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RESUMO
A presente pesquisa tem por centrali-

dade a análise dos significados da alfabetiza-
ção e letramento da matemática no contexto 
de desenvolvimento global da criança em seu 
primeiro contato com o tema, o que nos reme-
te, por conseguinte, a nos defrontarmos com 
os sentidos que tais processos oferecem para 
a vida do sujeito. Em uma palavra, busca-se a 
análise aprofundada acerca dos processos de 
alfabetização e letramento matemático nos 
anos iniciais da escolarização. Nesta estei-
ra, faz-se necessário, primeiramente, discor-
rer sobre os processos de desenvolvimento 
global próprios da criança, naquilo que con-
cerne à afetividade, emoção, cognitividade e 
estado psicológico; para em seguida, tratar 
especificamente tratar dos mecanismos de 
ensino-aprendizagem e apropriação da disci-
plina matemática, sempre considerando suas 
propriedades sociais, possibilitando ao sujei-
to, tanto conhecimentos, quanto saberes, na 
medida do desenvolvimento das habilidades 
e competências para a vida em sociedade e 
no exercício enquanto cidadão participativo e 
responsável. Finalmente, como metodologia, 
dada as características do artigo, opta-se pela 
revisão sistemática da literatura, na pers-
pectiva da pesquisa qualitativa-descritiva, de 
cunho indutivo, que parte de conceitos e es-
tudos gerais, para sugerir possibilidades mais 
específicas. 

PALAVRAS-CHAVES: Alfabetização e Le-
tramento Matemático; Educação Libertária e 
emancipadora; Afetividade; Anos Iniciais. 

 
ABSTRACT
This research focuses on the analy-

sis of the meanings of mathematics literacy 
and literacy in the context of the child's glo-
bal development in its first contact with the 
theme, which leads us, therefore, to confront 
the meanings that such processes have. of-
fer for the life of the subject. In a word, we 
seek in-depth analysis about the processes 
of literacy and mathematical literacy in the 
early years of schooling. In this context, it is 
necessary, firstly, to discuss the processes of 
global development proper to the child, as re-
gards affectivity, emotion, cognitiveness and 
psychological state; then, to deal specifically 
with the teaching-learning mechanisms and 
appropriation of the mathematical discipli-
ne, always considering their social properties, 
allowing the subject, both knowledge and 
knowledge, as the development of skills and 
competences for life in society and in socie-
ty. exercise as a responsible and participa-
tory citizen. Finally, as a methodology, given 
the characteristics of the article, it is chosen 

to systematically review the literature, from 
the perspective of qualitative-descriptive, in-
ductive research, which starts from concepts 
and general studies, to suggest more specific 
possibilities. 

KEYWORDS: Literacy and Mathema-
tical Literacy; Libertarian and emancipatory 
education; Affectivity; Early years. 

 
Introdução 
Ao considerarmos a Educação escola-

rizada enquanto prática umbilicalmente as-
sociada ao momento histórico no qual está 
imersa, deve-se concebê-la em uma perspec-
tiva de construção contínua e dinâmica. Isso 
porque em seu processo histórico constitu-
tivo – inacabado e contínuo – na condição 
de Instituição determinante da organização 
social, cumpre uma função de movimento 
recíproco e equivalente, apresentando fortes 
expressões e reflexos do dado momento his-
tórico, assim como, delineando característi-
cas das interações e relações sociais. Dito de 
forma talvez mais simplificada e inteligível, a 
Educação em sua forma escolarizada é pro-
dutora e produto de seu tempo, mas sempre 
levando em consideração o seu processo his-
tórico, que ratifica e/ou questiona princípios 
a ela atribuídos. Tais considerações prelimi-
nares sugerem diferentes possibilidades de 
reflexões críticas, e que nos exorta a pensar a 
seguinte inquietação enquanto centralidade: 
qual a escola e sociedade que se deseja. 

A partir do exposto, é possível chegar 
ao tema mais amplo, que é a matemática, as-
sim como o ensino da matemática, nos anos 
iniciais. E com a intenção de se alcançar uma 
argumentação minimamente honesta e de 
maior profundidade analítica, restringe-se o 
tema aos conceitos de alfabetização e letra-
mento matemático em articulação com a or-
ganização pedagógica. E complementarmen-
te, permeará toda a exposição, sendo uma 
ferramenta norteadora para as argumenta-
ções, a seguinte indagação: de quais formas 
o letramento matemático contribui para o 
desenvolvimento da criança na etapa de es-
colarização da Educação Infantil? 

Para se alcançar ao que está sendo 
proposto, faz-se necessário o estabelecimen-
to de um objetivo geral, qual seja: ratificar a 
importância da matemática na formação in-
tegral da criança para a apreensão e atuação 
na realidade de forma adequada. Do mesmo 
modo, para que se satisfaça o objetivo geral, 
impõe-se a necessidade do estabelecimento 
dos objetivos específicos: 1- apresentar as 
principais características de aprendizagem 
na criança e o seu respectivo desenvolvimen-
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to global; 2- caracterizar as especificidades da 
organização pedagógica na educação infan-
til; para finalmente, 3- caracterizar de forma 
bastante marcada o conceito de letramento 
matemático, lançando mão do recurso com-
parativo com a ideia de alfabetização. 

Destarte, a metodologia da pesquisa 
será caracterizada primeiramente por ser 
qualitativa-descritiva, em que, por meio da 
caracterização do dado evento de interesse, 
se atribuirá reflexões críticas, operando sem-
pre na chave intencional e objetiva de se es-
tabelecer certas conclusões. Conclusões não 
no sentido rígido de imutabilidade, mas sim 
na dimensão da ressignificação, ou seja, esta-
belecer “verdades maleáveis” para que sirva 
de fomento a novas investigações, a novas 
ressignificações, desconstruções e recons-
truções. Deve-se também ressaltar que téc-
nicas indutivas também são de grande valia, 
na medida em que se parte de análises mais 
gerais, buscando estabelecer considerações 
mais específicas.  

 
Processo de ensino-aprendizagem e 

desenvolvimento global na criança
  A primeira aferição necessária a ser 

feita quando a proposta é a argumentação 
em torno da Educação é que não existem 
modelos metodológicos, didáticos, de ensi-
no-aprendizagem e afins, capazes de abarcar 
toda a dimensão do desenvolvimento psíqui-
co infantil. Isso porque a Educação está erigi-
da em uma gama variada de fundamentações 
que define suas características e intenções, e 
que desta forma, dependendo do interesse, 
mobiliza recursos adequados às circunstân-
cias. O que se torna cristalino então, é que a 
Educação deve ser um artefato mediador da 
formação integral do sujeito cidadão atuante 
e responsável; e se é uma formação integral, 
diferentes fatores sociais orbitam esse pro-
cesso. Mello assevera o seguinte, bebendo 
da água de Vygotsky: “[...] isso significa que 
a relação entre desenvolvimento e aprendi-
zagem ganha uma nova perspectiva: não é 
o desenvolvimento que antecede e possibi-
lita a aprendizagem, mas, ao contrário, é a 
aprendizagem que antecede, possibilita e im-
pulsiona o desenvolvimento” (MELLO, 2004, 
p. 142). Daí então, também a necessidade de 
considerar as diferentes etapas e modalida-
des de Educação escolarizada. 

No caso tratado aqui, educandas e edu-
candos são crianças pequenas, e que tem por 
uma de suas marcas, o aspecto lúdico. A ludi-
cidade é uma característica muito própria da 
criança, o que não significa que ela não exista 
na fase adulta; pelo contrário, permeia toda 
a existência humana (KISHIMOTO, 2002). Mas 
a questão aqui é que, no processo formati-
vo e de desenvolvimento pelo qual a criança 
está passando, a ludicidade cumpre, dentre 
outros, um papel muito importante que é o 
de motivação (MAHONEY, 2008). Obviamente 

cumpre outros tantos papéis, mas se tratan-
do de processos de ensino-aprendizagem, 
só se realiza enquanto tal, na presença da 
motivação, que por sua vez, marcadamente 
na criança, mantém relação de dependência 
com a ludicidade. A ludicidade estabelece re-
lação estreita com o afetivo, atuando direta-
mente nos aspectos emocionais e cognitivos. 
“Elemento importante em cada etapa da vida 
da pessoa, a afetividade tem relevância fun-
damental no processo ensino-aprendizagem 
no que diz respeito à motivação, avaliação e 
relação professor aluno” (VYGOTSKY, 1998, p. 
42). E complementa Jean Piaget: 

 É indiscutível que o afeto tem papel 
essencial no funcionamento da inteligência. 
Sem afeto não haveria nem interesses, nem 
necessidades, nem motivação; em consequ-
ência, as interrogações ou problemas não 
poderiam ser formulados e não haveria inte-
ligência. O afeto é uma condição necessária 
para a constituição da inteligência. No entan-
to, em minha opinião, não é uma condição 
suficiente (PIAGET, 1994, p. 129). 

 Assim, quando se propõe argumen-
tar sobre a Educação Infantil e seus proces-
sos educacionais, necessariamente deve-se 
falar dos processos de ensinoaprendizagem 
próprios dessa fase, que são atrelados aos 
esquemas de desenvolvimento global des-
sa fase. Ou seja, é importante que se tenha 
muito nítido que o desenvolvimento aconte-
ce por etapas, as quais são sucessivas e que 
a etapa seguinte é anunciada pela anterior 
e exige certa estruturação satisfatória desta 
etapa anterior (PIAGET, 1970). 

Na perspectiva de Vygotsky, a aten-
ção recairá sobre as demandas da criança 
concernente suas necessidades, motivações 
e tendências e como esses aspectos se ma-
nifestam nas práticas lúdicas, sendo uma 
forma de perceber os diferentes estágios de 
desenvolvimento do sujeito. Na perspectiva 
enfatizada por Vygotsky, o brincar é o princi-
pal momento da manifestação das possibili-
dades da imaginação e da fantasia, é o mo-
mento da imaginação em ação, que além de 
ser um dos elementos fundamentais da brin-
cadeira e do jogo, também é fundamental 
para o desenvolvimento do sujeito em todos 
os seus sentidos, sendo uma via de expres-
são de suas percepções, vontades, desejos, 
emoções e atitudes. 

Vygotsky, por ser um interacionista, 
também vai enfatizar a questão da aprendi-
zagem a partir da mediação daqueles mais 
experientes e até mesmo pelo compartilha-
mento em situações comuns aos envolvidos, 
o que significa organização pedagógica ade-
quada. Nesse sentido, as práticas lúdicas irão 
favorecer os pressupostos sociais, como por 
exemplo, a cooperação, reconhecimento das 
regras, iniciativa e criatividade, responsabili-
dade etc. Considerando esse princípio, ainda 
que a criança esteja brincando sozinha estará 
reproduzindo e representando uma vivência 
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que foi social, ou seja, em alguma medida, as 
práticas lúdicas sempre estão contribuindo 
para o regime social. 

 De uma forma geral o lúdico vem a 
influenciar no desenvolvimento da criança, 
e é através do jogo que a criança aprende a 
agir, há um estímulo da curiosidade, a crian-
ça adquire iniciativa e demonstra autocon-
fiança, proporciona desenvolvimento da lin-
guagem, do pensamento e da concentração. 
[...] A criança que sempre participou de jogos 
e brincadeiras saberá trabalhar em grupo, 
por ter aprendido a aceitar as regras do jogo; 
saberá também a aceitar as normas grupais 
e sociais. É brincando bastante que a criança 
aprende a ser um adulto consciente, capaz 
de participar e engajar-se na vida de sua co-
munidade (VYGOTSKY, 1994, p. 82) 

 Evidentemente que seja absoluta-
mente essenciais concepções de convívio so-
cial, e isto é relevante na teoria de Vygotsky, 
mas o que ele está chamando a atenção é 
que primeiramente, as práticas lúdicas, por 
meio da ação da afetividade e cognição e, por 
conseguinte, o despertar de interesse sobre 
o evento que recai a ação, prepara solo fértil 
ao recebimento de novos conhecimentos e 
construção de saberes; e em seguida, após 
essa preparação para o recebimento de no-
vas informações, a aprendizagem através 
desse esquema acontece de uma forma es-
pecífica e significativa. 

Especificamente acerca da brincadeira 
no contexto de vivência e formação da crian-
ça, talvez a característica primeira e mais mar-
cante seja as possibilidades de contato com a 
realidade de forma mediada pelas represen-
tações, ou seja, relações semióticas media-
das por signos. E afirma-se aqui ser a carac-
terística mais marcante, uma vez que está se 
considerando a presença das representações 
ao longo de toda a vida do sujeito, na medida 
em que representações são as relações so-
ciais mediadas por significados dotados de 
sentido socialmente compartilhados. Uma 
cadeira só é uma cadeira porque atribuímos 
significados a este objeto que a transforma 
em um artefato social tal qual conhecemos. 
A brincadeira para a criança exerce o mesmo 
papel. Ao brincar, a criança apreende a reali-
dade de uma perspectiva própria de criança, 
na qual se mobiliza emoções, sentidos, ca-
pacidades cognitivas próprias do estado de 
criança, em um processo iniciático de intro-
dução na vida social. 

O brincar é o momento e a ação privi-
legiada para a criança conhecer a si mesma; 
tomar consciência de si em sentido mais coe-
so e coerente, enquanto sujeito histórico que 
atua e transforma a realidade. Isso porque 
suas brincadeiras estão imersas em contexto 
social em que está inserida. 

De uma perspectiva mais social, para a 
criança, o mecanismo que mais lhe impele ao 
convívio e interações sociais é a brincadeira. 

É neste momento, por exemplo, que se es-
tabelecem acordos de um determinado jogo; 
ou ainda, não se chegando a um acordo, exi-
ge-se e mobiliza-se as capacidades de reso-
lução construtiva de conflitos. Nesta esteira, 
é quando se vivencia a atuação na vida quo-
tidiana de forma ativa e autônoma, quando 
decide em brincar ou não brincar, por exem-
plo. E a brincadeira só proporciona tudo isso 
porque os sujeitos só se constituem plena-
mente em relação entre si (Vygotsky, 1998).  

A sua prática, no cotidiano da crian-
ça, envolve a comunicação, a expressão, a 
estruturação compreensiva e apreensiva do 
seu meio e das representações simbólicas, 
resolução de conflitos, potencialidade e afeti-
vidade, associando suas capacidades cogniti-
vas com suas ações imediatas e duradouras, 
nos autorizando a dizer ser uma ação total 
social e humana, pois envolve praticamente 
tudo aquilo que lhe pertence enquanto sujei-
to (KISHIMOTO, 2011). 

 
Letramento matemático 
Desde o nascimento da criança, ela 

é constantemente envolvida em atividades 
matemáticas; entretanto, no decorrer de sua 
história, marcadamente na vida escolar, a 
matemática é deixada em segundo plano, e 
quando tratada, ainda assim de forma des-
contextualizada, desligada da realidade, das 
demais disciplinas e até mesmo da língua ma-
terna. Buscando situar o papel da matemáti-
ca no contexto de aprendizagem da leitura 
e escrita e pensar a comunicação nas aulas 
de matemática a modo a conduzir a ruptu-
ra com posturas didáticas que distanciam o 
conhecimento matemático das crianças e de-
mais disciplinas.  

Mesmo sem o conhecimento destas 
atividades matemáticas, as crianças estão 
envolvidas e são permeadas por aspectos 
quantitativos da realidade, de proporcionali-
dade, comparativos etc., sendo todas dimen-
sões matemáticas. Mesmo antes de ir para a 
escola as crianças já quantificam, ordenam, 
medem, conhecendo os princípios matemáti-
cos e produzindo sua realidade a partir, den-
tre outros, de conhecimentos e fundamentos 
matemáticos. Sendo assim, nesta medida, 
acredita-se que a pouca atenção dispensada 
à matemática nos anos iniciais e, de forma 
geral, em todo percurso escolar, está ligada 
umbilicalmente a um projeto de organização 
capitalista o qual secciona a sociedade de 
forma rigidamente hierarquizada, ainda que 
pregue o contrário. 

O processo de alfabetização e letra-
mento não pode ser concebido como sendo 
algo linear e reducionista, deslocado do tem-
po e espaço, assim como das circunstâncias, 
que ora privilegia o cognitivo, ora o afetivo. 
O processo de desenvolvimento infantil, eta-
pa do desenvolvimento mais comumente 
que acontece a alfabetização e o letramento, 
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abarca todas as dimensões de sua consti-
tuição, como cognitivo, afetivo, emocional e 
psicológico, ou seja, contrariamente à linea-
ridade, é um processo crítico-reflexivo. Deste 
reconhecimento, significa o respeito pela plu-
ralidade e a singularidade do sujeito, erigindo 
uma educação fundamentada nos preceitos 
de valorização da diversidade e positividade 
das diferenças. 

Neste sentido que o DCNEI em seu ar-
tigo 9ª, define que as práticas pedagógicas de 
letramento na Educação Infantil devem privi-
legiar as vivências da criança, a curiosidade, 
a descoberta, criatividade e a interação. O 
letramento nessa fase do ensino-aprendiza-
gem significa a capacidade de fazer a leitura 
do mundo, e não necessariamente a identifi-
cação dos algarismos como letras e números. 
Portanto, o letramento significa a capacidade 
de socialização e sociabilidade; do desenvol-
vimento do sentimento de cooperação e fra-
ternidade, essenciais da coesão social.  

Da mesma forma que já evidenciado 
na exploração sobre os processos de alfa-
betização e letramento gerais, no letramen-
to concernente à matemática, o movimento 
segue o mesmo princípio, estando umbilical-
mente atrelado à alfabetização nesta discipli-
na, ou seja, o reconhecimento e organização 
de seus caracteres, ou mesmo como aquisi-
ção do sistema convencional de escrita; en-
quanto o letramento refere-se ao desenvol-
vimento de comportamentos e habilidades 
de uso competente em práticas sociais. Em 
matemática, esse processo de aquisição e 
compreensão é ainda mais coeso, uma vez 
que a aquisição do pensamento matemático 
exige ações e atuações ainda mais sistemati-
zadas, no sentido de que para se compreen-
der um determinado raciocínio matemático, 
necessariamente depende da compreensão 
de elementos anteriores que subsidiam este 
raciocínio.  

Sendo assim, cabe ratificar que a alfa-
betização pode ser definida como sendo um 
processo de aquisição de informações por 
meio de uma determinada técnica; enquan-
to o letramento corresponde à compreensão 
desta técnica, ou seja, o letramento é um 
momento de reflexão acerca da técnica; re-
flexão sobre a alfabetização, ainda que para 
o educando e para a educanda seja um exer-
cício muitas vezes inconsciente. Daí então se 
chega à compreensão de como os conceitos 
apreendidos serão mobilizados, disponibi-
lizados e utilizados conforme as circunstân-
cias sociais; e nesta medida, ainda que se 
reconheça o forte caráter sistêmico dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem da matemá-
tica, não se pode conceber este conhecimen-
to como simples sistematização de técnicas 
(SOARES, 2004).  

Ser letrado em matemática, ao fim e 
ao cabo, é reconhecer significados e sentidos 
na matemática naquilo que concerne à vida 
real. É o desenvolvimento da capacidade de 

compreender que ao atravessar uma rua, 
evitando-se ser atropelado por um veículo 
que esteja vindo, já envolveu diferentes ní-
veis de cálculos matemáticos; ou seja, even-
tos simples da vida cotidiana estão permea-
dos pela matemática constantemente, e esta 
circunstância também é fator de organização 
de nossa vida cotidiana.  

Um bom exemplo é o primeiro contato 
da criança com a matemática na escola, cujo 
fundamento elementar de encaminhamento 
para a alfabetização e respectivo letramen-
to matemático na Educação Infantil está no 
entendimento que nesta etapa da Educação 
não se deve impor práticas formalizadas e 
sistematizadas de aprendizagem neste cam-
po de conhecimento. Em outras palavras, 
não é o momento do estabelecimento de 
aulas de matemática; antes, se respeitando 
as especificidades do momento “ser criança”. 
Entretanto, na esteira do proposto no início 
deste trabalho, as noções matemáticas de-
vem ser trabalhadas na perspectiva da inter-
disciplinaridade e, quando possível, da trans-
disciplinaridade.  

Mantendo-se na mesma direção, por 
não ser um processo de ensinoaprendiza-
gem que se fundamente em princípios tra-
dicionalistas de obrigatoriedade, formaliza-
ção e cumprimento de uma carga horária, 
as noções matemáticas na Educação Infantil 
são apreendidas quase que exclusivamente a 
partir da ludicidade, até porque, a ludicidade 
é um caráter próprio da criança. Mas o que 
se deve atentar é que, ao ser uma aprendiza-
gem pautada na ludicidade e no brincar, as 
práticas e ações de intervenções de ensino 
não podem ser constantemente direciona-
das, na medida em que limite a criatividade 
e liberdade da criança. Muito importante 
ser sensível aos momentos de criatividade 
da criança, pois estes são os momentos de 
maior desenvolvimento, apreensão da reali-
dade e de desenvolvimento global. A propos-
ta de brincadeira direcionada mediado pelo 
educador tem papel fundamental no desen-
volvimento das noções matemáticas na crian-
ça; entretanto, como se é sabido, a Educação 
Infantil é o momento e lugar privilegiado da 
criação, da criação imaginativa, da liberdade, 
sendo de imensurável violência intervenções 
pedagógicas que inviabilizem esta manifesta-
ção (WAJSKOP, 1995).  

Como afirma Nacarato (2000), ainda 
que a construção do conhecimento mate-
mático não seja exatamente linear, pode-se 
considerar que em grande medida, primeiro 
a criança aprende a fazer correspondências, 
comparações e classificações; em seguida 
desenvolve-se a capacidade de conservação 
de quantidades; depois, a capacidade de con-
tagem; e finalmente, a capacidade de efetiva-
ção das operações, como adição, subtração, 
multiplicação e divisão. Estas capacidades 
“[...] interpõem-se e integram-se, em um vai e 
vem contínuo e pleno de inter-relacionamen-
tos e, assim, um vai esclarecendo e apoiando 
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o outro na elaboração dos conceitos” (LO-
RENZATO, 2006, p. 30).  

Outro ponto importante a se enfatizar 
é que na criança, por exemplo, o pensamen-
to geométrico acontece nas relações des-
tas com o espaço, e não em conceitos mais 
teóricos como se dá no contexto do ensino 
fundamental e médio, e que exige maior so-
fisticação nas abstrações. A geometria a ser 
desenvolvida na Educação Infantil não pode 
ser uma geometria estática do lápis e papel 
apenas, nem ao menos estar restrita à iden-
tificação de nomes de figuras. É necessário 
pensar uma proposta que contemple, simul-
taneamente, três aspectos para seu pleno 
desenvolvimento: a organização do esquema 
corporal, a orientação e percepção espacial 
e o desenvolvimento de noções geométricas 
propriamente ditas (SMOLE, 2003, p. 106).  

 Ou seja, o exemplo da geometria na 
Educação Infantil é muito significativo, pois 
evidencia as diretrizes a serem seguidas ou, 
ao menos, as possibilidades a serem opor-
tunizadas nas práticas, ações e intervenções 
nos processos de apropriação e internaliza-
ção das noções matemáticas. O que se está 
afirmando é que, noções corriqueiras, que o 
adulto naturaliza e não atribui muita impor-
tância, e que ainda, este adulto por não ter 
desenvolvido tais noções de forma adequa-
da na etapa da Educação Infantil, concebe de 
forma equivocada e não percebe a relação 
expressão d matemática na realidade. Con-
ceitos como fora, dentro, acima, abaixo etc., 
são relações espaciais que a criança precisa 
compreendê-las na realidade, para que quan-
do adulta, tenha desenvolvido habilidades e 
competências para a adequada aplicação das 
noções matemáticas na realidade.  

   
Considerações finais  
 O que nos importa dizer é que a pers-

pectiva aqui assumida é a de uma Educação 
autônoma, libertária e emancipadora dos su-
jeitos. E nessa medida, para que tal perspec-
tiva seja uma verdade possível, educandas e 
educandos devem ser concebidos enquanto 
centralidade de todos os processos que en-
volvem o contexto da Educação escolarizada, 
sem os quais, a escola não encontra sentido 
de existência; uma vez que nesta concepção, 
a escola é a instituição social que contribui 
grandemente na formação de cidadãos par-
ticipativos e responsáveis.  

No decorrer da argumentação, as pro-
postas para reflexão apresentadas se com-
plementam nessa perspectiva de autonomia 
e emancipação. Interdisciplinaridade e trans-
disciplinaridade, ideia de letramento em suas 
diferentes dimensões e Educação Infantil 
criativa e significativa operam em uma mes-
ma chave, em movimento recíproco, equiva-
lente e de complementariedade. Em todos os 
momentos em que se referia ao letramento 
matemático, implicitamente o que se estava 

defendendo era a organização subjetiva e so-
cial também pelo viés das noções matemá-
ticas, na perspectiva de subsidiar, ou de dar 
escopo ao indivíduo em sua formação en-
quanto sujeito autônomo e emancipado.  

Destarte, o mais importante neste 
processo de aquisição das ferramentas de 
interpretação da realidade presente, no caso 
a alfabetização e letramento em matemática, 
é o reconhecimento dessa criança enquanto 
sujeito ativo e participativo, produtora de cul-
tura, que atua na realidade, transformando-a 
e sendo transformada por ela. Isso significa 
que ela é ser plural e singular ao mesmo tem-
po, e essas características devem ser respei-
tadas. Ao fim e ao cabo, significa dizer que 
o educando e a educanda são a centralidade 
do processo de ensino aprendizagem, por-
tanto, as ações da Educação e seus respecti-
vos processos necessariamente precisam ser 
significativas aos educandos.  
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