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Introdução:

O ponto de partida do projecto MEYE reside na compa-
ração de documentos internacionais (UNESCO, OCDE, 
UE) sobre a adequação dos sistemas de Educação e 
Cuidados na Educação Pré-Escolar( ECEC- Early Child-
hood Education and Care) à implementação de novas 
reformas curriculares (Ancheta-Arrabal e Segura, 2022). 
O objetivo da proposta é: serviços educacionais PARA 
TODAS AS CRIANÇAS DE 1 ANO DE IDADE (uma vez ter-
minada a licença de maternidade/paternidade); SEMPRE 
com UM PAR PEDAGÓGICO de profissionais prepara-
dos para a educação e cuidados de crianças pequenas 
e, pelo menos um deles seja ESPECIFICAMENTE FOR-
MADO EM EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR (nível de ensino 
superior); de um CURRÍCULO UNIFICADO e CENTRALI-
ZADO sob a tutela do ministério/autoridade educativa; 
trabalhando em COMUNIDADES  DE APRENDIZAGEM, 
que incluem famílias no projeto educativo dos seus fil-
hos; com MATERIAIS ADAPTADOS À IDADE das crianças 
tanto na sua natureza como na sua intencionalidade. 
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DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE. 

O documento seguinte está estruturado em
 torno de três blocos de conteúdo:

1. Fundamentação das bases pedagógica e psi-
cológica que sustentam a proposta para o des-
envolvimento do pensamento matemático em 
idade precoce.

De uma abordagem holística e abrangente ao direito 
à educação e cuidados em idade precoce, bem como 
à assistência aos processos educativos em relação aos 
processos de socialização a partir da compreensão dos 
serviços de educação pré-escolar, não apenas como ce-
nários de aprendizagem, mas também como espaços da 
vida e para a vida. Portanto, na conceção da proposta 
para cada fase deste período vital, é dado ênfase tanto 
ao desenvolvimento cognitivo como ao desenvolvimen-
to social, a fim de compreender que ambos são insepará-
veis e indissolúveis no desenvolvimento da criança.

2. Desenho Curricular do MEYE. Proposta deli-
mitada por etapas.

Para cada uma das etapas, partimos da universalidade 
desta linguagem para a especificidade de cada vida e 
percurso educativo. Isto significa que, embora as pro-
postas tenham um caráter universal, é necessário adap-
tar os processos de ensino-aprendizagem à idade, per-
sonalidade e contexto de cada aluno (Canais, 2018).

·   Bebés que sabem contar (0 a 18 meses).

·   Pequenos exploradores (18 meses a 3 anos).

·   Especialistas  em jogos ( dos 3 anos aos 7 anos de idade ).

3. Ideias centrais para a pedagogia da Matemáti-
ca nos Primeiros Anos (MEYE).

2



Fundamentação das bases pedagógica e psicológica 
que sustentam a proposta para o desenvolvimento 
do pensamento matemático na primeira infância.

A  crescente  ênfase na alfabetização e educação numé-
rica das crianças pequenas muitas vezes ocorre à custa 
da manutenção, já para não falar do desenvolvimento 
de conhecimentos de conteúdo pedagógico mais am-
plo para desenvolver o currículo (Morton, McMenamin, 
Moore e Molloy, 2012). A linguagem matemática tem 
de ser descoberta por si própria para ser compreendi-
da, porque é como aprender qualquer outra arte, como 
a música, é necessário atender a esta complexidade.

A formalização de noções a trabalhar em idade pre-
coce (tais como números naturais ou geometria topo-
lógica) faz parte da história recente das ciências ma-
temáticas. A complexidade das noções matemáticas 
pode tornar-se uma profunda dificuldade de apren-
dizagem se o professor não desenvolver uma aborda-
gem didática que tenha em conta este facto. Assim, 
é necessário ensinar a linguagem matemática, cuja 
aprendizagem depende da idade, personalidade e 
contexto de cada aluno (Canals, 2018). Por conseguin-
te, a implementação destas diretrizes requer uma cui-
dadosa consideração de como se enquadram em cada 
contexto nacional e a sua aplicação a cada ambiente.

A análise das diferentes abordagens e interpretações da 
natureza da matemática permite chegar a uma conclusão 
sobre a compreensão do processo de aprendizagem e en-
sino da matemática. Pode-se distingir duas abordagens :

- Nível instrumental (algorítmico) de compreensão: 
pressupõe que o ensino da matemática se baseie na trans-
ferência hábil de fórmulas específicas, esquemas de ação 
prontos a usar em situações/tarefas práticas e típicas.
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- Nível relacional de compreensão: pressupõe que as 
atividades que conduzem à descoberta de relaciona-
mentos, relações, estruturas matemáticas e por vezes à 
sua criação, são importantes na aprendizagem da ma-
temática, aprendizagem e compreensão da razão pela 
qual os procedimentos utilizados funcionam desta for-
ma (Polya, 1981, Freudenthal, 1986). Freudenthal  acre-
dita que a matemática  é uma atividade social, uma ati-
tude, uma forma de dominar o mundo cognitiva, prática  
e emocionalmente.

No conceito psicológico do construtivismo sociocultural, 
J. Bruner (1973, 1983) sublinha a compreensão do pro-
cesso de aprendizagem como cooperação, colaboração 
na relação criança-criança e criança-adulto. Ao execu-
tar tarefas em conjunto, não é apenas uma questão de 
encontrar, mas acima de tudo de troca de significados. 
Desta forma, o entendimento é construído em conjunto. 
A aprendizagem é uma atividade social porque assegura 
a negociação de significados e a construção de conheci-
mentos e competências num contexto específico. O su-
porte da aprendizagem da matemàtica, na abordagem 
construtivista do Bruner , significa criar para as crianças 
uma atividade em três domínios:

· Activa        representação do conhecimento através da 
ação.

· Icónica       rrepresentação visual.

·  Simbólica       usa palavras, números, notação musical... 
para descrever experiências.

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE.
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O estabelecimento de uma zona de desenvolvimento 
próximo, de acordo com o conceito de Vygotsky (1978), 
na qual se apoia o processo de aprendizagem, é uma ta-
refa chave para o professor que promove a atividade com 
as crianças. Para além de apoiar o processo de aprendiza-
gem, o educador participa na co-criação de significados 
com a criança, com base na consciência e compreensão. 
Vygotsky salienta a importância crucial da interação so-
cial no desenvolvimento cognitivo e processo de apren-
dizagem da criança. Coloca grande ênfase no diálogo 
e interação entre o aprendente e outros e salienta que 
cada função de desenvolvimento, em pensamento e lin-
guagem, aparece primeiro numa relação social (interp-
sicológica) e depois individualmente (intrapsicológica).

Boaler (2016), um didático da matemática na Universi-
dade de Stanford, trabalha com o psicólogo C. Dweck, 
e col·loca um enfoque numa abordagem à educação 
matemática que expõe a construção de uma moti-
vação positiva. Sublinha que a matemática na sua in-
terpretação é não apenas uma ciência de relações, mas 
também uma forma de comunicação. Boaler considera 
que as razões básicas para o fracasso na aprendizagem 
da matemática e o rápido avanço do processo de des-
motivação dos alunos provêm do facto de que a edu-
cação tradicional carece de empenho em pensar, falar 
e de ligação  dos tópicos analisados com a realidade.

Até agora, não parece estar suficientemente esclare-
cido se a língua poderá ser uma razão para diferenças 
no desempenho matemático das crianças na educação 
infantil numa perspetiva transnacional (Gasteiger, 
Brunner e Chen, 2021: 115). No entanto, presume-se 
que a participação das crianças em práticas culturais 
quotidianas contribuïu para a sua comunicação ma-
temática (Worthington, Dobber e van Oers, 2019: 94).

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE 
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A questão sobre o papel dos antecedentes culturais e 
se a cultura realmente importa é uma questão ampla-
mente debatida e ainda em aberto (por exemplo, a in-
fluência das crenças dos professores e as suas expetati-
vas específicas em relação às crianças, que podem ser 
influenciadas pela sua cultura de forma semelhante às 
crenças e atitudes dos pais), mas, para além da língua 
e cultura, a instrução e o currículo são mencionados 
como tentativas de explicar as diferenças nos resulta-
dos das crianças (Gasteiger, Brunner e Clean, 2021).

Os resultados da investigação sobre a relação entre o 
nível de desenvolvimento da língua e as competências 
matemáticas nas crianças na educação pré-escolar, me-
recem alguma atenção devido à sua importância para a 
prática educativa. Os mesmos Indicam a associação do 
desenvolvimento destas duas categorias de competên-
cias. Análises detalhadas mostram uma relação entre o 
desenvolvimento da narrativa em crianças dos 4-6 anos 
e categorias de competências matemáticas tais como: 
competências numéricas (por exemplo, cardinalidade), 
linguagem matemática (descrição de relações) e patter-
ning skills (descoberta de regularidades), associações 
transversais entre competências matemáticas e narrati-
vas em crianças em idade pré-escolar (Khan et al., 2021).

Num estudo anterior de J. Sarama et.al. (2012), foi de-
monstrada uma ligação entre a aprendizagem precoce 
da matemática através do currículo dos Building Blocks e 
a linguagem e alfabetização orais. O estudo foi conduzido 
num modelo experimental com um grupo de controlo. 
As crianças do grupo experimental da educação infantil 
desenvolveram a capacidade de lembrar palavras-cha-
ve, o uso de frases complexas, a vontade de reproduzir 
narrativas de forma independente e o raciocínio infe-
rencial (conteúdo prático) a um nível significativamente 
mais elevado do que as crianças do grupo de controlo.

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE
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ORIENTAÇÕES PEDAGÓGICAS:

Para crianças pequenas, as oportunidades de aprender 
surgem tanto de experiências informais que ocorrem 
naturalmente como de atividades planeadas. As ativida-
des quotidianas típicas fornecem o estímulo para gran-
de parte do desenvolvimento matemático informal das 
crianças. Os bebés, por exemplo, aprendem sobre tempo 
e padrões através da utilização de rimas e canções, e des-
envolvem capacidades espaciais e consciência à medida 
que se movimentam no seu ambiente. Do mesmo modo, 
as atividades diárias de partilha, cozinhar, jogar, completar 
puzzles, contar, estimar distâncias e fazer música propor-
cionam oportunidades únicas para as crianças pequenas 
praticarem e desenvolverem competências matemáticas. 
A interação com as tecnologias de informação e comuni-
cação (TIC) é um exemplo contemporâneo de experiên-
cias quotidianas que podem estar ligadas com a ativida-
de matemática (Clements, 2002; Anthony e Walsh, 2009).

O suporte e o conceito de Vygotsky da Zona de Desen-
volvimento Próximo. O suporte(i.e. ajuda) é mais eficaz: 

- O apoio é adaptado às necessidades do aprendente.

- Facto que os  coloca numa situação de sucesso numa 
atividade que antes não teriam sido capazes de realizar 
por si próprios.

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE
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O educador deve:

− Dizer aos alunos porquê estão a aprender.

− Proporcionar oportunidades de participação ativa (cognitiva, 
cinestésica e social).

− Planear a utilização das experiências anteriores dos alunos.

− Planear a estruturação da experiência de aprendizagem com base 
numa compreensão do currículo.

− Envolver-se com os alunos  através do diálogo e de perguntas.

− Ser sensível a aspectos emocionais das experiências de aprendizagem.

− Contextualizar as atividades com exemplos da vida real.

Os educadores precisam de compreender como se promove a 
aprendizagem da matemática através do envolvimento de crianças 
pequenas em jogos, e como melhor apoiar essa aprendizagem 
(Dooley et al., 2014).

No contexto do jogo para o ensino e aprendizagem da matemática 
na educação e cuidados na pré-escolar, van Oers (2010) destaca os 
dois pontos seguintes:

- A aprendizagem das crianças deve ser integrada num currículo ba-
seado em jogos, com ações orientadas por professores imbuídas de 
significado matemático;

- Nas atividades de role-play, as crianças imitam práticas culturais 
(como o supermercado, o restaurante, o laboratório, etc.), que for-
mam contextos de aprendizagem da matemática.

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE
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Enquadramento curricular MEYE-  Proposta 
delimitada por etapas.

As seguintes orientações são consideradas no âmbito 
das fases que as crianças pequenas atravessam na apren-
dizagem da matemática. Para cada uma delas, partimos 
da universalidade desta linguagem para a especificida-
de de cada vida e percurso educativo. Isto significa que, 
embora as propostas tenham um caráter universal, é ne-
cessário adaptar os processos de ensino-aprendizagem 
à idade, personalidade e contexto de cada aluno (Canals, 
2018). Por esta razão, vamos desenvolver esta proposta 
a que chamamos itinerários matemáticos na educação 
e cuidados na educação pré-escolar.  O principal obje-
tivo não é que os profissionais tenham à sua disposição 
uma ferramenta para rotular as crianças com menos de 
3 anos de idade de acordo com as produções previstas 
face à sua idade cronológica, mas que possa servir de 
guia para os profissionais.

Desde uma abordagem holística e abrangente do direito 
à educação e aos cuidados na educação pré-escolar, bem 
como à assistência aos processos educativos em relação 
aos processos de socialização a partir da compreensão 
dos centros ECEC, como espaços de aprendizagem, mas 
também como espaços de coexistência. Portanto, a con-
ceção da proposta para cada fase deste período vital 
aborda tanto o desenvolvimento cognitivo como o des-
envolvimento social, compreendendo que ambos são 
inseparáveis e indissolúveis no desenvolvimento infantil.

2
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     Bebés que sabem contar (0-18 meses).
De acordo com De Castro, Flecha e Ramírez (2015), a edu-
cação matemática na educação pré-escolar foi progressiva-
mente alargada a idades cada vez mais precoces, incluindo 
o período de 0-3 anos (Fuson, Clements e Beckman, 2009; 
NAEYC e NCTM, 2013; NRC, 2014).  Como resultado, os currí-
cula também começam a refletir a presença e relevância da 
atividade matemática infantil desde o nascimento (de Cas-
tro, 2016; Fuson, Clements e Beckman, 2009).  Este alarga-
mento da faixa etária significa que os profissionais da ECEC 
precisam cada vez mais de compreender com precisão, que 
conhecimentos matemáticos intuitivos e informais , crianças 
com menos de 3 anos podem começar a adquirir, pelo 
que alguns autores começaram a estabelecer expetativas 
etárias (Geist, 2014). De acordo com o contexto europeu e o 
estudo comparativo, a idade em que as crianças pequenas 
podem começar a frequentar um ambiente escolar é cerca 
de 12 meses. Consideramos esta idade como um possível 
início dos conhecimentos matemáticos informais que as 
crianças com menos de 3 anos podem aprender, e mais 
especificamente, o leque de ações que realizam durante o 
processo de aquisição da aprendizagem esperada (Alsina 
e Roura, 2017). No entanto, isto permite estabelecer os ní-
veis de aquisição de conhecimentos matemáticos informais 
antes dos 3 anos de idade, mas não estabelece expetativas 
etárias que facilitem aos profissionais do ensino pré-esco-
lar , a interpretação flexível dos níveis, evitando ao mesmo 
tempo cair no erro de rotular as crianças de acordo com 
as produções esperadas com base na idade cronológica.

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE 
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− 0-6 meses: não descreve conceitos matemáticos.

− Dos 6 aos 12 meses: crianças nesta idade descobrem 
a permanência dos objectos (numerosidade ou número 
cardinal) e a avaliação da distância (medição).

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE 

− Dos 6 aos 12 meses: crianças nesta idade descobrem 
a permanência dos objectos (numerosidade ou número 
cardinal) e a avaliação da distância (medição).

Alsina e Berciano (2016) descobrem que as crianças com 
menos de 1,5 anos de idade reconhecem basicamente ca-
racterísticas sensoriais dos objectos e comparam (percep-
tualmente) coleções de acordo com o número de objectos, 
enquanto que, a partir dos 2 anos de idade começam a 
realizar acções mais complexas em relação a estes blocos 
de conteúdos (classificações, ordenação, correspondências 
e séries) e surgem ações associadas ao conhecimento de 
posições, formas e atributos mensuráveis. A fim de conti-
nuar a avançar nesta direção e de poder especificar mais 
precisamente o leque de ações realizadas por crianças com 
menos de 3 anos de idade durante o processo de aqui-
sição dos conhecimentos descritos por Alsina (2015), em 
2017 foi apresentada a construção e validação da rubrica 
“Aquisição de conhecimentos matemáticos informais dos 
0 aos 3 anos de idade” (ACMI 0-3)   com o objetivo de for-
necer orientações que facilitem os educadores da ECEC 
, a  interpretar com flexibilidade os níveis de aquisição de 
conhecimentos matemáticos de crianças com menos de 3 
anos de idade; em vez de estabelecer expetativas por ida-
de, como é o caso do contributo de Clements (2004) ou 
Geist (2014), ou de analisar a frequência com que realizam 
estas acções (Alsina e Berciano, 2016; Alsina e León, 2016).

Em suma, durante este período é importante ter em conta a 
aprendizagem das Qualidades Sensoriais (ver Figura 3) que 
as crianças muito pequenas podem experimentar, e planear 
cada oportunidade de aprendizagem a partir do nível que as 
mesmas podem estar a experimentar. O seu corpo é o mani-
pulador mais importante durante este período (Søndergaard, 
1996), mas não as representações, uma vez que as crianças 
muito pequenas não são capazes de utilizar este pensamento.

De acordo com Geist (2014):

Para mais informações ver: Alsina, A. e Roura, D. (2017). Estabelecimento de níveis de aquisição informal de conheci-
mentos matemáticos antes dos 3 anos de idade: conceção, construção e validação de uma rubrica. Edma 0-6: Educa-
ción Matemática en la Infancia, 6(1), 32-52 em http://www.edma0-6.es/index.php/edma0-6/article/view/24/21
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     Pequenos exploradores (18 meses aos 3 anos).

Por volta dos dois anos de idade, as crianças pequenas co-
meçam a explorar o seu ambiente mais próximo e imedia-
to. Por conseguinte, é importante criar oportunidades de 
aprendizagem matemática que lhes permitam explorar e 
experimentar, dedicando tempo específico e integrando 
a matemática ao longo do dia. Nesta fase desenvolvem a 
sua curiosidade, identificam progressivamente as suas ne-
cessidades, emoções e sentimentos, reconhecem-se a si 
próprios como uma pessoa diferente e começam a usar as 
capacidades grafomotoras com os seus primeiros rabiscos.
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De acordo com Geist (2014):

− Dos 18 aos 24 meses: os mesmos conceitos estão in-
cluídos no intervalo de 12 a 18 meses, mais a classificação 
múltipla, ou seja, a possibilidade de fazer classificações 
diferentes da mesma coleção de objetos com base em 
critérios diferentes (padrões, raciocínio e álgebra).

− Dos 24 aos 30 meses: as crianças já estão a fazer corres-
pondências de termo a termo, interiorizando o conceito de 
“um” e a capacidade de contar (números); comparar objec-
tos de acordo com o seu tamanho (medição); sequenciação 
(padrões, raciocínio e álgebra); e finalmente, empilhamento 
(geometria e formas). 

− Dos 30 aos 36 meses: os mesmos itens estão incluí-
dos no intervalo de 24-36 meses, mais as sequências.

Em suma, o significado é desenvolvido a partir do am-
biente imediato do aprendente. As construções mate-
máticas não devem ser descontextualizadas, a fim de 
fazer sentido. Para a aprendizagem lógico-matemática 
nesta primeira fase, é dada especial importância ao cor-
po como meio de comunicação com o mundo e ao jogo: 
simbólico, motor, com o corpo, com material adaptado. 
Utilização das TIC, meios audiovisuais, o corpo e os di-
ferentes sistemas simbólicos para comunicar ideias, pa-
drões, etc. Agrupamentos de objectos, as suas relações 
espaciais, as suas propriedades e classificações significa-
tivas que podem ser elaboradas, etc

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE
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     Especialistas  em jogos (3 anos de idade até 
aos 7 anos primários).

− 3 anos: aos três anos de idade, as crianças iniciam a 
fase criativa, começam a mostrar interesse e habilidade 
em recortar, seguir linhas, desenhar formas mais preci-
sas. Começam também a situar-se no tempo, a assimilar 
hábitos e costumes e, muito importante, a comunicar 
através das palavras. As crianças desta idade também 
aperfeiçoam as suas capacidades grafomotoras com os 
seus primeiros rabiscos, intensificam a sua capacidade 
de observação, a sua análise do ambiente e dos diferen-
tes espaços.

− 4 anos: aos quatro anos de idade, as crianças adqui-
rem maior independência e autonomia. 
Podem classificar objectos e materiais por cores, formas 
ou números. 
Desenvolvem a sua perceção espacial e são capazes de 
discernir entre interior e exterior, para cima e para baixo, 
ou para a frente e para trás. 
Podem usar a sua imaginação e fantasia em situações 
quotidianas. Gostam de participar nas responsabilidades 
familiares/de grupo e sentem-se parte da família/grupo. 
Começam a expandir as suas relações afetivas, estabele-
cendo ligações com um ou outro amigo. É notável que 
gostem de contar e falar das suas experiências, e que são 
cada vez mais compreendidas. 
Também melhoram a sua capacidade de cortar, seguir 
linhas, desenhar formas mais precisas.

− 5 anos: com a idade de cinco anos, as crianças de ten-
ra idade já se mostram mais fortes, mas também gos-
tam da sua autonomia, começam a aprender a um ritmo 
mais rápico, uma vez que estão mais maduras intelec-
tualmente e são capazes de manter a atenção durante 
mais tempo. 

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE
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Nesta idade desenvolvem a linguagem de forma signifi-
cativa, bem como melhoraram a sua aprendizagem ló-
gico-matemática (identificam conceitos opostos, repro-
duzem figuras geométricas, classificam objetos, podem 
contar até dez...).

- Transição para o ensino primário (último ano do en-
sino pré-primário e primeiro ano do ensino primário).

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE 
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Os diagramas seguintes resumem o que sabemos sobre o 
desenvolvimento de números e operações. O desenvol-
vimento de cada habilidade ou conceito não é discreto, 
mas existe uma considerável sobreposição no desenvol-
vimento, de modo que as crianças podem desenvolver 
várias habilidades em paralelo. As crianças podem tam-
bém progredir através da espiral em diferentes ordens. 
O desenvolvimento destes temas sobrepõe-se conside-
ravelmente: por exemplo, a compreensão das operações 
por parte das crianças assenta na compreensão dos nú-
meros por parte das crianças.

Figuras 1 e 2. Diagramas do desenvolvimento da 
aprendizagem da matemática.

NÚMERO
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Ordenar e 
comparar números

 e quantidades
Reconhecer que 

cada número pode 
ser o resultado da 

combinaçãode 
outros números 

menores

Compreender que o 
número seguinte na 

seguência de contagem 
é o mesmo que 

adicionar um

Compreender o 
valor de um dígito pela 
posição que ocupa no 

número

Reconhecimento 
rápido 

até 4 itens

Aprender a 
sequência 

quantitativa

Emparelhar um 
item com o seu 

nominal

Relacionar 
nominais, dígitos 

e quantidades

Reconhecer e 
nomear dígitos

Saber o número 
ao contar um 
conjunto, diz 
quantos há
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Fonte: Education Endowment Foundation (2020, p. 10).

A estes esquemas, podemos acrescentar, segundo Alsi-
na e Roura (2017), outro em torno das Qualidades Sen-
soriais (Figura 3) que faz parte da aquisição de conhe-
cimentos matemáticos informais. Esta progressão na 
aprendizagem é especialmente relevante em idades 
muito precoces (entre os 0 e 3 anos) como base para a 
aprendizagem futura da matemática.

OPERAÇÕES
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Escolher a partir de 
uma combinação 

de estratégias, para 
resolver um proble-
ma(ex: contar usan-
do objetos, relem-
brar factos ou ligar 
factos para obter 

uma resposta)

Compreender o
significado dos 

símbolos matemáticos
(ex: +,-, =,<,>)

Compreender que as 
operações estão rela-
cionadas entre si (ex: 

adicionar e depois 
subtrair itens significa 
que a quantidade é a 

mesma

Usar a contagem 
para repartir  e 

agrupar objetos

Adicionar e 
subtrair, contando 
sem objeto, ou em 
voz alta ou com os 

dedos

Usar a linguagem 
para descrever 
a relação entre 

quantidades (ex: 
mais do que/ me-

nos do que)

Somar e subtrair 
com objetos, usan-
do estratégias de 

reconto completo, 
usar estratégias de 
continuar a contar  

ou tirar
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Fonte: Adaptado de Alsina e Roura (2017).

Figura 3.
Diagrama da evolução das qualidades sensoriais.
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QUALIDADES
SENSORIAIS

Reconhecer uma 
qualidade 

de um objeto 
(+1,2...tudo)

Agrupar objetos 
segundo critérios 
qualitativos (de 

qualidade semel-
hante à mesma 

qualidade)

· Estabelecer 
correspondência qualitativa

· Organizar objetos em série

· Identificar alterações 
qualitativas 

(objetos&ambiente)

Ordenar objetos 
de acordo com 

critérios qualitativos

Classificação de 
acordo com crité-
rios qualitativos
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Ideias centrais para a pedagogia da Matemática 
nos Primeiros Anos (MEYE).

Os princípios pedagógicos a partir dos quais se inicia a 
aprendizagem da Matemática são: aprendizagem signifi-
cativa, globalização, aspetos holísticos, manipulação, re-
lação com a natureza e a cultura, atividade, observação, 
rotinas e socialização. Temos de partir da equidade e de 
uma atenção individualizada. O objetivo é assegurar-se 
que a criança seja capaz de interiorizar, aprenda a apren-
der, ensinar a pensar, a surpreender, a pôr em ação as suas 
capacidades cognitivas. Despertar o interesse da criança, 
apresentando-lhe situações e atividades que despertem 
esse interesse e que ela possa relacionar-se com as suas 
experiências anteriores; criar estas situações para que a 
aprendizagem seja significativa, intelectual, afetiva e so-
cial. No início, as referidas atividades são sensoriais e mo-
toras, tornam-se rapidamente atividade de pensamento, 
reflexão e representação. No âmbito das atividades mo-
toras, é feita referência ao corpo em ação, à experiência 
profunda de uma série de situações pedagógicas que irão 
para um plano superior, de ordem conceptual, através 
de símbolos, imagens, montagens plásticas, estruturas 
figurativas; este será o meio para ativar as suas faculda-
des intelectuais. Deve ser um trabalho dos sentidos e da 
linguagem, surpresa, motivação e mudança, numa escola 
criativa em que os princípios da liberdade de ação, saber 
ouvir, participação, tolerância e autonomia, devem estar 
presentes. A motivação que nesta fase tem de acompan-
har a atividade, a procura de algo novo, face à rotina e à 
monotonia, é muito importante.

3
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Introdução ao pensamento matemático

• Para a aprendizagem lógico-matemática na Educação 
Infantil, especial importância do corpo como meio de 
comunicação com o mundo e de jogo: simbólico, motor, 
com o corpo, com o material.

• O significado é elaborado a partir do ambiente ime-
diato do aprendente. As construções matemáticas não 
devem ser descontextualizadas, para que façam sentido 
para os alunos.

• Os agrupamentos dos objetos, as suas relações espa-
ciais, as suas propriedades e as classificações significati-
vas que podem ser desenvolvidas.

• Os objetivos do currículo da Educação Pré-escolar afetam:

jogo, experiência do aluno, contextualização, aprendi-
zagem manipulativa, relações, classificações, ordenação 
de elementos no ambiente imediato, etc.

• Desde o mais simples ao mais complexo.

• Tipos de tarefas:

a) Reprodução (contextos já familiares, conhecimentos 
já praticados, imitação, aplicação).

b) Ligação (contextos menos familiares, manipulação e 
relação entre diferentes sistemas de representação, es-
tratégias de resolução de problemas).

c) Reflexão (criatividade, utilização de conceitos, gene-
ralização e justificação de resultados).

• Níveis de desenvolvimento do pensamento matemático:

a) Concreto (manuseamento, experiência).

b) Gráfico (representação gráfica e simbólica).

c) Abstrato (abstração).20



Figura 4: Pirâmide do ensino da matemática

Adaptado de ALSINA, Àngel (2010, pp. 12-16).
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 Livro 
de texto

Recursos 
manipulativos: materiais 

não específicos, 
comercializados 
ou concebidos

Recursos lúdicos: 
os jogos

Recursos literários: 
narrativas, enigmas, 

canções

recursos tecnológicos: 
computador, calculadora

Formalização e sistematização 
da aprendizagem, 

é o livro escolar ou de textos
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A figura 4 ilustra os diferentes níveis na pedagogia 
da matemática dos primeiros anos, que são descritos 
como se segue:

• O primeiro nível é a base da pedagogia da matemá-
tica, aquilo que mais precisa de ser trabalhado com 
os alunos: situações quotidianas, matematização do 
ambiente, experiências com o próprio corpo.

• O segundo nível é o dos recursos manipulativos: ma-
teriais não específicos, comercializados ou concebidos.

• O terceiro nível é o dos recursos lúdicos: os jogos.

• O quarto nível é o dos recursos literários: narrativas, 
enigmas, canções.

• O quinto nível é o dos recursos tecnológicos: computa-
dor, calculadora.

• O último nível, que corresponde à formalização e siste-
matização da aprendizagem, é o livro escolar ou de textos.
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Competências lógicas dos alunos do ensino pré-primário:

• Classificações com critérios lógicos (quantitativos ou não):

O pensamento lógico é adquirido através da investigação, 
associado à perceção do ambiente: observar, comparar, 
classificar, ordenar e seriar objectos no que diz respeito às 
suas propriedades. Nesta fase, os dois aspetos essenciais 
do pensamento lógico são:

a) Classificações com critérios lógicos (quantitativos ou não):

- Baseiam-se na ideia de “relação de equivalência”, o que 
significa que todos os elementos de uma mesma classe 
podem ser considerados equivalentes.
- Ou na ideia de uma “relação de ordem”, através da po-
sição que alguns objetos ocupam em relação a outros.

b) Séries, padrões... Construção de uma sucessão de ele-
mentos (auditivo, gestual, gráfico...) seguindo uma regra. 
Nas regras de repetição, os diferentes elementos são apre-
sentados periodicamente. 

• Os alunos desenvolvem aptidões de inferência, previsão 
e dedução.

DESENHO CURRICULAR DO PROJETO MEYE 
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• O inquérito requer:

a) Identificar características que possam ser categorizadas.
b) Fazer perguntas.
c) Antecipar situações.
d) Consequências previstas.
e) Observar os efeitos das suas ações.
f) Construir relações entre os fenómenos observados.

• Pode-se trabalhar com objetos no ambiente das 
crianças, fazendo-lhes perguntas para descobrir os seus 
atributos. É necessário avançar para a comparação de 
atributos, que é a fase lógica anterior à quantificação. Di-
namizar com perguntas: como são semelhantes? Como 
são diferentes? Qual deles é maior?

• Observação e comparação são os processos anteriores 
à elaboração de classificações e séries.

Comparações básicas:

− Comprido - curto / Grande - pequeno
− Velho - jovem / Alto - baixo
− Gordo - magro  / Frio - quente
− Largo - estreito  / Duro - suave
− Rápido - lento / Muito - pouco
− Perto - longe / Tudo - nada
− Primeiro - último / Antes - depois

A figura 5 apresenta um resumo das ideias centrais em tor-
no dos primeiros anos do ensino da matemática de acordo 
com dois ciclos do ensino pré-escolar, 0-3 anos e 3-6 anos: 
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MEYE IDEIAS CENTRAIS

Números e 
operações

Relações e 
mudanças

Espaço, forma 
e tamanho

Estatísticas e 
probabilidade

Processos

EI 0-3

EI 0-3

EI 0-3

EI 0-3

EI 3-6

EI 3-6

EI 3-6

EI 3-6

EI 3-6

Analisamos a 
quantidade.

Para aprender, compa-
ramos e observamos 

semelhanças e diferenças. 
Isto permite-nos começar a 

organizar e a ordenar.

Encontrar pontos 
de referência aju-
da a posicionar-se 

e transmite 
segurança..

A experimentação é 
essencial e deve ser 

encorajada.

Há ações que 
alteram a quantidade.

Vamos começar a 
dizer números.

A quantidade não 
tem uma forma única.

Podemos dizer “quantos 
elementos existem” num 
grupo, à primeira vista ou 

contando.

Os números têm 
uma ordem.

Os números podem ser
compor e decompor.

Há situações concretas 
que nos levam a 

adicionar e subtrair.

Começamos a comparar
e a avaliar o comprimen-

to e o peso.

A perceção e a experi-
mentação conduzem 

à organização do 
espaço e do tempo.

Transformar as pala-
vras em ações e 

descobertas fomenta 
a representação men-
tal e o pensamento.

Os objetos têm 
características que os 

tornam previsíveis.

A fim de saber, compara-
mos e observamos 
semelhanças e dife-

renças. Isto permite-nos 
organizar e classificar.

Podemos organizar-nos 
tanto no espaço como 

no tempo e isto 
ajuda-nos a 

posicionar-nos.

Para nos ajudar a in-
terpretar fenómenos 

e informações, 
recolhemos dados.

Há situações que nos 
levam a fazer pergun-

tas a nós próprios.

Os objetos reais 
assemelham-se a 

figuras geométricas.

Podemos comparar e 
medir comprimento, 
área, volume, peso, 
capacidade, tempo...

Algumas coisas são 
certas, outras são 

impossíveis e outras 
são prováveis.

A representação 
ajuda-nos a com-

preender e a encontrar 
formas de resolver.

Falar ajuda a 
organizar o 

pensamento e 
a partilha.

Temos de estar cientes 
das razões que nos 

levam a pensar alguma 
coisa e verificá-las.

Figura 5.
Ideias centrais em torno dos primeiros anos do 
ensino da matemática:

Fonte: Adaptado de Torra e Roca (2019).
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O ensino-aprendizagem dos aspetos matemáticos:

A formação no campo matemático na ECEC, dos 0 aos 8 
anos de idade, pode ser considerada básica para a apren-
dizagem posterior com base nestas primeiras formas de 
compreender o mundo por parte das crianças mais pe-
quenas. Para tal, é necessário estabelecer várias áreas de 
intervenção didática e educativa:

− Com base nas rotinas da sala de aula e na utilização da 
montagem, a vida quotidiana torna-se um fator educa-
tivo fundamental no campo da matemática: que dia é 
hoje, em que mês e ano estamos, qual a estação do ano 
e como está o tempo (ligação com a natureza), quantas 
crianças vieram à aula, quantas não vieram, o número 
de aulas que cada criança assistiu... Mudanças pessoais, 
crescimento da criança, aniversário da criança e parentes 
e conhecidos da criança.

− Da cultura, jogo tradicional, o cenário educativo abre-
se ao contexto e, assim, a matemática faz parte da vida da 
sala de aula e os conceitos básicos desta fase são apren-
didos a partir de processos indutivos (noções espaciais, 
temporais, de medição...).

− A partir da relação entre as áreas, através de atividades 
globalizantes e significativas.

− Os projetos, como focos de interesse, fazem parte dos 
temas que abrangem a vida da sala de aula, sobre os quais 
as crianças decidem e envolvem as famílias, a fim de apren-
der sobre o mundo e relacionar toda a aprendizagem.

− A partir de uma visão globalizada e intercultural do 
mundo e da inclusão, podemos compreender o mundo 
à nossa volta com uma visão de solidariedade e respon-
sabilidade e transmitir esta visão às crianças mais peque-
nas, a fim de que a possam também transmitir às famílias. 
As famílias nesta fase têm um enorme potencial de cola-
boração e envolvimento, devem ser um forte apoio, pers-
petivando a disseminação da educação a todos os níveis, 
em que a creche ou a escola colaboram com a educação 
coletiva da sociedade.
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− Especificamente, formação em conceitos matemáticos 
específicos através de workshops, “cantos”, jogos específi-
cos... e especificamente nos últimos dois anos desta fase, 
as crianças de quatro e cinco anos... tais como a metodolo-
gia Montessori, materiais específicos (barras de Cuisenai-
re, ábaco, blocos lógicos...).

− As atividades básicas de classificação, correspondência, 
ordenação (as mais pequenas...), desenvolvimento de sé-
ries, adição e subtração... com os seus diferentes níveis de 
complexidade, devem estar presentes na aprendizagem 
da matemática.

Para concluir, é fundamental refletir estes aspetos num 
documento, mas é mais importante observar como a 
aprendizagem da matemática se desenvolve no dia-a-
dia na educação e cuidados na primeira infância. O tra-
balho dos profissionais da educação nesta fase precoce, 
a sua dedicação, motivação, capacidade de inovação e 
capacidade de chegar a todas as crianças, colaboração 
com as famílias e trabalho de equipa é notável. Esta eta-
pa, tão básica e ao mesmo tempo com entidade própria, 
deve ter outras condições de trabalho e organização, e 
um maior reconhecimento social. A linguagem matemá-
tica deve ser ensinada e a sua aprendizagem depende da 
idade, personalidade e contexto de cada aluno (Canals, 
2018). Finalmente, alguns dos erros frequentes a evitar 
são apresentados no decálogo seguinte, para ter em 
conta quando se trabalha com matemática nos primeiros 
anos de vida e do percurso educativo:
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Decálogo de erros a evitar, ao trabalhar com a 
matemática com crianças pequenas (3-6 anos) 
(Maria Antònia Canals, 2018):

1. Exibir números escritos grandes e bem visíveis, de 
uma forma fixa e persistente na sala de aula.

2. Reduzir a contagem a uma única tarefa de memória, 
com o único objetivo de recordar o nome de alguma or-
tografia.

3. Identificar os blocos lógicos Dienes com os nomes 
geométricos das suas formas.

4. Representar as primeiras somas com pequenas bolas 
(tipo colar) sem ter em conta o espaço ocupado pelo fio 
que as une nas extremidades de cada quantidade.

5. Introduzir o uso de tiras coloridas simples para a com-
preensão dos números naturais antes do primeiro ciclo 
da escola primária, simplesmente porque são muito 
atrativas.

6. Negligenciar o tratamento profundo das atividades 
básicas da matemática: a noção de quantidade e mu-
dança; movimentos no espaço; linhas, superfícies e cor-
pos; e resolução de situações reais, que são os proble-
mas reais.

7. Utilizar materiais agradáveis e caros sem olhar àque-
les que realmente têm uma relação mais autêntica com 
a vida do grupo de crianças e que os professores consi-
deram apropriados para cada uma delas, especialmente 
aquelas com dificuldades.

8. Esquecer-se de completar todas as atividades com a 
expressão verbal das crianças sobre o que foi feito, o que 
aconteceu, o que descobrimos, etc.

9. Ser vítima de um programa desenvolvido ou im-
posto por nós.

10. Não confrontar o nosso trabalho, sucessos e dificul-
dades com a restante equipa.
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