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O estudo apresentado visa contribuir para a saída da matemática da 
periferia do debate sobre alfabetização, buscando centralidade nessa 
discussão. O direito à aprendizagem nos primeiros anos de infância, 
em especial entre 3 e 8 anos, requer um olhar para a matemática. Nes-
se sentido, a pesquisa não se caracteriza como uma meta-análise nem 
pretende esgotar as discussões sobre aprendizagem matemática na 
alfabetização.

A partir de uma extensa análise bibliográfica, seu propósito é sistema-
tizar debates conceituais, evidências e contribuições relevantes para 
o campo, oferecendo um panorama analítico capaz de apoiar novas 
investigações, ampliar o debate acadêmico e fortalecer reflexões sobre 
políticas públicas, currículo, avaliação e práticas pedagógicas voltadas 
à aprendizagem matemática nos primeiros anos da escolarização. 

Partimos da hipótese de que a matemática ocupa atualmente um lugar 
paradoxal nas políticas de alfabetização no Brasil, sendo reconhecida 
como uma dimensão relevante do desenvolvimento infantil, com im-
portantes impactos futuros na aprendizagem dos pequenos estudantes, 
mas permanecendo marcada por disputas e indefinições terminológicas, 
pouco monitorada nacionalmente e insuficientemente induzida como 
direito de aprendizagem desde a Educação Infantil e os Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental.

Ao investigar de modo mais aprofundado essas questões, articulamos 
dimensões frequentemente abordadas separadamente, quais sejam, 
os sentidos dados ao que se considera a aprendizagem matemática 
inicial e as evidências do impacto dessa aprendizagem inicial no desen-
volvimento matemático das crianças ao longo do tempo.

Carta de apresentação
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Para isso, as contribuições de pesquisas nacionais e internacionais a 
respeito da aprendizagem matemática tornam-se particularmente re-
levantes, sobretudo por permitirem evidenciar que o desenvolvimento 
matemático começa até mesmo antes da escolarização formal e envol-
ve capacidades mais amplas do que o domínio de operações e procedi-
mentos.  Além disso, elas indicam que os processos de desenvolvimento 
da linguagem materna, do pensamento simbólico e do raciocínio mate-
mático se articulam desde os primeiros anos de vida e podem se forta-
lecer mutuamente nas experiências de aprendizagem vivenciadas pelas 
crianças ao longo da vida, em especial na escola. 

Tendências curriculares internacionais e nacionais sugerem um movimen-
to crescente de valorização da matemática desde a Educação Infantil, 
acompanhado pela ampliação das pesquisas relacionadas ao desenvol-
vimento da cognição e do pensamento matemático, bem como indicam 
qual é o papel das intervenções pedagógicas precoces na infância para a 
aprendizagem matemática ao longo da Educação Básica.

A análise realizada evidenciou ainda uma questão conceitual importante, 
qual seja, a de que diferentes estudos e tradições teóricas utilizam ter-
mos distintos para nomear as aprendizagens matemáticas iniciais, como 
alfabetização matemática, letramento matemático, numeracia, numera-
cia emergente, numeramento, literacia matemática e pensamento mate-
mático. Tal heterogeneidade dificulta a consolidação de uma linguagem 
comum para a Educação Matemática e para as políticas educacionais vol-
tadas à infância, ao mesmo tempo em que desloca o debate da aprendi-
zagem para uma disputa estéril por um termo ou outro, em especial para 
os educadores que ensinam matemática nesta fase da vida.

Tratar da matemática na alfabetização significa reconhecer tanto que 
crianças bem pequenas possuem capacidades para construir relações 
matemáticas significativas quando têm oportunidades adequadas de in-
teração, exploração, comunicação e aprendizagem, quanto que este é 
também um compromisso com as trajetórias escolares futuras dos estu-
dantes, uma vez que as aprendizagens matemáticas iniciais influenciam o 
desenvolvimento do pensamento matemático, a progressão das aprendi-
zagens e o desempenho acadêmico.
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Compreender a matemática como dimensão constitutiva da alfabeti-
zação envolverá fortalecer a formação docente e garantir oportuni-
dades qualificadas de desenvolvimento intencional da aprendizagem 
matemática desde o início da trajetória escolar, bem como demanda-
rá propostas pedagógicas intencionalmente organizadas, sensíveis às 
especificidades do desenvolvimento infantil e fundamentadas em evi-
dências científicas atualizadas.

De toda forma, trata-se de uma oportunidade e não um desafio, uma vez 
que aprender matemática é ampliar horizontes, garantir escolhas mais 
seguras e possibilitar oportunidades longitudinais de sucesso com o co-
nhecimento matemático futuro, o que ainda é pouco acessível à maioria 
dos estudantes do país.

Katia Stocco Smole



Garantir a alfabetização de todas as crianças brasileiras na idade certa consolidou-se, 
nas últimas décadas, como uma das principais agendas da política educacional no país. 
Entretanto, no debate público e nas políticas nacionais, o conceito de alfabetização 
tem sido predominantemente associado à aprendizagem da leitura e da escrita da 
língua materna. Como resultado, a aprendizagem matemática nos primeiros anos da 
escolarização permanece menos visível, menos acompanhada e menos consolidada 
em termos conceituais.

Embora diferentes políticas de alfabetização implementadas entre 2012 e 2023 — 
como o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (PNAIC), o Programa Mais 
Alfabetização, a Política Nacional de Alfabetização (PNA) e o Compromisso Nacional 
Criança Alfabetizada (CNCA) — tenham contemplado a matemática, essa presença 
não se traduziu na consolidação de uma política pública nacional estruturada para 
a aprendizagem da matemática no período da alfabetização. Em 2025, a criação 
do Compromisso Nacional Toda Matemática (CNTM) sinalizou o reconhecimento 
da necessidade de fortalecer as políticas voltadas ao fortalecimento da educação 
matemática em toda a Educação Básica. Ainda assim, trata-se de uma iniciativa 
recente, em processo de implementação e consolidação, cujos efeitos sobre os 
primeiros anos da escolarização ainda estão em desenvolvimento. 

Essa assimetria também é evidenciada na produção de dados educacionais. Desde 
2023, o Brasil conta com o Indicador Criança Alfabetizada (ICA), que mede a pro-
porção de estudantes que atingem o padrão nacional de leitura e escrita ao final do 
2º ano do Ensino Fundamental. Entretanto, ainda não existe um indicador nacional 
equivalente para acompanhar, monitorar e dar visibilidade às aprendizagens mate-
máticas nos primeiros anos da escolarização. Essa lacuna dificulta o planejamento 
de ações sistemáticas capazes de prevenir ou identificar dificuldades de matemáti-
ca nos primeiros anos de escolaridade, para enfrentá-las antes que se consolidem 
ao longo da trajetória escolar das crianças. 

A antiga Avaliação Nacional da Alfabetização (ANA), aplicada ao final do 2° ano 
do Ensino Fundamental, já evidenciava a magnitude do desafio brasileiro. Em 2016, 
aproximadamente 54% dos estudantes de escolas públicas apresentavam desem-

Introdução
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penho abaixo do nível considerado adequado em matemática, dando sinais de que 
muitos concluíam o ciclo de alfabetização sem consolidar aprendizagens matemá-
ticas fundamentais para a etapa. O estudo mais recente da Organização para a 
Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE), o International Early Learning 
and Child Well-being Study (FMCSV, 2026), aprofunda esse alerta ao mostrar que as 
desigualdades começam ainda antes da entrada no Ensino Fundamental.

Na amostra brasileira, composta por crianças de cinco anos de escolas públicas e pri-
vadas dos estados do Ceará, Pará e São Paulo, a média em numeracia emergente foi 
de 456 pontos, 44 pontos abaixo da média internacional de referência (500 pontos). 
Esses resultados, inferiores aos observados em literacia emergente, sugerem que as 
dificuldades relacionadas à aprendizagem matemática podem já estar presentes no 
final da Educação Infantil. Nesse sentido, concentrar as intervenções pedagógicas 
apenas nos Anos Finais do Ensino Fundamental implica atuar quando parte relevante 
das desigualdades de aprendizagem já se encontra consolidada.

No presente estudo, as expressões

são utilizadas como categorias amplas para reunir debates 
que aparecem na literatura sob diferentes denominações.

“matemática na alfabetização”
“matemática no período da alfabetização”
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Essa escolha se justifica pelo interesse em compreender o que a própria disputa 
terminológica revela: a necessidade de definir, desde os primeiros anos de escola-
rização, quais experiências, conhecimentos, linguagens e formas de pensamento 
matemático compõem o direito das crianças à aprendizagem. A expressão adotada 
dialoga, portanto, com essa tradição plural, mas com um foco específico: compre-
ender o lugar da matemática nas políticas educacionais, nos dados e nas evidências 
sobre aprendizagem no início da escolarização.

O presente estudo dialoga com uma produção acadêmica significativa que, por um 
lado, analisa as políticas nacionais de alfabetização e, por outro, discute conceitos 
como alfabetização matemática, numeramento, numeracia e letramento matemá-
tico. Contudo, observa-se que esses trabalhos tendem a abordar separadamente 
dimensões que, aqui, são compreendidas como interdependentes: as políticas de 
alfabetização, as concepções sobre quais aprendizagens matemáticas devem ser 
asseguradas desde cedo, as evidências produzidas a respeito do desenvolvimento 
matemático infantil e a disponibilidade de dados que permitam monitorar essas 
aprendizagens, em âmbito nacional, nos primeiros anos da escolarização.



Quais evidências a literatura oferece a respeito do desenvol-
vimento matemático de crianças pequenas e suas implicações 
para os currículos, as práticas pedagógicas, as avaliações e, 
por consequência, as políticas nacionais de alfabetização?

Como a Educação Matemática tem nomeado e conceituado 
a aprendizagem matemática inicial, e quais concepções de 
matemática, infância e alfabetização estão associadas aos 
diferentes termos utilizados?

Nesse contexto, este estudo se organiza em torno de duas questões:
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Para responder a essas questões, foi realizada uma pesquisa qualitativa baseada 
em levantamento bibliográfico e análise temática de publicações nacionais 
e internacionais dos campos da Educação Matemática, das Linguagens, das 
Ciências da Cognição e da Pedagogia. O levantamento foi estruturado em duas 
estratégias complementares. 

•	 A primeira consistiu em um levantamento bibliográfico exploratório nos 
repositórios acadêmicos Google Scholar e Semantic Scholar. Nessa etapa, 
foram realizadas a identificação e a sistematização inicial das referências, 
o registro de informações gerais de cada publicação, a identificação de pa-
drões conceituais e a elaboração de categorias para agrupamento e classi-
ficação das fontes.

•	 A segunda estratégia correspondeu a um levantamento bibliográfico de 
aprofundamento, desenvolvido principalmente a partir de indicações de es-
pecialistas das áreas relacionadas e da análise das referências obtidas na 
etapa exploratória.

As buscas mobilizaram palavras-chave em português e inglês relacionadas à alfa-
betização, à alfabetização matemática e ao letramento matemático nos contextos 
da Educação Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As publicações 

1

2
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selecionadas foram organizadas, categorizadas e analisadas com base em crité-
rios de relevância teórica, pertinência ao objeto de pesquisa e contribuição para a 
compreensão da alfabetização matemática no contexto brasileiro.

Optou-se pela seleção dos resultados presentes nas três primeiras páginas de 
busca para cada palavra-chave em ambos os buscadores, considerando dez refe-
rências por página em cada plataforma. A partir da triagem inicial dos títulos das 
publicações identificadas e da ordenação por critério de relevância, disponibiliza-
do pelos próprios buscadores, foram selecionadas 86 referências consideradas 
mais pertinentes ao objeto da pesquisa. Em seguida, elas foram organizadas em 
uma matriz por tipo (capítulo, livro, artigo, dissertação, tese e documento norma-
tivo), analisadas tecnicamente e tiveram as informações fundamentais registradas 
por categorias: autoria, ano de publicação, principais temas/palavras-chave.

A análise das publicações foi realizada a partir da leitura, organização e interpre-
tação das referências, com foco na identificação de convergências, disputas con-
ceituais e contribuições ao debate investigado. De forma complementar, foram 
utilizadas ferramentas de inteligência artificial (Semantic Scholar, NotebookLM e 
ChatGPT (versão GPT-5)) como recurso de apoio à organização das informações 
e à verificação de traduções, com posterior conferência e validação a partir das 
fontes originais.1

O corpus analisado foi composto por 50 referências principais, complementadas 
por legislações e diretrizes educacionais brasileiras relacionadas à primeira infân-
cia e aos Anos Iniciais, além de referências adicionais incorporadas na etapa de 
leitura crítica deste estudo. A Figura 1 apresenta um diagrama com a sequência de 
etapas realizadas.

1 �O NotebookLM foi utilizado para o mapeamento inicial da literatura selecionada, auxílio no entendimento 
de referências em língua estrangeira e apoio à análise comparativa das mesmas. O GPT-5 foi usado no 
agrupamento, categorização e ranqueamento das fontes e apoio na organização inicial do texto. O uso das 
IAs teve caráter de apoio e não substituiu a leitura, análises ou construção teórica. A seleção dos artigos, 
a interpretação da literatura e o encadeamento das ideias foram realizados pelas pesquisadoras que leram 
integralmente as referências citadas. Todos os resultados e conteúdo gerado foram revisados, ajustados, 
validados e integrados ao trabalho pelas autoras, sendo estas responsáveis pelo material apresentado, 
incluindo eventuais imprecisões. Essa declaração está em conformidade com as orientações e normas para 
uso de Inteligência Artificial em estudos acadêmicos indicadas pela Política de Integridade na Atividade 
Científica do CNPq e nas recomendações do Guia para utilização de IA na graduação da Unesp: integridade, 
inovação e equidade.
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Além da introdução, este relatório está organizado em três capítulos. O primeiro 
discute os principais debates conceituais que atravessam o campo da Educação 
Matemática no período da alfabetização, com foco nas diferentes terminologias uti-
lizadas para nomear a aprendizagem matemática inicial. O segundo capítulo aborda 
os processos mentais e as estruturas cerebrais envolvidos no desenvolvimento do 
pensamento matemático desde os primeiros anos de vida; as relações entre mate-
mática, alfabetização e desenvolvimento infantil, as evidências sobre o papel predi-
tivo das habilidades matemáticas iniciais nas trajetórias escolares e as tendências 
curriculares contemporâneas voltadas ao fortalecimento da matemática na Educa-
ção Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por fim, nas considerações 
finais, são sintetizados os principais achados do estudo, articulados a recomenda-
ções para pesquisas futuras e à formulação de políticas públicas.

Figura 1: Sequência de etapas realizadas

Fonte: Elaboração própria
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A discussão de como nomear e compreender a aprendizagem matemática nos pri-
meiros anos da escolarização não é recente nem consensual. No campo da Edu-
cação Matemática, diferentes tradições teóricas, pedagógicas e curriculares têm 
mobilizado expressões como alfabetização matemática, letramento matemático, 
numeracia, numeramento, literacia matemática, matemacia e materacia para de-
signar as relações entre sujeitos, linguagem, conhecimentos matemáticos e prá-
ticas sociais. Não se trata apenas de variações terminológicas, mas de diferentes 
dimensões a respeito do que significa aprender matemática na infância, quais co-
nhecimentos são considerados fundamentais nesse processo e como se articulam 
linguagem, cognição, cultura, escolarização e participação social.

Ao longo das últimas décadas, essas disputas conceituais têm se constituído em di-
versos âmbitos, em diálogo com transformações mais amplas nos campos da Edu-
cação, das Linguagens, da Pedagogia e das políticas curriculares, incorporando con-
tribuições da literatura nacional e internacional, dos debates sobre alfabetização e 
letramento e das pesquisas sobre desenvolvimento infantil e aprendizagem. Dessa 
forma, compreender como esses conceitos emergem, se aproximam, se diferen-
ciam e se tensionam torna-se relevante não apenas para o debate acadêmico, mas 
também para a formulação de currículos, políticas públicas, processos avaliativos e 
práticas pedagógicas voltadas aos primeiros anos da educação formal.

Observa-se que essas terminologias não se organizam de forma consensual. Em 
alguns casos, são utilizadas como sinônimos; em outros, assumem significados 
distintos a depender da tradição teórica, do contexto linguístico ou dos objetivos 
pedagógicos que as mobilizam. Neste estudo, sugere-se que essas diferentes de-
nominações podem ser organizadas em três grandes movimentos conceituais: o da 
aquisição da linguagem matemática, o das práticas sociais da matemática e o da 
perspectiva crítica sobre a escolarização de bebês e crianças pequenas.

Na sequência, esses três movimentos conceituais serão discutidos a partir dos prin-
cipais autores e perspectivas teóricas que os sustentam, bem como da forma como 
essa temática se expressa nas legislações e diretrizes educacionais brasileiras volta-
das à primeira infância e ao ingresso da criança na educação formal. Cabe destacar, 

Os muitos nomes da 
matemática no período  
da alfabetização
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contudo, que tais movimentos não constituem etapas lineares, estáveis ou mutu-
amente excludentes. Ao contrário, eles vêm sendo historicamente construídos em 
diálogo entre si, compartilhando conceitos, tensionamentos e aproximações que 
evidenciam a própria complexidade do campo da Educação Matemática.

O primeiro movimento, denominado aquisição da linguagem matemática, en-
globa principalmente estudos relacionados à alfabetização matemática e à nu-
meralização. Nesse conjunto de pesquisas, a principal preocupação consiste em 
compreender como as crianças ingressam no universo dos signos, dos registros 
simbólicos, das relações, quantidades e formas de pensamento próprias da mate-
mática. Trata-se de uma perspectiva que enfatiza os processos de apropriação de 
sistemas simbólicos, incluindo a aquisição do vocabulário matemático, a constru-
ção de significados e o desenvolvimento das primeiras formas de representação 
matemática ainda na infância. 

No contexto brasileiro, uma das principais referências desse movimento é a pro-
dução de Danyluk (2015), cujos estudos de alfabetização matemática remontam 
ao final da década de 1980. Para a autora, o termo refere-se ao processo de apren-
der a ler e escrever a linguagem matemática nos primeiros anos da escolarização, 
envolvendo a compreensão, interpretação e comunicação de ideias relacionadas 
a conteúdos matemáticos como as primeiras noções de lógica, aritmética e geo-
metria (Gomes e Bernardi, 2024). De forma complementar, Nunes e Bryant (1997), 
Campetti e Dornelles (2022), Gomes dos Santos et. al (2025) argumentam que a 
numeralização diz respeito à compreensão de como as crianças ingressam no 
universo dos signos, registros, relações, quantidades e formas de pensamento 
matemático. Em ambas as perspectivas, a aprendizagem matemática no período 
da alfabetização está ligada aos contatos iniciais da criança com os sistemas de 
representação simbólica que organizam formas de linguagem, pensamento e co-
municação do discurso matemático.

A aproximação conceitual entre alfabetização matemática e linguagem também é 
discutida por Santos Silva (2019), para quem:

[...] não  se  pode  pensar  a alfabetização como um processo restrito ao apren-
dizado do sistema alfabético de escrita da língua materna, mas, também, a 
apropriação do sistema de escrita matemática com seus símbolos, expres-
sões, gráficos e figuras geométricas (Santos Silva, 2019, p. 30).

2.1 Aquisição da linguagem matemática
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Nesse cenário, a própria noção de alfabetização matemática permanece marcada por 
disputas conceituais. Niss e Jablonka (2014) destacam que os significados associa-
dos ao termo ainda não alcançaram um nível de esclarecimento conceitual universal-
mente aceito, não havendo consenso quanto ao seu lugar, função ou abrangência no 
campo da Educação Matemática. Tal constatação ajuda a compreender por que dife-
rentes estudos e políticas educacionais recorrem a terminologias diversas para nome-
ar aprendizagens que, embora relacionadas, não são necessariamente equivalentes. 

Uma forma de organizar parte desses consensos e dissensos consiste em retomar 
a distinção clássica entre alfabetização e letramento, desenvolvida nos campos 
da Pedagogia e das Linguagens. De acordo com Soares (2004), a alfabetização 
refere-se à apropriação de sistemas de representação gráfica, como a leitura e a 
escrita alfabético-ortográfica, enquanto o letramento diz respeito à capacidade 
de utilizar esses conhecimentos em práticas sociais e contextos significativos. Em 
perspectiva semelhante, parte da literatura da Educação Matemática compreende 
que a aprendizagem matemática inicial envolve tanto a apropriação do sistema de 
representação numérica e de outras formas de representação, como algarismos 
e símbolos matemáticos, quanto sua utilização em situações de comunicação, 
interpretação, resolução de problemas e participação social.

Nesse sentido, as discussões de numeracia, numeralização, numeramento e letra-
mento matemático ampliam o olhar para a aprendizagem matemática no início da 
trajetória escolar, ao enfatizar não apenas o que a criança aprende, mas também 
como utiliza a matemática para interpretar situações, resolver problemas, comunicar 
ideias e participar da vida social. É justamente esse deslocamento em direção às prá-
ticas sociais da matemática que organiza o segundo movimento conceitual discutido 
na sequência.

Ao discutir literacia matemática e numeracia, Ponte (2003) desloca o debate termi-
nológico para o uso social dos conhecimentos matemáticos, de modo que o foco 
deixa de recair exclusivamente sobre a aprendizagem de números, símbolos e ope-
rações, passando a incluir sua capacidade de interpretar informações quantitati-
vas, resolver problemas em contextos cotidianos, compreender gráficos, medidas e 
tabelas e participar de práticas sociais mediadas pela matemática. Dessa forma, a 
disputa vocabular expressa também uma disputa conceitual mais ampla: se a ma-
temática será compreendida prioritariamente como domínio de procedimentos e 
códigos ou como linguagem, prática cultural, forma de pensamento e instrumento 
de participação social.

2.2 Práticas sociais da matemática
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Tendo em vista esse segundo movimento conceitual, Campetti e Dorneles (2022, 
apud Gomes dos Santos et al., 2025) aprofundam a discussão ao argumentar que 
o termo numeracy deu origem a diferentes traduções em língua portuguesa, como 
numeralização, numeramento e numeracia. Segundo os autores, o uso do termo 
numeramento se consolidou em uma trajetória marcada pelo contexto sociocultural, 
enquanto numeralização e numeracia mantêm maior proximidade conceitual entre si.

Se somam ao debate outros autores. Em Massaro (2025), o termo numeracia 
é definido como um conjunto abrangente de conhecimentos e habilidades de 
matematização, isto é, a aplicação de conceitos e procedimentos numéricos 
à resolução de problemas concretos da vida. Gomes dos Santos et al. (2025) 
estabelecem distinções entre numeracy e numeracia. A primeira é compreendida 
como uma subárea da Educação Matemática que expressa a progressão das 
habilidades e competências matemáticas desde a primeira infância até a vida 
adulta, configurando-se como um constructo amplo, provisório e dinâmico. 

Já a segunda é definida como uma imagem da alfabetização matemática que 
envolve o pensamento quantitativo e a capacidade de compreender e aplicar 
conceitos numéricos simples. Na mesma publicação, os autores definem ainda 
o termo numeralização como o conjunto de habilidades numéricas e cognitivas 
relacionadas ao pensamento matemático, indicando que ser numeralizado implica 
pensar matematicamente sobre situações e transformar esses procedimentos em 
ferramentas de pensamento.

De forma complementar, Gomes e Bernardi (2024) caracterizam o numeramento 
como um conjunto de práticas sociais associadas à Matemática, permeadas por 
fatores histórico-culturais e que extrapolam o domínio de códigos e símbolos. Na 
mesma direção, Gomes dos Santos et al. (2025) definem o numeramento como 
um termo mais abrangente, que incorpora dimensões sociais, culturais e con-
textuais da prática matemática, entendendo-o como um constructo teórico que 
articula conceitos, valores, hábitos e procedimentos matemáticos aos contextos 
socioculturais nos quais se configuram.

Nesse sentido, é possível observar que os termos numeramento e numeralização 
aparecem na literatura em língua portuguesa como tentativas de diferenciar dimen-
sões da aprendizagem matemática no período da alfabetização. A numeralização 
tende a se relacionar à apropriação do sistema de representação numérico, enquan-
to o numeramento amplia essa compreensão ao incorporar os usos sociais dos nú-
meros. Entretanto, a ausência de consenso conceitual entre esses termos contribui 
para a manutenção da variação terminológica no campo da Educação Matemática.
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Essa divergência conceitual também se expressa na forma como o termo numeracia 
é mobilizado na literatura nacional. Em algumas abordagens (Cecco e Bernardi, 2022; 
FMCSV, 2026; Gomes dos Santos et al., 2025; Haase et al., 2021), ele se refere a habi-
lidades iniciais relacionadas a números e operações numéricas, próprias do período 
da alfabetização. Em outras (Campetti e Dorneles, 2022; Gomes e Bernardi, 2024; 
Massaro, 2025), aproxima-se do letramento matemático ao enfatizar a capacidade 
de utilizar a matemática em situações do cotidiano, em consonância com perspec-
tivas das práticas sociais de uso da linguagem. Essa dupla acepção produz uma ten-
são conceitual relevante, uma vez que ora a numeracia é associada à alfabetização 
matemática, ora ao letramento matemático. Tal indefinição pode repercutir na forma 
como o termo é traduzido em orientações pedagógicas e experiências de aprendiza-
gem na Educação Infantil, especialmente por não ser explícito de modo consistente 
como essas dimensões se diferenciam no contexto das práticas de ensino.

A literatura deste segundo movimento conceitual permite compreender que a 
aprendizagem matemática inicial envolve mais do que o reconhecimento de alga-
rismos, números, símbolos e o domínio de operações aritméticas básicas. Assim 
como ocorre na alfabetização em língua materna, a criança não apenas memoriza e 
domina as representações gráficas alfabética-ortográfica, mas também desenvolve 
progressivamente a capacidade de compreender, interpretar e utilizar diferentes 
formas de representação do discurso matemático na produção de significados e 
sentidos (Cecco e Bernardi, 2024). Nesse contexto, a alfabetização refere-se à apro-
priação dos sistemas de representação — alfabético, numérico e simbólico — en-
quanto o letramento diz respeito à capacidade de mobilizar esses conhecimentos 
em práticas sociais e contextos significativos da vida cotidiana. Trata-se de pro-
cessos interdependentes, nos quais a apropriação das formas de representação e 
notação gráfica ocorre simultaneamente ao seu uso em situações escolares e em 
outros contextos de sua vida.

Essa perspectiva, consolidada na literatura nacional sobre língua materna, con-
tribui para distinguir as terminologias de alfabetização e letramento matemático. 
Essa distinção é particularmente relevante porque os termos se desenvolveram 
em tradições conceituais distintas: no contexto brasileiro, o termo letramento 
consolidou-se a partir da década de 1980 (Soares, 2004), enquanto a literatura 
internacional utilizava o termo literacy tanto para se referir à alfabetização quanto 
para enfatizar a participação do estudante em práticas socioculturais mediadas 
pela linguagem.

É esse movimento conceitual que permite compreender a língua materna e a ma-
temática como sistemas de representação que se desenvolvem de forma articu-
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lada ao longo da trajetória escolar da criança. Nessa perspectiva, a aprendizagem 
de ambos os campos se insere no período de alfabetização e se projeta para 
processos mais amplos de letramento.  Essa compreensão é definida no Glossário 
Ceale da seguinte forma:

[...] o Letramento envolve as condições para que o sujeito atenda às demandas 
de uma sociedade grafocêntrica, para ser letrado, ele precisará mobilizar 
conhecimentos diversos relevantes na vida social, entre os quais se destacam 
conhecimentos matemáticos. [...] mesmo um leitor iniciante vai se deparar com 
textos em que aparecem preços, medidas, quantidades [...] números, tabelas, 
gráficos, diagramas – que um leitor também precisa aprender a ler, pois é com 
base nessa leitura que muitas decisões são tomadas [...] (Fonseca, 2014).

Considerando a literatura explorada, destaca-se a contribuição de Gomes e Bernardi 
(2024), que mapearam teses e dissertações brasileiras sobre alfabetização e letra-
mento matemático publicadas entre 2009 e 2021, identificando diferentes con-
cepções que estruturam o debate nacional. A partir desse mapeamento, torna-se 
possível identificar um terceiro movimento conceitual, de perspectiva crítica, que 
mobiliza termos como matemacia e materacia.

O uso desses termos está associado a uma mudança de perspectiva conceitual. O 
foco deixa de estar apenas na utilização da matemática em situações cotidianas 
e passa a incluir a compreensão de como a matemática participa da produção de 
decisões, políticas, indicadores, relações de poder e formas de participação social. As 
autoras destacam a perspectiva teórica da matemacia, vinculada à perspectiva crítica 
do campo da Educação Matemática.

Como representante desse movimento, D’Ambrosio (1999), define materacia como 
a capacidade de extrair conclusões a partir de dados, fazer inferências, formular 
hipóteses e compreender os resultados de cálculos. Para o autor, trata-se de um 
primeiro passo em direção a uma postura intelectual crítica, que ultrapassa finalidades 
estritamente utilitárias da matemática. Essa perspectiva reforça a compreensão de 
que a aprendizagem matemática não se restringe ao domínio de conteúdos, códigos 
ou símbolos, envolvendo também dimensões linguísticas, sociais, culturais e críticas 
relacionadas ao uso da matemática.

2.3 Perspectiva crítica
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As distinções conceituais em torno da aprendizagem matemática no período da alfa-
betização também atravessam as políticas curriculares e os documentos normativos 
brasileiros. Ao longo das últimas décadas, diferentes legislações, diretrizes e refe-
renciais passaram a mobilizar termos como alfabetização matemática, letramento 
matemático, numeracia e literacia matemática sem que houvesse, necessariamente, 
uma consolidação conceitual comum entre eles. Essa diversidade reflete diferen-
tes concepções sobre o que significa aprender matemática nos primeiros anos da 
educação formal, quais conhecimentos devem ser priorizados e quais relações se 
estabelecem entre matemática, linguagem e uso da matemática em práticas sociais.

Cecco e Bernardi (2022), por exemplo, ao analisarem documentos normativos bra-
sileiros produzidos ao longo de aproximadamente 25 anos, identificam que as po-
líticas educacionais incorporaram diferentes terminologias sem explicitar de for-
ma clara as razões conceituais que justificam cada escolha. Segundo as autoras, 
documentos como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), a Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) e a Política Nacional de Alfabetização (PNA) mobilizam 
expressões como “letramento matemático”, “numeracia” e “literacia numérica” sem 
consolidar uma nomenclatura estável para o campo. Essa descontinuidade termi-
nológica, bem como a disputa por um termo ou outro, tendem a fragilizar a compre-
ensão conceitual da área e a dificultar sua incorporação às práticas escolares e aos 
processos de formação docente.

2.4 �As nomenclaturas nas diretrizes educacionais 
brasileiras

Em conjunto, os três movimentos conceituais ilustram que a discussão sobre como 
nomear as aprendizagens matemáticas iniciais é antiga e conceitualmente relevan-
te. Os diferentes conceitos mobilizados expressam distintas compreensões sobre 
linguagem, cognição, escolarização e participação social, tendo sido historicamente 
produzidos em diálogo com transformações mais amplas nos campos da Educação, 
das Linguagens, da Psicologia do Desenvolvimento, das políticas curriculares e da 
própria Educação Matemática. 

Essas diferenças expressam também disputas em torno das concepções de ensino, 
aprendizagem e infância. Como sugere Ponte (2003), tais debates revelam diferen-
tes entendimentos sobre o que é importante que a criança aprenda em matemáti-
ca desde a escolaridade básica e sobre quais experiências pedagógicas devem ser 
priorizadas no contexto escolar.
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A literatura analisada neste estudo sugere que essa heterogeneidade decorre, em 
parte, do encontro entre ao menos duas tradições conceituais distintas presentes 
no campo da Educação Matemática brasileira. A primeira aproxima-se da literatu-
ra anglófona, especialmente das discussões em torno dos conceitos de literacy e 
numeracy, fortemente influenciadas por avaliações internacionais e por políticas 
curriculares voltadas ao uso social da matemática. A segunda dialoga com os deba-
tes brasileiros sobre alfabetização e letramento na língua materna, estabelecendo 
distinções entre a apropriação dos sistemas simbólicos e a mobilização desses co-
nhecimentos em práticas sociais, culturais e comunicativas.

A influência da literatura e das avaliações internacionais pode ser observada de forma 
particularmente clara na BNCC. O documento adota a expressão “letramento mate-
mático” em diálogo com a definição apresentada pelo Programme for International 
Student Assessment (PISA), cuja tradução foi publicada pelo Inep na Matriz de Ava-
liação de Matemática do Programa Internacional de Avaliação de Estudantes 2012. 
Nessa perspectiva, o letramento matemático é compreendido como:

a capacidade individual de formular, empregar e interpretar a matemática em 
uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar 
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matemáticas para descrever, 
explicar e predizer fenômenos. Isso auxilia os indivíduos a reconhecer o papel 
que a matemática exerce no mundo e para que cidadãos construtivos, engajados 
e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisões 
necessárias (BNCC, 2018, p. 266).

A incorporação dessa perspectiva aos documentos curriculares brasileiros não 
ocorre sem tensões. Em alguns contextos da literatura nacional (Cecco e Bernardi, 
2022; Danyluk, 2015; Fernandes e Junior, 2015; Fonseca, 2014; Gomes e Bernardi, 
2024; Paruta, 2020; Rolkouski, 2018), termos como letramento matemático, letra-
mento em matemática ou numeramento aproximam-se do sentido de alfabetiza-
ção matemática, associada às aprendizagens iniciais do sistema de representação 
numérico. Em outros (Campetti e Dorneles, 2022; Gomes e Bernardi, 2024; Gomes 
dos Santos et al., 2025; Jolandek et al., 2021; Ortigão et al., 2018; Viana et al., 2025), 
especificamente o termo letramento matemático aproxima-se do sentido adota-
do pela BNCC, que enfatiza os usos sociais e culturais da matemática. Essa oscila-
ção conceitual tende a gerar ambiguidades quanto às aprendizagens priorizadas 
nos primeiros anos da escolarização e às formas como elas devem ser traduzidas 
em práticas pedagógicas.

Paruta e Cardoso (2022), por exemplo, observam que a BNCC explicita o termo le-
tramento matemático nos textos introdutórios da área de Matemática e nas compe-
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tências específicas do componente curricular. No entanto, segundo as autoras, essa 
perspectiva aparece de forma menos evidente nas habilidades descritas ao longo 
do componente para o Ensino Fundamental. Em sua análise, indicam que predomi-
nam verbos associados a ações procedimentais e mecânicas, enquanto referências 
a investigar, argumentar, comunicar, interpretar e raciocinar matematicamente apa-
recem com menor frequência. Tal característica pode dificultar a compreensão, por 
parte dos docentes, de como desenvolver práticas pedagógicas que articulem inten-
cionalmente os conhecimentos matemáticos, linguagem, resolução de problemas e 
participação em práticas sociais.

Essa questão torna-se ainda mais relevante na Educação Infantil e nos Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental, etapas em que as crianças constroem suas primeiras 
relações com diferentes linguagens, representações e formas de pensamento. Na 
BNCC e no documento complementar para Computação, a Educação Infantil orga-
niza as aprendizagens por campos de experiências e objetivos de desenvolvimento, 
enquanto o Ensino Fundamental as estrutura por meio das habilidades específicas 
dos componentes curriculares.

Nesse processo de transição, muitos dos docentes responsáveis pela alfabetiza-
ção não são especialistas em Matemática, o que torna especialmente importante a 
clareza conceitual e pedagógica dos documentos curriculares (Fernandes e Junior, 
2015; Gomes e Bernardi, 2024; Simionato et al., 2025). A forma como objetivos e ha-
bilidades são descritos influencia diretamente o planejamento pedagógico, a orga-
nização das situações de aprendizagem e as oportunidades oferecidas às crianças 
para desenvolver relações significativas com a matemática desde os primeiros anos 
da escolarização (Boaler et al., 2020; Paruta e Cardoso, 2022; Rezende et al., 2025; 
Santos Silva, 2019).

O que se observa ao longo dessa análise é que as fronteiras entre essas diferen-
tes concepções nem sempre se apresentam de forma claramente delimitada na 
literatura, situação que também se reflete nas políticas educacionais brasileiras. A 
incorporação de distintas terminologias em documentos curriculares e normati-
vos, muitas vezes sem uma explicitação conceitual consistente, tende a produzir 
ambiguidades quanto às aprendizagens matemáticas que devem ser priorizadas 
na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como às 
formas pelas quais elas se traduzem em práticas pedagógicas e processos de 
formação docente. 

É preciso destacar, contudo, que no centro dessas diferentes perspectivas concei-
tuais está a própria criança, compreendida como sujeito de direitos, e as formas 
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pelas quais ela aprende, interpreta, representa e produz relações matemáticas ao 
longo da infância. Por isso, compreender como os estudos e pesquisas do cam-
po da Educação Matemática definem a alfabetização matemática, o letramento 
matemático e os demais conceitos discutidos neste trabalho também implica in-
vestigar os processos envolvidos na construção do pensamento matemático e as 
experiências que favorecem seu desenvolvimento. Questões que serão aprofun-
dadas no próximo capítulo.



As discussões apresentadas no capítulo anterior evidenciam que a aprendiza-
gem matemática inicial tem sido nomeada e compreendida de diferentes ma-
neiras no campo da Educação Matemática. Apesar dessas diferenças conceitu-
ais, há um ponto de convergência importante, as diversas abordagens buscam 
compreender, em alguma medida, como as crianças constroem relações mate-
máticas desde os primeiros anos de vida e quais experiências favorecem esse 
desenvolvimento. Nesse contexto, este capítulo aprofunda e discute de que for-
ma as evidências produzidas nos campos do desenvolvimento infantil, da apren-
dizagem e do currículo sustentam a defesa da matemática como um direito de 
aprendizagem desde a primeira infância e como uma dimensão estruturante da 
trajetória escolar das crianças. 

Em documento publicado em 2025 analisando o desenvolvimento da literacia e 
da numeracia, a Unesco destaca que as habilidades cognitivas iniciais são im-
portantes preditoras do desempenho escolar posterior e afirma que os primeiros 
anos de vida e de escolarização constituem um período decisivo para o desen-
volvimento de competências fundamentais e de atitudes positivas em relação à 
aprendizagem da matemática. A literatura recente indica que a plasticidade cere-
bral característica da primeira infância torna especialmente relevantes as experi-
ências pedagógicas intencionalmente planejadas (NCPI, 2016). Essas experiências 
influenciam as trajetórias de aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades 
matemáticas posteriores, enquanto a ausência de estímulos adequados pode 
comprometer a aprendizagem dos estudantes que já apresentam dificuldades 
nessa área e até mesmo dificultar a superação dessas dificuldades ao longo da 
escolarização (Clements e Sarama, 2009; Nelson e McMaster, 2019).

Com base nesses fundamentos, este capítulo articula quatro eixos argumentati-
vos complementares, que são os mecanismos cognitivos relacionados à apren-
dizagem matemática, as relações entre linguagem e aprendizagem matemática 
na infância, as evidências sobre o papel preditivo das habilidades matemáticas 
iniciais no desempenho acadêmico futuro e o movimento internacional de fortale-
cimento da presença da matemática nos currículos da Educação Infantil e durante 
a alfabetização. 
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Um dos principais focos das pesquisas sobre aprendizagem matemática consiste 
em investigar como bebês e crianças pequenas constroem noções relacionadas à 
quantidade, à comparação, ao reconhecimento de padrões, à percepção espacial,  
à medida, às representações simbólicas e não simbólicas e à resolução de proble-
mas, antes mesmo da escolarização formal (Dehaene, 1997). Os estudos de Gelman e 
Gallistel (1978) evidenciam que crianças pequenas desenvolvem procedimentos men-
tais próprios de contagem e cálculo ainda nos primeiros anos de vida, antes mesmo 
de iniciarem a educação formal.

Para os referidos autores, certos princípios de contagem emergem precocemente no de-
senvolvimento infantil. Entre eles, destacam-se a compreensão de que cada objeto deve 
ser contado apenas uma vez, o entendimento de que as palavras numéricas funcionam 
como “rótulos verbais” organizados em uma sequência estável e a noção de que o últi-
mo número pronunciado representa a quantidade total do conjunto. Nesse sentido, tais 
conhecimentos não dependem exclusivamente da escolarização formal, mas se apoiam 
em sistemas nucleares precoces de representação numérica, que orientam a aquisição 
da linguagem, do vocabulário matemático e de outras aprendizagens posteriores condi-
cionadas à leitura e à escrita na língua materna (Gelman e Gallistel, 1978).

Para além desse ponto, Dehaene (1997) reúne e articula diferentes pesquisas funda-
mentais que fornecem evidências adicionais nesta direção. O autor apresenta, por 
exemplo, experimentos nos quais recém-nascidos e bebês, entre 16 e 30 semanas 
de vida, reagem a mudanças entre conjuntos visuais compostos por dois e três 
elementos, sugerindo que a capacidade de discriminar pequenas quantidades já se 
manifesta nessa fase do desenvolvimento (Antell e Keating, 1983; Starkey e Cooper, 
1980). O autor recupera ainda experimentos realizados com bebês de quatro meses 
e meio que indicam reações de surpresa diante de situações numericamente “im-
possíveis”, como quando dois objetos são colocados atrás de uma tela e, ao final da 
cena, apenas um deles é apresentado (Wynn, 1992).

Nessas situações, os objetos eram manipulados sem que os bebês pudessem acom-
panhar a retirada de um deles, o que gerava uma resposta de expectativa violada 
diante da alteração inesperada na quantidade. Os resultados desses estudos suge-
rem que as reações observadas nos bebês referem-se às alterações inesperadas na 
quantidade e não às mudanças na aparência dos objetos, indicando capacidades 
iniciais de percepção numérica, comparação e expectativa quantitativa já nos pri-
meiros meses de vida.

3.1 �Os processos envolvidos no desenvolvimento  
do pensamento matemático
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Na primeira década dos anos 2000, as pesquisas em neurociência cognitiva passa-
ram a distinguir dois sistemas nucleares precoces de representação numérica não 
simbólica responsáveis por estimar, processar e comparar quantidades de objetos 
ou itens sem o uso de símbolos como os algarismos ou necessidade da contagem 
verbal (Haase et al., 2021). O primeiro sistema, de individuação de objetos, refere-se 
ao reconhecimento instantâneo de pequenas e exatas quantidades de itens ou obje-
tos distintos que mobilizam habilidades de subitização. O segundo, de numerosidade 
aproximada, associa-se à representação aproximada de magnitudes numéricas.

O primeiro sistema indica que bebês de até 12 meses conseguem discriminar conjuntos 
de um, dois ou três itens, embora apresentem dificuldades quando as quantidades 
ultrapassam esse limite. Já o segundo indica que os bebês realizam comparações 
quantitativas simples, como distinguir conjuntos com maior ou menor número de 
elementos, sugerindo que a cognição numérica se desenvolve antes da aquisição da 
língua materna oralizada e da escolarização formal (Feigenson et al., 2004).

Ambos os sistemas cerebrais precoces atuam como a base da cognição numérica, 
anteriormente nomeada de “senso numérico” da criança:

[...] termo utilizado de forma mais ampla em pedagogia para se referir às diversas 
habilidades numéricas, não simbólicas e simbólicas desenvolvidas na idade pré-
escolar e que culminam no desenvolvimento do conceito de número como 
cardinalidade [...porém] está caindo em desuso, sendo substituído pelo sistema 
neurocognitivo postulado para implementá-lo, o ‘approximate number system’ 
(ANS) (Haase et al., 2021, p. 137).

Aos cinco anos, as crianças já mobilizam sistemas cerebrais semelhantes aos dos 
adultos para o processamento de quantidades e começam a estabelecer relações 
simbólicas entre numerais e suas respectivas magnitudes. Nesse sentido, reforça-se 
que a cognição numérica de representação não simbólica corresponde a estruturas 
e mecanismos cognitivos que sustentam aprendizagens matemáticas posteriores 
(Feigenson et al., 2004).

Ansari (2025) complementa essa perspectiva ao destacar que o cérebro humano 
apresenta predisposições para o processamento numérico, as quais são progressi-
vamente moldadas pelas experiências e aprendizagens estimuladas desde a infân-
cia. Concomitantemente, diferentes circuitos cerebrais atuam de forma integrada 
no desenvolvimento de habilidades cognitivas gerais, incluindo funções executivas, 
linguagem e raciocínio espacial (LeFevre et al., 2010) bem como na construção de 
uma espécie de mapa cognitivo do mundo, permitindo que a criança articule a me-
mória de experiências, percepção corporal e relações espaciais com o ambiente 
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(Chang et al., 2022). Nessa perspectiva, o pensamento matemático mobiliza regiões 
cerebrais associadas à organização visuo-espacial, às habilidades de contextualizar 
mentalmente as informações e ao processamento de estímulos percebidos pela 
criança no ambiente em que está inserida.

Estudos recentes, como os de Chang et al. (2022) e Park et al. (2025) reforçam 
que o desenvolvimento de habilidades matemáticas iniciais — como contar, re-
conhecer padrões e quantificar — relaciona-se ao desenvolvimento das funções 
executivas, que podem ser definidas como o “conjunto de capacidades cognitivas 
que permitem às crianças controlar seus impulsos e sua atenção, organizar infor-
mações e ajustar o comportamento diante de diferentes situações” (FMCSV, 2026, 
p. 51). Essas funções constituem um conjunto de habilidades interdependentes 
que se apoiam em diferentes, porém, articuladas dimensões do cérebro humano:

Controle inibitório: possibilita controlar e filtrar pensamentos, ter o domínio 
sobre atenção e comportamento. Conseguir ler um texto, mesmo na presença 
de barulhos incômodos, é um exemplo de uso dessa habilidade.

Flexibilidade cognitiva: permite mudar de perspectiva no momento de pensar e 
agir, e considerar diferentes ângulos na tomada de decisão. Por exemplo, essa 
capacidade é fundamental para o indivíduo perceber um erro e poder corrigir.

Memória de trabalho: permite armazenar, relacionar e pensar informações no 
curto prazo. Sem essa capacidade, por exemplo, o indivíduo não se lembraria do 
que estava fazendo após ser interrompido (NCPI, 2016, p. 5).

As três dimensões das funções executivas desempenham papel relevante no de-
senvolvimento e na aprendizagem das crianças ao longo das diferentes etapas da 
escolarização (Nelson; McMaster, 2019), sustentando tanto a leitura quanto a ma-
temática. Na leitura, ajudam a criança a manter informações em mente, controlar 
interpretações precipitadas e rever hipóteses à medida que o texto avança. Na mate-
mática, permitem selecionar dados, conter respostas automáticas, testar estratégias 
e corrigir o raciocínio. Em ambas, aprender exige monitorar o próprio pensamento. 

Os autores, ao investigarem crianças pequenas, na faixa etária entre quatro e cin-
co anos, indicam que o ensino de matemática envolve também o estímulo in-
tencional ao desenvolvimento de estratégias de autorregulação, as quais podem 
impactar não apenas outras áreas do conhecimento, mas também trajetórias de 
aprendizagem ao longo da vida. A matemática oferece oportunidades particu-
larmente frequentes e explícitas para mobilizar e fortalecer funções executivas. 
Por outro lado, a relação entre funções executivas e desempenho matemático é 
robusta e, em alguns estudos, aparece mais forte do que a relação com a leitura. 
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Também há indícios de uma relação bidirecional que se estabelece no fato de que 
boas funções executivas favorecem a aprendizagem matemática, e experiências 
matemáticas podem contribuir para o seu desenvolvimento. 

Conforme Bandura (1997), a autorregulação está diretamente relacionada ao constru-
to de autoeficácia, entendido como a crença que o indivíduo possui sobre sua própria 
capacidade de realizar determinadas tarefas.

O estudo de Hiller et al. (2021) articula tal definição de autoeficácia com a ansiedade 
matemática, sugerindo que ambas atuam como reguladores do desempenho cog-
nitivo e da aprendizagem matemática desde o início da trajetória escolar. A partir 
de uma análise de dados públicos do PISA referentes aos anos de 2003 e 2012, 
investigou-se uma amostra de 9.752 estudantes de 15 anos matriculados em 359 
escolas gregas. Os autores identificam que experiências precoces de enfrentamen-
to de desafios, associadas à regulação de sentimentos intensos de ansiedade em 
situações de aprendizagem, podem impactar o desenvolvimento do autocontrole e 
da percepção de autoeficácia na adolescência.  

A autorregulação pode ser vista como um conceito mais abrangente do que a 
simples capacidade individual de inibir pensamentos e controlar ou adequar o 
próprio comportamento diante de situações desafiadoras ou inesperadas. Segun-
do o NCPI (2016), a autorregulação articula dimensões cognitivas, emocionais e 
motivacionais, envolvendo a capacidade de monitorar, regular e controlar pen-
samentos, emoções, direcionar e sustentar a atenção, bem como ajustar com-
portamentos e níveis de engajamento diante das experiências de aprendizagem. 
Nessa perspectiva, a autorregulação está estreitamente relacionada às funções 
executivas e depende, em grande medida, do controle e da regulação dos estados 
emocionais e motivacionais, que são considerados estruturantes para o desenvol-
vimento e a aprendizagem das crianças.

Em suma, as evidências sobre o desenvolvimento cognitivo na infância reforçam o 
papel que a Educação Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental desempenham 
no suporte à aprendizagem matemática. Situações de exploração e interações por 
meio de brincadeiras orientadas ou livres são extremamente importantes para o 
desenvolvimento das habilidades iniciais de numeracia (Sievert e Ribeiro, 2023). Nos 
jogos e nas brincadeiras a criança compara tamanhos, organiza objetos, estabelece 
relações espaciais, cria sequências, distribui papéis, antecipa ações, conta, mede, 
classifica, negocia regras e resolve problemas concretos simples (Danyluk, 2015).

Assim, brincadeiras livres e guiadas podem ser estratégias pedagógicas privilegia-
das para favorecer a emergência de noções matemáticas iniciais, ao mesmo tempo 
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em que mobilizam a linguagem, a atenção, a memória de trabalho, o controle inibi-
tório, a flexibilidade cognitiva e a autorregulação. Ao articular o corpo, a curiosidade 
e a imaginação, com a socialização e a investigação do ambiente, cria-se a oportu-
nidade para que as crianças atribuam sentido às relações quantitativas, espaciais e 
temporais que já conhecem e que serão a base do pensamento matemático para o 
futuro pensamento aritmético mais complexo (Boaler et al., 2024).

Por isso, a aprendizagem matemática que se inicia de forma natural e espontânea an-
tes mesmo do ingresso na escola formal (Clements e Sarama, 2009) pode ser impul-
sionada por um período de desenvolvimento cerebral que contribui significativamen-
te para o aprendizado das crianças (Hornburg et al., 2025). Além disso, experiências 
matemáticas precoces, quando propostas de forma lúdica, significativa e adequada 
ao momento do desenvolvimento infantil contribuem para uma relação mais positiva 
das crianças com a matemática, reduzindo riscos associados à insegurança, evitação 
e ansiedade para com a área do conhecimento (Merkley e Ansari, 2018).

Na infância, a aprendizagem da matemática e a alfabetização na língua materna 
constituem processos que se desenvolvem de forma articulada e se fortalecem 
mutuamente (Machado, 2011 apud Santos Silva, 2019; Santos e Zanardi, 2020; Silva 
e Melo, 2019). Essa articulação tem início antes mesmo do ingresso da criança na 
escola. Ambientes domésticos com experiências de literacia e numeracia contribuem, 
de formas específicas, para o desenvolvimento de habilidades relacionadas tanto à 
aquisição do vocabulário matemático quanto ao desenvolvimento do vocabulário e 
da leitura na língua materna, sugerindo que essas duas trajetórias de aprendizagem 
se constituem de forma articulada desde os primeiros anos de vida (LeFevre et al., 
2010; Purpura et al., 2017).

Dehaene (1997) contribui para essa discussão ao argumentar que a aprendizagem 
da leitura e da matemática mobiliza processos cerebrais parcialmente articulados. 
Segundo o autor, quando uma criança está inserida em um contexto sociocultural 
marcado pela linguagem escrita, determinadas regiões do córtex visual, inicialmente 
envolvidas no reconhecimento de objetos e rostos, tornam-se progressivamente 
especializadas para a leitura. Áreas cerebrais dedicadas ao processamento de 
dígitos e letras emergem “talvez em virtude de um princípio geral de aprendizagem 
que garante que os neurônios que codificam propriedades semelhantes sigam 

3.2 �As influências recíprocas entre matemática  
e alfabetização na língua materna
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a tendência a se agrupar na superfície cortical” (Dehaene, 1997, p. 203 (tradução 
nossa)); de forma similar ao que ocorre com circuitos envolvidos na aprendizagem 
e execução de sequências motoras. Essa análise sugere que a linguagem escrita e 
o pensamento matemático não se desenvolvem de maneira isolada, mas se apoiam 
em estruturas cerebrais que se organizam e se especializam simultaneamente ao 
longo da infância.

A relação entre linguagem e representações matemáticas simbólicas e não sim-
bólicas também é evidenciada por contribuições recentes da neurociência cog-
nitiva baseadas no modelo de trajetória do desenvolvimento numérico infantil. 
LeFevre et al. (2010) associam as habilidades gerais de vocabulário das crianças às 
habilidades matemáticas iniciais de cardinalidade. Especificamente por parte de 
crianças entre três e cinco anos, o conhecimento inicial do vocabulário matemá-
tico representado por quantificadores verbais, como as palavras “muito”, “pouco”, 
“perto” e “longe”, está fortemente relacionado às habilidades iniciais de numera-
cia (Hornburg et al., 2024; Nguyen et al., 2016).

Tais contribuições a respeito das habilidades fundamentais que sustentam o desen-
volvimento do conceito de número nas crianças bem pequenas são reforçadas por 
Ansari (2025), ao sintetizar os principais aprendizados da abordagem cognitivista, 
desde a década de 1970. Entre outros aspectos, o autor discute as relações entre 
numerais verbais, números arábicos e os quantificadores linguísticos destacando que 
a apropriação do vocabulário matemático e a fluência na linguagem matemática en-
volve o reconhecimento de algarismos e símbolos numéricos, além da capacidade de 
relacioná-los às quantidades e significados que representam.

A cognição numérica e o processamento linguístico mobilizam circuitos cerebrais 
associados ao processamento de informações simbólicas, à abstração e à memória 
de trabalho (Hornburg et al., 2024; Simionato et al., 2025). Essas evidências reforçam 
que há uma articulação entre aprendizagem matemática e alfabetização na língua 
materna. Por isso, experiências matemáticas intencionalmente planejadas desde a 
Educação Infantil podem contribuir para o fortalecimento de redes neurais também 
associadas ao desenvolvimento da leitura e da escrita, favorecendo a compreensão 
e a fluência leitora, isto é, a capacidade de ler com precisão (sem erros), velocidade 
adequada (automaticidade) e expressividade (prosódia/entonação).

Ou seja, habilidades relacionadas à matemática, como reconhecer padrões, quanti-
ficar e compreender a ordem numérica, contribuem para o desenvolvimento da ca-
pacidade de abstração e de manipulação de símbolos, competências que também 
sustentam a aprendizagem da leitura e da escrita alfabética-ortográfica (Purpura et 
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al., 2017). Por sua vez, habilidades iniciais de alfabetização, como o reconhecimento 
de letras e a compreensão de que a escrita representa significados, atuam como 
competências facilitadoras que permitem à criança ouvinte aprender primeiro a 
conectar mentalmente as palavras (rótulos verbais) com a escrita gráfica (letras 
e algarismos) para depois manipular tais representações gráficas e pensar sobre 
seus significados. Esse processo mobiliza habilidades simbólicas e não simbólicas 
e possibilita, por exemplo, exercitar a contagem verbal (oralidade numérica), orde-
nação numérica e resolução de problemas simples (Hornburg et al., 2024; Purpura 
e Napoli, 2015; Ten Braak et al., 2022).

Um mecanismo específico dessa relação é a consciência fonológica associada à 
capacidade de identificar e manipular mentalmente a estrutura sonora da orali-
dade. Embora tradicionalmente associada à alfabetização na língua materna, pes-
quisas indicam que essa habilidade também prediz o desempenho matemático 
inicial, funcionando como um elo entre o processamento linguístico e a cognição 
numérica (Krajewski e Schneider, 2009; Lopes, 2021; Simionato et al., 2025). Ansari 
(2025) aprofunda essa discussão ao argumentar que o desenvolvimento da apren-
dizagem matemática no período da alfabetização depende da articulação mental 
entre sistemas de notação, alfabético e numérico, conectando-se diretamente a 
processos linguísticos e representacionais mais amplos e que exigirão habilidades 
simbólicas e não simbólicas de interpretação.

A linguagem verbal desempenha papel central nesse processo. Na pré-escola, o 
domínio inicial da leitura e escrita alfabética em enunciados verbais e o reconheci-
mento de um vocabulário matemático específico — incluindo termos como “mais”, 
“menos”, “maior”, “menor”, “perto”, “longe”, “dentro”, “fora”, “igual” e “diferente” — 
favorecem a construção do raciocínio lógico e a capacidade de resolver problemas 
matemáticos simples apresentados em enunciados escritos (O’Neill et al., 2004; 
Purpura e Napoli, 2015). Os estudos de Purpura e Logan (2015) e Purpura et al. (2017) 
demonstraram que a linguagem matemática atua como um mecanismo mediador 
e preditor entre as aprendizagens matemáticas e linguísticas. Em geral, crianças 
que apresentam repertório mais desenvolvido de linguagem matemática tendem a 
alcançar melhores resultados posteriores tanto em leitura quanto em matemática. 

Essas evidências foram consolidadas em um estudo longitudinal com 114 crianças, 
com idade média de quatro anos, que investigou as relações entre a aquisição da lin-
guagem matemática e o desenvolvimento de habilidades iniciais de leitura e escrita 
alfabética (Hornburg et al., 2024). Os autores demonstram que intervenções precoces 
em matemática, ainda na pré-escola, predizem a maioria das habilidades matemáti-
cas desenvolvidas nos primeiros anos do Ensino Fundamental. De forma semelhan-
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te, intervenções voltadas à aprendizagem da escrita alfabética predizem habilidades 
matemáticas específicas, como contagem verbal, ordenação numérica e resolução de 
problemas simples apresentados em enunciados verbais.

Esses resultados sugerem que o trabalho intencional para aquisição e proficiência do 
vocabulário e da linguagem matemática desde os primeiros anos da educação formal 
favorece, simultaneamente, o desenvolvimento do pensamento matemático e das 
competências linguísticas. Por se estruturar em um sistema de representação gráfica 
e notação simbólica, a matemática mobiliza capacidades relacionadas à oralidade 
e à compreensão da linguagem escrita, fundamentais para sua expressão, ensino e 
interpretação (Fonseca, 2014; Machado, 2011 apud Santos Silva, 2019). 

Nessa perspectiva, estratégias pedagógicas que articulam literatura infantil e mate-
mática ilustram de forma concreta como se beneficiar dessa relação de reciprocidade. 
Situações em que as crianças participam de contação de histórias, criam pequenas 
narrativas, imaginam cenários e personagens ou relacionam elementos das histórias 
a informações quantitativas aproximam o universo simbólico da língua materna ao da 
linguagem matemática (Danyluk, 2015; Jelinek e Adam, 2020).

As relações de interdependência entre matemática, linguagem, funções executi-
vas e desenvolvimento socioemocional discutidas nas seções anteriores ajudam 
a compreender por que as aprendizagens matemáticas construídas na primeira 
infância produzem efeitos que ultrapassam o domínio específico da matemática. 
A literatura analisada sugere que essas experiências iniciais se articulam a capa-
cidades cognitivas mais amplas, relacionadas à atenção, memória, resolução de 
problemas, linguagem e autorregulação, podendo influenciar trajetórias posterio-
res de aprendizagem e escolarização. 

Estudos longitudinais mostram que o nível de conhecimento matemático aos cin-
co anos constitui um importante preditor não apenas do desempenho posterior 
em matemática, mas também do desenvolvimento da leitura (Clements e Sarama, 
2009). Em direção semelhante, Schmitt et al. (2017), por meio de uma metodologia 
bidirecional, investigaram as relações entre funções executivas e habilidades iniciais 
de matemática e alfabetização na língua materna em crianças no período de transi-
ção entre a pré-escola e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados indi-

3.3 �O poder preditivo da matemática  
na aprendizagem de longo prazo
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cam que o desenvolvimento de conhecimentos relacionados a número e geometria 
prediz o aprimoramento das funções executivas nas etapas escolares posteriores.

Os estudos indicam que as habilidades matemáticas desenvolvidas no início da tra-
jetória escolar constituem um importante preditor do desenvolvimento acadêmico 
futuro, com efeitos que se estendem ao longo do Ensino Fundamental e do Ensino 
Médio e que também se associam a maiores probabilidades de acesso ao Ensi-
no Superior (Davis-Kean et al., 2021, Duncan et al., 2007; Merkley, 2025). Esse con-
junto de evidências reforça a relevância da aprendizagem matemática na infância 
como uma dimensão estratégica das políticas educacionais voltadas à promoção 
da aprendizagem e à redução das desigualdades educacionais. 

Verdine et al. (2014) evidenciam que a percepção visuoespacial desenvolvida na pré-
-escola, frequentemente estimulada por brincadeiras com blocos e materiais mani-
puláveis, prediz o desempenho matemático inicial independentemente das habilida-
des de contagem verbal. De forma complementar, Nguyen et al. (2016) demonstram 
que a contagem avançada, que envolve o domínio da cardinalidade e a capacidade 
de contar a partir de um número dado, apresenta maior capacidade preditiva do 
desempenho acadêmico no 5º ano do que habilidades baseadas apenas na memo-
rização da sequência numérica por meio de contagem mecânica, por exemplo, com 
o uso dos dedos. Esses resultados sugerem que o desenvolvimento matemático na 
primeira infância envolve dimensões que vão além do reconhecimento de algaris-
mos e da capacidade de recitar números em sequência. Em conjunto, Nguyen et al. 
(2016), Nelson e McMaster (2019) e Ansari (2025) convergem ao apontar a contagem 
básica, a contagem avançada e o domínio dos símbolos numéricos como alguns 
dos principais alicerces para o desempenho matemático posterior.

A partir de uma meta-análise de intervenções realizadas com crianças entre quatro e 
cinco anos, Nelson e McMaster (2019) demonstram que o ensino sistemático da conta-
gem básica por correspondência um-a-um, desenvolvido ao longo de até oito semanas, 
favorece a aquisição de habilidades mais complexas, como contagem avançada com 
cardinalidade, comparação de conjuntos e operações aritméticas simples. Em conso-
nância com esses achados, Dietrichson et al. (2026), em revisão sistemática de inter-
venções escolares em linguagem, matemática e leitura, identificam que intervenções 
estruturadas nos primeiros anos produzem ganhos consistentes não apenas nas áreas-
-alvo, mas também nas funções executivas das crianças. Entre os estudos analisados, 
destaca-se o de Dumas et al. (2019), que demonstrou que intervenções precoces em 
matemática utilizando recursos pedagógicos para manipulação de materiais concretos, 
como blocos de construção e blocos lógicos, aceleram significativamente a aprendiza-
gem de crianças entre quatro e cinco anos nos primeiros anos do Ensino Fundamental. 
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Em contrapartida, a ausência de estímulos adequados de aprendizagem nessa fase 
tende a consolidar trajetórias persistentes de dificuldade. Crianças que apresentam 
déficits em habilidades matemáticas básicas na pré-escola têm cerca de 70% de 
chance de permanecer nos níveis mais baixos de desempenho cinco anos depois 
(Nelson e McMaster, 2019). Esse padrão decorre do caráter cumulativo e hierárquico 
da aprendizagem matemática, em que novas competências se constroem sobre as 
anteriores, de modo que dificuldades iniciais tendem a se ampliar progressivamente 
ao longo dos anos escolares (Aunola et al., 2004; Hornburg et al., 2016,).

Nesse contexto, a dimensão da equidade não pode ser ignorada. As dificuldades 
de aprendizagem matemática observadas já na entrada da Educação Infantil, 
estão fortemente associadas a desigualdades socioeconômicas e, na ausência de 
intervenções adequadas, tendem a se ampliar ao longo da trajetória escolar das 
crianças (Reardon e Portilla, 2016). Tais evidências reforçam a importância de garantir 
oportunidades de aprendizagem matemática desde a primeira infância, especialmente 
para crianças em contextos de maior vulnerabilidade social.

Nguyen et al. (2016), Nelson e McMaster (2019) e Hiller et al. (2021) apontam que 
crianças de comunidades com maior poder aquisitivo chegam à escola com co-
nhecimentos matemáticos significativamente mais avançados do que seus pares 
de menor renda. Na literatura brasileira pesquisada, D’Ambrosio (1999), Trindade 
(2005) e Paruta e Cardoso (2022) também destacam que a aprendizagem mate-
mática é influenciada por marcadores sociais que estruturam desigualdades de 
acesso, permanência e êxito, como renda, raça/cor, região e localização (urbana/
rural), afetando profundamente as trajetórias escolares e contribuindo diretamen-
te para que estas se tornem irregulares.

Para além dos argumentos mobilizados nas seções anteriores, é relevante notar 
que a abordagem intencional da matemática no início da trajetória escolar vem 
sendo progressivamente incorporada às políticas curriculares em escala global. 
Há, portanto, um movimento consistente de reformulação de currículos, marcos 
conceituais e sistemas de avaliação que posicionam a matemática como direito de 
aprendizagem desde a primeira infância. Essa tendência é corroborada pela ideia, 
já amplamente apresentada neste documento, de que o investimento na aprendi-
zagem matemática durante a janela de oportunidade crítica, do nascimento aos 

3.4 �Tendências curriculares globais para  
a aprendizagem matemática
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seis anos, é condição necessária para reduzir as desigualdades educacionais e 
garantir que todas as crianças tenham a oportunidade de atingir níveis mínimos 
de proficiência (FMCSV, 2026; Merkley, 2025; NCPI, 2016).

As evidências dos estudos sobre cognição numérica e os correlatos neurais das 
habilidades matemáticas têm repercussões para os sistemas de educação. Haa-
se et al. (2021) demonstram que as pesquisas sobre os fundamentos psicológicos 
do desenvolvimento da numeracia e da educação matemática na primeira infância 
revelam a necessidade de organizar intencionalmente as experiências formais de 
aprendizagem. As discussões apresentadas pelos autores indicam que o planeja-
mento pedagógico deve considerar os conhecimentos prévios das crianças, suas 
limitações atencionais e a capacidade de processamento da memória de trabalho. 
Esse cuidado torna-se especialmente relevante porque a memória de trabalho ope-
ra com recursos limitados de processamento e, durante a infância, apresenta maior 
suscetibilidade à sobrecarga cognitiva.

Esse movimento pode ser observado em uma reorientação conceitual promovida 
por organismos internacionais. A OCDE, por exemplo, defende a transição de mo-
delos curriculares centrados na memorização mecânica e em procedimentos técni-
cos para o desenvolvimento da capacidade individual de raciocinar, formular, apli-
car e interpretar a matemática na resolução de problemas em contextos variados 
do mundo real (OCDE, 2022). O relatório An Evolution of Mathematics Curriculum 
(OCDE, 2024) sistematiza essa trajetória ao comparar dados sobre a evolução dos 
currículos de matemática em diferentes países ao longo de 25 anos, documentan-
do de que forma competências como resolução de problemas, pensamento crítico, 
leitura e interpretação de dados quantitativos passaram a ser incorporadas desde 
os primeiros anos da escolarização, evidenciando a transformação da matemática 
escolar para atender às demandas sociais e tecnológicas contemporâneas. 

Dialogando com esse cenário internacional, Shimizu e Vithal (2023) analisaram re-
formas curriculares em diferentes países, identificando forças e barreiras para sua 
implementação, além de questões de coerência curricular em contextos e tradições 
educacionais diversas. Entre as questões centrais levantadas pelos autores está a 
definição do que, afinal, deve ser ensinado e aprendido em matemática na Educa-
ção Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, incluindo conteúdos, ativi-
dades, noções, habilidades e competências matemáticas. Os autores destacam ain-
da que as mudanças curriculares dependem da produção de recursos pedagógicos 
concretos e de orientações claras sobre o “conhecimento a ser ensinado”, desafio 
que frequentemente se manifesta na falta de tempo para o planejamento docente 
ou na dependência excessiva de livros didáticos. 
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Os estudos sobre a aprendizagem matemática no início da trajetória escolar têm 
se traduzido em reformas curriculares concretas em diferentes contextos interna-
cionais. Por exemplo, em Portugal, a reforma curricular de 2021 reintegrou a reso-
lução de problemas como eixo estruturante desde a entrada da criança na escola, 
reforçando a centralidade do raciocínio matemático nas etapas iniciais da educação 
formal. No contexto europeu mais amplo, o relatório Eurydice (2025) documenta 
que, desde 2020, a maioria dos países membros da União Europeia implementou 
mudanças de política voltadas a enfrentar o baixo desempenho em matemática nas 
etapas iniciais da escolarização, com foco em formação docente, currículos basea-
dos em competências e intervenções precoces estruturadas.

No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (2018) introduziu Álgebra, Geometria, 
Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatística como unidades temáticas estrutu-
rantes do componente Matemática desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 
ampliando um currículo historicamente concentrado em numeração e operações 
aritméticas (Rolkouski, 2018; Viana et al., 2025). Na etapa da Educação Infantil, a 
BNCC organiza as aprendizagens de bebês e crianças bem pequenas por campos de 
experiências que incluem explicitamente os “saberes e conhecimentos fundamen-
tais a ser propiciados às crianças e associados às suas experiências” (BNCC, 2018, p. 
40), como espaço, tempo, quantidades, relações e transformações, reconhecendo 
que o desenvolvimento matemático deve ser intencionalmente estimulado desde a 
entrada da criança na creche ou pré-escola.

Diferentes autores nacionais convergem quanto ao entendimento de que o ensino 
de matemática no período da alfabetização requer definições curriculares mais pre-
cisas sobre o que e como ensinar a matemática no início da trajetória escolar, con-
siderando o estágio de desenvolvimento das crianças, suas experiências de vida e o 
território em que estão inseridas. Por exemplo, Fernandes e Junior (2015) ressaltam 
que não se pode separar a aprendizagem da leitura e da escrita na língua materna 
da própria linguagem matemática uma vez que a aprendizagem matemática está 
intrinsecamente conectada às diversas práticas socioculturais que dão forma ao co-
nhecimento da sociedade. As autoras propõem que os currículos explorem práticas 
de numeracia e letramento matemático de maneira significativa desde o início da 
trajetória escolar. Para isso, defendem um forte investimento na formação inicial e 
continuada dos docentes da Educação Infantil e Anos Iniciais.

De forma complementar, Santos Silva (2019) argumenta que aprender um conceito 
é uma construção linguística decorrente do modo como as palavras são utilizadas 
nas interações sociais. O autor destaca que no início da trajetória escolar a ênfase na 
alfabetização da língua materna desconsidera a relação íntima entre o vocabulário 
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matemático com a própria língua materna e sustenta que estimular a aprendizagem 
significativa da matemática desde a Educação Infantil exige por parte dos formulado-
res de currículos e dos docentes da etapa reconhecer que as regras de sintaxe são 
condições de sentido para os conceitos a serem ensinados.

Para o autor, a aprendizagem matemática não deve ser tratada como conhecimen-
to puramente mecânico e/ou descritivo, ideia em consonância com as reflexões de 
Trindade (2005) que propõe conectar as aprendizagens escolares aos territórios por 
meio de princípios norteadores como a oralidade, a coletividade, a corporeidade, a 
musicalidade e a ludicidade. Os estudos de Clements e Sarama (2009) e Sarama et 
al. (2012) reforçam essa perspectiva ao defenderem que os currículos devem seguir 
sequências de desenvolvimento e progressão baseadas em evidências cultural e 
territorialmente contextualizadas.

O que se pode afirmar é que a pesquisa sobre aprendizagem matemática na primeira 
infância oferece uma base cada vez mais consistente para orientar essas reformas 
curriculares. Muñez et al. (2026), em uma revisão sistemática recente, identificaram 
101 intervenções matemáticas para crianças em idade pré-escolar conduzidas em 25 
países ao longo dos últimos 25 anos, com mais de 90% dos estudos apresentando 
resultados positivos, com efeitos especialmente pronunciados entre crianças de con-
textos socioeconômicos desfavorecidos.

Nesse contexto, diferentes pesquisas têm buscado investigar quais estratégias pe-
dagógicas favorecem o desenvolvimento matemático na infância e de que maneira 
essas evidências podem orientar propostas curriculares e intervenções educacio-
nais. No estudo de Dumas et al. (2019), que avaliou a implementação do programa 
“Building Blocks”2, os autores demonstram que o uso de materiais concretos, jogos, 
brincadeiras e atividades artísticas para introduzir conceitos matemáticos funda-
mentais, como reconhecimento de padrões, contagem e quantificação de itens ou 
objetos, mostrou-se particularmente benéfico para crianças pequenas com dificul-
dades de aprendizagem matemática. As evidências também indicam que propostas 
de intervenções precoces em matemática, que utilizam estratégias de ensino como 
avaliações formativas contínuas para apoiar a tomada de decisões e o ajuste das 
atividades às necessidades individuais de cada criança, promovem o desenvolvi-
mento de habilidades que auxiliam as crianças bem pequenas a pensar matemati-

2 �Proposta que oferece práticas pedagógicas flexíveis, testadas e validadas por crianças na faixa etária da pré-
escola e que visam desenvolver o conhecimento matemático progressivo. Inclui tarefas individuais ou em 
grupos, sequenciadas ao longo do turno escolar e abrangendo tópicos da matemática como a classificação, 
sequenciamento, comunicação, raciocínio, representação e resolução de problemas por meio da montagem de 
blocos e quebra-cabeças, além de atividades artísticas e canções.
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camente, controlar ações motoras e resolver problemas simples (Sarama et al., 2012; 
Sarama e Clements, 2013).

Em outro estudo, de Kazemi e Stipek (2001), as autoras examinaram quais práticas 
em sala de aula estimulam crianças entre cinco e seis anos a desenvolver um pen-
samento matemático conceitual por meio da investigação e do trabalho em grupos. 
As autoras argumentam que incentivar as crianças a explicar as próprias estratégias 
de resolução de um problema matemático, em vez de apenas descrever o proce-
dimento ou resumir os passos utilizados, incentiva a vinculação dessas estratégias 
aplicadas às razões matemáticas. Dessa forma, os pequenos estudantes podem 
examinar e debater as semelhanças e diferenças entre as diversas estratégias ma-
temáticas apresentadas pelos colegas. Além disso, as autoras propõem que os erros 
ou respostas parcialmente incorretas sejam aproveitados pelos docentes como os 
pontos de partida para as discussões matemáticas, permitindo que a turma explore 
contradições e busque soluções alternativas para o pensamento matemático. 

As propostas de Kazemi e Stipek (2001) convergem com os estudos da brasileira 
Danyluk (2015). Em sua obra, a professora acompanha crianças entre quatro e cinco 
anos na pré-escola para investigar como a aprendizagem matemática se relaciona 
com uma linguagem que permite interpretar o mundo. Para a autora, um currículo 
para a alfabetização matemática passa por reconhecer que o pensamento matemáti-
co começa quando a criança atribui significado aos símbolos, quantidades e relações. 
Danyluk demonstra como as crianças constroem conhecimentos matemáticos ao 
interagir com objetos, pessoas e situações do cotidiano, produzindo hipóteses so-
bre quantidades, formas e relações.

De forma complementar, Boaler et al. (2024) apresentam estratégias pedagógicas 
para potencializar a aprendizagem matemática na primeira infância por meio de 
tarefas investigativas, visualização, múltiplas representações, discussões matemá-
ticas e conexões entre ideias. As autoras recomendam que no início da trajetória 
escolar os currículos desenvolvam a mentalidade matemática das crianças a partir 
de grandes ideias matemáticas, isto é, conceitos amplos e conectados, conforme 
demonstrado na Figura 2.
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Figura 2: Proposta de grandes ideias da matemática para as práticas pedagógicas 
no período ideal para a alfabetização das crianças

Fonte: Boaler et al., 2020 (adaptado).
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Pautadas pelas pesquisas em neurociência, desenvolvimento infantil e educação ma-
temática, as autoras também indicam estratégias rotineiras para as aulas que incluem: 
a) começar a aprendizagem de cada grande ideia pela exploração visual, permitindo 
que as crianças observem padrões, estruturas e relações antes de recorrer a proce-
dimentos; b) trabalhar cada grande ideia por meio da investigação, incentivando as 
crianças a explorar, formular hipóteses e descobrir as relações matemáticas antes 
de apresentar explicações prontas; c) promover discussões matemáticas para cada 
grande ideia por meio de rodas de conversa em que os estudantes explicam seus 
raciocínios, comparam estratégias e constroem significados coletivamente; d) conec-
tar conceitos ensinando as ideias matemáticas de forma articulada, evitando tópicos 
isolados e mostrando as relações entre diferentes conteúdos; e) incentivar diferentes 
formas de representar uma mesma ideia matemática (desenhos, imagens, materiais 
manipuláveis, narrativas, músicas, sons, jogos, brincadeiras etc.), favorecendo diferen-
tes maneiras de perceber e representar o pensamento matemático.
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Pesquisas brasileiras têm enfatizado que o avanço das propostas curriculares para 
a matemática na infância depende também do fortalecimento da formação do-
cente e da valorização da produção acadêmica nacional como referência para 
a formulação de políticas educacionais (Cardoso, 2018; Cecco e Bernardi, 2022; 
Jolandek et al., 2021; Viana et al., 2025). Cecco e Bernardi (2022), especificamen-
te, argumentam que promover o letramento matemático exige compreender as 
transformações curriculares em curso e ampliar as condições de formação ini-
cial e continuada dos professores. As autoras defendem, ainda, a necessidade de 
aprofundar teoricamente o debate sobre o letramento matemático em diálogo 
contínuo com as práticas pedagógicas e os saberes construídos cotidianamente 
pelos docentes em seus contextos de atuação. Nessa perspectiva, o desenvolvi-
mento de currículos e intervenções para a aprendizagem matemática na infância 
não pode ser dissociado das realidades educacionais brasileiras, das experiências 
concretas das crianças e das condições de trabalho, formação inicial e continuada 
dos professores responsáveis por planejar e mediar essas aprendizagens. 

Por fim, é importante destacar que as avaliações internacionais têm desempenhado 
papel relevante nesse processo, ao tornar comparáveis os desempenhos nacionais 
e ao oferecer marcos conceituais que influenciam as políticas curriculares. O PISA 
e o Estudo Internacional de Tendências em Matemática e Ciências (Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study – TIMSS) exercem pressão crescente para 
que os sistemas educacionais desenvolvam, desde os primeiros anos, competências 
matemáticas associadas ao raciocínio, à resolução de problemas e à interpretação 
de informações quantitativas em contextos reais (OCDE, 2022, 2024).

Essa influência não é isenta de tensões porque a centralidade das avaliações inter-
nacionais na definição de prioridades curriculares levanta questões legítimas sobre 
autonomia pedagógica e sobre a adequação de marcos globais a contextos locais 
diversos. Shimizu e Vithal (2023) e Merkley (2025) enfatizam que países com dife-
rentes tradições educacionais respondem de formas distintas à pressão por conver-
gência curricular internacional e argumentam que as reformas mais bem-sucedidas 
tendem a ser aquelas que articulam os referenciais globais com as especificidades 
do território e evidências científicas recentes.



As análises desenvolvidas neste estudo evidenciam que a discussão sobre a 
aprendizagem matemática no período da alfabetização ultrapassa debates ter-
minológicos. Embora não haja consenso consolidado no campo, a literatura con-
verge em um ponto central, segundo o qual a matemática constitui uma dimen-
são estruturante do conhecimento fundamental ao desenvolvimento infantil, cuja 
aprendizagem se inicia muito antes da escolarização formal. Nesse sentido, as 
experiências cotidianas, as brincadeiras e as interações devem ser compreendidas 
como práticas fundamentais na construção do pensamento matemático desde 
os primeiros anos de vida, orientando e ampliando as situações de aprendizagem 
desde a Educação Infantil.

As evidências analisadas indicam que a aprendizagem matemática inicial consti-
tui um importante preditor das trajetórias escolares posteriores. Habilidades como 
contagem, reconhecimento de padrões, resolução de problemas, percepção espa-
cial, linguagem matemática e funções executivas relacionam-se não apenas ao de-
sempenho em matemática, mas também a processos de leitura, autorregulação 
emocional, atenção e permanência escolar. Sob essa perspectiva, negligenciar a 
matemática nos primeiros anos da educação formal significa ampliar desigualdades 
que tendem a se consolidar ao longo da trajetória educacional. As dificuldades de 
aprendizagem matemática não podem ser compreendidas apenas como um pro-
blema de recomposição posterior; elas também devem ser analisadas como conse-
quência da ausência — frequentemente desigual — de oportunidades pedagógicas 
capazes de desenvolver, desde cedo, as bases cognitivas, linguísticas e simbólicas 
necessárias ao pensamento matemático.

Isso implica reconhecer a matemática como linguagem constitutiva da alfabetiza-
ção e incorporá-la de forma coerente nas diversas práticas pedagógicas, desde a 
Educação Infantil até os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Promover experiên-
cias matemáticas apenas após a consolidação da leitura e da escrita alfabética des-
considera as evidências que apontam para as relações recíprocas entre linguagem 
verbal e cognição numérica. Por outro lado, situações de aprendizagem que mo-
bilizam comparação, classificação, ordenação, reconhecimento de regularidades, 
contagem, exploração espacial, jogos, literatura infantil, resolução de problemas e 

Considerações finais
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diferentes formas de representação da linguagem (verbal, não verbal e multimodal) 
podem contribuir, simultaneamente, para o desenvolvimento do pensamento ma-
temático, da oralidade, da abstração e do pensamento simbólico.

A promoção de experiências positivas com a matemática desde a infância também 
requer a superação de concepções historicamente naturalizadas que associam essa 
área do conhecimento à dificuldade, ao medo, à ansiedade e a capacidades indi-
viduais inatas. Essas percepções, frequentemente reproduzidas nas experiências 
escolares e nas relações sociais, tendem a gerar insegurança, reduzir a motivação 
das crianças diante de situações matemáticas e reforçar desigualdades de apren-
dizagem. Nesse sentido, fortalecer o ensino da matemática durante o período de 
alfabetização também envolve construir ambientes de aprendizagem acolhedores, 
investigativos e desafiadores, nos quais as crianças possam mobilizar seus conhe-
cimentos prévios, explorar, testar hipóteses, comunicar ideias e elaborar estraté-
gias por meio de brincadeiras e interações, de modo que o erro seja compreendido 
como parte do processo de aprendizagem, e não como fracasso.

Nesse contexto, reconhecer a matemática como dimensão constitutiva da al-
fabetização demanda ações articuladas entre políticas públicas, currículos, for-
mação docente, produção de materiais pedagógicos e práticas escolares con-
textualizadas aos territórios. Isso envolve garantir condições institucionais para 
o planejamento pedagógico, a produção de materiais, o acompanhamento das 
aprendizagens e o fortalecimento da formação inicial e continuada de professores 
alfabetizadores, ampliando o acesso a referenciais teóricos, metodologias e práti-
cas que articulem matemática, linguagem, ludicidade, desenvolvimento infantil e 
funções executivas. Assim, curriculistas, gestores e docentes precisam compreen-
der de que forma as habilidades matemáticas e as capacidades como a memória 
de trabalho, o controle inibitório e a flexibilidade cognitiva podem ser intencional-
mente mobilizadas desde a Educação Infantil, por meio de interações positivas 
em jogos, brincadeiras, narrativas, atividades artísticas e corporais, resolução de 
problemas, reconhecimento de padrões e diferentes formas de expressão sim-
bólica. Situações em que as crianças precisam recordar sequências, reorganizar 
informações, adaptar regras de jogos, sustentar a atenção, elaborar estratégias, 
contar histórias, explorar percursos e enfrentar desafios progressivos contribuem 
para o desenvolvimento do pensamento matemático e para a ampliação da capa-
cidade de concentração, autorregulação e resolução de problemas.

Por fim, garantir o direito à aprendizagem matemática desde o início da traje-
tória escolar constitui um compromisso com a equidade educacional, uma vez 
que oferecer oportunidades sistemáticas e qualificadas de desenvolvimento do 
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pensamento matemático na alfabetização ampliam as possibilidades de aprendi-
zagem e de continuidade das trajetórias escolares. A matemática integra a forma 
como as crianças pensam, se expressam, interpretam, organizam e atribuem sen-
tido ao mundo desde muito cedo. Nesse sentido, a educação formal em creches 
e escolas, apoiada por condições institucionais adequadas, políticas educacionais 
consistentes e currículos orientados por diretrizes claras, exerce papel fundamen-
tal na ampliação dessas possibilidades de desenvolvimento, participação social e 
exercício da cidadania.
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