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As trés tarefas para as quais 0s educadores sdo
requeridos. E preciso aprender a ‘ver’, € preciso aprender
a ‘pensar’ e é preciso aprender a ‘falar’ e a ‘escrever’.

Crepusculo dos idolos
Friedrich Nietzsche

Dedico este livro ao meu pai, Onofre M. Grillo — Tuchinha
(in memorian), que me ensinou. “da cabeca ao coracao
sdo s6 dois palmos”. Dedico também a minha méae,
Zezé, por me ensinar que “o sucesso é feito de sangue,
suor e lagrimas’. Enfim, dedico a minha eterna parceira
e amor da minha vida, EI6 (Eloisa Navarro), que me
ensinou: “para que se conformar com ser vaga-lume,
podendo ser estrela?”

Rogério Grillo
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PREFACIO

Xadrez: para além do jogar certo e do jogar bem

E uma honra e uma imensa responsabilidade prefaciar o livro
de dois seres humanos fantasticos que admiro muito. Dois grandes
pedagogos. Dois grandes estudiosos do jogo. A professora Regina
Grando, umadas maiores expoentes nacionais na Educagao Matematica.
O professor Rogério Grillo, além de profundo epistemdlogo do jogo,
Doutor em Educagéo Fisica, € um Mestre no Xadrez e na Pedagogia.

Este livro, fruto de um denso e rigoroso estudo que tive o prazer
de ser arguidor - logo privilegiado primeiro leitor -, nasce ousado ao se
propor imbricar Xadrez, Matematica, Jogo, Resolucéo de Problemas,
Alunos (desejosos de jogo) e Educacao.

Ha muitas lendas, mitos e equivocos no senso comum sobre as
relacdes entre o xadrez e a inteligéncia, logo na e para a Educagdo. No
inconsciente coletivo paira a maxima de que um bom jogador de xadrez
é ser humano muito inteligente. E como o inconsciente coletivo prolifera-
se no senso comum, sendo este induzido pelo racionalismo ja ha alguns
séculos, N&o preciso mover mais que um peao para compreender que
quem pensa assim, reduz e leva o xadrez para um lugar comum de
grande equivoco, um xeque infantil, ou mesmo, um blefe.

Quem pensa desse modo, faz conexdes simplistas, porquanto
coloca a complexidade da vida e a poténcia da inteligéncia humana,
no interior de um pensamento altamente especializado e, por
consequéncia, por mais incrivel que possa parecer, obtuso.

Essa forma de pensar é rebatida na frase do Millér Fernandes:
“o0 xadrez desenvolve uma inteligéncia que sé serve para jogar xadrez”.



Rubem Alves, corroborando, com toda a sua didatica e sagacidade,
fala a respeito desse pensamento comum e reducionista em uma de
suas cronicas sobre a ciéncia, no livro “Entre a Ciéncia e a Sapiéncia”.
Ele descreve o pensamento de um jogador de xadrez que vai deixando
de ser humano, para se transformar em autémato, ou melhor, em uma
excepcional méaquina humana unidimensional, citando Marcuse.

Como é possivel entdo conceber que o xadrez possa conviver
com e na Educagao contemporanea e progressista, e ndo ter um fim
nele mesmo?

Pensar o xadrez do senso comum e alid-lo a uma educagao
reacionaria, alienante, dominadora e castradora, infelizmente, é
possivel. Na verdade, muito desejavel para quem ainda acredita que
0 progresso venha da ordem, que a inteligéncia brote da disciplina
imposta, que a racionalizagéo universal é o fim da educagéo. Sao
pessoas que desejam a concretizacdo de um projeto humanista/
racionalista, fazendo com que todos pensem igual, a partir de uma
Unicalégica, um Unico caminho, uma unica moral, definida, obviamente,
pelos valores da classe dominante.

Eu estudei em uma escola na década de 1980, em que
esse pensamento ditava a intencionalidade das ag¢des de todos os
envolvidos com a escola, do diretor aos professores, passando por
todos os demais envolvidos no processo.

Nessa escola eu aprendi xadrez. O xadrez funcional. O rei se
movimenta assim, a rainha, assado..., a légica do jogo é essa, e 0
xeque pastor é desse modo... Evidentemente nunca ganhei um jogo,
mas lembro do professor me dizendo que eu estava jogando certo.
Pena que esse professor, devido ja a sua idade avangada, ndo teve
tempo (profissional) de escutar o professor Lino de Macedo, trazer o
complemento a ideia de jogar certo, que é o conceito de jogar bem.



Jogar certo se resume a entender as regras estruturais e
funcionais do jogo, jogando-o a partir da copia das jogadas dos
grandes mestres. Seguindo, reproduzindo, repetindo. Repetindo,
desprovido da l6gica do Ritornelo Deleuzeano, ou seja, repetindo para
ser igual, e ndo repetindo para engendrar a diversidade.

Ja os autores do presente livro, pensam diferentemente,
divergindo de tudo o que destacado até aqui. Rogério e Regina
mostram o poder do xadrez revolucionario. As possibilidades do jogo
de xadrez fazer a diferenca no processo de formacao de todos os
alunos na escola. Estes s&o alguns dos inUmeros privilégios em ler
este instigante e pedagdgico livro.

A professora Regina Grando e o professor Rogério Girillo,
derrubam todas as lendas absurdas do senso comum, descontroem o
mito da inteligéncia universal advinda do xadrez e vao para muito além
da perspectiva do “jogar certo” o xadrez na escola.

Para eles, jogar xadrez € viver o jogo, € explorar possibilidades
em meio as potencialidades. E se descobrir um jogador que joga
0 jogo e ao mesmo tempo é jogado por ele. E entrar em estado de
jogo, vivendo-o plenamente, engajando-se a partir de seus desejos
e devires. E representar, deixando-se desequilibrar pelo imprevisivel.
E ser desafiado por si e pelo outro, numa relagdo colaborativa de
aprendizagem eminentes e proximais. E aprender a ressignificar o
estabelecido, subvertendo a ordem, criando e galgando novos platés.

Jogar xadrez na escola, para essa obra cientifica, construida
com rigorosidade metodologica, é resolver problemas imanentes em
éxtase, em meio a ambiéncia de jogo, sempre com olhar cuidadoso,
critico, respeitoso e, progressistamente pedagogico. No mais,
cuidadoso com a transcendéncia do ambiente de aprendizagem.



Por fim, posso dizer que neste processo reaprendi a jogar
xadrez, e, por isso, convido a todos a se deixarem jogar pela obra,
mexendo as pegas, atentos ao gambito da rainha, mas, mais ainda,
subvertendo a ordem, atentos ao Ser do Jogo, que se forma mais
humano e emancipado, consciente de que o jogo é “jogo de afectos”,
logo, hermeneuticamente potente e inteligente para si e para além,
para a vida com os outros afetados numa sociedade desejante.

Dr. Alcides José Scaglia

Laboratério de Estudos em Pedagogia do Esporte - LEPE
Faculdade de Ciéncias Aplicadas — FCA
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP



INTRODUCAO

A mais rica biblioteca, quando desorganizada, néo é
t&o proveitosa quanto uma bastante modesta, mas bem
organizada.

Arthur Schopenhauer

Cada vez que o reino humano me parece condenado ao
peso, digo para mim mesmo que a maneira de Perseu eu
devia voar para outro espaco. Nao se trata absolutamente
de fuga para 0 sonho ou o irracional. Quero dizer que
preciso mudar de ponto de observagdo, que preciso
considerar 0 mundo sob uma outra oOtica, outros meios
de conhecimento e controle.

ftalo Calvino

Gostarfamos de encetar essa minha introdugao, tomados pelas
epigrafes supracitadas, ora sendo conduzidos pela ideia do “pensar
por si mesmo”, ora pela ideia da “leveza”. Dois idearios que colidem,
alias, acreditamos que ambos dao uma certa compacidade ao texto
deste livro. Destarte, versaremos, a partir de agora, na primeira pessoa,
pois nesse momento tratarei de esbogar o perfil e uma breve trajetoria
do presente pesquisador (Rogério Grillo) e sua mutagdo do “peso
para leveza” e da “desorganizagao tedrica para uma teoria, talvez,
mais consistente”. Por consequéncia, esbogaremos toda a construgao
tedrica e metodoldgica desta pesquisa, isto é, quando o “eu” se torna
“nos” (Rogério Grillo e Regina Grando).



A pesquisa e “eu”: do “peso” a “leveza” (Rogério Grillo)

Trabalho com o Xadrez Escolar desde 2005. Por 12 anos, atuei
em escolas de zona rural do municipio de Passos/MG, na funcéo de
Professor de Xadrez. Funcao essa assumida pelos professores de
Educagéo Fisica (minha formagéo académica), porquanto o jogo de
xadrez & considerado oficialmente um esporte pelo Comité Olimpico
Internacional (COl) e pela Federacao Internacional de Xadrez (FIDE).

No inicio do projeto, que depois se tornou lei, o Departamento de
Educacéao (SECEL) da cidade de Passos/MG disponibilizava um curso
de xadrez por ano. Entrementes, quando iniciei minha trajetéria como
professor de xadrez, ao ser admitido mediante concurso publico no
ano de 2006, ndo houve esse curso de imediato. Eu sabia jogar xadrez,
assim, ao deparar-me com uma sala de aula de xadrez, a priori, considerei
que por se tratar de um jogo/esporte € eu ser professor de Educacao
Fisica, poderia muito bem ensinar sem entraves. Desse modo, foram
0s anos de 2006 e 2007, vivendo de uma “quimera” de que o trabalho
com o xadrez, pelo qual realizava na escola, era totalmente pedagdgico.
De fato, tratava-se de algo que se aproximava do treinamento, e, por
vezes, do passatempo. Nesse periodo dubio, ao menos ideava um
trabalho com diferentes problemas de jogo, sem ao certo saber as
reais potencialidades pedagdgicas do jogo e as relagdes que os alunos
tinham com ele. Todavia, ja delineava um trabalho com o xadrez em
grupos, algo até entao, nao cogitavel em se tratando do xadrez.

Na época (2006-2008), os cursos que recebiamos eram
norteados pela utilizacdo do xadrez, em sala de aula, por via de
uma metodologia embasada no treinamento desportivo, em que se
concebia a repeticdo e o treinamento de jogadas como uma maneira
de melhorar habilidades, desenvolver o raciocinio I6gico-matematico
e corrigir supostos erros de jogadas. Passei a questionar a validade



dessa metodologia. Primeiramente, quanto a sua limitagcdo, porque
apos os alunos aprenderem a jogar xadrez (no minimo conhecendo
as regras basicas), eles chegavam a Ultima etapa de uma suposta
sequéncia pedagogica. Avista disso, 0 que fariam consequentemente?
Ora, se € a Ultima etapa, resta agora so treinar as aberturas, os finais de
jogo, as estratégias de grandes jogadores, situagbes de meio-jogo e
daf por diante? Contudo, a escola ndo é um Clube de Xadrez, por que
entdo treinar? Se o xadrez era um componente curricular na escola, por
gue a sua metodologia era analoga as perspectivas do treinamento, as
quais visam a selecdo, o individualismo, a competicdo exacerbada e a
meritocracia? A proposta da escolano é a socializagao, a cooperagao,
a construcao de conhecimentos, a inclusao?

Em segundo lugar, comecei a questionar o xadrez tao-sé
como um fim em si. Se 0 xadrez era um componente curricular e
tinha como escopo desenvolver o raciocinio légico-matematico
dos alunos, afora as habilidades de observagao, reflexao, analise e
sintese, compreensao de problemas e tomada de decisdes®, supde-
se que ele fosse usitado pelos discentes, a fim de chegarem a um
determinado conhecimento. Em contrapartida, era praticado com
enfoque na assimilagao de regras, estruturas (tabuleiro e movimento
das pegas) e dominio de estratégias prontas e acabadas. Com isso,
a criatividade e a possibilidade de construgao de conhecimentos,
tendo os alunos como protagonistas, simplesmente, eram relegadas.

Infelizmente, a minha inépcia tedrica no que tange ao xadrez,
nesse periodo, limitava-me. Dessarte, ndo conseguia ilidir tais posicoes
didatico/metodoldgicas propostas pela SECEL. Tal faceta, gerou em
mim, certo mal-estar. Por este motivo, fui apoderado por uma sensagao
de incapacidade de trabalhar nesses moldes.

8 Objetivos do Xadrez Escolar no municipio de Passos, segundo a Lei n° 2.601, de 8 de
novembro de 2006.
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Minha crise se agravou no ano de 2008, visto que me confrontei
com a responsabilidade de ser o primeiro professor de xadrez de
uma escola recém-construida na zona urbana, além de lecionar
em paralelo na zona rural. Foi por via dessa experiéncia que imergi
profundamente em um conflito, que culminou na seguinte ideia: “sera
que essa pratica é ou ndo pedagdgica? Sera que esta visao de xadrez
escolar contempla os preceitos indicados pela Lei Municipal Lei n°
2.601 de 20067”. Meu trabalho consistia em introduzir criangas do
Ensino Fundamental | (anos iniciais) no xadrez e, foi a partir disto,
que acabei criando variadas estratégias, como a reformulacdo e o
trabalho com jogos pré-enxadristicos®, a proposicao de situacoes-
problema, o trabalho em grupos e os cadernos de xadrez. Para
isso, aprofundei meus estudos acerca do xadrez. No entanto, o
que encontrei nas literaturas relacionadas ao xadrez na escola
foi, justamente, essa metodologia do treinamento, conduzida pela
repeticdo, memorizagao, técnicas padronizadas, estratégias prontas
e a figura do professor como um técnico/instrutor.

Em virtude dessa inquietude, ante a dilucidada metodologia
tecnicista, empreendi a producdo do meu proprio material pedagoégico,
retomando textos atinentes as tedricas de jogo, ludico, jogo
pedagdgico, jogo e Educacdo Matemética. Esse material corroborou
significativamente aos meus primeiros passos, rumo a contramao
dessas perspectivas de trabalho com o xadrez escolar. Gragas a isso,

foi o principio de meu rompimento com estas vertentes especificadas.

Concatenado a esse processo, igualmente nao havia literatura
que propusesse um trabalho com o xadrez e a matematica no ambito
escolar. Os artigos cientificos e pesquisam que tentavam justificar uma

8 Concebemos os ‘Jogos Pré-enxadristicos” como situagdes-problemas (fragmentos de
momentos de jogo ou jogos reduzidos) advindos do xadrez e/ou criados pelo professor,
cujo intuito é provocar o aluno a pensar estrategicamente. Sua finalidade é “problematizar”
e propor um ensino mais pedagogico para o xadrez, em contraposicao a fixagdo de
elementos técnicos e taticos do jogo. Enfim, trata-se de pequenos jogos usando os
elementos do xadrez.



préatica enxadristica no campo matematico esbarravam, mormente, na
ideia de formalizar o jogo como se faz com a matematica, propondo
formulas, axiomas, teoremas e analises puramente geométricas.

Nesse sentido, a priori, minha preocupacgao foi trabalhar
segundo os elementos do jogo, dado que era possivel associa-los a
uma abordagem da matematica e da geometria. Elementos do jogo
como as regras, as pecas e os modos de marcagao de pontos, como:
plano cartesiano, movimentacao das pecgas, valores das pecas, formas
do tabuleiro e das pecas. Foi respaldado nesse ideério entre o jogo e
a matematica, que observei que uma nova vertente poderia emergir:
o Xadrez Pedagogico®. Essa foi a razdo que fomentou os meus
anseios por pesquisar: quais seriam as contribuicbes do xadrez em
relagdo & matemética na escola? E possivel construir conhecimentos
matematicos por intermédio do xadrez?

Nesses moldes, passei a estudar alguns artigos especificos
e pesquisas a respeito do jogo e do ensino da matemética. Por fim,
achei um “lampejo”. Quando digo que me deparei com um “lampejo”,
foi precisamente 0 momento em que me encontrei com uma das
pesquisas de Grando (2000), relatadas em seu livio “O jogo e a
Matematica no contexto da sala de aula” (2008). Com isso, encontrei-
me pessoalmente com ela, Dra. Regina Célia Grando, docente do
curso de Pds-graduacéo Stricto Sensu (Mestrado) em Educagéo da
Universidade S&o Francisco — ltatiba/SP Esse encontro rendeu-me
a oportunidade de ingressar nesse programa €, por conseguinte,
pesquisar profundamente o xadrez no &mbito da matematica escolar.

Pode-sedizerquefoiuma “desconstrugao” parauma “construcao”,
ou melhor, em uma concepgao sui generis do pensamento nietzschiano,
que pontua a destruicdo ou a supressao de algo que impede o seu
crescimento individual. E, nesse caso, deu-se pelo rompimento com as

%  Explicitaremos essa vertente nos capitulos ulteriores.
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minhas concepgdes de uma matemética formalizada e arcaica, afora
uma obliteracéo das ideias relativas ao ensino pautado no método
tradicional ou espontaneista (sem um direcionamento pedagdgico).
Indubitavelmente, todo esse processo favoreceu, de maneira
peremptoria, a realizacdo da presente pesquisa. Nesse instante, todo
0 “peso” proveniente de teorias € metodologias de ensino tradicionais
e conteudistas foram abandonados, e, tal qual Perseu, fui tomado pela
“leveza”. Uma leveza resultante de uma nova concepgéo tedrica e
metodologica, alterando o meu “ponto de observagao”.

Vale sublinhar que ao assumir o cargo de Coordenador
Municipal de Xadrez na cidade de Passos/MG, durante a realizagao
desta pesquisa, permitiu-me concretizar andlises mais densas quanto
as préaticas com o jogo de xadrez no contexto escolar, as quais
estavam (e ainda estdo ocorrendo), pelo simples ato de observar
0s outros professores. Mediante isso, um pretexto para caracterizar
precisamente as vertentes do “xadrez como passatempo” e do “xadrez
como treinamento”. Finalmente, subsidiado pela teoria concernente
ao jogo pedagdgico proposto nas pesquisas de Grando (1995, 2000,
2008), aliado a minha antitese dessas duas vertentes, a qual nomeei de
“XadrezPedagdgico” e que se fundamentatedricae metodologicamente
no jogo e na resolugdo de problemas, no ludico, na heuristica, na
organizagao didatica e nos processos de comunicagao oral e escrita
em um ambiente de jogo. Nesse viés, o “eu” se transforma em “nos”.

Do “eu” para o “nés”: da “biblioteca
desorganizada a biblioteca organizada”.

O xadrez é considerado um dos jogos mais estratégicos
produzidos historicamente e jogado até hoje. O seu valor estratégico
permite inUmeras possibilidades de se desenvolver um trabalho
pedagdgico escolar. A nossa experiéncia com o ensino de xadrez nas



escolas tem nos proporcionado defender a concepcao de que um jogo
por si s6 nao é pedagdgico. Temos experimentado a sua abordagem
didatica sob uma perspectiva de resolugéo de problemas.

Partindo dessa premissa, o propoésito da presente pesquisa
¢ evidenciar como é possivel trabalhar com o jogo de xadrez
pedagogicamente no ambito da Resolugdo de Problemas em
matematica escolar. Depreendemos que esta presente no discurso, a
questao de que o xadrez contribui para a aprendizagem matematica, ja
que bons jogadores de xadrez seriam considerados também bons em
matematica escolar®’. Porém, as pesquisas realizadas nessa tematica,
pouco evidenciaram as potencialidades que o xadrez escolar pode
oferecer ao desenvolvimento do pensamento matematico, ou ainda, a
produgao do conhecimento matematico escolar.

Algumas dessas pesquisas se atentaram unicamente para uma
abordagem da matematica no xadrez em suas regras, pecas e formas
de marcacédo de pontos como: plano cartesiano; movimentacao
das pecas; valores das pegas; formatos do tabuleiro e das pecas;
e treinamentos de jogadas. Outras pesquisas ja procuram, por sua
vez, demonstrar o desenvolvimento do raciocinio légico no xadrez, no
ambito da Psicologia da Educacéo, a partir de analise de processos
cognitivos em sujeitos isolados (SILVA, 2010a; ALVES, 2006). E
fulcral assinalarmos que, conquanto ndo sejam estudos na esfera
da Educacdo Matematica, eles exerceram (e ainda exercem) certa
influéncia nas bases tedricas e metodoldgicas no que tange as
pesquisas da area com a aludida tematica.

57 Esse discurso propde que: “quem é bom no xadrez é bom na matemética e vice-versa”.
Talvez possa ser atribuido aos mateméticos e fisicos que se interessavam pelo jogo,
como uma forma de propor e trabalhar com diferentes problemas légicos e espaciais.
S&o os casos de L. Euler, G. Leibniz, E. Lasker e C. Gauss. Hé igualmente um discurso
que diz respeito a comparagéo entre a complexidade relativa ao xadrez e a matematica.
Assim, quem joga bem xadrez, espera-se que seja bom em matemética, em razao de
0 jogo possuir em sua estrutura, alguns elementos matematicos, e.g. o tabuleiro (plano
cartesiano), o valor e a movimentagao das pegas (espacialidades).



Coadunado a isso, analisamos algumas perspectivas didatico-
metodoldégicas do xadrez que foram (e ainda s&o) trabalhadas
no ambito da matematica escolar. De um lado o “xadrez como
treinamento” e de outro o “xadrez como passatempo”. No primeiro,
visa-se ao treinamento com o objetivo do dominio técnico e tatico do
jogo, ou de simil modo, a fragmentagéo do jogo de forma utilitaria
(e.g., 0 uso somente do tabuleiro ou das pecas, desvalorizando o
movimento de jogar). Os professores, por consequéncia, seguem a
risca 0s manuais de xadrez e, comumente, assume-se como lema “o
xadrez é a ginastica da inteligéncia”, por conseguinte, desenvolve-se
habilidades matematicas. No segundo, o jogo torna-se um simples
“passatempo”, em que ndo ha espaco para um olhar mais critico
e reflexivo no que se refere as formas de se jogar. Dessa maneira,
concebendo que o xadrez por si somente ocasiona o desenvolvimento
dasfuncbdespsiquicas, oucolaboraparaaprodugaode conhecimentos
matematicos pelos alunos (criangas e jovens-estudantes).

Em vista disso, o presente livro é resultado de uma pesquisa,
qgue se norteou por uma andlise da prépria pratica pedagdgica do
professor-pesquisador com o ensino de xadrez escolar. Defendemos
que o xadrez esta ligado diretamente a matematica, ndo sé por sua
estrutura (plano cartesiano, valores de pegas, movimentos), mas,
principalmente, por versar sobre um jogo estratégico que pode
ser trabalhado pedagogicamente sob a égide da Resolucdo de
Problemas em matematica.

Nessa perspectiva, construimos uma terceira vertente, o Xadrez
Pedagogico. Faz-se crucial destacarmos que o Xadrez Pedagodgico
ndo ¢é sinbnimo de Xadrez Escolar. Esse Ultimo concerne ao trabalho
com o xadrez no contexto escolar, seja como projeto esportivo, Clube
de Xadrez ou atividade extracurricular, seja como contetdo de alguma
area de conhecimento ou ainda como componente curricular opcional
ou obrigatério. Com relacéo ao Xadrez Pedagdgico, essa concepgao



se alicerca na construgao de uma proposta didatico-metodoldgica para
o xadrez, que se alinha aos objetivos da Educagao Escolar, tomando o
jogo como contelido e a resolugéo de problemas como metodologia.

Construimos essa vertente, porque defendemos que analisar o
xadrez sob o0s enfoques explicitados anteriormente (treinamento e pas-
satempo), sumamente, oferecem pouca contribuicdo a aprendizagem
significativa da matemética escolar. Nessa conjuntura, ideamos que a
esséncia do jogo de estratégia na mateméatica se faz pela perspectiva da
Resolucao de Problemas, sem descaracterizar o jogo, suas formas de
acao e o ludico. O “treinamento” n&o faz parte da proposta pedagogica
erigida pela escola e 0 “passatempo” nao desenvolve todas as possibi-
lidades e potencialidades que o xadrez possui.

Face ao explicitado, nosso problema de pesquisa € investigar
de que maneira um trabalho de mediagao pedagdgica com o
xadrez escolar, em uma perspectiva de Resolucao de Problemas,
possibilita a aprendizagem matematica por alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental?

Partindo desse problema de pesquisa, determinamos o0s
subsequentes objetivos:

- Evidenciar como alunos de um 9° ano do Ensino Fundamental
produzem e/ou ressignificam o conhecimento matematico, em
sala de aula, a partir da pratica com o jogo de xadrez.

- Identificar as potencialidades metodologicas do xadrez escolar,
em um movimento de resolucao de problemas.

Depreendemos que oportunizar uma aprendizagem matematica,
concerne a ideia da producédo de uma matematica pelos alunos. Isto
significa, a matematica no jogo é conhecimento que emerge com
base no movimento da resolugéo de problemas, assumindo o préprio
jogo como um problema dindmico. Assim, propiciando ao sujeito a



exequibilidade de investigar, questionar, inferir, conjecturar, analisar
situagdes durante uma partida e produzir estratégias, comunicando as
mesmas de forma oral e/ou escrita.

Para tal, admitimos como referéncias de investigagdo as
pesquisas em Educacdo Matematica no campo da resolucdo de
problemas (ERNEST, 1996; ONUCHIC, 1999, 2004; CONTRERAS;
CARRILLO, 2000) e, sobretudo, as que pontuam o jogo em uma
perspectiva da resolugdo de problemas para a aprendizagem
matematica dos alunos (GRANDO, 1995, 2000, 2008; CORBALAN,
1996; MOURA, 1991, 1992, 2007; MARCO, 2004). Ademais, as
pesquisas desenvolvidas correspondentes ao xadrez escolar e as
nossas experiéncias com o jogo de xadrez, jogos pré-enxadristicos e
resolucao de situacdes-problema de jogo.

E precipuo destacarmos que a produgao dos dados foi realizada
nas proprias aulas do professor-pesquisador, em uma escola rural
no municipio de Passos/MG, com uma turma de 9° ano do ensino
fundamental. Para a producdo de dados, usamos de um conjunto
de praticas pedagodgicas aplicadas em 17 encontros, ocorridos em
aulas de Xadrez, e abrangendo acbes com: jogos pré-enxadristicos;
puzzles®®; registros de jogo; resolugado de situagdes-problema orais
e escritas; jogo propriamente dito com material manipulativo € no
computador (softwares). Com vistas a constituicao da documentagao
foram considerados 0s seguintes instrumentos: audiogravagéao das
aulas; diario de campo do professor-pesquisador; cadernos dos
alunos; resolucdes de situagbes-problema escritas; registros de jogo.

Com a “biblioteca organizada”, este livro foi disposto no
subsequente arcabouco:

8 Puzzle: significa quebra-cabega, ou seja, um jogo individual tipo ‘solitério’, todavia, pode ser
trabalhado em grupo, o que pode ser observado quando trés pessoas estao tencionando resolver
um Sudoku. A titulo de exemplo séo puzzles: o Tangram, o Sudoku, o ‘Resta 1', dentre outros.



Capitulo 1 - “O Xadrez na Escola: das pesquisas nacionais
a implantacao do xadrez no curriculo escolar”: tecemos um
levantamento tedrico atinente as pesquisas nacionais referentes
ao xadrez, nomeadamente, na area da Educacdo Matemética.
Consequentemente, abordamos uma discussao concernente
ao jogo de xadrez como componente curricular. No mais,
trazemos toda uma perspectiva histérica que, de certa forma,
proporcionou a insercdo do xadrez nas escolas. De resto,
debatemos as praticas escolares com o xadrez, apresentando
duas vertentes: o “Xadrez como treinamento” e 0 “Xadrez como
passatempo”. Para tanto, fundamentamo-nos nos estudos
de Freire (2002, 2005), Grando (1995, 2000, 2008), Scaglia e
Gomez (2005), Chateau (1987), Bruhns (1999), Caillois (1990),
Huizinga (2019), Brougere (1998), Duflo (1997, 1999), Buytendijk
(1974), Moura (2007), Fink (2016a), dentre outros.

Capitulo 2 - “A matematica escolar e a matematica no jogo
de xadrez”: abordamos o ponto central dessa pesquisa: “qual
a matemética entendemos que possa ser produzida mediante a
prética do xadrez escolar?”. Sob esse prisma, apresentaremos
nossa proposta de Xadrez Pedagoégico. Além disso, buscamos
elucidar meios de se efetivar um trabalho de mediagdo semidtica
com o jogo de xadrez e em que medida isso pode favorecer a
construgcéo de conhecimentos. Bem como, dinamizar as relagbes
entre as fungdes psiquicas superiores, tais como: imaginacéao
criativa, atencdo voluntaria, memodria logica, capacidade de
resolver problemas, andlise (senso critico), comunicacéo de ideias,
tormada de decisdes etc. Enfim, reconceitualizar o papel do xadrez
na escola. Para tal, sustentamo-nos teoricamente nas pesquisas e
estudos de Grando (1995, 2000, 2008), Davis e Hersh (1985), Alves
(2009), Lopes (1999), Lakatos (1978), D’Ambrdsio (1990), Ponte et
al. (1997), Emest (1991, 1996), Macedo (2006), Macedo, Petty e
Passos (1997, 2000, 2008), Moura (1992), Polya (1995), Vigotski
(1995, 2000, 2008, 2009), Pino (1991, 1993, 2005), entre outros.



. Capitulo 3 - “O tabuleiro, as pecas e as regras do jogo”:
apresentamos as nossas preferéncias metodolégicas, a questao
e 0s objetivos da pesquisa, bem como, toda a trajetéria e processo
empregado para a producao e registro dos dados. Tal-qualmente,
explicitamos o /écus e 0s sujeitos da pesquisa, tal qual, a estrutura
das atividades aplicadas para a analise e caracterizacéo do jogo
de xadrez como objeto de estudo. Nesse capitulo, os nossos
referenciais tedricos foram: Bogdan e Biklen (1994), Lidke e
André (1986), Ginzburg (1990), Chizzotti (1995), dentre outros.

J Capitulo 4 - “O xadrez, a Resolugdao de Problemas e o
ambiente de jogo”: trazemos as nossas analises no que se
reporta as situacdes acontecidas com o xadrez em sala de
aula. Com isso, objetivando analisar os dados produzidos no
bojo de um “ambiente de jogo”. Nesse caso, 0 xadrez foi tido
como contelido expresso pela “oralidade” (comunicagéo oral),
em momentos de resolucdo de situacdes-problema de jogo,
puzzles, jogos pré-enxadristicos, jogo propriamente dito e
socializacao das ideias.

. Capitulo 5 - “O xadrez, a Resolugao de Problemas e a
escrita”: esbogamos as nossas anélises relativas as situagoes
sobrevindas com o xadrez no viés da Resolugao de Problemas,
considerando o processo de escrita no jogo. Assim, ideando
o xadrez como conteddo expresso pelos registros escritos, via
pratica com jogos pré-enxadristicos, puzzles, jogo propriamente
dito e nas resolugdes de situacdes-problema de jogo.

Finalmente, sdo delineadas as consideraces finais quanto a
pesquisa concretizada. Destarte, visando colaborar para o ensino do
xadrez escolar g, igualmente, com futuras pesquisas cuja tematica seja
0 xadrez na esfera da Matematica Escolar. Proporcionamos, enfim,
algumas sugestdes para as ulteriores pesquisas nessa teméatica.






Le ludique permet de vivre un degré de créativité toujours
incessant.

Nicole De Grandmont

O cere desse capitulo é refleti, de um modo geral, a respeito
das principais pesquisas atinentes ao jogo de xadrez no campo da
Educagcdo Matematicas (cenario nacional), a fim de articular tedrica
e metodologicamente com a presente pesquisa. Por consequéncia,
evidenciar de que forma a nossa pesquisa esté inserida nas discussoes
referentes ao xadrez na Educacéo Matematica. Em seguida, optamos por
discutir sobre aimplantagéo do xadrez no curriculo escolar e as decorrentes
vertentes que emergiram no tocante a pratica enxadristica na escola.

1.1. AS PESQUISAS COM O XADREZ NA
EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL

O jogo como ferramenta de ensino carece de uma
intencionalidade. Ao utilizar o jogo como objeto
pedagdgico o professor deveria ter a concepgao de que
o ensino deve ser ludico e de que o objetivo final é o
conceito cientifico.

Manoel Oriosvaldo de Moura

Na presente secao, faremos uma breve apresentacao referente
as pesquisas realizadas no Brasil, tomando o xadrez como objeto de
estudo. Dessa forma, procurando delimitar nossa investigacdo, em
especifico, direcionando-a para o campo da Educacdo Matemética,
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optamos por expor tao-somente 0s estudos realizados em programas
de pos-graduacao Stricto Sensu, na area da Educagdo Matemética,
Educacao e PROFMAT, de 1995 a 2019, e que englobam os usos do
jogo de xadrez no contexto da Matemética Escolar.

Tencionando atingir o objetivo proposto, alicercamo-nos nos
pressupostos tedricos da pesquisa qualitativa do tipo Estado do
Conhecimento, usada quando se proponde a obter conhecimento
sobre a totalidade de trabalhos produzidos numa determinada area,

cujo primordial escopo é “conhecer o ja construido e produzido, para
depois buscar o que ainda nao foi feito” (FERREIRA, 2002, p. 259).

A seguir, apresentamos um quadro contendo as pesquisas
realizadas no Brasil, nos programas de pés-graduagao Stricto Sensu
em Educagao, Educagdo Matematica e PROFMAT, no que concerne
ao jogo de xadrez. Para tanto, utilizamos do Banco de Teses da Capes
(2020) como referéncia:

QUADRO 1: As pesquisas com o jogo de xadrez na Educagao Matematica

‘ TIPO DE AREA/
TiTuLo AUTOR | pesquisa | UNIVERSIDADE | ANO
A geome.trla ) Educagéo
do cavalo: um Assumpcéao, . - z
. Dissertacao Matemética 1995
micromundo de A L. M. (USU/RJ)
investigagoes.
O Tabuleiro de
Xadrez: uma -
perspectiva WIEEE\S/SKI’ Dissertacao E?GJ E&%a)o 1998
para a didatica T
da Aritmética.
O |
¢ GOES, D. C. | Dissertagao de Produgéo 2002
do professor de
o (UFSC)
matematica.




Geometria
e Estética:

experiéncias com

0 jogo de xadrez.

NETO, A R.

Dissertacao

Educacao (USP)

2003

Contribuicoes
do xadrez
para o ensino-
aprendizagem
de Matematica.

SILVA, L. R.

Dissertacéo

Educacao (UnB)

2010

O Xadrez
Pedagoégico
na perspectiva
da Resolucao
de Problemas
em Matematica
no Ensino
Fundamental69.

GRILLO, R. M.

Dissertacao

Educagao (USF)

2012

O jogo de xadrez
e o estudante:
uma relacao que
pode dar certo
na resolucao
de problemas
matematicos.

LOPES, A. C.

Dissertacao

Educacao
Matematica
(PUC/SP)

2012

O xadrez como
um instrumento
de ensino e
aprendizagem,
na perspectiva
do ensino da
Matematica.

RODRIGUES,
M. L.

Dissertacao

PROFMAT
(UFAC)

2015

O uso do xadrez
como mediador
na Educacéao
Matematica.

SOARES, C. P

Dissertacéo

PROFMAT
(UNIR)

2016

69

Trata-se da pesquisa que culminou no presente livro. Diante disso, nao elaboraremos
nenhum tipo de analise critica especifica, como fizemos para as demais pesquisas.




Aplicacbes da

Matematica . - PROFMAT
Elementar no PAIVA, R. Dissertacao (UFSJ)

Xadrez.

2016

O jogo de xadrez
€COmo recurso para
ensinar e aprender
matematica: relato

de experiéncia
em turmas do 6°
ano do ensino

SANTOS
JUNIOR, A. Dissertacdo | PROFMAT (USP) | 2016

fundamental.
O tabuleiro de
) BUENO . - PROFMAT
Xadrez no ensino Dissertacéo 2017
de Matematica. JUNIOR, J. A. (UNICAMP)
Estudo da
aplicacao do
jogo de xadrez COSTA, . -
como ferramenta AV P Dissertacao | PROFMAT (UFPI) | 2018
de ensino de
Matematica.
Praticas
laboratoriais Ojl\éElgA’ Dissertacao PROFMAT 2019
envolvendo o R ¢ (UFERSA)

jogo de xadrez.

No quadro 1, pode-se observar 14 pesquisas, sendo sete
dissertagdes provenientes de mestrados académicos e sete dissertacoes
de mestrados profissionais advindas do PROFMAT. Nao podemos
olvidar que tem uma pesquisa que nao fez parte de um programa
relativo a Educacdo, Educacdo Mateméatica e/ou PROFMAT. Trata-
se da dissertagdo de mestrado de Goes (2002), a qual foi defendida
em um programa de poés-graduagao Stricto Sensu em “"Engenharia
de Producédo” (UFSC). Apesar disso, o propdsito de sua pesquisa foi
analisar a importancia do jogo de xadrez nos cursos de licenciatura
em Matematica, como uma atividade extracurricular. Em virtude disso,



a sua investigacédo esta incutida no campo da Educacéo, porquanto
desempenha um estudo respeitante a formagéao docente na area.

Na secao seguinte, analisaremos as pesquisas indicadas
no quadro 1, tendo como fim averiguar as contribuicdes e lacunas
deixadas por elas.

1.1.2. “Xeque!”: consideracdes sobre as pesquisas

Critica néo significa necessariamente destruigao.

Imre Lakatos

Analisando as pesquisas, parte delas objetivaram tao-apenas
uma abordagem da matematica no xadrez em suas regras, pecas
e formas de marcagédo de pontos como, por exemplo, enfocando o
plano cartesiano, a movimentacao das pecas e seus valores, formas
do tabuleiro e das pecas (construcdo artesanal destes elementos,
recorte dos movimentos no tabuleiro, uso de software indicando a
movimentacao das pecas etc.). Nesse contexto, temos os estudos de
Assumpcao (1995), Wielewski (1998) e Rodrigues Neto (2003). Estes
estudos tiveram um foco em uma anélise da matemética por meio dos
movimentos das pecas, da construcdo de elementos do jogo (pegas,
tabuleiros de diferentes dimensbes, geometria na movimentacao das
pegas etc.) e do pensamento algoritmico a partir do uso do tabuleiro.

Depreendemos que as supracitadas pesquisas tém a sua
importancia, porém, ao analisarmos a pratica com o jogo de xadrez,
percebemos que ele ndo foi concebido como um conteldo ou
atividade nas aulas de Matematica, sendo mais um instrumento de
investigagao matematica com fins de pesquisa, do que um jogo tratado



pedagogicamente e tendo as suas possibilidades e potencialidades
pedagogicas exploradas no contexto da sala de aula.

Ja o estudo de Gdes (2002), por outro lado, colabora para a va-
lorizacéo do jogo de xadrez, em especial, no contexto do ensino supe-
rior, visto que nesse &mbito de ensino, o jogo ainda é um tanto quanto
desvalorizado. Podemos dizer que é uma pesquisa que contribui para
a insercao do jogo nos cursos de licenciatura, principalmente, nos de
Matematica. As lacunas deixadas por Goes (2002) sao indispensaveis,
em razéo de evidenciarem a essencialidade em se propor uma pratica
pedagdgica com o jogo de xadrez em aulas de Mateméatica Escolar, de
tal maneira que se proponha uma metodologia/didatica para o jogo,
assim como, novos estudos que avancem em relacéo a perspectiva do
“jogo pelo jogo” (da pratica pela pratica com o xadrez).

A pesquisa de Silva (2010b) buscou investigar as contribuicoes
do jogo de xadrez na aprendizagem matematica. Em linhas gerais, seu
estudo se propos a analisar a capacidade que o jogo de xadrez possuli
para desenvolver o raciocinio matematico, a relacéo entre a pratica
de xadrez e a aprendizagem e, por Ultimo, a relacao entre a resolugao
de problemas matematicos e a resolucdo de problemas durante uma
partida de xadrez. Seu estudo tem uma contribuicdo substancial no
gue compete a necessidade de inovagéo e mudangas na organizagao
escolar, gerando um espaco para a pratica do jogo de xadrez e suas
possibilidades de melhorias no ensino e aprendizagem de matematica.

Em contrapartida, o pesquisador mencionado nao trouxe
uma possivel pratica pedagdgica com o jogo de xadrez em aulas de
Matematica. Em outras palavras, ndo explorou situacdes-problema,
métodos ou formas de avaliagdo com o jogo, nem as relacionou a
metodologia da Resolucéo de Problemas, ja que um dos seus objetivos
foi estabelecer uma relagao entre essa metodologia e a exploracao de
problemas surgidos durante uma partida de xadrez.



Por sua vez, o estudo de Lopes (2012) teve como finalidade a
elaboracao de diagndsticos a respeito de um possivel efeito que a pra-
tica de jogar xadrez poderia ter, em relacdo ao desempenho de alunos
em Matematica (habilidade de resolucéo de problemas). Esta pesqui-
sa quantitativa se consolidou por intermédio de testes psicolégicos de
base piagetiana. Percebemos a relevancia deste estudo, todavia, ob-
servamos que existem outras atividades que 0s alunos realizavam em
consonancia com o xadrez e que poderiam interferir nos resultados.
Este estudo, essencialmente, propendeu-se mais em validar que alu-
nos praticantes de xadrez (envolvidos com projeto extracurricular — Ati-
vidades Curriculares Desportivas — ACD) tém desempenho melhorado
em problemas mateméaticos quando comparados aos n&o praticantes,
do que apresentar uma proposta pedagdgica para se trabalhar com o
xadrez em sala de aula, abarcando todos os alunos e estabelecendo
paralelos entre o conhecimento mateméatico e o xadrez.

Atinente as sete pesquisas de mestrado profissional - PROFMAT
(RODRIGUES, 2015; SOARES, 2016; PAIVA, 2016; SANTOS JUNIOR,
2016; BUENO JUNIOR, 2017; COSTA, 2018; OLIVEIRA, 2019) com o
jogo de xadrez, ndo obstante possuam significancia, num sentido /ato,
pouco acrescentam a pratica pedagégica com o xadrez em aulas de
Mateméatica Escolar. Se porum lado, as supraditas pesquisas contribuem
para analisar a formagao docente e os possiveis usos do xadrez na
Mateméatica Escolar, além de reforcar a importancia de um trabalho com
jogos em sala de aula, por outro, tais pesquisas pouco avangaram em
termos de organizagdo e sistematizacdo de uma pratica pedagdgica
com o xadrez, ja que suas praticas sdo muito utilitérias, destituindo o
valor do xadrez como um contetido e um problema dinamico.

Afora esta peculiaridade quanto aos estudos supra-aludidos, a
questao de uma abordagem didatico-metodoldgica para o jogo de xadrez
em sala de aula, que o trasponha para a esfera pedagoégica enquanto um
conteldo e que propenda a aprendizagem matematica ou a construgéo
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de conhecimentos, nao foi devidamente delineada nestes sete estudos,
apesar de terem esse intuito em seus respectivos objetivos.

Por esta razédo, quando defendemos uma abordagem didético-
metodoldgica para o xadrez no ambito da Matematica Escolar, estamos
prescrevendo a primordialidade de se estruturar relagbes entre os
contetdos do jogo de xadrez e da Matemética, a necessidade de um
procedimento metodolégico e formas de avaliagdo, como também,
acdes pedagdgicas que contenham problematizacdes a propdsito de
quais conhecimentos respeitantes ao xadrez podem ser explorados
e produzidos pelos alunos. Nao podemos olvidar da relevancia em
propiciar ambientes que valorizem a socializagcdo de ideias, como
modos de sistematizacdo e problematizagdo dos conhecimentos
produzidos, e, subsequentemente, que favorecam aos alunos um
espaco de legitimacao de suas vozes, autonomia e livre expressao.

Subentendemos que o hiato suscitado por boa parte destes
estudos, para além do que ja descrito no decorrer do texto, refere-se
a auséncia de um conjunto de agdes, as quais correspondam a uma
metodologia de ensino e modo de avaliagdo para o xadrez no bojo
da Matemética escolar e que demonstrem formas de construgéo de
conhecimento matematico em sala de aula.

Abreviadamente, a maioria das pesquisas analisadas deixam va-
rias lacunas para se pesquisar essas possibilidades didatico-metodologi-
cas para o referido tema, tais como: o papel do professor na organizacao
da situacao social de ensino (ambiente de aprendizagem); a relagao entre
xadrez e o contexto histérico-cultural dos alunos; as formas de mediagéo
semidtica que emergem no jogo de xadrez; quais objetivos, contetidos e
conhecimentos de que trata o xadrez na Matemética escolar.

Em vista desses aspectos apontados, ao analisarmos as
pesquisas retratadas no Quadro 1, em um sentido geral, levantamos
alguns questionamentos:



- Como falar acerca do valor do jogo de xadrez para a Educacao
Matematica, sem ao menos compreender seu verdadeiro papel
em sala de aula?

- De um modo geral, seria possivel a construgao de uma proposta
didatico-metodolégica para o xadrez, em que possibilitasse
a esse jogo ser designado como um conteldo e meio de se
construir conhecimentos no bojo da Matematica Escolar?

Esses questionamentos servem como norte para a nossa andlise,
j& que, embora muitas dessas pesquisas tenham se consolidado na
escola, cremos que pouco contribuiram a pratica pedagdgica com
o xadrez na Matematica Escolar. Ou mesmo, para engendrar uma
concepgao de xadrez pedagogico, que seja voltada ao jogo como
contetdo, ou modo de se desenvolver as funcbes psiquicas superiores
e, por decorréncia, colaborar com a formagao sociocultural, afetiva,
inclusiva e critica dos estudantes, em virtude de considerarmos que
esses sao 0s objetivos da escola.

1.2. O XADREZ NO CURRICULO ESCOLAR

Apesar de sua natureza ‘ndo cientifica’, o jogo
desempenha um papel importante na instrugdo das
criangas, sendo base para a aquisicdo de conceitos
cientificos.

Lev S. Vigotski

Principiamos essa secao problematizando que, conquanto
haja leis municipais ou estaduais, propostas e manifestos em prol da
insercdo do xadrez na escola, em especial, por parte de estudiosos,

39



pesquisadores e entusiastas que defendem esse jogo no curriculo,
temos, tal-qualmente, os grupos que ilidem o xadrez (ou qualquer
outro tipo de jogo) como disciplina, ou ainda como conteddo/objeto
pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem.

Se analisarmos acuradamente esse debate tedrico, ele se enceta
Ou ao menos perpassa pela academia, porque, amilde, “ouvimos”
em diversos Congressos e Seminarios, grupos de pesquisadores que
criticam veemente todas as formas de jogo. Essas “condenacdes” sao,
muitas vezes, meios de desmerecer, dirimir ou refutar o papel educativo
do jogo na escola, postergando-0, comumente, ao recreio, projetos e/
ou aulas de Educacéo Fisica. Nosso propdsito nao é citar ou analisar
discussdes académicas a esse respeito, muito menos, empenharmo-
nos em qualquer tipo de debate com esses grupos. Dessarte, nessa
secao, discutiremos 0 jogo de xadrez como componente curricular.

A principio, buscaremos na histéria desse jogo, principalmente,
no século XX, esteio tedrico, dado que, para Shenk (2008), Rocha
(2010) e Silva (2010a), o xadrez escolar foi impulsionado por diversos
fatores, sendo que o marco inicial foi a fundagao da FIDE™ na década
de 1920. Consequentemente, o xadrez foi idealizado como uma “arma
de guerra” entre os Estados Unidos da América (EUA) e a extinta
Unido Soviética (URSS), durante o periodo da Guerra Fria. Em seguida,
priorizaremos uma analise respeitante a incluséo do xadrez na cidade
de Passos/MG, especialmente, na rede publica municipal de ensino,
visto que a presente pesquisa foi realizada em uma instituicao escolar
municipal de zona rural dessa cidade.

" FIDE: Federagéo Internacional de Xadrez (em francés, Fédération Internationale des
Echecs). Fundada em 20 de Julho de 1924, em Paris, essa federacao foi reconhecida pelo
Comité Olimpico Internacional (COl) como uma Federagéo Esportiva Internacional no ano
de 1999. Cf.: http://www.fide.com/. Acesso em: 14/02/2021, as 22:05.


http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_francesa
http://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_Julho
http://pt.wikipedia.org/wiki/1924
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paris

1.2.1. Um pouco de histéria...

El juego es el movimento de la libertad de expression.

Gustav Bally

A Federacao Internacional de Xadrez (FIDE) foi criada em 1924
devido aos anseios de varios jogadores, na tentativa de regulamentar
0 esporte, até entéo, considerado como amador (SA, 2009). Isto posto,
0 xadrez comegou a se popularizar por meio de diversos campeonatos
e com a organizagao das Olimpiadas de Xadrez. No entanto, o jogo
ainda era, inegavelmente, tido como um esporte elitista, isto €, para
um seleto grupo de pessoas na sociedade. Relativo a popularizagcao
do xadrez, a guisa de exemplo, na URSS o jogo se tornou uma “arma
politica” da cultura socialista (ROCHA, 2010).

A esse respeito, Doubek (1982, p. 28) diz que:

Desde a revolugdo de outubro o enxadrismo nado sé é
considerado um grande esporte, mas também uma forma
de expressao social e cultural. O partido comunista da URSS
definiu-o assim em 1925: “O xadrez € uma arma poderosa da
cultura intelectual”.

Nessa mesma época, as pesquisas concernentes ao xadrez e
sua relacao com a inteligéncia humana se intensificaram (DIAKQOV;
PIETROVSKI; RUDIK, 1926; DE GROOT, 1946). Alguns desses
estudos colocaram em xeque a questdo: “o xadrez & um jogo para
pessoas inteligentes?”.

Durante a Segunda Guerra Mundial, a FIDE n&o exerceu quaisquer
funcbes esportivas, voltando as suas atividades no ano de 1946. No
referido ano, o atual campedo mundial Alexander Alekhine faleceu antes
do torneio mundial. Em decorréncia, foi-se organizado um torneio em 1948,



tendo como vencedor o soviético Botvinnik, que deteve o titulo até 1957,
retomando-o por duas vezes em 1958 e 1960 (SA, 2009; CALDEIRA, 2009;
DOUBEK, 1982). Nesse periodo, época da Guerra Fria, outros grandes
mestres soviéticos como Tal, Smyslov, Petrosian e Spassky reinaram no
cenario mundial, até o inicio da década de 1970, com o surgimento de B.
Fischer. Esse acontecimento ratificou ainda mais para a acirrada disputa
entre os Estados Unidos da América (EUA) e a extinta Uniédo Soviética
(URSS), disputa essa, explicita também nos Jogos Olimpicos.

E salutar inferimos que desde a criacdo da FIDE, até o dominio
soviético no xadrez, conforme Sa (1988, 1994), os paises europeus
iniciaram estudos quanto as possibilidades de se implantar este
jogo/esporte na escola, como uma maneira de explorar as habilidades
cognitivas dos alunos. Na Inglaterra, no ano de 1943, o xadrez foi ensinado
na escola como uma atividade extracurricular. Por seu turno, na URSS em
1966, criou-se a Faculdade de Xadrez, no Instituto Central de Educacgéo
Fisica de Moscou. Assim, apés quatro anos de estudos sobre a teoria, a
pratica, a pedagogia e a psicologia do jogo e do esporte, os estudantes
eram habilitados como professores de xadrez no ensino secundario (SA,
1988, 1994). Essa faculdade foi pensada, precisamente, como mote para
fortalecer o xadrez no pals, ja que o sucesso soviético estava concatenado
ao discurso do xadrez como “esporte nacional nimero um”.

Com fundamento nestes projetos de inclusao do xadrez no bojo
educacional, segundo Sa e Rocha (1997, p. 78):

Desde 1976, o Ministério da Educagdo da Franga patrocina
as competicoes escolares oficiais e sugere as autoridades
académicas que incentivem o ensino do xadrez como atividade
“sécio-educativa”, como atividade “e estimulagdo cognitiva” e
como “estudo dirigido”. Neste pais, inUmeras experiéncias, do
jardim-de-infancia a Universidade, estédo sendo implantadas.

Nao somente na Franca, porém na Holanda, no Canada, em
Cuba, na Alemanha, entre outros paises, principiaram projetos de



inclusdo do xadrez como desporto educacional desde a década de
1970. Muitos destes projetos permanecem até os dias atuais. No
mais, é precipuo mencionar um marco na histéria do xadrez mundial,
que foi a lendaria vitoria do estadunidense Bobby Fischer diante o
soviético Boris Spassky em 1972, Toda a propaganda promovida
acerca da imagem de Fischer, atribuindo-lhe a figura de heréi
nacional, de certo modo, contribuiu para a popularizacdo do xadrez
nos EUA (SOUZA; STAREPRAVO, 2008). Nesse contexto, os Estados
Unidos da América decidiram investir no xadrez escolar e nos clubes
municipais de xadrez, tendo o fito de rechacgar a hegemonia soviética
e impulsionar a prética enxadristica.

Rocha (2010, p. 48) alude que:

Na Guerra Fria, os melhores jogadores de xadrez, famosos por
suas vitérias em importantes torneios e campeonatos, foram
cobrados ao maximo paratentar derrotar o oponente, pois, anagao
de um grande campedao de xadrez seria, em tese, o territério onde
estariam as inteligéncias mais brilhantes e patriéticas. O norte-
americano Robert J. Fischer, representante dos Estados Unidos
da América do Norte, no ano de 1972, em Reykjavik - Islandia
venceu o seu oponente russo Boris Spassky, representante da
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas. E como resultado
recebeu o titulo de Campe&o Mundial de Xadrez, pois conseguiu
perfazer um total de 12,5 pontos contra o seu adverséario que
conseguiu 8,5 pontos. Fischer quebrou uma hegemonia de 26
anos dos russos. Isso teve consequentemente um grande peso
simbdlico, em virtude da propagacao da ideologia de que a
democracia americana e seu sistema educacional capacitavam
melhor as pessoas, tornando-as mais inteligentes do que as
pessoas orientadas pelo comunismo soviético.

Shenk (2008, p. 226) expde que “em Nova York, o Xadrez
nas Escolas, antes conhecido como Fundac&o Norte-americana de
Xadrez, vinha oferecendo desde 1986 aulas gratis aos estudantes
menos privilegiados”. Este autor salienta que, gragcas a projetos
desse porte, iniciou-se um movimento de difusdo do xadrez no



campo educacional, ndo apenas nos EUA, mas em vérios paises
como Canadd, Suiga, Holanda, Islandia, Franga etc. Outrossim, as
pesquisas na area da Psicologia, como a de Christiaen (1976), Frank
e D’Hondt (1979) e Ferguson (1983, 1988), efetuadas no meio escolar,
basicamente, legitimaram o xadrez como um jogo que desenvolve
importantes habilidades cognitivas. Com isso, colaborando com o
desenvolvimento dos alunos e um melhor rendimento académico.
De certa forma, essas pesquisas serviram de pretexto, para que o
xadrez fosse incutido na escola. A guisa de exemplificagao, em 1986,
a FIDE, em parceria com a UNESCQO™, criou em Paris a Commission
for Chess in Schools. Essa comissao simbolizou um fulcral meio
de democratizar o xadrez, como conteldo, projeto esportivo e/ou
disciplina (SA, 1993). Em suma, esse 6rgéo alavancou a implantagao
de inumeros projetos enxadristicos em varias partes do mundo.

Segundo Silva (2010b), nos Estados Unidos, o xadrez estava
integrado ao curriculo em apenas algumas cidades. Intentando
converter esse quadro, em 2000, foi gerada a Fundagéo da Ameérica
para o Xadrez (America’s Foudation for Chess — AF4C). Essa fundagao
fomentou a construgao de um curriculo, em que os docentes pudessem
ensinar xadrez no &mbito escolar.

De acordo com S& (1994), no Brasil a primeira iniciativa em prol
do ensino e da pratica do xadrez escolar foi em 1967, sendo conduzida
por Taya Efremoff (primeira mulher a obter o titulo de mestre nacional em
xadrez no Nosso pais) e ocorreu na cidade de Araraquara/SP Ademais,
na década de 1970, outra contribuicdo para o xadrez escolar teve
inicio com o “Projeto Cuca Legal” no Rio de Janeiro. Este projeto tinha
sede no Colégio D. Pedro Il, com amplas instalagbes e uma excelente
infraestrutura em Sao Cristovéo. Ele aceitava também discentes que
nao estudavam no colégio. Em sintese, a sua repercusséo nacional foi

™ UNESCO: Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (em
inglés United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization).



creditada em 1979, ano este em que houve um torneio que atraiu mais
de 200 participantes (LOUREIRO, 2005).

Para Sa (1994), o xadrez, na década de 1990, foi gradativamente
admitido no campo educacional brasileiro, como uma atividade
extracurricular. Sobre isso, 0 MEC publicou uma cartilha (SAetal., 1993)
e o Ministério do Esporte (ME) langou uma brochura (SA et al., 2007).
Os referidos manuais de ensino foram distribuidos gratuitamente em
cerca de 1500 municipios do pais. Afora esses manuais, no estado
de Sao Paulo produziu-se um livro (MILOS JUNIOR; D'ISRAEL, 2001)
voltado ao xadrez escolar. Elucidamos que esses exemplares foram
patrocinados pela Federagédo Paulista de Xadrez (FPX), pelo governo
do estado de Sao Paulo e pela Secretaria de Esportes e Turismo.

N&o podemos olvidar que todo esse movimento em favor do
xadrez escolar brasileiro, teve como marco historico 0 “1° Seminario
Internacional de Xadrez nas Escolas”, sucedido em Curitiba/
PR, no ano de 1993. Seu escopo foi incitar um debate atinente
a inclusdo do xadrez nas escolas como disciplina obrigatéria na
grade curricular (ROCHA, 2010).

Por intermédio desse seminario, a pratica do xadrez escolar
comecgou a ser acessivel (e reforcada) em todo territério nacional.
Antes desse seminario, havia alguns projetos isolados, por exemplo,
no estado do Parana com a Fundagado Educacional do Estado do
Parana (FUNDEPAR) e a Federagado Paranaense de Xadrez (FPX).
Outro projeto de grande proporgédo, em se tratando do ambito
estadual, foi no municipio de Sao Sebastidao do Paraiso/MG, que no
ano de 2000, encetou um projeto que atingiu 11 escolas estaduais, trés
municipais e duas profissionalizantes, além dos clubes de xadrez e de
das instituicoes particulares de ensino. Em Batatais/SP foi langado o
projeto “Xadrez nas Escolas e Comunidades Carentes”, no dia 13 de
marco de 2003. Esse projeto abrangeu aproximadamente 3000 alunos
da rede municipal de ensino. Ja em Hortolandia/SP, a partir de 2005,



iniciou-se a inclusdo do xadrez em toda a sua rede de ensino, tanto
em escolas municipais quanto estaduais, englobando cerca de 3000
alunos de todas os anos. Na cidade de Americana/SP de acordo com
uma lei municipal o xadrez, o jogo foi implantado a partir de 2007 como
um componente curricular obrigatério (LOUREIRO, 2005).

Os sobreditos exemplos, sdo alguns dos varios projetos e
leis que visam implantar o xadrez na matriz curricular ou como uma
atividade extracurricular, espelhando-se em projetos instituidos em
varios palses, mormente, na Europa, onde o xadrez tem uma maior
aceitacéo, no que diz respeito ao jogo como um conteldo escolar.
Sinteticamente, a insertacdo deste jogo/esporte na escola, deu-se
em diversas partes do mundo, inclusive no Brasil, por meio de varios
projetos e clubes de xadrez (SA, 1994). Isso acarretou, nas décadas
seguintes, a culminancia da implantagdo do xadrez como disciplina
escolar obrigatéria, como atividade extracurricular, ou mesmo, na
constituicao de clubes de xadrez nos meios escolares.

1.2.2. O xadrez como componente
curricular: o exemplo de Passos/MG.

Os curriculos s&o a expressao do equilibrio de interesses
e forcas que gravitam sobre o sistema educativo num
dado momento, enquanto através deles se realizam os
fins da educacao no ensino escolarizado.

Gimeno Sacristan

Os projetos desenvolvidos com o xadrez escolar, no estado de
Minas Gerais, sobretudo, no municipio de Sao Sebastido do Paraiso
(cidade localizada na regiao sul do estado) em 2000 e no interior



do estado de Sado Paulo, nomeadamente na cidade de Batatais,
impulsionaram a implantacdo do xadrez nas escolas municipais de
Passos/MG no ano de 2005.

Outro aspecto determinante foi que em 2003, a “Secretaria de
Estado de Desenvolvimento Social e Esporte” (SEDESE), em parceria
com a “Federagéo Mineira de Xadrez” (FMX) e a “Secretaria de Estado
de Educacao”, implantaram o xadrez nas escolas da rede estadual
mineira, como um conteldo pedagdégico facultativo™. Concatenado a
isso, tem-se a criagcdo de uma proposta do Ministério da Educacéo
e Cultura (MEC) de 2004, juntamente com a Secretaria de Educagao
Basica (SEB/MEC) e com a Secretaria Nacional de Esporte Educacional
do Ministério dos Esportes (ME). Tal proposta visou:

Implementar, em parceria com as secretarias de educacéo e as
secretarias de esporte das 27 unidades da Federagao, o Projeto
Xadrez nas Escolas. A idéia é levar o ensino do jogo de xadrez
como instrumento pedagdgico nos projetos da rede oficial de
ensino, ja para o inicio de 2005, visando a diversificagdo das
atividades e ao desenvolvimento dos alunos (BRASIL, 2004).

Entrementes, foi somente apds o ano de 2005, que 0S cursos
de capacitagdo se intensificaram, ndo s6 na capital mineira Belo
Horizonte, comotambém, em Sdo Sebastido do Paraiso e regiao. Neste
mesmo ano, no municipio de Passos/MG, o xadrez foi implantado, a
priori, como um projeto nas escolas municipais, atendendo alunos
do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, no periodo escolar (como
componente curricular). Conquanto nao tivesse uma lei aprovada para
tal pratica. Foi também constituido um “Clube de Xadrez”, localizado
na regiao central do municipio, sendo este aberto ao publico e com o
proposito de popularizar o jogo.

72 Sobre isto ver Loureiro (2005), além da reportagem postada na péagina eletronica,
disponivel em: http://diario-careta.blogspot.com/ acesso em: 12 de abril de 2011. E na
péagina eletrénica da SEE/MG - Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais (SEE/
MG): https://www.educacao.mg.gov.br/component/content/article/108/852-projeto-xadrez-
sera-implantado-em-escolas-publicas. Acesso em: 15 de abril de 2011, as 13:09.
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No inicio do projeto, algumas escolas publicas municipais
participaram dele. Pouco tempo depois, todas as escolas municipais
aderiram ao projeto. Assim, os alunos do 1° ao 5° ano (anos iniciais
do Ensino Fundamental) tinham uma aula de 50 minutos por semana
ministrada por professores especificos de xadrez (professor de Educagao
Fisica ou mesmo pedagogos), ou seja, professores que tinham feito
Cursos respeitantes ao xadrez escolar. Enquanto os alunos do 6° ao
9° ano (anos finais do Ensino Fundamental), tinham uma aula de 50
minutos dentro dos 140 minutos semanais, pertencentes a carga horaria
da disciplina de Educacéo Fisica. Por conseguinte, os professores deste
componente curricular, ficaram incumbidos de lecionar o xadrez.

E basilar aludir que, no ano de 2006, a Prefeitura Municipal
de Passos/MG realizou um concurso publico para professores,
em diferentes areas, inclusive Educagéo Fisica e Xadrez. Por esta
razao, no segundo semestre do citado ano, foram empossados 0s
classificados. Entretanto, boa parte dos professores que lecionavam
no projeto, relativo ao xadrez escolar, por ndo serem admitidos
pelo concurso publico, entdo, foram demitidos. Em virtude deste
acontecimento, um novo corpo docente assumiu as aulas de xadrez,
dessa vez, formado por professores efetivos e isto acarretou novos
cursos de capacitacdo. Esse foi um dos motivos indubitaveis, que
incentivaram a administracdo municipal a incorporar 0 xadrez na
matriz curricular do Ensino Fundamental.

Desse modo, o projeto perdurou até o final do ano de 2006, uma
vez que em oito de novembro do referido ano, entrou em vigor a “Lei
Municipal n® 2.601"7, a qual dispde sobre a obrigatoriedade do ensino
do xadrez nas escolas publicas municipais da cidade de Passos/MG.

De acordo com a Lei Municipal 2.601 de 8 de novembro de
2006, o Artigo 1° apregoa que:

s Essa lei municipal esta disponivel em: http://www.camarapassos.mg.gov.br/viewLei.
asp?idlei=906. Acesso em: 20 de dezembro de 2020, as 14:30.



Fica o Poder Executivo do Municipio de Passos-MG, através da
Secretaria Municipal de Educacgao, Cultura, Esporte e Lazer -
SECEL, obrigado a introduzir o curso de xadrez para os alunos
das escolas publicas municipais, com carga horaria minima de
uma hora semanal.

Destarte, o xadrez foi incutido na matriz curricular, integrando
a PD - Parte Diversificada. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a PD
¢ um complemento do curriculo do Ensino Fundamental e Médio. Seu
escopo € atender as caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela, ou seja, trabalhar temas
transversais e/ou projetos pedagoégicos (BRASIL, 1996).

Ademais, a incorporagcdo do jogo de xadrez nas escolas
municipais, conforme a Lei Municipal 2.601, teve como objetivos:

| — Desenvolver o raciocinio l6gico dos alunos;
Il - Canalizar o gosto dos alunos para atividades intelectuais;

Ill - Desenvolver habilidade de observagao, reflexdo, anélise e
sintese;

IV — Compreender e selecionar problemas pela analise do
contexto geral em que valoriza a tomada de decisées; e

V — Melhorar o desenvolvimento dos alunos em todas as areas
de estudo e, em particular, de matematica. (Artigo 2°)

A Lei entrou em vigor 30 dias apds a sua publicagao, isto €&, a
partir do ano letivo de 2007, o xadrez tornou-se, por lei, um componente
curricular obrigatorio. Apesar de continuar nos moldes do projeto, ja
que os alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental continuaram com
50 minutos semanais de aula de xadrez, a mudanca transcorreu no
que tange aos critérios de avaliagao, porque quando o xadrez era um
projeto de jogo/desporto escolar, ndo havia nenhum tipo de avaliagao.
Com isso, mediante a sua inclusdo na matriz curricular, a disciplina



Xadrez teve que adotar critérios de avaliacdo, na qual cada instituicao
escolar, em conformidade com o seu projeto politico pedagoégico (em
parceria com o professor especifico da disciplina), estipulava os meios
de se avaliar os alunos. Por outro lado, a mensuracao obedecia aos
parametros de “conceitos”™, que variavam de uma escola para outra.

Os professores de Educacéo Fisica admitidos por concurso
publico, por sua vez, foram remanejados para as aulas de xadrez
do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. Todavia, em caso de aulas
vacantes, os pedagogos poderiam assumi-las, desde que tivessem
“habilitagao”, isto é, terem concluido os cursos de capacitagao sobre o
xadrez escolar, sejam ofertados pela SECEL, ou ainda, oferecidos por
outras instituicoes ou federacdes. Cabe ressaltar que estes professores
s6 poderiam assumir as aulas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

1.3. O XADREZ NA EDUCAGAO FISICA
ESCOLAR: DO TREINAMENTO A RECREAGAO

O saber que ndo vem da vivéncia (perejivanie) ndo é
realmente um saber.

L. S. Vigotski

N&o obstante a introducao do xadrez na escola, muitos debates
aconteceram, particularmente, sobre o docente de xadrez. Isto
suscitou uma discussao bem interessante, pois de um lado ficaram os
pedagogos e os professores de matemética, ja que o xadrez parte de

™ Os “conceitos” variam de acordo com o regimento de cada escola, podendo ser: A (6timo),
B (bom), C (regular) e D (reprovado), ou mesmo: O (6timo), B (bom), R (regular) e CD
(com dificuldade). Esses conceitos supra-aludidos foram extraidos do regimento escolar
de duas escolas de zona rural do municipio de Passos/MG.



uma premissa de que é “um jogo ligado diretamente a matematica”. De
outro lado, os professores de Educacéo Fisica e o “professor-jogador”
(treinadores), tendo como fulcro a ideia do “xadrez como esporte”,
quer dizer, o xadrez perante o COIl e a FIDE, sendo regulamentado
como um desporto. Este duelo travado entre essas classes de
docentes promoveu duvidas, ficando entdo a cargo das Secretarias de
Educacao, tanto no setor municipal quanto estadual, decretarem com
quem ficaria a “catedra” de professor de xadrez.

A titulo de exemplo, no municipio de Passos/MG, a “Lei
Municipal 2.601 de 8 de novembro de 2006” nao criou nenhum artigo
ou paragrafo que nomeasse os professores de xadrez, segundo uma
area de formagao especifica, ou seja, se é professor de Matemética,
de Educagéo Fisica ou Pedagogo. Coube entdo a SECEL adotar um
critério, incontestavelmente politico, nomeando os professores de
Educacéo Fisica para os cargos de professor de xadrez nas escolas.
Colocamos que o fundamento foi politico, pois o responsavel pela
implantacdo do projeto (e do xadrez como componente curricular)
era formado em Educacéo Fisica. Ele usou o ideario do xadrez ser
um desporto/jogo, portanto, compete a esta categoria de professores
trabalharem com o jogo de xadrez escolar.

Em contraposigéo a essa designacéo atinente aos professores
de xadrez no municipio de Passos/MG, no ano de 2007 o Deputado
Estadual Jo&o Leite apresentou o Projeto de Lei N. 946/20077°. Logo
esse projeto foi aprovado e efetivou-se em lei. Nesse projeto de lei
constam os seguintes artigos:

Art. 1° - O jogo de xadrez constituira atividade extra-
curricular opcional, a ser desenvolvida nas escolas de ensino
fundamental e médio da rede publica estadual.

s Publicagdo: DIARIO DO LEGISLATIVO EM 26/04/2007. Disponivel em: <www.
clubedexadrez.com.br>. Acesso em: 26/03/2011.



Art. 2° - Somente profissionais devidamente habilitados ou
filiados nas federagbes, associagdes ou entidades de xadrez
podem ministrar a disciplina.

Art. 3°- O Estado poderé firmar parcerias com entidades publicas
e privadas, visando ao treinamento de pessoal das unidades
escolares e a aquisigdo dos recursos materiais necessarios ao
desenvolvimento da atividade de que trata esta lei.

Art. 4° - Esta lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Ora, ao analisarmos o art. 2°, é notério que o professor de xadrez
€ um profissional habilitado ou filiado as federacdes e/ou entidades, isto
¢, que faca parte da Federacdo Mineira de Xadrez (FMX) ou de outra
federacao estadual, tal qual, da Confederacao Brasileira de Xadrez
(CBX). Nesse caso, os professores de Educagao Fisica (licenciados) sédo
habilitados pelo MEC, no entanto, nem sempre podem lecionar o xadrez,
pois 0 MEC nao € uma entidade de xadrez. Em vista disso, os filiados
a essas federacdes e/ou entidades s&o, em sua maioria, professores-
jogadores (categoria formada por treinadores e/ou enxadristas). Por sua
vez, grande parte desses profissionais nao possui licenciatura.

Outro exemplo interessante sobre a categoria professor de
xadrez € a do municipio de Miradouro/MG, que no ano de 2010,
divulgou o Edital 001/20107 referente a um concurso publico municipal.
Conforme esse edital, para o cargo de professor de xadrez o pré-
requisito era ter nivel superior em Pedagogia ou Normal Superior com
Especializagdo em Xadrez, quer dizer, que tenha algum curso relativo
ao xadrez promovido por alguma entidade ou federagéo concernente
a esse desporto, ou por alguma instituicao de Ensino Superior”. Se
notarmos bem, para ser professor de xadrez em Miradouro/MG, o
critério é ser pedagogo. O que difere tanto do municipio de Passos/
MG, que possui nesse cargo professores de Educagao Fisica, como

6 Disponivel em: <www.seletivapublica.com.br>. Acesso em: 27/03/2011, as 21:56.

7 A Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), por exemplo, realizava anualmente dois
cursos de extensao relativos ao xadrez escolar.



também, no estado de Minas Gerais com os projetos de xadrez em
periodo extracurricular com os professores-jogadores designados
para o cargo de professor de xadrez.

Como a presente pesquisa transcorreu na cidade de Passos/
MG, e, de simil modo, em grande parte do territério nacional o
xadrez ainda é ensinado nas escolas por professores de Educagao
Fisica, diante disso, discutiremos a relagao entre Educacéao Fisica
Escolar e a pratica enxadristica. Para tanto, por meio da nossa
concepcéo de jogo pedagdgico e utilizando de pesquisas com essa
tematica no ambito escolar (GRANDO, 1995, 2000; MARCO, 2004;
LUVISON, 2011; RETONDAR, 2007; ELKONIN, 1998, 1971; GRILLO,
2018), buscamos, nessas pesquisas, suporte tedrico para analisar a
pratica enxadristica sob 0 angulo de duas vertentes: o Xadrez como
Treinamento e o Xadrez como Passatempo.

1.3.1. Xadrez como treinamento

Os educadores sé podem denunciar o mito da técnica se
eles mesmos se libertassem dele.

Joseph Leif & Lucien Brunelle

Essa vertente ainda & muito empregada em sala de aula, ndo
apenas nadisciplinado xadrez, mas na propria Educagéo Fisicaescolar,
sob o mote do mito do treinamento. Boa parte dos professores que
usitam dessa metodologia, acreditam que o xadrez deve ser ensinado
com base no treinamento, tomando livros de grandes jogadores ou
treinadores como referéncia (Kasparov, Averbach, Karpov, Reinfeld,
entre outros). Normalmente, esse método ¢ aplicado pelos jogadores
(atletas de nivel amador ou profissional) de xadrez, sendo alguns (raros)
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até licenciados em cursos de Graduacédo. Nesse contexto, esses
“‘professores-jogadores” veem as salas de aula como um verdadeiro
“Clube de Xadrez”, tendo como meta formar “jogadores”, tencionando
ao bom rendimento em torneios de nivel escolar.

Do outro lado, emerge uma segunda categoria formada por
professores (aqueles que possuem licenciatura), porém, que nunca
foram “jogadores” e concebem o xadrez nessa otica. Partem de uma
literatura ndo tao densa, composta por livros de iniciagdo ao xadrez.
Apesar disto, compartilham de uma mesma méaxima dos “professores-
jogadores”, na qual “o bom rendimento do aluno em um torneio,
demonstra o trabalho do professor. Assim, 0 bom professor de xadrez
¢ aquele que prepara o aluno para a vitéria”.

Autores como Bruhns (1999), Grando (1995), Emerique (2004)
e Grillo (2018) dissertam que o jogo e o ludico™ na escola, basica-
mente, s&o trabalhados em fungao de um pragmatismo que valoriza o
resultado, o mecanicismo e o tecnicismo, assim, eclipsando formas de
se explorar a essencialidade do processo de construgao de conheci-
mentos e das vivéncias dos alunos. Nesse entendimento, essa faceta
do treinamento deixa subentendido que o fundamental é valorizar o
resultado (produto). Ora, dessa forma, “os mais ‘poderosos’ merecem
atencao e os inimigos abatidos traduzem-se em pontos ganhos, trans-
formando-se nos fracos indteis ‘naturalmente’ eliminados” (BRUHNS,
1999, p. 46). Isso, indiscutivelmente, corrobora para engendrar todo
um processo de selegao e divisao no proprio espago escolar.

Outro ponto a ser analisado, reside nos livros de iniciagao ao
xadrez que, em sua generalidade, trazem expressdes como “escolar”,
“pedagdgico”, “jogo na escola”, entrementes, na verdade, esses
termos dissimulam o treinamento e ainda confirmam a maxima de
que o precipuo é o resultado obtido. Esses livros estao repletos de

8 Analisaremos o ludico com mais profundidade na segdo 2.5.2.



exercicios, 0s quais contém caracteristicas que envolvem a repeticao
e a memorizagao, desde 0s elementos basicos até aberturas e finais
de jogo. E uma espécie de treinamento encoberto pelo discurso
do “pedagdgico”. Esse fendbmeno acontece ndo tdo-somente no
xadrez, mas também em variados componentes escolares, como a

Matemética, a Fisica e/ou a Educacéao Fisica.

Vejamos a figura seguinte, ela expde uma forma mecanicista de
ensinar o xadrez:

Figura 1: Exercicio de abertura

1. Comece a partida avangando o0 pe&o da coluna e ou 0 peao da
coluna d.
2. Coloque as pecas menores em jogo: cavalos (f3 e ¢3 para

brancas e 6 € c6 para as pretas) e bispos.



Esse modelo supra-indicado esta presente em muitos manuais
e livros destinados ao “xadrez escolar”. Em alguns destes livros e/
ou cartilhas, esse modelo esta descrito como “dicas para jogar uma
partida”, em outros estd como “exercicio de abertura”, ou ainda, como
“regras para abertura”’®.

Entretanto, questionamos: “gue conhecimento sera produzido
pelos alunos, se eles estdo condicionados a um modo preestabelecido
de jogar?” Depreendemos que esses tipos de atividades/exercicios
inibem a autonomia e atomada de decisdes dos alunos, posto que existe
toda uma estratégia/plano a ser seguido. Nota-se que a sala de aula se
assemelha mais a um “clube de xadrez”, cuja metodologia se inclina a
formacéo do jogador e nao a formacéo de sujeitos criticos, que pensem
por si s6, dotados de valores éticos, culturais e de conhecimentos.

Esse ponto de vista, em nosso ideario, pode ser rompido pelos
professores, ao administrarem o ambiente e as atividades de modo
a rescindir tal concepcao que transpde os muros da escola. Quantos
nao foram exclusos de situagdes de jogo, esporte e/ou brincadeiras em
parques, clubes ouruas? Se cabe a escola formar o sujeito integralmente,
entdo, é o seu dever refutar tais crencas, praticas, discursos e atitudes
que propendem a uma individualizagdo do homem na sociedade.

Em razdo disso, as aulas estdo, normalmente, centradas
na figura do professor que traz exercicios e estratégias prontas
e acabadas. Aos alunos, a incumbéncia de repetir e memorizar
essas estratégias e usitar os exercicios como fixacdo do conteldo
apresentado. Nesses moldes, concordamos com lllich (1985, p. 53)
ao arrazoar que: “os valores institucionalizados que a escola inculca
sdo valores quantificados. A escola inicia os jovens num mundo onde

 Na “Brochura de Xadrez do Ministério do Esporte” (2007), de autoria de Villar, Heleno, Bento
e Valle, traz-se, por exemplo, a ideia de “10 dicas de como jogar uma partida”. Essa cartilha
foi distribuida no ano seguinte para escolas publicas e ONGs. Outro exemplo pode ser visto
no livro: “Xadrez pré-escolar: uma abordagem pedagdgica para o professor” (2005), de S.
Rezende, em que ele dedica um capitulo explicitando a maneira exata de jogar uma partida.



tudo pode ser medido, inclusive a imaginacéo e o proprio homem”.
Essa ideia de “mensuragao” representa precisamente a perspectiva
do “treinamento” no ambito escolar, porquanto utiliza da quantificagéo,
com vistas a selecdo e divisdo de alunos em grupos (meritocracia).
Na mesma esteira, podemos também classificar a acao da “repeticao
e memorizacado” como mecanicista e tecnicista, em que o produto/
resultado é o escopo. Aos alunos competem a funcéo de adaptar-se
ao objeto (no caso o xadrez) e ndo o contrario, no qual eles possam
explorar o xadrez e produzir conhecimentos.

Nesse prisma, notamos que o xadrez esta incutido na escola
como um “esporte de rendimento”. Scaglia e Gomez (2005) propdem
que o esporte de rendimento esta centralizado na obtengao de resul-
tados sempre mais altos e, por conseguinte, impde um treinamento
assiduo, tecnicista e mecanicista. Desse modo, o professor se conver-
te em um “treinador” e o aluno se transmuda em um “atleta”.

Respeitanteaisso, Bracht (1992, p. 26) fazumacriticacontundente:

Os codigos da instituicao esportiva podem ser resumidos
em: principio do rendimento atlético-desportivo, competicao,
comparagéo de rendimentos e recordes, regulamentagao rigida,
sucesso esportivo é sinbnimo de vitéria, racionalizagdo de
meios e técnicas. O que pode ser observado ¢ a transplantagéo
reflexa destes codigos do esporte para a Educagéo Fisica. [...] A
esta € colocada a tarefa de fornecer a “base” para o esporte de
rendimento. A Escola é a base da pirdmide esportiva. E o local
onde o talento esportivo vai ser descoberto.

Contrapondo esse discurso voltado ao mito da técnica e a
valorizagao dos resultados, sendo essa uma particularidade do desporto
derendimento, Chateau (1987) e Vial (2015), atitulo de exemplo, asseveram
gue, no cerme do jogo, o que mais interessa é a producéo do resultado
do que o resultado em si, ou seja, 0 motivo dela gerar por si propria o
resultado. Caillois (1990), por seu turno, alvitra que: “a forma como se
vence é mais importante do que a vitéria em si” (idem, ibidem, p. 17).
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Henriot (1969) e Brougére (1998) afirmam que no jogo, se hduma
predominancia exacerbada nos resultados (na vitéria), corre-se o risco
de se descaracterizar o jogo como um percurso. Ora, este conjunto de
preceitos rejeitam, totalmente, o fato de os alunos serem condicionados
a determinadas estratégias e técnicas, preestabelecidas e impostas
pelos professores. Assim, servem de mote para defendermos o
jogo como um espaco de expressividade, autonomia, criatividade,
imaginacao e produgao de conhecimentos.

Freire (2005, p. 20) reforga essa linha de pensamento, ao aludir que:

[...] se, durante uma aula, o professor apresentar acoes
sempre conhecidas dos alunos, ou se, diante das
dificuldades, ele a solucionar para eles, desviara as criangas
de um rico manancial de reflexdes, de novos conhecimentos
mais profundos que a prética atual.

Portanto, a competicdo exacerbada fortalece uma vertente
tecnicista, mecanicista e meritocratica em sala de aula, haja vista o
xadrez, sob o enfoque do treinamento, ter como um de seus eixos
norteadores, a selecao por meio da competicao (divisdo dos alunos
em niveis de rendimento). E claro que ndo nos opomos a competicéo,
em consequéncia de ela ser uma caracteristica inerente ao jogo
(CAILLOIS, 1990; BROUGERE, 1998; HUIZINGA, 2019; FINK, 201643,
2016b; HENRIOT, 1969). Contudo, defendemos, assim como Scaglia e
Gomes (2005), Grillo (2018) e Grando (2000), o ponto de vista de que a
competicdo nao é boa e nem ma, mas € o que se fizer dela. No contexto
escolar, deve ser algo relacionado aos pressupostos defendidos pela
Educacao, coadunados ao processo de ensino e aprendizagem, de
tal maneira a atender todos os alunos € ndo s6 os mais habilidosos.

[...] 0jogo e, consequentemente a competicao exigem desafios,
e as criangas buscam isso constantemente em seus jogos.
Mas atualmente, nao é tao facil ver essa cena, pois os adultos
acreditando saberem mais que as criangas, viraram seus
técnicos” (SCAGLIA, GOMES, 2005, p. 149).
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Como advertiram varios autores (HUIZINGA, 2019; HENRIOT,
1969; GRANDO, 1995; GRANDO, 2018), quanto maior as exigéncias
externas, cobrancas e intromissdes, maior as chances de se obliterar o
ludico. Nao podemos nos esquecer que a competicéo é algo intrinseco
ao jogo, uma vez que tem as particularidades formais e boa parte
das peculiaridades funcionais do jogo. Nesse sentido, todo jogo tem
um grau de competicdo, porgue é um fator que o torna desafiante e
motivador. Em contraposicéo, nao se pode é celebrar a competicao no
ambito escolar, como modo de selecéo e exaltagdo dos vitoriosos. Isto
significa, predicando a selecéo e a excluséo, constituindo-se, assim,
em um l6cus de reprodugao de uma ideologia seletiva, meritocratica e
elitista (SCAGLIA, GOMEZ, 2005; GRANDO, 2008).

Face ao dilucidado, propusemos trés ideias relativas ao xadrez
escolar no esteio do treinamento:

1. A padronizagdo de aberturas, defesas e estratégias de jogo,
apresentadas como jogadas irrefutaveis.

2. A elitizagcao do jogo e formagao de equipes de alunos-atletas.

3. Criacao de certa ordem (estrutura) de jogo, pelo qual se sustenta
a divisdo em niveis de jogo: iniciante, intermediario, avancado.
Com isso, 0s sujeitos que jogam de acordo com as teorias
do xadrez e sdo bem sucedidos em torneios enxadristicos,
sdo “rotulados” em niveis estipulados pelos treinadores e/ou
professores. Pode-se notar que os sujeitos que nao adotam
essas linhas de jogo, sao os chamados “iniciantes”. Ou seja,
nao possuem as técnicas bésicas, isto é, ndo seguem os
fundamentos elementares do jogo®.

8 A titulo de exemplo, alguns dos “fundamentos elementares do jogo”, propostos por
treinadores e professores: iniciar com o peao do rei ou com o pe&o da dama duas casas;
fazer roque antes do 10° lance; avancar os cavalos antes dos bispos; nao colocar a dama/
rainha muito cedo no jogo.
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1.3.2. Xadrez como passatempo

Le jeu forme autour du joueur un cercle envodtant: « il
faut étre dedans pour jouer ». Si I'on reste dehors, on ne
joue pas — on risque de ne pas comprendre de quel jeu il
s’agit, ni méme s'il s’agit d’un jeu.

Jacques Henriot

Essa vertente tem como esteio tedrico, uma concepgao do
jogo como um simples “passatempo” e que, por isso, tao-somente
o ato de jogar ja desenvolve habilidades nos alunos. De fato, nao
ha um investimento pedagdgico, posto que os professores que se
enquadram nessa perspectiva, simplesmente, defendem que o xadrez
¢ “educativo por si s0”. Essa nogao de “jogo educativo por si s6” é
ocasionada e atribuida aos muitos artigos e pesquisas referentes ao
jogo e ao xadrez escolar. Por sua vez, é exposto o valor educacional
do xadrez, com base em pesquisas quantitativas e testes psicolégicos
padronizado. Isto posto, emergem os discursos de que a pratica do
xadrez por si s6, desenvolve um conjunto de fungdes psiquicas e,
sobretudo, melhora o rendimento escolar. Porém, tais pesquisas
nao demonstram o processo para se atingir este escopo, apenas o
evidenciam dados isolados de situagdes concretas de sala de aula.

Moura (2007, p. 84) propde que:

A duvida sobre se 0 jogo é ou n&o educativo, se deve ou nao
ser usado para fins didéticos poderia ser solucionada se o
educador tomasse para si 0 papel de organizador do ensino.
Isto quer dizer que ele deve ter consciéncia de que seu trabalho
¢ organizar situagoes de ensino que possibilitem ao aluno tomar
consciéncia do significado do conhecimento a ser adquirido e
de que para que o apreenda torna-se necessario um conjunto
de agbes a serem executadas com métodos adequados.



Em analogo preceito, Grando (2000) usita das “intervencdes
pedagogicas”® como uma forma de transpor o jogo para o ambito
pedagdgico. Para tal, disserta que “a intervengéo do professor no jogo
pode ser um fator determinante na transformacéo do jogo espontaneo
em pedagogico” (idem, ibidem, p. 4).

Notamos que os professores, ndo possuindo uma metodologia
especifica, acabam, muitas vezes, por embasar o seu trabalho
pedagégico com o xadrez em duas etapas: primeira, os alunos
sdo levados a apropriacdo dos elementos basicos do jogo, como
movimento das pegas, movimentos especiais (roque, promogao do
peéo, salto do pedo) e as regras. Concluido essa etapa, vem a etapa
seguinte (Ultima etapa), “o jogo propriamente dito”®,

A vista disso, cabe entdo a pratica com o jogo de xadrez “fazer
sua magica”, porque, segundo esse ideario, a pratica do jogo por ela
mesma desenvolve inlmeras habilidades e gera conhecimentos. Nao
podemos negligenciar que o jogo pelo jogo tem o seu valor pedagdgico,
desde que intencionalmente planejado e organizado. No entanto,
argumentamos que o jogar por jogar nao é pedagdgico por si s6, ou
seja, para ter essa acepcdo, o xadrez precisa ser deliberadamente
planificado, estruturado, com objetivos, métodos de ensino e formas de
avaliagédo. Por essa razao, defendemos que é inconsistente o discurso
o qual defende que o “jogo pelo jogo” per si desenvolve os alunos e
propicia a construgcao de conhecimentos.

8" Deacordo com Grando (2000, p. 44) as intervencdes pedagdgicas sao estratégias utilizadas
pelo professor, no intuito de problematizar ou propor uma situagao-problema no jogo,
podendo ser verbais ou escritas. Segundo essa pesquisadora, a intervencdo pedagoégica
“caracteriza-se pelos questionamentos e observacdes realizadas pelo orientador da agao
a fim de provocar os alunos para a realizagéo das andlises de suas jogadas (previséo de
jogo, andlise de possiveis jogadas a serem realizadas, constatacao de “jogadas erradas”
realizadas anteriormente etc.)”.

8 Essa expressao refere-se ao ato de jogar na sua plenitude, levando em consideragéo as
regras, bem como, todos 0s elementos bésicos do jogo.
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Rechagando essa visdo de que o jogo por ele mesmo é
pedagogico, basta analisarmos Marco (2004, p. 51), que profere;
“um jogo por si s6, ndo tem objetivos educacionais, cabendo ao
professor tracar objetivos e planejar acdes de intervencbes que
propiciem a exploracdo de um jogo”. Aprofundando essa ideia,
podemos analisar em Vial (2015), Leif e Brunelle (1978) e Girillo (2018),
gue um jogo pedagdgico visa a construcdo de conhecimentos e
o trabalho pedagdgico com o jogo é, justamente, as agdes criadas
intencionalmente pelo professor com o fim de estimular certos tipos
de aprendizagem. Assim, questionamos: “o jogar de forma aleatéria,
sem nenhum direcionamento por parte do professor, explora todas as
potencialidades pedagdgicas que o xadrez possui?” Defendemos que
nao. Destarte, para nés o jogo de xadrez como um passatempo nao
desenvolve as possibilidades e potencialidades pedagodgicas que o
xadrez possui, ndo ultrapassando o carater nocional.

Para Grando (2000, p. 56), o carater nocional reside no nivel da
acao do fazer.

[...] jogar no nivel nocional se trata de jogar até utilizando
estratégias, por ensaio e erro, por repeticbes de jogadas, sem
antecipagdes, sem a preocupagao de elaborar estratégias que
possam, antecipadamente, ser definidas, como eficientes,
apenas 0 “jogo pelo jogo”, sem definicao clara de objetivos,
além dos de vencer e de se divertir.

Seguindo esta linha de raciocinio, o professor é o sujeito
responsavel pela transposigao do jogo para o contexto pedagdgico,
mediante as suas acdes e seus saberes didaticos. Seu papel € de
explorar as potencialidades e possibilidades pedagdgicas que o
xadrez tem, sem romper com a caracteristica lidica. Em situacoes
com o jogo em sala de aula, “o professor €&, por isso, importante como
sujeito que organiza a acdo pedagodgica” (MOURA, 2007, p. 84). Ora,
“a aprendizagem nao esta no jogo, mas nas intervengoes realizadas”
(GRANDQO, 2000, p. 61).
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Moura (2007), ao versar sobre a pratica com jogos em sala de
aula, assegura que:

[Podemos] estar incorrendo em determinados erros que, muitas
vezes, Nos parecem irreparaveis, se deixarmos que as criangas
sejam submetidas a certas metodologias ou a contelidos sem
uma andlise detalhada dessas agdes de modo a antecipar, do
ponto de vista tedrico, sua pertinéncia (MOURA, 2007, p. 73-74).

Além do mais, varios documentos curriculares orientam a utili-
zacéo de jogos em sala de aula, tanto os documentos destinados a
Educacéo Fisica, quanto os da Matematica. Mas, por outro lado, nao
orientam ou problematizam formas de se efetivar um trabalho pedago-
gico com o jogo. Marco (2004, p. 43), a esse respeito, sugere que:

Os jogos tém suas vantagens [...] desde que o professor
tenha objetivos claros do que pretende atingir com a atividade
proposta. Ndo concordamos com o fato de que o jogo,
propiciando simulag&o de problemas, exija solugdes imediatas,
como defendem os PCN’s. Entendemos que as situagoes
vivenciadas durante a partida levam o jogador a planejar as
proximas jogadas para que tenha um melhor aproveitamento.
Ressaltamos que isso sO ocorrera se houver intervengoes
pedagdgicas por parte do professor.

Leif e Brunelle (1978, p. 105), por sua vez, nomeiam essa
perspectiva de ‘Jogo como placebo”. Desse modo, indicam o jogo como
finalidade de passar o tempo, sem visar realmente ao desenvolvimento
dosujeito. “[O jogo] tem, do ponto de vista do desenvolvimento individual,
tanto efeito quanto um placebo na medicina: é agua destilada que se faz
passar por medicamento” (LEIF, BRUNELLE, 1978, p. 105. Grifo nosso).
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1.4. OS PROFESSORES DE EDUCAGAO
FISICA E O DESENVOLVIMENTO DA
MATEMATICA A PARTIR DO XADREZ

Qualquer jogo, mas ndo de qualquer jeito.

Ana Lucia Petty

Como nas escolas municipais de Passos/MG a disciplina
de xadrez era ministrada pelos professores de Educacéo Fisica,
entdo, pressupunha-se que o contelido respeitante ao xadrez fosse
proveniente da Educagdo Fisica escolar. No entanto, segundo a Lei
Municipal N° 2.601, alusiva a instauracéo do xadrez como disciplina
obrigatéria no municipio de Passos/MG, no seu Artigo 2°, paragrafo
V, ha um direcionamento da pratica com o xadrez para a Matematica.
Vejamos: “Melhorar o desenvolvimento dos alunos em todas as areas
de estudo e, em particular, de matematica” (Artigo 2°, paragrafo V).

Esse artigo despertou conflitos, pois os professores de
Educacéo Fisica do municipio ndo estavam (e ainda nao estao)
familiarizados com um trabalho voltado ao pensamento matematico.
Isso culminou em um desafio: “Como que um professor de
Educacéo Fisica, poderia desenvolver o pensamento matematico ou
contribuir para a produgdo de uma matematica em sala de aula?”.
Indubitavelmente, esse foi um grande obstaculo ao xadrez escolar.

No mais, existia outro entrave, relacionado aos modos de se
trabalhar com o jogo em sala de aula. Para Leif e Brunelle (1978), o jogo
precisa de um “preparo” por parte do corpo docente. Nao apenas isto, tal
qual, uma abertura na propria instituicdo escolar, em que alinhe o projeto
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politico pedagdgico com um emprego educativo do jogo em sala de aula
e ndo somente como mais uma atividade recreativa a ser ofertada.

Esse movimento gerou trés ébices: primeiro, o direcionamento do
xadrez quanto aos obijetivos indicados pela lei e engajados ao projeto
politico pedagdgico da escola (construgéo de um curriculo para o xadrez);
segundo, a transposicdo do jogo para o ambito pedagdgico (criacdo de
métodos de ensino); terceiro, a organizagdo didatica para se lecionar
0 jogo de xadrez. Estes trés obstaculos versam, mormente, sobre os
meios de se “desenvolver uma matematica a partir da préatica enxadristica
escolar” e maneiras de se “trabalhar pedagogicamente com o jogo”.

A guisa de sintese, considerando tudo o que foi debatido a res-
peito destas duas vertentes de xadrez (treinamento e passatempo) nas
secbes anteriores, refletimos que ambas as praticas sao perfunctérias,
haja vista ndo considerarem o jogo de xadrez como uma importante
manifestagao histérico-cultural, cujo valor educativo para os alunos
(criangas e jovens-estudantes), remete-se: a valorizacéo da expressi-
vidade (ludico), da leitura de mundo, da afetividade e da autonomig;
ao reconhecimento da historicidade deste jogo/esporte € ao enrique-
cimento para a cultura Itdica dos alunos; ao desenvolvimento das re-
lagbes entre as funcdes psiquicas superiores (unidade intelectual-afeti-
va); a produgao de conhecimentos e possibilidades de emancipacéo.

De resto, reforcamos que estas duas vertentes de xadrez escolar
nao delineiam uma didatica para o jogo de xadrez, de tal modo que
transponha a simples “préatica pela préatica” (do jogo pelo jogo ou do
jogo livre) ou a “pratica utilitaria” (treinamento). Em outras palavras, nao
aludem sistematicamente uma didatica que fundamente a préxis do
professor com 0 jogo de xadrez, tendo em consideragéo a mediagao
semidtica, as metodologias de ensino, as problematizagdes e variagbes
de jogo, o processo de planejamento, a estruturacdo da aula (tema,
objetivos, recursos didaticos) e os procedimentos de avaliago.
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Tendo em vista ilidir estas duas vertentes, construimos a
perspectiva didatico-metodolégica do Xadrez Pedagdgico, focando
no desenvolvimento e na produgao de uma matematica pelo jogo de
xadrez, sem olvidar do ludico (expressividade), da leitura de mundo,
do senso critico e da afetividade dos alunos, dos aspectos histérico-
culturais do xadrez, além é claro, da possibilidade do desenvolvimento
das relagbes entre as fungbes psiquicas superiores a partir do jogo.
No préximo capitulo, analisaremos uma matematica a partir do jogo de
xadrez, talcomo, delinearemos anossa proposta didatico-metodolégica
para se trabalhar com o xadrez na escola (Xadrez Pedagogico).






A Matemédtica existe no pensamento humano e, por
isso, depende de muita imaginagéo para definir suas
regularidades e conceitos.

Regina C. Grando

Quando se trabalha com o jogo e tenta relaciona-lo a
Matematica, despontam-se alguns questionamentos como: “qual a
Matematica que esta presente no jogo?”; “o jogo esta desenvolvendo
e/ou produzindo conhecimentos matematicos?”. E pertinente refletir
sobre tais questionamentos por duas razdes.

Primeira, toda vez que se fala em um trabalho com o jogo
intentando & producéo de conhecimento matematico, ou mesmo, o
processo de ensino e de aprendizagem de matematica, tem-se o pré-
conceito estabelecido de que 0 jogo necessita ter em sua estrutura
(forma) numeros, axiomas, formulas e/ou figuras geomeétricas, tal qual,
tender para um trabalho voltado a aplicagao de conceitos matematicos.
Em conformidade com essa viséo, os jogos matematicos sdo criados
para determinadas finalidades, e.g., jogos que trabalham com ndmeros
positivos e negativos, jogos para aplicacao de expressdes numéricas
envolvendo as quatro operacoes, jogos para a identificacao de figuras
geométricas e suas propriedades etc. Reforgamos que nao criticamos
esses tipos de jogos. Mas se faz fundamental escolhé-los, tendo
obijetivos claros com o que se quer alcangar com estes jogos, tal qual,
formas de avaliagdo e metodologias.

A segunda razao quanto a reflexao acerca dos questionamentos
elencados, esta ligada a depreensdo de que somente o jogo pelo jogo
ja é suficiente. Quer dizer, o jogo per si permite o desenvolvimento
de habilidades e/ou conhecimentos matematicos. Nesse sentido, os
professores apreendem que o jogo é assaz pedagdgico por si s6, ou



seja, tAo-apenas a sua pratica em sala de aula, seja o jogar em forma
de passatempo ou treinamento, ja garante aos alunos a producéo de
conhecimentos matematicos.

Em oposicao a essas duas ideias explicitadas, indicamos um
trabalho com jogos que nao foram criados, precipuamente, para
se ensinar matematica, porém, inventados para o entretenimento e
diversdo. No mais, que possuam uma aproximacao com a construgao
de estratégias, como é o caso do jogo de Xadrez, do Go, do jogo de
Damas, do Nim etc.

Nessa conjuntura, vamos tomar o xadrez como exemplo:

Figura 2: Mate-pastor
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Ao observarmos a Figura 2, de modo aprioristico, podemos
notar hd uma “estrutura matematica” presente no jogo de xadrez.
Temos o “plano cartesiano” representado por letras e nUmeros relativos
ao tabuleiro, por exemplo. O “valor das pecas”, representadas por
guantidades, pode ser tido como outro exemplo. De resto, a propria
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movimentacdo das pegas no tabuleiro, simuladas pelas diregoes
“horizontal, vertical e diagonal”.

Sendo assim, indagamos: “seriam apenas esses atributos que
aproximam o jogo de xadrez da matematica?” “Para se trabalhar a
matematica mediante o jogo é precipuo que exista alguma estrutura
matematica?”. Como é sabido, ha também professores e quica
pesquisadores, que advogam a visdo de que o xadrez nao foi
produzido para fins matematicos. Por isso, ndo ha uma matemética a
ser trabalhada a partir desse jogo.

Porém, defendemos peremptoriamente a concepcédo de que
0 jogo € um conteudo (GRANDO, 2000, 2008) e a Resolucdo de
Problemas uma metodologia capaz de atribuir ao jogo um sentido
pedagdgico. Nesse contexto, exploramos um conhecimento
matematico a partir da investigagao no jogo, ja que, dessarte, ha um
processo de andlise das possibilidades das jogadas, levantamento de
hipéteses, processo de criagao de estratégias, reflexao, antecipacéao,
analise e sintese, caracteristicas essas que s&o inerentes a produgao
matematica. Entrementes, ndo de uma matematica escolar e
estruturada, mas de uma matematica por via do jogo, no qual néo
se tem um conhecimento produzido a priori € sim um conhecimento
que vai se produzindo e se ressignificado, sendo validado e/ou
refutado. Portanto, uma produgéo matematica dialética®, isto é, que
esta em constante movimento, partindo do ato de jogar e do explorar
pedagogicamente as potencialidades por meio do jogo.

8 No presente livro, adotamos a “dialética” com base na concepcéo de Vigotski (1991, 1995,
2017), como uma maneira de analisarmos as contradicdes continuas no que concerne
a realidade e as formas de compreendermos o mundo como algo precipuamente
contraditério e em permanente transformagéo. Por esse viés, a dialética € um processo
dindmico que nao trata de uma linearidade ou de um acimulo sucessivo de elementos
da cultura. Em outras palavras, ¢ um processo complexo irregular e dinamico, com
continuidades e descontinuidades, rompimentos, reconstrugdes, um "“ir e vir’, o qual ndo
analisa o todo ilidindo as partes, menos ainda analisa as partes obliteradas de seu todo,
porém se sustenta nas contradigdes entre as partes e entre essas e o todo.
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Para exemplificar acertadamente a matematica escolar e a mate-
matica a partir do jogo, esbogaremos, a seguir, as nossas concepgoes
de cada um desses idearios. Por conseguinte, deslindaremos teorica-
mente a mateméatica por intermédio do jogo, sob a perspectiva meto-
dolégica da Resolucéo de Problemas, visando sustentar nossas ideias
atinentes a uma produgao matematica em sala de aula.

2.1. AMATEMATICA ESCOLAR: UMA
VISAO TRADICIONAL E TECNICISTA

A pesquisa da certeza em Matematica conduz,
inevitavelmente, a um circulo vicioso. Todo o sistema
matematico depende de um conjunto de afirmagées,
e tentar estabelecer a sua certeza demonstrando-as
conduz a uma regressao infinita.

Paul Ernest

A certeza da matematica tornou-se um mito e, esse mote, talvez
seja perigoso ao ser considerado no ambito escolar. Entendemos
gue uma verdade resultante de um processo sistematizado, estéatico
e que admite apenas um caminho, quigd, fossiliza o movimento do
pensar. Deparamos, frequentemente, com uma Matematica Escolar,
na qual essa é acastelada por uma cultura de aula que considera essa
ciéncia como “perfeita, infalivel, exata e técnica”. Destarte, o ideario
de uma matematica a partir do jogo, por exemplo, sendo produzida
em sala de aula pelos préprios alunos, basicamente, é refutada,
inexequivel e, na maioria das vezes, nao aceita pelos professores.

Ora, a aceitacdo dessa forma de se produzir matemética
nao é bem recebida no &mbito escolar por dois motivos. Primeiro,



sustentando-se em um entendimento de que a matematica contém
em sua estrutura nUmeros, axiomas, formulas e técnicas padronizadas,
mormente, que demonstram uma certeza no que concerne ao resultado
obtido. Segundo, o desconhecimento, por parte de alguns professores,
de que ha outras formas de se fazer matematica, que ndo seja aquela
apresentada, quase que de maneira exclusiva, nos livros didaticos.

Para Cezari e Grando (2008, p. 92), a matematica escolar

[...] reforca um modelo de ensino-aprendizagem que considera o
aluno como um “recipiente” que armazena informagoes, cabendo
aoprofessor, essencialmente, transmitir corretamente informagoes
e proporcionar tarefas ou mesmo exercicios repetitivos para que
os alunos “treinem” uma habilidade adquirida.

Nesses termos, ideamos que a matematica escolar, sob a
égide de um ensino e aprendizagem restrito a um método expositivo,
concatenado a repeticdo, a memorizacéo de regras e férmulas e a
lista de exercicios, tende a ter pouco significado para os alunos. Para
nos, isso enseja situacdes, em que 0s alunos ndo sao instigados a
expressarem e a utilizarem de sua imaginagao e criatividade, mas a
reproduzirem modelos. Entendemos que a repeticao sem reflexao de
algo preestabelecido, € uma condigao de mecanizagao.

Dito isso, concebemos que a matematica escolar tem, por outro
lado, a fungéo de auxiliar os alunos a produzirem conhecimentos
matematicos, desenvolverem capacidades de investigacéo e resolucao
de problemas, leitura de mundo etc. Com isso, subsidiando um
rompimento com o paradigma tecnicista e mecanicista, que apregoa
o treinamento de técnicas, a memorizacdo de formulas e a reprodugéo
de provas e axiomas (CEZARI; GRANDO, 2008).

Na percepcéao de Khun (1998, p. 65), o conhecimento cientifico
na escola é “um processo pelo qual vamos ajuntando pedacos de
informacgdo que s&o, por sua vez, somados, isoladamente ou em



combinacéo, ao grande e sempre crescente estoque de técnicas e
conhecimentos cientificos”. A matematica tradicionalmente ensinada
nas escolas, na maioria das vezes, nao foge a esse ideario, pois,
ainda reproduz tais modelos de forma “superficial”, ideada em uma
perspectiva formal, mecanicista € que preconiza a memorizagao de
técnicas e axiomas, como salientou Khun (1998).

Por esta razdo, analisamos que a matematica escolar, geral-
mente, é caracterizada como um conhecimento isolado, fragmentado
e mecanizado por meio de determinados procedimentos, propenden-
do apenas ao resultado. Dessa maneira, o conhecimento fica pautado
na reproducado de regras, axiomas e esquemas, que pouco auxilia os
alunos a uma possivel compreensao do que realmente é a matematica
e qual é a sua importancia como leitura de mundo. Ademais, muitas
vezes, a matematica escolar é trabalhada de modo desvinculado da
realidade dos alunos e do desenvolvimento das fungdes psiquicas
atreladas ao processo de resolugao de problemas e de investigacao,
relegando a criatividade, a imaginacdo, a autonomia intelectual e o
raciocinio l6gico-estratégico, por exemplo, a um segundo plano.

Skovsmose (2008) sugere que a matematica escolar, amilde,
tem-se apoiado em uma pratica pedagogica tradicional, sem reflexao
e com énfase na ‘“lista de exercicios”. Este autor defende que a
matematica escolar é delineada pelo “paradigma do exercicio”, que
¢ definido pela premissa de que ha somente uma resposta correta
para os exercicios, problemas, questdes ou desafios. Nesses moldes,
a fundamentacdo se da via um modelo de aula tradicional, tipificado
por atividades formuladas por autoridades fora da sala de aula e sem
justificativa da relevancia dos exercicios (SKOVSMOSE, 2008).

Skovsmose (2000), citando Cobb e Yackel (1998, p. 18), propde
que a mateméatica escolar necessita valorizar a “autonomia intelectual”
dos alunos, tendo o “objetivo explicitamente declarado para seus
esforgos em estabelecer uma tradicido da matematica investigativa
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em contraste com a tradicdo da matemética escolar”. A autonomia
intelectual, assim sendo, é qualificada como a consciéncia e adisposigao
dos alunos para recorrer as suas proprias capacidades intelectuais,
durante um processo de investigacao ou de resolucado de problemas
(SKOVSMOSE, 2000). Por isso, analisamos que a autonomia intelectual
pode ser associada a atividades de investigacdo, argumentacao,
comunicagao de ideias e explicacéo, tal qual, deve-se estender as
atividades relacionadas ao jogo, porque ele pode ser usitado como um
problema dindmico (desencadeador de situagbes-problema).

Em suma, depreendemos que as listas de exercicios s&o uma
maneira de impor uma “certeza”, dando a matematica escolar o status
de verdade inquestionavel. De fato, um professor de matematica nao
pode intentar ser o “dono da verdade”, nem mesmo, instituir “verdades
matematicas” em sala de aula. Isto posto, concordamos com a ideia
de Alves (2009, p. 189), arrazoando que: “todos os que tém certezas
estdo condenados ao dogmatismo”. Nesse prisma, Lopes (1999)
discute que na escola as verdades sao estabelecidas pela comunidade
matematica, por via dos livros e manuais didaticos. Por conseguinte, o
professor é quem sacramenta esse modelo de matematica tradicional.
Grando (1995), por sua vez, vé que o livro didatico se constitui, amitde,
no préprio curriculo de mateméatica. Com isso, o livro didético define os
contelidos e préticas do professor que, por continuidade, acredita que
o livro sustentara todo o seu trabalho pedagdgico.

Nesse viés, Davis e Hersh (1985) corroboram ao sugerirem
gue a matemética é uma criagcdo humana e que os livros ndo criam
matematica. “Eis um livro matematico — apanhe-o; vocé tera um registro
palpavel da Matematica como um esforgo intelectual. Mas ela devera,
em primeiro lugar, existir na mente de alguém, pois uma prateleira de
livros n&o cria matematica” (idem, ibidem, p. 33).

A esse respeito, podemos dizer que o professor é organizador
do ensino, ou seja, responsavel por proporcionar a produgéo de



conhecimento matematico em sala de aula. Nao dirimimos o uso dos
livros didaticos, somente ideamos que o professor necessita utilizar
desse material, mas de forma critica, consciente e ndo somente como
um manual de instrugdes, ou mesmo, como uma fonte de exercicios a
serem trabalhados com os alunos.

D’Ambrésio (1990) critica o ensino tradicional da matematica,
ao enfatizar que esse ensino € embasado em fatos e conceitos
instituidos como verdades absolutas e incontestaveis, como um corpo
de conhecimentos congelado ao longo de séculos. A aquisicdo desse
conhecimento ¢ falsamente verificada por meio de provas, exercicios
e testes. Nessa perspectiva, o rigor da demonstracdo matematica, por
exemplo, torna seus conceitos e axiomas “verdadeiros mitos”. E quem
produz tais demonstragdes a serem reproduzidas no &mbito da sala de
aula é a prépria comunidade cientifica, sendo essa a responsavel por

mitificar a matematica escolar.

Concordamos com D’Ambrésio (1990) e, além disso, entende-
mMos que as praticas relacionadas a matematica escolar que criticamos
possam ser redimensionadas. Assim sendo, ao defendermos uma ma-
temética a partir do jogo, analisamos que o préprio jogo é um problema
e igualmente um conteldo, propiciando ser investigado, problematiza-
do e explorado matematicamente pelos alunos. Alias, reforcamos o jogo
no ambito da Resolugao de Problemas, pois acreditamos que essa me-
todologia, aliada aos saberes didaticos do professor em sala de aula, é
capaz de atribuir um valor pedagdégico ao jogo.



2.2 UMA POSSIVEL MATEMATICA
A PARTIR DO JOGO

Sigma: Mas entdo nada esta solucionado. Nao podemos
parar agora.
Professor: Estou de acordo. Esse estagio mais recente
tera importantes retroalimentagdes para nosso debate.
Mas uma investigacao cientifica “comega e termina com
problemas”.

Imre Lakatos

No tocante a matematica pelo jogo, no &mago escolar, propo-
mos o ideario de um conhecimento que surge a partir de um processo
de Resolucéo de Problemas, atrelado aos conhecimentos dos alunos
e saberes docentes em sala de aula. Nesse ambiente da sala de aula,
concebemos a matematica como uma ciéncia falivel, refutavel e em
movimento. A esse respeito, Davis e Hersh (1985, p. 388), discutindo a
matematica do ponto de vista de Lakatos (1978), propdem que:

Em vez de uma mateméatica esqueletizada e fossilizada, ele
apresenta a matematica crescendo de um problema e uma
conjectura, com uma teoria adquirindo forma sob nossos olhos,
no calor do debate e da discordancia, a divida cedendo lugar a
certeza e em seguida a novas duvidas.

Respaldando-se nesse entendimento, completamos com Ernest
(1991), no qual infere que o carater absoluto e perfeito da matematica é
pura supersticao, ou seja, € um engano achar que essa ciéncia é uma
“verdade eterna®. O autor continua, ao asseverar que a matematica

8 Daniel Dennett em seu artigo “Fé na Verdade” (1997), traz uma discussao bem interessante
sobre a ciéncia e a verdade, mormente, quando inicia seu texto com o seguinte
questionamento: “E a matematica realmente uma religidao?”. A partir disso, apresenta
uma andlise acerca da fé do cientista em uma verdade, em que elege essa como seu



¢ uma construgao falivel e em constante desenvolvimento. Isto indica
gue essa ciéncia necessita ser incorporada, conforme essa concepgao,
junto ao curriculo escolar. Além do mais, o autor susodito recomenda
uma pedagogia matematica assentada em processos de investigagao,
porque favorece a produgao de conhecimento por meio de experiéncias
sustentadas pelo falibilismo matematico proposto por Lakatos (1978).
Dito de outro modo, é assumir a nocédo de que o sujeito € um criador
ativo de conhecimento e da natureza temporaria das criagoes.

Com base nestes preceitos, arquitetamos a perspectiva da sala
de aula como um ambiente de aprendizagem, no qual predomina a
investigacdo por via de problemas. Nao ha uma “verdade absoluta”
e sim “incertezas”, portanto, os alunos exploram diferentes situagoes-
problemas e, por seu turno, validam as suas ideias matematicas junto
aos grupos. Assim, ndo prevalece uma Unica estratégia, pelo contrario,
emergem desafios, debates, questionamentos, argumentacoes,
comunicagoes e autorreflexao®. Os “erros” sdo considerados como
objetos de estudo e investigacao, nao possuindo efeitos negativos ou
passiveis de diferentes tipos de “punigao”.

Com isso, aventamos uma matematica que nao & rigorosa
e, menos ainda, marcada por esquemas, axiomas, formulas,
regras preestabelecidas e um conhecimento construido e imutavel.
Diversamente, a matematica que defendemos € aguela que se manifesta
via problemas, analises, reflexdes. Dessa forma, tomamos o jogo como
um problema dindmico (MOURA, 1992; GRANDO, 2000, 2008; GRILLO,
2018), ou seja, como um desencadeador de situagdes-problema.

Ora, consideramos que:

Deus, alvitrando que “o sentido de fazer perguntas é encontrar respostas verdadeiras”
(DENNETT, 1997, p. 2).

8 Teoria proposta pelo filésofo e matematico hiingaro Imre Lakatos e sua Filosofia Falibilista.
Esse ideario foi engendrado na obra “A Légica do Descobrimento Mateméatico” (1976), sendo
investigado por pesquisadores como Lopes (1987, 1999), Borasi (1991) e Cardoso (1997).



Jogar nao é simplesmente apropriar-se das regras. E muito mais
doqueisso! A perspectiva do jogar que desenvolvemos relaciona-
se com a apropriacao da estrutura, das possiveis implicagoes e
tematizagdes. Logo, ndo é somente jogar que importa (embora
seja fundamental!), mas refletir sobre as decorréncias da agao
de jogar, para fazer do jogo um recurso pedagdgico que permita
a aquisicdo de conceitos e valores essenciais a aprendizagem.
(MACEDO; PETTY; PASSOS; 2008, p. 105).

No que concerne ao jogo como recurso pedagoégico, Grando
(2000, p. 33) concebe o jogo como um “problema que ‘dispara’ para a
construcao do conceito”. Por este motivo, o jogo pode ser depreendido
como uma manifestagao histérico-cultural, que é dialética, desafiadora
e instigadora do ludico, sendo proficua a aprendizagem.

Ambos, 0 jogo e a resolugao de problemas, se apresentam
impregnados de conteddo em acédo e que, psicologicamente,
envolvem o pensar, 0 estruturar-se cognitivamente a partir do
conflito gerado pela situagéo-problema (GRANDO, 2000, p. 33).

Esse dinamismo do jogo pode ser representado pela agéo do
aluno ao executar uma jogada, no qual em seguida, ele recebe
uma “resposta” do seu adversario, de tal modo a gerar uma nova
situagao-problema. Dessa maneira, partindo de analises do jogo,
frente a esta “resposta”, um novo movimento se constituira, dando
subsidios para o restabelecimento de uma nova estratégia.

Emerique (1999, p. 193) subentende que existem “pontos
comuns entre o raciocinio utilizado nos jogos e o raciocinio Util na
produgao matematica”. Este autor também observa que as situagoes-
problema de jogo, basicamente, provocam os alunos na busca, a todo
o instante, por superar os desafios que surgem. Por isso, os alunos,
em situacdes de jogo, estdo constantemente criando, recriando e,
também, refletindo acerca de todas as suas possiveis estratégias de
jogo objetivando a vitéria.

Para Grando (2008, p. 39):



Os jogos de estratégia favorecem a construcéo e a verificagao
de hipdteses. As possibilidades de jogo sdo construidas a partir
dessas hipéteses que vao sendo elaboradas pelos alunos.
Quando o aluno executa uma jogada, leva em conta o universo
de possibilidades existentes para aquela jogada.

Em virtude disso, temos a producdo de um determinado
conhecimento matematico no jogo, pelo movimento de conjecturar diante
de uma situagao-problema de jogo, criando e recriando estratégias, por
fim, analisando e tomando decisdes acerca das possibilidades das
jogadas. Entdo, em uma partida de xadrez, por exemplo, 0s alunos ao
conjecturar, criar e recriar estratégias, levantar hipoteses, estabelecer
analogias com um conhecimento obtido, adquirir e utilizar de nogdes
espaciais, 0 aluno esté produzindo um conhecimento matematico Util, até
mesmo, para a compreensao do conhecimento matematico escolarizado.

Considerando essas alusdes, Skovsmose (2000) pontua que a
construgdo de conhecimento matematico se enceta de uma atividade
de investigacéo, de um problema aberto ou até de um simples exercicio,
desde que seja problematizado. Ora, compreendemaos que 0 jogo pode
ser concebido como um problema aberto. Assim, proporcionando ao
aluno diferentes resolugdes, hipoteses, testes, justificativas. Resumindo,
o aluno tem autonomia intelectual no seu processo de aprendizagem.

Ratifica Grando (2008), reconhecendo que o aluno ao jogar,
basicamente, elabora estratégias e as testa com uma Unica finalidade,
vencer o jogo. A pesquisadora ainda assegura que esse processo
de “criacdo de estratégias” é que faz o jogo estar engranzado a
Resolugao de Problemas. Por tudo isso, partimos do pressuposto de
que a atividade enxadristica é favoravel ndo apenas a producdo de um
determinado conhecimento, no que diz respeito ao xadrez enquanto
componente curricular. De modo analogo, € oportuno a Educagéo
Matematica, na medida em que disponibiliza multiplas possibilidades
no campo da Resolucado de Problemas, intermediando ao sujeito a
construgao de conhecimentos matematicos.
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2.3. O XADREZE A PROD,UQAO DE
UMA MATEMATICA POSSIVEL

O jogo deve ser estudado, porque oferece um espago
privilegiado no qual se exerce a inteligéncia humana.

Colas Duflo

Observamos que ha trés peculiaridades do jogo de xadrez,
que também podem ser vistas em um problema matematico. Charles
(1988 apud LOPES, 1999, p. 21) indica: “supera a ideia de rotina
algoritmica, a tarefa ndo se fecha a uma resposta Unica e nao se
privilegia a estratégia Unica”. De forma aprioristica, em se tratando do
xadrez, ndo ha necessidade de algoritmos, assim como, nao existe
uma Unica “resposta”, ou uma “estratégia” exclusiva de jogo. No jogo
ha “incertezas”, visto que cada jogada esta diretamente coaduna
a jogada do adverséario. Todo esse movimento de (re)criagdo de
estratégias, afora a capacidade de antecipagéo de jogadas que esta
ligada a criatividade e a imaginacéo, fazem do jogo um conteldo que
pode ser explorado matematicamente.

Isto posto, o conhecimento matematico esta implicito no ato
de jogar, uma vez que a “Matemética nao existe fora do individuo”
(GRANDO, 2000, p. 53). Sob este entendimento, o conhecimento
matematico no jogo de xadrez difere da matematica escolar tradicional
e tecnicista, na qual possui férmulas, esquemas, regras e axiomas, em
gue ha, comumente, um sistema rigido que prioriza, no bojo da sala de
aula, a reproducao de um conhecimento estabelecido.

Destarte, concordamos com a ideia de que:

O conhecimento matematico pode ser considerado construgao
social, se o entendermos como um conhecimento produzido



pelas pessoas de uma mesma sociedade e construcao
individual, se considerarmos que é (re)construido a partir de
sentidos proprios que cada pessoa atribui a ele (GRANDO;
MARCO, 2006, p. 95).

Concernente ao jogo, Grando (2000) delineia que raciocinio é
prioritariamente o “abdutivo” (PEIRCE, 1894/2003; GRANDO, 1995).
Dessa forma, contém a possibilidade do “risco e das adivinhacbes”. Peirce
(1894/2003, p. 30) sintetiza este tipo de raciocinio do seguinte modo:

Um argumento originario, ou Abdugdo, € um argumento que
apresenta fatos em suas Premissas que apresentam uma
similaridade com o fato enunciado na Conclusdo, mas que
poderiam perfeitamente ser verdadeira sem que esta Ultima
também o fosse, mais ainda sem ser reconhecida; de tal forma
que ndo somos levados a afirmar positivamente a Concluséao,
mas apenas inclinados a admiti-la como representando um fato
do qual os fatos da Premissa constituem um fcone.

Em linhas gerais, a abducao representa um processo de
formulacdo de uma hipétese explicativa para algo desconhecido.
Grando (1995) completa que a abducao no jogo simboliza uma
operagao de inferéncia, que introduz uma ideia nova no raciocinio,
abrindo brechas para as adivinhagdes. Em outras palavras, sugere que
alguma coisa “pode ser”, ou que uma jogada pode ser experimentada
intencionando ao sucesso.

Conforme essa autora:

A Abducéo contém em si a possibilidade dorisco, aousadia [...].
O individuo, ao jogar, se arrisca, pois existe a possibilidade da
vitéria ou da derrota, levanta hipéteses, cria estratégias proprias
e testa-as a partir de suas jogadas (experimentagao). Isto
significa que o raciocinio [abdutivo] é todo o tempo vivenciado
pelo jogador (GRANDO, 1995, p. 75).

Complementando, o raciocinio abdutivo leva em conta o
contexto sociocultural e as experiéncias anteriores, trazendo, assim,
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toda uma histéria do préprio sujeito. “Quando o individuo joga, ele leva
em consideracéo suas experiéncias anteriores, de outras jogadas, de
outras situagbes de jogo, para elaborar uma hipétese e/ou estratégia”
(GRANDO, 2000, p. 50). A vista disso, quando um aluno elabora uma
estratégia de jogo, a partir desse tipo de raciocinio, ele esta pondo
em pratica seus conhecimentos acumulados, mas, pari passu, esta
também produzindo outros conhecimentos.

Ao analisarmos o jogo de xadrez, percebemos que a légica
desse jogo é a construcdo de estratégias pela acdo de levantar
hipoteses, analisa-las e construir a partir delas, estratégias de jogo.
Esse procedimento é simile ao processo de Resolugao de Problemas.
Entdo, essa é uma das especificidades que aproximam esse jogo
da matematica. E para se resolver problemas, vale enfatizar a
essencialidade de se mobilizar diferentes conhecimentos e habilidades.
Por exemplo, o xadrez também se vincula a percepcéo espacial, que é
uma habilidade tdo aplicada no campo da Mateméatica e da Geometria.
Vejamos, o jogo de xadrez ndo abarca unicamente a légica da “captura
de pegas”, porém a “tomada das casas no tabuleiro” relativo a peca
capturada e as conexdes entre as pecas em jogo (defesa—ataque). Em
termos mais especificos, existe um envolvimento entre os problemas
de jogo e a habilidade da percepcao espacial (memoria espacial,
relacdes entre objetos, espacialidades etc.), pois abarca nao apenas o
local (casa do tabuleiro) em que a pega toma o0 espago, mas precisa-
se considerar, ao mesmo tempo, a amplitude das situacoes de ataque/
defesa de cada peca pelas casas do tabuleiro.

De acordo com Moura (1992), tanto o jogo quanto um
dado problema, em linhas gerais, podem ser tidos no processo
pedagdgico, como introdutores ou desencadeadores de conceitos e/
ou conhecimentos, como também, verificadores e/ou aplicadores de
conceitos e conhecimentos ja desenvolvidos e formalizados em sala de
aula. Dessarte, colocando um aluno, por exemplo, em um movimento



de pensar de forma ativa e reflexiva (ONUCHIC, ALLEVATO, 2004),
afora propiciar a sua participagéo efetiva no jogo.
[O jogo] desestrutura o sujeito que parte em busca de
estratégias que o levem a participar dele. Podemos definir jogo
como um problema em movimento. Problema que envolve
a atitude pessoal de querer jogar tal qual o resolvedor de

problema que s6 os tem quando estes Ihes exigem busca de
instrumentos novos de pensamento (MOURA, 1992, p. 53).

Sendo assim, partimos da hipdtese de que um trabalho
pedagdgico com o jogo de forma intencional por parte do professor, na
perspectiva da Resolugao de Problemas, pode ocasionar a produgao
de conhecimentos matematicos, visto que o aluno investiga e explora
situagbes mateméaticas no ato de jogar. Conquanto haja uma viséo
de que o ato de jogar serve para trabalhar com conceitos € nogoes
matematicas, Grando (2000) explana a possibilidade de os alunos
jogarem sem produzirem estratégias ou andlises respeitantes ao
jogo. Com isso, atentando-se tdo-somente ao jogar aleatoriamente.
Todavia, em um trabalho com o jogo em sala de aula, defendemos que
o professor precisa ser um organizador do ensino, criando situacdes
de reflexdo sobre a agao, coordenando espacos de socializagao de
ideias e de interlocucédo entre os saberes dos alunos e 0s contelidos
escolarizados, propondo formas de investigacao e avalicdo, de tal
maneira que fomente uma relagao afetiva positiva entre os alunos e o
conhecimento matematico.

Sob esse ponto de vista, Petty (1995) assegura que:

Jogar é uma das atividades em que a crianga pode agir e
produzir seus préprios conhecimentos. [...] a idéia sera sempre
considera-los [0s jogos] como outra possibilidade de exercitar
ou estimular a construgdo de conceitos e nogdes também
exigidos para a realizagao de tarefas escolares. Neste sentido,
0 jogo serve para trabalhar conceitos que, quando excluidos de
seu contexto, s&o muito abstratos (PETTY, 1995, p. 11).
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Para Grando (2000, p. 56), “conceitos e nogbes matematicas
podem coexistir na acao no jogo. Estao relacionados e se integram na
acéo”. A construgdo de nogcbes matematicas surge, em virtude de o
aluno jogar e utilizar da sua intuicdo durante a sua agado no jogo. Pode-
se dizer que o carater nocional esta atrelado ao fazer. Nesse contexto,
surgem as conceitualizacbes dessas agbes, caracterizadas pela
abstracao, isto é, o “pensar fora do objeto” (GRANDO, 2000, 2008).

Nessa linha de pensamento, as acdes intencionais do
professor, como a problematizacao de situagdes de jogo, simulagao
de problemas, por exemplo, sdo meio Uteis de promover o carater
conceitual do jogo, que é a possibilidade de se “compreender” o
jogo. Nessa acepgao, tomando o xadrez como exemplo, quando
um aluno executa uma jogada aleatoriamente, sem formular uma
estratégia, ele esta no nivel do fazer, com isso, no “nivel nocional”.
Em contrapartida, se o aluno antecipa e organiza estratégias de jogo,
se ele estd em um estado de levantamento hipéteses durante uma
partida, por conseguinte, ele esta no nivel conceitual. Isto significa,
no nivel da “compreensao” (GRANDO, 2000).

Macedo (2006) complementa, indicando o “jogar certo” e o
“jogar bem”. Para ele, “jogar certo” é

uma condigdo necessaria, mas nao suficiente. Ou seja, trata-
se de sempre obedecer as regras, levar em conta o objetivo
do jogo, respeitar o tempo e 0 espaco das jogadas, aceitar,
mesmo que a contragosto, os resultados. Jogar certo € um
problema de aprendizagem: dominar as informagbes ou
instrugoes relativas a cada jogo, criar habitos de respeitar as
regras etc. (MACEDO, 2006, p. 38).

Relativo ao “jogar bem”, o suprarreferido autor infere que esse é
um “problema de desenvolvimento”, porque “refere-se as decisdes e
as escolhas no contexto de uma partida em que se expressa em cada
jogada” (idem, ibidem, p. 38). Consequentemente, o “jogar bem” esta



relacionado ao movimento de analisar partidas, construir estratégias e
refletir sobre erros e/ou acertos. Destarte, s&o situagbes de jogo, Unicas
e singulares, no qual “refletem como cada jogador as interpreta segundo
os diferentes fatores que as possibilitam (seu nivel de desenvolvimento
como jogador, as pegas que estao em jogo etc.)” (idem, ibidem, p. 38).

Direcionando a supramencionada posicdo tedrica de Macedo
(2006) para o xadrez, analisamos que o0 entendimento € a execugao
das regras basicas do jogo estdo no campo do “jogar certo”, enquanto
as jogadas construidas intencionalmente como os “ataques”, “contra-
ataques”, as “defesas” e as “armadilhas” criadas pelo jogador (aluno) se
remetem ao “jogar bem”. Abreviadamente, “jogar certo” é agir de acordo
com as regras, frisando “o que pode” e “o que ndo pode”. Em posicao
dissimil, “jogar bem” é transcender, isto &, superar o jogar certo. Em
outras palavras, diz respeito as decisoes, as escolhas e as andlises do
jogador (aluno) no cerne de uma situagdo de jogo, em que ha a criacéo
intencional de estratégias. Entretanto, o “primeiro passo” para se “jogar
bem” é, justamente, “jogar certo”, pois € a partir da compreenséo e do
respeito as regras que se pode analisar, conjecturar e criar estratégias de
jogo, dentro de determinados limites representados pelas regras.

Trabalhar com o conceito matematico no xadrez, e.g., constitui
a compreensao das acdes no jogo como: a antecipacao de jogadas, 0
levantamento de hipéteses, a criacdo de estratégias, o estabelecimento
de analogias, a capacidade de analisar as possibilidades de jogadas
e a tomada de decisdes. Segundo Grando (2000, p. 57), “o jogo é
relativista, isto é, tem-se que interpreta-lo a todo momento. A cada
jogada, um novo desafio, uma nova situagao-problema”. Corrobora
Moura (1992) salientando que 0 jogo e a resolucao de problemas
sé@o abordados como produtores de conceitos e possibilitadores da
aquisicao de conhecimentos matematicos.

Sendo assim, o aluno em um movimento de analisar, criar,
refutar e/ou apropriar determinadas estratégias de jogo, esta em um
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movimento de construcao de conhecimentos. Ora, o estudo dessas
estratégias proporciona uma aprendizagem via reflexado e tomada de
decisdo, a cada “problema” que sobrevém durante uma partida. Nao
podemos olvidar que no jogo, existe a oportunidade de elaboracéo de
novos pensamentos e/ou conhecimentos. Isso propicia ao aluno pensar
matematicamente, pela raz&do que existe toda uma construcao de um
raciocinio l6gico-estratégico fundado em um processo conjecturagao,
investigacao e estudo das possibilidades de jogo.

2.4. O QUE ENTENDEMOS POR
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Resolver problemas, muito mais do que buscar respostas,
encontra sua maxima expressao em observar, refletir e
expressar tal visdo de mundo ou, mais especificamente,
expressar sua visao de jogo.

Cidinéia C. Luvison

Como é sabido, o ser humano é um resolvedor de problemas.
A sua vida cotidiana exige dele, frequentemente, um envolvimento em
determinadas situagdes-problema, no qual h& a necessidade de se
resolver esses problemas criando estratégias e/ou processos para
obter uma possivel solugdo para eles. Polya (1997) propde que resolver
problemas é da prépria natureza humana. Nesse sentido, o homem
pode ser analisado como um resolvedor de problemas. Ademais, para
esse autor, a maior parte do pensamento humano consciente esta
focada em resolver algum tipo de problema.

Cabe salientar que existem inUmeras concepgdes do que seja um
problema, por exemplo, do ponto de vista filoséfico, Saviani (1996, p. 14)



sugere que a “esséncia de um problema é a necessidade”. Diante disso,
0 problema é uma questéo cuja resposta € desconhecida e demanda
conhecer, isto &, um obstaculo que requer uma transposicéo e/ou uma
dificuldade a ser superada. Sumamente, “uma necessidade que se impde
objetivamente e € assumida subjetivamente” (idem, ibidem, p. 16).

N&o obstante, no campo da Educacédo Matemética, Onuchic e
Allevato (2004, p. 221) depreendem gue um problema é “tudo aquilo
que nao sabemos fazer, mas que estamos interessados em fazer”.
Para Ponte et al. (2003, p. 23-23), um problema, no contexto da sala de
aula, & “uma questao para a qual o aluno néo dispde de um método

que permita a sua resolugao imediata”.

Acentuamos que um problema é uma necessidade e, ao
mesmo tempo, o problema somente terd essa designacdo, mediante
0 momento em que O sujeito assumir que uma determinada situagéo &
para ele uma dificuldade, um conflito, uma ddvida ou um desafio que
deve ser transposto. Quer dizer, algo que ele necessita criar meios e/
ou estratégias para resolver a situagao.

Em se tratando particularmente da Resolugédo de Problemas,
Polya (1995) averigua que uma das maneiras de se produzir
matematica é a partir da analise e da resolugao de problemas. Ora,
um dos meios de se produzir ciéncia é “construir conhecimento
desconhecido a priori” (LOPES, 1999, p. 21). Desse modo, a
matematica pelo viés da Resolugdo de Problemas, rompe com o
paradigma de um conhecimento a ser meramente reproduzido. Esta
compreensao se estende aos autores Contreras e Carrillo (2000) que,
por sua vez, comentam que a Resolugcado de Problemas ¢ a “forca

motriz” na construgdo do conhecimento matematico.

[...] aprender a resolver problemas es el principal motivo para
estudiar matematicas. La resolucion de problemas es ele
processo de aplicar el conocimento previamente adquirido
a las situaciones nuevas y no familiares. [...] Las estrategias
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de resolucién de problemas envuelven proponer cuestiones,
analizar situaciones, traducir resultados, ilustrar resultados,
dibujar diagramas, y usar ensayo y error (CARL, 1989 apud
Contreras, Carrillo, 2000, p. 14)%.

Além dessas teorizagbes, compactuados do ponto de vista de
Van de Walle (2009), ao sublinhar que a Resolugao de Problemas é um
“velculo”, ou seja, uma metodologia que objetiva ensinar matematica. Para
ele, o professor é responsavel pela criacao e manutencdo de um ambiente
instigante para se produzir matematica. Nesse contexto, a metodologia
da Resolugao de Problemas precisa do professor como organizador
do ensino, porque nada adianta se o professor apresentar aos alunos
determinados problemas e esperar que tudo se resolva por si so.

Dessarte, sustentamos que a Resolugao de Problemas
¢ uma metodologia que precisa do professor como um “sujeito
problematizador”, no qual fica responsavel por criar um ambiente de
aprendizagem que promova desafios, reflexdes, questionamentos,
problematizagdes, contestagdes, legitimagdes quanto as producdes
dos alunos e aos espacos de didlogos, tal como, a valorizacdo dos
saberes dos alunos (leitura de mundo) na concatenacao com 0s
saberes veiculados no bojo da sala de aula. Por isso, o professor é
peca fundamental para a composicao deste ambiente. Admitimos
igualmente que o professor necessita criar espagos, para que os alunos
sejam capazes de problematizar®’. Sobre isso, Lopes (1999) esclarece
que o professor deve assumir um papel de “maestro” (nao no sentido
diretivo). Dessa maneira, conduzindo um ambiente de investigacao em
parceriacom os alunos. Paratanto, o professor precisa, conjuntamente,

% Tradugdo: “[...] aprender a resolver problemas é o principal motivo para estudar
matematica. A resolugdo de problemas é o processo de aplicar o conhecimento
previamente adquirido a situagdes novas e familiares. [...] As estratégias de resolucéo
de problemas envolvem propor questoes, analisar situagoes, explicar resultados, ilustrar
resultados, criar diagramas e usar o teste e erro.

8 Nos capitulos 4 e 5, mostraremos 0s alunos como sujeitos problematizadores, ora criando
problemas de forma escrita, ora intervindo verbalmente no jogo ou nos momentos de
socializagdo das ideias.



motivar, estimular, articular e problematizar situacdes, as quais
promovam um processo de argumentacdo, autonomia intelectual e
produgao de conhecimentos matematicos pelos alunos.

Em sintese, a Resolucdo de Problemas tem como escopo
a construgdo de ideias matematicas. Portanto, € uma metodologia
que propicia, aos alunos e professor, serem construtores ativos de
conhecimentos. Nesses moldes, essa metodologia proporciona a
concepgao de uma matematica em movimento (dialética), em oposigéo
a uma matematica absoluta, fossilizada e estagnada.

Findamos essa se¢ao, aludindo que a Resolugao de Problemas
tem um papel relevante a produgado de conhecimentos matematicos
no contexto da sala de aula, uma vez que é uma metodologia que,
em sua configuragéo conceitual, tem como fito conduzir o aluno em
um movimento de questionar, explorar, investigar, refletir, observar
regularidades, analisar diferentes situagbes-problemas e produzir
sinteses, buscando criar resolucbes e/ou estratégias para elas.

2.5. O XADREZ PEDAGOGICO

A esséncia do espirito ludico é ousar, correr riscos,
suportar a incerteza e a tensdo. A tensédo aumenta a
importancia do jogo.

Johan Huizinga

Nosso intuito, na presente secdo, € propor uma vertente
didatico-metodolégica para se trabalhar com o xadrez no contexto
escolar. Conguanto a nossa proposta de Xadrez Pedagogico seja mais
direcionada a Matemética Escolar, depreendemos que ela se estende



aos outros componentes curriculares. Assim sendo, dividimos essa
secao em subsegdes que tratam, primeiramente, da nossa concepgao
tedrica referente ao jogo e ao jogar, ao ludico, ao jogo pedagdgico e ao
ambiente de jogo, para, a posteriori, fundamentarmos nossa supradita
proposta. Reflexionamos que essa estruturagao tedrica € fulcral para o
entendimento no que tange ao Xadrez Pedagdgico.

2.5.1. Nossa construcao teodrica a respeito do jogo®

E no jogo que contemplamos, que projetamos, que
construimos. Pelo jogo que a humanidade se insinua por
toda parte.

Jean Chateau

Na presente secao, ndo temos a finalidade de esgotar o termo
jogo, trazendo varios preceitos tedricos, intencionando estruturar essa
manifestacdo histérico-cultural, ou mesmo, deslindar varios conceitos
concernentes ao jogar em diferentes campos de conhecimento (Filosofia,
Sociologia, Pedagogia ou outros). Contrariamente, analisaremos
algumas caracteristicas do jogo e do jogar com o escopo de contribuir
com a nossa construcéo tedrica a respeito do Xadrez Pedagdgico.

Entendemos, tal qual Vigotski (2008), que todo jogo, seja de
faz de conta, protagonizado e/ou de regras/estratégia, possui duas
caracteristicas basilares: situagao ficticia® e regras. No jogo, a situagao
ficticia em si possui regras de comportamento, conquanto seja um

8  Discutiremos, em especial, 0s jogos de regras que se embasam na construgéo de estratégias
de jogo, porque essa categoria de jogo concerne ao cerne da presente pesquisa.

8 Arthur Petrovsky (2017), considerado como um dos mais célebres seguidores de Vigotski,
sustenta que a situagéo imaginada (ou ficticia) & um elemento indispensavel tanto ao jogo
de faz de conta quanto ao jogo de regras explicitas (como o xadrez, queimada etc.). Esse
autor entende que o jogo é uma espécie de atividade criadora, por essa razéo, afirma que
sem a situagéo imaginada (ou ficticia) &€ impossivel jogar.



jogo de faz de conta e/ou protagonizado (também entendido como
brincadeira de faz de conta) e ndo requeira um conjunto aprioristico de
regras formuladas por convengao.

O fato de uma crianga assumir um papel (e.g., imitar uma
personagem de desenho animado ou uma situagéo cotidianavivenciada
no ambito familiar ou escolar) ja se pressupde a existéncia de regras
latentes na agéo, isto &, nao sao regras formuladas antecipadamente,
mas sim regras decorrentes da propria situagdo ficticia (condutas,
formas de agir etc.). Ademais, vale aludir que essas regras latentes
podem transmutar-se no decorrer do jogo. Vigotski (2008, 2009) refor¢a
gue é impossivel conjecturar que uma crianga possa se comportar em
uma situagao ficticia sem regras.

Dado isso, inferimos, em consonancia com Vigotski (2008),
Grando (1995), Grillo (2018), Fink (2016a) e Elkonin (1998), que o jogo
nao é inato, nem mesmo totalmente turbulento e desordenado (uma
atividade sem regras). Pelo contrério, € aprendido e estruturado com
base na unidade inseparavel “imaginagao-regra” (ou fantasia-regra).
Sob esse ponto de vista, 0 jogo ndo é uma manifestagéo instintiva, em
razao de que a “imaginacéo-regra” é uma construgado sociocultural e
compde a condicao sui generis para o hascimento do jogo.

Respeitante ao jogo de regras, as criancas tendem a estabelecer
as regras previamente por convengao ou a se envolverem em jogos
propostos por outras criancas ou adultos, cujas regras sdo apresentadas
antes do desenrolar do jogo. Entretanto, em alguns tipos de jogos, as
regras podem ser alteradas no transcursar do jogo, desde que seja pela
vontade do grupo de jogadores. Nesse tipo de jogo, a regra é manifesta
e a situacéo ficticia torna-se entdo latente. Nesse caso, podemos
mencionar o jogo de xadrez em que a situacgao ficticia é a acéo de
abstragao, isto €, condiz ao processo de imaginacéo e criagao.
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Afora essas caracteristicas, observamos que o jogo é uma
manifestagao histérico-cultural marcada por um processo heterotépico
e dialético. Heterotépico®, em fungao de o jogo ser um “fora do espaco
dentro do espaco” e um “fora do tempo dentro do tempo”. Com isso, o
espago-tempo do jogo € uma construgao a partir do espago ja existente
(real). O jogo €, nessa perspectiva, uma criagao a partir da relagao do
sujeito com o mundo, com 0 outro e consigo.

Por esse motivo, o espago-tempo do jogo ocorre numa fronteira
invisivel e sempre deslocada, entre o real e a fantasia, entre o espaco
de “dentro” e o de “fora”, entre a subjetividade corporal (atitude ludica)
e a consciéncia de jogo (situagao objetiva). Por exemplo, no jogo existe
um movimento de ir e vir dos jogadores face as situacdes de jogo. Em
funcao disso, emerge a complexidade no jogo. Em outros termos, por
intermédio do jogar, as regras do xadrez s&o colocadas em agéo, 0s
jogadores se pdem em movimento, manuseiam o material de jogo, e,
por fim, o espago é transformado e o tempo vivenciado.

Em conformidade com a nossa ideia de jogo como uma
heterotopia, Derrida (1967), e Elkonin (1998) enfatizam que o jogo é
uma forma de “disrupcdo” da presenca, uma vez que ha uma espécie
de descentramento do tempo e espago comuns durante o jogar. Em
outros termos, o jogo &, concomitantemente, auséncia e presenca. Na
auséncia de certos elementos (objetos), aimaginacéo (uso de signos) é
utilizada pelos individuos presentes (jogadores). Assim, Derrida (1967)
reforca que o jogo € um tipo de espago reconstruido momentéaneo e

% Heterotopia: grosso modo, significa “outro lugar”. Foi um termo ideado por Michel Foucault
(2013) na década de 1960, como algo contrério a utopia, ja que a utopia se respalda no
irreal ou no criado hipoteticamente, mas nao materializado (ou consolidado), sendo assim
um “néo real” que, por conseguinte, ndo € um modo de devir. A Heterotopia, por outro lado,
é pensada de acordo com um espago real, com o espago constituido. Desse modo, trata-
se de um espaco ressignificado (fruto de significagdes diversas), tendo a sua capacidade
de justapor espacos inicialmente incompativeis, com o proposito de transgredir, evadir,
resistir, compensar etc. Por exemplo, 0 jogo em sala de aula “em situacéo de nao-jogo”
(durante a explicagdo de um exercicio de matematica, no decorrer de alguma tarefa nao
relacionada com o jogo e assim por diante).



em movimento, em que se efetuam inUmeras significagdes (circulagéo
e significacao de signos) a todo o instante.

A guisa de entendimento, indicamos a seguinte passagem do

livro Queen’s Gambit (Gambito da Rainha), de Walter Tevis:

She did not open her eyes even to see the time remaining on
her clock or to look across the table at Borgov or to see the
enormous crowd who had come to this auditorium to watch her
play. She let all of that go from her mind and allowed herself only
the chessboard of her imagination with its intricate deadlock. It
did not really matter who was playing the black pieces or whether
the material board sat in Moscow or New York or in the basement
of an orphanage; this eidetic image was her proper domain. She
did not even hear the ticking of the clock. She held her mind in
silence and let it move over the surface of the imagined board,
combining and recombining the arrangements of pieces so the
black ones could not stop the advance of the pawn she would
choose (TEVIS, 2014, p. 269)°'.

Por esse prisma, consideramos que essa disrupgao da presenca

¢ o Estado Ludico. Isto significa que acontece uma espécie de
intervalo em relagao a realidade, pois a imaginagao toma a realidade
momentaneamente, engendrando um “vaivém IUdico”. Dessarte,
a personagem do excerto supracitado (Elizabeth Harmon), numa
dada situagéo de jogo (partida de xadrez descrita no excerto), nao
cria um mundo a parte ou se transporta para outra dimenséo, porém,
transforma o mundo (sua realidade) ao produzir novas possibilidades
em seu contexto (intervalo como espaco-tempo heterotopico), isto €,
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Tradugio: Ela ndo abriu os olhos nem para ver o tempo que faltava em seu relégio, nem
para olhar para Borgov do outro lado da mesa, ou para ver a enorme multidao que viera a
este auditdrio para vé-la jogar. Ela deixou tudo isso sair de sua mente e se permitiu apenas
ao tabuleiro de xadrez de sua imaginagao com seu impasse intrincado. Na verdade, nédo
importava quem estava jogando com as pegas pretas ou se o tabuleiro e as pegas ficavam
em Moscou, Nova York ou no poréo de um orfanato; esta imagem eidética era o seu proprio
dominio. Ela nem mesmo ouviu o tique-taque do reldgio. Ela manteve a sua mente em
siléncio e a deixou se mover sobre a superficie do tabuleiro imaginado, combinando e
recombinando a disposicao das pegas para que as pretas ndo pudessem impedir o avan¢o
do peéo que ela escolheria.
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ela estd em Estado Ludico, que é o ato de abstrair-se (situacéo ficticia)
a partir de uma situacao concreta (disposicao das pecas do xadrez).

Além do mais, defendemos que o jogo é dialético porque é
ideado, sobretudo nessa pesquisa, como um processo contraditdrio, no
qual coexistem caracteristicas tidas como contrarias, nomeadamente,
liberdade e restricao, fantasia e realidade, prazer e desprazer, riso
e seriedade. De modo suplementar, destacamos que no jogo 0s
opostos, as contradigbes e as antiteses passam a ser encarados como
estreitamente complementares.

Nesse entendimento, sustentamos que o jogar xadrez é um
movimento, uma espécie de dinamismo que indica uma agdo, ou
melhor, uma dinamica prépria e complexa, pelo qual o sujeito (jogador)
se arrebata (estado ludico), distancia-se da realidade sem sair dela,
expressa diferentes formas de comportamento, interpreta situacoes,
produz conhecimentos, expde emogoes, interage, arrisca-se, enfim,
vivencia o ltdico como uma forma privilegiada de expressao que, por
seu turno, possibilita que o0 jogo aconteca.

Nesses termos, indicamos que o jogo é um modo de o sujeito
agir no mundo, compreender a realidade, emancipar-se por interven-
céo do desenvolvimento psiquico e da producao de conhecimentos,
além de ser uma maneira particular dele se relacionar consigo, com
0s outros e com 0 seu contexto sociocultural. Diante disso, pode-se
dissertar que, nessa perspectiva, 0 jogo € um processo dialético.

Outro aspecto do jogo vinculado a unidade “ficcao-regra”,
relaciona-se a liberdade. O jogo néo é liberdade desregrada,
menos ainda fantasia irrestrita. Como foi dito, todo jogo tem um
conjunto de regras patentes ou latentes. Por isso, todo jogo possui
imprevisibilidade, imaginagao, risco e liberdade. Sobre a liberdade
no jogo, Euvé (2000) exemplifica que esse conceito nao quer dizer
“fazer o que quiser”, pelo contréario, € toda agéo articulada com a



regra. Em consonancia, Bataille (1951), Henriot (1969), Grillo (2018)
e Duflo (1997), por sua vez, discorrem que a liberdade no jogo é a
inventividade (criatividade) e, de igual maneira, a capacidade para se
arrebatar a qualquer momento (subjetividade no jogo).

Vejamos como exemplificacdo, uma passagem do livro “Quando
eu voltar a ser crianga”, de Janusz Korczak:

Agora vou andando sozinho, devagar, e procuro andar de modo
a pisar sempre no meio de uma pedra do calgcamento. Assim
como no jogo de amarelinha, onde a gente ndo pode pisar no
risco de giz. A coisa em si seria facil, mas é preciso esquivar-se
das pessoas que passam. E nem sempre se consegue mudar
de repente o tamanho do passo sem pisar na linha. Tenho o
direito de errar dez vezes. Se errar mais, perdi. Vou contando
os erros: dois, trés, quatro. Ainda tenho direito a seis, agora a
cinco. Fico com medo, mas é bom sentir medo quando se esta
brincando (KORCZAK, 1981, p. 45-46).

No tocante ao excerto supracitado, ha um movimento que intrinca
regra, liberdade e inventividade. Sobre isso, Duflo (1997) arquiteta o
neologismo “legaliberdade” para aludir que no jogo, a liberdade nao
denota auséncia de regras. Para este autor, no jogo a prépria regra €
a produtora de uma forma de liberdade, ou seja, a regra viabiliza o ato
criativo do jogador (e.g. o préprio jogo de xadrez). Portanto, a liberdade
no jogo né&o € uma “liberdade total”, longe disso, é a capacidade do
jogador em criar, expressar-se (lUdico) e tomar suas decisdes em
conformidade com certas condicdes estabelecidas pelo jogo, como
as regras, 0 espaco-tempo e os objetivos do jogo.

Para Buytendijk (1974), a regra refere-se a “liberdade restrita”
(ou liberdade na aparéncia), isto é, trata-se da expressividade e da
criatividade existentes dentro do espaco permitido pelas regras do
jogo ou de outras manifestagdes ludicas. Condiz ao que é criado,
expressado e vivenciado consoante ao que é admitido pela regra.
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O excerto indicado, alusivo ao livro de J. Korczak, também
enfatiza que ao tornar-se jogador, o sujeito fica interdependente do jogo,
mediante uma relagéo dialética, pelo qual ele expressara seus anseios,
(des)prazeres, incertezas, seriedade, comicidade, contradigoes,
vivéncias, de modo sintético, a sua criatividade manifestada na
liberdade dentro do jogo. Ora, é no jogo e pelo jogo que podemos nNos
tornar “senhores de nds mesmos”. A titulo de explanacéo, o jogo de
xadrez se retroalimenta da combinagao inseparavel entre imaginacao
(abstracao) e realidade concreta (situacao objetiva de jogo), produzindo
uma unidade dialética, visto que o jogo somente acontece se tais
polos (imaginagao e realidade concreta) se coadunam em um dialogo
permanente (unidade dialética do jogo).

Alguns estudos relativos ao jogo, como os trabalhos de Henriot
(1969, 1989), Euvé (2000), Bataille (1951), Freire (2002), Grillo (2018),
Scaglia (2003) e Duflo (1997), tencionaram nao tao-apenas estruturar
0 jogo (como fez Huizinga, Benveniste, Zondervan, Suits ou Caillois),
mais do que isso, empenharam-se em estudar o jogo como um sistema
complexo, como um processo dialético, em que o ponto de partida
nao é concentrar-se em questbes amplas como “o que é jogo?” ou
“quais as principais caracteristicas do jogo?”. Esses trabalhos, embora
alguns deles tenham partindo de caracteristicas estruturais do jogo,
propenderam a busca por uma compreensao do “jogo jogado”, do
jogo como um movimento, da dindmica e dialogo entre jogador e jogo.

Nessa perspectiva, defendemos que a esséncia do jogo é o ludico
(manifestacdo de livre expressdo — experiéncia subjetivo da pessoa),
haja vista essa caracteristica ser elemento substancial para que o jogo
transcorra na sua plenitude. Com base nisso, o jogo resulta de:

- Uma estrutura histérico-cultural, logo, o jogo é precipuamente
criado no bojo de determinadas culturas consoante a certos
conhecimentos, objetivos, objetos e regras.



- Uma situagdo imaginaria (situacdo ficticia), pelo qual
possibilita ao sujeito abstrair-se no jogo, interpretar, criar e
atribuir significados para sua acdo (consciéncia de jogo). Por
isso, pode-se inferir que o jogo é puramente humano.

- Uma atitude ladica (agdo, mobilizacéo), isto €, o jogo exige
um agir (jogar), requer uma atitude de superagdo ante
desafios, uma anélise de possibilidades (Como jogar? Com
0 que jogar?), demanda também uma tomada de decisbes e,
de resto, necessita de envolvimento por parte do sujeito que
joga (processo dialético entre jogo e jogador). Desse modo, é
precipuo um colocar-se em movimento continuamente por parte
do sujeito, engendrando um estado Itdico (arrebatamento).

- Uma margem de incerteza e de indeterminacéo (fator que
causa tenséo e conflito), dado que jogar é um arriscar-se na
incerteza constantemente. Ainda que o sujeito pudesse supor
ou tentar antecipar tudo com antecedéncia, ele ndo conseguira
conhecer a totalidade das causas durante a dindmica do
jogo. Por consequéncia disso, o jogo é incerto e desafiador e,
possivelmente, essa seja a “seducao” do jogo.

2.5.2. O Estado Ludico como conditio sine
qua non para um Ambiente de Jogo

Jogo, logo existo!

Paulo Sérgio Emerique

No entre décadas 1910-20, Gulick (1920) preconcebeu o ludico
como play-attitude. Para este autor, o IUdico seria uma espécie de impulso
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a expressividade. Nesses moldes, o fendmeno, nomeado por ele de
play-attitude, manifestar-se-ia ndo s6 no jogo ou na brincadeira, porém,
no préprio trabalho, nas tarefas diarias, nos exercicios escolares etc. Ele
conclui a sua analise, discorrendo que quando alguém esta em estado
de play-attitude, entao, esta vivenciando uma espécie de experiéncia
singular, ou seja, esta absorvido em uma conjuntura imaginaria.

This play-attitude may be deliberately assumed in the face of
the tasks of life. A boy who was compelled to work in the wood-
shed showed his imagination by pretending that the blocks of
wood were indians whom he was attacking. The difference in
attitude made the whole difference in the enjoyment of the work
(GULICK, 1920, p. 271)%.

Em outra linha de pensamento, Gusdorf (1967, p. 1157) frisa que
“la forme extérieuere ne sulffict donc pas por identifier I'élément ludique”®.
Pode-se analisar que este autor defende o lidico como algo intrinseco ao
sujeito, por isso, ndo esté fora dele (extrinseco). Assim, ndo é um objeto,
um discurso ou um meio para adjetivar coisas externas as pessoas.

A vista disso, sintetizamos que o ludico se concretiza via relagéo
pessoa-mundo, sendo uma espécie de afeto que se da nessa relagéo.
Em outros termos, defendemos que o ludico é um sentimento de livre
expressdo manifestado em “comportamentos lUdicos estruturados”,
como: jogo, brincadeira, esporte, danga, lutas, rondas, cantigas,
parlendas, trivia etc.; ou em “comportamentos IUdicos nao estruturados”,
com: subir em éarvores, atirar pedras em lagos, aceitar desafios ou
desafiar alguém (olhar mais tempo para o sol, beber mais agua etc.),
correr atras de animais, soltar bombinhas (rojées ou petardos), fazer
guerra de bexigas de agua etc. Sumariamente, o ludico ocorre a partir de
uma “entrega” da pessoa (arrebatamento) a uma destas manifestagoes

% Tradugio: Essa atitude lidica pode ser assumida deliberadamente em face das tarefas da
vida. Um menino que foi obrigado a trabalhar no galpao de madeira, fingiu, por meio de sua
imaginagao, que os blocos de madeira eram indios que ele estava atacando. A diferenga
de atitude fez toda a diferenga na satisfagao do trabalho.

% Tradugdo: “a forma externa, portanto, ndo é suficiente para identificar o elemento ludico”
(GUSDORF, 1967, p. 1157).



de comportamento ltdico (de jogo, de danga, de cantigas, de parlendas
ou de desafios, por exemplo). Essa “entrega” engendra o Estado Ludico,
quer dizer, momento pelo qual a pessoa esté arrebatada/absorvida pela
situacao e, contiguamente, faz sentido para ela.

Por esse viés, podemos interpretar que todas as manifestagoes
de comportamento lUdico, muitas vezes, indicadas como IUdicas,
poderao nao ser ludicas. Ora, o ludico é algo subijetivo, portanto, requer
da pessoa certo envolvimento, atitude, vontade em querer fazer e estar,
sentido e, por ser desafiador, incita a pessoa a querer permanecer
numa dada atividade. A titulo de exemplo, no filme “Lances Inocentes”
(1993), Josh (que até entéo era apaixonado pelo jogo de xadrez), por
uma série de circunstancias, nao atribufa mais nenhum sentido no ato
de jogar. Por consequéncia, o ludico nédo se fazia mais presente (para
ele, jogar nao era mais desafiador e nem um meio de se expressar).
Desse modo, entendemos que é o ludico que mobiliza a pessoa para
arelagao afetiva com uma atividade, nesse caso, o jogo de xadrez.

Nao temos 0 escopo de haurir o termo, entrementes,
compreendemos a essencialidade de se construir um conceito
de ludico, tendo em vista alicercar a nossa concepgéo de Estado
Ludico e ambiente de jogo. Ressaltamos que estes dois Ultimos sao
fundamentais na nossa proposta de Xadrez Pedagdégico. A partir
disso, defendemos que o Itdico é uma forma de expressividade (livre
expressao) da pessoa na sua relagdo com o mundo, que emerge por
intermédio do sentido que a pessoa atribui a uma dada vivéncia de
um comportamento ludico (e.g. jogo, brincadeira). Em outras palavras,
o ludico surge da experiéncia significativa da pessoa, que somente
pode ser vivenciada e, assim, sentida por ela prépria (pode ser
externamente observavel, por via de indicios). Ora, € algo subjetivo
da pessoa, porgue € uma experiéncia simbolica-emocional direta e
singular (biocultural), que ocasiona sentidos diante das mais diversas
situagdes de comportamento ludico vividas. Dito isso, depreendemos
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gue o ludico é também algo desafiador a ponto de nos arrebatar, de
nos tocar/mobilizar causando nosso envolvimento subijetivo.

Apds as devidas colocagbdes tedricas atinentes ao ludico, faz-
se precipuo analisar o fenébmeno do Estado Ludico. Buytendijk (1935,
1974), um dos primeiros autores a dar énfase ao estudo sobre este
fendmeno, usando o jogo e o comportamento lUdico para exemplifica-
lo, sumariza que ambos séo intermediarios entre a fantasia e arealidade
da vida cotidiana. Este autor usita a concepgéo de vaivém ludico (no
ser humano), como uma forma de explanar a entrada de uma pessoa
num “Estado Ludico”, isto é, na fantasia vital do movimento fisico,
oportunizando uma relacéo dialética entre a aparéncia e a realidade.

Buytendijk (1974, p. 67), assumindo o jogo como modo explica-
tivo, analisa que o vaivém ludico é “[...] um movimento pendular con-
tinuo entre o jogo e a vivéncia da realidade”. Nesse sentido, o vaivem
ldico indica que o jogador esta, continuamente, em movimento nesse
“intervalo”, ora arrebatando-se, ora abandonando o estado ludico por
livre vontade ou por outro motivo interno e/ou externo ao ambiente de
jogo*. Ou ainda, dependendo das situagdes de jogo, pode retornar ao
jogo (ser arrebatado novamente). Convem dizer que, mesmo sendo to-
talmente absorvido pelo jogo o sujeito (o jogador) nao deixa a realidade.

Por esta razdo, Buytendijk (1935, 1974) sumariza que o
Estado Ludico advém do “assenhoramento”. Esta nogdo tem como
pressuposto a vontade do sujeito em arriscar-se, isto €, de colocar-
se a prova, testar-se a si mesmo, como afirmagéo de si no devir, ou
seja, num futuro incerto e misterioso. Ser assenhorado pelo jogo, pela

% No comercial José +10 da Adidas (2006), temos um exemplo ideal. Numa dada situagéo
do jogo protagonizado pelas criangas, a mae interrompe o jogo (desmancha prazer),
chamando José para casa. Pode-se inferir que foi um motivo externo que findou com o
estado ltdico das criangas que jogavam. Algo anédlogo acontece no filme Billy Elliot (2000),
quando o pai aparece e Billy comega a dangar para ele. Na sequéncia, o pai despreza-o,
ficando indiferente no que corresponde a performance que Billy faz para ele. Esta atitude
faz com Billy abandone o seu estado ludico.



brincadeira, pela danca ou por outros comportamentos ludicos (no
sentido de ser ator — agir — e nao espectador), é tornar-se parte destas
manifestacdes. Representa um colocar-se em risco que “[...] pode ter
o carater de uma probabilidade relativamente elevada, mas também
uma probabilidade totalmente misteriosa” (BUYTENDIJK, 1974, p. 82).

Fink (2016b) trara a luz do debate que o Estado Ludico é um
‘rapto”. Seria um tipo de entrega da pessoa. Portanto, ser “raptado” por
uma manifestagéo como o jogo de xadrez, por exemplo, é permitir entrar
em Estado Ludico (agdo de entrega do jogador ao jogo—assenhoramento
ou arrebatamento). Segundo este autor, o lUdico (spielhafte) é a base
para a liberdade. Isto significa que o Itdico no jogo é a liberdade do
jogador em decidir se entregar ou n&o a situacao objetiva do jogo.

Em suma, ambos o0s autores supramencionados, em
consonancia com Huizinga (2019), Scheuerl (1954) e Caillois (1990),
inferem que o principal atrativo do jogo é a fascinagao pelo risco e pela
incerteza que esse exerce, porque 0 jogo se assenhora/rapta/arrebata
0 jogador, ou seja, absorve-o, deixando o sujeito (jogador) em um
estado ludico.

Na concepgao de Gadamer (2002), ao ocorrer a absorcao do
jogador pelo jogo (Estado Ludico), ele deixa de ser jogador e torna-se
um “ser jogado” pelo jogo, isto &, estabelece um didlogo permanente
com o jogo. Analisamos que a ideia de “ser jogado” pelo jogo, nao quer
dizer que o jogador é um sujeito passivo, mas sim que 0 jogo o arrebata,
envolvendo-0 a qualquer momento (desde que 0O sujeito se permita).
De simil forma, o jogo somente acontece (movimento no jogo) como
consequéncia de um “ser que joga o jogo”, ou seja, de um “poder fazer”
do jogador (consciéncia de jogo). Ora, “usufruimos [no jogo] de uma
liberdade de deciséo” (GADAMER, 2002, p. 181. Grifos nossos).

Em linhas gerais, o jogador é o sujeito da acéo ao jogar (toma
decisbes, cria, recria, interage, expressa-se etc.), entrementes, ao se



arrebatar, transforma-se, ao mesmo tempo, em objeto (ser jogado, joguete)
sobre o qual o jogo age. O jogador é, em vista disso, sujeito da acéo e, por
sua vez, a agéo (jogar) desencadeada pelo proprio jogador o transforma
em “objeto” da sua prépria acéo (ser jogado pelo jogo). Com isso, dizemos
que a vinculagao jogo (estrutura, manifestagéo histérico-cultural), jogar
(atitude Iudica, agir do sujeito, tomada de deciséo consciente) e jogador
(sujeito com as suas vivéncias, emocdes, anseios) é dialética.

Por esse prisma, consideramos que no Estado Ludico nao
sobrevém uma espécie de intervalo em relagéo a realidade (como se
houvesse um mundo do jogo a parte da realidade). Em contraposigéo,
a associacado inseparavel entre imaginagao e realidade fomenta um
“vaivém ludico”. Sob a égide das teorizacbes de Fink (2016a, 2016b),
Buytendijk (1974) e Euvé (2000), o jogo de xadrez, desse modo, nao
suscita um intervalo no sentido de criar um espaco de ciséo entre o dito
“opostos complementares” — “imaginacéo e realidade®. Pelo contrario,
engendra uma concatenacao indissociavel entre ambas.

Cabe iterar que no jogo, a propria regra é produtora da
liberdade, isto &, a regra viabiliza o ato criativo do jogador. No xadrez,
por exemplo, essa liberdade é desenvolvida dentro de uma margem
de regras (estrutura do jogo) que, subsequentemente, desdobra-se da
necessidade em segui-las (jogar certo) a essencialidade em resolver
problemas (jogar bem). Em outros termos, é superar os obstaculos
que O jogo apresenta (conteddo). A riqueza da liberdade no jogo,
dessa maneira, esté ligada ao ludico, como livre expresséo do jogador.

% Vigotski (2008), Elkonin (1998), Henriot (1989) e Petrovsky (2017) arrazoam que 0 jogo
é ancorado na realidade, posto que a fantasia ou imaginagéo ¢ o fundamento para
toda atividade criativa e essa s6 ocorre por meio de um processo de apropriagdo e
significagao do sujeito sobre elementos da cultura que ele vivencia (situagdes cotidianas
em geral). Dessarte, a fantasia ou imagina¢éao nédo resulta de nenhum descobrimento fora
da realidade, de nenhuma invencdo magica, até que se criem as condigdes materiais e
psiquicas fundamentais para seu aparecimento.
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Em referéncia ao arrebatamento, Bataille (1951), Huizinga
(2019), Henriot (1969) e Grillo (2018) explanam que no jogo, e.g., a
qualquer instante o sujeito (jogador) pode ser arrebatado. Mesmo que
ele ndo seja compelido a jogar, isso ndo o impede de se arrebatar®.
Nesse mote, analisamos que o arrebatamento (Estado Ludico) € uma
caracteristica fundamental para que o lidico possa acontecer na sua
plenitude e, com isso, constituir um ambiente de jogo.

Como foi dilucidado anteriormente, ratificamos que o ludico
¢ um modo de expressividade (sendo um sentimento singular, um
“estado de espirito” pessoal) que esta fundamentalmente vinculado
ao arrebatamento, em virtude de que um sujeito (jogador) somente
se arrebata a partir de livre vontade prépria (livre expresséao). Nesse
contexto, o arrebatamento nao é imposto e sim assumido pelo sujeito
que vivencia a situacao de jogo.

A titulo de esclarecimento, exibiremos, na sequéncia, um trecho
do livro “Manu, a menina que sabia ouvir” (ou Momo e o Senhor
do Tempo) de Michael Ende (1984), o qual expbe o Estado Ludico
vivenciado por criangas:

A tempestade acabou, a chuva parou, o céu ficou limpo e azul,
as ondas se acalmaram. O ‘Argo’ estava imével no mar... [Nesse
momento], as criancas pararam de brincar. Elas brincaram
de navegar a bordo do navio ‘Argo’ diante de uma intensa
tempestade e de inumeros perigos...

— Eu acho que choveu de verdade... — disse uma menina. Eu
estou ensopada.

De fato, o temporal tinha passado, e todas as criancas.
especialmente a menina com a irméazinha, estavam espantadas

% A guisa de ilustragéo, citamos o longa-metragem “Em busca da terra do nunca” (2004), dirigido
por Marc Forster, e o livro “Meninos de Kichute” (2003/2010) de Marcio Américo. Em ambos
ha situacdes pelos quais as criangas eram convencidas por outros a jogarem, conguanto
contra a vontade. Ao se envolverem nas situagdes de jogo, logo as criangas eram arrebatadas
(estado Itdico). Para nos, esse aspecto ilide a ideia de Huizinga (1938/2019) de que todo
jogo ¢ livre, quer dizer, ¢ uma atividade voluntéria assumida unicamente pelo jogador sem
imposicoes externas. Acreditamos que fatores externos podem intervir no jogar, tais como
ordens, convengoes, atitudes de “fazer drama” ou chantagem emocional, dentre outras.



de ver que tinham, no desenrolar da brincadeira, esquecido
completamente do medo de trovao e raios, enquanto estavam
no ‘Argo’ (ENDE, 1984, p. 27. Grifo nosso).

Podemos analisar neste excerto reportado, que as criangas
estavam em um Estado Ludico. Em outros termos, estavam arrebatadas
pela situacdo de jogo protagonizado (brincadeira de faz de conta),
tanto que nao perceberam ou ndo voltaram as suas atengdes para a
tempestade que realmente ocorreu: “eu acho que choveu de verdade”
(idem, ibidem, p. 27). Mais do que isso, a tempestade serviu para
contextualizar o jogo protagonizado, dado que “elas brincaram de
navegar a bordo do navio ‘Argo’ diante de uma intensa tempestade e
de inUmeros perigos” (ENDE, 1984, p. 27. Grifo nosso).

Reconhecemos que 0 arrebatamento (ou assenhoramento)
¢ o principio basilar que ocasiona e retroalimenta o Estado Ludico.
Por conseguinte, este resulta das motivagdes intrinsecas do sujeito
(jogador), decorrentes do seu processo de interacéo, dialogo, entrega
e desejo por vivenciar a situacéo Iudica. Nesse embasamento, um
sujeito ao vivenciar uma manifestacgao ludica (jogo, esporte, brincadeira,
danca etc.) e se permitir ser absorvido por ela, tornar-se-a parte dela.

Tomando o jogo de xadrez como exemplo, este se retroalimenta
da combinacéo inseparavel entre imaginagéo e situacdo objetiva do
jogo (realidade concreta), produzindo uma unidade dialética. Ora,
reiteramos que o jogo somente acontece se tais polos (fantasia/
imaginacdo e realidade) se coadunam em um didlogo permanente
(unidade dialética do jogo). Resumidamente, é a fascinagéo pelo risco
e a incerteza que esse desempenha, que propicia ao sujeito (jogador)
estar em um Estado Ludico”. Ora, o jogo s6 se completa no jogador

9 Como exemplo, citamos o belo longa-metragem francés, “Baia dos Anjos” (La baie des
anges), de 1962. Neste filme, a personagem Jackie, uma pessoa que abdicou de tudo
por sua paixdo (vicio) pelos jogos de sorte e aposta, explica que o motivo de sua atracéo
pelo jogo ndo se deve ao dinheiro ganho nas apostas, mas a incerteza e a tensdo do
jogo simbolizada pela “ficha” de aposta. Ganhar uma ficha e nédo saber se a perder4,
subsequentemente, é o que a deixa feliz e atraida pelo mistério do jogo (espirito ludico).
Ora, todo esse movimento representa um Estado Ludico (arrebatamento).
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e, para que haja essa completude, o ludico faz-se fundamental. Em
termos mais sintéticos, € precipua uma atitude lidica do sujeito (agir
do jogador de modo intencional e com sentido para ele), em confronto
direto com uma situacdo objetiva de jogo (estruturas — forma).
Destacamos que o Estado Ludico permeia este confronto.

A partir destas elocubracdes, como poderiamos trabalhar o Estado
Lddico, em especial, o ambiente de jogo, em aulas de xadrez escolar?
Quais as contribuicoes destes preceitos tedricos ao Xadrez Pedagogico?

Primeiramente, defendemos que, no contexto de um ambiente
de jogo, o ludico é um elemento fundamental, dado que nédo é o jogo
que mobiliza para a relacéo afetiva com o conhecimento, mas sim o
ludico. Nesse viés, o Xadrez Pedagdgico necessita da construgéao de
um ambiente de jogo atrelado a um ambiente de aprendizagem. Isto
significa que é essencial viabilizar situagbes didaticas que fomentem
um ambiente de jogo que valorize o ludico e de um ambiente de
aprendizagem que explore o Estado Ludico, visando a mobilizagéo
das funcbes psiquicas, a socializagdo de ideias, a construcéo de
conhecimentos de e pelo jogo de xadrez.

Para tanto, inspiramos as nossas aulas de xadrez, isto €, o
ambiente de aprendizagem, em conformidade com os pressupostos
de um ambiente de “verdades provisérias” (LAKATOS, 1978). Com
vistas a se consolidar esse ambiente, requer-se, fundamentalmente,
entender que o conhecimento nao é “certo, absoluto e irrefutavel” e
sim “incerto, inacabado e refutavel”, tal qual um jogo. Dessa maneira,
o conhecimento estd em constante movimento (processo dialético).
Em uma sala de aula que se aproxima desse ambiente & possivel
acontecer conflitos de ideias, proposicoes, refutagbes e validacoes
entre 0s alunos e professor. Para Lopes (1999), esses fatores séo a
“matéria prima” para uma aula que busca produzir conhecimentos
matematicos, inspirada nas ideias de Imre Lakatos.
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O xadrez, nesse contexto, é explorado por nés como um
problema “aberto™®. Sendo assim, um desafio propicio para haver
mais de uma resolucéo, intentando utilizar esses diferentes “olhares”
dos alunos acerca de um Unico “ponto” (problema). Com isso,
promovendo, consequentemente, variadas formas de investigagao e
debates (socializagdo das ideias). Para se concretizar esse ambiente
de aprendizagem, é primordial utilizamos da ideia de ambiente de jogo.
Defendemos que a relagdo imanente entre ambiente de jogo e ambiente
de aprendizagem, oportuniza o predominio, em sala de aula, dos
processos de jogar e investigar (refletir sobre o jogo e seus problemas).

s

A titulo de exemplo, nesse ambiente, o “erro” é ideado como
um objeto de estudo e reflexdo, opondo-se a ideia do “erro” como
algo negativo, passivel de reprovacdo. Nesse sentido, o “erro” ou o
“acerto” no xadrez fomentam reflexées. No caso, se for um “erro”, o
aluno (jogador) refletira e refaré as suas jogadas futuras. Se “acertar”,
ele utilizara esse “acerto” até o momento em que for questionado, ou
ainda, aprimorar esse “acerto”, refazendo a sua estratégia.

A guisa de explicacdo, o aluno (jogador) consegue estabelecer
analogias com o erro e/ou acerto, mesmo que as posicoes das pegas
no jogo estejam diferentes da posigao, no qual ele cometeu uma dessas
acodes. Assim, ha um reconhecimento da situacdo de jogo, apesar das
possiveis diferencas posicionais. Podemos observar que no xadrez
existe um reconhecimento de uma semelhanca parcial, além do esbogo
de analogias, das abstragbes, da pretericdo de jogadas dispensaveis
e a selecao de jogadas concebidas como “melhores”, em que fazem
parte de uma analise (estudo) respeitante a uma situagao de jogo. Por
esta razdo, as jogadas tornam-se objetos de estudo/anélise, tanto as
jogadas consideradas como erros quanto as elegidas como acertos.

% Problemas abertos: sdo problemas que admitem duas ou mais solucdes e, sobretudo,
valoriza um processo aberto e investigativo.
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Além das caracteristicas supramencionadas, no amago do
Xadrez Pedagogico, nomeamos igualmente a oralidade presente nesse
ambiente de jogo e de aprendizagem, por meio do dialogo argumentativo
(ou n&o), do debate e/ou da apresentacao de ideias. Estas qualidades
causam a socializagao das ideias, indiscutivelmente, uma perspectiva
fundamental em um trabalho que prioriza tanto a interacao, quanto um
espaco livre para os alunos terem liberdade para expressar as suas
ideias, correspondentes as diferentes resolugdes e estratégias criadas.
Ditoisso, 0s alunos tém a liberdade para se expressarem durante o jogo
(Idico) e, tal-qualmente, suas maneiras de pensar, resolver problemas e
agir, propiciando o aparecimento de diferentes estratégias de resolugao
de situacdes de jogo. Nesse contexto, os alunos compreendem que
para um similar momento de jogo, podem coexistir variadas estratégias
de resolugéo, resultando em diferentes andlises, abstragoes, testes e
erros, sistematizagéo de hipéteses etc.

Vale considerar também a argumentagdo, sendo um predicado
presente no contexto do Xadrez Pedagdgico. E uma habilidade
que abrange a oralidade e pode ser trabalhada proficuamente em
diferentes componentes curriculares. Dessarte, podemos analisar que
a oralidade, assim como a argumentacéo, séo elementos préprios da
acao dos sujeitos em sociedade. Tendo em vista aprofundar diante
desta questéao, Schneuwly e Dolz (2004, p. 149), realizam uma critica
guanto a linguagem oral “[conquanto] presente nas salas de aula (nas
rodas cotidianas, na leitura de instrugdes, na correcao de exercicios,
etc.), afirma-se frequentemente que ela ndo é ensinada, a ndo ser
incidentalmente, durante atividades diversas e pouco controladas”.

ldealizamos que nesse tipo de trabalho, no contexto do Xadrez
Pedagdgico, envolve a argumentacédo e a oralidade, mediante um
processo de intercambio de conhecimentos. Por isso, entendemos
gue esse movimento é essencial ao desenvolvimento da interagao
social, comunicacdo entre os alunos e da conscientizacdo e
aprendizagem do trabalho em equipe.
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Ademais, ao tratarmos da constituicio de um ambiente de
jogo, em sala de aula, ndo podemos deixar de trazer a discussao,
em especial, uma ideia de Huizinga (2019), no qual pontua que: “[...]
todo jogo é capaz, a qualquer momento, de absorver inteiramente o
jogador” (idem, ibidem, p. 10). Essa concepgao &, para a composicao
de um ambiente de jogo, 0 ponto inicial, uma vez que o aluno ao jogar
permite ser absorvido pelo jogo, de tal modo que se torna parte dele,
ou seja, um jogador. Nessa acepgao, o aluno, ao tornar-se jogador,
fica interdependente do jogo em uma relacdo pelo qual ele expora
seus anseios, prazeres, experiéncias, sua criatividade manifestada na
liberdade dentro do jogo. Ora, é “no jogo [...] que tornamos senhores
de nés mesmos” (BENJAMIN, 2009, p. 101).

Levando isso em consideracdo, percebemos que, seja
em situagbes-problema, seja no jogo, existe uma necessidade
de mobilizagdo. Nessa perspectiva, o problema tao-sé serd “um
problema” para o sujeito se ele 0 assumir como tal, por conseguinte,
buscando meios para resolvé-lo. No jogo néo ¢ diferente. O sujeito
também tem uma necessidade ao assumir-se como parte do jogo,
porque torna-se jogador e, consequentemente, tem que criar
estratégias para jogar e vencer.

A competicao é outra peculiaridade de um ambiente de jogo,
por ser uma caracteristica inerente ao jogo. Em nossa concepgao,
a competicdo ndo é boa e nem m4, mas é o que se fizer dela. Por
isso, ela é uma qualidade que ndo podemos obliterar nas situagoes
de jogo, em funcéo de ser indissociavel dele. Assim, supde-se que
“a competicao possui todas as caracteristicas formais e a maior parte
das caracteristicas funcionais do jogo” (HUIZINGA, 2019, p. 62). Por
seu turno, Duflo (1997, p. 225) sintetiza que “dans la plupart des jeux,
le prope du contrat ludique est d'étre, lorsqu’il est passé entre les
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participants, un pacte de compétition, un contrat d’agon”®. Portanto, é
a competicao que torna o jogo desafiante.

Grando (2000) sustenta que:

E pela competicdo que se estabelece a necessidade, no aluno,
de elaboragao de estratégias, a fim de vencer o jogo. O aluno,
por exemplo, observa que € mais fraco que o seu adversario num
determinado jogo, mas existe a vontade de vencer. Entdo, procura
estabelecer estratégias que o levem a superar tal deficiéncia e,
possivelmente, vencer o outro (GRANDO, 2000, p. 29-30).

Nesse contexto, o Xadrez Pedagogico valoriza uma competicao
no sentido educativo, reforcando o respeito, os valores éticos, a leitura
de mundo de cada aluno. Em outros termos, favorecendo a reflexao
e a autoavaliagado, sem priorizar mecanismos de selegao, exclusao e
rendimento (meritocracia). Sob esta 6tica, a competicao precisa estar
relacionada ao processo de ensino e aprendizagem, de maneira a
atender a todos os alunos e ndo s6 os mais habilidosos (SCAGLIA;
GOMEZ, 2005). Além do mais, é impossivel ensinar o xadrez, por
exemplo, desvinculando-o da competicéo.

Em vista disso, o ambiente de jogo, no contexto da sala de
aula, precisa ser propicio ao desenvolvimento das relagbes entre as
fungdes psiquicas superiores, como criatividade, imaginagao, memaoria
l6gica, atencéo voluntaria etc. Afora proporcionar a competicdo, a
cooperagao e a comunicagao entre os alunos de modo ético. Destarte,
acreditamos que para se organizar um ambiente de jogo vinculado a
um ambiente de aprendizagem, faz-se precipuo oferecer um espago
para os alunos criarem diferentes maneiras de se expressarem, cComo:
movimentar-se livremente em sala de aula; dialogar com os colegas
acerca de seus raciocinios e/ou problemas de jogo; expor as suas
estratégias utilizando a lousa ou outro dispositivo; terem um caderno
% Tradugiio: Na maioria dos jogos, a esséncia do contrato IUdico concerne, quando

acordado entre os participantes, a um pacto de competicao, ou seja, um contrato de agon
(ou contrato agonistico).



de jogo para anotacOes e registro das partidas; jogar xadrez em
grupos; videogravar e/ou fotogravar as partidas (registro); construir
problemas e socializa-los, entre outras agoes.

De modo lacbnico, é garantir aos alunos a oportunidade de terem
certa liberdade que, muitas vezes, n&o ¢ evidenciada e/ou oferecida no
cotidiano da sala de aula. Dessa forma, favorecendo a criatividade dos
alunos por intermeédio de um espago livre, criativo, de investigagéo e
debates. Por este motivo, defendemos que o ambiente de jogo/ambiente
de aprendizagem possibilita aos alunos trabalharem em grupos. Esse
processo corrobora na comunicacao e argumentagao de ideias, quer
dizer, é fazer com que os demais colegas acompanhem seus respectivos
raciocinios e produzam suas estratégias e conhecimentos em equipe,
interagindo com as ideias advindas dos outros colegas. Depreendemos
que em grupo existe a possibilidade de amenizar os desafios, os erros
e as dificuldades, por meio da distribuicéo de tarefas e/ou do trabalho
em conjunto. Ademais, os alunos, trabalhando em grupos, demonstram
diferentes maneiras de jogar e resolver situacdes-problemas que vao
emergindo no jogo. Esse movimento proporciona o desenvolvimento
da reflexdo, da argumentagdo, da socializacao, da criatividade e do
raciocinio, sendo aspectos inerentes a resolucéo de problemas.

Para findarmos essa secgao, algumas ressalvas precisam ser
consolidadas. No que concerne ao ambiente de jogo e ao ambiente
de aprendizagem inspirado nas “verdades provisorias” (LAKATOS,
1978; CARDOSO, 1997), concebemos esse como um /dcus essencial
a produgéo de conhecimentos matematicos, a partir do jogo em
sala de aula. Em virtude de trabalhar com a comunicacdo oral,
argumentacao, refutagdes e validagoes, de instigar o ato de jogar e
outras atividades em grupo, a socializacdo de ideias, enfim, fatores
que tem como escopo a interagdo social, mas que também visa
uma desmitificacdo de um conhecimento matematico, visto que a
dubitalidade se opde a uma certeza irrefutavel.



Ora, incontestavelmente, esse ambiente rompe, primeiramente,
com o ideario de que o xadrez é um jogo individual e elitizado, pautado
no treinamento de técnicas, ou como sugerem alguns professores, que
0 jogo por si s6 é educativo. Segundo, abre espaco para as praticas de
argumentacao e oralidade em sala de aula, ja que na escola existe uma
predilecao por atividades que envolvem, sobretudo, a escrita. Enfim,
0 Xadrez Pedagdgico fundamenta-se, portanto, na visdo de que os
alunos, em um ambiente de jogo, jogam e produzem conhecimentos e
os exploram de forma significativa, construindo, assim, seus proprios
conceitos, suas analogias, nexos conceituais e as suas formas de
pensar, sentir e refletir, considerando as suas leituras de mundo.

2.5.3. O jogo de xadrez como um problema dinamico

La premiére dimension de l'attitude ludique réside dans
cette imprévisibilite. C’est se lancer dans une aventure
dont on ignore a I'avance quelles pourront étre les suites.

Jacques Henriot

Acreditamos que todo problema € um desafio cuja resposta é
desconhecida, uma espécie de entrave e/ou dificuldade que necessita
ser superada. Além disso, para que seja problema para um sujeito
é essencial que esse o considere como uma necessidade, ou seja,
como algo objetivo que é tomado como subijetivo.

Nesse viés, se o jogo for assumido pelo sujeito (jogador) como
um desafio, isto €, como uma necessidade que precisa ser superada,
podemos entao dizer que o “jogo é um problema”. Para tanto, quando
se fala em tomar o jogo como um problema a ser vencido/superado, o
sujeito (jogador) precisa se mobilizar.



7

A “mobilizacdo” é uma atitude pessoal (interna) de “pdr-se em
movimento”. O sujeito mobiliza-se em uma atividade, em um jogo por
exemplo, quando se arrebata e possui a vontade de agir no jogo. De igual
maneira, mobiliza-se quando faz uso de suas vivéncias e conhecimentos
COmMO um recurso, quando se pde em movimento na resolugdo de
situagdes-problema no jogo pelo desejo de supera-las. Com isso, a
atividade tem uma dinamica interna (CHARLOT, 2007; GRILLO, 2018).

Vinculado a ideia da mobilizacdo no jogo, podemos dissertar
gue esse movimento tdo-unicamente ocorrera se o sujeito (jogador) for
“absorvido pelo jogo” (BUYTENDIJK, 1935; HUIZINGA, 2019; HENRIQOT,
1969) e, por meio disso, tiver vontade de agir (atitude ludica) no jogo.
Por conseguinte, o jogo passa a ser um desafio, uma necessidade, um
problema a ser resolvido. Nao basta tdo-apenas entender que o jogo é
um problema, mas sim depreendé-lo como uma busca. Desse modo,
0 jogo € movimento, dinamismo e um processo dialético. Podemos
definir entdo o jogo como um “problema dinamico”.

Como exemplo, no livro “O jogo das contas de vidro”, Hermann
Hesse (2009) nao define e/ou analisa as caracteristicas do “jogo de
aveldrios”. Nesta obra, o autor mostra 0 movimento que os individuos
(jogadores) fazem rumo ao jogo, mormente, no que tange ao ludico
como expressividade e a mobilizagao de saberes no contexto do jogo.
Isso enseja analisarmos que a ideia central € o movimento interno do
jogo, entendendo-o0 como um problema em movimento!®.

10 A obra “O Mestre de Go”, de Yasunari Kawabata, segue linha de raciocinio similar. Nessa
obra, os jogadores de Go protagonistas do romance, Sushai e Otake, quando jogam estao
em estado de éxtase, arrebatados pelo jogo. Por um lado, expressam-se nas diversas
situacdes de jogo (ludico), por outro, mobilizam, estudam e constroem conhecimentos de
jogo, cientifizando o Go constantemente. Com isso, pode-se notar o quanto o jogo é visto
na obra como um problema dinamico e incerto, no qual ndo se sabe o0 que acontecera, o
que sentem ou pensam os jogadores, 0 que estao arquitetando, como estao antecipando
e conjecturando jogadas e o que produzirdo de conhecimentos de jogo. Ja no livro “Rainha
de Katwe”, de Tim Crothers (2016), o jogo é entendido por Phiona (protagonista da histéria)
como uma espécie de “desequilibrio controlado”. No mais, ela concebe o ato de jogar
como uma busca por alguma clareza em meio a confusdo, uma maneira de organizar o
caos diante dos constantes desafios e perigos (dinamismo do jogo).



Em linha tedrica analoga, Axelos (1980), Scaglia (2005) e Grillo
(2018) sublinham que o jogo constitui um sistema dindmico cadtico,
em decorréncia da imprevisibilidade do proprio jogo e da interagéo
dialética entre as suas estruturas (ordem e desordem, equilibrio e
desequilibrio). Nessa 6tica, podemos analisar que o jogo de xadrez é
per si um desencadeador de problemas. Tal faceta pode ser observada
ao analisar o movimento no jogo, ou seja, 0 dinamismo entre 0s
jogadores, 0 espaco-tempo € as situacdes de jogo. Em sintese, a cada
papel assumido, regra (re)criada, conflito gerado ou jogada/lance, um
novo problema surge e, de igual modo, novas possibilidades de acao
mediante a “resolugao do problema” no jogo. Portanto, o agir no jogo
(realizar uma jogada/lance etc.) é algo problematizador.

Por exemplo, em uma partida de xadrez, o jogador 1 realiza uma
jogada “contra” o outro jogador 2 (adversario). Essa agéo criara uma
situacéo-problema de jogo o jogador equipe 2. Subsequentemente,
essa situagao resultard em novas possibilidades de “fazer o proximo
lance” (desde que a partida nao finde) por meio da “resolucéo do
problema” no jogo, sendo esse o ato do jogador 2 (adversario) de
responder a situacao-problema. Ao transpor o problema de jogo, 0
jogador 2 gera, com a sua resposta, uma nova situagao-problema de
jogo para o jogador 1 e assim sucessivamente.

Entdo, tem-se um dinamismo entre 0s jogadores. Essa
caracteristica presume a ideia de que a cada jogada/lance um novo
problema emerge e, também, novas possibilidades de “fazer o préximo
lance” via “resolucao do problema” no jogo. Ora, refere-se ao ato de
realizar um lance “contra” 0 outro jogador que, por sua vez, coloque-o
em uma situacao “desafiadora”, na qual se vivencia e necessita
transpor como, por exemplo, um “contra-ataque”, “um ataque duplo”

ou uma defesa que imobilize os ataques do outro jogador.

Nessa acepcéo, surge a “andlise das possibilidades de jogo”,
diante das situagdes-problemas manifestadas no jogar, sendo que no
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jogo, o sujeito estd em uma constante busca pela vitéria. Dessarte,
a todo momento, esta criando estratégias para esse fim. De acordo
com Grando (2000, p. 40): “a andlise de possibilidades é marcada
por tomada de decisbes sobre quais estratégias poderiam ser
eficazes”. Com isso, proporcionando ao sujeito analisar as exequiveis
jogadas, examinar as hipoteses erigidas, testar e aplicar estratégias.
Favorecendo, assim, a previsao e/ou a antecipacao no jogo.

Para melhor exemplificar, tomamos como exemplo, a seguinte
posicéo ficticia exibida na figura 3:

Figura 3: Opcdes de movimento do cavalo

Averiguando a figura exibida, podemos observar que é a vez das
pecas brancas, assim sendo, vamos analisar apenas quais os lances
possiveis para o cavalo em destaque. Nota-se que o movimento do
cavalo é em “I”, além disso, pode deslocar para cinco casas distintas,
contudo “qual seria a melhor casa?”. Com esse questionamento,
estamos nos reportando a uma analise acerca da melhor jogada.



Pode-se observar que cada casa foi numerada de um a cinco, a partir
disso, vamos expor as consequéncias de cada jogada:

1.

O cavalo volta a sua casa de origem. Essa peca nao vai ser
capturada, mas também n&o realizar4 nenhum tipo de ataque.
Esse lance é considerado como um lance “aleatério”, j& que
esta repetindo uma jogada j& efetivada.

Esse lance posiciona o cavalo na margem do tabuleiro na
casa 2, na sequéncia, o cavalo sofre um ataque da rainha/
dama preta (podendo ser capturado), ou seja, resultando em
prejuizo. Vé-se que o cavalo nessa casa néo estéd defendido
por nenhuma pecga branca.

Se o cavalo for para essa casa (3), ocorrerd 0 mesmo ja
explicitado no item 2.

Nesse lance, o cavalo captura o pedo preto na casa 4, na
sequéncia, o cavalo preto pode captura-lo. Isso também resulta
em prejuizo, ja que o cavalo € uma peca mais poderosa (de
maior valor) comparado ao peéo.

O cavalo na casa 5, ou sera capturado pelo pe&o preto ou pelo
cavalo preto, sendo assim, temos novamente um prejuizo.

E notdrio que, se féssemos movimentar especificamente o cavalo,

omelhorlance seriaparaacasa1. Apesardenao serconsideradoumbom
lance, ao menos o cavalo ndo seria capturado pelo adversério. Destarte,
mostramos que, no caso desse exemplo, houve cinco possibilidades,
sendo que quatro delas levam ao prejuizo, ou seja, a perda do cavalo.
Por outro lado, uma possibilidade dessas apresentadas, leva o cavalo
a recuar, todavia, ndo sera capturado. Essa reflexédo que fizemos trata
de uma analise das possibilidades de jogo, que resultou em um estudo
diante cinco lances que, por fim, um deles foi tomado como o “melhor”.



E claro que assumimos como exemplo uma peca dentre 15
outras pegas, ou seja, ha uma infinidade de outros tipos de jogadas,
se nos analisarmos as demais pegas. Nas palavras de Marco (2004),
essa caracteristica do jogo proporciona ao aluno desenvolver uma
postura de analise face a contextos de jogo e subsequente criagdo de
estratégias proprias de resolugéo de problemas. Assim, tanto o xadrez
quanto a Resolucado de Problemas, abarcam meios de se pensar
reflexivamente diante de conflitos gerados por situacdes-problema.

Respeitante a esse aspecto, Grando e Marco (2006) expressam
que

[...] o jogo pode ser um gerador de situagao-problema e
desencadeador da aprendizagem do aluno; um instrumento por
meio do qual problemas podem ser propostos, além de levar
os alunos a refletir sobre 0 movimento do seu pensamento ao
resolver problemas (GRANDO, MARCO, p. 97-98).

Do ponto de vista heuristico'!, um problema de xadrez pode
ser concebido como um problema de matematica (PUCHKIN, 1976).
Coaduna Mendonga (1993, p. 261), alvitrando que: “quando pensamos
num determinado problema, em suma, tentamos desenvolver certas
habilidades, dentro de um raciocinio provisério, com o objetivo de atingir
um certo resultado — isto nada mais é do que um processo heuristico”.

No mais, é indispensavel analisar que a diferenca entre aresolugao
de um problema formal matematico e um problema de jogo, fundamenta-
se precisamente na questao dainteragédo. Um problemaformal, na maioria
das vezes, pode ser resolvido sozinho. No jogo € diametralmente oposto,
em fungao de ser um confronto entre duas pessoas ou mais, ou seja,
“joga-se com alguém”. Diante dessa particularidade, ha uma interacéo,
apesar do jogo de xadrez ser “um contra um”, pois existe um intercambio.
Em outros termos, quando um jogador “observa” a estratégia do outro

1 Heuristica: segundo Mendonga (1993), heuristica significa “sugestéo”, “descoberta”, ou
mesmo, estratégia ou recurso Util para solucionar um problema.
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sendo aplicada, isto o permite se apropriar desta, antes mesmo da
propria estratégia ser comunicada aos demais.

Em vista das elucidagbes, pode-se considerar que o jogo
€ um problema dindmico e um processo dialético, em razdo de ser
analogo a desafiador e contraditério. Se, por um lado, o jogo de xadrez
possui em sua dindmica interna um conjunto de situacdes-problema
em movimento, por outro, o fato de o jogo ser incerto engendra no(s)
sujeito(s) (jogadores) sentimentos de tensdo e alivio: “sera que vou
ganhar?”, “de que modo?”, “erreil”, “o que acontecera?”, “e se eu fizer
iss0?”, “ufa, deu certo essa jogada!”, “consegui evitar um ataque”.

Afora os predicados explicitados no que corresponde ao jogo,
preconcebemos também, sob essa linha de pensamento, que o jogo
de xadrez é um processo de mediagao semidtica, isto é, “joga-se com
alguém” ou “com alguma coisa”. Nessa acepgao, ha um movimento
de “mediagdo semidtica” pela linguagem, ou seja, na observagao
sobre a “agéo direta ou indireta do outro”, haja vista o jogo ser
uma aprendizagem social, pois aprende-se a jogar no bojo de uma
cultura, com alguma pessoa. Em resumo, no jogo existe uma relagao
de significacéo pela “acao direta do outro”, mediante a socializagao
de ideias. Em outras palavras, concerne ao processo de mediagao
semidtica durante o jogar, seja nas explicagbes, nas orientagcoes,
no levantamento de hipdteses, nas convencdes e/ou na criagdo de
estratégias em conjunto (ou até individualmente e depois socializada).

De analogo modo, um sujeito pode compreender o jogo
indiretamente por meio da apropriagdo, imitacao e significagdo, sem a
necessidade de uma mediagao direta do outro (explicacdo por meio da
fala, por exemplo). A guisa de elucidag&o, uma crianga ao observar uma
situacéo de jogo (regras e formas de acéo), um papel assumido e/ou
uma estratégia de um companheiro ou de umadversario, pode apropriar-
se desses conhecimentos, mesmo se tais situagdes (comportamentos,
estratégias etc.) ndo forem diretamente comunicadas verbalmente a ela.



Logo, temos pela dinamica do jogo, uma forma de mediacdo semidtica
com base no aprender com o outro (interagao).

Nesse cenario, assumir o outro (adversario ou companheiro) como
referéncia, ponto de partida, objeto de comparacéo e compartilhamento
dos modos de pensar e agir, simplesmente, evidencia um processo
de mediacdo semidtica pela apropriacéo, imitagédo e significacdo de
estratégias, condutas e/ou outros modos de acéo no jogo.

Abreviadamente, arquitetamos a essencialidade de uma analise
indissociavel entre o jogo de xadrez como um elemento histdrico-
cultural dotado de significagdes, do jogar como uma forma de os
sujeitos agirem em seu contexto sociocultural e do ludico como modo
de expressividade e condicao basilar para que o jogo transcorra (Estado
Ludico - arrebatamento). Essa triangulagéo, no que lhe concerne, da-
nos azo para depreender o jogo de xadrez de maneira mais acurada e
proficua no contexto da sala de aula. A vista disso, essa triangulagcao
nos proporciona postular que o jogar xadrez ndo é uma mera atividade,
mas uma expressao de quem somos.

2.5.4. Mediacao Semibtica no Xadrez Pedagogico

A mediagdo semidtica permite pensar o psiquismo
humano como um processo permanente de produgdo
que envolve o individuo e seu meio sécio-cultural numa
interagé&o constante.

Angel Pino

O xadrez € um jogo de estratégia que proporciona inUmeras
variagoes, poressarazao, porviade sua pratica se produzemdiferentes
situacOes-problema acontecidas no jogo e/ou criadas (simuladas)



com fins de se problematizar uma determinada circunstancia na
partida, e.g., 0s jogos pré-enxadristicos, os puzzles, os problemas
de jogo etc. A vista disso, Corbalan (1996 apud Grando, 2000, p. 39)
enfatiza que os jogos de estratégia sdo: “aqueles onde se desenvolve
um ou varios procedimentos tipicos de resolucéo de problemas ou
formas habituais de pensamento matematico”.

Nessa perspectiva, Grando (2000, p. 39) discorre que:

Estes tipos de jogos sao importantes para a formagao
do pensamento matematico e propiciam passos para a
generalizacao (estratégias dojogo). O conceito matematico pode
ser identificado na estruturagao do proprio jogo, na medida em
que nao basta jogar simplesmente para construir as estratégias
e determinar o conceito. E necessaria uma reflexdo sobre o
jogo, analise do jogo. Um processo de reflexdo e elaboragédo de
procedimentos para a resolugao dos problemas que aparecem
no jogo. Observando as regularidades presentes na agao do
jogo, ou mesmo naresolugao das situacoes-problema de jogo, é
possivel ao sujeito: ter previsdes de jogadas, levantar hipoteses,
corrigir “jogadas erradas” e elaborar estratégias vencedoras.

Podemos notar a estreita relagao entre os jogos de estratégia,
neste caso o xadrez, € o processo de resolucado de problemas, pois
englobam uma série de procedimentos que aproximam o jogo do
conhecimento matematico. Entrementes, para que esse processo se
concretize, o papel do professor como organizar do ensino é basilar.
Destarte, as agOes planejadas e sistematizadas do professor podem
corroborar com a construcéo de situagdes sociais de aprendizagem,
conhecimentos e relagdes interpessoais no bojo da sala de aula. Por
seu turno, fundamentam o agir, a consciéncia e a potencializagao
das relagbes entre as funcdes psiquicas superiores nos alunos,
como processos que se transformam simultanea e dialeticamente em
correspondéncia a realidade sociocultural sobre a qual se intervém.
A partir disso, tem-se a transformacao do sujeito (aluno) em termos
psiquicos, motores, socioculturais, afetivos, éticos.



Enfatizamos que o xadrez é um jogo/esporte e, assumido
como um componente curricular escolarizado, torna-se uma area de
conhecimento pertencente a um universo sociocultural, sendo parte
de uma expressao concreta da atividade transformadora dos homens
historicamente. Assim, o xadrez é resultado de produgdes culturais das
pessoas na sua relacdo com o mundo (cultura ludica).

Reforcamos que, no contexto do Xadrez Pedagdgico sob a égi-
de da Teoria Historico-Cultural de Vigotski, 0 processo de ensino e
aprendizado deve ser construido tomando, a priori, o0 desenvolvimento
atual dos alunos (em um dado momento) e, a posteriori, 0 que deve
ser desenvolvido (prospectivo). Por essa razdo, ao tratarmos o jogo de
xadrez como um componente curricular, temos que visar um ensino
que ocasione uma correlacao entre o objeto de conhecimento e os
conceitos cotidianos que o0s alunos ja possuem. E preciso entender os
alunos como sujeitos ativos e concretos, logo, produtores de conhe-
cimentos. Com isso, o ensino e a aprendizagem do xadrez, no ambito
da Resolugao de Problemas numa perspectiva Histérico-Cultural, deve
suscitar situagdes sociais de aprendizado, que sdo precipuas a toma-
da de consciéncia dos alunos quanto ao objeto de conhecimento (o
xadrez e o conhecimento matematico) a ser apropriado. Em resumo, o
professor deve ser um organizador do ensino, tendo como propdsito
0 proprio xadrez e o conhecimento que se pode desenvolver a partir
dele, nesse caso, o conhecimento matematico.

Nessa perspectiva, € preciso observar as situagbes de media-
¢ao semidtica, que ocorrem em sala de aula. Ora, cabe sublinhar que
o professor ndo € um mero mediador, mas sim um organizador do
ensino, um intelectual que problematiza, sistematiza situacoes de dia-
logos, resolve conflitos, explora diferentes formas de avaliagéo, ela-
bora coletivamente processo de reflexao etc. Por isso, é mais do que
um mediador. Pensando na nossa proposta de Xadrez Pedagdgico, o
professor tem a funcdo de ensinar algum conhecimento diretamente
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e/ou por intermédio da problematizagdo e da mobilizacdo de sabe-
res e habilidades em situacdes de jogo. Em virtude disso, o professor
tem um papel relevante no ensino, problematizacdo e producao de
conhecimentos matematicos em sala de aula e no desenvolvimento
de inUmeras habilidades e capacidades psiquicas, motoras, afetivas
e culturais. Essa concepgao pedagdgica oblitera a visdo errbnea e
preconceituosa de que a intervencdo do outro social € uma forma de
controle ou de ensino tradicional.

Consoante as teorias de Vigotski, voltadas a Educagéo Escolar,
ao analisarmos a nossa proposta de Xadrez Pedagdégico, ideamos o
professor como responsavel pela organizacéo de atividades-guia, quer
dizer, seu papel é instruir, problematizar, atrair e orientar o complexo
e proficuo curso dialético do desenvolvimento psiquico e cultural da
crianga ou jovem-estudante (alunos), que vem fecundado por sua
interacao social (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2015).

Nessa linha tedrica, aludimos que o xadrez escolar nao
deve favorecer um desenvolvimento psiquico e de conhecimentos
matematicos via a acumulacdo de informacdes e de um ensino
mecanico e diretivo. Para Grillo (2018), o desenvolvimento humano
(desenvolvimento cultural) esta atrelado ao processo de significagao,
socializagao de ideias e reelaboragao das informagoes, pela resolugao
de problemas, pela apropriacédo critica de informacdes e saberes e,
enfim, pela producdo de conhecimentos em sala de aula. Em sintese,
defendemos no Xadrez Pedagdgico, que o conhecimento é produzido
pela propria atividade dos alunos de modo critico, consciente e
autbnomo, por meio de atividades concretas engranzadas a realidade
social e a leitura de mundo que eles possuem.

Ademais, compactuamos com Vigotski (2000) do ponto
de vista de que onde o0 meio sociocultural ndo cria os problemas
correspondentes, ndo apresenta novas exigéncias, nao motiva,
nem incentiva com novos objetivos 0 desenvolvimento do intelecto,



0 pensamento do sujeito (aluno) nao desenvolve todas as suas
potencialidades, as quais efetivamente contém.

Para Grillo (2018), a escola ndo se resume a aquisicdo de
um conjunto de informagdes. Mais do que isso, ela é uma das
fontes de desenvolvimento. Nesse entendimento, o papel primordial
da escola (o que abrange o xadrez escolar) é o de assegurar 0
desenvolvimento dos alunos, proporcionando-lhes os instrumentos,
as operagoes intelectuais-afetivas, a produgao de conhecimentos e
a capacidade de usar este conjunto de saberes e capacidades em
diferentes contextos socioculturais.

Para tal, defendemos que a mediagéo semidtica no contexto es-
colar € o que da “oxigénio” ao desenvolvimento integral da crianga ou jo-
vem (alunos), dado que n&o basta apenas o professor sugerir problemas
e/ou conteldos e, assim, acreditar que a “magica ocorrera sozinha”. Em
outras palavras, o professor é uma espécie de problematizador, mas
que, ao mesmo tempo, é responsavel por instigar a motivacéo, articular
e problematizar situagdes que promovam um processo de veiculacéo e
producéo de conhecimentos matematicos pelos alunos.

Atitulo de contribuicéo, sustentamos que a mediacéo semidtica,
no ambito do Xadrez Pedagdgico, ¢ um processo de dialogar
permanente entre professor-alunos e alunos-alunos, de acordo com o
que ocorre nos diferentes momentos em sala de aula. Eum processo
de intercambio de experiéncias, de debate a respeito de questdes,
problemas ou dulvidas, é também o ato de fornecer orientagao.
Portanto, a mediagao semidtica corresponde a um conjunto de agdes
pedagdgicas ou nao, que se remetem as exiguidades e as dificuldades
técnicas e/ou de conhecimentos na resolugao de problemas. Por fim,
a mediagdo objetiva garantir a dindmica do processo de ensino e
aprendizado, por meio de situacdes-problema, desafios, reflexdes,
pesquisas, avaliagdes e autoavaliacdes e reelaboracdes conceituais.
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No contexto do Xadrez Pedagdgico, reiteramos a essenciali-
dade do professor como organizador do ensino. Nesses moldes, ao
trabalharmos com o xadrez no amago da Resolucdo de Problemas,
faz-se basilar as agdes intencionais do professor, tanto na exploracao
das possibilidades e potencialidades pedagodgicas do jogo (momen-
tos de jogo, problematizacdes e variacdes de j0go), quanto na manu-
tencdo de um ambiente que valorize o ludico. Coadunados aos mo-
mentos de explicac&o e trabalho com conhecimentos matematicos,
de elaboracédo de desafios, problematizacbes, estimulo e incentivo
aos alunos durante as situacdes-problemas de jogo, nos momentos
de socializagao de ideias e conversacoes.

Por outro lado, a mediacdo semidtica, analogamente, engloba
aimitacao. Ressaltamos que aimitagéo é umareconstrugéo individual
daquilo que um sujeito observa e analisa nos outros. Em poucas
palavras, a imitacdo néo é a reproducado mecanica de um modelo,
mais do que isso, € um processo de significacao individual. Vejamos,
0 jogo de xadrez é um processo de interacdo sociocultural, isto €,
“joga-se com alguém”, em um certo contexto cultural. Entdo, ha
também um intercambio semidtico pela “agao indireta do outro”, visto
qgue um aluno (jogador) pode “observar” a estratégia do adversario
(ou do companheiro) sendo efetivada e se apropriar dela, mesmo
que esta nao tenha sido diretamente comunicada pelo seu criador.
Temos, pela situacdo dindmica do jogo, uma mediacdo semidtica
como consequéncia do “aprender com o outro” (imitagéo). Por essa
razao, assumir o adversario e/ou o companheiro como referéncia,
ponto de partida, objeto de comparacao e compartilhamento das
formas de pensar e compreender, simplesmente, evidencia um
processo de mediacdo semidtica pela apropriacdo, imitacdo e
significacdo de estratégias de jogo.

Do mesmo modo, consideramos que o jogo de xadrez tem
igualmente um processo de mediacéo semidtica pela “acéo direta do



outro”, com base na socializagdo de ideias (didlogos, explicacoes,
demonstracdes etc.). Isso concerne ao processo de explanagao do
professor e/ou de um colega durante o jogar, seja nas explicagoes,
nas orientagbes, no levantamento de hipdteses e/ou na criagdo de
estratégias em conjunto (produgéo de conhecimentos). Ademais,
temos também a mediacéo via registro de jogo, como possibilidade ao
aluno de pensar acerca do jogo, investigar, explorar, refletir e apropriar-
se de um conhecimento.

Macedo, Petty e Passos (1997, p. 151), por exemplo, discutem
a relacao entre o jogo de regras e a produgado de um texto, dando
indicios de uma linguagem prépria do jogo que suscita interpretagoes,
analises, observacdes etc. Segundo os citados autores:

O jogo de regras [xadrez], como as linguas, tem sistemas de
codigos, estruturas ‘lexicais’, ‘gramaticais’, etc. Assim, jogar
com regras é comparavel a produzir um texto (o da partida);
€ necessério interpretar para tomar decisdes; é necessario
conferir significagdes, ou seja, atribuir um sentido aos diferentes
momentos da partida, coordenando, por exemplo, defesa e
ataque; € necessario produzir uma sintaxe, ou seja, ordenar
logicamente as jogadas, etc.

Luvison (2011), por seu turno, propde que 0s alunos no jogo sao
desafiados a pensar sobre situagdes-problema advindas das situagdes
de jogo. Desse modo, os alunos sao conduzidos a refletir, primeiro, a
partir de uma situacéo concreta de jogo (revisitacéo das hipdteses por
via material do jogo) e, segundo, sao levados a pensar fora do jogo
(levando em conta suas representagdes). Nesse contexto, o papel do
registro escrito, como forma de mediacdo semidtica, é de auxiliar o
aluno durante e ap6és o jogo, se idearmos esse como um instrumento
de analise e uma “representagdo” do jogo. Para Warschauer (1993
apud LOPES, 2009, p. 32): “o registro € um grande instrumento para a
sistematizacao e organizagao dos conhecimentos”.



Seja durante uma partida de xadrez ou nas diversas situacoes-
problema de jogo, puzzles ou jogos pré-enxadristicos, o registrar no
formato de videos, fotos e, em especial, de modo escrito por meio
de textos, desenhos com ou sem textos, simbolos e cédigos, pode
ser idealizado como um “ato de estudar”. Assim, pressupde-se que
exista uma andlise e uma leitura que consente na construcéo de
significados, conceitos e impressdes atinentes as acdes ocorridas no
jogo. Os registros diferentes tipos de registros delineiam o “percurso”
acontecido durante uma partida (mediacéo semidtica).

Defendemos que, o registro escrito de jogo pode assumir tam-
bém, um papel ndo somente de registrar as agbes “durante” e “"apds”
0 jogar, mas ser usitado como um “planejamento” de jogo. Nesse sen-
tido, objetiva o planejamento das agdes que acontecerao durante uma
partida, como, por exemplo, o aluno anotar algumas hipdteses prévias
que poderao ser tomadas ou ndo como estratégias de jogo, ou mesmo,
verificadas e/ou abandonadas. E salutar ressaltar que um planejamento
de jogo é embasado nas experiéncias e vivéncias sobrevindas no jogo,
como jogadas “erradas” ou “vitoriosas”, ataques, defesas, variacdes de
jogo, ou seja, um conhecimento acumulado de jogo.

Portanto, compreendemos que a mediacdo semidtica, via
registro escrito de jogo, exerce a fungao de ser um instrumento de
reflexdo, porque ideamos que ao jogar, muitas vezes, 0s alunos
agem sem refletir, ou seja, jogando aleatoriamente. Por esse motivo,
empregamos o registro escrito de jogo, objetivando um modo de
possibilitar aos alunos uma melhor reflexdo acerca das situagbes
e problemas enfrentados em uma partida. Os alunos, com esse
instrumento, atribuem uma significacao as préprias acdes, observando
as dimensdes e as consequéncias de seus proprios atos, podendo
orientar-se por meio deles e tomar consciéncia das estratégias,
hipéteses e andlises que foram tomadas (FURTER, 1987).



Enfim, a mediagao semidtica na perspectiva dilucidada, quando
explorada pedagogicamente, corrobora para um movimento de
“planejar — jogar — analisar” durante o jogo. Atribuimos ao “planejar”, o
momento em que 0s alunos diante de conjunturas no jogo, analisam
diferentes jogadas, comunicam ideias, criam problemas e estratégias.
Ao “jogar”, conferimos o processo pelo qual os alunos desenvolvem as
suas estratégias de jogo, isto €, tomam as suas decisdes, considerando
tudo o que foi vivenciado ou apropriado. Por fim, sobre o “analisar”,
adjudicamos o movimento de oportunizar uma constante revisao das
acOes tomadas. Sendo assim, o registro escrito (ou nos formatos foto,
video, gravacéo de dudio etc.) torna-se fundamental nesse momento,
porque o aluno tem um recurso que propicia respaldo para “retomar”
as suas andlises e estratégias de jogo (planejar), tal qual, as suas
jogadas (jogar). Entendemos que esses momentos acontegcam dentro
e fora do jogo (ambiente de jogo e ambiente de aprendizagem).

2.5.5. Um resumo da nossa proposta didatico-
metodoldgica para o Xadrez Pedagdgico

O jogo €, talvez, a melhor maneira de preservar a
expressividade humana na escola.

Jean Vial

Levando em consideracao tudo o que foi debatido, reforcamos
gue a nossa proposta de Xadrez Pedagogico indica uma organizagao
didatico-metodolégica para o jogo de xadrez escolar, de tal modo que
transponha a simples “prética pela pratica” com o xadrez (jogo pelo
jogo ou do jogo passatempo) ou a “pratica utilitaria” com o Jogo (jogo
voltado para outros contelidos). Analisamos que, conguanto alguns



estudos e projetos tenham algumas contribuigbes, por outro lado,
nao aludem sistematicamente metodologias de ensino e métodos de
avaliagéo que fundamentem a pratica do professor com o jogo de xadrez
escolar, tendo em vista a mediacéo semidtica, as problematizacdes e
variagOes de jogo, 0 processo de planejamento, estruturacao da aula,
objetivos, recursos didaticos e procedimentos de avaliagéo.

Portanto, as pesquisas e 0s projetos de xadrez escolar
referenciados nas secdes anteriores, em linhas gerais, nao
proporcionam uma reflexdo e/ou comprovacdo de que o jogo de
xadrez praticado, conforme seus preceitos didaticos, propicia a
producédo de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades
psiquicas, sociais, éticas e afetivas nos alunos. Consequentemente,
nao depreendem que o jogo de xadrez ndo € educativo por si sO,
visto que para se ter esta conotagdo € essencial que se tenha uma
“intencionalidade pedagdgica”. Essa intencionalidade, por seu turno,
parte da relagao didatica entre o professor e o xadrez, pela razéo de o
professor ser o sujeito responsavel por organizar a acéo pedagdgica
com o jogo. Em vista disso, defendemos que é essencial analisar que
0 jogo de xadrez precisa ser intencionalmente planejado e organizado
para ser utilizado em um contexto educativo. Com isso, a exploragao
das possibilidades e potencialidades pedagdgicas do xadrez esta
nas agoes intencionais do professor (intervencdes, variagdes de jogo
e problematizagbes) e ndo nas proprias situagdes de jogo (isso, por
exemplo, justificaria uma “pratica pela pratica” com o jogo). Por esta
oOtica, concebemos que um dos grandes problemas, no que se refere
ao jogo de xadrez escolar, trata-se dos discursos e praticas que nao
observam a qualidade do papel do professor em sala de aula.

Para se consolidar a nossa proposta de Xadrez Pedagdgico, é
necessario reflexionar sobre:
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Tempo pedagogicamente necessario para o processo de
apropriagdo e construgcdo do conhecimento pelos alunos
(criancas e jovens-estudantes).

Estudo e organizacéo dos contelidos de ensino quanto ao xadrez.
Obijetivos que se quer atingir.
Recursos didaticos a serem utilizados nas aulas.

Procedimentos metodolégicos (momentos de jogo, intervencdes
pedagdgicas, variagdes de jogo).

Formas de avaliacao.

Uso de estratégias intentando motivar/mobilizar os alunos
durante as aulas.

Valorizacdo e exploragdo de formas diversificadas de
mediacéo semidtica (conversacéo, explicagao, problematizagao,
exposicao de problemas, questionamento por intermédio da
fala, demonstragdo, modelos, esquemas tedricos, gestos
coadunados com a fala, criacdo de situagdes-problema etc.).

Construgao de Ambiente de Jogo e Ambiente de Aprendizagem.
Isto significa, viabilizar situacdes que promovam um ambiente
de jogo que valorize o ludico, ou seja, aulas no contexto do
jogo e do ludico. E, conjuntamente, promover um ambiente de
aprendizagem que vise @ mobilizagao de saberes e habilidades,
a socializagdo de ideias, a construgdo de conhecimentos
matematicos e enxadristicos. Quer dizer, explorando o jogo no
contexto da sala de aula.

Relacao professor-alunos e alunos-alunos (afetividade e relacao
com o saber).



Conjecturamos que um trabalho didatico-pedagdgico com
o xadrez escolar deve considerar, de modo aprioristico, quais
objetivos se quer atingir com a sua pratica na escola que, no Nosso
caso (segundo a lei municipal), tem-se como um de seus escopos
desenvolver conhecimentos matematicos. Desse modo, na nossa
proposta de Xadrez Pedagodgico, defende-se que o jogo deve
ser tematizado e sistematizado pedagogicamente, objetivando
desenvolver os alunos (em termos socioafetivos, culturais, psiquicos)
conforme proposta da Educagao Escolar, fomentar um espaco para
a construcdo de conhecimentos, proporcionar a socializacdo e
interagdo com vistas a formagao da personalidade.

N&o podemos olvidar da perspectiva metodolégica da Resolu-
¢ao de Problemas no cerne do Xadrez Pedagdgico. Esta metodolo-
gia tem um papel relevante a producdo de conhecimento em sala de
aula e no desenvolvimento de inUmeras habilidades e capacidades
psiquicas, afetivas, éticas e socioculturais, posto que é uma meto-
dologia capaz de colocar o aluno em um movimento de questionar,
explorar, investigar, refletir, observar regularidades, analisar diferentes
situagdes-problemas e produzir sinteses, buscando criar resolugbes
e/ou estratégias. E, nomeadamente, precisa do professor como um
organizador e problematizador, o qual fica responsavel por criar um
ambiente que promova desafios, questionamentos, problematizacoes,
contestacoes, reflexdes e, sobretudo, que valorize o ltdico como uma
forma de “liberdade de expressao” dos alunos no jogo.

Em resumo, construimos um trabalho com o jogo de xadrez
no &mbito da Resolugdo de Problemas, porque defendemos que
a sua vinculagdo com essa metodologia, propicia a produgao de
conhecimentos matematicos pelos alunos. Aventamos que o xadrez, por
ser complexo e possuir infinitas combinagdes, favorece a organizacao,
a investigacéao e a verificagao de hipéteses, tendo o entendimento de
que as exequibilidades de jogadas séo arquitetas por intermédio das



conjecturas elaboradas pelos alunos. Por consequéncia, o jogo de
xadrez auxiliara como uma espécie de atividade-guia, porque conduzira
o desenvolvimento psiquico dos alunos (juntamente com outras
atividades escolares e nao escolares), ocasionando neoformacoes,
modificando e reestruturando as fungbes psiquicas (resolugao de
problemas, memoaria logica, atencdo voluntaria, reconhecimento de
regularidades, criatividade etc.);

Nesse embasamento, essa supra-aludida teorizag&o relativa
ao Xadrez Pedagogico, essencialmente, consolida-se com base nos
fatores explanados. Entrementes, para se concretizar um trabalho
com o jogo de xadrez em sala de aula, faz-se basilar apresentar uma
estrutura de trabalho com o jogo, em termos metodoldgicos. Para tal,
utilizamos dos sete momentos de jogo propostos por Grando (2000,
2008)!'2, a fim de se desenvolver um trabalho metodoloégico com o
Xadrez Pedagoégico no &mbito escolar.

Ressaltamos que estes momentos foram arquitetados sob a
égide da Resolugdo de Problemas e utilizados nas agdes pedagdgicas
de: jogos pré-enxadristicos; situagbes-problemas de jogo; puzzles; jogo
de xadrez propriamente dito. Vale enfatizar que tais agdes pedagdgicas
foram trabalhadas, em conformidade aos conteldos curriculares
delineados para o jogo de xadrez: finais de jogo; meio-jogo; aberturas;
lances especiais; movimentacdo das pecas; temas como sacrificio,
cravada, pedo avangado, duplo ataque, bloqueio, zugzwang etc.

A guisa de exemplificacdo, seguem o0s sete momentos:

1. Familiarizagdo com o material do jogo.
2. Reconhecimento das regras.
3. O Jogo pelo jogo”: jogar para garantir regras.

2 Os sete momentos de jogo serdo mais bem explicados no processo de andlise dos
dados (capitulo 5).



4, Intervencéo pedagdgica verbal.
5. Registro do jogo.

6. Intervengao escrita.

7. Jogar com “competéncia”.

Com o fim de explanagao, podemos organizar estes sete momen-
tos em quatro movimentos de jogo que ocorreram em nossa pesquisa.

- Vivenciar o jogo de xadrez: concerne aos trés primeiros
momentos de jogo. O escopo é proporcionar aos alunos situagoes
de “jogo pelo jogo”, de jogar para se familiarizar e para garantir
as regras do jogo, no mais, € um espaco para se entender a
logica interna de jogo. E um momento em que se vivencia jogo
de xadrez sem problematizagdes por parte do professor.

- Problematizagbes de jogo: refere-se aos momentos 4, 5 e 6.
Em suma, é o movimento pelo qual o professor faz diversas
problematizagbes. Assim, propiciando aos alunos analises e
reflexdes relativas ao jogo de xadrez, por meio da exploracao
de diferentes modos de mediagdo semidtica (de modo
intencional), na problematizacdo de acontecimentos no jogo,
nos processos de variagdes de jogo, nos momentos de anélise
de registro de jogo e de socializacdo de ideias, na avaliagao
das agbes/jogadas e das estratégias construidas (registro
escrito e fichas com problemas de jogo).

- Construcao de problemas: também se refere aos momentos 4, 5
e 6. Contudo, trata-se de um movimento, em que 0s proprios alunos
se envolverm em contextos de construcéo de problemas de jogo,
a partir de suas vivéncias com jogos pré-enxadristicos, problemas
de jogo, puzzles e/ou com o xadrez propriamente dito. Pontuamos



que, nesta pesquisa, 0 uso do caderno de xadrez em grupos foi
peremptorio para a concretizacao desse terceiro movimento.

- Retorno ao jogo: corresponde ao sétimo momento de jogo
(jogar com competéncia). Basicamente, € um movimento em
que os alunos retornam as situagbes de jogo vivenciadas
anteriormente, sem qualquer tipo de mediacdo do professor
(ou com a mediacdo minimizada). O escopo €& analisar quais
conhecimentos matematicos os alunos produziram, apds terem
vivenciado o jogo de xadrez de variadas maneiras.

Assinalamos que esses momentos € movimentos nao
compdem uma agao pedagogica de forma linear, diretiva e/ou etapas
a serem seguidas inflexivelmente em sala de aula. Pelo contrério, é a
organizagado de um conjunto de acdes, que possibilitam sistematizar
procedimentos metodolégicos com o jogo de xadrez, no sentido
do planejamento, mediacéo, registro, analise, problematizagbes e
avaliacdo pelo professor.

Destarte, nossa proposta de Xadrez Pedagdgico néo visa
ao quanto os alunos armazenam, porém, o que eles podem fazer
com isso, como eles usam esses conhecimentos apropriados e
construidos em situagbes de jogo para questionar, criticar, observar,
experimentar, interpretar, ressignificar e resolver problemas. Ora, em
nossa concepgao, o jogo de xadrez ndo € algo para se buscar uma
reproducéao fiel ou meio de treinar conceitos e habilidades. Mais do
que isso, defendemos uma transposicao dos conhecimentos do jogo
de xadrez que foram aprendidos, para contextos diferentes e variaveis,
nesse caso, a Matematica Escolar. Portanto, defendemos:

- Um ensino de Xadrez Escolar para todos os alunos.

- A essencialidade em se ensinar e explorar o Xadrez de forma
proficua, visando todos os alunos.



- A importancia de se ensinar mais do que o préprio Xadrez no
contexto da sala de aula (ampliar uma leitura de mundo dos
alunos por via desse jogo/esporte).

De resto, reiteramos que o Xadrez Pedagdégico é sustentado
mediante a relacdo inseparavel entre 0 jogo como uma manifestacao
histérico-cultural  (processo heterotépico e dialético, problema
dindmico no bojo da cultura), a atitude ludica (jogar) como uma
forma de os alunos agirem no mundo e construirem conhecimentos,
e, por fim, o ludico como um meio privilegiado de expressividade e
condicéo peremptodria para que o jogo ocorra (ambiente de jogo). Por
via dessa triangulagéo, acreditamos ser possivel analisar o Xadrez
Escolar de modo mais pedagdgico e proficiente, e o ludico de forma
mais aprofundada e proficua. Portanto, essa triangulacéo, atrelada aos
pressupostos discorridos na presente secao, proporciona-nos postular
que o Xadrez Pedagdgico tende a romper com uma visdo reducionista
do jogo voltado ao treinamento de habilidades cognitivas, como
se esta fosse a Unica justificativa de se ensinar o xadrez na escola.
No mais, o Xadrez Pedagdgico da azo para se trabalhar didéatico-
metodologicamente com o jogo de xadrez, no intuito de construir
conhecimentos matematicos em sala de aula a partir do jogo.

No préximo capitulo, discutiremos a nossa abordagem
metodoldgica, bem como, os instrumentos utilizados para a producao
dos dados e os procedimentos de analise.






Uma coisa é analisar pegadas, astros, fezes (animais
ou humanas), catarros, cdrneas, pulsacées, campos
de neve ou cinzas de cigarro; outra coisa & analisar
escritas, pinturas ou discursos. A distingao entre natureza
(inanimada ou viva) e cultura é fundamental.

Carlo Ginzburg

O presente capitulo € uma apresentacdo das nossas opcgoes
metodoldgicas assumidas nessa pesquisa, que busca investigar de
gue maneira um trabalho de mediacdo pedagdgica com o xadrez
escolar, em uma perspectiva de Resolucao de Problemas, possibilita a
aprendizagem matemética por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Ao tratarmos do problema de pesquisa, determinamos os
subsequentes objetivos:

1. Evidenciar como alunos de um 9° ano do Ensino Fundamental
produzem e/ou ressignificam o conhecimento matematico, em
sala de aula, a partir da pratica com o jogo de xadrez;

2. |dentificar as potencialidades metodolégicas do xadrez escolar,
em um movimento de resolucao de problemas.

3.1. ABERTURA: AS NOSSAS
PREFERENCIAS METODOLOGICAS

Tornar-se um bom investigador qualitativo é, em parte,
aprender que os detalhes especificos sao pistas uteis
para a compreensao do mundo dos sujeitos.

Robert Bogdan & Sari Biklen



A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, assumiu como
base “dados coligidos nas interagdes interpessoais, na coparticipagao
das situagdes dos informantes, analisadas a partir da significacao que
estes dao aos seus atos. Como também, o pesquisador participa,
compreende e interpreta” (CHIZZOTTI, 1995, p. 52).

Nessa linha tedrica, Bogdan e Biklen (1994) propdem que a
pesquisa qualitativa ou naturalistica, engloba a aquisicdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com uma
determinada situacao estudada. Assim, enfatiza mais o processo do que
o resultado e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.
Ademais, “exige que o mundo seja examinado com a ideia de que
nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso
objecto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49). Fundamentando-
se nessas definicdes, essa pesquisa considerou a préatica pedagdgica
do pesquisador em relagao ao ensino de xadrez escolar, enquanto um
componente curricular.

Para tal, elegemos uma abordagem qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994), tencionando algumas peculiaridades como:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Dessa
maneira, o jogo de xadrez foi pesquisado no préprio ambiente
(sala de aula) dos sujeitos da pesquisa. Portanto, na escola que
estudam e que o presente pesquisador atuou como docente.

2. Os dados coletados s&o predominantemente descritivos. Todos
0s dados foram considerados importantes e ideados nao tao-
apenas como aquilo que se recolhe, mas da maneira como eles
aparecem quando abordados e sao recolhidos. Com isso, o
professor-pesquisador observou e descreveu grande parte das
acdes ocorridas em seu diario de campo. Do mesmo modo,



ele transcreveu todos os dados advindos de audiogravagao e
registros produzidos pelos sujeitos, atinentes aos momentos
a qual eles jogaram. Por fim, coletou dados provenientes dos
“cadernos de xadrez”.

3. A preocupagdo com o processo é muito maior do que
com o produto. O escopo foi verificar como o problema se
manifestou, no desenrolar das atividades com o xadrez,
identificando os momentos de produgcéo de conhecimentos
matematicos pelos alunos.

4, O “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida
s4o focos de atencéo especial pelo pesquisador. Analisamos
e observamos as analogias que o0s alunos fizeram acerca
do jogo de xadrez e suas diversas situacdes. Esse processo
abarcou desde a criagdo das estratégias até o trabalho em
grupo. Destarte, essas agdes deram um significado para eles,
mediante a realizacdo dessa experiéncia social e da producao
de uma determinada “cultura de jogo”.

5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.
Objetivamos  por uma presumivel interpretagdo dos dados
coletados, de forma inferencial. Além da consciéncia e de possiveis
alteragoes consequentes de ilagdes no decorrer do processo.

3.2. O TABULEIRO: SITUANDO
O CAMPO DE ATUACAO

Se, por um lado, o investigador entra no mundo dos
sujeitos, por outro, continua a estar do lado de fora.

Robert Bogdan & Sari Biklen
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O ambiente no qual transcorreu a presente investigacao foi em
umaescoladezonarural,domunicipiode Passos, Minas Gerais. Aescola
esta situada numa comunidade rural, localizada a aproximadamente
trinta quilémetros da zona urbana da cidade de Passos. E considerada
uma escola de dificil acesso, pois todo o trajeto é realizado por uma
estrada de terra bastante irregular (buracos, imperfeigoes).

Em termos de infraestrutura, a referida escola possui seis salas
de aula, uma sala de informatica, uma sala de video, uma biblioteca,
uma cantina e a sala dos professores que é dividida com a secretaria e
adiretoria. Ao lado da escola fica a quadra poliesportiva e, atras dessa, a
“salaviva” (possui este nome por ser um ambiente ao ar livre, envolto por
gramado e flores, com mesas e bancos de pedra), onde se realizavam
algumas aulas de xadrez. No mais, a prépria sala de aula era usada para
as aulas e, as vezes, a sala de informatica também era utilizada para a
realizagdo de atividades envolvendo o xadrez no ambito computacional.

Em relacdo ao material destinado ao xadrez, a escola possuia:
10 tabuleiros e 10 conjuntos de pegas de xadrez; trés jogos de xadrez
de madeira; dois reldgios préprios para o jogo; oito computadores
com softwares relativos ao jogo (sala de informatica). A escola ainda
disponibilizava outros instrumentos de trabalho, como um aparelho de
data show e a sala de video com um DVD Player.

Nessa escola, havia uma turma de cada ano, abrangendo da
Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, sendo a Educagao Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental (excecdo do 4° e 5° ano) no periodo
vespertino. Ja no matutino, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Um critério importante era que todas as turmas do Ensino Fundamental
I e Il tinham uma aula de 50 minutos de xadrez, semanalmente, como
disciplina obrigatéria na grade curricular.

Outro fator preponderante foi que o professor-pesquisador era
o docente da disciplina de xadrez dessa escola. Destarte, tomaram-se



como sujeitos da pesquisa, os alunos 9° ano do Ensino Fundamental
I, pertencentes a respeitante escola, no desenvolvimento de atividades
com o xadrez escolar nas proprias aulas. Faz-se jus mencionar que 0s
discentes ja estavam familiarizados com o jogo de xadrez.

Em razao das poucas atividades extracurriculares oferecidas
a esses alunos, bem como, a escassez de recursos propendidos
ao lazer nessa comunidade, organizei um “Clube de Xadrez”, nessa
mesma escola, com funcionamento extracurricular. Minha proposta foi
estritamente com fins pedagdgicos e que atendesse nao apenas 0s
alunos, mas também a comunidade e ex-alunos, como uma atividade
de lazer. Esse projeto corroborou para a motivagéo dos alunos acerca
da aprendizagem do xadrez, visto que, a época, as aulas estavam
um tanto quanto mondétonas. Destacamos, tal-qualmente, que foi
adotado o Xadrez Pedagdgico, tanto nas aulas regulares quanto no
Clube de Xadrez. Indubitavelmente, inferimos que a adogéao dessa
proposta didatico-metodoldgica auxiliou na motivagao dos alunos e na
construcao de conhecimentos. Eles demonstram mais interesse pelas
atividades relacionadas ao jogo de xadrez escolar.

3.3. AS PECAS: CARACTERIZANDO
OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos, na escola, ndo sao apenas agentes passivos
diante da estrutura. Ao contrario, trata-se de uma relagéao
em continua construgdo, de conflitos e negociagoes,
fruto da agéo reciproca entre o sujeito e a instituicéo.

Juarez Dayrell
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A investigagao ocorreu com os alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental I, turma essa, em que 0 professor-pesquisador
ministrava aulas referentes ao componente curricular Xadrez. A
escolha dessa turma n&o foi ocasional e sim em virtude de os alunos
ja estarem acostumados a trabalhar em grupos, habituados com
situacdes-problema e demonstrarem maior interesse pelas atividades
atinentes ao xadrez escolar. Como essa turma tinha uma organizagao
relativamente melhor, quando comparada com as outras, houve,
entdo, uma economia de tempo, tendo em conta que o professor-
pesquisador possufa apenas 50 minutos de aula de xadrez por
semana. Nesse viés, depreendemos que esse foi um dos fatores
necessarios para poder realizar os encontros.

Essa turma possuia no inicio da pesquisa, um total de 18 alunos,
sendo sete meninas e onze meninos. Entrementes, ingressaram,
respectivamente, no 2° bimestre uma aluna e, no inicio do 3° bimestre
um aluno. Com isso, o total de sujeitos passou para 20 discentes no
2° semestre do ano letivo, referente a pesquisa. Assinalamos que essa
transicao n&o prejudicou 0s encontros, pois 0s Novos alunos chegaram
a escola com uma experiéncia de xadrez, ja que praticavam esse jogo
em outras escolas, sobretudo, municipais.

No tocante a pratica do xadrez escolar, enfatizamos que os sujeitos
da pesquisa estavam habituados com esse jogo e com a proposta de
Xadrez Pedagogico. Destarte, a produgado dos dados principiou no
primeiro semestre, por meio de audiogravacgao e de diferentes registros
de jogo. Dessarte, iniciou-se a constituicao de um “diario de campo”,
apoiando-se em Bogdan e Biklen (1994), na qual a sua importancia residia
em capturar os acontecimentos advindos durante os encontros (aulas).



Realgamos também que, como esses alunos estavam
familiarizados como um trabalho em grupos nessas aulas, foi-se
realizada uma “convencéo”'® com eles ja na primeira aula do ano
letivo. Por conseguinte, foi estabelecida uma clausula que se remeteu
a formagao desses grupos, considerando desde a liberdade para a
coligacéo inicial correspondente ao inicio do semestre, assim como,
a responsabilidade de que ao iniciar os encontros, eles nao poderiam
mais mudar de grupos. Isto permitiu uma certa estabilidade, no que
tange a um trabalho pedagoégico com grupos, engendrando uma
contribuicado com a pesquisa.

Os alunos foram dispostos da seguinte maneira:
. Grupo 1: An, Jen, Mar, Mo, Ro;
. Grupo 2: Do, PH, Lu, Pa, Pe, Ma;
. Grupo 3: Ale, Ca, Eli, Je, Ros, Ru, Wi.

Intencionando preservar a identidade dos alunos, optou-se por
colocar apenas as primeiras letras do nome de cada um. Além do mais,
cabe ser destacado a ndo participacao de dois alunos, De € Jo. Ambos
preferiram nao compartilhar dessas atividades que foram concretizada
com os outros discentes.

Em se tratando dos encontros, eles foram organizados e
realizados do seguinte modo:

103 Convengao: termo empregado para tratar de um conjunto de regras, combinadas entre
0s alunos, na qual regem e delineiam as responsabilidades de cada um, em relagao aos
processos de ensino e de aprendizagem.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem

QUADRO 2: Organizacéo e estrutura dos encontros

1° Encontro

Os alunos trabalharam com uma situagao-problema (puzzle),
em grupos, que admite diferentes tipos de estratégias, na
qual envolveu especialmente, o dominio espacial. Além disso,
socializaram as resolugoes.

2° Encontro

Os alunos estudaram as regras e jogaram um jogo pré-enxadristico,
intitulado de Base'®.

3° Encontro

Os alunos aprenderam as regras e jogaram o jogo Kings and
Quadraphages, considerado por ndés um jogo prée-enxadristico.
No fim da aula, resolveram uma situacéo problema escrita de jogo.

4° Encontro

Os alunos estudaram a abertura “Xeque-mate Pastor” em
grupos, construindo estratégias de “defesa” e, por fim,
socializando suas resolugoes.

5° Encontro

Os alunos trabalharam com dois problemas de xeque-mate
relativos ao xadrez, em que um é do tipo “impossivel” e o outro
do tipo “fechado”.

6° Encontro

Os alunos trabalharam, novamente, com mais dois problemas
de xeque-mate, sendo um do tipo “impossivel” e o outro do
tipo “fechado”.

7° Encontro

Os alunos resolveram oito situagdes-problema concernentes
ao xeque-mate em um lance e cinco problemas envolvendo os
movimentos das pegas: Cavalo e Dama. Esse encontro visou um
fechamento acerca da tematica “xeque-mate”.

8° Encontro

Os alunos jogaram xadrez (jogo propriamente dito) em duplas,
inclusive, o proprio professor-pesquisador. No fim, surgiu uma
situagéo-problema de jogo que foi debatida pelos alunos.

9° Encontro

Os alunos, em quartetos, estudaram as regras e jogaram um
jogo pré-enxadristico nomeado de “jogo dos 15 pontos”. Esse
jogo abarcou o tema valor das pegas do xadrez. Além dessa
atividade, em grupos, eles resolveram uma situagao-problema
escrita, elaborada pelo professor-pesquisador, a qual também
compreende o valor das pegas. Apds isso, houve um momento
de socializagao de ideias.

104 Jogo criado pelo professor-pesquisador.



10°
Encontro

Primeiramente, os alunos jogaram trés jogos pré-enxadristicos:
dama x pedo (gato e rato); rei+pedo x rei+peao (aprender o lance
da promocao de pedo); pedo+bispos x pedo+bispos. Depois,
resolveram uma situagéo-problema advinda do jogo: peao+bispos
x peado+bispos. No final do encontro, ainda resolveram um
problema “impossivel” intitulado de “Salve a Rainha”.

110
Encontro

Os alunos, em grupos, embateram-se com trés situacoes-
problema, referentes a distribuicao de pegas no tabuleiro sendo: 5
damas no tabuleiro, 6 damas no tabuleiro (impossivel) e diferentes
pegas no tabuleiro. Apdés 0 momento de resolugéo, os grupos
debateram suas estratégias e construiram problemas de jogo,
tendendo remeté-los aos outros grupos.

120
Encontro

Os alunos, em duplas ou trios, trabalharam com a criagdo de
aberturas e defesas, jogando contra o computador, a partir do
software Chess (Microsoft Corp. 1992). As aberturas e defesas
tornaram-se objetos de estudo e foram devidamente registradas
no caderno de xadrez.

13°
Encontro

Nesse encontro, 0s alunos (em grupos) jogaram com um puzzle
de intitulado de "A grande troca dos cavalos” 105. Em seguida,
trabalhou-se com um problema acerca do conhecimento do
tabuleiro. Para finalizar, os discentes resolveram uma situagéo-
problema, na qual se referiu a um recorte de uma situagao de
jogo, ocorrida em uma partida entre os alunos “Do e Pa contra o
professor-pesquisador”. Os alunos socializaram sobre a resolugéo
da Ultima situagdo-problema.

14°
Encontro

Os alunos estudaram e criaram problemas relativos aos
movimentos especiais (en passant, roque e promocao do peao)
e outros temas do xadrez (sacrificio; duplo ataque; ataque
descoberto; cravada).

15°
Encontro

Os alunos aprenderam as regras e jogaram o Xadrez da Idade
Média. Além do mais, resolveram um problema “histérico”
respeitante a esse jogo, em grupos.

16°
Encontro

Os discentes familiarizaram com o software Kasparov Chessmate.
Ademais, gravaram na memoria desse software, as partidas que
foram realizadas em duplas ou trios. Assim, possibilitando serem
estudadas posteriormente.

17°
Encontro

Os alunos jogaram o xadrez (jogo propriamente dito, com o
material manipulativo) e registraram suas partidas por meio de
fotos, videos e de modo escrito.

15 Pyzzle extraido do livro: Ah, Descobri! (Gradiva, 2003, p. 69-70) de M. Gardner.
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Todos os encontros foram registrados no diario de campo
do professor-pesquisador, tal como, foram efetivadas as devidas
transcricdes das audiogravacoes por intermédio de gravadores de voz
MP4. Salientamos que foram usitados dois aparelhos MP4, um ficando
de posse do pesquisador durante sua movimentacao pelos grupos e
outro fixo em um grupo selecionado pelo pesquisador para o encontro.
Por exemplo, havia um revezamento do gravador fixo, em um encontro
ficava no grupo 1, no encontro seguinte no grupo 2, depois No grupo
3 ¢, de resto, voltava novamente ao grupo 1, e assim sucessivamente.

3.4. AS REGRAS DO JOGO: APRESENTANDO
OS INSTRUMENTOS DA PESQUISA

O investigador qualitativo ndo s precisa saber trabalhar
e recolher os dados, como também ter uma boa ideia
sobre 0 que 0s dados sé&o.

Robert Bogdan & Sari Biklen

Para a producédo de dados, trabalhamos a partir das agoes
desenvolvidas em 17 encontros com o xadrez, abrangendo atividades
com: jogos pré-enxadristicos; puzzles; registros de jogo; resolugéo de
situagOes-problema orais e escritos; exploragao do caderno de xadrez;
construcao de problemas pelos alunos; jogo propriamente dito com
material manipulativo e no computador (softwares). Para a constituicao
da documentacdo foram assumidos 0s seguintes instrumentos:
audiogravacéo das aulas; diario de campo do professor-pesquisador;
cadernos de xadrez dos alunos; resolugbes de situagdes-problema
escritas; registros de jogo. A guisa de sintese, expomos a seguir 0s
instrumentos empregados na producao dos dados:



Audiogravacao: foi aplicada durante todo tempo, desde a
realizagdo de tarefas em grupo até os momentos relativos ao
jogar individual e/ou em duplas. Foi um instrumento basilar para
“capturar” as situagdes coletivas de socializagdo, como também,
captar todos (ou quase todos) os didlogos sucedidos em um
determinado grupo e/ou entre alunos. Adotamos a utilizagéao de
gravadores de voz do tipo Mp4.

Caderno de xadrez: esse instrumento adveio de um material
préprio dos alunos, em que foi usado para realizar as tarefas
atinentes ao xadrez, tal qual para os registros e anotagdes proprias
dos grupos. Foi um importante instrumento para a pesquisa,
uma vez que, por via dele, evidenciaram registros, anotagoes,
esquemas, questionamentos, construcédo de estratégias e até
criacdo de situagbes-problema. Ressalta-se que cada grupo
possuia o seu proprio caderno e eles eram responsaveis por ele.
A titulo de exemplo, “fragmentos” de um dos cadernos:
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Situagoes-problema escritas: foi um conjunto de problemas
entregues aos alunos, em que consistiram na problematizacao
de contextos de jogo, na tentativa de colocar os discentes em
um movimento de Resolugao de Problemas. Assim, como afirma
Grando (2008, p. 60), “trata-se de um momento em que 0s limites
e as possibilidades do jogo séo resgatados pelo professor,
que direciona os alunos para os conceitos matematicos a
serem trabalhados (aprendizagem matematica)”. Por isso,
esse instrumento contribuiu significativamente para analisar a
produgao de conhecimento matematico pelo xadrez. A seguir,
um modelo de uma situacao-problema:

DISTRIBUIR 5 RAINHAS (DAMAS) NO TABULEIRO A SEGUIR,
DE FORMA QUE UMA NAO AMEACE A OUTRA.




Registros de jogo: foram fundamentais para a andlise, pois
demonstraram o raciocinio, o estudo, a criatividade, as reflexdes
sobre 0s erros e acertos, a construcao de estratégias e hipoteses
dos alunos face ao jogo de xadrez. Grando (2008) e Grillo (2018)
defendem que os registros de jogo sao imprescindiveis a analise
do professor, dado que sdo meios proficuos de se evidenciar os
procedimentos usados pelos alunos durante o jogo. A seguir,
um exemplo de registro de jogo:

“t

Diario de campo: partindo de Bogdan e Biklen (1994), esse
instrumento foi composto tanto de notas descritivas, quanto de
notas reflexivas. Sua contribuicao foi indispensavel para “captar
umaimagem por palavras dolocal, pessoas, accoes, e conversas
observadas, [assim como] apreende mais o ponto de vista do
observador, as suas ideias e preocupacoes” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 152). Destarte, pudemos apreender 0 movimento
sobrevindo durante os 17 encontros, desde a descricao dos
acontecimentos e intervengbes pedagoégicas, perpassando
pela sua potencialidade como objeto reflexivo para o professor-
pesquisador. Logo a seguir, proporcionamos um fragmento do
aludido Diario de Campo, trazendo uma discusséo antes da
aula propriamente dita:



Pode ser observado que no fragmento supracitado, fez-se pre-
sente uma breve reflexao, notadamente no Ultimo paragrafo. Considera-
mos esses “momentos” como “notas reflexivas”. De acordo com Bog-
dan e Biklen (1994, p. 165), essa parte reflexiva das “notas de campo”,

[...] contém frases e paragrafos que reflectem um relato mais
pessoal do curso do inquérito. [...] A énfase é na especulagao,
sentimentos, problemas, ideias, palpites, impressdes e
preconceitos. Também se inclui o material em que vocé faz planos
para investigagao futura bem como clarificagao e correccoes dos
erros e incompreensodes das suas notas de campo.

Assim sendo, deixamos claro que todas as notas de campo
possuiam no seu contelido “notas reflexivas”. Para elucidar melhor o



diario de campo, trazemos também, a seguir, o registro de jogo advindo
de um grupo de alunos, em que deixamos explicito um registro escrito
no formato de desenho, seguido de um texto explicativo. Juntamente
com esses registros, optamos por elucidar o didlogo desses mesmos
alunos, tendendo mostrar o movimento intercorrido:
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3.5. CONSTRUINDO O "XEQUE-MATE": UMA
PROPOSTA DE ANALISE DOS DADOS

Uma verdadeira viagem de descoberta ndo é procurar
novas terras, mas ter um olhar novo.

Marcel Proust

A anélise dos dados foi do tipo inferencial, a partir de uma
interpretacado dos dados produzidos por meio da transcricao das
audiogravacdes dos encontros (aulas), do diario de campo do professor-
pesquisador e das resolucdes das situacdes-problema escritas pelos
alunos, dos registros de jogo e do caderno de xadrez. Entendemos
gue para um conjunto de dados, uma interpretacéo seja possivel.
Dessa forma, apresentamos para a anélise a nossa interpretagéo.

A pesquisa versou sobre a analise na minha pratica pedagégica
com o xadrez escolar, em que assumi o papel tanto de professor como
de pesquisador. O processo de tomar a prépria sala de aula como
ambiente de investigacao, exigiu do pesquisador um distanciamento
dos dados para que a andlise fosse desenvolvida. Compreendemos
que tal distanciamento pdde ser cuidado, principalmente, por meio
das discussbes de orientacdo, das reflexdes mediante o exame de
qualificacao e de defesa e, enfim, da possibilidade de revisitar os dados
novamente para proceder um aprofundamento quanto a analise. A
esse respeito, Bogdan e Biklen (1994, p. 200) afirmam que:

A investigagdo qualitativa envolve pegar nos objectos e
acontecimentos e leva-los ao instrumento sensivel da sua
mente de modo a discernir o seu valor como dados. Significa
aperceber-se da razao por que os objectos foram produzidos e
como isso afecta a sua forma bem como a informagéao potencial
daquilo que estéa a estudar.



Em suma, a analise foi desenvolvida por via de dois eixos: um
que considerou o xadrez na sala de aula enquanto comunicagao oral
(processos de argumentacao e comunicacao de ideias) e outro que
evidenciou as potencialidades do Xadrez Pedagdgico por meio do
registro escrito (caderno de xadrez e demais tipos de registros de
jogo). Depreendemos que esses dois eixos deram conta de dilucidar
todo o movimento de produgéo e ressignificacdo de conhecimentos
matematicos em sala de aula, a partir de um ambiente de jogo e de um
ambiente de aprendizagem com o xadrez, marcado por variadas formas
de mediagao semidtica entre o professor-pesquisador e seus alunos.
Esses eixos foram definidos apds uma leitura sistematica do conjunto
de dados, em reunides de orientacdo e nas discussdes no exame de
qualificacdo e de defesa. Dessarte, ndo foram categorias definidas
a priori. Concebemos que ambos os eixos de analise propiciaram a
elucidacdo do movimento de pensamento e producdo compartilhada
pelos alunos e professor-pesquisador. Essas duas categorias
contribuiram significativamente para evidenciar as potencialidades de
um trabalho metodolégico sistematico, que engloba o planejamento,
a agao pedagdgica intencional, os registros e os procedimentos de
avaliagao com o xadrez escolar.

No Capitulo 4, intitulado de “O xadrez, a resolugao de proble-
mas e o ambiente de jogo”, analisaremos as situacdes ocorridas com o
xadrez em sala de aula, como também, os dados que foram produzidos
relativos a resolugdo de problemas em um ambiente de jogo. Nesse
contexto, o xadrez foi assumido como um conteldo expresso pela “orali-
dade” (comunicacao oral e argumentagéo), em momentos de resolucao
de situacdes-problema de jogo, puzzles, jogos pré-enxadristicos, o jogo
propriamente dito e socializagao das ideias. Com isso, analisaremos a
exploracéo das potencialidades pedagdgicas do jogo, além de expor a
viabilidade de um trabalho em sala de aula, envolvendo a comunicacao
oral (oralidade), via debates, dialogos e argumentagoes.



No Capitulo 5, nomeado de “O xadrez, a resolugado de
problemas e a escrita”, analisaremos as situagdes acontecidas com
o xadrez, no amago da sala de aula, no que concerne a Resolugéo de
Problemas e a escrita no jogo. Em vista disso, tomamos o xadrez como
contelido expresso pelos registros escritos, a partir da pratica com jogos
pré-enxadristicos, puzzles, jogo propriamente dito e nas resolugoes
de situacdes-problema de jogo. Nesse sentido, estabeleceremos uma
relacéo entre o jogo e a escrita, partindo dos registros produzidos
pelos alunos, como uma maneira de sistematizar o0 conhecimento
matematico produzido, de simular situagbes de jogo, de analisar e
esclarecer resultados e estratégias, de erigir hipéteses e explica-las,
de propor questdes e problemas, de refletir sobre as jogadas (pensar
“fora do jogo”), enfim, de usar da producgao escrita (textos, desenhos
com ou sem textos, simbolos, codigos) como um “objeto de estudo” e
um modo de produzir conhecimento matematico.

No préximo capitulo, apresentaremos nosso primeiro eixo
de anélise.
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Como que preso por uma forga magnética, permaneci
olhando fixamente para o tabuleiro e viali meus esquemas,
com cavalo, torre, rei, rainha e pebes [...]; para avaliar a
POsic&o da partida, tive primeiro que transporta-la do meu
mundo abstrato de sinais para as peg¢as em movimento.

Stefan Zweig

O escopo desse capitulo é analisar os dados, de forma
interpretativo-inferencial, produzidos com o xadrez no &mbito da sala
de aula, de acordo com os aspectos apresentados nos capitulos
anteriores. Propusemos a seguir, analisar momentos, no que concerne
a proposta de Xadrez Pedagogico, via metodologia da Resolugéo
de Problemas, considerando o ambiente de jogo e o ambiente de
aprendizagem. Desse modo, o xadrez foi tomado como conteldo
expresso pela “oralidade” (comunicagao oral), em movimentos de
resolucédo de situagdes-problema de jogo, puzzles, pré-enxadristicos,
0 jogo propriamente dito e socializacao das ideias.

Vamos analisar, tal-qualmente, a exploracéo das potencialidades
pedagogicas do jogo, afora uma possibilidade de um trabalho em sala
de aula, envolvendo a comunicagao oral (oralidade), mediante debates,
didlogos e argumentagdes que emergiram durante diferentes momentos
com o xadrez. Defendemos que esse processo de oralidade, argumen-
tacao e resolucao de problemas contribuiu substancialmente para uma
formacéo mais ampla dos alunos, priorizando nao apenas as fungdes psi-
quicas e conhecimentos de jogo, como também, o aspecto sociocultural,
critico e afetivo. No mais, corroborou para se subsidiar e enriquecer o
ensino e a aprendizagem da matemética, propiciando espagos de produ-
¢ao de conhecimentos matematicos. De resto, evidenciou as diferentes
possibilidades de se trabalhar com o xadrez no contexto da sala de aula.



Em suma, vamos explicitar, neste capitulo, uma vinculagcdo
proficua que aconteceu entre o jogo de xadrez, as formas de agéo e
0s processos de socializagdo de ideias e a argumentacao, partindo
dos diélogos e registros produzidos pelos alunos. Por consequéncia,
vamos exibir 0s subsequentes debates intergrupos, 0s quais
demonstram: as maneiras que os alunos usaram para formalizar seus
respectivos pensamentos; suas formas de ilustrar conjunturas de jogo,
analisar e esclarecer resultados e estratégias; os meios empregados
para se construir hipdteses e explica-las; os movimentos de producéao
de questdes e problemas; os modos que 0s alunos reflexionaram a
respeito de suas jogadas (pensar fora do jogo de xadrez). Por fim,
usitamos dos debates entre os alunos, concatenados a producao
escrita (registros de jogo), como uma evidéncia da produgéo de
conhecimentos mateméaticos. Para realizar tal a anélise, utilizamo-nos
de excertos derivados de registros orais (audiogravagéo), de registros
de jogo, de situacdes-problemas escritas, dos cadernos de xadrez dos
alunos e do diario de campo do presente pesquisador.

Por fim, a analise dos momentos de comunicagéo oral em um
ambiente de jogo, nas aulas de xadrez, foi organizada em quatro
subeixos: O “xeque-mate pastor”’; “Xeque-mate no professor!”:
estudando as possibilidades de jogo; O jogo dos 15 pontos: a
mediagao/intervengdo pedagodgica verbal e o calculo mental; e, A
socializagao de ideias a partir de um puzzle.

4.1. O "XEQUE-MATE PASTOR”

A critica importante é sempre construtiva: n&o ha refutagdo
sem uma teoria melhor.

Imre Lakatos



Os excertos a serem apresentados e analisados advém de uma
aulade Xadrez!'*, que, conforme capitulo anterior, ocorreu em uma escola
dezonarural, com alunos de umaturma de 9° ano. E fundamental retomar
que o0s alunos trabalhavam em grupos nestas aulas € ndo somente em
duplas, como o habitual em se tratando deste jogo. A atividade proposta
para os alunos foi uma situagao-problema “aberta” chamada de “Xeque-
mate Pastor”. Essa situacao-problema, referente a um lance de abertura
que pode levar ao xeque-mate!'?”’, admite mais de uma solugao no que
concerne a uma “possivel defesa” contra esse ataque. Cada grupo (ao
todo foram trés) recebeu um “diagrama” contendo apenas o problema
em pauta. Com isso, 0 intuito foi utilizar as diferentes concepcoes dos
alunos face a uma Unica situacéo-problema e, assim, engendrar debates.

Enfatizamos que o “Xeque-mate Pastor’ se trata de uma
abertura no xadrez para as pecas brancas. Consiste em um ataque
em quatro jogadas, sendo muito utilizado para a iniciagao ao xadrez.
Em relacdo ao seu nome, pouco se conhece, contudo, sabe-se de
algumas lendas, entre elas, uma relativa a um “pastor de ovelhas”
gue venceu um rei com essa jogada.

Nosso propésito com a problematizacdo dessa jogada, focou-
se numa possivel desconstrucdo de uma estratégia no xadrez que €,
mormente, ensinada e treinada em diferentes ambitos. E uma atividade
que se faz presente na maioria dos livros de iniciacdo acerca desse
jogo e, muitos professores, basicamente, criaram o habito de treinar
seus alunos valendo-se desta jogada, seja intentando campeonatos,
ou na prética escolarizada.

Resumidamente, é uma jogada que foi naturalizada, ou seja,
comecgou a ser um contelido obrigatério dos professores de xadrez.

106 Toda a descricdo dessa aula foi extraida do diario de campo do professor-pesquisador.

107 No Xadrez, quando um Rei é atacado (ameagado) por uma peca adversaria, este momento
é chamado de “xeque”. Se o jogador ndo pode livrar-se do xeque, através de uma das
possiveis alternativas, ou seja, ele estd sem saida, entdo temos o chamado “xeque-mate”.
O termo significa que o “Rei estd morto” e a partida é encerrada com a vitéria de quem
conseguiu levar o rei adversario a essa posicao.



Desse modo, além da ideia de desmitificar uma “jogada absoluta”,
nossa intengao era propiciar aos alunos um estudo em relagdo as
possibilidades de jogo, sendo que essa caracteristica aproxima o jogo
de uma producéo matemética, via Resolucéo de Problemas. Como a
jogada “Xeque-mate Pastor” € um ataque, a situagao-problema versou
sobre uma possivel defesa, a qual pudesse neutralizar esse ataque.
Com isso, demonstrando também que ndo ha uma estratégia maxima
(jogada que sempre leva a vitéria) no que tange a essa jogada. A
seguir, o diagrama entregue aos alunos:

E a vez das pecas pretas. Qual o melhor lance para elas? Justifique.

Figura 4: Situagao-problema Xeque-mate Pastor

Nota-se, a partir da figura 4, que se as pecas pretas nao se
defenderem, no préximo lance, levarao xeque-mate, posto que a “rainha/
dama branca” atacara o pedo preto da casa {7 (figura 4). Esse problema

tem uma caracteristica peculiar, ele € “aberto”, pois aceita mais de uma
solucao de defesa. Por exemplo, se 0 pedo preto da casa f7 avangar para
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acasa 6, ou ainda, a rainha/dama preta da casa d8 avancar para a casa
6, ambas as estratégias evitardo o “xeque-mate”. O escopo € analogo,
isto &, defender a casa 7. Outro fator relevante é que, ao sugerirmos
essa situacao-problema, nao dissemos aos alunos que as pecas pretas
tinham que se defender. Em vez disso, somente questionamos “qual
seria a melhor jogada para se fazer com as pecas pretas”. Dessa
forma, qualguer jogada que néo fosse destinada a defesa, levaria a
vitéria das pecgas brancas. Portanto, os alunos precisavam analisar as
possibilidades de jogadas relativas as provaveis defesas.

A seguir, um fragmento retirado do diario de campo, em que
elucida uma situacao de socializacao de ideias sobre a jogada Xeque-
Mate Pastor:

An: a melhor jogada é atacar a rainha com o cavalo na casa d4.

Jen: claro que nao!

An. tem que atacar ela ‘pra’ ter vantagem!

Jen: se fizer isso é xeque-mate... O certo é defender...

An: ndo é ndo?

Jen: entgo olha...

[A aluna Jen elucidou no tabuleiro que a ideia de An resultaria em um
xeque-mate. Assim, nao resolveriam o problema. Sua ideia ganhou forca
quando Ro e Mar, integrantes do grupo, concordaram com ela. An assumiu
a estratégia de Jen]

Se analisarmos o excerto anterior, perceberemos que existe um
debate, entre as alunas An e Jen, acerca de uma possivel jogada. A
aluna An defendia o seu ponto de vista, chegando a argumentar por
meio do tabuleiro sua ideia. Entrementes, a sua proposta foi refutada
pela ideia de Jen. Para An, a melhor jogada seria atacar a rainha/dama
branca, fazendo com que essa peca se deslocasse. Porém, ela ndo
analisou que o deslocamento da rainha/dama aconteceria em fungéo
de um ataque, o qual resultaria em um xeque-mate. A aluna Jen, por
seu turno, entendeu que um lance ideal seria defender, dado que, em
sua andlise, no proximo lance para as brancas se efetivaria um xeque-
mate. Todo este debate sobreveio em razdo da antinomia “atacar” ou
“defender”. Foi nitido o confronto entre as duas opinides controversas,
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as quais geraram uma discussdo e um processo de argumentacao.
Houve, igualmente, uma andlise de variantes de jogo que alicergou a
argumentacao de cada aluna, tendo em conta que se apresentou uma
hipdtese que foi verificada e/ou refutada.

O restante do grupo, que até entdo demonstrava certa
neutralidade, depois da explanacao e argumentacao de Jen, reforcaram
essa estratégia, tomando parte junto a ela em sua argumentagéo. A
hipétese de An, para nés, ndo foi um “erro”. Mais do que isso, serviu
como um objeto de estudo, ou seja, uma fonte de reflexdo com a
finalidade de conhecimento, ainda que fosse algo provisorio.

Um segundo momento evidenciado nesse grupo, foi relativo a
escolha da estratégia, pois o que a aluna Jen fez, em linhas gerais, foi
dilucidar que a estratégia de An podia ser ilidida. Em contrapartida, Jen
nao ofereceu nenhuma ideia para resolver o problema em questao. A
seguir, uma segunda discussao ocorrida:

A aluna Mar achou que deveriam adiantar a rainha/dama preta uma casa,
colocando-a na casa €7, na frente do rei para proteger [fragmento do diario
de campo]:

Mar: vamos pér a rainha aqui [na casa €7]...

Jen: é... da ‘pra’ defender...

Ro: é ruim...

Mar: por qué?

Ro: se as pegas pretas fizerem este movimento?

[Os alunos param por um instante. Ro fez uma jogada para as pegas pretas que
da mais desenvolvimento para elas].

Mar: nada a ver... a jogada que fiz defende...

Ro: ta certo! Defende agora e depois?

Jen. vocé tem outra jogada?

Ro: eu acho que rainha na 6 porque ali defende e ataca a outra rainha branca.
Mar: fica a mesma coisa...

Ro: néo... se trocar as pecas [se a rainha/dama branca capturar a preta] a gente
tem saida... a gente defende e ataca...

[Enfim, esta estratégia foi eleita como a melhor. Apesar de Mar contestar, o
grupo optou pela estratégia de Ro. Ficando a estratégia de Mar como uma
segunda opgao].
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Figura 5: Proposta de defesa da aluna Mar. Figura 6: Proposta de defesa do aluno Ro.

Analisando a estratégia de Ro, a rainha/dama preta nessa
posicao, basicamente, ataca a rainha/dama branca. De acordo com
este aluno, caso a rainha/dama branca capture a rainha/dama preta,
0 cavalo preto, por conseguinte, capturaria a rainha/dama branca,
ganhando uma posicao e, assim, atacando o pedo branco no centro.
Essa acéo desenvolveria melhor o jogo para as pegas pretas. Pode-se
perceber tal-qualmente que Ro pensou em uma jogada que resultaria
em outras situacdes de jogo, quer dizer, ele ndo analisou unicamente
um lance de defesa, porém, construiu uma estratégia de defesa e,
consequentemente, de ataque (desde que a rainha/dama branca
capture a rainha/dama preta). Nesses moldes, ao idearmos o jogo de
xadrez como um problema dindmico, podemos inferir que este aluno
nao tao-so resolveu o problema elaborando uma defesa, entrementes,
sua estratégia “poderia”, subsequentemente, resultar em um ataque.
Isso nos leva a observar o surgimento de um novo problema de jogo,
sendo disparado para as pecas brancas.

Depreendemos que o dialogo entre os alunos Mar e Ro, em
um primeiro momento, articulou-se em prol de uma predilecéo



pela estratégia de Mar. Todavia, os argumentos apresentados por
Ro dividiram as opinides dentro do proprio grupo. Ao explanar a
sua estratégia detalhadamente para o grupo, fazendo uso do
material do jogo de xadrez (tabuleiros e pegas) e, em seguida,
argumentando que a sua ideia visava nao “apenas defender, mas
atacar”, Ro convenceu os demais alunos do grupo, devido a esse
‘duplo aspecto” (defesa e ataque). Por este motivo, eles optaram
por eleger essa estratégia como a “melhor”.

Grando (2000) e Grillo (2018) asseveram que em um processo de
argumentacao, existem duas ac¢oes: persuadir e convencer. No primeiro,
busca-se atingir o interlocutor por intermédio da vontade, do sentimento,
do afetivo, mediante argumentos verossimeis ou plausiveis, em que a
emocgao se faz presente e precipua. No segundo, o convencer esta
concatenado a razao via de provas objetivas (ligadas a uma logica).

Com base nisso, compreende-se que na discussao
apresentada entre 0s alunos, ocorreu uma argumentacao concernente
ao “convencer”’, dado que o aluno Ro apresentou argumentos
sustentados por uma légica do jogo de xadrez, procedente de
analises das possibilidades de jogo. Dessarte, explicitamos que
seus argumentos decorriam das suas conjecturagoes, as quais foram
concretizadas diante da situagao-problema.

Na sequéncia, apresentamos o registro escrito atinente as
estratégias dos grupos 1 e 2, no que se refere a situagao-problema de
jogo em pauta. Além dos registros, exporemos a socializacdo de ideias
dos grupos. Seguem os registros:



As estratégias supracitadas pertencem ao grupo 1 e grupo 2,
respectivamente. Ambas foram validadas pela turma (debateremos
iSSO a segulir) como estratégias possiveis de defesas, isto é, possiveis
solugdes para o problema. Sublinhamos que cada grupo realizou uma
apresentagao oral (momento de socializar as ideias) para o restante
da turma. Reforcamos que caracteristicas como a socializacéo das
ideias, os debates, as refutagdes, as argumentagdes, sao elementos
constituintes de um “ambiente de jogo”.

Nesse sentido, para se pensar no Xadrez Pedagogico, faz-
se precipua a construgdo de um ambiente de jogo, na sua relagéo
intrinseca com um ambiente de aprendizagem. Em outras palavras, é
viabilizar situacdes que proporcionem efetivamente um ambiente de
jogo (estado ludico) que valorize o ludico como expressividade, e de
um ambiente de aprendizagem que vise a mobilizacdo, a socializagao
deideias, a construgao de conhecimentos de/pelo xadrez e a produgao
de conhecimentos matematicos.



Vejamos a apresentacao do grupo 1:

Grupo 1:

Jen (g1): a nossa justificativa é que colocando a rainha aqui ela ataca a outra
[rainha/dama branca] e defende.

Professor (P): um contra-ataque... Bom e se eu atacar com a rainha/dama branca
e capturar a de vocés? [problematizando a situagao]

Mon (g1): a gente captura de cavalo ou de pe&o.

Ro (g1): de cavalo é melhor porque desenvolve o jogo’®.

Grupo 2:

Do (g2): a gente joga o cavalo aqui [apontando para a casa Cf6 (significa
Cavalo na casa f6). Apesar de ndo ter marcagéo alfanumérica, eles fizeram
uma em seu registro...]

P: por que ai? [intervencao do professor]

Do (g2): aqui defendo o pedo, sendo a rainha vem e dé ‘mate’!

Pa (g2): e também que ai a gente prepara ‘pro’ ataque...

Ao observarmos as duas resolugbes anteriores (grupo 1 e 2),
percebemos que ambos 0s grupos criaram estratégias de defesa. No
entanto, pensaram também em possiveis lances de ataque. Isso pode
ser visto nas duas apresentacoes, em que 0s alunos justificaram as suas
estratégias como jogadas de defesa e, concomitantemente, de ataque.
Tal aspecto decorreu a partir dos questionamentos do professor-pesqui-
sador, que realizou problematizacdes nas duas apresentacdes. No mais,
nao aconteceu nenhuma indagacao por parte dos trés grupos, comisso,
as duas estratégias foram validadas por toda a turma.

E relevante discutir que, a0 examinarmos a situagao-problema
do “xeque-mate pastor”, a logica desse problema de jogo é a
construcdo de estratégias pela agao de levantar hipdteses, analisa-las
e construir, por meio delas, um plano de jogo que resultara em uma
defesa. Esse procedimento é analogo ao processo de resolugéo de
problemas no bojo da Matemética escolar. Desse modo, essa € uma

1% Desenvolvimento de jogo, no xadrez, diz respeito a entrada das pegas em situacéo de jogo
ativo. Nesse sentido, ¢ liberar as pecas, visando dominar maior espaco territorial e ampliar
as opgoes de ataque e de defesa.
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das particularidades que aproximam o jogo de xadrez da Matemética.
Sobre isso, Grando (2000) afirma que os alunos, ao se envolverem na
resolucéo de situacdes-problema no jogo, estao levantando hipoteses,
argumentando sobre as suas resolugoes e, por fim, produzindo textos
matematicos (registro de jogo como os que foram apresentados).

A vista disso, o jogo de xadrez se manifesta como um problema
que precisa ser resolvido por via da elaboracéo de estratégias, analise
das possibilidades de jogadas e da producao de esquemas (esbogos/
registros) explicativos, afora 0 uso do “teste e erro”. Nesse entendimento,
Carl (1989 apud CONTRERAS, CARRILLO, 2000, p. 14-15) expressa a
sua posicao a respeito da resolugao de problemas, alvitrando que

[...] los estudiantes también deverian ser capaces de enfrentarse
a problemas sin texto. Las estrategias de resolucion de
problemas envuelven proponer cuestiones, analizar situaciones,
traducir resultados, ilustrar resultados, dibujar diagramas, y usar
ensayo y error. [...] Deberian tener la experiencia de problemas
com mas de una solucion’®.

Sob a égide do preceito aludido, consideramos o jogo de
xadrez em si como um problema “sem texto” e a situagao-problema
do “xeque-mate pastor” como um problema aberto que possui mais
de uma solucéao, o que permite discutir sobre as diferentes resolucdes
alcangadas. Grando (2000) sugere que atividades de conjecturagéo,
em geral, envolvendo a resolucdo de problemas, proporcionam a
producdo de uma matematica. Para esta autora, resolver problemas
€ uma capacidade de saber fazer e poder fazer em matematica. Para
nés, uma maneira de se produzir uma matematica a partir do jogo.

Nessa acepcao, Van de Walle (2009) entende que os problemas
abertos necessitam ser usitados, desde que o propdsito seja realizar

19 Tradugdo: 0s alunos também deveriam ser capazes de enfrentar problemas sem texto
[como o jogo]. As estratégias de resolugdo de problemas envolvem propor questoes,
analisar situagoes, explicar resultados, ilustrar resultados, criar diagramas, e usar 0 ensaio
e erro. [...] Deveriam ter a experiéncia de problemas com mais de uma solugéo.



exploracdes matematicas. Nas palavras deste autor, os problemas
somente s&o abertos quando o processo é aberto, isto €, sdo explorados
varios caminhos para a solugéo. Dito desse modo, embora no jogo
haja um final que é vencer a partida, existem diversos caminhos para
se chegar a esse ponto. Por isso, compreendemos que o jogo é um
problema que dispara a produgéo de outros problemas, exigindo dos
alunos a (re)formulacéo de situacdes-problema, ja que, a cada jogada,
determina-se um problema e uma resposta com uma nova jogada, por
Sua vez, coloca outro problema (e assim sucessivamente).

Investigando novamente os grupos apresentados (grupo 1 e 2),
depreendemos que eles analisaram, levantaram hipéteses e tomaram
as suas decisdes acerca das possibilidades existentes. Nesse sentido,
os alunos desenvolverem, de certamaneira, um raciocinio combinatorio,
afora da previsédo e/ou antecipacdo no jogo, ao elaborarem, para
além da defesa, possibilidades de atague e desenvolvimento de jogo
(desdobramentos do problema).

O grupo 3, em contraposicéo, foi rechagado pelos grupos 1
e 2 (exibiremos a refutagdo no proximo dialogo). Essencialmente, a
estratégia deste grupo sucumbiu ante os argumentos do restante da
turma, porque tergiversou da légica do problema que era construir uma
jogada de defesa. Por consequéncia, qualquer tipo de jogada que nao
tencionasse uma defesa quanto ao ataque da rainha/dama branca
na casa f7, seria passivel de refutacéo. Vejamos a apresentagao oral
desse grupo, seguida do registro perante a turma:

Je (93): joga o cavalo aqui ‘pra’ atacar a rainha.
P: por qué? [questionamento]
Je (93): é o melhor lance!
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Anteriormente, esse mesmo lance foi contestado dentro do
grupo 1, quando proposto por An. Nao apenas esse grupo, mas
0s outros alunos perceberam uma fragilidade na estratégia. Em
funcao disso, acarretou-se todo um debate entre os alunos. Os
grupos se unificaram, isto é, ndo havia mais grupos, pois ocorreu um
debate generalizado que tomou toda a turma. Percebemos, durante
este debate, que algumas capacidades foram postas em acao,
como técnicas de retomada do discurso do outro e/ou refutagdes,
capacidade critica e de escuta e respeito pela opinido do outro,
capacidade de se situar e de tomar posicao.

Ora, no amago de um ambiente de jogo coadunado a um am-
biente de aprendizagem, as resolucdes/estratégias dos alunos tendem
a fomentar debates, momentos de refutagao!''’ e/ou a criagdo de outros
problemas. S&o justamente essas particularidades que engendram um
processo de socializagdo, argumentacao e validagao no grupo (idean-
do a sala de aula com um grupo). Nesse contexto, verificamos que
os alunos produziram conhecimento matematico por intermédio desse
processo de interagdo, em que os proprios alunos elaboraram hipote-
110 Como os didlogos foram se desenvolvendo fora dos grupos, optamos por colocar o nome

dos alunos e em parénteses o grupo a qual pertence. Por exemplo, Do (g2) significa que
esse aluno é do grupo 2 e assim por diante.



ses explicativas partindo de andlises a respeito de a situacdo de jogo.
O dialogo entre os alunos, a seguir, salienta precisamente a construgao
de conhecimentos via debate e argumentagao:

Pe (g2): acho que a estratégia do grupo ali [apontando para o grupo 3] néo da...
A branca... Sei la acho que ganha.

Do (g 2): é... Nao da mesmo...

Ca (g3): da sim! O cavalo ataca a rainha, ela tem que fugir!

An (g1): a rainha vai e ataca o peé&o e se o rei comer a rainha, o bispo come ele.
[essa aluna, a priori, foi ilidida em seu grupo, com a analogo estratégia alvitrada
pelo grupo 3]

Jen (g1): o rei ndo captura a rainha, ndo pode [referindo ao fato de o rei ser
cercado e ndo capturado, como propds a aluna An]

Ru (g3): nosso plano é de atacar a rainha...

Do (g2): s6 que se fizer perde o jogo...

Ru (g3): acho que n&o...

[O aluno Do vai até o grupo 3 e mostra no tabuleiro que a estratégia deste grupo
¢ falivel. Assim, comprova que tanto a estratégia de seu grupo, como a do grupo
1 sé&o irrefutaveis neste momento — nota do professor-pesquisador extraida do
diario de campo].

P: alguém mais? Vocés do grupo 3 querem se defender?

Ru (g3): ah professor, tem jeito n&o.

Je (93): so6 se fizer de novo.

P: pode ser...

O grupo 3 recompds toda a sua estratégia:
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Apresentagéo da “nova estratégia” do grupo 3:

Ru. o peéo vai ‘pra’ frente e se a rainha captura ele... [parece confundir-se, logo é
interrompido pela aluna Je]

Je: ai '6’! O pedo defende o outro... [a seta pontilhada refere-se ao pedo atras
que defende o outro]

Constatamos que o processo de reformulagéo da estratégia do
grupo 3, em resumo, pode ser examinado como um momento de ajuste
quanto as préprias ideias, em vista de produzir uma resposta comum
para o problema inicial. Isto significa que a estratégia foi objetada e
nao possuia argumentos plausiveis para sustenta-la, por conseguinte,
abandonada pelo préprio grupo. Com isso, cedendo lugar a construcéo
de uma nova estratégia de jogo, propendendo a uma resolucéo, com a
finalidade de validar essa nova solugao em face de toda a turma.

Portanto, defendemos que o jogo de xadrez no contexto da re-
solucéo de problemas, de acordo com o que foi exposto nos dados,
possibilitou mobilizar habilidades e conhecimentos nos alunos €, sub-
sequentemente, propiciou o desenvolvimento de atitudes de andlise
sobre situagdes de jogo, criagao de estratégias proprias de resolugéo
(como observado nos dialogos entre os alunos), planejamento, regis-
tro de jogo etc. Além do mais, o xadrez proporcionou que inimeras
habilidades fossem colocadas em prética e que culminaram na produ-
¢ao de conhecimentos matematicos, tais como: trabalho em grupo e
socializagao de ideias; analise das possibilidades de jogadas; tomada
de decisbes; raciocinio l6gico-estratégico; percepgao espacial; regis-
tro de hipoteses de jogadas, dentre outras.

Com a consolidacao de toda a atividade do “xeque-mate
pastor”, pdde-se analisar que esses alunos, trabalhando em grupos,
conseguiam fazer com que 0s demais colegas acompanhassem
0S seus respectivos raciocinios e construissem suas estratégias
em equipe, interagindo com todas as ideias advindas dos colegas.
Um exemplo pode ser visto quando observamos o grupo 1, em que
o aluno Ro explicou aos demais a sua estratégia, explicando outra



possibilidade, afora a levantada por Mar e, por fim, exemplificou
detalhadamente a sua estratégia. O grupo ndo sé compreendeu, mas
adotou essa estratégia como a “melhor”.

Cabe destacar também o papel do professor-pesquisador como
organizador de situacdes didéticas e como problematizador. Isso foi
fundamental, pois, nos dialogos anteriores, ficou visivel a participagéo
do professor-pesquisador nos momentos de questionar as estratégias
dos alunos e de intervir em situacgdes intra e intergrupos no ambiente
de jogo/ambiente de aprendizagem. Essa caracteristica ratificou um
trabalho pedagdgico relativo ao xadrez no ambito da resolugéo de
problemas, visando a producdo de conhecimentos matematicos.
Ademais, no contexto d Xadrez Pedagdgico, analisamos que a relacéo
do professor-pesquisador com os alunos criangas foi basilar, ja que
o processo de didlogo, acéo e tomada de consciéncia, conforme os
dados apresentados, foram fomentados nessa relacdo. Dessarte,
podemos inferir que o aprendizado escolarizado é resultado da relagao
ativa do sujeito com a cultura e com os conhecimentos veiculados
e problematizados. Em outras palavras, pbéde-se analisar que 0s
alunos nao tiveram uma relacao passiva de receptor nas situagdes de
jogo aludidas, mas sim uma relagéo ativa e dialética de construgao e
desconstrucao de conhecimentos consecutivamente.

A estratégia do grupo 3, considerada como um “erro”, néo foi
entendida como algo negativo. Pelo contrario, foi usada como um
modo de reflexao e objeto de estudo. Nesse ponto de vista, apoiamo-
nos em Girillo (2018) e Grando (2000), ao avultarem que ignorar o erro
no jogo € pressupor que se pode sempre acertar na primeira vez.
Ora, ndo podemos eliminar o erro, em virtude de ser parte, amilde,
inevitavel na construgéo de um conhecimento de jogo. Por este motivo,
0 erro precisa ser percebido como um processo hatural em se tratando
do ensino e da aprendizagem escolar. Os dados indicam que 0s erros
cometidos foram tomados como objetos de andlise pelos proprios
alunos, conforme evidenciado nos excertos.
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Outro ponto imprescindivel a nossa proposta de Xadrez
Pedagdgico, emergiu da nossa constatagdo acerca de quatro
momentos ocorridos durante a atividade do “xeque-mate pastor”:

1. Aresolugao da situacao-problema: momento pelo qual os alunos
resolveram o problema do “Xeque-mate Pastor” em grupos.

2. Apresentacdo e justificativa: momento que o0s alunos
apresentaram e justificaram as suas estratégias acerca da
resolucao (socializagao das ideias).

3. Debate e validagédo das estratégias: momento que os grupos
aceitaram as estratégias apresentadas ou refutaram-nas, como
foi o caso do Grupo 3 (a estratégia deste grupo foi ilidida pelos
outros alunos).

4, Desmistificacao de um conhecimento estabelecido: momento
em que a jogada do “Xeque-mate Pastor” foi desmistificada
como uma abertura/ataque “infalivel” ou “naturalizada”.

Em nossa andlise, interpretamos que esses suprarreferidos
momentos, alusivos a situacéo-problema do “Xeque-mate Pastor”,
foram fulcrais a consolidagédo de um trabalho pedagoégico com o
xadrez escolar. No decorrer desses momentos, 0s alunos analisaram,
produziram e socializaram conhecimentos dentro e fora de seus grupos.
Frisamos igualmente o papel do professor-pesquisador, na qualidade
de organizador, problematizador e responséavel pela manutencdo de
um ambiente investigativo baseado nesses momentos.

No tocante ao momento da socializagéo de ideias ocorrido,
houve a possibilidade de promover debates e dialogos argumentativos,
como os relatados, a partir das estratégias de jogo que foram criadas e
pela mediagao semidtica sucedida no amago do ambiente de jogo. Por
conseguinte, foi construida uma atmosfera favoravel para a interagéo e
a producéo de conhecimento entre os alunos.



Nessa otica, Haydée Silva (1999) indaga a fala em situagdes
de socializacéo no jogo, como uma forma de producao significativa e
essencial em contextos de jogos na sala de aula:

[...] le fait de parler d’'une situation de jeu produit un «texte» pour
lui-méme. Ce texte est l'interprétation individuelle d’une situation
de jeu, mais aussi collective car c’est un discours traversé par des
événements, des conceptions, des regles culturelles a propos du
jeu. La parole comme production verbale transmet un message.
Lorsque la socialisation est intériorisée de différentes manieres,
cependant, sile discours est vécu par ceux qui l'intériorisent, il y a
une généralisation et une compréhension™" (SILVA, 1999, p. 626).

No mais, consoante ao dilucidado nos dados, percebeu-se
que o ludico foi preservado e garantido como possibilidade de “livre
expressao” manifestadanasituagao-problemade jogo, nacomunicagao
de ideias entre alunos e professor-pesquisador. Ora, foram situagoes
que produziram desafio, prazer, e, igualmente, desprazer, tensao,
evasao, incertezas, absorgao, divertimento. Os dados evidenciaram
que os alunos tiveram liberdade, ou seja, espaco para pensar e agir
por si proprios, nos seus processos de tomada de decisbes, durante
0 ato de conjecturar e comunicar ideias. Tal faceta coaduna a nossa
concepgao de ludico como possibilidade de a pessoa expressar-se €
reafirmar a sua poténcia de agir e/ou a sua forga de existir. Portanto,
reforcamos que, em um trabalho pedagdgico com jogo de xadrez
no dmbito escolar, o lidico é um elemento basilar nesse processo,
dado que n&o é o xadrez que mobiliza para a relagéo afetiva com o
conhecimento, mas sim o ludico.

De resto, pontuamos que a nossa concepcado de xadrez
pedagogico, em suma, visa oferecer uma oportunidade proveitosa

" Tradugio: [...] 0 ato de falar a respeito de uma situagéo de jogo produz por si s6 um ‘texto’.
Esse texto é a intepretagéo individual de uma situacéo de jogo, mas também coletiva
por ser uma fala atravessada por acontecimentos, concepcoes, regras culturais sobre o
jogo. A fala enquanto producéo verbal transmite uma mensagem. Quando socializada é
internalizada de diferentes formas, contudo, se a fala é de algo vivenciado por quem a esta
internalizando, tem-se uma generalizagdo e compreensao.



de investigar e intervir e/ou problematizar o jogo, transpondo-o para
0 ambito educacional e, respectivamente, como alicerce a produgao
de conhecimentos matematicos pelo jogo. Por isso, explorar o jogo
matematicamente, indubitavelmente, € uma maneira de aproximar
0 jogo de xadrez de algum conteldo escolar, nomeadamente a
matematica, tal como, um meio de enriquecer a cultura lidica dos

alunos, apresentando-0s a mais um jogo.

4.2. XEQUE-MATE NO PROFESSOR!
ESTUDANDO AS POSSIBILIDADES DE JOGADAS

A tarefa coerente do educador que pensa certo é,
exercendo como ser humano a irrecusavel pratica de
inteligir, desafiar o educando com quem se comunica € a
quem comunica, produzir sua compreensao do que vem
sendo comunicado.

Paulo Freire

Os excertos a serem apresentados e analisados, evidenciam
uma aula de Xadrez, em que duas alunas (Jen e An) foram observadas
durante 0 jogo propriamente dito. Assim, objetivamos analisar
0 momento do “jogar com competéncia” e como este momento
proporcionou aos alunos um processo de andlise das possibilidades
de jogadas, de lances justificados e da argumentagao para
validar as estratégias de jogo. Com isso, o professor-pesquisador
assumiu o papel de “jogador” e jogou com essas duas alunas (An
e Jen). O resultado foi uma analise das construcdes de jogadas e
das problematizagbes (por parte do professor-pesquisador) no
transcursar da partida com as alunas. Extraiu-se, desse momento,
um problema de xeque-mate que foi “disparado” aos demais alunos,
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posteriormente, com a finalidade de promover um debate geral em
sala de aula. Em se tratando da descrigao da atividade, os alunos
jogaram o xadrez propriamente dito (jogar com competéncia), com
vistas a averiguar como 0s alunos estudam as possibilidades de
jogadas e erigem hipoteses, por via desse momento de jogo.

Grando (2008, p. 45) postula que o jogar com competéncia é o
momento do

A

[...] retorno a situagdo real de jogo, considerando todos os
aspectos anteriormente analisados (intervengdo). [Assim],
considerando que o aluno, ao jogar e refletir sobre suas jogadas e
outras possiveis, adquire uma certa “competéncia” naquele jogo,
Ou seja, 0 jogo passa a ser considerado sob varios aspectos e
Oticas que inicialmente poderiam nao estar sendo considerados.

Além do mais, “de que adianta ao individuo analisar o jogo sem
tentar aplicar suas ‘conclusdes’ (estratégias) para tentar vencer seus
adversarios?” (GRANDO, 2008, p. 68). Embasando-se nisso, os alunos
estudaram o xadrez no decorrer de todo um semestre por meio de
situacdes-problema de jogo, puzzles, jogos pré-enxadristicos. Assim,
restava entdo o momento de jogar com competéncia (retorno ao jogo)
e, por conseguinte, por em pratica todo o conhecimento apropriado
acerca do jogo de xadrez.

Intencionando este momento, o professor-pesquisador, entao,
convidou as alunas An e Jen para jogar uma partida. Ele tomou as pecas
brancas para si e a dupla jogou com as pecas pretas. O professor-
pesquisador iniciou a partida e as alunas responderam com um lance
igual, pedo branco na e5 contra pe&o preto na e4. O pesquisador parte
com cavalo branco na f3 e elas defendem com o cavalo preto na c6.
O pesquisador sai com o outro cavalo branco na c3 e elas respondem
com cavalo preto na f6.



Figura 7: lances iniciais da partida

Jen: o professor faz a mesma jogada que nds!

O professor joga peéo na d3 e as alunas respondem com peéo e5. Mas a:
P: ta al eu tomo pedo e ameago cavalo, e al?

An: sacanagem...

Movimento de ataque do professor relatado anteriormente:

Figura 8: ameaca do bispo




Pode-se perceber que houve um “erro” por parte das duas
alunas, pois perder esse peéo desse modo é considerado como uma
jogada espontanea (sem analise). Vejamos, o “sacrificio” desse peéo
nao tem justificativa nenhuma, dado que no préximo lance as pecas
pretas nao apresentam qualquer vantagem posicional. As alunas
notando esse erro, ao ver o ataque do bispo branco, pedem para
refazer o lance, o que foi permitido pelo professor. Ora, no contexto
do Xadrez Pedagogico, o didlogo ¢ basilar. Para tanto, ndo podemos
recorrer a uma pedagogia das respostas e da nao reflexao sobre os
erros, como foi enfatizado por Paulo Freire (1996). Temos sim que visar
uma pedagogia das perguntas, da comunicacao e da reflexdo, uma
pedagogia da critica e do ludico como forma de expressividade. Nesta
perspectiva, essa acéo pedagdgica de permitir o retorno em relacdo a
jogada, foi um espago de escuta e andlise, um ambiente de ‘verdades
provisérias’ que engendrou um ambiente de aprendizagem e producao
de conhecimento (e n&o de repeticao e mecanizagao).

Elas entdo estudaram a possibilidade de movimentar o pedo
preto para a casa b5 (sublinhado e indicado na figura a seguir). Tal
lance p&de ser visto quando a aluna Jen pegou o pedo preto para
movimenta-lo, porém, dirimiu essa ideia (nota descritiva do diario de
campo). Sua fala proferida também coaduna com essa assertiva: “ndo
da, ele [professor] pega e ameaca o pedo” (aluna Jen). Novamente,
esse movimento (se chegasse a ser concluido), seria ideado como
espontaneo, caso fosse tomado como a jogada dessa dupla. Elas
perceberam que seria uma “jogada ruim”.



Figura 9: ameaca do cavalo

Apartir dessa analise, elas passaram a estudar as possibilidades
de jogo de modo mais acurado e justificavel. Se fizessem analogo na
coluna b (figura 9), perderiam o pe&o, assim como, o lance que fizeram
com 0 peado na coluna g (figura 8). Por fim, elegeram o lance a seguir
(representado pelo pe&o preto sublinhado):

Figura 10: movimento do peéao e ataque do bispo



P: vou colocar meu bispo atacando o cavalo. [bispo g5 ilustrado na figura 10]
Jen: o cavalo ta preso. Ndo pode sair. [indicando que se sair, a rainha/dama preta
seré atacada] Pode colocar o pedo ameagando o bispo. [dirigindo-se para An]
An: ele sai...

P: eu vou pegar o meu bispo e pegar aqui entao [tomando o cavalo na c6
com o bispo]

Ao estudar esse lance, o professor-pesquisador propiciou as
alunas um problema, ao movimentar o bispo cravando o cavalo'.
Elas, por sua vez, perceberam que n&o poderiam movimentar o cavalo,
pois a rainha/dama preta seria atacada. Por isso, optaram por ameacar
0 bispo branco do professor-pesquisador, sendo esse um lance de
defesa. O professor-pesquisador capturou o cavalo preto, forgando
as alunas a capturarem o bispo branco com a rainha/dama preta. As
alunas, nesse instante, capturaram o bispo com a rainha/dama, porque
esse seria 0 melhor lance no que diz respeito ao poder das pecas, pois
perder a dama, no inicio do jogo, poderia colocé-las em uma condicdo
ruim quanto a continuidade do jogo.

Apods estas agdes, uma série de lances de abertura (rainha/
dama na casa €2 para as brancas) leva o pesquisador (professor) a
“‘rocar grande” e as alunas com o lance Bg7, fazem o “roque pequeno”.
Nesse momento, o pesquisador (professor) faz o lance pedo na casa
d4 ameagando o pedo.

"2 “Cravar” (ou a “cravada”), no xadrez, significa uma situagéo, em que uma peca atacada
pode ou ndo se movimentar, pois, ao fazer isso, permite um ataque da pega adversdria,
resultando em uma desvantagem. A cravada pode ser concebida sob duas formas:
“Cravada absoluta”: quando a pega cravada nao pode se movimentar, pois deixa o rei em
xeque, causando assim um lance irregular. “Cravada relativa”: quando a pega cravada, ao
movimentar-se, deixa uma pega de valor superior (na maioria das vezes, torre ou dama)
exposta ao ataque.



Jen: vai fazer isso? [a aluna questiona a jogada do professor]

P: por qué?

An. nosso cavalo pega o peéo e ataca a dama. [Cavalo na casa de d4]

P: é, mas é cavalo com cavalo [demonstrando que seu cavalo captura o outro
cavalo na casa d4]

Jen: pedo pega cavalo e ataca o outro cavalo. [elas riem uma para a outra, pois
safram na vantagem]

P: ai que ta o problema meu cavalo vai aqui! [cavalo na d5 ameagando dama]
Jen: a gente vem pra ca dando xeque [tirando a dama da ameaga e ainda
ameagando o rei branco]

O professor defendeu e contra-atacou a rainha/dama preta
com a dama na d2. As alunas pareceram perder 0 controle naquele
instante, ficando em duvida se capturavam ou nio a rainha/dama
branca. No anseio de ficarem sem a rainha/dama preta, as alunas
preferem, no préximo lance, jogar a peca na casa e7, esquecendo
que o cavalo esta “dominando” essa casa. O que resulta na perda da
dama branca. Ficando assim:

Figura 11: o “erro”

Durante o jogo, mesmo no “jogar com competéncia”, os alunos
ainda cometem certos equivocos, as vezes, faltam algumas analises
mais minuciosas, ou talvez, hesitacdo, haja vista o jogo envolver
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emogdes como: nervosismo, alegria, raiva, ansiedade e euforia. Esses
sentimentos, muitas vezes, fazem com que 0s alunos ao jogarem,
realizem determinados movimentos sem uma anélise mais precisa,
resultando em decisdes precipitadas. Entéo, faz-se jus ressaltar as
relacdes inextrincaveis entre pensamento, acao e emogoes/sentimentos.

[...] o pensamento propriamente dito € gerado pela motivagéo,
isto &, por nossos desejos e necessidades, Nossos interesses
e emogoes. Por tras de cada pensamento, ha uma tendéncia
afetivo-volitiva. [...] Uma compreensao plena do pensamento
de outrem s6 é possivel qguando entendemos sua base afetivo-
volitiva (VIGOTSKI, 2003, p. 187-188).

Nessa concepcao, defendemos que o modus operandi do
jogo de xadrez é ser um ato com significacdo, que somente pode
ser justificado pela necessidade do sujeito em agir no mundo pela
resolucao de problemas, pela sua capacidade de comunicacao e
interacado, pela busca por uma expressividade, satisfagao, prazer
e alegria. A vista disso, depreendemos que 0 jogo de xadrez é
atravessado por via da percepgao de estruturas légicas entre as
regras, os jogadores, o material de jogo, o espaco-tempo e o préprio
ato de jogar (agao) concatenado as relagbes de volicdo-afetividade
envolvidas (tomada de decisbes e as emogoes/sentimentos
intrincados). Destarte, o xadrez é sempre uma acéo prospectiva (“um
olhar para frente”, “um jogar diferente”, “uma vivéncia Unica”).

Poroutro lado, quando o trabalho era em grupo, péde-se constatar
que os alunos tinham a possibilidade de errar e corrigir dentro do préprio
grupo, testando as hipéteses inUmeras vezes. Mas em uma partida
entre dois jogadores (alunos), ndo da para ficar simulando no tabuleiro
e movimentando as pegas. A simulacdo € mental, isto &, os alunos
analisam um conjunto de jogadas e suas exequibilidades no jogo, de
forma mental, sem simulagdes utilizando o material manipulativo (pecas
e tabuleiro). Nesse sentido, entra a "“memaria visual” e a memoria légica
que, segundo Del Grande (1994) é uma habilidade relativa as formas de
raciocinio légico usitadas no &mbito do dominio espacial.
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Hoffer (1977 apud Del Grande, 1994, p. 159) argumenta que
“a memoria visual é a habilidade de se lembrar com precisdo de um
objeto que nao esté mais a vista e relacionar suas caracteristicas com
outros objetos, estejam eles a vista ou néo”. Desse modo, a capacidade
do aluno memorizar determinadas posigoes e/ou antecipar e prever
jogadas tem associacao direta com a sua memaria visual. Com isso,
ha todo um planejamento mental, que abrange uma memorizagéo do
espaco, aimaginagao e a conjecturacao. Ideamos que essa habilidade
possa ser desenvolvida no decorrer de analises de antecipagdes de
jogadas e corroborar na construcéo de conhecimentos mateméaticos.

Dando continuidade, as alunas perderam a rainha/dama, no
entanto, ndo desistiram da partida. O professor-pesquisador, por sua
vez, também cometeu alguns erros, mas tinha ainda grande vantagem,
no que concerne a quantidade de pecas. A essa altura da partida,
o professor-pesquisador acabara de capturar uma das torres pretas
(restando a outra no tabuleiro) e ja ensaiava o xeque-mate. Até que a
situacao ficou a seguinte apds a captura da torre (Figura 12):

Figura 12: posigoes finais



Jen: que maldade professor!

[as alunas comegam a resmungar, pois previam que levariam xeque-mate, pois
elas estavam sem a rainha/dama e a torre, e em desvantagem de pe&o e posicao
— nota de campo]

Sem muito que fazer, elas arriscam um lance que foi combinado entre elas, no
entanto, o professor ndo ouviu este lance, foi combinado ao pé do ouvido [diario
de campo]

P: véao fazer o qué?

Jen: da xeque aqui [bispo na h6]

P: vou pra ca! [rei na b1]

O professor, por sua vez, também “errou”, ndo executando o “melhor lance”.
Pode-se dizer que esse lance foi aleatério [diario de campo]

Jen: torre vem aqui! [Td1]

P: é! Vocés deram mate!

Ao estudarmos essa situagao de jogo, em primeiro lugar, as
alunas ja previam um possivel xeque-mate do professor. Assim, rea-
lizaram a previsao de uma jogada antes mesmo dessa ser concreti-
zada. Sobre isso, destacamos que tal caracteristica esta relacionada
a andlise de possibilidades de jogo, imaginacéo e a construcdo de
estratégias, no qual colabora para um processo de resolugao de pro-
blemas que corrobora com o “fazer matematica” (GRANDO, 2000).

Conquanto as alunas tivessem previsto o xeque-mate, era a vez
delas de executarem a proxima jogada e tentarem evitar a derrota. Por
este motivo, “arriscaram” dar um xeque, como um meio de contra-atacar
e tentar desestabilizar a estratégia do professor-pesquisador. Tal jogada
conseguiu atingir o objetivo, uma vez que o professor-pesquisador
compreendeu que tinha absoluta vantagem e optou por realizar uma
jogada (aleatdria), sem ao menos refletir sobre as viabilidades existentes
naquele momento. As alunas ja tinham arquitetado a hipétese dessa
jogada (do professor-pesquisador), que foi rei branco fugindo do xeque
para a casa b1, ou seja, anteciparam a jogada do professor. Com isso,
bastava continuar com o plano e finalizar a partida realizando o xeque-
mate. A seguir, o lance final das alunas An e Jen:
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Registro do lance final das alunas An e Jen:

Em um ambiente de jogo concatenado ao ambiente de
aprendizagem, no qual tomamos a resolugao de problemas como uma
metodologia que atribui ao xadrez um valor pedagogico, o professor
precisa ser além de organizador do ensino e problematizador, um
“jogador”. Assim, as problematizacdes e/ou intervencoes realizar-se-ao
de forma mais aprofundada e direta (no proprio movimento dialético do
jogo). Ademais, mesmo que o professor nao jogue diretamente com os
alunos, como foi abordado no subeixo anterior que tratou do “xeque-
mate pastor”, o professor, ao propor problemas de jogo, desafios e/ou
intervir verbalmente, ele esta de certo modo jogando, dado que existe
uma “manipulacao” referente a determinadas situagdes-problema, as
quais sao incutidas e simuladas antes, durante e/ou apds o jogo.



Portanto, pdde ser observado que o professor-pesquisador foi
responsavel pela criacdo e manutencao de um ambiente instigante para
se produzir matematica. Nesse contexto, a partida foi um problema
em movimento (processo dialético) e o professor-pesquisador instigou
as alunas (An e Jen) em um processo de explorar, criticar, refletir e
observar regularidades e problemas no transcorrer da partida. Assim,
proporcionando as alunas vivenciar variadas conjunturas de jogo,
estimulando a criagao de resolugoes e/ou estratégias.

Atinente ao lance final das alunas (exibido anteriormente por
meio do registro escrito delas), percebendo que essa jogada poderia
provocar um debate porque era passivel de refutagéo, o professor-
pesquisador registrou 0 enunciado na lousa, seguido do respectivo
registro de jogo das alunas Jen e Na, e questionou: “Qual seria o
melhor lance para as pegas brancas?”

E salutar destacarmos que, em um trabalho na perspectiva do
Xadrez Pedagdgico, a socializagdo de problemas de jogo com toda a
turma de alunos, em sala de aula, é parte integrante e essencial dessa
proposta. Representa um processo de mediacéo semidtica, no cerne
de um ambiente de jogo e de um ambiente de aprendizagem, em
que as explicagdes, os dialogos, as interagdes e 0s questionamentos
guanto as jogadas durante e apos as partidas, fomentam a construgao
de conhecimentos de xadrez e, conjuntamente, de conhecimentos
matematicos. Coexiste nesse movimento de mediacéo, a produgao de
estratégias e taticas pelos alunos, especialmente, face ao dinamismo do
jogo de xadrez (situagbes dilematicas e inesperadas, agir na urgéncia
etc.). Isto posto, é necessario frisar que esse dinamismo é crivado
de momentos de comunicacao verbal ou nao verbal entre os alunos
no decorrer das circunstancias de jogo, assim como, de diferentes
maneiras de comunicagao (semidtica), apropriagdo e recriacdo de
conhecimentos e signos no jogo de xadrez.



Em vista disso, iteramos a essencialidade da socializacéo de ideias
e dareflexdo sobre as situacdes de jogo vivenciadas (momento pos-jogo),
percepcionando a socializacdo de ideias como uma possibilidade de
promover debates, criticas e didlogos argumentativos, sistematizacoes
de conhecimentos e estratégias de jogo que foram criadas.

Concisamente, basta examinarmos, a seguir, a agado do
professor-pesquisador que, ao vivenciar uma partida com as alunas An
e Jen, resolveu registrar na lousa uma jogada proveniente dessa partida
e, subsequentemente, problematiza-la. Isso engendrou uma situagao-
problema de jogo e ocasionou estudos e debates entre os alunos.
Salientamos que os alunos tiveram total liberdade para expressar as
suas ideias, solucdes e igualmente seus problemas de jogo vivenciados
em suas respeitantes partidas. Logo apos registrar e expor verbalmente
aaludida situacao-problema nalousa, o professor-pesquisador perquiriu
os alunos no que compete a uma plausivel estratégia que refutasse a
jogada de An e Jen. Isso culminou no seguinte debate:

P: e ai gente o que acham? Da pra evitar 0 xeque-mate ou n&o? [professor
questionando toda a turma]

Apds uma breve pausa, o aluno Do sugere:
Do: s¢6 voltar a rainha... espera ai... E! E isso! Porque volta ela defende o rei...

Figura 13: proposta de Do.
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A proposta do supra-indicado aluno visou recuar a rainha/dama
branca (movimento representado pela seta que parte da rainha/dama
branca), interceptando o ataque do bispo preto na casa e3 (representado
pela seta preta). Todavia, surgiu uma colocacao do aluno Pa:

Pa: o bispo vai comer a rainhal.

Do: e dai? O peéo captura o bispo e tem seis pedes e uma torre
contra um rei e uma torre... ‘nem a pau’ que as pretas ganham!
Eu promovo todos os pebes nesse jogo!

Oaluno Do, ao ser questionado sobre sua estratégia, argumentou
que a quantidade de pegas, em que se encontra a presente situacao,
lhe da uma certa vantagem. De acordo com ele, as pegas brancas tém
uma ampla vantagem material (possui o rei, seis pedes e uma torre
contra o rei e uma torre) e isso € evidente. Essa proposta foi registrada
na lousa pelo professor-pesquisador.

Todavia, a aluna Je prop6s uma segunda hipotese:

Je: pra acabar com a discusséo fica mais facil a rainha comer de
vez 0 bispo aqui...

Figura 14: proposta de Je.
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Sumariamente, essa segunda proposta foi entendida por todos
os alunos como o “melhor lance”. Ora, boa parte dos alunos concordou
com essa hipétese, manifestando-se de maneira tumultuada com as
falas: “nossa é mesmo!”, “esse ai é melhor!”, “agora acaba o jogo” (falas
provenientes das notas descritivas — diario de campo). O professor-
pesquisador registrou a hipétese da aluna Je na lousa. Apesar disso, o
aluno Do ndo muito contente com a possibilidade da sua hipdtese ser
abandonada, argumentou diante da turma:

Do: a minha ideia ndo é ruim. As brancas estdo em vantagem e eu
p0sso voltar a dama e dai? Vai da no mesmo! Té6 com vantagem!

Inferimos que essa fala teve um tipo de argumentacéo por
parte desse aluno, tencionando defender a sua hipétese e valida-la
no grupo. Assim, reforcamos que a oralidade esteve presente nesse
ambiente de jogo, por meio do didlogo argumentativo. Tal qualidade
proporcionou uma socializacao das ideias proficua e uma interacéo
entre os alunos, como também, um espaco de liberdade para
expressar suas hipoteses, resolugdes e estratégias de jogo.

Ficou evidenciado que os alunos tiveram a liberdade para
expressar sua maneira de pensar e jogar (lUdico). Essa faceta
proporcionou o aparecimento de duas hipoteses de resolugdo do
problema de jogo. Ademais, os alunos depreenderam que, para uma
similar situacao de jogo, podem coexistir variados modos de resolucao,
fator esse que redundou em um movimento de analise e criagdo de
jogadas, de hipéteses e de estratégias de jogo.

Se analisarmos a hipétese do aluno Do, podemos considera-la
como vélida, pela razédo de evitar o xeque-mate nas pecas brancas.
Ora, esse foi 0 escopo desta situagao-problema. No mais, este aluno
percebeu a vantagem em termos de material de jogo, assim, isto
lhe daria o “privilégio” de trocar a rainha/dama branca pelo bispo
preto. Resumindo, seis pebdes e uma torre contra uma torre € muita
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vantagem material e posicional, porquanto os pedes, alternando-se em
movimentos ora na ala da rainha/dama, ora na ala do rei, poderiam
facilmente ser promovidos.

A seguir, um esguema explicativo pertinente a proposta do aluno Do:

Figura 15: proposta do aluno Do - simplificagao.

Essa ideia de “troca de pegas”, esbocada pelo aluno Do,
objetiva a “simplificacdo”'*. No contexto do xadrez, concerne a agao
de trocar pecas, intencionando a obtencao de vantagem espacial no
tabuleiro. Consideramos que a “simplificacao” faz parte tanto de uma
habilidade estratégica, como também, de uma competéncia relativa a
percepgao espacial, posto que tem como intencao “dominar casas”

(espacos/quadrados) no tabuleiro.

Em conformidade a hipdtese do aluno Do, apds o bispo preto
capturar a rainha/dama branca, a partida ficaria de acordo com a figura
15. De certaforma, se isso ocorresse, haveria uma grande vantagem para
"3 Trata-se de eliminar pecas (trocar pecas), tencionando alcangar vantagens espaciais no

tabuleiro, como ganhar uma posigao, tomar um espaco para construir um atague ou uma
defesa e assim por diante.
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as pecas brancas, no que diz respeito aos pedes. Analisando a situacao
exibida, ha seis pebes que provavelmente seriam promovidos a uma
pecga de maior valor (rainha/dama, torre, bispo ou cavalo), ao chegarem
a Ultima fileira do tabuleiro (fileira 8). Portanto, a hipétese arquitetada por
esse aluno era apropriada. Primeiro, por resolver a situagao-problema que
era evitar o xeque-mate e, em segundo lugar, por alvitrar uma resolucao
que possivelmente culminaria em vitéria para pegas brancas.

A propésito deste episédio, recorremos a Pino (2005), pela razao
de ele argumenta que a mediacdo semidtica é uma acéo dotada de
intencionalidade quanto ao ensinar e ao reflexionar. O ato de se ensinar
no contexto escolar, em resumo, implica num processo dialético
mediado, que abarcar igualmente o professor, os alunos, as relagées
afetivas entre ambos, os conceitos e/ou conhecimentos produzidos
historicamente e problematizados, engranzados as multiplas visdes de
mundo de alunos e professores. Em corroboragéo, Charlot (2007, p.
54) propde uma relacao afetiva entre o aluno e o conhecimento, na
qual pode ser entendida como:

Para que o aluno se aproprie do saber, para que construa
competéncias cognitivas, é preciso que estude, que se engaje
emuma atividade intelectual, e que se mobilize intelectualmente.
Mas, para que ele se mobilize, é preciso que a situagdo de
aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir
prazer, responder a um desejo.

Por esta razéo, idealizamos esse momento de “jogar com
competéncia”, no ambito da resolucdo de problemas, foi um espago
para o desenvolvimento dos alunos em relagcdo ao xadrez, ao
conhecimento matematico e a aprendizagem. Sendo assim, os excertos
apresentados nos proporciona averiguar que o0s alunos se apropriaram
e produziram um determinado conhecimento a partir do jogo. Além do
mais, o xadrez mobilizou os alunos, ou seja, ficou explicito o Estado
Ludico associado a um ambiente de aprendizagem, ja que eles se
envolveram em dialogos e debates durante (no caso das alunas An



e Jen) e apds o jogo (no caso da turma na resolucdo da situacéo-
problema). Acreditamos que o Xadrez Pedagdgico propiciou aos
alunos se depararem com diferentes tipos de problemas, buscando
investigar e criar resolucdes. Assim sendo, qualidades que ratificaram
a produgdo matematica pelo jogo, surgindo de um problema e da
investigacdo dele, em que o problema em questao foi o proprio jogo
e 0 “problema de jogo” indagado. Agora resta saber, qual das duas
resolugbes/estratégias € a melhor? Bom, nés nao temos “certeza”!
Ambas sdo interessantes. A resposta nao é Unica nesse caso.

4.3.0 JOGO DOS 15 PONTOS: A
MEDIACAQ/INTERVENGAO PEDAGOGICA
VERBAL E O CALCULO MENTAL

Se fosse sé para brincar espontaneamente, nao
precisariamos de escolas. A gente vai cada dia a escola
para saber mais do que sabia.

Jo&o Batista Freire

Os excertos a serem apresentados e analisados, aconteceram
em uma aula de Xadrez, em que os alunos foram observados
durante um jogo pré-enxadristico chamado de “jogo dos 15 pontos”.
Cabe assinalar que este jogo foi criado pelos alunos e professor-
pesquisador em um momento coletivo de construcdo de jogos preé-
enxadristicos e problemas de jogo. Nossa proposta, nesse subeixo, é
analisar especificamente duas partidas, sendo a primeira acontecida
entre o0s alunos Pa e Do e a segunda entre as alunas Je e Ca (0s
dialogos foram audiogravados e transcritos). Dessarte, nosso objetivo
com esse jogo pré-enxadristico foi, primeiramente, analisar de que
maneira 0s alunos estudavam as variantes de jogadas e produziam
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estratégias de jogo, fazendo o uso do calculo mental simples (calcular
o valor das pecas). Por conseguinte, investigamos os momentos de
problematizacdo que ocorreram nas diferentes situagbes de jogo
(intervengbes pedagdgicas verbais do professor-pesquisador).

Compreendemos que a intervencdo pedagoégica verbal foi
uma forma de “provocar” os alunos, intencionando fazer com que
eles analisassem seus modos de raciocinar, comunicar e expressar
as suas estratégias de resolugao de problemas (GRANDO, 2000). Do
mesmo modo, foi um movimento que propiciou um espaco para que
o “erro” fosse estudado pelos alunos. Inferimos que as intervengoes
favorecem a socializagao e a comunicagao oral entre alunos-alunos e
professor-alunos acerca dos diferentes meios de se resolver problemas.
Ademais, foi uma exequivel forma de trabalho abrangendo o xadrez e o
calculo mental simples. A habilidade do célculo mental pode “fornecer
notavel contribuicdo a aprendizagem de conceitos matematicos
(relagbes / operagbes / regularidades / algebra / proporcionalidade) e
ao desenvolvimento da aritmética” (GRANDO, 2008, p. 40).

Esclarecemos que o uso do calculo mental simples pelos
alunos, nesse jogo pré-enxadristico, esteve atrelado a investigagéo de
hipdteses e a criagao de estratégias via valor das pegas, ou seja, nesse
jogo foi necessério aos alunos a realizacdo de calculos respeitantes
ao valor das pegas que eram capturadas. Assim, a construgéo de
estratégias de jogo dependia desse tipo de agao.

Segue a descrigao do jogo:



DESAFIO DOS 15 PONTOS:

- E um jogo entre dois jogadores, em que consiste em chegar a 15 pontos. quem
fizer isto primeiro vence.

- Neste jogo pré-enxadristico, o xeque-mate ndo é valido, caso isto ocorra, sera
considerado empate.

- O objetivo crucial é capturar as pecgas do adversario totalizando exatamente
15 pontos.

- Caso um dos jogadores exceder este valor (15 pontos), como por exemplo,
fizer 16 pontos ou mais, entdo, sua pontuagdo automaticamente sera
zerada. O jogador que fizer essa agdo, deverd iniciar a contagem das pecas,
capturadas desse momento em diante, desprezando as pecas que foram
capturadas anteriormente.

Figura 16: valor das pecas

FONTE: REZENDE (2005, p. 10)

Buscamos também com este jogo trabalhar com o valor das
pecas, evidenciando que ha perdas e ganhos durante uma partida. O
escopo era observar as vantagens e desvantagens materiais. Em aulas
ulteriores, trabalhamos com estes alunos as vantagens e desvantagens
em termos posicionais. Por isso, essa aula relativa ao valor das pegas
foi essencial para o debate posterior entre ganho material € ganho
posicional. No mais, é salutar explicitar que esse jogo pré-enxadristico foi
muito dinamico, isto &, foi um jogo de desenvolvimento. Por conseguinte,
essa atividade concretizou-se faciimente em apenas uma aula.

Dadas as explicagbes, averiguamos que essa foi uma 6tima
oportunidade de se trabalhar com o estudo das possibilidades de
jogadas, a criagao e o estudo de hipoteses e aconstrugao de estratégias
via habilidade do calculo mental e do registro da pontuagao. A guisade
exemplo, “o aluno A tem 12 pontos, necessita de mais trés pontos para



vencer (jogo dos 15 pontos), qual peca ele deve capturar?” Primeiro,
ele precisa estabelecer um plano de jogo (analise das possibilidades
de jogadas, reviséo da situacéo de jogo, criacdo de hipdteses etc.),
gue dependera de como se encontrara a presente situacéo de jogo,
Ou seja, a posicao de suas pecas e das do oponente, se estd em
desvantagem ou vantagem em relagéo aos pontos, se ha possibilidade
de empate ou de ser forgado a uma captura que o leve a zerar seu
escore. Considerando estas facetas, o aluno optara por capturar uma
pega que o faga vencer a partida, como um bispo que vale trés pontos
ou trés pedes, isto vai depender também do decorrer do jogo.

Foi observado que logo que os alunos comecaram a “estudar e
refletir” sobre o jogo, alguns chegaram a fazer o célculo antes mesmo de
iniciar a partida'*. Com isso, ja tinham a estratégia acerca de quais pecas
deveriam ser capturadas, totalizando assim 15 pontos (planejamento de
jogo). Todavia, esse plano de jogo, por vezes, era posto “em xeque”, visto
que o xadrez é um “problema dinamico”. Ora, planos pré-estabelecidos
no xadrez necessitam ser refeitos no decorrer da partida, porque o jogo
¢ um problema que “dispara” outros problemas. E complexo manter um
plano antes e durante o jogar. A seguir, a analise da partida entre Pa e Do:

A partida entre Do e Pa se inicia. Do joga com as pegas brancas e Pa com as
pretas. O professor se posiciona ao lado deles com um audiogravador e com seu
caderno de anotagées. Apds alguns lances, o professor percebe que o0s alunos
ndo discutem ou conversam e isto € anotado. No fim da partida (mesmo durante),
0 professor pretende problematizar algumas situagées ocorridas [fragmento do
diario de campo do pesquisador].

"4 Nota: esse tipo de andlise, por parte dos alunos, ocorreu mais faciimente depois do “jogo pelo
jogo”, sendo esse 0 momento das primeiras experimentagdes com o jogo. Durante essas
partidas mais “aleatérias” (aproximadamente as duas primeiras), os alunos pouco analisaram ou
procuraram estabelecer algum plano. Assim, apenas preocupavam-se em jogar, divertir e vencer.



Figura 17: situacao de jogo

Situacéo da partida: Do capturou quatro pecas e Pa duas pegas.

Do capturou um pedo, dois cavalos, um bispo. Pa capturou dois pedes.

Neste momento o professor intervém de forma verbal. [fragmento do diario de
campo do presente pesquisador].

Intervengéo pedagdgica verbal do professor-pesquisador:

P: quanto ta a pontuagéo do jogo?

Do: eu tenho dez pontos...

Pa: eu tenho dois

P: sei... Por que vocé tem dez pontos? [direto para Do]

Do: um peéo é um, dois cavalos € seis e um bispo é trés. D& um mais seis e é
sete, mais trés da dez [1+6+3=10].

Pa: ndo... o cavalo & dois e meio [2,5].

P: entdo como fica?

Do: espera al... 86 tirar um ponto!

P: Como assim?

Do: meio de cada cavalo da um ponto. Eu capturei dois... da meio mais meio, é
um e menos seis é cinco.

Em sintese, percebemos que o aluno Do havia calculado o valor
de trés pontos para o cavalo, o que é habitualmente usado no xadrez.
Porém, nesse jogo, usamos o valor de 2,5 para o cavalo. Ha alguns
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livros de xadrez que estipulam esse valor para esta peca, contudo,
segundo a FIDE (Federagao Internacional de Xadrez) o cavalo vale trés
pontos. Voltando a anélise, o aluno Do ao observar que os dois cavalos
capturados ndo equivaliam a seis pontos, porque o valor de cada é de
“2,5”, entéao, ele subtraiu um ponto: “meio [0,5] mais meio [0,5]". Em
seguida, ele subtraiu esse “um ponto” pelo valor total que ele havia
estabelecido de seis pontos: 6 — 1 = 5. Esse erro de célculo requisitou
uma nova estratégia, pois seus dez pontos se tornaram nove e isso
demandou novas analises de jogadas. Por exemplo, sua estratégia
inicial tinha em vista obter cinco pontos pela captura de: uma torre,
cinco pedes ou um bispo e dois pedes (trés Unicas combinagdes).
No entanto, ao ter que capturar pecas para totalizar seis pontos, sua
estratégia necessitou ser reanalisada:

P: ta faltando quanto pra chegar a quinze? [indagagao para ambos]

Do: seis...

Pa: eu preciso de treze! Quero a rainha e quatro peodes.

P: Do, o que vocé precisa? Quais pegas? [dirigindo-se para o aluno Do]
Do: seis pontos podem, é uma torre e um pedo [5+1=6, respectivamente]
P: da de outro jeito? Com outras pegas?

Do: ... [ficou pensativo por alguns instantes] da seis pedes [6x1=6]... espera... 0
bispo e trés pedes da também [3+3x1=6]...

P: qual € melhor? E fala ‘por qué’!

Do: a torre e 0 pedo. E menos peca pra capturar.

Pa: eu vou tentar o empate!

P: como? [questionando Pa]

Pa: vou pro xeque tentar o mate!

Essa intervengdo pedagogica verbal do professor-pesquisador
colaborou para que o aluno Do elaborasse mais trés possibilidades de
jogadas, objetivando alcangar os 15 pontos, j& que, a priori, esse aluno
conjecturou apenas uma possibilidade (uma torre e um pedo). Essa acao
do professor-pesquisador mediou para o aluno Do, uma anélise acerca de
diferentes hipdteses, o que lhe permitiu a elaboracéo de uma estratégia,
que resultou em um levantamento de todas as possibilidades de jogadas
existentes naquele momento do jogo. Nesse sentido, concebemos que



0 papel da mediacdo semidtica, durante a situagcdo de jogo, por meio de
uma intervengao pedagogica verbal (questionamentos e/ou problemati-
zagoes), foi o de possibilitar aos alunos uma reflexdo e uma analise critica
diante de situacdes-problema na partida, bem como, provoca-los no es-
tudo sobre as estratégias de resolugéo a serem tomadas.

A partir disso, o aluno Do elegeu como a melhor estratégia cap-
turar a torre € 0 peéo por tratar-se de apenas duas pecas, enquanto as
outras possibilidades exigiam que ele capturasse seis pegas ou quatro
pecas, respectivamente, conforme sua resposta anterior (ver excerto).
Assim sendo, o aluno Do analisou trés diferentes estratégias de jogo,
visando obter um plano que culminasse em um total de seis pontos:
seis pedes [6x1=6, pois 0 pedo vale um ponto]; uma torre e um peado
[5+1=6, pois a torre vale cinco pontos e o pedo um ponto]; trés pedes e
um bispo [3x1+43=6, pois 0 pedo vale um ponto e o bispo trés pontos].

Por outro lado, o aluno Pa analisou que chegar aos treze pontos
nessa partida seria muito dificil, porém nao impossivel. Ora, uma das
peculiaridades do jogo é a sua imprevisibilidade. Entretanto, esse
aluno precisava de no minimo a rainha/dama e quatro pedes [segundo
ele, 9+4x1=13] ou rainha/dama, bispo e pedo [sugestao nossa que
nao foi analisada: 9+3+1]. Com isso, ele mencionou que “tentaria o
xeque-mate”, precisamente porque essa jogada geraria ao empate.
Analisamos também que ele poderia tentar forgar uma jogada, no qual
obrigasse Do a capturar uma pega e, por consequéncia, exceder seu
limite de pontos, zerando seu escore.

A seguir, a segunda situagéo analisada, dessa vez, com as
alunas Je e Ca:
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As alunas Je e Ca comegam uma nova partida a pedido do professor-
pesquisador. A aluna Je joga com as pecgas brancas, enquanto Ca joga com as
pecas pretas. O professor-pesquisador senta-se junto com estas alunas, com
seu audiogravador e 0 seu caderno de anotacées, a fim de captar as acées
destas alunas durante a partida para poder intervir verbalmente [fragmento do
diario de campo do pesquisador].

Figura 18: situacao de jogo
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Situacao da partida: Je capturou: um pedo e um bispo, Ca capturou: um pedo e
uma torre [fragmento do diario de campo do presente pesquisador]

Intervengédo pedagdgica verbal do professor-pesquisador:
P: 0 jogo ta quanto?
Je: seis a quatro pra Ca.
P: ta faltando quanto pra acabar?
Je: pra mim é... onze!
Ca: eu é nove...
P: certo. Mas em pecas? [questionando ambas]
[ficaram pensativas por um instante]
Ca: uma rainha da...
P: como?
Ca: se eu tenho seis, de seis pra quinze € nove [6+9=15]
P: tem outro jeito? [problematizacao]
Ca: eu néo sei...
P: olha bem... pensa direitinho... [novamente um momento de reflexao]
Ca: ué da dois bispos e um cavalo... [errado, na verdade, dois bispos e um cavalo
equivalem a: 3+3+2,5=8,5]
P: tem certeza, quanto vale o cavalo?
Je: é mesmo, ndo ta vendo? O cavalo ndo é trés... trés pebes e dois bispos acho...
[corrigindo a colega e sugerindo uma estratégial
P: e 0 seu? [dirigindo-se a Je]
Je: acho que tem dois jeitos... uma rainha e dois pedes... duas torres e um peao.
[resumindo: 9+2x1=11 ou 5+5+1=11].
P: agora eu pergunto: do jeito que ta, o que é melhor?
Je: ... [ficou pensativa] ndo sei...
P: tenta! [logo apds uns segundos]
Je: vai depender da Ca jogar... se ela desproteger a rainha eu ‘como” e pronto...
néo da pra falar..

Analisamos que a aluna Ca, a principio, analisou uma Unica
hipétese, no qual consistia na captura da rainha/dama (9 pontos) como
forma de obter 15 pontos, porque possuia seis pontos (uma torre e um
pedo). Em seguida, a aluna Ca, ao ser questionada pelo professor-
pesquisador sobre outra possibilidade de jogada, cometeu o similar
erro do aluno Do anteriormente. Quer dizer, no que se refere ao valor
do cavalo (considerando 3 pontos em vez de 2,5 pontos). Novamente,
sucedeu uma agao por parte do parceiro de jogo, nesse caso, a aluna
Je que afora corrigir a colega, ainda alvitrou uma hipotese: “trés pedes
e dois bispos equivalem a 3x1+2x3 = 9 pontos”.
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Pontuamos que os alunos também estudavam as possiveis
estratégias dos adversarios. Como foi explicitado, a construcdo de um
plano de jogo dependia das jogadas do adversario, isto €, assumindo-o
como referéncia. Inferimos que esse movimento se evidenciou quando
a aluna Je indicou uma hipétese para Ca, comprovando que estava
conjecturando e criando possiveis estratégias para a sua oponente
(com o uso do célculo mental simples). Essas estratégias serviram
para Je como provaveis situagdes-problemas de jogo, as quais deveria
resolver em algum momento, caso fossem estratégias de Ca. Em razéo
disso, realizou uma jogada para a adverséria (Ca). Os dados mostram
que Je também estudou as suas proprias resolugdes, empregando
o calculo mental, o que culminou na explanagéo de duas hipodteses
diferentes referentes a sua crivel estratégia.

Abreviadamente, a aluna Je observou que o jogo é “imprevisivel”
(incerto), sendo essa uma caracteristica ndo tdo-sé do jogo, mas tal-
qgualmente do processo de resolugéo de problemas. Por este angulo,
um problema pressupde “algo desconhecido”, o qual nao se tem
uma resposta e/ou método pré-definido, porém, a existéncia de uma
incerteza (MASON, 1998). Nesse contexto, esse “algo desconhecido”
demanda uma investigacdo, um estudo e uma resolucao. Por este
motivo, jogo e problema s&o imprevisiveis, se considerarmos ambos
em um viés da Resolucdo de Problemas.

Por este prisma, interpretamos que a fala da aluna Je ilustrou
que a sua estratégia decorria das jogadas da adversaria (Ca). Desse
modo, como Je disse em um momento: “ndo tem como falar”, isto é,
prever exatamente a melhor dentre as hipoteses levantadas por Ca. Em
outros termos, as jogadas de Je, ou ainda de Ca, vinculavam-se num
dinamismo entre as jogadas. Por exemplo, se caso Je se descuidasse
e perdesse a sua rainha/dama, ela, consequentemente, perderia a
partida. Por seu turno, a estratégia de Je se refazia ou ndo, ao passo
que emergiam as jogadas de Ca. A vista desse fator, ficou patente



um dinamismo nas situacdes ocorridas neste jogo pré-enxadristico
(problema em movimento), a partir da investigacao, da producéo de
estratégias e do levantamento de hipéteses, as quais se modificavam
a cada ataque, defesa, blefe, erro etc. Podemos afirmar, por meio da
situagdo analisada, que o xadrez ndo é um jogo que tem estratégias
maxima, pois elas sdo transitérias, ora sdo tomadas, ora refutadas e
abandonadas, e, quigé, retomadas de novo. Portanto, ndo hé certezas,
porém, incertezas durante o ato de jogar.

No fragmento subsequente, hd uma andlise do professor-
pesquisador (nota descritiva do diario de campo) a respeito da presente
conjuntura na partida entre as alunas Je e Ca:

Fragmento do diario de campo do presente professor-pesquisador:

O professor resolve questionar sobre a proxima jogada da partida. Deste modo,
o professor pergunta para Je qual seria seu proximo lance, mas ai ela nao quis
dizer achando que a Ca iria ouvir e mudar suas jogadas. Por isso, o professor teve
que ouvir a estratégia ao “pé do ouvido”. Sequndo esta aluna, o lance seguinte é
‘peéo (branco) na casa e4”. Ao ser questionada do “por que” do lance, ela justifica
como sendo uma jogada para forgar Ca a tomar seu peéo e abandonar a ideia
de capturar sua rainha (dama). [entendo esse lance como uma jogada que fara
a adverséria (Ca) mudar toda sua estratégia de jogo, j& que tem 6 pontos e com
mais 1 ponto do pedo branco que podera ser capturado, totalizara 7 pontos,
tendo assim que fazer novas analises de jogo]

Todavia, é a vez de Ca jogar [isso faz com que a analise anterior da aluna Je, talvez
nao chegue a ser realizada] e ela faz no tabuleiro sua jogada [dama preta na casa
6]. Esta jogada mostra que a aluna quer atacar de todo jeito a dama branca, pois
precisa de 9 pontos para ganhar. Se Je ‘trocar as damas”, ou seja, capturar a
dama preta de Ca, vai perder a partida! Este lance refuta a hipdtese de jogada de
Je [explicada anteriormente].

Je entéo sugere outro lance que é dama branca na casa g3. Ela justifica este lance
como uma forma de ameacar a torre preta (casa h4), para ganhar 5 pontos, pois
precisa de 11 pontos. [ela tem duas estratégias de jogo: capturar a dama e dois
pedes (9+1+1) ou duas torres e um pedo (5+5+1). Deste modo, capturando
a torre, ela precisara de mais uma torre e um peé&o (6 pontos). Percebi que sua
jogada, além de ameacar a torre preta na casa h4, ameaga simultaneamente o
peao preto da casa c7]
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Figura 19: explanacgao das jogadas de Ca e Je.

A figura 19 ilustra a jogada de Ca: rainha/dama preta na casa
f6 tendendo atacar a rainha/dama branca (casa f3), para ganhar o
jogo (9 pontos — conforme mostra a linha exibindo o ataque). Je, em
contraposicao, posicionou a sua rainha/dama branca na casa g3,
ameacando simultaneamente a torre preta (h4) e o peéo preto (c7 -
conforme mostra a linha exibindo o duplo ataque). Fundamentalmente,
ajogada de Je, a priori, ndo era essa e sim: “pedo branco na casae4”.
A sua estratégia foi ressignificada devido a jogada de Ca e, por esse
motivo, que tornamos a sublinhar que o jogo de xadrez é imprevisivel,
como também, um problema dindmico. Esse predicado demonstra
um processo de construgao de conhecimentos matematicos pelos
alunos, mediante o movimento do jogo: a cada jogada que um
aluno executa, logo em seguida, ele recebia uma “resposta” do
seu adversério, acarretando uma nova situagao-problema de jogo e
reivindicando novas anélises a propésito de criveis jogadas. Nesse
entendimento, a construgao das estratégias dependiam das jogadas
do adversério, tanto que as estratégias preestabelecidas, como a
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da aluna Je (elucidada no fragmento do diario de campo), foram
frequentemente refeitas por outros alunos.

Sobre a “imprevisibilidade” no xadrez, Freudenthal (1975, p. 92)
discute que:

No xadrez até hoje ndo existem férmulas conhecidas, nem mesmo
se pode asseverar se € melhor jogar com as brancas ou com as
pretas, ou se um jogo correto conduz inevitavelmente ao empate.
Existem de fato as chamadas teorias de xadrez, mas todas elas
sdo empiricas. Cada partida de xadrez € um novo problema.

Ademais, constatamos que havia mais combinacdes para a
aluna Je, como, por exemplo: dois cavalos, uma torre € um peao
(2,5+2,54+5+1=11) ou uma torre e seis pedes (5+6x1=11). No
entanto, observamos que a preferéncia da aluna Je era visivel, no
gue concerne ao menor numero de pecas a serem capturadas,
objetivando vencer a partida o mais rapido possivel, porque ela estava
em desvantagem de pontos. Em vista disso, a problematizacao
(mediagao semidtica) do professor-pesquisador contribuiu de forma
colaborativa, para que as alunas (Je e Ca) realizassem um estudo
face a situacédo-problema de jogo emergida. Por conseguinte, isso
exigiu delas a construgcdo de novas estratégias e a justificativa de
suas jogadas. Nessa perspectiva, a discussao desencadeada, por
intermédio de uma situacdo de jogo quando mediada pelo professor,
proporcionou a transposigao das aquisicées de conhecimentos para
outros contextos. Significa considerar que as atitudes obtidas, no
contexto de jogo, tendem a tornar-se propriedade do aluno, podendo
ser generalizadas para outros ambitos, especialmente, para as
situagcOes em sala de aula (MACEDOQO; PETTY; PASSOS, 2000).

A intervengcao pedagdgica verbal, por sua vez, foi um modo
de fazer com que Je e Ca refletissem a respeito de suas jogadas,
conjecturas e planos, todavia, pari passu, colocou-as em um “estado
de duvida”, sendo essa uma caracteristica inerente a um ambiente de



jogo. No mais, a intervencéo pedagdgica verbal permitiu um momento
de questionamento e problematizacdo das resolugbes das alunas,
exigindo variadas formas de reflexao sobre as agoes, ou seja, estudar
jogadas que nao haviam sido exploradas.

Vigotski (1995) colabora ao dissertar que a insergdo de
estimulos auxiliares/artificiais (signos, estimulos-meio - situagdes-
problema verbais), (des)organiza o processo psiquico em uma
estrutura superior. Nessa 6tica, aos propormos problemas de jogo as
alunas e analisa-los de modo coletivo, néo foi no sentido de enfocar
em uma cadeia de estimulos e respostas [(re)agbes espontaneas].
Mais do que isso, foi um momento de criar processos de modificacao
quanto a estrutura psiquica, por intermédio da relacdo estimulo-
resposta em fungéo do estimulo-meio (problema, signo). Em funcao
disso, a intervencdo pedagdgica verbal representou uma forma de
potencializar a observacéo e anélise, permitindo o exercicio da reflexao
pelos alunos. Conquanto de modo nao tao formal e/ou racionalizado,
a problematizacdo verbal, em conjunto com as situagdes de jogo e
anotagbes dos alunos (registros escritos), ensejou um processo de
tomada de consciéncia das agdes no jogo pelos alunos.

Os dados aclaram que ¢ relevante a afirmagao de Moura (1992),
a qual apregoa que 0 jogo e a resolucao de problemas sao abordados
como produtores de conhecimento e, por isso, possibilitadores da
aquisicdo de conhecimentos matematicos. Finalmente, os excertos
dilucidados, nessa secao, permite-nos considerar que o0s alunos
produziram processos singulares para jogar e resolver problemas, 0s
quais que emergiram no transcursar de suas respectivas partidas. Com
isso, eles construiram conhecimentos matematicos pelo jogo, Uteis, até
mesmo, para a compreenséo do conhecimento matematico escolar.
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4.4. A SOCIALIZACAO DE IDEIAS
A PARTIR DE UM PUZZLE

Como o pensamento, a imaginagdo aparece durante
a situagdo problematica, naqueles casos em que é
necessario buscar novas solugoes, e esta motivada pelas
necessidades da pessoa.

Arthur Petrovsky

Os excertos a serem apresentados e analisados, representam
uma aula de Xadrez, em que os alunos foram observados durante a
resolucéo de um puzzle, sendo este extraido de uma partida realizada
entre o professor-pesquisador e seus alunos Do e Pa, em uma aula.
Nesse sentido, analisamos as diferentes estratégias produzidas pelos
alunos perante um Unico problema. Além disso, analisamos também a
comunicacao e a socializacao de ideias que ocorreram entre 0s alunos
nesse ambiente de jogo/ambiente de aprendizagem.

Discorrendo sobre isso, averiguamos, ao mesmo tempo, 0 que
0s alunos faziam com um conhecimento adquirido, posto que esse
processo de socializagao das ideias (mediagdo semidtica) partindo do
jogo, gerava movimentos para os alunos ouvirem e debaterem acerca
de diferentes perspectivas. Isso possibilitou no &mago da aula um
processo de justificagéo, reflexdo, argumentagao e de intercAmbio de
ideias e concepgoes. Portanto, um puzzle ou uma situagao-problema
ligada ao jogo de xadrez, propiciou aos alunos um momento de pensar
“fora do objeto” (GRANDO, 2000, 2008).

A seguir, o puzzle trabalhado com os alunos:
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Problema de jogo (puzzle) — Professor x Do e Pa:

Questbées sobre puzzle:

As brancas estao empatadas com as pretas em relagao ao valor das pegas em
jogo. Sendo: 27 pontos x 27 pontos.

E avez das pecas pretas e seu lance é: “pedo avanga duas casas, como esta
indicado no diagrama” (abaixo uma sequéncia de trés perguntas)

- Qual o melhor lance para as pegas brancas e por qué?

- A partir desta jogada, as pecas pretas podem capturar a Dama branca?

- Se na questao acima sua resposta foi afirmativa, demonstre as jogadas que
provem que a Dama branca pode ser capturadal

Optamos por apresentar, na sequéncia, as respectivas
resolugbes de cada grupo concernente ao puzzle, para, a posteriori,
fazermos uma analise diante os dialogos advindos entre os grupos.
Frisamos que esse puzzle admitia mais de uma resolugao, porque,
além de representar um “fragmento” de um jogo propriamente dito, ele
nao possuia uma estratégia maxima. Sendo assim, proporcionou um
ponto de partida para o debate, desencadeando muiltiplas resolugoes
acerca de um mesmo problema.



A seguir, vamos analisar conjuntamente o registro da resolu¢cao do
Grupo 1 e 2, no qual enfatizamos que ambas as resolucoes foram idénticas:

Resolucao do Grupo 1:
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Resolucao do Grupo 2:



Constatamos que os Grupos 1 e 2 elegeram como o melhor
lance a captura do “pedo com a dama”. Segundo estes grupos, essa
acao evitaria que o bispo preto (casa c8) desse xeque no rei branco
no préximo lance (caso o rei branco capturasse o pedo preto da casa
db), assim, liberando a torre preta (casa f8) para capturar a rainha/dama
branca (casa a8), gerando uma desvantagem para as pecas brancas.
Na justificativa do Grupo 1 (terceiro questionamento — ver registro de jogo
exposto), esse grupo respondeu que: “0 bispo nessa casa [e6] atacava
a Dama, e sera obrigada a capturar o bispo, al o pedo [f7] captura a
Dama” (registro escrito do grupo 1). Examinando essa justificativa, viu-se
que o grupo 1 percebeu que a rainha/dama branca capturando o pedo
preto (casa d5) e, em seguida, o bispo preto indo a casa e6 atacando a
rainha/dama branca (casa d5), forcaria a troca de pecas, pois a rainha/
dama estava “cravada” (absoluta) e ndo poderia se movimentar para
outra casa, caso contrario, o rei branco estaria em xeque.

No que compete a esse puzzle, o Grupo 2 justificou (terceiro
questionamento — ver registro de jogo): “Dama captura p [peao], bispo
frava dama” (registro escrito do grupo 2). A ideia de o “bispo travar
a dama”, recomendada pelo grupo 2, refere-se igualmente a jogada
da “cravada”. Esses registros demonstram que ambos 0s grupos
verificaram uma hipétese, em que as pegas brancas ndo sairiam em
grande desvantagem de jogo, trocando um bispo e um pe&o por uma
rainha/dama (um peao e uma pega por outra peca).

Tanto o Grupo 1, quanto o Grupo 2, concluiram que o melhor
lance era capturar 0 “pedo com a rainha/dama”. Aclaramos que a rainha/
dama branca, de qualquer jeito, sofreria um ataque. Entrementes, se
essa peca capturasse o peao preto, no lance consequente, o bispo preto
cravaria a rainha/dama. Nesses termos, forcaria a rainha/dama branca a
capturar o bispo preto e sofrer uma captura na jogada subsecutiva pelo
pedo preto (casa 7). Esbogando a ideia de ambos os grupos:



Figura 20: resolucao dos Grupos 1 e 2.

De acordo com o raciocinio do grupo 1 e 2, conquanto a rainha/
dama fosse capturada, ao menos, as pecas pretas perderiam um peao
e um bispo. Ademais, é imprescindivel destacar que os trés grupos
perceberam que era “impossivel” salvar a dama, mormente, se o bispo
preto (casa c8) “descobrisse ''° a torre preta (casa f8).

Essa jogada de “descobrir” faz parte de uma estratégia de
jogo e esta relacionada a percepcéo espacial, se considerarmos a
habilidade de “percepcao das relacdes espaciais” (DEL GRANDE,
1994). Nesse sentido, concebemos que um Unico movimento de uma
peca no tabuleiro, praticamente, modifica a posigao de todas as outras
pecas, exigindo novas relacdes espaciais, especialmente, entre 0s
objetos (pecas). Estabelecer esta relacao requer habilidade espacial,
que engloba o deslocamento de objetos (pegas) em um determinado

5 Descobrir: € um lance tatico no xadrez, na qual uma peca A (de mesma cor) esta obstruindo
0 ataque de uma pega de seu exército, que chamaremos de peca B. Assim, a peca A ao
atacar ou realizar uma defesa, subsecutivamente, “descobre” o ataque da pega B que
estava “encoberto”. No referido puzzle, o bispo preto (pega A) atacou o rei branco (xeque),
descobrindo a torre preta (pega B) para atacar a rainha/dama branca.

(%]
(=]
-5



espaco (tabuleiro), resultando em outras relagdes espaciais (ataque
e/ou defesa). A titulo de exemplificagdo, segue um diagrama para
corroborar com a nossa andlise. Para facilitar a compreenséo,
preferimos retirar algumas pegas para uma melhor visualizacao:

Figura 21: resolucao dos Grupos 1 e 2.

Suponhamos que o bispo preto deslocasse do ponto A (casa
c8), para a casa onde e6. Nesse momento, ele esta atacando o rei
branco (xeque - representado pela “linha”). Concomitantemente, ao
ataque do bispo preto ao rei branco, a torre preta (casa f8) ataca a
rainha/dama branca. Podemos reflexionar a respeito das relagbes
espaciais que sao simuladas pelo “deslocamento” de pecas. A
vista disso, as estratégias e as analises das viabilidades de jogadas
sdo embasadas via essas jogadas, isto é, planos de jogo que
abrangem as correlacdes espaciais entre as pecas (objetos entre
si) e as pecas € o tabuleiro (objetos no espaco). Nesse contexto, o
xadrez é, a fortiori, um jogo posicional por se abordar a captura e
a tomada de casas em um espaco especifico (tabuleiro), além do
dinamismo e da nogao de direcao (vertical, horizontal e diagonal)
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referente aos movimentos das pecas. O xadrez é, portanto, uma
“batalha territorial”, posto que o jogador que dominar determinados
“territérios” no tabuleiro, posicionando muito bem o seu “exército”
(conjunto de pegas), terd maiores chances de sair vitorioso.

Ao averiguarmos esse dinamismo no jogo, N0 que concerne
a criagado de jogadas, ao estabelecimento de relagbes espaciais, ao
arrolamento de hipdteses, a investigacado de situagdes-problemas,
em suma, podemos inferir a partir dos dados que o conhecimento
matematico esta implicito nessas acdes. Quer dizer, um conhecimento
matematico que “existe na interacdo do individuo com o meio e
resulta das coordenacdes das agbes do sujeito (conhecimento légico-
matematico)”. (GRANDO, 2000, p. 53). Os conceitos e as nogdes
matematicas constituem o conhecimento matematico, produzido pela

interagcao entre as pessoas e/ou delas com objetos.
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Resolugao do Grupo 3:

Constatamos que o Grupo 3 optou como a melhor jogada
para as pegas brancas, a hipdtese de capturar o peéo preto com o
rei branco. Todavia, no préoximo lance, o bispo preto deu xeque no
rei branco e, como resultado, a torre preta capturou a rainha/dama
branca. Isso é visivel no registro de jogo (supra-indicado). Dessarte,
essa resolugado ocasionou uma desvantagem maior para as pecas
brancas, pois foi uma troca de um peé&o preto por uma rainha/dama



branca. Enfatizamos que os alunos dos grupos 1 e 2 identificaram
essa desvantagem, de tal modo que arquitetaram uma estratégia que
possibilitou as pecas brancas capturarem duas pecas pretas (um peao
e um bispo) em troca da rainha/dama branca.

O grupo 3, essencialmente, resolveu o puzzle de forma
consciente. No entanto, ndo analisou outra viabilidade de jogada,
em que as pegas brancas saissem com uma desvantagem menor,
como fizeram os grupos 1 e 2. Depreendemos que em um Processo
de resolucéo de problemas, no qual um dado problema possui, por
exemplo, duas ou trés respostas distintas, mas que dentre elas existe
uma que possa ser concebida como “melhor” face a opinido turma
(momento de socializagao das ideias), muitas vezes, os alunos tendem
a apenas resolver o problema chegando a uma das solugdes, sem ao
menos analisar as outras possibilidades pretendendo obter o “melhor”
resultado. Tal aspecto ficou visivel ao verificarmos a resolugdo do
aludido puzzle pelo grupo 3.

A seguir, a hipétese do grupo 3:

Figura 22: resolucao do Grupo 3.



Na figura 22, segue o esbogo da ideia apresentada pelo grupo 3:

1. Pedo preto da xeque no rei branco (seta indicada a partir do
pedo — casa db).

2. Rei branco captura peao preto (casa db).

3. Bispo preto avanga para a casa €6 dando xeque no rei branco
(seta indicada a partir do bispo — casa €6).

4, Rei branco foge para alguma casa disponivel.

5. Torre preta captura rainha/dama branca (seta indicada a partir
da torre — casa a8).

Asseveramos gue um conhecimento é construido por intermédio
das conexdes com outros conhecimentos. Resumindo, os dados
indicam que alunos se apropriaram e produziram conhecimentos
matematicos, mediante o movimento de resolucdo de problemas.
Dessa maneira, eles alcangaram novos conhecimentos, por via de um
processo de investigacao a partir da conjecturagao, do estabelecimento
de analogias com conhecimentos adquiridos, da analise e sintese, do
raciocinio l6gico-matematico e da construgdo de estratégias. Enfim,
as resolugbes dos alunos exibidas anteriormente, possibilitam-nos
constatar que houve uma agao de investigacao intragrupos, em que 0s
alunos aplicaram e produziram conhecimentos. Destarte, é essencial
aproveitar o conhecimento que foi produzido em um momento
intragrupos e torna-lo, via socializagdo das ideias, um momento
intergrupos movido pela interacdo de conhecimentos entre os alunos.

Apds esse momento de resolugéo dentro dos grupos, o professor-
pesquisador propds organizar um ambiente de aprendizagem, visando
promover a socializacéo das ideias entre os grupos. No entanto, antes
mesmo do professor-pesquisador decidir intervir, os alunos ja estavam
debatendo entre si sobre as suas resolugdes (nota descritiva do diario
de campo). A seguir, 0 movimento que ocorreu:



A sala esta tumultuada, ja ndo tem mais grupos, todos estao falando, alguns das
suas estratégias de jogo, uns tentando corrigir a dos outros, e outros tentando
argumentar que sua estratégia é melhor, mas também tem alunos que estdo
preocupados em conversar sobre outras coisas [diario de campo do pesquisador].

P: legal! Mas dé pra salvar a dama? [dirigindo-se a todos os alunos]

Varios alunos respondem “ndo” em coro!

P: quem quer explicar? [Mon rapidamente toma a frente e 0os outros alunos a
deixam explicar]

Mon (g1): ndo é que... o primeiro movimento & pe&o dando xeque no rei... o rei
pode comer ou a rainha comer... nao vai adiantar!

P: como assim?

[interrompendo Mon] Jen (g1): se vai o rei, o bispo da xeque e depois a dama é
‘comida” pela torre... se for a dama... [para um pouco] o bispo vem aqui [casa
€6]... [parece que perdeu o raciocinio]

Do (g2): cravando! A dama n&o tem escapatoria... tem que capturar o bispo ou é
capturada... [interrompendo Jen que havia se perdido na explicacao]

*P: ta. Entao ou a dama captura o peao, mas vai ser capturada. Ou o rei
captura o pedo e depois vai ser ameagado pelo bispo, em seguida a torre
captura a dama. Certo?

Os alunos concordam, uns acenando com a cabega, enquanto outros dizem

“sim”, “é”, “isso al”!

*Nota Reflexiva: Na minha ansiedade para que todos compreendessem essa
estratégia, acabei 'sistematizando’ a situacdo para os alunos. Compreendo
que tal atitude faz parte do trabalho do professor. O desejo de ouvir 0s alunos
dizer o que queremos, ou esperar que facam e/ou tenham atitudes, no qual
idealizamos como o esperado, acaba por prejudicar um trabalho na perspectiva
da resolugéo de problemas. Propor um problema em sala e esperar que 0S
alunos cheguem a uma resolugéo preestabelecida tende a fechar o processo.
E isso colide com uma perspectiva investigativa (aberta), como propde a
metodologia da resolucéo de problemas.

O excerto suprarreferido evidencia a socializagao das ideias
entre os alunos, promovido a partir de um simples questionamento do
professor-pesquisador. Esse momento foi fulcral, ao considerarmos a
nossa proposta de Xadrez Pedagdgico, uma vez que se tratou de um
movimento pelo qual os grupos expuseram as suas estratégias perante
a turma. Assim, relatando os resultados obtidos, expondo as suas
analises e seus procedimentos de resolugao, tal como, organizando
argumentacdes para validarem as suas estratégias. No contexto do



Xadrez Pedagodgico, para que a mediacdo semidtica (veiculacéo,
sistematizacéo, problematizacéo etc.) seja proficiente a construgao
de conhecimentos matematicos em aulas de Xadrez Escolar, faz-se
importante, de modo aprioristico, depreender quais conhecimentos
os alunos ja possuem (nivel atual). A partir disso, instiga-los a
construirem novas relacbes e saberes, novos conhecimentos e,
também, a desenvolverem habilidades (ou aprimora-las), levando em
conta as diferengas individuais.

Ao serem questionados a propdsito de quais meios seriam
proficuos para “salvar a rainha/dama”, os alunos do grupo 1 e 2 (Jen,
Do e Mon) argumentaram que é “impossivel”, partindo da hipétese
que foi tomada pelo grupo (os dois grupos construiram uma estratégia
igual) e de outra conjectura. Foi notério analisar que ambos 0s grupos
1 e 2, de modo geral, apresentaram uma segunda hipétese, sendo
essa a estratégia do grupo 3.

Por meio do questionamento do professor-pesquisador, 0s alunos

demonstraram que é “impossivel” salvar a dama. Contudo, a respeito
desse puzzle, ha trés possibilidades em se tratando desse momento:

1. Rei branco capturar o peéo preto (hipétese do grupo 3);
2. Dama branca capturar o peéo preto (hipdtese do grupo 1 e 2);
3. Rei branco fugir para a casa d3 (hipétese n&o levantada).

Verificando esse puzzle, o rei branco tem seis casas para se
movimentar, no entanto, quatro casas estdao ameacadas por rainha/
dama, bispo e pedo (b3, b4, ¢5, d4). Duas casas lhe restam, sendo uma
casa atacada pelo peéo (xeque — casa d5), mas daria para captura-lo,
por fim, resta uma Ultima casa livre de ameagas, a casa d3. Como os
alunos n&o idearam essa terceira hipotese, o professor-pesquisador
decidiu “provoca-los”, no intuito de fazer com que eles analisassem
formas de jogadas. Isso derivou no seguinte dialogo:



P: tem mais uma hipdtese. Olhem bem...

Os alunos logo se reuniram, ndo existiam mais grupos, todos se uniram diante
a intervengéo, ou melhor, a problematizacdo do professor [diario de campo
do pesquisador].

Do: tem mesmo! Aqui 6... [apontado para a casa d3, a casa livre]

Je: mas al é ruim...

P: por qué?

Je: uai... [ficou pensativa] acaba o jogo! A rainha vai “comer” o bispo! [ou seja, a
dama captura o bispo da casa d2, dando xeque-mate]

P: alguém mais?

Do: pode atacar com o bispo e depois capturar a dama... [ameacar o rei (xeque)
com o bispo na casa 5]

Ao analisarmos esse excerto, inferimos que a mediacéo realizada
pelo professor-pesquisador, ao sugerir mais uma hipdtese, foi basilar
para que os alunos estudassem outra conjectura de jogada, para além
das duas hipdteses erigidas. Por isso, ideamos que as duas estratégias
de Je e Do, emrelagdo ao “rei fugir para a casa d3”, dando continuidade
ao jogo e evidenciando um dinamismo, talvez fossem as melhores
possibilidades. O professor-pesquisador, por sua vez, registrou essas
hipoteses na lousa. Essa acéo objetivou socializar as proposi¢des dos
alunos, a fim de engendrar futuras refutacdes ou validagoes.

Hipétese da aluna Je:



Hipoétese da aluna Je: se o rei branco for para a casa d3 (indicado pela seta
preta), a dama ira capturar o bispo branco da casa d2 (indicado pela seta
azul), dando xeque-mate, ja que ndo ha nenhuma saida para o rei branco. E
interessante observar que esse lance, “salva” a rainha branca, porém, as pegas
brancas levam xeque-mate.

Hipétese do aluno Do:

Hipétese do aluno Do: ao que tudo indica, sua hipdtese visa analisar a questao:
‘tem jeito de salvar a dama?’. Sendo assim, ele observou que o rei branco
ocupando a casa d3, ou levara xeque-mate (ideia exposta por Je), ou a dama sera
capturada pela torre a partir da sequinte jogada: bispo preto na f5 (indicado pela
seta - xeque), o rei foge para uma casa livre e a torre preta (casa f8) ¢ liberada para
atacar a dama branca (casa a8).

Os excertos mostram detalhes como a unificagdo dos grupos
em determinados momentos, os intercAmbios de conhecimentos
(socializacao e comunicagao de ideias) entre os alunos, assim como,
o arrolamento de hipdteses e o surgimento de diferentes propostas
(hiptteses) de jogo. Todas essas manifestagbes foram administradas
pelos proprios alunos. Lopes (1999), em relagdo a construgdo de
conhecimento matematico em sala de aula, defende que é crucial deixar
os alunos desenvolverem, de forma livre e orientada (professor como



“maestro”), um trabalho flexivel e sem imposigcoes. Para tal, a producéo
matematica passa a existir quando o “grupo se considera produtor de
conhecimentos, e ndo apenas um coadjuvante consumidor de fatos e
regras” (LOPES, 1999, p. 26). Nesse sentido, a sala de aula é assumida
como um ambiente de investigagcao, em que ideias, proposicoes,
hipoteses, exploracoes, refutacbes e validagdes estdo em constante
movimento (LOPES, 1999).

Pontuamos, mediante os dados dilucidados, que a sala de aula
se tornou um ambiente investigativo (ambiente de jogo associado aum
ambiente de aprendizagem), na medida em que o xadrez foi explorado
pedagogicamente por meio de um puzzle e, a partir dele, os alunos
produziram variadas hipéteses e estratégias, comunicaram as suas
resolucdes de forma escrita e oral e, de resto, argumentaram sobre
suas ideias. No mais, os dados indicam que houve um processo de
comportamento consciente, sob a égide da capacidade de andlise
(abstracéo) e sintese (generalizacéo), da resolugao de problemas e da
criatividade. Istodecorreudemomentosestruturadospedagogicamente,
em que o professor-pesquisador teve um papel relevante na
organizagao de situacdes de ensino, quer dizer, de um trabalho com
intencionalidade, objetivos, planejamento e engajamento. Entendemos
que essas funcdes psiquicas, que orientaram as agbes dos alunos,
foram mediadas semioticamente pela imagem/pictérico (diagrama
contendo o problema de jogo, tabuleiro, pecas, demonstracoes), fala
(problematizacdes, explicacdes, convencdes, debates etc.) e palavra
escrita (registro do problema, esboco das solugdes etc.). O jogo no
contexto escolar, concebido como um didlogo, uma comunicacdo e um
problema dindmico em que se circulam signos e significacdes, auxiliou
no desenvolvimento dessas fungdes psiquicas e, em concomitancia,
alicercou a produgéo de conhecimentos matematicos.

Coadunando com nossos dados e inferéncias, Carrasco (1992)
afirma que o raciocinio no jogo tem estreita relacdo com o raciocinio
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util na produgéo de matematica. Assim, os alunos ao defrontarem com
um desafio, eles estdo sendo provocados a pensar reflexivamente,
questionando, (re)inventando e (re)criando determinadas solucdes
(processos heuristicos). Por suavez, Souza e Emerique (1995) asseveram
que o jogo lida com o incerto, nesse contexto, o inesperado e o “erro”
se entrecruzam. Por esta razéo, no jogo ha um desejo de saber, uma
vontade de vencer, um nexo com a producao de significantes e, enfim, o
uso do raciocinio l6gico-matemético para solucionar os desafios.

Na tbnica desta explanacédo, o puzzle foi trabalhado sob a
égide da nossa proposta de Xadrez Pedagodgico, o que permitiu aos
alunos produzirem diferentes estratégias de resolucéo de problemas.
Ademais, analisamos que das diferentes resolugbes alcangadas,
novos problemas surgiram, como por exemplo, a terceira hipdtese
de resolucao do puzzle (problematizada pelo professor-pesquisador),
que, no que lhe concerne, suscitou duas estratégias distintas e vélidas,
sendo sugestionadas pelos alunos Do e Je.

Finalmente, compreendemos que aproducdodeumamatematica
a partir do jogo ficou evidente quando os alunos jogaram (jogo
propriamente dito e/ou jogo pré-enxadristico) e resolveram problemas
de jogo, situagbes-problema e/ou puzzles. Desse modo, expondo as
suas ideias, formulando e comunicando procedimentos advindos da
resolucdo de problemas. No mais, eles buscaram, constantemente,
analisar as possibilidades de jogadas, conjecturaram, argumentaram
sobre as suas respostas e tomaram decisdes pela agao do jogo.

4.5. CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO 4

Toute activité - y compris le travail - peut étre abordée
dans un esprit ludique et, réciproquement, aucune activité
n’est toujours et automatiquement ludique.

Martine Mauriras-Bousquet



Nossas analises ocorreram em aulas de Xadrez, em quatro
subeixos diferentes. Primeiro, tomando o jogo como uma situagao-
problema, que foi 0 caso do “Xeque-mate Pastor”. Nesse exploramos,
sobretudo, asalade aulacomoumambiente de jogo e de aprendizagem,
em gue os alunos produziram as suas estratégias e propenderam ao
processo de confirmacéo de suas hipdteses em grupos, usando da
analise combinatéria. Apds este momento, organizamos uma situagéo
de interacao (comunicagao oral) com o restante da turma, em que os
grupos socializaram suas propostas. De simil maneira, consideramos,
nessa analise, o “erro” como um objeto de estudo e reflexdo, no qual
propiciou uma série de questionamentos sobre o como e o porqué
dos erros e acertos. Além do mais, o erro precisa ser tratado de uma
forma diferente em sala de aula, pois o0s alunos podem usita-los como
“‘instrumento para a realizacdo de novas descobertas” (BORASI 1988
apud CARDOSO, 1997, p. 136).

No segundo subeixo, adotamos o jogo como um “problema
dindmico”, a partir do jogo propriamente dito. Diante disso, analisamos
0 estudo das possibilidades de jogadas acerca do dinamismo do
xadrez, observando que a cada lance emerge um novo “problema”,
demandando novas anélises, conjecturas e planos. Nessa perspectiva,
constatamos a estreita vinculagdo entre o xadrez, a percepcao
espacial e 0 erro como um elemento de aprendizagem. Investigamos
igualmente uma circunstancia de jogo, que foi extraida da partida
entre o professor-pesquisador e a dupla Jen e Na. Tratou-se de uma
situagao-problema que foi apresentada a turma e, subsecutivamente,
promoveu um movimento de socializacdo das ideias (debates,
refutacdes, argumentacdes). Vé-se que o conhecimento matematico
explorado versou sobre as acdes de eleger, organizar, sistematizar e
produzir informagoes relevantes dos contextos de jogo, para interpreta-
las e avalia-las de maneira critica.
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No terceiro subeixo, trabalhamos com um jogo pré-enxadristico,
chamado de “jogo dos 15 pontos”, com vistas ao uso do calculo
mental simples como forma de construir estratégias de jogo. No mais,
analisamos a intervencdo pedagdgica verbal por parte do professor-
pesquisador, comoummeiode problematizar determinadas conjunturas
de jogo. Nesse momento, averiguamos o movimento da resolucéo de
problemas no aludido jogo pré-enxadristico, na qual os alunos (Do
e Pa; Je e Ca) conjecturaram, criaram e recriaram suas estratégias
de jogo. Por conseguinte, produziram conhecimentos matematicos,
tais como calculo mental, probabilidade e raciocinio combinatério,
nos momentos de combinar diferentes lances no jogo, analisar o
valor das pecas (perdas e ganhos), antecipar as préximas jogadas,
observar regularidades, criar hipéteses, estabelecer analogias. Em
resumo, engendrando a apropriacao € a utilizagdo de conhecimentos
matematicos concatenados ao desenvolvimento de nogdes espaciais,
como: movimentos das pegas; nocdes de direcao; relagao entre as
pegas e 0s dominios espaciais no tabuleiro; plano cartesiano etc.

Finalmente, no quarto subeixo, problematizamos um puzzle
referente a uma partida de xadrez. Isso nos permitiu averiguar os
processos de producéo de estratégias e de andlise das possibilidades
de jogo pelos alunos. Ademais, a ideia do surgimento de “novos
problemas”, desencadeados por um Unico problema que admite
mais de uma solugdo. Investigamos igualmente a importancia da
mediagdo semidtica, intermediada nos momentos de socializagdo
de ideias e de problematizacdes do professor-pesquisador. Esse
movimento ocasionou a construcao de conhecimentos matematicos
pelos alunos, por meio dos processos de compreensao de enunciados
e elaboracdo de questdes frente ao puzzle, durante a selecao e a
interpretacdo de informagdes atinentes ao problema, enfim, na
formulagao de hipéteses e previsdo de resultados. Isso exigiu dos
alunos autonomia intelectual, para interpretarem e criticarem o0s
resultados na situagao concreta de jogo.
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A guisa de fechamento, os dados desse capftulo demonstraram
que o0s alunos conseguiam realizar questionamentos, debates e
didlogos argumentativos, face a exploracéo de diferentes problemas,
exigindo deles a andlise, a selecdo e a producdo de estratégias
intentando a resolucéo de problemas no jogo. Todo esse movimento
ratifica a concepcao de que o jogo de xadrez, numa perspectiva de
Xadrez Pedagdgico, propicia aos alunos a producéo de conhecimentos
matematicos. Por exemplo, quando um aluno, individualmente ou em
grupo, cria uma estratégia durante o jogo, analisa as possibilidades de
jogadas (anélise combinatéria), faz analogias com os conhecimentos
que j& possui e, por sua vez, toma decisbdes e as comunica de forma
escrita ou oral, ele esta produzindo um determinado conhecimento,
tanto enxadristico, quanto matemético.

No préximo capitulo, evidenciaremos as possibilidades e
potencialidades do Xadrez Pedagdgico por meio do registro escrito.
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Zeta: minha mente ndo esta vazia quando descubro
(ou invento) um problema. Preciso de uma ideia para
comecgar, mas ndo preciso de dado algum. Ela (ideia) ja
esta em nossas mentes quando formulamos o problema:
de fato, ela esta na prdpria formulagéo do problema. Um
problema nunca surge do vazio.

Imre Lakatos

O fito desse capitulo é analisar os dados, de forma interpretativo-
inferencial, provenientes de aulas de Xadrez, de acordo com o0s
aspectos apresentados nos capitulos anteriores. Assim sendo,
propusemaos, a segulir, averiguar momentos relativos ao xadrez em uma
perspectiva do Xadrez Pedagogico, em que se evidencia a construgao
de conhecimentos mateméaticos por meio dos processos de escrita
no jogo. Dessa forma, tomamos o xadrez como conteddo expresso
pelos registros escritos, intermediado pela pratica com o jogos pré-
enxadristicos, puzzles, jogo propriamente dito e nas resolugbes de
situacoes-problema de jogo (escrita ou verbal).

Nesse contexto, vamos estabelecer uma relacdo entre o jogo de
xadrez e a escrita, em que demonstra: os diferentes tipos de registros
produzidos pelos alunos e que foram utilizados como uma maneira
de formalizar seus respectivos pensamentos; suas formas de ilustrar
conjunturas de jogo, analisar e elucidar resultados e estratégias;
0s meios aplicados para se construir hipéteses e justifica-las; os
movimentos de producao escrita de questoes e problemas; os modos
gue os alunos reflexionaram a propdsito de suas jogadas (pensar fora
do jogo de xadrez). De resto, analisaremos a producao escrita (textos,
desenhos com ou sem textos, simbolos, cédigos etc.) dos alunos,
como um objeto de investigacdo e meio de subsidiar e alavancar
espacos de producéo de conhecimentos matematicos em aulas de
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Xadrez. Para realizar a andlise, valemo-nos de excertos derivados
de registros escritos, como anotacdes, registros escritos de jogo,
problemas; registros orais (audiogravagao); situacdes-problemas
escritas simuladas ou resgatadas de partidas ocorridas; cadernos de
xadrez dos alunos; diario de campo do presente pesquisador.

Defendemos similarmente que esse movimento de escrita,
reflexao e resolucdo de problemas, precipuamente, contribuiu para
uma formagao mais ampla dos alunos, preconizando nao tao-somente
as fungdes psiquicas e os conhecimentos de xadrez, mas valorizando
as especificidades sociocultural, critico e afetivo.

Fundamentalmente, a andlise dos momentos de resolugao
de problemas e escrita, no bojo de um ambiente de jogo e de
aprendizagem, nas aulas de Xadrez, foi organizada em trés subeixos:
Explorando o Kings and Quadraphages a partir dos Momentos de Jogo;
Estudando as possibilidades de jogo e registrando as estratégias: de
um puzzle impossivel a uma “estratégia maxima”; Os cadernos de
Xadrez: objetos de reflexéo, registro e estudo.

5.1. EXPLORANDO O KINGS AND
QUADRAPHAGES"® A PARTIR DOS
MOMENTOS DE JOGO

O jogo habilita a recriagdo da realidade por meio de
sistemas simbdlicos.

Tania Ramos Fortuna

6O jogo Kings and Quadraphages foi inventado pelo Dr. John C. Del Regato (1986), do
Mathematics Pentathlon do Pentathlon Institute (USA).
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Nesse subeixo analisaremos o jogo Kings and Quadraphages, no
qual foi explorado pedagogicamente em sala de aula pelo professor-
pesquisador, levando em consideracdo os sete momentos de jogo
propostos por Grando (2000, 2008). Conquanto este jogo nao seja
conceituado pelo seu criador (John C. Del Regato) como um jogo pré-
enxadristico, em nossa concepgéo, ele foi tomado como um, porque
possui semelhangas com o xadrez em relacdo as pegas (dois reis),
movimentos (analogo ao do rei no xadrez) e, de certa forma, ao tabuleiro.

7

O jogo Kings and Quadraphages é uma disputa entre dois
jogadores, em que cada um possui um rei (um branco e um preto, por
exemplo), no qual o objetivo do jogo é ocupar casas, assim, deixando
o rei do adversério “sem saida”, ou seja, isolado (sem casas para
tomar). Dessa maneira, esse jogo estratégico e posicional'” tem como
escopo a producéo de estratégias mediante a percepgao espacial,
visto que se objetiva dominar casas no tabuleiro, intencionando
superar o oponente. As potencialidades pedagdgicas do jogo Kings
and Quadraphages estao relacionadas as fungdes psiquicas atinentes
a percepcao espacial (casas abertas e fechadas), a nogéao de direcéo
(horizontal, vertical e diagonal), a antecipacao e previsao de agdes, ao
calculo, ao raciocinio combinatério (levantamento de hipéteses, estudo
das possibilidades de jogadas etc.) e ao raciocinio l6gico-matematico.

Outro aspecto é o dinamismo desse jogo, isto significa que
a duragédo de uma partida é mais rgpida se compararmos com uma
partida de Xadrez ou Go. Essa caracteristica permitiu explorar os sete
momentos de jogo em um curto espaco de tempo, por exemplo, em
duas aulas de Xadrez.

7O Go é um exemplo de jogo posicional, posto que o seu escopo & dominar o maior
“territério”. J& o xadrez também é um jogo posicional, entrementes, afora objetivar o
dominio territorial, possui igualmente a caracteristica da “destruicdo” que é relativa a
captura de pecas e a tomada de casas no jogo.
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Vejamos entdo, a titulo de exemplo, o tabuleiro oficial do Kings
and Quadraphages, seguido de suas regras:

Figura 23: Tabuleiro do Kings and Quadraphages

FONTE: DEL REGATO (1986, p. 7)
De acordo com Del Regato (1986), as regras desse jogo sao:
. Cada jogador possui um Rei (de cores distintas).

. Para iniciar a partida os jogadores combinam entre si quem vai
comegar. Pode ser utilizado o critério da “sorte”, com o “par ou
impar” e “cara ou coroa”, etc.

. Os jogadores alternam as jogadas entre si, ndo podendo jogar
mais de uma vez.

. O Rei pode se mover para todas as diregoes, mas apenas uma
casa por vez.

. Toda casa que o Rei passa deve ser “fechada” (costuma-se fazer

um X para simbolizar que a casa n&o pode ser mais ocupada)'®.

18 E importante destacar que as regras foram traduzidas pelo pesquisador, contudo, essa
regra foi “inventada” por nés, no intuito de dinamizar o jogo.
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. Um Rei ndo pode capturar o outro.

. Vence quem conseguir “isolar” o Rei adversario, deixando-o
sem saida no préximo lance.

Todas as regras foram seguidas, com excegao da regra:
“é ‘opcional’ ocupar a casa com uma ficha (fazer o X) ap6s o Rei
desocupar a mesma”. Com o fim de a realizar 0 jogo de uma maneira
mais dindmica, em que pudesse ser explorado e trabalhado em duas
aulas de 50 minutos, adaptamos duas regras, sendo a primeira: “Toda
casa que o Rei passa deve ser ‘fechada’ (costuma-se fazer um X
para simbolizar que a casa ndo pode ser mais ocupada)”. Ademais, a
segundaregra foi a utilizagao de um tabuleiro de 64 casas (impressoem
folha), em vez de utilizar o tabuleiro oficial do Kings and Quadraphages
que possui 81 casas, conforme Del Regato (1986). Depreendemos que
essa caracteristica dinamizou mais o jogo.

Dessarte, analisaremos os sete momentos de jogo (GRANDO
2000, 2008) ja explanados e que foram trabalhados com o Kings
and Quadraphages. Enfatizamos que o enfoque desse subeixo é
elaborar um olhar analitico a respeito dos registros escritos de jogo
produzidos pelos alunos e subsequente constru¢ao de conhecimentos
enxadristicos e matematicos.

A seguir, os sete momentos de jogo propostos por Grando
(2000, 2008) e, posteriormente ressignificados por Grillo (2018), a fim
de se desenvolver um trabalho com o Xadrez Pedagdgico no ambito
escolar. Ressaltamos que estes momentos foram arquitetados sob a
égide da Resolucao de Problemas. Seguem os momentos:

1. Familiarizacao com o material do jogo;
2. Reconhecimento das regras;

3. O ‘Jogo pelo jogo”: jogar para garantir regras;
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4, Intervencéo pedagdgica verbal;
5. Registro do jogo;

6. Intervengao escrita;

7. Jogar com “competéncia”.

Propugnamos um trabalho com esses momentos, ndo como
uma agao pedagdgica linear, e/ou como etapas estruturadas a serem
seguidas inflexivelmente em sala de aula. Pelo contréario, elaboramos
uma organizagdo composta por um conjunto de ac¢des intencionais,
que possibilitaram a exploracdo pedagdgica deste jogo pré-
enxadristico, no sentido do planejamento, mediagao, registro, andlise,
problematizacdes e avaliacao pelo professor-pesquisador.

A partir deste momento, apresentaremos as secoes seguintes,
expondo os sete momentos de jogos e, no contexto de cada momento,
evidenciaremos a nossa proposta de Xadrez Pedagdgico e como
essa perspectiva de trabalho corroborou com a construcdo de
conhecimentos matematicos em aulas de Xadrez.

5.1.1. Familiarizacao com o material do jogo

Juego es toda accidn u operacion facultativa, que
conduce dentro de los parametros del tiempo, segin y
las reglas dadas, aunque libremente aceptadas; accion
que tiene un objetivo que es generar distintos tipos de
emociones.

Fernando Corbalan



Os excertos dilucidados na presente segao evidenciam duas
aulas™® de Xadrez, em que os alunos vivenciaram o jogo Kings and
Quadraphages no contexto de um ambiente de jogo e um ambiente de
aprendizagem. A vista disso, reportamo-nos para o primeiro momento
de jogo, nomeado de “familiarizacdo com o material de jogo”. Para
tal, exibiremos, a seguir, um excerto do diario de campo, contendo
uma audiogravacédo que alude um didlogo ocorrido entre o professor-
pesquisador e 0s seus alunos:

Apds os alunos estabelecerem suas duplas, o professor passa por estes
entregando-lhes as folhas contendo o tabuleiro e dois “botdes de camisa” (um
preto e um branco) que representam os reis [fragmento do diério de campo do
presente pesquisador]

P: meninos hoje vamos jogar o Kings...

Pa: como é que joga? [outros ao mesmo tempo também indagam a
mesma questao]

P: antes de iniciarmos o jogo gostaria de saber o que vocés acham que é
este jogo?

Siléncio total... [alguns murmuram, mas é apresentado]

Do: tem dois botées e eu acho que é um pra cada...

P: e o tabuleiro?

Pe: uail Tem 64 casas que nem o xadrez...

Bom, a priori, perceberam que o tabuleiro do Kings é semelhante ao tabuleiro
do jogo de xadrez [adaptagao que fizemos, pois de fato no jogo Kings, o
tabuleiro possui 81 casas (9x9) e os botdes representam as pecas sendo um
para cada jogador]

Grando (2000, 2008) explica que esse momento & o primeiro
contato entre os alunos e o material de jogo. Nesse caso, analisamos
que foi um momento pelo qual os alunos observaram o material de
jogo, composto por dois botdes (de camisa) e um tabuleiro de 64 casas
impresso em papel. Ademais, alguns alunos tentavam jogar a partir do
material, buscando estabelecer analogias com outros jogos, sobretudo,
0 jogo de damas e o proprio xadrez (nota descritiva — diario de campo).

"9 Toda a descricdo dessa aula foi extraida do diario de campo do professor-pesquisador,
composto por notas descritivas e reflexivas devidamente registradas por anotagbes e
audiogravagbes, baseando em Bogdan e Biklen (1994). Esse diario de campo faz parte a
presente pesquisa.



5.1.2. Reconhecimento das regras

Reina dentro do dominio do jogo uma ordem especifica
e absoluta. O jogo cria ordem e é ordem.

Johan Huizinga

Esse momento foi realizado com os alunos, encetando-se
via uma leitura em grupo, pelo qual o professor-pesquisador, apés
escrever todas as regras do jogo Kings and Quadraphages na lousa,
solicitou aos alunos que lessem e relessem juntamente com ele (nota
descritiva — diario de campo).

Esclarecemos que esse momento foi crucial, mormente, em
um trabalho com jogos em sala de aula, dado que, segundo Henriot
(1969), Buytendijk (1974), Elkonin (1998) e Grillo (2018), qualquer jogo
exige uma regulacado, quer dizer, um processo de convengao para
se estabelecer as regras e objetivos, portanto, fazer alguma coisa de
qualquer jeito no é jogar. Visto desse modo, jogar é fazer algo de uma
certa maneira, seguindo determinadas regras (legaliberdade). Vale
sublinhar que as regras e os procedimentos que foram expostos na
lousa, afora serem lidos e relidos com os alunos, ficaram registrados
como um modo de dar suporte durante as partidas. A seguir, as regras
registradas na lousa pelo professor-pesquisador:

As regras do “Kings and Quadraphages” redigido pelo professor na lousa:
Cada jogador deve primeiro escolher um bot&o. Feito isto, tirar na sorte para ver
quem inicia. Cada jogador joga uma vez e assim, passa a vez para o adversario
e assim por diante, alternando as jogadas. Nao pode jogar duas vezes ou mais
sequidas! Cada rei (boté&o) s6 pode movimentar-se uma casa, mas para qualquer
lado, podendo ir e voltar. Para cada casa que o rei (botéo) passar, na casa que este
desocupou deve fazer um X, pois isto simboliza que a casa esta fechada, portanto
nao pode mais passar por ela e nem a pular. Um rei ndao pode capturar o outro!
Vence quem cercar o adversario, sendo que no préximo lance ele néo tenha lugar
para ir [diario de campo].




Logo em seguida ao momento de leitura e releitura das regras
com o0s alunos, notamos que alguns deles, no transcursar desse mo-
mento, resolveram registrar a sua maneira, junto a folha relativa ao
tabuleiro, as regras do jogo como um meio de auxilio. Para Luvison
(2011, p. 99): “ler a regra torna-se, também, um problema a ser resol-
vido, instigando o leitor a buscar caminhos para iniciar as jogadas”.

Na sequéncia, um exemplo de registro das regras do jogo,
produzido pelos alunos Do e Pa:

Percebe-se que esses alunos (Do e Pa) registraram do jeito
deles e nao copiaram fielmente como estava exposto na lousa. O
interessante foi a analogia estabelecida entre o rei nesse jogo, com o
rei do jogo de xadrez, em termos de movimentos.

Indicamos que o processo de registro escrito das regras, de um
modo geral, proporcionou aos alunos meios de investigar a estrutura
do jogo (forma), pois exigiu que eles observassem o permissivel e o
ilicito no ato de jogar. De igual forma, favoreceu o dominio quanto as
informagdes e as instrugdes relativas ao jogo, possibilitando o habito
de respeitar as regras. A proposito do aludido, defendemos que o ato
de escrever e compreender a regra, tal como, de reflexionar sobre
0 objetivo do jogo, tornou-se um problema a ser resolvido pelos
alunos. Assim, permitindo ndo tdo-unicamente jogarem, porém, uma
possibilidade de produzirem conhecimentos aprioristicos mediante
possiveis estratégias. Em vista disso, compreendemos que os alunos



j& iniciavam as suas observacdes e andlises antes mesmo de agirem.
Por isso, o registro das regras permitiu a eles o exercicio de planejar
e organizar o que fariam. E por intermédio das regras do jogo que se
criam as jogadas, ou seja, é a partir do “jogar certo” que se “joga bem”.

Apds todo um momento de leitura e releitura das regras com os
alunos, o professor-pesquisador pediu para 0s alunos jogarem.

5.1.3. O “jogo pelo jogo”: jogar para garantir as regras

Play is a particularly essential relation of the human being
to the world.

Eugen Fink

De acordo com Grando (2000, 2008) esse momento diz respeito
ao jogo com intervencéo pedagogica reduzida, quer dizer, é a ocasido
para os alunos jogarem no intuito de garantir a compreensao das
regras, sem as mediagcbes do professor. O escopo principal desse
momento é “garantir que as regras tenham sido compreendidas e
para que estas sejam cumpridas” (GRANDO, 2008, p. 54). E essencial
pontuar que minimizar a intervencdo pedagodgica, nao se refere a
auséncia de mediagao semidtica, pois essa pode ocorrer nos proprios
dialogos, registros de jogo e jogadas dos alunos.

No mais, a dimensdo educativa do “jogo pelo jogo” reside
na socializacdo, na imaginacao, na criatividade, na capacidade de
concentragao, na observacao de regularidades e na apropriagao das
regras (GRANDOQO, 2008; ELKONIN, 1998; GRILLO, 2018). Em suma,
0 jogo pelo jogo € um espago que podemos analisar qual é o nivel
atual de conhecimento dos alunos, para, posteriormente, organizar as



acdes de mediagéo e problematizacao, isto é, propendendo ao que
eles poderiam ‘conseguir fazer’, isto €, o que elas podem produzir
de conhecimentos para além dos quais ja possuem (nivel possivel).
Compreendemos também que a importancia educativa do “jogo pelo
jogo” consiste em provocar os alunos, mobilizando-os, de tal modo
que os “absorva”. Assim, colocando-os em um “Estado de Jogo”.

Acompanhamos um registro de jogo dos alunos Do e Pa, a seguir.
Entrementes, para realizarmos nossa analise acerca do registro dos
alunos, optamos por transcrevé-lo substituindo o *X’ do aluno Do pela letra
‘D’ e 0 X’ do aluno Pa pela letra ‘P’. [deamos que a transcrigao, bem como
a substituicao do X’ que representa 0 movimento do rei de ambos 0s
alunos pelas letras ‘D’ e 'P’, como um meio mais inteligivel de apresentar
0 registro e sua respectiva analise. E salutar explicitar que as letras estao
seguidas por nimeros que representam os lances que foram realizados,
por exemplo, “D4” significa o quarto lance do rei do aluno Do. O ‘0’ foi
usado (junto com as letras D e P) como forma de demonstrar o ponto de
partida dos dois reis. J& os cédigos R-D (Do) e R-P (Pa), representam a
posicéo final do rei em relagdo ao término do jogo. Frisamos que ao todo
foram realizados nove movimentos para cada jogador (Do e Pa) e 0 aluno
Pa principiou a partida, ja que venceu no “impar ou par”.

Seguem o registro e a transcricao.

Figura 24: Registro de jogo — Do e Pa



O aluno Do jogou com o Rei branco (botéo branco) e Pa com o
Rei preto (botao preto). A letra ‘D’ pertence ao aluno Do que venceu 0
jogo e a letra ‘P’ compete ao aluno Pa que acabou perdendo. Pode-se
notar que o aluno Pa ndo analisou as possibilidades do jogo, muito
Menos, preocupou-se em construir uma estratégia. Ele simplesmente
foi movimentando aleatoriamente o seu rei para a margem do tabuleiro
e isto corroborou com a vitéria de Do. Para tanto, basta observarmos o
trajeto realizado pelo seu rei (inicia em PO e termina em R-P).

Poroutrolado, o aluno Do explorou o “erro” do colega (ver lance: rei
de P4 para P5), visto que, no lance P5, o rei de Pa encontra-se a margem
do tabuleiro. Percebendo isso, Do fez o lance D5 intentando encurralar
o rei de Pa. Podemos analisar que, Pa ainda teve a possibilidade de
voltar uma casa (Unica casa vazia entre P4 e D5) e salvar seu rei de ser
“fechado”. Entrementes, esse aluno decidiu avancgar para P6, resultando
na sua derrota, j& que o aluno Do s6 teve que continuar mantendo seu
rei fechando as casas (D6, D7, D8) do rei de Pa.

Ademais, analisamos que o registro de jogo realizado pelos
alunos Do e Pa, contribuiu como um objeto de estudo para eles,
no sentido de possibilitar uma analise das jogadas realizadas, bem
como, dos erros cometidos. Dito isso, eles tinham uma ferramenta
para aprimorar as suas agoes no jogo. Depreendemos igualmente que
o registro de jogo, seguido de estudo, colabora para o “jogar com
competéncia” (“jogar bem”).

Observando outros alunos, analisamos que eles sempre iam as
margens do tabuleiro com seus reis. Isso nos chamou a atencéo, pois
era uma acgao de fuga e nao de construcao de situacdes de ataque.
Outro ponto a se discutir foi a ideia do fator “sorte”. Alguns alunos (Ru
e El), em vez de conceberem o erro como um aspecto que engendrava
a derrota, eles qualificavam a derrota como uma questao de “sorte”.
Por exemplo, o dialogo a seguir:
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Fragmento do diario de campo do presente
professor-pesquisador — nota de campo 3

Ru: ahhh... perdi!! Vocé deu sorte...
El: € mesmo [risos]... se vocé ndo jogasse ali ndo perdia.

Analisamos tal-qualmente que os alunos (a maioria), nesse
momento, jogaram o Kings and Quadraphages com grande euforia
e nem sequer pararam, a principio, para criar planos ou levantar
hipéteses (nota descritiva — diario de campo). Entendemos que essa
foi um dos predicados desse momento de jogo, em que o ludico
pdde ser garantido a todo o instante e o professor-pesquisador
pouco interferiu (pedagogicamente) no decorrer das partidas. Em
contrapartida, indicamos que, no transcorrer das partidas, alguns
alunos mostraram que havia uma necessidade em se construir
estratégias para jogar, caso contrario, eles correriam o risco de
depender de lances aleatérios para vencerem.

Em linhas gerais, Grando (2000, 2008) salienta que no momento
pelo qual o professor perceber que 0s seus alunos se apropriaram das
regras do jogo e passaram a jogar fazendo previsoes, elaborando estra-
tégias e analisando as possibilidades de jogo, entéao, esse € o momento
de encetar com as intervencoes pedagdgicas verbais (problematizacdes
durante o ato de jogar), tendo o escopo de problematizar o jogo.

Nesse caso, notamos que parte dos alunos ja estava fazendo
as suas respeitantes analises de jogo e idealizando hipoéteses. Isso
pode ser observado no excerto subsequente, proveniente de uma nota
descritiva do diério de campo:
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Fragmento do diario de campo do presente professor-pesquisador (nota
descritiva):

O professor ao observar uma partida entre 0s alunos Pe e Ma, nota que eles estao
observando e estudando algumas jogadas, tanto que no jogo deles os reis estao
no centro do tabuleiro e eles parecem bem pensativos, ja que nao estao jogando
de qualquer jeito e sim pausadamente. Além deles, tem também a dupla Jen e
Mon que estao analisando antes de jogar, pois a aluna Mon, por exemplo, disse
qQue venceu o jogo, antes mesmo do rei de Jen ser cercado e o interessante foi
que Jen concordou [pelo que pude ver, a aluna Mon cercou Jen em uma parte
do tabuleiro deixando-a com apenas 8 casas para mexer. Enquanto Mon tinha 13
casas. S de observar o espago disponivel, as alunas ja previram o fim do jogo]

Neste mote, esse momento de “jogo pelo jogo” foi voltado mais
para o ambito da observacéo do professor, do que da intervencao
pedagdgica propriamente dita. A observacdo, em suma, trouxe
elementos proveitosos para ulterior mediagao, no tocante ao proximo
momento de jogo.

5.1.4. Intervencao pedagogica verbal

Qui joue, a jure.

Alain

Esse foi o momento pelo qual o presente professor-pesquisador
entrou “emcena”, assumindo uma fungao de problematizador. Destarte,
disparando problemas e questionamentos, no que tange as jogadas
dos alunos. Nessa perspectiva, Grando (2008, p. 54) propbe que:

Este  momento caracteriza-se pelos questionamentos e
observacoes realizadas pelo professor a fim de provocar
os alunos para a realizagdo das andlises de suas jogadas
(previsdo de jogo, analise de possiveis jogadas a serem
realizadas anteriormente, etc.). Neste momento, a atencao



estd voltada para os procedimentos criados pelos alunos na
resolugao dos problemas, buscando relacionar este processo a
conceitualizagdo matematica.

Logo em seguida, apresentaremos uma situacdo de jogo que
aconteceu entre os alunos An e Ro e, respectivamente, os momentos de
intervencéo pedagdgica verbal do professor-pesquisador. Novamente,
optamos por transcrever uma situacao de jogo substituindo o X’ por
letras, como uma maneira de tornar mais acessivel a andlise. A aluna An
representa a letra ‘A’ e 0 aluno Ro a letra ‘R’. O ‘0’ foi usado (junto com
as letras A e R) como forma de mostrar o ponto de partida dos dois reis.
Ja os codigos R-A (An) e R-R (Ro), representam a posicéao final do rei.

Figura 25: Registro de jogo — An e Ro

P: e agora? [dirigindo o questionamento para ambos 0s alunos]

Ro: no centro ai € melhor...

P: como assim?

Ro: ela jogou agora... Ela foi pra céa [indicando a casa onde esta R-A com a
ponta do l&pis] eu desgo com o meu pra ca [indicando a casa do lado esquerdo
do seu rei]




Figura 26: Estratégia de Ro

P: hummm... Isto € bom?

Ro: é... Eu acho...

P: vé isso... Colocando neste lugar vocé tem vantagem? [questionando novamente
a jogada do aluno]

Ro: ah... sei ndo... ndo é... [um pouco confuso]

An. ta empatado...

Ro: ndo! Tem lugar a mais pra mim... [comega a analisar as casas disponiveis
no tabuleiro]

P: como vocé sabe?

Comega a calcular as casas do tabuleiro do seu lado e do lado da An.

Ro: tem vinte sete a vinte seis pra mim...

P: vocé ganha com isso?

Ro: é! S6 ficar aqui e ndo deixar ela vir..

De acordo com a hipétese do aluno Ro, como ele tinha uma
casa a mais e ainda era a vez de An, ele sempre teria uma casa
de vantagem. Isto possibilitou-o certo beneficio contanto que ele
fechasse An, isolando-a na outra metade do tabuleiro. Percebeu-se
que as andlises de jogo desse aluno, por via dos questionamentos
do professor-pesquisador (problematizando a situagéo), fez com que
ele percebesse de forma mais precisa a sua estratégia. Com isso,
dando-lhe subsidios para jogar estudando as exequibilidades de suas
jogadas, fazendo previsdes e tomando decisdes.



A vista disso, acentuamos que um dos escopos desse momento
de jogo &, precisamente, promover processos de reflexdo sobre as
acodes, visando a producéo de conhecimentos matematicos, atransigao
do “jogar certo” para o “jogar bem”, do “jogar por jogar” para um “jogar
consciente” (tomada de consciéncia acerca das agdes concretizadas).

Ademais, analisamos que o aluno Ro demonstrou habilidades,
no que corresponde a percepgao espacial e ao calculo mental simples,
posto que argumentou que estava em vantagem, com a seguinte
proposicao: “lem lugar a mais pra mim (...) tem vinte sete a vinte seis
pra mim”. Tal afirmativa tangia ao nimero de casas disponiveis no
tabuleiro e esse argumento foi proferido por Ro, quando a aluna An
assegurou que a partida estava empatada.

O papel do professor-pesquisador como organizador de situa-
cOes de reflexao via problematizagdo, no sentido de colocar a dupla
em um estado de dlvida, foi notdrio e essencial a andlise dos alunos.
Isso pdde ser visualizado nos dialogos entre o professor-pesquisador
e 0 aluno Ro. Esses questionamentos serviram para que Ro inferisse
que tinha certa vantagem, quanto ao nimero de casas disponiveis no
tabuleiro, afora proporcionar-lhe a sistematizagéo da sua estratégia.

Nesse viés, a intervengdo pedagodgica verbal (mediagao
durante o jogo) foi tomada com a importancia de mobilizar, ou ao
menos possibilitar, que o aluno Ro avaliasse o seu préprio raciocinio,
comunicando respectivamente a sua hipdtese, a qual resultou na
construcdo da sua estratégia de jogo. Grando (2008) sustenta
qgue durante as intervengdes verbais, o aluno é capaz de fazer uma
analise do seu proprio erro ou mesmo do seu acerto. Nesses moldes,
permitindo-o socializar tais estratégias ao se comunicar com os colegas
e/ou professor sobre suas formas de pensar.

Com isso, a mediagéo foi significante para que os alunos
considerassem 0 jogo por um viés critico e, pari passu, registrassem



as suas resolucdes, estudando e refletindo a respeito de suas jogadas,
como foi o caso do aluno Ro. E partindo disso que o ato de jogar
de maneira mais espontanea foi abandonado, cedendo lugar a um
“jogar reflexivo”. Nessa perspectiva, o conhecimento matematico foi
construido pelos alunos, mediante as agdes de analise combinatoria,
selecao, interpretacéo e reflexo relativa as jogadas.

Depois de varios momentos de intervencao pedagdgica verbal,
foi possivel solicitar aos alunos que registrassem as suas jogadas.
Dessarte, esse foi um meio proficuo de valorizar e instigar os alunos
a “cultura do registro”, fazendo com que eles reconhecessem esse
movimento como um modo de organizagao, estudo e obtengado de um
objeto de andlise acerca do jogo.

Destacamos que os alunos dessa turma (sujeitos da pesquisa —
9° ano) ja estavam habituados a registrar o jogo (estratégias/jogadas).
Todavia, é fulcral relatar que esses alunos, a priori, registravam as suas
partidas e/ou problemas em jogos de xadrez, utilizando uma forma
de registro especifico, no qual usa-se as coordenadas cartesianas
do tabuleiro (representacdo alfanumérica: a-h; 1-8). O professor-
pesquisador entdo apresentou aos alunos, no inicio do ano letivo,
diferentes procedimentos para se registrar as partidas, problemas e/
ou puzzles, por via do registro escrito em forma de texto, desenho, texto
com desenho, cddigos, simbolos, esquemas explicativos (tabelas,
diagramas). Inferimos que foi por intermédio desses registros escritos,
que os alunos puderam produzir as suas conjecturas, avaliar jogadas,
(re)criar estratégias, sistematizar conceitos e investigar o erro ou acerto,
produzindo, assim, conhecimentos enxadristicos e matematicos.

5.1.5. Registro do jogo

A leitura do mundo precede a leitura da palavra.

Paulo Freire



Conforme Grando (2000, 2008) e Grillo (2018), esse momento
representa uma maneira de propiciar aos alunos procedimentos para
sistematizar e formalizar suas resolucdes e raciocinios, a partir de uma
linguagem proépria. Alvitra-se também que o registro seja precipuo ao
professor, visto ser um instrumento valioso para conhecer melhor seus
alunos e um instrumento de avaliagao do que foi ensinado.

Alusivo ao Kings and Quadraphages, salientamos que o registro
desse jogo era o proprio jogo e, portanto, tal fator difere, por exemplo,
do jogo de xadrez que exige um registro além do jogo, ja que nédo da
para “escrever sobre o tabuleiro”.

Registro dos alunos Pe e Ma:

KINGS

Verificamos que o registro escrito de jogo permitiu uma reflexao
sistematica a respeito das acbes advindas nas partidas. Por meio
dele, os alunos puderam observar as suas acdées no movimento do
jogo, reflexionar acerca das situagdes-problema e entender melhor as
nuances em suas jogadas e estratégias. Porisso, o registro escrito, afora



ser um procedimento de avaliacdo no amago do Xadrez Pedagdgico,
foi eficaz no que compete ao processo de pensar fora do jogo.

Como podemos ver no registro de jogo supramencionado dos
alunos Pe e Ma, todos os movimentos efetivados por ambos os alunos
estdo registrados. Com isso, eles tiveram um instrumento basilar de
analise em méaos. No mais, essa dupla escreveu as regras do jogo
logo abaixo do tabuleiro. Avaliamos que a escrita das regras do jogo
representou uma maneira de apropriagéo delas, dado que a escritae a
leitura das regras exigiram uma interpretagéo dos alunos tencionando
a compreensao do jogo.

Para Candido (2001, p. 22), os

[...] registros servem ao professor como pistas de como cada
aluno percebeu o0 que fez, como ele expressa suas reflexdes
pessoais e que interferéncias poderéo ser feitas em outras
situagdes para ampliar o conhecimento matematico envolvido
em uma dada atividade.

Inferimos que os alunos se apropriaram de conceitos
matematicos ao escreverem e refletirem quanto as suas agdes no
jogo, como jogadas, erros, estratégias de ataque/defesa, afora por
em praticas algumas fungdes psiquicas, como a percepcéo espacial,
a contagem, a andlise combinatéria, a capacidade de resolver
problemas, o raciocinio légico-mateméatico, entre outras. Por este
motivo, o registro foi assumido pelos alunos como um objeto de
andlise, sendo revisitado e, igualmente, empregado com a finalidade
de aprimoramento de jogadas e estratégias, de observagao quanto
aos erros, de investigacéao diante das situagdes de jogo.

Na sequéncia, decidimos transcrever o registro anterior,
intentando analisar os movimentos realizados pelos alunos. Optamos
por substituir o ‘X’ por letras, sendo ‘P’ para Pe e ‘M’ para Ma e usar
nimeros para mostrar o encadeamento das jogadas realizadas.
Aludimos que o aluno Ma iniciou a partida.



Transcrigdo do registro de jogo dos alunos Pe e Ma:

Figura 27: Registro de jogo dos alunos Pe e Ma

Mediante a transcricdo dos movimentos, advindos do registro
de jogo dos alunos Pe e Ma, podemos analisar que os alunos, a priori,
enfrentaram-se no centro do tabuleiro. Basta vermos as casas M3,
M4, M5 e M6 por P4, P5 e P6. No entanto, terminaram seu duelo nas
margens do tabuleiro. V&-se que o aluno Ma fechou seu préprio rei,
findando na primeira casa da diagonal direita (R-M). Por seu turno, Pe
na jogada P10 recuou, vendo que seu adversario estava se fechando.
Inferimos que Pe previu (antecipou) que Ma perderia o jogo, pois Ihe
restavam poucas casas para se movimentar. Analisando isso, Pe
preferiu seguir com seu rei para o caminho oposto (ver casas: P11
em diante), entendendo que possuia mais casas livres nessa parte do
tabuleiro. Se Pe fosse com seu rei para a casa M12 na sua 112 jogada
pretendendo fechar o rei de Ma, perderia a partida, porque Ma teria
assim uma casa de vantagem sobre ele. Destarte, o aluno Pe tinha
duas possibilidades de jogadas, ou ia para a casa M12 tentar fechar
o rei de Ma (estratégia ndo escolhida por Pe), ou recuar deixando que
Ma fechasse o seu rei por si proprio, visto que Ma possuia apenas



seis casas livres (estratégia assumida por Pe). Entrementes, talvez o
aluno Ma estivesse, naquele momento, almejando uma armadilha, ao
intentar uma jogada para fazer com que Pe avangasse com 0 seu rei
para a casa M12, vendo gue o seu jogo ja estava praticamente perdido.

Compartilhamos de Grillo (2018) aideia de que aagao deregistrar
¢ um exercicio voltado as capacidades de reflexdo, planejamento e
avaliagao. Nesse sentido, o registro pode ser compreendido como um
meio (processo) e fim (produto): meio de analisar as acoes, as ideias,
tracar planos e melhorar a acao; e produto, por ser documento, isto
significa, conhecimento materializado.

Nesses moldes, o registro elaborado pelos alunos Pe e Ma,
basicamente, subsidiou para ambos um instrumento de analise das
estratégias, das hipdteses tomadas e de avaliacdo diante as jogadas
certas ou erradas que foram concretizadas. Em sintese, fomentou a
producéo de conhecimentos, considerando que o proprio jogo é um
problema dindmico e a agéo de investigar esse problema suscitou,
por conseguinte, a construgdo de conhecimentos matematicos
pelos alunos. Cabe pontuar que tais conhecimentos se encetaram
via processo de resolucéo de problemas pelas alternancias entre
as jogadas, como também, a partir do desenvolvimento e/ou
aquisicao de habilidades inerentes ao Kings and Quadraphages,
como: percepcao espacial, contagem de casas, raciocinio légico-
matematico, antecipacdo e previsdo de aglbes, intepretacdo de
situagoes de jogo, tomada de decisdes.

O valor pedagodgico do registro escrito, no caso do Kings
and Quadraphages, residiu, assim, na oportunidade de os alunos
utilizarem desta producéo escrita (textos, coédigos, desenhos etc.),
apds ou mesmo durante a partida, como uma fonte de estudo e de
mediacdo quanto ao momento de “jogar com competéncia” (Ultimo
momento de jogo). Certamente, foi um meio favoravel aos alunos
no que compete ao reconsiderar e ao reavaliar melhor o resultado
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obtido, tal como, a estratégia empregada. Com isso, legitimando
conhecimentos apropriados e construidos. Ademais, foi um recurso
que proporcionou o resgate de jogadas e de discussdes vivenciadas
durante o jogo, €, de resto, concretizou a retomada da expressao do
raciocinio e da comunicagao de ideias.

Em nosso entendimento, o registro foi um meio de mediagéao
semidtica, visto que, segundo Vigotski (1995, 2008), a mediacdo se
da pela linguagem (conjunto de signos). Analisando que no bojo do
jogo emergem situacdes de mediacdo, entdo, 0 jogo possui sentido
prospectivo (futuro), isto €, objetivando aquilo que nao se sabe. Nesse
contexto, como alude o autor, 0 jogo cria uma zona de desenvolvimento
iminente (pela mediacdo semidtica: imitacéo, fala, escrita etc.), pois
provoca um “avangar” do desenvolvimento psiquico ou conhecimento
atual, para um desenvolvimento psiquico ou conhecimento possivel,
em um sentido prospectivo.

Dito isso, o registro escrito de jogo foi adotado n&o tao-somente
como uma maneira de registrar as agdes “durante” e “ap6s” o ato de
jogar, porém, foi usitado como uma espécie de “planejamento”. Assim,
versou sobre o planejamento das acdes que aconteceriam em uma
determinada partida. Os alunos Pe e Ma, intermediados pelo registro
da partida que realizaram, poderiam, por conseguinte, elaborar um
conjunto de estratégias de jogo. Ora, o planejamento €, justamente,
fundado nas vivéncias sucedias no decorrer de uma partida, como
as jogadas “erradas” e/ou “vitoriosas”, ataques, defesas, variagoes de
jogo, isto é, experiéncias acumuladas de jogo.



5.1.6. Intervencao escrita

The most important psychological feature in the learning
of Chess, is the progressive organization of knowledge,
making possible the direction of the player’s attention
to the relations of larger and more complex units.
The organization involves generalization, increasing
symbolism, and the multiplication of associations.

Alfred A. Cleveland

Nas palavras de Grando (2008), esse momento trata da
problematizacdo das situagbes de jogo, por intermédio de situagoes-
problema escritas propostas pelo professor ou até pelos proprios
alunos. Por isso, resolver problemas proporciona aos alunos um estudo
mais especifico acerca do jogo e da sua estrutura, podendo consistir em
problemas que ndo aconteceram nas partidas (simulacao de problemas).

ldeamos que um aspecto fulcral da situagao-problema € o
desafio que ela propicia e que demanda de um aluno, por exemplo,
toma-la como necessidade a ser transposta. Por isso, nas situagoes-
problema de jogo envolvendo o Kings and Quadraphages, os alunos
assumiram o proprio jogo como um problema, posto que buscam
vencer a partida (resolver o desafio). No mais, nesse momento de
jogo, os alunos passaram de adversarios para parceiros, quer dizer,
trabalharam conjuntamente em dupla/equipe, com a funcéo de resolver
uma situagao-problema.

Vigotski (1995) e Luria (1990) arrazoam que pelos processos
de significagéo, os sujeitos constroem conscientemente, na vivéncia
em seu meio sociocultural, certos conhecimentos (nesse cenério,
conhecimentos de jogo) e valem-se, para tanto, de suas funcdes
psiquicas para a resolugdo de problemas em situagbes diversas
situacoes, 0 que abarca o jogo. Estes autores compactuam da ideia



de que um problema é, precipuamente, parte de excitantes externos
(nesse caso, registros de jogo, dialogos etc.), os quais s&o o ponto
de partida para a mobilizacao dos sujeitos em face de situagdes-
problema. Essa excitacdo provocada por um conjunto de signos
apresentados (estimulos-externos), ensejam processos psiquicos-
afetivos que estimulam a criacao de respostas.

Para corroborar com nossa descrigao e andlise, consideramos
trés distintas situagbes-problema de jogo que foram criadas pelo
presente professor-pesquisador e exploradas com trés duplas (Pe e
Ma; Do e Pa; An e Ro). Dessarte, exibiremos, a seguir, a situacao-
problema que foi proposta aos alunos pelo professor-pesquisador,
coadunada com a resolugdo das duplas (registro escrito) e uma
transcricao realizada por nés, na intengao de elucidar melhor o registro
escrito produzido pelos alunos.

Figura 28: Situacao-problema proposta aos alunos Do e Pa e registro de jogo

Quem vence € o Rei A ou o Rei B? Por qué?
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Figura 29: Transcricao da situagcao-problema - Do e Pa

Na situagao-problema supracitada, o questionamento foi “Quem
vence é o Rei Aou o Rei B? Por qué?”. Nota-se que pelo posicionamento
em relagao aos reis (A e B) ha uma estratégia maxima. Isto faz com que
o Rei B sempre venga, mesmo se 0 Rei A encetar a partida. Deixamos
esse problema em aberto, ou seja, dando para os alunos a op¢ao de
escolha entre iniciar ou com o Rei A ou com o Rei B.

Os alunos Do e Pa principiaram com o Rei B, fazendo a primeira
jogada e constataram a vitéria desse rei. Em seguida, iniciaram com o
Rei A e analisaram que se o Rei B n&o errar, entao, ele venceriaem ambos
os casos. Embora a estratégia maxima garanta sempre a vitéria, existe a
questao do erro e os alunos conseguiram observar esse aspecto, como
€ 0 caso dessa dupla. No mais, a anélise das possibilidades de jogo
e a habilidade da percepcao espacial ficaram evidenciadas, tendo em
conta que os alunos Do e Pa testaram duas hipoteses e comprovaram
gue o Rei B sempre venceria, desde que nao cometesse erros. No que
corresponde a habilidade da percepcéo espacial e ao raciocinio légico,
bastava somente depreender que o Rei B possuia mais casas livres
tomando sua posicao como referéncia, enquanto o Rei A estava restrito
a poucas casas, como ilustra o registro dos alunos (diario de campo).



No ambito do Xadrez Pedagodgico, faz-se fundamental praticas
alicercadas na insergao de situagdes-problemas (estimulos-meio) em
um ambiente de jogo e de aprendizagem. Justificamos que a ideia
nao é tdo-somente adquirir mais conhecimentos matematicos, mas,
igualmente, produzir conhecimentos a partir de outros, dispondo
das relagdes entre as fungbes psiquicas, ja& que um dos escopos
da situacao-problema é respaldar os alunos em seus processos de
sistematizagdo de conhecimentos e, ao memos tempo, favorecer
momentos em que as suas habilidades e saberes serdo requeridas.

No mais, averiguamos que as situagdes-problema escritas de
jogo desempenharam uma fungao de aprimoramento das jogadas e/
ou estratégias. Isto significa que foi um modo dos alunos terem contato
com diferentes tipos de situacdes de jogo, o que possibilitou efetuarem
analogias'® no “jogar com competéncia” (jogo propriamente dito).

Figura 30: situacio-problema proposta aos alunos An e Ro

Quem vence é o Rei A ou o Rei B? Por qué?

20 A analogia para Poélya (1995, p. 29) é: “uma espécie de semelhanca. Objetos semelhantes
coincidem uns com 0s outros em algum aspecto; objetos coincidem em certas relagoes
das suas respectivas partes”.



Figura 31: registro de jogo dos alunos An e Ro

Figura 32: transcricao do registro de jogo dos alunos An e Ro

Os dados expendidos nos viabilizam analisar que em um trabalho
com jogos de tabuleiro (especificamente de estratégias), é basilar
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que o professor proponha desafios aos alunos, dando fundamentos
para que realizem o exercicio da reflexdo e da investigacdo mediante
algum conteldo. Por essa razéo, propor problemas em sala de aula,
tal como exposto nos dados, foi um modo de colocar os alunos em um
movimento de analise e de produgao de conhecimentos, a partir de um
processo de resolucéo de problemas.

Nesse mote, analisamos que o processo de escrita, isto &, de
registrar e representar, auxiliaram os alunos a entenderem as situacdes-
problemas. Por outro lado, serviram de parametros aos alunos, no
sentido de reconstruirem as suas respectivas estratégias. Nesse
embasamento, as situagbes problemas escritas nao foram somente
para fins de registro, mas meios de suscitar nos alunos a interpretagao,
a observacao e a resolucao de problemas.

Essencialmente, os registros escritos dos problemas
apresentados, possibilitam-nos concluir que houve um processo
de investigacéo, mediante a analise das possibilidades de jogadas,
do processo de criagcao hipodteses, da construgdo de estratégias de
jogo, em consonancia com as fungdes psiquicas requeridas no ato
de jogar, tais como: percepgao espacial, raciocinio légico-estratégico,
capacidade de abstracdo, observacdo e sintese, memaria logica,
atengao voluntaria, previséo e antecipacdo das jogadas. Todo esse
movimento de investigacdo aproxima o jogo da producdao de uma
matematica, em uma perspectiva da resolucéo de problemas.



Figura 33: situacao-problema proposta aos alunos Pe e Ma

Quem vence é o Rei A ou o Rei B? Por qué?

Figura 34: registro de jogo dos alunos Pe e Ma



Figura 35: transcricao da situacao-problema dos alunos Pe e Ma

Essasituacao-problemafoi proposta aos alunos Pe e Ma, todavia,
possuia uma diferenga espacial em relagao aos outros problemas, pois
o tabuleiro tinha 36 casas (6x6) € nao 64 casas (8x8). Corresponde a
outro problema com uma estratégia méxima, assim como as outras
situacdes-problema. Desse modo, o Rei A sempre venceria, iniciando
ou n&o a partida. Tal caracteristica foi analisada por esses alunos e, em
virtude disso, criaram duas possibilidades (planos) que eles elegeram
como as mais provaveis, nomeando-as de plano 1 e plano 2.

Analisamos que no plano 1, os alunos comegaram com o Rei B,
fazendo as respeitantes jogadas indicadas pelas setas 1, 2 e 3, por sua
vez 0 Rei A fazendo as jogadas indicadas pelas setas 1, 2 e 3 (figura
35). Com isso, podemos observar que o Rei A fechou a passagem do
Rei B, deixando-0 a esquerda do tabuleiro com um menor nimero de
casas. Portanto, o Rei A venceu, pois logo o Rei B se fecharia.

No que pertence ao plano 2, os alunos fizeram a primeira
jogada com o Rei A (indicado pela seta pontilhada — figura 35), no
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qual essa jogada simplesmente bloqueia o Rei B, fazendo com que ele
permanecesse no lado esquerdo do tabuleiro, quer dizer, no lado com
0 menor nlmero de casa livres. Novamente, os alunos construiram
uma hipdtese vitoriosa para o Rei A. Segundo Pe e Ma: “o rei A fecha
o caminho direto. Sobra mais casas para o rei A sendo 16 casas para o
reiAe 11 para o rei B” (figura 34).

Diante dos dados expostos, destacamos que as situacdes-pro-
blema de jogo foram significativas, a medida que depois de jogar, os
alunos tiveram a oportunidade para refletir a respeito de algumas carac-
teristicas que garantiram o dominio do jogo (jogar com competéncia).
As situagoes-problema propostas pelo professor-pesquisador propiciou
um momento para que os alunos pudessem repensar as suas agoes
relativas ao jogar, visando aprimora-las e tornando as suas jogadas e
respectivas estratégias mais conscientes e menos aleatdrias.

Enfatizamos que, de um modo geral, os registros escritos
evidenciaram as formas de pensar dos alunos, no decorrer da
resolucao das situagdes-problema que foram sugeridas pelo professor-
pesquisador. Com isso, esse instrumento possibilitou aos alunos
demonstrarem as suas andlises e formas de raciocinar, de conjecturar,
de elaborar estratégias e, por fim, de estabelecer uma relacdo com
conhecimentos matematicos ja apropriados alhures.

Analisamos tal-qualmente que as intervengcbes pedagodgicas
do professor-pesquisador, na elaboragcao e veiculacdo em sala de
aula de situacdes-problemas (intervencao escrita), contribuiu de
forma colaborativa, para que os alunos efetivassem uma anélise
mais aprofundada a respeito do préprio jogo, estudando possiveis
conjunturas que poderiam sobrevir em suas partidas. Isto posto,
reivindicando dos alunos processos de construgao e de justificativas
quanto as estratégias formuladas.



Dito isso, faz-se jus depreendermos que a producdo de
conhecimentos é resultado do pensamento criador, sendo esse um
processo de apropriagdo de saberes propalados, de analogias e de
acoes mentais associadas a outros conhecimentos (GRILLO, 2018).
Nessa perspectiva, as discussdes desencadeadas pelos alunos a partir
de uma situagao-problema de jogo (simulada) e mediada pelo professor,
ajudam na transposicao das aquisicoes de conhecimentos para outros
contextos. Denota, entdo, conceber que as atitudes e conhecimentos
apropriados pelos alunos, no contexto de jogo, tendem a tornar-se
propriedade deles. Por consequéncia, podendo ser generalizados para
outros &mbitos, nesse caso, para o contexto da Matematica Escolar

5.1.7. Jogar com competéncia

O xadrez comecou a fazer sentido para Phiona. Eum jogo
de sobrevivéncia através de agressao controlada. E sobre
encontrar alguma clareza em meio a confuséo, uma
maneira de organizar 0 caos ao sempre pensar diversas
jogadas antes do perigo.

Tim Crothers

Existe uma ambivaléncia em se tratando de um trabalho com o
jogo em sala de aula, uma vez que o “jogo pelo jogo” apenas levara
os alunos, talvez, ao desprazer porque, nessa perspectiva, 0 jogo nao
possui diferentes desafios e problematizacdes, podendo o jogo assumir
somente uma fungao de descanso e/ou recreacdo. Por outro lado, um
trabalho envolvendo o jogo e a resolugao de problemas, propende ao
jogo dirigido em um ambito pedagogico. Entrementes, frisamos que
guando ha um excesso de mediacdes por parte do professor, pode
advir a perda da ludico, ou seja, o jogar perde a sua esséncia (lidico —
espaco de expressividade). (EMERIQUE, 2004; GRILLO, 2018).
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Em consonéancia com a nossa ideagao, Emerique (2004, p. 4)
sumariza “[...] o ludico como meio privilegiado de expressao”. Segundo
este autor, o ludico precisa ser assumido em “[...] uma perspectiva
dialética, na qual os tidos como opostos passam a ser encarados
como complementares, ambivalentes”. Resumindo, “[...] o ludico
poderia, entdo, ser ocasiao de se lidar com a seguranca e o incerto, 0
medo e a coragem, a perda e o ganho, o prazer e o desprazer, o sério
e 0 comico, a objetividade e a subjetividade” (idem, ibidem, p. 4).

Nessa esteira tedrica, Grando (1995, 2008) e Grillo (2018) indicam
gue uma exequibilidade de garantir espagos IUdicos de aprendizagem,
no cerne do jogo pedagdgico, é proporcionar o “jogar com competén-
cia” (retorno ao jogo), como o Ultimo momento de jogo. Na 6tica estes
pesquisadores, € um momento pelo qual os alunos retornam as situa-
¢Oes de jogo vivenciadas anteriormente (jogo pelo jogo), sem 0s pro-
cessos de intervencdo pedagdgica do professor (ou com a mediacéo
minimizada). O intento é averiguar quais conhecimentos foram produzi-
dos pelos alunos, apds terem vivenciado o jogo de diferentes maneiras.

Abreviadamente, € a retomada da situagdo concreta de jogo.
Assim, considerando os aspectos estudados anteriormente, como 0
registro escrito, as mediagdes, as rodas de debate, os cadernos de
xadrez. Selecionamos como sujeitos, os alunos An e Ro, para serem
analisados na sequéncia. Destacamos que esses alunos foram
escolhidos para a andlise de forma espontanea. Primeiro, participaram
do “jogo pelo jogo”, depois na intervencao pedagodgica verbal e, de
resto, a terceira situacdo em que eles foram analisados concerniu ao
momento de interveng&o escrita.

Nessa Ultima andlise respeitante ao jogo propriamente dito, os
alunos, em tese, apropriaram-se de variadas estratégias acerca desse
jogo, visto que transpuseram 0os momentos de jogo. Isto significa, ex-
perimentaram o Kings and Quadraphages por meio do “jogo pelo jogo”,
também passaram pelos obstaculos propostos pelas intervengdes ver-



bais do professor-pesquisador e, por Ultimo, embateram-se com situa-
¢Oes-problema de jogo pelo professor-pesquisador. Desse modo, 0s
alunos trouxeram um conhecimento acumulado de jogo, por conta que
se consentiu a eles, tanto 0 jogar para experimentar e explorar, como
também, o momento de resolver situagbes-problemas direcionados
para uma reflexao mais profunda sobre o jogo.

Compreendemos que a produgéo de uma matematica pelo
jogo se fez presente durante todos esses momentos de jogo.
Encetou-se na leitura e na escrita das regras em que os alunos, pela
primeira vez, produziram algumas inferéncias e analises de jogo a
partir da interpretagao das regras. Ocorreu no momento do jogo pelo
jogo, no qual eles formularam hipéteses, construiram estratégias e
resolveram problemas. Sucedeu durante a intervencdo pedagogica
verbal do professor-pesquisador, que proporcionou aos alunos
defrontar-se com problematizacbes e questionamentos, exigindo
deles analises de jogadas e estudos sobre os erros cometidos,
além dos processos de selegdo, organizacdo e construgéo de
informagodes referentes aos problemas. Aconteceu no momento do
registro de jogo, em que os alunos registraram as suas formas de
pensar, as suas estratégias e as suas resolucdes dos problemas
de jogo. Finalmente, a producdo de conhecimentos matematicos
emergiu na intervencao escrita, quando os alunos conjecturaram e
construiram estratégias de resolucéo frente as situagbes-problema
de jogo enfrentadas, tal qual, representaram as resolugdes de verbal
e pictoricamente. No mais, esse Ultimo momento de jogo (jogar
com competéncia) abrangeu todo esse movimento consumado,
contribuindo com a producéo de conhecimentos matematicos.

Logo em seguida, o registro de uma partida realizada
entre os alunos An e Ro, posterior a todos os momentos de jogo
apresentados anteriormente:
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Figura 36: registro dos alunos An e Ro

Com vistas a realizar nossa analise acerca do registro anterior,
decidimos transcrevé-lo substituindo o ‘X’ do aluno Ro pela letra ‘R’ e o ‘X’
da aluna An pela letra ‘A’. Consideramos que a transcricéo, bem como,
a substituicdo do X’ que representa 0 movimento do rei de ambos 0s
alunos, pelas letras ‘R’ e ‘A", como um modo mais inteligivel de apresentar
O registro e sua respectiva andlise. Explicitamos que as letras estéao
seguidas por nimeros que representam os lances que eram realizados,
por exemplo, "A6” significa o sexto lance do rei da aluna An. O ‘0’ foi usado
(junto com as letras A e R) como uma maneira de demonstrar o ponto
de partida dos dois reis. E, finalmente, os codigos R-R (Ro) e R-A (An)
representam a posigao final do rei no que corresponde ao término do jogo.

Figura 37: transcricao do registro escrito alunos An e Ro



Nessa partida realizou-se, ao todo, nove lances para cada
aluno. A aluna An comegou o jogo e Ro sempre fazia um lance apos
o lance de An. Na ‘oitava jogada’ (registrada por nés como “Perdi!”),
An demonstrou que errara, antecipando os lances seguintes, antes
mesmo de acontecerem. Inferimos que tal fator evidencia um “jogar com
competéncia” por parte dessa aluna, porque ela previu que perderia a
partida justamente no lance A8 (“Perdi!”). Concluimos entao que An nao
fazia lances aleatérios, mas estudava as possibilidades de jogadas.

An teve a oportunidade de efetuar um lance “vencedor” na sua
‘logada oito’ (lance partindo da casa A7), caso jogasse O seu rei na
casa acima do rei de Ro que, até entdo, estava na casa R7. Destarte,
ela ganharia a partida, pois limitaria os movimentos do rei de Ro,
deixando-o a margem do tabuleiro. No entanto, ela simplesmente jogou
na casa representada pelo “Perdi!” (figura 37) e antecipou que perderia
a partida com esse erro. Sobre isso, 0 aluno Ro disse o seguinte:

Fragmento do diario de campo:

“Eu tinha que ter jogado aqui [apontando no tabuleiro a casa do lado (direito) do
seu R6], eu errei jogando aqui [aponta R7]”

Ao investigar a partida concretizada pelos dois alunos,
consideramos que An antecipou as jogadas que viriam a seguir e
isto corroborou com a sua decisdo de desistir do jogo (fato analogo
intercorreu em outras situacdes de jogo, entre os demais alunos). O
aluno Ro, por seu turno, refletiu que a sua jogada foi errada no lance
seguinte. Por isso, ele refez o seu plano apds o jogo (indicado na sua
fala — fragmento do diario de campo), demonstrando uma acéo de
“refletir apds jogar” e nado de “refletir antes de jogar”. Percebemos
essa atitude em outros alunos, durante as demais situacdes de jogo,
em que eles jogavam e depois pensavam no que poderiam ter feito.
Essa agao-reflexdo pode ser proficua no momento pds-jogo, mas
nao durante, porque no jogo ha uma busca pela vitdria. Dessa forma,
agir e depois pensar a respeito, pode culminar na derrota. Por este



motivo, o exercicio da reflexdo no jogo esta concatenado a andlise das
viabilidades de jogadas, as capacidades de antecipacao e previsao, a
conjecturagao, e, enfim, a tomada de decisdo (agir no jogo).

Em linhas gerais, as capacidades de antecipar, interpretar
jogadas, julgar o melhor lance, colocar-se na posigdo do adversario,
simular hipéteses, basicamente, foram vivenciadas no Kings and
Quadraphages. Em virtude isso, os dados explicitam que as agdes dos
alunos corroboraram com a producéo de conhecimentos matematicos.
A vista disso, depreendemos o jogo Kings and Quadraphages foi
um 6timo problema dinamico, no sentido de que foi crivel exploréa-
lo pedagogicamente como um jogo pré-enxadristico, de diferentes
maneiras, como foi demonstrado por meio dos sete momentos de jogo.

Asseveramos que esses momentos de jogo fazem parte da
nossa proposta de Xadrez Pedagogico, como um meio de favorecer
uma perspectiva didatico-metodoldgica relativa ao xadrez escolar.
A guisa de sintese, nesse Ultimo momento de jogo (jogar com
competéncia), proporcionamos aos alunos um espaco para analisarem
as suas jogadas, confrontarem-se com as incertezas do jogo,
criarem hipéteses e estratégias, realizarem previsdes e antecipacgoes,
observarem diferentes regularidades, estabelecerem analogias com
conhecimentos ja obtidos, simularem lances e abstrairem.

Por essa acepgao, propugnamos que a mediagdo semidtica,
presente nos sete momentos de jogo, consolidou um processo dialético
de didlogo permanente entre alunos e professor-pesquisador, tal como,
de explicacao, de conflitos de ideias, de orientacdes, de desconstrucoes
e apropriacoes de conhecimentos diversos pelos alunos, de forma
verbalizada ou escrita. Como pdde ser observado nos dados aludidos,
esse movimento de mediagdo semidtica intercorreu, a todo o instante,
no cerne das situagbes desse jogo pré-enxadristico, especialmente, nas
trocas de experiéncias, nos debates sobre dividas, na resolugdo ou
criacéo de questdes e/ou problemas, nas proprias vivéncias dos alunos.



5.2. ESTUDANDO AS POSSIBILIDADES

DE JOGO E REGISTRANDO AS )
ESTRATEGIAS: DE UM PUZZLE IMPOSSIVEL
A UMA "ESTRATEGIA MAXIMA’

No trabalho, vocé manda. Mas quando estivermos
brincando ou cantando, sou meu préprio dono. Quero
ser livre!

Nikos Kazantzakis

Os excertos a serem apresentados e analisados, aconteceram
em uma aula de Xadrez, em que o professor-pesquisador trabalhou
junto aos alunos com dois problemas do tipo fechado (admite sé
uma resposta) e impossivel, simultaneamente. Reforgamos que, no
que diz respeito a nossa proposta de Xadrez Pedagdgico, explorar
diferentes tipos de problemas de jogo é um recurso proficiente. Por
i$S0, no transcursar das aulas de Xadrez, trabalhamos com variados
problemas do tipo: fechado; aberto; impossivel; com excesso
de dados; com duas solucdes; encadeados; problemas livres
(construcao de problemas de jogo pelos alunos).

Nossa proposta, nesse subeixo, é analisar especificamente a
relacao entre a resolugao de problemas de xadrez (de diferentes tipos)
e 0 registro escrito de jogo, seguido de justificativa verbal (ou escrita).
Comisso, mostrando como os alunos usaram o raciocinio combinatério
e 0 raciocinio logico-estratégico, no processo de interpretacdo do
problema, de analise de dados e de formulagdo de hipéteses de
jogadas, bem como, no movimento de producao de registros escritos
(materializagdo das resolugdes). Destarte, a aula analisada explicita
0 nosso trabalho pedagoégico com o xadrez escolar e a producéo de
conhecimentos matematicos a partir de problemas de jogo.



Cabe explicar que, embora um problema classificado
como impossivel ou fechado admita apenas uma resposta, em
suma, defendemos que situacdes-problema desse tipo, tratadas
pedagogicamente, sdo proficuas, a medida que permitem a
interpretacao dos dados, a exploracdo das suas possibilidades, a
criacéo de diferentes estratégias e o registro de ideias. Conquanto tenha
apenas uma resposta, € preciso valorizar os variados caminhos para se
alcanca-la. Nesse sentido, um problema, fechado ou impossivel, sera
proficuo se o professor tragar estratégias, as quais se voltem para um
processo aberto. Quer dizer, uma dindmica que nédo seja fechada em
um tipo de estratégia de resolucéo, mas que possibilite investigagoes,
analises, didlogos, argumentacdes e conjecturagoes.

Diante do exposto, no diagrama seguinte, exibimos o primeiro
problema trabalhado com os alunos, no qual o classificamos como do
tipo “impossivel”:

Figura 38: problema de jogo 1'?' — “Como as pecas pretas
podem se defender do ‘xeque’ das brancas?”
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121 Esse diagrama foi extraido do livro: “Bobby Fischer ensefa ajedrez” (1981), de autoria do
campedo mundial de xadrez (1972-1975) Bobby Fischer. No entanto, a situagdo-problema
foi criada por nos.

\\\\\\%




Esse problema é do tipo impossivel, porque uma defesa para as
pecgas pretas, em relacdo ao xeque-mate (ataque da torre branca), ndo é
verossimil. No enunciado do problema, deixamos explicito aos alunos o
lance “xeque”, ou seja, a priori é xeque e, consequentemente, caso Nao for
possivel para o rei preto escapar do atague, entao, temos um xeque-mate.

Depreendemos que é mister uma breve descricdo do problema,
com o fim de esclarecer os motivos de consideramos esse problema
como impossivel. Decisivamente, as trés pegas pretas que podem
defender o rei sao, respectivamente, o bispo, o cavalo e a rainha/
dama. Entretanto, todas estao cravadas de modo absoluto. Portanto,
o rei ndo pode escapar do xeque-mate, pois ndo existem casas
disponiveis para a sua fuga. Ora, as suas defesas seriam por meio
das supraditas pecas cravadas. Na sequéncia, arrolamos as trés
“possiveis” hipéteses de defesa, porém, inexequiveis:

. 12 hipotese: Se a rainha/dama preta capturar a torre branca, a
outra rainha/dama branca ameacara o rei preto. Assim, a rainha/
dama preta esta impossibilitada de sair de sua casa.

. 22 hipotese: Se o cavalo preto fizer um movimento se colocando
entre a torre branca e o rei preto, o bispo branco ameacara o rei,
logo, o cavalo preto ndo podera se deslocar.

. 32 hipétese: Se o bispo preto fizer um movimento se colocando
entre a torre branca e o rei preto, a torre branca ameagara o rei
preto. Entao, o bispo também n&o podera sair de sua casa.

Nesse entendimento, o problema é do tipo impossivel. A
seguir, 0 momento de anélise coletiva intercorrida entre o professor-
pesquisador e os alunos do Grupo 1, em se tratando da resolugao do
problema impossivel:



Fragmento do diario de campo do presente professor-pesquisador

P: e ai como foi?

An: dificil, esse aqui principalmente [aponta para o problema de mate para
as brancas].

P: explique primeiro este daqui [mostrando o problema impossivel]

Mar: nao tem jeito!

P: como?

Mar: é impossivel... Ta tudo atacado!

P: pode explicar? [solicitando uma justificativa]

An. a torre da xeque... s6 que a rainha ndo pode comer porque tem essa aqui
[indicando a rainha branca que ameaca o rei se caso ocorrer esta jogada)
P: tal Tem mais?

Ro: n&o! Isso ai é xeque-mate!

P: quer dizer que n&o tem defesa?

Ro: néo! A rainha que dava... [referindo-se a rainha preta que captura a torre]

P: e o bispo e o cavalo? Eles podem ir pra ca? [indicando a casa entre o rei preto
que estad ameacado e a torre branca que ameaca]

Mar: a gente ja fez! [concluindo que j& havia estudado essas possibilidades]

Figura 39: registro da situagdo-problema impossivel de jogo — Grupo 1
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Analisamos que esses alunos (grupo 1) estudaram todas as
possibilidades de defesa (as trés hipdteses ‘possiveis’). Com isso,
verificando que é impraticavel qualquer tipo de estratégia, que vise
evitar o xeque-mate advindo do ataque da torre branca. Em seguida,
indicamos um esbogo explicativo no formato pictérico, que foi elaborado
pelos alunos do grupo 1, com o fim de ilustrar o registro escrito sobredito.
Optamos por transcrevé-lo em fungao de sua ininteligibilidade.




Figura 40: transcricao do registro pictérico do Grupo 1

No registro exposto, percebe-se um esquema explicativo pictérico,
construido pelos alunos, com o fito de elucidar a resolugéo, justificar e
sistematizar o registro escrito, em forma de texto, produzido pelo grupo.
Na transcricao, empregamos o uso das setas pontilhadas para referenciar
0 atague das pegas brancas em relagao ao rei preto, enquanto as outras
setas, simbolizam as possiveis jogadas de defesa para as pegas pretas.

A principio, o registro frisa que a torre branca (e8) esta atacando
orei preto (c8), dando xeque. Os alunos (grupo 1) demonstraram que as
pegas pretas tém trés possiveis defesas sendo: rainha/dama preta (d7),
bispo preto (c7) e cavalo preto (b7). Contudo, o grupo 1 analisou que
para cada defesa, existe analogamente um ataque, isto €, as trés pecas
pretas que podem defender o rei estao “cravadas” de maneira absoluta.
Conforme esse grupo, se a rainha/dama preta (d7) capturasse a torre
branca (c8), a dama branca (h3) atacaria o rei, assim, a rainha/dama
preta esté cravada. Se o cavalo preto (c7) se deslocasse para a casa
d8, colocando-se entre a torre € o rei, 0 bispo branco (a6) atacaria o rei,
portanto, o cavalo preto esta cravado. Por Ultimo, se o bispo preto (b7)



rumasse a casa d8, interpondo-se entre a torre e o rei, a torre branca
(c1) atacaria o rei, destarte, o bispo preto esta cravado.

Inferimos que os alunos provaram que nao tinha uma jogada
de defesa para as pegas pretas e, para isso, eles realizaram analises
de hipéteses jogadas. Subsequentemente, resolveram problema de
jogo, demonstrando e justificando que ele era do tipo impossivel (sem
solugdo), porque as pecas pretas nao evitavam o xeque-mate.

Ao discutir a importancia dos problemas impossiveis (sem
solugdo), em sala de aula, Stancanelli (2001, p. 107) discorre:

Trabalhar com esse tipo de problema rompe com a concepgao
de que os dados apresentados devem ser usados na sua
resolugdo e de que todo problema tem solugdo. Além disso,
ajuda a desenvolver no aluno a habilidade de aprender a
duvidar, a qual faz parte do pensamento critico.

Nesse contexto, em se tratando do Xadrez Pedagdgico,
concebemos que a aplicagado de problemas impossiveis de jogo, em
uma perspectiva metodolégica da resolugéo de problemas, foi uma
forma interessante de problematizar uma determinada situag&o de jogo
e de explorar um saber enxadristico, nesse caso, a cravada absoluta
(tema téatico). Ratificamos essa pressuposicao, por intermédio dos
dados reportados que, por sua vez, demonstram que os alunos, diante
desse problema impossivel, tiveram que gerar hipéteses, analisar
possiveis jogadas e testa-las, interpretar dados, construir resolugoes,
esbocar esquemas estratégicos escritos e justifica-los. E precisamente
esse movimento serviu de substrato a construgao de conhecimentos
matematicos pelos alunos, em aulas de Xadrez.

No mais, esses estimulos-meio (signos) sistematizados a partir de
esquemas/figuras escritas pelos préprios alunos (registros), facilitaram o
processo de compreensao, ajudando-os na construgdo de estratégias de
resolucao. Outro fator relevante, tratou-se do uso de situagdes-problemas
escritas. Em nossa perspectiva, aplicar um problema impossivel, como o



aludido, foi um modo pedagdgico para simular e sistematizar possiveis
acbes que poderiam vir a ocorrer nas vivencias com o xadrez. Inferimos
que as situacbes-problema escritas desempenharam um papel de
aprimoramento das jogadas e/ou estratégias dos alunos, favorecendo
um contato com diferentes tipos de conjunturas de jogo, 0 que consentiu
aos alunos ampliarem o0s seus conhecimentos relativos ao xadrez.

Sob esse pretexto, a nossa problematizacdo mediada pelas situa-
¢Oes-problemas e consequentes didlogos, foram intencionalmente plane-
jadas, com o fito de promover uma tomada de consciéncia acerca do jogo
de xadrez, entendendo este movimento como um ato de compreensao
(percepgéo e consciéncia ativa). Em poucas palavras, € o reflexionar sobre
0 jogo dentro do proprio jogo. Refere-se ao pensar a respeito dos con-
textos e problemas de jogo (abstracéo), promovendo, sincronicamente, a
producéo de conhecimentos enxadristicos e matematicos.

Como exemplificagdo, o trabalho de Semenova (1996) sugere
que as atitudes de andlise e sintese em sala de aula, mediadas por
situagdes-problemas organizadas pelo professor, tem como cerne a
tomada de consciéncia por parte dos sujeitos da aprendizagem (alunos),
dos motivos e necessidades de suas agdes e de sua correspondéncia
com as condicbes dos problemas postos em situacdes didaticas.
Na visdo dessa autora, a reflexao verbal e escrita (registros orais ou
escritos) dos alunos intermediada por problemas, subsidia uma espécie
de diagndstico ao professor, consentindo uma analise respeitante ao
plano intrapsiquico e ao nivel de conhecimento dos alunos.

Constatamos a partir dos dados que o Grupo 1, em primeiro
lugar, estudou todas as probabilidades de jogadas de defesa. Em
segundo lugar, os alunos concluiram que o problema era impossivel
(“nao existe defesa”), registrando-o de forma escrita (texto e esquema
pictérico). Enfim, justificaram as razdes de o problema ser tido como
impossivel, em um momento de didlogo com o professor-pesquisador
(ver excerto relativo ao didlogo entre professor-pesquisador e alunos).
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Dito isso, o recorte analisado evidenciou que os alunos do grupo 1
obtiveram uma resolucdo valida. Ao passo que arquitetaram uma
estratégia, elaboraram justificativas para consolida-la mediante provas
(relacionar e sistematizar dados).

Na sequéncia, analisaremos a segunda situacéo-problema de
jogo que foi proposta ao Grupo 1. Salientamos que esse problema é
do tipo fechado, isto €, admite apenas uma resposta.

Figura 41'2%; problema de jogo 2 - “Vocé esta jogando com as pecas
brancas. Nessa posicao, vocé conseguiria vencer a partida? Como?”

Essa situagao-problema, por ser fechada, possui entao uma
estratégia maxima de jogo. Diante disso, para vencer a partida, as
pecas brancas primeiramente necessitam atacar o rei preto com o
cavalo branco dando xeque. Em seguida, atacar o pedo preto que esta
a frente do rei preto com a torre branca, fazendo o rei obrigatoriamente
capturar essa torre para escapar do xeque. Finalmente, para se
consolidar o xeque-mate, faz-se indispensavel ameacar o rei preto com
a outra torre branca, assim, concluindo a combinacao de jogadas.

22 Egsse diagrama também foi extraido do livro: “Bobby Fischer ensefa ajedrez” (1981), de
autoria do campeao mundial de xadrez (1972-1975) Bobby Fischer. No entanto, a situagéo-
problema foi criada por nés.



Realgamos que esse problema exige o chamado “sacrificio”!??
no xadrez. Esse tema tatico € uma alusdo ao momento pelo qual se
perde uma peca de maior valor, por uma de menor valor, ou por nada,
para se obter vantagem posicional, vencer a partida, ou até mesmo,
conseguir ulteriormente uma vantagem material (pegas).

Segue o0 momento de andlise referente a resolucéo da situacao-
problema de jogo “fechado”, com o Grupo 1:

Fragmento do diario de campo do presente pesquisador

P: legal mocada! E o outro? [referindo-se ao problema 2]

An: o Ro que fez!

Ro: pensei em dois jeitos... Euia com a torre no pe&o e depois ia com o cavalo e
depois eu ia com a outra torre... [fizeram a estratégia maxima inversa, na verdade
essa estratégia ¢ refutavel]

P: entendi! S6 que se vocé pbe a torre tomando ai, meu rei toma, por exemplo...
Ro: eu jogo o cavalo...

P: eu jogo o rei na preta ali... [questionamento do professor, indicando uma
refutagcdo da jogada do aluno]

Ro: ih... [comeca a rir]

Figura 42: esbogo da estratégia de Ro quanto ao problema 2

1280 “sacrificio” no xadrez € um tema tatico com a finalidade de entregar uma pecga (material),
visando um ataque (xeque ou xeque-mate), a tomada de outra pega, um dominio territorial,
ou mesmo, exercer “pressdo” com o objetivo de desestruturar as estratégias do oponente.
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Estratégia do aluno Ro: 1- torre branca (h1) captura peéo preto
(h7); 2- rei preto (g8) captura torre branca (h7); 3- cavalo branco (c6)
desloca para a casa e7, ameacando a torre preta (c8); 4- torre preta
(c8) foge para a casa €8 para ameacar o cavalo branco (e7); 5- torre
branca (d1) locomove-se para a casa h1dando xeque-mate.

Contra-estratégia do professor-pesquisador: na jogada 4, é
s6 n&o jogar a torre preta (c8) como propds Ro, mas jogar o rei preto
(h7) para a casa h6, indicada pela “seta pontilhada”. Portanto, o xeque-
mate é evitado no préximo lance.

Fragmento do diario de campo do presente pesquisador —
Momento de reconstrugao da estratégia de jogo do Grupo 1.

P: e ai? E o outro jeito? [questionamento]

Ro: comecga com cavalo...

P: opa! E ai?

An: o rei foge do xeque...

Ro: vai ficar.. [interrompido]

P: olha s¢, cavalo deu xeque, beleza? Rei no canto do tabuleiro e agora? [auxiliando
na sistematizacéo do pensamento dos alunos]

Minuto de siléncio...

Ro: agora da! [o grupo todo parece que enfim entendeul]

Ro: é sO jogar a torre e depois a outra... Xeque-mate!

Esse grupo finalmente conseguiu resolver o problema de jogo,
por intermédio do compartihamento de ideias com o professor-
pesquisador. Concebemos que essas acdes de mediagdo foram
basilares, nao tao-apenas para problematizar uma situagao e/ou propor
algum desafio, porém, como modo de auxiliar os alunos na criacéo de
resolucdes, na interpretagao dos dados do problema, na sistematizagao
das estratégias, na organizagao das argumentacoes etc.

Por isso, defendemos que o0s questionamentos e as
problematizagdes, por parte do professor-pesquisador, foramessenciais
aos alunos (grupo 1), porque incitou um movimento de investigagao e
reflexdo sobre as formas de raciocinar, de representar pensamentos e
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de comunicagao via linguagem verbal (expor as estratégias no formato
falado e escrito). Comisso, favorecendo a producao de conhecimentos
matematicos a partir da préatica pedagdgica com o xadrez. A seguir, 0
registro escrito acerca da resolugao da presente situagéo-problema,
refeito pelo grupo 1, apds a mediagdo do professor-pesquisador:

Figura 43: resolucéao refeita — Grupo 1 — problema 2
{asale KL
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Em se tratando do jogo de xadrez na construgdo de
conhecimentos matematicos, Macedo, Petty e Passos (1997, p. 151)
discreteiam que:

No que diz respeito a mateméatica na perspectiva escolar, o
jogo de regras [xadrez] possibilita a crianca construir relagoes
quantitativas ou légicas: aprender a raciocinar e demonstrar,
questionar o como e o porqué dos erros e acertos. [...] Uma
vez que o jogo de regras [xadrez] trabalha com hipdtese,
¢ possivel nele testar variagbes, controlar as condigcoes
favoraveis, observar o desenvolvimento da partida, medir
riscos, pesquisar, enfim, produzir conhecimento, comparavel
ao produzido pelo método cientifico.

O ideério dos autores supraditos estende-se, portanto, a ambos
os problemas, impossivel e fechado, explorados e analisados pelos alu-
nos e professor-pesquisador, no contexto da sala de aula. Hedegaard
(2002), consoante aos NOSSOS pressupostos, expde que o ato de apren-
der subjaz a uma experiéncia pessoal. Em outros termos, decorre em
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contextos socioculturais repletos de relagbes interpessoais. E, nessas
condicdes, a aprendizagem depende da qualidade das mediacgoes e de
outros contatos nas relacoes interpessoais, que se manifestam durante
a comunicacéo entre os sujeitos (alunos). O contexto no qual se da a
comunicacao, com efeito, afeta a aprendizagem dos envolvidos.

Isto posto, destacamos que 0s momentos de comunicacado
de ideias que decorreram, entre o professor-pesquisador e os alunos
do grupo 1, reportaram-se a uma perspectiva metodoldgica da
resolucao de problemas, sendo momentos produtivos, pois emergiram
proposicoes, planos, erros, debates, os quais engendram a producao
de um conhecimento matematico pelo xadrez em um ambiente de
jogo/ambiente de aprendizagem.

De acordo com Moura (2007), colocar os alunos diante de
situacdes de jogo, provocando conflitos e desafios, pode ser uma boa
estratégia com fins a aproximé-los dos contelidos culturais a serem
veiculados na escola. Ademais, [...] “de poder estar promovendo o
desenvolvimento de novas estruturas cognitivas” (idem, ibidem, p. 80).
Apreendemos por novas estruturas cognitivas a partir do jogo de xadrez,
as fungdes psiquicas atinentes a atengéo, a memoria, a interpretacéo,
ao raciocinio légico-matematico, ao raciocinio combinatério, ao uso
da linguagem verbal e nado verbal, a capacidade de abstragéo e
observacéo, a antecipagéo e previséo, dentre outras.

Finalmente, apregoamos que o trabalho pedagdégico com o jogo
de xadrez, em que se tomou as situagoes-problema produzidas fora do
jogo e/ou os problemas que emergiram em partidas de xadrez, como
foi demonstrado nesse subeixo, retroalimentaram um movimento de
resolucéo de problemas em sala de aula. Esse processo, atrelado aos
procedimentos de argumentagdes, de construgdo de estratégias e
contra estratégias de jogo, de andlises, de retomada de hipéteses que



foram abandonadas, de estudo quanto aos erros, de escrita, enfim,
resultaram na producédo de conhecimentos matematicos.

5.3. OS CADERNOS DE XADREZ: OBJETOS
DE REFLEXAO, REGISTRO E ESTUDO.

Se juega entre el punto de partida y el punto de llegada.
El juego es el caminho para llegar mas alla de donde se
esta y responde a la pregunta: “Cémo lograrlo?”. El juego
pone en evidencia la viabilidad de un proyecto.

Graciela Scheines

Os cadernos de xadrez representam um material que foi
idealizado pelo professor-pesquisador, enquanto docente da disciplina
de Xadrez. Foi um recurso pedagdégico com a propenséo de colaborar
com o ensino € a aprendizagem do Xadrez Escolar, sendo fundamental
em nossa proposta de Xadrez Pedagdgico.

A guisa de exemplo, a resolugao' de uma situagao-problema
pertencente a um jogo pré-enxadristico (batalha dos pedes), registrado
no caderno de xadrez do Grupo 2:

24 Destacamos que esse problema adveio do jogo pré-enxadristico Batalha dos Pedes.
Nesse jogo, 0 escopo € chegar a ultima fileira do adversario com seu pedo. Assim, dando-
Ihe o direito de promover o pedo em uma peca. Vence a partida, o jogador que conseguir
promover o0 peao primeiro.
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Figura 44: caderno de xadrez — Grupo 2

Vale salientar que os cadernos de xadrez propiciaram um
espacgo para a produgao autbnoma dos alunos (sujeitos da pesquisa),
no qual ficaram marcados: os registros livres de jogo e/ou problemas;
as anotacdes pessoais do grupo; as sugestbes dos alunos; as
proposigdes do grupo; a criagdo de problemas de jogo e/ou de jogos
pré-enxadristicos do grupo; além é claro, amparou os alunos nos
momentos de registros correspondentes ao jogo propriamente dito e
as resolugdes dos problemas, propostos pelo professor-pesquisador
em sala de aula, tal qual, foi um recurso proficiente para registrar dados
de pesquisas solicitadas, de carater extragscolar.

Sinteticamente, foi um recurso de sistematizacdo dos
conhecimentos dos alunos e de organizagcao das atividades planejadas
e desenvolvidas nas aulas de Xadrez, sendo também, resultado do
movimento de producdo que intercorreu no interior da sala de aula.
Portanto, o valor pedagdgico dos cadernos consistiu em possibilitar
um espago para a produgédo de conhecimentos enxadristicos e
matematicos, a partir da reflexdo, do registro de jogadas no xadrez
ou puzzles/jogos pré-enxadristicos/problemas de jogo, do estudo e
da criagao de estratégias e de situagdes-problema, e da elaboragéo
de hipdteses e/ou de novos jogos pré-enxadristicos. Enfatizamos que
cada um dos grupos tinha o seu caderno.
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E primordial discutir que, historicamente, o registro escrito no
xadrez foi naturalizado por meio de codigos, nomeado de notagao.
Essa é a linguagem utilizada para anotar as partidas. Seu valor reside
na oportunidade da partida ser, ulteriormente, analisada, arquivada e/
ou estudada pelo jogador. Atualmente, o sistema de notacdo em uso
é o “sistema algébrico”, representado pelas coordenadas cartesianas
(alfanumérico). Ressaltamos que esse sistema se tornou popular devido
a adogao da FIDE e da aplicacao de computadores (FILGUTH, 2005).

A vista disso, depreendemos que o xadrez, por ser um jogo de
estratégia complexo e com vérias regras, esse sistema algébrico por seu
dinamismo, inviabilizou os registros em forma de textos e/ou desenhos
no desenrolar das partidas. No entanto, em nossa proposta de Xadrez
Pedagdgico, defendemos a essencialidade de se proporcionar aos
alunos a criagao de codigos particulares, dispares dos ja padronizados
no jogo, como as coordenadas alfanuméricas (plano cartesiano
que representa eixo horizontal a-h e eixo vertical 1-8). Por esta razao,
organizamos diferentes situacbes pedagdgicas, em que 0s alunos
vivenciaram variadas formas de registro (desenho, texto, cddigos,
esquemas, foto, dudio etc.). Nesse sentido, defendemos que o caderno
de xadrez foi uma maneira proficua de explorar distintos registros, formas
de pensamento e fomentar a autonomia intelectual dos alunos.

Além disso, justificamos a sua utilizacéo, visto que, ao conce-
bermos a sala de aula como um ambiente de jogo e de aprendizagem
que se produz conhecimentos, os alunos necessitavam de recursos,
que colaborassem com a sistematizacao dos conhecimentos que eram
arquitetados e socializados. Em razdo disso, os cadernos foram assu-
midos como uma referéncia, para que os alunos tivessem um espago
para registrarem de forma livre e, as vezes, orientada, tudo o que era
produzido. Realgcamos que os alunos usitaram de diferentes formas de
registro (textos, desenhos, codigos, esquemas etc.), para coligir as suas
experiéncias relativas ao estudo e a analise do jogo de xadrez.
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No capitulo 3, alusivo as nossas preferéncias metodolégicas,
caracterizamos o caderno como um material especifico dos alunos,
empregado para realizar tarefas relativas ao xadrez, bem como, aos
registros e as anotagbes proprias dos grupos. Para tal, um relevante
espaco destinado a producédo de conhecimentos enxadristicos e
matematicos, uma vez que os cadernos possuiam diversos indicios
de raciocinios, anotacdes, esquemas, questionamentos, hipéteses,
construgao de estratégias e até criagdo de situagdes-problema.

Fundamentamo-nos em Lopes (1999), ao discutir que 0s
cadernos séo fonte de produgao de conhecimentos pelos alunos. Para
esse pesquisador, “o caderno é o espelho do grupo. O livro de multi-
autoria que vai sendo escrito ao longo do ano. Funciona como um
caderno de campo que 0 aluno cuida e utiliza para registro, consulta e
investigacao” (idem, ibidem, p. 24).

Diante de tudo o que foi dilucidado, ressaltamos trés eixos
fundamentais respeitantes ao caderno de xadrez, sendo a reflexado, o
registro e o estudo:

. Reflexdo: o caderno proporcionou aos alunos registrar
acOes ocorridas no jogo, consequentemente, auxiliando na
revisdo de estratégias, problemas, conjecturas. Desse modo,
possibilitando aos grupos o exercicio da reflexao e do estudo.
Furter (1966) considera a reflexdo como uma qualidade
necesséria para pesquisar, investigar e avaliar. Ademais, “um
esforgo de autocritica, que permite desfazer-se tanto das
duvidas quanto das falsas justificagcbes e representagoes. E,
ainda, criativo — porque dé seguranca na escolha das opcoes”
(idem, ibidem, p. 29). Dessarte, ideamos o caderno como um
instrumento que permitiu aos alunos refletirem sobre as agdes
advindas em sala de aula, nos diferentes momentos com o
xadrez e com as demais atividades: situagoes-problema, jogos
pré-enxadristicos, puzzles, entre outros.
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Registro: de fato, analisamos que o caderno foi um instrumento
que ocasionou diferentes meios de registro escrito, para
além dos textos verbais. Sustentamos, assim como Grando
(2008, p. 59), que o “[...] registro & um importante instrumento
de que pode dispor o aluno, para a andlise das jogadas
‘erradas” (jogadas que poderiam ser melhores) e construgao
de estratégias”. Nesse contexto, o ato de registrar estratégias,
jogadas, hipoteses, “erros” utilizando diferentes linguagens,
foi uma maneira dos alunos produzirem e sistematizarem um
conhecimento, ja que, a partir do registro, os grupos tinham
um material para revisitagdo. Adaptamos de Lopes (2009, p.
39), algumas qualidades provenientes do registro escrito e que
foram observadas em nossa pesquisa: reflexdo; construcao de
memoria; sistematizacdo de conhecimento; questionamento;
expressdo do pensamento; socializagdo de experiéncias; €
producao de conhecimento.

Estudo: indiscutivelmente, o caderno foi imprescindivel como
fonte de estudo. Consideramos que os desenhos, os textos, os
esquemas, os codigos e as representacdes produzidas pelos
alunos, geraram momentos de analise mais acurados, tanto
no jogo propriamente dito, quanto em situagdes-problema/
puzzles. Por exemplo, o “erro” € para ndés um objeto de
estudo, de investigagdo e parte integrante na producao de
conhecimento. Ora, o erro ndo pode ocupar um lugar externo
ao processo de conhecimento. Nessa perspectiva, os alunos,
por meio do caderno, puderam estudar o erro e o acerto,
compreendendo que ambos s&o elementos complementares
na producao de conhecimentos.
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5.3.1. O “Problema da Judite”

Justifica-se a presengca do jogo nas escolas sem,
contudo, construir uma verdadeira ‘psicopedagogia’ do

jogo.

Gilles Brougere

Os excertos a serem apresentados e analisados, incidiram em
uma aula de Xadrez, em que o professor-pesquisador trabalhou junto aos
alunos com uma situagao-problema, intitulada de “Problema da Judite”

lteramos que, no que compete a nossa proposta de Xadrez
Pedagogico, investigar variados tipos de problemas de jogo é,
indubitavelmente, um recurso proficiente. Nessa dtica, no intercorrer
das aulas de Xadrez, trabalhamos uma ampla gama de problemas
especificos as situacdes de jogo, ou advindos de simulagbes criadas
pelos alunos e/ou professor-pesquisador e, até mesmo, problemas
exploratérios. Essa Ultima categoria diz respeito a elaboragédo de
problemas, para contextualizar temas enxadristicos (valor das pecas,
tabuleiro, movimentacao, promocao do pedo etc.).

Diante disso, o “Problema da Judite” é do tipo exploratério e foi
planeado pelo professor-pesquisador, tendo como fito consolidar um
fechamento acerca de um trabalho abarcando o valor das pecas, no
qual se iniciou com o “jogo dos 15 pontos” (jogo pré-enxadristico).
Coube aos alunos valerem-se do caderno de xadrez, para resolverem
e registrarem as suas resolugoes relativas a situagao-problema em
pauta. Avultamos que esse problema admitia diferentes solucdes, ou
seja, mais de uma resposta. Além de envolver o valor das pecas de
xadrez (conhecimento enxadristico), abarcou também as habilidades
do calculo mental simples (conhecimento matematico).



A seguir, o enunciado do “problema da Judite” €, em seguida, as
resolucoes registradas de forma escrita pelos trés grupos:

Fragmento do diario de campo do pesquisador

Judiite esta com um problema, durante uma partida de xadrez ela ficou com 4
pecas no tabuleiro e sua colega também acabou com 4 pecas. Com o fim da
partida, ela ficou com uma duvida: as 4 pegas dela, subtraidas pelas 4 pegas
da sua oponente da um total de 8 pontos. Quais eram suas pegas e as da sua
oponente? Pedo: 1, Bispo e Cavalo: 3, Torre: 5, Dama: 9 e Rei: jogo”.

Figura 45: caderno de xadrez - resolucéo do problema da Judite — Grupo 2

Analisamos que o Grupo 2 apresentou diretamente as pecas,
sem ao menos registrar em forma de algoritmo ou usando expressoes
numéricas, ndo que isso fosse indispensavel ao problema. Esse grupo
anunciou a sua resolugao do seguinte jeito: ‘Judite ficou com a rainha/
dama (9 pontos), o cavalo (3 pontos) e o rei (valor absoluto), perfazendo
um total de 12 pontos. A amiga da Judite terminou a partida com trés
pedes (1 ponto cada) e o rei (valor absoluto), perfazendo um total de
trés pontos”. No entanto, o grupo perpetrou um equivoco, pelo fato de o
enunciado do problema explicitar que ambas as jogadoras terminaram
com “quatro pecgas cada” e a Judite, consoante esse grupo, ficou com
trés pecas (ver registro escrito).



Ademais, o segundo erro ficou visivel na questao do calculo, por-
que a diferenca do valor entre as pegas das jogadoras deveria resultar
em um total de oito pontos, em consonancia com o enunciado do pro-
blema. Isto significa que o registro do grupo 2 elucidou que os doze pon-
tos da Judite, subtraidos pelos trés pontos da sua adversaria, culminou
em nove pontos (registro do grupo) e ndo em oito pontos. Interpretamos
gue a auséncia de interpretagdo do enunciado do problema e a falta de
uma sistematizagéo, por parte desse grupo, no que diz respeito a andlise
dos dados presentes no problema, provocou o erro.

Figura 46: caderno de xadrez - resolucéao do problema da Judite — Grupo 1

O grupo 1 decidiu recorrer ao registro dos valores das
pegas, usitando de expressdo numérica, para resolver o problema.
Diferentemente do grupo 2, o qual arriscou calcular mentalmente
os valores, sem qualquer tipo de registro escrito como suporte a
resolucdo. Inferimos que o registro desse grupo (1), essencialmente,
contribuiu com a analise dos dados (realizada pelos alunos), alusiva



a situagdo-problema, em razdo de que o ato de escrever auxiliou na
sistematizacao e sustentacao do pensamento.

Nesse embasamento, os alunos (grupo 1) construiram uma
expressao numeérica, disposta no formato de uma equagéo: “X -Y =
8”. Destarte, analisamos que eles estabeleceram uma analogia com
um conhecimento matematico ja apropriado. No presente registro,
esse grupo colocou para Judite as pecas: rei, cavalo (3 pontos), bispo
(8 pontos) e torre (5 pontos) totalizando 11 pontos, contra rei e trés
pedes da sua amiga (3 pontos), resultando na expresséo 11 -3 = 8
(ver registro escrito — figura 46).

Grando (2000, p. 47) esclarece que o céalculo mental, no ambito
da resolugéo problemas, “[...] esta centrado no fato de que um mesmo
calculo pode ser realizado de diferentes formas. Pode-se escolher o que
melhor se adapta aquela determinada situacéo-problema, considerando
0s nUmeros e as operagdes que necessitam ser realizadas”.

Além disso, nossos dados convergem com a concepgao da
citada autora, no que compete ao entendimento de que cada conjuntura
de calculo mental, pode serideada como um problema aberto. Em vista
disso, o “Problema de Judite” demandou dos alunos a elaboracao de
procedimentos, a fim de se chegar ao resultado comum, entretanto,
sendo solucionado de diferentes modos. Abrangendo, tal-qualmente,
o fato de que no enunciado do aludido problema, nao ha qualquer
mengao sobre qual jogadora venceu a partida.



Figura 47: caderno de xadrez - resolugao do problema da Judite — Grupo 3

Esse grupo valeu-se do algoritmo convencional para resolver a
situacao-problema. Examinamos que, primeiramente, ele fizeram um
esquema de disjungéo quanto as duas “personagens do jogo” em J —
Judite e A - amiga. Em segundo lugar, isolaram o rei, visto que essa peca
ndo tem valor quantificavel. Isso demonstrou o uso de conhecimentos
matematicos, tais como levantamento, interpretacao e organizagao dos
dados, como também, a criagdo de padroes para resolver o problema,
sendo esses conhecimentos analogos aos conhecimentos enxadristicos.

A partir disso, esse grupo estabeleceu as trés pecas da Judite,
bem como, as pecas da sua amiga e 0s respectivos valores. Judite: b
—bispo (3 pontos), ¢ — cavalo (3 pontos) e p — peéo (1 ponto); amiga: d
—rainha/dama (9 pontos), p — peéo (1 ponto) e t —torre (5 pontos). Com
iss0, somaram os valores de ambas as personagens resultando em
sete pontos (3 + 3+ 1) para a Judite e 15 pontos (9 + 1+ 5) para sua
amiga e efetuaram um algoritmo (representado no registro — figura 47)



que resultou no célculo “15- 7 = 8 pontos”. Constatamos que o Grupo
3 separou e registrou 0os dados do problema, demonstrando uma
organizagao em termos de procedimentos de resolucao. Tal fator ficou
explicito no registro, ao observarmos nele, algumas caracteristicas e/
OU passos para construgao de uma estratégia.

Nesse sentido, dissertamos que, o primeiro passo feito pelo
grupo, foi colocar um rei para cada jogadora (o rei € a Unica peca
que permanece até o fim da partida). O segundo passo, tratou-se da
selecéo das trés pecgas restantes para cada jogadora, no intuido de
obter valores que subtraidos resultassem em oito pontos. Partindo
disso, os alunos chegaram aos valores de sete pontos para Judite
(bispo, cavalo e peéo) e de quinze pontos para sua amiga (dama,
pedo e torre). Enfim, esses valores foram registrados e calculados por
meio de um algoritmo convencional, atingindo assim o Ultimo passo
da resolugdo desse grupo. Concebemos que o registro assumiu
para o grupo 3, um importante papel na organizagao, compreensao,
reflexao e sistematizagéo dos dados, corroborando com a construcao
de uma estratégia de resolugao do problema.

Apds esse momento de resolugdo de problemas no cerne
de cada grupo, o professor-pesquisador organizou um “segundo
momento”, voltado a socializagao de ideias intergrupos. Consideramos
esse momento, entre grupos (com a turma toda), como uma forma de
proporcionar aos alunos um espago para comunicar € debater suas
ideias e solugdes. No contexto do Xadrez Pedagdgico, esse ambiente
de aprendizagem destinado ao intercAmbio de conhecimentos se
fez fundamental. Em nossa percepgao, nao bastava somente que 0s
alunos resolvessem 0s seus problemas no caderno de xadrez e, depois
disso, entregasse-0s ao professor. Ora, era fulcral explorar contextos
de interacao a partir do conhecimento que foi produzido.

Sob esse viés, depreendemos que era mais produtivo fazer com
que os alunos, por meio do caderno como mediador, expusessem
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as suas ideias, seus registros de estratégias, suas conjecturas etc.
Dessa maneira, intercambiando e apresentando as suas respectivas
resolugcbes com os demais alunos. Essa troca foi basilar a aquisicao
de conhecimentos, haja vista cada grupo e/ou aluno tinha o seu modo
singular de raciocinar € argumentar.

lteramos que esse momento de socializacdo de ideias,
condiz com a perspectiva de Vigotski (2000), a respeito do papel da
linguagem aos sujeitos. O autor menciona que a linguagem possui
como fungdes principais: a comunicagao (intercambio social, contato,
fala, gestualidade etc.), o pensamento generalizante (ordenacao e
categorizag&o conceitual da realidade, por via de conjuntos de objetos,
situacdes, fendmenos, informagdes etc.) e a organizacdo sistémica
das fungdes psiquicas (tomada de consciéncia).

Assumindo essa posigao tedrica, justificando que a mediacéo
semidtica sobrevinda nessa aula de Xadrez, enseja aclarar que
houve processos de apropriagdo e construcdo de conhecimentos,
mediante as relagbes indissociaveis entre pensamento e linguagem
(lingua, fala, gestos, entonacéo, escrita, desenho etc.) que, por sua
vez, potencializaram o intercambio social e as relagbes imanentes
entre os alunos e objeto do conhecimento (Xadrez e subsequentes
problemas). No mais, avaliamos que a proficiente troca de experiéncias,
intercambiada por didlogos e/ou interacbes em sala de aula,
correspondeu aos processos de imaginacao, criacao e reflexao, os
quais possibilitaram aos alunos a mobilizacao das fungdes psiquicas,
no confronto com uma problematizagao.

Nesse momento de socializagcdo de ideias (mediacéo
semidtica), o professor-pesquisador dividiu a lousa em trés partes
e, por conseguinte, solicitou aos alunos que registrassem as suas
resolugdes. Isso engendrou todo um movimento de explanagéo das
estratégias, de forma escrita e verbalizada (argumentagao). A seguir,
as apresentacdes dos grupos:



Fragmento do diario de campo do pesquisador
Registro do Grupo 1:

P: pronto! Todo mundo atengéo! Os grupos vao apresentar... grupo um, depois o
dois e depois o trés. Podem ir..

Mon (g1): a gente colocou rei para 0s dois porque o rei tem que ter no jogo... a
Judiite ficou com um cavalo, um bispo e uma torre que é onze pontos... a amiga
ficou com trés pedes...

P: e como fica? A diferenga entre as pegas?

Mon (g1): ué é onze menos trés... é oito aqui a conta.

Nota: a aluna havia registrado na lousa 11 — 3 = 8. Depois ela aprimorou sua
resolugdo: 3+3+5=11e 1+1+1=3. Assim, 11 -3 = 8.

Fragmento do diario de campo do pesquisador
Registro do Grupo 2:

Pa (g2): esta errado!

P: o0 que esta errado?

Pa (g2): 0 nosso... esta dama e cavalo e trés pedbes.

P: e quanto da isso?

Pa (92): ué espera...

Do (g2): vail Eu falei que estava errado... ai vai dar doze menos trés... é nove e
né&o oito!

Jen (g1): esta errado também o numero de pecgas... ndo é quatro e quatro
que sobra?

Nota: referindo-se ao enunciado do problema que propde: “durante uma partida
de xadrez ela ficou com 4 pecgas no tabuleiro e sua colega também acabou
com 4 pecgas”

P: boa colocagéo! E ai como que fica?
Do (g2): a gente faz de novo...
P: pode ser!

Subentendemos que, no momento de socializacao das ideias,
o erro do Grupo 2 nao foi algo negativo. Pelo contrario, tratou-se de
uma hipoétese que foi abandonada pelo préprio grupo, antes mesmo
da turma (todos grupos) questionar. A fala do aluno Pa, apds a
apresentacao do Grupo 1, comprova tal assertiva. Acreditamos que
Pa (Grupo 2), ao observar criticamente a explicagao do Grupo 1,



compreendeu, por meio da comparacéo entre a estratégia do seu
grupo e a do grupo 1, que tinham errado.

Ademais, ao que tudo indica, a fala do aluno Do: “Eu falei
que estava errado... Al vai dar doze menos trés... E nove e ndo oito!”,
demonstra que na resolugdo dessa situagao-problema intragrupo, ele
j& havia questionado essa hipétese. Todavia, essa resolucdo ainda
foi tomada como estratégia pelo seu grupo (2), sendo registrada e
apresentada na lousa. A aluna Jen (grupo 1) analisou outro erro do
grupo 2, no qual se referiu ao nimero de pecas, pois, No registro
desse grupo, Judite ficou com trés pegas e ndo com quatro, conforme
sugerido no enunciado do problema.

Os dados nos permitem analisar que, no momento de
socializagdo das ideias, 0s grupos interagiram, contribuindo por
intermédio de observacoes, palpites e/ou resolugdes, para que as
estratégias se tornassem mais eficazes. Além do mais, por transcorrer
em uma relacdo dialética entre ambiente de jogo e ambiente de
aprendizagem, esse momento de socializagdo evidenciou também
uma competicao entre os grupos. Por este motivo, percebemos que
a aula se tornou um lécus de negociagcdes, um espaco dinamico de
circulagao de signos (intercambios semidticos) e uma zona de atritos
e de (des)construcdes em se tratando dos conhecimentos elaborados.

Fragmento do diario de campo do pesquisador
Registro do Grupo 3:

Je (g3): 0 nosso esta diferente... deu quinze menos sete que é oito.

P: explica melhor.

Je (g3): a Judite ficou com bispo, cavalo e peao e a amiga ficou com rainha peao
e torre... vocé entendeu?

P: sim, mas como fica no valor das pegas? Escreve no quadro.

Je (g3): ah... a Judite tem sete pontos do bispo, cavalo e pedo [registra na lousa:
3+3+1=7] e a amiga tem quinze pontos da rainha, torre e peédo [registra na
lousa: 9+5+1=15]... sete menos quinze ¢ oito... [registra na lousa: 15-7=8
em forma de algoritmo]




Fragmento do diario de campo do pesquisador
Registro ‘refeito’ do Grupo 2:

P: muito legal! Meninos [grupo 2] deu certo? Se deu vai la no quadro...

O aluno Do vai a lousa junto com Pe e Pa.

Do (g2): pra da certo é rei e rei, com bispo e dois pedes [Judite] contra duas torres
e um cavalo...

P: mas e a contagem?

Do (g2): é cinco contra treze pontos... [registra nalousa: 3+2x1=5//5x2+3=13
--13-5 = 8]

A partir do erro cometido pelo Grupo 2, decorreram movimentos
de investigagado coletiva, que ocasionaram aos alunos desse grupo,
um processo de reandlise relativa a situagéo-problema, seguida da
construcdo de uma nova estratégia. Em linhas gerais, o erro foi Util nessa
situagado, em virtude de oportunizar informacdes referentes aos meios
usados pelos alunos (Grupo 2), para a resolucao do problema. Comisso,

o erro foi um recurso voltado ao estudo e a reflexao acerca das agoes.

Vale pontuar o papel do professor-pesquisador, posto
gue se colocou em acdo, ndo apenas como um observador, mas
como um organizador de situacdes de ensino, problematizando
0s conhecimentos juntamente com os alunos. Desse modo, as
intermediagbes, que até entdo eram concebidas como uma maneira
de problematizar as agbes dos alunos, também foram assumidas
como uma caracteristica de “proposta”, ou seja, de uma resolugao
do préprio professor-pesquisador. Embasando nisso, a seguir, um
momento pelo qual o professor-pesquisador registrou na lousa a sua
proposta de resolucao do “problema da Judite”:
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Fragmento do diario de campo do pesquisador
Registro do Professor-pesquisador:

P: muito bom mesmo! Eu tenho uma solugé&o... vou registrar na lousa.

O professor dirige-se a lousa e registra a solugao:

Judite: Rei - torre (5) — torre (5) —dama (9) =5+5+9 =19

Colega: Rei - Torre (5) — Torre (5) - Pedao (1) =5+ 5+ 1 = 11. Assim, 19 -
11 =8.

Nota: Os alunos ficam atentos na resolugdo do professor. Neste instante, o
professor sugere:

P: do jeito que esta a minha resposta da pra mudar? Hum... Deixando o mesmo
valor de 19 menos 11? [problematizacéo]

Os alunos ficam pensativos por um tempo...

Pa (g2): tem jeito se mudar o pedo e a torre ali [pegas da colega]... s6 colocar dois
bispos no lugar que da seis [3 + 3 = 6 no lugar de 5 + 1 = 6, somando este
valor aos cinco pontos da outra torre que foi preservada]...

P: alguém mais?

Jen (g1): talvez dé... ndo da sim! Rainha e dois pebes pra colega. [“9 + 2x1 =
11” no lugar de “5x2 + 1 = 11”. Dessa maneira, basta substituir as pecas da
colega pelas sugeridas por Jen]

P: certinho! Mais alguém? [ninguém se manifesta].

Entendemos que os grupos divergiram nas suas estratégias e,
cada qual, procurou fazer algo diferente dos demais colegas, em vez de
simplesmente reproduzir as respostas dos outros grupos. Afirmamos que
esse acontecimento resultou de certa competicao entre os alunos. Essa
competicdo retroalimentou uma concorréncia entre as resolugbes dos
grupos e/ou alunos individualmente, em que a mais complexa venceria.

Mediante a estratégia alvitrada pelo professor-pesquisador e de
uma consequente problematizacéo — “do jeito que esta a minha resposta
da pra mudar? Hum... Deixando o mesmo valor de 19 menos 11?7, os
alunos foram instigados a analisarem a estratégia e a produzirem outras
resolugdes, tendo-a como ponto de partida. Foram construidas mais
duas resolugdes, uma do aluno Pa e outra da aluna Jen, proporcionando
aos demais alunos a construcéo, em sala de aula, de um total de seis



diferentes estratégias de solucdo para o problema da Judite. Como
consequéncia, depreendemos que a mediagao semidtica, materializada
pela socializagao de ideias, possibilitou aos alunos n&o irem para a casa
com apenas a sua estratégia/resposta/resolucéo, mas com tudo o que
foi construido dialeticamente no &mago da sala de aula.

A guisa de fechamento, o problema da Judite admitiu mais de
uma resposta e esse aspecto foi determinante na consolidagao de um
processo de investigacdo. Em relacdo a escrita, essa se fez presente
nos diferentes registros de resolucao dos alunos (caderno e lousa) e do
professor-pesquisador (lousa). Nessa acepgao, os cadernos, em uma
perspectiva do Xadrez Pedagdgico, foram instrumentos basilares, pois
ampararam 0s momentos de socializagao de ideias e de producéo de
conhecimentos enxadristicos e matematicos. No mais, constatamos
que cada grupo concebeu uma estratégia distinta, propiciando
movimentos de didlogos, pelos quais transitaram discursos, modos de
pensamento, emogoes, interesses, linguagens variadas, bem como, as
diferentes leituras de mundo dos alunos e do professor-pesquisador.
Por este angulo, assinalamos que a mediacéo semidtica foi assumida
sob preceitos dialéticos e criticos, em contraposicdo aos modelos
diretivos-unilaterais e tecnicistas, comumente expressados no Xadrez
Escolar ou em aulas de Matematica.

5.3.2. O caderno de xadrez como um espago
para diferentes tipos de registros de jogo

Mesmo que dois jogadores, por acaso, escolhessem um
mesmo e reduzido numero de temas para 0 seu jogo,
esses dois jogos, conforme a maneira de pensar, O
carater, 0 sentimento e o virtuosismo do jogador, poderiam
apresentar um aspecto e uma sequéncia completamente
diversos.

Hermann Hesse



Nesse item apresentaremos e averiguaremos os diferentes tipos
de registros produzidos no caderno de xadrez, desde o emprego de
uma linguagem verbal (textos e cédigos) a uma linguagem nao verbal
(desenhos e imagens) pelos alunos. Ressaltamos que esses registros
sao referentes as regras, problemas, jogos pré-enxadristicos, puzzles
e estratégias/hipdteses de jogo que foram produzidas pelos grupos.
Para isso, a seguir, elucidaremos um dos varios registros que foram
criados no caderno de xadrez, a partir do jogo “Base”'?°. Esse jogo pré-
enxadristico foi trabalhado com os alunos em aulas de Xadrez.

Regras do jogo Base:

1. Para comegar o jogo, deve-se colocar trés pedes (pinos) pretos
de um lado e trés pedes (pinos) brancos de outro.

2. O objetivo do jogo é trocar os pedes (pinos) de lado, fazendo com
que os pinos pretos ocupem o lugar dos pinos brancos e vice-versa.

3. N&o é permissivel retirar os pedes (pinos) do tabuleiro, ou seja, eles
s6 podem se movimentar pelas linhas que simbolizam os cami-
nhos. Assim, podendo ir para todos os lados que sao permitidos.

4, Nao € admissivel que um peao (pino) salte qualquer outro pino.

5. No meio do tabuleiro h& dois circulos, os quais representam as
casas auxiliares. Os pedes (pinos) podem ficar ou passar por elas;

6. Os pedes (pinos) hao podem ficar no meio da linha, ou seja, s6
podem ser movidos para um quadrado ou circulo (casas) vazios.

|dentificamos algumas potencialidades pedagdgicas do jogo Base,
gue podem ser problematizadas, visando a construgdo de conhecimentos
matematicos: habilidade de percepgéo espacial (memaria visual e per-

25 Esse puzzle ¢ uma invengao do presente professor-pesquisador. Foi criado, justamente,
para trabalhar com os anos (séries) iniciais do ensino fundamental, como um jogo pré-
enxadristico. Pode ser jogado por uma ou mais pessoas, mas € uma espécie de jogo
solitario como o Sudoku, o Resta 1 e a Torre de Handi.



cepcao das relagdes entre 0s objetos/pecas); nocao de diregao (horizon-
tal e vertical); imaginacéao e criatividade; raciocinio combinatério; raciocinio
l6gico-estratégico; formulagao de hipdteses; interpretacéo.

Na sequéncia, os registros de jogo do Grupo 2:

Figura 48: jogo Base — Grupo 2

Analisamos que 0s alunos desse grupo preferiram, em primeiro
lugar, diferenciar, no seu material de jogo, as casas quadradas das
circulares, por via de letras (A e B) e nimeros (1, 2 e 3 para indicar as
casas dos pinos brancos e 4, 5, 6 para as casas dos pinos pretos).

Depreendemos essa acdo como uma analogia com o jogo de
xadrez, visto que no tabuleiro existem as coordenadas que servem de
referéncia para a posicao das pegas. Somado a isso, percebemos que
0 registro em cddigos no material de jogo, usitado por esse grupo, foi
engendrado por uma necessidade em facilitar o registro das jogadas reali-
zadas. Com isso, permitindo uma analise mais concisa quanto aos lances
efetuados, tal qual, um meio de representar as nuances da estratégia que
foi tomada. Coadunada a essa ideia, propugnamaos que o registro escrito
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de jogo deve ter uma necessidade pratica. Em outras palavras, requer
uma aplicagao a coisas concretas, tanto quanto a pratica abstrata. Ora, o
registro escrito de jogo ndo se efetiva em sala de aula, caso nao se aplique
a uma situacao concreta. E os dados indicam precisamente a utilizagao
dos registros pelos alunos, objetivando aplicagdes concretas, ilustrando
formas de pensar e constituindo um objeto de estudo.

Figura 49: registro do jogo Base — Grupo 2
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A partir dos cddigos criados no tabuleiro de jogo, os alunos
inventaram uma “legenda explicativa”, para que resultasse em um melhor
entendimento acerca dos codigos e das movimentacdes das pegas que
eram concretizadas no decorrer das partidas. Sendo assim, abalizando
e explicando, passo a passo, a estratégia que foi construida pelo grupo.
Interligada a estratégia, esse grupo arquitetou uma breve explanagao
correspondente as regras do jogo em forma de texto (figura 49).

Em se tratando da estratégia de jogo, esse grupo resolveu o
jogo pré-enxadristico em 11 jogadas (figura 49). Nesse contexto,
concebemos que o registro, para esse grupo, foi uma forma de
expressdo e comunicacdo do seu pensamento, contribuindo para
uma elucidagao de um conhecimento produzido. Se nos orientarmos,



por exemplo, a partir do registro de jogo desses alunos (Grupo 2),
indubitavelmente, chegaremos a solugado. Alem do mais, podemos
analisar que o proprio jogo foi um problema, que exigiu dos alunos uma
interpretacao inicial (enunciado do jogo, revisao das regras), a criagao
de hipéteses de jogadas, a construgao de coédigos para registrar as
jogadas (texto matematico), selecéo e aplicagdo de uma estratégia
e verificacdo do plano. Todas essas caracteristicas assinaladas
compdem um processo de resolugao de problemas e, pari passu, de
construcao de conhecimentos matematicos.

Observamos que os alunos do grupo 2, em um primeiro momento,
jogaram sem registrar, propendendo a atitude de familiarizagcdo com o
jogo e apropriacao de suas regras. Todavia, ao serem questionados pelo
professor-pesquisador sobre suas estratégias de jogo, logo, resolveram
registrar os seus respectivos raciocinios e estratégias de jogo no caderno.

Em linhas gerais, o registro escrito assumiu uma fungao de
tematizagcdo e, concomitantemente, de sistematizacdo das acdes
intercorridas no jogo. Assim, foi uma maneira dos alunos canalizarem
0S seus pensamentos e agodes, haja vista durante o jogo, houve um
constante movimento de jogar (dialética do jogo), fazendo com que os
alunos criassem e explorassem ideias, estabelecessem e testassem
planos. Enfim, essas a¢des seriam eclipsadas, caso ndao houvesse um
registro que as documentasse.

Concernente ao registro de jogo do Grupo 1, percebemos que
foi organizado um registro no formato texto e desenho (pictérico).
Desse modo, o registro pictérico que eles fizeram, precipuamente,
elucidou os passos trazidos no texto, isto ¢, um complementa o outro.
Portanto, houve uma interligacao entre a linguagem verbal (texto) e
a nao verbal (desenho representando o material de jogo). Destarte,
consideramos que ambas as linguagens estao interdependentes,
no sentido de que para apreender as jogadas expostas em texto,
necessita-se do desenho como referéncia e vice-versa. Averiguamos
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igualmente que o registro do grupo 1 demonstrou evidéncias de uma
relacdo com as habilidades de percepcao espacial, uma vez que as
nogoes de “diregao” ficaram explicitas por meio dasindicagdes: direita,
esquerda e central, em se tratando dos movimentos consolidados.

A seguir, o registro desse grupo:

Figura 50: registro do jogo Base — Grupo 1

Sinteticamente, esse grupo arquitetou uma estratégia composta
por 13 jogadas, sendo duas jogadas a mais em relacdo ao Grupo 2.
Assim sendo, esse jogo pré-enxadristico possufa um ndmero minimo
de jogadas (talvez uma estratégia maxima), no entanto, nao havia
limites para um nimero maximo de lances. Essa peculiaridade do jogo
proporcionou, entdo, variadas maneiras de problematiza-lo.

Depois de os alunos vivenciarem esse jogo, em seus respectivos
grupos, e, por consequéncia, elaborarem seus respeitantes registros de
jogo no caderno (conforme exposto nas figuras 49 e 50), o professor-
pesquisador decidiu que era 0 momento de problematizar o jogo. Nesses
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moldes, incitou uma conjuntura de competicao por via de um desafio: qual
grupo conseguiria resolver o jogo em um menor niimero de lances?

Essa problematizacéo (mediacdo semidtica verbal), acarretou
um movimento de investigacdo no interior de cada grupo e 0s
cadernos foram usitados tendendo a geragédo de esbogos de
hipoteses e estratégias. Posteriormente a esse momento, houve
todo um movimento de socializagao de ideias, em que cada grupo
exp0Os detalhadamente seu plano de jogo e a quantidade de lances
necessarios para se resolver o desafio demandado pelo Base. Esse
movimento foi prolifero a construcdo de conhecimentos de jogo e
matematicos. Além disso, é precipuo destacar que, subsecutivo ao
momento de apresentacdes dos grupos, a sala de aula se tornou
um lécus de debates, o qual ndo existiam mais grupos. Quer dizer,
os alunos proferiam as suas ideais, com o intento de superar a
guantidade de 11 lances (nUmero minimo de jogadas).

Em aula subsequente, os alunos foram instigados pelo professor-
pesquisador a produzirem situagdes-problemas de jogo para o Base,
registrando-as no caderno e comunicando-as aos demais grupos. Esse
momento foi intermediado pelo professor-pesquisador que, por sua vez,
transitava pelos grupos, dialogando com os alunos. Dentre os problemas
criados, enfatiza-se o do Grupo 2, que se focou no fator tempo: “Tem
jeito de trocar os pinos de lugar em um minuto?” (transcricao do
problema registrado no caderno do grupo). Segundo esse problema de
j0go, aideia era trocar os pedes/pinos de lugar, no prazo de “um minuto”
(60 segundos). Depois da apresentagado dessa situacao-problema, os
demais grupos se puseram a resolvé-la e, tal-qualmente, a registra-laem
seus respeitantes cadernos. Todavia, a posteriori, emergiu um contexto
de competicéo, desencadeado pela propria situagdo-problema. Em
termos mais especificos, 0 “grupo que alcangasse 0 menor tempo,
venceria o desafio” (exemplo de problema encadeado).
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No tocante ao problema idealizado pelo Grupo 2, este objetivou
uma situacdo impossivel: “Da para vencer em 10 jogadas?”’
(transcricdo do problema registrado no caderno do grupo). De acordo
com este grupo, o desafio era realizar a troca dos pedes/pinos em
10 lances, porém, o ndmero minimo perfaz um total de 11 lances.
Dessarte, os grupos planearam distintas estratégias de resolugao,
registrando-as nos cadernos de xadrez, no formato de desenho, texto,
codigos, esquemas etc. Entrementes, ndo obtiveram uma solugéo
que totalizasse 10 lances. Assim sendo, tiveram que justificar a
impossibilidade do problema, isto é, de se atingir 10 jogadas.

Finalmente, o Grupo 1 construiu o seguinte problema: “E preciso
quantos lances para vencer, se jogar cada hora com um peao de
uma cor?” (transcricao do problema registrado no caderno do grupo).
Nas palavras desse grupo, se jogarmos alternadamente, ora com um
pedo/pino preto, ora com um pedo/pino branco, efetuando as trocas
entre essas pecas, quantos lances seriam efetuados para se vencer
o jogo. Novamente, os grupos conceberam variadas estratégias de
resolucdo, registrando-as nos seus cadernos de xadrez, por via
de desenho, texto, codigos, esquemas etc. Posteriormente a este
momento, 0s grupos explicitaram as suas solucdes e, apds debates
e argumentagdes intergrupos, tendo o professor-pesquisador como
problematizador dos dialogos, ficou determinado que o menor nimero
de jogadas, visando ao problema do Grupo 1, seriam 15 lances (esse
processo foi registrado nos cadernos dos respectivos grupos).

Diante do exposto, dissertamos que um problema de jogo, para
fazer parte do processo de ensino e aprendizado, deve ser relevante,
contextualizado, provocativo e fomentar uma atividade ‘préxica’,
porque o problema ndo é um mero exercicio. Dito isso, os dados
evidenciam que os problemas de jogo construidos pelos alunos,
compuseram uma situacao desafiadora, que abarcou uma tomada de
atitude subjetiva (querer/ter vontade de resolver) e uma mobilizacédo de
conhecimentos (psiquicos, socioafetivos, matematicos, enxadristicos)



dos proprios alunos, objetivando a producéo de meios e/ou estratégias
para resolver 0s problemas do jogo Base.

Em convergéncia com a nossa premissa, Parra (1996) e
Grando (2000) inferem que, em situagbes didaticas envolvendo jogo
e situacoes-problemas, deve-se propiciar aos alunos espacos para se
fazer matematica, que ndo se reduzam ao emprego de jogos como
exercicios repetitivos, aplicagao de algoritmos e/ou propendendo as
guestbes voltadas aos resultados numeéricos. Nesse sentido, deve-se
visar a inclusédo do jogo para anélise de dados e estabelecimento de
relagdes, bem como, para instigar a capacidade de erigir conclusdes
e fundamenté-las. Enfim, os jogos em aulas de Matematica, precisam
incitar os alunos a argumentarem e a provarem as suas resolugoes
de diversas maneiras, reconhecendo os limites de suas estratégias (o
erro, 0 que nao funciona e/ou qual a validade do que se criou).

Nas aulas de Xadrez, sob a égide do Xadrez Pedagdgico, os
jogos em geral foram ideados como problemas dindmicos. Contudo,
defendemos que a utilizacéo de intervencdes pedagodgicas (mediagao
durante a situagao de jogo) e de variagdes de jogo (mediagcao para
complexificar cada vivéncia, modificando as estruturas do jogo),
constituiram, consecutivamente, novos problemas aos alunos e
um modo didatico de explorar as potencialidades e possibilidades
pedagdgicas do Xadrez e dos jogos pré-enxadristicos.

Compreendemos que a criacao de problemas e de formas de
registro, pelos trés grupos, foi um meio de ordenacéo, codificagéo,
criatividade e apropriagao de conhecimentos, como também, forneceu
dados aos alunos para uma analise ulterior quanto ao jogo Base. Além
disso, frisamos que esse processo demonstrou, por um lado, uma
viabilidade dos registros serem tomados como instrumentos de estudo
e, por outro, um movimento de resolucao de problemas e de producao
de conhecimentos matematicos.
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Laconicamente, os detalhes desses registros expdéem a
diligéncia que os grupos tiveram em analisar as suas jogadas, em
construir uma estratégia e registrar de modo inteligivel, assim, viabilizando
o entendimento de outros sujeitos (alunos), ao terem contato com o
registro (valor comunicacional do registro). Isto posto, os registros
também trouxeram a funcéo de documentar, ou seja, proporcionaram a
documentacao de uma explicagcao (arquivamento — caderno), por parte
dos grupos, no que compete as estratégias criadas e tomadas. Ora,
sem essa produgdo escrita, quica, a apresentacdo e/ou uma possivel
reproducao dos lances concretizados no jogo, estariam dirimidas.

A guisa de sintese, ao estabelecermos uma comparacéo entre
os dois registros de jogo (Grupos 1 e 2 — figuras 49 e 50), podemos
constatar que as indicagbes no formato de simbolos/cédigos,
em um sentido /ato, facilitaram a leitura e tornaram a reproducao
do processo de resolugédo (estratégia) do jogo mais dinamica.
Entretanto, exige do leitor o exercicio de assimilacdo (memorizagao)
da legenda explicativa, assim como, dos coédigos referentes as
casas, tencionando a execugéo detalhada da estratégia. Por outro
lado, o registro de jogo configurado a partir de um texto com desenho
(Grupo 1), simulou as movimentagdes de modo mais minudenciado,
0 que exige tdo-so a leitura do texto e do desenho. Essencialmente,
esses fatores elucidam como o registro escrito é algo singular, isto
é, cada aluno e/ou grupo possui 0 seu jeito de comunicar, pensar e
representar suas ideais, seus planos, suas conjecturas.

Grando (2000) correlaciona esse processo de registro no jogo,
como um modo de produzir e utilizar conhecimentos matematicos. Em
convergéncia com os nossos dados, essa pesquisadora argumenta
que, quando os alunos desenvolvem um sistema de organizagéo de
dados atinentes ao jogo, intermediado por codigos, esbogos graficos,
esquemas etc., consequentemente, estdo traduzindo uma situagao
de jogo em uma linguagem eficiente. Essencialmente, esse processo
condiz a um texto matematico, pelo fato de requisitar dos alunos a agéao



de identificacdo do problema/jogo (analisar e interpretar enunciados,
formular questbes aprioristicas, isolar dados etc.) e o desafio de
procurar, eleger e representar informacoes pertinentes ao problema/
jogo, para, com isso, encetar o movimento de resolugéo.

Resumidamente, os meios de mediagao semidtica dilucidados
na andlise referente ao jogo Base, evidenciaram a producdo dos
seguintes conhecimentos: construcdo de estratégias, criagdo de
jogadas perante situagdes-problemas de jogo, apropriacao de regras e
objetivos (significacdo), leitura e interpretacao de signos no dinamismo
do jogo, recriagao de regras, formacao de conceitos a respeito de um
determinado jogo, apreensdo e uso de recursos materiais de jogo,
criacdo de problemas, organizacdo de formas de linguagem para
explicitar e/ou analisar acdes no jogo (registros escritos de jogo).

O jogo Base implicou, necessariamente, um conjunto de acoes
conscientes de jogo, a partir daimaginagao, da criatividade, da aceitacao
do risco, da tenséo, da incerteza, tudo isso dentro de um movimento
espiralado continuo de desestruturagéo e estruturagdo no dmago do
jogo. Reforgamos que ndo basta apenas exortar ambientes de jogo em
sala de aula, tampouco dicotomiza-los dos ambientes de aprendizagem.
Ao refletirmos acerca do jogo Base, no contexto do Xadrez Pedagogico,
faz-se peremptorio garantir espagos pelo qual o lidico se manifeste
como uma forma de expressividade, de desafio e de sentido aguele que
joga (afeto). Nao podemos olvidar que o ludico é um elemento fundante
no Xadrez Pedagdgico, porquanto néo é o jogo que mobiliza para a
relacéo afetiva com o conhecimento, mas sim o ludico.

Na sequéncia, optamos por expor dois registros escritos de jogo,
sendo respectivamente um puzzle e uma situacdo-problema. Esses
registros corroboram para evidenciar, ainda mais, a importancia dos
cadernos de xadrez como um espaco para registros de jogo, objetos
de estudo e reflexdo sobre a agéo. Por isso, proporcionamos dois
registros escritos. Um em formato de codigos e o outro de desenho:



Figura 51: registro de dois puzzles - Caderno de Xadrez — Grupo 3

O registro supra-exposto se refere a dois puzzles envolvendo
a distribuicdo de rainhas/damas no tabuleiro. Essas atividades foram
propostas em uma aula de Xadrez, cuja finalidade foi problematizar
0 movimento das pegas. Percebe-se que o grupo 3 usitou das
coordenadas cartesianas (a-h: colunas; 1-8: fileiras) do tabuleiro de
xadrez. No entanto, diferentemente da notacdo especifica do xadrez
(notagao alfanumérica), inverteram essa notacdo no formato de colunas.

Cabe explicitar que esse puzzle, alvitrado pelo professor-pes-
quisador, teve o fito de problematizar e contextualizar, nesse caso, as
possibilidades de movimentacao da peca rainha/dama, no tabuleiro de
xadrez. No &mbito do Xadrez Pedagogico, elaboramos inimeros frag-
mentos de jogo, situagdes-problema simuladas, jogos pré-enxadristicos
e puzzles (como o aludido), intencionando pedagogicamente a proble-
matizacao de contextos de jogo, que fomentassem a construcao de co-
nhecimentos enxadristicos e matematicos.



Parra (1996) corrobora com 0 nosso pressuposto tedrico-
metodoldgico, propugnando a essencialidade de se problematizar o jogo
para se produzir conhecimentos mateméticos. A autora sugere tomar,
como contexto de referéncia, o jogo ou uma situacdo com a qual se
trabalhou no jogo. Com isso, tem-se suporte para gerar novos problemas,
exercicios e enunciados, a partir dos dados do jogo como mote.

Vejamos uma situagao-problema, sendo essa do tipo impossivel,
que foi concebida pelo Grupo 2, como tarefa extraescolar, e destinada
ao Grupo 1, como desafio. Por seu turno, o Grupo 1 resolveu esse
problema e o registrou em seu caderno, do seguinte modo:

Figura 52: registro de problema impossivel - Caderno de Xadrez — Grupo 1

Essa situacédo-problema (figura 52) ficou documentada no
caderno de xadrez do Grupo 1. Em se tratando da atividade, o seu
objetivo consistia na distribuicdo de seis rainhas/damas em um
tabuleiro de 25 casas (5x5), sem que uma peca ameacgasse a outra.
Basicamente, um problema do tipo impossivel. Em sua resolucéo,
o Grupo 1 representou o problema desenhando um tabuleiro
quadrado de 25 casas, com cinco rainhas (R) posicionadas e uma
justificativa (em texto) quanto a impossibilidade de se atingir a
finalidade proposta pelo enunciado do desafio.



Esse problema, de solugéo impossivel, surgiu apds um trabalho
englobando a distribuicdo de rainhas/damas no tabuleiro. Os alunos re-
ceberam do professor-pesquisador, folhas avulsas contendo diferentes
tipos de situacdo-problema com essa temética. Depois de resolverem
os problemas nas folhas, os alunos arquivaram-nas (colaram) nos seus
respeitantes cadernos de xadrez. lteramos que o caderno também era
um espago para o arquivamento de atividades materializadas em sala
de aula. Na sequéncia da aula, os alunos foram incentivados a arquite-
tarem problemas com essa temética. Foi por intermédio desse contex-
to, que o citado problema impossivel foi concebido.

A guisa de exemplo, a seguir, outro problema de jogo criado
pelo Grupo 2:

Figura 53: problema de jogo criado pelo Grupo 2 — Caderno de Xadrez



Em resumo, os cadernos de xadrez, similarmente, assumiram
um espaco para a engendragao de problemas de jogo. Em vista disso,
estimulando a criatividade e a imaginacao dos alunos a partir do ato
de levantar hipéteses e formular situagdes-problema. Ideamos que,
no processo de criagao e construgdo de problemas pelos alunos,
a imaginacéo criadora foi constatada nos momentos de andlise, de
antecipacao das jogadas (que seriam ou poderiam ser feitas), de
validagao do problema, tal qual, no planejamento, nos testes e/ou na
composicao do enunciado e das regras do problema.

O problema proposto pelo grupo 2 (figura 53), delineava, em
seu enunciado, um desafio que se baseava na seguinte orientacao:
“as pecas brancas dao xeque-mate em dois lances”. Atinente a
estrutura do problema, os alunos desenharam um tabuleiro de 64 casas
monocromatico, mas nao as pecas. Decidiram utilizar a letra inicial do
rei e datorre, assim, constituindo uma legenda que explicava os cédigos
de cada peca. Eles idearam também as posicoes das pegas, simulando
uma situacao de jogo, que resultaria em um xeque-mate em dois lances.

Emest (1991) afirma que a formulagdo de problemas pelo
aluno é uma produgdo matematica e faz parte de um processo de
investigacao. Esse autor sustenta que o aluno, ao elaborar um problema,
concomitantemente, esta envolvido na resolugédo dele. Isto significa que
ele precisa entender as nuances do problema para cria-lo. Em uma
conjuntura de jogo, o aluno deve jogar para simular uma situagao que,
conseqguentemente, compora o enunciado e a estrutura de seu desafio.

Afora a rainha/dama, os alunos conceberam, em seus cadernos,
outros problemas de jogo para as demais pecas. Um exemplo, foi a
criacéo de problemas, cuja tematica foi 0 movimento dos cavalos. Eles
partiram de uma vivéncia que tiveram com o puzzle “A grande troca dos
cavalos” (GARDNER, 2003, p. 69-70):

304



Figura 54: A grande troca dos cavalos

Esse puzzle tem a subsequente estrutura: joga-se em um
tabuleiro de 9 casas (3x3); deve-se fazer a troca de posicdo dos
cavalos brancos pelos cavalos pretos, obedecendo ao movimento do
cavalo, segundo as regras do Xadrez; pode-se mover tanto os cavalos
brancos quanto os cavalos pretos, podendo jogar mais de uma vez
com o mesmo cavalo; nao é permitida a captura.

Depois de vivenciarem o supra-aludido puzzle e,
consequentemente, produzirem registros diversos em seus cadernos,
0s grupos foram desafiados, pelo professor-pesquisador, a jogarem
esse puzzle nos formatos 8x8 (64 casas), 6x6 (36 casas) e 4x4 (16
casas), utilizando tabuleiros de xadrez reduzidos (confeccionados
pelos grupos), conforme a quantidade de casas delineadas.

Os alunos posteriormente as vivéncias com os citados puzzles,
em seus respectivos grupos, elaboraram registros de jogo no
caderno. O professor-pesquisador, apds esse momento, provocou
os alunos, problematizando o referido puzzle a partir dos desafios:
qual grupo conseguiria realizar a troca dos cavalos num tabuleiro
de 3x3, em um menor nimero de lances? Qual grupo conseguiria
efetuar a troca dos cavalos em um minuto? E se fosse em 30
segundos? E possivel trocar os cavalos em 14 lances? Essas
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problematizagbes (mediagdo semidtica) foram descritas na lousa,
pelo professor-pesquisador, € culminou em outro movimento de
resolucdo de problemas, debates, argumentagdes, comunicacao de
ideias e, mormente, de registros nos cadernos de xadrez.

Na sequéncia, uma situacdo-problema que foi explorada com
os alunos em uma aula de Xadrez, tendo em vista encerrar o contelido
referente @ movimentagao das pecas:

Figura 55: O enigma das cinco pegas

A situacdo-problema sobredita, tinha a sequente orientacéo:

- Neste tabuleiro de xadrez de 36 casas (6x6), ha 5 pegas: Rei,
Rainha/Dama, Torre, Bispo e Cavalo. O local de cada peca esta
indicado por uma letra. Os nUmeros se referem as casas que
essas pegas atacam. Diante disso, “é possivel identificar as
pecas representadas pelas letras?”

Em linhas gerais, essa situagao-problema fechada (admitia
somente uma resposta) abarcou os conhecimentos acumulados dos
alunos, apropriados depois de todas as vivéncias com puzzles, jogos
pré-enxadristicos, variacdes de jogo e problematizacdes relativas as
pecas de xadrez. O professor-pesquisador, apds os alunos resolverem



o problema e registrarem as suas resolucdes nos cadernos, instigou-
0s a elaborarem problemas anélogos a este. Isto ocasionou outros
movimentos de formulagao e resolucao de problemas, debates,
argumentacdes, comunicacdo de ideias e, principalmente, de
registros nos cadernos de xadrez.

Quando trabalhamos numa perspectiva de Xadrez Pedagdgico
e intentamos desenvolver diferentes maneiras de se construir
conhecimentos enxadristicos e matematicos, de acordo com os dados
retratados, algumas particularidades precisam ser sublinhadas.

Em primeiro lugar, os alunos trabalharam com o reconhecimento
de padrbes nos puzzles, nos jogos pré-enxadristicos e nas
consequentes problematizacdes (desafios). Isto significa que eles
identificaram analogias em diferentes situagdes-problemas de jogo
(possibilidade de replicar uma solucéo/estratégia).

Em segundo lugar, os alunos constantemente interpretavam
enunciados e conjunturas de jogo, problemas e puzzles. Em vista
disso, demandava-se deles um conjunto de agbes: organizacao e
esquadrinhamento de dados; elaboragao de diferentes registros escritos
com codigos, esquemas, textos, desenhos, projetando a sistematizacéo
das informagoes; construcdo de estratégias de resolugao.

Em terceiro lugar, os alunos valeram-se da abstragao, ou seja,
do processo de analise das informagoes relevantes dos puzzles, dos
desafios e dos jogos pré-enxadristicos. Com isso, eles se envolveram
em um conjunto de acgbdes guiadas pela formulagdo de hipdteses,
socializagao de ideias, registros de jogo e elaboragéo de estratégias.

Em quarto lugar, devemos relatar que o papel do professor-
pesquisador, como organizador de ensino, foi peremptério em se
tratando de dar suporte aos alunos. Em outras palavras, o professor-
pesquisador dialogava constantemente com os grupos, instigando-os:
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na formulagao de estratégias de jogo e/ou de resolugéo de problemas;
na criacao de registros de jogo; na construcao de situacdes-problemas
e/ou puzzles; na justificativa (reflexdo) de jogadas; na mudanca de
regras de jogos; nos momentos de debates e comunicagao de ideias.
Por intermédio desse conjunto de agbes pedagodgicas, corroborou-se
com o desenvolvimento da autonomia intelectual dos alunos.

Concernente a funcdo do professor, Friedrich (2012, p. 115)
discorre que o ensino deve se sustentar na constituicdo de conceitos
(conhecimentos) e no desenvolvimento da autonomia discente. Nesses
termos, valorizando

[...] um processo ativo realizado pelo aluno, um processo
que demanda que o aluno se constitua como ator de sua
aprendizagem no sentido de que o aluno deve moldar para sium
poder fazer. [Logo], os saberes ensinados na escola nao podem
ser transmitidos tais quais ao aluno. Eles devem ser dados com
0 objetivo de incitar um poder fazer constituido pelo préprio aluno.

Dito isso, o professor-pesquisador procurou, amiudadamente,
legitimar espacos as ideias e as produgdes de conhecimentos dos alunos,
enguanto sujeitos portadores de pratica sociocultural. Isto posto, por meio
de um trabalho pedagégico sistematico com o xadrez, alicercado tedrica
e metodologicamente na Resolucdo de Problemas, pdde-se alavancar
e valorizar as producdes dos discentes, voltadas ao “poder fazer”. Esse
processo didatico-metodolégico com o xadrez, ndo focou unicamente
na construcdo de conhecimentos matematicos ou enxadristicos. Para
além disso, ensejou desenvolver, por sua vez, o que Grillo (2018. p. 297)
sumariza como: [...] “transformacéo qualitativa da personalidade do
aluno, por intermédio da reestruturagéo, dominio sobre conhecimentos
apropriados e desenvolvimento cognitivo-afetivo, intelectual-volitivo de
sua personalidade”. Nessa acepcéo, o “poder fazer” é a capacidade do
aluno em resolver problemas, abrangendo o seu peculiar agir criativo
(dotado de consciéncia, criagéo e criticidade), tendo como finalidade e
decorréncia, a modificagao do proprio sujeito (aluno) que age.



Outrossim, iteramos que para consolidar essa perspectiva de
trabalho pedagdgico com o Xadrez Escolar, ndo podemos recorrer a
uma pedagogia das respostas, como foi ressaltado por Paulo Freire
(1996). Pelo contrario, devemos intencionar uma pedagogia das
perguntas, da comunicagao e da reflexado, uma pedagogia da critica e
do ltdico como forma de expressividade. Neste viés, esses momentos
de socializagdo de ideias interligados aos processos de registro nos
cadernos de xadrez, conforme os dados analisados, promoveram
espacos de escuta, estudo, interagdo, debate, competigdo e andlise.
Isto significa, constituiram um ambiente de “verdades provisérias”,
fundado pela concatenagao entre um ambiente de aprendizagem e um
ambiente de jogo. Portanto, mediante essa sintetizacao, reforcamos
que 0s nossos dados confirmam claramente que decorreram
procedimentos de construgdo de conhecimentos enxadristicos e
matematicos, em aulas de Xadrez.

A vista do dilucidado na presente segdo, ideamos que, no ambito
doXadrez Pedagdgico, esse l6cus de problematizacoes, de socializacbes
de ideias e de exploracdo dos registros escritos proporcionado aos
alunos, correspondente aos puzzles, situagdes-problema e jogos pré-
enxadristicos desenvolvidos, possuiram um duplo aspecto. Por um viés,
esse momento supracitado oportunizou aos alunos a sistematizagao e
o entendimento das situagdes de jogo/puzzles vivenciadas, bem como,
pudemos apreender 0s anseios, comportamentos, significagbes e
mentalidades dos discentes. Por outro angulo, esse momento foi, para
o professor-pesquisador, um meio basilar de depreender e arrolar quais
conhecimentos, erros, dlvidas e agdes foram apropriadas pelos alunos
no cerne das aulas de Xadrez.

E por esta razdo que defendemos que os cadernos de
xadrez, de igual modo, atuaram como um recurso de avaliacao.
Por um lado, o professor-pesquisador pode investigar as formas
de pensamento dos alunos, destarte, tendo subsidios a construgao
de novas estratégias didaticas. Por outro ponto de vista, os



cadernos cumpriram uma funcionalidade de autoavaliacdo para
os alunos. Na ténica desse ideario, assinalamos que a atitude de
autoavaliagao, fundamentalmente, tratou-se de uma retomada e de
uma significacéo dos alunos em relagao as vivéncias com o xadrez,
jogos pré-enxadristicos, problemas de jogo e puzzles. Esse processo
demonstrou, de maneira peculiar, um movimento de producdo de
conhecimentos e de valorizacdo da autonomia dos alunos.

5.4. CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

As praticas culturais ndo sdo ludicas por si mesmas:
elas sdo construidas na interagdo do sujeito com a
experiéncia vivida.

Christianne Luce Gomes

Defendemos que captar todos 0os movimentos atinentes aos
raciocinios logico-estratégicos e pensamentos dos alunos, que
advieram em sala de aula, foi uma tarefa dificil e que exigiu diferentes
estratégias pedagogicas. Nesse contexto, os registros escritos foram
um meio proficuo de produgdo de conhecimentos, como também,
um instrumento que possibilitou ao professor-pesquisador intervir
pedagogicamente (de forma verbal ou escrita), problematizando
determinados contextos de jogo/puzzle.

Partindo dos dados analisados, inferimos que o uso do registro
pelos alunos foi uma maneira eficaz de reflexado, de organizacao das
estratégias e das formas de pensamento e um meio de estudo acerca
do jogo. Por isso, preconcebemos que o ato de registrar permitiu aos
alunos, de simil modo, um exercicio continuo de reflexao diante daquilo
sobre o0 qual se estava escrevendo. Em outros termos, reflexionar a



propdésito de uma estratégia de jogo, ou de uma resolucdo de um
problema, ou mesmo, sobre uma determinada informagao proveniente
de um puzzle. Em sintese, a atitude de registrar incitou os alunos a um
movimento de retorno ao jogo. Assim, favorecendo uma possibilidade
de compreensao das estratégias que foram produzidas, no decorrer
das diversas atividades vivenciadas (partidas, situacdes-problema,
jogos pré-enxadristicos, puzzles).

De um modo geral, os registros escritos também oportunizaram,
tanto ao professor-pesquisador, quanto aos alunos, a verificagdo de
dificuldades, conceitos, métodos, ideias e erros cometidos. Assim
sendo, dando condigbes para a depreensdo do pensamento dos alunos
e elementos para o planejamento de agbes pedagdgicas com o xadrez.
Ja para os alunos, foi uma ocasiao para se reanalisar as suas jogadas,
ideias, erros, problemas, sinteses e hipdteses, porquanto propiciou a
revisitacdo quanto as acées executadas, tal qual, a ressignificacdo de
conhecimentos enxadristicos e matematicos.

Nesse contexto, analisamos que a fun¢do da escrita nas aulas
de Xadrez foi substancial aos alunos, na medida em que evidenciou a
expressdo do pensar (formas de raciocinio), as estratégias de jogo,
as resolucdes de problemas, as conjecturas, os “erros”, as andlises.
Dessarte, constatamos que o ato de escrever (registrar) foi um processo
de construc&o e reconstrucao, que requisitou dos alunos ndo tao-somente
a atitude da escrita, mas do dialogo, da reflexdo e do debate. Nesses
moldes, colaborando com a formagéo critica e reflexiva dos discentes.
Em vinculag&o ao descrito, reiteramos a essencialidade da utilizacéo dos
cadernos, como um recurso pedagogico significativo nas aulas de Xadrez.
Nossos dados sinalizam que os cadernos contribuiram para um processo
de leitura e escrita via agao do jogo e da resolucéo de problemas.

Reportamo-nos aos nossos dados, para reafirmar que o

conhecimento, seja enxadristico ou matematico, € um constructo
sociocultural, por ser algo produzido por pessoas em um contexto



histérico-cultural. Entrementes, cabe frisar que o conhecimento
passou a ser individual (sem deixar de ser coletivo), ao passo que
cada aluno se apropriou dele a sua maneira, reconstruindo-o a partir
de significados e sentidos particulares. Sob esse viés tedrico, os dados
descritos mostram um duplo movimento de significagao: a criagao de
problemas, jogadas, puzzles e jogos pré-enxadristicos em grupos
(coletivo); o entendimento de diferentes formas de acao e construgao
de outros conhecimentos (do coletivo ao individual).

No teor dessa concepgao, podemos considerar que todo o
processo descrito neste capitulo, convergiu ao que Vigotski (2000)
chama de formacéao de conceitos. Para este autor, a formacao de
conceitos gera modificacbes relevantes no pensamento conceitual
dos sujeitos, gragas ao surgimento da possibilidade de atribuir signi-
ficados/sentidos fundamentados em vinculos objetivos. Notadamen-
te, o autor supra-indicado especifica que o conceito implica ndo sé
a combinacgao e a generalizacdo de determinados elementos con-
cretos da experiéncia (vivéncia), como também, a discriminacéo, a
abstracao e o isolamento de determinados elementos. Destacamos
que essas caracteristicas se fizeram presentes no movimento da re-
solugao de problemas, em conformidade com os dados dilucidados
e analisados no presente capitulo.

Por este prisma, a construgao de conhecimentos matematicos
pelos alunos em aulas de Xadrez, foi um processo dialético de
formacao de conceitos, em razdo de demonstrar 0s modos como
os discentes utilizaram as habilidades de: examinar elementos
discriminados e abstraidos fora do vinculo concreto — analisar
informacdes, enunciados e as estruturas do jogo ou puzzle; resolver
problemas — imaginar o jogo em movimento, arrolar hipéteses,
formular estratégias; socializar ideias, regras, objetivos — capacidade
de autonomia, argumentacao e comunicacao.
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No mais, respaldamo-nos em Vigotski (1995, 2000), ao postular
gue o cerne da linguagem humana € a comunicagao e a expressao. A
partir disso, a linguagem (fala, escrita, gestos etc.) possui uma funcao
generalizante (caracteristica inerente ao pensamento) e uma funcédo de
representacéo. Em termos genéricos, a comunicagao, a expressao, a
generalizacao e a representacao pela linguagem ratificam uma fungao
semidtica do pensamento e ajudam a organizar o comportamento,
assim como, as formas de pensamento e diversas outras agdes
intencionais. E visivel em nossos dados que os registros escritos e 0s
cadernos de xadrez propiciaram aos alunos lidarem com situagoes
acontecidas (momentos passados), construcao de conceitos e objetos
ausentes. Dessarte, tendo os signos (palavras, imagens, codigos
etc.) como representantes das ac¢oes. Essencialmente, os cadernos
de xadrez asseguraram aos alunos retornarem, constantemente,
as situagbes de jogo, problemas, puzzles, assim, empregando a
percepcao, a memoria associativa e loégica, especificamente, no que
corresponde ao ato de reflexionar sobre as acoes.

Finalmente, cabe reforcar que a sala de aula é um universo
instavel e dinamico, por isso, dialético. E um ambiente onde tudo pode
acontecer. Por este motivo, trabalhar criticamente com o xadrez, 0s jogos
pré-enxadristicos, os puzzles, as situacdes-problemas, em parceria
com os alunos, foi oportunizar movimentos de interagao, flexibilidade
e de reconhecimento de que o conhecimento € algo questionavel, nao
absoluto e que pode ser produzido, tendo em vista que esta sempre
em transformacéo. Quando se entra nesse “turbilhdo” que é a sala
de aula, em uma perspectiva do Xadrez Pedagdgico, o tempo &
relativo, o espaco é heterotépico, ndo ha uma verdade, mas verdades,
exploragdes, invencoes, debates, questionamentos, propostas, erros...
Em termos mais especificos, &€ como o ato de JOGAR!
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Findaremos, portanto, comum fragmento da obra “O Jogador™!?¢,
de Fidédor Dostoiévski, como meio de ilustrar esse turbilhdo que é a
sala de aula no contexto do jogo:

Vivo de recordagbes ainda frescas sob a influéncia desse
vendaval recente que me apanhou nos seus redemoinhos
e sacudiu como a uma palha. As vezes me parece ainda ser
um joguete desse furacdo e que dum momento para outro,
de passagem, ele me tomara nas suas asas velozes... entao
perderei o equilibrio, perderei 0 senso da justa medida, e
rodopiarei, rodopiarei indefinidamente... (p. 117-118).

26 Trecho extraido do livro “O Jogador”, de Fiédor Dostoiévski (1866, reimpressao 2010, p.
117-118) Editora Martin Claret, 2010.






Quanto maiores a agudeza e a severidade com que
formulamos uma tese, tanto mais irresistivelmente ela
clamara por sua antitese.

Hermann Hesse

A nossa experiéncia pedagogica com o jogo de xadrez, somada
as leituras direcionadas as tematicas da Educagdo Matemética e
Resolugao de Problemas, Didéatica, Teorias de Jogo e Ludico, Psicologia
Historico-Cultural (L. S. Vigotski), tal como as reunides de orientagao,
as participagbes em eventos da area, os debates em grupos de
estudo e pesquisa, as disciplinas cursadas no Mestrado e Doutorado,
precipuamente, subsidiaram tanto a constituicdo da nossa proposta
didatico-metodolégica, nomeada de Xadrez Pedagoégico, quanto o
processo de producao e analise dos dados da presente pesquisa.

Aprioristicamente, cabe enfatizar, na qualidade de professor-
pesquisador, qual € a concepgdo de escola que compactuamos.
Acastelamo-nos nas teorizagdes de Vigotski (1995, 2003), as quais
orientam que a escola é um espaco sociocultural dialdgico, dinamico e
dialético, que deve objetivar aformacéo ativa e transformadorados alunos.
Assim como este autor, defendemos que 0s alunos nao sao sujeitos
passivos no processo de ensino e de aprendizado. Eles sdo ativos em
sua histéria e em suas relagcdes com o seu meio sociocultural (incluindo a
escola), como também, detentores de uma leitura de mundo. Em outros
termos, eles atuam no mundo social transformando-o €, a0 mesmo
tempo, transformando-se. Por essa razao, € peremptorio entender que
os alunos sdo sujeitos sociais, ativos e histéricos, que produzem e se
apropriam da cultura, reproduzem e produzem significacdes a propdsito
de conceitos e saberes, de acordo com as suas necessidades.

Essas teorias dao azo para depreendermos que a fungao da
escola e de seus componentes curriculares, como a disciplina de



Xadrez (e.g.), € promover um espago sociocultural e democratico de:
produgao de conhecimentos; construcao e apropriacao de conceitos
cientificos na sua concatenacdo com 0s conceitos cotidianos;
desenvolvimento das funcdes psiquicas/motoras/socioafetivas, da
personalidade e da moral como um caminho para a liberdade do
sujeito na sociedade; formagéo critica e reflexiva.

A vista disso, ndo h& desenvolvimento sem ensino, sem
formacao humana, sem envolvimento (vontade) daquele que ensina
e aprende. Dito de outra maneira, ndo ha desenvolvimento desprovido
de intencionalidade pedagdgica organizada, planejada e avaliada que,
por consequéncia, oportunize a dindmica cultural dos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade, mediante a prética e a
vivéncia humana. Portanto, de um processo que decorre do agir do sujeito
no mundo, intermediado pela resolugao de problemas, de forma critica e
consciente (unidade dialética intelectual-afetiva). (VIGOTSKI, 1995, 2003).

Pino (2010) reforga as nossas premissas, ao sustentar que
o desenvolvimento humano deriva de um movimento dialético de
constituicao cultural. E a escola, subsequentemente, tem um papel
fundante ao possibilitar as criancas e jovens (alunos), a partir da
convivéncia nas praticas sociais em seu contexto, a apropriagao de
material histérico-cultural produzido pela humanidade. Com base
nesse movimento, é possivel a transformagéo da significacdo do
mundo cultural em significacao para os alunos.

Diante do dilucidado, a nossa experiéncia pedagdgica com o
ensino de xadrez nas escolas, subsidiou a producdo dos dados da
presentepesquisa,fornecendoimportantesinstrumentosmetodolégicos
para a sua realizagdo, tais como 0s jogos pré-enxadristicos, os
problemas de jogo, os puzzles, as variagbes de jogo etc. Nessa
perspectiva, a nossa praxis fundamentada na pratica pedagdgica,
em consonancia com a nossa extensa revisao tedrica, viabilizou-nos
defender a concepcédo de que um jogo nao é pedagdgico por si so



e que o professor, por seu turno, tem uma fungdo consideravel nesse
processo de ensino e aprendizagem, sendo responsavel direto pelo
planejamento, organizag&o, tematizagc&o, avaliacdo e sistematizacao
com 0 jogo no bojo da sala de aula.

Retomando a nossa proposta de Xadrez Pedagdgico,
iteramos que nao objetivamos, nesse prisma, valorizar o quanto os
alunos armazenavam, mas 0 que eles poderiam fazer com esses
conhecimentos construidos e apropriados em contextos pedagdgicos
de jogo, com vistas a questionar, criticar, observar, experimentar,
interpretar, ressignificar e resolver problemas. Nossa intencionalidade
pedagdgica com o Xadrez Escolar, respaldou-se na juncéo entre a
relacdo didatica e a reflexao do professor-pesquisador junto ao xadrez.
Quer dizer, considerando os seus conhecimentos, a sua organizacao/
planejamento, o contexto de aula (meio sociocultural), a relacao
afetiva com os seus alunos e, por Ultimo, a depreensdo de que estes
alunos séo sujeitos historicos, culturais, criticos e ativos, sendo assim,
possuidores de uma leitura de mundo.

Assumindo a metafora de Gatti (2003, p. 197), que diz: “[...] a
alavancatem que se integrar ao terreno para mover o que pretende mover”.
Propugnamos alguns principios para o Xadrez Escolar, usitados no Xadrez
Pedagdgico e corporificados na presente pesquisa. Estes principios estao
inteiramente alinhados aos pressupostos de uma Educagédo Escolar
inclusiva, democratica e emancipatoéria, que visa a autonomia intelectual,
a formacéo ética, critica e reflexiva, a construgcéo de conhecimentos e ao
desenvolvimento humano dos alunos de forma plena.

Seguem os referenciados principios:

- O ensino de Xadrez Escolar deve abarcar todos os alunos, sem
excegao.



- E imprescindivel ter uma intencionalidade pedagdgica com o
Xadrez Escolar, propendendo ao ensinar e ao explorar 0 xadrez
de modo proficuo, garantindo condicbes de aprendizagem para
todos os alunos, sem excegao.

- Faz-se fulcral ensinar mais do que o proprio Xadrez no &mago
da sala de aula. Em termos mais especificos, trata-se de ampliar
a leitura de mundo dos alunos, intermediada pela pratica com o
jogo de xadrez.

Com fundamento nessas explanagdes, o Xadrez Pedagogico,
nesta pesquisa, foi sustentado a partir de uma vinculacéo inseparavel
entre 0 “jogo de xadrez como uma manifestagdo historico-cultural”
(dotado de significagbes, processo heterotdpico e dialético, problema
dindmico), o “jogar como um modo de os alunos agirem no mundo
e construirem conhecimentos”, e, de resto, o “ludico como um meio
de expressividade e condicao fundamental para que o jogo acontega”
(Estado Ludico —ambiente de jogo). Por intermédio dessa inter-relagao,
defendemos que foi possivel analisar o Xadrez Escolar e o ludico de

maneira mais pedagdgica, proficiente e aprofundada.

Com isso, a relacéo indissociavel alusiva a triade supradita,
associada aos preceitos tedricos discorridos na presente pesquisa
e aos dados analisados, permite-nos afirmar que o Xadrez
Pedagogico ilidiu uma visdo reducionista de jogo como treinamento
de habilidades cognitivas, como se essa fosse a Unica justificativa
para se ensinar o xadrez na escola. Na nossa concepgao, o
jogo de xadrez ndo é uma ferramenta voltada a uma reprodugao
mecanica ou meio de treinar conceitos e habilidades cognitivas
nos alunos. Para além dessa percepcéo, essa pesquisa evidencia
uma transposicao dos conhecimentos do jogo de xadrez que foram
apropriados pelos alunos, para contextos diferentes e variaveis,
nesse caso, a Matematica Escolar. Por este motivo, substanciamos
que o Xadrez Pedagdgico deu ensejo para se trabalhar didatico-
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metodologicamente com o jogo de xadrez, propiciando a producéo
de conhecimentos matematicos pelo jogo no ambito escolar.

Sinteticamente, partindo de um conjunto de atividades
pedagogicas sistematizadas e desenvolvidas em sala de aula, tal-
qualmente, norteado pela questdo de pesquisa e seus respectivos
objetivos, analisamos o jogo de xadrez como um contelido expresso
pela oralidade por meio de um ambiente de jogo/ambiente de
aprendizagem, e como um conteldo expresso pela escrita a partir
dos diferentes registros e linguagens de jogo (verbal e nao verbal —
cadernos de xadrez). Nossas analises nos proporcionam inferir que
os alunos produziram conhecimentos matematicos e enxadristicos,
haja vista esses conhecimentos estavam implicitos no jogar. Nesta
pesquisa, descrevemos sucintamente as agdes dos alunos no jogo,
em momentos de criacdo e resolucao de situagdes-problema, puzzles,
jogos pré-enxadristicos e no jogo de xadrez propriamente dito.

Basicamente, essas caracteristicas elucidadas cuidadosamen-
te, foram o ponto de partida para exploramos, nas aulas de Xadrez,
uma mateméatica mediada pela pratica pedagdgica com jogo. Como
foi exposto nos nossos dados, os contextos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos com o xadrez, evidenciaram elementos concernentes ao
conhecimento matematico, tais como: o processo de analise das pos-
sibilidades de jogadas; a formulacao de hipdteses; a probabilidade; a
criagao de estratégias; a abstracao; a reflexao e o estudo; a previséo e
a antecipacgao; a analise e a sintese; a organizacao e a sistematizagao
de informacgdes; a interpretacao de dados e enunciados; a constru-
¢ao de problemas; os raciocinios combinatério e logico-estratégico; a
produgao de codigos, esquemas, modelos ou tabelas para explanar
ideias; a elaboragdo de demonstragbes e argumentagdes; o calculo
mental simples; a resolucao de problemas.

Laconicamente, estes elementos sdo inerentes a producéo e a
ressignificagao de conhecimentos matematicos de forma dindmica, pelo



ato de jogar xadrez e investiga-lo, atrelado a um trabalho sistemético
com situagdes-problema de jogo, jogos pré-enxadristicos, puzzles, cria-
cao de problemas e andlises de registros de jogo (cadernos de xadrez).

Nao podemos olvidar do ambiente de jogo. Os dados
apontam que as resolugdes dos alunos geravam varios debates,
demonstracdes e, de simile maneira, outros problemas. Esses fatores
foram evidenciados, sobretudo, no primeiro eixo de analise, em que
houve um movimento de interacdo, argumentacao e validagdo de
ideias (intra)intergrupos (tomando também a sala de aula como um
grupo). Esse aspecto indica que os alunos produziram conhecimentos
matematicos e enxadristicos, a partir de um processo de socializagao
de ideias. Isto posto, explicitamos a essencialidade de se elucidar o
trabalho em grupos, que se consolidou com os alunos nas aulas de
Xadrez. Nossos dados indicam um trabalho pedagdgico, que rompeu
com a ideia de que o xadrez & um jogo para dois jogadores apenas.
Essa peculiaridade ficou visivel nos dois eixos de analise.

No mais, os dados que aduzimos, juntamente com as nossas
analises, justificaram o valor pedagdgico dos cadernos de xadrez,
como recurso para a producdo de conhecimentos mateméaticos e
enxadristicos. Com base nestes cadernos, os alunos reflexionaram
acerca de suas agles; registraram inUmeras estratégias relativas
ao xadrez, puzzles, jogos pré-enxadristicos e problemas de jogo;
estudaram e criaram conjunturas de jogo e problemas; elaboraram
hipéteses; produziram novos jogos pré-enxadristicos, dentre outras
acOes. Nesses moldes, os cadernos representaram um espaco de
registro, estudo e reflexao, tanto coletivo (trabalho em grupos), quanto
individual (apropriagao dos conhecimentos).

A guisa de fechamento, o papel do professor-pesquisador, em am-
bos os eixos analisados, foi imprescindivel, pelo fato de ndo somente pro-
blematizar determinados contextos, como também, organizar situacbes
de ensino, que viabilizaram condi¢des para que 0s alunos produzissem



conhecimentos em sala de aula. Essas acdes intencionais do professor-
-pesquisador, fundamentalmente, instigaram nos alunos: a construcao
de estratégias; a formulacéo de hipéteses; a leitura e a interpretacéo de
problemas; a (re)criacao de jogos; 0 debate e a argumentacao; a comuni-
cacao de ideias; a formacao de conceitos; a elaboracao de problemas; a
sistematizagao de formas de linguagem (verbal e ndo verbal) para explicar
e/ou analisar conjunturas de jogo ou problemas.

UMA REFLEXAO FINAL RESPEITANTE A
PESQUISA: A VISAO DO PROFESSOR

La satisfaccién de jugar no reside en que el juego
nos motiva intrinsecamente (aun aunque hayan sido
intrinsecamente elegidos), sino que nos traslada a un
campo de fuerzas extrinsecas (otros jugadores, naipes,
actores) que definen un espacio apasionado en el cual
vivir.

Brian Sutton-Smith

No que versa sobre a visdo do professor, enceto essa analise
expressando o belo fragmento da obra “Pedagogia da Autonomia”, de
Paulo Freire (1996, p. 51): “Nenhuma formagao docente verdadeira pode
fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criatividade que implica a
promocéao da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e do
outro, sem o reconhecimento do valor das emogodes, da sensibilidade,
da afetividade, da intui¢do ou adivinhacao”.

Apodero-me do pensamento de Paulo Freire para sublinhar que,
como professor, antes de realizar a presente pesquisa, a minha pratica
pedagdgica com o Xadrez Escolar, ainda n&o tinha a sustentacdo



tedrico-metodoldgica do Xadrez Pedagoégico. No entanto, consegui
elaborar, em parceria com a minha orientadora a época (Regina
Grando), essa vertente do Xadrez Pedagdgico. Ressalto que essa
elaboracdo emergiu quando me confrontei com as teorias de Jogo,
Ludico e Jogo Pedagdgico, tal qual, com a metodologia da Resolugao
de Problemas em Educagdo Matematica durante o Mestrado.
Concatenado a isto, no Doutorado, estudei a fundo as teorias de Jogo
e a perspectiva Historico-Cultural de Vigotski, 0 que me possibilitou

revisitar a concepcéo de Xadrez Pedagodgico.

Em se tratando do Xadrez Pedagdgico e de sua utilizagdo na
escola, por outros professores ou ainda pesquisadores, esclareco
gue essa pratica com o Xadrez é possivel e aplicavel no contexto da
sala de aula. Para tanto, exige-se do professor uma dupla funcéo: ser
organizador do ensino e jogador. Sumariamente, para se trabalhar com
o xadrez necessita-se ser um “jogador”. Todavia, n&o no sentido de ser
um expert ou um ex-jogador/treinador, porém, um “jogador” no sentido
de poder compreender a dialética do jogo no cerne do ambiente de
jogo. Dito de outra maneira, é apreender que o jogo intercorre em
uma espécie de territério dialético (ambiente de jogo), que arrebata e
potencializa o Iidico como um modo de livre expressao. Baseado nisso,
é exequivel intermediar, problematizar e dialogar pedagogicamente em
situacdes de jogo com os alunos, sem ocasionar uma dicotomia entre
o “ambiente de jogo” e 0 “ambiente de aprendizagem”.

A partir disso, defendemos que o professor precisa jogar com
os alunos, mediar, explicar, problematizar, criar problemas de jogo
dentro e/ou fora das aulas, e, enfim, necessita fornecer recursos
didaticos de apoio, e.g., os cadernos de xadrez, as folhas avulsas com
situagdes-problema, ou ainda, os jogos pré-enxadristicos. De resto,
nos, na qualidade de educadores, devemos entender que ndo somos
os Unicos detentores do saber e que os alunos também produzem
conhecimentos e tém sua singular leitura de mundo. Porisso, é precipuo

323



ensinar e produzir conhecimentos junto aos alunos, percebendo que o
processo de ensino e de aprendizagem é colaborativo e coletivo.

Apdbs essa pesquisa, aprendi que a exceléncia em uma pratica
pedagdgica é algo constante. E um “trabalho dirio de formiguinha”. Em
virtude disso, enfatizo a essencialidade de um trabalho pedagégico com
0 Xadrez, no qual o tempo e o0 espago sob um viés didatico (ambiente de
aprendizagem), sejaimbricado ao tempo e ao espaco de jogo dos alunos
(ambiente de jogo). Concebo que é substancial valorizar e legitimar as
falas, ideias, producdes, acdes e outras linguagens dos alunos.

Em razdo disso, pude depreender com essa pesquisa, que um
dos grandes desafios que se colocam, quando se trabalha com o
Xadrez Escolar, diz respeito: ao planejamento e seus desdobramentos
(formas de mediacdo, metodologias, procedimentos de avaliagao
etc.); a capacidade de o professor em saber analisar o conhecimento
dos alunos; ao tempo pedagogicamente necessario para que 0S
alunos se apropriem de um contelido do xadrez; aos conhecimentos e
possiblidades de aprendizagem que os alunos possuem. Destarte, isso
implica ao professor em saber transformar as suas formas de ensinar,
dialogar, mediar, explicar, avaliar, problematizar. Em sintese, buscando
reiteradamente estratégias pedagdgicas, intencionando a construgao
de condicdes, para que 0s alunos se envolvam em variados contextos
de aprendizagem e de relagdo com o conhecimento.

A presente pesquisa, tal-qualmente, propiciou-me analisar que
é peremptdrio ao professor ter uma perspectiva mais sensivel quanto
aos alunos, respeitando o tempo de apropriagédo e producao deles.
Nesse ponto de vista, é relevante cuidar para que nao haja excessos
de intermediacdo, ou quaisquer tipos de interferéncias lesivas ao
processo de aprendizagem. Como foi exposto nesta pesquisa, nao
podemos desassociar a aprendizagem do ensino, nem sequer
dissociar os vinculos socioafetivos e culturais entre professor e alunos.



Sendo assim, defendo que ser professor é uma formacéo constante,
uma (des)construcao dialética. E ser um perpétuo aprendiz.

Em linhas gerais, defendo que a presente pesquisa contribui
consideravelmente com a pratica pedagdgica de professores de xa-
drez e/ou de outras areas de ensino, que atuam no ambito escolar e,
mormente, que almejam ampliar as suas concepgdes e préaticas res-
peitantes ao Xadrez Escolar. As analises e discussdes desenvolvidas,
nesta pesquisa, fornecem subsidios tedrico-metodoldgicos para a rea-
lizagdo de novos estudos relacionados ao Xadrez Escolar, a Resolugéo
de Problemas e a Matematica Escolar.

No intuito de findar o presente livro, recorremos a uma obra
classica de Honoré de Balzac, intitulada de “A obra-prima ignorada”.
Neste conto, existe uma passagem bem interessante, pelo qual
um ilustre pintor expressa a seguinte ideia a respeito de sua obra
“Catherine Lescault”: “Infelizmente, houve um momento em que pensei
gue minha obra estivesse concluida, mas obviamente me enganei em
certos detalhes e ndo vou ficar tranquilo enquanto n&o tiver esclarecido

as minhas duvidas” (BALZAC, 2013, p. 27).

Este excerto remete a ideia de que toda obra €, de certa forma,
inacabada. Isto significa que desperta nos outros, e no préprio autor,
sentimentos, emocodes, duvidas, conflitos, bem como, pode haver
lacunas, erros ou incompletudes. Dessarte, reforgo que essa pesquisa
nao é um fim em si, menos ainda, uma “obra acabada”.

Ora, todo fim é um novo comego. Portanto, que essa pesquisa
nao se finde em umaresposta, mas em uma possibilidade de realizagcao
de outras investigacdes e praticas com o Xadrez Pedagdgico. Espero
que esse livro contribua significativamente com a ciéncia, com a
Educagédo Matematica e com o Xadrez Escolar. Que produza outros
guestionamentos, tramas, problemas, analises, perguntas e respostas,
tanto de professores, quanto de pesquisadores.



“Tocou o sinall” Devo fazer s6 mais esse lance...

Espere um momento... Ainda néao terminei essa partida, “ora
essa”! Estou no meio-jogo...

Quero jogar mais, porque “um dia sem IUdico ¢ um dia
desperdicado”!!

E se for preciso, que se inicie uma NOVA PARTIDA!
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INICIANDO A CONVERSA...

Aquilo que designamos ‘ver o gramado” é apenas o
efeito de nossos sentidos aproximativos e Qrosseiros;
um conjunto existe somente quando formado por
elementos distintos. N&o se trata de conta-los, o nimero
ndo importa; o que importa é fixar com um Unico golpe
de vista as plantinhas individuais uma por uma, em
suas particularidades e diferengas. E ndo apenas vé-
las: pensa-las. Em vez de “pensar” o gramado, pensar
naquela haste com duas folhas de trevo, naquela folha
lanceolada um tanto curva, naquele corimbo delicado...

Italo Calvino

Enceto essa analise, apropriando-me da supracitada epigrafe
de ltalo Calvino. Ela nos ensina que nao podemos generalizar, sem
conhecer a fundo as particularidades. Nesse entendimento, ndo basta
tao-somente analisar o conceito de jogo e ludico (se é que se construiu
algum para este Ultimo) em um sentido geral, pois se faz crucial dar
importancia as suas peculiaridades, caracteristicas e diferencas. E
fulcral compreender o jogo e o ludico e n&o fetichiza-los. Conquanto ndo
seja uma tarefa f4cil, tentarei, neste breve ensaio, explicitar as viradas
ludicas como mote para analisar as especificidades e dissimilitudes
qguando se analisam o jogo € o ludico.

Cabe ressaltar que antes das obras que mencionarei no
transcursar desse breve texto, existiam as “metéforas de jogo”, ou seja,
ensaios tedricos e pequenos tratados, mas nenhuma obra inteiramente
dedicada ao ludico e ao jogo. A guisa de exemplo, Heré&clito, Platéo,
Aristételes, Santo Agostinho, Sado Toméas de Aquino, Pascal, Leibniz,
Fréebel, entre outros, referenciavam o jogo, todavia, nao se debrucaram
com vistas a construir teorias ou a pesquisar o jogo e/ou o ludico. Sao
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pensamentos filosdéficos relativos ao jogo que guardam sua devida
essencialidade e que continuam a influenciar estudos, pesquisas e
debates em torno deste tema.

Ao analisar os momentos de “virada ludica”, tém-se importantes
dados que permitem depreender os modos em que se constituiram
as teorias gerais de jogo, os debates histéricos que fomentaram
rupturas tedricas, a construgao de discursos respeitantes ao ludico e
as relagbes de poder entre as areas de conhecimento. Concebo que
¢ imprescindivel um estudo a propdésito desta temética, uma vez que
serve de mote para observarmos as convergéncias e divergéncias ao
tratarmos dos fenbmenos jogo e demais comportamentos ludicos, nas
suas relagcdes com o ludico.

Pontuo que elaborei o termo “virada lUdica”, para sintetizar
os periodos especificos, em que as investigagbes concernentes as
teorias gerais de jogo, as concepcdes a respeito da brincadeira, as
tentativas de construgdo de conceitos para se definir o ludico e/ou
0 jogo, engendraram novos paradigmas e formas de se pesquisar
os fendbmenos jogo e ludico. Em sintese, a virada ludica ocorreu em
certos periodos histéricos, evidenciando rupturas e questionamentos
correspondentes aos modelos, valores, critérios de avaliagdo e de
principios metafisicos, que nortearam as pesquisas e concepgdes
correspondentes ao jogo e ludico.

Dessarte, trata-se de uma espécie de “demarcacgao
epistemoldgica”. Isto significa, ndo no contexto de rupturas ou cortes
epistemoldgicos comas teorias ou paradigmas jadesenvolvidos (assim,
suplantando-os). Pelo contrario, as viradas lUdicas sdo delineadas por
“demarcacbes”, porquanto entendo esse processo como um modo
de “delimitagao”, pelos quais as teorias ndo sao totalmente negadas,
conguanto muito criticadas e abandonadas.



Perante o exposto, subdividi esse breve texto duas partes:
“Comportamento ltdico” e “As viradas ludicas: uma breve explicagao”.
Meu intuito com essa segmentacédo é metodizar melhor as ideias,
visando contribuir com os estudos a propdsito do jogo e do ludico.

COMPORTAMENTO LUDICO

Der Mensch spielt, wo er das Dasein feiert.

Eugen Fink

E fulcral destacar que quando exponho a expressao
comportamento IUdico, nao a utilizo de modo ingénuo e perfunctério.
Pelo contréario, arquitetei toda uma organizagao tedrica sistematica,
intencionando ilidir a confusdo conceitual que existe, no que se trata
de conceituar o ludico como sinbnimo de comportamento lidico (jogo,
brincadeira, danga, rondas infantis etc.).

Dito isso, vale realgcar que o termo comportamento ludico ja foi
usitado por alguns autores, especialmente, com o intuito de qualificar
um conjunto de manifestacdes ludicas, como o jogo, a brincadeira, a
danca, as cantigas, as parlendas, as atitudes batoteiras, as atividades
ludicas livres e repetitivas, dentre outras. Primordialmente, essa
estruturacao obijetivou diferenciar um conjunto de comportamentos
ludicos, em comparacéo a outras atividades cotidianas (estudo, leitura,
tarefas em geral, trabalho etc.) e ao ludico.

Autores como Brian Sutton-Smith, Patrick Bateson, Peter K.
Smith, Helen B. Schwartzman e John Bock, por exemplo, empregaram o
termo Playful Behaviour para se referenciarem ao comportamento IUdico
e nortearem seus respeitantes estudos. Ja autores como Hy |. Day,



Corinne Hutt e Daniel Berlyne, por exemplo, usaram a expresséo Ludic
Behaviour para reportarem-se ao comportamento IUdico e direcionarem
suas pesquisas. Na lingua espanhola, por exemplo, a autora Hilda
Caneque utilizou o termo conducta ltdica e os autores JesUs Paredes
Ortiz e Rosario Ortega Ruiz recorreram a expresséo comportamiento
ladico. Em sintese, estes trés autores de lingua espanhola aplicaram
ambos 0s termos para se referirem ao comportamento ludico. De resto,
na lingua alema, autores como Eugen Fink, Friederike Klippel, Jurgen
Fritz, Andreas Flitner e Joachim Knoll, por exemplo, aplicaram o vocabulo
Spielverhalten para falarem a respeito do comportamento Iudico.

Diante dessa sucinta explanagéo, neste texto, construi uma
sistematizacdo para a expressdo comportamento lUdico, como um
meio de sistematizacdo conceitual quanto as manifestagoes ludicas.
Destarte, com base nos autores supra-indicados, elaborei os termos

comportamento lUdico “estruturado”, “semiestruturado” e “néo
estruturado”, sendo que cada qual tem a sua especificidade.

Desse modo, exporei o termo “comportamento lddico
estruturado” para designar o jogo, a brincadeira, a dancga (imitativa),
0 esporte individual ou coletivo (de participagdo), esportes da
mente (de participacdo), as parlendas, as rondas infantis, a trivia,
0s puzzles, as cantigas, as rimas etc. Em linhas gerais, considero
essas manifestagbes como comportamento IUdico estruturado,
uma vez que possuem um conjunto de regras existentes (latentes
ou patentes) concatenado a situagao ficticia (manifesta ou latente)
e aos papéis sociais assumidos pelos participantes. Essas regras
sdo aprendidas e/ou combinadas por convencdo, ou mMesmo,
incorporadas coletivamente no bojo de uma cultura ludica.

No que tange ao “comportamento IUdico semiestruturado”,
recorrerei a este termo, com vistas a classificar as manifestagoes lidicas
com uso de brinquedos ou objetos, como: i0id; pipa; pido; bilboqué;
atirar uma bola na parede e pega-la de volta (rebatida); pirocoptero;



bolas de sabao; girar um caderno escolar ou livro na ponta do dedo
(padiddle); mola-maluca; carrinho de rolima; bate-beg, hand spinner
etc. S&o brinquedos ou objetos que, conquanto tenham as suas formas
de se manipulé-los (habilidades motoras requeridas, regras de agao),
podem ser vivenciados individualmente (ou em grupos) visando ao
lidico, ao movimento repetitivo como passatempo e meio de desafio,
sem a essencialidade de se pactuar regras coletivas e, inclusive,
podem ser manuseados de distintas maneiras. Analogamente, ha a
possibilidade de gerar-se obstaculos para si (regras de acéo). A titulo
de elucidacao: desafiar-se a soprar uma bola de sabao maior do que a
anterior; manobrar o ioi6 de variadas maneiras; atirar a bola com forga
na parede e pega-la com uma das maos; girar o caderno na ponta do
dedo esquerdo e depois trocar de mao, e assim por diante.

Em linhas gerais, no amago do comportamento lUdico
estruturado ou semiestruturado (jogo, brincadeira, rondas, acao sobre
brinquedos etc.), Buytendijk (1935, 1977) menciona que a regra se
refere a “liberdade restrita” ou “liberdade na aparéncia”. Sucintamente,
trata-se da expressividade e da criatividade existentes dentro do
espaco propiciado pelas regras do comportamento ludico estruturado
(ou até mesmo semiestruturado). Condiz ao que € criado, imaginado,
expressado e vivenciado consoante ao que € admitido pela regra, na
sua concatenagao com a situagéao ficticia.

Por Ultimo, em referéncia ao “comportamento lUdico nao
estruturado”, este concerne a movimentos agitados, subitaneos,
muitas vezes irrefletidos, espontaneos e dotados de vitalidade. Sao
comportamentos que mesclam agitagdo, acao imediata, confusao,
atitudes turbulentas e desordenadas, propendendo ao prazer funcional.

Este tipo de comportamento IUdico também se faz presente
em alguns animais (mamiferos, por exemplo) e criancas bem
pequenas (bebés — 0 a 2 anos). Seria uma espécie de impulso
vital voltado ao prazer funcional. Mas isso também pode ocorrer



em outras situagdes. Por exemplo, no filme “O Enigma de Kaspar
Hauser” (HERZOG, 1974), o personagem Kaspar Hauser, ja no
inicio do longa-metragem, aparece preso em um porao escuro, sem
qualquer contato com outro ser humano, afora um homem misterioso
que o alimenta. Pode-se observar que ele estad em total isolamento
sociocultural. Além disso, também tem contato com um cavalinho
de madeira (objeto). Ele ndo tem conhecimento da lingua, por isso
nao fala (dialoga), somente pronuncia o termo “Ross” (cavalo em
alemao — pressupde-se que ele tenha aprendido este termo com
este homem misterioso), mas sem depreender o que realmente é
um cavalo. No mais, mal se movimenta neste espaco.

Logo no inicio do filme, Kaspar Hauser aparece manuseando
este cavalo de madeira, agitando-o pelo simples prazer funcional,
de modo repetitivo. Pode-se perceber que ele ndo esta jogando
ou brincando, porém tendo um tipo de comportamento lUdico nao
estruturado. O que ele realiza € uma acéo sensorio-motor, ou melhor,
uma atividade objetal-manipulatéria (ELKONIN, 1987), cujo escopo é
0 processo em que, de forma aprioristica, apenas se explora o objeto
para, a posteriori, aprender a usa-lo conforme a sua fungéo cultural ou
pela prépria vontade do sujeito (representar algo com o objeto).

Conforme apregoa Vigotski (1995), a compreensao de mundo
somente sera possivel se as agdes do sujeito (crianga) foremmediadas
semioticamente, pelas significagbes do outro (pais, tios, colegas,
irméaos, adultos em geral etc.). Nesse prisma, Grillo (2018) explana que
pela significacdo, o sujeito se apropria dos meios de acesso alusivos
ao universo dos sistemas semidticos criados historicamente pelos
homens (como a linguagem e suas variadas formas e usos). Quer
dizer, pela significacdo o sujeito pode transpor o plano estritamente
biolégico rumo ao plano cultural. Destarte, oportunizando o seu
desenvolvimento cultural e, com isso, caracterizando o préprio sujeito
como produtor e produto da cultura.



Nesses moldes, o comportamento lidico nédo estruturado
ocorre primeiramente na fase do pensamento pré-verbal e da
lingua pré-intelectual (e pode emergir no transcursar da vida).
Em contrapartida, o comportamento ludico estruturado (jogo,
brincadeira, rondas etc.) tdo-s6 acontece na fase do pensamento
verbal e da fala (lingua) racional. A titulo de explanacdo, o jogo
surge com o advento da lingua, da imaginacéo e da criacado. Dessa
maneira, é resultado da capacidade do sujeito em operar signos
e significados. Decorre do processo de desenvolvimento da fala
externa (ou comunicativa) mais elaborada e da fala egocéntrica.
Estas, ao serem apropriadas pelo sujeito, formam a sustentacao
para a fala interior (um aprimoramento das falas precedentes).
Com base neste movimento, o sujeito deixa de responder ao meio
impulsivamente (aimpulsividade é umadas caracteristicas precipuas
do comportamento ludico nédo estruturado). Em resumo, as suas
respostas e acdes passam a ser mediadas por signos (instrumentos
psicolégicos) apreendidos, construidos e ressignificados por
intermédio das relagbes socioculturais com outros sujeitos.

A vista disso, a acao de Kaspar Hauser com o seu cavalinho de
madeira ndo condiz com uma conjuntura de jogo ou brincadeira, visto
que estas manifestacdes sdo histérico-culturais dialéticas, logo, séo
precipuamente criadas e recriadas no bojo de determinadas culturas
consoante a certos objetivos, objetos e, mormente, regras. Ademais,
requerem uma situagao imaginaria (situacéo ficticia), sendo essa uma
conditio sine qua non para que 0 jogo ou a brincadeira acontecam. Em
sintese, jogar e brincar sdo atividades criadoras, por esta razéo, sem a
situacéo imaginada (ou ficticia) e as regras, é impossivel jogar ou brincar,
porque € a unidade inseparavel “‘imaginagdo-regra’ que propicia ao
sujeito abstrair, interpretar, representar, criar e atribuir significados para
as suas acdes no jogo ou na brincadeira (consciéncia de jogo).



Vigotski (1995, 2008) analisa que a agao consciente sobre o
brinquedo (brincar) encontra-se fundamentalmente atrelada a trés
categorias intrinsecas: perceber os objetos (brinquedos); entender as
acbes (brincar/jogar); mediacdo semidtica (aprender com o outro ou
por imitagdo). Essas categorias somadas a linguagem, favorecem a
imaginagao e a criagao no jogo e na brincadeira. Para Vigotski (1995), a
imaginagao representa um modo especificamente humano de atividade
consciente, sendo ausente na consciéncia de criangas muito pequenas
(bebés) e esta totalmente ausente em animais. Assim como todas as
funcdes da consciéncia, ela emerge da acédo diante de uma leitura
da realidade. Nesse viés, o exemplo referente a Kaspar Hauser ilustra
notadamente uma forma de comportamento Iidico n&o estruturado.

Reforga Buytendijk (1977, p. 77), ao aludir que “[...] 0 jogo humano
ndo é um acontecimento natural como no animal”. Em outros termos, o
jogo humano difere do comportamento IUdico dos animais e das criancas
bem pequenas (comportamento lidico nao estruturado), ja que é pelo
jogo/brincadeira que o sujeito descobre a sua humanidade (cultural), pois
sabe que executa algo (tem consciéncia de que joga/brinca com alguma
coisa). Sendo assim, esse jogar/brincar € sempre uma atitude de assumir
uma escolha, isto €, de tomar decisdes (GRILLO, 2018).

Por outro lado, o comportamento IUdico nao estruturado néo
finda com o advento do pensamento verbal. Ele continua, contudo,
assumindo diferentes formatos. A guisa de exemplo, esta expressao
também se refere as “atitudes batoteiras”, tais como: zombarias;
“‘lutinhas”; fazer piadas; atirar pedras em vidracgas; pregar pecas;
assustar animais ou pessoas; aplicar trotes em pessoas ou animais;
gritar deliberadamente, entre outras agbes. Estende-se igualmente as
“agbes de assumir riscos fisicos” ou “desafios impostos”, como: pular
muros altos; subir em arvores; provocar animais e/ou pessoas; olhar
por mais tempo para o sol; levar socos e aguentar a dor; ficar sem
falar por tempo indeterminado; fomentar “guerras” com frutas caidas,



bolinhas de papel, pedras de barro, insetos etc., além de outras atitudes.
No mais, corresponde também as atividades livres e repetitivas, por
exemplo: balancar em um balanco de parquinho; dancar livremente;
escorregar no gramado com papeldo; equilibrar-se no meio-fio; as
atitudes de criangas bem pequenas de arremessar objetos no chao
por divertimento; pular em cima de camas ou sofés; gangorrear; girar
em torno de si até atingir a vertigem, e outras.

Essencialmente, este tipo de comportamento IUdico € tido
como nao estruturado, em razdo de nao possuir regras (latentes ou
manifestas) ainda que flexiveis, dado que a finalidade deste tipo de
comportamento IUdico é o prazer funcional (fisico e emocional), a
variabilidade, a atividade autotélica, a repeticdo, o divertimento e a
tenséo, tendendo-se ao ludico.

E imprescindivel esclarecer que nao intento produzir uma
estrutura e/ou classificacdo estanque a ser seguida. Pelo contrario,
reforco que organizei estes trés tipos de comportamento Iudico,
de modo dialético, depreendendo que eles possam se interligar, a
qualguer momento, no &mago de uma cultura ludica. Sendo assim,
apenas 0s preconcebi objetivando um parémetro para facilitar
pesquisas e analises com esta teméatica.
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AS VIRADAS LUDIQAS: UMA
BREVE EXPLICACAO

L’homme qui joue est toujours en méme temps joué.

Lambros Couloubaritsis

A primeira virada IUdica aconteceu com a publicagéo das obras:
“Das Spiel und die Spiele” (1861) de J. Schaller — um dos primeiros
autores a discutir a relagdo entre jogo e arte que, 100 anos depois foi
retomada por H. Gadamer, além é claro, de defender em sua teoria que o
jogo é um fendmeno autotélico; “Uber die Reize des Spiels” (1883) de M.
Lazarus — criador da Teoria do Relaxamento — Recreational or Relaxation
theory — jogo como recreagao e relaxamento; “Die Spiele der Tiere”
(1896) e “Die Spiele der Menschen” (1899) de K. Groos — criador da
Teoria do Pré-exercicio (Pre-exercise theory) — conforme o autor, o jogo
humano é uma forma de preparacéo, quer dizer, meio de predeterminar
as criancas para atividades mais sérias, como o trabalho.

Dentre as teorias supraditas, enfatizo a elaborada por Groos,
em funcao de seu impacto nos estudos a respeito do jogo. Para
Groos (1899), a infancia € um periodo em que o instinto se faz mais
presente do que na vida adulta, por esse motivo, hd mais indicios
de impulso Iludico (inato). Nesse contexto, os comportamentos
ludicos (jogos, brincadeiras, dancga, atividades livres, repetitivas
ou espontaneas etc.) sdo precipuos ao treinamento dos instintos,
permitindo a crianca o seu desenvolvimento e, concomitantemente,
a conservagao da espécie. Este autor, posteriormente, publicou a
obra “Das Spiel - Zwei Vortrage”, em 1922. Neste livro, fruto de duas
palestras, Groos asseverou que o jogo é catarse, prazer e atividade



autotélica. Em particular, o que este intelectual propendeu na época,
foi uma tentativa de contrapor as teorias de L. Gulick e G. Stanley-
Hall, além é claro, de consolidar a sua teoria no cenario académico.

Outras obras de impacto, na primeira virada ludica, foram:
“What is Play? Its Bearing upon Education and Training: a physiological
Inquiry” (1877) de J. Strachan — Teoria da Excitagdo — este autor
defendeu que o “jogo ao ar livre” provoca excitacao e depois leva ao
relaxamento, sendo benéfico para canalizar as energias; “/l giuoco
nella psicologia e nella pedagogia” (1895) de A. Colozza — criador da
Teoria da Preparagéo — algo analogo a teoria desenvolvida por Groos;
“The Survival Values of Play” (1902) de H. Carr — criador da Teoria da
Canalizagao ou Compensagao, em que a funcao primordial do jogo é
a catarse e a canalizacao das energias; “The Handbook of Psychology:
senses and intellect” (1889) de J. M. Baldwin — compreendeu que o
jogo é uma pratica de representagao e imitacao.

Uma peculiaridade a propdsito de J. M. Baldwin é que, anos
depois, ele corroborou com a divulgagao da obra de K. Groos em
lingua inglesa. Em suma, este autor assumiu as teorizagbes de
Spencer e Groos no tocante ao jogo. Entrementes, depreendia
que o fenbmeno jogo abrangia uma dimensao imaginaria, estética
e criadora. Embora ndo tenha se aprofundado nestas questoes,
exerceu certa influéncia na época, isso inclui os trabalhos de L. H.
Gulick, W. James e do proprio H. Carr.

Faz-se jus assinalar o trabalho de L. H. Gulick (“A philosophy of
play”) que, em 1920, arquitetou algumas criticas as teorias puramente
biologicistas. Gulick (1920) sustentava que o ato de jogar esta para
além da estrutura do jogo (regras, materiais de jogo — brinquedos,
bolas, tacos etc., objetivos). Este autor alvitra que o jogo é uma
entidade e/ou uma instituicéo, porém a atitude de jogar é uma agao
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(play-attitude)® e que pode emergir em outros comportamentos
ludicos, como a danga ou a ginastica (vé-se aqui que ele esta tratando
do ludico, ou melhor, da atitude ludica).

Nao posso olvidar das obras no contexto da Histéria e da
Antropologia. A guisa de elucidacao, o livro “Les jeux des anciens”
(1869) de L. Becq de Fouquieres. Resumindo, é um tratado pertinente
ao jogo e outros comportamentos ludicos, o qual traga as origens,
os significados, as descricdes, as categorias e as caracteristicas
destes. Afora delinear uma possivel relagéo entre jogo e religido, como
também, o desenvolvimento dos comportamentos IUdicos no decorrer
da histéria, influenciando as artes e os costumes. Essencialmente, foi
uma pesquisa anéloga ao que fez J. Huizinga décadas depois em seu
livro Homo Ludens (1938). Temos, tal-qualmente, o livro “Histoire des
jouets et des jeux d’enfants” (1889) de E. Fournier, o qual concerne
a um tratado acerca da histéria dos jogos e brinquedos infantis na
Franca. Assinalo igualmente os trabalhos de egrégios folcloristas da
época, como os classicos: “The Traditional Games of England, Scotland
and Ireland” de A. B. “Lady” Gomme, publicado em 1898; e Games and
songs of American Children de W. W. Newell, publicado em 1882.

Em sintese, os sobreditos livros foram dedicados inteiramente
a intepretacdo do fendbmeno jogo e do comportamento ludico. Por
isso, reforgo que a primeira virada ludica sucedeu neste periodo
de efervescéncia das pesquisas e debates académicos sobre essa
temética. E peremptorio ao debate, fazer mencao & Teoria do Excesso
de Energia (Surplus Energy) constituida por H. Spencer na obra “The
Principles of Psychology” (1855) e, de certo modo, também ideada
por F. Schiller no seu classico “Uber die Asthetische Erziehung des
Menschen” (1794). Para alguns autores (GIDDENS, 1964; ELLIS, 1973;
DAY, 1979; MELLOU, 1994; ELKONIN, 2003), a teoria do excesso de
energia foi criticada, porém, suplantada pela teoria de Groos, posto que

s Cf. GULICK (1920, p. 271-272).



este autor ndo recusou radicalmente a teoria indicada. Pelo contrério,
agregou-a a sua teoria do pré-exercicio, analisando que o jogo (e outros
comportamentos ludicos) possui uma utilidade funcional, por essa
razao, desempenha um papel no desenvolvimento do ser humano.
Para tal, a energia excedente seria uma condicao do impulso do ser
humano para o jogo (aqui, a energia excedente poderia ser facilmente
analisada como ludico). Além disso, Groos postulou que uma pessoa
joga nao para satisfazer algum tipo de necessidade ou porque tem um
excesso de energia (sendo essa a fungao final do jogo para Spencer).
Em contraposicéao a isto, Groos justifica que uma pessoa joga com
vistas a se preparar para o futuro®.

Faz-se indispenséavel referenciar outras teorias gerais de jogo,
consolidadas no final do século XIX e primérdios do século XX. Dentre
estas, temos a Teoria do Jogo como Estimulo ao Desenvolvimento
Mental de B. Perez (“La psychologie de I'enfant de trois a sept ans”,
1886); a Teoria do Autodesenvolvimento de E. Claparede (“Psychologie
de l'enfant et pedagogie experimental”’, 1905), pelo qual o autor
tomou, como base tedrica, as ideias de K. Groos e as transpbs para
o contexto da Educacéo Escolar. Para E. Claparede, o jogo era tido
como algo natural na crianga — um exercicio de preparacéo. Portanto,
essencial ao autodesenvolvimento e, conjuntamente, um método
proficuo para educar as criangas de diferentes maneiras; a Teoria

% Muitos autores viam essa particularidade do jogo, dentre eles, O. Decroly e J. Dewey, em
especifico, nas primeiras décadas do século XX. Decroly concebia que o jogo era uma
maneira de preparacdo, um exercicio. Assim, entendia o jogo como utilitario, isto €, uma
forma de contribuir ao desenvolvimento intelectual por meio do exercicio sensorial, técnico
e ludico. Dewey, por outro lado, focava no jogo como forma de trabalho (algo anédlogo
ao que fez C. Freinet anos depois) e preparacéo ao exercicio da democracia. Em outros
termos, este autor arquitetava que a crianga que joga, prepara-se moralmente para o
futuro, pois, no jogo, ela lida com regras, convencoes e reflexdes acerca de sua experiéncia
coletiva (social) com outras criangas.

Para mais detalhes ver: DECROLY, O.; MONCHAMP, E. L'initiation a I'activité inellectuelle
et motrice par les jeux éducatifs: contribution a la pédagogie des jeunes enfants et des
irreguliers. Neuchétel/Paris: Delauchaux et Niestlé, 1914.

DEWEY, J. Play and Play and Education. In: MONROE, P, (Org.). A Cyclopedia of Education,
Vol. 4. New York: Macmillan, 1913.
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do Jogo como Instinto de W. James (“The principles of Psychology”,
1890) que, a posteriori, foi revista e criticada por W. McDougall, que
definiu 0 jogo como resultado do amadurecimento dos instintos (“An
outline of Psychology”, 1923); a Teoria da Recapitulagao de G. Stanley-
Hall ("Adolescence”, 1904). Resumidamente, essa teoria influenciou,
juntamente com as teorizagoes de K. Groos, as ideias de J. Piaget.

Saliento que as aludidas teorias sao oriundas de obras que se
dedicaram a estudar, especialmente, a Psicologia Infantil e a Psicologia
do Adolescente, quer dizer, ndo sao tratados destinados unicamente
ao jogo/comportamento IUdico e seus desdobramentos, conquanto
tenham deixado seu legado para esta area de estudo.

Precipuamente, estes estudos a respeito do jogo (e do
comportamento lUdico) intencionaram analisar as funcdes gerais
do jogo humano, muitas vezes, estabelecendo comparagbes com
0 “jogo do animal”. Por Ultimo, as principais especificidades desta
primeira virada ludica foram depreender a fungdo do jogo humano,
compreender o porqué uma pessoa joga e, enfim, analisar o escopo
do jogo humano/animal. Reforco que estas pesquisas arroladas,
mormente, as de Groos, Stanley-Hall, Spencer, Lazarus, Baldwin e
Claparede, influenciaram substancialmente varios estudiosos nas trés
primeiras décadas do século XX, como H. Curtis (“Education Through
Play”), J. Lee (“Play in Education”), G. E. Johnson (“Education by Plays
and Games”), F. Queyrat (“Les Jeux de Enfants”), H. Lehman e P Witty
(“The psychology of play activities”), entre outros autores, assim como,
os discursos pedagoégicos escolanovistas que empregavam estas
teorias para justificar o jogo e a brincadeira na escola®. Em linhas

8  Para mais detalhes ver: GRILLO, R. M.; PRODOCIMO, E.; GOIS JR., E. O Jogo e a “Escola
Nova” no contexto da sala de aula: Macei6, 1927-1931. Educagéo em Revista, v. 32, n. 4,
p. 345-364, 2016. O artigo analisa os discursos de Decroly, Dewey, Montessori, Cousinet,
Claparede, entre outros intelectuais escolanovistas. Ademais, o texto traz o intenso didlogo
entre estes intelectuais e as ideias de Froebel a respeito do jogo infantil na formagao da
personalidade da crianca. Reitero que, embora Froebel tenha debatido sobre o jogo e o
brinquedo, seus preceitos tedricos impactaram somente nos discursos atinentes ao jogo
no amago da escola. Nesse sentido, no ambito dos debates respeitantes as teorias de jogo
a qual estou explicitando nesta segéo, suas teorias ndo foram consideradas.



gerais, estes estudos referentes a primeira virada ludica, enfatizam o
jogo e demais comportamentos IUdicos, contudo, o ludico ja se fazia
presente nas entrelinhas, porém, como conceito esvaziado, difuso e/
ou, amiude, como sinénimo de jogo/brincadeira.

SEGUNDA VIRADA LUDICA

A segunda virada lUdica sobreveio apds a publicacao do livro
“Wesen und Sinn des Spiels. Das Spielen des Menschen und der Tiere
als Erscheinungsform der Lebenstriebe”, de F. J. J. Buytendijk, em 1932
(versdo em holandés — em 1933, sai a versdo em aleméo e, finalmente,
em 1935, a versdo em espanhol: “E/ juego y su significado”). Gragas as
ideias de Buytendijk, as teorias de Jogo ganharam variadas nuances.
Questdes como o “assenhoramento” (depois tomado por Huizinga
como arrebatamento, por Fink como “raptar” e “encantar”, por Gadamer
como “ser do jogo”) como esséncia do ato de jogar (ser absorvido pelo
j0ogo), 0 movimento de ir e vir numa situagao de jogo (esbocado como
“vaivém ludico”), a ideia de que sempre se joga com alguma coisa
(representatividade), a diferenciagdo entre o jogo humano (consciéncia
de jogo, das regras, a fantasia) e o comportamento Iidico dos animais
(o impulso ao ludico, ao movimento), a linguagem presente no jogo.
Sucintamente, este autor buscou nao tao-s6 analisar a fungéo do
jogo, como também, delinear algumas caracteristicas para o jogo,
distinguindo-o de outras atividades humanas. Percebe-se, entéo, que
no teor de seus preceitos ha criticas as teorias de jogo alvitradas por
Claparéde, Spencer e Groos.

Na mesma época, L. S. Vigotski em uma palestra proferida em
Leningrado (posteriormente publicada como "A brincadeira e 0 seu papel
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no desenvolvimento psiquico da crianga®’), pbs em xeque as ideias de
Groos e Claparede, levantando questbes proficuas ao debate, como a
necessidade em se olhar nao unicamente a fungéo do jogo e do Itdico,
porém, a substancialidade em se investigar a propria dindmica interna
do jogo infantil. Isto significa, analisar 0 movimento do jogar, a vontade
(afetividade), o sentido de envolver numa situacao objetiva de jogo
(embora n&o tenha tratado diretamente do termo IUdico, implicitamente
pode-se perceber o ludico em algumas partes deste texto/palestra).

Posteriormente a publicacao do livro de Buytendijk, principiou-
se um debate académico muito relevante a época, englobando o
proprio Buytendijk, E. Claparéde, K. Groos e G. Bally. Em relacéo
as criticas recebidas, E. Claparede, por consequéncia, publicou
o artigo “Sur la nature e la fonction du jeu” (1934). Groos, por seu
turno, publicou o texto “Wesen und Sinn des Spiels” (1934). Ambos
0s textos sdo em resposta as criticas tecidas por Buytendijk e, em
especifico, a sua Teoria Geral de Jogo. Por fim, G. Bally produziu uma
resenha, analisando criticamente o referenciado livro de Buytendijk.
Esse debate foi basilar para Bally, porque, no ano de 1945, escreveu
o livro “Vom Ursprung und von den Grenzen der Freiheit” (em 1958, foi
publicada a versédo em lingua espanhola: “El juego como expresion
de liberdad”), retomando os conceitos de Groos e Buytendijk, no
entanto, engranzando-os as teorias de S. Freud, W. Stern e K. Lorenz.

Na década de 1930, a psicéloga Mildread Parten (1933) criou
os estagios do brincar, por intermédio de pesquisa com criangas de
2-5 anos de idade (estudo intitulado de: “Social Play among Preschool
Children”). Seu estudo objetivou elencar as principais caracteristicas
do jogo social (brincadeiras). Com isso, construindo estagios de jogos,
em conformidade com uma periodizagao daidade infantil. Outro estudo
relevante a época diz respeito ao livro “Het spel Bij dieren, kinderbn em
7 Para mais detalhes ver: VIGOTSKI, L. S. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento

psiquico da crianga. Tradugéo de Zoia Prestes. Revista Virtual de Gestéo de Iniciativas
Sociais, n. 11, p. 23-36, jun. 2008.



Volwassen menschen”, de H. Zondervan (1928), que deu indicios de
uma possivel antropologia do jogo. Ressalto que esta obra inspirou J.
Huizinga em sua palestra de 1933, “Over de grenzen van spel en ernstin
de cultuur’, e, a posteriori, contribuiu significativamente na composicao
do magnum opus de J. Huizinga, “Homo Ludens” (1938).

Afora o debate supramencionado, temos que enfatizar a
relevancia de J. Huizinga (1938/2019) e de seu Homo Ludens. Em
termos gerais, este intelectual teceu criticas diretas e precisas ao
paradigma biologicista adotado por autores como K. Groos, M. Lazarus,
E. Claparéde, G. Stanley-Hall, H. Carr, sendo base epistemolégica na
tentativa de explicar a funcao do jogo (ou de outros comportamentos
ludicos). A época, as pesquisas que até entdo focavam nas funcoes
do jogo, baseadas em estudos comparativos entre animais € humanos,
modificam seu enfoque mediante as obras de Huizinga e Buytendijk.
Principia-se um periodo de analises quanto as caracteristicas formais do
jogo sob a égide cultural (antropoldgica, histérica e social) e sua suposta
concatenacao com outras instituicoes (direito, guerra, ritual etc.).

E peremptoério ressaltar que J. Huizinga, em seu livro (ja no
prefacio), orienta que seu objetivo é estudar o jogo como fenémeno
cultural e ndo bioldgico, sob uma perspectiva histérica. Ademais, ele
também discute questbes voltadas ao comportamento lUdico néo
estruturado (fenémeno anterior a cultura, que estéa presente no sagrado
e em outras instituicoes etc.) e que sédo confundidas com o jogo como
um comportamento ludico estruturado e manifestacao cultural per si.
A partir desta linha tedrica, autores como E. Benveniste, J. Chateau, R.
Caillois, J. Piaget, H. Wallon, H. Hetzer, R. E. Hartley, L. K. Frank e R. M.
Goldenson, A. Prost, G. Bataille, a titulo de exempilificacao, propuseram
estruturas e atributos para o jogo, no &mago de suas respectivas areas
de conhecimento (Linguagem, Psicologia, Sociologia, Filosofia), com
metodologias, dados e contextos sociais especificos.
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Estas teorizagcdes impulsionaram estudos alusivos ao jogo e ao
ludico, levando essa tematica a outros patamares. Assim, os estudos
avangaram para além das funcdes do jogo, abarcando, tal-qualmente,
as suas peculiaridades e dindmica interna (“jogo jogado”). Neste
periodo da segunda virada ludica, ocorreram algumas pesquisas que
intentaram investigar notadamente o Itdico, contrapondo-o a ideia de
ser sinbnimo de jogo (algo parecido foi concretizado por Gulick nos
primoérdios da década de 1920). Como exemplo, as pesquisas de G.
Bally (ludico e livre expresséo), F. J. J. Buytendijk (impulso ludico), os
ensaios filosoficos de Alain, “Les idées et les 4ges” (1927), ou de G.
Bataille, Sommes-nous la pour jouer ou pour étre sérieux? (1951), e,
finalmente, a Antropologia Filoséfica de A. Gehlen, “Der Mensch, seine
Natur und seine Stellung in der Welt” (1940).

Faz-se indispensavel mencionar as teorias psicanaliticas de S.
Freud e M. Klein, na década de 1920, e os trabalhos de Erik Erikson
nas décadas de 1940 e 50. Frisa-se que, sumamente, essas teorias
psicanaliticas defendiam a concepcéo de potencial catartico no ato
de jogar/brincar no emocional das criancas, como um processo para
dirimir sentimentos negativos associados a eventos traumaticos.
Enfatizo também a teoria gestaltica, em especial, com os trabalhos de
Ch. Buhler, K. Buhler, H. Hetzer, que, de certo modo, exerceram alguma
influéncia nos debates e concepgdes correspondentes ao jogo e ao
ludico nas décadas ulteriores.

TERCEIRA VIRADA LUDICA

No final da década de 1950, temos a terceira virada lUdica que
surge por via das obras de |. Opie e P Opie (Children’s Games in Street
and Playground, 1959), de B. Sutton-Smith (The games of New Zealand
children, 1959) e R. Caillois (Les Jeux et les Hommes: Le Masque et



la Vertige, 1958). Em vinculagdo com essas obras, corroboraram,
conjuntamente, os debates entre B. Sutton-Smith e J. Piaget68, e, por
fim, os trabalhos referentes ao jogo e ao lidico em variadas areas de
conhecimento: da Fenomenologia (E. Fink, H. Scheuerl, F. J. J. Buytendijk,
K. Axelos) a Hermenéutica (H-G. Gadamer, L. Saviani, |. Heidemann);
da Antropologia (. Opie e P Opie, G. Bateson, B. Sutton-Smith, H. B.
Schwartzman, E. Norbeck) a Sociologia (R. Caillois, N. Denzin, E.
Goffman, A. Heller, J-M. Lhote, A. Cotta); da Biologia e Etologia (R. Fagen,
P K. Smith, B. Tizard e D. Harvey, F. A. Beach, R. D. Alford, E. Brownie, M.
Bekoff) a Psicologia (D. B. Elkonin, A. D. Pellegrini, C. Garvey, P Gutton,
S. Millar, S. Smilansky, M. J. Ellis, G. Fein; J. Levy); da Linguagem (J.
Ehrmann, J. S. Bruner, E. Goffman, B. Sutton-Smith, J. Henriot) a Histéria
(P Arigs, J-C. Margolin, M-M. Rabecg-Maillard, C. Béart).

Foi salutar, no decorrer deste periodo, a formagao dos grupos
de estudos e pesquisa com o tema jogo e ludico, tais como: TAASP
(The Association for the Anthropological Study of Play), iniciado e
encabecado por Sutton-Smith, Alyce Taylor Cheska, Allan Tindall,
Helen B. Schwartzman, Michael A. Salter e outros, que fundaram
essa associacao em Minneapolis (Minnesota, EUA), em 14 de abril de
1973 (a organizagao alterou o seu nome para “The Association for the
Study of Play” — TASP — em 1987); a Escola de Belgrado (Traditional
Games Project), ligada a Organizacdo Mundial para a Educagao Pré-
Escolar (OMEP) e liderada por I. lvic nos anos 1980; a Escola de
Ciéncias do Jogo em Villetaneuse (Université Paris 13), liderada e
iniciada por J. Henriot nos anos 1960. Somado a isto, temos o jogo e
o ludico, nos anos de 1970, sendo debatidos seriamente pela Ciéncia
da Educacéo e Pedagogia, com os autores J. Leif e L. Brunelle, J. Vial,
K. Sylvia, M. Mauriras-Bousquet, A. Michelet, B. Sutton-Smith, D. B.
Elkonin, R. van der Kooij, R. I. Zhukovskaia.

8 Cf. SUTTON-SMITH, B. Piaget on play: A critique. Psychological Review, v. 73, n. 1, p. 104-
110, 1966. PIAGET, J. Response to Brian Sutton-Smith. Psychological Review, v. 73, n. 1, p.
111-112, 1966.
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Ademais, nas décadas de 1960, 1970 e 1980, sobrevém as
teorias modernas de jogo: M. J. Ellis e D. Berlyne com a “Teoria da
Modulag&o da Excitagéo” (tendo relac&o indireta com a teoria do Flow
de M. Csikszentmihalyi, que, nos anos 1970, debateu a relagao entre
jogo e o “flow” — estado de fluxo em que a pessoa esta tdo envolvida
em uma atividade, que se torna capaz de esquecer-se do tempo-
espaco etc.); a “Teoria da Variabilidade Adaptativa” de B. Sutton-Smith
(comegada nos anos 1970 e devidamente concretizada na década
de 1990, na obra “The Ambiguity of Play”); as teorias psicanaliticas
de jogo (terapia por meio do brincar/jogar) com D. Winnicott, E.
Eriksson, B. Bettelheim, P Gutton, A. Green (cada qual com a sua
especificidade); e o advento dos estudos no campo da Filosofia,
mormente, em razao da proficuidade dos trabalhos de E. Fink e
dos estudos de J. Duvignaud, B. Suits e H. Scheuerl. Esses estudos
e pesquisas tenderam a compreensdo do jogo como fenémeno
humano e como linguagem, do Iidico como meio de expressao e
estado interno da pessoa (estado ludico), da atitude de jogar como
maneira de a pessoa dialogar consigo, com o outro e com 0 mundo,
do jogar como forma de agir e se emancipar.

Ademais, nesta época surgiu a relevante teoria do Jogo
Protagonizado de D. B. Elkonin, explanada concisamente em seu livro
“Psicologia Igri” (1978) e as retéricas de jogo de B. Sutton-Smith (para
quem o brincar/jogar € algo ambiguo). Enfim, se a preocupacéo antes era
delinear a funcéo do jogo/comportamento Iidico (primeira virada ludica)
ou suas caracteristicas (segunda virada ludica), na terceira virada IUdica
(coadunada a ampliacéo das teorizagdes ja esbogadas e pesquisadas
nas “viradas” anteriores) o escopo foi analisar a dinamica interna do
jogo (ou como dizia U. Eco e G. Bataille: estudar o “jogo jogado”), o
que faz a pessoa jogar, o que significa Itdico (e sua vinculagédo com o
jogo), o jogo como um fendmeno existencial humano, a interacdo da
pessoa com 0 j0go, 0s processos de socializacdo no jogo, a cultura
ldica, entre outras questdes. Laconicamente, os estudos e pesquisas



se destinaram ao movimento interno do jogo, na sua correlagdo com a
cultura ludica, concatenado aos seus predicados e funcoes.

QUARTA VIRADA LUDICA

A quarta virada ludica ocorreu no inicio da década de 1980,
em especifico, com o movimento em prol da infancia, encetado pela
Unesco e encabegado por intelectuais como A. Michelet, G. Brougere,
M. Mauriras-Bousquet, J.-P. Rossie, R. van der Kooij, M. Sarmento,
W. Corsaro, B. Sutton-Smith, entre outros. Estes estudos e agoes,
basicamente, alavancaram inlmeras pesquisas em varias partes do
mundo (em especial, no Brasil, houve um boom de pesquisas com
a tematica jogo, brinquedo, brincadeira e ludico neste periodo em
meados dos anos 1980 e década de 1990).

Neste periodo, os estudos com o jogo e o ludico deslocaram-
se do eixo Filosofia, Antropologia e Sociologia, sobretudo, no
espaco académico, para o eixo Pedagogia, Psicologia, Sociologia e
Antropologia da Infancia. Assim, resultando em estudos no campo da
Histéria do Brinquedo, Cultura Ludica (emerge como um campo de
pesquisa), Infancia e Sociedade do Consumo, Pedagogia do Jogo
etc. Percebe-se que os estudos se propenderam a infancia e a cultura
infantil, tendo o jogo e o ludico a funcdo de objetos de estudos nas
areas de conhecimento supra-aludidas. Cabe destacar que, nesta
Virada Ludica, a “Teoria da Variabilidade Adaptativa” de B. Sutton-
Smith, foi refinada por este autor e ganhou notoriedade.

Ademais, outro expoente deste periodo foi J. Henriot. Ainda
que seu livro “Le Jeu” (1969) tenha repercutido nos anos 1970, este
autor apresentou a ideia de atitude ludica e a excelente obra “Sous
couleur de jouer: Métaphore ludique” (1989). Com isso, defendeu
que toda situagcédo de jogo (objetiva — situacdo concreta), demanda
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uma atitude IUdica (subjetiva) do sujeito. Segundo este autor, o jogo
forma um ambiente de jogo em torno do jogador. Por este motivo, se
ele ndo assumir o jogo, simplesmente n&o joga (corre o risco de nao
compreender 0 jogo, ou mesmo, se a situagao se trata de um jogo). Ora,
a atitude ludica requer um agir (jogar), um colocar-se em movimento
continuamente por parte do sujeito engendrando um estado ludico.

Neste periodo, também sucederam os trabalhos de M. Mauriras-
Bousquet. Esta autora propugnou a concepgao de jogo como desejo e
aideia de “jogo” e “jogos”. Dito isso, “jogos” no plural (mais ou menos
analogo a game) e “jogo” no singular (que seria mais ou menos a
traducéo do play) designam duas realidades totalmente distintas. Para
esta autora, [...] l0s juegos son instituciones sociales, fragmentos del
juego. Este es una actitud existencial, una manera concreta de abordar
la vida, que se puede aplicar a todo sin corresponder especificamente
a nada (MAURIRAS-BOUSQUETS, 1991, p.13). De resto, defendeu que
0 jogo é desejo pelo que se joga e ndo desejo por algo (externo a ele),
ou ainda, desejo por aquilo que esta faltando. Para esta autora, o jogo
¢ uma espécie de desejo pelo que estd aqui e agora, ou seja, pelo
momento que esta transcorrendo e pelo instante que esta por vir.

Nao posso olvidar dos trabalhos de G. Brougere, outro
expoente deste periodo, considerado como um dos pesquisadores
mais relevantes no que tange a tematica “cultura Iudica”. Este autor
arquitetou a concepcao de que o jogo, a brincadeira e o brinquedo
supdem uma aprendizagem social. Isto significa, aprende-se a jogar/
brincar com outras pessoas. Isso sinaliza que o jogo n&o é inato e que
esse aprendizado decorre de interagdes sociais.

Pari passu, principiou-se a onda dos jogos eletronicos,
conduzida pela divulgagao e venda de videogames, tais como: Atar,
Super Nintendo, Master System, Mega Drive, Game Boy (famosos
minigames), Play Station; do advento dos jogos computacionais, da
moda dos fliperamas em lanchonetes, casas de jogos e/ou shoppings



(ainda que os jogos eletrbnicos sejam anteriores a este periodo, os
estudos nesta esfera se dao sé nos anos 1980 e 90).

Esse movimento impulsionou diversos estudos e a formagao
de grupos de pesquisa a respeito da categoria Jogos Eletrbnicos
e, a posteriori, Jogos Computacionais e Jogos Digitais (termo mais
usual hodiernamente). Tivemos estudos de E. Mitchell, nos anos 1980,
averiguando as relacdes familiares na sua interagdo com o videogame
e, especialmente, as pesquisas de E. Provenzo que se dedicou ao
estudo do papel dos videogames (da empresa Nintendo) nas vidas
e valores das criangas e jovens. Nao menos importante, temos a
investigagao de J. C. Herz, intitulada de “Joystick Nation”, que, por seu
turno, verificou o que hé por tras dos discursos respeitantes aos jogos
eletrénicos e do mundo secreto da virtualizagéo.

Somado aos citados estudos pioneiros, nesta area de
pesquisa, temos as investigagdes de G. Frasca, J. Juul, J. Stenros,
A. Drachen e, é claro, do mentor principal deste grupo, Frans Mayra.
Por consequéncia, Juul cria a area da Ludologia na década de 2000,
enquanto Mayra e Stenros tornaram-se pesquisadores e fundadores
da Digital Game Research Association (DiGRA). Tém-se também os
trabalhos de M. Prensky, J. P Gee, K. Salen e E. Zimmerman, todos
avidos defensores dos jogos digitais em variados &mbitos (educagéo,
trabalho, salde etc.). Gragas a estes estudos, geraram, na década
seguinte, a tdo afamada Gamificagao.

Logo, a Escola de Villetaneuse (Université Paris 13) se agitou nos
anos 1990 e 2000, €, dessarte, intelectuais como J. Henriot, M. Triclot,
S. Genvo, M. Bonenfant, H. Silva, G. Brougeére e outros, expandem os
seus estudos a proposito do Jogo e do Ludico para este campo dos
videogames e jogos digitais, tendo o fito de analisar a relacéo entre
infancia e jogos eletrénicos, a filosofia dos videogames, a forma e o
contelido arquitetada pelos tedricos dos jogos digitais, e, finalmente,
o fendbmeno da ludificagéo. Estes estudos foram primordiais para por
em xeque a Gamificacdo na década de 2010.
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QUINTA VIRADA LUDICA

A quinta virada ludica se originou, precisamente, com
0 aparecimento da gamificacdo e do advento do discurso da
ludicizagao®, na década de 2010. Em nossa concepgao, ambos
banalizam o jogo e o ludico, instrumentalizando-os para outros fins.
Em alguns casos, nomeando de jogo e ludico aquilo que realmente
nao € jogo e/ou ludico. A suposta mecénica do jogo é usitada para
propoésitos meritocraticos, tecnicistas e de estudos de comportamento.
Consequentemente, o ltdico é ideado como um elemento externo a
pessoa, pois designa sindnimo de jogo.

Em consonéancia com a gamificagao, materializam-se variadas
préaticas de ludicizagao, tais como: os jogos empresariais; a avaliagao
gamificada; a ideologia “do it"; as atividades maker; os formularios
com visual de jogo (mas néo é jogo); as atividades no formato Canva;
as dinamicas de RH; os quizzes (em redes sociais, Kahoot, Mentimeter
etc.); os aplicativos de redes sociais com formato de quiz sobre signos
do zodiaco, comidas, lugares, moda etc. (Blah, WHAT, Wombo Al, e
outros); a construcado de avatares nas redes sociais, dentre outros.
Fundamentalmente, sdo técnicas que se respaldam em uma suposta
extensdo do paradigma do jogo e do ltdico, para esferas dos quais
eles costumam ser rechagados, como o trabalho, a Educacao Escolar,
as plataformas empresariais etc., tendo como mote o agradar (“ludico”)

»oow

em vez de oprimir (“trabalho”, “tarefa”, “obrigacéo”).

8 O ato discursivo de tornar lidico o que nao é. Por exemplo, dizer que um brinquedo ¢ ltdico
porque é colorido e tem diversas funcionalidades como sons e movimento. Ou ainda, dizer
que uma reuni&o de trabalho é lidica, em razdo de possuir uma dindmica de debate,
competicdo e/ou exercicios apoiados em TDICs. E por intermédio de discursos como
estes, que surge a Gamificagdo, os jogos empresariais e outras técnicas de marketing,
alicergadas no ludico (visto como algo externo a pessoa) como forma de desenvolver a
criatividade e valorizar o divertimento em prol da producao e da satisfagao no trabalho. Para
mais detalhes, ver: GRILLO, R. M.; GRANDO, R. C. Ludopolitica: praticas de ludicizago.
In: SAKAMOTO, C. K.; MALTA CAMPOS, M. C. (Orgs.). Brincar, cuidar e educar. 1. ed. Sdo
Paulo: Génio Criador Editora, 2021, v. 1, p. 32-49.



Conquanto a quinta virada ludica traga muitos elementos teori-
cos e metodoldgicos das viradas ludicas precedentes, especialmen-
te, da quarta virada ludica, é notério o aparecimento de um discurso
ludopolitico (GRILLO, GRANDO, 2021), como mecanismo neoliberal
de tomada e gerenciamento do nosso tempo/espaco para expres-
sarmos em situagbes de comportamento ludico (jogo, brincadeira
etc.). Hodiernamente, estamos em um periodo de capitalizagdo do
nosso divertimento e direcionamento da nossa liberdade rumo as pra-
ticas de desempenho (meritocracia), cujo intuito é a liberdade para
a produtividade e a vigilancia. Diante disso, a exploracdo do ludico
se torna eficiente, pelo fato de gerar lucros, dados/informagoes, ran-
queamentos, comportamentos adequados, esteredtipos e, por fim,
propiciar um artificio de controle que ndo necessita de coercéo, ou
seja, ele seduz as pessoas a propria vigilancia.

Cabe pontuar que a gamificagdo e a énfase na ludicizagéo
sucedem da encruzilhada entre o consumismo, o “coachismo”, a
sociedadedigital, osnovosestudosrelativosao comportamentohumano
e a neurociéncia (neobehaviorismo, cognitivismo, neotecnicismo,
neoescolanovismo etc.), o marketing e as técnicas de produtividade no
trabalho, 0 empreendedorismo e a sociedade de desempenho. Nesse
idedrio, falar a respeito de ludicizacéo e gamificagéo, tende a promover
uma visao reducionista do ludico, relegando-o ao status de objeto ou
discurso persuasivo.

Os principais expoentes dessa virada ludica, seja contra
ou a favor destas praticas de ludicizagdo e gamificagdo, sédo: Han
(2018), Boulet (2016), Whitson (2014), Dewinter, Kocurek e Nichols
(2014), Bogost (2015), Kapp (2012), Grillo e Grando (2021), Silva
(2014), Deterding (2012), Bonenfant e Genvo (2014), Zichermann e
Cunningham (2011), Rey (2014), entre outros.
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POSFACIO

Para além do xeque-mate... Lances que movimentam uma
Educacao mais ampla

O recente sucesso de “O gambito da Rainha” (originalmente em
ingléscomo The Queen’s Gambit), minissérie baseadanoliviohomdnimo
do escritor norte-americano Walter Tevis, colocou, novamente, o xadrez
em evidéncia nos mass media ou “midia de massa”. Em decorréncia
da minissérie, um conjunto de criangas, jovens, adultos e idosos,
desempoeiraram seus tabuleiros e voltaram a jogar xadrez. Por outro
lado, ha aqueles que, motivados pela histéria de Elizabeth Harmon
comecaram a fazer seus primeiros lances na “batalha de pedes” (jogo
pré-enxadristico). H4, ademais, quem se aproveitando das novas
tecnologias da informagao criou ou reativou suas contas em sites e/ou
aplicativos e voltaram/comegaram a jogar xadrez online. Em sintese,
0 sucesso de “O gambito da Rainha” mobilizou uma legido de novos
enxadristas e/ou mobilizou antigos jogadores.

Vale ressaltar que essa nédo € a primeira vez que o xadrez é
posto é evidéncia na “midia de massas”. Basta lembramos de filmes
como “Rainha de Katwe” (em inglés como Queen of Katwe), de 2016,
ou no “Lances Inocentes” (em inglés como The Search of Bobby
Fischer), de 1993. Parece-nos que toda vez que algum jogo é posto em
evidéncia pela industria cultural, incita-nos a pensar Walter Benjamin
e Paulo Salles de Oliveira, o nimero de jogadores tende a aumentar.
Fica patente para nos, professores/pesquisadores e professoras/
pesquisadoras que a industria cultural do brinquedo se utiliza dessas e
de outras estratégias para aumentar o consumo de jogos e brinquedos.
Isso ja aconteceu antes com o i0id, skate de dedo, bayblade, amoeba,
fidget spinner, entre muitos outros.
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Entrementes,comojogodexadrezvislumbrooutrapossibilidade.
Nao mais uma oportunidade de consumo do produto/brinquedo, mas
uma poténcia educativa mais ampla por meio do xadrez e para o jogo
de xadrez. As péaginas do presente livio me remetem ao “O homem
que calculava” de Malba Tahan (pseudbdnimo do escritor, educador,
professor, matematico e conferencista brasileiro Julio Cesar de Mello
e Sousa). Eu, igual a muitas outras criangas brasileiras que estudam
na escola publica, ndo consegui me identificar de forma afetiva
com o conhecimento matematico. Esse é um problema sério que
professores e professoras tém enfrentado: como fazer as criancas se
encantarem com a matematica?

Em contraste a matematica, aos 9 anos eu me encantei com o
jogo de xadrez, numa das “ondas” de venda de jogos e brinquedos
da industria cultural. Eu me encantei com as pegas incomuns desse
jogo de tabuleiro, por suas movimentagoes complexas, pela chance
de ganhar em 3 lances, pela oportunidade de conseguir antecipar
movimentos e elaborar estratégias etc. Me lembro até hoje da
primeira vez que ganhei da profa. Mirim, minha professora de xadrez.
Hoje, eu tendo a pensar que o xadrez pode ter ajudado a melhorar
meu conhecimento matematico, embora desconfie que minhas
professoras ndo tivessem inteira consciéncia disso. O presente livro,
do professor Dr. Rogério de Melo Grillo, um dos maiores estudiosos
no Brasil (e quiga no mundo) do tema Jogo e Ludico, e da professora
Dra. Regina Celia Grando, outra estudiosa do tema, vem dar luz a
essa relagéo entre o jogo de xadrez € o conhecimento matematico,
em especial, a resolugdo de problemas.

Este livro, “O Xadrez Pedagdgico e a Matematica Escolar no
contexto da sala de aula”, ndo poderia vir a publico em hora mais
oportuna. A publicagao dessa obra, por um lado, aproveita-se desse
momento em que o xadrez estd em evidéncia na “midia de massas”,
OU seja, mostra-se oportuno para atrelar a educagao aos movimentos



da industria cultural conhecendo-a e seus produtos de forma ampla e
critico-reflexiva. Por outro lado, os autores construiram uma obra que
nao é funcional a efemeridade da industria cultural, portanto vislumbra
0 jogo de xadrez como algo que pode contribuir permanentemente
com a Educacéo. Salta-me aos olhos a proposta de uma didatica do
jogo de xadrez visando a producdo de conhecimento matematico
(sem menosprezar a poténcia do ludico) que, certamente, ndo pode
passar desapercebida pelos/as leitores/as.

Deresto, vale indicar que o excelente trabalho de Rogério de Melo
Grillo e Regina Celia Grando dialoga diametralmente com a pedagogia
e didatica escolar. Num momento em que os/as professores/as
carecem de apoio, suporte e ajuda para enfrentar as dificuldades em
sala de aula, toda obra que possa contribuir com a docéncia é bem-
vinda. Deste modo, a obra é oportuna ao seu tempo histérico, porém,
atemporal na sua relevancia para a Educacéo. Certamente, essa obra
representa uma leitura que precisara ser revisitada outras vezes.

Gilson Santos Rodrigues

Doutorando em Educacao Fisica — FEF/UNICAMP
Mestre em Educacéo Fisica — FEF/UNICAMP
Licenciado e Bacharel - FEF/UNICAMP

Membro do Grupo de Estudo e Pesquisa em Circo (CIRCUS)
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