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RESUMO

Este artigo discute uma proposta pedagogica que articula a no¢iao de Orquestragdo Instrumental com praticas lidicas
no ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O jogo adapta a tradicional brincadeira da
amarelinha para o ensino de sucessores, antecessores, sequéncias numéricas e operagoes basicas. O estudo fundamenta-
se em referenciais da Educacdo Matematica, destacando a importincia da ludicidade e da aprendizagem critica e
dial6gica. A analise foi conduzida a luz da Orquestracdo Instrumental, compreendendo as diferentes configuracoes
didaticas e os modos de exploragio possiveis em sala de aula. Os resultados indicam que a proposta promove maior
engajamento, favorece a aprendizagem significativa e aproxima a Matematica da cultura e da realidade dos alunos,
contribuindo para o desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e afetivas. Conclui-se que a integracio entre
ludicidade e Orquestracdo Instrumental amplia as possibilidades de ensino, oferecendo subsidios tanto para a pratica
docente quanto para a formacio inicial e continuada de professores.
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ABSTRACT

This article discusses a pedagogical proposal that articulates the notion of Instrumental Orchestration with playful
practices in the teaching of Mathematics in the Eatly Years of Elementary School. The game adapts the traditional
hopscotch activity to teach successors, predecessors, numerical sequences, and basic operations. The study is grounded
in theoretical references from Mathematics Education, highlighting the importance of playfulness and critical and
dialogical learning. The analysis was conducted in light of Instrumental Orchestration, considering the different didactic
configurations and possible modes of exploration in the classroom. The results indicate that the proposal promotes
greater student engagement, favors meaningful learning, and brings Mathematics closer to students’ culture and reality,
contributing to the development of cognitive, social, and affective competencies. It is concluded that the integration
between playfulness and Instrumental Orchestration expands teaching possibilities, offering support both for teaching
practice and for initial and continuing teacher education.

Keywords: Instrumental Orchestration; Playfulness; Mathematics Teaching.
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1. Introdugao

O ensino de Matematica enfrenta muitos desafios no ambito da escola basica, tanto pelas
dificuldades em atribuir sentido aos conteudos, quanto pelo desinteresse dos estudantes, devido as
tendéncias que inserem praticas meramente mecanicistas e ao treinamento intensivo para avaliagdes
externas, com listas de exercicios e provas sequenciais destinadas a avaliar as defasagens nas com-
peténcias especificas selecionadas, como, no caso, a prepara¢ao para o Sistema Nacional de Avali-
acao da Educacao Basica (Saeb). A énfase excessiva nos indices e a competi¢iao entre os estados
provocam a reflexdo sobre a qualidade da aprendizagem e o real interesse dos estudantes. Passos e
Nacarato (2018) alertam para uma educacio voltada a mensura¢ao de resultados e a padronizagao
do curriculo da Matematica, aspecto presente em uma légica neoliberal que impera em nosso sis-
tema educacional.

A Matematica, quando descontextualizada e mecanizada, tende a nio atrair os estudantes,
distanciando-os ainda mais de sua aprendizagem e reforcando a percepcao da disciplina como um
campo de elevada dificuldade, pouco relacionado as vivéncias do cotidiano. Pontes (2024) destaca
que o ensino de Matematica, ao longo de sua trajetoria historica, tem enfrentado desafios signifi-
cativos, sobretudo no que se refere a motivagao dos alunos e a efetividade das metodologias apli-
cadas em sala de aula. Diante desse cenario, torna-se necessario buscar estratégias pedagogicas
capazes de despertar o interesse dos estudantes e favorecer sua participagao ativa no processo de
aprendizagem. Ha, portanto, uma retérica no ensino da Matematica, pois cada vez mais se observa
a adogdo de “provas modernizadas e aperfeicoadas, dadas més a més ou, mais cruelmente, no fim
de graus, os chamados ‘provoes™ (D’Ambrosio, 2021, p. 48).

Com esses subterfugios as abordagens ladicas vém perdendo espago para aplicativos e pla-
taformas. Resgatar a Matematica em sua ludicidade significa transformar o ensino, promovendo a
interacao entre os estudantes de forma alegre e criativa. Muitos sistemas de ensino passaram a
adotar formatos de guizzes e questOes que estimulam a individualidade e a competi¢ao por meio
virtual. A constru¢ao do conhecimento pelas interagoes e discussoes entre os estudantes perde o
sentido quando o que importa é apenas quem consegue atingir a maior pontuagao para chegar em
primeiro lugar.

Em um mundo globalizado, no qual a tecnologia exerce forte apelo ao novo e ao virtual,
atividades que envolvem praticas concretas, especialmente brincadeiras tradicionais que se perde-
ram ao longo da massificagao de processos mecanizados, podem constituir um cenario ideal para
recuperar o interesse dos estudantes em aprender Matematica. Nesse sentido, abordagens que com-

binam ludicidade e teoria precisam de espago, tanto na pesquisa quanto na pratica docente.
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Dessa forma, apresenta-se neste trabalho uma experiéncia realizada em uma escola muni-
cipal da cidade de Barueri, em Sio Paulo, no Ensino Fundamental Anos Iniciais, com uma turma
de 3° ano composta por 24 alunos. A proposta foi elaborada a partir da adaptagao da tradicional
brincadeira de amarelinha como recurso pedagogico para trabalhar conceitos basicos de aritmética,
com o intuito de contribuir para uma aprendizagem significativa e critica por meio da Teoria da
Orquestragao Instrumental (TOI). Essa abordagem compreende o papel do professor como ma-
estro na organizacao de configuracées didaticas que envolvem recursos e interagoes.

Dessa forma, o objetivo consiste em investigar de que modo a articulagao entre a ludicidade
e a orquestra¢ao instrumental pode potencializar o ensino de Matematica nos Anos Iniciais, bem
como analisar as percepgoes dos estudantes acerca da atividade que integrou a “Amarelinha do
Saber”. A partir desse objetivo, busca-se responder a seguinte questiao de pesquisa: Como a articu-
lagao entre praticas ladicas e a orquestracao instrumental contribui para a aprendizagem de Mate-
matica nos Anos Iniciais, e como os estudantes percebem a atividade “Amarelinha do Saber” na

aprendizagem da Matematica?

2. Ludicidade no Ensino da Matematica

A Matematica faz parte da evolugao humana; nesse cenario, a interagao com o ambiente
ocorre para buscar estratégias de trabalho a partir das necessidades, seja ao criar instrumentos,
explicar fatos ou descrever fenémenos, tanto da natureza quanto do proprio processo existencial
(D’Ambrosio, 1999).

Contudo, o ensino da Matematica passou por diversas fases no Brasil. Por exemplo, nas
escolas jesuitas no Brasil, o ensino da Matematica era rudimentar e restrito; esse tipo de educagao
ofertada pelos padres se estendeu praticamente durante todo o periodo colonial e manteve as suas
influéncias durante o Império, devido a formagao europeia dos padres, com forte apelo humanis-
tico, que tinham como um dos seus principios as disciplinas isoladas. Segundo Evangelista (2014),
o ensino da Matematica no Brasil colonia abordava o sistema de numeragao decimal e as operagdes
de adicao, subtragao, multiplica¢ao e divisio de nimeros naturais.

Passou-se por diversas fases em que a Matematica teve um periodo tradicional na década

de 1950, com a fragmentacio das areas de Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria. A fase

do Movimento da Matematica Moderna (MMM), de 1960 e 1970, que continuou com muita dis-
cussao na década de 1980, introduziu conceitos abstratos, como teoria dos conjuntos, estruturas
algébricas e légica. Nas décadas de 1980 e 1990, houve a énfase na Educacao Matematica e na

Modelagem.
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Atualmente, a nova BNCC (2018) define cinco unidades tematicas fundamentais (Nume-

ros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica). O foco é na Resolucao

de Problemas e na proposi¢ao de problemas respeitando as fases do desenvolvimento nas diferen-
tes idades, inserindo o lddico na Matematica nao apenas como diversio, mas como parte estrutu-
rante no processo de aprendizagem.

Assim, a ludicidade ¢ valorizada e integrada ao ensino para favorecer a motivagao, o enga-
jamento e a internalizagdo dos conceitos matematicos (Nacarato, 2005). Nos Anos Iniciais, o jogo
¢ elemento constitutivo da infancia e pode atuar como mediador da aprendizagem (Kishimoto,
2011) (Rau, 2013) (Ranyere e Matias, 2023).

A brincadeira, por estar vinculada a cultura e a memoria coletiva, oferece uma oportunidade
privilegiada de aproximar a Matematica da realidade do estudante. Neste trabalho, levaram-se em
consideragao os comentarios de Kishimoto (2011, p. 19), ao afirmar que, “no Brasil, termos como
jogo, brinquedo e brincadeira ainda sio empregados de forma indistinta, demonstrando um nivel
baixo de conceituagao deste campo”.

O brincar possibilita diversos momentos experienciais em diferentes ambientes, espagos e
épocas, inserindo-se em “um contexto histérico e social, ou seja, em um ambiente estruturado a
partir de valores, significados, atividades e artefatos construidos e partilhados pelos sujeitos que ali
vivem, incorpora a experiéncia social e cultural do brincar” (Borba, 2007, p. 34). Pinto et al. (2023)
destacam que o processo ludico do jogo se relaciona com as forgas da imaginagao criativa do su-
jeito, permitindo-lhe vivenciar diferentes papéis, mobilizar variados conhecimentos e articula-los
entre si. Além disso, a ludicidade contribui para o alivio das tensoes e para o repouso simbolico da
alma, ao inserir o individuo em uma experiéncia marcada por uma percepe¢ao diferenciada da rea-
lidade, na qual o tempo perde parte de seu valor convencional e da lugar a sensacao de estar além
da propria natureza.

Essas experiéncias que incluem o brincar que incorpora atividades matematicas desfazem
o mito das dificuldades imposto a essa disciplina como fator cultural em nossa sociedade, possibi-
litam a interagao e a discussao em grupo, sem o peso delimitado ao erro como algo ruim, mas que
auxilia a aprender com os erros dos colegas e com os seus proprios, a fim de proporcionar um
dialogo com o desenvolvimento de uma educagdo inclusiva e plural (Lima, 2025) (Hoffmann, 2017)
(Oliveira; Amaral, 2020). Essa dialogicidade incorpora os conceitos de Freire (1996) e Dewey
(1979), Oliveira e Amaral (2019) Oliveira e Amaral (2024) que defendem uma educagao contextu-
alizada, em que o aluno ¢ sujeito ativo na constru¢ao do conhecimento.

Para Vygotsky (1998), a aprendizagem ocorte por meio da interagao social e da mediagao
pedagdgica. A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) indica o espago em que o aluno pode

avangar com o apoio dos pares ou do professor. O jogo, nesse sentido, cria situagoes de desafio e
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cooperag¢ao que ampliam a ZDP, favorecendo a construcao coletiva do conhecimento matematico
e a sua ludicidade.

O ladico no ensino da Matematica ¢ insubstituivel na construcao e na aprendizagem de
diferentes habilidades operatorias, além de auxiliar na intera¢ao social. A Matematica pode ser va-
lorizada por meio de diversas brincadeiras Iudicas, tais como jogos de tabuleiro, damas, domino,
esconde-esconde, amarelinha, pula corda, jogos de boliche construidos com garrafas PET e cam-
peonatos com bolinhas de gude (Rios; Silva, 2018). No entendimento de Kishimoto (2011), as
regras sao marcantes e explicitas em jogos como o xadrez e a amarelinha. Rodrigues et al. (2025)
ressaltam que a abertura a novos caminhos metodolégicos fortalece a atuagao do professor e amplia
as possibilidades de participacdo do estudante, favorecendo descobertas, experiéncias mais signifi-
cativas e avangos no processo de aprendizagem matematica.

Dessa forma, a ludicidade como estratégia de ensino e aprendizagem se torna imprescindi-

vel no espago escolar, principalmente nos Anos Iniciais, pois é preciso proporcionar ao estudante,

segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB) n°® 9.394/96, em seu art. 32, o

desenvolvimento de aprender pela media¢ao do dominio da leitura, da escrita e do calculo (Brasil,
1996).

Nesse aspecto, a BNCC para o Ensino Fundamental Anos Iniciais refor¢a a necessidade
das situagoes ludicas articuladas com a Educagao Infantil, a fim de apresentar e vivenciar novas
formas de se relacionar com o mundo, formular hipoteses, testar e refutar, com o objetivo de
elaborar conclusdes com proatividade em sua construgao do conhecimento (Brasil, 2018).

Ranyere e Matias (2023, p. 6) argumentam que o brincar é “uma atividade dotada de valor
pelas criangas”, e para que essas experiéncias possam ser vivenciadas, por meio do ludico, trocas e
da escuta, é preciso valorizar os diversos espagos presentes na escola (biblioteca, patio, pragas, entre
outros) para estimular o pensamento criativo e critico.

Em geral, as criancas gostam de interagir em diferentes contextos, seja na escola, na rua, ou
em outro local. O problema é que, muitas vezes, o brincar com a intencao de trabalhar conteudos
matematicos nem sempre ¢ utilizado na escola; mesmo o brincar vem perdendo espago para as
tecnologias e o uso de swartphones.

Nesse aspecto, D’Ambrosio (2021, p. 44) propoe a possibilidade de “orientar o curriculo
matematico para a criatividade, para a curiosidade e para critica e questionamento permanentes,
contribuindo para a formagao de um cidaddo na sua plenitude”. Para o autor, a Matematica nao
pode ser usada como um objeto de exclusio e dominagao das elites; por ser uma ciéncia desenvol-
vida por diversas culturas e em varios momentos da historia, essa invencao teve dependéncia do

contexto social, politico, econémico e ideolégico de cada época.
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Para tanto, o professor deve ter autonomia e criticidade para planejar e elaborar atividades
que favoregam a interagdo e a aprendizagem, pois, ao conhecer seus estudantes, entende a dinamica
que realmente conseguira implementar para ter uma participagao intensa e assertiva. Muitas escolas
tém as suas especificidades, que nao sao respeitadas em curriculos prontos e fechados.

Assim, o professor com tempo e espaco pedagdgico para planejar a atividade lidica, com
a condugao do processo devidamente adaptado a sua realidade, ao levar em consideragao aspectos
advindos do campo social e suas intera¢oes culturais e politicas, “contribui para a internalizagao de
conceitos matematicos com mais fluidez, ampliando as possibilidades de compreensio e aplicagdao

pratica desses saberes” (Lima, 2025, p. 1653).

3. A Teoria da Orquestragdo Instrumental

Segundo Trouche (2004), a Teoria da Orquestragao Instrumental (TOI) refere-se ao modo
como o professor organiza e gerencia recursos (materiais, digitais ou culturais) para conduzir uma
situagdo didatica. Inicialmente, Trouche (2005) desenvolveu o modelo apenas com os dois primei-
ros, que abrangem as etapas do planejamento da orquestragao.

Entretanto, Drijvers et al. (2010) perceberam a necessidade de um terceiro elemento que
contemplasse a implementagao da TOI, uma vez que na sala de aula ocorrem imprevistos e muito

raramente tudo acontece conforme planejado (figura 1).

Figura 1. Os elementos da TOI

I( ‘onfiguracio (Iidancul

PLANEJAMENTO

[ Modo de execucio ]

I Performance didatica ] o IMPLEMENTACAO

Fonte: adaptado de Drijvers et al. (2010)

Segundo Carvalho (2023), a TOI tem como base a teoria da abordagem instrumental, de
Pierre Rabardel, e a teoria das situagoes didaticas, com Guy Brousseau como seu principal teorico.
O autor argumenta que:

A abordagem instrumental consiste em fazer investigagdoes através de
acoes realizadas pelos aprendentes através de instrumentos tecnologicos digitais,
enquanto, a teoria das situagdes didaticas busca fazer com que os alunos sejam
ativos e independentes na realizacio das atividades propostas pelo professor e
responsaveis por sua aprendizagem, o que a aprendizagem cooperativa chama de
interdependéncia positiva (Carvalho, 2023, p. 6).
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Embora a TOI tenha emergido em contextos de uso de tecnologias digitais, sua aplicabili-
dade pode ser ampliada a recursos ladicos e culturais, em que o professor atua como mediador das
interagoes, das regras do jogo e das conexdes matematicas.

Em suas pesquisas, Drijvers et al. (2010) definem as trés etapas principais da TOI:
a configuragio didatica ¢ um arranjo de artefatos no ambiente, que utiliza qualquer ob-
jeto, ferramenta, recurso material, simbolico ou digital, para mediar uma atividade de apren-
dizagem. Dessa forma, a organizacao do espago e das proposi¢oes para o ensino da Mate-
matica pode resultar em um encadeamento logico e direcionar o trabalho para um mesmo
nucleo conceitual, permitindo que diferentes contribui¢Oes se articulem em torno do obje-
tivo da aula.

o modo de exploragao siao as escolhas que o professor faz ao colocar em pratica uma

configuracao didatica. Ao selecionar artefatos e organizar o cenario da aula, ¢é preciso refle-

tir sobre como esse arranjo sera vivenciado pelos estudantes. Esse pensar envolve o modo
de introduzir a tarefa, o papel que cada artefato assumira durante a atividade e as estratégias
matematicas que pretende desenvolver e fortalecer ao longo do processo.

a performance didatica diz respeito ao desenvolvimento da aula; o professor também

realiza decisdes tomadas de forma ad hoc, as escolhas pontuais e situadas que emergem no

proprio fluxo da atividade. Essas decisoes dizem respeito a como realmente atuar dentro
da configura¢ao didatica e dos modos de exploracao previamente escolhidos: que pergunta
fazer naquele momento, como valorizar (ou desconsiderar) determinada contribui¢ao de
um estudante, como lidar com um aspecto inesperado da tarefa matematica. Isso é préprio
da dinamica do ensino, pois, embora exista um planejamento, é na interacao real com os

estudantes que o professor ajusta, redireciona ou aprofunda o percurso, garantindo que a

aprendizagem continue a fazer sentido.

Os autores também identificaram diferentes tipos de orquestragoes, tais como:
1. Sherpa-at-work

Quando um estudante assume o papel central na manipulagao do artefato, executando ope-
ragoes a pedido do professor e diante da turma (foco na autonomia e na agéncia do aluno).

2. Discuss-the-screen (oun Discuss-the-play)

Quando o professor interrompe a atividade para promover uma discussao coletiva sobre o
que aparece no artefato, analisando respostas, estratégias e procedimentos (foco na discussao co-
letiva).

3. Explain-the-rules | Explain-the-screen
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Orquestragao em que o professor explicita as regras, conceitos ou raciocinios matematicos
tomando como referéncia o que aparece no artefato, assumindo postura mais diretiva (foco na
conducao docente).

4. Technical-demo

Demonstracao técnica realizada pelo professor, mostrando como utilizar o artefato, suas
fun¢oes, comandos e procedimentos operacionais necessarios para que os estudantes possam avan-
car na tarefa.

5. Link-screen-board

Situagdao em que o professor estabelece relagdes entre o que esta representado no artefato
e o que aparece no quadro, no caderno ou em outras representagoes tradicionais, articulando dife-
rentes registros.

6. Spot-and-show

Quando o professor identifica previamente produgdes relevantes dos alunos registradas no
artefato e apresenta-as para toda a turma, destacando estratégias, erros comuns ou solugdes origi-
nais.

Nesse aspecto, a pesquisa de Chen et al. (2025) aponta que as praticas pedagbgicas de
orquestracio sio conduzidas majoritariamente pelo professor (Explain-the-rules | Explain-the-screen),
com apoio e devolutiva individual para os estudantes. Para os autores, a orquestragdao que apresenta
o processo centrado no estudante (Sherpa-at-work) aparece com menor frequéncia, entretanto ¢ im-
portante no processo avaliativo.

Na pesquisa de Feitosa e Rodrigues (2022), a orquestragdo foi vivenciada junto a 24 dis-
centes da disciplina de Calculo de um curso de Licenciatura em Matematica, na Universidade Fe-
deral do Amazonas. Os autores apontam que a orquestra¢ao aliada a exploragao de recursos tec-
nologicos, ao uso do Geogebra, a exigéncia da entrega de listas de exercicios como atividade pds-
aula e a0 envio de resumos como atividade pré-aula foram importantes para a aprendizagem dos
estudantes.

No entendimento de Carvalho e Oliveira (2025), houve um crescimento das pesquisas de
mestrado e doutorado sobre a orquestragao instrumental apés a pandemia de COVID-19, muito
em decorréncia do uso das tecnologias em ambiente on-/ne para o ensino e aprendizagem de Mate-
matica e de outras disciplinas. Os autores destacam que de 10 (dez) trabalhos nos tltimos dez anos,
7(sete) foram voltados apenas para a TOI. Entretanto, as produg¢oes ainda sao reduzidas para en-
tender melhor a aplicabilidade e a teoria, assim, refor¢am a importancia de se ampliarem esses

estudos.
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Nas pesquisas de Pinheiro e Soares (2023); Almeida e Espindola (2023), a TOI revelou ser
importante para a formacao dos futuros professores ao contribuir para seu desenvolvimento pro-
fissional e aprimoramento futuro, permitindo realizar simulagdes interativas a fim de identificar as
principais dificuldades e realizar as devidas adaptagoes.

As pesquisas, no geral, utilizam além da TOI outras metodologias em conjunto. Dessa
forma, nesses trabalhos, tem-se como exemplos a TOI associada ao Lesson Study e a aprendizagem
colaborativa. No caso de Carvalho (2023), o pesquisador utilizou a comparagdo entre os elementos
da aprendizagem cooperativa e da TOI com a finalidade de demonstrar a viabilidade entre esses

dois métodos, que se mostraram eficientes na aprendizagem dos estudantes.

4. Metodologia

A pesquisa ¢é de carater qualitativo, na qual optou-se como abordagem o relato de experi-
encia (RE), que, segundo Mussi, Flores e Almeida (2021, p. 72), “beneficia o meio académico e a
sociedade, por contribuir na melhoria de intervengdes e possibilitar o usufruto de futuras propostas
de trabalho, respectivamente”. O RE, ao documentar praticas educativas desenvolvidas em con-
textos reais, nao se restringe a uma descri¢ao de atividades, mas busca compreender as condi¢oes,
limites e possibilidades de a¢oes pedagdgicas inovadoras.

Sob a perspectiva epistemoldgica, o relato de experiéncia busca compreender os fenome-
nos educativos a partir das interpretagdes, valores e significados produzidos pelos participantes
(Flick, 2020). Essa concepg¢ao metodoldgica se alinha a proposta do estudo, uma vez que prioriza
a compreensao das vivéncias escolares e o sentido atribuido pelos alunos as praticas pedagogicas,
em detrimento da mensuragao estatistica de resultados.

Assim, este estudo foi desenvolvido com o objetivo de investigar em uma escola municipal
da cidade de Barueri, em Sao Paulo, no Ensino Fundamental Anos Iniciais, com uma turma de 3°
ano composta por 24 alunos, de que modo a articulagao entre a ludicidade e a orquestragao instru-
mental pode potencializar o ensino de Matematica nos Anos Iniciais, bem como analisar as per-
cepcOes dos estudantes acerca da atividade que integrou a “Amarelinha do Saber”.

A partir desse objetivo, busca-se responder a seguinte questao de pesquisa: “Como a arti-
culagdo entre praticas ladicas e a orquestragao instrumental contribui para a aprendizagem de Ma-
tematica nos Anos Iniciais, e como os estudantes percebem a atividade “Amarelinha do Saber” na
aprendizagem da Matematica?"

Os dados foram coletados por meio de observagoes em sala, registros dos professores e
relatos dos alunos. O processo foi analisado a luz da orquestragao instrumental, com atengao as

configuracoes didaticas e aos modos de exploracao do jogo. Quanto aos depoimentos, utilizou-se
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a analise de discurso, em que, segundo Orlandi (2020, p.15) “a materialidade especifica da ideologia
¢ o discurso e a materialidade especifica do discurso ¢ a lingua, trabalha a relaciao lingua-discurso-
ideologia”. Nesse aspecto, ¢ no discurso que se consegue decifrar a relagio que se faz entre a lingua
e a ideologia, a partir da produgao de sentidos da lingua interpelada pelos sujeitos. Os estudantes
foram numerados com a letra inicial E seguida de um nimero, preservando o anonimato dos par-

ticipantes.

4.1. Amarelinha do Saber

A amarelinha é uma brincadeira universal e tradicional, segundo Kishimoto (2011), utilizada
port diversos povos como os da Grécia e do Oriente, e que nao difere no estilo e forma atualmente.
Essa brincadeira foi passando de geracao em geracdo e permaneceu na memoria infantil, pois ¢é
abandonada quando passam para uma fase mais adulta.

Dessa forma, passamos a chamar a brincadeira da amarelinha de “Amarelinha do Saber”,
que consiste na adaptagao da brincadeira tradicional para fins pedagdgicos. Para a elaboragao do
produto, utilizaram-se as etapas da TOI: primeiramente, definiu-se a configuracao didatica com o
ensino de sucessores, antecessores, sequéncias numéricas e operagdes basicas.

Apbs a analise da configuracao didatica, passou-se para a segunda fase da TOI, que, se-
gundo Trouche (2005), trata-se do modo de orquestrar a atividade. Para que a aula fosse desenvol-
vida com materiais de baixo custo e acessiveis aos professores, a primeira exposicao do produto
aos estudantes foi feita com o desenho da amarelinha com giz diretamente no chao, além de cartdes
confeccionados em papel sulfite, para apresentar a pergunta a ser respondida e o resultado da
operagao matematica.

A operacionalizacao da “Amarelinha do Saber” demandou uma ressignifica¢ao das regras
tradicionais, visando converter o lidico em um dispositivo de mediagdo matematica. No fluxo da
atividade, o discente lan¢a 0o marcador em uma casa numerada e percorre o trajeto até o 'céu';
contudo, a dimensao pedagogica centraliza-se no retorno ao ponto inicial. Nesse momento, o pro-
fessor intervém com desafios orais que abrangem desde a identificacao de vizinhos numéricos (an-
tecessores e sucessores) até operacdes de multiplicagdao, dobros e metades, conforme o objetivo da
rodada. A progressio no jogo ¢ condicionada ao acerto: a resposta correta permite a continuidade
na dinamica, enquanto o erro implica uma pausa estratégica, na qual o aluno assume o papel de
observador até o ciclo seguinte, como ocorre na transi¢ao entre diferentes tabuadas. Com a defini-
¢ao desses fluxos de participacao e critérios de éxito, consolidam-se as etapas de configuracao di-
datica e modo de exploracao, encerrando a fase de planejamento da Orquestragao Instrumental

(TOI) para dar lugar a performance didatica.
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5. Resultados e Discussao

A atividade da amarelinha ocorreu em um espago aberto, dentro da escola (area de lazer).

Inicialmente, utilizou-se a amarelinha para ensino de multiplicagdao, com foco na aprendizagem da

tabuada dos numeros dois e cinco. E comum nos Anos Iniciais os professores nomearem um

ajudante do dia, que, nesse caso, tratou-se da estudante (E1), que escolheu a tabuada do numero
dois para comegar.

Os estudantes se organizaram em duas filas, uma de meninos e outra de meninas. Cada
estudante, respeitando a ordem, jogava a pedrinha. A ajudante do dia comegou jogando e, ao cair
no nimero seis, a operacao a ser resolvida era 6 x 2. Ela jogava a amarelinha, indo até o final ("o
céu") e voltando. Durante o percurso, pensava na resposta e, ao retornar a pedrinha, apresentava
o resultado. Se acertasse, voltaria para o final da fila para ter outra chance de jogar. Se errasse,
estaria fora daquela rodada (multiplicagdao por 2) e s6 jogaria novamente na proéxima etapa.

Havia um estudante responsavel por segurar uma placa com as respostas para conferir se o
resultado estava correto. A ajudante do dia também ficou com uma placa que dizia "multiplicando
por dois", para que os outros alunos soubessem por qual nimero iriam multiplicar.

Alguns alunos perceberam que as multiplicagdes com numeros baixos eram mais faceis,
enquanto as com numeros mais altos poderiam ser mais dificeis. Eles gostaram da atividade e a
acharam divertida. O estudante que acertava a resposta falava e, em seguida, procurava a plaquinha

correspondente para mostrar, enquanto o que errava nao precisava procurar e ia direto se sentar.

Orquestragées possiveis
A analise indicou trés contribui¢des principais:

1. Engajamento e motivagdo: os alunos se mostraram mais participativos e colaborativos,
atribuindo sentido a Matematica em um contexto culturalmente significativo.
Aprendizagem significativa: os conceitos de sucessor, antecessor e multiplicagao foram
trabalhados de forma contextualizada, com melhor retencio.

Formagao docente: os professores destacaram que a orquestracao do jogo exigiu planeja-
mento, flexibilidade e atencdo as interagdes, ampliando sua compreensao sobre o papel

mediador do professor.

A partir dos depoimentos dos alunos separamos alguns comentarios, a fim de identificar

alguns tipos de orquestragao instrumental presentes na atividade:
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De acordo com Drijvers et al. (2010), na Sherpa-at-work, o estudante assume o papel central
na manipula¢do do artefato, executando operagoes delimitadas pelo professor, mas que acabam
por dar autonomia de resolver alguns problemas de aprendizagem que acontecem no decorrer da

atividade. A Sherpa-at-work  ¢é identificada nos depoimentos abaixo:

E14. Atividade da amarelinha. Eu e meu amigas decidimos fazer uma multiplicagdo. Mas
um deles ndo sabia fazer multiplicagdo. Entio, fizemos uma amarelinha e ajudou muito o
meu amigo. Bom, ajudou muito as pessoas e a mim. Pretendo mostrar como brinca de amare-
linha.

E1. Quando a gente foi fazer a brincadeira de multiplicagdo, a gente desceu da sala em
siléncio porque as outras salas estavam em aula e para ndo atrapalhar. A professora fez os
nameros com giz de cera. A gente joga a pedrinha. A gente transforma em multiplicacio.
Ao mesmo tempo, a diversdo tem multiplicagdo. Eu aprendi muito e foi muito legal. Tinha
os numeros: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 e depois tinha o céu. Foi muito criativa a ideia porque ao
mesmo tempo a gente aprende, a gente brinca, se diverte e ri.

E2. A amarelinha virou a multiplicagdo. E a gente poderia fazer mais vezes. E foi muito
legal.

E10. N6s criamos a brincadeira da amarelinha. Eu aprendi fazendo essa brincadeira. Me
ajuda fazer multiplicagio.

Nos depoimentos de E14, E1, E2 e E10, observa-se que os estudantes tomam para si o
artefato, apropriam-se dele e o transformam em um instrumento eficaz para o aprendizado, o que
vem a corroborar com a génese instrumental, de acordo com (Carvalho, 2023) (Trouche, 2004),
(Drijvers et al., 2010).

Assim, hd outros processos de orquestracio, como Explain-the-rules | Explain-the-screen e
Technical-demo, que se podem observar nos comentarios de E5, E9 e E13, que explicitam o planeja-
mento e o direcionamento do professor quando explica as regras do jogo, contemplando o ensino
¢ a aprendizagem de conteddos matematicos, ou mesmo quando os estudantes colocam o papel
do professor em confeccionar o artefato.

E5. Quando a gente foi fazer a atividade de multiplicacdo da brincadeira da amarelinha com
dobro e triplo, fomos 14 no patio. Com a amarelinha pronta de tatame bem colorida a
gente brincou. A professora explicou as regras do dobro e triplo. Explicou que o niimero
que caisse ia ser o dobro ou triplo. E no final da brincadeira, a gente deu varias ideias no
final.

E13. Teve amarelinha pronta também. Quando chove, nés fazia na sala de aula e a pro-
fessora explicou bem detalhado. Foi muito divertido e foi muito facil de memorizar as
multiplicacdes.

E9. No dia que a professora fez amarelinha, eu gostei. Muito legal e aprendi a conta de

Vvezes.

Entretanto, o depoimento de E5 também pode ser inserido na orquestracio  Discuss-the-

screen (ou Discuss-the-play), pois, ao final da atividade, o professor promoveu uma discussao coletiva
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em que os estudantes analisaram todo o processo e contribuiram com sugestdes para novos for-
matos, que poderiam ser incorporados na proxima atividade.

Nos comentarios de E8 e E7, refor¢ou-se a concepgao de Vygotsky (1998), Borba (2007),
Kishimoto (2011) e Nacarato (2005), em que a aprendizagem ocorre por meio da interagao social
e da mediagdo pedagogica, e das experiéncias de diversos ambientes, ao incorporar o social e cul-

tural e ao brincar com atividades matematicas.

E8. Quando eu fui brincar de amarelinha no patio e nao era qualquer amarelinha. Era de
multiplicacdo e brinquei com meus amigos. Teve um dia que a gente brincou na sala
porque estava chovendo, mas eu gostei do mesmo jeito que no outro dia. Eu aprendi e
brinquei.

E7. Foi legal. Aprendi muito. Queria mais vezes. Aprendi brincando e com meus erros e
aprendi com meus amigos.

E11. Quando a gente brincou de amarelinha eu perdi, mas o que importa é a diversao.
Eu adorei a brincadeira.

No comentario de E7, pode-se entender a importancia do erro no processo de ensino e
aprendizagem; ao aprender com os seus proprios erros, ele ressignifica o conhecimento e reforca
as ideias de Lima (2025) e Hoffmann (2017), e desfaz o mito de a Matematica ser uma matéria
dificil; possibilita a interagao e a discussdao em grupo sem o peso delimitado ao erro como algo
ruim, mas que auxilia a aprender com os erros dos colegas e com os seus proprios. A sala de aula
pode ser um local que aprisiona, pois existem tensoes para seguir com a aprendizagem e, devido
ao fator emocional com as dificuldades nas atividades matematicas, os estudantes podem ter esse

sentimento. No depoimento de E4, é possivel entender esse processo:

E4. Desde a primeira vez que brinquei de amarelinha nunca mais parei de brincar. Quando
foi 14 fora, eu me senti livre. Quando foi na sala eu estava 6timo. Eu adorei. Eu adoratia
brincar mais de amarelinha. Entdo a amarelinha ajudou os meus conhecimentos gerais e ajudou
na multiplicagao.

E8. Quando eu fui brincar de amarelinha no patio e nio era qualquer amarelinha. Era de
multiplicagdo e brinquei com meus amigos. Teve um dia que a gente brincou na sala
porque estava chovendo, mas eu gostei do mesmo jeito que no outro dia. Eu aprendi e
brinquei.
E15. A atividade da multiplicagdo da amarelinha cu aprendi muito ¢ achei legal.
Para E4, a possibilidade de explorar outros espagos da escola amplia o sentimento de liber-
dade, pois lhe permite integrar brincadeira e conhecimento de maneira significativa. No ambiente
da sala de aula, ele conseguiu superar as dificuldades de aprendizagem e, ao relatar que “estava

6timo”, reforcou a ideia de que, por muitas vezes, nao estava a contento sua percepg¢ao. Os relatos

de E4, E8 e E15 evidenciam a importancia de se considerarem os sentimentos e as percepgoes
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como parte essencial do processo educativo; o gostar de aprender e de brincar soma um aspecto
importante na aprendizagem dos estudantes.

Esse processo de explorar outros ambientes e de inserir o jogo a partir de uma
ludicidade ¢ defendido por autores como Ranyere e Matias (2023), Rios e Silva (2018) e Kishimoto
(2011), pois sao atividades valorizadas pelos estudantes que estimulam o pensamento criativo e a
criticidade, e que nao usam apenas a sala de aula como o /dexs da aprendizagem. O brincar possibilita
diversos momentos experienciais em diferentes ambientes, espagos e épocas, em “um contexto
histérico e social, ou seja, em um ambiente estruturado a partir de valores, significados, atividades
e artefatos construidos e partilhados pelos sujeitos que ali vivem, incorpora a experiéncia social e
cultural do brincar” (Borba, 2007, p. 34).

Um desdobramento importante dentro das atividades, além da identificagao da orquestra-
¢ao instrumental, foi a excelente aceitacdo e as observagdes provenientes de outros momentos
promovidos na unidade escolar. Como, por exemplo, durante a Semana das Criangas, a escola
preparou uma semana diferente para os estudantes. No “dia do brinquedo”, eles poderiam levar
um brinquedo usado para brincar na escola. A sala de aula foi preparada de forma que os estudantes
se sentassem em grupo proximo a mesa da professora e, no fundo, ficou um espago livre dedicado
as brincadeiras. Para acrescentar, foram colocados alguns joguinhos pertencentes a escola, como:
quebra-cabe¢a de mapas, fangram, massinha e letras moéveis (pensando em um desenho universal
para a aprendizagem), dados numéricos ampliados etc.

Logo no inicio, eles estavam bem empolgados, realizaram as licdes rapidamente para terem
mais tempo para brincar. Quando chegou o momento da diversio, eles se dividiram espontanea-
mente em grupos diferentes. Um grupo deixou as bonecas e os carrinhos em cima da mesa e foi
brincar de Matematica, ou seja, brincar de multiplica¢do utilizando o cubo numérico. Em seguida,
outros estudantes se aproximaram e eles foram revezando em grupos e brincando com foco na
Matematica. Todos estavam animados e felizes com a brincadeira, fazendo anotagoes com relagao
aos calculos que realizavam.

Esses valores partilhados no ambiente escolar, com significados atribuidos aos artefatos
construidos e compartilhados pelos estudantes, incorporam a experiéncia social e cultural do brin-
car e, 20 mesmo tempo, discutem a Matematica e a negocia¢ao de regras a partir do conhecimento
construido (Borba, 2007). Trata-se de um processo de dialogicidade que integra os conceitos de
Freire (1996) e Dewey (1979) sobre a contextualizacio dos conteudos matematicos, com um estu-
dante ativo, valorizando as relagGes sociais e empaticas consigo e com o outro.

Todo esse processo evidencia a centralidade do planejamento docente, uma vez que, ao se
incorporar a Matematica nas brincadeiras, refor¢a-se a necessidade de compreender a disciplina

como pratica que permeia o cotidiano. Os estudantes substituiram a proposta inicial por um jogo
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matematico elaborado por eles, no qual os estudantes definiram coletivamente as regras, exerci-
tando o respeito mutuo, a imaginagao criativa e a interagao social.

Esse movimento favorece a constru¢ao de conhecimentos matematicos de modo significa-
tivo, na medida em que os alunos se reconhecem como sujeitos ativos na produgao das atividades
e no estabelecimento de suas dinamicas, aspecto ja descrito por D’Ambrésio (2021), ao defender

um curriculo matematico criativo que fomente a criatividade e a curiosidade dos estudantes.

6. Consideragdes Finais

A experiéncia com a “Amarelinha do Saber” confirma o potencial de integrar ludicidade e
orquestracao instrumental no ensino de Matematica. O jogo aproxima a disciplina da cultura pre-
sente nos Anos Iniciais, a0 mesmo tempo em que exige do professor uma gestio intencional das
interagoes e configuracoes didaticas.

Como contribuicio, o estudo evidencia que a orquestracao instrumental pode ser aplicada
nao apenas a recursos digitais, mas também a jogos e praticas culturais. Esse deslocamento amplia
o escopo da teoria e fortalece o papel da ludicidade no ensino de Matematica.

O fortalecimento da imaginagao e da criatividade dentro do contexto escolar ¢ importante
para que o estudante desenvolva diferentes modos de aprender e de contextualizar a Matematica.
Assim, ao criar jogos e regras que utilizam a Matematica como ponto central, a atividade da “Ama-
relinha do Saber” recoloca o estudante no centro do processo de aprendizagem, o que auxilia na
diminui¢ao da regra do mecanicismo.

Sugere-se que pesquisas futuras explorem a articulagdo entre jogos populares e orquestra-

¢ao instrumental em diferentes niveis de ensino, bem como a formagdo docente nesse campo.
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