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Desenvol|vimento das
compefencms

matematicas iniciais

Luciana Vellinho Corso
Fabiana de Miranda Rocha-Luna

Raquel Elisa Weber

Resumo: Com base em resultados de pesquisa recentes, o capitulo
mostra a trajetdria de desenvolvimento das competéncias mate-
madticas iniciais na Educacao Infantil, com énfase dos 3 aos 5 anos
de idade, destacando-se habilidades fundamentais de base para
esse desenvolvimento: nimeros, relacoes numéricas e operagoes
numéricas. Serao apresentados conceitos-chave que irao nortear
essa discussao: matematica informal, percep¢ao de quantidade,
subtizing, principios e estratégias de contagem, senso numérico.
Aponta-se que tal trajetdria de desenvolvimento pressupde um
conjunto de condigdes individuais (aspectos internos ao individuo,
recursos proprios, habilidades cognitivas, fatores emocionais) e
ambientais (por exemplo, a qualidade das experiéncias numéricas
informais e do ensino formal e nivel socioecondmico). Destaca-se
a importadncia de conhecer como se da a construgdo e desenvolvi-
mento das habilidades numéricas iniciais ja que tal conhecimento
¢ fundamental para subsidiar a elaboragao de curriculos e praticas
pedagodgicas que atendam as caracteristicas e necessidades das
criancas desta faixa etdria. Ao final, serdo apresentadas algumas
praticas pedagogmas que tém por objetivo desenvolver as compe-
téncias numéricas abordadas ao longo do capitulo. Préticas estas
elaboradas com base na teoria que embasa o desenvolvimento e a
aprendizagem dessas habilidades, além da pratica docente viven-
ciada pelas autoras. Vale destacar que as sugestoes apresentadas
deverao ser analisadas e, se possivel, adaptadas para a faixa etdria
e o contexto ao qual serao utilizadas.

Palavras-chave: Competéncias matematicas. Trajetdria de desen-
volvimento. Prdticas docentes.
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Introdvgao

Desde cedo construimos conhecimentos relacionados a
matematica, além de estarmos imersos em um mundo que a
contempla de infinitas formas. Cotidianamente, nas diferen-
tes fases da vida, as pessoas lidam com diversas demandas
relacionadas a matematica como em atividades envolvendo
jogos e brincadeiras, na gestao do tempo através de reldgios e
calendarios, na organizacao financeira da familia, na interpre-
tacao de dados quantitativos em reportagens ou noticidrio e
em muitas outras experiéncias. Ainda, ha de se considerar as
inimeras prdticas sociais modernas que requerem proficiéncia
em matematica em diferentes contextos, tais como na indus-
tria, no comeércio, nas ciéncias sociais e da natureza, nas artes,
nos esportes e nas tecnologias, entre outros. Apesar disso, as
aprendizagens elementares dessa drea do conhecimento ofe-
recem um grande desafio para muitos estudantes, acarretando
dificuldade para participacao ativa na sociedade e, consequen-
temente, para a perspectiva de futuro profissional e pessoal na
vida adulta (CLEMENTS, BAROODY e SARAMA, 2013).

Tal realidade gera perplexidade se considerarmos que as
criangas, desde muito pequenas, mesmo antes de ingressa-
rem na escola, tém experiéncias com a matemadtica, seja por
meio de brincadeiras como a de supermercado, por exemplo,
que requer contar os produtos, o dinheiro, comparar e classi-
ficar as mercadorias, ou por meio de prdticas sociais como as
que envolvem dividir brinquedos, perceber as diferencas na
altura dos amigos, classificar os jogos para guarda-los no lo-
cal adequado. De fato, muitas sao as oportunidades de inser-
¢ao no mundo dos niimeros, quantidades e relacbes em que
0s pequenos estao naturalmente expostos. Ademais, sabe-
-se que a consolidacao das competéncias numéricas iniciais
sao a base para as aprendizagens posteriores, tendo em vista
a natureza cumulativa do desenvolvimento nesse campo do
conhecimento (CORSO e ASSIS, 2017). Portanto, olhar para
a matemadtica desde a Educacao Infantil faz-se fundamental.
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Nesse contexto, o presente capitulo convida o leitor a co-
nhecer a trajetdria de desenvolvimento tipico das competén-
cias matemadticas iniciais, dos 3 aos 5 anos de idade, assim
como a refletir sobre os varios fatores que podem interferir
neste processo. Para tanto, inicialmente, serao apresentados
alguns conceitos que norteardo essa discussao: matemati-
ca informal, percepcao de quantidade, subtizing, principios
e estratégias de contagem, senso numérico. A seguir, sera
contextualizado o interjogo de fatores, internos e externos
a crianca, que influencia tal desenvolvimento. Por fim, serdo
destacadas as implicagoes pedagdgicas provenientes do co-
nhecimento acerca de como as competéncias matematicas
desenvolvem-se nas criancas pequenas.

Tra,eforua de desenvo|vimento das
competféncias maftematicas iniciais

Ao observarmos as interagoes e brincadeiras de criancas
entre 3 e 5 anos, vé-se que a curiosidade intrinseca aos pe-
quenos faz com que eles espontaneamente se envolvam em
atividades que requerem manipular, contar, comparar, esti-
mar e dividir objetos, o que lhes possibilita, desde cedo, des-
cobertas relacionadas a conceitos de padroes, formas, conta-
gem e magnitude. Um olhar atento as suas interagoes didrias
permite-nos concluir que tais habilidades sao construidas
sem um ensino direto e acontecem antes mesmo da escolari-
dade formal (SARAMA e CLEMENTS, 200g9).

Alguns estudiosos chamam esse conhecimento de “mate-
matica informal” (GINSBURG, 1997), fruto de uma exposicao
natural a ambientes fisicos e sociais que oferecem oportu-
nidades matemadticas. Portanto, as criancas desenvolvem a
matemadtica informal porque esta tem uma utilidade pratica
ou, ainda, porgue sao curiosas sobre o mundo, aprendendo
por meio do conhecimento espontaneo varias nogoes: mais,
menos, adicionar, retirar, forma, tamanho e muitas outras.
Com o passar do tempo e com as novas experiéncias e desa-



fios, os pré-escolares vao refinando cada vez mais os conhe-
cimentos matematicos informais que vao se tornando uma
base importante para a compreensao e aquisicao de habili-
dades matemadticas mais complexas (JORDAN et Al., 2009).

Cabe notar que, a medida que as criangas vao vivencian-
do oportunidades matemdticas e amadurecendo, do ponto
de vista neurobioldgico, sua capacidade de compreender,
representar e manipular os nimeros e as quantidades segue
uma sequéncia geral de desenvolvimento conhecida como
trajetdria de aprendizagem (CLEMENTS e SARAMA, 2014;
SARAMA e CLEMENTS, 2009). As trajetdrias de aprendiza-
gem fornecem diretrizes gerais sobre quando esperar que as
habilidades matematicas se desenvolvam. Naturalmente, as
diretrizes sao frutos de estudos e pesquisas nesse campo, os
quais acompanham o desenvolvimento tipico das criangas e
estabelecem os marcos esperados para a construcao das di-
ferentes competéncias.

Certamente, conhecer as trajetdrias de aprendizagem da
ao professor sapiéncia para monitorar as conquistas e de-
senvolvimento da turma e adaptar seu ensino as aquisicoes
esperadas por faixa etdria e nivel de desenvolvimento (CLE-
MENTS e SARAMA, 2014). Tal conhecimento serve como uma
referéncia, para o professor, das regularidades do desenvol-
vimento tipico, possibilitando-lhe atentar para os casos em
que este se mostra muito lento ou tardio para o que seria
esperado, indicando, algumas vezes, a necessidade do olhar
de um especialista. O dominio de conhecimento profundo,
acerca dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas, também possibilita que o docente evite postu-
ras apressadas de rotuld-las como tendo problemas nas mais
diversas areas do desenvolvimento (CORSO, 2019).

A seguir, com base em evidéncias cientificas, serd apre-
sentada a trajetoria de desenvolvimento de algumas habili-
dades de base para a construcao da competéncia numérica
inicial. Veremos que tal construcao possibilita que as habi-
lidades vao se tornando cada vez mais sofisticadas, no en-
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tanto, o processo é longo, continuo e, do ponto de vista da
crianga, bastante complexo (NUNES et Al., 2005).

Percepgdao de quantidade

A percepcao de quantidade é o primeiro fator externo que
desencadeia o pensamento matematico, ou seja, a constru-
cao do subsistema de niimero tem como base a percep¢ao
de quantidade (DEHAENE, 1997). Esta pode se dar de duas
formas: quantidade discreta, que pode ser contdvel (colegao
de objetos, por exemplo) ou quantidade continua (compri-
mento, area, volume, tempo, por exemplo) que s pode ser
mensurdvel. Cada tipo de quantidade desencadeia diferentes
estratégias de acao e processos matematicos. Se quisermos
descobrir a quantidade de tampinhas que ha em uma cole-
¢ao, podemos contar, agrupar e/ou calcular, mas se buscar-
mos descobrir a quantidade de suco que ha em um pote,
teremos que estimar, medir e/ou calcular. Portanto, o uso de
tais acoes vai depender do tipo, da forma e do tempo que te-
mos para quantificar. Se for preciso quantificar, em um tempo
curto (10 segundos), 25 tampinhas dispostas aleatoriamente
em cima de uma mesa, a estimativa serd a melhor estraté-
gia de uso. Porém, se as 25 tampinhas estiverem organizadas
espacialmente em 5 colunas, criando uma espécie de padrao
de organizacao das mesmas, e o tempo para quantificar for
maior, acoes do tipo agrupamento e/ou calculo podem ser
lancadas na tentativa de descobrir a quantidade de tampi-
nhas (OLKUN, 2022).

Ainda, quando se trata de quantidade contavel, é preciso
diferenciar as quantidades pequenas (até 4 ou 5 objetos) das
grandes (a partir de 6 objetos). Isso porque o cérebro huma-
no pode perceber as quantidades pequenas por meio do que
chamamos de “subtizing”, ou seja, a capacidade de detectar
peguenas quantidades em um processo que nao requer con-
tagem consciente (DEHAENE, 1997). No caso de conjuntos



maiores, € preciso que a contagem ou outra operagao de cal-
culo seja feita.

E surpreendente pensarmos que bebés muito pequenos,
de 5 e 6 meses, sao capazes de processar quantidades:
discriminar quantidades ou até mesmo realizar calculos
simples. Isso ocorre porque nosso cérebro tem caracteristicas
geneticamente programadas (predisposicao inata) que nos
possibilitam lidar com os nlumeros, estimar quantidades
e fazer comparagbes, ou seja, sermos numericamente
competentes (GELMAN e GALISTEL, 1978). As pesquisas que
investigam as habilidades numéricas nos bebés utilizam como
instrumento de medida a preferéncia que eles demonstram
por fixar o olhar — olhar mais tempo — para as situacoes nao-
familiares. Este € o paradigma da habituagao-desabituacao
que consiste em apresentar aos pequenos a mesma
estimulacao repetidas vezes até que se habituem, mostrando
menos interesse. O experimento classico de Starkey e Cooper
(1980) mostra que bebés de 6 meses sao capazes de distinguir
conjuntos de um, dois ou trés elementos, bem como entre
conjuntos de trés e quatro elementos. Por exemplo, os
autores mostravam ao bebé uma imagem com trés objetos
na tela do computador. Assim que ele havia fixado seu olhar
na imagem, eram apresentadas sucessivas imagens de trés
elementos, observando que o interesse do bebé comecava a
decrescer. Em seguida, o investigador apresentava imagens
com diferentes quantidades de objetos — dois ou quatro.
Nessa circunstancia, o bebé comecava a prestar a atencao
novamente, o que permitiu deduzir que ele havia percebido a
diferenca de quantidade.

Continuando nessa perspectiva, os estudos da pesquisa-
dora Wynn (1992) mostram que bebés de 5 meses possuem
certas habilidades para executar cdlculos aritméticos sim-
ples de adicao e subtracao. Por exemplo, os bebés no colo
das maes observavam na tela do computador uma sequéncia
de eventos em que dois bonecos aparecem em um cendrio.
Em seguida, uma cortina cobre os bonecos e uma mao apa-
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rece entrando por tras da cortina e pegando um dos bonecos.
Logo apds, abre-se a cortina e verificam-se dois possiveis re-
sultados: um em que aparece apenas um boneco, que seria
o resultado esperado (2-1=1) ou outro em que aparecem dois
bonecos, um resultado inesperado (2-1=2). A pesquisadora
observou que os bebés olhavam por mais tempo (fixavam o
olhar) quando aparecia o resultado inesperado, em compara-
caoaoesperado, o gue representaria que eles se dao contade
que o resultado estariaincorreto.

Confcgem: principios, procedimentos
e esfratégias

Para os adultos que ja dominam a contagem é, por vezes,
dificil entender que aprender a contar € uma tarefa bastante
complexa para os pequenos, pois exige um conjunto de acoes,
tentativas, ensaios, assim como modelos de adultos e pares
que ja sabem contar. Sabemos que a contagem € um pré-re-
quisito para o desenvolvimento de competéncias numéricas
mais elaboradas e é uma ferramenta crucial para aprender
sobre numeros e operagdes aritméticas (BAROODY, 1987).
Assim, aprender a contar e contar bem sao aspectos necessa-
rios para o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais
complexas (NUNES e BRYANT, 1997). E por isso que, quando
avaliamos a contagem em alunos que estao enfrentando pro-
blemas com a matematica, nao é incomum evidenciarmos
fragilidades nesta habilidade (GEARY, HOARD e HAMSON,
1999; GEARY, HAMSON e HOARD, 2000).

Para contar bem é preciso o dominio de cinco principios
basicos, os chamados principios de contagem (GELMAN e
GALLISTEL, 1978) que estruturam este processo. Abaixo, sao
apresentados os principios:

Correspondéncia um-a-um (ou termo a termo) — para cada
objeto contado dou um nome de niimero.



Ordem constante — a ordem da contagem dos niimeros é
sempre constante; portanto, digo1, 2, 3, 4,5,€ nao, 1,3, 8, 9.
Cardinalidade — o valor do dltimo nimero contado repre-
senta a quantidade total do conjunto.

Abstracao — objetos de qualquer tipo podem ser colecio-
nados e contados, incluindo conjuntos homogéneos e
heterogéneos.

Irrelevancia da ordem — os itens dentro de um determina-
do grupo podem ser contados em qualquer sequéncia.

Importante notar que os principios que fornecem a estru-
tura para o conhecimento de contagem, que definem as regras
da contagem, sao os trés primeiros: correspondéncia um-a-um,
ordem constante e cardinalidade. Por volta dos 5 anos de ida-
de, a maior parte dos pequenos atende aos principios funda-
mentais da contagem (BUTTERWORTH, 2005). A medida que
vao construindo os principios de contagem e se tornando mais
habeis com essa habilidade, eles vao utilizando procedimentos
de contagem para, por exemplo, dar conta de somas de objetos
concretos que estao manipulando. Assim, inicialmente usam o
procedimento de “contar todos”. Trés tampinhas em um con-
junto devem ser adicionadas a cinco tampinhas de outro. Mes-
mo observando, por sua contagem anterior, que um conjunto
contém trés objetos e o outro cinco, a crianca conta: “um, dois,
trés”, “um, dois, trés, quatro, cinco”, para entao contar “um,
dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito”. Com as vivéncias e
experimentacdes didrias com a contagem, os pequenos pas-
sam a usar um procedimento mais avancado, o “contar a partir
de” (contar a partir de uma das parcelas dadas). Deste modo,
diante do cdlculo 3+5, a crianga conta a partir da primeira parcela
dada: “trés... quatro, cinco, seis, sete, oito”. Com a pratica, ela
vai perceber que é mais econdmico comegar a contagem a partir
da parcela maior: “cinco... seis, sete, oito”, evidenciando um pro-
cedimento ainda mais sofisticado que o anterior.

Além dos procedimentos para contar, as estratégias para
apoiar a contagem mais comumente usadas sao: contar com o
auxilio dos dedos, contar verbalmente (contar em voz alta ou mo-

25



B4

vendo os labios, com ou sem o auxilio dos dedos) e contar silen-
ciosamente (contagem interna, “conta na cabega”). Quando essa
variedade de estratégias amadurece, as criangas resolvem pro-
blemas de forma mais rapida porque usam as estratégias apoia-
das na memdria de modo mais eficiente, ou seja, com a pratica,
elas acabam por desenvolver representacoes de fatos basicos na
memaria que dao suporte para a resolucao de problemas que se
apoiam predominantemente na memodria: estratégia de recu-
peracao direta e decomposicao. Na recuperacao da memdria, a
crianga recupera a resposta que estd associada ao problema que
lhe foi apresentado, ou seja, sabe de memdria que a resposta para
o cdlculo 3+5 € oito. Na estratégia de decomposicao, hd a recons-
trucao de uma resposta baseadas na recuperacao de uma soma
parcial, por exemplo, para o problema 6+7 ela recupera a resposta
6+6 e, depois, adiciona1a soma parcial (CORSO e ASSIS, 2017).

Cabe lembrar que a evolucao no uso dos procedimentos e das
estratégias pelas criancas nao se da de forma abrupta, mas sim
de maneira gradual (DE SMEDT, 2020). Isso porque as diferen-
tes estratégias permanecem disponiveis ao longo do desenvol-
vimento, mesmo na idade adulta (os adultos também usam os
dedos para contar), mas a frequéncia com que elas sao usadas
muda em diferentes momentos, sendo desejdvel que as estraté-
gias mais eficientes se tornem dominantes ao longo do tempo.

Sobre a estratégia do uso dos dedos, destacamos alguns as-
pectos que merecem nossa atencao, ja que as pesquisas tém
mostrado que usar os dedos para contar constitui uma estru-
tura natural para o desenvolvimento de habilidades numéricas.
Desde cedo e de forma espontanea, as criangas utilizam os de-
dos para contar, mostrar e representar os numeros (DI LUCA
e PESENTI, 20m). Tais agoes acabam por auxiliar as seguintes
construgoes: a representagao iconica dos nimeros (relagao de
semelhanca entre o signo e a magnitude numeérica represen-
tada), o acompanhamento das palavras numéricas sendo pro-
nunciadas enquanto a sequéncia de contagem ¢é verbalizada
(FUSON, 1982), a sustentagao do principio de correspondéncia
um-a-um (ALIBALI e DIRUSSO, 1999), a sedimentagao do prin-



cipio de ordem constante (WIESE, 2003) e a compreensao do
principio de cardinalidade (FAYOL e SERON, 2005).

Outro ponto bastante evidenciado pelos estudiosos, ao
defenderem a importancia do uso dos dedos nos estagios
iniciais do desenvolvimento, é o de que os dedos funcionam
como mecanismo para aliviar a sobrecarga cognitiva de tare-
fas aritméticas com altas demandas de memdria de trabalho
(os dedos funcionam como suporte visual liberando a memo-
ria de trabalho para outras demandas cognitivas). As implica-
¢Oes pedagdgicas desses achados parecem ser evidentes: a
pratica de usar os dedos desde cedo pode contribuir para uma
compreensao rdpida e profunda dos conceitos numeéricos,
0 que acaba por gerar impacto em toda a aprendizagem da
matematica do individuo (BARROCAS et Al., 2020). Portanto,
potencializar o uso dos dedos naEducacao Infantil passa a ser
fundamental, conforme destacado no capitulo 9 deste livro.

Clements e Sarama (2014), estudiosos do desenvolvimen-
to da numeracia (denominagao usada pelos autores para se
referir a proficiéncia na matemadtica inicial), acompanharam
a trajetdria de aprendizagem da contagem (verbal e de obje-
tos) em criangas desde o primeiro ano de vida. Como mostra
o Quadro 1, inicialmente, os pequenos apenas recitam a série
de niimeros verbais, como se fossem cantigas, sem contetido
quantitativo. De forma gradual é que o significado quantitati-
Vo vai se associando aos numerais verbais.

Quadro 1- Trajetdria de desenvolvimento da contagem proposta por
Clements e Sarama (2014).

Idade Caracterizagao

1ano Nao conta verbalmente, canta can¢des com nimeros.

2anos | Recita nimeros, isto €, conta verbalmente usando palavras-nu-
mero distintas, mas apenas até o 5 com precisao.

3anos | Contaverbalmente usando palavras-nimero até o 10 com
alguma correspondéncia entre nimero e objeto.

4anos | Conta com precisdo até 5 objetos dispostos em linha e é ca-
paz de responder “quantos foram contados”.

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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Outros pesquisadores, Gelman e Gallistel (1978), investi-
garam como era o desempenho de criancas de 2,3 e 4 anosem
tarefas que avaliavam os principios de “como contar”, incluin-
do correspondéncia um-a-um e cardinalidade. Observaram
que a maioria das criancas de 3 anos era capaz de usar com
precisao a correspondéncia um-a-um e responder “quantos
tém?” para conjuntos de até quatro itens. Para verificar a evo-
lugao nos percentuais da construcao dos principios de conta-
gem entre as criangas brasileiras, Dorneles (2005) pesquisou
118 criangas de 5 anos (62 criangas) e 6 anos (56 criangas). Os
resultados e as propostas avaliativas encontram-se no Qua-
dro 2.

Quadro 2 - Percentual de Consolidagao dos principios de
contagem em criangas de 5 e 6 anos.

Principios de Contagem 5anos | 6 anos

Ordem estavel: “Até quanto tu sabes contar? | 87% 100%
Conta para mime”

Correspondéncia um-a-um: “Quantas fichas tém | 72% 98%
nessa fileira?” (10 fichas enfileiradas).

Cardinalidade: Ao final da contagem de um grupo | 51.6% | 78%
de 15 elementos: “Quantos tem ao todo?” “Podes
me dar 10 fichas?”

Abstracao: “Se tu estivesses contando 15 balas tu| 45% 62%
contarias da mesma forma como contaste as fichas?”

Irrelevancia da ordem: Pede-se que a crian¢a | 25% 51.7%
conte o mesmo nimero de 15 fichas, apresentado
linearmente, em outra ordem.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Dorneles (2005)

Interessante notar que a sequéncia de aparecimento dos
principios de contagem é a mesma, tanto para as criancas de
5 como para as de 6 anos: ordem estdvel, correspondéncia
um-a-um, cardinalidade, abstracao e irrelevancia da ordem.
No entanto, como era de se esperar, o percentual de constru-
¢ao dos principios é maior para as criancas de 6 anos, sendo
gue ha um crescimento importante nesse percentual dos 5
para os 6 anos.



Ovutros subdominios da numeracia:
re!agoe§ humeéricas e operagoes
aritméticas

Ainda na perspectiva de conhecer a trajetéria de desen-
volvimento da numeracia inicial, mas ampliando para além
das habilidades de contagem (como vimos nos estudos aci-
ma), um grupo de pesquisadores americanos, Litkowski et al
(2020), investigou 8 subdominios da numeracia, em criangas
de 3 a6 anos, com o intuito de oferecer indicadores da idade
em que os pequenos sao capazes de construir tal conheci-
mento. Participaram das investigacoes 87 pré-escolas publi-
cas e privadas que atendiam uma populacao diversificada de
familias de baixa, média e alta renda. As criangas realizaram
oito tarefas de numeracia como parte da bateria de avaliacao
que se encontra no Quadro 3.

Quadro 3 - Bateria de avaliagao proposta por Litkowski et al (2020).

Subdominios Propostas avaliativas

Correspondéncia [Uma série de pontos (3, 6, 1, 14, 16), dispostos
um-a-um linearmente, era apresentada a crianca e solicitado que
apontasse para cada um enquanto contava.

Cardinalidade |Estatarefafoiincorporadaaanteriordecorrespondéncia

(“quantos™) um-a-um, de forma que, logo apds a contagem
dos digitos 3, 6 e 16, as criangas eram solicitadas a
indicar quantos pontos havia no total. A resposta era
considerada incorreta caso elas nao fossem capazes de
responder sem recontar, ou dessem uma resposta nao
correspondente a contagem.

Cardinalidade |Nestaproposta, paratrésitens(n=3,4e8),ascriancas

("me dé”) recebiam um conjunto de 10 blocos e eram solicitadas
a dar ao pesquisador um subconjunto desses blocos
(por exemplo, “Me dd 4 blocos™).

Contagem verbal | As criangas eram solicitadas a contar até o nimero
maior que conseguissem. A tarefa terminava quando
elas chegavam a 100 ou cometiam um erro sem
autocorregao. A contagem precisa de 5, 10, 15, 20, 25,
40 e 100 foi pontuada como itens independentes.

Identificagdo do | As criangas recebiam cartdes com niimeros (1, 2, 3, 7,

numero 8,10, 12, 14 € 15) e eram solicitadas a nomea-los. Caso
lessem os nimeros de dois digitos como dois nimeros
de umdigito (“12” — “um e dois”), elas eram solicitadas

a pensar outro nome para aquele nimero.
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Problemas Eram lidas para as criancas trés histérias matematicas
matematicos | de adicdo simples em que o calculo estava embutido
orais de adicdo | napergunta (porexemplo, “Quantos biscoitos ela tem
agora?”). Os problemas eram contextualizados em
cendrios relevantes para os pequenos (por exemplo,
receber biscoitos).

Problemas Eram lidas para as criangas quatro histdrias
matematicos | matemdticas simples de subtragdo. Os problemas

orais de eram contextualizados em cendrios relevantes para os
subtracao pequenos (por exemplo, soltar bales, comer biscoitos).
Operagoes Cinco problemas de adicao foram mostrados e
numéricas perguntados verbalmente as criangas (por exemplo,

mostrado o cartdo com o cdlculo “o + 2 =” enquanto
era perguntado “Quanto € zero mais dois?”). Nenhum
calculo continha digito maior do que 4.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Litkowski et al (2020).

Vé-se no Quadro 3 que as propostas oferecidas as crian-
cas englobam os conceitos de contagem, relagoes numéricas
(comparagao de magnitudes, relagoes quantitativas e nao
guantitativas, simbdlicas e nao simbdlicas, linha numérica
mental) e operagoes aritméticas que sao, de acordo com es-
tudiosos da darea, conceitos fundantes da numeracia inicial
(AUNIO e RASANEN, 2015; CLEMENTS e SARAMA, 2014; JOR-
DAN et Al., 2009) e constituintes do senso numeérico (conceito
que serd explorado mais adiante no capitulo). Os achados do
estudo de Litkowski et al (2020) serao apresentados conside-
rando cada um dos conceitos investigados.

Resultados para a confdgem

Foi verificado que o desenvolvimento da contagem das
criancas respeitou trés etapas de aprendizagem: a sequéncia de
contagem verbal, a conexao das palavras numéricas com quan-
tidades e a compreensao das relagbes numéricas. A contagem
verbal é fundamental para o desenvolvimento das habilidades
numéricas e ajuda a promover a classificagao e a seriagao (CLE-
MENTS, 1984). Aos 3 anos, quase metade (48,1%) das criangas
da pesquisa contaram até 10 e, aos 5 anos, pouco mais da me-
tade (50,8%) era capaz de contar até 20. Depois de aprender a



sequéncia de contagem, elas comecam a conectar as palavras
numeéricas com as quantidades especificas, usando habilidades
como correspondéncia um-a-um e cardinalidade.

O entendimento da correspondéncia um-a-um é geralmen-
te pensado para apoiar o conhecimento dos nimeros cardinais
pelas criangas porque elas precisam reconhecer que cada nu-
mero se aplica a apenas um objeto, antes de poderem determi-
nar quantos objetos pertencem ao conjunto. Viu-se que 71,9%
das criangas de 4 anos tinham sucesso na tarefa de correspon-
déncia um-a-um de 6 itens e 71,7% das criancas de 5 anos com-
pletavam com precisdo a correspondéncia de 11 itens.

O conhecimento da cardinalidade é geralmente consi-
derado mais desafiador do que a contagem verbal porque
requer a habilidade de conectar a contagem verbal com a
quantidade. Nesse estudo, duas tarefas avaliaram o conhe-
cimento da cardinalidade — a tarefa “quantos” e a tarefa “me
dé”. Como resultado, aos 5 anos de idade, 86,5% das criancas
conseguiram responder com sucesso “quantos itens havia”
em um conjunto de 16 itens, embora apenas 32,8% pudessem
“dar” corretamente 0s 16 itens quando solicitadas.

Resvl/tados para
relagdes numéricas

A compreensao das relagbes numéricas abrange a capa-
cidade de comparar conjuntos de diferentes quantidades e
entender quais quantidades correspondem a quais nomes
dos numerais (PURPURA e LONIGAN, 2013). Embora o estu-
do atual nao tenha examinado a comparacao de conjuntos,
as criancas foram avaliadas quanto a capacidade de iden-
tificar e nomear nimeros especificos de um e dois digitos.
Quanto aos ntimeros de dois digitos, o reconhecimento pre-
ciso do niimero 10 foi maior em todas as idades, em relacao
aos demais numeros de dois digitos (45,9% das criangas de 4
anos e 65,1% das de 5 anos identificaram o 10 corretamente).
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O 14 foi o numero de dois digitos que provocou o segundo
maior nivel de desempenho em cada idade. Mais da meta-
de das criangas de 5 anos (54,1%) foi capaz de identificar o
nimero 14 e apenas 40,9%, das de 5 anos, identificaram o
15. Essa representacao refinada das habilidades de identi-
ficagao numérica dos pequenos fornece as primeiras esti-
mativas de seu desempenho durante os anos pré-escolares
(LITKOWSKTI et Al., 2020), como serd retomado no capitulo 5
desta obra.

Resuvltados para
operagoes aritméticas

Apds construirem a cardinalidade, as criangas desen-
volvem a capacidade de manipular os nimeros e realizar
operagoes aritméticas basicas (KRAJEWSKI e SCHNEIDER,
2009). Os pesquisadores observaram que, no problema ver-
bal de adicao, 47% das criancas de 4 anos e 55,6% das de 4,5
anos responderam corretamente usando a quantidade zero.
Quando esse mesmo item foi apresentado em forma de cdl-
culo aritmético (o + 2 =), apenas 27,5% das criangas de 4 anos
conseguiram respondé-lo corretamente. Para problemas
orais de subtracao, aos 4,5 anos, aproximadamente 53% das
criangas acertaram aquele que compreendia a ideia de (2 —
1). Tais resultados ilustram que alguns itens anteriormente
considerados muito avangados (por exemplo, adicao e sub-
tracao quando apresentados sob forma de problemas orais)
podem, de fato, representar habilidades que as criangas em
idade pré-escolar demonstram mais cedo do que, inicialmen-
te, se pensava. A operagao numérica formal de adicao (2 + 2)
foi considerada dificil, pois apenas 36% das criancas de 5 anos
obtiveram éxito. Ja para (1+1), 45% tiveram sucesso. Embora
os dados mostrem que o desempenho nas operagbes numé-
ricas seja menor em relacao as demais propostas oferecidas,
vé-se que, aos 5,5 anos, algumas criancas ja sao capazes de
responder tais questoes com precisao.



A seguir, o Quadro 4, integra os resultados das pesquisas de
Litkowski et al (2020) e Clements e Sarama (2014) sobre a tra-
jetéria do desenvolvimento das habilidades numéricas iniciais.

Quadro 4 - Comparagao dos estudos de Litkowski et al (2020) e Cle-
ments e Sarama (2014) quanto a trajetdria de’

3anos 35anos 4anos 45anos 5anos 55 anos

Até 5 X

Correspondéncia um a um Até 10 X

Cardinalidade "quantos" 6 —

s

Cardinalidade "me dé"

Contagem verbal

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Clements e Sarama
(2014) e Litkowski et al (2020).

Ao atentar para o Quadro 4 vé-se que, entre 3 anos e g
anos e 5 meses, hd um aumento importante nos niveis de
desempenho das criancas. Nas propostas de correspondén-
ciaum-a-um e de cardinalidade, aos 3 anos, os pequenos sao
capazes de responder corretamente os itens que abrangem
quantidades menores (3, 4, 5, 6), sendo que, aos 3 anos, qua-
se 75% obtiveram éxito na correspondéncia um-a-um para

o numero 3. Considerando a faixa de 50% dos participantes

1 As idades aproximadas encontradas por Clements e Sarama (2014) sao indica-
das com um “x”. Os resultados de Litkowski et al (2020) sao marcados por (I).
Quando tal simbolo aparece no inicio da linha, corresponde a 25% da amostra,
com a idade em questao, sendo capaz de obter sucesso no item. Quando o sim-
bolo aparece nofinal da linha, 75% da amostra, com aidade assinalada, € capaz
de obter sucesso noitem. O simbolo (.) é indicado para quando 50% da amostra,
doestudo de Litkowski et al (2020), obteve sucesso em determinado item.
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gue obtiveram éxito na tarefa, a correspondéncia um-a-um
para os nlimeros maiores, Como o 14 e 16, parece se desen-
volver antes (aos 4,5 anos) da cardinalidade avaliada pela
tarefa “me-dé” (aos 5,5 anos), mas depois da cardinalidade
medida pela tarefa “quantos” (aos 4,0 anos). Em relagao as
quantidades maiores, estas parecem estar se desenvolven-
do até os 5,5 anos.

E possivel notar que os achados das investigacées de
Litkowski et al (2020) e de Clements e Sarama (2014) se mos-
tram alinhados, ou seja, ndo hda uma grande discrepancia
nas idades e na sequéncia de aquisicao em que componen-
tes especificos das habilidades numéricas iniciais sao ad-
quiridos pela maioria das criancas avaliadas. As variacoes
evidenciadas devem-se ao fato de que todo o estudo faz
escolhas especificas, o que pode implicar em pequenas di-
ferenciacoes nos resultados. Aqui, nos referimos as escolhas
metodoldgicas que, por mais proximas que aparentem ser
entre estudos, por vezes, podem refletir em uma pequena
variagao nas caracteristicas da amostra de participantes,
por exemplo, quanto a faixa etdria especifica sendo avaliada,
o nivel socioecondmico da familia, o nimero de anos em que
os participantes cursaram a Educacao Infantil, a qualidade
da instituicao de Educacao Infantil da qual os participantes
provém, a exclusao ou nao de crian¢as com determinadas
caracteristicas especificas (problemas do neurodesenvolvi-
mento ou dificuldades comportamentais). Outras escolhas
referem-se ao tipo de teste usado para avaliar aquisicao e/
ou desempenho nas habilidades numéricas iniciais, os quais
podem ser normatizados e padronizados ou constituirem-se
de tarefas informais de pesquisa.

Apds analise dos dados vistos nos diferentes estudos mos-
trados até aqui, a pergunta que cabe é: O que fazemos com to-
das essas informacaes, elas sdo, de fato, importantes? A resposta
¢ sim, elas sao fundamentais, pois irdo informar o trabalho
do professor no sentido de auxilid-lo a compreender quais as
expectativas eles podem ter quanto as aquisi¢oes e desenvol-



vimento da numeracia inicial nas criancas. A partir de entao,
podem realizar o planejamento pedagdgico com base em pro-
postas que realmente importam e sdo adequadas e necessa-
rias para o desenvolvimento da sua turma.

Novamente, recorremos as pesquisas para entender que
tais informacdes sao muito importantes, uma vez que o estu-
do de Claessens, Engel e Curran (2014) reforga que o ensino de
matemdtica na pré-escola é limitado e se concentra em ma-
terial abaixo dos niveis de habilidade das criangas. A corres-
pondéncia um-a- um e a cardinalidade sao incentivadas com
menor frequéncia do que a contagem verbal nas turmas de
pré-escola (CLEMENTS e SARAMA, 2014). No entanto, como o
trabalho de Litkowski et al (2020) mostrou, ha um importante
crescimento de tais habilidades entre os 3 e 5,5 anos e, portan-
to, incluir propostas de acao que contemplem a construcao
dessas habilidades é fundamental.

A seguir, a proxima secao trard uma primeira aproxima-
¢ao com o conceito de senso numérico, bastante discutido no
campo da matematica inicial, por mostrar-se o alicerce dessa
construgao, como também apoiar o desenvolvimento da ma-
temdtica posterior.

Senso humérico: primeiras
aproximagdes com o conceitfo

Importante destacar que todas as habilidades sendo apre-
sentadas até entdo, juntas, constituem habilidades fundantes
da matemdtica e fazem parte do construto de senso numéri-
co. Justamente por ser um conceito muito amplo, na hora de
defini-lo os pesquisadores dao énfase a diferentes aspectos
desse construto. Enquanto alguns enfatizam a parte concei-
tual, abstrata do processamento numérico, como habilidade
de representar e manipular mentalmente os ndmeros e as
quantidades (GERSTEN, JORDAN e FLOJO, 2005), a fluidez e
flexibilidade com os nimeros e a compreensao de seu signifi-
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cado (GERSTEN e CHARD, 1999), outros destacam o desempe-
nho que é facilitado pela compreensao conceitual de niimero,
como a habilidade de contagem, a identificagcao de nimero, a
estimativa, o conceito de medida, a habilidade de desempe-
nhar operagoes mentais com numeros (JORDAN, GLUTTING
e RAMINENI, 2010).

Essas diferentes definicbes tornam o conceito de senso nu-
mérico, por vezes, controverso, em especial, para quem estd
se deparando com ele pela primeira vez. Acreditamos, no en-
tanto, que existe complementaridade em ambas as formas de
definir o senso numérico, de modo que para se obter sucesso
na compreensao e execuc¢ao de propostas que envolvem nu-
meros, relacoes numéricas e quantidades, faz-se necessaria a
compreensao abstrata do processamento numérico (CORSO,
2018). De todo 0 modo, a compreensao de senso numeérico que
caracteriza esse e-book é a de que este engloba um conjunto
de conceitos bastante amplo, o qual o aluno desenvolve gra-
dativamente, a partir de suas interagdes com o meio social.
O senso numérico € uma forma de interagir com os niimeros,
com seus varios usos e interpretacoes, possibilitando ao indi-
viduo lidar com as situagoes didrias que incluem quantifica-
¢oes e o desenvolvimento de estratégias eficientes (incluindo
calculo mental e estimativa) para lidar com problemas numé-
ricos (CORSO e DORNELES, 2010).

Como ja foi visto anteriormente, nascemos com uma
programacao inata para lidar com nimeros, pois o cérebro
processa muito precocemente, desde o primeiro ano de vida,
o conceito de quantidade (compreensao implicita de nu-
merosidade, ordinalidade, contagem e aritmética simples)
(DEHAENE, 1997). Mas, naturalmente, tal capacidade inata
vai sendo desenvolvida, amadurecida e refinada por meio
das interacoes com o meio social, o que caracteriza ariqueza
de oportunidades que o periodo pré-escolar oferece para que
isso ocorra. Assim, na literatura que aborda senso numéri-
co, encontramos pesquisadores que utilizam este termo em
um sentido estrito, ou seja, apenas para se referir a capaci-



dade inata do individuo de prestar atencao a numerosidade
(representagoes nao simbdlicas de numerosidade) (HAASE,
2020). Por outro lado, ha os estudiosos que utilizam o termo
em um sentido amplo, com o mesmo enfoque que destaca-
mos acima, ou seja, referindo-se a um conjunto abrangente
de conhecimentos e habilidades numéricas que as criancgas
desenvolvem, inicialmente, de modo informal (matematica
informal), mas também pelas aprendizagens oferecidas des-
de a Educacao Infantil e ao longo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (BERCH, 2005).

Ao nos aproximarmos desse campo de estudo, vemos
gue a falta de consenso para definir senso numeérico reflete
em varios aspectos da drea. Ao questionar a melhor forma
de avaliar o construto ou o modo mais eficiente de intervir,
nao haverd uma Unica resposta, uma vez que os pesquisa-
dores adotam distintos enfoques e metodologias em seus
estudos. A avaliagao engloba o conjunto de habilidades pre-
sumiveis de compor o construto e pode envolver: principios
de contagem, estratégias e procedimentos de contagem,
sequéncia numérica, compreensao de magnitude, fatos ba-
sicos de adicao e subtracao, flexibilidade em calculo mental,
estimativa, entre outras. A intervencao, por sua vez, sera
desenvolvida por meio da mediagao explicita nos aspectos
de senso numérico que se mostram fragilizados na crianga e
tem como objetivo complexificar as experiéncias de apren-
dizagem. As intervencoes podem ocorrer em diferentes eta-
pas de escolaridade e o tempo de duracao delas varia entre
os estudos, por exemplo, ha trabalhos interventivos de 4
sessoes e outros mais extensos de até 45 sessoes (ver capi-
tulo 9 deste livro).

Diante de tantas controvérsias conceituais, talvez, vocé
esteja se perguntando em quais aspectos os pesquisadores
desse campo apresentam concordancia. De fato, existem
ideias comuns que norteiam os trabalhos nessa drea, dentre
as quais destacamos: a competéncia em matemdtica requer
um senso numérico bem desenvolvido; uma fragilidade no
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senso numerico passa a ser um bom detector inicial de difi-
culdades na aritmética e, por isso, tais fragilidades ja podem
ser identificadas desde cedo, na pré-escola (PASSOLUNGHI e
LANFRANCHI, 2012; JORDAN, GLUTTING e RAMINENTI, 2010;
GEARY, 2011). Por ser um tema tao relevante, este sera revisi-
tado ao longo do livro.

Desenvolvimento das competéncias
matematicas: possiveis influéncias

Certamente muitos profissionais da educagao e areas afins
se perguntam sobre o que pode impactar o desenvolvimento
de uma crianga e sua trajetdria de aprendizagem. O desen-
volvimento € um processo complexo que envolve diferentes
fatores que podem interagir entre si influenciando tal pro-
cesso. No que se refere ao desenvolvimento especifico das
competéncias matematicas abordadas na segao anterior, tal
complexidade também se efetiva, e desde os primeiros anos
de vida de uma crianca, como ja abordado. Diferencas indi-
viduais importantes neste conhecimento fundamental apa-
recem logo aos trés anos de idade (CLEMENTS, BARRODY e
SARAMA, 2013) e os fatores relacionados podem ser internos
ou externos a crianga, como veremos a seguir.

Fatores internos a crianga

Os fatores internos podem estar ligados a genética, ao de-
senvolvimento neuroldgico, psicoldgico ou cognitivo da crian-
¢a, bem como a competéncias socioemocionais e comporta-
mentais. Fatores socioemocionais nao afetam causalmente
o desenvolvimento numérico, mas criancas com dificuldades
nesse processo podem apresentar uma série de problemas
sociais e comportamentais comorbidos. Dependendo do grau
e da avaliacao utilizada para aferir, 50% a 67% das diferencas
individuais no desempenho em matemadtica podem ser atri-



buidas a variacao genética e o restante a experiéncias sociais
(GEARY, 2011). Os fatores neuroldgicos que podem comprome-
ter o desenvolvimento estao relacionados ao funcionamento
do cérebro, logo, a transtornos do neurodesenvolvimento, que
provocam desequilibrio na trajetdria de aprendizagem, como
a discalculia, que é um déficit especifico no processamento
numeérico basico, nao podendo ser atribuido ao contexto so-
ciocultural ou a escolarizagao (APA, 2023). No ambito cogni-
tivo, habilidades de dominio geral, se prejudicadas, podem
comprometer a aprendizagem da matematica, a exemplo da
memoria de trabalho, responsdvel por manter e manipular as
representacbes mentais de niimeros, ou do processamento
fonoldgico, constantemente recrutado em diferentes tarefas
matematicas como, por exemplo, fatos aritméticos e resolu-
cao de problemas (SILVA et Al., 2015).

Fatores externos a crianga

Os fatores externos estariam relacionados aos contextos
nos quais as criancas se desenvolvem, contemplando suas
experiéncias e interagoes. Contam como fatores externos os
ambientais, o nivel socioeconémico, o histdrico educacional
da familia, as experiéncias junto a familia e a comunidade,
as vivéncias culturais, aspectos relacionados a linguagem e
a etnia, e as experiéncias escolares, quando jd iniciadas. O
nivel socioecondmico é um importante fator ambiental, que
tem relacao direta com as vivéncias da crianga e que envol-
vem sua familia, a cultura na qual estd inserida e as intera-
¢oes sociais. O baixo nivel socioeconémico pode interferir na
quantidade e na qualidade das experiéncias numéricas que
a crianga tem junto a familia ou mesmo junto a comunidade
(ver capitulo 2 deste escrito). Além disso, criangas que sao
membros de grupos étnicos e linguisticos minoritarios po-
dem precisar que seja dada maior atengao a sua trajetdria
de desenvolvimento de competéncias matematicas (CLE-
MENTS, BAROODY e SARAMA, 2013).
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O historico educacional da familia tem importante relacao
com o fator socioecondmico, bem como os aspectos cultu-
rais. Assim, criancas de baixa renda tém oportunidades mais
limitadas para desenvolver competéncias numéricas funda-
mentais, considerando os diferentes fatores mencionados,
0 que as torna um grupo de alto risco para dificuldades ma-
tematicas posteriores (JORDAN, DEVLIN e BOTELLO, 2022).
Criancas identificadas com dificuldades no desenvolvimento
de competéncias numéricas iniciais geralmente tém uma série
de problemas sociais, além de questdoes emocionais ou com-
portamentais envolvidas. Contudo, sabe-se que experiéncias
numeéricas significativas tém potencial para apoiar a trajetdria
do desenvolvimento formal da matematica durante a escola-
rizagao (CLEMENTS, BAROODY e SARAMA, 2013), como serd
mostrado no capitulo 5 desta obra.

De fato, as experiéncias escolares acarretam importantes
implicacoes para a trajetdria de desenvolvimento aqui abor-
dadas. Desta forma, habilidades e conceitos na drea da ma-
temadtica inicial precisam ser desenvolvidos conjuntamente, o
que permite que as criancas aprendam de forma significativa
e proficiente (CLEMENTS, BAROODY e SARAMA, 2013). Um
contexto escolar que nao privilegie o que a crianca ja construiu
de conhecimentos informais, e nao apoie a conexao dessa im-
portante base a novos conhecimentos, pode comprometer o
desenvolvimento de diferentes competéncias (PURPURA, BA-
ROODY e LONIGAN, 2013).

Palavras finais: um olhar para
sala de avla

Com certeza, vocé deve estar se questionando se os as-
pectos apresentados ao longo do capitulo devem ser levados
em consideracao nos processos de ensino e de aprendizagem.
Além disso, como traduzir tudoisso para sala de aula? De fato,
conhecer a trajetdria de desenvolvimento das competéncias
matemadticas iniciais é essencial para o planejamento de boas



praticas educacionais. A sondagem diagndstica, realizada no
inicio de cada etapa de ensino, € pratica indispensdvel para a
garantia de um ensino eficaz. A partir dela, o professor podera
se apropriar das facilidades e/ou fragilidades de cada crianca
e, ainda, o modo como cada uma aprende. Nesta etapa inicial,
¢é importante também estabelecer um bom didlogo com a fa-
milia de cada crianca. Realize uma entrevista individual com
0S pais ou responsdveis para inteirar-se de aspectos neuro-
bioldgicos e ambientais, como os citados anteriormente, que
poderao impactar diretamente o processo de aprendizagem
das criangas. A partir da avaliagao inicial, o professor tera
condicoes de planejar intervencoes adequadas, levando em
consideracao as especificidades observadas em cada crianca
e as habilidades essenciais previstas para cada faixa etaria,
conforme abordado na primeira se¢ao deste capitulo. Para
ampliacao do entendimento de intervencoes adequadas, su-
gerimos a leitura do capitulo 9 desta obra que aborda funda-
mentos e ideias praticas para o desenvolvimento de interven-
¢bes nas habilidades matematicas.

E importante destacar que conhecer a turma possibilita
ao professor o planejamento de intervencoes que tém
como ponto de partida os conhecimentos prévios das
criangas, evitando assim que se tenham lacunas entre o
conhecimento que a crianga ja possui e o que devera ser
aprendido, visto que a matemdtica possui um cardter
hierdrquico em que as habilidades iniciais sdo base para a
aprendizagem de conhecimentos de maior complexidade
(CORSO e ASSIS, 2017). Quando o professor da conta de
fazer essa ponte, entre os conhecimentos prévios e os
conhecimentosaseremadquiridos, as criancastém maiores
condicoes de sucesso escolar, uma vez que nem sempre as
habilidades previstas para a etapa anterior consolidaram-
se dentro do periodo esperado.

A matemdtica estd presente em indmeras situacoes do
nosso dia a dial Vocé ja parou para pensar sobre isso, profes-
sor(a)? Se a matematica estd presente nas situagoes cotidia-
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nas, por que frequentemente € ensinada de forma tao meca-
nica e sem conexao com as vivéncias das criangas? Algumas
sugestoes sao desenvolver as habilidades matematicas pro-
blematizando situacoes do cotidiano das criancas para que
elas entendam a fun¢ao social do niimero. Que tal montar
uma lojinha em sala de aula para simular situacoes de compra
e venda? Assim, é possivel escolher os produtos e estabelecer
os valores, em reais, daqueles que serao comercializados (sis-
tema monetario). Com isso, também se abre a possibilidade
de discutir sobre os produtos disponiveis na lojinha para en-
tender o que é vendido por unidades, em litros, em quilogra-
mas (nogoes iniciais de medida). Vale também realizar a pe-
sagem de produtos com uma balanga, explorando nogoes de
grandeza (tem mais, tem menos, quanto a mais). Além disso,
também pode ser estabelecido um hordrio de funcionamen-
to da lojinha (medida de tempo), confeccionados panfletos
com a lista de produtos e precos para distribuicao as familias
e dentro da propria escola (senso numérico) e que sejam con-
vidadas outras turmas a realizarem uma compra na lojinha. A
calculadora pode ser o suporte para o calculo dos valores da
compra e cédulas de dinheiro para os compradores realizarem
suas compras (operagoes numeéricas).

Vocé se deu conta de quantos conceitos matemadticos e
protagonismo infantil estao envolvidos numa situacao de
aprendizagem ludica como essa? A situacao apresentada
oportuniza a troca de experiéncias entre as criancas, estimula
o uso de diferentes formas de resolugao de problemas (dese-
nho, linguagem natural, estimativas, cdlculos mentais, sim-
bolismos.), além de propiciar o aprimoramento dos conheci-
mentos informais e a construcao dos conhecimentos formais.
Assim, as criangas aprendem mais a medida que pensam,
compartilham e discutem estratégias de solugao com os cole-
gas (CLEMENTS, BAROODY e SARAMA, 2013). Nesse sentido,
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018),
documento que norteia a educacao brasileira, enfatiza a im-
portancia das necessidades de uma educagao atual em que se



faz necessaria a relacao dos conhecimentos ensinados com a
vida real da crianca, dando sentido ao que aprende e propor-
cionando o protagonismo de sua aprendizagem, ponto a ser
retomado no capitulo g deste livro.

Por fim, fica evidente que os conhecimentos relativos ao
desenvolvimento das competéncias matemadticas iniciais das
criancas sao extremamente importantes a prdtica docente,
podendo atuar como um fator impulsionador de acoes peda-
gogicas mais qualificadas e favoraveis ao processo de apren-
dizagem das criangas.
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