo e 10% apenas nomearam a estrela.
Estes resultados parecem mostrar a necessidade de explorar as propriedades das figuras geométricas.

Na tarefa PFF4, o enunciado “Consegues encontrar todas as galinhas na figura abaixo? Coloca um

X na barriga.”, “Quais sdo os outros animais?” foi pronunciado depois da apresentacao da Figura 33. Os

resultados encontram-se resumidos na Tabela 23.
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Figura 33

Imagem apresentada as criancas na tarefa PFF4

Tabela 23

Comentarios utilizados na tarefa PFF4

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario
Valido “Cao, peixe."” 9 10 10
Invalido “Nao sei.” 1 0 0

Nesta tarefa as criancas parecem ter argumentado corretamente, dado que se encontraram 29
comentarios validos (97%) e apenas 1 comentario invalido (3%). Apenas 1 crianca de 3 anos nao foi
capaz de identificar os outros animais. Os resultados desta tarefa parecem indicar que as criancas sao
capazes de identificar, com facilidade, elementos num fundo complexo.

Na figura PFF5, de enunciado “Descobre os dois caes iguais. Une-os com uma linha. Porque ¢

gue 0s outros ndo sao iguais?” apresentou-se a Figura 34 e elencaram-se os resultados na Tabela 24.
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Figura 34

Imagem apresentada as criancas na tarefa PFF5

&

-

Tabela 24

Comentarios utilizados na tarefa PFF5

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos 5anos
comentario

“Nao tem a orelha pintada, ndo tem a patinha 2 3 5

Valido pintada, é pequeno (ou minusculo).”
“Estes sdo iguais porque tem a orelha preta e a 0 1 0

patinha preta.”
“Nao sao iguais os outros porque nao tém isto 3 6 5
sujo.”

Invalido “Sao todos iguais.” 1 0 0
Sem comentario. 4 0 0

Na tarefa PFF5, as criancas proferiram 83% de comentarios considerados validos e 17% de
comentarios considerados invalidos. A analise da tarefa permite compreender que apenas as criancas
de 3 anos efetuaram um comentario invalido, como “sao todos iguais” ou até mesmo sem comentario.
No entanto, destaca-se que 5 criancas (50%) de 3 anos foram capazes de proferir um comentario valido
e estabeleceram comparacfes entre 0s caes, o que parece evidenciar que ja sao capazes de resolver

tarefas de reconhecimento de semelhancas e diferencas. Todas criancas de 4 e 5 anos apresentaram

comentarios considerados validos.
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A tarefa PFF7 corresponde o enunciado: “Encontra todas as imagens iguais & do modelo e faz um
X por cima. Conheces esta figura? Porque é que é essa figura?”, e esta associada a imagem da Figura

35 e aos comentarios da Tabela 25.

Figura 35

Imagem apresentada as criancas na tarefa PFF7

Na resposta a tarefa PFF7 encontraram-se apenas 10 comentarios (33%) validos e 20
comentarios invalidos (67%). Nao houve criancas de 3 anos a identificar propriedades do triangulo,
apenas consideraram “uma forma” ou que “tinha bicos”, ao contrario do que tinha acontecido na tarefa
CVM9. Este aspeto parece indicar que a posicdo em que o tridangulo é apresentado influencia o

reconhecimento da figura e das suas propriedades.
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Tabela 25

Comentarios utilizados na tarefa PFF7

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario

“porque tem 3 lados.” 0 0 3
Valido “porque tem 3 bicos.” 0 2 2
“porque tem 3 pontas.” 0 2 1
“porque &.” 1 1 0
“porque sao todos iguais.” 0 1 0
Invalido “porque tém bicos.” 1 0 0
“porque sao formas.” 1 0 0
“Nao sei.” 7 4 4

No grupo das criancas de 4 anos houve 4 criancas (40%) a identificarem propriedades como “3
bicos” ou “3 pontas”, mas 60% das criancas nao comentaram corretamente. No grupo dos 5 anos
encontraram-se 60% de comentarios validos, 3 criancas (30%) identificaram “3 lados” como uma
propriedade dos triangulos, tendo-se servido dela para identificar triangulos, mas 40% responderam “ndo
sei”.

Neste tipo de tarefas de Percecdo Figura Fundo, mais de metade das criancas de 3 e 4 anos
foram capazes de reconhecer o quadrado e 90% das criancas de 5 anos também nomearam essa figura.
Em relacdo ao retangulo, parece existir alguma confusdo, dado que as criancas de 3 anos nao o
reconheceram, 20% das criancas de 4 anos nomearam-no como quadrado e 30% das criancas de 5 anos
ndo reconheceram o retangulo, referindo-se a essa figura como “nao sei”. No entanto, destaca-se que
40% das criancas de 5 anos identificaram as figuras triangulo, retangulo e circulo, e 20% das criancas
de 4 anos identificaram o triangulo e o retangulo. Neste sentido, considera-se necessaria uma exploracao
mais detalhada das propriedades das figuras geométricas e da posicado em que sao apresentadas, com
exemplos e contraexemplos e discussdo com as criancas. Este trabalho podera possibilitar a identificacao
das figuras, mesmo quando estdo numa posicao diferente da que as criancas estdo habituadas a ver e
guando estdo num fundo complexo, tal como sugere a literatura (ver Balinha & Mamede, 2020a; Baroody
et al., 2019; Clements & Sarama, 2018; Clements et al., 1999; Frostig et al., 2013; Fuson et al., 2015;
Sarama & Clements, 2009; Weiland et al., 2012)
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Para além de reconhecerem as figuras geométricas, foi solicitado as criancas que explicitassem
a razao pela qual seria aquela figura. No grupo dos 3 anos, as criancas nao foram capazes de elencar
propriedades do triangulo; no grupo de 4 anos, quase metade das criancas conseguiu ter sucesso,
apresentando uma explicacao aceitavel; e no grupo dos 5 anos, este numero de criancas ultrapassou a
metade, referindo-se ao numero de lados da figura e, portanto, considerando propriedades mais
elaboradas.

Neste tipo de tarefas de PFF, verificou-se que as criancas foram capazes de encontrar animais
e de os identificar, mesmo num fundo complexo. Pela analise dos resultados, parece que as criancas se
podem enquadrar no nivel | de Van Hiele (1986). Na teoria dos Van Hiele, uma crianca no nivel 1
apresenta definicdes visuais, por exemplo, um retangulo é um quadrilatero com todos os angulos a 90°
e dois lados longos e dois lados curtos. Algumas criancas parecem estar a caminho do nivel Il, pelos
argumentos que utilizam, mas seria abusivo inclui-las no nivel ll, dado que os niveis sao sequenciais.
Para que exista essa passagem de um nivel para o outro, deve ocorrer um rearranjo de relacoes e de
conceitos, ndo apenas uma verbalizacao do conhecimento intuitivo, mas uma reestruturacao (Van Hiele,
1986; Villiers, 2017). Além disso, no nivel Il, a pessoa apresenta uma definicdo antiecondmica, ou seja,
um retangulo é um quadrilatero com lados opostos paralelos e iguais, todos os angulos a 90°, diagonais
iguais, dois eixos de simetria e muitos outros detalhes (Villiers, 2017), o que nao foi observado nos
comentarios destas criancas.

A analise aqui efetuada permitiu ainda revelar a dificuldade de varias criancas no reconhecimento
de figuras geométricas que lhes deveriam ja ir sendo familiares. Assim, pelos resultados obtidos, sugere-

se a exploracdo das figuras geométricas na educacao pré-escolar.

4.3.3 Que desempenhos tém as criancas na resolugcao de tarefas de Constancia Percetual?

A Constancia Percetual é a capacidade de identificar um objeto com propriedades invariaveis
apresentado de diferentes formas, posicdes, tamanhos, brilho, texturas e cores, e comporta a
discriminacdo entre figuras semelhantes (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994,
2002, 2013; Matos & Gordo, 1993). A analise dos desempenhos das criancas em tarefas sobre a
Constancia Percetual recaiu sobre a resolucao de 11 tarefas relacionadas com a identificacao de posicao
e de cores, e com o reconhecimento de formas e tamanhos. Registaram-se niveis de sucesso
surpreendentes junto do grupo de criancas de 3 anos, ja que 90% das criancas conseguiram acertar em
mais de metade das tarefas de Constancia Percetual propostas (ver Figura 5, p. 68). Ainda no ambito

dos desempenhos das criancas na resolucdo de tarefas de Constancia Percetual, fez sentido analisar os
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seus procedimentos e comentarios observados durante a resolucao de algumas destas tarefas, agora no
grupo mais restrito de 30 criancas. Assim, analisaram-se os procedimentos de 4 tarefas e os comentarios
em 7 tarefas.

Na Tabela 26 resumem-se os procedimentos utilizados pelas criancas na resolucdo de 4 tarefas
de Constancia Percetual, pelo que se analisou um total de 120 resolucdes. Registaram-se 89 resolucdes
de procedimentos acertados (74%), identificaram-se 20 resolucdes de procedimentos incompletos (17%)

e 11 resolucdes de procedimentos errados (9%).

Tabela 26

Tipos de procedimentos de resolucao utilizados nas tarefas de Consténcia Percetual (120 resolucoes)

Procedimento Total de resolucdes 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 89 22 32 35
Incompleto 20 10 6 4
Errado 11 8 2 1

Pela analise da Tabela 26 compreende-se que nos procedimentos acertados encontraram-se 22
resolucdes de criancas de 3 anos (25%), 32 de criancas de 4 anos (36%) e 35 de criancas de 5 anos
(39%). Nos procedimentos incompletos, 10 das resolucdes foram de criancas de 3 anos (50%). As
criancas de 4 anos apresentaram apenas 6 resolucdes com procedimentos incompletos (30%). Junto
das criancas de 5 anos identificaram-se 4 resolucdes com procedimentos incompletos (20%).
Relativamente aos procedimentos errados, 8 das resolucdes verificaram-se no grupo de criancas de 3
anos (73%), apenas 2 no grupo de 4 anos (18%) e 1 resolucdo errado (9%) no grupo das criancas de 5
anos. A Tabela 26 parece, assim, evidenciar que este grupo de tarefas se revelou mais facil para as
criancas de 4 e 5 anos, mas também que muitas criancas de 3 anos ja conseguiram alcancar sucesso
nos procedimentos que utilizam, na realizacdo das tarefas de Constancia Percetual.

De seguida analisar-se-d0, com maior detalhe, os procedimentos utilizados em cada uma das
tarefas de Constancia Percetual [CP]. Os procedimentos usados pelas criancas na tarefa CP1, cujo
enunciado proferido foi: “Sabes 0 nome da figura que estd desenhada no papel ponteado? Quantos
quadrados consegues encontrar? Utiliza cores diferentes para cada um.” estdo esquematizadas na

Tabela 27. A Figura 36 ilustra a imagem apresentada as criancas nesta tarefa.
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Tabela 27

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa CP1

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 12 2 5 6
Incompleto 10 4 3 3
Errado 8 4 2 1
Figura 36

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP1

Nesta tarefa, o procedimento foi considerado acertado quando usaram os pontos e desenharam
quadrados, tal como se pode verificar na Figura 37. Incompleto quando nado usaram os pontos ou
desenharam quadrados ou quase quadrados, de que sdo exemplos as imagens da Figura 38. Considerou-
se procedimento errado quando nao desenharam quadrados, como evidenciam as imagens da Figura
39.

Pela analise da Tabela 27 compreende-se que no grupo de criancas de 3 anos houve 2 criancas
(20%) a utilizar um procedimento acertado, mas houve o dobro de criancas, 4 (40%), a utilizar um
procedimento incompleto ou errado.

Relativamente as criancas de 4 e 5 anos houve um maior nimero de procedimentos acertados,
5 criancas (50%) no caso dos 4 anos e 6 criancas (60%) de 5 anos de idade. Destes grupos de criancas,
3 criancas de 4 anos (30%) e 3 criancas de 5 anos (30%) apresentaram um procedimento incompleto, 2

criancas (20%) de 4 anos e 1 crianca (10%) de 5 anos utilizaram um procedimento errado.
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Figura 37

Procedimento acertado na tarefa CP1 (3 anos; 4 anos, 5 anos)

Figura 38

Procedimento incompleto na tarefa CP1 (3 anos; 4 anos; 5 anos)
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Figura 39

Procedimento errado na tarefa CPI (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Na Figura 40 encontra-se a imagem apresentada na tarefa CP5 e na Tabela 28 esquematizam-
se 0s procedimentos utilizados na tarefa CP5: “Quantos tridangulos consegues ver na figura? Assinala-os

com um X.".

Figura 40

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP5

Tabela 28

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa CP5

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 23 6 8 9
Incompleto 6 3 2 1
Errado 1 1 0 0

Pela analise da Tabela 28 compreende-se que esta tarefa se revelou mais facil para todas as
criancas, dado que 23 criancas (77%) utilizaram um procedimento acertado. Também se destaca que
nenhuma crianca de 4 anos utilizou procedimentos errados e que apenas 1 crianca de 3 anos (10%)
utilizou esse procedimento. No grupo dos 5 anos apenas houve 1 crianca (10%) a utilizar um
procedimento incompleto, todas as outras utilizaram um procedimento acertado, o que corresponde a
90% de procedimentos acertados na faixa etaria dos 5 anos.

Assim, no grupo dos 3 anos 6 criancas (60%) utilizaram um procedimento acertado e no grupo
dos 4 anos foram 8 (80%) as criancas que utilizaram este tipo de procedimento. Em relacdo aos

procedimentos incompletos houve 3 criancas (30%) nos 3 anos e 2 criancas (20%) no grupo dos 4 anos.
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Nesta tarefa CP5, o procedimento acertado consistia em assinalar todos os triangulos; o
procedimento incompleto consistia em assinalar apenas parte dos triangulos (por exemplo: ndo assinalar
0s bicos, mas assinalar todos os outros triangulos); e o procedimento errado consistia em nao assinalar
qualquer triangulo. Na Figura 41 encontram-se exemplos de procedimentos acertados, na Figura 42
exemplos de procedimentos incompletos e na Figura 43 o Unico exemplo de procedimento errado

registado.

Figura 41

Procedimento acertado na tarefa CP5 (3 anos; 4 anos, 5 anos)

Figura 42

Procedimento incompleto na tarefa CP5 (3 anos; 4 anos; 5 anos)

Figura 43

Procedimento errado na tarefa CP5 (3 anos)
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Na tarefa CP5 registaram-se os comentarios das criancas proferidos durante a sua resolucdo e a

Tabela 29 resume os resultados obtidos.

Tabela 29

Comentarios utilizados na tarefa CP5

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario

“Tém 3 lados.” 0 0 3
Valido “Tém 3 bicos.” 0 3 2
“Estdo em forma de triangulo.” 1 0 0
“Porque tém bicos.” 0 1 0
Invalido “Porque sao todos iguais.” 1 0 0
“Nao sei.” 8 6 5

Na tarefa CP5 encontraram-se 8 comentarios validos (27%) e 22 comentarios invalidos 73%). No
grupo dos 3 anos nao foram encontrados comentarios validos e 8 criancas responderam “nao sei”. Este
aspeto pode revelar pouco conhecimento das propriedades das figuras geométricas ou grande dificuldade
em expressa-los. No grupo de criancas de 4 anos houve 3 (30%) que identificaram como propriedades
0s “trés bicos” e 7 criancas (70%) que utilizaram comentarios invalidos. No grupo dos 5 anos
encontraram-se 5 comentarios validos (50%), tendo sido novamente proferido por criancas desta faixa
etaria o comentario “tém 3 lados”. Porém, encontraram-se 5 comentarios invalidos (50%) com a resposta
“Nao sei.”, que poderdo estar associados a dificuldades de expressdo, dado o elevado nivel de sucesso
registado na resolucéo das tarefas de [CP] em estudo.

Os procedimentos usados na tarefa CP6, “Encontra todos os retangulos, mesmo que estejam
noutra cor ou noutra posicdo. Marca com um X", estdo esquematizados na Tabela 30 e a imagem

apresentada as criancas esta explicita na Figura 44.
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Tabela 30

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa CP6

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 27 8 9 10
Incompleto 3 2 1 0
Errado 0 0 0 0
Figura 44

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP6

O

Os resultados espelhados na Tabela 30 sdo surpreendentes, dado que nado houve nenhuma
crianca a assinalar uma figura diferente do retangulo e, por isso, ndo se encontraram procedimentos
errados na realizacado desta tarefa.

O procedimento foi considerado acertado quando as criancas assinalaram os dois retangulos e
incompleto quando assinalaram apenas um dos retangulos (por exemplo: assinalaram sé o retangulo
branco). Houve 27 criancas (90%) que utilizaram um procedimento acertado e apenas 3 criancas (10%)
que recorreram a um procedimento incompleto. Na Figura 45 encontram-se exemplos de procedimentos
acertados e na Figura 46 de procedimentos incompletos. Estes resultados parecem evidenciar que as

criancas foram capazes de reconhecer os retangulos, mesmo o0s que se encontravam noutra posicao.
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Figura 45

Procedimento acertado na tarefa CP6 (3 anos; 4 anos, 5 anos)

Figura 46

Procedimento incompleto na tarefa CP6 (3 anos, 4 anos)

Na tarefa CP6 foram recolhidos os comentarios proferidos pelas criancas e agruparam-se esses
dados na Tabela 31. Nesta tarefa encontraram-se 8 comentarios validos (27%) e 22 comentarios invalidos
(73%). Uma vez mais nao se encontraram criancas de 3 anos com comentarios validos, porém, houve 2
criancas que conseguiram comparar as figuras ao proclamarem “é igual a este”. No grupo de criancas
de 4 anos houve 2 criancas (20%) a utilizarem o comentario “tem 4 bicos”, mas o comentario “tem 4
partes” foi considerado invalido e foi utilizado por outras 2 criancas (20%). Ainda neste grupo,
surpreendentemente houve 6 criancas (60%) que responderam “Nao sei.”. Destaca-se 0 comentario de
uma crianca de 5 anos que comentou que um retangulo tem “4 bicos e 4 lados, iguais dois a dois.”.
Este comentario vem reforcar a ideia de que as propriedades das figuras podem e devem ser exploradas

na Educacao Pré-Escolar e que as criancas sao capazes de as compreender e de as aplicar. Nesta faixa
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etaria encontraram-se 60% de comentarios validos e 40% de comentarios invalidos, sendo 30% “Nao

sei”.

Tabela 31

Comentarios utilizados na tarefa CP6

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos 5 anos
comentario

“Porqgue tem 4 bicos e 4 lados, iguais dois a dois.” 0 0 1
Valido “Porque tem 4 lados.” 0 0 2
“Porque tem 4 bicos.” 0 2 3
“Porque tem 4 partes.” 0 2 0
Invalido “Séo esticados.” 0 0 1
“E igual a este.” 2 0 0
“Nao sei.” 8 6 3

Na Tabela 32 resumem-se os procedimentos utilizados na tarefa CP7: “Encontra todos os
guadrados, mesmo que estejam noutra cor ou noutra posicdo. Marca com um X.” e a Figura 47

apresenta a imagem apresentada nesta tarefa.

Tabela 32

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa CP7

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 26 6 10 10
Incompleto 1 1 0 0
Errado 3 3 0 0

111



Figura 47

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP7

Os resultados evidenciados na Tabela 32 sdo, uma vez mais reveladores do conhecimento das
criancas sobre as figuras geométricas. Todas as criancas de 4 e 5 anos conseguiram empregar um
procedimento acertado, ou seja, foram capazes de assinalar os dois quadrados, o que corresponde a
100% de procedimentos acertados.

Apenas se verificaram procedimentos incompletos por parte de 1 crianca (3%) e errados de 3
criancas (10%) e foram de criancas de 3 anos. Os procedimentos foram considerados incompletos
guando as criancas apenas assinalaram o quadrado branco e errados se nao assinalaram quadrados ou
se assinalaram dois quadrados mais o retangulo. A Figura 48 exemplifica o procedimento acertado, a

Figura 49 o procedimento incompleto e a Figura 50 o procedimento errado.

Figura 48

Procedimento acertado na tarefa CP/ (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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Figura 49

Procedimento incompleto na tarefa CP7 (3 anos)

Figura 50

Procedimento errado na tarefa CP/ (3 anos)

Pela analise dos procedimentos utilizados nas tarefas de Constancia Percetual percebe-se que as
criancas participantes no estudo mostram que sao capazes de identificar algumas formas geomeétricas,
qualquer que seja 0 seu tamanho ou posicdo e que conseguem desenhar, ainda que de forma incipiente,
algumas figuras geomeétricas.

Esta analise dos procedimentos parece fazer perceber que as criancas de 3 anos s&o
competentes neste tipo de tarefas e que ja reconhecem figuras geométricas. Um trabalho mais
aprofundado com as criancas desta faixa etaria poderia possibilitar uma melhor utilizacdo de

procedimentos e, consequentemente, um melhor desempenho.
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Neste sentido, parecem encontrar-se nesta tarefa procedimentos condizentes com Owens (1999)
e com Zenza (2019), procedimentos emergentes, pois as criancas selecionam formas como sao
mostradas ou nomeadas.

Além disso, identificam-se a capacidade grafica (Barros & Palhares, 2001) porque as criancas
reproduziram os quadrados e a capacidade logica (Barros & Palhares, 2001) porque a crianca
reconheceu que uma figura geométrica continua a ser a mesma quando rodada de um certo angulo.

Na tarefa CP7 apresentou-se o enunciado “Encontra todos os quadrados, mesmo que estejam
noutra cor ou noutra posicao. Marca com um X. Porque sao quadrados?” e a Figura 51. Os comentarios

encontram-se sintetizados na Tabela 33.

Figura 51

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP7

Tabela 33

Comentarios utilizados na tarefa CP7

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario
“Tem 4 lados iguais.” 0 0 1
Valido “Porque tem 4 lados.” 0 0 2
“Porque tem 4 bicos.” 0 4 3
“E igual a este (modelo).” 0 2 0
Invalido “Nao sei.” 10 4 4
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Na tarefa CP7 foram utilizados 33% de comentarios validos (10 criancas) e 67% de comentarios
invalidos (20 criancas). No grupo de criancas de 3 anos, 100% das criancas entrevistadas responderam
“N&o sei”; no grupo das de 4 anos encontraram-se 40% de comentarios validos e 60% de comentarios
invalidos, cujo comentario foi “igual a este” ou “ndo sei”. No grupo de criancas dos 5 anos encontrou-
se, novamente, uma resposta de destaque “4 lados iguais”, 20% de respostas “4 lados”, 30% de
respostas que atentaram no numero de vértices “4 bicos”. Neste grupo encontraram-se 4 comentarios
invalidos “Nao sei”. Nesta tarefa, as criancas de 3 anos manifestaram dificuldade na identificacdo das
propriedades das figuras geométricas.

Na tarefa CP8 o enunciado foi: “Marca com um X todos os triangulos que estdo na imagem.

Porque sao triangulos?”, apresentou-se a Figura 52 e agruparam-se os comentarios na Tabela 34.

Figura 52

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP8
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Tabela 34

Comentarios utilizados na tarefa CPS

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos b anos
comentario

“Porgue tém 3 bicos e 3 lados.” 0 0 1
Valido “Porque tem 3 lados.” 0 0 2
“Porque tem 3 bicos.” 0 3 4
“Porque estdo em forma de triangulo.” 0 1 0
Invalido “Porque sao telhados.” 1 1 0
“Nao sei.” 9 5 3
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Dos comentarios utilizados na tarefa CP8, 10 foram considerados validos (33%) e 20 invalidos
(67%). Nao houve criancas de 3 anos com comentarios validos, apenas uma delas comparou os
triangulos a telhados. Estes resultados parecem indicar que as criancas sdo capazes de identificar
triangulos, mas que ndo parecem conhecer as suas propriedades. No grupo de criancas de 4 anos houve
3 criancas (30%) que se centraram nos vértices e 7 criancas (70%) que utilizaram comentarios invalidos.
No grupo de criancas de 5 anos 4 criancas (40%) atentaram nos vértices, 2 criancas (20%) nos lados,
10% apresentaram uma resposta mais completa, centrando-se nos vértices e nos lados, mas ainda houve
3 criancas (30%) que responderam “Nao sei”.

Na tarefa CP9, o enunciado foi: “Marca com X todos os quadrados que estdo na imagem. Porque

sao quadrados?”, apresentou-se a Figura 53 e compilaram-se os comentarios proferidos na Tabela 35.

Figura 53

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP9

Tabela 35

Comentarios utilizados na tarefa CP9

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos 5anos
comentario

“Porque tém 4 bicos e 4 lados iguais.” 0 0 1
Valido “Porque tém 4 lados.” 0 0 2
“Porque tém 4 bicos.” 0 2 3
“Porque sdo iguais.” 1 0 0
Invalido “Sao a porta da casa.” 1 0 0
“Nao sei.” 8 8 4
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Pela analise da Tabela 35 verifica-se que se encontraram 8 comentarios validos (27%) e 22
comentarios invalidos (73%) o que parece evidenciar que as criancas tiveram dificuldade em apresentar
comentarios sobre as propriedades dos quadrados.

No grupo dos 3 anos nao se encontraram comentarios validos e os comentarios invalidos também
nao evidenciaram conhecimento sobre as propriedades dessas figuras geométricas da tarefa. No grupo
dos 4 anos, houve 2 criancas (20%) que argumentaram que “o quadrado tem 4 bicos”. No grupo dos 5
anos encontrou-se, uma vez mais, uma definicdo completa por parte de 1 crianca (10%), “tem 4 bicos e
4 lados iguais”, 2 criancas (20%) que identificaram que o quadrado tem 4 lados e 3 criancas (30%) que
tem 4 bicos, ou seja, atentaram numa das propriedades do quadrado.

Na tarefa CP10, “Rodeia as setas de acordo com as cores apresentadas em cima. Que tamanho
tém as setas?” foi apresentada a Figura 54 e os comentarios efetuados pelas criancas foram os que se

encontram resumidos na Tabela 36.

Figura 54

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP10
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Tabela 36

Comentarios proferidos na tarefa CP10

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos 5anos
comentario
“Pequena, média, grande.” 3 4 7
Valido “Pequena, grande, muito grande.” 0 1 2
“Pequena, média, maior.” 0 1 1
Responde tamanhos com as maos. 1 0 0
Invalido “Pequena, grande, grande.” 6 4 0

Nesta tarefa foram proferidos pelas criancas 19 comentarios validos (63%) e 11 comentarios
invalidos (37%). Encontraram-se 3 criancas (30%) de 3 anos que foram capazes de distinguir os tamanhos
pequeno, médio e grande; uma crianca (10%) que mostrou os tamanhos com as maos e 6 criancas
(60%) que ndo distinguiram o tamanho médio, argumentando “pequena, grande, grande”. No grupo de
criancas de 4 anos houve 4 criancas (40%) que ja foram capazes de nomear corretamente os tamanhos,
10% comparou os tamanhos “pequena, grande, muito grande”, mas ndo utilizou o vocabulo “média” e
outra crianca (10%) ndo utilizou o vocabulo “grande”, mas considerou-o “maior”. Os comentarios
invalidos de 40% das criancas foram semelhantes aos utilizados pelas criancas de 3 anos. No grupo dos
5 anos apenas se encontraram comentarios validos, variando entre “pequeno, médio, grande” por 7
criancas (70%), “Pequena, grande, muito grande.” utilizado por 20% das criancas e “Pequena, média,
maior.” proferido por 1 crianca (10%).

Na tarefa CP11 apresentou-se o enunciado “Liga 0s passaros que tém o mesmo tamanho. Que
tamanho tém os passaros?” e apresentou-se a Figura 55. Resumiram-se 0os comentarios registados na

Tabela 37.
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Figura 55

Imagem apresentada as criancas na tarefa CP11

Tabela 37

Comentarios utilizados na tarefa CP11

Tipo de Comentario proferido 3anos 4anos 5 anos
comentario

“Pequeno, médio e grande.” 4 6 10
Valido “Pequenino, pequeno, grande.” 0 1 0
“Pequeno, grande, muito grande.” 0 1 0
Responde com as maos 1 0 0
Invalido “Pequeno, grande, grande.” 1 1 0
“Grande, pequeno, pequeno.” 4 1 0

Nesta tarefa encontraram-se 22 comentarios validos (73%) e 8 comentarios invalidos (27%). No
grupo de criancas de 3 anos encontraram-se 4 criancas (40%) a utilizar corretamente o comentario
“pequeno, médio e grande”, 10% das criancas respondeu com as maos, 5 criancas (50%) nao
compararam os tamanhos, proferindo “pequeno, grande, grande” (10%) ou “grande, pequeno, pequeno
(40%).

No grupo dos 4 anos foram 80% os comentarios validos, 60% das criancas (6 criancas) utilizaram
0os comentarios “pequeno, médio e grande” e 20% das criancas estabeleceram comparacdes de
tamanhos sem utilizar o vocabulo “médio”. Neste grupo encontraram-se 20% comentarios invalidos,
proferidos por criancas que nao distinguiram 3 tamanhos, mas apenas 2. No grupo de criancas dos 5

anos todas as criancas foram capazes de utilizar o comentario “pequeno, médio e grande”.
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4.3.4 Que desempenhos tém as criancas na resolucio de tarefas de Percecio da Posiciao

no Espaco?

A Percecao da Posicdo no Espaco é a relacao no espaco de um objeto com o seu observador.
Comporta a capacidade de distinguir figuras iguais que sao colocadas em orientacdes diferentes. E a
capacidade de perceber os objetos que estdo atras, a frente, acima, abaixo ou ao lado (direita e esquerda)
de si mesmo (Del Grande, 1990; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Matos & Gordo, 1993). Foram
propostas 10 tarefas que se referem a identificacdo de posicdo e ao reconhecimento de semelhancas e
diferencas. Na analise dos desempenhos das criancas na resolucdo destas tarefas registaram-se niveis
de sucesso surpreendentes junto do grupo de criancas dos 3 anos, havendo 2 criancas com 80% de
respostas certas e 21 criancas (70%) que resolveram corretamente pelo menos metade das tarefas de
PPE propostas. Junto das criancas de 4 e 5 anos registaram-se niveis de sucesso na resolucao das
tarefas propostas ainda mais expressivos (ver Figura 6, p. 69).

No ambito do desempenho das criancas na resolucédo de tarefas de Percecdo da Posicdo no
Espaco [PPE], analisaram-se, ainda, os seus procedimentos na resolucdo de 2 tarefas. A Tabela 38
resume os procedimentos utilizados pelas criancas nas tarefas de PPE. Analisaram-se as resolucdes de
30 criancas nas tarefas propostas, perfazendo um total de 60 resolucdes. Registaram-se 14 (23%)
resolucdes de procedimentos acertados, identificaram-se 18 resolucdes de procedimentos incompletos

(30%) e 28 resolucdes de procedimentos errados (47%).

Tabela 38

Tipos de procedimentos de resolucao utilizados nas tarefas de PPE (60 resolucoes)

Procedimento  Total de resolucoes 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 14 0 6 8
Incompleto 18 4 5 9
Errado 28 16 9 3

Pela analise da Tabela 38 verifica-se que nao houve criancas de 3 anos com procedimentos
acertados, 6 resolucdes (43%) foram de criancas de 4 anos e 8 resolucdes (57%) foram de criancas de
5 anos. Na utilizacdo de procedimentos incompletos ha 4 (22%) resolucdes de criancas de 3 anos, 5

(28%) resolucdes de criancas de 4 anos e 9 (50%) resolucdes de criancas de 5 anos.
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Estas tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco parecem ter sido mais dificeis para as criancas,
dado que foram registados procedimentos errados em 16 (57%) resolucdes de criancas de 3 anos, em
9 (32%) resolucdes de criancas de 4 anos e em 3 (11%) resolucdes de criancas de 5 anos.

De seguida analisar-se-do, com maior detalhe, os procedimentos utilizados pelas criancas em cada
uma das tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco em andlise. Do enunciado da tarefa PPEI:
“Consegues pintar as imagens de acordo com o codigo de cores?”, acompanhado pela imagem

apresentada na Figura 56, surgiram os procedimentos elencados na Tabela 39.

Tabela 39

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PPE]

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 8 0 4 4
Incompleto 9 2 2 5
Errado 13 8 4 1
Figura 56

Imagem apresentada as criancas na tarefa PPE]

Pela analise da Tabela 39 compreende-se que na tarefa PPE1 ndo houve criancas de 3 anos a
utilizarem um procedimento acertado, ou seja, a cumprirem o codigo de cores. Nos grupos de criancas
de 4 e de 5 anos, 4 criancas (13%) de cada faixa etaria conseguiram utilizar um procedimento acertado.

O procedimento foi considerado incompleto quando as criancas assinalaram apenas uma
incorreta, quando assinalaram 2 erradas e 3 certas, ou 1 errada e 4 certas. No procedimento incompleto

houve 2 criancas (7%) de 3 anos que o utilizaram, 2 criancas (7%) de 4 anos e 5 criancas (17%) de 5
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anos. O procedimento errado foi registado quando as criancas assinalaram todos errados, 2 certos e 3
errados, 1 certo, ou entdo quando assinalaram g=d e p=b ou g=p e b=d. Foram observados
procedimentos errados em 8 criancas (27%) de 3 anos, 4 criancas (13%) de 4 anos e 1 crianca (3%) de
5 anos. As Figuras 57, 58 e 59 mostram exemplos de utilizacdo desses procedimentos.

Através da anadlise destes resultados percebe-se que foi uma tarefa que se mostrou impossivel
de alcancar por criancas de 3 anos e ainda dificil para criancas de 4 anos. A maioria das criancas de 5
anos conseguiu alcancar um procedimento acertado ou incompleto, o que é considerado um indicador

de que sao capazes ou estao na transicao.

Figura 57

Procedimento acertado na tarefa PPE1 (4 anos, 5 anos)

Figura 58

Procedimento incompleto na tarefa PPE1 (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 59

Procedimento errado na tarefa PPEI (3 anos,; 4 anos, 5 anos)

0 enunciado da tarefa PPE2 “Consegues pintar as imagens de acordo com o codigo de cores?”

foi acompanhado pela imagem da Figura 60. Os procedimentos utilizados pelas criancas na resolucéo

da tarefa encontram-se sintetizados na Tabela 40.

Tabela 40

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PPE2

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 6 0 2 4
Incompleto 9 2 3 4
Errado 15 8 5 2
Figura 60

Imagem apresentada as criancas na tarefa PPE2
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Através da analise da Tabela 40 compreende-se que, uma vez mais, nenhuma crianca de 3 anos
conseguiu empregar um procedimento acertado, sendo que dentro desse grupo foram 2 (20%) as
criancas que utilizaram um procedimento incompleto e 8 (80%) as que utilizaram um procedimento
errado na resolucao desta tarefa.

No grupo de criancas de 4 anos houve apenas 2 criancas (20%) que conseguiram utilizar um
procedimento acertado, 3 (30%) que utilizaram um procedimento incompleto e 5 criancas (50%)
empregaram um procedimento errado.

No grupo de criancas de 5 anos houve 4 criancas (40%) a utilizar um procedimento acertado, o
mesmo numero de criancas a utilizar um procedimento incompleto e apenas 2 (20%) a utilizar um
procedimento errado.

Nesta tarefa foi considerado procedimento acertado aquele em que as criancas fizeram
corresponder corretamente o codigo de cores. Exemplos disso sdo apresentados na Figura 61. O
procedimento foi considerado incompleto se assinalaram uma letra incorretamente, ou 2 erradas e 3
certas, ou 1 errada e 4 certas, como se pode observar na Figura 62. O procedimento errado
correspondeu a assinalarem tudo errado, 3 erradas e 2 certas, 1 certa, ou se assinalaram g=p e b=d,

como é exemplificado na Figura 63.

Figura 61

Procedimento acertado na tarefa PPEZ (4 anos, 5 anos)
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Figura 62

Procedimento incompleto na tarefa PPEZ (3 anos, 4 anos, 5 anos)

Figura 63

Procedimento errado na tarefa PPEZ (3 anos, 4 anos, 5 anos)

Através da analise dos procedimentos utilizados na Percecdo da Posicdo no Espaco,
compreende-se, tal como espelhado nas resolucdes certas e erradas, que as criancas de 3 anos
manifestaram dificuldades nos procedimentos que utilizaram para a resolucdo de tarefas desta
capacidade.

Também se confirmou, tal como afirma a literatura (ver Frostig, 2013) que uma pessoa com
escassa Percecao da Posicdo no Espaco nao é capaz de distinguir 6e d, pe g, tal como aconteceu com
diversas criancas. Assim, de acordo com os resultados obtidos, sugere-se a exploracdo da lateralidade,

atividades onde se distinga a esquerda da direita nas atividades diarias da Educacao Pré-Escolar.

4.3.5 Que desempenhos tém as criancas na resolucao de tarefas de Percecio das Relacdes

Espaciais?

A Percecao das Relacdes Espaciais [PRE] pode definir-se como a capacidade de um observador

perceber a posicao de dois ou mais objetos em relacdo a si e a relacao entre os objetos (Del Grande,
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1990; Frostig et al., 1994, 2002, 2013). Foram propostas as criancas 15 tarefas de PRE, que incluiam
a identificacdo de posicao, construcdes com pecas e puzzles. A analise dos desempenhos das criancas
nestas tarefas efetuado sobre as resolucdes certas e erradas das criancas evidenciaram que 13 das
criancas de 3 anos (43%) resolveram acertadamente mais de metade das tarefas propostas de Percecao
das Relacoes Espaciais. Estes valores subiram para 83% no grupo de criancas de 4 anos e no grupo de
criancas dos 5 anos todas as criancas conseguiram resolver com sucesso pelo menos metade das tarefas
propostas (ver Figura 7, p. 70), contudo nenhuma crianca conseguiu resolver corretamente todas as
tarefas.

No estudo dos desempenhos das criancas na resolucdo de tarefas de Percecdo das Relacdes
Espaciais analisaram-se, também, os procedimentos das 30 criancas na resolucdo de 11 tarefas, que
se resumem na Tabela 41. Registaram-se 188 resolucdes de procedimentos acertados (57%),
identificaram-se 50 resolucdes de procedimentos incompletos (15%) e 92 resolucdes de procedimentos

errados (28%).

Tabela 41

Tipos de procedimentos de resolucio utilizados nas tarefas de PRE (330 resolucdes)

Procedimento Total de 3 anos 4 anos 5 anos
resolucdes
Acertado 188 33 61 94
Incompleto 50 18 20 12
Errado 92 59 29 4

Do total de procedimentos acertados na resolucdo de tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais,

33 foram resolucdes de criancas de 3 anos (18%), 61 das resolucdes foram de criancas de 4 anos (32%)
e 94 de criancas de 5 anos (50%).

Nos procedimentos incompletos apresentadas pelas criancas, ha 18 resolucdes de criancas de

3 anos (36%), 20 resolucdes de criancas de 4 anos (40%) e 12 resolucdes de criancas de 5 anos (24%).

Relativamente aos procedimentos errados, 59 das resolucdes verificaram-se no grupo de criancas de 3

anos (64%), 29 no grupo de 4 anos (32%), tendo havido apenas 4 resolucdes com procedimentos errados

(4%) no grupo das criancas de 5 anos.
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De seguida analisar-se-d0, com maior detalhe, os procedimentos utilizados em cada uma das
tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais, apresentados pelas 30 criancas.

Na tarefa PRE1 solicitou-se as criancas: “Consegues fazer esta construcdo? Ficou igual?” e a
imagem apresentada foi semelhante a da Figura 64. Os procedimentos utilizados foram agrupados na

Tabela 42.

Figura 64

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE1

Tabela 42

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE1

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 20 2 9 9
Incompleto 2 1 0 1
Errado 8 7 1 0

Na tarefa PRE1 foi considerado acertado o procedimento de fazer a construcdo corretamente no
espaco, incompleto se a construcdo apresentava as pecas na posicao correta, mas no plano da mesa ou
se as pecas estavam desordenadas, e o procedimento foi errado se as criancas utilizaram pecas
aleatorias. Pela analise da Tabela 42 compreende-se que esta tarefa foi facilmente resolvida pelas
criancas de 4 e 5 anos, dado que 9 das 10 criancas de cada faixa etaria utilizaram um procedimento

acertado (90%).
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Em relacdo as criancas de 3 anos houve, ainda, 7 criancas (70%) que utilizaram um
procedimento errado, 1 que utilizou um procedimento incompleto (10%) e apenas 2 (20%) que utilizaram
um procedimento acertado. As Figuras 65, 66 e 67 exemplificam os procedimentos utilizados nesta

tarefa.

Figura 65

Procedimento acertado na tarefa PREI (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 66

Procedimento incompleto na tarefa PRE1 (3 anos; 5 anos)

Figura 67

Procedimento errado na tarefa PREI (3 anos; 4 anos)
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Na tarefa PRE2, depois de apresentada a Figura 68, de enunciado: “Quantos cubos tem esta
construcao? Constrdi. Ficou igual?” foram registados apenas os procedimentos acertados e errados, por

ndo se encontrarem procedimentos incompletos, tal como se verifica pela analise da Tabela 43.

Figura 68

Imagem apresentada as criancas na tarefa PREZ

Tabela 43

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PREZ

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 15 4 3 8
Incompleto 0 0 0 0
Errado 15 6 7 2

Nesta tarefa, o procedimento acertado consistia em fazer a construcao correta no espaco, tal como
se verifica na Figura 69. O procedimento foi considerado errado quando as criancas utilizaram pecas

aleatodrias, pecas no local errado ou cubos a menos, tal como evidencia a Figura 70.

Figura 69

Procedimento acertado na tarefa PREZ (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 70

Procedimento errado na tarefa PREZ (3 anos; 4 anos, 5 anos)

Destacam-se as criancas de 4 anos, dado que houve apenas 3 criancas (30%) que utilizaram um
procedimento acertado e 7 criancas (70%) que utilizaram um procedimento errado, existindo um maior
numero de procedimentos acertados no grupo dos 3 anos, 4 criancas (40%). No grupo dos 3 anos foram
6 (60%) as criancas que utilizaram um procedimento errado e no grupo dos 5 anos foram 2 criancas
(20%). Neste ultimo grupo houve um maior numero de procedimentos acertados, 8 criancas (80%).

Na tarefa PRE3 foi pedido as criancas: “Marca com um X de acordo com o cédigo de cores.” E
apresentada a imagem da Figura 71. A Tabela 44 resume os procedimentos utilizados pelas criancas na

resolucdo desta tarefa.

Tabela 44

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE3

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 24 6 8 10
Incompleto 1 1 0 0
Errado 5 3 2 0
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Figura 71

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE3
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Analisada a Tabela 44 percebe-se que nesta tarefa houve 24 criancas (80%) que utilizaram um
procedimento acertado, 1 crianca de 3 anos que utilizou um procedimento incompleto (3%) e 5 criancas
que utilizaram procedimentos errados (17%).

Nesta tarefa foi considerado acertado o procedimento de marcarem corretamente, de acordo com
0 codigo de cores, as 4 opcoes, incompleto se assinalaram 3 certas e 1 errado, e errado se assinalaram
4 errados ou 1 certa e 3 errados. As Figuras 72, 73 e 74 espelham a utilizacao desses procedimentos.

Todas as criancas de 5 anos evidenciaram a utilizacdo de procedimentos acertados (100%), 8
criancas de 4 anos (80%) e 6 criancas (60%) de 3 anos também apresentaram procedimentos corretos.

Os procedimentos errados foram observados junto de 3 criancas de 3 anos (30%) e 2 criancas de
4 anos (20%). Tendo em conta estes resultados esta parece ser uma tarefa que se pode desenvolver

com criancas de 3 anos.

Figura 72

Procedimento acertado na tarefa PRE3 (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 73

Procedimento incompleto na tarefa PRE3 (3 anos)

Figura 74

Procedimento errado na tarefa PRE3 (3 anos; 4 anos)

Na tarefa de Percecédo das Relacdes Espaciais PRE3 solicitou-se as criancas “Repara na boca e
na mesa. Marca com um X de acordo com o codigo de cores. Em que posicdo esta a boca?”. Os

comentarios proferidos peals criancas na resolucédo desta tarefa estdo resumidos na Tabela 45.
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Tabela 45

Comentarios profetidos na resolucdo da tarefa PRES.

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario
Valido “Em cima, em baixo.” 5 8 9
“Ao lado, para cima.” 0 1 0
Invalido “Nao sei.” 5 1 1

Na tarefa PRE3 encontraram-se 22 comentarios validos (73%) e 8 comentarios invalidos (27%).
Metade das criancas de 3 anos respondeu corretamente “em cima, em baixo”, mas a outra metade
respondeu “nao sei.” No grupo dos 4 anos, houve 8 criancas (80%) que utilizaram um comentario valido,
1 crianca que referiu que as bocas se encontravam “ao lado, para cima” e, por isso, se considerou
invalido e 1 crianca (10%) que respondeu “Nao sei.”. No grupo dos 5 anos encontraram-se 9 comentarios
validos (90%) e apenas 1 comentario invalido (10%).

O enunciado da tarefa PRE4 apresentada as criancas foi: “Marca com um X de acordo com o
codigo de cores.” e foi acompanhado pela imagem da Figura 75. Os tipos de procedimentos utilizados

pelas criancas estdo agrupados na Tabela 46.

Figura 75

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE4
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Tabela 46

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE4

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 13 2 4 7
Incompleto 11 5 3 3
Errado 6 3 3 0

Nesta tarefa foi considerado acertado o procedimento de marcarem corretamente, de acordo com
o0 codigo de cores, as 4 opcoes. O procedimento foi considerado incompleto se assinalaram 2 certas e 2
errados, ou 3 certas e 1 errado. O procedimento foi errado se assinalaram 4 errados ou 1 certa e 3
errados.

Pela analise da Tabela 46 compreende-se que esta tarefa continuou a revelar-se mais dificil para
as criancas de 3 anos, dado que apenas 2 criancas (7%) conseguiram alcancar um procedimento
acertado. No grupo dos 4 anos esta tarefa também se revelou dificil, uma vez que o numero de criancas
que alcancou um procedimento acertado foi semelhante ao que alcancou procedimentos incompletos
ou errados. O grupo de criancas dos 5 anos continuou a utilizar maioritariamente procedimentos
acertados. As Figuras 76, 77 e 78 apresentam exemplos de procedimentos acertados, incompletos e
procedimentos errados, respetivamente. Os resultados dos procedimentos utilizados nesta tarefa
reforcam a necessidade de explorar a lateralidade (esquerda, direita) desde uma idade tenra, para que

se alcancem melhores desempenhos.

Figura 76

Procedimento acertado na tarefa PRE4 (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 77

Procedimento incompleto na tarefa PRE4 (3 anos; 4 anos, 5 anos)

Figura 78

Procedimento errado na tarefa PRE4 (3 anos; 4 anos)

Na resolucao da tarefa PRE4 “Marca com um X de acordo com o cddigo de cores.”, em que se

mostrou a Figura 79, registaram-se os comentarios espelhados na Tabela 47.

135



Tabela 47

Comentarios proferidos na resolucdo da tarefa PRE4

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario
“Direita, esquerda.” 1 2 3
Valido “Lado, lado” 5 5 6
“A beira, de costas.” 0 1 0
Invalido “Nao sei.” 4 2 1

Foram encontrados 22 comentarios validos (73%) e 8 comentarios invalidos (27%). No grupo das
criancas de 3 anos, houve 60% de comentarios validos, mas apenas uma crianca que verbalizou as
posicoes “direita, esquerda”, as outras referiram que a boca estava no “lado, lado” da mesa. No grupo
dos 4 anos registaram-se 70% de comentarios validos, sendo 20% “direita, esquerda” e 50% “lado, lado”
e 30% de comentarios invalidos. No grupo dos 5 anos encontraram-se 9 comentarios validos (90%),
variando 30% entre “direita, esquerda” e 60% “lado, lado.”. Apenas houve 1 crianca (10%) de 5 anos
que respondeu “Nao sei.”.

Na tarefa PRE5 o enunciado apresentado: “Consegues fazer esta construcao? Ficou igual?”,
acompanhado da imagem representada na Figura 80, originou os procedimentos apresentados na

Tabela 48.

Figura 79

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRES
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Tabela 48

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRES

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 13 2 4 7
Incompleto 10 4 4 2
Errado 7 4 2 1

Na tarefa PRE5 o procedimento foi considerado acertado se as criancas fizeram a construcéo
correta no espaco, incompleto se fizeram a construcao sobre o plano da mesa ou se tentaram segurar
triangulos, mas ndo foram capazes de os rodar, e errado se utilizaram cubos a mais, pecas aleatorias
ou colocadas aleatoriamente.

A Tabela 47 mostra terem havido 13 criancas (44%) que utilizaram um procedimento acertado,
10 criancas (33%) que utilizaram um procedimento incompleto e 7 criancas (23%) um procedimento

errado. As Figuras 80, 81 e 82 apresentam evidéncias destes procedimentos.

Figura 80

Procedimento acertado na tarefa PRES (3 anos, 4 anos, 5 anos)

Figura 81

Procedimento incompletfo na tarefa PRE5 (3 anos; 4 anos; 5 anos)
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Figura 82

Procedimento errado na tarefa PRE5 (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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E no grupo dos 3 anos que se encontra um menor nimero de procedimentos acertados (20%). No
entanto, o grupo dos 3 e dos 4 anos apresentam o mesmo numero de criancas com procedimentos
incompletos (40%). Nos 4 anos foram 4 as criancas (40%) que utilizaram um procedimento acertado e 7
criancas (70%) no caso dos 5 anos. No grupo de 5 anos houve apenas 2 criancas (20%) a utilizar um
procedimento incompleto e 1 crianca (10%) a utilizar um procedimento errado. O procedimento errado
foi empregue, ainda, por 4 criancas de 3 anos (40%) e 2 criancas (20%) de 4 anos.

A Tabela 49 resume os tipos de procedimentos utilizados pelas criancas para resolver a tarefa
PRES6, cujo enunciado apresentado foi: “Consegues fazer esta construcao? Ficou igual?” juntamente com

a imagem da Figura 83.

Figura 83

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE6
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Tabela 49

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE6

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 14 3 4 7
Incompleto 9 0 6 3
Errado 7 7 0 0

Pela analise da Tabela 48 fica percetivel que no grupo de criancas de 3 anos houve 3 criancas
(30%) que utilizaram um procedimento acertado e 7 criancas (70%) que utilizaram um procedimento
errado, pelo que ndo se encontraram criancas na transicao.

Esta tarefa, no entanto, parece ter sido mais facil para as criancas de 5 anos, uma vez que,
nesta faixa etaria, 7 criancas (70%) alcancaram um procedimento acertado e apenas 3 criancas (30%)
alcancaram um procedimento incompleto. No grupo dos 4 anos houve 4 criancas (40%) com
procedimentos acertados e 6 criancas (6%) com procedimentos incompletos.

Na tarefa PRE6 o procedimento foi considerado acertado se as criancas fizeram a construcéo
correta no espaco, incompleto se fizeram a construcdo no plano ou se tentam segurar triangulos, mas
ndo foram capazes de os rodar, e errado se utilizaram pecas aleatodrias ou cubos a menos. As Figuras

84, 85 e 86 espelham a utilizacdo desses procedimentos.

Figura 84

Procedimento acertado na tarefa PRE6 (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 85

Procedimento incompleto na tarefa PRE6 (4 anos; 5 anos)

Figura 86

Procedimento errado na tarefa PRE6 (3 anos)

Na tarefa PRE7 utilizou-se a Figura 87 e solicitou-se as criancas: “Monta o puzzle. Ficou igual?”.

Resumiram-se na Tabela 50 os procedimentos utilizados pelas criancas.

Figura 87

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE7
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Tabela 50

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE7/

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 17 3 4 10
Incompleto 1 0 1 0
Errado 12 7 5 0

O procedimento foi acertado se montaram o puzzle ao lado, incompleto se montaram por cima
do cartdo e errado se ndo conseguiram montar o puzzle. Pela andlise da Tabela 50 verifica-se que todas
as criancas de 5 anos foram capazes de montar o puzzle corretamente, 4 (40%) das criancas de 4 anos
utilizaram um procedimento acertado, mas 5 criancas (5%) ainda utilizaram um procedimento errado.

Para o grupo de criancas de 3 anos esta tarefa pareceu muito dificil, dado que 7 das criancas
(70%) desse grupo ainda utilizaram um procedimento errado e apenas 3 criancas (30%) utilizaram um
procedimento acertado.

A analise desta tarefa reforca a necessidade de as criancas contactarem com diversos materiais

manipulaveis desde uma idade precoce. As Figuras 88, 89 e 90 ilustram os procedimentos encontrados.

Figura 88

Procedimento acertado na tarefa PRE7 (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 89

Procedimento incompleto na tarefa PRE7 (4 anos)

Figura 90

Procedimento errado na tarefa PRE7 (3 anos; 4 anos)

Na tarefa PRE8, o enunciado foi: “Monta o puzzle. Ficou igual?”, tendo sido entregue a crianca o

puzzle que se encontra na Figura 92. Os procedimentos utilizados resumem-se na Tabela 51.

Figura 91

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRES
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Tabela 51

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRES

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 21 4 7 10
Incompleto 0 0 0 0
Errado 9 6 3 0

O procedimento foi considerado acertado se a crianca montou o puzzle ao lado com sucesso,
considerado errado se nao o conseguiram montar, apesar de varias tentativas.

A Tabela 50 sintetiza os procedimentos observados, que sdo muito semelhantes aos verificados
na tarefa PRE7, o que parece indicar que o facto de a imagem ser colorida nao influencia o procedimento
utilizado pelas criancas. Nesta tarefa, ndo houve criancas com procedimentos incompletos.

Os procedimentos utilizados pelas criancas estao evidenciados nas Figuras 92 e 93. Nesta tarefa
as 4 criancas (40%) de 3 anos alcancaram um procedimento acertado e 6 criancas (60%) utilizaram um
procedimento errado. Nas criancas de 4 anos, houve 7 criancas (70%) a alcancar um procedimento
acertado e 3 criancas (30%) a adotar um procedimento errado. Nas criancas de 5 anos houve 100% de

procedimentos acertados.

Figura 92

Procedimento acertado na tarefa PRES (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 93

Procedimento errado na tarefa PRES (3 anos; 4 anos).

Para a tarefa PREQ apresentou-se as criancas o enunciado: “Consegues colocar as cadeiras e
0s bonecos como estdo na imagem?” acompanhado da imagem da Figura 94. A Tabela 52 resume os

procedimentos utilizados.

Figura 94

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE9

Tabela 52

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE9

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 21 5 7 9
Incompleto 7 3 3 1
Errado 2 2 0 0

144




O procedimento foi considerado acertado se colocaram todos os bonecos no local correto,
incompleto se colocaram 1 boneco no sitio errado: boneca menina ou boneco menino, e errado se
colocaram todos os bonecos ou 2 bonecos no local errado. Pela analise da Tabela 52 percebe-se que 21
criancas (70%) conseguiram alcancar um procedimento acertado, tal como evidenciado na Figura 95. O
procedimento incompleto foi utilizado por 3 criancas de 3 anos (30%), 3 criancas de 4 anos (30%) e por
1 crianca de 5 anos (10%), presente na Figura 96. O procedimento errado apenas foi encontrado em 2
criancas de 3 anos (20%), visivel na Figura 97. No grupo de criancas de 3 anos, 5 (50%) utilizaram
procedimentos acertados. Nos grupos de criancas de 4 e 5 anos houve 7 criancas (70%) de 4 anos e 9

criancas (90%) de 5 anos a utilizarem procedimentos acertados.

Figura 95

Procedimento acertado na tarefa PRES (3 anos, 4 anos, 5 anos).

Figura 96

Procedimento incompleto na tarefa PRE9 (3 anos, 4 anos, 5 anos)

145



Figura 97

Procedimento errado na tarefa PRE9 (3 anos)

Na tarefa PRE10 pediu-se as criancas para responderem a questdo: “Em que posicdo estdo os
bonecos?”, depois de se apresentar a Figura 94. Uma analise dos comentarios proferidos pelas criancas

na resolucdo desta tarefa permitiu a elaboracao da Tabela 53.

Tabela 53

Comentarios utilizados na tarefa PRE10

Tipo de Comentario proferido 3 anos 4 anos 5 anos
comentario
“Debaixo, em cima, ao lado.” 2 7 8
Valido “Em baixo, em cima, em baixo da 1 2 0
cadeira.”
“Em baixo, em pé, no lado.” 2 0 2
Invalido Sem sentido 2 1 0
“Nao sei” 3 0 0

Nesta tarefa PRE10 juntaram-se as posicdes em baixo, em cima, ao lado (direito ou esquerdo
dependendo da perspetiva) e pretendia-se aceder ao conhecimento das criancas. Clarifica-se que o
boneco menino se encontra por baixo da cadeira e que isso era percetivel na imagem apresentada as

criancas.
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Globalmente foram encontrados 20 comentarios validos (67%) e 10 comentarios invalidos (33%).
No grupo de criancas de 3 anos encontraram-se 30% de comentarios validos, mas ainda 70% de
comentarios invalidos. No grupo dos 4 anos, 9 criancas (90%) utilizaram comentarios validos apenas 1
crianca (10%) proferiu um comentario com posicdes aleatorias. No grupo dos 5 anos encontraram-se 8
comentarios validos e 2 comentarios que foram considerados invalidos por conterem a expressao “em
pe”, dado que todos os bonecos se encontravam na posicao vertical.

Pelos resultados obtidos nas tarefas PRE3, PRE4 e PRE5 parece importante trabalhar o
vocabulario posicional na Educacao Pré-Escolar.

Na tarefa PRE11 foi solicitado as criancas: “Consegues colocar os peixes como estdo no modelo?”
e utilizou-se a Figura 98. Os procedimentos observados na resolucao desta tarefa foram resumidos na

Tabela 54.

Figura 98

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE11
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Tabela 54

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE1 1

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 20 2 8 10
Incompleto 3 2 1 0
Errado 7 6 1 0
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0 procedimento foi considerado acertado se colocaram todos os peixes nas posicoes e orientacdes
corretas, incompleto se colocaram apenas 1 peixe na posicao incorreta ou se colocaram as cores certas.
O procedimento foi considerado errado se foram colocados todos os peixes da mesma cor ou mais do
gue um peixe erradamente.

Todas as criancas de 5 anos alcancaram um procedimento acertado. No grupo dos 4 anos houve
8 criancas (80%) que conseguiram utilizar um procedimento acertado, apenas 1 crianca (10%) utilizou
um procedimento incompleto e outra crianca (10%) utilizou um procedimento errado. A maior
percentagem de procedimentos errados concentrou-se no grupo dos 3 anos, com 6 criancas (60%) dessa
faixa etaria. No entanto, ainda houve 2 criancas (20%) que utilizaram um procedimento incompleto e 2
criancas (20%) que utilizaram um procedimento acertado (ver Tabela 54). Podem observar-se exemplos

dos tipos de procedimentos utilizados nas Figuras 99, 100 e 101.

Figura 99

Procedimento acertado na tarefa PRE11 (3 anos, 4 anos, 5 anos)

Figura 100

Procedimento incompleto na tarefa PRE11 (3 anos; 4 anos)

148



Figura 101

Procedimento errado na tarefa PRE11 (3 anos; 4 anos)

Para a tarefa PRE12 foram disponibilizados novamente blocos as criancas, apresentou-se a Figura
102 e foi 0 enunciado: “Faz esta construcéo. Ficou igual?”. Os procedimentos utilizados pelas criancas

na resolucdo desta tarefa resumiram-se na Tabela 55.

Figura 102

Imagem apresentada as criancas na tarefa PRE12
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Tabela 55

Tipos de procedimentos utilizados para resolver a tarefa PRE12

Procedimento N.° total de criancas 3 anos 4 anos 5 anos
Acertado 10 0 3 7
Incompleto 6 2 2 2
Errado 14 8 5 1

Na tarefa PRE12 o procedimento foi acertado se as criancas conseguiram montar corretamente
todas as pecas no espaco, de que é exemplo a Figura 103. O procedimento foi incompleto se fizeram a
construcao totalmente sobre o plano da mesa, ou se apenas trocaram a cor de uma peca, como se
verifica na Figura 104. O procedimento foi considerado errado se usaram pecas aleatoriamente, cubos
a mais ou cubos a menos, como se pode observar na Figura 105.

Pela analise da Tabela 55 compreende-se que esta tarefa pareceu ser muito dificil para as criancas
de 3 anos, dado que nesse grupo nao se encontraram procedimentos acertados, 2 (20%) foram
procedimentos incompletos e 8 (80%) foram procedimentos errados. Para este grupo de criancas, é
possivel que o numero de pecas envolvido na construcado tenha constituido um sério obstaculo. No grupo
dos 4 anos, os procedimentos incompletos ja foram mais proximos das acertados, dado que apenas
trocaram a cor de uma peca e houve 3 criancas (30%) que utilizaram procedimentos acertados e 5
criancas que utilizaram procedimentos errados. No grupo dos 5 anos houve 7 criancas (70%) que
utilizaram procedimentos acertados, 2 (20%) procedimentos incompletos e apenas 1 crianca (10%)

utilizou um procedimento errado.

Figura 103

Procedimento acertado na tarefa PRE12 (4 anos, 5 anos)
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Figura 104

Procedimento incompleto na tarefa PRE12 (3 anos, 4 anos, 5 anos)
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Figura 105

Procedimento errado na tarefa PRE12 (3 anos; 4 anos, 5 anos)
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Pela analise dos procedimentos utilizados pelas criancas nas tarefas de Percecdo das Relacdes
Espaciais denota-se que este tipo de tarefas deve ser estimulado em criancas de 4 anos, dado que ha
bastantes criancas que utilizam procedimentos incompletos, o que parece querer dizer que se poderao
encontrar numa fase de transicdo. Muitas das criancas de 5 anos conseguiram utilizar procedimentos
acertados. No caso das criancas de 3 anos, ha tarefas que ja parecem que podem ser propostas e que
devem sé-lo para que se alcancem niveis mais elevados de sucesso em idades superiores. Além disso,
registaram-se procedimentos acertados, no grupo de criancas de 3 anos, em todas as tarefas de PRE,
exceto na PRE12. No entanto, ha tarefas como a construcdo de cubos com varios niveis que ainda nao
parecem situar-se na zona de desenvolvimento proximo destas criancas (Vygotsky, 1978), ou seja, na
zona em que devem ser desafiadas e que conseguem alcancar esse desenvolvimento. Por esse motivo,
talvez seja importante que estas tarefas se apresentem a criancas mais velhas. Exemplo disso foi a tarefa
PRE12, que dado o nimero de pecas envolvido na construcao, exigia a coordenacao de mais informacao
espacial em simultaneo.

Na analise destes procedimentos percebeu-se que numa construcdo com cubos, as criancas
compreenderam a posicao dos cubos em relacdo a si mesmo e a relacao dos cubos entre si.
Encontraram-se semelhancas nos procedimentos emergentes de Owens (1999), dado que as criancas

usaram aspetos relacionados com experiéncias espaciais, manipularam e exploraram formas e espaco
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e procedimentos eficientes pois resolveram problemas e construcdes espaciais com sucesso. Também
se identificaram procedimentos condizentes com Verdine e colegas (2014), os procedimentos de
contagem que aconteceram quando as criancas visualizaram os blocos como uma parte.

No estudo dos desempenhos das criancas na resolucdo de tarefas de Visualizacdo Espacial
analisou-se a assertividade das criancas na resolucao das tarefas, os procedimentos por elas utilizados
na realizacdo das tarefas e os comentarios proferidos nessas resolucdes, pelo que importa agora fazer

uma discussao dos resultados descobertos.

4.4 Discussao dos Resultados

O estudo realizado procurou conhecer a Visualizacao Espacial de criancas que frequentam a
Educacao Pré-Escolar. Procurou resposta as questoes de investigacdo: 1) Como variam os desempenhos
das criancas na resolucdo de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de
Constancia Percetual, de Percecdo da Posicao no Espaco e de Percecdo das Relacdes Espaciais, de
acordo com a idade? 2) Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacdo espacial no
desempenho das criancas? 3) Que desempenhos tém as criancas na resolucao destas tarefas?

Comecou-se por tentar perceber como variavam os desempenhos das criancas na resolucéo de
tarefas de Coordenacéao Visual Motora, de Percecao Figura Fundo, de Constancia Percetual, de Percecéo
da Posicao no Espaco e de Percecado das Relacdes Espaciais, de acordo com a idade. Para tal, foi
relevada a assertividade (resolucdes certas/erradas) das criancas na resolucao das tarefas.

0O teste de amostras independentes Kruskal-Wallis sugere a existéncia de diferencas significativas
no desempenho das criancas em todos os grupos de tarefas, de acordo com a idade: na Coordenacao
Visual Motora, na Percecao Figura Fundo, na Constancia Percetual, na Percecado da Posicdo no Espaco
e nas Percecao das Relacoes Espaciais.

Assim, a analise conduzida permitiu compreender que o desempenho das criancas nas tarefas
que envolvem as capacidades CVM, PFF, CP, PPE e PRE difere de acordo com a idade, para todas as
capacidades, entre 0s 3 e 0s 4 anos e entre 0s 3 e 0s 5 anos. Contudo, apenas se encontraram diferencas
significativas entre os desempenhos das criancas de 4 e 5 anos na resolucdo de tarefas de Coordenacao
Visual Motora. Neste sentido, parece que esta capacidade se desenvolve mais lentamente entre os 4 e
0s 5 anos. As criancas tém de ter Coordenacao Visual Motora para empilhar cubos e fazer uma
construcao com os cubos alinhados. Em ambiente pré-escolar ou escolar pode ser estimulada recorrendo
a atividades de escrita, jogos com bolas e atividades de desenho livre ou de colagens (Matos & Gordo,

1993; NCTM, 2014). Uma vez que se encontraram estas diferencas significativas entre o grupo dos 4 e
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dos 5 anos parece importante, tal como referem alguns estudos prévios (ver Ferreira et al., 2001;
Thompson, 2012) que se explore a Coordenacao Visual Motora com as criancas de 4 anos.

Para responder a questao de investigacao “2) Como varia o efeito das diferentes capacidades de
Visualizacao espacial no desempenho das criancas?” procedeu-se a analise estatistica dos dados.

A utilizacao do teste ndo paramétrico de Friedman (ver Field, 2013; Maroco, 2007) revelou a
existéncia de diferencas estatisticamente significativas dos efeitos das capacidades de visualizacao
espacial em analise no desempenho das criancas. O teste de comparacdo multiplas, com correcao de
Bonferroni, entre as capacidades de CVM, PFF, CP, PPE e PRE evidenciou que o desempenho das
criancas nas tarefas de Percecdo das Relacdes Espaciais [PRE] ¢ significativamente inferior aos seus
desempenhos nas tarefas de CVM, de PFF, de CP e de PPE.

As tarefas de PRE parecem ter sido as mais dificeis para todas as criancas. Também Maslow
(1964) referiu que a Percecao das Relacdes Espaciais pode ser dificil e que criancas que apresentavam
dificuldades na Percecdo das Relacdes Espaciais, ndo sabiam ler nem soletrar palavras mais longas.

Além disso, percebeu-se que, globalmente, os desempenhos das criancas nas tarefas de
Constancia Percetual sao significativamente superiores aos seus desempenhos nas tarefas de
Coordenacdo Visual Motora e aos desempenhos nas tarefas de Percecdo da Posicdo no Espaco. Este
aspeto parece indicar que as tarefas que envolvem identificar posicdo, identificar cores, reconhecer
formas e reconhecer tamanhos parecem ser aquelas em que as criangas conseguem resolver com maior
facilidade, talvez pelas experiéncias prévias que ja possuem.

Para responder a questado 3, “Que desempenhos tém as criancas na resolucdo destas tarefas?”
importa esclarecer e discutir o que cada grupo de criancas de 3, 4 ou 5 anos conseguiu alcancar, em
cada uma das capacidades em estudo.

Relativamente a Coordenacao Visual Motora, as criancas foram capazes de resolver tarefas de
desenho e de pintura. Uma pequena parte das criancas de 3 anos conseguiu responder corretamente a
mais de metade das tarefas propostas, um pequeno grupo de criancas de 4 anos alcancou o maximo
desempenho e quase todas conseguiram resolver mais de metade das tarefas corretamente. No grupo
dos 5 anos, aproximadamente metade das criancas resolveram todas as tarefas com sucesso. Destaca-
se que se encontraram criancas de 3 anos com desempenhos superiores a criancas de 4 e de 5 anos,
0 que parece indicar que as criancas podem ser estimuladas, desde cedo, a desenvolver a sua
Coordenacdo Visual Motora. Se o fizerem sdo capazes de se concentrar nas experiéncias de

aprendizagem, tal como preconizam Del Grande (1990) e Fuson e colegas (2015).
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Apesar de se encontrar uma assertividade elevada, nos procedimentos utilizados na resolucao
de tarefas de Coordenacao Visual Motora, as criancas de 3 anos evidenciaram a utilizacdo de muitos
procedimentos errados e uma maior dificuldade na copia de figuras geométricas, ainda que o tivessem
conseguido fazer nas imagens mais simples. Na pintura de desenhos, todas as criancas revelaram utilizar
procedimentos acertados. No desenho das linhas do papel ponteado, as criancas de 3 anos nao foram
capazes de utilizar procedimentos acertados, sendo-lhes dificil a articulacdo de toda a informacéao
apresentada, e as criancas de 5 anos utilizaram procedimentos acertados ou incompletos. Estes aspetos
parecem evidenciar que, apesar das criancas alcancarem uma resposta correta, nem sempre esta foi
condizente com um procedimento acertado. Este aspeto pode estar relacionado com o facto das relacdes
euclidianas se encontrarem em desenvolvimento, tal como defendido por Piaget e Inhelder (1956), Nes
e colegas (2007) e por Yilmaz e colegas (2012). Além disso, o grupo de criancas em estudo parece ter
desenvolvida a sua capacidade grafica porque reproduzem, ainda que de forma incipiente, uma figura
geomeétrica, também como referido por Barros e Palhares (2001) e Viliers (2017). Além disso, e tal como
preconizado por Del Grande (1990), se as criancas fazem habitualmente tarefas que desenvolvem a sua
Coordenacdo Visual Motora sao capazes de se concentrar nas experiéncias de aprendizagem e serem 0s
atores da aprendizagem, tal como se preconiza na aprendizagem ativa (Hohmann & Weikart, 2011).

As tarefas propostas sobre a capacidade de Percecdo Figura Fundo incluiram a sobreposicdo de
imagens, o reconhecimento semelhancas e diferencas e o reconhecimento de formas. Metade das
criancas de 3 anos alcancaram desempenhos elevados. Estes niveis de sucesso sao indicadores de que,
aos 3 anos parece ja poder fazer sentido desafiar as criancas a resolver tarefas deste tipo. No grupo de
criancas de 4 anos, os sucessos na resolucdo de tarefas de PFF variaram entre 29% e 100%, e os
comentarios proferidos pelas criancas acompanharam estes niveis de eficacia na resolucao das tarefas,
0 que sugere a existéncia de uma grande variabilidade no desenvolvimento desta capacidade nesta idade,
possivelmente por as criancas se encontrarem numa fase de mudanca acentuada. No grupo dos 5 anos
uma pequena parte alcancou o desempenho maximo e os restantes alcancaram desempenhos
superiores a metade das questdes colocadas. Os comentarios validos e invalidos encontraram-se em
percentagem semelhante. Surpreendentemente, nas tarefas de PFF encontraram-se criancas de 3 anos
com desempenhos superiores a criancas de 4 anos e de 5 anos, 0 que sugere que a capacidade de PFF
podera nao ter o seu desenvolvimento apenas condicionado a idade, mas antes a experiéncias prévias
que resultem como estimulos a este desenvolvimento. Se assim for, fara sentido trabalhar na zona de
desenvolvimento proximal (ver Vygotsky, 1978) destas criancas no sentido de promover o

desenvolvimento da sua capacidade de PFF. Estes resultados parecem ser condizentes com os de Batista
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(2013) que argumentou que as criancas do 1.° CEB s&o capazes de identificar figuras imersas noutras.
Acrescenta-se que este trabalho pode ser iniciado na Educacao Pré-escolar, uma vez que os resultados
obtidos no estudo desta tese revelam que as criancas de 3 anos ja sdo capazes de o fazer. Além disso,
o facto de algumas criancas ja terem esta capacidade desenvolvida podera ser util no 1.° CEB, uma vez
qgue as ajuda a ver com clareza, e na ordem adequada, as figuras escritas ou impressas, sem se
distrairem com os estimulos que as rodeiam (Baroody et al., 2019; Clements & Sarama, 2018; Del
Grande, 1990).

Em convergéncia com os resultados de Batista (2013), também neste estudo as criancas de 5
anos resolveram, com niveis de sucesso acentuados, as tarefas PFF2, PFF3, PFF4, PFF6 e PFF7. Nestas
tarefas, todas as criancas do estudo aqui documentado mostraram-se capazes de estabelecer
comparacOes em tarefas de semelhancas e diferencas, e no grupo dos 3 anos isso aconteceu com,
aproximadamente, metade das criancas.

Nas tarefas de Percecdo Figura Fundo, mais de metade das criancas de 3 e 4 anos foram
capazes de reconhecer o quadrado e 90% das criancas de 5 anos também nomearam essa figura. Em
relacdo ao retangulo parece existir alguma confusao, dado que as criancas de 3 anos ndo o0 nomearam,
20% das criancas de 4 anos nomearam-no como quadrado e 30% das criancas de 5 anos ndo nomearam
o retangulo, referindo-se a essa figura como “Nao sei”. Talvez a resposta “ndo sei” oculte mais
dificuldades de comunicacdo do que concetuais, dado que ndo conseguem nomear o retangulo, mas
conseguem identifica-lo. No entanto, destaca-se que 40% das criancas de 5 anos identificaram as figuras
triangulo, retangulo e circulo, e 20% das criancas de 4 anos identificaram o tridngulo e o retangulo. Neste
sentido, considera-se necessaria uma exploracdo mais detalhada das propriedades das figuras
geomeétricas e da posicao em que sao apresentadas, com exemplos e contraexemplos, e discussao com
as criancas. Este trabalho ird possibilitar a identificacdo das figuras, mesmo quando estdo numa posicao
diferente da que estdo habituadas a ver e quando estdo num fundo complexo, tal como sugere a literatura
(ver Balinha & Mamede, 2020a; Baroody et al., 2019; Clements & Sarama, 2018; Clements et al., 1999;
Frostig et al., 2013; Fuson et al., 2015; J. Sarama & D. Clements, 2009; Weiland et al., 2012)

Para além de nomearem as figuras geomeétricas, foi solicitado as criancas que explicitassem a
razdo pela qual seria aquela figura, na tentativa de explorar um pouco mais o seu conhecimento sobre
propriedades das figuras geométricas. No grupo dos 3 anos, as criancas nao foram capazes de elencar
propriedades do triangulo por dificuldades de comunicacdo, naturais naquelas idades, ou por ndo serem
capazes de reconhecer as propriedades do triangulo (ver Van Hiele, 1986).; no grupo de 4 anos houve

quase metade que o conseguiu fazer; e no grupo dos 5 anos, este numero de criancas ultrapassou a
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metade, referindo-se ao numero de lados da figura e, portanto, considerando propriedades mais
elaboradas.

Pela analise dos resultados, parece que as criancas se podem enquadrar no nivel | de Van Hiele
(1986). Na teoria dos Van Hiele uma crianca no nivel 1 apresenta definicdes visuais, por exemplo, um
retangulo é um quadrilatero com todos os angulos a 90° e dois lados longos e dois lados curtos. Algumas
criancas parecem estar a caminho do nivel Il, pelos comentarios que utilizam, mas seria abusivo inclui-
las no nivel |, dado que os niveis sao sequenciais e de que existem requisitos que as criancas
participantes neste estudo nao cobriram. Para que exista essa passagem de um nivel para o outro, deve
ocorrer um rearranjo de relacées e de conceitos, ndo apenas uma verbalizacao do conhecimento intuitivo,
mas uma reestruturacdo (Van Hiele, 1986; Villiers, 2017). Além disso, no nivel Il, a pessoa apresenta
uma definicao antiecondmica, referindo, por exemplo, que um retangulo é um quadrilatero com lados
opostos paralelos e iguais, todos os angulos a 90°, diagonais iguais, dois eixos de simetria e muitos
outros detalhes (Villiers, 2017), o que nao foi observado nestas criancas.

Na resolucdo de tarefas sobre a capacidade de Constancia Percetual, que envolviam a
identificacdo de posicao, de cores, e 0 reconhecimento de formas e de tamanhos, uma crianca de 3
anos alcancou sucesso em todas as tarefas e quase todas conseguiram responder corretamente a mais
de metade das tarefas. Porém, os procedimentos apresentados foram, na sua maioria, procedimentos
errados e 0s comentarios validos escassos. As criancas de 3 anos apenas sugeriram que “sao formas”,
que “tém bicos”, “estdo em forma de triangulo”, “porque sao todos iguais” ou “porque sao telhados”,
nao tendo sido encontrados comentarios validos, ainda que alguns comentarios denotem uma boa
tentativa neste sentido quando atendem aos bicos (vértices), mas sem conseguir determinar quantos,
ou quando mencionam a “forma do triangulo” atendendo implicitamente a posicao dos lados da figura.
A maioria das criancas respondeu “Nao sei.”. Sobre os retangulos, ndo se encontraram criancas de 3
anos com comentarios validos, referindo “é igual a este”, numa clara dificuldade de comunicacdo ou
“Nao sei”. Sobre as duas tarefas de quadrados propostas na CP, as criancas de 3 anos responderam
massivamente “nao sei”.

As criancas de 4 anos apresentaram desempenhos entre 54% e 100% e os procedimentos
acertados superaram os procedimentos incompletos e os procedimentos errados. Porém, os comentarios
invalidos foram em grande numero, o que sugere uma notdria dificuldade de comunicacdo das suas
ideias. No grupo dos 4 anos, algumas das criancas referiram que “tem 4 bicos”, os outros consideraram
gue o retangulo tinha 4 partes ou responderam “nao sei”. Sobre o quadrado, referiram que tinha 4 bicos

ou utilizaram comentarios invalidos.
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A maioria das criancas de 5 anos conseguiu alcancar desempenhos superiores a metade na
resolucdo das tarefas de Constancia Percetual, a excecdo de uma crianca que conseguiu apenas 30% de
respostas corretas. Neste grupo de criancas, os procedimentos foram maioritariamente acertados e
foram condizentes com os comentarios validos utilizados. Isto constitui um bom indicador de que as
criancas deste grupo de 5 anos possuem esta capacidade algo desenvolvida, conseguindo reconhecer
formas, posicdes e tamanhos. Destaca-se que uma crianca apresentou definicdes bastante completas
para a questao sobre os triangulos: “Porque tém 3 bicos e 3 lados” e sobre o retangulo: “Porque tem 4
bicos e 4 lados, iguais dois a dois.”. Metade das criancas dos 5 anos atentaram nos lados ou nos bicos,
mas ainda se encontraram alguns comentarios invalidos como “esticado” ou “N&do sei”. Sobre o
qguadrado encontraram-se novamente duas definicdes bastante completas, neste caso, “tem 4 lados
iguais” e “porque tém 4 bicos e 4 lados iguais”, outros proferiram que “tem 4 lados” e uma pequena
parte atentou nos bicos (vértices).

Surpreendentemente, nesta capacidade de Constancia Percetual, também se encontraram
criancas de 3 anos com desempenhos superiores aos das criancas mais velhas, apresentando maior
numero de respostas corretas. O desenvolvimento desta capacidade é de importancia fulcral, ajuda as
criancas a perceberem o meio envolvente, a distinguirem figuras geométricas noutras posicoes,
tamanhos ou cores e também, no futuro, palavras que tenham aprendido mesmo que aparecam noutro
contexto ou com outro tipo de letra, tal como preconizam Del Grande (1990), Silva e colegas (2016),
Gutiérrez e Santos (2018).

Nos resultados das tarefas de Constancia Percetual deste estudo denota-se uma dificuldade
expressa pelas criancas de 3 anos na utilizacdo de procedimentos acertados e, ainda, bastantes criancas
a utilizarem procedimentos errados. Na tarefa de encontrar retangulos em diferentes posicdes, ndo se
encontrou nenhum procedimento errado, pelo que se depreende que as criancas sao capazes de
reconhecer figuras geométricas, mesmo que se apresentem noutra posicao diferente da “convencional”.

A analise dos procedimentos utilizados permite, ainda, compreender que as criancas identificam
e desenham figuras geomeétricas de diferentes tamanhos, cores e posicoes. Além disso, encontram-se
semelhancas com os resultados de Owens (1999), na medida em que as criancas selecionam formas
como sdo mostradas ou nomeadas. Também parece que tém desenvolvida a sua capacidade grafica
(Barros & Palhares, 2001) porque reproduzem quadrados e a sua capacidade logica (Barros & Palhares,
2001), ja que reconhecem figuras mesmo que rodadas. Assim sendo, as criancas participantes neste
estudo parecem ter desenvolvida a sua Constancia Percetual, ou seja, a capacidade de identificar um

objeto com propriedades invariaveis apresentado de diferentes formas, posicdes, tamanhos, brilho,
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texturas e cores (Del Grande, 1990; Frostig, 2017a, 2017b; Frostig et al., 1994, 2002, 2013; Matos &
Gordo, 1993). Este aspeto descoberto ndo é condizente, de certo modo, com as descobertas de Piaget
e Inhelder (1956) que referiu que dos 2,6 anos até, aproximadamente, aos 3,6 e 4 anos as criancas sao
capazes de reconhecer objetos familiares, mas nao sao capazes de distinguir figuras geométricas.

Os resultados encontrados no estudo aqui documentado também podem ser comparados com
os de Ceia (1991), que estudou 0 modo como os professores ensinavam geometria no 1.° ciclo e como
0s seus alunos aprendiam, referindo que os professores, ao apresentarem as figuras geométricas sempre
na mesma posicdo, estabeleceram definicdes mal expressas que perturbaram a construcao de conceitos
nas criancas. Como consequéncia, estas apresentaram dificuldade na identificacdo de figuras
apresentadas noutra posicao; nao conseguiram representar a relacao entre os quadrados e os retangulos
(Ceia, 1991). O autor argumenta, ainda, que o conhecimento dos conceitos elementares de geometria e
a classificacao hierarquica ndo foram suficientes para as criancas compreenderem e utilizarem esses
conceitos (Ceia, 1991). No estudo aqui documentado, os resultados também parecem indicar que
algumas criancas manifestam dificuldade em reconhecer figuras noutras posicdes, porém, por nao
conseguirem ainda reconhecer propriedades dessas figuras.

Na resolucao de tarefas de Percecado da Posicdo no Espaco, as criancas foram desafiadas a
identificar posicdo e a reconhecer semelhancas e diferencas. O desempenho das criancas de 3 anos
oscilou bastante, sendo que a maioria ndo conseguiu alcancar desempenhos superiores a 50%. Além
disso estas criancas nao conseguiram apresentar procedimentos acertados.

Das criancas de 4 anos, um numero expressivo de criancas mostrou desempenhos superiores
a 50% e nas criancas de 5 anos o sucesso foi superior a metade. Destaca-se, porém, que se encontraram
mais procedimentos errados do que procedimentos acertados, o que permite pensar que possivelmente
as criancas nao precisam de efetuar procedimento muito elaborados para estabelecer um raciocinio
correto durante a resolucao da tarefa.

Na resolucéo das tarefas de Percecao da Posicdo no Espaco propostas, as criancas conseguiram
responder corretamente a mais de metade das questdes, o que parece evidenciar que este tipo de
propostas pode e deve ser realizado na Educacdo Pré-Escolar. Além disso, estes resultados sao
condizentes com os resultados de Maslow, Frostig, Lefever e Whittlesey (1964) que indicam que a
Percecao da Posicao no Espaco atinge seu pico de desenvolvimento um pouco mais cedo do que outras
capacidades avaliadas pelo teste. Globalmente, nesse estudo de Maslow e colegas (1964), as criancas
manifestaram dificuldade na Percecédo da Posicdo no Espaco e na distincao entre be de pe g, o que

parece evidenciar falhas no desenvolvimento da sua lateralidade. Para criancas que tém dificuldade na
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Percecdo da Posicao no Espaco, a progressao esquerda-direita pode ser dificil e pode exigir treinamento
intensivo e repetido (Frostig, 1972). Assim, postula-se que este tipo de tarefas deve ser proposto na
educacao pré-escolar para que as criancas adquiram essa capacidade.

A capacidade de Percecdo das Relacdes Espaciais também foi objeto de estudo, com tarefas
para identificar posicao, efetuar construcoes e puzzles. Nao se encontrou nenhuma crianca com acertos
em todas as tarefas propostas no ambito desta capacidade. As criancas de 3 anos revelaram niveis de
sucesso em menos de metade das tarefas propostas, apesar de se encontrarem criancas de 3 anos com
desempenhos superiores aos das criancas mais velhas. No grupo dos 4 anos, os desempenhos na
resolucdo das tarefas propostas foram muito diferenciados, oscilando entre a resolucdo correta de um
numero reduzido de tarefas e a resolucdo de quase todas as tarefas. No grupo dos 5 anos, a maioria
das criancas alcancou o sucesso em mais de metade das tarefas propostas.

Pelos resultados obtidos, as tarefas de PRE parecem ter sido as mais dificil para as criancas, o
que pode constituir um indicador de que esta capacidade parece estar menos desenvolvida nas criancas
do que as restantes. Apesar de ter sido a capacidade em estudo em que as criancas tiveram maior
dificuldade, ainda se encontraram criancas que conseguiram resolver algumas tarefas de Percecédo das
Relacdes Espaciais corretamente. Assim sendo, considera-se que vale a pena investir neste tipo de
tarefas, porque parece que as criancas se encontram na sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ver
Vlygotsky, 1978), ou seja, ainda nao conseguem, mas devem ser estimuladas para alcancarem esses
desempenhos.

Através da analise dos procedimentos utilizados na Percecdo das Relacdes Espaciais percebe-se
gue os materiais manipulaveis podem e devem ser utilizados desde cedo, como os puzz/es e os blocos,
uma vez que se encontraram criancas de 3 anos com procedimentos acertados, tal como proclamado
por Bernstein (1963). Nesta capacidade ha muitas criancas de 4 anos com procedimentos incompletos,
0 que parece evidenciar que se encontram na sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ver Vygotsky,
1978) e, por esse motivo, podem ser encorajadas a desenvolver este tipo de tarefas junto de pares mais
competentes. Além disso, encontraram-se afinidades com os resultados de Owens (1999), na medida
em que as criancas usaram aspetos relacionados com experiéncias espaciais, manipularam formas e
espacos, e compreenderam a posicao dos cubos em relacédo a si e dos cubos entre si. No estudo aqui
realizado, encontraram-se, ainda, criancas que resolveram problemas e construces espaciais com
sucesso, 0 que converge com os resultados de Owens (1999). Os resultados parecem, ainda, convergir
com os de Verdine e colegas (2014), na medida em que também as criancas deste estudo visualizaram

0s blocos como uma parte. Algumas criancas ndo conseguiram montar as construcdes tal como eram
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apresentadas e pode dizer-se que falharam no planeamento e na execucao, tal como proclamado por
Fonseca e Soares (2019).

Esta capacidade parece ter sido a mais dificil ao nivel dos desempenhos das criancas. Estes
resultados sdo condizentes com os de Gordo (1993) que mostraram que através da resolucao de diversas
atividades que integravam a proposta, o grupo de participantes (44 criancas do 3.° ano de escolaridade)
desenvolveu as capacidades de Visualizacdo Espacial, exceto a capacidade de Percecao das Relacdes
Espaciais, onde os resultados nédo foram significativos. Ferreira, Silva e Esteves (2001) analisaram os
efeitos de um jogo de computador ao nivel das Percecdo das Relacdes Espaciais, Constancia Percetual
e Orientacao Espacial com criancas entre os 7 e os 13 anos e concluiram que a pratica com um jogo de
computador pode ter uma influéncia positiva no desenvolvimento das Percecao das Relacdes Espaciais.
Assim, considera-se que talvez uma abordagem através de um jogo de computador pudesse potenciar
melhores desempenhos.

Estes resultados reforcam a ideia de que as criancas sdo competentes na Visualizacao Espacial
e que podem e devem ser estimuladas, desde cedo, a resolver tarefas neste ambito, procurando, assim,

que se alcancem desempenhos diferenciados em niveis superiores.
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CAPITULO V — CONCLUSOES

Neste estudo pretendeu-se conhecer a Visualizacdo Espacial de criancas que frequentam a
Educacao Pré-Escolar. Procurou-se dar-se resposta as questdes de investigacdo: 1) Como variam os
desempenhos das criancas na resolucdo de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura
Fundo, de Constancia Percetual, de Percecdo da Posicdo no Espaco e de Percecdo das Relacdes
Espaciais de acordo com a idade? 2) Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacdo
espacial no desempenho das criancas? 3) Que desempenhos tém as criancas na resolucao destas
tarefas?

Este capitulo procura apresentar as respostas as questoes de investigacao, discute as implicacoes
educacionais dos resultados obtidos, identifica as limitacdes da investigacdo realizada e apresentam-se

sugestdes para futuras investigacdes.

5.1 Conclusoes da investigacao

Neste ponto serdo apresentadas as respostas as questdes de investigacdo. Destaca-se o caracter
inovador deste estudo, na medida em que pouco se sabe sobre Visualizacao Espacial das criancas na
Educacao Pré-Escolar.

Auscultaram-se as criancas durante a resolucao de tarefas sobre Visualizacdo Espacial e procedeu-
se a analise dos seus desempenhos, nomeadamente, do numero de resolucées certas e erradas
registado nas tarefas propostas, dos procedimentos e dos comentarios que proferem, para perceber
aquilo que conseguem fazer e o que ainda é dificil, em cada faixa etaria, para as criancas de 3, 4 e 5

anos. Neste sentido, passar-se-a a analise das questdes de investigacao.

5.1.1 Como variam os desempenhos das criancas na resolucao de tarefas de Coordenacao
Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de Constincia Percetual, de Percecdo da

Posicao no Espaco e de Percecdo das Relacoes Espaciais de acordo com a idade?

De acordo com os resultados obtidos neste estudo, parece que os desempenhos das criancas
variam na resolucao de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de Constancia
Percetual, de Percecdo da Posicao no Espaco e de Percecao das Relacdes Espaciais, de acordo com a
idade. O desempenho das criancas de 4 e 5 anos nas tarefas propostas parecem ser semelhantes.

Globalmente, as tarefas de Percecao das Relacdes Espaciais e de Coordenacao Visual Motora parecem
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ser as mais dificeis para as criancas mais novas. Além disso, as tarefas de Percecdo das Relacdes
Espaciais parecem ser as mais dificeis para todas as idades. O estudo evidencia que, globalmente, as
criancas de 4 e 5 anos apresentam um desempenho superior as de 3 anos na resolucao de tarefas de
todas as capacidades de VE em estudo. Contudo, identificaram-se apenas desempenhos superiores das
criancas de 5 anos em relacéo as de 4 anos na resolucdo de CVM.

A analise do total de resolucdes certas e erradas das criancas nas tarefas de Visualizacao
Espacial indica diferencas no desempenho das criancas de acordo com a idade, para cada capacidade
de Visualizacao Espacial em causa. Isto sugere existéncia de mudancas acentuadas no desenvolvimento
destas capacidades de Visualizacao Espacial das criancas nestas faixas etarias. Contudo, a Coordenacao
Visual Motora parece desenvolver-se mais lentamente, dos 4 para os 5 anos. Perceber que as criancas
deste estudo sdo capazes de resolver, com sucesso, tarefas de CVM, PFF, CP, PPE e de PRE é reconhecer
que, desde os 3 anos, é possivel encontrar criancas com capacidades de Visualizacao Espacial. Deste
modo, 0 progresso das criancas na resolucdo das tarefas de Visualizacdo Espacial propostas, a par da
idade, para constituir-se um indicador de que ha capacidades de Visualizacao Espacial que podem ser
estimuladas na Educacao Pré-escolar.

Os estudos prévios (ver Alves & Gomes, 2011; Alves & Gomes, 2012; Batista, 2013; Clements
et al., 1999; Cohrssen et al., 2017; Ferreira et al., 2001; Gordo, 1993; Maslow et al., 1964; Thompson,
2012; Tian & Huang, 2009) destacam que a visualizacdo contribui para o desenvolvimento das criancas
e indicam melhorias na Visualizacdo Espacial quando as criancas sdo estimuladas a resolver tarefas
sobre visualizacdo. Além disso, para que possam aprender geometria, as criancas precisam de
experimentar, organizar ideias, objetos e conceitos, aprender a definir e o que é uma definicao
(Freudenthal, 1973; Villiers, 2017).

Globalmente, as criancas de 4 e 5 anos alcancaram desempenhos superiores relativamente as
criancas de 3 anos. Contudo, a descoberta mais importante prende-se com as criancas de 3 anos, dado
gue houve criancas desta idade que, pontualmente, alcancaram desempenhos superiores a criancas de
4 e 5 anos. Este aspeto parece indicar que estas tarefas podem e devem ser propostas as criancas de
3 anos, para que se alcancem desempenhos superiores nos 4 e 5 anos. Assim, encontrou-se uma
diferenca numa das capacidades estudadas, para além das expectaveis diferencas de desempenho de
acordo com a idade. Tal como ja referia Hoffer (1977) e reforcam, mais recentemente, Clements e
Sarama (2009) e Kormaz (2017), muitos conceitos geométricos nao podem ser reconhecidos ou

percebidos sem que as criancas os percebam visualmente e 0s associem a experiéncias anteriores. Para
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isso acontecer, as criancas precisam de aprender as ideias geomeétricas e necessitam de desenvolver a
sua visualizacéo.

Parece ser, entdo, relevante proporcionar as criancas oportunidades para melhorarem a sua
Visualizacado Espacial, dado que esta sera necessaria para o sucesso futuro na matematica, nas outras
areas e no seu futuro (Del Grande, 1990; Lee et al., 2009; Spelke et al., 2011; Thompson, 2012).

Maslow, Frostig, Lefever e Whittlesey (1964) referem que realizacao destas tarefas de CVM, PFF,
CP, PPE e PRE ¢ util como ferramenta de triagem com grupos de criancas de creche, jardim de infancia
e primeiro ciclo, pois permite identificar aquelas que precisam de trabalho percetivo especial. Além disso,
estes autores indicam que o desenvolvimento percetivo maximo nas areas medidas ocorre entre as
idades de 4 e 7 anos. Assim, o desenvolvimento da Visualizacdo Espacial parece ser mais fortemente
influenciado pela experiéncia do que pela inteligéncia (Fuson et al., 2015; Lewis Presser et al., 2015;
Torbeyns et al., 2015). Por esse motivo, uma vez mais, se sugere a inclusdo de tarefas de Visualizacéo
Espacial, nomeadamente, de Coordenacao Visual Motora, de Percecdo Figura Fundo, de Constancia
Percetual, de Percecao da Posicao no Espaco e de Percecdo das Relacdes Espaciais, na Educacao Pré-

escolar.

5.1.2 Como varia o efeito das diferentes capacidades de Visualizacao Espacial no

desempenho das criancas?

Apds a analise dos desempenhos das criancas nas diferentes capacidades de Visualizacao
Espacial procurou-se saber se as diferentes capacidades de visualizacao espacial em estudo afetavam,
de modo idéntico, os desempenhos das criancas na resolucao das tarefas propostas.

As respostas registadas para as diferentes capacidades de Visualizacdo Espacial sugerem
diferencas no efeito das capacidades de Coordenacao Visual Motora, Percecdo Figura Fundo, Constancia
Percetual, Percecdo da Posicao no Espaco e Percecao das Relacdes Espaciais no desempenho das
criancas na resolucao das tarefas propostas.

Além disso, que os desempenhos das criancas nas tarefas de Constancia Percetual [CP] é
significativamente superior aos seus desempenhos nas tarefas de CVM e nas tarefas de PPE. Nao se
identificaram outras diferencas no efeito das diferentes capacidades de Visualizacdo Espacial no
desempenho das criancas.

Assim, os resultados deste estudo permitem concluir que os desempenhos das criancas nas

tarefas propostas dependem ndo sé da idade das criancas, mas também do tipo de capacidade de
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Visualizacado Espacial em causa, sendo que as tarefas mais dificeis para as criancas parecem ser as de
Percecdo das Relacdes Espaciais, e aguelas em que obtiveram sucesso significativamente superior foram
as de Constancia Percetual. Estes resultados parecem ser indicadores de que, possivelmente, a
Constancia Percetual se desenvolve antes das outras capacidades de VE em estudo. Dado que as tarefas
de CP incluiram a identificacao de posicdo e de cores, e o reconhecimento de formas e tamanhos, pode
avancar-se com outra explicacdo para este sucesso diferenciador, que se prende com as experiéncias
prévias destas criancas. Neste sentido, pelos resultados obtidos, considera-se que as criancas
participantes no estudo ja devem ter vivenciado experiéncias com exemplos diversificados para serem
capazes de reconhecer formas e de as nomear ou classificar. Classificar implica saber distinguir o que é
diferente do igual ou semelhante e ao classificar inclui-se um determinado elemento num conjunto, pela
igualdade, e exclui-se, pela diferenca (Clements & Sarama, 2018; McGarvey & Jamison, 2015; Silva et
al., 2016).

Este estudo identificou a capacidade de Percecdo das Relacdes Espaciais como aquela em que
as tarefas foram mais dificeis para as criancas, envolvendo a identificacdo de posicdo, a realizacdo de
construcdes e de puzzles. Alguns autores (Frostig et al., 1994, 2013) referem que a Percecado das
Relacdes Espaciais, tem maior influéncia no desenvolvimento da competéncia para a matematica e que
ha criancas com mais de 9 e 10 anos com dificuldades de aprendizagem, cujos antecedentes revelam
dificuldades no recorte, na escrita, no desenho e a jogar a bola. Assim, ainda que os resultados obtidos
no estudo aqui apresentado ndo sejam tao positivos como nas tarefas das outras capacidades de
visualizacdo espacial estudadas, encontraram-se criancas capazes de resolver, com sucesso, tarefas de
Percecdo das Relacdes Espaciais. Dada a importancia do desenvolvimento desta capacidade na
competéncia matematica do individuo, parece ser pertinente promover a sua exploracao com as crian¢as

da Educacéao Pré-escolar, dado que esta sera vantajosa para as criancas a longo prazo.

5.2.3 Que desempenhos tém as criancas na resolucio destas tarefas?

Para responder a Questao de Investigacdo “Que desempenhos tém as criancas na resolucéo
destas tarefas?” analisaram-se os procedimentos e os comentarios proferidos pelas criancas durante a
realizacdo das mesmas. Para esta analise foi considerado um grupo de 30 criancas, de 3, 4 e 5 anos.

O estudo aqui apresentado atendeu, ainda, aos procedimentos utilizados pelas criancas na
resolucdo de tarefas de Coordenacao Visual Motora, de Constancia Percetual, de Percecdo da Posicao

no Espaco e de Percecédo das Relacdes Espaciais. Os procedimentos encontrados foram diferenciados
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entre acertados, incompletos ou errados. Globalmente, no grupo de criancas de 3 anos ainda se
encontraram mais procedimentos acertados do que incompletos, mas os procedimentos errados foram
quase o dobro dos procedimentos acertados. No grupo de criancas de 4 anos encontraram-se mais de
metade de procedimentos acertados, mas os numeros de procedimentos errados e incompletos ainda
sao muito semelhantes. No grupo de criancas de 5 anos os procedimentos errados sao residuais, 0s
procedimentos acertados sao a maior parte dos procedimentos utilizados e os procedimentos
incompletos aparecem em menor numero.

Neste estudo também se analisaram os comentarios apresentados pelas criancas nas tarefas de
Coordenacédo Visual Motora, Percecao Figura fundo, Constancia Percetual e Relacdes Espaciais, tendo-
se distinguido comentarios validos, parcialmente validos e comentarios invalidos, adaptados de Soutinho
(2015). Mais de metade dos comentarios foram considerados validos, sendo a maioria destes de criancas
de 5 anos. Os comentarios parcialmente validos foram residuais, encontrados em tarefas de identificacao
de figuras e utilizados por criancas de 3, 4 e 5 anos. Os comentarios invalidos foram empregues por
cerca de metade das criancas de 3 anos, em menor numero pelas criancas de 4 anos e em numero
residual pelas criancas de 5 anos. Nesta analise dos comentarios proferidos pelas criancas foram
analisadas as figuras geométricas e suas propriedades, quantidades, conceitos de espaco (esquerda,
direita, cima, baixo) e de tamanhos (pequeno, médio, grande).

Nas tarefas sobre triangulos apresentadas concluiu-se que as criancas de 3 anos ndo foram
capazes de elencar qualquer propriedade do triangulo, no grupo de 4 anos houve quase metade que
conseguiu, e no grupo dos 5 anos os comentarios validos foram superiores a metade, referindo-se ao
numero de lados da figura e, portanto, considerando propriedades mais elaboradas. As criancas de 3
anos apenas sugeriram que “sao formas”, que “tém bicos”, “estdo em forma de tridngulo”, “porque sao
todos iguais” ou “porque sao telhados”, nao tendo sido encontrados comentarios validos e a maioria das
criancas respondeu “ndo sei”. No grupo dos 4 anos encontraram-se poucos comentarios validos e no
dos 5 anos os comentarios mostraram ter maior detalhe, no entanto, ainda se identificaram quase
metade de comentarios invalidos “Nao sei”. Destaca-se, porém, que uma crianca de 5 anos apresentou
uma definicdo bastante completa: “Porque tém 3 bicos e 3 lados”.

As criancas de 3, 4 e 5 anos foram capazes de reconhecer o quadrado. Sobre as tarefas de
definicdo das propriedades dos quadrados propostas, as criancas de 3 anos responderam todas “nao
sei” e as de 4 anos que tinha “4 bicos”, mas a maioria utilizou comentarios invalidos. Nos 5 anos
encontraram-se duas definicdes bastante completas, “porque tem 4 lados iguais” e “porque tém 4 bicos

e 4 lados iguais”, uma parte proferiu que “tem 4 lados” e outros atentaram nos bicos (vértices).
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Em relacao ao retangulo, parece existir alguma confusdo, dado que as criancas de 3 anos nao
0 nomearam, algumas das criancas de 4 anos nomearam-no como quadrado e outras criancas de 5
anos ndo nomearam o retangulo, referindo-se a essa figura como “nao sei”. Assim, nao se encontraram
criancas de 3 anos com comentarios validos, referindo “é igual a este” ou “nao sei”. No grupo dos 4
anos algumas das criancas referiram que “tem 4 bicos”, os outros consideraram que o retangulo tinha
4 partes ou responderam “nao sei”. Nas criancas de 5 anos encontrou-se uma definicdo bastante
completa, “Porque tem 4 bicos e 4 lados, iguais dois a dois”, sendo que metade das criancas atentaram
nos lados ou nos bicos, contudo, ainda existiu uma grande percentagem de comentarios invalidos,
considerando-o como “esticado” ou “nao sei”.

Pelo exposto, destaca-se que quase metade das criancas de 5 anos identificaram as figuras
triangulo, retangulo e circulo, e uma pequena parte das criancas de 4 anos identificaram o triangulo e o
retangulo. Neste sentido, as criancas deste estudo parecem incluir-se no nivel | de Van Hiele, pois
reconhecem uma figura geométrica como um todo, pela sua aparéncia, sem considerarem as
propriedades, a relacdo entre os lados ou os angulos (Van Hiele, 1986).

Ha, no entanto, algumas criancas que parecem caminhar para o nivel Il, pelos comentarios que
utilizam, mas seria abusivo inclui-las no nivel Il de Van Hiele, uma vez que os niveis sdo sequenciais e
gue o nivel 2 exige requisitos que as criancas ainda nao apresentam. Além disso, para que exista essa
passagem de um nivel para o outro, deve ocorrer um rearranjo de relacdes e de conceitos, ndo apenas
uma verbalizacdo do conhecimento intuitivo, mas uma reestruturacéo (Van Hiele, 1986; Villiers, 2017).
Porém, é de destacar que essas criancas identificaram algumas propriedades das figuras geométricas e
uma dessas criancas argumentou, ainda, que os lados opostos do retangulo sédo iguais. Este
reconhecimento é entendido na literatura como evidéncia de que a crianca possui ja caracteristicas
inerentes a quem esta no nivel Il (ver Barros & Palhares, 2001; Crowley, 1987; Fuson et al., 2015; Jones,
2002; McGarvey & Jamison, 2015; Moreira & Oliveira, 2002; Van Hiele, 1986; Villiers, 2017). A este
respeito, Clements, Sudha e Sarama (1999) referem que criancas de 3 a 6 anos nao conseguem
distinguir de forma confiavel circulos, tridangulos, quadrados e retangulos de contraexemplos. No entanto,
no estudo aqui apresentado foram encontrados resultados que mostram exemplos de criancas que o
conseguiram. Os resultados parecem indicar, ainda, que algumas das criancas tém desenvolvidas as
suas capacidades visual, verbal, grafica e légica (ver Barros & Palhares, 2001).

Nas tarefas de identificacdo de semelhancas e diferencas, todas as criancas se mostraram
capazes de estabelecer comparacoes, apesar de, no grupo de criancas dos 3 anos isso ter acontecido

com aproximadamente metade das criancas.
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Nas tarefas de distincdo de tamanhos, as criancas de 3 anos ja foram capazes de verbalizar o
vocabulo “médio”, e estabelecer uma comparacao entre os tamanhos pequeno, médio e grande. No
grupo dos 4 anos, os comentarios validos encontrados variaram, mas nem todos utilizaram a palavra
“médio”, alguns compararam tamanhos como “pequenino, pequeno, grande”, “pequeno, grande, muito
grande” ou “pequeno, grande, maior”. No grupo dos 5 anos, todas as criancas utilizaram comentarios
validos, tendo utilizado os comentarios “pequeno, médio e grande”, “pequeno, grande, muito grande”,
“pequeno, médio, maior”. Os resultados obtidos mostram, tal como os de Alves e Gomes (2012), que é
importante desenvolver o vocabulario espacial para a construcao da representacao espacial na crianca.
Além disso, estimular a argumentacdo das criancas na resolucdo das tarefas, ajuda a enriquecer o
vocabulario espacial da crianca, podendo contribuir para a melhoria das competéncias de visualizacao.

Nas tarefas de posicdo “cima, baixo” encontraram-se muitos comentarios validos e poucos
comentarios invalidos. No grupo dos 3 anos, metade utilizou o comentario valido e outra metade referiu
“nao sei”. No grupo das criancas de 4 anos quase todos argumentaram “em cima, em baixo”, uma
pequena parte referiu “ao lado, para cima” e outros “néo sei”. No grupo dos 5 anos quase todos os
comentarios foram considerados validos e apenas uma pequena parte referiu “nao sei.”.

Em tarefas onde se pretendia a distincdo da esquerda e direita encontraram-se muitos
comentarios validos e poucos comentarios invalidos. Junto das criancas de 3 anos encontraram-se mais
de metade de comentarios validos, havendo uma pequena parte que referiu “esquerda, direita” e a outra
parte mencionou “lado, lado”. No grupo dos 4 anos foram encontrados uma grande parte de comentarios
validos, sendo poucos “esquerda, direita” e metade “lado, lado”. Encontraram-se, ainda, comentarios
invalidos como “a beira, de costas” e “nao sei”. Estes resultados também foram encontrados por Alves
e Gomes (2012), que identificaram uma predominancia das relacdes topoldgicas na representacao
espacial, nomeadamente, nas relacdes de proximidade/vizinhanca (as criancas utilizavam o termo “a
beira” ao invés de “a esquerda, a direita”). No grupo de criancas de 5 anos do estudo desta tese
encontraram-se quase todos os comentarios validos, uma parte “esquerda, direita” e mais de metade
“lado, lado”. A lateralidade pode ser definida como o mapa interno do corpo; direcionalidade, como
pertencente ao ambiente ou como 0 mapa do espaco ao redor do corpo.” (Frostig, 1972). Para criancas
que tém dificuldade na Percecéo da Posicdo no Espaco a progressao esquerda-direita pode ser dificil e
pode exigir treinamento intensivo e repetido (Frostig et al., 2013; Frye et al., 2013).

Pelos dados apresentados pode concluir-se que as criancas da Educacdo Pré-escolar sdo
capazes de utilizar procedimentos corretos, combinados com comentarios validos, o que evidencia que

estarao preparadas para realizar tarefas para desenvolver a sua Visualizacao Espacial.
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Algumas criancas, porém, apresentam resolucdes certas, acompanhadas por procedimentos
errados ou incompletos e por argumentos invalidos. Este aspeto pode significar que as criancas ainda
se encontram a consolidar aquele aspeto, no caso dos procedimentos. Em relacdo aos comentarios,
podem possuir o conhecimento, mas ainda nao serem capazes de verbalizar os conceitos. Neste sentido,
apesar dos desempenhos serem diferenciados, afere-se que as tarefas podem e devem ser propostas as
criancas de 3, 4 e 5 anos, para as ajudar a alcancar procedimentos acertados e a proferir comentarios

validos desde tenra idade.

5.2 Implicacdes educacionais

A visualizacdo deve comecar pela construcdo e manipulacdo de representacdes concretas e,
progressivamente, devem fazer-se representacées mentais de formas, relacdes e transformacdes (Klein
et al., 2008; Mendes & Delgado, 2008; Moor et al., 2005). Pode, também, ser desenvolvida através de
atividades de orientacao, como quando se pede as criancas para visualizarem o caminho que percorrem
desde a biblioteca, descrevendo os pontos de referéncia ou quando as criancas discutem o aspeto das
formas geométricas em diferentes perspetivas (Almeida & Freire, 2008; Fuson et al., 2015).

Autores como Clements e Saram (2018), bem como os documentos orientadores da Educacao
Pré-Escolar (ver Silva et al., 2016), evidenciam a importancia da matematica nos primeiros anos,
considerando que os conceitos matematicos aprendidos nesta fase influenciam positivamente as
aprendizagens seguintes. Dado que a capacidade de raciocinio quantitativo melhora quando as criancas
tém cinco anos e meio de idade, e que a capacidade de raciocinio espacial das criancas se desenvolve
mais cedo do que a sua capacidade de raciocinio quantitativo (Tian & Xuang 2009), é importante que se
trabalhe na ZDP (ver Vygotsky, 1978) para que se alcancem raciocinios mais completos e complexos.
Além disso, as interacdes entre o individuo e o meio ambiente sdo fatores fundamentais para o
desenvolvimento das criancas, ou seja, que as experiéncias que as criancas passam influenciam o seu
desenvolvimento (Ausubel, 2003; Ausubel & Sullivan, 1983; Clements & Sarama, 2018).

A capacidade de desenho também parece melhorar @ medida que as criancas crescem, tal como
referem Yilmaz, Kubiatko e Topal (2012). O trabalho da Visualizacdo Espacial na Educacao Pré-escolar
também permite, tal como destacado por Sancho e Alonso (2016), que as criancas melhorem a sua
criatividade e a memoria, através do uso da arte como recurso didatico, desenvolvam a reflexdo e o
sentido critico, pelo que os conteudos de geometria e de expressao plastica podem enriquecer-se

mutuamente.
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Assim sendo, todas as capacidades em estudo podem e devem ser exploradas na educacao preé-
escolar. Apesar dos documentos curriculares referenciarem a Visualizacdo Espacial, & necessario que 0s
educadores coloquem em pratica o desenvolvimento dessas capacidades, para que nao aconteca, como
mencionado por Cohrssen e colegas (2017), que o curriculo possa estar a subestimar as capacidades
das criancas. Nesse sentido, sugere-se que as praticas adotadas com as criancas sejam diferenciadas,
adequadas e adaptadas a cada crianca. Assim, uma abordagem centrada em projetos de ensino e
aprendizagem de matematica, com recurso a jogos, adivinhas, faz de conta e materiais manipulaveis
diversificados (Bussi & Baccaglini-Frank, 2015; Klein et al., 2008; McGarvey & Jamison, 2015) pode
ajudar a que as criancas em idade pré-escolar explorem as suas competéncias informais e sejam capazes
de desenvolver a sua Visualizacao Espacial

Além disso, em convergéncia com as ideias de Alves e Gomes (2011) e Gordo (1993), a
Visualizacao Espacial potencia a aprendizagem da matematica, na medida em que pode melhorar a
construcdo dos conhecimentos matematicos e conceitos geométricos, e a utilizacdo de tarefas
diversificadas e especificas pode ajudar as criancas a obterem resultados positivos. Os resultados do
estudo aqui apresentado evidenciam que a Visualizacao Espacial pode ser explorada na Educacao Pré-
-escolar, promovendo o desenvolvimento das criancas nas varias capacidades — CVM, PFF, CP, PPE,
PRE, nas criancas a partir dos 3 anos.

O conhecimento dos educadores sobre a forma como acontece o processo de desenvolvimento
e aprendizagem da matematica, o0 modo como interpretam o que a crianca faz e pensa, e como tentam
perceber o seu ponto de vista, permite-lhes antever o que esta podera aprender a partir da sua
experiéncia (Silva et al., 2016; Thompson, 2012). Assim sendo, torna-se fundamental conhecer aquilo
gue as criancas sao capazes de resolver no ambito da Visualizacao Espacial, pelo que este estudo se
reveste de um contributo particularmente importante, para que se possam propor tarefas adequadas ao
nivel de desenvolvimento das criancas.

Neste sentido, o educador podera ter em conta as atitudes e disposicdes de aprendizagem como
a curiosidade, atencao, imaginacao, criatividade, autorregulacdo e persisténcia, mas também os
processos gerais como classificacdo, seriacdo, raciocinio, resolucdo de problemas e comunicacdo
matematica que sdo transversais a matematica (Dacey et al., 2001; Moor et al., 2005; Silva et al., 2016).

Muitas criancas apenas reconhecem figuras geométricas nas posicdes em que aparecem
habitualmente (Balinha & Mamede, 2016, 2020a; Matos & Gordo, 1993). Isto acontece pela forma como
sao formados os conceitos, normalmente, nas discussdes sobre as figuras geométricas os quadrados

sao vistos com um dos lados na horizontal e, por isso, o conceito de quadrado das criancas inclui a
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propriedade de que tém de ter um lado horizontal (Bussi & Baccaglini-Frank, 2015; Lewis Presser et al.,
2015; Matos & Gordo, 1993; McGarvey & Jamison, 2015; Torbeyns et al., 2015). Neste sentido, as
criancas devem vivenciar, desde cedo, experiéncias através das quais contactem com exemplos
diversificados, que incluam também figuras em diferentes posicdes, pois classificar implica saber
distinguir o que ¢é diferente do que & igual (Bussi & Baccaglini-Frank, 2015; McGarvey & Jamison, 2015;
Silva et al., 2016). Assim, proporcionar tarefas de Coordenacao Visual Motora, Percecéo Figura Fundo,
Constancia Percetual, Percecédo da Posicao no Espaco e de Percecao das Relacdes Espaciais revestem-
se de especial importancia dado que estas capacidades de Visualizacdo Espacial interferem com a
aprendizagem das criancas.

Frostig e colegas (1994, 2002, 2013) salientam, ainda, que a capacidade de Percecdo Visual
influencia a estabilidade emocional das criancas, uma vez que nao sdo capazes de recortar ou colorir no
jardim de infancia ou de aprender a ler ou a escrever no 1.° e 2.° ano. As criancas ficam angustiadas
por nao conseguirem fazer as mesmas coisas que os seus colegas da mesma idade. Mas estes
problemas nao se limitam as tarefas “escolares”, uma vez que socialmente as criancas também podem
ser excluidas por ndo serem capazes de jogar a bola ou por partirem alguma coisa. Em alguns casos o
crescimento ajuda a superar dificuldades de Percecdo Visual, no entanto, as criancas ja terdo passado
por todas as frustracdes, tensdes e fracassos que podem comprometer o seu desempenho escolar e a
sua atitude face a vida (Frostig et al., 1994, 2002, 2013).

A utilizacdo de uma grande variedade de materiais manipulaveis favorece a aprendizagem de
conceitos geométricos e desenvolve nas criancas uma atitude positiva. Destaca-se, no entanto, que a
existéncia dos materiais nao garante por si s6 que se desenvolvem aprendizagens, € necessario que as
criancas o possam manipular e que o educador apoie o desenvolvimento dessa aprendizagem com 0s
materiais (Breda et al., 2011; Clements & Sarama, 2018; Clements, 1998; Fuson et al., 2015; Klein et
al., 2008; Lewis Presser et al., 2015; Matos & Gordo, 1993) e tarefas devidamente exploradas.

A educacéo pré-escolar podera ser um meio facilitador do desenvolvimento destas competéncias,
uma vez que se trabalha de forma holistica e se pretende alcancar o desenvolvimento global da crianca.
Assim sendo, e tal como Frostig (1972) destaca, todas as funcdes psicologicas estao relacionadas, pelo
que deve ser realizado, também, um trabalho ao nivel da linguagem, da memoria, da atencao, da parte
motora, afetiva e social da crianca. Neste sentido, € melhor e mais seguro iniciar programas preventivos
do que esperar que a correcdo chegue com a idade (Frostig et al., 1994, 2013). Postula-se, assim, que

este tipo de tarefas pode ser parte integrante das atividades diarias do jardim de infancia e os resultados
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serdo, possivelmente, mais efetivos se as tarefas forem propostas antes da crianca estar perante

obrigacoes escolares.

5.3 Limitacoes da investigacao

Apesar deste estudo ter sido pensado e planificado reconhecem-se, neste ponto, algumas
limitacdes do mesmo. A analise dos procedimentos e dos comentarios das criancas na resolucdo das
tarefas de Visualizacdo Espacial ficaria enriquecida se tivessem sido analisadas as das 90 criancas, tal
como efetuado para a analise na assertividade das respostas as tarefas propostas. Contudo, a analise
neste nivel de pormenor tornar-se-ia excessivamente extensa.

A dimensdo da amostra em estudo poderia ter sido alargada, podendo entrevistar-se mais

criancas, para possibilitar uma generalizacao dos resultados mais forte.

5.4 Sugestoes para futuras investigacoes

Os resultados deste estudo levantam novas questdes que podem fomentar mais investigacéo
neste ambito. Seria interessante realizar uma intervencéo junto das criancas de 3 anos, para perceber
se, quando estimuladas, aumentam o seu conhecimento sobre a Visualizacao Espacial, no ambito das
capacidades de CVM, PFF, CP, PPE e PRE.

Os resultados deste estudo sugerem, ainda, diferencas no desenvolvimento das diferentes
capacidades de Visualizacdo Espacial em estudo. Seria interessante perceber como o desenvolvimento
de uma destas capacidades interfere no desenvolvimento das outras.

Ainda no ambito da Visualizacdo Espacial, parece ser pertinente perceber que dominio possuem
os educadores de infancia sobre a promocao das capacidades nela envolvidas nas suas criancas. Torna-
se, igualmente, importante perceber as praticas dos educadores de infancia, com as criancas, que sao

promotoras do desenvolvimento da Visualizacao Espacial no quotidiano.
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Universidade do Minho

Exmo.(a) Coordenador/Diretor do

Venho por este meio solicitar a V. Ex® autorizacdo para recolher dados para uma investigacao
intitulada “Visualizacdo Espacial na Educacdo Pré-escolar”. Esta investigacao sera realizada tendo em
vista a obtencao do grau de Doutor em Estudos da Crianca — Especialidade de Infancia, Desenvolvimento
e Aprendizagem, Descritor de Matematica Elementar, sob supervisdo da Professora Doutora Ema
Mamede.

A investigacdo enquadra-se na area da matematica, em particular da geometria, pretendendo
estudar a visualizacdo espacial, com criancas que frequentam a educacao pré-escolar, em Portugal.
Prevé-se que esta investigacdo contribua para o conhecimento de tarefas de visualizacdo espacial, e,
ainda, compreender que abordagens podem ser adotadas no trabalho da visualizacao espacial, com
criancas do pré-escolar. Este estudo podera, ainda, contribuir para a melhoria das praticas dos
educadores de infancia no desenvolvimento do pensamento espacial das criancas.

Durante as sessdes de investigacdo, as criancas resolverdo tarefas de visualizacdo espacial.
Garante-se o total anonimato das criancas, sendo que as sua cara nunca sera revelada, em nenhuma
circunstancia e as vozes serdo gravadas apenas durante as resolucdes das tarefas. Sera assegurada a
confidencialidade de todos os dados recolhidos. Solicitar-se-a, ainda, autorizacdo escrita dos
encarregados de educacdo e de cada crianca (se quer ou ndo participar no estudo), tendo a liberdade

de desistir, a qualquer momento, da sua participacao no estudo.

(Filipa Balinha)
[ Autorizo.
[ Nao autorizo.

Diretor ou pessoa com poderes para o ato:

Data: / /2019

Os dados serao guardados e tratados por Ana Filipa Lemos Balinha, de acordo com o Regulamento Geral sobre
a Protecdo de Dados(Regulamento UE 2016/679). Informo, ainda, que: - Os dados serdo usados apenas para fins de
investigacdo e a identidade da crianca nunca sera revelada; - Este documento sera devidamente arquivado, salvaguardando
a protecdo dos dados que contém; - Apenas a investigadora e a orientadora terdo acesso aos dados pessoais; - Enquanto
titular dos dados pessoais, podera exercer, a qualquer altura, os seguintes direitos: direito de acesso, direito de retificacdo,
direito de apagamento, direito de limitacdo do tratamento, direito de portabilidade e direito de oposicdo ao tratamento,
mediante envio de e-mail para id7329@alunos.uminho.pt ou filipa.balinha@gmail.com.
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Universidade do Minho

Exmo. Encarregado de Educacao,

Venho por este meio solicitar a V. Ex® autorizacao para recolher dados para uma investigacao
intitulada “Visualizacdo Espacial na Educacao Pré-escolar”. Esta investigacdo sera realizada tendo em
vista a obtencdo do grau de Doutor em Estudos da Crianca — Especialidade de Infancia, Desenvolvimento
e Aprendizagem, Descritor de Matematica Elementar, sob supervisdo da Professora Doutora Ema
Mamede.

A investigacao enquadra-se na area da matematica, em particular da geometria, pretendendo
estudar a visualizacdo espacial, com criancas que frequentam a educacdo pré-escolar, em Portugal.
Prevé-se que esta investigacao contribua para o conhecimento de tarefas de visualizacao espacial, e,
ainda, compreender que abordagens podem ser adotadas no trabalho da visualizacao espacial, com
criancas do pré-escolar. Este estudo podera, ainda, contribuir para a melhoria das praticas dos
educadores de infancia no desenvolvimento do pensamento espacial das criangas.

Durante as sessdes de investigacdo, as criancas resolverao tarefas de visualizacdo espacial.
Garante-se o total anonimato das criancas, sendo que as sua cara nunca sera revelada, em nenhuma
circunstancia e as vozes serao gravadas apenas durante as resolucdes das tarefas. Sera assegurada a
confidencialidade de todos os dados recolhidos. Solicitar-se-a, ainda, autorizacao escrita a cada crianca
(se quer ou nao participar no estudo), tendo a liberdade de desistir, a qualquer momento, da sua

participacao no estudo.

(Filipa Balinha)
O Autorizo.

O Nao autorizo.

Nome completo da crianca:

Assinatura do Encarregado de Educacéo:

Data: / /2019

Os dados serao guardados e tratados por Ana Filipa Lemos Balinha, de acordo com o Regulamento Geral sobre
a Protecao de Dados(Regulamento UE 2016/679). Informo, ainda, que: - Os dados serdo usados apenas para fins de
investigacao e a identidade da crianca nunca sera revelada; - Este documento sera devidamente arquivado, salvaguardando
a protecado dos dados que contém; - Apenas a investigadora e a orientadora terdo acesso aos dados pessoais; - Enquanto
titular dos dados pessoais, podera exercer, a qualquer altura, os seguintes direitos: direito de acesso, direito de retificacao,
direito de apagamento, direito de limitacdo do tratamento, direito de portabilidade e direito de oposicdo ao tratamento,
mediante envio de e-mail para id7329@alunos.uminho.pt ou filipa.balinha@gmail.com.
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OLA!
EUSOUA
FILIPA.

ESTOU A FAZER UM

TRABALHO NA

UNIVERSIDADE DO
MINHO.

PRECISO DA TUA AJUDA.
TENS DE FAZER ALGUMAS
ATIVIDADES E EU GRAVO O
QUE TU DIZES.

SIM

MARCA UM X NA TUA DECISAO.

DEPOIS DESENHA O TEU RETRATO.
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