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

Friedrich Nietzsche, Crepusculo dos Idolos.



GRILLO, Rogério de Melo. O Xadrez Pedagdgico na Perspectiva da Resolugdo de
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Educacgdo). Programa de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu em Educacgdo, linha de pesquisa:
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RESUMO

A presente pesquisa busca investigar de que maneira um trabalho de mediacdo pedagogica
com o xadrez escolar, em uma perspectiva de resolucdo de problemas, possibilita a
aprendizagem matematica por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental. Para tanto,
elencamos os seguintes 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 préatica com o jogo de xadrez; 2- identificar as potencialidades metodoldgicas do
xadrez escolar, em um movimento de resolucdo de problemas. Destacamos que essa pesquisa,
de abordagem qualitativa, foi desenvolvida em uma escola de zona rural, do municipio de
Passos/MG, com alunos de um 9° ano do Ensino Fundamental. Os dados foram produzidos a
partir dos seguintes instrumentos: audiogravacdo das aulas; diario e notas de campo do
professor-pesquisador; cadernos dos alunos; resolucdes de situagdes-problema (oral e escrita);
e registros de jogo. No que concerne a analise dos dados, optamos por desenvolvé-la a partir
de dois eixos, sendo um que considera o xadrez na sala de aula enquanto comunicagao oral e
outro que busca evidenciar a potencialidade do xadrez pedagdgico por meio do registro
escrito. As nossas analises nos permitiram inferir que o xadrez pedagogico, em uma
perspectiva metodologica da resolucdo de problemas, possibilitou que os alunos produzissem
conhecimento matematico, em um ambiente de jogo. A comunicacdo oral e 0s registros
escritos por meio de situacdes-problema, puzzles, jogos pré-enxadristicos e jogo propriamente
dito, juntamente com a mediacdo pedagdgica do professor-pesquisador, contribuiram para
identificar as potencialidades pedagogicas do xadrez no desenvolvimento de habilidades
como a percepcao espacial, o raciocinio l6gico e hipotético-dedutivo, a tomada de decises, a
abstracdo, a previsdo e a antecipacdo, dentre outras. Ademais, evidenciam a producdo de
conhecimento matematico a partir do xadrez, por meio de um processo de analise das
possibilidades de jogo, levantamento de hipdteses, construcdo de estratégias, reflexdo sobre
erros e acertos e criacdo de problemas.

Palavras-chave: Xadrez; Mediacdo Pedagdgica; Resolucdo de Problemas; Conhecimento
Matematico.
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ABSTRACT

This research aims to investigate how a pedagogical mediation work with chess school, in a
perspective of problem solving, learning mathematics enables students in 9th grade of
elementary school. To do so, casts the following objectives: 1 - to show how students in a 9th
grade in elementary school produce and/or reframe mathematical knowledge in the classroom,
from the practical to the game of chess; 2 - identify the potential methodological chess school,
in a move to solve problems. We emphasize that this research, a qualitative approach was
developed in a rural school in the city of Passos/MG, with students from a 9th grade in
elementary school. The data were produced from the following instruments: audiogravacéao
classes; diary and field notes of the teacher-researcher, student notebooks; resolution of
problem situations (oral and written), and game records. Regarding data analysis, we chose to
develop it from two axes, one that considers the chess in the classroom as oral communication
and one that seeks to demonstrate the potential of chess teaching through the written record.
Our analysis allowed us to infer that teaching chess in a methodological perspective of
problem solving, enabled students to produce mathematical knowledge in a game
environment. The oral and written records through problem situations, puzzles, chess games
and pre-game itself, along with the mediation of the teacher-researcher, helped to identify the
pedagogical potential of chess in the development of skills such as perception spatial, logical
reasoning, and hypothetical-deductive reasoning, decision making, abstraction, anticipation
and prediction, among others. Moreover, evidence the production of mathematical knowledge
from chess, through a process of analyzing the possibilities of play, raise hypotheses, building
strategies, reflect on successes and failures and creating problems.

Key words: Chess; Pedagogical Mediation; Problem Solving; Mathematical Knowledge.
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INTRODUCAO

A mais rica biblioteca, quando desorganizada, ndo é tao
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 o sonho ou o irracional. Quero dizer que
preciso mudar de ponto de observacdo, que preciso
considerar o mundo sob uma outra Gtica, outros meios de
conhecimento e controle.

italo Calvino

Gostaria de iniciar a minha introdugdo, tomado pelas epigrafes acima, sendo

conduzidos ora pela ideia do “pensar por si mesmo”, ora pela ideia da “leveza”. Dois ideérios

que colidem, alids, acredito que ambos ddo uma certa compacidade ao texto que tenho que

exprimir, a fim de dar inicio a escrita da minha pesquisa. Desse modo, versarei a partir de

agora, na primeira pessoa, pois nesse momento tratarei de esbocar o perfil e uma breve

trajetoria do presente pesquisador e sua “mutagdo” do “peso para leveza® e da

“desorganizac¢do tedrica para uma teoria, talvez, mais consistente”. Findando é claro no

momento atual da pesquisa, isto €, no momento em que o “eu” se torna “nds”, ja que a

pesquisa € realizada por meio de uma parceria entre orientador e orientando e € claro,

aludindo toda uma estruturacdo tedrica e metodoldgica que erige da concepcdo de jogo e

Resolucdo de Problemas no ambito da matematica no Ensino Fundamental, perpassando por

um ambiente de jogo.

A pesquisa e “eu”: do “peso” a “leveza”

Venho trabalhando com o Xadrez Escolar ha quase cinco anos, em escolas de zona

rural do municipio de Passos/MG, na funcdo de Professor de Xadrez. Fungdo essa assumida

pelos professores de Educacédo Fisica, sendo essa a minha formacao académica, uma vez que
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0 jogo de xadrez é considerado oficialmente um esporte pelo Comité Olimpico Internacional
(COl) e pela Federacgéo Internacional de Xadrez (Fide).

Quando iniciei, o Departamento de Educacdo (SECEL) da cidade de Passos/MG
disponibilizou um curso de xadrez por ano, porém ao ser admitido, por meio de um concurso
publico no ano de 2006, ndo houve esse curso de imediato. Todavia, eu sabia jogar xadrez,
dessa maneira, ao deparar-me com uma sala de aula de xadrez, a priori, considerei que por se
tratar de um jogo, e eu ser professor de Educacdo Fisica, ou seja, realizar um trabalho em uma
perspectiva ludica, poderia muito bem ensinar sem menores impedimentos. E assim foram os
anos de 2006 e 2007, vivendo de uma “quimera” de que o trabalho, pelo qual realizava na
escola era totalmente pedag6gico. De fato, tratava-se de algo que se aproximava do treino, e,
por vezes, do passatempo. Nesses “tempos sombrios”, pelo menos ideava um trabalho com
diferentes problemas de jogo, sem ao menos saber as reais potencialidades pedagdgicas.
Entrementes, ja esbocava trabalhar com o xadrez em grupos, algo até entdo, ndo cogitavel em

se tratando desse jogo.

Os cursos que recebiamos eram marcados pela utilizacdo do xadrez, em sala de aula, a
partir de uma metodologia do treinamento desportivo, no qual concebe a repeticdo como uma
forma de melhorar as habilidades e corrigir os supostos erros. Comecei entdo, a questionar a
validade dessa metodologia. Primeiro, sua “limitacdo”, pois ap0s os alunos aprenderem a
jogar xadrez, eles chegavam a ultima etapa de uma suposta sequéncia pedagdgica, a vista
disso, o que fariam consequentemente? Ora, se é a Ultima etapa, resta agora sé treinar as
aberturas, os finais, as estratégias de grandes jogadores, jogadas taticas, e dai por diante.
Contudo, a escola ndo € um Clube de Xadrez, por que entdo treinar? Se o xadrez é defendido
como um instrumento pedagdgico na escola, por que sua metodologia € a mesma de um Clube
de xadrez que visa a selecdo dos melhores, o individualismo, a competicdo exacerbada e a
exibicdo dos “melhores” em detrimento dos “piores”? A proposta da escola ndo é a

socializacdo, cooperacdo e outros valores sociais?

Segundo, “um fim em si”. Se o0 xadrez € um instrumento pedagdgico, supde-se que ele
seja utilizado, pelos discentes, como um objeto para eles manusearem e explorarem, a fim de
chegar a um determinado conhecimento. E ndo os alunos ficarem restritos a usarem o xadrez
com um fim em si mesmo. Dessa forma, a utilizacdo do jogo subjaz a assimilacdo de regras,

estruturas (conhecimento do tabuleiro e movimento das pecas) e dominio de estratégias
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prontas e acabadas. Com isso, a criatividade e a possibilidade de construcdo de conhecimento,
tendo os alunos como “protagonistas”, simplesmente, sdo relegadas a um plano infimo, pois o
foco estd no dominio do jogo em si, destarte, talvez uma pratica muito superficial para com as

potencialidades pedagogicas do xadrez.

Infelizmente, devido a minha inépcia tedrica, nesses “tempos sombrios” em relagdo ao
xadrez, ndo conseguia refutar tais posi¢cdes didatico/metodoldgicas. Isto, gerou em minha
pessoa um certo mal-estar, ja que fui apoderado por uma sensacdo de incapacidade de
trabalhar pedagogicamente com o jogo.

Minha crise se agravou no ano de 2008, pois 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 meio dessa experiéncia que imergi profundamente
em um conflito, que resultou na ideia de que: “sera que essa pratica ¢ ou ndo pedagdgica?”.
Meu trabalho consistia em introduzir criangas do Ensino Fundamental | (anos iniciais) no
xadrez e foi a partir disto, que acabei criando estratégias como a reformulacédo e o trabalho

com jogos pré-enxadristicos’.

Para isso, aprofundei meus estudos acerca do xadrez. Porém, o que encontrei nas
literaturas relacionadas ao xadrez na escola foi justamente essa metodologia do treinamento,
marcada pela repeticdo, memorizacao, técnicas padronizadas, estratégias prontas, e a figura do

professor como um técnico, dono de uma verdade inabalavel.

Gracas a essa inquietude, mediante a referida metodologia que delineia uma pratica
tecnicista, comecei a construir meu préprio material pedagdgico retomando alguns textos da
minha época académica relativos ao jogo e a educacao. Esse material corroborou para meus
primeiros passos em direcdo a contramdo dessa metodologia, em que acabei encontrando

forca a priori na matematica.

Digo que encontrei forca na matematica porque passei a analisar o jogo de xadrez e
sua intima relacdo com essa ciéncia. Foi um inicio, um rompimento com as vertentes que

especifiquei, mas ndo ha literaturas que as evidenciam no ambito escolar e até mesmo, fora

! Concebemos os “Jogos Pré-enxadristicos” como “fragmentos” advindos dos vérios momentos do jogo ou
criados pelo professor, cujo objetivo é colocar o aluno em um movimento de pensar estrategicamente
(matematicamente) diante um problema. Assim, sua finalidade é “problematizar” e propor um ensino mais
pedagdgico do xadrez, e ndo visar a “fixagdo dos conceitos elementares” (técnicos e taticos) do jogo. Sendo
assim, trata-se de pequenos jogos usando os elementos do Xadrez.
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deste. Os artigos cientificos que tentam justificar uma prética enxadristica no campo
matematico esbarram, sobretudo, na ideia de formalizar o jogo como se faz com a

matematica, propondo formulas, axiomas, teoremas e analises puramente geométricas.

Assim sendo, a principio, minha preocupacdo foi trabalhar a partir dos elementos do
jogo, uma vez que era possivel associd-los com a abordagem da matematica e da geometria.
Elementos do jogo como as regras, as pecas e as formas de marcagdo de pontos, tais como:
plano cartesiano, movimentagéo das pecas, valores das pecas, formas do tabuleiro e das pecas.
Foi partindo desse ideario entre 0 jogo e a matematica, que percebi que uma nova vertente
surgira, 0 Xadrez Pedagogico. Esse foi 0 motivo que engendrou meus anseios por pesquisar,

quais as contribuicdes do xadrez em relagdo a matematica na escola.

Com isso, passei a estudar alguns artigos especificos, a respeito do jogo e 0 ensino da
matematica, até que por fim, 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 livro “O jogo e a Matematica no contexto da sala de aula” (2008). A partir
disto, encontrei-me pessoalmente com ela, Dra. Regina Célia Grando, docente do curso de
Pés-graduacdo Stricto Sensu (mestrado) em Educacdo da Universidade Sdo Francisco —
Itatiba/SP. Esse encontro rendeu-me a possibilidade de ingressar nesse programa de pos-

graduacéo e assim, pesquisar a fundo o xadrez no &mbito da matematica escolar.

Dessa maneira, tentei no final de 2008 ingressar como discente nesse programa
visando uma proposta de pesquisa, concernente a essa tematica envolvendo o jogo de xadrez e
a matematica. Entretanto, fui reprovado! Considero que isso foi extremamente proficuo para
minha formacgdo como pesquisador, visto que a partir dos meus estudos como aluno especial
junto a esse programa, amadureci minhas ideias juntamente com minha orientadora a Dra.

Grando, no campo da Educacdo Matematica a qual, até entdo, eu desconhecia.

Pode-se dizer que foi uma “desconstru¢do” para uma “construcdo”, ou melhor, em
uma concepc¢do sui generis do pensamento nietzschiano, em que sugere a destruicdo ou
eliminacdo de algo que impede o crescimento individual. E nesse caso, se deu pelo
rompimento com as minhas concepcdes de uma matematica formalizada e arcaica, além de
uma supressao das ideias relativas ao ensino pautado no método tradicional ou espontaneista
(sem um direcionamento pedagdgico). Indubitavelmente, essa categoria especial de aluno

contribuiu de forma peremptdria para a realizacdo da presente pesquisa. Foi nesse momento
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que, todo o “peso” advindo de teorias e metodologias de ensino tradicionais e conteudistas sao
abandonados, e, assim como Perseu, sou tomado pela “leveza”. Uma leveza proveniente de
uma nova concepcdo tedrica e metodoldgica, mudando desse modo meu “ponto de

observacao”.

Outro fator consideravel foi que no ano de 2009, assumi o cargo de Coordenador
Municipal de Xadrez na cidade de Passos/MG. Isso resultou em analises mais densas sobre as
praticas com o jogo de xadrez no ambito escolar que estavam e ainda estdo ocorrendo, pelo
simples ato de observar os outros professores. Por meio disso, uma possibilidade de
caracterizar de forma mais precisa, as vertentes do “xadrez como passatempo” e do “xadrez
como treinamento”. Enfim, subsidiado pela teoria concernente ao jogo pedagdgico proposto
nas pesquisas de Grando (1995, 2000, 2008), aliado a minha antitese dessas duas vertentes,
nomeada de “Xadrez Pedagdgico”, no qual tem fundamentagdo tedrica no jogo ¢ na resolugdo
de problemas, na heuristica e nos processos de comunicacdo oral e escrita em um ambiente de

jogo.

No ano de 2010, ingressei como aluno regular, posicdo em que me encontro. E € a

partir desse momento que o “eu” se transforma em “nos”.

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

O xadrez € considerado um dos jogos mais estratégicos produzidos historicamente e
jogado até hoje. O seu valor estratégico permite inimeras possibilidades de se desenvolver
um trabalho pedagogico escolar. A nossa experiéncia com o ensino de xadrez nas escolas tem
nos possibilitado defender a concepcdo de que, um jogo por si s6 ndo € pedagogico. Temos

experimentado a sua abordagem didatica em uma perspectiva de resolucdo de problemas.

Partindo dessa premissa, 0 propdsito da presente pesquisa € evidenciar como €
possivel trabalhar com o jogo de xadrez pedagogicamente no ambito da Resolucdo de
Problemas em matematica escolar. Consideramos que esta presente no discurso a questdo de

que o xadrez contribui para a aprendizagem matematica, uma vez que bons jogadores de
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xadrez seriam considerados bons em matemética escolar®>. Contudo, as pesquisas realizadas
nessa tematica, pouco evidencia as potencialidades que o xadrez escolar pode oferecer ao
desenvolvimento do pensamento matematico, ou mesmo, da producdo do conhecimento

matematico escolar.

Algumas dessas pesquisas se atentam apenas para a abordagem da matematica no
xadrez em suas regras, pecas e formas de marcacdo de pontos como: plano cartesiano,
movimentacao das pecas, valores das pecas, formas do tabuleiro e das pecas, e treinamentos
de jogadas. Um exemplo € a pesquisa intitulada de “Geometria e Estética: experiéncias com o
jogo de xadrez” (RODRIGUES NETO, 2003), sendo que essa se preocupa em analisar a
matematica na construcdo de elementos do jogo, como as pecas e o tabuleiro. Outras
pesquisas, ja procuram, por sua vez, demonstrar o xadrez no ambito da Psicologia com a
analise de processos cognitivos em sujeitos isolados (SILVA, 2004, 2010a; ALVES, 2006).

Coadunado a isso, temos as vertentes do xadrez que vem sendo trabalhadas no ambito
escolar. De um lado o “xadrez como treinamento” e de outro 0 “xadrez como passatempo”.
No primeiro, visa-se 0 treinamento com o objetivo do dominio técnico e tatico do jogo. Os
professores, por sua vez, seguem a risca os manuais de xadrez e o lema “0 xadrez é a ginastica
da inteligéncia”. No segundo, o jogo torna-se um simples “passatempo”, em que ndo ha
espaco para um olhar mais educativo e sim, acredita-se que 0 jogo por si s “desenvolve a
mente da crianga”. Defendemos, entdo, uma terceira vertente, o Xadrez Pedagdgico,
trabalhado no ambito da Resolucdo de Problemas, uma vez que acreditamos que, analisar o
xadrez sob os enfoques explicitados anteriormente (treinamento e passatempo) oferecem
pouca contribuicdo para a aprendizagem significativa da matematica escolar. Consideramos
que, a esséncia do jogo de estratégia na matematica se faz pela perspectiva da Resolugéo de
Problemas, sem descaracterizar o jogo e suas formas de acdo. O treinamento ndo faz parte da
proposta pedagdgica erigida pela escola e o “passatempo” ndo desenvolve todas as

possibilidades e potencialidades que o xadrez possui.

2 Esse discurso propde que: “quem ¢é bom no xadrez ¢ bom na matematica e vice-versa”. Talvez possa ser
atribuido aos matematicos e fisicos que se interessavam pelo jogo, como uma forma de propor e trabalhar com
diferentes problemas légicos e espaciais. Sao os casos de L. Euler, G. Leibniz, E. Lasker e C. Gauss. Ha também
um discurso que diz respeito a comparacdo entre a complexidade relativa ao xadrez e a matematica. Nesse
sentido, quem joga bem o xadrez a de se esperar que seja bom na matematica, visto que o0 jogo possui em sua
estrutura elementos matematicos como o tabuleiro (plano cartesiano) e o valor e a movimentacdo das pecas
(espacialidades), além do raciocinio l6gico e da capacidade de abstragéo.
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A presente pesquisa € uma analise na minha pratica pedagogica de ensino de xadrez
escolar. Vale dizer que venho trabalhando com o xadrez escolar ha quase cinco anos, em
escolas de zona rural do municipio de Passos/MG, na fungdo de Professor de Xadrez e
também como Coordenador Municipal de Xadrez. Ressalto ainda que, a formacgdo exigida
para a categoria “professor de xadrez” nas escolas do estado de Minas Gerais, estado esse que
tem a disciplina de xadrez vinculada ao curriculo escolar do Ensino Fundamental, € ser

professor de educacao fisica, visto que o xadrez é um jogo/esporte.

Concebemos esse jogo ligado diretamente a matematica, ndo s6 por sua estrutura
(plano cartesiano, valores de pegas, movimentos), mas principalmente por se tratar de um
“jogo estratégico” que pode vir a ser trabalhado na perspectiva da Resolugdo de Problemas
em matematica, ja que propomos uma ideia de jogo como “problema dindmico” (MOURA,
1992), além também de termos respaldo advindo do PCN (Brasil, 1998), na qual recomenda o

“recurso aos jogos” (Ibdem, p. 47).

Segundo o PCN (Brasil, 1998), o jogo € uma forma interessante de propor problemas,
uma vez que favorecem os processos de elaboragéo de estratégia. Para além disso, ha também

o fato de que, a Resolucdo de Problemas indica um movimento ao aluno de

questionar sua prépria resposta, a questionar o problema, a transformar um dado
problema numa fonte de novos problemas, a formular problemas a partir de
determinadas informac@es, a analisar problemas abertos que admitem diferentes
respostas em funcdo de certas condicdes, evidencia uma concepcdo de ensino e
aprendizagem nédo pela mera reprodugdo de conhecimentos, mas pela via da acéo
refletida que constr6i conhecimentos. (BRASIL, 1998, p. 42)

E justamente sob o apoio tedrico da metodologia da Resolugdo de Problemas que o
Xadrez Pedagogico foi arquitetado, em conjunto com a heuristica (POLYA, 1995;
MENDONCA, 1993), visando assim, a constru¢do de um “ambiente de jogo” inspirado na
teoria das “verdades provisorias” de Lakatos (1978), formando desse modo uma triade tedrica

que, portanto, sustenta a tese do “Xadrez Pedagogico™.

Assim, nosso problema de pesquisa € investigar de que maneira um trabalho de
mediacdo pedagdgica com o xadrez escolar, em uma perspectiva de Resolucdo de
Problemas, possibilita a aprendizagem matematica por alunos do 9° ano do Ensino

Fundamental?
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Partindo desse problema de pesquisa, visto que a pesquisa em si ndo faz sentido se o
pesquisador ndo se apoderar da sua “questdo principal”, ou seja, da sua pergunta norteadora,

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 préatica

com o jogo de xadrez;

2. ldentificar as potencialidades metodolégicas do xadrez escolar, em um

movimento de resolucéo de problemas.

Entendemos que, “possibilitar uma aprendizagem matematica” ¢ a ideia da produgdo
de uma matematica pelos alunos. Desse modo, a matematica no jogo € conhecimento que
surge a partir do movimento da resolucéo de problemas, assumindo o préprio jogo como um
problema dinamico (MOURA, 1992), em que permite ao individuo a possibilidade de
investigar, questionar, inferir, conjecturar, analisar situacdes durante uma partida e produzir

estratégias, comunicando as mesmas de forma oral e/ou escrita.

Para tanto, tomaremos como referéncias de investigacdo as pesquisas em educagéo
matematica no campo da resolucdo de problemas (ERNEST, 1998; ONUCHIC, 1999, 2004;
CONTRERAS; CARRILLO, 2000) e, principalmente, as que destacam 0 jogo em uma
perspectiva da resolucdo de problemas para a aprendizagem matematica dos alunos
(GRANDO, 1995, 2000, 2008; CORBALAN, 1996; MOURA, 1991, 1992, 2007; MARCO,
2004), as pesquisas desenvolvidas sobre o xadrez escolar e as nossas experiéncias com 0 jogo
de xadrez, jogos pré-enxadristicos e resolucdo de situacdes-problema de jogo. E precipuo
destacar que a producdo dos dados foi realizada nas minhas préprias aulas, 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 atividades aplicadas em 17 encontros com o
Xadrez, envolvendo acdes com: jogos pré-enxadristicos; puzzles; registros de jogo; resolucao
de situacbes-problema orais e escritas; e, jogo propriamente dito, com material manipulativo e
no computador, por meio de softwares. Para a constituicdo da documentacdo foram

considerados 0s seguintes instrumentos: audiogravacdo das aulas; diario de campo do
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professor-pesquisador; cadernos dos alunos; resolugdes de situagdes-problema escritas; e,
registros de jogo.

Com a “biblioteca organizada”, a presente pesquisa foi disposta da seguinte forma:

No capitulo 1, “O Xadrez na escola: das pesquisas nacionais a implantacao do
xadrez no curriculo escolar”, tecemos um “levantamento” concernente as pesquisas
nacionais sobre o xadrez, sobretudo, na area da Educacdo. Consequentemente, abordamos
uma discussao concernente ao jogo de xadrez como componente curricular, ja que no l6cus da
presente pesquisa, 0 xadrez ¢ uma disciplina. Ademais, trazemos toda uma perspectiva
historica, na qual engendrou a implantacdo do xadrez nas escolas. Por conseguinte, debatemos
as praticas escolares com o xadrez, apresentando duas vertentes: o ‘“Xadrez como
treinamento” ¢ o “Xadrez como passatempo”. Para tanto, fundamentamo-nos nos estudos de
Freire (2002, 2005), Grando (2000, 2008), Scaglia e Gomez (2005), Chateau (1987), Bruhns
(1999), Caillois (1990), Huizinga (2008), Brougere (1998), Duflo (1999), Moura (2007),
Kishimoto (2007), dentre outros.

No capitulo 2, “A matematica escolar e a matematica no jogo de xadrez”,
abordamos o ponto central dessa pesquisa: “qual a matematica que entendemos que possa ser
produzida a partir da pratica do xadrez escolar?”. Nesse sentido, discutiremos o Xadrez
Pedagogico, vertente essa que nada mais € do que o jogo concebido no &mbito da metodologia
da Resolucdo de Problemas, e a producdo de uma matematica que emerge dessa pratica
pedagdgica. Além disso, buscamos elucidar a possibilidade de um trabalho de mediacao
pedagdgica com o0 jogo de xadrez e como isso pode contribuir para o desenvolvimento
conceitual e social dos alunos, procurando desenvolver a criatividade, o senso critico, 0
trabalho em grupo, a interacdo, a tomada de decisGes, 0 pensar estrategicamente, entre outros.
Ademais, reconceitualizar o papel do xadrez na escola. Para tanto, sustentamo-nos
teoricamente nas pesquisas e estudos de Grando (1995, 2000, 2008), Davis e Hersh (1985),
Alves (2009), Khun (1998), Lopes (1999), Lakatos (1978), D’ Ambrosio (1990), Ponte et al.
(1997), Ernest (1994, 1998), Macedo (2006), Macedo, Petty e Passos (1997, 2000), Moura
(1992), Polya (1995), dentre outros.

No capitulo 3, “O tabuleiro, as pecas e as regras do jogo”, apresentamos as nossas
preferéncias metodoldgicas, a questdo e os objetivos da pesquisa, bem como toda a trajetoria e

processo empregado para a producdo e registro dos dados. Além disso, explicitamos o l6cus e



20

0s sujeitos da pesquisa, assim como a estrutura das atividades utilizadas para a anélise e a
caracterizacdo do jogo de Xadrez como objeto de estudo. Nesse capitulo, 0s nossos
referenciais tedricos foram: Bogdan e Biklen (1994), Liudke e André (1986), Ginzburg (1990),
Andrade (2009), Chizzotti (1995), Masseto (2000), Gervai (2007), dentre outros.

No capitulo 4, intitulado de “O xadrez, a Resolu¢io de Problemas e 0 ambiente de
jogo”, trazemos as nossas analises no que concernem as situa¢des ocorridas com o xadrez no
ambito da sala de aula. Assim, objetivando analisar os dados coletados relativo a Resolugéo

3 Nesse caso, 0 xadrez foi tomado como contetido

de Problemas em um “ambiente de jogo
expresso pela “oralidade” (comunicagdo oral), em momentos de resolu¢do de situacdes-
problema de jogo, puzzles, jogos pré-enxadristicos, jogo propriamente dito e socializacdo das

ideias.

No capitulo 5, “O xadrez, a Resolucio de Problemas e a escrita”, apresentamos as
nossas analises referentes as situaces ocorridas com o xadrez na perspectiva da Resolugéo de
Problemas, levando em consideragdo “a escrita no jogo”. Dessa forma, assumindo o xadrez
como conteldo expresso pelos registros escritos, a partir da pratica com o jogo pré-

enxadristico, puzzles, jogo propriamente dito e nas resolucdes de situagdes-problema de jogo.

Finalmente, sdo tracadas as consideracOes finais relativas a pesquisa realizada. Nesse
sentido, objetivando colaborar para o ensino e para as futuras pesquisas concernentes ao jogo
de xadrez no campo da Resolucdo de Problemas e no ambito da Matematica Escolar.

Ademais, proporcionamos algumas sugestdes para as ulteriores pesquisas nessa tematica.

% «Ambiente de jogo™: é um ambiente em que predomine na sala de aula a investigacéo a partir do jogo, uma vez
que a logica do jogo € a busca pela “vitoria”. Nesse contexto, ndo ha uma “verdade absoluta” e sim “incertezas”,
pois o “jogo ¢ incerto”, portanto os alunos exploram diferentes situacfes e validam suas estratégias de jogo junto
ao grupo. Assim ndo prevalece uma estratégia Unica, ao contrério, promove desafios, questionamentos,
argumentac@es, comunicagdo e auto-reflexdo. Procuramos inspirar esse ambiente nas “verdades provisorias”
propostas por Imre Lakatos (1978).
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1 - O XADREZ NA ESCOLA: DAS PESQUISAS NACIONAIS A
IMPLANTACAO DO XADREZ NO CURRICULO ESCOLAR

Podem ter a certeza de que ndo foi quando descobriu a
América, mas sim quando estava a descobri-la, que
Colombo se sentiu feliz.

Fiodor Dostoiévski

O objetivo desse capitulo é refletir, de um modo geral, sobre as principais pesquisas
acerca do jogo de xadrez no campo da Educacdo (cenario nacional), a fim de articular teérica
e metodologicamente com a presente pesquisa e evidenciar de que forma a nossa pesquisa
estad inserida nas discussoes referentes ao jogo de xadrez. Em seguida, optamos por discutir
sobre a implantacdo do xadrez no curriculo escolar e as vertentes referentes a pratica
enxadristica na escola. Dessa maneira, a seguir, principiamos o presente capitulo com uma
secdo, no qual nos incumbiremos de apresentar um quadro com as principais pesquisas
nacionais relativas ao xadrez, e, que se inserem no campo da Educacdo (ou que se aproximam
desse campo), atreladas as nossas analises a respeito dessas pesquisas. Subsequentemente,
vamos discutir, na secdo seguinte, 0 jogo de xadrez no curriculo escolar e suas praticas

enxadristicas na escola.

1.1 As Pesquisas sobre o0 Xadrez: o Cenario Nacional

Criticamos mais vivamente um homem, uma obra, quando
subscrevemos seu ideal.

Friedrich Nietzsche

Critica ndo significa necessariamente destruicéo.

Imre Lakatos

Nessa secdo, faremos uma breve revisao referente as pesquisas realizadas no Brasil,

tomando o Xadrez como objeto de estudo. Dessa forma, procurando delimitar nossa
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investigacdo, sobretudo, direcionando-a para o campo da Educagdo, visto que a presente
pesquisa estd inserida nesse campo. Optamos por expor apenas o0s estudos realizados em
programas de pds-graduagdo Stricto Sensu, na area da Educacdo, desde o ano de 1995. A
seguir, apresentamos um quadro contendo as pesquisas realizadas no Brasil, nos programas de
po6s-graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, relativo ao jogo de xadrez. Para tanto, utilizamos
do Banco de Teses da Capes (2010) como referéncia:

QUADRO 1: AS PESQUISAS COM O JOGO DE XADREZ NO BRASIL NO CAMPO DA

EDUCACAO
TITULO AUTOR AREA/UNIVERSIDADE ANO
A geometria do cavalo: um ASSUMPCAO, A. L. M. Educacdo Matematica (USU/RJ) 1995

micromundo de
investigagoes.

O Tabuleiro de Xadrez: uma WIELEWSKI, G. D. Educagio (UFMT) 1998
perspectiva para a didatica
da Aritmética.

O jogo de xadreze a GOES, D. C. Engenharia de Produgdo (UFSC) 2002
formagé&o do professor de
matematica.

Geometria e Estética: NETO, A. R. Educagéo (USP) 2003
experiéncias com o jogo de
xadrez.

Processos cognitivos no jogo SILVA, W. Educagéo (UFPR) 2004
de xadrez.

Um estudo das .
interdependéncias cognitivas OLIVEIRA, F.N. Educagéo (Unicamp) 2005
e sociais em escolares de
diferentes idades por meio do
xadrez simplificado.

Niveis de construgéo dialética ALVES, I. P. Educagéo (Unicamp) 2006

espaco-temporal no jogo de

xadrez e desenvolvimento de
possiveis em escolares

O xadrez nos contextos do CHRISTOFOLETTI, D. F. Ciéncia da Motricidade (Unesp) 2007
lazer, da escola e A.
profissional: aspectos
psicoldgicos e didaticos

Préaticas pedagdgicas no SILVA, R.R. V. Educagéo (UnB) 2009
ensino-aprendizado do jogo
em escolas.
A influéncia do xadrez no ALMEIDA, M. F. L. Educacéo (UnB) 2010

ensino e aprendizagem em
escolas de tempo integral.

Raciocinio légico e o jogo de SILVA, W. Educagéo (Unicamp) 2010
xadrez: em busca de relagdes.
Contribuigdes do xadrez para SILVA, L. R. Educacéo (UnB) 2010
0 ensino-aprendizagem de
Matematica.

No QUADRO 1, ha duas pesquisas que ndo fazem parte de programas,
exclusivamente, atinentes a Educacdo, como por exemplo, a dissertacdo de mestrado de Gdes
(2002) que foi defendida em um programa de pés-graduagdo Stricto Sensu em “Engenharia de

Producao” (UFSC). Apesar disso, o escopo da sua pesquisa foi analisar a importancia do jogo



23

de xadrez nos cursos de licenciatura em matematica, como uma atividade extracurricular.
Destarte, sua investigacdo esta inserida no campo da Educagdo, uma vez que desempenha um
estudo respeitante a formacdo docente. Da mesma forma, a dissertacdo de mestrado de
Christofoletti (2007) defendida em um programa de pds-graduacdo Stricto Sensu em “Ciéncia
da Motricidade” (Unesp). Sua pesquisa consistiu em analisar o xadrez no contexto escolar,
sendo esse um dos seus objetivos, portanto, concebemos que esse estudo faz parte do campo

da Educacdo.

Em relagdo a pesquisa de Amorim (2002), intitulada de “A Maquina ¢ seus Limites:
Uma investigagio Sobre o Xadrez Computacional™®, defendida no programa de pos-
graduacao em “Ensino, Filosofia e Histoéria da Ciéncia” da UFBA, preferimos ndo menciona-
la no quadro anterior, uma vez que seu estudo ndo esboca alguma discussdo relativa ao

Xadrez Escolar.

Outras pesquisas foram realizadas com o jogo de xadrez, tais como: Cardoso (1987),
Netto (1995), Schafer (2000), Ribeiro (2001), Brum (2004), Hartmann (2005), Feitosa (2006),
Martineschen (2006), Aguiar (2007), Picussa (2008), Neto (2008), Bueno (2008), Barbieri
(2009), Ferreira (2009), Freitas (2009) e Souza (2010). As pesquisas aludidas estdo inseridas
no campo da Informatica, da Ciéncia Politica, da Sociologia e da Administracdo, desse modo,
ndo integram 0 QUADRO 1 por ndo discutirem o xadrez no ambito da Educacdo ou produzir

qualquer tipo de ensaio referente a esse contexto.

No que concerne as pesquisas, a maioria delas foi desenvolvida no campo da
Psicologia, pois mesmo as que estdo localizadas no campo da Educacdo utilizam de
instrumentos advindos da Psicologia e de suas teorias para serem validadas. As pesquisas de
Silva (2004; 2010a), Oliveira (2005) e Alves (2006), por exemplo, analisam especialmente as
estruturas cognitivas dos sujeitos (jogadores de xadrez) em uma perspectiva da epistemologia
genética piagetiana. Tais pesquisas se detém a levar o xadrez para 0 ambiente escolar e aplica-
lo (comparando a expertise no xadrez) nos sujeitos, com o desempenho nos testes piagetianos
(Teste do Péndulo, Teste do Liquido, etc.). Muitas dessas pesquisas sao desenvolvidas com

sujeitos isolados ou elegendo grupos (experimental e controle), focando assim, em uma

* Sobre essa pesquisa, Silva (2010a) exp&e em seu quadro 2 (p. 11), que a referida pesquisa esta inserida no
campo da Educacdo. Segundo o Banco de Teses da Capes (2010), a mesma foi realizada em um programa de
Pés-graduacdo Stricto Sensu em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias, na UFBA. A dissertacdo estd
disponivel na Biblioteca do Instituto de Fisica da UFBA.
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preocupacdo na validacdo de instrumentos da Psicologia e, consequentemente, na busca de

uma “compreensdo” sobre o valor (quantificavel) do xadrez.

Ora, como falar sobre o valor do jogo de xadrez para a Educacdo, sem ao menos
compreender seu verdadeiro papel em sala de aula? De um modo geral, seria possivel uma
metodologia/didatica para o xadrez, em que possibilitasse a esse jogo ser designado como
uma ferramenta educacional? Embora muitas dessas pesquisas tenham sido realizadas no
ambito escolar, acreditamos que pouco contribuiram para o Xadrez Escolar’, ou para
engendrar uma concepcdo de jogo pedagdgico que seja voltada para a formagdo cognitiva,
social, afetiva e critica do estudante, uma vez que consideramos que esses sdo 0s objetivos da

escola.

Ha um segundo grupo de investigacdes realizadas por pesquisadores, no campo da
Educacdo, referentes ao xadrez na escola. Esse conjunto de pesquisas, representadas por Silva
(2009), Almeida (2010) e Silva (2010b), enfocam o Xadrez Escolar como um instrumento
pedagdgico multidisciplinar, trabalhado em forma de Projeto Extracurricular ou componente
curricular referente a Parte Diversificada (PD) do curriculo, tendo em vista favorecer o

processo de ensino e de aprendizagem.

As referidas pesquisas contribuem para analisar a formacdo docente, respeitante ao
professor de xadrez, além de cooperar para a implantacdo do jogo de xadrez nas escolas.
Concebemos que, tais pesquisas pouco avan¢cam em termos da pratica pedagogica na questédo
da metodologia/didatica do xadrez em sala de aula, isto €, que trasponha o0 jogo para o ambito
pedagdgico. Em relacdo as pesquisas a respeito do xadrez escolar, depreendemos que as
mesmas, pouco oferecem para uma reflexdo e investigacdo sobre como o xadrez escolar
contribui para a aprendizagem matematica dos alunos. Essas pesquisas utilizam a entrevista e
a aplicacdo de questiondrios como recursos metodoldgicos, distanciando-se de uma pratica
com o jogo em sala de aula, de tal modo que, ndo explicitando, a partir de uma préatica com o
jogo de xadrez, qual é a contribuicdo do jogo concernente ao processo de ensino e de

aprendizagem.

® Concebemos como Xadrez Escolar, a pratica desse jogo na escola, seja como componente curricular
(disciplina) ou instrumento pedagdgico em disciplinas como a Matemaética e a Educacdo Fisica. Mais a frente,
discutiremos suas perspectivas e a idealizacdo de uma nova vertente para o Xadrez Escolar.
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Para finalizar, tais pesquisas identificam as vantagens de uma pratica enxadristica, no
contexto escolar, por meio dos discursos e das opinides de professores e alunos, provenientes
dos dados coletados. Assim, questionamos: analisar as opinibes e/ou concepcdes de
professores e alunos sobre a importancia do xadrez, no processo de ensino e de aprendizagem,
é suficiente para afirmar que o jogo de xadrez pode ser um instrumento pedagdgico ou

componente curricular?

1.1.1 Consideracdes sobre as pesquisas

E preciso sentir a necessidade da experiéncia, da
observacédo, ou seja, a necessidade de sair de nds proprios
para aceder a escola das coisas, se as queremos conhecer e
compreender.

Emile Durkheim

Ideamos 0 jogo de Xadrez como um importante instrumento pedagogico e, nesse
sentido, faltam pesquisas que colaborem para justificar essa importancia, tomando o Xadrez

Escolar como um objeto de estudo.

Com isso, um fator que corrobora para a realizacdo dessa investigacdo,
indubitavelmente, é a escassez de pesquisas relativas ao jogo e a Educacdo Matematica,
sobretudo, o0 jogo de xadrez. Muito se discute a respeito dessa relacdo xadrez e aprendizagem
matematica. Dessa forma, crencas, ou talvez, posi¢des teoricas foram criadas, em que
estabeleceram que a pratica enxadristica deixa o individuo mais inteligente, ou ainda, quem é

bom no xadrez é excelente na Matematica e assim subsecutivamente.

Todavia, as pesquisas desempenhadas com essa tematica, pouco evidenciaram, ou se
propuseram a explorar as potencialidades que o Xadrez Escolar pode proporcionar para
desenvolvimento do pensamento matematico, ou mesmo, para a producdo de conhecimento
escolar. Alguns desses estudos se inclinaram, exclusivamente, para uma abordagem
matematica no xadrez em suas regras, pecas e formas de marcacdo de pontos como: plano
cartesiano, movimentacao das pecas, valores das pecas, formas do tabuleiro e das pecas, e

treinamentos de jogadas. Com isso, preterindo uma analise mais proficua, no qual concebe o
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xadrez como um conteudo e/ou instrumento pedagdgico, levando em consideracdo suas

possibilidades e potencialidades pedagogicas.

Partindo dessa inquietude concernente a pratica do Xadrez Escolar, optamos por
investigar o jogo de xadrez e sua possivel contribuicdo para a Educacdo Matematica e para
além dela. Sendo assim, apropriamo-nos das teorias apresentadas nas pesquisas de Grando
(1995, 2000, 2008), como ponto de partida e referencial tedrico. Dessa maneira, enfocamos o
jogo de xadrez no &mbito da Resolucdo de Problemas, pois consideramos que, a esséncia do
jogo de estratégia na matematica, se faz pela perspectiva da Resolucdo de Problemas, sem

descaracterizar o jogo e suas formas de acao.

Enfim, partindo das pesquisas apresentadas e que foram analisadas, acreditamos que a
nossa presente pesquisa, vem complementar as pesquisas predecedentes, ja que prioriza uma
andlise diante o estudo do fendmeno “xadrez em sala de aula”, envolvendo o processo de
ensino e de aprendizagem, as relacdes entre professor/aluno e a producdo de conhecimento
matematico pelos alunos a partir do xadrez, no decorrer de um ano letivo. Desse modo,
pretendemos investigar um movimento que envolve professor, alunos e o processo de ensino e
de aprendizagem da matematica, em aulas de xadrez, assumindo uma concep¢do de jogo
pedagdgico na perspectiva da Resolucdo de Problemas advinda da Matematica Escolar.
Enfatizamos que, esse movimento é mais produtivo em um ambiente jogo, pois defendemos
que o cerne desse tipo de ambiente é o predominio na sala de aula da investigacdo, a partir do
jogar e das diferentes situacdes-problema atreladas as a¢des no jogo. Além da ideia do erro

como um objeto de estudo e reflexdo.
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1.2 O Xadrez no Curriculo Escolar

O xadrez fatiga o espirito, ao invés de rejuvenescé-lo.
Resseca e endurece a alma.

Jacques Barbeau-Dubourg

O xadrez é um mestre que fortalece o espirito e libera o
sofrimento.

Albert Einstein

Iniciamos essa se¢do, com uma antitese respeitante ao jogo de xadrez. De um lado, um
filosofo francés® do século XVIII e de outro, um famoso fisico alem&o’. Ambos discutem a
respeito das “qualidades” do xadrez, assim, na posicao teorica do primeiro, podemos observar
0 jogo como um maleficio para 0 homem, ja para o segundo, o xadrez € benefico. Optamos
por iniciar a presente secdo com essa discussdo, até porque, muito se debateu (e ainda se
debate) a respeito da inclusdo do xadrez na escola como componente curricular (disciplina),

de forma obrigatoria ou opcional.

Apesar das leis, propostas e “manifestos” pela introdugdo do xadrez no ambito escolar,
por parte de estudiosos e pesquisadores que defendem esse jogo no curriculo, temos também,
os “grupos” que ilidem o xadrez (ou qualquer outro tipo de jogo) como disciplina, ou mesmo,
como instrumento pedagdgico no processo de ensino e aprendizagem. Se analisarmos
acuradamente, esse debate tedrico inicia ou perpassa pela academia, sendo que
constantemente “ouvimos” em diversos Congressos € Seminarios, grupos de pesquisadores
que criticam veemente todas as formas de jogo. Essas “condenacdes” sao amiude, formas de
desmerecer, dirimir ou refutar o papel educativo do jogo na escola, postergando-o, no qual,

muitas vezes, 0 apreciamos apenas no recreio ou nas aulas de Educacao Fisica.

® Jacques Barbeau-Dubourg: foi um médico, botanico e fildsofo francés do século XVIII (1709-1779), amigo
pessoal de Benjamin Franklin, com quem manteve uma correspondéncia regular. Segundo consta em Shenk
(2008), suas criticas acerca do Xadrez foram registradas em uma carta enviada a B. Franklin, em 1779.

" Albert Einstein: foi um eminente fisico judeu-alemao (1879-1955), considerado por muitos o maior da histéria.
Ademais, foi agraciado com o Prémio Nobel de Fisica em 1921, sendo também, reconhecido como o idealizador
da Teoria da Relatividade. Sua relacdo com o Xadrez é bem interessante, muitos dizem que Einstein se opunha
ao enxadrismo, todavia, ele gostava de jogar e discutir publicamente sobre o Xadrez. Além do mais, foi colega
de um dos maiores enxadristas de todos os tempos, 0 campedo mundial de 1894-1921, o judeu-alemao Emanuel
Lasker.
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Nosso propdsito ndo é citar ou analisar discussGes académicas a esse respeito, muito
menos empenharmos em qualquer tipo de debate com esses grupos. Desse modo, nessa segéo,

discutiremos acerca do jogo de xadrez como componente curricular.

A principio, buscaremos na histéria desse jogo, principalmente, no século XX, esteio
tedrico, uma vez que segundo Shenk (2008), Rocha (2010) e Doubek (1982), o xadrez escolar
foi impulsionado por diversos fatores, sendo que o marco inicial foi a fundacéo da Fide® na
década de 1920. Consequentemente, com 0 jogo caracterizado 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 andlise sobre a inclusdo do xadrez na
cidade de Passos/MG, em especial, na rede publica municipal de ensino, visto que a presente

pesquisa foi realizada em uma instituicdo escolar municipal de zona rural dessa cidade.

1.2.1 Um pouco de historia...

A arte da guerra estd baseada em cinco fatores
estratégicos: os célculos, as quantidades, a logistica, a
balanca do poder e a possibilidade de vitéria. Todos esses
fatores estéo ligados entre si.

Sun Tzu

A Federacdo Internacional de Xadrez (Fide) foi criada em 1924 devido aos anseios de
varios jogadores, no intuito de regulamentar o esporte, até entdo considerado como amador
(SA, 2009).

Desde entdo, o xadrez comegou a se popularizar com os diversos campeonatos e a
organizacdo das Olimpiadas de Xadrez. No entanto, o jogo ainda era, inegavelmente, visto

como um esporte elitista, ou seja, para uma certa “minoria” na sociedade. Em se tratando da

® Fide: Federagdo Internacional de Xadrez (em francés, Fédération Internationale des Echecs). Fundada em 20
de Julho de 1924, em Paris. Tendo como um de seus fundadores, Alexander Rueb, sendo esse eleito o seu
primeiro presidente (1924-1949). Essa federacdo foi reconhecida pelo Comité Olimpico Internacional (COI)
como uma Federacéo Esportiva Internacional no ano de 1999. O russo Kirsan llyumzhinov é o atual presidente
(1995-). As informacdes foram extraidas do site: http://www.fide.com/, acesso em: 14/03/2010, as 23:09.


http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_francesa
http://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_Julho
http://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_Julho
http://pt.wikipedia.org/wiki/1924
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paris
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Alexander_Rueb&action=edit&redlink=1
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“populariza¢ao” do xadrez, na URSS, por exemplo, o jogo se tornou uma “arma politica” da

cultura socialista (ROCHA, 2010). A esse respeito, Doubek (1982) diz que:

Desde a revolucdo de outubro o enxadrismo ndo sO é considerado um grande
esporte, mas também uma forma de expressao social e cultural. O partido comunista
da URSS definiu-0 assim em 1925: “O xadrez € uma arma poderosa da cultura
intelectual”. (p. 28)

Nessa mesma época, as pesquisas concernentes ao xadrez e sua relacdo com a
inteligéncia humana comegaram a se intensificar (DIAKOV; 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 ndo exerceu quaisquer funcdes esportivas,
voltando as suas atividades no ano de 1946. No referido ano, o atual campedo mundial
Alexander Alekhine morre antes do torneio mundial. Desse modo, foi realizado um torneio
em 1948, tendo como vencedor o soviético Botvinnik, na qual deteve o titulo até 1957,
retomando-o por duas vezes em 1958 e 1960 (SA, 2009; CALDEIRA, 2009; DOUBEK,
1982). Nesse mesmo periodo, época da Guerra Fria, outros grandes mestres soviéticos como
Tal, Smyslov, Petrosian e Spassky reinaram no cenario mundial, até o inicio da decada de
1970. Esse fator corroborou ainda mais para a acirrada disputa entre os Estados Unidos da
América (EUA) e a extinta Unido Soviética (URSS), disputa essa, explicita também nos Jogos

Olimpicos.

Vale dizer que, desde a criacdo da Fide até o dominio soviético no xadrez, conforme
S& (1988, 1994), os paises europeus comecaram entdo a estudar as possibilidades de implantar
0 jogo na escola como uma maneira de explorar as habilidades cognitivas dos alunos. Na
Inglaterra em 1943, o xadrez comeca a ser ensinado na escola como uma atividade
extracurricular. Ja na URSS em 1966, foi criada a Faculdade de Xadrez, no Instituto Central de
Educacdo Fisica de Moscou. Assim, apds quatro anos de estudos sobre a teoria, a préatica, 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 criada justamente para
fortalecer o xadrez no pais, uma vez que 0 sucesso soviético estava atrelado a ideia do xadrez

como “esporte nacional nimero um”.
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A partir desses “projetos” de inclusdo do xadrez no ambito educacional, segundo Sa e

Rocha (1997):

Desde 1976, o Ministério da Educacdo da Franca patrocina as competicdes escolares
oficiais e sugere as autoridades académicas que incentivem o ensino do xadrez como
atividade “socio-educativa”, como atividade “e estimulacdo cognitiva” e como
“estudo dirigido”, Neste pais, inimeras experiéncias, do jardim-de-infancia a
Universidade, estdo sendo implantadas (p. 78).

N&o somente na Franga, mas na Holanda, no Canada, em Cuba, na Alemanha, entre
outros paises, iniciaram projetos de inclusdo do xadrez como desporto educacional desde a
década de 1970, tais projetos permanecem até os dias atuais.

E precipuo mencionar um marco na historia do xadrez mundial, que foi a lendéria
vitdria do estadunidense Bobby Fischer diante o soviético Boris Spassky em 1972, e de toda a
propaganda promovida sobre a imagem de Fischer atribuindo-lhe a figura de heroi nacional,
assim, contribuindo para a popularizacdo do xadrez nos EUA (SOUZA; STAREPRAVO,
2008). Nesse contexto, os Estados Unidos da América decidiram entdo investir no xadrez
escolar e nos clubes municipais de xadrez, objetivando derrubar a hegemonia soviética e

incentivar a pratica enxadristica.

A esse respeito, Rocha (2010, p. 48) alude que:

Na Guerra Fria, os melhores jogadores de xadrez, famosos por suas vitorias em
importantes torneios e campeonatos, foram cobrados ao méaximo para tentar derrotar
0 oponente, pois, a nacdo de um grande campedo de xadrez seria, em tese, 0
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 Campedo Mundial de Xadrez, pois conseguiu perfazer
um total de 12,5 pontos contra o seu adversario que conseguiu 8,5 pontos. Fischer
quebrou uma hegemonia de 26 anos dos russos. 1sso 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 (p.48)

Shenk (2008, p. 226) expBe que: “Em Nova York, o Xadrez nas Escolas, antes
conhecido como Fundacdo Norte-americana de Xadrez, vinha oferecendo desde 1986 aulas
gratis aos estudantes menos privilegiados”. Assim, inicia-se um processo de difuséo do xadrez
no campo educacional, ndo apenas nos EUA, mas em varios paises como Canada, Suica,

Holanda, Islandia, dentre outros. Além disso, as pesquisas no campo da Psicologia como a de
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Christiaen (1976), Frank e D’Hondt (1979) ¢ Ferguson (1983, 1988), todas realizadas no
ambito escolar, legitimaram o xadrez como um jogo que desenvolve importantes habilidades
cognitivas, em que estas colaboram para o desenvolvimento dos alunos e para um melhor
rendimento académico. De certa forma, essas pesquisas corroboraram para que 0 xadrez fosse

introduzido na escola.

Em 1986, a Fide em parceria com a UNESCO?® criou em Paris, a Commission for
Chess in Schools, o qual representou um importante meio de democratizar o xadrez como
instrumento pedagdgico (SA, 1993). Assim sendo, esse 6rgdo contribuiu para a implantagio
de projetos enxadristicos em diversas partes do mundo.

Segundo Silva (2010b), nos Estados Unidos, o xadrez estava integrado ao curriculo em
apenas algumas cidades. Visando alterar tal quadro, em 2000, foi criada a Fundacdo da
América para 0 Xadrez (America’s Foudation for Chess — AFAC). Essa fundagdo criou um

curriculo para que os docentes pudessem ensinar xadrez no ambito escolar.

De acordo com Sa (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), na qual 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, sendo que esse projeto tinha sede no
Colégio D. Pedro I, com amplas instalacbes e uma excelente infraestrutura em Sao Cristovéo.
Esse projeto aceitava também alunos que nao estudavam no colégio D. Pedro Il. Sua
repercussao nacional foi creditada em 1979, ano este que houve um torneio que atraiu mais de
200 participantes (LOUREIRO, 2005).

Sa (1994) sugere ainda que o xadrez na década de 1990 foi gradativamente admitido no
campo educacional, como uma atividade extracurricular. A esse respeito, 0 MEC, por sua vez,
publicou uma cartilha (SA et al., 1993) e o Ministério do Esporte (ME) lancou uma brochura
(SA et al., 2007). Esses manuais de ensino foram distribuidos gratuitamente em cerca de 1500
municipios do pais. Além desses manuais, no estado de Sdo Paulo seguiu o0 exemplo produzindo
e distribuindo um livro (MILOS JUNIOR; D’ISRAEL, 2001) voltado para 0 xadrez escolar.

® UNESCO: Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educaco, a Ciéncia e a Cultura (em inglés United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization). Criada em 16 de novembro de 1946, essa entidade é
responsavel por contribuir para a paz e a seguranga no mundo mediante a educacdo, a ciéncia, a cultura e as
comunicagdes. (vide: http://www.unesco.org/, acesso no dia: 25/03/2011, as 12:45)
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Vale dizer que esses exemplares foram patrocinados pela Federagdo Paulista de Xadrez (FPX),
pelo governo do estado de S&o Paulo e pela Secretaria de Esportes e Turismo.

Todo esse movimento em favor do xadrez escolar, no ambito nacional, teve como
marco historico, o “1° Seminario Internacional de Xadrez nas Escolas” ocorrido em
Curitiba/PR, no ano de 1993, no qual objetivou engendrar um debate acerca da incluséo do
xadrez nas escolas como disciplina obrigatéria na grade curricular (ROCHA, 2010). Foi a
partir desse seminario que a pratica do xadrez escolar comegou a ser acessivel em todo
territério nacional. Antes desse seminario, haviam exemplos de projetos isolados como
podem ser vistos no estado do Parand, com a Fundacdo Educacional do Estado do Parana
(FUNDEPAR) e a Federagdo Paranaense de Xadrez (FPX), em que se popularizou um projeto
de xadrez escolar iniciado na década de 1980, na capital Curitiba, sendo que esse teve grandes

proporcdes nos anos subsequentes e, principalmente, nos dias atuais.

Outro projeto de grande proporcdo, em se tratando do ambito estadual, foi no
municipio de S8o Sebastido do Paraiso, estado de Minas Gerais, que no ano de 2000 iniciou
um projeto que atingiu 11 escolas estaduais, trés municipais e duas profissionalizantes, além
dos clubes de xadrez e também nas instituicGes particulares de ensino (LOUREIRO, 2005).
Em Batatais/SP, foi langado o projeto “Xadrez nas Escolas e Comunidades Carentes”, no dia
13 de margo de 2003. Esse projeto abrangeu aproximadamente 3000 alunos da rede municipal
de ensino (LOUREIRO, 2005). Em Hortolandia, municipio do estado de S&o Paulo, a partir
de 2005 iniciou a implantacdo do xadrez em toda sua rede de ensino, tanto em escolas
municipais quanto estaduais, abrangendo cerca de 3000 alunos de todas as séries
(LOUREIRO, 2005). Na cidade de Americana/SP, de acordo com uma lei municipal o xadrez,

0 jogo foi implantado a partir de 2007 como “matéria escolar” (FPX, 2006).

Esses sdo alguns dos muitos exemplos de projetos e leis que visam implantar o xadrez
na matriz curricular ou como uma atividade extracurricular, espelhando-se em projetos
instituidos em varios paises, mormente na Europa, onde o xadrez possui uma aceitacdo maior
no que diz respeito ao jogo como contelido escolar. Em suma, podemos inferir que o jogo se
popularizou por meio dos diversos clubes de xadrez e, por conseguinte, ele penetrou nas
instituicoes escolares como uma atividade extracurricular ou componente curricular, ja que na
década de 1980 houve uma ““aliang¢a” assente em defesa do xadrez escolar entre a UNESCO e

a Fide. Desse modo, a insercdo do jogo no ambito escolar se iniciou em diversas partes do
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mundo, inclusive no Brasil, por meio de vérios projetos (SA, 1994). Isso acarretou nas
décadas seguintes, na culminancia da implantacdo do xadrez como disciplina escolar
obrigatdria ou como, atividade extracurricular, ou mesmo na constituicdo de clubes de xadrez

nos meios escolares.

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

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

Gimeno Sacristan

Os projetos desenvolvidos com o xadrez escolar, no estado de Minas Gerais,
principalmente no municipio de S&o Sebastido do Paraiso (cidade localizada na regido sul do
estado) em 2000 e também no estado de S&o Paulo, nomeadamente na cidade de Batatais
(localizada a aproximadamente 120 km de Passos/MG), impulsionaram a implantacdo do
xadrez nas escolas municipais na cidade de Passos/MG, no ano de 2005. E claro que, outro
fator determinante foi que em 2003, a “Secretaria de Estado de Desenvolvimento Social e
Esporte” (SEDESE) em parceria com a “Federacdo Mineira de Xadrez” (FMX) e a
“Secretaria de Estado de Educacdo” implantaram o xadrez nas escolas da rede estadual

1% Além desses fatores, houve incentivo aos

mineira, como conteldo pedagodgico opciona
docentes, visto que foram ofertados diversos cursos de capacitacdo, promovidos pela FMX,

para a docéncia acerca do xadrez nas escolas.

N&o podemos nos esquecer da proposta do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)

no ano de 2004, juntamente com sua Secretaria de Educacdo Bésica (SEB/MEC) em parceria

19 Sobre isto ver Loureiro (2005), além da reportagem postada na péagina eletrénica, disponivel em: http:/diario-
careta.blogspot.com/ acesso em: 12 de abril de 2011 e também na pégina eletrénica da Secretaria de Estado de
Educacdo 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.



34

com a Secretaria Nacional de Esporte Educacional do Ministério dos Esportes (ME), proposta

essa a qual visou:

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

Contudo, apenas em 2005 os cursos de capacitacdo foram intensificados, ndo s6 na
capital mineira Belo Horizonte, como também em S&o Sebastido do Paraiso e regido, por
intermédio do jogador e instrutor Gerson Peres Batista''. 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, isto €, como
uma “matéria escolar” apesar de nao ter sido estabelecida por lei como tal. Foi também
constituido um “Clube de Xadrez” localizado na regido central do municipio, sendo este

aberto ao publico e com o objetivo de popularizar o jogo.

No inicio do projeto, somente algumas escolas publicas municipais participaram dele.
Pouco tempo depois todas as escolas municipais aderiram ao projeto do xadrez escolar no
mesmo ano de 2005. Assim, os alunos do 1° ao 5° ano (séries iniciais do ensino fundamental)
tinham uma aula de 50 minutos por semana ministrada por professores especificos de xadrez
(educadores fisicos ou mesmo pedagogos), ou seja, professores que tinham feito cursos
respeitantes ao xadrez escolar. Enquanto os alunos do 6° ao 9° ano (séries finais do ensino
fundamental) também tinham uma aula de 50 minutos, no entanto, dentro das 140 horas
semanais da carga horaria referente a disciplina de Educacéo Fisica. Com isso, 0s educadores
fisicos ficaram incumbidos de lecionar o xadrez, sendo que estes também participaram dos

Cursos.

Outro fato interessante foi que, no ano de 2006, a Prefeitura Municipal de Passos/MG
realizou um concurso publico no primeiro semestre para professores em diferentes areas,

inclusive Educacdo Fisica e Xadrez. Dessa maneira, no segundo semestre desse mesmo ano,

' Gérson Peres Batista: nasceu em S0 Sebastido do Paraiso/MG em 1973, trabalha exclusivamente como
professor de xadrez desde 1992. E técnico desportivo e jogador profissional sendo candidato a mestre (CM), uma
vez que é tetracampedo mineiro absoluto, além de obter outros titulos. Estruturou o Projeto de xadrez Escolar de
Séao Sebastido do Paraiso coordenando as atividades do setor de 1994 a 1998. Foi um dos principais instrutores e
incentivadores do xadrez na regido sul de Minas Gerais, principalmente na cidade de Passos/MG, na qual
ministrou cursos de capacitacdo para os professores da rede municipal.
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foram empossados os classificados que assim tinham que cumprir trés anos de “estagio
probatorio”, subsequentemente, em relagdo a este tempo, automaticamente ocorreria a
efetivacdo do cargo. Assim, boa parte dos professores que lecionavam no projeto, relativo ao
xadrez escolar, por ndo serem admitidos pelo concurso publico foram demitidos. Por essa
razdo, 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 que
incentivaram a administragdo municipal a incluir o 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 desse mesmo ano, entrou em vigor a “Lei Municipal n° 2.6017** que dispde a

obrigatoriedade do ensino do xadrez nas escolas publicas municipais da cidade de Passos/MG.

Segundo a Lei Municipal 2.601 de 8 de novembro de 2006, de acordo com o Artigo

1°:
Fica o Poder Executivo do Municipio de Passos-MG, através da Secretaria
Municipal de Educacéo, 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, 0 xadrez passa a fazer parte da matriz curricular, integrando a PD — Parte
Diversificada. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394 de 20 de dezembro de
1996, a PD é um complemento do curriculo do ensino fundamental e médio, em que tem
como escopo atender as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela, em suma, trabalha temas transversais ou projetos pedagdgicos
(BRASIL, 1996).

Ademais, a inclusdo do jogo de xadrez nas escolas municipais, conforme a Lei

Municipal 2.601, tem como objetivos:

I — Desenvolver o raciocinio légico dos alunos;

Il — Canalizar o gosto dos alunos para atividades intelectuais;

11 — Desenvolver habilidade de observacgéo, reflexdo, anélise e sintese;

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

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

12 Essa lei municipal esta disponivel em: http://www.camarapassos.mg.gov.br/viewL ei.asp?idlei=906. Acesso no
dia 20 de dezembro de 2010, as 12:35.
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Assim, a Lei entrou em vigor 30 dias ap6s sua publica¢do, com isso, a partir do ano
letivo de 2007, o xadrez tornou-se uma “lei”, ou seja, a partir de um “projeto” voltado para o
desporto escolar, 0 jogo passou a ser componente curricular obrigatério. 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 ocorreu em relacdo aos critérios de
avaliacdo, visto que quando o xadrez era um projeto de desporto escolar ndo havia nenhum

tipo de avaliagdo.

A partir do momento da sua inclusdo na matriz curricular, a disciplina xadrez passou a
ter um critério de avaliacdo, na qual cada instituicdo escolar, de acordo com seu projeto
pedagdgico, em parceria com o professor especifico da disciplina estipulava as formas de
avaliar os alunos. E é claro, a mensuracdo obedecia (e ainda obedece) aos critérios segundo

5913

“conceitos”” que variam de uma escola para outra e ndo por notas, como é feito nas demais

disciplinas.

Os professores de Educacédo 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 “habilitagdo”, isto é,
participado de cursos acerca do xadrez escolar, sejam os ofertados pela SECEL, ou ainda, os
ocorridos em outras instituicdes ou federacGes e, sobretudo, s6 podiam assumir apenas as

aulas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental.

3 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
apresentados foram extraidos do regimento escolar de duas escolas de zona rural do municipio de Passos/MG.
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1.3 O Xadrez na Educacéo Fisica Escolar: do treinamento a recreagéo

O jogo surge como educacao do corpo, do caracter ou da
inteligéncia. Sob este aspecto, quanto mais o jogo se afasta
da realidade, maior é o seu valor educativo. E isto porque
nao segue receitas, fomenta aptiddes.

Roger Caillois

Uma vez que o xadrez foi introduzido no ambito escolar, houve entdo a etapa seguinte,
“quem vai ser o docente de xadrez?”. Isto acarretou uma discussdo bem interessante, pois de
um lado ficaram os pedagogos e os professores de matematica, ja que o xadrez parte de uma
premissa de que € “um jogo ligado diretamente a matematica”. De outro lado, os educadores
fisicos e também o “professor-jogador” (treinadores) que tem como fulcro a ideia do “xadrez
como esporte”, isto é, 0 xadrez perante 0 COI (Comité Olimpico Internacional) e a Fide
(Federacdo Internacional de Xadrez) é regulamentado como um Desporto. De certo modo,
esse “duelo” entre essas classes docentes suscitou grandes davidas, ficando entdo a cargo das
secretarias de educacdo tanto no setor municipal quanto estadual decidir com quem fica a

“catedra” de professor de xadrez.

Podemos observar que em instituicdes escolares privadas, essa “disputa” nao ¢ visivel.
Desse modo, o professor de xadrez €, na maioria das vezes, um professor-jogador que prepara
os alunos para torneios de nivel escolar. Nessas instituicdes, normalmente, se criam “clubes
de xadrez” e ¢ claro, se observarmos os clubes de xadrez, o cerne do trabalho realizado nesses
espacos € justamente ou formar “atletas” visando a competicdo esportiva ou propiciar um
espaco destinado ao lazer, ao passatempo. N&o podemos nos esquecer que tais instituicoes
tém plena autonomia para decidir acerca do seu curriculo e corpo docente, bem como, dos

seus projetos pedagdgicos.

Todavia, nas instituicdes publicas, tomando como exemplo o estado de Minas Gerais
houve uma certa divisdo. No municipio de Passos/MG, o xadrez foi implantado como uma
disciplina na matriz curricular, mas a “Lei Municipal 2.601 de 8 de novembro de 2006 ndo
deixa nenhum artigo ou paragrafo, no qual nomeia os professores de xadrez de acordo com
uma area especifica, ou seja, se é professor de matematica, pedagogo ou educador fisico.
Coube entdo a SECEL (Secretaria de Educacdo, Cultura, Esporte e Lazer de Passos/MG),

adotar um critério, incontestavelmente politico, nomeando os professores de educacdo fisica
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para os cargos de professor de xadrez nas escolas. Colocamos que, o critério foi politico, pois
0 responsavel pela implantagdo do projeto Xadrez na Escola foi um educador fisico, dessa
maneira, utilizou da ideia de que o xadrez € um desporto. Portanto, em Passos/MG, compete
aos educadores fisicos trabalharem com o jogo de xadrez no ambito escolar. Houve também
uma abertura para os pedagogos lecionarem o xadrez, uma vez que havia muitas aulas de
xadrez, isso proporcionou a essa categoria docente trabalhar com o jogo, mas apenas no

Ensino Fundamental I (anos iniciais — 1° ao 5° ano).

Em contrapartida a essa designacdo respeitante aos professores de xadrez no
municipio de Passos/MG, no ano de 2007 o Deputado Estadual Jodo Leite apresentou, a
priori, 0 Projeto de Lei N° 946/2007, 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 pablica estadual.
Art. 2° - Somente profissionais devidamente habilitados ou filiados nas federacoes,
associacOes ou entidades de xadrez podem ministrar a disciplina.

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

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

Ora, ao analisarmos o art. 2° ficou evidente que o professor de xadrez é um
profissional habilitado ou filiado as federacbes e/ou entidades, isto &, que faca parte da
Federacdo Mineira de Xadrez (FMX) ou de outra federacdo estadual, ou mesmo, da
Confederacdo Brasileira de Xadrez (CBX). Nesse caso, os professores de Educacdo Fisica
(licenciados) sdo habilitados pelo MEC, mas nem sempre podem lecionar o xadrez, ja que o
MEC néo é uma “entidade de xadrez”. Destarte, os filiados a essas federagdes e/ou entidades
sd0 em sua maioria professores-jogadores, pois essa categoria profissional é formada por
treinadores e enxadristas e, 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 001/2010" referente a um concurso

 publicagdo: DIARIO DO LEGISLATIVO EM 26/04/2007.
Disponivel em: <www.clubedexadrez.com.br>, acesso em: 26/03/2011.
1> Disponivel em: <www.seletivapublica.com.br>. Acesso em: 27/03/2011, &s 21:56.
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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 Especializacdo em Xadrez, isto
é, que tenha algum curso relativo ao xadrez promovido por alguma entidade ou federagdo
concernente a esse desporto ou por alguma instituicdo 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 educacdo fisica, como
também, no estado de Minas Gerais com 0s 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, além é claro que em
grande parte do territério nacional, o xadrez é ensinado nas escolas por professores de
educacdo fisica, discutiremos entdo a Educacdo Fisica Escolar e a pratica enxadristica que
ocorre nas escolas a partir dessa disciplina. Para tanto, por meio da nossa concepcéo de jogo
pedagdgico e utilizando de pesquisas com essa tematica no &mbito escolar, tais como: Moura
(1992), Grando (1995, 2000), Marco (2004), Luvison (2011), buscando nessas pesquisas
suporte tedrico, subdividimos a seguir, a pratica enxadristica em duas vertentes: o Xadrez

como Treinamento e o Xadrez como Passatempo.

1.3.1 Xadrez como treinamento

Os educadores s6 podem denunciar o mito da técnica se
eles mesmos se libertassem dele.

Joseph Leif & Lucien Brunelle

Essa vertente vem sendo muito empregada em sala de aula, ndo apenas na disciplina
do xadrez, mas na propria educacdo fisica escolar, com o “mito do treino”, em que ainda
sobrevive e se coloca como uma metodologia. Boa parte dos professores que utilizam dessa
metodologia acredita que, 0 xadrez deve ser ensinado com base no “treinamento”, partindo de

livros de grandes jogadores ou treinadores como: Kasparov, Averbach, Karpov, Reinfeld,

18 A Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), por exemplo, realiza anualmente dois cursos de extensdo
relativos ao xadrez escolar. Na Universidade de Brasilia (UnB), o professor Dr. Antonio Villar Marques de S&
promove cursos de extensao acerca do xadrez escolar.
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entre outros. Normalmente, esse método ¢ usado pelos “jogadores” (nivel amador ou
profissional) de xadrez, sendo alguns (raros) até licenciados'’. Nesse contexto, esses
“professores-jogadores” veem as salas de aula como um verdadeiro “Clube de Xadrez”, tendo

como meta formar “jogadores” tencionando o bom rendimento em torneios de nivel escolar.

Do outro lado, emerge uma segunda categoria formada por professores (aqueles que
possuem licenciatura), mas que nunca foram “jogadores”, e concebem o xadrez nessa
perspectiva. Assim, partem de uma literatura ndo tdo densa, composta por livros de iniciagdo
ao Xadrez. Apesar disto, compartilham de uma mesma “maxima” dos ‘“professores-
jogadores”, na qual “o bom rendimento do aluno em um torneio demonstra o trabalho

docente, assim 0 bom professor de xadrez é aquele que prepara o aluno para a vitoria”.

Sobre isso, Bruhns (1999) afirma que a atividade ludica na escola vem sendo
colocada, muitas vezes, em fungdo de um pragmatismo valorizando o produto, ao invés de
observar a importancia do processo. Nesse sentido, essa perspectiva do treinamento deixa
claro que o principal é analisar o resultado final, deixando todo o processo vinculado a
resultados. Ora, dessa forma “os mais ‘poderosos’ merecem aten¢do e os inimigos abatidos
traduzem-se em pontos ganhos, transformando-se nos fracos inuteis ‘naturalmente’
eliminados” (BRUHNS, 1999, p.46). Esse fator, indiscutivelmente, corrobora para engendrar

todo um processo de selecédo e divisdo dentro da escola.

Outra grande questdo reside, justamente, no ponto dos livros de iniciacdo ao xadrez
que, em sua grande maioria, trazem expressdes como ‘“escolar”, “pedagdgico”, “jogo na
escola”, mas na verdade, esses termos dissimulam o treinamento e ainda confirmam a
“maxima” criada diante o produto final. Esses livros estdo repletos de exercicios que contém
caracteristicas que envolvem a repeticdo e a memorizacdo, desde os elementos basicos até

aberturas e finais de jogo. Temos entdo, uma espécie de “treino pedagdgico™®

, que acontece
ndo s6 no Xadrez, mas também em outras disciplinas escolares como a matematica e a

educacdo fisica.

17 Esta expressdo é relativa, ao individuo que possui uma Graduagdo, nivel de Licenciatura. Isto possibilita
ministrar aulas na escola. Muitos treinadores e jogadores de xadrez estdo cursando Pedagogia ou Educacdo
Fisica para obter uma “licenca” para ministrar aulas de xadrez nas escolas.

18 “Treino Pedagogico™: esta expressdo esta relacionada a concepcdo de que, o treino é pedagégico. Boa parte
dos professores acredita que a repeticdo, a memorizagdo e o treino de habilidades levam o individuo a
aprendizagem. Com isso, eles criam um falso ideério do que seja uma a¢do pedagdgica. Esta ideia estd mais para
uma “contraproposta pedagogica”.
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A seguir um modelo de exercicio para aberturas, no qual segue a prescricdo e uma

figura explicativa como modelo:

1- Comece a partida avangando o pedo da coluna e ou o pedo da coluna d.

2- Coloqgue as pecas menores em jogo: cavalos (f3 e ¢3 para brancas e f6 e c6 para as

pretas) e bispos.
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Figura 1: “exercicio de abertura”

Esse modelo apresentado anteriormente estd presente em boa parte dos livros

destinados ao “xadrez escolar”. Em alguns livros ou cartilhas esse modelo est4 descrito como

“dicas para jogar uma partida”, em outros estd como “exercicio de abertura” ou até mesmo,

como “regras para abertura™®.

1% Na “brochura de xadrez do Ministério do Esporte” (2007), de autoria de Villar, Heleno, Bento e Valle, traz,
por exemplo, a ideia de “10 dicas de como jogar uma partida”. Vale ressaltar que 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 autoria de Rezende, em que dedica um capitulo explicitando

a maneira exata de jogar uma partida.
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No entanto, questionamos: “que conhecimento sera produzido pelos alunos, se eles
estdo condicionados a um modo preestabelecido de jogar?”. Entendemos também que, esses
tipos de atividades/exercicios, inibem a autonomia e a tomada de decisGes do aluno, uma vez
que existe toda uma estratégia/plano a ser seguido. Assim, nota-se que a sala de aula
assemelha-se mais a um “clube de xadrez”, na qual a metodologia inclina para a formagdo do
jogador e ndo para a formacdo de individuos criticos, que pensem por si s6, dotados de

valores éticos e culturais, com conhecimento cientifico.

Observamos que, essa perspectiva pode ser rompida pelos professores, ao
administrarem o ambiente e as atividades, de forma a rescindir tal concepcéo que transpde 0s
muros da escola. Quantos ndo foram exclusos de atividades ludicas ou praticas esportivas em
parques, clubes ou ruas? Se a escola forma o sujeito como um todo, ent&o cabe a ela o papel
de romper com tais crencas e atitudes que propendem a uma individualizagdo do homem na

sociedade.

Nesse contexto, as aulas estdo, normalmente, centradas na figura do professor que, traz
exercicios e estratégias “prontas e acabadas” e aos alunos, cabe a fungdo de repetir e
memorizar tais estratégias e utilizar os exercicios como fixacdo do conteudo apresentado.
Dessa maneira, concordamos com Illich (1985, p. 53) ao afirmar que: “os valores
institucionalizados que a escola inculca sdo valores quantificados. A escola inicia 0s jovens
num mundo onde tudo pode ser medido, inclusive a imaginag¢do ¢ o proprio homem”. Essa
ideia de “mensuracao” representa bem a perspectiva do “treinamento” no ambito escolar, ja
que essa utiliza da quantificacdo, visando a selecdo e divisao de alunos em grupos. Na mesma
esteira, podemos também, classificar a agdo da “repeticdo e memoriza¢dao” como mecanicista,
em que o produto final ¢ de grande importancia e ao aluno, “a fungdo de adaptar-se ao
objeto”, no caso 0 xadrez, e ndo o contrério, no qual o aluno utiliza o xadrez como um

“instrumento” para produzir um determinado conhecimento.

Com isso, notamos que o xadrez, segundo essa perspectiva, estd inserido na escola
como um “esporte de rendimento”. Le Boulch (1978) propde que o esporte de rendimento esta
centralizado na obtencdo de resultados (produto final) sempre mais altos e, por conseguinte,
impbe um treinamento assiduo e mecanicista. Desse modo, o professor se torna um
“treinador” e o aluno um “atleta”, corroborando assim com a ideia do desporto de rendimento

na esfera escolar. Respeitante a isso, Bracht (1992 apud Rangel-Betti, 1995) analisa que:



43

Os codigos do esporte, tais como o rendimento atlético-desportivo, a competicao,
comparacao de resultados e recordes, regulamentagdo rigida, sucesso esportivo e
sindnimo de vitdria, racionalizacdo de meios e técnicas sdo utilizados pela Educacao
Fisica Escolar, e condicionam-se mutuamente, acabando a escola por desempenhar o
papel de fornecer a “base” de uma piramide para o esporte de rendimento (p. 26).

Contrapondo o conceito do “produto final”, sendo essa uma caracteristica do desporto
de rendimento, Chateau (1987), por exemplo, apresenta uma discussdo, em que para a crianga
0 que interessa é mais a producao do resultado do que o resultado em si, ou seja, o fato dela
causar “por si propria” o resultado®. Brougére (1998), por sua vez, afirma que no jogo néo se
d& uma importancia excessiva aos resultados, sendo assim, ha uma valoriza¢ao do “percurso”
até o resultado (vencer o jogo). Essas ideias rejeitam, totalmente, o fato dos alunos serem
condicionados a determinadas estratégias e técnicas, selecionadas/impostas pelos professores

em detrimento de uma “producao” advinda do proprio aluno.

Nesse sentido, Freire (2005) afirma que:

(...) se, durante uma aula, o professor apresentar acfes sempre conhecidas dos
alunos, ou se, diante das dificuldades, ele a solucionar para eles, desviara as criancas
de um rico manancial de reflexdes, de novos conhecimentos mais profundos que a
pratica atual (2005, p. 20).

A competicao exacerbada, de certa maneira, fortalece esse ideario mecanicista em sala
de aula, uma vez que o xadrez em uma perspectiva do treinamento tem como um dos eixos
norteadores, a competicdo como um meio delimitador. 1sso porque por meio dela se da a
“selecdo” e, consequentemente a divisdo em grupos. E claro que ndo nos opomos a
competicdo, j& que esta é uma caracteristica inerente ao jogo (CAILLOIS, 1990;
BROUGERE, 1998; HUIZINGA, 2008). Contudo, defendemos, assim como Scaglia e Gomes
(2005), o ponto de vista de que, a competicdo deve ser algo relacionado ao processo de
aprendizagem, de forma a atender a todos e ndo s6 os mais habilidosos. Além disto, ha uma
necessidade por parte dos docentes de cogitarem a possibilidade de romper com sua postura
inflexivel quanto ao seu saber. Assim, “0 jogo e, consequentemente a competi¢cdo exigem

desafios, e as criangas buscam isso constantemente em seus jogos. Mas atualmente, ndo é tao

20 Qutro estudioso acerca do jogo que discute essa ideia é o sociélogo francés Roger Caillois. Em sua célebre
obra “O jogo e os Homens” (1990), ele afirma que: “A forma como se vence ¢ mais importante do que a vitoria
em si(...)” (p. 17).
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facil ver essa cena, pois os adultos acreditando saberem mais que as criangas, viraram seus
técnicos” (SCAGLIA; GOMES, 2005, p. 149).

Como advertiu Huizinga (2008), quanto maior as exigéncias externas, cobrancas e
intromissdes, menor sera a ludicidade de um determinado jogo. E claro que, ndo podemos nos
esquecer que a competi¢dao ¢ algo inerente ao jogo, pois “possui caracteristicas formais e a
maior parte das caracteristicas funcionais do jogo” (HUIZINGA, 2008, p.56). Com isso,
findamos que o jogo tem competicdo, pois € algo que o torna desafiante e motivador. Todavia,
ndo se pode € celebrar a competigdo como um “fendmeno total” no ambito escolar, isto €,
privilegiando a selecdo e a exclusdo, constituindo-se assim, em um local de reproducéo de
uma ideologia seletiva e elitista (SCAGLIA; GOMEZ, 2005).

O docente durante um trabalho com o xadrez, em sala de aula, pode contribuir para a
improdutividade na atividade com o xadrez. Basta ele intervir constantemente no decorrer de
uma partida de xadrez, que logo os alunos irdo desanimar e, talvez, até criar uma antipatia
com o jogo. Ha casos de professores com o espirito de treinadores, que querem que os alunos
joguem de acordo com estratégias e técnicas predispostas. O aluno € apenas um sujeito que
vai repetir os comandos desses docentes, com isso, vemos “o professor usando o aluno como
um escritor usa sua caneta”. Do outro lado, temos 0s professores com espirito de omisso, na
qual sua qualidade € propor o jogo e os alunos, por sua vez, vao joga-lo constantemente sem
as necessarias problematizacdes ou intervencdes pedagdgicas. Ora, até um determinado
momento serd divertido, contudo, devido a repeticdo, a ndo evolugdo do jogo e a falta de

desafios, com certeza, estes fatores levardo os discentes a estafarem diante o xadrez.

Em suma, propomos que ha trés ideias atuais sobre o xadrez escolar na perspectiva do

treinamento:

1- A padronizacdo de aberturas, defesas e estratégias de jogo, apresentadas como ideais e

irrefutaveis;

2- Elitizacdo do jogo e formacdo de uma comunidade enxadristica que estipulam as

“verdades” sobre o0 jogo;

3- Criacdo de uma certa ordem (estrutura) de jogo, que sustenta a divisdo em niveis de
jogo: iniciante, intermediario, avancado. Dessa forma, os sujeitos que jogam de acordo

com as “teorias” do xadrez e sdo bem sucedidos em torneios enxadristicos, vao sendo
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“rotulados” em niveis estipulados pelos treinadores e professores, seguindo a
concepcao da chamada “comunidade enxadristica”. Pode-se notar que, 0s sujeitos que
nao adotam essas “linhas de jogo” sdo os chamados “iniciantes”, Visto que néo

possuem a “técnica” bésica, isto é, ndo seguem os fundamentos elementares do jogo®’.

Enfim, sugerimos que o xadrez no ambito escolar possa propiciar ao aluno seu
desenvolvimento pleno por meio da sua pratica pedagdgica direcionada, e ndo que o aluno
aprenda apenas uma determinada habilidade enxadristica como uma jogada de abertura ou um
ataque. Dessa forma, o xadrez é concebido como um instrumento pedagdgico, em que a partir

dele o aluno ir4 produzir/reproduzir um determinado conhecimento para além do jogo em si.

1.3.2 Xadrez como passatempo

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

Manoel Oriosvaldo de Moura

Qualquer jogo, mas ndo de qualquer jeito.
Ana Lucia Petty

Essa vertente tem como esteio tedrico, uma concepcdo do jogo como um simples
“passatempo” e que, a simples a¢do do jogar desenvolve habilidades nos individuos. De fato,
ndo ha uma consciéncia pedagogica relativa ao jogo, assim sendo, os professores que se
enquadram nessa perspectiva idealizam (talvez por falta de uma concepcdo de jogo
pedag0gico) que 0 xadrez ¢ “educativo por si s6”. Essa ideia de “jogo educativo por si s6”

vem sendo engendrada e atribuida aos muitos artigos relativos ao xadrez. Por sua vez, €

2L A titulo de exemplo, alguns dos “fundamentos elementares do jogo”, propostos por treinadores e professores:
iniciar com o peéo do rei ou com o pedo da dama duas casas; fazer roque antes do 10° lance; avancar os cavalos
antes dos bispos; ndo colocar a dama muito cedo no jogo.
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exposto o valor cognitivo do jogo e suas qualidades, por intermédio de pesquisas quantitativas
e os dados coletados por testes psicolégicos??. A partir dai, surgem as “afirmacées” de que a
pratica do xadrez, ou seja, apenas pelo ato do jogar, desenvolve o cognitivo e, sobretudo,
melhora o rendimento escolar. Porém, tais pesquisas ndo demonstram “um caminho” para tal,

apenas o “ponto de chegada”.

Moura (2007) propde que:

A davida sobre se 0 jogo € ou ndo educativo, se deve ou ndo ser usado para fins
didaticos poderia ser solucionada se o educador tomasse para si o papel de
organizador do ensino. Isto quer dizer que ele deve ter consciéncia de que seu
trabalho é organizar situacGes 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 acdes a serem executadas com métodos adequados (p.
84)

Nesse contexto, Grando (2000) utiliza das “intervencdes pedagc’>gicas”23

como uma
forma de transpor o jogo para o ambito pedagogico. Assim, afirma que: “a intervencdo do
professor no jogo pode ser um fator determinante na transformacdo do jogo espontaneo em

pedagdgico” (ibdem, p. 4).

Notamos que, os professores ndo tendo uma metodologia especifica, acabam, muitas
vezes, por embasar seu trabalho em duas etapas: primeira, 0 aluno ¢é levado a assimilagéo dos
elementos basicos do jogo como: movimento das pecas, movimentos especiais (roque,
promocdo do pedo, salto do pedo) e as regras. Concluido essa etapa, vem a etapa seguinte

(ultima etapa), “o jogo propriamente dito™?*.

Nesse sentido, cabe entdo a pratica com 0 jogo de xadrez “fazer sua magica”, ja que,

segundo esse ideério “a pratica do jogo por ela mesma desenvolve inimeras habilidades”.

2 Grande parte, dos livros de Xadrez, traz seus beneficios, ndo apoiados em pesquisas qualitativas na éarea
educacional, e sim, em pesquisas no campo da Psicologia, sustentados por testes como o de Torrance
(pensamento criativo), o Teste da balanca (Piaget), o Teste do liquido (Piaget) e assim por diante.

%% De acordo com Grando (2000) as intervencdes pedagégicas sdo estratégias utilizadas pelo professor, no intuito
de problematizar ou propor uma situagdo-problema no jogo, podendo ser verbais ou escritas. Segundo essa
pesquisadora, a intervencdo pedagdgica “caracteriza-se pelos questionamentos e observacdes realizadas pelo
orientador da acdo a fim de provocar os alunos para a realiza¢do das analises de suas jogadas (previsdo de jogo,
anélise de possiveis jogadas a serem realizadas, constatacdo de “jogadas erradas” realizadas anteriormente, etc)”
(ibdem, p. 44).

2 Esta expressdo refere-se ao ato de jogar na sua plenitude, levando em consideracgdo as regras, bem como os
elementos basicos do jogo.
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N&o podemos nos esquecer que 0 jogo espontdneo tem seu valor pedagdgico, todavia, a
exploracdo pedagdgica do jogo desenvolve mais habilidades, uma vez que ha todo um
trabalho especifico que transpde a pratica com o xadrez de um carater nocional para um
conceitual (GRANDO, 2000).

Desse modo, em se tratando do jogo espontaneo (passatempo) o professor acredita que
j& cumpriu o seu papel, o desenvolvimento do aluno dependera Gnica e exclusivamente dele e
do jogo, “educativo por natureza”. Muitos ainda idealizam que, o desenvolvimento cognitivo
provém ndo da qualidade, mas da quantidade. Explanando melhor essa ideia, “quanto mais

partidas o aluno jogar, mais desenvolvido intelectualmente ele ficard”.

Rechacando essa visdo de que, 0 jogo por ele mesmo é pedagdgico, basta analisar
Grando (2000 apud Marco, 2004, p. 51) afirmando que, “um jogo por si SO, hdo tem objetivos
educacionais, cabendo ao professor tracar objetivos e planejar acGes de intervencdes que
propiciem a exploracdo de um jogo”. Aprofundando essa ideia, podemos analisar em
Kishimoto (2007) que, o jogo educativo visa a constru¢do de um conhecimento e o trabalho
pedagdgico com o jogo &, justamente, as acdes criadas intencionalmente pelo professor com
vistas a estimular certos tipos de aprendizagem. Assim, questionamos: “o jogar de forma
aleatdria sem nenhum direcionamento por parte do professor, explora todas as potencialidades
pedagogicas que o xadrez possui?”’. Defendemos que ndo. Dessa maneira, para nos o jogo de
xadrez como um passatempo ndo desenvolve as possibilidade e potencialidades pedagogicas

que ele possui, assim, o0 jogo tem um fim em si mesmo, nao ultrapassando o carater nocional.

Para Grando (2000), o carater nocional esta no nivel da acao “do fazer”, nesse sentido,

jogar no nivel nocional se trata de jogar até utilizando estratégias, por ensaio e erro,
por repetiches de jogadas, sem antecipacdes, sem a preocupacdo de elaborar
estratégias que possam, antecipadamente, ser definidas, como eficientes, apenas o
“jogo pelo jogo”, sem defini¢do clara de objetivos, além dos de vencer e de se
divertir (p. 56)

Seguindo esta linha de raciocinio, o professor é o agente responsavel pela transposicao
do jogo para o pedagogico, através de suas acBes e conhecimento acerca desse. Assim, seu
papel é de explorar as potencialidades e possibilidades do Xadrez, oferecendo aos alunos uma
atividade desafiadora a ser trabalhada em um ambiente investigativo e é claro, sem perder sua
caracteristica ludica. “O professor ¢, por isso, importante como sujeito que organiza a agdo

pedagbgica” (MOURA, 2007, p. 84).
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De uma forma geral, a ideia apresentada acerca da transposi¢cdo do jogo espontaneo
para o pedagdgico, decisivamente, rompe com a concep¢do do Xadrez como “passatempo”,
demonstrando sua “superficialidade educativa”®. Ali4s, promove uma delimitacdo de um
campo metodolégico para o ensino do Xadrez. A partir disto, ndo basta apenas um professor
que saiba os elementos basicos do jogo, para ministrar aulas. Se ele for desprovido de uma
metodologia ou conhecimento solido relativo ao jogo, na qual o possibilite fazer a devida
transposicdo, bem como, explorar as potencialidades que o jogo possui através de
intervencdes pedagdgicas, 0 Xadrez ndo terd uma “esséncia” educativa, ja que se torna
simplesmente “jogo pelo jogo”ze. De resto, Grando (2000, p. 61) afirma que: “a aprendizagem
nao est4 no jogo, mas nas intervengdes realizadas”.

Ora, 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 criancas sejam submetidas a certas metodologias
ou a contetdos sem uma analise detalhada dessas acdes de modo a antecipar, do
ponto de vista tedrico, sua pertinéncia (pp. 73-74).

Além do mais, o PCN (Brasil, 1998) orienta para a utilizacdo de jogos em sala de aula,
tanto os documentos destinados a educacdo fisica quanto os da matematica. Todavia, ndo
orienta, por sua vez, a maneira como deve ser o trabalho pedagdgico com o jogo. Marco

(2004), 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. Nao concordamos com o fato de que
0 jogo, propiciando simulagdo de problemas, exija solucbes imediatas, como
defendem os PCN’s. Entendemos que as situagBes vivenciadas durante a partida
levam o jogador a planejar as proximas jogadas para que tenha um melhor
aproveitamento. Ressaltamos que isso SO ocorrerd se houver intervencdes
pedagdgicas por parte do professor. (p. 43)

De fato, esses fatores corroboram para uma pratica “espontaneista” com o jogo.

Destarte, procurando rechagcar isso, utilizamos a ideia de Leif e Brunelle (1978, p. 105), na

2 A superficialidade educativa refere-se a ndo “exploracio pedagégica”. Coloquei este termo para explicitar que
0 Xadrez como “passatempo” ndo ¢ totalmente educativo. Isto por ndo priorizar fatores essenciais para a
producdo de um conhecimento pela acdo de jogar. Essa vertente ndo tem uma proposta pedagogica,
simplesmente, leva adiante uma visdo de que “o jogo ¢ educativo por si proprio”.

%8 Termo usado por Grando (2000, 2008). Para a autora, este € 0 momento em que, o aluno joga de forma
espontanea e o professor ndo interfere no desenvolvimento do jogo. Esta expressdo foi colocada para
exemplificar que, se 0 Xadrez decorrer apenas de forma esponténea, ndo garante valores pedagdgicos.
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qual nomeia essa perspectiva “espontaneista” de “Jogo como placebo”. Desse modo, indica o
jogo como finalidade de passar o tempo, sem visar o desenvolvimento do sujeito. Isto pode
ocorrer no ato de um aluno jogar xadrez em uma aula, contudo, sem uma mediacéo
pedagbgica. Nesse sentido, “ele tem, do ponto de vista do desenvolvimento individual, tanto
efeito quanto um placebo na medicina: é dgua destilada que se faz passar por medicamento”
(LEIF; BRUNELLE, 1978, p. 105).

Com isso, inferimos que é um equivoco trabalhar o jogo em sala de aula com objetivos
Unica e exclusivamente ludicos. O jogo € uma atividade ladica por si s6, mas ndo é educativo.
Em suma, um trabalho com o xadrez, por exemplo, necessita ser orientado pedagogicamente,

mas sem retirar do jogo sua caracteristica principal, “o ladico™.

Elkonin (1998) propde que o0s jogos, em geral, consentem para 0S sujeitos
introduzirem em diversas relagdes sociais. O agir nos jogos € o primeiro sinal de
independéncia e autonomia, uma vez que possibilita a consciéncia e a reflexdo acerca das
atividades sociais. Entretanto, 0s jogos necessitam ser direcionados (pedagogicamente)
objetivando possibilitar aos sujeitos a comunicacao e a construcdo de um pensamento critico e

reflexivo.

Nesse sentido, podemos articular no que se refere ao xadrez, que o docente com
atitudes que visam agdes sempre conhecidas ou que resolvam todos os desafios que os alunos
enfrentam em uma partida, por exemplo, certamente ndo estard contribuido para uma
exploracdo das possibilidades e potencialidades que pode ser realizada na pratica do xadrez

escolar.

De resto, concordamos com Freire (2005) que propde: “A gente vai a cada dia a escola
para Saber mais do que sabia, ndo importa se jogando ou escrevendo na lousa”. Isto é, vai-se a
escola para: aprender, socializar, escrever, ler, jogar, calcular, mas sempre visando aprender
algo que ndo sabia. E ndo apenas passar o tempo ou se submeter a “processos mecanicistas”

marcados pela repeticdo e memorizacéo.
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1.4 Desafios Atuais: os professores de Educacdo Fisica e o desenvolvimento da

Matematica a partir do xadrez

As dificuldades, como as montanhas, aplainam-se quando
avangamos por elas.

Emile Zola

Nossas davidas sdo traidoras e nos fazem perder o bem que
as vezes poderiamos ganhar pelo medo de tentar.

William Shakespeare

Como nas escolas municipais de Passos/MG, a disciplina de xadrez é ministrada pelos
professores de educacéo fisica, supde-se que o contetido respeitante ao xadrez seja proximo
do contetdo proveniente da Educacdo Fisica Escolar. No entanto, segundo a Lei Municipal N°
2.601, referente a promulgagéo da lei que instaura o xadrez como disciplina obrigatoria no
municipio de Passos/MG, no Artigo 2° pardgrafo V, diz o seguinte: “Melhorar o
desenvolvimento dos alunos em todas as areas de estudo e, em particular, de matematica”

(Artigo 2°, paragrafo V).

Todavia, isso causa de certo modo um conflito, uma vez que os professores de
educacdo fisica ndo estdo familiarizados com o pensamento matematico ou similar a isto. De
uma forma geral, temos entao um desafio: “Como que o educador fisico poderia desenvolver
0 pensamento matematico ou contribuir para a producdo de uma matematica em sala de
aula?”. Indubitavelmente, esse ¢ um grande obstaculo ¢, ainda, estd posto por meio de uma

lei.

Além disso, ha outro ponto importante, na qual estd relacionado a forma de se
trabalhar com o jogo em sala de aula. Para Leif e Brunelle (1978) o jogo necessita de um
“preparo” por parte do corpo docente. Nao apenas isto, mas também uma abertura na propria
instituicdo, em que corrobore com um emprego educativo do jogo em sala de aula e ndo

somente como mais uma atividade a ser ofertada.

E importante entdo: direcionar o jogo quanto aos objetivos que se quer alcancar;
transpor o jogo para o ambito pedagogico; e, preparar para lecionar o jogo, assim como se

prepara para ensinar Matematica ou Histéria. Com isso, o professor ao propor determinadas
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situagBes-problema para os alunos, necessita que ele conheca o jogo e também, reaprenda a
jogar (GRANDO, 2000, 2008). Leif e Brunelle (1978) a esse respeito propdem que 0S
professores precisam ser formados “primeiramente em uma nova observacdo do jogo da
crianga” (p.124), s6 assim poderdo compreender o0 jogo em sua totalidade. Eis que temos dois
desafios afinal, sendo o primeiro “desenvolver a matematica a partir da préatica enxadristica
escolar” e o segundo, na qual se resume na maneira de se “trabalhar pedagogicamente com o
jogo”.

De resto, podemos analisar que as vertentes, tanto do ‘Xadrez como Treinamento’
quanto do ‘Xadrez como Passatempo’, passam a existir a partir de uma “cultura de aula de
educagdo fisica escolar”, em que de um lado temos professores que priorizam a competicao, 0
treinamento, o rendimento, a repetigdo, o “adestramento”, enquanto de outro, um grupo que
da prioridade a recreacdo apenas, ou seja, atividades mais espontaneas, livres, caracteristicas

do passatempo e do lazer.

Esse dualismo divide entdo, o xadrez escolar em duas perspectivas que foram
apresentadas anteriormente. Podemos inferir que, o Xadrez Pedagdgico, vertente defendida
por nos, possibilita o rompimento com as duas perspectivas apresentas e corrobora com o
desenvolvimento e a producdo de uma matematica pelo jogo de xadrez. Partindo da nossa
compreensdo de jogo pedagogico, tomamos o xadrez como contetdo e a resolucdo de
problemas como sua metodologia (GRANDO, 2000, 2008) apoiada em processos heuristicos
(MENDONCA, 1993; POLYA, 1995), em um “ambiente de jogo” inspirado nas “verdades
provisorias” propostas por Lakatos (1978). Assim, nossa concepcdo de xadrez pedagogico
funda-se nessas teorias e podemos coloca-la, indiscutivelmente, como sendo a vertente que se

baseia e se inclui nas propostas pedagogicas advindas da escola.
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2 - AMATEMATICA ESCOLAR E A MATEMATICA NO
JOGO DE XADREZ

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

Regina C. Grando

Quando se trabalha com o jogo e tenta relaciond-lo a Matematica, surgem alguns
questionamentos como: “Qual a Matematica que esta presente no jogo?”. Ou, “O jogo estd
desenvolvendo e/ou produzindo Matematica?”. E interessante refletir sobre tais
questionamentos por duas razdes. Primeira, toda vez que se fala em um trabalho com o jogo
visando a producdo matematica, ou mesmo, 0 processo de ensino e de aprendizagem de
matematica, tem-se o pré-conceito estabelecido de que o0 jogo necessita ter em sua estrutura
nameros, axiomas, formulas ou figuras geométricas, ou ainda, tender para um trabalho

voltado para a aplicacdo de conceitos matematicos.

De acordo com essa concepgdo, 0s jogos matematicos sdo criados para determinadas
finalidades, como, por exemplo, jogos que trabalnam com nimeros positivos e negativos, com
a aplicacdo de expressdes numeéricas envolvendo as quatro operagdes, jogos para a
identificacdo de figuras geométricas e suas propriedades, dentre outros. Deixamos claro que,
ndo criticamos esses tipos de jogos, uma vez que dependera de qual o objetivo do professor,
assim como, da sua concepc¢édo de jogo pedagogico, que ird sustentar seu trabalho em sala de

aula.

A segunda razdo, para a reflexdo sobre os questionamentos elencados, esta ligada a
compreensdo de que somente a acdo de jogar de modo espontaneo, jA é o bastante para
desenvolver habilidades ou conhecimentos matematicos. Nesse sentido, os professores
entendem que o jogo é pedagdgico por si sO, entdo, basta apenas a sua pratica em sala de aula,
seja 0 jogar em forma de passatempo ou treinamento, para que os alunos aprendam

matematica ou qualquer outra disciplina escolar.
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Em oposicdo a essas duas ideias apresentadas, propomos um trabalho com jogos que
ndo foram criados necessariamente para ensinar matematica, mas para o entretenimento, a
atividade ludica e a aproximagdo com a construcdo de estratégias, como 0 jogo de xadrez
(HUIZINGA, 1938/2008; CAILLOIS, 1990).

A esse respeito, tomamos o xadrez como exemplo:
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Figura 2: Mate-pastor

Ao analisarmos a figura 2, em um primeiro momento, ao notar se existe alguma
“estrutura matematica” presente no jogo de xadrez, ndés podemos observar o “plano
cartesiano” representado por letras e nimeros relativos ao tabuleiro. Para aqueles que jogam
xadrez, a “estrutura matematica” ¢é visivel no “valor das pegas”, representadas por
guantidades, e também, na movimentacdo das pecas no tabuleiro, simuladas pelas direcdes

“horizontal, vertical e diagonal”.

Sendo assim, questionamos: ‘“seriam apenas essas caracteristicas que aproximam o
jogo de xadrez da matematica?” Ou mesmo: “para trabalhar a matematica a partir do jogo é

necessario que exista alguma estrutura matematica?”’. Como é sabido, ha professores e talvez
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pesquisadores que sustentam a ideia de que o xadrez ndo foi produzido para fins matematicos,
desse modo, ndo hd uma matematica a ser trabalhada a partir desse jogo.

Contudo, defendemos a ideia de “jogo como contetido” (GRANDO, 2000, 2008) e da
Resolucdo de Problemas como a metodologia capaz de atribuir a0 jogo um sentido
pedagodgico. Nesse contexto, exploramos a matematica a partir da investigacdo no jogo, ja
que, desse modo, ha um processo de analise das possibilidades das jogadas, levantamento de
hipOteses, processo de criacdo de estratégias, reflexdo, antecipacdo, analise e sintese,
caracteristicas essas que sdao inerentes a producdo matematica. Entretanto, ndo de uma
matematica escolar, mas sim, de uma matematica a partir do jogo, no qual ndo se tem um
conhecimento produzido a priori, mas um conhecimento que vai sendo produzido e
ressignificado, validado ou refutado, ou seja, uma produgdo matematica dinamica que esta em
movimento, partindo do ato de jogar e explorar pedagogicamente as potencialidades a partir

do jogo.

Para melhor exemplificar a matematica escolar e a matematica a partir do jogo,
apresentaremos a seguir as nossas concepgdes de cada um desses idearios e, por conseguinte,
esbocaremos teoricamente a matematica a partir do jogo pela metodologia da Resolucéo de
Problemas, visando sustentar a nossa ideia acerca de uma producdo matematica em sala de

aula.

2.1 A Matematica Escolar: uma visdo tradicional e tecnicista

A pesquisa da certeza em Matematica conduz,
inevitavelmente, a um circulo vicioso. Todo o sistema
matemético depende de um conjunto de afirmagdes, 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. Para nos, uma verdade que resulta de um processo

sistematizado, estatico, que admite apenas um caminho, quica, coloca um fim no movimento
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do pensar. Deparamos, frequentemente, com uma Matematica Escolar, na qual essa é
sustentada por uma cultura de aula que considera essa ciéncia como “perfeita, infalivel e
técnica”. Desse modo, a ideia de uma matematica a partir do jogo, por exemplo, sendo
produzida em sala de aula é refutada, inexequivel e, na maioria das vezes, ndo aceita pelos

professores.

r

Acreditamos que, a aceitagdo dessa “forma de matematica” ndo ¢ “bem recebida” no
ambito escolar por dois motivos. Primeiro, sustentando-se em uma concep¢do de que a
matematica contém em sua estrutura nimeros, axiomas, formulas e técnicas padronizadas,
sobretudo, que demonstrem uma certeza no que concerne ao produto final. 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), a matematica escolar

reforca um modelo de ensino-aprendizagem que considera o aluno como um “recipiente”
gue armazena informagdes, cabendo ao professor, essencialmente, transmitir corretamente
informacdes e proporcionar tarefas ou mesmo exercicios repetitivos para que os alunos
“treinem” uma habilidade adquirida (p. 92).

Nesse caso, acreditamos que a matematica escolar, a0 se amparar em um ensino e
aprendizagem restrito a um método expositivo associado a repeticdo e a memorizacao de
regras e formulas, utilizando exercicios, tende a ter pouco significado para os alunos. Para
nos, isso acarreta situacdes, em que os alunos ndo sdo instigados a expressar e utilizar o seu
pensamento e sim, a reproduzir modelos. Entendemos que, a repeticdo de algo preestabelecido

é uma condicdo de mecanizacao.

Nesse contexto, concebemos que a matematica escolar tem, precisamente, a funcéo de
auxiliar os alunos a desenvolver e cultivar as suas capacidades, colaborando para que os
alunos também possam produzir matematica em sala de aula. Ora, isso contribui para romper
com o paradigma de que as técnicas necessitam ser memorizadas e reproduzidas em provas,
contribuindo pouco ou quase nada para uma compreensdo, por parte dos alunos, sobre os
conceitos matematicos (CEZARI; GRANDO, 2008).

Na concepcao de Khun (1998, p. 65), o conhecimento cientifico na escola ¢ “um

processo pelo qual vamos ajuntando pedacos de informacdo que sdo, por sua vez, somados,



56

isoladamente ou em combinacdo, ao grande e sempre crescente estoque de técnicas e
conhecimentos cientificos”. A matematica tradicionalmente ensinada nas escolas, na maioria
das vezes, ndo foge a esse ideario, pois ainda reproduz tais modelos de forma “superficial”
ideada em uma perspectiva formal, mecanicista e que prioriza a memorizacdo de técnicas,

como salientou Khun (1998).

Com isso, percebemos que a matematica escolar vem sendo caracterizada como um
treinamento isolado, fragmentado e mecanizado de determinados procedimentos visando
apenas o produto final. Portanto, o conhecimento fica pautado na reproducdo de regras,
axiomas e esquemas, no qual pouco auxilia os alunos a uma possivel compreensdo do que
realmente € a matematica e qual sua importancia. Ademais, fica desvinculado do
desenvolvimento das habilidades ligadas ao processo de resolucdo de problemas,
problematizacdo e de investigacdo, relegando a criatividade, a imaginacdo, a autonomia € o
raciocinio a um segundo plano. Depreendemos que, quando se atribui muita importancia ao

produto final e ndo ao processo, a matematica escolar fica restrita a uma reproducéo.

Skovsmose (2008) sugere que a matematica escolar tem-se apoiado em uma prética
pedagogica tradicional, sem reflexdo e com énfase na “lista de exercicios”. Assim, ele
defende que a matematica escolar é marcada pelo “paradigma do exercicio”, que é definido
pela premissa de que existe somente uma resposta correta para 0s exercicios, problemas,
questdes ou desafios. Além disso, a fundamentacdo € a partir de um modelo de aula
tradicional, caracterizado 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), propde que a matematica escolar
necessita valorizar a “autonomia intelectual” com um “objetivo explicitamente declarado para
seus esforcos em estabelecer uma tradicdo da matematica investigativa em contraste com a
tradicdo da matematica escolar” (p. 18). A autonomia intelectual, portanto, é caracterizada
como a consciéncia e a disposicdo dos alunos para recorrer as suas proprias capacidades
intelectuais, durante um processo de investigacdo ou de resolucdo de problemas (COBB;
YACKEL apud SKOVSMOSE, 2000). Desse modo, entendemos que a autonomia intelectual
pode ser associada a atividades de exploracao, investigacdo, argumentacéo e explicacao e por
que ndo em atividades relacionadas ao jogo, visto que o mesmo pode ser utilizado como um

“problema em movimento” (desencadeador de situagcdes-problema).
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Analisando essas colocagdes, podemos inferir que os exercicios sdo uma maneira de
impor uma “certeza”, dando a matematica escolar o status de verdade inquestionavel. De fato,
um professor de matematica nao pode querer ser o “dono da verdade”, muito menos, instituir
“verdades matematicas” em sala de aula. Em rela¢do a isto, utilizamos da ideia de Alves
(2009), afirmando que: “todos os que té€m certezas estdo condenados ao dogmatismo”™ (p.
189). Destarte, Lopes (1999) afirma que na escola, as verdades sdo estabelecidas pela
comunidade matematica por intermédio dos livros e manuais didaticos e o professor é quem
sacramenta esse modelo de matematica tradicional. Grando (1995) entende que o livro
didatico se constitui, na maioria das vezes, no proprio curriculo de matematica. Com isso, 0
livro didatico define a pratica do professor que, por sua vez, acredita que o livro ird

desencadear seu trabalho pedagdgico.

Davis e Hersh (1985) sugerem que a matematica é uma criagdo humana e que os livros
ndo criam matematica. “Eis um livro matematico — apanhe-o0; vocé terd um registro palpavel
da Matematica como um esforco intelectual. Mas ela devera, em primeiro lugar, existir na

mente de alguém, pois uma prateleira de livros ndo cria matematica” (Ibdem, p. 33).

A esse respeito, podemos dizer que o professor € responsavel por possibilitar a
producdo de conhecimento matematico em sala de aula. N&o refutamos o uso dos livros
didaticos, apenas concebemos que o professor necessita utilizar desse material, mas de forma
critica e consciente, e ndo somente, como um manual de instru¢des, ou mesmo, como uma

fonte de exercicios a serem trabalhados com os alunos.

D’Ambrésio (1990) critica o ensino tradicional da matematica, afirmando que esse é
baseado em fatos e conceitos apresentados como verdades absolutas e incontestaveis, como
um corpo de conhecimentos congelado ao longo de séculos. A aquisi¢do desse conhecimento
é 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 demonstracGes a serem reproduzidas no ambito da sala de aula é a

comunidade cientifica, sendo essa a responsavel por “mitificar” a matematica escolar.

Concordamos com D’Ambrosio (1990) ao propor que a matematica baseia sua
autoridade na escola, partindo de uma hierarquia, iniciando com a autoridade do professor, a
autoridade da matéria impressa advinda da academia e, por fim, a autoridade do pensamento

racional.
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Entendemos que as praticas relacionadas a matematica escolar que criticamos possam
ser redimensionadas. Nesse sentido, propomos uma matemética a partir do jogo, ja que
concebemos o proprio jogo como um problema e também como contetdo, que permite ser
investigado e explorado matematicamente pelos alunos. Aliés, defendemos o jogo no @mbito
da Resolucdo de Problemas, pois acreditamos que essa metodologia é capaz de atribuir um

valor pedagdgico ao jogo.

2.2 Uma Possivel Matematica a partir do Jogo

Sigma: Mas entdo nada esta solucionado. Ndo podemos
parar agora.
Professor: Estou de acordo. Esse estagio mais recente tera
importantes retroalimentac6es para nosso debate. Mas uma
investigacdo  cientifica  “come¢a e termina  com
problemas”.

Imre Lakatos

Em relacdo a chamada matematica a partir do jogo, no @mbito escolar, propomos o
ideario de um conhecimento que surge a partir de um processo de Resolucdo de Problemas e
investigacdo 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 matematica 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.

Partindo desse ponto de vista, completamos com Mannoury (1947 apud Ernest, 1994),
no qual afirma que o carater absoluto e perfeito da matematica é pura supersticdo, ou seja, é

um engano achar que essa ciéncia é uma “verdade eterna®’. Na mesma esteira, Ernest (1998)

%" Daniel Dennett em seu artigo “Fé na Verdade” (1997), traz uma discussdo bem interessante sobre a ciéncia e a
verdade, mormente, quando inicia seu texto com o seguinte questionamento: “E a matematica realmente uma
religido?”. A partir disso, apresenta uma andlise acerca da fé do cientista em uma verdade, na qual elege essa
como seu Deus, propondo que “o sentido de fazer perguntas é encontrar respostas verdadeiras” (DENNETT,
1997, p. 2).
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assevera que, pelo fato da mateméatica ser uma construcdo falivel e em constante
desenvolvimento, isto indica que essa ciéncia necessita ser incorporada, a partir dessa
concepgdo, junto ao curriculo escolar. Além do mais, recomenda uma pedagogia matematica
apoiada em processos de investigacdo, ja que favorece a producdo de conhecimento a partir de
experiéncias sustentadas pelo falibilismo matematico proposto por Lakatos (1978) que
sustenta a ideia do sujeito como criador ativo do conhecimento e da natureza temporaria das
criacdes (ERNEST, 1998).

Nesse contexto, defendemos a ideia da sala de aula como um ambiente no qual
predomina a investigacdo a partir de um problema. Nao ha uma “verdade absoluta” ¢ sim
“incertezas”, portanto, 0s alunos exploram diferentes situagdes e, por sua vez, validam suas
ideias matematicas junto ao grupo. Assim, ndo prevalece uma unica estratégia, pelo contrério,
promove desafios, questionamentos, argumentacdes, comunicacdes e a auto-reflexdo®®. Os
“erros” sdo considerados como objetos de estudo e investigacdo e ndo tem efeitos negativos,
em oposicdo aos erros que sdo geralmente idealizados em sala de aula, sendo esses, muitas

vezes, passiveis de diferentes tipos de “puni¢do”.

Assim sendo, propomos uma matematica que nao € rigorosa e, menos ainda, marcada
por esquemas, axiomas, formulas, regras preestabelecidas e um conhecimento construido e
imutavel. Muito pelo contrario, a matematica que apresentamos aqui é aquela que surge de
um problema e da exploracdo do mesmo, visto que o problema em questdo é o proprio jogo.
Dessa forma, tomamos 0 jogo como um “problema em movimento” (MOURA, 1992;
GRANDO, 2000, 2008), em que sugere a pratica pedagogica do jogo como um desencadeador

de situacdes-problema.

Ora, consideramos que:

Jogar n&o é simplesmente apropriar-se das regras. E muito mais do que isso! A
perspectiva do jogar que desenvolvemos relaciona-se com a apropriacdo da
estrutura, das possiveis implicacdes e tematizacdes. Logo, ndo é somente jogar que
importa (embora seja fundamental!), mas refletir sobre as decorréncias da agéo de
jogar, para fazer do jogo um recurso pedag6gico que permita a aquisi¢do de
conceitos e valores essenciais a aprendizagem. (MACEDO; PETTY; PASSOS;
2008, p. 105).

%8 Teoria proposta pelo filésofo e matematico hiingaro Imre Lakatos e sua Filosofia Falibilista. Esse ideério foi
engendrado na obra “A Loégica do Descobrimento Matematico” (1976), sendo investigado por pesquisadores
como Lopes (1987, 1999), Borasi (1991) e Cardoso (1997).
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No que concerne ao jogo como recurso pedagdgico, Grando (2000) concebe o jogo
como um “problema que ‘dispara’ para a construcdo do conceito” (p. 33). Nesse sentido, o
jogo pode ser entendido como atividade ludica, dindmica e desafiadora que é proficua a
aprendizagem. “Ambos, 0 jogo e a resolugdo de problemas, se apresentam impregnados de
conteddo em acdo e que, psicologicamente, envolvem o pensar, 0 estruturar-se

cognitivamente a partir do conflito gerado pela situagcdo-problema” (Ibdem, p. 33).

Esse dinamismo do jogo pode ser representado pela acdo do aluno ao executar uma
jogada, no qual em seguida, ele recebe uma “resposta” do seu adversario, de tal modo a gerar
uma nova situacdo-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.

Concebemos, assim como Emerique (1999), que existem “pontos comuns entre o
raciocinio utilizado nos jogos e o raciocinio 1util na produgcdo matematica” (p. 193). Além ¢
claro da ideia de que, nas situacdes-problema de jogo, o aluno busca a todo o instante estar
criando, recriando e também refletindo acerca de todas as suas possiveis estratégias de jogo

objetivando a vitoria.

Para Grando (2008):

Os jogos de estratégia favorecem a construcdo e a verificacdo de hipoteses. As
possibilidades de jogo sdo construidas a partir dessas hipdteses que vdo sendo
elaboradas pelos alunos. Quando o aluno executa uma jogada, leva em conta o
universo de possibilidades existentes para aquela jogada. (p. 39)

Com isso, temos a producao de um determinado conhecimento matematico no jogo,
pelo movimento de conjecturar diante de uma situacdo-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, os alunos ao conjecturar, criar e recriar
estratégias, levantar hipdteses, estabelecer analogias com um conhecimento obtido, adquirir e
utilizar de noc¢des espaciais, 0 aluno estd produzindo um conhecimento matematico Util, até

mesmo, para a compreensao do conhecimento matematico escolar.

Considerando isso, Skovsmose (2000) propbe a constru¢cdo de conhecimento
matematico partindo de uma atividade de investigacdo ou um problema aberto. Entendemos

gue o jogo pode ser concebido como um problema aberto, isto &, sugere para o aluno que ele
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poderd encontrar e definir seu ponto de partida em busca da solugdo. Nesse processo, ele
formula hipoteses, testa, justifica e prova as conjecturas estabelecidas, resumindo, o aluno tem

autonomia intelectual no seu processo de aprendizagem.

Defendemos que, por meio dos varios momentos “desafiadores” que o aluno enfrenta
durante o jogo, ele esta desenvolvendo estratégias para transpor determinadas situacGes na
partida. A esse respeito, Grando (2008) afirma que o aluno ao jogar, elabora estratégias e as
testa com uma Unica finalidade, vencer o jogo. A pesquisadora ainda assegura que, esse
processo de “criagdo de estratégias” € que faz o jogo estar ligado a Resolucao de Problemas.
Por tudo isso, partimos do pressuposto de que a atividade enxadristica é favoravel ndo apenas
para a producdo de um determinado conhecimento, no que diz respeito ao xadrez como uma
disciplina, mas também, para a Educacdo Matematica, na medida em que oferece multiplas
possibilidades no campo da Resolucdo de Problemas. Além ¢ claro, de intermediar para o

individuo a construcao de seu préprio conhecimento matematico.

2.3 O Xadrez e a Producéo de uma Matematica Possivel

Nenhum jogo é educativo por si sé; para que se tenha essa
conotacéo é preciso ser, intencionalmente, planejado para
ser usado em um contexto educativo.

Fabiana Fiorezi de Marco

Observamos que, ha trés caracteristicas do jogo de xadrez que também podem ser
vistas em um problema matematico, na concepcéao de Charles (1988 apud Lopes, 1999, p. 21),
sdo: “supera a ideia de rotina algoritmica, a tarefa ndo se fecha a uma resposta Unica e ndo se
privilegia a estratégia Unica”. Primeiramente, em se tratando do xadrez, ndo ha necessidade de
algoritmos, assim como, ndo existe uma Unica “resposta”, ou uma “estratégia” exclusiva de
jogo. No jogo ha “incertezas”, ja que cada jogada também depende da jogada do adversario.
Todo esse movimento de (re)criacdo de estratégias, além é claro, da capacidade de
antecipacdo de jogadas que estd ligada a criatividade e a imaginacdo, fazem do jogo um

instrumento pedagdgico que pode ser explorado matematicamente.
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Com isso, o conhecimento matematico estd implicito no ato de jogar, uma vez que a
“Matematica ndo existe fora do individuo” (GRANDO, 2000, p. 53). Destarte, concordamos

com a ideia de que:

O conhecimento matematico pode ser considerado construcdo social, se o
entendermos como um conhecimento produzido pelas pessoas de uma mesma
sociedade e construcdo individual, se considerarmos que € (re)construido a partir de
sentidos proprios que cada pessoa atribui a ele (GRANDO; MARCO, 2006, p. 95).

Nesse contexto, 0 conhecimento matematico no jogo de xadrez difere da matematica
escolar tradicional e tecnicista, na qual possui férmulas, esquemas, regras e axiomas, ou seja,
ha, na maioria das vezes, um sistema rigido que prioriza, na sala de aula, a reproducdo de um
conhecimento estabelecido. A matematica no jogo € conhecimento engendrado a partir do
movimento da Resolucdo de Problemas, tomando o préprio jogo como um problema
dindmico, em que permite ao individuo a possibilidade de investigar, questionar, inferir,

conjecturar, analisar situacfes durante uma partida e produzir estratégias.

Grando (2000) afirma que no jogo o raciocinio ¢ prioritariamente o ‘“‘abdutivo”
(PEIRCE, 1894/2003; GRANDO, 1995). Dessa forma, contém a possibilidade do “risco e das

adivinhagdes”.

Conforme Peirce (1894/2003):

Um argumento originario, ou Abduc&o, € um argumento que apresenta fatos em suas
Premissas que apresentam uma similaridade com o fato enunciado na Concluséo,
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 Conclusdo, mas apenas inclinados a admiti-la como representando
um fato do qual os fatos da Premissa constituem um icone (p. 30).

Em resumo, a abducdo representa um processo de formulacdo de uma hipdtese
explicativa para algo desconhecido. Grando (1995) completa que, a abducdo no jogo
representa uma operacdo de inferéncia que introduz uma ideia nova no raciocinio, ja que abre
brechas para as adivinhacdes, destarte, sugere que alguma coisa “pode ser”, ou que uma

jogada pode ser experimentada para se obter sucesso. Conforme essa autora:
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A Abducdo contém em si a possibilidade do risco, a ousadia (...). O individuo, ao
jogar, se arrisca, pois existe a possibilidade da vitoria ou da derrota, levanta
hipoteses, cria estratégias proprias e testa-as a partir de suas jogadas
(experimentacdo). Isto significa que o raciocinio [abdutivo] é todo o tempo
vivenciado pelo jogador (Ibdem, p. 75).

Além disso, o raciocinio abdutivo leva em consideragdo o contexto social, cultural e as
experiéncias anteriores, trazendo assim, toda uma historia do individuo. “Quando o individuo
joga, ele leva em consideragdo suas experiéncias anteriores, de outras jogadas, de outras
situacdes de jogo, para elaborar uma hipotese e/ou estratégia” (GRANDO, 2000, p. 50). Nesse
sentido, quando um aluno elabora uma estratégia de jogo, a partir desse tipo de raciocinio, ele

esta produzindo um determinado conhecimento.

Quando reproduzimos um procedimento, de certo modo, estamos apenas
memorizando determinadas técnicas. No entanto, uma das maneiras de produzir ciéncia €
“construir conhecimento desconhecido a priori” (LOPES, 1999, p. 21). Desse modo, a
matematica pelo jogo rompe com o paradigma de um conhecimento apresentado a ser
reproduzido. Por exemplo, quando um aluno cria determinados modelos, diferentes dos ja
estabelecidos para resolver um determinado problema, indiscutivelmente, ele esta produzindo
um conhecimento aplicavel. Todavia, essa “producdo” ndo é aceita muitas vezes na escola,
devido a tradicdo de um conhecimento matematico formalizado, infalivel, regidos por regras e
esquemas preestabelecidos. Portanto, ndo ha abertura para producdes, e sim, para aplicacdes e

reproducdes.

Ao analisarmos o jogo de xadrez, percebemos que a logica desse jogo € a construcéo
de estratégias pela acdo de levantar hipoteses, analisa-las e construir a partir delas, um plano
de jogo. Esse procedimento é analogo ao processo de Resolucdo de Problemas, assim, essa é

uma das caracteristicas que aproximam esse jogo da matematica.

Podemos observar também, a relacdo do xadrez com a percepcao espacial, uma vez
gue 0 jogo ndo envolve apenas uma ideia da “captura de pegas”, mas sim a “tomada da casa
no tabuleiro” relativo a pega capturada. Percebe-se ai, o envolvimento das ‘espacialidades’,
pois abarca ndo apenas o local (casa do tabuleiro) em que a peca toma o espaco, mas também,
precisa-se levar ao mesmo tempo em consideracdo a amplitude do ataque/defesa de cada peca

pelas casas do tabuleiro.
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Conforme Moura (1992), tanto o jogo quanto um dado problema podem ser vistos, no
processo pedagdgico, como introdutores ou desencadeadores de conceitos/conhecimentos, ou
como verificadores/aplicadores de conceitos/conhecimentos ja desenvolvidos e formalizados
em sala de aula. Ademais, esse autor procura estabelecer uma relacdo entre o jogo e o
problema ao propor que o jogo tem fortes elementos da resolugéo de problemas, uma vez que
0 ato de jogar envolve uma atitude “psicolégica” do sujeito. Nesse sentido, colocando-o em
um movimento de “pensar de forma ativa e reflexiva” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2004),

além de possibilitar ao aluno sua participacao efetiva no jogo. Assim, 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 0s
tem quando estes lhes exigem busca de instrumentos novos de pensamento
(MOURA, 1992, p.53).

Explorando essa concepcdo, defendemos que o0 jogo de xadrez no contexto da
matematica na escola, torna-se um desencadeador de situagdes-problema, na medida em que
possibilita mobilizar o sujeito e, por conseguinte, desenvolver nesse uma atitude de analisar
situacOes de jogo e criar estratégias proprias de resolucdo de problema. Além do mais, o
xadrez propicia o desenvolvimento de inimeras habilidades, tais como: trabalho em grupo,
socializacdo, analise das possibilidades de jogo, tomada de decisdes, raciocinio logico,
dominio espacial, dentre outras (GRILLO, 2009). Portanto, os alunos ao se envolverem na
resolucdo de situacdes-problema no jogo estdo levantando hipoteses, argumentando sobre

suas resolucdes e, também, produzindo textos matematicos (registros de jogo).

Alves (2009), ao analisar uma partida de xadrez, afirma que o individuo examina uma
situacdo estratégica, no qual esta envolvido e, subsequentemente, pode representar
graficamente a situacdo-problema a fim de estabelecer melhor as relacbes no jogo. Essa
representacdo grafica proposta por Alves (2009) e que é indicada por Grando (2000, 2008)
como “registro de jogo”, de certo modo, é uma producdo matematica, tendo em vista que se

trata de um texto representativo acerca de uma resolucdo ou um estudo diante um problema.

Sendo assim, partimos da hipdtese de que, um trabalho pedagdgico com o jogo de
forma intencional por parte do professor, na perspectiva da Resolucdo de Problemas, produz

conhecimento, visto que o aluno investiga e explora situacdes matematicas no ato de jogar.
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Todavia, em um trabalho com o jogo em sala de aula, o professor precisa ser um sujeito

mediador entre os alunos e o conhecimento matematico por intermédio da acdo no jogo.

Quando um aluno, individualmente ou em grupo, cria uma estratégia durante uma
partida, analisa suas possibilidades, faz analogias com o conhecimento que ja possui e, por
sua vez, toma decisdes, ele esta produzindo um conhecimento. Assim, no jogo, o aluno

socializa conhecimento e constroi conscientemente conceitos e nogdes matematicas.

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

Jogar € uma das atividades em que a crianca pode agir e produzir seus proprios
conhecimentos. (...) a idéia sera sempre considera-los [os jogos] como outra
possibilidade de exercitar ou estimular a construgdo de conceitos e nogdes também
exigidos para a realizacdo de tarefas escolares. Neste sentido, 0 jogo serve para
trabalhar conceitos que, quando excluidos de seu contexto, sdo muito abstratos,
muito complicados para as criangas entenderem. (p.11)

Apesar da ideia de que o ato de jogar serve para trabalhar com conceitos e nocoes
matematicas, Grando (2000) sugere que é possivel que os alunos joguem sem estabelecer
esses processos de construcdo, ou seja, atenham-se apenas ao jogar de forma aleatoria. Cabe
entdo ao professor explorar as possibilidades e potencialidades pedagdgicas presentes no jogo,

visando uma relacdo com as nocdes e 0s conceitos matematicos.

Para Grando (2000, p. 56), “conceitos € no¢des matematicas podem coexistir na agao
no jogo. Estdo relacionados e se integram na ac¢dao”. A constru¢do de nog¢des matematicas
surge, na medida em que o aluno joga e utiliza da sua intuicdo durante sua acdo no jogo,
assim, pode-se dizer que o carater nocional esta ligado ao “fazer”. Nesse contexto, surgem as
“conceitualizagdes” dessas agdes, caracterizadas pela abstracdo, isto é, o “pensar fora do
objeto” (GRANDO, 2000, 2008).

Desse modo, o processo de mediacdo pedagogica feito pelo professor € uma forma de
promover o carater conceitual do jogo, que nada mais € que a possibilidade de se
“compreender” o jogo. Nessa acep¢do, tomando o xadrez como exemplo, quando um aluno
executa uma jogada de forma aleatoria, sem elaborar uma estratégia, ele esta no nivel do
fazer, com isso no “nivel nocional”. Em contrapartida, quando o aluno antecipa e elabora

estratégias de jogo, ele esta inserido em um processo de levantamento hipéteses durante uma
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partida, por conseguinte, ele esta no nivel conceitual, isto é, no nivel da “compreensdo”
(GRANDO, 2000).

Macedo (2006), por sua vez, em se tratando das acGes do sujeito no jogo, propde o

“jogar certo” e o “jogar bem”. Para ele, “jogar certo” é

uma condicdo 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 espago das
jogadas, aceitar, mesmo que a contragosto, os resultados. Jogar certo é um problema
de aprendizagem: dominar as informacdes ou instrucdes relativas a cada jogo, criar
habitos de respeitar as regras etc. (Ibdem, p. 38).

No que concerne ao “jogar bem”, o referido autor sugere que esse ¢ um “problema de
desenvolvimento: refere-se as decisfes e as escolhas no contexto de uma partida em que se
expressa em cada jogada” (Ibdem, p.38). Assim, o “jogar bem” esta relacionado ao processo
de analisar partidas, construir estratégias e refletir sobre erros e/ou acertos. Ademais, séo
situacbes 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 pecas que estdo em jogo etc.)” (Ibdem, p. 38).

Direcionando tal concepc¢édo de Macedo (2006) para o xadrez, podemos observar que 0
entendimento e a execugdo 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 se remetem ao “jogar bem”. Em suma,
“jogar certo” ¢ agir de acordo com as regras, frisando “o que pode” ¢ “o que ndo pode”. Por
outro lado, “jogar bem” ¢ transcender, ir além superando o “normal” que ¢ proveniente das
regras. Entretanto, o “primeiro passo” para se ‘“jogar bem” €, justamente, ‘“jogar certo”, pois ¢
a partir da compreensdo e do respeito as regras que se pode analisar, conjecturar e criar
estratégias de jogo, dentro de determinados limites representados pelas regras, durante uma

partida.

Trabalhar com o conceito matematico no xadrez, por exemplo, constitui a
compreensdo das acdes no jogo como: a antecipacdo de jogadas, o levantamento de hipoteses,
a criacdo de estratégias, o estabelecimento de analogias, a capacidade de analisar a
possibilidades de jogadas e a tomada de decisdes. Segundo Grando (2000, p. 57), “o jogo ¢
relativista, isto é, tem-se que interpreta-lo a todo momento. A cada jogada, um novo desafio,

uma nova situagdo-problema”.
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Além disso, Moura (1992) afirma que o jogo e a resolucdo de problemas s&o
abordados como produtores de conhecimento e possibilitadores da aquisicdo de
conhecimentos matematicos. Destarte, o individuo cria seus proprios processos para jogar e
resolver problemas que véo surgindo durante a agéo no jogo.

Sendo assim, o individuo analisa, cria, refuta e/ou apropria determinadas estratégias de
jogo, no qual o estudo dessas mesmas estratégias proporciona uma aprendizagem via reflexdo
¢ tomada de decisdo a cada “problema” que surge durante uma partida, além é claro, permite a
elaboracdo de novos pensamentos e/ou conhecimentos. Isso possibilita ao individuo pensar
matematicamente, ja que ha toda uma construcdo de um raciocinio baseado em um processo

de conjecturacgéo, investigacao e estudo das possibilidades de jogo.

2.4 O que Entendemos por Resolucéo de Problemas

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

Cidinéia C. Luvison

Como € sabido, o ser humano é um resolvedor de problemas. A sua vida cotidiana
exige dele, frequentemente, um envolvimento em determinas situacdes-problema, no qual ha
a necessidade de se resolver esses problemas criando estratégias e/ou processos para obter

uma possivel solu¢do para os mesmos.

Polya (1997) propde que resolver problemas é da propria natureza humana. Nesse
sentido, 0 homem pode ser concebido como um resolvedor de problemas. Ademais, para esse
autor, a maior parte do pensamento humano consciente esta focada em algum problema, isto

é, 0s pensamentos estdo voltados para um determinado fim.

Vale enfatizar que existem inimeras concepcdes do que seja um problema, por
exemplo, do ponto de vista filosofico, Saviani (1996) sugere que a “esséncia de um problema
¢ a necessidade” (p. 14). Nessa perspectiva, para esse autor, o problema é uma questdo cuja

resposta é desconhecida e necessita conhecer, isto €, um obstaculo que precisa ser transposto e
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uma dificuldade a ser superada. Em resumo, “uma necessidade que se impde objetivamente e

¢ assumida subjetivamente” (Ibdem, p. 16).

N&o obstante, no campo da Educacdo Matematica, Onuchic e Allevato (2004)
compreendem que um problema ¢ “tudo aquilo que ndo sabemos fazer, mas que estamos
interessados em fazer” (p. 221). Para Ponte et al. (2003), um problema, no contexto da sala de
aula, pode ser entendido como “uma questdo para a qual o aluno ndo dispde de um método

que permita a sua resolucdo imediata” (pp. 22-23).

Entendemos que um problema é uma necessidade e, a0 mesmo tempo, o problema so6
tera essa designacao, a partir do momento em que o sujeito assumir uma determinada situacdo
como uma dificuldade, um conflito, uma duavida, um desafio, no qual ele “necessita” criar

meios e/ou estratégias para resolver tais situacfes. Caso contrario, ndo serd um problema.

Em se tratando, especificamente, da Resolucdo de Problemas, Polya (1995) depreende
que uma das maneiras de se produzir matematica € a partir da analise e da resolugdo de
problemas. Tal compreensdo se estende a Contreras e Carrillo (2000), no qual afirmam que a
Resolugdo de Problemas ¢ a “forca motriz” na constru¢do do conhecimento matematico.

Assim,

aprender a resolver problemas € o principal motivo para estudar matematica. A
resolucdo de problemas é o processo de aplicar o conhecimento previamente
adquirido a situacbes novas e familiares. (...) As estratégias de resolugdo de
problemas envolvem propor questdes, analisar situagdes, explicar resultados, ilustrar
resultados, criar diagramas e usar o teste e erro (CARL, 1989 apud CONTRERAS;
CARRILLO, 2000, p. 14)%.

Além dessas concepgdes, compartilhamos do ponto de vista de Van de Walle (2009)
que sugere a Resolu¢do de Problemas como um “veiculo”, ou seja, uma metodologia que
objetiva ensinar matematica. Para ele, o professor é responsavel pela criacdo e manutencéo de
um ambiente instigante para se produzir matematica. Nesse contexto, a metodologia da
Resolucdo de Problemas precisa do professor como mediador, visto que nada adianta se o

professor apresentar aos alunos determinados problemas e esperar que tudo se resolva.

29 Cf. original: “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 1&s situaciones nuevas y no
familiares. (...) Las estrategias de resolucion de problemas envuelven proponer cuestiones, analizar situaciones,
traducir resultados, ilustrar resultados, dibujar diagramas, y usar ensayo y error” (CONTRERAS;
CARRILLO, 2000, p. 14).
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Dessa forma, compreendemos a Resolucdo de Problemas como uma metodologia que
necessita do professor como um “sujeito problematizador”, no qual fica responsavel por criar
uma “atmosfera” que promova desafios, questionamentos, problematiza¢des e contestagoes,
sendo peca fundamental para a composi¢cdo de um ambiente de investigacdo. Portanto, que
seja provocativo a tal ponto que estimule o aluno a refletir a respeito de suas acoes e, também,
proporcione um ambiente propicio para a ‘“comunicacdo e socializacdo de ideias”.
Defendemos também que, o professor necessita dar espago para que o aluno seja capaz de se

tornar um problematizador®® assim como ele.

Vale dizer que, nessa perspectiva, o professor assume um papel de “maestro” (LOPES,
1999), mas que além de conduzir como tal, ele a0 mesmo tempo, motive, estimule, articule e
problematize situagdes que promovam um processo de argumentacdo e producdo de

conhecimento matematico pelos alunos.

Em sintese, a Resolucdo de Problemas tem como objetivo a construcdo de ideias
matematicas e, por sua vez, permite ao aluno ser um construtor ativo de conhecimento. Desse
modo, essa metodologia proporciona a concep¢cdo de uma matematica em movimento

(dindmica) em oposicdo a uma matematica absoluta e estagnada.

Enfim, a cada desafio e/ou problema ¢ exigido do aluno a construgéo de estratégias e o
levantamento de hipdteses, possibilitando a ele investigar diferentes situacdes e entender que
pode se tornar um produtor de conhecimento matematico. Por isso, entendemos que a
Resolucdo de Problemas tem um papel relevante para a producdo de conhecimento
matematico em sala de aula, ja que é uma metodologia capaz de colocar o aluno em um
movimento de questionar, explorar, investigar, refletir, observar regularidades, analisar
diferentes situacfes-problemas e produzir sinteses, buscando criar resolucdes e/ou estratégias

para as mesmas.

% Nos capitulos 4 e 5, concernentes as nossas analises, mostramos os alunos como sujeitos problematizadores,
ora criando problemas de forma escrita, ora intervindo oralmente no jogo ou nos momentos de socializacdo das
ideias.
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2.5 O Xadrez no Contexto da Resolucédo de Problemas: o Xadrez Pedagogico

O jogo &, como vemos, uma das mais educativas atividades
humanas.

Jodo Batista Freire

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

Colas Duflo

O Xadrez é considerado um dos jogos mais estratégicos produzidos historicamente e
jogado até hoje. O seu valor estratégico e suas estruturas complexas permitem inimeras
possibilidades de se desenvolver um trabalho pedagodgico escolar, pois “quanto mais
complexo o0 jogo, maior o nimero de variaveis que este possui” (MOURA, 1991, p.47). No

entanto, concebemos que ha alguns equivocos relacionados ao Xadrez Escolar:

1. Prioridade ao treinamento em detrimento de um trabalho pedagdgico;
2. Concepcéo de que o xadrez por si soO € educativo;

3. Repeticdo e memorizacdo de elementos estratégicos (aberturas e finais) e
estruturais (regras, pecas, posicOes), ao invés da exploracdo das

possibilidades do jogo por parte do aluno;

4. Utilizacao de exercicios de aplicacdo como, por exemplo, a reproducao de
jogadas e a fixacdo de movimentos, em contrapartida ao uso de situacées-

problema e/ou problemas abertos;

5. Priorizacdo de uma Unica forma de escrita, representada pela anotagédo
alfanumérica, desmerecendo assim, um possivel registro de jogo criado

pelos alunos;

6. Divisdo dos alunos em grupos relativos aos niveis de jogo, ou seja,

9% ¢

segregando-os em: “iniciantes”, “intermediarios” ¢ “avancados”;

7. Valorizacdo do produto final, ou seja, a preocupacao € que os alunos sejam

“bons jogadores”.
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Baseando-se nesses contrapontos diante a proposta da Educacao e em nossa concepgao
de jogo pedagdgico, propomos um trabalho com o jogo de xadrez no &mbito da Resolugédo de
Problemas, pois defendemos que sua ligacdo com essa metodologia torna-o um jogo
pedagogico, além de possibilitar a producao de conhecimento matematico. Consideramos que,
0s jogos de estratégia, como o xadrez, favorecem o levantamento e a verificacdo de hipoteses,
tendo em vista que, as possibilidades de jogadas sdo construidas por meio das hipoOteses

elaboradas pelos alunos.

Nesse contexto, relacionamos esse processo de levantamento de hipGteses com a
criacdo de estratégias no jogo, no qual o aluno utiliza disso como uma forma de vencer uma
partida. As relacfes entre o jogo e a Resolucdo de Problemas, também ficam evidenciadas em
Corbalan (1996), que descreve os “jogos de estratégia” como sendo 0s mais proximos dessa
metodologia. Consequentemente, isso nos permite inferir que o xadrez, na sua posic¢ao de jogo

de estratégia, esta diretamente ligado a Resolucéo de Problemas.

Ora, 0 xadrez por ser complexo e possuir infinitas combinacdes oferece um espaco
muito rico para criacao e verificacao de hipoteses, analises de diversas possibilidades de jogo,
conjecturacao, estudos dos “erros” e de (re)construgdo de estratégias. Isto permite aos alunos
momentos de reflexdo, estudo e por que ndo um espago para o dialogo e o debate acerca do
jogo e de suas estratégias e possibilidades. Dessa forma, os alunos defrontam-se com

situacOes conflitantes que exigem deles, a busca por novas hipoteses e estratégias.

Essa € uma das qualidades do xadrez, sendo a mais importante, em termos de
aproximacao entre o jogo e a matematica. Assim, o0 xadrez esta relacionado ndo somente a

Resolucéo de Problemas, mas também é uma possibilidade de produzir uma matematica.

E importante garantir na sala de aula um momento para que o aluno, individual ou em
grupo, possa socializar suas ideias com 0s outros alunos e o professor, interagindo seu
conhecimento com os demais, seja de forma oral, escrita ou mesmo mostrando suas jogadas
por meio dos proprios movimentos no jogo, ou seja, utilizar das pecas e do tabuleiro para

exibir sua estratégia.

A titulo de exemplo, um aluno quando cria uma estratégia de ataque em uma partida,
ele registra esta de forma escrita ou mesmo, memoriza. No fim da partida, em alguns casos
durante a mesma, ele comunica aos demais colegas sua estratégia. Utiliza da oralidade para

explicar, como também, apresenta aos demais, seu registro escrito de jogo. E precisamente,
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nesse momento, que o professor pode aproveitar esse ambiente proficuo em interacdo e

“provocar” um debate ou um didlogo entre os alunos.

Ademais, defendemos também o “xadrez como um problema dinamico”. Desse modo,
0 xadrez no contexto da sala de aula propicia aos alunos resolver problemas, investigar e criar
estratégias. Com isso, concebemos que o xadrez, além de “problema dindmico”, pode ser
considerado como um desencadeador de situagOes-problema que engendra condi¢es que

visam colocar o aluno em um movimento de pensar de forma ativa, critica e reflexiva.

Alias, essa ideia do xadrez como um desencadeador de problemas pode ser observada
ao analisar 0 movimento no jogo, ou seja, o dinamismo entre os jogadores. Essa caracteristica
presume a ideia de que a cada jogada/lance um novo problema surge e também, novas
possibilidades de “fazer o proximo lance” a partir da “resolugdo do problema” no jogo, sendo
esse o ato de realizar um lance “contra” o outro jogador que, por sua vez, o coloque em uma
situacdo “desafiadora”, na qual esse vivencia e necessita transpor como, por exemplo, um

“contra-ataque” ou uma defesa que imobilize os ataques do outro jogador.

Nesse sentido, surge a “analise das possibilidades de jogo”, diante das situagdes-
problemas surgidas no jogar, sendo que no jogo, o individuo estad em uma constante busca
pela vitdria, assim, a todo momento esta criando estratégias para esse fim. Segundo Grando
(2000, p. 40): “A anélise de possibilidades é marcada por tomada de decisdes sobre quais
estratégias poderiam ser eficazes”. Dessa maneira, possibilita ao individuo analisar as
possiveis jogadas, verificar as hipoteses levantadas, testar e aplicar estratégias. Favorecendo

assim, a previsdo e/ou antecipacao no jogo.

Para melhor exemplificar, tomamos como exemplo, a seguinte posicdo exibida na

figura 3 a seguir, referente a uma partida ficticia®:

%! Essa posicdo foi criada por nés apenas a titulo de exemplo.
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Figura 3: analise do movimento do cavalo branco.
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Ao analisarmos a figura apresentada, podemos observar que é a vez das pegas brancas,
assim sendo, vamos analisar apenas quais 0s lances possiveis para o cavalo em destaque.
Nota-se que o movimento do cavalo ¢ em “L”, além disso, pode deslocar para cinco casas
distintas, contudo “qual seria a melhor casa?”’. Com esse questionamento, estamos nos
reportando a uma andlise 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 ndo vai ser capturada, mas também nao

ird realizar nenhum tipo de ataque. Esse lance pode ser considerado como um lance

“aleatorio”, ja que estd repetindo uma jogada ja realizada;

2- Esse lance posiciona o cavalo na margem do tabuleiro na casa 2, na sequéncia o cavalo
pode ser capturado pela dama preta, ou seja, resultando em prejuizo, uma vez que o
cavalo nessa casa ndo esta sendo defendido por nenhuma peca branca;

3- Se o cavalo for para essa casa (3) podera ser capturado pela dama preta, acontecera o

mesmo do item 2.
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4- Nesse lance, o cavalo captura o pedo preto na casa 4, na sequéncia podera ser
capturado pelo cavalo preto, também resulta em prejuizo, ja que o cavalo é uma peca

mais poderosa comparado ao peao;

5- O cavalo na casa 5, ou serd capturado pelo pedo preto ou pelo cavalo preto, sendo

assim, temos novamente um prejuizo.

Podemos notar que, se fdssemos movimentar o cavalo em especial, o0 melhor lance
seria para a casa 1, apesar de ndo ser considerado um bom lance, ao menos o cavalo ndo sera
capturado pelo adversério. Destarte, mostramos com isso que, no caso desse exemplo houve
cinco possibilidades, sendo que quatro delas levam ao prejuizo, ou seja, a perda do cavalo,
enquanto apenas uma possibilidade dessas apresentadas leva o cavalo a recuar, todavia, ndo
sera capturado. Esse exercicio que fizemos trata de uma analise das possibilidades de jogo,

que resultou em um estudo diante cinco lances, por fim, um ¢ tomado como o “melhor”.

E claro que tomamos como exemplo, uma peca dentre 15 outras pecas, isto €, ha
outras possibilidades de jogadas se nds analisarmos essas outras pecas. Dessa forma, de
acordo com Marco (2004), essa caracteristica do jogo possibilita ao aluno desenvolver uma
postura de andlise de situacfes e criacdo de estratégias proprias de resolucdo de problemas.
Assim, tanto o xadrez quanto a Resolucdo de Problemas, envolvem o pensar mediante

conflitos gerados por situagdes-problema.

Considerando esse fator, Grando e Marco (2006) afirmam que

0 jogo pode ser um gerador de situacdo-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 (pp. 97-98).

Do ponto de vista heuristico®’, um problema de xadrez pode ser concebido como um
problema de matemética (PUCHKIN, 1976). A esse respeito, Mendonca (1993, p. 261)

propde que: “quando pensamos num determinado problema, em suma, tentamos desenvolver

%2 Heuristica: segundo Mendonga (1993) heuristica significa “sugestio”, “descoberta”, ou mesmo estratégia ou
recurso Util para solucionar um problema.
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certas habilidades, dentro de um raciocinio provisorio, com o objetivo de atingir um certo

resultado — isto nada mais € do que um processo heuristico”.

Vale ressaltar que a diferenca entre a resolucdo de um problema e o jogo fundamenta-
se precisamente na questdo da interacdo. Um problema, na maioria das vezes, pode ser
resolvido sozinho. No jogo € totalmente diferente, pelo fato de ser um confronto entre duas
pessoas ou mais, ou seja, “joga-se com alguém”. Com isso, ha uma interacdo apesar do jogo
de xadrez ser “um contra um”, pois ha uma “troca”, visto que um jogador “observa” a
estratégia do outro sendo aplicada, isto possibilita a ele apropriar-se dela antes mesmo dessa

estratégia ser comunicada aos demais.

Assim, o Xadrez Pedagégico tem como enfoque o processo de Resolucdo de
Problemas, objetivando a construcdo de estratégias, o levantamento de hipdteses, a
capacidade de argumentar e socializar ideias intra e intergrupos e a tomada de decisdes.
Ademais, ficaria incompleto se ndo apresentassemos algumas consideracdes basilares sobre o
Xadrez Pedagogico como: os “jogos pré-enxadristicos”, os “puzzles”, as situacOes-problema

de jogo e a mediacdo pedagdgica.

Primeiro, consideramos os “jogos pré-enxadristicos” como “fragmentos” advindos dos
varios momentos do jogo ou criados pelo professor, cujo objetivo € colocar o aluno no
movimento de pensar estrategicamente (matematicamente) diante um problema. Sua
finalidade é “problematizar” e ndo visar a “fixagdo dos conceitos elementares” (técnicos e
taticos) do jogo. Essa caracteristica de “fixa¢do” faz do xadrez um “fim em si mesmo” e nédo
um instrumento pedagdgico. O que sugerimos sdo os ‘“jogos pré-enxadristicos” e 0S

»33  como um instrumento problematizador, que parte de situagdes-problema

“puzzles
sucedidas do jogo ou criadas com o intuito de explorar as potencialidades e possibilidades do
xadrez. Essa perspectiva, aliada a possibilidade de um trabalho de mediacdo pedagdgica com
0 jogo de xadrez, pode contribuir para o desenvolvimento conceitual e social dos alunos,
procurando desenvolver a criatividade, o senso critico, o trabalho em grupo, a interacao, a
tomada de decisGes, o “pensar estrategicamente”, entre outras competéncias e habilidades.

Pretendemos com isso, reconceitualizar o papel do xadrez na escola.

¥ Puzzle: significa quebra-cabeca, ou seja, um jogo individual tipo ‘solitirio’, todavia, pode ser trabalhado em
grupo, o que pode ser observado quando trés pessoas estdo tencionando resolver um Sudoku. A titulo de exemplo
sdo puzzles: o Tangram, o Sudoku, o ‘Resta 1°, dentre outros.
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Segundo, por situagdes-problema de jogo, entendemos como uma “pratica que desafia
os alunos a buscar respostas cuja construgdo resulta necessariamente numa nova
aprendizagem” (MEIRIEU, 1998, p. 172). Macedo, Petty e Passos (2000), por sua vez,
indicam as situagfes-problema como um recurso fundamental, ja que o desenvolvimento e a
aprendizagem ndo estdo nos jogos em si, mas principalmente nas acbes que s&o
desencadeadas a partir das intervencGes e dos desafios propostos, corroborando para a

aquisicao de conhecimento.

Terceiro, por mediacdo pedagdgica no jogo, compreendemos como uma ag¢ao docente
que tende a desafiar e colocar um problema, no qual o aluno necessita transpor. Assim, em
uma determinada situacdo no jogo, por exemplo, pode-se intervir de forma “verbal”, que é
uma acdo pedagodgica do professor, a fim de provocar o aluno para a realizagdo de analises e
reflexdes sobre as jogadas realizadas. Ou também de forma “escrita”, que € a problematizacao
de determinadas situacdes de jogo, em que pode ser desempenhada tanto pelo professor
quanto pelo aluno. Seu objetivo € aperfeicoar as formas de jogar e, consequentemente,
possibilitar um estudo mais aprofundado sobre o jogo (GRANDO, 2000). Desse modo, a
mediacdo pedagogica age como uma maneira de “despertar o interesse dos alunos para
buscarem as justificativas para as hipdteses que formulam, investigando e produzindo
conhecimento” (GRANDO, 2000, p. 108). Entendemos também que, a mediacdo pedagogica
abrange o papel do professor em momentos de explicacéo e transmissdo de conhecimentos, de
elaboracao de desafios, no estimulo e incentivo aos alunos durante o jogar e na criacdo de um

ambiente, em sala de aula, que promova a interacdo entre aluno-aluno e professor-aluno.

Por fim, o Xadrez Pedagdgico é sustentado teoricamente pela metodologia da
Resolucdo de Problemas, uma vez que concebemos que o “jogo é um problema em
movimento” (MOURA, 1992) e que as intervengdes e as Situagdes-problemas fazem parte
desse processo (GRANDO, 2000). De um modo geral, procuramos também, nos apoiar na
Heuristica, concebida aqui como “sugestdo”, “descoberta”, ou mesmo, estratégia ou recurso
atil para solucionar um problema (MENDONCA, 1993). E, enfim, na criacdo de um ambiente
de jogo inspirado em um “ambiente de verdades provisorias” (LAKATQOS, 1978; LOPES,
1999), visto que concebemos esse, como um locus essencial para a producao de conhecimento

matematico pelo jogo em sala de aula.
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Com isso, a nossa concepgdo acerca do Xadrez Pedagdgico transpde praticas como o
“jogo pelo jogo” e o “jogo como treinamento” no ambito escolar. Para isso, defendemos
entdo, que ndo basta apenas o0 jogo propriamente dito. Sendo assim, hd uma necessidade dos
jogos pré-enxadristicos, das situacées-problema de jogo, dos puzzles, da mediacdo pedagodgica
do professor e dos momentos de registro escrito e de socializacdo das ideias, com vistas a
complementar a acdo pedagdgica com o xadrez. Com base nessa teoria, 0 Xadrez Pedagdgico
tende a romper com uma viséo reducionista do jogo voltado para o treinamento mental, como

se esta fosse a Unica justificativa de se ensinar o xadrez na escola.

2.5.1 O ambiente de jogo

Quando se ganha, se ganha de si mesmo e quando se perde,
perde de si mesmo.

Lino de Macedo

E exatamente através do jogo que pela primeira vez nos
tornamos senhores de n6s mesmos.

Walter Benjamin

Inspirar uma aula de xadrez, de acordo com os principios de um ambiente de
“verdades provisorias” (LAKATOS, 1978), requer, fundamentalmente, entender que O
conhecimento ndo ¢ “certo, absoluto e irrefutavel”, e sim, “incerto, inacabado e refutavel”,
isto é, o conhecimento estd em constante movimento. Em uma sala de aula que se aproxima
desse ambiente € possivel acontecer conflitos de ideias, proposicdes, refutacdes e validacdes
entre os alunos e professor. Para Lopes (1999), esses fatores sdo a “matéria prima” para uma

aula, inspirada nas ideias de Lakatos.

O xadrez, nesse contexto, ¢ explorado por ndés como um problema “aberto”*. Dessa
maneira, um desafio propicio para haver mais de uma resolucdo, intentando utilizar esses
diferentes “olhares” dos alunos acerca de um unico “ponto” (problema) e promover

consequentemente uma investigacdo e um debate (socializacdo das ideias). Para tanto,

% Problemas abertos: sdo problemas que admitem duas ou mais solugdes e, sobretudo, valoriza um processo
aberto e investigativo.
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utilizamos da ideia de “ambiente de jogo”, no qual o cerne desse ambiente € o predominio na
sala de aula da investigagdo, a partir de uma situagdo-problema de jogo ou mesmo do préprio
jogo. Destacamos a importancia nesse ambiente, de uma ideia sobre o “erro” como um objeto

de estudo, opondo-se a ideia do “erro” como algo negativo, passivel de reprovagao.

Nesse sentido, o “erro” ou o “acerto” no xadrez levam a reflexdes. No caso, se for um
“erro”, o jogador ira refletir e refazer suas jogadas futuras. Em caso de “acerto”, ele utilizara
esse “acerto” até o momento, em que for questionado, ou ainda, aprimorar esse “acerto”,

refazendo sua estratégia.

E interessante analisar que, o jogador estabelece analogias com o erro e o acerto,
mesmo que as posicdes das pecas no jogo estejam diferentes da posicao, no qual ele cometeu
uma dessas agdes. 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 esboco de analogias, das abstracdes, da pretericdo de jogadas
dispensaveis e a selecdo de jogadas concebidas como “melhores”, em que fazem parte de uma
andlise (estudo) respeitante a uma situacdo de jogo. Com isso, as jogadas tornam-se objetos de

estudo/analise, tanto as jogadas consideradas como erros quanto as elegidas como acertos.

Além das caracteristicas apresentadas, nomeamos ainda, a oralidade presente nesse
ambiente, por meio do didlogo argumentativo ou ndo, o debate, a apresentacdo de ideias. Tais
qualidades engendram a socializacdo das ideias, indiscutivelmente, uma perspectiva
fundamental em um trabalho que prioriza tanto a interagcdo, quanto um espaco livre para o
aluno ter liberdade para expressar suas ideias, respeitante as diferentes resolugdes e estratégias
criadas. Com isso, os alunos tém a liberdade para expressar sua maneira de pensar e jogar,
possibilitando o aparecimento de diferentes estratégias de resolucdo do problema de jogo.
Nesse contexto, os alunos compreendem que para uma mesma situacdo de jogo podem existir
diferentes maneiras de resolucdo, fator esse que resulta em um processo de analise das

possibilidades de jogadas e de criacdo de estratégias de jogo.

Outra caracteristica desse ambiente é a argumentacdo, na qual envolve a oralidade e
pode ser um trabalho proficuo a ser desenvolvido em diferentes disciplinas escolares.
Portanto, podemos analisar que a oralidade, assim como a argumentacdo, € um elemento
proprio da acdo do individuo na sociedade. E isto, ndo pode ser relegado a um segundo plano,

guando se refere a um processo de ensino e de aprendizagem.
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Procurando um aprofundamento diante da questdo da oralidade na escola, em
Schneuwly e Dolz (2004), uma critica é disparada em relagdo a linguagem oral, afirmando
que apesar dessa estar “presente nas salas de aula (nas rodas cotidianas, na leitura de
instrucdes, na correcdo de exercicios, etc.), afirma-se frequentemente que ela ndo é ensinada,

a ndo ser incidentalmente, durante atividades diversas e pouco controladas” (p. 149).

Idealizamos que, nesse tipo de trabalho envolvendo a argumentacgéo e a oralidade, se
da um processo de “trocas”. Desse modo, acreditamosS que esse processo € essencial para o
desenvolvimento da interacdo social, comunicacdo entre os alunos e da conscientizacdo e

aprendizagem do trabalho em equipe.

Ademais, ao tratarmos da constituicdo de um ambiente de jogo, em sala de aula, ndo
podemos deixar de trazer a discussdo, em especial, uma ideia de Huizinga (2008), no qual
pontua que: “todo jogo ¢ capaz, a qualquer momento, de absorver inteiramente o jogador”
(Tbdem, p. 11). Essa ideia €, para a constituicdo de um ambiente de jogo, o 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. Com isso, 0 aluno ao tornar-se jogador fica interdependente do jogo, em
uma relacdo, no qual ele ird expor seus anseios, prazeres, experiéncias, sua criatividade
manifestada na liberdade dentro do jogo. Em suma, € “no jogo que tornamos senhores de nos

mesmos” (BENJAMIN, 2009).

Levando isso em consideracao, percebemos que tanto no problema quanto no jogo
existe uma necessidade de mobilizacdo. Nessa perspectiva, o problema s6 sera “um
problema” para o sujeito se ele o assumir como tal, por conseguinte, buscando meios para
“resolver” o mesmo. No jogo ndo ¢ diferente, ja que o individuo também tem uma
necessidade ao assumir-se como parte do jogo, torna-se jogador e, consequentemente, tem que

criar estratégias para “vencer o jogo”.

Outro fator € a questdo da competicao, visto que essa é uma caracteristica inerente ao
jogo, portanto, se faz presente no ambiente de jogo. Na nossa concepcao, a competicdo é
defendida como uma qualidade que ndo podemos nos esquecer, uma vez que esta
indissociavel do jogo. Assim, se supde que “possui caracteristicas formais e a maior parte das
caracteristicas funcionais do jogo” (HUIZINGA, 2008, p.56), isto é, a competicdo € algo que

torna o jogo desafiante. Grando (2000) afirma que:
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E pela competicio que se estabelece a necessidade, no aluno, de elaboracio de
estratégias, a fim de vencer o jogo. O aluno, por exemplo, observa que é 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 (p. 29-30)

Nesse contexto, o Xadrez Pedagdgico valoriza uma competicdo sadia, educativa, em
que possibilite uma auto-avaliacdo diante das habilidades e do desempenho, e, ndo de forma
exacerbada que priorize mecanismos de selecdo, excluséo, elitizagcdo e rendimento. Dessa
maneira, a competicdo precisa estar relacionada ao processo de ensino e aprendizagem, de
maneira a atender a todos e ndo s6 os mais habilidosos (SCAGLIA; GOMEZ, 2005). Além do
mais, € impossivel ensinar o xadrez, por exemplo, desvinculando-o da ideia do aprender a

competir.

Necessitamos observar que o ambiente de jogo, no contexto da sala de aula, precisa ser
propicio ao desenvolvimento da criatividade, da imaginacdo, da competicdo sadia, do
raciocinio dos alunos e, sobretudo, possibilitar a interacdo e a cooperacdo a partir de um
trabalho em grupo. Desse modo, acreditamos que é necessario oferecer um espaco para 0S
alunos criarem novas maneiras de se expressar, como: movimentar-se livremente em sala,
dialogar com seus pares sobre seus raciocinios e/ou problemas de jogo, expor suas estratégias
utilizando da lousa ou de um retroprojetor. Em sintese, possibilitar que o aluno tenha uma
certa liberdade que, muitas vezes, ndo € evidenciada ou oferecida no cotidiano da sala de aula.
Sendo assim, favorecendo a criatividade dos alunos a partir de um ambiente livre, de

investigacdo, sem imposi¢des, pois toda submissao pode engendrar em uma mecanizagao.

Defendemos, também, que o ambiente de jogo possibilita que os alunos trabalhem em
grupos, conseguindo fazer com que o0s demais colegas acompanhem seus respectivos
raciocinios e produzam suas estratégias e conhecimentos em equipe, interagindo com as ideias
advindas dos colegas. Nessa perspectiva, entendemos que em grupo existe a possibilidade de
amenizar os desafios e as dificuldades, por meio da distribuicdo de tarefas ou do trabalho em
conjunto diante um Unico problema. Ademais, os alunos em grupos, demonstram diferentes
maneiras de raciocinar acerca das situagcdes que vao emergindo. Dessa forma, proporcionando
0 desenvolvimento da reflexdo, da argumentacdo, da socializacdo, da criatividade e do

raciocinio, sendo aspectos inerentes a resolucdo de problemas.
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Em relagdo ao ambiente de jogo inspirado nas “verdades provisorias”, concebemos
esse como um lécus essencial para a producdo de conhecimento matematico a partir do jogo,
em sala de aula, uma vez que trabalha com a comunicacdo oral, argumentacdo, refutagdes e
validacGes, trabalho em grupo, socializacdo de ideias, fatores que tem como escopo a
interacdo, mas que também visa uma desmitificacdo de um conhecimento, visto que a

dubitalidade se opde a uma certeza absoluta.

Ora, incontestavelmente, esse ambiente rompe, primeiramente, com as ideias 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 sO é educativo. Segundo, abre espaco para a oralidade em
sala de aula, ja que na escola existe uma predilecdo por atividades que envolvem, sobretudo, a
escrita. Enfim, o Xadrez Pedagdgico fundamenta-se, portanto, no ideario de que os alunos, em
um ambiente de jogo, produzem conhecimento e o exploram de forma significativa,

construindo assim, seus proprios conceitos, suas analogias e suas formas de pensar e refletir.

2.5.2 O registro escrito no xadrez

O homem é um vivente com palavra. E isto ndo significa
gue o homem tenha a palavra ou a linguagem como uma
coisa, ou uma faculdade, ou uma ferramenta, mas que o
homem é palavra.

Jorge Larrosa.

O xadrez é um jogo de estratégia que proporciona inimeras variagdes, por essa razao,
a partir dele se produz situagdes-problema acontecidas no jogo ou criadas com fins de
problematizar uma determinada circunstancia na partida, como 0s jogos pré-enxadristicos e 0s

puzzles.

Corbalan (1996 apud Grando, 2000) enfatiza que os jogos de estratégia sdo: “aqueles
onde se desenvolve um ou varios procedimentos tipicos de resolucdo de problemas ou formas

habituais de pensamento matematico” (p. 39). Nesse sentido, Grando (2000) afirma que:
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Estes tipos de jogos sdo importantes para a formacdo do pensamento matematico e
propiciam passos para a generalizagdo (estratégias do jogo). O conceito matematico
pode ser identificado na estruturagdo do proprio jogo, na medida em que ndo 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
elaboracgdo de procedimentos para a resolucdo dos problemas que aparecem no jogo.
Observando as regularidades presentes na agdo do jogo, ou mesmo na resolucédo das
situagBes-problema de jogo, é possivel ao sujeito: ter previsdes de jogadas, levantar
hipoteses, corrigir “jogadas erradas” e elaborar estratégias vencedoras (p. 39).

Portanto, podemos notar a estreita relacdo entre 0s jogos de estratégia, no caso o
xadrez, e o processo de resolugdo de problemas, ja que envolve uma série de procedimentos
que aproximam o jogo do conhecimento matematico. O registro de jogo, nessa perspectiva,
assume um papel importante, pois possibilitara ao aluno pensar sobre o jogo, investigar,

explorar, refletir e apropriar-se de um conhecimento.

Para aléem disso, Macedo, Petty e Passos (1997) discutem a relacdo entre o jogo de
regras e a producéo de um texto, dando indicios de uma linguagem propria do jogo. Segundo

esses autores:

O jogo de regras [xadrez], como as linguas, tem sistemas de cddigos, estruturas
‘lexicais’, ‘gramaticais’, etc. Assim, jogar com regras é comparavel a produzir um
texto (0 da partida); é necessario interpretar para tomar decisfes; é necessario
conferir significacbes, ou seja, atribuir um sentido aos diferentes momentos da
partida, coordenando, por exemplo, defesa e ataque; é necessario produzir uma
sintaxe, ou seja, ordenar logicamente as jogadas, etc. (p. 151).

Luvison (2011), por sua vez, propde que os alunos, no jogo, sdo desafiados a pensar
sobre situacGes-problema advindas das situacfes de jogo. Desse modo, 0s alunos sao
conduzidos a refletir, primeiro, a partir de uma situacdo concreta de jogo (revisitacdo das
hipdteses a partir do material do jogo) e, segundo, sdo levados a pensar fora do jogo (levando

em conta suas representacges).

Nesse contexto, o papel do registro escrito é de auxiliar o aluno durante e ap0s o jogo,
se idearmos esse como um instrumento de andlise e uma “representagdo” do jogo. Para
Warschauer (1993 apud Lopes, 2009): “o registro ¢ um grande instrumento para a

sistematizacdo e organiza¢ao dos conhecimentos” (p. 32).

Seja durante uma partida de xadrez ou nas diversas situacGes-problema de jogo,

puzzles ou jogos pré-enxadristicos, o registrar de forma escrita, por meio de textos, desenhos
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com ou sem textos, simbolos e codigos, pode ser idealizado como um “ato de estudar”, visto
que se pressupde que exista uma analise e uma leitura que consente na construgdo de
significados, conceitos e impressdes concernentes as agdes ocorridas no jogo. Assim, 0

registro delineia o “percurso” acontecido durante uma partida.

Defendemos que, o registro escrito de jogo pode assumir também, um papel ndo
somente de registrar as agdes “durante” e “ap6s” o jogar, mas ser utilizado como um
“planejamento” de jogo. Nesse sentido, objetiva o planejamento das a¢Ges que acontecerdo
durante uma partida, como por exemplo, o aluno anotar algumas hipdteses prévias que
poderdo ser tomadas ou ndo como estratégias de jogo, ou mesmo, verificadas e/ou
abandonadas. E importante ressaltar que, um planejamento de jogo é baseado nas experiéncias
ocorridas no jogo, como jogadas “erradas” ou ‘“‘vitoriosas”, ataques, defesas, variagdes de

jogo, ou seja, um conhecimento acumulado de jogo.

Ademais, 0 registro escrito de jogo é um instrumento de reflexdo, uma vez que,
concebemos que ao jogar, muitas vezes, os alunos agem sem refletir, jogando aleatoriamente.

A esse respeito, Furter (1987) assume que:

Para agir, sé pensamos no que fazemos apenas, sem refletir. A reflexdo €, portanto,
um pensamento ao segundo grau, no qual o homem re-pensa o que estava fazendo.
Assim refletir é olhar a propria acdo de uma maneira particular e a distancia. E
tomar uma certa distancia para melhor julgar o que se esta fazendo, ou o que se fez,
ou o que ser faré (p. 28).

Por esse motivo, empregamos o registro escrito de jogo como um modo de possibilitar
ao aluno uma melhor reflexdo acerca das situacdes e problemas enfrentados em uma partida,
por exemplo. Os alunos, com esse instrumento, atribuem uma significacdo as proprias acoes,
observando as dimensdes e consequéncias de seus proprios atos, podendo orientar-se por meio
deles e tomar consciéncia das estratégias, hipdteses e analises que foram tomadas (FURTER,
1987).

Compreendemos que, existe um movimento de “planejar — jogar —analisar” durante o
jogo, na qual atribuimos ao “planejar”, o momento em que os alunos diante de situagdes no
jogo, analisam as possibilidades de jogadas, conjecturam e criam estratégias. Ao “jogar”,
conferimos 0 momento pelo qual os alunos desenvolvem suas estratégias de jogo, isto é,

tomam suas decisdes. Por fim, ao “analisar” atribuimos o momento de possibilitar uma



84

constante revisdo das ac0es tomadas. Sendo assim, o registro escrito torna-se fundamental
nesse momento, pois 0 aluno tem um recurso que oferece respaldo para “retomar” as suas
analises e estratégias de jogo (planejar) e suas jogadas (jogar). Entendemos que esses

momentos acontecam dentro e fora do jogo.

No proximo capitulo, discutiremos nossa abordagem metodolégica, bem como 0s
instrumentos que foram utilizados para a producéo dos dados e 0s procedimentos de analise.
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3-0 TABULEIRO, AS PECAS E “AS REGRAS DO JOGO”...

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

Marcel Proust

Uma coisa é analisar pegadas, astros, fezes (animais ou
humanas), catarros, cérneas, pulsac6es, campos de neve ou
cinzas de cigarro; outra coisa € analisar escritas, pinturas
ou discursos. A distingdo entre natureza (inanimada ou
viva) e cultura é fundamental.

Carlo Ginzburg

O presente capitulo é uma apresentacdo das nossas op¢des metodoldgicas assumidas
nessa pesquisa, que busca investigar de que maneira um trabalho de mediacdo pedagogica
com o xadrez escolar, em uma perspectiva de Resolucdo de Problemas, possibilita a

aprendizagem matematica por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Ao tratarmos do problema de pesquisa, determinamos 0s 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. ldentificar as potencialidades metodoldgicas do xadrez escolar, em um

movimento de resolucéo de problemas.

No que concerne a mediacdo pedagdgica, a entendemos como parte integrante de um
processo de ensino e de aprendizagem, caracterizado por meio das a¢6es do professor e dos

alunos na relacdo desses com o conhecimento.

Para Gervai (2007), a mediacédo é um

processo de intervencdo de um elemento intermedidrio em uma relagdo. A relacéo
deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. Por exemplo, se uma
crianca quer pegar uma abelha em sua méo e a mae diz para néo fazé-lo, pois podera
levar uma picada, a relacéo estara sendo mediada pela intervencdo da mae (p. 32).
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Nesse sentido, quando o professor intenciona proporcionar um caminho e/ou novas
relacbes dos alunos com os materiais, com o préprio contexto, com outros textos, com seus
companheiros de aprendizagem, fazendo parte nesse processo, ele estd realizando uma
mediacdo pedagdgica (ANDRADE, 2009).

Perez e Castillo (1999 apud Masetto, 2000), descrevem a mediacdo pedagogica como

um

dialogar permanente de acordo com 0 que acontece no momento; trocar
experiéncias; debater dulvidas, questdes ou problemas; apresentar perguntas
orientadoras; orientar nas caréncias e dificuldades técnicas ou de conhecimento
quando o aprendiz ndo consegue encaminha-las sozinho; garantir a dindmica do
processo de aprendizagem; propor situacBes-problema e desafios; desencadear e
incentivar reflexdes (...) (p. 145).

Portanto, em nossa concepc¢do, a mediacdo pedagdgica no contexto da sala de aula,
representa as acoes do professor como um sujeito problematizador e como uma referéncia na
explicacdo de duvidas, promovendo a interacdo entre os alunos a partir de didlogos e/ou
debates, propondo desafios e estimulando os alunos a supera-los, auxiliando na compreensao
e na producdo de conhecimentos. Por fim, o professor ndo s6é &€ um facilitador da
aprendizagem, como também, € responsavel pela criacdo e manutencdo de um ambiente

propicio para o desenvolvimento cognitivo, social, motor, critico e afetivo dos alunos.

3.1 “Com as brancas ou com as pretas?”: as nossas preferéncias metodologicas

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

Robert Bogdan & Sari Biklen

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, toma como base “dados coligidos nas
interacdes interpessoais, na coparticipacdo das situacdes dos informantes, analisadas a partir
da significacdo que estes ddo aos seus atos. Como também, o pesquisador participa,
compreende e interpreta” (CHIZZOTTI, 1995, p.52).
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Nesse contexto, Bogdan e Biklen (1994) propdem que a pesquisa qualitativa ou

naturalistica, envolve a aquisicdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do

pesquisador com uma determinada situacdo estudada. Assim, enfatiza mais o processo do que

0 produto 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 compreensdo mais esclarecedora do
nosso objecto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Fundamentando-se nessas defini¢des, essa pesquisa considera a pratica pedagdgica do

pesquisador em relacéo ao ensino de Xadrez Escolar.

Para tanto, elegemos uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994),

visando algumas peculiaridades como:

1.

2.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados
e 0 pesquisador como seu principal instrumento. Dessa maneira, 0 jogo de
Xadrez foi pesquisado no proprio ambiente (sala de aula) dos sujeitos da
pesquisa, portanto, na escola que estudam e que o presente pesquisador atua

como docente.

Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. Tomando todos o0s
dados como importantes, e os ideando ndo apenas como aquilo que se recolhe,
mas da maneira como eles aparecem quando abordados e séo recolhidos, o
professor-pesquisador observou e descreveu grande parte das acGes ocorridas
em seu diario de campo. Do mesmo modo, ele transcreveu todos os dados
advindos de audiogravacéo e registros produzidos pelos sujeitos, atinentes aos
momentos a qual eles jogaram. Por fim, coletou dados provenientes dos

“cadernos de Xadrez”.

A preocupacdo com 0 processo € 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 producdo de

conhecimento matematico pelos alunos.
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4. O “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de
atencao especial pelo pesquisador. Analisamos e observamos as analogias que
os alunos fizeram acerca do jogo de Xadrez e suas diversas situagdes, na qual
envolveram desde a criacdo das estratégias até o trabalho em grupo. Destarte,
essas agdes deram um significado para eles mediante a realizacdo dessa

experiéncia social e produgdo de uma determinada “cultura de jogo™.

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

processo.

3.2 O “Tabuleiro”: situando o campo de atuacéo

Se, por um lado, o investigador entra no mundo dos
sujeitos, por outro, continua a estar do lado de fora.
Registra de forma n&o intrusiva o que vai acontecendo e
recolhe, simultaneamente, outros dados descritivos.

Robert Bogdan & Sari Biklen

O ambiente no qual transcorreu a presente investigacdo foi em uma escola de zona
rural, do municipio de Passos, Minas Gerais. A escola esta situada na comunidade rural da
Mumbuca, localizada a aproximadamente trinta quildometros 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, imperfeicGes).

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 a diretoria. Possui também, um consultorio de dentista localizado
de frente para a diretoria. Ao lado da escola fica a quadra poliesportiva e atrds dessa, a “sala
viva” (possui este nome por ser um ambiente ao ar livre, envolto por gramado e flores, com

mesas e bancos de pedra), onde se realizam algumas aulas de Xadrez. Além disso, usa-se a



89

propria sala de aula e, as vezes, a sala de informatica para a realizacdo de atividades

envolvendo o Xadrez no ambito computacional.
Em relacdo ao material destinado ao Xadrez, a escola possui:
e Dez tabuleiros e dez conjuntos de pecas de xadrez;
e Trés jogos de xadrez de madeira;
e Dois reldgios proprios para o jogo;
e Oito computadores com softwares *° relativos ao jogo (sala de informética);

A escola também disponibiliza outros instrumentos de trabalho, como um aparelho de
data show e a sala de video com um DVD Player, para eventuais aulas de Xadrez.

Nessa escola, hd uma classe de cada ano (série), abrangendo da educacdo infantil ao
ensino fundamental, sendo a educacdo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
(excecdo do 4° e 5° ano) no periodo vespertino. J& no matutino, do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental. Um critério importante é que, todas as turmas do Ensino Fundamental Il tém
uma aula, de 50 minutos, de Xadrez por semana no periodo da manha, incluida como

disciplina na grade curricular.

Outro fator preponderante é que, o professor-pesquisador € o docente da disciplina de
xadrez dessa escola, nesse nivel de ensino. Destarte, tomaram-se como sujeitos da pesquisa,
os alunos 9° ano do Ensino Fundamental Il, pertencentes a respeitante escola, no
desenvolvimento de atividades com o Xadrez Escolar nas proprias aulas. Ademais, 0s
discentes ja estdo familiarizados com o trabalho que vem sendo realizado acerca do xadrez, ha

aproximadamente quatro anos.

Devido as poucas atividades extracurriculares oferecidas a esses alunos, como também
a escassez de recursos voltados para o lazer nessa comunidade, cogitei entdo, no ano de 2007,
a possibilidade de instalar um “Clube de Xadrez” nessa mesma escola. Minha proposta foi
estritamente com fins pedagdgicos e que atendesse ndo apenas os alunos, mas também a
comunidade e ex-alunos, como uma atividade de lazer. Sendo assim, consegui inaugurar um

Clube de Xadrez, nesse mesmo ano, funcionando todas as quintas-feiras no periodo da tarde.

® Ha aproximadamente quatro anos (2007), instalei trés softwares destinados ao ensino do Xadrez, sendo:
Kasparov Chessmate; Creare Chess (www.creareinfo.com.br) e CHESS (by David Norris, Microsoft Corp.
1992). Vale dizer que, temos a licenca para a utilizacdo desses softwares.
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Esse projeto corroborou para a motivacdo dos alunos acerca da aprendizagem do
xadrez, visto que, percebeu-se que nessa época, as aulas estavam um tanto quanto monotonas.
Destacamos também, a ado¢do de uma nova teoria e metodologia nos anos subsequentes, em
especial no ano de 2009%. Indubitavelmente, inferimos que na condicdo hodierna, os alunos
apreciam e demonstram mais interesse pelas atividades relacionadas ao jogo de xadrez. Dessa
maneira, depreendemos que a respectiva escola foi um Iécus privilegiado para a realizacdo da

presente pesquisa.

Faz-se jus aqui, relatar que no ano de 2009, o professor-pesquisador esteve ausente da
escola por motivos administrativos. Devido a isto, 0 projeto foi temporariamente interrompido
por ndo ter alguém que prosseguisse com esse trabalho. No entanto, no ano de 2010 com o
retorno do mesmo a essa instituicdo de ensino, o projeto foi retomado. Entretanto, ele ndo
atende mais a comunidade *", sendo destinado apenas aos discentes pertencentes a essa escola.
Alias, os alunos do 9° ano, sujeitos da pesquisa, participaram também desse espaco de
aprendizagem ao longo do ano letivo de 2010. Todavia, as aulas ocorridas nesse espago nao

foram tomadas como material de pesquisa.

3.3 As “Pecas”: caracterizando os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos, na escola, ndo sdo apenas agentes passivos
diante da estrutura. Ao contrério, trata-se de uma relagéo
em continua construgdo, de conflitos e negociagdes, fruto
da ac¢do reciproca entre o sujeito e a instituigao.

Juarez Dayrell

A investigacdo ocorreu com os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental Il, turma
essa, em que o professor-pesquisador ministra aulas referentes a disciplina de xadrez. A

escolha dessa turma ndo foi ocasional, e sim, pelo fato deles ja estarem acostumados a

% Ano que iniciei como discente no Mestrado em Educagéo, na Universidade Sao Francisco — Itatiba/SP.

%" Devido a mudanca na administracdo escolar, o projeto correu o risco de ser extinto. Apesar disso, consegui
retomar as atividades relativas a ele, porém, a comunidade néo tera mais acesso as atividades desempenhadas no
Clube de Xadrez.
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trabalhar em grupos, habituados com situac6es-problema e demonstrarem maior interesse
pelas atividades atinentes ao xadrez. Como essa turma tinha uma organizacgéo relativamente
melhor comparada com as outras, houve entdo uma economia de tempo, tendo em vista que, 0
professor-pesquisador possuia apenas 50 minutos de aula de xadrez, por semana. Assim

sendo, concebemos que esse foi um dos fatores necessarios para poder realizar 0s encontros.

Essa turma possuia no inicio da pesquisa 18 alunos, sendo sete meninas e onze
meninos. Entrementes, ingressou, 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 de
2010. Ressaltamos que, essa transicdo ndo prejudicou 0s encontros, uma vez gque 0S NOVOS
alunos ja chegavam a escola com uma experiéncia de xadrez, ja que praticavam esse jogo em

outras escolas, sobretudo, municipais.

Em relacdo a préatica do xadrez, enfatizamos que, 0s sujeitos ja estavam habituados
com esse jogo. Destarte, a producédo dos dados principiou no primeiro semestre de 2010, por
meio de audiogravacado e de registros escritos de jogo. Dessa forma, iniciou-se a constituicao
de um “diario de campo”, apoiando-se em Bogdan e Biklen (1994), na qual sua importancia
estd em capturar os acontecimentos ocorridos durante os encontros.

Realcamos também que, esses alunos ja estavam acostumados a trabalhar em grupos

% com eles, na primeira aula do

nessas aulas, tanto que, foi realizada uma “convengao
presente ano letivo. Por conseguinte, foi estabelecida uma clausula que se remete a formacéo
desses grupos, versando desde a liberdade para a coligacdo inicial correspondente ao inicio do
semestre, assim como, a responsabilidade de que, ao iniciar os encontros, eles ndo poderiam
mais mudar de grupos. Isto permitiu uma certa estabilidade, concernente a um trabalho

pedagdgico com grupos, e é claro que esse aspecto contribuiu com a pesquisa.

Os alunos foram dispostos da seguinte maneira:

e  Grupo 1: An, Jen, Mar, Mo, Ro;
e  Grupo 2: Do, P.H, Lu, Pa, Pe, Ma;

e  Grupo 3: Ale, Ca, Eli, Je, Ros, Ru, Wi;

% Convencéo: termo usado para tratar de um conjunto de regras, combinadas com os alunos, na qual regem as
responsabilidades dos mesmos, em relagéo aos processos de ensino e de aprendizagem.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem
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Visando 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 participacdo de dois
alunos, De e Jo. Ambos preferiram ndo compartilhar dessas atividades que foram realizadas,

com 0s outros discentes.

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

QUADRO 3: ORGANIZACAO E ESTRUTURA DOS ENCONTROS

04/03/2010 1° Encontro Os alunos trabalharam com uma situacao-
problema (puzzle), em grupos, que admite
diferentes tipos de estratégias, na qual
envolveu especialmente, o dominio espacial.

Além disso, socializaram as resolucdes;

18/03/2010 2° Encontro Os alunos estudaram as regras e jogaram um

jogo pré-enxadristico, intitulado de Base™:;

08/04/2010 3° Encontro Os alunos aprenderam as regras e jogaram o
jogo Kings and Quadraphages, considerado
por ndés um jogo pré-enxadristico. No fim da
aula, resolveram uma situacdo problema

escrita de jogo;

15/04/2010 4° Encontro Os alunos estudaram a abertura “Xeque-mate
Pastor” em grupos, construindo estratégias de

“defesa” e por fim, socializando as mesmas;

29/04/2010 5° Encontro Os alunos trabalharam com dois problemas de
xXeque-mate, relativos ao Xadrez, em que um é

do tipo “impossivel” e o outro, do tipo

“fechado”;

06/05/2010 6° Encontro Os alunos trabalharam, novamente, com mais

% Jogo criado pelo professor-pesquisador.



dois problemas de xeque-mate, sendo um do
tipo “impossivel” e o outro, do tipo

“fechado”;

27/05/2010

7° Encontro

Os alunos resolveram oito situagfes-problema
concernentes ao xeque-mate em um lance e
cinco problemas envolvendo 0s movimentos
das pecas: Cavalo e Dama. Esse encontro
visou um fechamento acerca da temética

“xeque-mate’;

24/06/2010

8° Encontro

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

alunos;

12/08/2010

9% Encontro

Os alunos, em quartetos, estudaram as regras e
jogaram um jogo pré-enxadristico, nomeado
de “jogo dos 15 pontos”, jogo esse que
envolve o valor das pecas do Xadrez. Alem
dessa atividade, em grupos, 0S mesmos
resolveram uma situacdo-problema escrita,
elaborada pelo professor-pesquisador, na qual
também compreende o valor das pecas. Apos
isso, houve um momento de socializagcdo das

ideias;

26/08/2010

10° Encontro

Primeiramente, os alunos jogaram trés jogos
pré-enxadristicos: dama x pedo (gato e rato);
rei+pedo X rei+pedo (aprender a promover) e
depois foi trabalhado, com uma situacao-
problema  envolvendo  pedo+bispos  x

pedo+bispos.  Depois, resolveram uma
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situacdo-problema  advinda do  jogo:
pedo+bispos Xx pedo+bispos. No final do
encontro, ainda resolveram um problema

“impossivel” intitulado de “Salve a Rainha”;

09/09/2010

11° Encontro

Os alunos, em grupos, embateram-se com trés
situacdo-problema, referentes a distribuigdo de
pecas no tabuleiro sendo: 5 damas no
tabuleiro, 6 damas no tabuleiro (impossivel) e
diferentes pecas no tabuleiro. Ap6s o
momento de resolucdo, os grupos debateram

suas estratégias;

23/09/2010

12° Encontro

Os alunos, em duplas ou trios, trabalharam
com a criacdo de aberturas e defesas, jogando
contra 0 computador, a partir do software
Chess (Microsoft Corp. 1992). As aberturas e

defesas tornaram-se objetos de estudo;

30/09/2010

13° Encontro

Nesse encontro, 0s alunos (em grupos)
jogaram com um puzzle de Martin Gardner *°,
intitulado de “A grande troca dos cavalos” ..
Em seguida, foi trabalhado com um problema
acerca do conhecimento do tabuleiro. Para
finalizar, os discentes resolveram uma
situacdo-problema, na qual se refere a um
recorte de uma situacdo de jogo, ocorrida em
uma partida entre os alunos “Do e Pa contra o
professor-pesquisador”. Os alunos
socializaram sobre a resolucdo da ultima

situacdo-problema;
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0 Martin Gardner: foi um matematico e autor de obras de divulgaco cientifica estadunidense. E reconhecido
pela sua contribuicdo para a Matemaética Recreativa (1914-2010).

! Puzzle extraido do livro: Ah, Descobri! (Gradiva, 2003, p. 69-70).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica_recreativa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos

07/10/2010

14° Encontro

Os alunos estudaram e criaram problemas
relativos aos movimentos especiais (en

passant, roque e promocao do peéo);

28/10/2010

15° Encontro

Os alunos aprenderam as regras e jogaram o
Xadrez da ldade Média. Além do mais,
resolveram  um  problema  “historico”

respeitante a esse jogo, em grupos;

11/11/2010

16° Encontro

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

posteriormente;

25/11/2010

17° Encontro

Os alunos jogaram o Xadrez (jogo
propriamente  dito, com o  material

manipulativo) e registraram suas partidas.
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Todos os encontros foram registrados no diario de campo do professor-pesquisador,

assim como, foram realizadas as transcricbes das audiogravacGes por intermédio de

gravadores de voz MP. Vale enfatizar que, foram utilizados dois aparelhos, um ficando de

posse do pesquisador durante sua movimentacdo pelos grupos e outro fixo em um grupo

selecionado pelo pesquisador. Havia o revezamento do gravador fixo, em um encontro ficava

no grupo 1, no encontro seguinte no grupo 2, depois no grupo 3 e voltava, novamente, para o

grupo 1, assim sucessivamente.
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3.4 As Regras do Jogo: apresentando os instrumentos da pesquisa

O investigador qualitativo ndo so precisa saber trabalhar e
recolher os dados, como também ter uma boa ideia sobre o
que os dados séo.

Robert Bogdan & Sari Biklen

Para a producdo de dados, usamos as acOes desenvolvidas em 17 encontros com o
xadrez, envolvendo a¢Bes com: jogos pré-enxadristicos; puzzles; registros de jogo; resolucéo
de situacOes problema orais e escritos; e, jogo propriamente dito, com material manipulativo e
no computador, por meio de softwares. Para a constituicdo da documentacdo foram
considerados 0s seguintes instrumentos: audiogravacdo das aulas; diario de campo do
professor-pesquisador; cadernos de xadrez dos alunos; resolugdes de situagcdes-problema

escritas; e, registros de jogo.

Para tanto, expomos a seguir uma breve sintese dos instrumentos que foram utilizados:

e Audiogravacdo: foi empregada durante todo tempo, desde a realizacdo de tarefas em
grupo até os momentos relativos ao jogar individual e/ou em duplas. Foi um
instrumento importante para “capturar” as situagdes coletivas de socializa¢ao, como
também, captar todos (ou quase todos) os didlogos ocorridos em um determinado
grupo e/ou entre alunos. Adotamos a utilizacdo de gravadores de voz do tipo Mp4.
Além disso, destacamos que foram usados dois aparelhos desse tipo, sendo um em
“movimento” ficando com o pesquisador durante sua transicao pelos grupos e outro
“fixo”, em que ficava no grupo que era selecionado (com antecedéncia) para um

determinado encontro.

e Caderno de xadrez: esse instrumento advém de um material proprio dos alunos, no
qual foi usado para realizar tarefas relativas ao Xadrez, bem como para 0s registros e
anotacdes proprias dos grupos. Ele foi um importante instrumento para a pesquisa,
uma vez que, por meio dele evidenciaram registros, anotacdes, esquemas,

questionamentos, construcdo de estratégias e até criacdo de situacBes-problema.



97

Ressalta-se que cada grupo possui 0 seu préprio caderno e 0S mesmos S30
responsaveis por ele. A titulo de exemplo, trago a seguir um “fragmento” de um dos

cadernos:

AN . \

11

Figura 4: Caderno de Xadrez — anota¢es dos movimentos das pecas
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Figura 5: Caderno de Xadrez — registro do jogo Base

Situacdes-problema escritas: foi um conjunto de problemas entregues aos alunos, em
que consistiram na problematizacdo de situacfes, no intuito de colocar os discentes
em um contexto de Resolucdo de Problemas. Assim, como afirma Grando (2008, p.
60), “trata-se de um momento em que os limites e as possibilidades do jogo séo
resgatados pelo professor, que direciona os alunos para 0s conceitos matematicos a
serem trabalhados (aprendizagem matematica)”. Com isso, esse instrumento

contribui significativamente para analisar a producao de conhecimento matematico, a
partir do jogo de xadrez.

A seguir, um modelo de uma situacao-problema:
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DISTRIBUIR 5 RAINHAS (DAMAS) NO TABULEIRO A SEGUIR, DE FORMA QUE
UMA NAO AMEACE A OUTRA.

L

Figura 6: Desafio da Dama.

e Registros de jogo: foram importantes instrumentos utilizados para a analise, pois
demonstrou o raciocinio e o estudo do aluno acerca do jogo, assim como sua cria¢cdo
em relacdo as estratégias, levantamento de hipoteses e possiveis erros. Grando (2008)
ressalta que, os registros de jogo sdo imprescindiveis para a analise do professor.
Além disso, sdo importantes meios de evidenciar os procedimentos, que estdo sendo

usados pelos alunos durante o jogo. A seguir, um exemplo de registro de jogo:

Figura 7: Registro de jogo

e Diario de campo: partindo de Bogdan e Biklen (1994), esse instrumento foi

composto tanto de notas descritivas, quanto de notas reflexivas. Sua contribuicdo é
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indispensavel para “captar uma imagem por palavras do local, pessoas, accdes, e
conversas observadas, [assim como] apreende mais 0 ponto de vista do observador,
as suas ideias e preocupacdes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 152). Sua utilizagédo
durante a investigacdo foi imprescindivel, pois nele podemos captar o0 movimento
ocorrido durante os 17 encontros, desde a descricdo dos acontecimentos e
intervencdes pedagogicas, perpassando pela sua potencialidade como objeto
reflexivo para o professor-pesquisador. Logo a seguir, proporcionamos um
fragmento do respeitante Diario de Campo, como exemplo, vale enfatizar que
primeiramente nota-se o “cabecalho”, na qual se refere a identificacdo dos dados
relativos a presente aula. Esse cabecgalho se faz presente em todas as notas de campo.
Subsequentemente, um fragmento do diario trazendo uma discussdo antes da aula

propriamente dita:

QUADRO 4: FRAGMENTO DO DIARIO DE CAMPO

Escola Municipal Dr. Manoel Patti (fazenda Mumbuca)
Aula do dia: 15/04/2010

Duracdo: 50 minutos

Turma: 9°ano

12 aula — 07h00min horas/07h50min horas

Total de alunos presentes: 18

Total de alunos da turma: 19

Prof. Rogério Grillo
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Em relacdo ao estudo do Xeque-mate, procedi da segumte forma: no dia 11/03, além do
Jogo propriamente dito, propus aos alunos um trabalho com a defini¢do e breve “analise
de partidas” focando o tema. O interessante € que algumas das partidas que foram
estudadas, provinham de outros alunos (8° ano) da mesma escola. Na segunda aula
sobre o tema (25/03), os alunos foram desafiados a resolverem problemas “fechados” e
também a crid-los.

Nesta mesma aula, foi iniciado um trabalho envolvendo problemas “abertos”, porém
como nio havia tempo, deixei estes como, “‘tarefa para casa”. Meu intuito era preparar o
“campo” para uma aula, contendo debates acerca das estratégias levantadas por cada
grupo. O objetivo era criar um ambiente de “verdades provisorias”, inspirado nas ideias
de Imre Lakatos. No entanto, mesmo com esta sequéncia didatica, deparei-me com as
dificuldades dos discentes, acerca do xeque-mate, como o0s expostos a seguir:
compreender que o rei ndo é capturado e sim ‘cercado’; entender que ha trés maneiras
de defesa diante um xeque; e que o ‘xeque’, quando nio € defendido, ndo é xeque-mate,
mas ‘lance irregular’.

Pode ser observado que no fragmento apresentado anteriormente, se faz presente uma
breve reflexao, notadamente no ultimo paragrafo. Consideramos esses “momentos” como
“notas reflexivas”. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), essa parte reflexiva das “notas de

campo”,

contém frases e parégrafos que reflectem um relato mais pessoal do curso do
inquérito. (...) A énfase é na especulagdo, sentimentos, problemas, ideias, palpites,
impressdes e preconceitos. Também se inclui o material em que vocé faz planos para
investigacgdo futura bem como clarificagdo e correccdes dos erros e incompreensdes
das suas notas de campo (p 165).

Assim sendo, deixamos claro que todas as notas de campo possuem no seu conteddo
“notas reflexivas”. Para elucidar melhor o diario de campo, trazemos também, a seguir, 0
registro de jogo advindo de um grupo de alunos, na qual deixamos explicito um registro
escrito no formato de desenho (Figura 8), seguido de um texto explicativo (Figura 9).
Juntamente com esse registro, optamos por trazer o dialogo desses mesmos alunos, visando

mostrar o movimento ocorrido:



O grupo permanece em total siléncio, a folha contendo o diagrama esta nas
maos dos alunos Do e Pa que analisam [ou pelo menos parece] o problema.

Do: u¢ parece com o outro...
P: como assim?

Do: aquele da outra aula. S0 que daqui [indicando que a diferenca entre
estes esta na posigdo do tabuleiro]

P: como fica?

Do e Pa logo iniciam o processo de resolugdo que ¢ acompanhado pelo
restante do grupo.

Do: ai... [entrega a folha para o professor]

Figura 8: Registro de jogo em “desenho”

Figura 9: Registro de jogo em “texto”
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3.5 Construindo o “Xeque-mate”: uma proposta de anélise dos dados

O fato de escrever deveria sempre anunciar uma vitoria,
uma vitoria conquistada sobre si mesmo, da qual se deve
informar aos outros para seu ensinamento.

Friedrich Nietzsche

A anélise dos dados sera do tipo inferencial, a partir de uma interpretacdo dos dados
produzidos por meio da transcricdo das audiogravagdes dos encontros (aulas), do diario de
campo do professor-pesquisador e das resolugdes das situacOes-problema escritas pelos
alunos, dos registros de jogo e do caderno de xadrez. Entendemos que para um conjunto de
dados uma interpretacdo seja possivel. Dessa forma, apresentamos para a analise a nossa

interpretacéo.

Trata-se de uma analise na minha pratica pedagogica com o xadrez escolar em que
assumo o papel tanto de professor como de pesquisador. O processo de tomar a propria sala
de aula como ambiente de investigacdo exige do pesquisador um distanciamento dos dados
para que a analise seja desenvolvida. Compreendemos que tal distanciamento pbde ser
cuidado, principalmente, por meio das discussdes de orientacdo, das reflexbes a partir do
exame de qualificacdo e da possibilidade de revisitar os dados novamente para realizar um

aprofundamento da analise. Bogdan e Biklen (1994) afirmam que:

A investigacdo 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 razdo por que os objectos foram produzidos e como isso
afecta a sua forma bem como a informacéo potencial daquilo que esta a estudar (p.
200).

A andlise foi desenvolvida a partir de dois eixos: um que considera o xadrez na sala de
aula enquanto comunicacdo oral e outro que busca evidenciar a potencialidade do xadrez
pedagdgico por meio do registro escrito. Compreendemos que esses dois eixos ddo conta de
evidenciar o movimento de producdo e ressignificacdo do conhecimento matematico na sala
de aula, por meio de um ambiente de jogo de xadrez, marcado pela mediacdo pedagogica
entre o professor-pesquisador e seus alunos. Ressaltamos que, esses eixos foram definidos

apos a leitura sistematica do conjunto de dados, em discussdes de orientacdo e na discussao
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no exame de qualificagdo. Dessa maneira, ndo séo categorias definidas a priori. Entendemos
que o registro, tanto oral quanto escrito do jogo de xadrez, possibilitou evidenciar um trabalho
de mediacdo pedagogica do professor pesquisador, bem como, um movimento de pensamento
e producdo compartilhada pelos alunos. Essas duas categorias contribuem para evidenciar as
potencialidades de um trabalho metodoldgico sistemético, que envolve o planejamento, a

acao, o registro e a avaliacdo com o xadrez escolar.

No Capitulo 4, intitulado de “O xadrez, a resoluciio de problemas e o ambiente de
jogo”, analisamos as situacdes ocorridas com o xadrez em sala de aula, como também, os
dados que foram produzidos relativos a resolucdo de problemas em um ambiente de jogo.
Nesse contexto, o xadrez sera assumido como um conteudo expresso pela “oralidade”
(comunicacéo oral), em momentos de resolucao de situaces-problema de jogo, puzzles, pré-
enxadristicos, o jogo propriamente dito e socializa¢do das ideias. Com isso, vamos analisar a
exploracdo das potencialidades pedagogicas do jogo, além de uma possibilidade de um
trabalho em sala de aula, envolvendo a comunicacdo oral (oralidade), a partir de debates,
dialogos e argumentagdes. Utilizaremos, portanto, os seguintes instrumentos: audiogravacéo;
resolucdo das situaces-problema escritas/orais; registros de jogo; e, diario de campo do

pesquisador.

No capitulo 5, nomeado de “O xadrez, a resolucio de problemas e a escrita”,
analisamos as situacdes ocorridas com o xadrez, no ambito da sala de aula, no que concerne a
Resolucdo de Problemas e a escrita no jogo. Dessa maneira, tomamos o0 Xadrez como
conteldo expresso pelos registros escritos, a partir da pratica com 0 jogo pré-enxadristico,
puzzle, jogo propriamente dito e nas resolucdes de situacdes-problema de jogo. Nesse sentido,
vamos estabelecer uma relacdo entre o jogo e a escrita, partindo dos registros produzidos
pelos alunos, como uma maneira de sistematizar o conhecimento, simular situacoes de jogo,
analisar e esclarecer resultados e estratégias, levantar hipdteses e explica-las, propor questdes
e problemas, refletir sobre as jogadas (pensar “fora do jogo”), enfim, usar da producdo escrita
(textos, desenhos com ou sem textos, simbolos, c6digos) como um “objeto de estudo” e um
modo de produzir conhecimento. Para tanto, utilizaremos 0s seguintes instrumentos:
audiogravacdo; situacdes-problemas escritas; registros de jogo; cadernos de xadrez dos

alunos; e, diario de campo do pesquisador.

No préximo capitulo, apresentaremos nosso primeiro eixo de analise.
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4- O XADREZ, A RESOLUCAO DE PROBLEMAS E O “AMBIENTE DE
JOGO”

A ciéncia é movida pela criacdo e pela imaginagao.
Katia C. M. Passos

O objetivo desse capitulo é analisar os dados, de forma inferencial, produzidos com o
xadrez no ambito da sala de aula, de acordo com os aspectos apresentados nos capitulos
anteriores. Propusemos a seguir, analisar momentos, no que concerne ao xadrez em uma
perspectiva pedagégica por meio da metodologia da Resolucdo de Problemas, em um

»%2 Desse modo, 0 xadrez serd

“ambiente de jogo” inspirado nas “verdades provisorias
tomado como contetdo expresso pela “oralidade” (comunicacdo oral), em momentos de
resolucéo de situacdes-problema de jogo, puzzles, pré-enxadristicos, 0 jogo propriamente dito

e socializacdo das ideias*.

Vamos analisar, também, a exploragédo das potencialidades pedagogicas do jogo, alem
de uma possibilidade de um trabalho em sala de aula, envolvendo a comunicacdo oral
(oralidade), a partir de debates, dialogos e argumentacGes que emergem durante diferentes
momentos com o xadrez. Acreditamos que, tal fator contribui assim, para uma formacao mais
ampla do aluno, priorizando ndo apenas o cognitivo, mas também o lado social, critico e
afetivo. De resto, procurando subsidiar e enriquecer o ensino e a aprendizagem da
matematica, propiciando um espaco de producao de conhecimento matematico e evidenciando
as diferentes possibilidades de se trabalhar com o xadrez no contexto da sala de aula. Para
realizar a analise, utilizamo-nos de excertos provenientes de registros orais (audiogravacao) e
do meu diario de campo, assim como, de registros escritos dos alunos que apoiaram, por sua

vez, 0s momentos de socializacdo das ideias e os debates.

2 Ambiente de “verdades provisorias™ Lopes (1999), apoiando-se em Lakatos (1978), sugere que é um
ambiente em sala de aula, na qual ocorre a investigacdo a partir de um problema e uma conjectura. Para Borasi
(1991), esse ambiente necessita estimular provas e refutagfes, além da argumentacdo, da conjecturacdo e do
desenvolvimento de um trabalho coletivo.

3 Momento pelo qual os alunos, apés resolverem um problema, ocupam-se de apresenta-los aos demais, seja em
grupo ou individual. Seria um momento coletivo de toda a turma, partindo do particular para o geral, em que
predomina a interagdo e a comunicacéo oral, surgindo muitas vezes, alguns debates.
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Por fim, a analise dos momentos de comunicacdo 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 intervengédo
pedagogica verbal e o calculo mental; e, a socializa¢do de ideias a partir de um puzzle.

4.1 O “Xeque-mate Pastor”

Compreenda que a melhor maneira de aprender alguma
coisa é descobri-la vocé mesmo.

George Polya

Os excertos a serem apresentados e analisados, advém de uma aula® de Xadrez que
ocorreu no dia 15/04/2010. Faz-se necessario especificar que, os alunos trabalham em grupos
nas aulas de Xadrez e ndo somente, em duplas, como o habitual, visto que o Xadrez € um jogo

para dois.

A atividade proposta para os alunos foi uma situagdo-problema “aberta” chamada de
“Xeque-mate Pastor”. Essa situacdo-problema, referente ao xeque-mate®, admite mais de
uma solucdo em se tratando de uma “possivel defesa” contra esse ataque. Cada grupo (ao todo
sdo trés) recebeu um “diagrama” contendo apenas o problema aberto. Assim, o intuito foi
utilizar os diferentes “olhares” dos alunos diante de um tunico “ponto” e promover

consequentemente, um debate.

O “Xeque-mate Pastor” ¢ uma abertura no xadrez para as pegas brancas. Consiste em
um ataque em quatro jogadas, sendo muito utilizado para a iniciacdo ao xadrez. Em relacdo ao
seu nome, pouco se conhece, mas sabe-se de algumas lendas, entre elas uma relativa a um

“pastor de ovelhas”.

* Toda a descricdo dessa aula foi extraida do meu diario de campo, composto por notas descritivas e reflexivas
devidamente registradas por anotacdes e audiogravagdes, baseando em Bogdan e Biklen (1994). Este diario de
campo faz parte da presente pesquisa.

** No Xadrez, quando um Rei é atacado (ameacado) por uma peca adverséria, este momento é chamado de
“xeque”. Se o jogador ndo pode livrar-se do xeque, através de uma das possiveis alternativas, ou seja, ele esta
sem saida, entdo temos o chamado “xeque-mate”. O termo significa que o “Rei esta morto” e a partida ¢
encerrada com a vitoria de quem conseguiu levar o rei adversario a essa posic&o.
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Foi sugerida entdo, a desconstrucdo de uma jogada no Xadrez, atividade que esta
presente na maioria dos livros de iniciagdo acerca desse jogo e que, entre muitos professores,

criaram o habito de treinar os alunos utilizando esta jogada.

Essa é uma jogada estratégica que acabou sendo naturalizada, ou seja, comegou a ser
um conteudo obrigatério dos professores de xadrez. Desse modo, além da ideia de
desmitificar uma jogada absoluta, nossa intencdo era propiciar aos alunos um estudo em
relacdo as possibilidades de jogo, sendo que essa caracteristica aproxima o jogo de uma

producdo matematica.

Como a jogada “Xeque-mate Pastor” é um ataque, a situacao-problema proposta foi
elaborar entdo, uma defesa que possa neutralizar esse ataque, demonstrando também que nédo
ha uma estratégia maxima“*® em relacéo a essa jogada. A seguir, o diagrama que foi entregue

aos alunos:

E a vez das pecas pretas. Qual o melhor lance para elas? Justifique.
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Figura 10: Situacdo-problema Xeque-mate Pastor

“® Estratégia maxima: é um plano de jogo em que sempre leva o sujeito a vitoria. Nao h4 uma “contra estratégia”,
ou seja, uma resposta. Ver Grando, R. C. “O jogo e a matemdtica no contexto da sala de aula” (2008)
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Nota-se a partir da figura anterior que se as pecas pretas ndo se defenderem, no
préximo lance, levardo xeque-mate, uma vez que a “Dama branca” atacara o pedo preto da
casa f7 (figura 10). Esse problema tem uma caracteristica peculiar, ele é “aberto”, pois admite
mais de uma solucdo de defesa. Por exemplo, se o pedo preto da casa f7 avancar para a casa
f6, ou ainda, a Dama preta da casa d8 avancar para a casa f6, ambas as estratégias evitara o
“xeque-mate”. O objetivo ¢ o mesmo, defender a casa f7. Outro fator relevante é que, ao
propor essa situacdo-problema, ndo foi dito aos alunos que as pegas pretas tinham que se
defender. Ao invés disto, apenas foi questionado qual seria a melhor jogada para se fazer com
as pecas pretas. Dessa maneira, qualquer jogada que ndo seja destinada a defesa, levara a
vitdria das pecas brancas, por esse motivo os alunos precisam analisar as possibilidades de

jogadas acerca das provaveis defesas.

A seguir, o fragmento mencionado retirado do diario de campo:

An: a melhor jogada é atacar a rainha com o cavalo na casa d4.
Jen: claro que néo!

An: tem que atacar ela pra ter vantagem!

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

An: néo é ndo?

Jen: entdo olha...

[a aluna Jen elucidou no tabuleiro que a ideia de An resultaria em um xeque-
mate, assim, ndo 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 fragmento anterior, percebemos que ha um debate acerca de uma
possivel jogada, entre as alunas An e Jen. A aluna An defendia seu ponto de vista, chegando a
argumentar por meio do tabuleiro sua ideia, contudo, sua proposta foi refutada pela ideia de
Jen. Para An a melhor jogada seria atacar a dama branca, fazendo com que essa peca se
deslocasse, porém ela ndo analisou que o deslocamento da dama seria em funcdo de um
ataque que resultaria em um xeque-mate. A aluna Jen, por sua vez, entendeu que o bom seria
defender, ja que em sua analise o proximo lance para as brancas seria 0 xeque-mate. Todo o

debate se passou diante a antinomia “atacar” e “defender”. Podemos ver ai, um confronto
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entre duas opiniGes controversas, em que propiciou uma discussdo. Houve também, uma
analise das possibilidades de jogo, visto que foi apresentada uma hipétese que foi verificada e

refutada.

O restante do grupo, até entdo exibindo neutralidade, depois da explanacdo e
argumentacao de Jen, reforcaram seu ideario tomando parte junto a ela em sua argumentacéo.
A hipotese de An, para nos, ndo ¢ considerada um “erro”, e sim um objeto de estudo, ou seja,
uma fonte de reflexdo com o objetivo de conhecimento, ainda que seja provisorio (LOPES,
1999).

Um segundo momento evidenciado nesse grupo, foi relativo a escolha da estratégia,
pois 0 que a aluna Jen havia feito era mostrar que a estratégia de An podia ser questionada,
em contrapartida, ndo ofereceu nenhuma ideia para resolver o problema em questdo. A seguir

a segunda discusséo:

A aluna Mar achou que deveriam adiantar a rainha uma casa, colocando-a na
e7 na frente do rei para proteger [fragmento do diario de campo]:

Mar: vamos por a rainha aqui [na casa e7]...
Jen: é... da pra defender...

Ro:é ruim...

Mar: por qué?

Ro: se as pecas pretas fizerem este movimento?

Os alunos param por um instante. Ro fez uma jogada para as pretas que da
mais desenvolvimento para as pecas.

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 f6 porque ali defende e ataca a outra rainha
branca.

Mar: fica a mesma coisa...

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

Esta estratégia foi eleita como a melhor. Apesar de Mar contestar, 0 grupo
optou por esta. Ficando a estratégia de Mar como uma segunda opcao.
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Figura 11: proposta de defesa da aluna Mar.
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Figura 12: proposta de defesa do aluno Ro.
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Analisando o pensamento de Ro, a dama preta nessa posi¢do ataca a dama branca, e
segundo esse aluno, caso a rainha branca capture a rainha preta, o cavalo preto captura a
rainha branca, ganhando uma posicdo e atacando o pedo branco no centro. Assim,
desenvolvendo melhor o jogo, p6de-se perceber também que esse aluno pensou em uma
jogada que resultard em outras, ou seja, ele ndo analisou apenas um lance de defesa, mas ele
construiu uma estratégia de defesa e consequentemente de ataque, desde que a dama branca
capture a preta. Ao pensar no jogo como um problema dinamico, podemos inferir que o aluno
ndo somente resolveu o problema elaborando uma defesa, mas sua estratégia “poderia”,
subsequentemente, resultar em um ataque. Isso nos leva a observar o surgimento de um novo

problema sendo disparado para as pecas brancas.

Ao observarmos o didlogo entre os alunos Mar e Ro, percebemos que em um primeiro
momento, havia uma predilecdo pela estratégia de Mar, todavia, os argumentos apresentados
por Ro dividiram as opinibes dentro do grupo. Ao mostrar sua estratégia para 0 grupo
utilizando do material do jogo de xadrez (tabuleiros e pecas) e, em seguida, argumentar que
sua ideia visava ndo “apenas defender, mas atacar”, os alunos do grupo entdo, devido a esse

“duplo aspecto” (defesa e ataque), optaram por eleger essa estratégia como a “melhor”.

Koch (2004) apoiando-se em Perelman (1970) assevera que em um processo de
argumentacao, existem duas acOes: persuadir e convencer. No primeiro, busca-se atingir o
interlocutor através da vontade, do sentimento, do afetivo, por meio de argumentos
verossimeis ou plausiveis, em que a emocdo se faz presente e necessaria. No segundo, o

convencer esta ligado a razéo, por intermédio de provas objetivas, ligadas a uma logica.

Com base nisso, observa-se que na discussdo apresentada entre os alunos, ocorreu uma
argumentacdo concernente ao “convencer”’, uma vez que 0 aluno Ro apresentou argumentos
sustentados por uma logica do jogo de xadrez, procedente das analises das possibilidades de
jogo. Assim, podemos inferir que seus argumentos decorriam das suas conjecturacdes que

foram realizadas diante da situacdo-problema.

Em seguida, apresentamos o registro escrito das estratégias dos grupos 1 e 2,
respeitantes a situacdo-problema de jogo, articulada a apresentacdo oral, no qual

consideramos como o momento de “socializacdo das ideias” pelos alunos:
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E a vez das pegas pretas. Qual seria o melhor lance para elas? E a vez das pegas pretas. Qual seria o melhor lance para elas?

Justifique. Justifique.

As estratégias acima pertencem ao grupo 1 e grupo 2, respectivamente. Ambas foram
validadas pela turma (tal fator sera discutido a seguir) como estratégias possiveis de defesas,
isto €, solugdes para o problema. Vale ressaltar que cada grupo realizou uma apresentacao
oral (momento de socializar as ideias) para o restante da turma. Enfatizamos que,
caracteristicas como a socializacdo das ideias, 0s debates, as refutacdes, as argumentacoes,
sdo elementos constituintes do “ambiente de jogo”. Logo em seguida, a apresentacao do grupo

1:

Grupo 1:
Jen (g1): a nossa justificativa € que colocando a rainha aqui ela ataca a outra [rainha
branca] e defende.

P: um contra-ataque... Bom e se eu atacar com a rainha branca e capturar a de vocés?
[problematizando a situacao]

Mon (g1): a gente captura de cavalo ou de peéo.
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 marcacdo alfanumérica, eles fizeram uma em seu registro...]

*" Desenvolvimento de jogo, no xadrez, diz respeito a entrada das pegas em jogo “ativo”. Nesse sentido, ¢ liberar
as pecas visando dominar o centro do tabuleiro, o que possibilita dominar maior espago territorial,
consequentemente, permitindo diversas possibilidades de ataque e defesa.
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P: por que ai? [intervencao do professor]
Do (g2): aqui defendo o pedo, sendo a rainha vem e da xeque-mate!

Pa (g2): e também que dai a gente prepara para o ataque...

Ao observarmos as duas resolugdes anteriores (grupo 1 e 2), percebemos que ambos 0S
grupos criaram estratégias de defesa, mas pensaram também em possiveis lances de ataque.
Isso pode ser visto nas duas apresentacdes, na qual os alunos justificam suas estratégias como
sendo de defesa e consequentemente de ataque, logo depois de serem questionados pelo
professor-pesquisador, que realizou problematiza¢cdes nas duas apresentacfes. Além disso,
ndo houve nenhum questionamento por parte de nenhum dos trés grupos, com isso, as duas

estratégias foram validadas.

E relevante discutir que ao analisarmos a situagdo-problema do “xeque-mate pastor”,
podemos notar que a logica desse problema de jogo € a construcéo de estratégias, pela agdo de
levantar hipoteses, analisa-las e construir a partir delas, um plano de jogo que resulta em uma
defesa. Esse procedimento é analogo ao processo de resolucdo de problemas. Assim, essa €
uma das caracteristicas que aproximam o jogo de xadrez da matematica. Grando (2008)
afirma que, os alunos ao se envolverem na resolucdo de situacdes-problema no jogo, estéo
levantando hipéteses, argumentando sobre suas resolucbes e também, produzindo textos

matematicos (registro de jogo como os que foram apresentados).

Ademais, 0 jogo se mostra como um problema que precisa ser resolvido por meio da
elaboracao de estratégias, analise das possibilidades de jogadas e da producdo de esquemas
(esbogos/registros) explicativos, além do uso do “teste e erro”. Carl (1989 apud Contreras;

Carrillo, 2000) expressa sua posicao a respeito da resolucdo de problemas, propondo que

os alunos também deveriam ser capazes de enfrentar problemas sem texto [como o
jogo]. As estratégias de resolucdo de problemas envolvem propor questdes, analisar
situagBes, explicar resultados, ilustrar resultados, criar diagramas, e usar 0 ensaio e
erro. ('4'{;) Deveriam ter a experiéncia de problemas com mais de uma solugéo (pp.
14-15)*,

8 Cf. original: “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 mds de una solucion”.
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Consideramos o jogo de xadrez em si como um problema “sem texto” e a situa¢do-
problema do “xeque-mate pastor” como um problema que possui mais de uma solucio, o que
possibilita discutir sobre as diferentes resolucfes obtidas. Polya (1995) sugere que, atividades
de conjecturacdo, envolvendo a resolugdo de problemas, permitem que se produza uma
matematica. Para ele, resolver problemas ¢ uma capacidade de saber fazer em matematica.

Para n6s, uma maneira de produzir uma matematica a partir do jogo.

Nessa perspectiva, Van de Walle (2009) analisa que os problemas abertos necessitam
ser utilizados, desde que o objetivo seja realizar exploragcbes matematicas. Segundo ele, os
problemas s sdo abertos quando o processo € aberto, ou seja, sao explorados varios caminhos
para a solucdo. ldeamos que, embora no jogo haja um final que é vencer a partida, existem
diversos caminhos para chegar a esse ponto. Além disso, o0 jogo é um problema que dispara a
producdo de outros problemas, o que exige do aluno (jogador) a (re)formulacéo de situacdes-
problema, ja que a cada jogada determina um problema e uma resposta com uma nova jogada,

por sua vez, coloca outro problema, e assim sucessivamente.

Ao analisar novamente os grupos apresentados (grupo 1 e 2), inferimos que eles
analisaram, levantaram hipGteses e tomaram suas decisdes acerca das possibilidades
existentes. Assim, os alunos desenvolverem, de certo modo, um raciocinio combinatorio,
aléem da previsdo e/ou antecipacdo no jogo ao elaborar, para além da defesa, um possivel

ataque.

O grupo 3, por sua vez, foi refutado pelos grupos 1 e 2 (a refutacdo seréd exibida no
proximo dialogo). Sua estratégia sucumbiu diante os argumentos do restante da turma, visto
que esse grupo fugiu da logica que era “defender”, assim, qualquer tipo de jogada que nao
tencionasse uma defesa em relacdo ao ataque da dama branca na casa f7, € passivel de

refutacdo. Na sequéncia, o registro e a apresentacdo desse grupo:
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E a vez das pecas pretas. Qual seria o melhor lance para elas?

Justifique.

Je (93): joga o cavalo aqui pra atacar a rainha.
P: por qué? [questionamento]
Je (g3): € o melhor lance!

Anteriormente, esse mesmo lance foi refutado dentro do grupo 1, quando foi proposto
por An. Nao apenas esse grupo, mas 0s outros alunos perceberam uma fragilidade na
estratégia. Isto acarretou em um debate entre os alunos que, nesse momento, 0s grupos de
certa forma unificaram-se, isto é, ndo havia mais grupos, levando a um debate que tomou toda
a turma. Fator esse que evidenciou algumas capacidades como: técnicas de retomada do
discurso do outro e/ou refutacdes, capacidade critica e de escuta e respeito pela opinido do
outro, capacidade de se situar e de tomar posicdo (SCHNEWLY; DOLZ, 2004).

No ambiente de jogo, as respostas dos alunos tendem a gerar debates, momentos de
refutacdo® ou outros problemas. S3o justamente esses fatores que geram um processo de
interacdo, argumentacao e validacdo no grupo (tomando a sala de aula com um grupo). E é
claro que, os alunos produzem conhecimento matematico, a partir desse processo de
interacdo, em que os proprios alunos elaboram hipdteses explicativas partindo das analises
sobre a situacdo de jogo. O didlogo entre os alunos, a seguir, evidencia justamente esse

processo de interacdo, debate e argumentacéo:

* Como os dialogos 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.



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

Do (g 2): é ndo d& mesmo...
Ca (g3): da sim! O cavalo ataca a rainha, ela tem que fugir!
An (g1): a rainha vai e ataca o pedo e se o rei comer a rainha, o bispo come ele.

[foi esta aluna que a priori, havia sido refutada em seu grupo, com a mesma estratégia
proposta pelo grupo 3]

Jen (gl1): o rei ndo captura a rainha ndo pode [referindo ao fato do 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 néo...

O aluno Do vai até o grupo 3 e mostra no tabuleiro que a estratégia deste grupo é
falivel. Assim, comprova que tanto a estratégia de seu grupo, como a do grupo 1 sdo
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 ndo.

Je (g3): so se fizer de novo.

P: pode ser...

O grupo 3 recomp0s toda a sua estratégia, por fim ficando assim:
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E a vez das pegas pretas. Qual seria o melhor lance para elas?

Justifique.
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Apresentacdo da “nova estratégia” do grupo 3:

Ru: o pedo vai pra frente e se a rainha come ele... [parece confundir-se, logo é
interrompido pela aluna Je]

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

Podemos analisar que o processo de reformulacdo da estratégia do grupo 3, pode ser
considerado um momento, que de acordo com Schneuwly e Dolz (2004), ¢ o “ajustar as
proprias ideias, em vista de construir uma resposta comum para a questdo inicial”, ou seja, a
estratégia sendo refutada e sem argumentos plausiveis para sustenta-la, simplesmente, foi
abandonada pelo grupo. Com isso, deu lugar a constru¢do de uma nova estratégia de jogo,

visando uma resposta, com a finalidade de validar essa nova solucdo diante toda a turma.

Nesse sentido, defendemos que o0 jogo de xadrez no contexto da resolucdo de
problemas, possibilita mobilizar o sujeito e, por conseguinte, desenvolver nesse uma atitude
de analisar situacOes de jogo e criar estratégias proprias de resolucdo como foi observado nos
didlogos entre os alunos. Além do mais, 0 xadrez propicia o desenvolvimento de inimeras
habilidades importantes para a producao de conhecimento matematico, tais como: trabalho em
grupo, socializagdo de ideias, analise das possibilidades de jogadas, tomada de decisdes,

raciocinio légico, dominio espacial, dentre outras.

Com a consolidagdo de toda a atividade do “xeque-mate pastor”, pode-se analisar que
esses alunos, trabalhando em grupos, conseguem fazer com que 0s demais colegas
acompanhem seus respectivos raciocinios e construam suas estratégias em equipe, interagindo
com todas as ideias advindas dos colegas. Um exemplo pode ser visto quando observamos o
grupo 1, no momento em que o aluno Ro explica para os demais sua estratégia, mostrando
uma outra possibilidade, além da que foi levantada por Mar e, ainda, exemplifica sua

estratégia. O grupo ndo s6 compreendeu, mas adotou essa estratégia como a “melhor”.

Vale enfatizar também que, o papel do professor-pesquisador como um sujeito
mediador e problematizador foi fundamental, sendo que nos dialogos anteriores, ficou visivel
a participacdo do professor-pesquisador nos momentos de questionar as estratégias dos alunos
e de mediar as situacgdes intra e intergrupos no ambiente de jogo. Essa caracteristica corrobora
com um trabalho pedagdgico relativo ao xadrez no ambito da resolucdo de problemas,

visando a producao de conhecimento matematico.
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A estratégia do grupo 3, considerada como um “erro”, ndo foi algo negativo, € sim,
utilizada como forma de reflexdo e objeto de estudo. Nesse contexto, apoiamo-nos em
Macedo, Petty e Passos (1997) afirmando que: “(...) ignorar o erro é supor que se pode acertar
sempre na ‘primeira vez’; ¢ elimina-lo como parte, as vezes inevitavel, da construcdo de um
conhecimento” (p. 29). Ora, 0 erro necessita ser considerado como algo natural no processo
de ensino e de aprendizagem. Os erros cometidos propendem a serem objetos de analise para
os proprios alunos refletirem, como foi evidenciado nos excertos anteriores. Portanto, esses
efeitos do jogo sdo “naturais” para os alunos e ndo “negativos” como os geralmente vistos em

sala de aula.

Em relacdo ao momento da socializacdo 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 mediacdo pedagogica do professor-pesquisador. Por
conseguinte, foi construida uma atmosfera favoravel para a interacdo e a producdo de

conhecimento entre os alunos.

Consideramos que, esses momentos de interacdo e socializacdo das ideias sdo muito
proficuos, porque surgem diferentes conjecturas e estratégias de jogo. Apesar disso, as
estratégias elaboradas e apresentadas podem vir a ser algo “provisorio” (como a primeira
estratégia do grupo 3), sendo assim, analisamos que em momentos COMO esse surgem

guestionamentos, contraestratégias e até a retomada de hipoteses que foram abandonadas.

Outro ponto importante foi a constatacdo, por nés, de quatro momentos ocorridos

durante a atividade do “xeque-mate pastor”:

1- A resolucéo da situacao-problema: momento em que os alunos resolveram o problema

do “Xeque-mate Pastor” em grupos;

2- Apresentacdo e justificativa: momento no qual os alunos apresentam e justificam suas

estratégias acerca da resolucdo (socializacdo das ideias);

3- Debate e validacdo das estratégias: momento que 0S grupos aceitam as estratégias
apresentadas ou refutam as mesmas, como foi o caso do Grupo 3, ja que 0 mesmo foi

refutado pelos outros alunos;

4- Desmitificagdo de um conhecimento estabelecido: momento que a jogada do “Xeque-

mate Pastor” ¢ desmitificada como uma abertura/ataque “infalivel”.
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Entendemos que esses quatro momentos, referentes a situacdo-problema do “Xeque-
mate Pastor”, foram importantes para consolidar um trabalho pedagdgico com o xadrez
escolar. No decorrer desses momentos, 0os alunos analisaram, produziram e socializaram
conhecimento dentro e fora do grupo. Além disso, enfatizamos o papel do professor-
pesquisador enquanto mediador e responsavel pela manutencdo de um ambiente investigativo

a partir desses momentos.

De resto, no que concernem as potencialidades pedagogicas do “Xeque-mate Pastor”,
identificamos que essa situacdo-problema esta relacionada as habilidades de percep¢édo
espacial (relacdo entre as pecas e memaria visual), no¢cdo de diregdo (diagonal, horizontal e
vertical), exploracdo do raciocinio l6gico, analise das possibilidades de jogo, levantamento de

hipdteses, tomada de decisdes e construcdo de estratégias.

4.2 Xeque-mate no Professor! Estudando as possibilidades de jogadas

Um bom problema é aquele cuja solucdo, em vez de
simplesmente conduzir a um beco sem saida, abre
horizontes inteiramente novos.

George Polya.

Os excertos a serem apresentados e analisados, evidenciam uma aula de Xadrez que
ocorreu no dia 25/06/2010. Nessa aula, duas alunas (Jen e An) foram observadas durante o
jogo propriamente dito. Assim, visamos analisar o momento do “jogar com competéncia” e a
andlise das possibilidades de jogadas. Com isso, o professor-pesquisador assumiu o papel de
“jogador” e jogou com essas duas alunas (An e Jen). O resultado foi uma andlise das
possibilidades de jogadas e das problematizacdes (por parte do professor-pesquisador) durante

a partida com as alunas.

Nossa ideia a priori era que o presente professor-pesquisador jogasse com pelo menos
trés duplas, no entanto, devido a fragmentacdo do tempo na escola isso foi inexequivel.
Consequentemente, extraiu-se desse momento um problema de xeque-mate que ¢€

“disparado”, posteriormente, em sala de aula, com a finalidade de promover um debate geral.
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Em relacdo a descricdo da atividade, os alunos jogaram livremente, ou seja, foi o
momento do jogo propriamente dito. O objetivo foi analisar como os alunos estudam as
possibilidades de jogadas e levantam hipdteses, a partir do “Jogar com Competéncia” no

xadrez.

Conforme Grando (2008), o jogar com competéncia € 0 momento do

retorno a situacdo real de jogo, considerando todos os aspectos anteriormente
analisados (intervencdo). [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 Gticas que
inicialmente poderiam néo estar sendo considerados (p. 45).

Além do mais, “de que adianta ao individuo analisar 0 jogo sem tentar aplicar suas
‘conclusdes’ (estratégias) para tentar vencer seus adversarios?” (GRANDO, 2008, p. 68).
Embasando-se nisso, 0s alunos estudaram o xadrez durante todo um semestre por meio de
situacOes-problema de jogo, puzzles, jogos pré-enxadristicos, restava naquele momento,
“vencer os adversarios” e, colocar em pratica, todo o conhecimento adquirido acerca do jogo

de xadrez.

O professor-pesquisador, entdo, convidou as alunas An e Jen para jogar uma partida.
Essas alunas ficaram um pouco inibidas. Normalmente, os alunos ficam embaracados perante
o0s professores, isto eu ja notei em diversas ocasifes. O pesquisador 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 pedo preto na e4. O pesquisador parte com cavalo branco na
3 e elas defendem com o cavalo preto na c6. O pesquisador sai com o0 outro cavalo branco na

c3 e elas respondem com cavalo preto na f6.
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Figura 13: explicacdo dos lances iniciais: pedo branco e4, pedo preto e5; cavalo branco f3, cavalo preto c6;

cavalo branco c3, cavalo preto f6...

Jen: o Rogério faz a mesma jogada que nos!

O professor joga pedo na d3 e as alunas respondem com peéo e5. Mas ai:

P: ta ai eu tomo pedo e ameaco cavalo, e ai?

An: sacanagem...




Movimento de ataque do professor relatado anteriormente:
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Figura 14: ameaca do bispo
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Pode-se notar que houve um “erro”, pois perder esse pedo desse modo € considerado

como uma jogada espontanea (sem andlise), visto que o ‘“sacrificio” desse pedo ndo tem

justificativa nenhuma, pois no proximo lance as pecas pretas nao apresentam vantagem

alguma. As alunas notando esse erro, ao ver o ataque do bispo branco, pedem para refazer o

lance, o que foi permitido pelo professor.

Elas entdo estudam a possibilidade de movimentar o pedo preto para a casa b5

(sublinhado e indicado na figura a seguir). Tal lance pode ser visto quando a aluna Jen pegou

0 pedo preto e ia movimenta-lo, mas acabou voltando a jogada (nota descritiva do diario de

campo). O que pode ser observado também em sua fala: “ndo da, ele [professor] pega e

ameaca 0 pedo” (aluna Jen). Novamente, esse movimento (se chegasse a ser concluido)

“seria” esponténeo se fosse tomado como a jogada dessa dupla, porém foi analisado e

considerado como uma “jogada ruim”.
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Figura 15: ameaca do cavalo

Nota-se que elas passam a analisar as possibilidades de jogo, a partir da possibilidade
de uma ameaca. Se fizessem o mesmo lance na coluna b, iriam perder o pedo, assim como o
primeiro lance que fizeram com o pedo na coluna g. Por fim, elegeram o lance a seguir

(representado pelo pedo preto sublinhado):
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Figura 16: ataque do bispo

P: vou colocar meu bispo atacando o cavalo. [bispo g5 ilustrado na figura 16]

Jen: o cavalo ta preso. Nao pode sair. [indicando que se sair, a dama preta sera
atacada] Pode colocar o pedo ameacando o bispo. [dirigindo-se para An]

An: ele sai...
P: eu vou pega 0 meu bispo e pegar aqui entdo [tomando o cavalo na c6 com o bispo]

Ao analisar esse lance, o professor-pesquisador possibilitou as alunas um problema, ao
movimentar o bispo cravando o cavalo®™. Elas, por sua vez, perceberam que ndo poderiam
movimentar o cavalo, pois a dama preta seria atacada. Por isso, optaram por ameacar 0 bispo
branco do professor-pesquisador, sendo esse um lance de defesa. O professor-pesquisador
entdo capturou o cavalo preto, forcando as alunas a capturar o bispo branco com a dama preta.

As alunas nesse instante capturaram o bispo com a dama porque esse seria 0 melhor lance no

% «Cravar” (ou a “cravada™) no xadrez significa uma situacdo, em que uma peca atacada pode ou no se
movimentar, pois ao fazer isso, permite um ataque da peca adversdria, resultando em uma desvantagem. A
cravada pode ser concebida sob duas formas: “Cravada absoluta™ quando a peca cravada ndo pode se
movimentar, pois deixa o rei em xeque, causando assim um lance irregular (uma falta). “Cravada relativa”:
quando a pega cravada, a0 movimentar-se, deixa uma peca de valor superior (na maioria das vezes, torre ou
dama) exposta ao ataque.
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que diz respeito ao poder das pegas, pois perder a dama no inicio do jogo poderia coloca-las
em uma situacao ruim para a continuidade do jogo.

Apos isto, uma série de lances de abertura (Dama na casa e2 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 peéo na casa d4 ameacgando

0 pedo.

Jen: vai fazer isso? [a aluna questiona a jogada do professor]
P: por qué?
An: nosso cavalo pega o pedo 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 sairam
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 ameaca e ainda ameacgando o
rei branco]

O professor defende e contra-ataca a dama preta com a dama na d2. As alunas
parecem perder o controle ficando em ddvida se capturam ou ndo a dama branca. No anseio
de ficarem sem a dama preta, as alunas preferem, no proximo lance, jogar a peca na casa €7,
esquecendo que o cavalo esta “dominando” essa casa. O que resulta na perda da dama branca.

Ficando assim:

*! Para maiores detalhes sobre esse lance, ver o Apéndice.
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Figura 17: o “erro”

Durante 0 jogo, mesmo no “jogar com competéncia”, os alunos ainda cometem certos
equivocos, as vezes, faltam algumas analises mais minuciosas, ou talvez, hesitacdo, uma vez
que o jogo envolve sentimentos como: nervosismo, ansiedade e euforia. Esses sentimentos,
muitas vezes, fazem com que os alunos ao jogarem, realizem determinados movimentos sem
uma analise mais precisa, resultando em decisGes precipitadas. Quando o trabalho é em grupo,
pode-se perceber que os alunos tém a possibilidade de errar e corrigir dentro do préprio
grupo, testando as hipoteses inUmeras vezes. Por outro lado, em uma partida ndo da para ficar
simulando no tabuleiro e movimentando as pecas. A simulacdo é mental, isto €, os alunos
levantam hipdteses e analisam as possibilidades do jogo mentalmente sem simulacGes
utilizando o material de jogo (pecas e tabuleiro). Nesse sentido, entra a “memdoria visual” que

de acordo com Del Grande (1994) é uma habilidade relativa ao dominio espacial.

Segundo Hoffer (1977 apud Del Grande, 1994, p. 159), “a memoéria visual ¢ a
habilidade de se lembrar com precisdo de um objeto que ndo esta mais a vista e relacionar
suas caracteristicas com outros objetos, estejam eles a vista ou ndo”. Desse modo, a
capacidade do aluno memorizar determinadas posicdes e/ou antecipar e prever jogadas tem a

ver com sua memoria visual. Com isso, ha todo um planejamento mental, que envolve uma
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memorizagdo do espaco, a imaginacdo e a andlise das possibilidades de jogadas.
Compreendemos que essa habilidade possa ser desenvolvida no decorrer de andlises de

antecipacdes de jogadas.

Dando continuidade, as alunas perderam a dama, mas ndo desistiram da partida e
continuaram jogando normalmente. O professor-pesquisador, por sua vez, também cometeu
alguns erros, mas tinha ainda grande vantagem, no que concerne ao nimero ¢ “poder” das
pecas. A essa altura da partida, o professor-pesquisador acabara de capturar uma das torres
pretas (restando a outra no tabuleiro) e ja ensaiava 0 xeque-mate. Até que a situacao ficou a
seguinte apds a captura da torre (Figura 18):
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Figura 18: posicdes finais.

Jen: que maldade Rogério!

[as alunas comecam a resmungar, previam que iriam levar xeque-mate, pois elas
estavam sem pegas “poderosas” e em desvantagem de pedo — 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: vao fazer o qué?
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Jen: d& xeque aqui [bispo na h6]
P: vou pra cé! [rei na bl]

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 analisar essa situacdo, em primeiro lugar, as alunas ja previam um possivel xeque-
mate do professor. Assim, realizaram a previsdo de uma jogada antes mesmo dessa ser
concretizada. Sobre isso, destacamos que tal caracteristica estd relacionada a analise de
possibilidades de jogo, imaginacdo e a construcdo de estratégias, no qual colabora para um

processo de resolugdo de problemas que corrobora com o “fazer matematica” (GRANDO,
2000).

Apesar das alunas preverem o0 xeque-mate, era a vez delas de executar a proxima
jogada. Dessa forma, “arriscaram” dar um xeque, como uma maneira de contra-atacar e tentar
desestabilizar a estratégia do professor-pesquisador. Tal jogada conseguiu atingir o objetivo,
ja que o professor-pesquisador compreendeu que tinha absoluta vantagem e optou por realizar
uma jogada (aleatdria), sem ao menos refletir sobre as possibilidades existentes naquele
momento. As alunas ja tinham arquitetado a possibilidade dessa jogada (do professor-
pesquisador) que foi rei branco fugindo do xeque para a casa bl, ou seja, anteciparam a
jogada do professor. Com isso, bastava continuar com o plano e finalizar a partida realizando

0 Xeque-mate. A seguir, o lance final das alunas An e Jen:

Registro do lance final das alunas An e Jen:
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Em um ambiente de jogo, no qual tomamos a resolu¢do de problemas como uma
metodologia que atribui ao xadrez seu carater pedagdgico, o professor precisa ser além de
mediador e sujeito problematizador, um “jogador”. S6 assim, as problematizacdes e/ou
intervencdes poderdo ser feitas de forma mais aprofundada. Ademais, mesmo que o professor
ndo 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 jogando, visto que existe uma “manipulagdo” referente a determinadas

situacOes-problema que vao sendo simuladas antes, durante ou apos 0 jogo.
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Portanto, pdde ser observado que o professor-pesquisador foi responsavel pela criagéo
e manutencdo de um ambiente instigante para se produzir matemética. Nesse contexto, a
partida foi um problema em movimento e o professor-pesquisador assumiu o papel de
mediador, ao colocar as alunas (An e Jen) em um movimento de explorar, refletir e observar
regularidades durante a partida, possibilitando a elas analisar diferentes situac6es de jogo e

criar resolucdes e/ou estratégias para as mesmas.

Em relacdo ao lance final das alunas (apresentado anteriormente por meio do registro
escrito das mesmas), percebendo que essa jogada poderia provocar um debate porque era
passivel de refutacdo, o professor-pesquisador registrou o enunciado na lousa, seguido do
respectivo registro das alunas Jen e An e questionou:

“Qual seria 0 melhor lance para as pecas brancas ndo levarem xeque-mate?”

E importante destacar que, em um trabalho na perspectiva do xadrez pedagogico, a
socializacdo de problemas de jogo, em sala de aula, é parte integrante desse processo. Desse
modo, basta observar a acdo do professor-pesquisador que, ao vivenciar uma situacao de jogo
(Jogada) com as alunas An e Jen, resolveu registrar na lousa uma jogada proveniente dessa
partida e problematiza-la, criando uma situacdo-problema, compreendendo que essa acéo
engendraria uma possivel discussdo entre os alunos. Ressaltamos tambem que, os alunos

tinham total liberdade para apresentar problemas vivenciados em suas partidas.

Logo apds expor a referida situacdo-problema na lousa, o professor-pesquisador
decidiu questionar os alunos acerca de uma possivel estratégia que refutasse a jogada de An e

Jen. Isso resultou no seguinte debate:

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

Apdls uma breve pausa, o aluno Do sugere:
Do: s6 voltar a dama... espera ai... E! E isso! Porque volta ela defende o rei...
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Proposta do aluno Do:
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Figura 19: proposta de Do.

A proposta desse aluno visa voltar a dama branca (movimento representado pela seta
que parte da 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 pedo 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 0s pedes nesse jogo!

O aluno Do, ao ser questionado sobre sua estratégia, argumentou que a quantidade de
pecas, em que se encontra a presente situacdo, Ihe da uma certa vantagem. De acordo com ele,
as pecas brancas tém uma ampla vantagem material (possui o rei, seis pedes e uma torre
contra 0 rei e uma torre) e isso é evidente. Essa proposta foi registrada na lousa pelo

professor-pesquisador. Todavia, a aluna Je prop6s uma segunda hipotese:

Je: pra acabar com a discussao fica mais facil a rainha comer de vez o bispo aqui...
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Proposta da aluna Je:
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Figura 20: proposta de Je.

Essa segunda proposta, de fato, foi entendida por todos como o “melhor lance”.
Notou-se que boa parte dos alunos concordou com essa hipotese, manifestando-se de forma
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 hipdtese da aluna Je na lousa.

Apesar disso, 0 aluno Do ndo muito contente com a possibilidade da sua hipotese ser

abandonada, argumentou diante da turma:

Do: a minha ideia néo é ruim. As brancas estdo em vantagem e eu posso voltar a dama e dai?

Vai da no mesmo! Té6 com vantagem!

Podemos analisar nessa fala que houve uma argumentacdo por parte desse aluno,
tencionando defender sua hipo6tese e validar a mesma no grupo. Assim, inferimos que a
oralidade esteve presente nesse ambiente de jogo, por meio do dialogo argumentativo. Tal

qualidade proporcionou uma socializacdo das ideias e uma interacdo entre os alunos, como
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também, um espaco livre para eles terem liberdade para expressar suas hipdteses, resolugdes e
estratégias de jogo.

Com isso, ficou evidenciado que os alunos tiveram a liberdade para expressar sua
maneira de pensar e jogar, possibilitando o aparecimento de duas hipoteses de resolugdo do
problema de jogo. Ademais, os alunos compreenderam que para uma mesma situacao de jogo
podem existir diferentes maneiras de resolucgdo, fator esse que resultou em um processo de
analise das possibilidades de jogadas, de levantamento de hipdteses e de criacdo de estratégias
de jogo.

Se analisarmos a hip6tese do aluno Do, podemos considera-la como valida, ja que
evita 0 xeque-mate nas pecas brancas e é claro, esse € o objetivo da situacdo-problema de
jogo. Alem disso, o aluno percebeu a vantagem em termos de quantidade de peca, assim, isto
Ihe d& o “privilégio” de trocar a dama branca pelo bispo preto, uma vez que, seis pedes e uma
torre contra uma torre é muita vantagem material e tambeém posicional, pois os pedes
alternando-se em movimentos ora na ala da dama, ora na ala do rei, poderao facilmente ser
promovidos®?.

Essa ideia de “troca de pecas” visa a “simpliﬁcagf?lo”s3

, que no xadrez concerne a ideia
de trocar pecas para obter vantagem espacial no tabuleiro. Consideramos que a
“simplificacdo” faz parte tanto de uma habilidade estratégica quanto de uma competéncia
concernente a percep¢dao espacial, visto que tem como objetivo ‘“dominar casas”

(espacos/quadrados) no tabuleiro. A seguir, uma analise diante a proposta do aluno Do:

%2 Sobre a “promogio do pedo”, ver 0 Apéndice.

*% Essa teoria foi desenvolvida pelo enxadrista José Raul Capablanca (1888-1942), campedio mundial de xadrez
na década de 1920. Segundo essa teoria, 0 objetivo € eliminar pecas (trocar pecas) visando obter vantagens
espaciais no tabuleiro, como ganhar uma posicdo, tomar um espacgo para construir um ataque ou uma defesa, e
assim por diante.
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Analisando a simplificacdo proposta pelo aluno Do:
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Figura 21: teoria da simplificacdo proposta pelo aluno Do.

Segundo a hipotese do aluno Do, apds o bispo preto capturar a dama branca, a partida
fica de acordo com a figura 21. E notdrio que ha uma grande vantagem para as pecas brancas,
no que diz respeito aos pedes. Analisando a situacdo, observamos que ha seis pedes que
possivelmente poderdo ser promovidos a uma peca de maior valor (dama, torre, bispo ou
cavalo), ao chegarem a ultima fileira do tabuleiro (fileira 8). Portanto, a hipotese desse aluno é
valida, primeiro, por resolver a situacdo-problema que é evitar o xeque-mate e, segundo, por

sugerir uma estratégia que possivelmente o levara a vitoria

Idealizamos esse momento de “jogar com competéncia”, no ambito da resolugdo de
problemas, como um espa¢o para o desenvolvimento dos alunos em relacdo ao xadrez, ao
conhecimento e a aprendizagem. A esse respeito, Charlot (2007) propde uma relacdo entre o

aluno e o saber, 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 em uma 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 (p. 54)
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Sendo assim, 0s excertos apresentados permitiram analisar que os alunos apropriam e
produzem um determinado saber e competéncias a partir do jogo. Além do mais, o xadrez
mobilizou os alunos, ja que ficou demonstrado que eles se envolveram em didlogos e debates
durante (no caso das alunas An e Jen) e ap6s 0 jogo (no caso da turma na resolucdo da
situacdo-problema). Acreditamos que, 0 xadrez no ambito da resolucdo de problemas,
propicia aos alunos se deparar com diferentes tipos de problemas, buscando investigar e criar

estratégias.

Ora, podemos findar que os alunos mobilizaram-se durante 0 jogo, pois 0 mesmo
causou-lhes prazer e teve um sentido na sua realizagdo. Indubitavelmente, o jogo de xadrez
respondeu a um determinado desejo dos alunos, “jogar e vencer a partida”. E ndo foi por

acaso que as alunas Jen e An derrotaram o presente professor-pesquisador!

Enfim, ndo podemos deixar de aludir também que, novamente, ocorreram no ambiente
de jogo o dialogo, a argumentacdo, o levantamento de hipdteses, a analise das possibilidades
de jogadas e a socializacdo das ideias, a partir de uma situacdo de jogo que gerou duas
resolucdes (estratégias) distintas. Assim sendo, qualidades que ratificam a producédo
matematica pelo jogo, surgindo de um problema e da exploracdo do mesmo, em que 0
problema em questao ¢ o proprio jogo ou mesmo um “problema de jogo” como o apresentado.
Agora resta saber, qual das duas resolucbes/estratégias € a melhor? Bom, nds ndo temos

“certeza”! Ambas sdo interessantes. A resposta nao € Uinica nesse caso.
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4.3 “O Jogo dos 15 pontos”: a intervencdo pedagdgica verbal e a andlise das
possibilidades de jogo.

O fato, que qualquer crianca sabe, é que tijolos, cimento,
telhas, ladrilhos ndo se organizam numa casa
miraculosamente. Nenhum plano arquitetbnico se extrai
deles. Ao contrario, é necessario que um plano, néo
extraido deles, seja sobre eles imposto.

Gunnar Myrdal.

Os excertos a serem apresentados e analisados, aconteceram em uma aula de Xadrez
que ocorreu no dia 12/08/2010. Nessa aula, os alunos foram observados durante um jogo pre-

enxadristico chamado de “jogo dos 15 pontos”.

Nossa proposta nesse subeixo é analisar especificamente duas partidas, sendo a
primeira acontecida entre os alunos Pa e Do, e a segunda entre as alunas Je e Ca (os dialogos
foram audiogravados). Destarte, nosso objetivo com esse jogo pré-enxadristico foi,
primeiramente, analisar como que 0s alunos estudam as possibilidades de jogadas e produzem
estratégias de jogo, fazendo o uso do célculo mental simples. Por conseguinte, analisar os
momentos de problematizacdo que ocorreram nas diferentes situacfes de jogo, a partir das
“intervengdes pedagdgicas verbais” por parte do professor-pesquisador, no qual objetivou

colocar os alunos em um movimento de reflexdo e estudo diante os problemas de jogo.

Compreendemos que, a interven¢do pedagdgica verbal ¢ uma maneira de “provocar”
os alunos, objetivando fazer com que eles analisem seus modos de raciocinar, comunicar e
expressar suas estratégias de resolucdo de problemas (GRANDO, 2000). Do mesmo modo,
propiciar um espaco para que o “erro” seja estudado pelos alunos. Inferimos que, as
intervencdes favorecem a socializacdo e a comunicagdo oral entre aluno-aluno e professor-

aluno acerca dos diferentes modos de raciocinar.

Ademais, uma possibilidade de trabalho envolvendo o xadrez e o calculo mental
simples, uma vez que a habilidade do célculo mental pode “fornecer notavel contribuigdo a
aprendizagem de conceitos matematicos (relacbes / operacBes / regularidades / algebra /

proporcionalidade) e ao desenvolvimento da aritmética” (GRANDO, 2008, p. 40).

Deixamos claro que, o uso do calculo mental simples pelos alunos, nesse jogo pré-

enxadristico, esta atrelado ao levantamento de hipdteses e a construcdo de estratégias, ou seja,
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Assim, a construcao de estratégias de jogo dependia desse tipo de célculo.

A seguir, a descricdo da atividade:

DESAFIO DOS 15 PONTOS:

JOGO ENTRE DOIS JOGADORES, EM QUE CONSISTE EM CHEGAR A 15 PONTOS.
QUEM FIZER ISTO PRIMEIRO VENCE. NESTE JOGO PRE-ENXADRISTICO, O
XEQUE-MATE E DESPREZADO, CASO ISTO OCORRA E CONSIDERADO EMPATE.
O OBJETIVO CRUCIAL E CAPTURAR AS PECAS DO ADVERSARIO
TOTALIZANDO EXATAMENTE 15 PONTOS.

CASO UM DOS JOGADORES EXCEDER ESTE VALOR (15 PONTOS), COMO POR
EXEMPLO, FIZER 16 PONTOS OU MAIS, ENTAO SUA PONTUACAO
AUTOMATICAMENTE E ZERADA. ASSIM, O JOGADOR QUE FIZER ESSA ACAO,
DEVE INICIAR A CONTAGEM DAS PECAS, CAPTURADAS DESSE MOMENTO EM
DIANTE, DESPREZANDO AS PECAS QUE FORAM CAPTURADAS
ANTERIORMENTE.

VALOR DAS PECAS:

Peca Valor Q. Brancas Pretas
Rei o0 1 f\;?: g
Dama 9 1 o W
Torre 5 2 = =
Bispo 3 2 ‘C;; ‘l_‘_
Cavalo 25 2 A a
Pedo 1 8 2 2

Figura 22 — O valor das pecas. FONTE: REZENDE (2005, p. 10)

Além do nosso objetivo em relacdo a analise, buscamos também trabalhar com o valor

das pecas, evidenciando que h& perdas e ganhos durante o jogo, de tal modo que, possibilita
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observar as vantagens e desvantagens materiais. Ademais, confirmar que as pegas de maior
valor séo, precisamente, as pe¢as que dominam maior espaco no tabuleiro, respectivamente,
as que tém maior mobilidade e maior poder de ataque (espacialidade e dire¢do). Pode-se notar
que, o rei ndo tem valor, pois ele ndo pode ser capturado e sim rendido (xeque-mate). E
essencial colocar que, esse jogo pré-enxadristico € muito dinamico, ou seja, € um jogo rapido
(mais do que o jogo propriamente dito). Por conseguinte, essa atividade pdde ser realizada

facilmente em apenas uma aula.

A partir disso, analisamos que essa foi uma possibilidade de se trabalhar com a analise
das possibilidades de jogo, o levantamento de hipGteses e a construcdo de estratégias
utilizando da habilidade do calculo mental, ja que cada pe¢a possui um determinado valor e 0
proprio jogo em questdo, solicita do jogador que ele calcule o valor dessas pecgas tendo em
vista um resultado. Por exemplo, “o aluno tem 12 pontos, necessita de mais trés pontos para
vencer (jogo dos 15 pontos), qual peca ele deve capturar?” Primeiro, ele tem que estabelecer
um plano de jogo (analise das possibilidades de jogo e levantamento de hipdteses), que
dependera de como se encontra a presente situacdo de jogo, ou seja, a posicdo de suas pegas,
bem como as do oponente, se esta em desvantagem ou vantagem em relagao aos pontos, se ha
possibilidade de empate ou de ser forcado a uma captura que o leve a zerar seu escore.
Levando isto em conta, ele optara por capturar uma peca que o faca vencer a partida, como

um bispo que vale trés pontos ou trés pedes, isto vai depender do decorrer do jogo.

Foi observado que, logo que os alunos comegaram a “estudar e refletir” sobre o jogo,
alguns chegaram a fazer o calculo antes mesmo de iniciar a partida®. Com isso, ja tinham
uma ‘“certa no¢do” de quais pecas deveriam ser capturadas, totalizando assim 15 pontos
(planejamento de jogo). Todavia, esse plano de jogo por vezes era posto “em xeque”, pois o
xadrez ¢ um “problema dindmico” (nota descritiva do diario de campo). Ora, planos pre-
estabelecidos no xadrez, necessitam ser refeitos no decorrer da partida, uma vez que o jogo é
um problema que “dispara” outros problemas. Dessa maneira, ¢ complexo manter um plano

antes e durante o jogar.

A seqguir, a analise da partida entre Pa e Do:

* Nota: esse tipo de andlise, por parte dos alunos, ocorreu mais facilmente depois do “jogo pelo jogo”, sendo
esse 0 momento das primeiras experimenta¢fes com o jogo, na qual os alunos realizaram algumas partidas de
forma aleatéria. Durante essas partidas aleatérias (aproximadamente as duas primeiras), os alunos pouco
analisaram ou procuraram estabelecer algum plano. Assim, apenas preocupavam-se em jogar e divertir.



139

A partida entre Do e Pa se inicia. Do joga com as pecas brancas e Pa com as pretas. O
professor se posiciona ao lado deles com um audiogravador e com seu caderno de
anotacBes. Apos alguns lances, o professor percebe que os alunos ndo discutem ou
conversam e isto é anotado. No fim da partida (mesmo durante), o professor pretende
problematizar algumas situa¢bes ocorridas. [fragmento do diario de campo do
pesquisador]

12 SITUACAO:
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Situacdo da partida: Do capturou quatro pecas e Pa duas pecas.
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]
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Intervencao pedagogica verbal do professor-pesquisador:

P: quanto t4 a pontuacao do jogo?

Do: eu tenho dez pontos...

Pa: eu tenho dois

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

Do: um pedo é um, dois cavalos é seis e um bispo é trés. D4 um mais seis e € sete, mais
trés dé dez [1+6+3=10].

Pa: ndo... o cavalo é dois e meio [2,5].
P: entdo como fica?

Do: espera ai... sO tirar um ponto!

P: Como assim?

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

Em sintese, percebemos que o aluno Do havia calculado a partir do valor de trés
pontos para o cavalo, o que é habitualmente usado no xadrez. Porém, nesse jogo usamos 0
valor de 2,5 para o cavalo. Ha alguns livros de xadrez que estipulam esse valor para esta peca,
contudo, segundo a Fide (Federacdo Internacional de Xadrez), o cavalo vale trés pontos.
Voltando a anélise, o aluno Do ao perceber que os dois cavalos capturados ndo equivaliam a
seis pontos, porque o valor de cada ¢ de “2,5”, ele simplesmente subtraiu um ponto, a partir da
seguinte ideia: “meio [0,5] mais meio [0,5]” que estavam excedidos ¢ foi somado resultando
no valor de um ponto. Em seguida, ele subtraiu esse “um ponto” pelo valor total que ele havia
estabelecido de seis pontos, assim temos: 6 — 1 = 5. Esse erro de célculo exigiu dele que
refizesse sua estratégia, pois seus dez pontos se tornaram nove e isso fez com que ele
reelaborasse novas analises. Por exemplo, sua estratégia inicial tinha em vista obter cinco
pontos pela captura de: uma torre, cinco pedes ou um bispo e dois pebes (trés Unicas
combinacgdes). No entanto, ao ter que capturar pecas para totalizar seis pontos, sua estratégia

necessitou ser reanalisada:
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P: ta faltando quanto pra chegar a quinze? [indaga¢do para ambos]

Do: seis...

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

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

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

P: qual é 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!

Ressaltamos que, a intervencdo pedagdgica verbal do professor-pesquisador colaborou
para que o aluno Do elaborasse trés possibilidades de jogadas objetivando alcangar os 15
pontos, ja que a priori, esse aluno havia conjecturado apenas uma possibilidade (uma torre e
um pedo). Essa acdo do professor-pesquisador mediou para o aluno Do, uma analise acerca de
diferentes hipoteses, o que lhe permitiu a elaboracdo de uma estratégia em que levou em

consideracéo todas as possibilidades de jogadas existentes naquele momento do jogo.

Nesse sentido, concebemos que o papel da mediacdo pedagdgica, durante a situacéo de
jogo por meio de uma intervencdo pedagdgica verbal (questionamentos e/ou
problematizacdes), foi o de possibilitar aos alunos uma reflexdo e uma andlise critica diante
de situacBes-problema na partida, bem como, mediar o estudo sobre as estratégias de

resolucdo a serem tomadas.

A partir disso, o aluno Do elegeu como a melhor estratégia capturar a torre e 0 pedo
por tratar-se de apenas duas pecas, enquanto as outras possibilidades exigiam que ele
capturasse seis pecas ou quatro pegas, respectivamente, conforme sua resposta anterior (ver
excerto). Observamos que, o aluno Do analisou trés diferentes possibilidades de jogo para se
obter uma estratégia, em que resultasse em um total de seis pontos: seis pedes [6x1=6, pois 0
pedo vale um ponto]; uma torre e um pedo [5+1=6, pois a torre vale cinco pontos e 0 pedo um

ponto]; trés pedes e um bispo [3x1+3=6, pois 0 pedo vale um ponto e o bispo trés pontos].
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Por outro lado, o aluno Pa analisou que “chegar aos treze pontos nessa partida vai ser
muito dificil”, mas ndo é uma tarefa impossivel, visto que uma das caracteristicas do jogo é
sua imprevisibilidade. Entretanto, esse aluno precisa de no minimo a dama e quatro pedes
[segundo ele, 9+4x1=13] ou dama, bispo e pedo [sugestdo nossa que ndo foi analisada:
9+3+1]. Desse modo, ele disse que ia “tentar 0 xeque-mate”, precisamente porque essa jogada
levava ao empate, isto é, ninguém ganha. Analisamos também que ele poderia tentar forcar
uma jogada, no qual obrigasse Do a capturar uma peca e com isso exceder seu limite de

pontos, zerando Seu escore.

A seguir, a segunda situacdo analisada, dessa vez, com as alunas Je e Ca:

As alunas Je e Ca comegcam uma nova partida a pedido do professor-pesquisador. A
aluna Je joga com as pecas 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 anotacdes, a fim de captar as acOes destas alunas durante a partida para

poder intervir verbalmente [fragmento do diario de campo do pesquisador].
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Situacéo da partida:
Je capturou: um pedo e um bispo; Ca capturou: um pedo e uma torre [fragmento do

diario de campo do presente pesquisador]

Intervencao pedagdgica verbal do professor-pesquisador:

P: 0 jogo t4 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 é nove [6+9=15]
P: tem outro jeito? [problematizacéo]

Ca: eu néo sei...

P: olha bem... pensa direitinho... [novamente um momento de reflex&o]

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: € mesmo, ndo ta vendo? O cavalo ndo é trés... trés pedes e dois bispos acho...
[corrigindo a colega e sugerindo uma estratégia]

P: e o seu? [dirigindo-se a Je]

Je: acho que tem dois jeitos... uma rainha e dois pedes... duas torres e um pe&o.
[resumindo: 9+2x1=11 ou 5+5+1=11].

P: agora eu pergunto: do jeito que ta, o que é melhor?
Je: ... [ficou pensativa] nao sei...
P: tenta! [logo apds uns segundos]

Je: vai depender da Ca jogar... se ela desproteger a rainha eu “como’ e pronto... ndo
da prafalar...
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A partir do excerto apresentado, analisamos que a aluna Ca, a principio, havia
analisado uma unica hipdtese, no qual consistia na captura da dama (ou rainha, 9 pontos)
como forma de obter 15 pontos, pois ja possuia seis pontos (uma torre e um pedo). Em
seguida, a aluna Ca ao ser questionada pelo professor-pesquisador sobre uma outra
possibilidade de jogada, cometeu 0 mesmo erro do aluno Do anteriormente, no que se refere
ao valor do cavalo (considerando 3 pontos ao invés de 2,5 pontos). Novamente, ocorreu uma
acdo por parte do parceiro de jogo, nesse caso, a aluna Je que além de corrigir a colega, ainda

sugeriu uma hipotese: “trés pedes e dois bispos” que equivalem a 3x1+2x3=9 pontos.

Ressaltamos que, os alunos também estudam as possiveis estratégias dos adversarios,
uma vez que, a constru¢do de um plano de jogo depende das jogadas do oponente, ou seja,
tomando o proprio adversario como referéncia. Portanto, € necessario que os alunos, no
decorrer de uma partida, demonstrem serem atenciosos, concentrados, que saibam abstrair,
conjecturar e estabelecer analogias, intentando vencer o jogo. Inferimos que, tal ideia ficou
evidente quando a aluna Je indicou uma hipotese para Ca, comprovando que estava
conjecturando e analisando as possiveis estratégias da sua oponente (com o uso do célculo
mental simples). Esse movimento mostra que, a aluna Je conseguiu analisar melhor as
possibilidades de jogo, por isso, acabou por realizar a jogada para a adversaria. Além ¢é claro,
de estar estudando as suas proprias possibilidades de jogada, empregando o célculo mental,

pois apresentou duas hipoteses diferentes acerca da sua possivel estratégia.

E relevante discutir que, a aluna Je observou que o jogo é “imprevisivel” (incerto), o
que € uma caracteristica ndo s6 do jogo, mas do processo de resolucdo de problemas, tanto
que um problema sugere “algo desconhecido”, em que nao Se tem uma resposta e/ou método
pré-definido, mas a “existéncia de uma incerteza” (MASON, 1998). Nesse contexto, esse
“algo desconhecido” requer uma investigacdo, um estudo e uma resolugdo. Assim, jogo e
problema sdo imprevisiveis, ao considerarmos ambos em uma perspectiva da resolucdo de

problemas.

Com isso, interpretamos que a fala da aluna Je evidencia que sua estratégia depende
das jogadas da adversaria. Desse modo, como Je bem disse, ndo tem “como falar”, isto €,
prever exatamente a melhor dentre as hipoteses levantadas por ela. Isto dependera de “como
sera 0 jogo desse momento em diante” (dinamismo do jogo). Por exemplo, se caso Je

descuidar e perder a sua dama (rainha), ela consequentemente, perdera a partida. Por sua vez,



146

a estratégia de Je se refaz ou ndo, conforme as jogadas de Ca. Por esse motivo, fica explicito
um dinamismo no xadrez (problema em movimento) a partir da investigacdo, da producéo de
estratégias e do levantamento de hipdteses que se modificam a cada lance, ja que o xadrez é
um jogo que ndo possui uma “estratégia maxima”. Podemos afirmar, por meio da situacdo
analisada, que as estratégias sdo transitorias, pois sdo tomadas, refutadas, abandonadas e

talvez, retomadas de novo, logo ndo hé certezas e sim, incertezas durante o ato de jogar.

No fragmento a seguir, uma analise do professor-pesquisador (nota descritiva do diario
de campo) a respeito da presente situacdo na partida entre as alunas Je e Ca, em que evidencia
a imprevisibilidade do jogo:

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 ndo quis dizer achando que a Ca
iria ouvir e mudar suas jogadas. Por isso, 0 professor teve que ouvir a estratégia ao “pé do
ouvido”. Segundo esta aluna, o lance seguinte ¢ “pedo (branco) na casa e4”. Ao ser
questionada do “por que” do lance, ela justifica como sendo uma jogada para forcar Ca a
tomar seu pedo e abandonar a ideia de capturar sua rainha (dama). [entendo esse lance como
uma jogada que fara a adversaria (Ca) mudar toda sua estratégia de jogo, ja 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, € 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 f6]. 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 hipotese de jogada de Je [explicada anteriormente].

Je entdo 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 precisard de mais uma torre e um pedo (6
pontos). Percebi que sua jogada, além de ameacar a torre preta na casa h4, ameaca

simultaneamente o pedo preto da casa c7]
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Figura 23: explanacdo das jogadas de Ca e Je.

A figura 23 mostra a jogada de Ca: dama preta na casa f6 visando atacar a dama
branca (casa f3) para ganhar o jogo (9 pontos — conforme mostra a linha preta exibindo o
ataque). Je, por sua vez, posicionou sua dama branca na casa g3, ameacando simultaneamente
a torre preta (h4) e o pedo preto (c7 — conforme mostra a linha preta exibindo o duplo ataque).
E importante ressaltar que, a jogada de Je, a priori, nio era essa e sim, “pedo branco na casa
e4”. Sua estratégia teve que ser alterada devido a jogada de Ca e, por esse motivo, que
tornamos a enfatizar que o jogo de xadrez € imprevisivel e também um problema dinamico.
Dessa forma, a cada jogada que o aluno executa, logo em seguida, ele receberd uma
“resposta” do seu adversario, fator esse que gera uma nova situacdo-problema de jogo,
exigindo novas andlises acerca das possibilidades de jogada. Nesse contexto, a construgdo da
estratégia dependera das jogadas do adversario, tanto que as estratégias preestabelecidas,

como a da aluna Je (elucidada no fragmento do diario de campo), sdo frequentemente refeitas.

Sobre a “imprevisibilidade” no xadrez, Freudenthal (1975) discute que:
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No xadrez até hoje ndo existem formulas 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 é um novo problema (...) (p. 92).

Analisamos também que, havia mais combinac@es para a aluna Je como, por exemplo:
dois cavalos, uma torre e um peédo (2,5+2,5+5+1=11) ou uma torre e seis pedes (5+6x1=11).
No entanto, observamos que a preferéncia da aluna Je era visivel, no que concerne ao menor
nimero de pecas a serem capturadas, objetivando vencer a partida o mais rapido possivel
porque ela estava em desvantagem de pontos.

Foi possivel analisar que, a mediacdo pedagdgica do professor-pesquisador contribuiu
de forma colaborativa para as alunas (Je e Ca), para que elas realizassem uma analise diante
da situacdo-problema de jogo, no qual exigiu delas a construgéo de estratégias e a justificativa
de jogadas. Nessa perspectiva, a discussdo desencadeada a partir de uma situacdo de jogo,
mediada pelo professor, vai além da experiéncia e possibilita a transposicdo das aquisi¢des
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 situacdes em sala de aula (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000).

A intervencdo pedagogica verbal, por sua vez, foi um modo de fazer com que Je e Ca
refletissem sobre suas jogadas, conjecturas e planos, mas que também, colocou-as em um
“estado de duavida”, caracteristica essa de um ambiente de jogo. Observamos também que, a
intervencdo pedagogica verbal permitiu um momento de questionamento e problematizagédo
das jogadas das alunas, além de exigir uma reflexdo por parte delas sobre suas acdes. 1sso
possibilitou a elas analisarem as possibilidades de jogo, que até entdo, ndo haviam sido

exploradas.

Os dados nos mostram que é relevante a afirmacdo de Moura (1992 apud Marco,
2004, p. 38) de que: “jogo e resolucdo de problema sdo abordados como produtores de
conhecimento e possibilitadores da aquisi¢cdo de conhecimentos matematicos”. Desse modo,
0s excertos apresentados nesse subeixo, permitiram considerar que os alunos produzem seus
proprios processos para jogar e resolver problemas que vao emergindo durante uma partida.
Nesse sentido, eles estdo produzindo um conhecimento matematico pelo jogo, Util até mesmo,

para a compreensao do conhecimento matematico escolar.
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4.4 A Socializagéo de ldeias a partir de um Puzzle

O ensino ha de basear-se na curiosidade e ndo em
exigéncias, o ‘professor’ deve estimular essa curiosidade,
sem recorrer a qualquer método consagrado. A
espontaneidade reina suprema, tanto no que respeita ao
pensamento (percepgéo) como no que respeita a agao.

Paul Feyerabend.

Os excertos a serem apresentados e analisados, representam uma aula de Xadrez que
ocorreu no dia 30/09/2010. Nessa aula, os alunos foram observados durante a resolugdo de um
puzzle® extraido de uma partida realizada entre o professor-pesquisador e seus alunos Do e
Pa, na aula do dia 16/09/2010. A partir disso, analisamos as diferentes estratégias que foram
produzidas pelos alunos diante de um Gnico ponto convergente, a0 passo que esse puzzle
possibilita tal acdo. Além disso, analisamos também a comunicacéo e a socializacdo de ideias

que ocorreram entre 0s alunos, nesse ambiente de jogo.

Discorrendo disso, analisaremos a0 mesmo tempo “o que os alunos fazem com o
conhecimento adquirido”, uma vez que, esse processo de socializacdo das ideias partindo do
jogo, da liberdade para os alunos ouvirem e debaterem acerca de diferentes perspectivas, o
que possibilita um processo de justificacao, reflexao, argumentacdo e de “troca” (interacao)
sobre as diversas situacfes acontecidas no jogo. Portanto, um puzzle ou uma situacédo-
problema ligada ao jogo de xadrez, possibilita que os alunos pensem “fora do objeto”
(GRANDO, 2000, 2008), ou seja, eles vao levar um conhecimento adquirido nessas

atividades para o jogo propriamente dito.

“Fincadas as estacas”, a seguir, o puzzle que foi trabalhado com os alunos:

*® Puzzle: é um quebra-cabeca ou uma situacdo-problema, em que envolve uma ou mais jogadas, como por
exemplo, um problema de xeque-mate em duas jogadas.



Problema de jogo (puzzle) — Professor x Do e Pa:

E E

@ = ] =

Questdes sobre puzzle:

As brancas estdo empatadas com as pretas em relacdo ao valor das pegas em jogo.
Sendo:

27 pontos x 27 pontos. E a vez das pecas pretas e seu lance é: “pedo avanca duas
casas, como esta indicado no diagrama anterior”. (abaixo uma sequéncia de trés

perguntas)

- Qual o melhor lance para as pecas brancas e por qué?
- A partir desta jogada, as pecas pretas podem capturar a Dama branca?

- Se na questdo acima sua resposta foi afirmativa, demonstre as jogadas que provem
que a Dama branca pode ser capturada!
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Optamos por apresentar, em seguida, as respectivas resolucoes de cada grupo acerca
do puzzle, para consequentemente, fazermos uma analise diante os dialogos ocorridos entre 0s
grupos. Vale salientar que, esse puzzle admite mais de uma resolucdo, ja que além de
representar um “fragmento” do jogo propriamente dito, ele também nao possui uma estratégia
maxima. Sendo assim, possibilita um ponto de partida para o debate, pois proporciona

multiplos olhares acerca de um mesmo problema.

A seguir, vamos analisar conjuntamente o registro da resolugédo do Grupo 1 e 2, no

qual enfatizamos que ambas as resolucgdes foram idénticas:

Resolucéo do Grupo 1:
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Resolucdo do Grupo 2:
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Observamos que os Grupos 1 e 2 elegeram como o melhor lance, a captura do “pedo
com a dama”, visto que essa agdo evitara que o bispo preto (casa c8) dé xeque no rei branco
no préximo lance (caso o rei branco capture o pedo preto da casa d5), liberando a torre preta
(casa f8) para capturar a dama branca (casa a8), fazendo com que as pegas brancas saiam em
grande desvantagem. Na justificativa do Grupo 1 (terceiro questionamento — ver registro de
j0go), esse grupo respondeu que: “o bispo nessa casa [e6] atacava a Dama, e seré obrigada a
capturar o bispo, ai o pedo [f7] captura a Dama” (registro escrito do grupo 1). Analisando
essa justificativa, o grupo 1 compreendeu que a dama branca capturando o peéo preto (casa
d5) e, em seguida, o bispo preto indo para a casa e6 atacando a dama branca (casa d5), forca a
troca de pegas, pois a dama estd “cravada” e ndo pode sair para outra casa caso contrario

coloca o rei branco em xeque.

Em relacdo a isso, o Grupo 2 justificou (terceiro questionamento — ver registro de
j0go): “Dama captura p [pedo), bispo trava dama” (registro escrito do grupo 2). A ideia do
“bispo travar a dama”, sugerida pelo grupo 2, refere-se a jogada da “cravada”. Consideramos
que esses registros, nos possibilitam inferir que ambos 0s grupos analisaram uma hipotese, em
que as pecas brancas ndo saiam em grande desvantagem de jogo, trocando um bispo e um

pedo por uma dama (4 pontos por 9 pontos).

Pode-se notar que, tanto o Grupo 1 quanto o Grupo 2, chegaram a mesma concluséo
de que o melhor lance é capturar o “pedo com a dama”. Temos que explicitar que a dama
branca vai ser atacada de qualquer jeito, contudo, se ela capturar o pedo preto, no lance
seguinte, o bispo preto vai realizar a “cravada absoluta”®, forcando assim a dama branca a
capturar o bispo e ser capturada na jogada seguinte pelo pedo (casa f7). Elucidando a ideia de

ambos os grupos:

%8 \/er nota de rodapé 50.
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De acordo com o raciocinio do grupo 1 e 2, mesmo sabendo que a dama sera
capturada, a0 menos, as pecas pretas perderdo um pedo e um bispo, ou seja, duas pecas que
equivalem a quatro pontos. Além é claro de que o bispo € uma peca que tem uma boa
mobilidade no tabuleiro, visto que ataca pelas diagonais quantas casas forem possiveis. E
imprescindivel destacar que, 0s grupos (todos os trés) perceberam que é “impossivel” salvar a

5957

dama, sobretudo, se o bispo preto (casa c8) “descobrir””" a torre preta (casa 8).

Essa jogada de “descobrir” faz parte de uma estratégia de jogo e esta relacionada a
percepcao espacial, se considerarmos a habilidade de “percepgdo das relagdes espaciais”
(DEL GRANDE, 1994). Dessa forma, podemos observar que um Gnico movimento de uma
peca no tabuleiro, ja modifica a posicdo de todas as outras, exigindo novas relacdes espaciais,
especialmente, entre 0s objetos (pecas). Perceber isso depende de uma habilidade espacial que
envolve o deslocamento de objetos (pecas) em um determinado espaco (tabuleiro), resultando

em outras relacdes (ataque e/ou defesa). A titulo de exemplo, logo a seguir, uma analise que

> Descobrir: € um lance no xadrez, na qual uma peca A (de mesma cor) esta obstruindo o ataque de uma peca de
seu exército, que chamaremos de pe¢a B. Com isso, a peca A ao sair para atacar ou realizar uma defesa, por
conseguinte, “descobre” o ataque da peca B que estava “encoberto”. No referido puzzle, ocorre isso, 0 bispo
preto (peca A) ataca o rei branco (xeque), consequentemente, a torre preta (peca B) ataca a dama branca.
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realizamos acerca dessa ideia, concernente ao puzzle trabalhado com os alunos. Para facilitar a

compreensdo, preferimos retirar algumas pegas para uma melhor visualizagéo:

L E E
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Suponhamos que o bispo preto deslocou do ponto A (casa c8), para a casa onde ele se
encontra (e6). Nesse momento, ele esta atacando o rei branco (xeque — representado pela “reta
preta”), ao passo que 0 bispo preto realiza tal ataque, por sua vez, a torre preta (casa f8) ataca
a dama branca. Podemos-se analisar, entdo, as relacGes espaciais que sdo simuladas pelo
“deslocamento” de pecgas. Ademais, as estratégias ¢ as analises das possibilidades de jogo S0
construidas em cima desses tipos de jogadas, isto é, planos de jogo que envolve as relacdes

espaciais entre as pecas (objetos entre si) e as pecas e o tabuleiro (objetos no espaco).

Nesse contexto, o xadrez €, 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 no¢do de
direcdo (vertical, horizontal e diagonal) referente aos movimentos das pecas. O xadrez &,
portanto, uma “batalha territorial”, pois 0 jogador que dominar determinados “territorios” no
tabuleiro, posicionando muito bem seu “exército” (conjunto de pecas), terd maiores chances

de sair vitorioso.
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Ao analisarmos esse dinamismo no jogo, no que concernem as analises das
possibilidades de jogadas, ao estabelecimento de relagOes espaciais, ao levantamento de
hipoteses, a investigacdo de situagcdes-problemas, podemos inferir a partir dos dados que, o
conhecimento matematico estd implicito nessas a¢des. Assim, um conhecimento matematico
que “existe na interagdo do individuo com o meio e resulta das coordenacdes das acbes do
sujeito (conhecimento l6gico-matematico)” (GRANDO, 2000, p. 53). Os conceitos e as
no¢des matematicas constituem o conhecimento matematico, produzido pela interacdo entre

as pessoas ou dessas com objetos.

Resolugéo do Grupo 3:
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Problema de jogo:
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As brancas estdio empatadas com as pretas em relagio ao valor das pegas

em jogo. Sendo:

27 pontos x 27 pontos. E a vez das pegas pretas e seu lance é: “pedo
avanca duas casas, como estd indicado no diagrama acima”. (abaixo

uma sequéncia de trés perguntas)

Qual o methor lance para as pegas brancas e por qué? 0 AL o friea G
(" ap O AL L NsdL @P AAOA ?‘VJ o 20C2 S -
-A pamr desta jogada, as pegas pretas podem capturar a Dama branca?

e €

- Se na questdo acima sua resposta foi afirmativa, demonstre as jogadas que

provem que a Dama branca pode ser capturada' .
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Analisamos que o Grupo 3 selecionou como a melhor jogada para as pecas brancas, a
hipdtese de capturar o pedo preto com o rei branco. Porém, no préximo lance o bispo preto
iria dar xeque no rei branco e, consequentemente, a torre preta capturard a dama branca. 1sso

se encontra visivel no registro de jogo (apresentado anteriormente).
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Desse modo, ocasiona uma desvantagem maior para as pegas brancas, visto que sera
uma troca de um pedo preto por uma dama branca (1 ponto por 9 pontos). Enfatizamos que, 0s
alunos dos grupos 1 e 2 identificaram essa desvantagem, de tal modo que, construiram uma
estratégia que possibilitou as pecas brancas, capturarem duas pecas pretas (um pedo e um

bispo) em troca da dama branca.

O grupo 3 resolveu o puzzle e foi visivel que esse grupo ndo o fez de forma aleatoria e
sim, construiu conscientemente uma estratégia. No entanto, ndo analisou uma outra
possibilidade em que as pec¢as brancas saissem com uma desvantagem menor, como fizeram
0s grupos 1 e 2. Compreendemos que, em um processo de resolugdo 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” diante a opinido turma (momento de
socializacdo das ideias), muitas vezes, os alunos tendem a apenas resolver o problema
chegando a uma das solugbes, sem ao menos analisar as outras possibilidades pretendendo
obter o “melhor” resultado. Tal aspecto foi visivel ao observarmos a resolugdo do presente

puzzle pelo grupo 3.

A seqguir, a hipotese do grupo 3:
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No esquema anterior, o esboco da ideia apresentada pelo grupo 3:
1- Pedo preto da xeque no rei branco (seta indicada a partir do pedo — casa d5);
2- Rei branco captura peéo preto (casa d5);

3- Bispo preto avanca para a casa e6 dando xeque no rei branco (seta indicada a partir

do bispo — casa e6);
4- Rei branco foge para alguma casa disponivel;

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

Concebemos que, um conhecimento é construido por meio das conexdes com outros
conhecimentos. Em outros termos, para os alunos conseguirem atingir ou produzir algum
conhecimento matematico, eles necessitam buscar possiveis explicacGes ou solu¢bes para um
determinado “problema”, por exemplo. Dessa maneira, eles estdo obtendo novos
conhecimentos, ja que estdo em um processo de investigacdo a partir da conjecturacdo, do
estabelecimento de analogias com um conhecimento adquirido, da analise e sintese, do
raciocinio logico-matematico, do raciocinio hipotético-dedutivo e da construcdo de
estratégias. Enfim, as resolucbes dos alunos apresentadas anteriormente, nos possibilitam
analisar que houve uma acdo de investigacdo intragrupos, no qual os alunos aplicaram e
produziram conhecimento. Destarte, € importante aproveitar o conhecimento que foi
produzido em um momento intragrupos e torna-lo, por meio da socializacdo das ideias, um

momento intergrupos movido pela interacdo de conhecimentos entre os alunos.

Apos esse momento de resolucdo dentro dos grupos, o professor-pesquisador propds
mediar um ambiente visando promover a socializacdo das ideias entre 0s grupos, objetivando
fazer com que os alunos analisassem suas estratégias, bem como as estratégias dos colegas.
No entanto, antes mesmo do professor-pesquisador decidir intervir, os alunos ja estavam
debatendo entre si sobre suas resolucdes (nota descritiva do diario de campo). A seguir, 0

movimento que ocorreu.



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

P: legal! Mas da pra salvar a dama? [dirigindo-se a todos 0s alunos]
Virios alunos respondem “nao” em coro!

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

Mon (g1): ndo € que... 0 primeiro movimento é pedo dando xeque no rei... 0 rei pode
comer ou a rainha comer... ndo vai adiantar!

P: como assim?

[interrompendo Mon] Jen (gl): se vai o rei, 0o 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 ndo tem escapatdria... tem que capturar o bispo ou é
capturada... [interrompendo Jen que havia se perdido na explicagéo]

*P: td. Entdo ou a dama captura o pedo, mas vai ser capturada. Ou o rei captura o
pedo e depois vai ser ameacado pelo bispo, em seguida a torre captura a dama.
Certo?

Os alunos concordam, uns acenando com a cabeca, enquanto outros dizem “sim”, “é”,
“isso ai”!

*Nota Reflexiva: Na minha ansiedade para que todos compreendessem essa
estratégia, acabei ‘sistematizando’ a situa¢do para os alunos. Compreendo que tal
atitude faz parte do trabalho do professor. O desejo de ouvir os alunos dizer o que
gueremos, ou esperar que facam e/ou tenham atitudes, no qual idealizamos como
0 esperado, acaba por prejudicar um trabalho na perspectiva da resolucdo de
problemas. Propor um problema em sala e esperar que os alunos cheguem a uma
resolucdo preestabelecida tende a fechar o processo. E isso colide com uma
perspectiva investigativa (aberta), como propde a metodologia da resolucdo de
problemas.
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O excerto anterior evidencia a socializacdo das ideias entre os alunos, promovido a

partir de um simples questionamento do professor-pesquisador. Esse momento é importante

ao considerarmos ideia do xadrez pedagdgico, uma vez que, trata-se de um momento no qual

0S grupos vao expor suas estratégias perante a turma, relatando os resultados obtidos,

expondo as suas analises e seus procedimentos de resolucdo. De resto, podendo ou ndo ser
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confrontados pela opinido dos demais alunos, em que desencadeard ou ndo um processo de

debate e argumentacéo.

Ao serem questionados sobre a possibilidade de “salvar a dama”, os alunos do grupo 1
e 2 (Jen, Do e Mon) argumentaram que ¢ “impossivel” partindo da hipotese que foi tomada
pelo grupo (os dois grupos construiram uma estratégia igual) e de uma outra possibilidade.
Foi notdrio analisar que, ambos os grupos 1 e 2, apresentaram uma segunda hipotese, 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 pedo preto (hipotese do grupo 3);
2- Dama branca capturar o pedo preto (hipotese do grupo 1 e 2);

3- Rei branco fugir para a casa d3 (hipdtese ndo levantada).

E importante destacarmos que, o rei branco tem seis casas para se movimentar, no
entanto, quatro casas estdo ameacadas por dama, bispo e peédo (b3, b4, c5, d4). As duas casas
que lhe restam, uma o pedo esta dando xeque (casa d5), mas da para captura-lo, por fim, resta

uma ultima casa livre de ameacas, a casa d3.

Como os alunos ndo apresentaram a terceira hipotese, o professor-pesquisador decidiu
“provoca-los”, no intuito, de fazer com que eles analisassem outras possibilidades de jogo.

Isso resultou no seguinte dialogo:

P: tem mais uma hipotese. Olhem bem...

Os alunos logo se reuniram, ndo existiam mais grupos, todos se uniram diante a
intervencdo, 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 ai é ruim...

P: por qué?

Je: uai... [ficou pensativa/ acaba o jogo! A rainha vai “comer” 0 bispo! [ou seja, a
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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 0
bispo na casa 5]

P: alguém mais?

Ao analisarmos esse excerto, inferimos que a mediacdo pedagogica realizada pelo
professor-pesquisador, ao sugerir mais uma hipdtese, foi fundamental para que os alunos
analisassem outra possibilidade de jogada, para além das duas hipOteses que foram
levantadas. Ademais, observamos que as duas estratégias de Je e Do, em relagdo 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, as registra na lousa. Essa acéo
objetiva socializar as proposi¢cdes dos alunos, a fim de gerar futuras refutaces ou validagoes
(LOPES, 1999).

Hipdtese da aluna Je:
1 B )=
21414 OF W
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Hipotese da aluna Je: segundo ela, se o rei branco for para a casa d3 (indicado pela seta
preta), a dama ird 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 pecas brancas levam xeque-mate.

Hipotese do aluno Do:
1 )= )=
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Hipotese do aluno Do: ao que tudo indica, sua hipdtese visa analisar a questdo: “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 seguinte jogada: bispo preto na f5 (indicado pela seta - xeque), o rei foge para

uma casa livre e a torre preta (casa f8) é liberada para atacar a dama branca (casa a8).

Os excertos mostram detalhes como a unificacdo dos grupos em determinados

momentos, as “trocas” (socializa¢do e comunicagdo de ideias) entre os alunos, assim como, o
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levantamento de hipdteses e o surgimento de diferentes propostas (hipoteses) de jogo, sendo
todas essas manifestacfes administradas pelos proprios alunos. Lopes (1999), em relagdo a
construcdo de conhecimento matematico em sala de aula, afirma que é crucial deixar os
alunos desenvolverem de forma livre e orientada (professor como “maestro”), um trabalho
flexivel e sem imposi¢des. Para tanto, a produgdo matematica passa a existir quando o “grupo
se considera produtor de conhecimentos, e ndo apenas um coadjuvante consumidor de fatos e
regras” (p. 26). Nesse contexto, a sala de aula é assumida como um ambiente de investigagéo,
em que ideias, proposicBes, hipoteses, exploracdes, refutacbes e validacbes estdo em
constante movimento (LOPES, 1999).

Podemos inferir a partir dos dados que, a sala de aula se tornou um ambiente
investigativo, na medida em que o xadrez foi explorado pedagogicamente por meio de um
puzzle e, a partir dele os alunos levantaram hipoteses, produziram estratégias e comunicaram

suas resolucdes de forma escrita e oral.

Carrasco (1992) afirma que o raciocinio no jogo tem estreita relagdo com o raciocinio
atil na producdo de matematica. Assim, os alunos ao defrontarem com um desafio, eles estéo
sendo provocados a pensar reflexivamente, questionando, (re)inventando e (re)criando
determinadas solucBes (processos heuristicos). Souza e Emerique (1995) asseveram que 0
jogo lida com o incerto, nesse contexto, o inesperado € o “erro” se entrecruzam. Além disso,
h& um desejo de saber e uma relacdo com a producédo de significantes e com a construcdo do

raciocinio légico-matematico.

Nesse sentido, o puzzle foi trabalhado em uma perspectiva de resolucdo de problemas,
0 que permitiu aos alunos produzir diferentes estratégias de jogo. Ademais, analisamos que
das diferentes resolucdes obtidas, novos problemas foram surgindo, como por exemplo, a
terceira hipdtese de resolucdo do puzzle (mediada pelo professor-pesquisador) que, por sua

vez, gerou duas estratégias distintas e validas propostas pelos alunos Do e Je.

E importante enfatizar que, o puzzle trabalhado com os alunos, proporcionou o estudo
das possibilidades de jogo e o desenvolvimento de outras habilidades como: percepcéao
espacial, criatividade, imaginacdo, conjecturacdo, ressignificacdo de conceitos e tomada de

decisoes.

Por fim, compreendemos que a producdo de uma matematica a partir do jogo ficou

nitida quando os alunos jogaram (jogo propriamente dito e/ou jogo pré-enxadristico) e
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resolveram problemas de jogo, situacOes-problema e/ou puzzles. Desse modo, expondo suas
ideias, formulando e comunicando procedimentos advindos da resolucdo de problemas, de tal
modo que, eles buscaram analisar as possibilidades de jogadas, conjecturaram, argumentaram

sobre suas respostas e tomaram decisdes pela acdo do jogo.

4.5 Consideracdes sobre o Capitulo

Zeta: minha mente ndo esta vazia quando descubro (ou
invento) um problema. Preciso de uma idéia para comegar,
mas ndo preciso de dado algum. Ela (idéia) ja estd em
nossas mentes quando formulamos o problema: de fato, ela
estd na propria formulacdo do problema. Um problema
nunca surge do vazio.

Imre Lakatos.

Nossas analises ocorreram sobre 0 jogo de xadrez em quatro subeixos diferentes.
Primeiro, tomando o0 jogo como uma situagdo-problema, que foi o caso do ‘“xeque-mate
pastor”. Nesse exploramos, sobretudo, a sala de aula como um ambiente de jogo, em que os
alunos produziam suas estratégias em equipe, para depois interagir (comunicagdo oral) com o
restante da turma, no momento de socializacdo das ideias. Consideramos também nessa
analise, o “erro” como um objeto de estudo e reflexdo, no qual propiciou um questionamento
sobre 0 como e o porqué dos erros e acertos. Além do mais, 0 erro necessita ser tratado de
uma forma diferente, pois os alunos podem utiliza-lo como “instrumento para a realizagédo de
novas descobertas” (BORASI 1988 apud CARDOSO, 1997, p. 136).

No segundo subeixo, assumimos o jogo como um “problema dindmico”, a partir do
jogo propriamente dito. Diante disso, analisamos os estudos das possibilidades de jogo acerca
do dinamismo do xadrez, observando que a cada lance surge um novo “problema”, o que
exigiu das alunas (Jen e An) novas analises, conjecturas e planos. Além disso, analisamos a
estreita relacdo do xadrez com a percepcao espacial e novamente, examinamos 0 erro como
um elemento de aprendizagem. Houve também, um momento em que foi extraida da partida

entre o professor-pesquisador e a dupla Jen e An, uma situacdo-problema de jogo, que é
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apresentada para a turma, 0 que gerou um momento de socializagdo das ideias mediado pelo
professor-pesquisador, ja que desse problema surgem novas andlises e estratégias distintas.

No terceiro subeixo, trabalhamos com um jogo pré-enxadristico, chamado de “jogo
dos 15 pontos” visando o uso do calculo mental simples como forma de analisar as
possibilidades de jogadas e da intervencdo pedagdgica verbal por parte do professor-
pesquisador, como um modo de problematizar determinadas situacfes de jogo. Nesse
momento, analisamos 0 movimento da resolucdo de problemas no jogo pré-enxadristico, na
qual os alunos (Do e Pa; Je e Ca) conjecturaram, criaram e recriaram suas estratégias de jogo.
Dessa maneira, eles levantaram hipdteses e estabeleceram analogias com um conhecimento
obtido, engendrando a aquisicdo, a utilizacdo e o desenvolvimento de nogdes espaciais
(movimentos das pecas, direcdo e dominios espaciais no tabuleiro) e do calculo mental

simples (valor das pecas, perdas e ganhos).

Por fim, trabalhamos com um puzzle referente a uma partida de xadrez. 1sso nos
possibilitou analisar a producdo de estratégias pelos alunos e a anélise das possibilidades de
jogo. Ademais, a ideia do surgimento de “novos problemas” a partir de um unico problema.
Analisamos tambem, um momento de socializacdo das ideias e de mediacdo pedagogica que
foi fundamental para a interagdo dos conhecimentos produzidos pelos alunos, bem como,
evidenciar o papel do professor-pesquisador como um sujeito questionador e mediador de um
ambiente favoravel para o didlogo, a compreensdo e a transmissao de conhecimentos entre

professor-aluno e aluno-aluno.

Os dados demonstraram que os alunos conseguem realizar debates, didlogos
argumentativos e explorar diferentes problemas, exigindo deles a analise e a producdo de
estratégias. Todo esse movimento corrobora com a ideia de que jogo produz conhecimento
matematico, uma vez que explorado pedagogicamente. Por exemplo, quando um aluno,
individualmente ou em grupo, cria uma estratégia durante o jogo, analisa suas possibilidades,
faz analogias com o conhecimento que ja possui e, por sua vez, toma decisdes e as comunica

de forma escrita ou oral, ele esta produzindo um determinado conhecimento.

Por fim, defendemos a ideia de “jogo como contetdo” (GRANDO, 2000, 2008) e da
Resolucdo de Problemas como a metodologia capaz de atribuir ao jogo o sentido pedagogico.
Com isso, exploramos a matematica a partir da investigacao no jogo, ja que nesse contexto ha

um processo de andalise das possibilidades das jogadas, levantamento de hipoOteses, processo
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de criacdo de estratégias, reflexdo, antecipacdo, analise e sintese, caracteristicas essas que sdo
inerentes a producdo matematica. No jogo, o aluno socializa conhecimentos e constroi

conscientemente, conceitos e nocdes, também referentes a matematica.

No préximo capitulo, buscamos evidenciar a potencialidade do xadrez pedagogico por

meio do registro escrito.
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5- O XADREZ, A RESOLUCAO DE PROBLEMAS E A ESCRITA

Na verdade, talvez a sociedade de forma geral vivencie
essa perda da capacidade e do habito da leitura e da
escrita em razéo da aceleracédo do tempo e do imediatismo
das situacfes de comunicacéo.

Amanda Cristina Teagno Lopes

O objetivo desse capitulo é analisar os dados, de forma inferencial, produzidos com o
xadrez no ambito da sala de aula, de acordo com os aspectos apresentados nos capitulos
anteriores. Assim sendo, propusemos a seguir, analisar momentos relativos ao xadrez em uma
perspectiva pedagdgica, por meio da metodologia da Resolucdo de Problemas, em que se
evidencia a escrita no jogo. Dessa forma, tomamos o xadrez como conteddo expresso pelos
registros escritos, a partir da pratica com o jogo pré-enxadristico, puzzle, jogo propriamente

dito e nas resolucdes de situacGes-problema de jogo.

Para tanto, analisaremos momentos no qual o jogo de xadrez, assumido em uma
perspectiva da Resolucdo de Problemas, foi trabalhado em sala de aula levando em
consideracdo o processo da escrita no jogo e a importancia desse processo na producdo de
conhecimento matematico. Nesse contexto, vamos estabelecer uma relagdo entre o0 jogo e a
escrita, partindo dos registros produzidos pelos alunos, como uma maneira de formalizar o
pensamento, ilustrar situacdes de jogo, analisar e esclarecer resultados e estratégias, levantar
hipdteses e explica-las, propor questdes e problemas, refletir sobre as jogadas (pensar fora do
jogo), enfim, usar da producdo escrita (textos, desenhos com ou sem textos, simbolos,
cdédigos) como um objeto de estudo e um modo de produzir conhecimento. Para realizar a
analise, utilizamo-nos de excertos provenientes de registros orais (audiogravacdo), 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 utilizacdo do registro escrito de jogo, 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; e, os cadernos de xadrez: objetos de reflexdo,

registro e estudo.
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A seguir, analisaremos nosso primeiro subeixo.

5.1 Explorando o Kings and Quadraphages®® a partir dos Momentos de Jogo

Todo jogo € capaz, a qualquer momento, de absorver
inteiramente o jogador.

Johan Huizinga.

Nesse subeixo analisaremos 0 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). Apesar desse jogo ndo ser
conceituado pelo seu criador (John C. Del Regato) como um jogo pré-enxadristico,
classificamos esse como um, ja que 0 mesmo possui semelhangas com o xadrez em relacéo as

pecas (dois reis), movimentos (analogo ao do rei no xadrez) e de certa forma, ao tabuleiro.

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 adversario “sem saida”, ou seja, isolado, sem casas para ir.

Dessa maneira, esse jogo estratégico e posicional®®

, tem como escopo a producdo de
estratégias a partir da percepcao espacial, visto que objetiva-se dominar casas no tabuleiro,

visando superar o oponente.

As potencialidades pedagogicas do jogo Kings and Quadraphages estdo relacionadas
as habilidades concernentes a percepcao espacial (casas abertas e fechadas), a nocdo de
direcdo (horizontal, vertical e diagonal), a contagem e ao raciocinio l6gico. Além é claro, de
possibilitar o levantamento de hipéteses, a analise das possibilidades de jogo, a antecipacéo e

a previsio, a tomada de decisBes, a exploracdo do raciocinio hipotético-dedutivo®, a

*® 0 jogo Kings and Quadraphages foi inventado pelo Dr. John C. Del Regato (1986), do Mathematics
Pentathlon do Pentathlon Institute (USA).

0 Go é um exemplo de jogo posicional, pois o objetivo é dominar o maior “territério”. J4 o xadrez também é
um jogo posicional, contudo além de objetivar o dominio territorial, possui também a caracteristica da
“destruicao” que € relativa a captura de pegas no jogo.

8 E o raciocinio que sugere deduzir conclusdes de premissas que s&o hipéteses, ao invés de deduzir de fatos que
o sujeito tenha realmente verificado (PIAGET; INHELDER, 1976).
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capacidade de observacdo e a construcao de estratégias (DEL REGATO, 1986). Esses fatores
levam a classificar esse jogo pré-enxadristico como um jogo de estratégia.

Outro aspecto é o dinamismo desse jogo, ou seja, a duragdo de uma partida é mais
rapida se compararmos com uma partida de xadrez. Esse fator permite explorar os sete
momentos de jogo em um curto espaco de tempo, por exemplo, em uma aula de xadrez de 50
minutos. Elucidaremos, por sua vez, uma metodologia de trabalho/exploracdo do jogo, de um

modo pedagdgico, visando a producdo de um conhecimento matematico pelos alunos.
De acordo com Del Regato (1986), as regras desse jogo sao:
e Cada jogador possui um Rei (de cores distintas);

e Para iniciar a partida os jogadores combinam entre si quem vai comecar. Pode

ser utilizado o critério da “sorte”, com o “par ou impar” e “‘cara ou coroa”, etc.
e Os jogadores alternam as jogadas entre si, ndo podendo jogar mais de uma vez;
¢ O Rei pode se mover para todas as direcdes, mas apenas uma casa por vez;

e Toda casa que o Rei passa deve ser “fechada” (costuma-se fazer um X para

simbolizar que a casa ndo pode ser mais ocupada)®’.
e Um Rei ndo pode capturar o outro;

e Vence quem conseguir “isolar” o Rei adversario, deixando-0 sem saida no

proximo lance.

Todas as regras foram seguidas, com exce¢do da regra: “é ‘opcional’ ocupar a casa
com uma ficha (fazer o X) apds o Rei desocupar a mesma”. Com vistas a realizar o jogo de
uma maneira mais dinamica, em que possa ser explorado e trabalhado em uma aula de 50
minutos, adaptamos duas regras, sendo a primeira: “Toda casa que 0 Rei passa deve ser
‘fechada’ (costuma-se fazer um X para simbolizar que a casa nao pode ser mais ocupada)”.
Além disso, utilizamo-nos do tabuleiro de xadrez (impresso em folha) que possui 64 casas, ao
invés de utilizar o tabuleiro do Kings and Quadraphages que possui 81 casas, conforme Del

Regato (1986). Acreditamos que, essa caracteristica aproxima mais esse jogo do xadrez.

® £ importante destacar que as regras foram traduzidas pelo pesquisador, contudo essa regra foi “inventada” por
nos, visando dinamizar o jogo.
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Vejamos entdo, a titulo de exemplo, o tabuleiro oficial do Kings and Quadraphages:

RINGS AMND QUADRRPHNGSES

Y

(W)
A

SODUHIBYEURO MY SDNIH

Figura 24: O tabuleiro do Kings and Quadraphages — FONTE: DEL REGATO (1986, p. 7)

Assim sendo, iremos analisar os momentos de jogo (GRANDO 2000, 2008), no qual
foram trabalhados a partir do Kings and Quadraphages, sobretudo, vamos lancar um olhar

analitico sobre os registros escritos de jogo produzidos pelos alunos.

A seguir, 0s sete momentos de jogo propostos por Grando (2000, 2008) a fim de se

desenvolver um trabalho com o jogo pedagdgico:

1. Familiarizacdo com o material do jogo;

2. Reconhecimento das regras;
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3. O “Jogo pelo jogo™: jogar para garantir regras;
4. Intervencdo pedagdgica verbal;

5. Registro do jogo;

6. Intervencdo escrita;

7. Jogar com “competéncia”.

Entendemos esses momentos, assim como Grando (2000), ndo de forma linear, como
etapas a serem realizadas em sala de aula. Mas, como uma organizacdo de um conjunto de
acOes que possibilitam tornar o jogo pedagdgico, no sentido do planejamento, intervencéo,

registro, analise, problematizacdes e avaliacéo, pelo professor.

5.1.1 Familiariza¢do com o material do jogo

A resolucdo de um problema acrescenta algo ao que ja
sabiamos; nos proporcionando novas relagdes entre o que
j& sabiamos ou nos fornece outros pontos de vista de
situacBes ja conhecidas.

Fernando Corbalan.

Os excertos a serem apresentados e analisados, evidenciam uma aula®® de Xadrez que
ocorreu no dia 08/04/2010, no qual os alunos trabalharam com o jogo pré-enxadristico Kings

and Quadraphages.

Reportamo-nos agora para o primeiro momento de jogo, nomeado de familiarizacao
com o material de jogo. Para tanto, exibimos a seguir um excerto do diario de campo,
contendo uma audiogravacdo, que alude um dialogo entre o professor-pesquisador e 0s seus

alunos:

%2 Toda a descricdo dessa aula foi extraida do meu diario de campo, composto por notas descritivas e reflexivas
devidamente registradas por anotacdes e audiogravacoes, baseando em Bogdan e Biklen (1994). Esse diario de
campo faz parte a presente pesquisa.



Apos os alunos estabelecerem suas duplas, o professor passa por estes entregando-lhes
as folhas contendo o tabuleiro e dois “botdes de camisa” (um preto € um branco) que
representam os reis [fragmento do diario de campo do presente pesquisador]

P: meninos hoje vamos jogar o Kings...

Pa: como € 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 botdes e eu acho que € um pra cada...

P: e o tabuleiro?

Pe: ué! Tem 64 casas que nem o xadrez...

Bom, a priori, perceberam que o tabuleiro do Kings é semelhante ao tabuleiro do jogo
de xadrez [adaptacdo 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]
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Grando (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 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, o jogo de damas e o préprio xadrez (nota descritiva —

diario de campo).

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 partindo de uma leitura em grupo, na qual

o professor-pesquisador, apos escrever todas as regras do jogo Kings and Quadraphages na

lousa, solicitou aos mesmos que lessem e relessem juntamente com ele (nota descritiva —

diario de campo).
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Esclarecemos que, esse momento é crucial em um trabalho com jogos em sala de aula,
j& que segundo Henriot (1969) qualquer jogo exige uma regulacdo, ou seja, fazer qualquer
coisa de qualquer jeito, ndo é jogar, portanto, jogar é fazer algo de uma certa maneira,
seguindo determinadas regras. Vale destacar que, as regras e os procedimentos que foram
expostos na lousa, além de serem lidos com os alunos, ficaram registrados como um modo de
dar suporte durante a partida. 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. Ndo pode jogar duas vezes ou mais seguidas! Cada rei
(botéo) s6 pode movimentar-se uma casa, mas para qualquer lado, podendo ir e voltar.
Para cada casa que o rei (botdo) passar, na casa que este desocupou deve fazer um X,
pois isto simboliza que a casa esta fechada, portanto ndo pode mais passar por ela e
nem puléd-la. Um rei ndo pode capturar o outro! Vence quem cercar o adversario, sendo

gue no proximo lance ele ndo tenha lugar para ir. [diario de campo]

Apo6s um momento de leitura e releitura das regras com os alunos, notamos que alguns
deles durante esse momento resolveram registrar a sua maneira, junto a folha relativa ao
tabuleiro, as regras do jogo como uma forma de auxilio. Para Luvison (2011): “ler a regra
torna-se, também, um problema a ser resolvido, instigando o leitor a buscar caminhos para

iniciar as jogadas”.

A seguir, um exemplo de registro das regras do jogo, produzido pelos alunos Do e Pa:
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KINGS

o e s¢ /f*«
& |

O Um Red nea ]fﬂﬂfi captofaK. o ouiky.

0 Nence quem fechiR 6 pe:
‘

Percebe-se que esses alunos (Do e Pa) registraram do jeito deles e ndo copiaram
fielmente como estava exposto na lousa. O interessante € a analogia estabelecida entre o rei

nesse jogo e o rei do xadrez, em termos de movimentos.

Analisamos que, 0 processo de registro escrito das regras, de uma maneira geral,
possibilitou aos alunos um modo de investigar a estrutura do jogo, pois exigiu que os alunos
observassem o permissivel e o ilicito no ato de jogar, como também, dominar as informacGes
e instrucdes relativas ao jogo, possibilitando o habito de respeitar as regras. Além do mais,
compreendemos que 0s alunos ja iniciam suas observacfes e analises antes mesmo de agir.
Assim, o registro das regras permite a eles o exercicio de planejar e organizar o que irdo fazer.
E a partir das regras do jogo que se criam as jogadas, ou seja, ¢ a partir do “jogar certo” que se

“joga bem”.

Apos todo um momento de leitura e releitura das regras com os alunos, o professor-

pesquisador pede para 0s alunos jogarem.
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5.1.3 O “jogo pelo jogo”: jogar para garantir as regras

E pelo jogo, pelo brinquedo, que crescem a alma e a
inteligéncia. Uma crianga que ndo sabe brincar sera um
adulto que ndo sabera pensar.

Jean Chateau.

De acordo com Grando (2000, 2008) esse momento diz respeito ao jogo espontaneo,
em que permite aos alunos jogarem para garantir a compreensao das regras. O objetivo
principal desse momento ¢ “garantir que as regras tenham sido compreendidas e para que

estas sejam cumpridas” (Ibdem, p. 54).

Além disso, a importancia educativa do “jogo pelo jogo” esta na socializacao (KAMII;
DEVRIES, 1991), na imagina¢do (BENJAMIN, 2009), na criatividade (WINNICOTT, 1975),
na capacidade de concentracdo, na observacdo de regularidades e na apropriacdo das regras
(GRANDO, 2008). Bruhns (1999) enfatiza que o jogo pelo jogo é um espaco no qual o desejo
é expresso e a realizacdo do sujeito se da pela comunicacdo entre as pessoas (interacao
social). Compreendemos a importancia educativa do jogo pelo jogo, desde que o jogo
mobilize o aluno, de tal modo que o “absorva”, colocando-o assim em um “estado de jogo”

(SCAGLIA, 2003).

Acompanhamos um registro de jogo dos alunos Do e Pa, a seguir:
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Para realizarmos nossa analise acerca do registro anterior, optamos por transcrevé-lo
substituindo o ‘X’ do aluno Do pela letra ‘D’ e 0 ‘X’ do aluno Pa pela letra ‘P’. Consideramos
que a transcricdo, bem como, a substituicdo do ‘X’ que representa 0 movimento do rei de
ambos os alunos, pelas letras ‘D’ e ‘P’, como um modo mais inteligivel de apresentar o
registro e sua respectiva analise. E necessario explicar que, as letras estdo seguidas por
niimeros que representam os lances que eram 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. Ja os codigos R-D (Do) e R-P (Pa), representam a
posicdo final do rei em relacdo ao término do jogo. Destacamos que ao todo foram realizados
nove movimentos para cada jogador (Do e Pa) e o aluno Pa iniciou a partida, pois venceu no

“impar ou par”.

Logo a seguir, a transcrigao:
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R-P[P8 [P7 [P6 |P5

D8 | D7 | D6 | DS P4
R-D D4 P3

DO D3 P2 | PO
D1 | D2 P1

O aluno Do jogou com o Rei branco (botdo branco) e Pa com o Rei preto (botdo
preto). A letra ‘D’ pertence ao aluno Do que venceu 0 jogo e a letra ‘P’ pertence ao aluno Pa
que acabou perdendo. Pode-se notar que, 0 aluno Pa nem analisou as possibilidades do jogo,
muito menos se preocupou em construir uma estratégia, ele simplesmente foi movimentando
aleatoriamente seu rei para a margem do tabuleiro e isto corroborou com a vitéria de Do. Para

tanto, basta observar o trajeto realizado pelo seu rei (inicia em PO e termina em R-P).

Por outro lado, 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
realiza o lance D5 visando encurralar o rei de Pa. Podemos analisar que, Pa ainda tem a
possibilidade de voltar uma casa (Unica casa vazia entre P4 e D5) e salvar seu rei de ser
“fechado”. Porém, esse aluno decide avangar para P6, resultando na sua derrota, ja que o
aluno Do so teve gque continuar mantendo seu rei fechando as casas (D6, D7, D8) do rei de Pa.
Ademais, compreendemos que o registro de jogo realizado pelos alunos Do e Pa contribui
como um objeto de estudo para eles, no sentido de possibilitar uma analise das jogadas
realizadas, assim como, dos erros cometidos, objetivando aprimorar as suas acdes no jogo.
Depreendemos também que, o registro de jogo seguido de estudo, colabora para o “jogar com

competéncia” (“jogar bem”).

Observando outros alunos, analisamos que eles sempre iam para as margens do
tabuleiro com seu Rei. Esse fator nos chamou a atencéo, pois é algo andlogo ao xadrez, uma

vez que os alunos quando estéo, sobretudo, aprendendo a jogar, eles preferem iniciar a partida
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jogando os pedes localizados a margem do tabuleiro, isto €, os pedes que ficam na frente das
torres (casas a2, h2, a7 e h7; as vezes, os pedes que estdo a frente dos cavalos). Outro ponto a
se discutir foi a ideia do fator “sorte”, ja que alguns alunos ao invés de conceberem o erro
como um aspecto que leva a derrota, em jogos de estratégia, eles qualificavam a derrota como

uma questao de “sorte”. Por exemplo, o didlogo a seguir:

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 dali ndo perdia.

Analisamos tambem 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 hipoteses (nota descritiva — didrio de campo). Percebemos que essa foi uma das
caracteristicas desse momento, no qual a “ludicidade” pdde ser garantida a todo o instante,
visto que o professor-pesquisador pouco interferiu (pedagogicamente) no decorrer das
partidas. Contudo, enfatizamos que no transcorrer das partidas existe uma necessidade dos
alunos em construir estratégias objetivando a vitoria, caso contrario, eles correm o risco de

depender dos lances aleatorios para vencerem.

Em sintese, Grando (2008) salienta que no momento em que o professor perceber que
0s seus alunos se apropriaram das regras do jogo e passaram a jogar fazendo previsdes,
elaborando estratégias e analisando as possibilidades de jogo, entdo esse € 0 momento de

comegcar com as intervencdes pedagdgicas verbais, no sentido de problematizar o jogo.

Nesse caso, notamos que parte dos alunos ja estava fazendo suas analises de jogo e
levantando hipdteses. 1sso pode ser observado no excerto, a seguir, proveniente de uma nota

descritiva do diario de campo:
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Fragmento do diario de campo do presente professor-pesquisador (nota descritiva):

O professor ao observar uma partida entre os alunos Pe e Ma, nota que eles estdo observando
e estudando algumas jogadas, tanto que no jogo deles os reis estdo no centro do tabuleiro e
eles parecem bem pensativos, jA& que ndo estdo jogando de qualquer jeito e sim
pausadamente. Além deles, tem também a dupla Jen e Mon que estdo analisando antes de
jogar, pois a aluna Mon, por exemplo, disse que venceu 0 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. SO de observar o espaco disponivel, as alunas ja previram o fim do jogo]

5.1.4 Intervencgao pedagdgica verbal

Ser profissional da docéncia é ser um sujeito que se
desenvolve na prética, sobre a préatica e por meio da
pratica, procurando descortinar-se de modo criativo,
critico e interveniente.

Adriana Ap. Molina Gomes

Esse € o momento do qual o presente professor-pesquisador entra em “cena”,
assumindo uma funcéo de professor problematizador. Nesse sentido, dispara questionamentos
e intervencgdes, no que concernem as jogadas dos alunos. Nessa perspectiva, Grando (2008)

propde que:

Este momento caracteriza-se pelos questionamentos e observacdes realizadas pelo
professor a fim de provocar os alunos para a realizagdo das anélises de suas jogadas
(previsdo de jogo, analise de possiveis jogadas a serem realizadas anteriormente,
etc.). Neste momento, a atencdo esta voltada para os procedimentos criados pelos
alunos na resolucdo dos problemas, buscando relacionar este processo a
conceitualizacdo matemaética (p. 54).

Logo em seguida, uma situacdo de jogo que aconteceu entre os alunos An e Ro e 0s

momentos de intervencdo pedagogica verbal do professor-pesquisador. Novamente, optamos
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por transcrever uma situacdo de jogo substituindo o ‘X’ por letras, como uma maneira de
tornar mais inteligivel a analise. 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 posi¢do em que se encontra o rei.

Momento do jogo (extraido do diario de campo do presente professor-pesquisador), seguido

do dialogo entre professor-pesquisador e alunos:

RO
R1
R2
RR | R3
RA [ A3
A2
Al
AO

P: e agora? [dirigindo o questionamento para ambos 0s alunos]
Ro: no centro ai é melhor...
P: como assim?

Ro: ela jogou agora... Ela foi pra cé [indicando a casa onde esta R-A com a ponta do
lapis] eu desco com o meu pra cé [indicando a casa do lado esquerdo do seu rei]
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Elucidando a estratégia do aluno Ro:

RO
R1
R2
RR | R3
\\
RATAS N,
A2
Al
A0

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: t4 empatado...

Ro: ndo! Tem lugar a mais pra mim... [comeca a analisar as casas disponiveis no
tabuleiro]

P: como vocé sabe?

Comeca a contar 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 hipotese do aluno Ro, como ele tinha uma casa a mais e ainda € a vez
de An, ele sempre terd uma casa de vantagem. Isto possibilitara a ele certo beneficio contanto

que ele procure fechar An, isolando ela na outra metade do tabuleiro. Percebeu-se que as
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analises de jogo desse aluno, a partir das intervencdes do professor (problematizando a
situacdo), o fez perceber de forma mais clara sua estratégia, dando-lhe subsidios para jogar
estudando as possibilidades de jogada, fazendo previsdes e levantando hip6teses. Analisamos
que, o aluno Ro demonstrou habilidades no que concerne a percepgdo espacial, uma vez que,
argumentou que estava em vantagem, com a seguinte proposicdo: “Tem Ilugar a mais pra mim
(...) tem vinte sete a vinte seis pra mim”. Tal afirmativa se refere ao nimero de casas
disponiveis no tabuleiro e esse argumento foi dito por Ro quando a aluna An assegurou que a
partida estava empatada.

O papel do professor-pesquisador como mediador foi importante, no sentido de
colocar a dupla em um estado de duvida, isto é, problematizar uma situagdo com
questionamentos fazendo com que os alunos analisassem sua jogada, isso pode ser visto nos
dialogos entre o professor-pesquisador e o aluno Ro. Os questionamentos serviram para que
Ro inferisse que tinha certa vantagem em relagdo ao numero de casas disponiveis no

tabuleiro, além de possibilitar ao aluno a sistematizacao da sua estratégia.

Nesse sentido, a intervencdo pedagogica verbal assumiu a importancia de mobilizar,
ou ao menos possibilitar, que o aluno Ro analisasse seu proprio raciocinio, comunicando
respectivamente sua hipotese que resultou na construcdo da sua estratégia de jogo. Grando
(2008) afirma que, durante as intervencdes verbais, 0 aluno é capaz de fazer uma analise do
seu préprio erro ou mesmo do seu acerto. Assim, permitindo-o socializar tais estratégias, ao se

comunicar com os colegas e/ou professor sobre suas formas de pensar.

Com isso, a mediacdo pedagdgica € significante para que os alunos observem o jogo
de um modo critico e registrem suas resolucGes, por sua vez, estudando suas jogadas e
refletindo sobre as mesmas, como foi o caso do aluno Ro. E partindo disso, que o jogar de
forma esponténea vai sendo abandonado, dando lugar a um “jogar reflexivo”. Nesse contexto,
0 conhecimento matematico vai sendo construido por meio das acGes de analise e reflexao
relativo as jogadas e ao levantamento de hipoteses. Além do mais, jogar é resolver um

problema, sendo assim, um meio importante para se fazer matematica.

Ap0s os varios momentos de intervencdo pedagogica verbal, é possivel solicitar aos
alunos que registrem suas jogadas. Destarte, esse € um importante meio de valorizar e instigar
os alunos a “cultura do registro”, fazendo com que 0S mesmos reconhegam esse processo

como uma forma de organizacao e obtencdo de um objeto de estudo acerca do jogo.
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Destacamos que, 0s alunos dessa turma (sujeitos da pesquisa — 9° ano) j& estavam
habituados a registrar o jogo (estratégias/jogadas). Todavia, é mister relatar que esses alunos a
principio, registravam as suas partidas e/ou problemas no 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 (2010),
diferentes modos de se registrar partidas, problemas e/ou puzzles, por meio do registro escrito
em forma de texto, desenho, texto com desenho, cédigos, simbolos, esquemas explicativos
(tabelas, diagramas). Inferimos que, a partir desses registros escritos, os alunos podem
levantar conjecturas, avaliar jogadas, (re)criar estratégias, sistematizar conceitos e investigar o

erro ou acerto, produzindo, assim, determinados conhecimentos.

5.1.5 Registro do jogo

A palavra é o proprio homem. Somos feitos de palavras.
Elas sdo nossa Unica realidade ou, pelo menos, o Unico
testemunho de nossa realidade.

Octavio Paz

N&o se pode escrever nada com indiferenga.

Simone de Beauvoir

Conforme Grando (2008), esse momento representa uma maneira de propiciar aos
alunos procedimentos para sistematizar e formalizar suas resolugdes e raciocinios, por meio
de uma linguagem propria. Sugere ainda que o registro é importante para o professor, visto ser

um instrumento valioso para conhecer melhor seus alunos e um instrumento de avaliacdo.

Em relacdo ao Kings and Quadraphages, ressaltamos que o registro desse jogo é o
proprio jogo e isto difere do xadrez que exige um registro além do jogo, uma vez que, ndo da

para “escrever sobre o tabuleiro”.
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Registro dos alunos Pe e Ma:

Analisamos que, 0 registro escrito de jogo possibilita uma reflexdo sistematica sobre
as agdes ocorridas em uma partida. Como podemos observar no registro de jogo dos alunos Pe
e Ma, todos os movimentos realizados por ambos os alunos estéo registrados, assim, eles tém
um importante instrumento de analise em méaos. Ademais, podemos notar que essa dupla
escreveu as regras do jogo logo abaixo do tabuleiro. Depreendemos que, a escrita das regras
do jogo representa uma maneira de apropriagdo das mesmas, ja que a escrita e leitura das

regras exige uma interpretacdo dos alunos visando a compreenséao do jogo.

Desse modo, inferimos que os alunos apropriam-se de conceitos ao escrever e refletir

quanto as suas agdes no jogo, como jogadas, erros, estratégias de ataque/defesa, além de
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adquirir habilidades como a percepc¢do espacial, a contagem, o raciocinio l6gico-matematico,

entre outras. Para Candido (2001), os

registros servem ao professor como pistas de como cada aluno percebeu o que fez,
como ele expressa suas reflex@es pessoais e que interferéncias poderdo ser feitas em
outras situacOes para ampliar o conhecimento matematico envolvido em uma dada

atividade (p. 22).

Entendemos que, o registro pode ser tomado como um objeto de estudo, no qual o

aluno podera usar com a finalidade de analisar suas jogadas, de observar seus “erros”, de

investigar situacdes de jogo e de criar estratégias.

A seguir, decidimos transcrever 0 registro anterior,

objetivando analisar 0s

movimentos realizados pelos alunos. Optamos por substituir o ‘X’ por letras, sendo ‘P’ para

Pe e ‘M’ para Ma e utilizar nimeros mostrando a sequéncia das jogadas realizadas.

Destacamos que o aluno Ma iniciou a partida.

Transcrigédo do registro de jogo dos alunos Pe e Ma:

PO
P1 P16 | P15 | P14
P3 | P2 P7 P8 P13 | P12
P4 | PS5 P6 P9 P11
M3 | M4 | M5 M6 | M9 | P10
M2 | M7 | M8 | M12 | M10
M1 | M13 | M15 | M11
MO | M14 | M16 | R-M

A partir da transcricdo dos movimentos, advindos do registro de jogo dos alunos Pe e

Ma, podemos analisar que, os alunos a principio se enfrentam no centro do tabuleiro, basta

ver as casas M3, M4, M5 e M6 por P4, P5 e P6. No entanto, terminaram seu duelo nas

margens do tabuleiro. Pode-se notar que o aluno Ma fechou seu préprio rei, terminando na

primeira casa da diagonal direita (R-M), por sua vez, Pe na jogada P10 recuou, ja que seu
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adversério estava se fechando. Inferimos que Pe previu que Ma iria perder o jogo, pois lhe
restavam poucas casas para se movimentar. Analisando isso, Pe preferiu seguir com seu rei
para 0 caminho oposto (ver casas: P11 em diante), pois possuia mais casas livres nessa parte
do tabuleiro. Além do mais, se Pe fosse com seu rei para a casa M12 na sua 11? jogada
pretendendo fechar o rei de Ma, iria acabar perdendo a partida porque Ma teria assim uma
casa de vantagem sobre ele. Dessa maneira, observamos que 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 seu rei por si préprio, visto que Ma
possuia apenas seis casas livres (estratégia assumida por Pe). Por outro lado, talvez o aluno
Ma estivesse almejando armar uma armadilha para Pe, ao tentar fazer com que 0 mesmo

avangasse com 0 seu rei para a casa M12, visto que 0 seu jogo ja estava praticamente perdido.

Compartilhamos de Lopes (2009), a ideia de que a acdo de registrar € um exercicio
voltado para as capacidades de reflexdo, planejamento e avaliacdo. Nesse sentido, 0 registro
pode ser compreendido como um “meio e fim, processo e produto: meio de reflexao,
pensamento, avaliagdo, formagdo, melhoria da acgdo; é também documento, historia,

conhecimento” (Ibdem, p. 41).

Nessa perspectiva, o registro elaborado pelos alunos Pe e Ma, subsidiou para ambos,
um instrumento de analise das estratégias e hipdteses tomadas e de avaliacdo diante as
jogadas certas ou erradas que foram realizadas. Em suma, engendrou a producdo de um
conhecimento acerca do jogo, levando em consideracdo que o proprio jogo é um problema e a
acdo de investigar esse problema gera, por sua vez, a producdo de um conhecimento
matematico, no qual inicia desde o processo de resolucdo de problemas no jogo ao
desenvolvimento e/ou aquisicao de habilidades inerentes ao Kings and Quadraphages como:
a percepcao espacial, os raciocinios l6gico-matematico e hipotético-dedutivo, a antecipacao e

a previsdo, a contagem e a tomada de decisdes.

Inferimos que, o valor do registro escrito, no caso do Kings and Quadraphages, esta
na possibilidade dos alunos utilizarem, ap6s ou mesmo durante a partida, essa producao
escrita (textos, desenhos, etc.) como uma fonte de reflexdo, de estudo e uma “ponte” para o
“jogar com competéncia” (tltimo momento de jogo). Certamente, um meio para o aluno
reconsiderar e reavaliar melhor o resultado obtido, bem como a estratégia empregada,

aprimorando a sua habilidade de resolver situagdes-problema e concretizando seu
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conhecimento. Ademais, um recurso que resgata tanto as jogadas e as discussdes ocorridas
durante o jogo quanto permite a expressdo do raciocinio e a comunicagdo de ideias.

De resto, 0 registro escrito de jogo pode assumir também, um papel ndo somente de
registrar as agdes “durante” e “apds” o jogar, mas ser utilizado como um “planejamento” de
jogo. Nesse contexto, objetiva o planejamento das acGes que poderdo acontecer em uma
determinada partida. Os alunos Pe e Ma, a partir do registro da partida que realizaram, podem
entdo, elaborar um planejamento de jogo que €, justamente, baseado nas experiéncias
ocorridas no decorrer de uma partida, como jogadas “erradas” ou “vitoriosas”, ataques,

defesas, variagdes de jogo, ou seja, um conhecimento acumulado de jogo.

5.1.6 Intervencao escrita

Na situacgéo problematizadora o que mobiliza é a tensdo, a
auséncia, a inquietacdo que nos lanca para frente em busca
do objeto ausente, da satisfacéo.

Eloisa Quadros Fagali

Conforme Grando (2008), esse momento trata da problematizacdo das situacdes de
jogo, por meio de situacdes-problema propostas pelo professor ou até por alunos. Nesse
sentido, resolver problemas proporciona aos alunos um estudo mais especifico acerca do jogo

e da sua estrutura, podendo versar sobre problemas que ndo aconteceram nas partidas.

Concebemos que um aspecto importante da situacdo-problema é o desafio que esse
propicia. Nessa perspectiva, 0 sujeito procura realizar uma determinada tarefa, isto €, resolver
um problema. Nas situacdes-problema de jogo, os alunos assumem essas como 0 préprio
jogo, visto que no jogo eles buscam vencer a partida e na situacdo-problema é resolver o
desafio. Ademais, € um momento em que os alunos passam de adversarios para parceiros, isto
é, trabalham conjuntamente em dupla/equipe objetivando resolver uma situacdo-problema de

jogo.

Meirieu (1998) sugere que a situacdo-problema:
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E uma situagio didatica na qual se propde ao sujeito uma tarefa que ele nfo pode
realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa aprendizagem, que constitui
o verdadeiro objetivo da situacdo-problema, se dad ao vencer o obstaculo na
realizacdo da tarefa. Assim, a producdo supBe a aquisicdo, uma e outra perdendo o
seu objeto de avaliages distintas (p. 192).

Para realizar a nossa analise, consideramos trés distintas situacGes-problema de jogo
que foram criadas pelo presente professor-pesquisador e trabalhadas com trés duplas (Pe e
Ma; Do e Pa; An e Ro). Dessa maneira, apresentamos a seguir, a situacdo-problema de jogo
que foi proposta aos alunos pelo professor-pesquisador, juntamente com a resolucdo das
duplas (registro escrito) e uma transcricdo realizada por nos, no sentido de exibir melhor o
registro escrito produzido pelos alunos.

Situacgdo-problema proposta para os alunos Do e Pa (fragmento do diario de campo):

Quem vence é o0 Rei A ou 0 Rei B? Por qué?

X

X
X | X
X | X
Rei | X
B

X

Rei

A
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Registro dos alunos Do e Pa:
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Transcrigcao da resolucéo da situagdo-problema:

X
X
Rei X X
B
T X | X
Rei X
T B
oy X [ X
4_
<_4__'Iz\e| X
vl, [X [X
Rei
A

Na situacdo-problema evidenciada anteriormente, o questionamento foi “Quem vence
¢ o Rei A ou o Rei B? Por qué?”. Nota-se que, pelo posicionamento em relacéo aos reis (A e
B) hd uma estratégia maxima e isto, faz com que o Rei B sempre venca, mesmo se 0 Rei A
iniciar a partida. Deixamos esse problema em aberto, ou seja, dando para os alunos a opcao de

escolha entre iniciar ou com o Rei A ou com o Rei B.

Analisamos que, os alunos Do e Pa optaram por iniciar com o Rei B fazendo a
primeira jogada e constataram a vitGria desse. Apds isso, iniciaram com o Rei A e perceberam
que se 0 Rei B ndo errar ele vence, em ambos os casos. Apesar da estratégia maxima garantir
sempre a vitdria, existe a questdo do erro e os alunos conseguem observar esse aspecto, como
é 0 caso dessa dupla (nota descritiva — diario de campo). Além disso, a analise das
possibilidades de jogo e a habilidade da percepcdo espacial ficaram evidentes, ja que 0s
alunos Do e Pa testaram duas hipoteses e comprovaram gque o Rei B sempre ira vencer, desde

que ndo cometa erros. Em relacdo a habilidade da percepcéo espacial e a ldgica, basta apenas
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observar que o Rei B possui mais casas livres tomando sua posi¢cdo como referéncia, enquanto

0 Rei A esta restrito a poucas casas como mostra o registro dos alunos (diario de campo).

A partir desse registro, analisamos que as situacdes-problema escritas de jogo
desempenham um papel de aprimoramento das jogadas e/ou estratégias. Além disso, um
modo dos alunos terem contato com diferentes tipos de situagdes de jogo, o0 que possibilita a

eles efetuar analogias®® no “jogar com competéncia” (jogo propriamente dito).

Situacdo-problema proposta para os alunos An e Ro (fragmento do didrio de campo):

Quem vence é o0 Rei A ou 0 Rei B? Por qué?

X | X

Rei | X

B

X
Rei
A
X
X
X
X

% A analogia para Polya (1995) é: “uma espécie de semelhanca. Objetos semelhantes coincidem uns com os
outros em algum aspecto; objetos coincidem em certas relagoes das suas respectivas partes” (p. 29). Isso se
estende para a resolucdo de problemas no jogo, ou seja, existem determinadas jogadas que ja foram
“vivenciadas” outras situacdes. Assim, ndo se estabelece uma analogia do “nada”, necessita que se tenha uma
“bagagem” relativa ao jogo, ou seja, um conhecimento/vivéncia de jogo.
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Registro dos alunos An e Ro:
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Transcrigcao da resolucéo da situagdo-problema:

X | X
Rei | X
B
\

X |% Rei
—» ——>» —>|B

Rei
A 1p L » 1 p |Rei
A

X

X

X

X

Essa situacdo-problema difere da que foi proposta anteriormente para os alunos Do e
Pa, pois apresenta uma problematizacao estrutural (disposi¢cdo dos reis e das casas abertas e
fechadas) diferente. Nessa, proposta para os alunos An e Ro, a situagdo exigiu que eles
analisassem além das possibilidades de jogo, a percepcdo espacial, uma vez que, a situagéo-
problema envolve a contagem e a observacdo de casas (abertas e fechadas) e a nogdo de
direcdo (horizontal, vertical e diagonal). Nesse contexto, o Rei que possuir mais “casas livres”
e é claro, defender esse territorio, vencerd a partida. O questionamento foi andlogo ao
problema anterior (referente aos alunos Do e Pa): Quem vence é o Rei A ou o Rei B? Por

qué?.

Nessa situacao, enfatizamos que também existe uma estratégia maxima, isto €, o Rei A
vence mesmo se fizer o segundo lance, desde que ndo cometa erros. Assim, a dupla a partir
das suas analises de possibilidades de jogadas, levantou duas hipdteses, no qual sugerem

estratégias vencedoras (estratégia maxima) para o Rei A.

De acordo com a nossa andlise diante o registro dessa dupla, a primeira hipétese deles

foi: Rei A fazendo a primeira jogada em direcéo a seta indicada no tabuleiro, fechando o Rei
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B que ficara do lado esquerdo do tabuleiro, permanecendo com 21 casas (como foi indicado
por eles em seu registro — ver registro escrito). Segunda hipétese: o Rei B realiza seu
movimento para o lado direito do tabuleiro, ficando restrito ao espago de 8 casas (como
também foi indicado pelos alunos — ver registro e transcri¢do). Na primeira hipdtese, o Rei A
fica com 32 casas, conforme foi mostrado por An e Ro em seu registro escrito. Em relacéo a
segunda hipétese, o Rei A fica com 16 casas e 0 Rei B com 8 casas livres. Vale ressaltar que,

as hipoteses dessa dupla sugerem que o primeiro movimento seja realizado pelo Rei A.

E importante que, em um trabalho com jogos, seja 0 xadrez ou mesmo outros tipos de
jogos de estratégia, o professor proponha desafios para os alunos, dando fundamentos para
que os mesmos realizem o exercicio da reflexdo e do estudo diante algum contetdo. Propor
problemas, em sala de aula, ¢ uma forma de colocar os alunos em um movimento de
investigacdo e de producdo de conhecimento, a partir de um processo de resolucdo de

problemas.

Os registros escritos apresentados nos possibilitam inferir que houve um processo de
investigacdo, por meio da analise das possibilidades de jogadas, do levantamento de
hipdteses, da construcdo de estratégias de jogo, em consonancia com as habilidades
requeridas no ato de jogar, como: a tomada de decisOes, a percepcdo espacial, os raciocinios
l6gico e hipotético-dedutivo, as capacidades de abstracdo e observacdo, a previsdo e a
antecipacdo das jogadas. Todo esse movimento de investigacdo aproxima o jogo da producgéo

de uma matematica, em uma perspectiva da resolucdo de problemas.

Situacao-problema proposta para os alunos Pe e Ma (fragmento do diario de campo):



Quem vence é o Rei A ou 0 Rei B? Por qué?

X
Rei
B
X Rei
A
X
X

Registro de jogo dos alunos Pe e Ma:

QUtm vence 7 Yor que/

R“ N P@‘i *0ver A %t’icha, 0 caminho dovel B

A9 Jogadas .
'P‘&mo}?: (0\’61 A Q(‘x‘\é{, O Casmy

Pava, over A mmdo V6 0asqs pary

| |
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Transcrigcao da resolucéo da situagdo-problema:

Rei

X Rei Planol

4—

Plano2 % X

[panpas

Essa situacdo-problema foi proposta para os alunos Pe e Ma, todavia, tem uma
diferenca espacial em relacéo as outras, pois o tabuleiro possui 36 casas (6x6) e ndo 64 casas
(8x8). Também possui uma estratégia maxima, assim como as outras situacdes-problema.
Desse modo, 0 Rei A sempre vencerd, iniciando ou ndo a partida. Tal caracteristica foi
analisada por esses alunos e, a partir disso, levantaram 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 iniciaram jogando com o Rei B fazendo as
respectivas jogadas indicadas pelas setas 1, 2 e 3, por sua vez, o Rei A fazendo as jogadas
indicada pelas setas 1, 2 e 3 (ver registro escrito). Com isso, podemos observar que o0 Rei A
fechou a passagem do Rei B, deixando-o0 a esquerda do tabuleiro com um menor nimero de

casas. Portanto, o Rei A vence, pois logo o Rei B se fechara.

Em relacdo ao plano 2, os alunos fizeram a primeira jogada com o Rei A (indicado
pela seta pontilhada — ver transcricdo), no qual essa jogada bloqueia o Rei B, fazendo com
gue 0 mesmo permaneca no lado esquerdo do tabuleiro, sendo que esse lado possui um menor
namero de casa livres. Novamente, 0s alunos levantaram 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 rei A e 11 para o rei B” (ver registro escrito).
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As situacOes-problema de jogo sdo significativas, a medida que depois de jogar, o
aluno precisa de uma oportunidade para refletir sobre algumas caracteristicas que garantem o
dominio do jogo (jogar com competéncia). Sendo assim, as situacfes-problema propostas
pelo professor-pesquisador, propiciou um momento para que os alunos pudessem repensar
suas acOes relativas ao jogar, buscando aprimoré-las e tornando suas jogadas e estratégias

mais conscientes e menos aleatorias.

Enfatizamos que, de um modo geral, os registros escritos evidenciaram as formas de
pensar dos alunos, no decorrer da resolucdo das situacdes-problema que foram sugeridas pelo
professor-pesquisador. Com isso, esse instrumento possibilitou aos alunos demonstrar as suas
analises e formas de raciocinar, de conjecturar, de elaborar estratégias e, por fim, de

estabelecer uma relagdo com o conhecimento de jogo que foi adquirido.

5.1.7 Jogar com competéncia

Ao jogar, o jogador estd embarcando em uma aventura
desconhecida, sem ao certo saber quais serdo as
consequéncias.

Jacques Henriot

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 o jogo ndo possui diferentes desafios e problematizacfes, podendo o jogo assumir
somente uma funcdo de descanso e/ou recreacdo. Por outro lado, um trabalho envolvendo o
jogo e a mediacdo pedagdgica do professor, propende a direcionar 0 jogo para 0 ambito
pedagdgico. Contudo, frisamos que quando existe um excesso de intervencBes por parte do
professor, pode ocorrer a perda da ludicidade, ou seja, o jogar perde sua esséncia (fator

ludico).

Nesse contexto, Grando (2008) apresenta uma possibilidade de garantir espacos

ludicos de aprendizagem proporcionando o “jogar com competéncia” como o ultimo
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3

momento de jogo. Segundo essa pesquisadora, esse momento representa ‘“‘um retorno a

situacdo de jogo, buscando resgatar o carater lidico do jogo (p. 69)”.

Em sintese, é o retorno a situagcdo concreta de jogo, assim consideramos 0s aspectos
estudados anteriormente, como o0 registro e as intervengdes. Elegemos como sujeitos, 0sS
alunos An e Ro, para serem analisados adiante. Ressaltamos que, esses alunos foram
escolhidos para a analise de forma espontanea. Primeiro, participaram do “jogo pelo jogo”
(capitulo 5.1.3), na segunda vez foi na intervencdo pedagdgica verbal (capitulo 5.1.4) e a
terceira situacdo em que eles foram analisados concerne a intervencdo escrita (capitulo 5.1.6).

Nessa Ultima andlise, relativa ao jogo propriamente dito, os alunos (de uma maneira
geral) ja estdo ‘carregados de estratégias’ acerca desse jogo, pois primeiro familiarizaram e
estudaram as regras do jogo, depois experimentaram o Kings and Quadraphages por meio do
“jogo pelo jogo”, em seguida passaram pelos obstaculos propostos pelas intervencées verbais
do professor-pesquisador e, por conseguinte, embateram-se com situacGes-problema de jogo

que foram simuladas pelo professor-pesquisador.

Desse modo, os alunos trazem um conhecimento acumulado de jogo, visto que foi
consentido a eles tanto o jogar espontaneo para experimentar e explorar, como o resolver
problemas direcionados para uma reflexdo mais profunda sobre o jogo. Compreendemos que,
a producdo de uma matematica pelo jogo se fez presente durante todos esses momentos.
Iniciou na leitura e na escrita das regras em que os alunos, pela primeira vez, produziram
algumas inferéncias e analises de jogo a partir da interpretacdo das regras. No momento do
jogo pelo jogo, no qual eles levantaram hipoteses e construiram estratégias. Na intervencao
pedagdgica verbal do professor-pesquisador que permitiu aos alunos defrontar-se com
problematizacdes e questionamentos, exigindo deles analises de jogadas e estudos diante dos
erros cometidos. No momento do registro de jogo, no qual os alunos registraram as suas
formas de pensar, as suas estratégias e as suas resolu¢des dos problemas de jogo. Enfim, na
intervencdo escrita quando os alunos conjecturaram e construiram estratégias de resolucao
acerca das situacdes-problema de jogo. Ademais, esse Ultimo momento (jogar com
competéncia) engloba todo esse processo realizado, contribuindo para a producdo de

conhecimento matematico.

Logo em seguida, o registro de uma partida realizada entre os alunos An e Ro,

posterior a todos 0s momentos de jogo apresentados anteriormente:
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KINGS

Para podermos realizar a nossa analise acerca do registro anterior, decidimos
transcrevé-lo substituindo o ‘X’ do aluno Ro pela letra ‘R’ e 0 ‘X’ da aluna An pela letra ‘A’.
Consideramos que a transcri¢do, bem como, a substituicio do ‘X’ que representa o
movimento do rei de ambos os alunos, pelas letras ‘R’ e ‘A’, como um modo mais inteligivel
de apresentar o registro e sua respectiva analise. Explicitamos que, as letras estdo seguidas por
nameros 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 ¢ R) como uma maneira de
demonstrar o ponto de partida dos dois reis. E, por sua vez, os codigos R-R (Ro) e R-A (An),

representam a posicdo final do rei em relacdo ao término do jogo.



Transcrigao do registro escrito da partida realizada entre An e Ro:

RO
Rl |R2 | R3
R4
RS
A5 | A6 | R6 R-R
A4 | A3 A7 | R7 R8
Al | A2 Perdi! | R-A
A0
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Nessa partida foram realizados ao todo nove lances para cada aluno. A aluna An

iniciou 0 jogo e Ro sempre fazia um lance apds 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, ja que ela previu que perderia a partida justamente no lance A8 (“Perdi!”).

Concluimos entdo que, An nédo estava realizando lances aleatorios e sim, estava analisando as

possibilidades de jogadas.

An tinha a possibilidade de realizar um lance “vencedor” na sua ‘jogada oito’ (lance a

ser realizado partindo da casa A7), se jogasse seu rei na casa acima do Rei de Ro que, até

entdo, estava na casa R7. Assim ela ganharia, pois limitaria os movimentos do Rei de Ro

deixando-o0 a margem do tabuleiro. No entanto, ela simplesmente jogou na casa representada

pelo “Perdi!” (ver transcrigdo) e antecipou que perderia a partida com esse erro. O aluno Ro,

por sua vez, disse o seguinte:
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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 observar a partida realizada pelos dois alunos, analisamos que An antecipou as
jogadas que viriam a seguir e isto possibilitou a ela desistir do jogo (fato analogo ocorre no
jogar com competéncia no xadrez). O aluno Ro, por sua vez, refletiu que sua jogada foi errada
no lance seguinte. Sendo assim, ele refez seu plano ap6s o jogo (indicado na sua fala —
fragmento do diario de campo), demonstrando uma agdo de ‘refletir ap0s jogar’ e ndo ‘refletir
antes de jogar’. Essa atitude ja foi percebida, em outros alunos, durante o jogo de xadrez, no
qual eles jogam e depois pensam no que poderiam ter feito e ndo o contrario, executando um
‘pensar antes de agir’. Essa agdo-reflexdo pode ser proficua no momento pos-jogo e nédo
durante, pois no jogo ha uma busca pela vitoria. Dessa forma, agir € depois pensar sobre pode
levar a derrota, visto que refletir a posteriori acerca do erro pressupde-se que esse pode custar
a partida. Ademais, o exercicio da reflexdo no jogo esta ligado diretamente a andlise das

possibilidades de jogada e a conjecturacéo, logo a tomada de decisdo (agir no jogo).

A capacidade de antecipar, julgar o melhor lance, colocar-se na posicao do adversario,
tanto no xadrez quanto no Kings and Quadraphages € analoga e, acreditamos que, isso se
estenda a todos 0s jogos de estratégia. Nesse ponto de vista, Freudenthal (1975) observa que

no Xadrez:

Um jogador pondera. Ele d& continuagdo ao jogo, sem movimentar uma pega sequer.
Prossegue em um tabuleiro imaginario, no qual pode anular qualquer movimento
que ndo o satisfaga. Ele se coloca na posicéo de seu antagonista para conceber os
lances. Analisa algumas alternativas de prosseguimento, e escolhe a que lhe parece
melhor, para cada lance (p. 94).

Consideramos 0 jogo pré-enxadristico do Kings and Quadraphages como um 6timo
problema dinamico, no sentido de que é possivel explora-lo pedagogicamente de diferentes
maneiras, como foi demonstrado por meio dos momentos de jogo. Concebemos que, nesse
altimo momento foi oferecido aos alunos um espaco para analisar as jogadas, lidar com a
incerteza do jogo, levantar hipoteses, construir estratégias, realizar previsdes e antecipacdes,
observar regularidades, estabelecer analogias com o conhecimento obtido, simular lances e

abstrair.
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Por fim, esses sete momentos de jogo que foram explanados e analisados por nds e
trabalhados pelo professor-pesquisador, fazem parte de uma préatica concernente ao xadrez
pedagogico. Com isso, objetiva oferecer uma maior compreenséo relativa ao jogo de xadrez
no contexto da sala de aula. Além de uma possibilidade de explorar e intervir e/ou
problematizar o jogo (caracteristicas da mediacdo pedagdgica), transpondo-o0 para o dmbito
educacional, e também, como ponto de partida para a producdo de conhecimento matematico
pelo jogo. Explorar o jogo matematicamente em momentos, como foi proposto por Grando
(2000, 2008) e apropriado por nés, indubitavelmente, € uma maneira de aproximar o jogo de

algum conteudo escolar, nomeadamente a matematica.

5.2 Estudando as Possibilidades de Jogo e Registrando as Estratégias: de um puzzle

impossivel a uma “estratégia maxima”.

O reconhecimento de uma semelhanga parcial, 0 esbogo de
analogia, as abstracBes, o desprezo do supérfluo e o
destaque do essencial — sdo peculiares a inteligéncia
vivente, que ndo podem ser abandonadas na anélise do
comportamento de um jogador humano.

Hans Freudenthal.

Os excertos a serem apresentados e analisados, evidenciam uma aula de Xadrez que
ocorreu no dia 29/04/2010. O professor-pesquisador trabalhou nessa aula, com os alunos, dois
problemas do tipo fechado (solu¢do Unica) e impossivel, simultaneamente. E importante
destacar que, no que diz respeito a nossa pratica com o xadrez pedagdgico no contexto da sala
de aula, diferentes tipos de problemas de jogo séo trabalhados com os alunos. Problemas do
tipo: fechado, aberto, impossivel, com excesso de dados, com duas solu¢bes e também, com a

construco de problemas de jogo®.

Assim sendo, optamos por fazer uma analise, no qual envolve a relacdo entre a
resolucdo de problemas de xadrez (de diferentes tipos) e o registro de jogo, analisando como

os alunos estudam as possibilidades de jogadas e registram as suas estratégias. Com isso, a

% No subeixo 5.3, iremos apresentar um problema de xeque-mate em dois lances e um problema impossivel que
foram construidos pelos alunos e registrados no caderno de xadrez.
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aula analisada nos possibilita apresentar nosso trabalho pedagogico com o xadrez escolar e a
producédo de conhecimento matematico a partir do jogo.

Nesse subeixo, decidimos analisar apenas um grupo devido ao excesso de dados
produzidos nessa aula. Desse modo, o grupo elegido para a presente analise foi o Grupo 1,
composto pelos alunos An, Mar, Ro (faltaram dois integrantes nesse dia), visto que 0 mesmo

foi o mais participativo em relagéo a essa aula.

Embora um problema classificado como impossivel ou fechado, admitir apenas uma
resposta, isto €, limitado a uma resolucdo, em suma, defendemos que situacdes-problema
desse tipo, tratadas pedagogicamente sdo proficuas, a medida que permitem a exploracdo das
suas possibilidades e diferentes estratégias, mesmo que essas sejam finitas.

Nesse sentido, um problema fechado ou impossivel, podera ser rico se o professor
tracar estratégias que se voltem para um processo aberto. Com isso, um processo que nao seja
fechado, mas que possibilite uma investigacdo, uma andlise, processos de dialogos,

argumentacdes e conjecturacdes.

As situacOes-problema que foram trabalhadas nessa aula abarcam duas situacGes
distintas envolvendo o xeque-mate. O objetivo de ambas as atividades foi proporcionar a
andlise das possibilidades de jogo, permitindo aos alunos o levantamento e a verificacdo de
hipdteses, e em seguida, a construcdo de estratégias e o registro das mesmas. Além disso, a
capacidade do raciocinio légico, da percepcdo espacial e da tomada de decisGes esta sendo

desenvolvida durante o processo de resolucdo desses problemas de jogo.

No diagrama a seguir, o primeiro problema que foi trabalhado com os alunos, no qual

o classificamos como do tipo “impossivel”:
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Problema 1°°: como as pecas pretas podem se defender do ‘xeque’ das brancas?
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Podemos observar que, esse problema é impossivel, pois ndo da para as pecas pretas
defenderem-se do xeque-mate advindo do ataque da torre branca. Nota-se que, no enunciado
do problema, deixamos explicito o lance ‘xeque’, ou seja, a priori € Xeque e,
consequentemente, caso ndo for possivel para o rei preto escapar do ataque, entdo temos um

Xeque-mate.

Depreendemos que é mister uma breve descricdo do problema, objetivando explicar o
por que desse ser “impossivel”. Decisivamente, as trés pecas pretas que podem defender o rei
sdo, respectivamente, o bispo, o cavalo e a dama (rainha). O rei ndo pode fugir, pois ndo ha
casas disponiveis para isto, assim, sua Unica defesa seria por meio dessas pecas. A seguir, as

trés ‘possiveis’ hipdteses de defesa:

e 12 hipOtese: Se a dama preta capturar a torre branca, a outra dama branca ameacara o

rei preto, portanto, a dama preta esta impossibilitada de sair de sua casa;

% Esse diagrama foi extraido do livro: “Bobby Fischer ensefia ajedrez” (1981), de autoria do campedo mundial
de xadrez (1972-1975) Bobby Fischer. No entanto, a situacdo-problema foi criada por nés.
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2% hipotese: Se o cavalo preto fizer um movimento se colocando entre a torre branca e
o rei preto, o bispo branco ameacara o rei, portanto, o cavalo preto ndo pode ir a lugar

algum;

3% hipdtese: Se o bispo preto fizer um movimento se colocando entre a torre branca e o
rei preto, a torre branca ameagcara o rei preto, portanto, o bispo também ndo podera

sair de sua casa.

Concluindo, o problema €é do tipo impossivel! A seguir, 0 momento de andlise

referente a resolucdo do problema impossivel, com o Grupo 1:

Fragmento do diario de campo do presente pesquisador — nota de campo 5

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: ndo tem jeito!

P: como?

Mar: é impossivel... Ta tudo atacado!

P: pode explicar? [solicitando uma justificativa]

An: a torre da xeque... sO que a rainha ndo pode comer porque tem esta aqui
[indicando a rainha branca que ameaca o rei se caso ocorrer esta jogada]

P: ta! Tem mais?

Ro: ndo! Isso ai é xeque-mate!

P: quer dizer que ndo tem defesa?

Ro: ndo! A rainha que dava... [referindo-se a rainha preta que captura a torre]

P: e 0 bispo e o cavalo? Eles podem ir pra ca? [indicando a casa entre o rei preto
gue esta ameacado e a torre branca que ameaca]

Mar: a gente ja fez! [concluindo que ja havia estudado essas possibilidades]

Registro da situacdo-problema de jogo “impossivel” do Grupo 1:
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Analisamos que, esses alunos (grupo 1) estudaram todas as possibilidades de defesa
(as trés hipdteses ‘possiveis’). Assim, verificando que é impraticavel qualquer tipo de
estratégia que vise uma defesa diante 0 xeque-mate advindo do ataque da torre branca. Em

seguida, um esboco explicativo produzido por nos no intuito de explanar a presente situacao:
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Figura 25: explicacdo da estratégia do grupo 1.
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Na figura 25, fizemos um esquema explicativo para poder elucidar o pensamento dos
alunos, que foi sistematizado no registro escrito em forma de texto. Utilizamos das
coordenadas cartesianas para demonstrar melhor a movimentacdo entre as pecas € 0 uso das
setas pontilhadas referenciando o ataque das pecas brancas em relagcdo ao rei preto, enquanto

as outras setas as possiveis jogadas de defesa para as pecas pretas.

A principio, podemos observar que a torre branca (e8) esta atacando o rei preto (c8),
dando xeque. Os alunos (grupo 1) indicaram que as pecas pretas tém trés possiveis defesas
sendo: dama preta (d7), bispo preto (c7) e cavalo preto (b7). Contudo, o grupo 1 analisou que
para cada defesa existe um ataque, isto é, as trés pecas pretas que podem defender o rei estdo
“cravadas”. Conforme esse grupo, se a dama preta (d7) capturar a torre branca (c8), a dama
branca (h3) ataca o rei, assim, a dama preta estd cravada. Se o cavalo preto (c7) for para a
casa d8 se colocando entre a torre e o rei, 0 bispo branco (a6) ataca o rei, portanto, o cavalo
preto esta cravado. Por fim, se o bispo preto (b7) for para a casa d8 interpondo-se entre a torre
e o rei, a torre branca (cl) ataca o rei, assim, 0 bispo preto esta cravado.

Inferimos que, 0s alunos conseguiram provar que nao existe uma jogada de defesa
para as pecas pretas e, para isso, eles realizaram analises de possibilidades de jogadas. Dessa
maneira, resolveram o presente puzzle, ao demonstrar que 0 mesmo € impossivel (sem

solugdo), portanto, provaram que as pecas pretas nao evitam o xeque-mate.

Ao discutir a importancia dos problemas impossiveis (sem solucéo), em sala de aula,

Stancanelli (2001) afirma que:

Trabalhar com esse tipo de problema rompe com a concepgdo de que os dados
apresentados devem ser usados na sua resolucdo e de que todo problema tem
solucdo. Além disso, ajuda a desenvolver no aluno a habilidade de aprender a
duvidar, a qual faz parte do pensamento critico (p. 107).

Nesse contexto, em se tratando do xadrez pedagdgico, concebemos que 0 uso de
problemas impossiveis de jogo, em uma perspectiva metodoldgica da resolucdo de problemas,
é uma forma interessante de problematizar uma determinada situacdo, no qual os alunos tém
que levantar hipdteses, analisar jogadas e testa-las, buscando construir uma estratégia que
resolva o problema ou uma justificativa sobre a razdo da impossibilidade do problema. Assim,

para resolver um problema impossivel, basta provar que ele é realmente impossivel.
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Sendo assim, analisamos que o Grupo 1, em primeiro lugar, estudou todas as
possibilidades de jogadas de defesa. Em segundo lugar, os alunos concluiram que o problema
é impossivel (“ndo existe defesa”), registrando-0 de forma escrita (texto). Enfim,
argumentaram ‘do por que’ dessa impossibilidade com o professor-pesquisador (ver excerto
relativo ao didlogo entre professor-pesquisador e alunos). Com isso, a presente situacdo

analisada, evidenciou que os alunos do grupo 1 obtiveram uma resolucéo valida.

Além dos fatores apresentados, outras habilidades também foram desenvolvidas nesse
processo de resolucdo de problemas no xadrez, como a percepcdo espacial, ja que essa
situacdo-problema de jogo exigiu dos alunos (grupo 1) a memoria visual e a relagdo entre
objetos entretecidos com o dinamismo dos movimentos das pecas, que em determinados
momentos de jogo, ou ocupa ou libera espagos. Isso pode ser visto nas relacbes entre 0s
ataques e as defesas, em que as brancas atacavam o rei preto em quatro posi¢cdes distintas no

tabuleiro, enquanto as pegas pretas possuiam apenas trés defesas para 0s quatro ataques.

A seguir, analisaremos a segunda situacdo-problema de jogo que foi proposta para o
Grupo 1. Salientamos que esse problema é do tipo fechado, isto &, admite apenas uma

solucéo.

Problema 2°%: vocé esta jogando com as pegas brancas. Assim, vocé conseguiria vencer a
partida?

% Esse diagrama também foi extraido do livro: “Bobby Fischer ensefia ajedrez” (1981), de autoria do campeio
mundial de xadrez (1972-1975) Bobby Fischer. No entanto, a situagao-problema foi criada por nos.
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Essa situacdo-problema, por ser fechada, possui entdo uma estratégia maxima de jogo.
Diante disso, para vencer a partida, as pegas 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 sair do
xeque. Finalmente, é necessario apenas ameacar o rei preto com a outra torre branca dando-
Ihe xeque-mate, pois o rei preto ndo pode ir para a Unica casa possivel, visto que essa casa

esta sendo ameacada pelo cavalo branco.

%7 no xadrez. Esse lance é

Realcamos que esse problema exige o chamado “sacrificio
uma alusdo ao momento pelo qual, vocé perde uma peca de maior valor por uma de menor
valor, ou por nada, para vencer a partida ou até mesmo, conseguir vantagem material (pecas)

ou posicional (tabuleiro).

A seguir, 0 momento de andlise referente a resolucdo da situagdo-problema de jogo

“fechado”, com o Grupo 1:

Fragmento do diario de campo do presente pesquisador — nota de campo 5

P: legal mocgada! E o outro? [referindo-se ao problema 2]
An: o Ro que fez!

Ro: pensei em dois jeitos... Eu ia com a torre no pedo 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! SO que se vocé pde a torre tomando ai, meu rei toma, por exemplo...
Ro: eu jogo o cavalo...

P: eu jogo o rei na preta ali... [mediacdo do professor, indicando uma refutacdo da
jogada do aluno]

Ro: ih... [comeca a rir, talvez para disfarcar seu acanhamento]

87 O “sacrificio” no xadrez é uma estratégia com a finalidade de entregar uma pega (material) visando um ataque
(xeque ou xeque-mate), a tomada de outra pe¢a, um dominio territorial ou mesmo uma “pressdo” com o objetivo
de desestruturar o oponente.
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Esboco do pensamento de Ro em relagdo ao problema 2:

v
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Estratégia do aluno Ro: 1- torre branca (hl) captura pedo 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 e8 para ameacar o cavalo branco (e7); 5- torre

branca (d1) locomove-se para a casa hldando xeque-mate!

Contra-estratégia do professor-pesquisador: na jogada 4, basta apenas ndo jogar a torre
preta (c8) como propds Ro e sim, jogar o rei preto (h7) para a casa h6, indicada pela “seta

pontilhada”. Portanto, o Xeque-mate é evitado no proximo lance.
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Fragmento do didrio de campo do presente pesquisador — nota de campo 5
Momento de reconstrucdo da estratégia de jogo do Grupo 1.

P: e ai? E o outro jeito? [questionamento]
Ro: comega 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 sistematizacdo do pensamento dos alunos]

Minuto de siléncio...

Ro: agora da! [0 grupo todo parece que enfim entendeu]
Ro: é s0 jogar a torre e depois a outra...
XEQUE-MATE!

Esse grupo finalmente conseguiu resolver o problema de jogo, por meio das analises
compartilhadas com o professor-pesquisador. Tais a¢fes sdo consideradas como situacdes de
mediacdo pedagdgica, uma vez que, concebemos que essas acdes sdo importantes ndo apenas
para problematizar uma situagdo ou propor algum desafio, mas também para auxiliar o aluno
na producao de resolugdes, durante o processo de ensino e de aprendizagem, a partir de uma

perspectiva metodoldgica da resolucéo de problemas.

Inferimos que o0s questionamentos e as problematizacdes, por parte do professor-
pesquisador, foram importantes para os alunos (grupo 1), pois permitiu a eles analisar as suas
proprias formas de raciocinar, de representar seus pensamentos e também, de comunicar-se
por meio de uma linguagem verbal, expondo as suas estratégias de resolucdo do problema
(forma oral e escrita). Com isso, produzindo conhecimento matematico a partir da pratica
pedagdgica com o xadrez. A seguir, 0 registro escrito acerca da resolucdo da presente

situacdo-problema, refeito apds a nossa intervencao:
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Registro “reescrito” do Grupo 1:
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Ademais, em se tratando do jogo de xadrez na construcdo de conhecimento
matematico, Macedo, Petty e Passos (1997) afirmam que: “no que diz respeito a matematica
na perspectiva escolar, o jogo de regras [xadrez] possibilita a crianca construir relacfes
quantitativas ou ldgicas: aprender a raciocinar e demonstrar, questionar 0 como e 0 porqué
dos erros e acertos” (p 151). O ideéario desses autores se estende a ambas as atividades
(problema impossivel e fechado) que foram trabalhadas e analisadas pelo professor-

pesquisador, no contexto da sala de aula.

Destacamos também que, os momentos de dialogo que ocorreram em sala de aula
entre o professor-pesquisador e os alunos do grupo 1, concernem a uma perspectiva
metodologica da resolucdo de problemas e sdo momentos produtivos porgue surgem ideias,
planos, conjecturas, em que engendram a producdo de um conhecimento matematico pelo

xadrez em um ambiente de jogo.

De acordo com Moura (2007), colocar os alunos diante de situacdes de jogo, surgindo
ai conflitos e desafios, pode ser uma boa estratégia com fins a aproximéa-los dos conteddos
culturais a serem veiculados na escola. Além disso, “de poder estar promovendo o
desenvolvimento de novas estruturas cognitivas” (p. 80). Entendemos por novas estruturas
cognitivas a partir do jogo, as habilidades referentes a atencdo, a concentracdo, ao raciocinio

I6gico-matematico, a percepcao espacial, a tomada de decisGes, ao uso da linguagem verbal e
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ndo verbal, a capacidade de abstragéo e observacdo, a antecipacdo e previsdo, dentre outras
habilidades.

Por fim, inferimos que um trabalho pedagdgico com o jogo, no qual se toma as
situacOes-problema produzidas fora do jogo e/ou os problemas que emergem em partidas de
xadrez, como foi demonstrado nesse subeixo, retroalimentam um processo de resolucéo de
problemas, em sala de aula, atrelado a procedimentos de argumentacées, de construcdo de
estratégias e contra estratégias de jogo, de analises e até a retomada de hipoteses que foram
abandonadas, de estudo dos erros, de escrita, enfim, resultando na producéo de conhecimento
matematico pela préatica do xadrez pedagdgico.

5.3 Os Cadernos de Xadrez: objetos de reflexao, registro e estudo.

A ciéncia produz conclusdes inacabadas: o verdadeiro
hoje, ndo o é amanha.

Paulo Meksenas

Os cadernos de xadrez representam um material que foi idealizado pelo professor-
pesquisador, enquanto docente da disciplina de xadrez. E um instrumento que objetiva
colaborar com o ensino e a aprendizagem do xadrez escolar e também, faz parte da

perspectiva do xadrez pedagdgico defendido por nés.

A guisa de exemplo, a resolucdo® de um problema de jogo pré-enxadristico (batalha

dos pedes), registrado em um caderno de xadrez dos alunos (Grupo 2):

%8 Destacamos que, esse problema advém do jogo pré-enxadristico Batalha dos Pedes. Nesse jogo, o objetivo é
chegar & Gltima fileira do adversério com seu pedo, assim, tendo direito de promover o pedo em uma dama
(rainha). Vence 0 jogo quem promover o pedo primeiro.
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Além disso, os cadernos de xadrez propiciaram um espaco para a producao propria dos
alunos (sujeitos da pesquisa), no qual ficaram marcados os registros livres de jogo e/ou
problemas, as anotacfes pessoais do grupo, as sugestdes dos alunos, as propostas do grupo ou
do professor-pesquisador. Com isso, foi um espaco de sistematizacdo das ideias e da
organizacgdo das atividades planejadas e desenvolvidas nas aulas de xadrez, sendo também, o

resultado do movimento de producdo que ocorreu no interior da sala de aula. Enfatizamos que

cada um dos grupos tinha o seu caderno.

E importante discutir que, historicamente, o registro escrito no xadrez foi naturalizado
por meio de cddigos, nomeado de notacdo, sendo essa a linguagem utilizada para anotar as
partidas. Seu valor esta na possibilidade da partida ser, ulteriormente, analisada, arquivada
e/ou estudada pelo jogador. Atualmente, o sistema de notacdo em uso ¢ o “sistema algébrico”,
representado pelas coordenadas cartesianas (alfanumeérico). Ressaltamos que esse sistema
tornou-se popular devido a adocdo da Fide e da utilizacdo de computadores (FILGUTH,
2005). Compreendemos que, o xadrez por ser um jogo de estratégia complexo e com varias
regras, esse sistema algébrico por seu dinamismo, inviabilizou os registros em forma de textos
ou desenhos durante o jogo. No entanto, propiciar aos alunos a criacdo de cddigos proprios,
diferentes dos ja padronizados no jogo, como as coordenadas alfanuméricas (plano cartesiano

que representa eixo horizontal a-h e eixo vertical 1-8), € um modo dos alunos estarem criando
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seus préprios estilos de registrar. Assim, defendemos que o caderno de xadrez foi uma
maneira de romper com a ideia de que o Unico registro escrito de uma partida deva ser uma

notacdo algébrica.

Depreendemos que, o valor pedagdgico dos cadernos consistiu em possibilitar um
espaco para a produgdo de conhecimento, a partir da reflexdo, do registro de jogadas no
xadrez ou puzzles/jogos pré-enxadristicos/problemas de jogo, do estudo e da criacdo de
estratégias e de situacdes-problema, e da elaboracdo de hipoteses e/ou de novos jogos pré-

enxadristicos.

Ao concebermos a sala de aula como ‘“um ambiente de jogo” que produz
conhecimento, destacamos que 0s alunos necessitavam de instrumentos que colaborassem
para a sistematizacdo do conhecimento que era produzido e interagido durante o0 processo
pedagdgico com o xadrez.  Nesse sentido, os cadernos foram tomados como uma referéncia
para que os alunos tivessem um espacgo para registrar de forma livre (as vezes orientada), o
que era produzido. Assim, fazendo uso das diferentes formas de escrita (textos, desenhos,
codigos, esquemas, etc.), como um modo de registrar as suas “experiéncias’ concernentes ao

estudo e a analise do jogo de xadrez, no contexto da sala de aula.

No capitulo 3, referente as nossas preferéncias metodologicas, caracterizamos o
caderno como um material préprio dos alunos, usado por eles para realizar tarefas relativas ao
xadrez, bem como para 0s registros e anotacGes proprias dos grupos. Para tanto, um
importante “espaco” destinado a produgdo de conhecimento, ja que o caderno possui
diferentes formas de raciocinio, anotacdes, esquemas, questionamentos, construcdo de

estratégias e até criacao de situacdes-problema.

Nesse contexto, fundamentamo-nos em Lopes (1999) ao discutir o uso de cadernos
como fonte de producdo de conhecimento pelo aluno. Para esse pesquisador, “o caderno € o
espelho do grupo. O livro de multi-autoria que vai sendo escrito ao longo do ano. Funciona

como um caderno de campo que o aluno cuida e utiliza para registro, consulta e investigacao”

(Todem, p. 24).

Para além disso, destacamos trés eixos basilares respeitantes ao caderno, sendo a

reflexdo, o registro e o0 estudo:
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e Reflexdo: o caderno proporciona ao aluno registrar agbes ocorridas no jogo,
consequentemente, auxilia na revisdo de estratégias, problemas, conjecturas, desse
modo, possibilita ao aluno o exercicio da reflexdo. Furter (1966) considera a reflexdo
como uma qualidade necessaria para pesquisar, investigar ¢ avaliar. Ademais, “um
esforgo de autocritica, que permite desfazer-se tanto das davidas quanto das falsas
justificacOes e representacdes. E, ainda, criativo — porque da seguranca na escolha das
opgoes” (p. 29). Portanto, consideramos o caderno como um instrumento que
proporciona aos alunos refletirem sobre as agOes ocorridas em sala de aula, nos
diferentes momentos com o xadrez e com as demais atividades referentes a ele, como:

situacdes-problema, jogos pré-enxadristicos, puzzles, entre outros.

e Registro: de fato, analisamos que o caderno é um instrumento que possibilita
diferentes formas de registro escrito, para além dos textos. Defendemos, assim como
Grando (2008), que o “registro ¢ um importante instrumento de que pode dispor o
aluno, para a andlise das jogadas “erradas” (jogadas que poderiam ser melhores) e
construgdo de estratégias” (p. 59). Nesse contexto, 0 ato de registrar estratégias,
jogadas, hipdteses, “erros” utilizando diferentes linguagens, ¢ uma forma dos alunos
produzirem e sistematizarem um conhecimento, visto que a partir do registro o aluno
tem um material no qual ele podera revisitar, objetivando analisar seu raciocinio
usado na resolucdo de problemas. Adaptamos de Lopes (2009), as qualidades
advindas do registro escrito. Para tanto, elegemos a seguir: reflexdo; construcdo de
memoria; sistematizacdo de conhecimento; questionamento; expressdo do
pensamento; socializacdo de experiéncias; e producdo de conhecimento (Ibdem, p.
39).

e Estudo: indiscutivelmente, o caderno é um espaco que proporciona, a partir dos
registros, uma proficua fonte de estudo. Consideramos que, 0s desenhos, 0s textos, 0s
esquemas e as representacGes produzidos pelos alunos permitem que 0s mesmos
possam analisar detalhadamente determinadas situacGes, seja no jogo propriamente
dito ou em situagdes-problema/puzzles. Por exemplo, o “erro” é para nés um objeto
de estudo e investigacdo, e parte integrante na producdo de conhecimento. Cortella
(2000) indica que o erro ndo pode ocupar um lugar externo ao processo de

conhecimento, além do mais, faz parte de um programa de pesquisa e busca pelo
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conhecimento. Sendo assim, os alunos por meio do caderno podem tanto estudar o
erro quanto o acerto, compreendendo ambos como elementos complementares na

producéo de conhecimento.

5.3.1 O “Problema da Judite”

Justifica-se a presenca do jogo nas escolas sem, contudo,
construir uma verdadeira ‘psicopedagogia’ do jogo.

Gilles Brougere

Os excertos que vamos apresentar e analisar advém de uma situagdo-problema
intitulada de “Problema da Judite”. Esse problema foi registrado no caderno de xadrez dos
alunos, e estd presente no diario de campo do presente professor-pesquisador, em que

evidencia uma aula de xadrez que ocorreu no dia 12/08/2010.

Essa situacdo-problema de jogo foi elaborada pelo professor-pesquisador, tendo como
objetivo fazer um fechamento acerca de um trabalho envolvendo o valor das pecas, no qual
iniciou com o “jogo dos 15 pontos” (jogo pré-enxadristico). Os alunos, por sua vez, utilizaram
do caderno para resolver e registrar a situacdo-problema. Vale salientar que, esse problema
admite diferentes solucdes, ou seja, mais de uma resposta. Alem de abarcar o valor das pecas

de xadrez, portanto envolvendo as habilidades do calculo mental.

A seguir, o enunciado do “problema da Judite” ¢ em seguida, as resolugdes registradas

de forma escrita pelos trés grupos:

Fragmento do diario de campo do pesquisador

“Judite estd com um problema, durante uma partida de xadrez ela ficou com 4 pegas no
tabuleiro e sua colega também acabou com 4 pecas. Com o fim da partida, ela ficou
com uma davida: as 4 pecas dela, subtraidas pelas 4 pecas da sua oponente da um total
de 8 pontos. Quais eram suas pecas e as da sua oponente? Pedo: 1, Bispo e Cavalo: 3,

Torre: 5, Dama: 9 e Rei: jogo™.
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Resolugdo do Grupo 2 (extraida do caderno de xadrez):

BRERERHAO-PROBLEMA:  “Judite ests  com
problema, durante uma partida de xadrez ela ficoy cor mz
Pegas no tabuleiro ¢ sua colega também acabou COH]l] q
pegas. Com o fim da partida, ela ficou com uma dL’xvida'
4Ipe¢as dela, subtraidas pelas as 4 pecas da sua o one. étlS
gu;r{l tot;z} d?’ 8 pontos. Quais eram suas pegas ¢ ag da Sr:l;:.
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Analisamos que o Grupo 2 apresentou diretamente as pecgas, sem ao menos registrar
em forma de algoritmo ou usando expressdes numeéricas, ndo que isso seja indispensavel. De
acordo com esse grupo, “Judite fica com a dama (9 pontos), o cavalo (3 pontos) e o Rei (valor
absoluto) perfazendo um total de 12 pontos. Ja a amiga da Judite termina com trés pedes (1
ponto cada) e o Rei (valor absoluto) perfazendo um total de trés pontos. Esse grupo cometeu
um equivoco, visto que no enunciado do problema ambos os jogadores terminaram com

“quatro pecas cada” e a Judite, segundo esse grupo, ficou com trés pecas (ver registro escrito).

O segundo erro ficou visivel na questdo do célculo, pois a diferenca do valor entre as
pecas das jogadoras resulta no total de oito pontos. Assim, 0s doze pontos da Judite subtraidos
por trés pontos da sua adversaria resulta em nove pontos (registro do grupo) e ndao em oito,
como foi sugerido na situacdo-problema. Inferimos que, a ndo interpretacdo do enunciado do
problema e a falta de uma sistematizacdo por parte desse grupo, no que diz respeito a analise

dos dados presentes no problema, levou-os ao erro.
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Resolugdo do Grupo 1 (extraida do caderno de xadrez):

O grupol optou por registrar os valores das pecas, diferentemente do grupo anterior
que “arriscou” calcular mentalmente os valores, sem qualquer tipo de registro como suporte
para a resolucdo. Inferimos que, o registro desse grupo (1) contribuiu com a analise dos dados
(realizada pelos alunos) referente a situacao-problema, uma vez que, o ato de escrever auxilia

na sistematizacao do pensamento.

Dessa maneira, os alunos (grupo 1) construiram uma expressao numérica, na qual
partiram de uma equacdo: “X — Y = 8. Destarte, analisamos que eles estabeleceram uma
analogia com um conhecimento matematico obtido. No presente registro, esse grupo colocou
para Judite as pecas: rei, cavalo (3 pontos), bispo (3 pontos) e torre (5 pontos) totalizando 11

pontos contra rei e trés pedes da sua amiga (3 pontos), resultando na expressao 11 - 3 = 8 (ver
registro escrito).
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Resolugdo do Grupo 3 (extraida do caderno de xadrez):

SITUACAQ-PROBLEMA:  “Judite estd com ~um |
problema, durante uma partida d¢ xadre:z ela ficou com 4
pegas no tabuleiro ¢ sua colcgautambcm acab()l{ (.3011‘1 4
pegas. Com o fim da partida, ela ficou com uma davida: as
4 pegas dela, subtraidas pelas as 4 pecas da sua oponente
d4 um total dé 8 pontos) Quais eram suas peas ¢ as da siua
Oponentez Pedo: T, Bi”S;’)Q e Cavalo: 3, Torre: 3, Dama: 9 €
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Esse grupo usou do algoritmo convencional para resolver a situacdo-problema.
Analisamos que, primeiro, fizeram um esquema separando as duas “personagens do jogo” em
J — Judite e A - amiga. Apo0s isso, isolaram o rei, visto que essa peca ndo tem valor
quantificavel. Com isso, estabeleceram as trés pecas da Judite, bem como as pec¢as da sua
amiga e os respectivos valores. Judite: b — bispo (3 pontos), ¢ — cavalo (3 pontos) e p — pedo
(1 ponto); amiga: d — dama (9 pontos), p — pedo (1 ponto) e t — torre (5 pontos). Com isso,
somaram os valores de ambas 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)

que resultou no calculo “15— 7 = 8 pontos”.

Compreendemos que o Grupo 3 separou e registrou os dados do problema,
demonstrando uma organizacdo em termos de procedimentos de resolucdo. Tal fator ficou

explicito no registro, ao observarmos algumas caracteristicas e/ou passos para construcdo de
uma estratégia.
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Nesse sentido, interpretamos que o primeiro passo foi colocar um rei para cada
jogadora, pois o rei é a Unica peca que fica até o fim da partida. O segundo passo foi a selegcdo
das trés pecas restantes para cada jogadora, visando obter valores que subtraidos, resultassem
em oito pontos. Partindo disso, os alunos chegaram aos valores de sete pontos para Judite
(bispo, cavalo e pedo) e de quinze pontos para sua amiga (dama, pedo e torre). Enfim, esses
valores foram registrados e calculados por meio de um algoritmo convencional, sendo esse o
ultimo passo da resolucdo desse grupo. Concebemos que o registro assumiu para 0 grupo 3,
um importante papel na organizacdo e sistematizacdo dos dados, o que corroborou para a
construcdo de uma estratégia de resolucédo do problema.

Entendemos que esse momento intragrupos, no qual os alunos interagiram entre si
com o objetivo de resolver a situagdo-problema, foi produtivo porgue os alunos tiveram plena

autonomia para trabalhar com seus pares sem a intervencdo do professor.

No entanto, compreendemos que ap0s esse momento dentro dos grupos, necessita-se
de um “segundo momento”. Consideramos entdo, esse momento, como uma forma de
proporcionar aos alunos um espacgo para socializar as ideias. Caso contrario, ndo ha muito
sentido se os alunos resolverem seus problemas no caderno e entregar 0S mesmos para o
professor analisar e, consequentemente, dar ou ndo uma devolutiva para os alunos que, por
sua vez, irdo guardar o caderno sem explorar ou interagir a partir do conhecimento que foi

produzido.

Nesse contexto, depreendemos que € mais produtivo fazer com que os alunos por meio
do caderno exponham suas ideias, seus registros de estratégias, suas conjecturas, assim
socializando com os demais alunos e apresentando seus diferentes raciocinios. Essa troca é
fundamental para a aquisicdo de conhecimento, visto que cada grupo e/ou aluno tem uma

maneira singular de raciocinar.

O bom dialogo e/ou interacdo em sala de aula, para nds, é aquele que resulta no
pensar, entretanto ndo em qualquer pensamento, e sim, em um pensar que permita a
mobilizacdo diante de uma problematizagdo. Ora, se “as perguntas movem o mundo”®, para
que isso ocorra, ndo pode ser qualquer questionamento, mas algo com objetivo, sobretudo, um

bom problema que admita engendrar um conflito no sujeito.

% Expressio usada na propaganda “Nio sdo as respostas que movem o mundo, sim as perguntas”, do Canal
Futura. Disponivel em: www.futura.org.br
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Nesse momento de socializagdo de ideias, o professor-pesquisador dividiu a lousa em
trés partes e solicitou aos alunos que registrassem as suas resolu¢des na mesma. 1sso gerou
todo um movimento de apresentacdo das estratégias, de forma escrita e oral, e de interacdo
entre 0s grupos. A seguir, as apresentaces dos grupos:

Fragmento do diario de campo do pesquisador
Registro do Grupo 1:
P: pronto! Todo mundo atengédo! Os grupos vao apresentar... grupo um, depois o dois

e depois o trés. Podem ir...

Mon (g1): a gente colocou rei para os dois porque o rei tem que ter no jogo... a Judite
ficou com um cavalo, um bispo e uma torre que € onze pontos... a amiga ficou com trés
pedes...

P: e como fica? A diferenca entre as pegas?

Mon (g1): ué é onze menos trés... & oito aqui a conta.

Nota: a aluna havia registrado na lousa 11 — 3 = 8. Depois ela aprimorou sua
resolucdo: 3+3+5=11 e 1+1+1=3. Assim, 11 — 3 =8.

Fragmento do diario de campo do pesquisador

Registro do Grupo 2:

Pa (g2): esta errado!

P: 0 que esta errado?

Pa (g2): 0 nosso... estd dama e cavalo e trés pedes.
P: e quanto dé isso?

Pa (g2): ué espera...

Do (g2): vai! Eu falei que estava errado... ai vai d& doze menos trés... € nove e néao
oito!

Jen (gl): esté errado também o numero de pecas... ndo é quatro e quatro que sobra?

Nota: referindo-se ao enunciado do problema que propde: “durante uma partida de
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xadrez ela ficou com 4 pecas no tabuleiro e sua colega também acabou com 4
pecas”

P: boa colocacao! E ai como que fica?
Do (g2): a gente faz de novo...
P: pode ser!

Analisamos que no momento de socializacdo das ideias, o erro do Grupo 2 ndo foi
algo negativo e sim, uma hip6tese que foi abandonada pelo préprio grupo, antes mesmo da
turma (todos grupos) questionar. 1sso ficou evidente na fala do aluno Pa, apds a apresentacao
do Grupo 1. Acreditamos que Pa (grupo 2) ao observar essa apresentacdo, compreendeu por

meio da comparacdo entre a estratégia do seu grupo e a da grupo 1 que tinha errado.

Ademais, ao que tudo indica, a fala do aluno Do: “Eu falei que estava errado... Ai vai
da doze menos trés... E nove e ndo oito! ”, demonstra que no momento da resolugio dessa
situacdo-problema intragrupo, ele ja& havia questionado essa hipotese. Entretanto, a mesma

ainda foi tomada como estratégia pelo seu grupo (2), sendo registrada e apresentada na lousa.

Enfatizamos também que a aluna Jen (grupo 1) observou o segundo erro do grupo 2,
na qual se refere ao nimero de pecas, uma vez que, no registro desse grupo Judite ficou com

trés pecas e ndo quatro, como foi sugerido no enunciado do problema.

Os dados nos permitem analisar que em um momento de socializacdo das ideias, 0s
grupos interagem, contribuindo por meio de observacdes, palpites e/ou hipoteses, para que as
estratégias se tornem mais eficazes. Além do mais, por transcorrer em um ambiente de jogo,

esse momento de socializacdo evidencia também uma competicdo entre 0s grupos.

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 pedo e a amiga ficou com rainha pedo e
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torre... vocé entendeu?
P: sim, mas como fica no valor das pe¢as? 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 pedo [registra na lousa:
9+5+1=15]... sete menos quinze é 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 la4 no quadro...
O aluno Do vai a lousa junto com Pe e Pa.

Do (g2): pra da certo € 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 na lousa: 3+2x1=5 // 5x2+3=13 --- 13
-5=8]

Podemos inferir que, o erro do grupo 2 subsidiou um novo momento de investigacédo
em que levou os alunos desse grupo a reanalisar a situacdo-problema e a construir uma nova
estratégia. Em linhas gerais, o erro foi Util nessa situacdo, pois apresentou informacées
referentes aos processos usados pelos alunos (grupo 2). Com isso, foi um recurso para o

estudo e a reflexdo acerca da construcao das estratégias de resolucao.

Vale ressaltar o papel do professor-pesquisador, j& que se colocou em agdo’®, néo
apenas como um observador, mas como um mediador de conhecimento ao lado dos alunos.
Desse modo, as intervencdes, até entdo, concebidas como uma maneira de problematizar pode
também, ser assumida como uma caracteristica de “proposta”, ou seja, de uma resolucao que
pode ser questionada ou ndo pelo grupo. Embasando nisso, a seguir, um momento pelo qual o

professor-pesquisador registrou na lousa sua proposta de resolugdo do “problema da Judite”:

" Ver o fragmento que traz o “registro do professor-pesquisador”, na pagina 227.



Fragmento do diario de campo do pesquisador

Registro do Professor-pesquisador:

P: muito bom mesmo! Eu tenho uma solucéo... vou registrar na lousa.

O professor dirige-se a lousa e registra a solucao:
Judite: Rei —torre (5) —torre (5) —dama (9) =5+5+9=19
Colega: Rei — Torre (5) — Torre (5) —Pedo (1) =5+5+1=11. Assim, 19 — 11 =8.

Nota: Os alunos ficam atentos na resolucdo 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 [pecas 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 (gl): talvez da... ndo da sim! Rainha e dois pedes 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].
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Inferimos que os grupos divergiram nas suas estratégias, mesmo o grupo 2 que havia

durante a apresentacdo encontrado um erro na sua resolugéo (o que acarretou em uma nova

estratégia), procurou fazer algo diferente dos colegas, ao invés de simplesmente reproduzir a

resposta dos outros grupos. Nota-se ai, uma certa competicdo entre os alunos, visto que o

grupo e/ou aluno que alcancar uma solucdo mais complexa, de certo modo, vence. Isto ja

ocorreu em outras ocasifes, referentes ao momento de socializacdo das ideias intergrupos,

pois esse momento transcorre em um ambiente de jogo e no jogo existe competicéo.
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Analisamos que, além das trés resolugdes propostas pelos grupos, surgiu uma quarta
estratégia que foi sugerida pelo professor-pesquisador. A partir dessa estratégia e de uma
problematizacdo (do jeito que estd a minha resposta da pra mudar? Hum... Deixando o
mesmo valor de 19 menos 11? — fala do professor-pesquisador), os alunos foram instigados a
analisar a estratégia e a criar outras resolugdes tendo ela como ponto de partida. Nesse
contexto, foram construidas mais duas resolucdes, uma do aluno Pa e outra da aluna Jen, o
que proporcionou aos alunos a producdo, em sala de aula, de um total de seis diferentes

estratégias de resolucdo para o problema da Judite.

Portanto, isso nos permite, mais uma vez, afirmar a importancia da socializagéo das
ideias, em uma perspectiva metodoldgica da resolucdo de problemas, como uma forma de
interacdo do conhecimento que é produzido em sala de aula. Ora, nessa perspectiva, um aluno
ndo vai para a casa com apenas a sua estratégia/resposta/resolucdo, mas com o que foi

construido por ele e os demais alunos e professor.

Em suma, o problema da Judite admitiu mais de uma resposta e esse aspecto foi
determinante na realizacdo de um processo de investigacdo. Em relacdo a escrita, essa foi
evidenciada nos diferentes registros de resolucéo dos alunos (caderno e lousa) e do professor-
pesquisador (lousa). Com isso, inferimos que os cadernos, em uma perspectiva do xadrez
pedagdgico, sdo importantes também, como material de apoio em momentos de socializacdo
das ideias e de producdo de conhecimento. Ademais, observamos que cada grupo criou uma
estratégia diferente, o que proporcionou um momento de trocas (interacdo) e de producao de
conhecimento matematico por meio desse processo investigativo de analisar as possibilidades

de resolucéo e de conjecturar.
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5.3.2 O caderno de xadrez como um espaco para diferentes tipos de registros de jogo

A interacdo social é indispensavel para o desenvolvimento
da légica.

Paulo Sérgio Emerique

Nesse item apresentamos e analisamos os diferentes tipos de registros que foram
produzidos no caderno de xadrez, desde o emprego de uma linguagem verbal (textos e
cddigos) a uma linguagem ndo verbal (desenhos e imagens) pelos alunos. Ressaltamos que,
esses registros sdo referentes as regras, problemas, jogos pré-enxadristicos e

estratégias/hipdteses de jogo que séo elaboradas pelos grupos.

Para tanto, a seguir, elucidaremos um dos varios registros que foram criados no
caderno de xadrez, a partir do “jogo Base”'*. Esse puzzle foi trabalhado com os alunos no dia

18/03/2010 e a presente aula esta documentada no diario de campo do professor-pesquisador.

Regras do jogo Base:

[EEN
1

Para iniciar o jogo, tem que 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 os pretos ocuparem o

lugar dos brancos e vice-versa;

3- Nao pode tirar os pedes (pinos) do tabuleiro, ou seja, eles s6 podem se movimentar
pelas linhas que sdo os caminhos, podendo ir para todos os lados que sédo permitidos,

ndo podendo também, um pedo (pino) saltar o outro;

4- No meio ha dois circulos que representam as casas auxiliares e que os pedes (pinos)

podem ficar ou passar por ela;

5- Os pedes (pinos) ndo podem ficar no meio da linha, s6 podem ser movidos para um

quadrado ou circulo (casas) vazio. E também ndo podem pular o outro peéo.

™ Esse puzzle é uma invencéo do presente professor-pesquisador. Foi criado, justamente, para trabalhar com o0s
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.
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Identificamos como as potencialidades do jogo Base: habilidade de percepcédo espacial
(memoria visual e percepcdo das relacbes entre 0s objetos/pecas), nocdo de diregdo
(horizontal e vertical), criatividade e raciocinio l6gico. Possibilita também, o levantamento de
hipoteses, a analise das possibilidades de jogo, a tomada de decisdes, a capacidade de

observacdo e a construcdo de estratégias.

A seqguir, os registros de jogo do Grupo 2:

Material de jogo do grupo 2:

o T % V;L/

Analisamos que, os alunos desse grupo optaram, em primeiro lugar, pela ideia de

diferenciar no seu material de jogo, as casas quadradas das circulares usando letras (A e B).
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Em seguida, usaram 0s nimeros 1, 2 e 3 para indicar as casas dos pinos brancos e 4, 5, 6 para
as casas dos pinos pretos.

Tal aspecto pode ser entendido como uma analogia com o jogo de xadrez, ja que no
tabuleiro existem as coordenadas que servem de referéncia para a posicao das pecas. Além do
mais, percebemos que o registro em codigos no material de jogo desse grupo, foi engendrado
por uma necessidade em facilitar o registro das jogadas realizadas, permitindo assim uma
melhor anélise dos lances, bem como, uma maneira de representar os caminhos da estratégia
que foi tomada.

Registro de jogo do Grupo 2 (fragmento do caderno do grupo):
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A partir dos codigos criados no material de jogo, os alunos criaram uma “legenda
explicativa”, para que resultasse em um melhor entendimento acerca dos codigos e das
movimentacOes das pecas que eram realizadas, evidenciando e explicando, por sua vez, passo
a passo a estratégia que foi construida pelo grupo. Analisamos também que, antes desse grupo
expor sua estratégia, eles fizeram uma breve explanacéo das regras do jogo em forma de texto

(ver registro de jogo).

Em se tratando da estratégia de jogo, esse grupo conseguiu resolver o puzzle em 11
jogadas (ver registro). Nesse contexto, concebemos que o registro para esse grupo foi uma
forma de expressdo e comunicac¢do do seu pensamento, contribuindo para uma explicacéo de

um conhecimento produzido.

Se nos orientarmos, por exemplo, a partir do registro de jogo dos alunos (grupo 2),
indubitavelmente, chegaremos a solugdo. Além do mais, 0 proprio jogo € um problema que
exigiu dos alunos o levantamento de hipoteses e a analise das possibilidades de jogadas, visto

que essas caracteristicas fazem parte de um processo de resolucéo de problemas.

Nesse sentido, o registro escrito assumiu uma forma de sistematizacdo das acOes
ocorridas no jogo. Assim, uma maneira dos alunos canalizarem seu pensamento, uma vez que,
durante o jogo o constante movimento do jogar (dindmica do jogo) fez com que os alunos
levantassem hipoteses e estabelecessem planos, contudo, suas estratégias podem vir a ser

perdidas sem um registro que as documente.

Observamos que os alunos do grupo 2, em um primeiro momento, jogaram sem
registrar, buscando apenas se familiarizar com o jogo e garantir as suas regras. Todavia, ao
serem questionados pelo professor-pesquisador sobre suas estratégias de jogo, logo,
resolveram registrar seus respectivos raciocinios e planos de jogo no caderno (nota descritiva

— diario de campo).

No que concerne ao registro de jogo do grupo 1, notamos que esse grupo apresentou
um registro em forma de texto e desenho. Desse modo, o desenho que eles fizeram elucida os

passos trazidos no texto, isto €, um complementa o outro. A seguir registro deste grupo:
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Registro de jogo do Grupo 1 (fragmento do caderno do grupo):

Ficou visivel no presente registro a conexdo entre a linguagem verbal (texto) e a ndo
verbal (desenho representando o material de jogo). Nesse contexto, consideramos que ambas
as linguagens estdo interdependentes, no sentido de que para compreender as jogadas expostas

em texto, necessita-se do desenho como referéncia e vice-versa.

Analisamos também que, o registro do grupo 1 demonstrou uma relagdo com as
habilidades de percep¢ao espacial, uma vez que, as nogdes de “dire¢ao” ficaram explicitas por

meio das indicacOes: direita, esquerda e central, em relagdo aos movimentos realizados.
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Observamos que, esse grupo conseguiu resolver o puzzle em 13 jogadas, duas a mais
do que o Grupo 2. Assim sendo, esse quebra-cabeca possui um ndmero minimo de jogadas
(talvez uma estratégia maxima) e ndo ha limites para um nimero maximo de lances.
Acreditamos que, a competicdo nesse jogo pode ser suscitada a partir de um desafio: quem

consegue resolver 0 jogo em um menor nimero de lances?

Compreendemos que, a criagdo de formas de registro, pelos dois grupos, foi um modo
de sistematizacdo e organizacdo do conhecimento, e também, forneceu dados para uma
analise futura, além da possibilidade de ser um instrumento de estudo tanto para o proprio

grupo que produziu o registro, quanto para 0s outros alunos e professor.

Os detalhes desses registros mostram o cuidado que os grupos tiveram em analisar as
jogadas, construir uma estratégia e registrar de modo inteligivel, viabilizando o entendimento
de outros individuos ao terem contato com o presente registro. Além do mais, 0s registros tém
a funcdo de documentar, isto €, proporcionam a documentacdo de uma explicacdo por parte
dos grupos acerca das estratégias tomadas e, sem essa producdo escrita, talvez uma

apresentacdo ou uma reproducao dos lances feitos no jogo possam ser perdidos.

Ao estabelecermos uma comparacdo entre os dois registros (grupo 1 e 2), as
indicacGes no formato de simbolos/codigos, de uma forma geral, facilita a leitura e torna a
reproducdo do processo de resolucéo (estratégia) do jogo mais rapido, porem exige do leitor
que assimile (memorize) a legenda explicativa, assim como, 0s codigos referentes as casas
para poder executar passo a passo a estratégia. Por outro lado, o registro de jogo configurado
a partir de um texto com desenho (Grupo 1), simulou as movimentacdes de maneira mais
detalhada, o que exige apenas a leitura do texto e do desenho. Esses fatores elucidam como o
registro é algo singular, ou seja, cada aluno e/ou grupo possui seu jeito de comunicar e

representar suas ideais, seus planos, suas conjecturas.

Em seguida, optamos por expor dois registros, de puzzle e de situacao-problema, como
um modo de evidenciar ainda mais a importancia dos cadernos de xadrez como um espaco
para registros de jogo, objeto de estudo e reflexdo. Assim, apresentamos dois registros

escritos, sendo um em forma de codigos e o outro em forma de desenho:
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Reqgistro de atividade do grupo 3:
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Figura 26: registro de dois puzzles do grupo 3

Esse registro (figura 26) se refere a dois puzzles envolvendo a distribuicdo de damas
(rainhas) no tabuleiro e essas atividades foram propostas em uma aula. Podemos notar que o
grupo 3 utilizou das coordenadas cartesianas (a-h: colunas; 1-8: fileiras), todavia, diferente da
notacdo especifica do xadrez (notacdo algébrica). Em relacdo a uma situacao-problema, essa

sendo impossivel, o Grupo 1 registrou:
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Registro de atividade do Grupo 1:
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Figura 27: resolucdo de uma situacdo-problema do grupo 1

Essa situacdo-problema (figura 27) esta documentada no caderno de xadrez do Grupo
1. Em se tratando da atividade, seu objetivo era distribuir seis damas (rainhas) em um
tabuleiro de 25 casas (5x5), 0 que € uma tarefa impossivel. Os alunos desse grupo
representaram o problema desenhando um tabuleiro quadrado de 25 casas, com cinco rainhas

(R) posicionadas e uma justificativa (em texto) da impossibilidade de atingir tal objetivo.

Esse problema, de solucdo impossivel, surgiu ap6s um trabalho envolvendo a
distribuicdo de damas (rainhas) no tabuleiro, no qual os alunos receberam do professor-
pesquisador folhas avulsas contendo diferentes tipos de situacdo-problema nesse contexto.
Apos resolverem os problemas nas folhas, os alunos arquivaram (colaram) as mesmas no
caderno de xadrez. Sendo assim, o caderno também € um espaco para a documentacdo de
atividades realizadas em sala de aula.

Ademais, os cadernos de xadrez também assumiram um espaco para a criacdo de

problemas de jogo, 0 que instiga a criatividade e a imaginacdo dos alunos a partir do ato de
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criar e formular situagdes-problema. Consideramos que no processo de criagdo e construgdo
de problemas pelos alunos, a criatividade pode ser observada nos momentos de anélise e
antecipacdo das jogadas que serdo ou poderdo ser feitas, no planejamento, nos testes e na
elaboracdo do enunciado e das regras do problema.

A guisa de exemplo, a seguir, um problema de jogo criado pelo Grupo 2:

Problema de jogo criado pelo Grupo 2:
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Figura 28: Problema criado pelo grupo 2

O problema proposto pelo grupo 2 (figura 28) sugere, em seu enunciado, um desafio
que consiste nas “pegas brancas darem xeque-mate em dois lances”. No que concerne a
estrutura do problema, os alunos desenharam um tabuleiro de 64 casas, mas ndo as pecas.
Decidiram usar a letra inicial do rei e da torre, por sua vez, criando uma legenda que explica
0s codigos de cada peca. Eles criaram também, as posicdes das pecas simulando uma situagdo

de jogo que resulta em um xeque-mate em dois lances.
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Ernest (1991) afirma que, a formulacdo de problemas pelo aluno é uma producédo
matematica e faz parte de um processo de investigagdo. Assim, concebemos que o aluno ao
criar um problema de jogo, a0 mesmo tempo, esta envolvido na resolugdo, ou seja, ele joga

para simular uma situacdo que, consequentemente, seréd seu desafio para os demais.

5.4 Consideraces sobre o Capitulo

O jogo implica necessariamente a acdo, 0 inter-
relacionamento e a improvisagdo a partir da
espontaneidade, a curiosidade e a aceitagdo do risco,
dentro de um processo espiralado continuo de
desestruturacao/estruturacao.

Paulo Knapp

Defendemos que, captar todos os movimentos relativos aos raciocinios e pensamentos
dos alunos, que ocorrem em sala de aula, ¢ uma tarefa dificil e exige estratégias pedagogicas.
Nesse contexto, o registro entra em ‘“cena” nao apenas como um modo de producao de
conhecimento, mas também como um instrumento no qual possibilita ao professor
compreender 0s raciocinios e as resoluces dos alunos, ja que servem como pistas, como
indicios dos modos de pensar. Além do mais, a partir dos registros, o professor-pesquisador
pdde intervir pedagogicamente (de forma verbal ou escrita), problematizando determinadas

situacGes no jogo.

Partindo dos dados, inferimos que ficou evidente o uso do registro pelos alunos como
uma maneira de sistematizar e organizar seus pensamentos, suas estratégias e seus estudos
acerca do jogo. Compreendemos que, ao ato de registrar pressupde-se uma reflexdo diante
daquilo sobre o que esta escrevendo, seja sobre uma estratégia de jogo, ou uma resolucao de
um problema, ou ainda um determinado dado de uma situacdo. Esse ato possibilitou aos
alunos um retorno ao jogo e uma possibilidade de compreensdo das estratégias que foram

produzidas, no decorrer das atividades (partidas, situacbes-problema, puzzles).

De um modo geral, o registro escrito no jogo proporcionou para o professor-

pesquisador e para os alunos verificar as dificuldades, os desafios e os erros cometidos, dando
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condi¢des para a depreensdo do pensamento dos alunos e subsidios para o planejamento de
acOes pedagdgicas com o xadrez. Para os alunos, uma oportunidade de reanalisar suas jogadas
e hipoteses, revisitando as agdes executadas no jogo, podendo com isso criar novas

estratégias.

Com isso, analisamos que o papel da escrita no jogo foi importante para esses alunos
(sujeitos da pesquisa), pois evidenciou a expressdao do pensar, as estratégias de jogo, as
resolucdes de problemas, as conjecturas, os “erros”, as andlises e a reflexdo. Portanto,
possibilitar aos alunos o ato da escrita é colaborar para a formacdo dos mesmos. Escrever é
um processo de construgédo e reconstrucao, que exige do aluno uma reflexdo diante uma acao,

um pensar sobre.

Analisamos também que, 0 uso dos cadernos como um recurso nas aulas de xadrez,
contribuiu para um processo de leitura e escrita via acdo do jogo. Além de propiciar aos
alunos uma reflexdo e um estudo relativo ao jogar, visto que refletir € um procedimento

importante, em um processo de resolucdo de problemas.

Ora, a sala de aula € um universo instavel e dindmico, um laboratério onde tudo pode
acontecer. Destarte, trazer jogos, problemas e permitir que os alunos fagam o mesmo e
interajam entre si, simplesmente é um sinal de flexibilidade e de reconhecimento de que o
conhecimento é questionavel, ndo absoluto e que pode ser produzido, tendo em vista que esta
sempre em transformacdo. Quando se entra nesse ‘turbilhdo’ que € a sala de aula, em uma
perspectiva da Resolucdo de Problemas, ndo ha tempo, ndo hd uma verdade, e sim, verdades,

exploragdes, invengdes, questionamentos, propostas, ou seja, € como JOGAR.

Finalizaremos entdo, com um fragmento da obra O Jogador’® de Fiodor Dostoiévski,
discutindo sobre o jogar e que expandimos essa ideia ao se tratar desse turbilhdo que € a sala

de aula:

Vivo de recordagdes 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 furagéo e que dum momento para outro, de passagem, ele
me tomara nas suas asas velozes... entdo perderei o equilibrio, perderei o senso da
justa medida, e rodopiarei, rodopiarei indefinidamente... (p. 117-118).

"2 Trecho extraido do livro: O jogador. Fiodor Dostoiévski (1866, reimpressdo 2010, p. 117-118) Editora
Martin Claret.
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XEQUE-MATE?

A ciéncia ndo é uma ilusdo, mas seria uma ilusdo acreditar
gue poderemos encontrar noutro lugar o que ela ndo nos
pode dar.

Sigmund Freud
(O futuro de uma iluséo)

Quanto maiores a agudeza e a severidade com que
formulamos uma tese, tanto mais irresistivelmente ela
clamara por sua antitese.

Hermann Hesse
(O jogo das contas de vidro)

A minha experiéncia com o ensino de xadrez nas escolas, subsidiou a producgéo de
dados da presente pesquisa, fornecendo importantes instrumentos metodologicos para a
realizacdo da mesma, como 0s jogos pré-enxadristicos, os problemas de jogo, os puzzles.
Além disso, a partir da nossa revisao teorica, podemos defender a concep¢éo de que, um jogo
por si s6 ndo é pedagogico e que o professor, por sua vez, tem um papel consideravel nesse
processo de ensino e aprendizagem, como mediador do conhecimento por meio da pratica

com o jogo.

Enfatizamos que, adotamos uma abordagem didatica para o jogo, em uma perspectiva
metodologica de Resolucdo de Problemas, no qual nomeamos de Xadrez Pedagogico. Nesse
sentido, nos apoiamos na ideia de “jogo como conteido” (GRANDO, 2000, 2008) e da

Resolucéo de Problemas como a metodologia capaz de atribuir ao jogo o sentido pedagdgico.

Esse foi o ponto inicial para exploramos, nas aulas de xadrez, uma matematica a partir
da préatica pedagdgica com jogo, visto que nesse contexto ha elementos relativos ao
conhecimento matematico, como o processo de analise das possibilidades de jogadas, o
levantamento de hipdteses, a criacdo de estratégias, a reflexdo e o estudo, a previsdo e a
antecipacdo, a analise e a sintese. Tais elementos sdo inerentes a producéo e a ressignificacao
de conhecimento matematico de forma dindmica, partindo do ato de jogar e investigar o

xadrez por meio das situacdes-problema de jogo, dos jogos pré-enxadristicos e dos puzzles.
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Analisar a minha prética pedagogica com o xadrez, tomando a propria sala de aula
como locus de investigacdo, e, assumindo um papel de professor e pesquisador, foi uma tarefa
que exigiu um certo distanciamento dos dados para que a analise pudesse ser desenvolvida.
Considero que, esse aspecto ndo prejudicou de forma alguma a andlise, ja que o
distanciamento pdde ser cuidado, principalmente, por meio das discussdes de orientacdo, das
reflexdes a partir do exame de qualificacdo e da possibilidade de revisitar os dados novamente

para o aprofundamento da analise.

Uma reflexdo possivel na visdo do pesquisador.

A presente pesquisa objetivou investigar de que maneira um trabalho de mediagdo
pedagdgica com o xadrez escolar, em uma perspectiva de Resolucédo de Problemas, possibilita
a aprendizagem matematica por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental. Durante a pesquisa,
buscamos evidenciar como esses alunos produziram e/ou ressignificaram o conhecimento
matematico nas aulas de xadrez, assim como, identificar as potencialidades metodolégicas do

xadrez, enquanto instrumento pedagogico.

Partindo das atividades que desenvolvemos em sala de aula e norteados pela questédo
de pesquisa e seus respectivos objetivos, analisamos o xadrez como contetido expresso pela
oralidade por meio de um ambiente de jogo e como contetdo expresso pela escrita a partir dos
diferentes registros e linguagens de jogo (verbal e ndo verbal). Nossas analises nos permitem
inferir que, os alunos produziram conhecimento matematico, uma vez que esse conhecimento
estd implicito no jogar. Evidenciamos as a¢des dos alunos no jogo, em momentos de
resolucdo de situacbes-problema, puzzles, jogos pré-enxadristicos e no jogo propriamente
dito. Com isso, identificamos a producdo de conhecimento matematico, nesses momentos
com o xadrez, a partir das acbes dos alunos como: analise das possibilidades de jogo,
levantamento de hipdteses, construcdo de estratégias, conjecturacao, estudo e reflexdo sobre

as jogadas e os erros e na criacdo de problemas.

Além do mais, as habilidades referentes a percepcdo espacial, ao raciocinio logico-
matematico e hipotético-dedutivo, a abstracdo, a previsdo e a antecipacao, presentes na pratica

pedagdgica com o xadrez que apresentamos, fazem parte do conhecimento matematico.
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Em relacdo a socializacdo das ideias, assumidas em um ambiente de jogo, observamos
que os alunos interagiram por meio do conhecimento que era produzido com o xadrez em sala
de aula, a partir dos processos de argumentacéao, de apresentacdo oral das estratégias de jogo e
de explicacdo das hipdteses. Tal aspecto ficou visivel durante as atividades realizadas no eixo
de que trata do xadrez, da resolucdo de problemas e do ambiente de jogo, no qual os alunos

produziram estratégias em grupo, para depois apresentar em momentos intergrupos.

Nesse eixo, ao analisarmos a situagdo-problema do “xeque-mate pastor”, entendemos
que a logica desse problema de jogo foi a construcdo de estratégias, pela acdo de levantar
hipoteses, analisa-las e construir a partir delas, um plano de jogo que resultou em uma defesa.
Os dados evidenciariam que os alunos ao se envolverem na resolugdo dessa situacao-
problema, levantaram hipéteses, argumentaram sobre suas resolugfes e também, produziram
textos em forma de registros de jogo como os que foram apresentados. Observamos tambem
diferentes momentos de dialogos entre os alunos, em que ficou evidenciada a producdo de
conhecimento matematico, a partir da argumentacdo em relacéo a resolucéo, ao levantamento
de hipoteses e a analise e construcao de estratégias. Os dados nos possibilitam analisar que as
interacdes entre os alunos, grupos e professor-pesquisador contribuiram para que as

estratégias se tornassem mais eficazes.

Em relagdo ao jogo propriamente dito, realizado entre o professor-pesquisador e as
alunas Jen ¢ An (presente no subeixo “xeque-mate no professor!”), pudemos analisar que o
xadrez € um problema aberto propicio para a realizacdo de exploragdes matematicas, ja que o
processo é aberto (estratégias de jogo) e os resultados séo incertos (vencedores e perdedores),
ou seja, existem diferentes caminhos para a resolucdo. Consideramos, a partir da analise dos
dados, que o jogo é um problema que desencadeou a producdo de outros problemas, uma vez
que exigiu das alunas e também do professor-pesquisador a (re)formulacdo de situacdes-
problema, visto que cada jogada realizada durante a partida, engendrava um novo problema e
novas andlises de jogo e levantamento de hipoOteses. Esse dinamismo proporcionou aos
jogadores (professor-pesquisador e alunas) a producéo de conhecimento matematico durante a
andlise das possibilidades de jogadas, a previsdo e a antecipacao de lances, a conjecturacdo, a
observacdo do posicionamento das pecas (memoria visual) que foram acBes constantes

durante a partida.
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E imprescindivel destacar a producdo de conhecimento matematico por meio da
socializacdo de problemas de jogo, no qual ocorreu nesse subeixo. Apds a derrota do
professor-pesquisador, 0 mesmo percebeu que tinha opgdes de defesa diante 0 xeque-mate das
alunas. Desse modo, decidiu socializar a situagdo com toda a turma, problematizando-a em
forma de problema de jogo. Tal fator resultou em um novo processo de resolugdo de
problemas, em que os alunos foram instigados a criar suas estratégias e a socializar as mesmas
com o grupo. Esse momento ocorrido gerou dados que nos permite enfatizar a importancia da
interacdo entre os alunos durante um problema de jogo, sendo esse um aspecto fundamental
para estimular a heuristica (criacdo), a elaboracdo de estratégias e de sinteses e conjecturas.
Portanto, a interagdo e o debate argumentativo que foram evidenciados nesse subeixo,
priorizaram um trabalho investigativo e um didlogo entre os pares, em uma perspectiva da

resolucéo de problemas.

No momento do jogo pré-enxadristico (jogo dos 15 pontos), a mediacdo pedagogica, a
partir das intervencdes pedagogicas de forma verbal, foram utilizadas pelo professor-
pesquisador como uma maneira de fazer com que os alunos refletissem sobre as jogadas que
realizavam, assim como, as estratégias que eram produzidas e tomadas. Os dados nos
mostram que essas acdes por parte do professor-pesquisador foram Uteis para promover um
ambiente investigativo, a partir de questionamentos e problematizacdes das jogadas dos
alunos, exigindo deles o estudo e a reflexdo em relagédo as suas a¢cdes no jogo, possibilitando
analisarem as possibilidades de jogadas realizadas, ou ainda, as que ndo haviam sido
pensadas. Com isso, 0 professor-pesquisador agiu como um mediador contribuindo para o
desenvolvimento de alguns elementos inerentes ao conhecimento matematico nos alunos,
como a sistematizacdo de ideias e resolucdes, a comunicacdo e a apresentacdo oral das

estratégias de jogo e a argumentacao acerca das hipdteses (jogadas) levantadas.

A (ltima atividade analisada no eixo do xadrez, resolucdo de problemas e ambiente de
jogo, foi um puzzle advindo de um jogo. Os dados analisados nos permite afirmar que um
determinado conhecimento é construido por meio das conexdes com outros conhecimentos.
Em linhas gerais, 0s alunos conseguiram produzir conhecimento matematico, ao buscar

possiveis explicacbes ou solugdes para esse puzzle.

As resolugdes dos grupos que foram apresentadas no subeixo “A socializagdo de ideias

a partir de um puzzle”, nos possibilitam analisar que houve uma acdo de investigacdo



244

intragrupos e intergrupos, evidenciada por meio dos registros de jogo e da socializacdo das

ideias (momento intergrupos) ocorrido.

Compreendemos que, a producdo de uma matematica a partir do jogo ficou explicita
nesse eixo, quando os alunos jogaram o xadrez propriamente dito, 0 jogo pré-enxadristico,
assim como, resolveram problemas de jogo, situagdes-problema e puzzle. Nesse processo de
resolucéo de problemas, identificamos a partir dos dados, acdes dos alunos que corroboram
com a producdo matematica, tais como: o levantamento e a apresentacdo de hipdteses, a
formulacdo e a comunicacdo de procedimentos, os momentos de analises das possibilidades
de jogadas e conjecturas, e, as argumentacoes sobre as resoluces.

No que concerne ao eixo xadrez, resolucdo de problemas e a escrita, no Nnosso primeiro
subeixo de analise, exploramos pedagogicamente o jogo kings and quadraphages e
produzimos as analises referentes aos procedimentos de escrita (linguagem verbal e nao

verbal) por meio dos registros de jogo.

Partindo dos registros que foram produzidos pelos alunos, analisamos que a escrita foi
adotada por eles como um meio de sistematizar o pensamento, analisar e explicar as
resolucdes, as hipoteses e as estratégias aplicadas em situacdes de jogo. Foi notorio observar
que, 0s registros no jogo assumiram essas caracteristicas e, ainda, foram uma possibilidade de
reflexd@o sobre as jogadas (pensar fora do jogo), sendo também objeto de estudo e um modo de

produzir conhecimento matematico.

Em sintese, esses sete momentos de jogo, que foram trabalhados pelo professor-
pesquisador e analisados por nds, correspondem a pratica do xadrez pedagdgico e uma
possibilidade didatico-metodoldgica de trabalho com o jogo (de diferentes tipos) em sala de
aula. Inferimos a partir dos dados que, esses momentos foram relevantes por permitirem a
exploracdo, a intervencdo e a problematizacdo do jogo (caracteristicas da mediacdo
pedagdgica) por meio da linguagem (escrita e oral), constituindo o ponto de partida para a

producdo de conhecimento matematico pelo jogo.

No segundo subeixo, na qual tratamos de analisar dois puzzles, sendo um de solugédo
impossivel e o outro fechado (uma solucdo), os registros escritos, mais uma vez,
representaram as resoluc@es dos alunos. Ademais, a escrita foi um elemento que contribuiu

para a sistematizacdo das hipoteses e analises de jogadas. Os registros escritos ndo s6 foram
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produzidos como uma maneira de exibir a resolucdo dos problemas, como também,

observamos que o registro escrito fez parte da construcao das estratégias.

Concluimos que os dois puzzles, sendo trabalhados em uma perspectiva metodologica
da resolucdo de problemas, foram um modo interessante de problematizar uma situagdo de
jogo, no qual os alunos tiveram que levantar hipéteses e analisar jogadas, buscando construir
uma estratégia que resolvesse ambos os problemas. Enfim, no ambito do xadrez pedagdgico,
um problema fechado ou impossivel, pode ser produtivo se o professor esquematizar
estratégias que se voltem para um processo aberto, isto €, um processo que possibilite a
investigacdo, a analise e os processos de dialogos, argumentacdes e conjecturacgdes.

Em relacdo aos cadernos de xadrez, apresentados no terceiro e ultimo subeixo,
propusemos, a priori, sua funcdo de objeto (instrumento) de reflexdo, registro e estudo,
baseando na prética pedagogica do presente professor-pesquisador, que foi o idealizador desse
material enquanto docente da disciplina de xadrez. O principal objetivo dos cadernos era
contribuir com o ensino e a aprendizagem do xadrez na escola, valorizando o jogo como

disciplina e apresentando uma possivel pedagogia para o xadrez.

Em linhas gerais, concluimos a partir nas nossas analises diante dos dados que, 0
registro escrito no xadrez proporcionou para o professor-pesquisador e para 0s alunos
verificarem as dificuldades, os desafios e os erros cometidos, fornecendo condicdes para a
compreensdo do pensamento dos alunos e elementos para o professor-pesquisador visando o
planejamento de acdes pedagoOgicas com o xadrez. Nesse contexto, 0s registros escritos
oportunizaram para os alunos a reanalise das jogadas, estratégias e hipoteses tomadas, além da
revisitacdo, de um modo geral, das acGes executadas no jogo, uma vez que identificamos nos

registros de jogo a resolucdo de situacfes-problema e as estratégias dos alunos.

Os dados que apresentamos, juntamente com as nossas analises, justificaram o valor
pedagdgico dos cadernos, como um espaco para a producdo de conhecimento matematico, a
partir da reflexdo; do registro de jogadas no xadrez, puzzles, jogos pré-enxadristicos e
problemas de jogo; do estudo e da criacdo de estratégias e de situacdes-problema; e, da
elaboracdo de hipdteses e/ou de novos jogos pré-enxadristicos. Ficou evidenciado o uso das
diferentes formas de escrita (textos, desenhos, codigos, esquemas, etc.) pelos alunos, no

decorrer de suas a¢bes no jogo de xadrez.
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Dessa maneira, 0 registro escrito foi um modo que os alunos possuiam para
sistematizar e organizar suas ideias, estratégias e seus estudos respeitantes ao xadrez. A
prépria acdo de registrar pressupde-se uma reflexdo diante daquilo acerca do que esta sendo
escrito, seja sobre uma estratégia de jogo, ou uma resolucdo de um problema, ou ainda um
determinado dado de uma situacdo. Essa acdo possibilitou aos alunos um retorno ao jogo e
uma possibilidade de compreensdo das estratégias que foram produzidas, no decorrer das
atividades enxadristicas. Portanto, os cadernos assumiram esse espaco de registro, estudo e

reflexdo.

No que se refere a mediacdo pedagdgica, em ambos os eixos analisados, observamos
que as acdes do professor-pesquisador foram imprescindiveis, ja que nao apenas
problematizaram determinadas situacdes, mas também foi um suporte para os alunos na
producdo de conhecimento em sala de aula e no processo de ensino e de aprendizagem do
xadrez. E importante salientarmos que, ao tomarmos a resolucdo de problemas como
referéncia metodologica para a disciplina de xadrez, concluimos que a mediacdo pedagogica
foi essencial para que esse processo ocorresse, pois ndo bastava apenas dar problemas de jogo
para os alunos e esperar que a “magica” acontecesse, ou seja, foi necessaria a participagao do

professor enquanto mediador e responsavel pela manutencdo de um ambiente investigativo.

No que concerne ao ambiente de jogo, depreendemos que para a constituicdo desse
ambiente, o ponto de partida é tanto os alunos quanto o professor serem absorvidos pelo jogo,
de tal forma que se tornem parte dele, isto €, constituam-se em jogadores. Assim, nessa
relacdo, alunos e professor ficam consubstanciais ao jogo, expondo sua criatividade, seus
anseios, suas duvidas e o prazer de jogar. Na analise, ficou notdria essa caracteristica, pois 0
professor-pesquisador ao problematizar ou questionar situacdes de jogo, de certo modo,

estava jogando com os alunos, visto que propor desafios também € uma maneira de jogar.

Concluimos também que, no ambiente de jogo, as respostas dos alunos tendem a gerar
debates ou mesmo outros problemas. Esses fatores foram evidenciados, sobretudo, no
primeiro eixo de andlise (Xeque-mate Pastor; A socializacdo de ideias a partir de um puzzle),
em que houve um processo de interacdo, argumentacédo e validacdo no grupo (tomando a sala
de aula como um grupo). Esse aspecto indica que os alunos produzem conhecimento

matematico, a partir desse processo de interacdo e socializa¢do de ideias, no qual os proprios
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alunos elaboram hipéteses explicativas partindo das suas analises sobre as situacdes-problema

de jogo.

De resto, foi importante analisarmos o trabalho em grupo, assim como a socializagéo
de ideias, que foi realizado com os alunos nas aulas de xadrez, rompendo com a ideia de que o
xadrez é um jogo para dois jogadores apenas. Esse aspecto ficou visivel nos dois eixos de
analise e, inferimos que os alunos, trabalhando em grupos, conseguem fazer com que 0s
demais colegas acompanhem seus respectivos raciocinios e construam suas estratégias em
equipe, socializando com todas as ideias advindas dos colegas. Essa producdo coletiva
corrobora com a ideia de que um aluno ndo vai para a casa com apenas a sua estratégia e/ou
resolucdo, mas com o que foi construido por ele e os demais alunos e professor no contexto da

sala de aula.

Uma Reflexao Final na Visao do Professor

Antes de realizar a presente pesquisa, devo enfatizar que, a minha préatica enquanto
professor de xadrez se encontrava no limiar entre o treinamento e 0 jogo como passatempo.
Acreditava que ambas as perspectivas ndo correspondiam a uma pedagogia do xadrez,
contudo, também ndo conseguia enxergar para além delas. Desse modo, tive que me
conformar com as duas perspectivas em sala de aula, ora trabalhando com exercicios e
jogadas preestabelecidas (xadrez como treinamento), ora trabalhando com o jogo espontaneo,
ou seja, os alunos jogando o xadrez propriamente dito, sem qualquer tipo de intervencédo
(xadrez como passatempo). Devo dizer que essa experiéncia foi muito produtiva para mim,
pois iSsO me permitiu nessa pesquisa, rechacar ambas as perspectivas, trazendo uma nova

concepcao de xadrez escolar, nomeada de Xadrez Pedagdgico.

No entanto, consegui elaborar, juntamente com a minha orientadora, essa nova
concepcdo de xadrez escolar, no momento em que me confrontei com as teorias de jogo
pedagdgico e de Resolucdo de Problemas em Educacdo Matematica durante o mestrado. A
priori, tive que desconstruir praticamente tudo o que havia trabalho com o xadrez escolar, o
gue engendrou um certo alivio em mim. Para tanto, saliento que vivi sete momentos, fazendo

alusdo aos momentos de jogo de Grando (2000), para concluir a presente pesquisa:
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Familiarizacdo com a pesquisa: esse foi momento em que iniciei no Mestrado em
Educacdo no ano de 2009, na categoria de aluno especial. A partir disso, foi meu
primeiro contato com as teorias de jogo pedagdgico, com as tendéncias em
Educacdo Matematica e com a metodologia da Resolugdo de Problemas. Todos

esses aspectos proporcionaram-me aprimorar a minha intengédo de pesquisa.

Reconhecimento das regras da pesquisa: nesse momento, também como aluno
especial, deparei-me com as condigdes € com as “regras do jogo” em relagdo ao
fazer pesquisa. Assim, podemos dizer que foi 0 momento de entender o que é uma

pesquisa e como essa pode ser feita.

A “pesquisa pela pesquisa” — pesquisar para garantir as regras: nesse momento,
novamente como aluno especial, havia a necessidade de apropriar das regras da
pesquisa por meio da sua pratica. Sendo assim, realizei um estudo piloto em 2009,
visando a constituicdo e o planejamento das possiveis atividades que realizaria na
pesquisa propriamente dita. Foi um momento exploratorio, digamos um
reconhecimento do campo, no qual busquei compreender melhor o objeto de
estudo (jogo de xadrez). Com isso, essa fase se caracterizou nas especulacdes
acerca do espaco e do tempo a serem utilizados, como também, analisei 0s
possiveis instrumentos de pesquisa e selecionei quais poderiam ser aproveitados,

ou mesmo, relevantes para validar os dados que viriam a ser produzidos.

Intervencdo pedagdgica verbal: Esse momento, que ocorreu em 2010 ao ser
selecionado como aluno regular, diz respeito as acdes da minha orientadora, por
meio de suas problematizacBes, questionamentos e intervencbes, em que
resultaram nas minhas leituras especificas buscando o referencial tedrico
adequado, nos fichamentos de livros e de pesquisas, na construcdo de uma questéo
norteadora para a pesquisa, bem como, seus objetivos, na selecdo de um locus

(ambiente de pesquisa e sujeitos) e de instrumentos para a producéo dos dados.

Registro de pesquisa: foram dois momentos, sendo o primeiro, relativo a producéo
do meu diario de campo, a partir dos instrumentos que foram selecionados e
utilizados no ambiente da pesquisa, objetivando a producdo de dados para a
analise. Enquanto que o segundo momento, concerne a constituicdo da pesquisa

em si, levando em consideracdo os fichamentos por meio das leituras especificas,
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compondo assim a parte tedrica, e, os dados que foram produzidos e registrados no

diério de campo que, por sua vez, foram analisados.

6- Intervencdo escrita: novamente foram dois momentos. O primeiro, refere-se a
revisdo por parte da minha orientadora, por meio de questionamentos,
problematizacdes, sugestdes e explanacdes de forma escrita, no qual objetivou o
aprimoramento do trabalho. Esse momento propiciou para mim, um estudo mais
detalhado e aprofundado acerca da propria pesquisa. O segundo momento, é
relativo ao exame de qualificacdo, em que a pesquisa foi submetida a uma banca
de examinadores que por meio de intervencdes (oral e escrita), problematizaram,
questionaram e até sugeriram algumas alteracbes, dando-me uma nova situacdo-

problema, isto é, defender a pesquisa.

7- Pesquisar com competéncia: esse foi o ultimo momento, no qual me deparei com o
exame de arguicdo final (defesa da dissertacdo), visando a conclusdo da pesquisa.
Ressalto que nesse todos 0s momentos anteriores foram considerados, objetivando
tornar a presente pesquisa valida e, consequentemente, abrindo espaco para futuras

pesquisas nesse campo.

Em relacdo ao Xadrez Pedagdgico e sua utilizagdo na escola por outros professores ou
mesmo pesquisadores, esclareco que essa pratica pedagdgica com o jogo é possivel e
aplicavel, no contexto da sala de aula, desde que o professor entenda que, para se trabalhar
com o xadrez necessita-se ser um “jogador”, ndo no sentido de ser expert ou ex-
jogador/treinador, mas jogador no sentido de poder entender o movimento que esta se
passando no ambiente de jogo. SO assim é possivel mediar pedagogicamente um trabalho
nessa perspectiva. Ora, concebo que o professor necessita jogar com o aluno, intervir,
explicar, problematizar, criar problemas de jogo dentro e fora das aulas, fornecer materiais de
apoio como os cadernos de xadrez, as folhas avulsas com situacGes-problema, ou ainda, os
jogos pré-enxadristicos como o kings and quadraphages e o Base, jogos esses apresentados e
explorados pedagogicamente nessa pesquisa. Ademais, entender que nds professores ndo

somos 0s Unicos detentores do saber em sala de aula e que o0s alunos produzem conhecimento.

Em suma, ndo é a formacdo académica que vai dizer se o professor € ou ndo capaz de

trabalhar com o xadrez nessa perspectiva, e sim, compreender que nesse processo, o professor
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precisa assumir o papel de jogador, ter objetivos claros com o que se quer atingir ou produzir
com o xadrez, entender que a metodologia da Resolucdo de Problemas é uma perspectiva nao
apenas da Educacdo Matematica, mas algo que pode ser aplicdvel também em outras
disciplinas. Enfim, acreditar em seu trabalho, compreendendo que por mais dificil que seja,
temos uma missdo a cumprir, que é ensinar e produzir conhecimento junto com os alunos,
concebendo que o processo de ensino e de aprendizagem é algo colaborativo, é uma parceria

entre professor e alunos.

Como professor, devo afirmar pela minha pratica pedagdgica e pela pesquisa, que a
acdo de confrontar-me com o xadrez, entendendo esse como um problema dinamico, ja se
pressupde que um conhecimento matematico esta sendo produzido, visto que um aluno, por
exemplo, ao confrontar-se com 0 xadrez, necessita mobilizar determinados conhecimentos
adquiridos e habilidades para transpor esse desafio, que é superar a si e ao adversario,
vencendo a partida. Essa ideia concerne justamente a um processo de resolucao de problemas,

considerado como ponto de partida para a produgdo matematica.

Avaliamos que, a presente pesquisa contribui para a pratica docente de professores de
xadrez e de professores de outras areas de ensino, que atuam no ambito escolar, e, que
almejam “ampliar” suas concepcdes em relacdo ao xadrez escolar ou ao xadrez comoO
instrumento pedagogico em diferentes disciplinas. ldeamos que as analises e discussdes
desenvolvidas fornecam subsidios para a realizacdo de novas pesquisas relacionadas ao

xadrez escolar, a resolucdo de problemas e a matematica escolar.

Finalizamos a presente dissertacdo com a conviccdo de que essa pesquisa € um
principio. Indubitavelmente, tenho muito a aprender! Considero-me, portanto, um “eterno
aprendiz”. Espero que essa pesquisa colabore com a ciéncia, produzindo a partir dela novas
pesquisas, pois é o que pretendo fazer. Que essa pesquisa proporcione novos questionamentos
e ndo finde em uma resposta, em um fim. Concluirei, por ora, com Claude Lévi-Strauss,
afirmando que: “o sabio nao ¢ o homem que fornece as verdadeiras respostas; ¢ o que formula

as verdadeiras perguntas”...
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APENDICE — Aprendendo sobre o Xadrez

A origem do xadrez

O xadrez é uma ciéncia.
Wilhelm Leibniz

De acordo com varios historiadores do Xadrez (MURRAY, 1913/1951; SHENK,
2008; CALVO, 1997; LASKER, 1999) esse jogo surgiu na India ha aproximadamente 1400
anos, a partir de outro jogo de tabuleiro indiano chamado de Shaturanga (ou Chaturanga).
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Figura 29 — Chaturanga. FONTE: Melo Neto, 2002, s/p.
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O Chaturanga’ é um jogo de guerra, para quatro jogadores, sendo que se utiliza do
lancamento de dados para realizar os lances. Segundo Shenk (2008) através do Chaturanga
surgiu o Chatrang, que nada mais € do que a versdo persa do jogo indiano, por volta do século
V ou VI. Todavia, essa versao ndo era fiel, uma vez que os persas ajustaram o formato do

jogo advindo da versdo indiana (Chaturanga). Conforme Shenk (2008), o Chatrang possuia

® CHATURANGA: possuia oito pecas sendo, um Ministro, um Cavalo, um Elefante, um Navio e quatro
Soldados. Nota-se que, o tabuleiro era monocromatico (uma cor). Outro detalhe, os jogadores realizavam seu
lance, a partir do langamento de um dado de quatro faces. Estes quatro jogadores diferenciavam-se pelas cores:
vermelha, verde, negra e amarela. Ministro: hoje é a Dama; Cavalo; Elefante: atualmente é o Bispo; Navio:
tornaria Carruagem e atualmente é a Torre; Soldados: hoje sdo os Pedes.
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grandes diferencas com o Chaturanga, a comecar pela eliminacdo dos dados (fator
sorte/azar). Com isso, 0 jogo passou a exigir raciocinio e criatividades dos jogadores. A
segunda mudanca foi em relacdo ao nimero de jogadores, que passaram de quatro para dois,
dispostos frente a frente. O nimero de pecas continuou 0 mesmo, sendo 32 pecas ao todo.
Contudo, distribuidas entre dois jogadores, perfazendo um total de 16 pegas para cada (16
pecas de esmeralda e 16 de rubi), sendo que cada jogador possuia um rei, um ministro (no
lugar da dama/rainha atual), dois cavalos, dois elefantes (substituidos hoje por bispos), duas
carruagens (chamada de ruhk, atual torre) e oito soldados (os pedes de hoje). O objetivo é o

mesmo do xadrez moderno, isolar o rei adversario.

Com a dominagdo muculmana na Pérsia, 0 Chatrang passou a se chamar Shatranj
(versdo islamica). De fato, ndo havia diferencga entre ambos, porém os muculmanos utilizavam
0 jogo, sobretudo para fins militares. O xadrez tinha um propdsito para os arabes, ele “(...) ndo
sO agucava a inteligéncia de modo geral como também treinava especificamente 0s

estrategistas da guerra para o combate” (SHENK, 2008, p. 42).

Com a invasao islamica na Europa, mormente na peninsula Ibérica, o Shatranj foi
levado para esse continente, em particular na Espanha, Portugal, Sicilia, costa francesa do
Mediterraneo e a Catalunha (SA, 2009). No inicio do século XI, difunde-se por todo o
continente europeu atingindo grande popularidade e também, sofrendo uma grande alteracao,
0 Ministro (Shatranj) torna-se Rainha (Xadrez). A partir dai, as pecas séo substituidas: o Al-fil
(elefante) é transformado em Bispo (representacédo da Igreja Catolica) e o Rhuk (carruagem) é
modificado em Torre (representando os castelos medievais). Vale ressaltar que, no século
X1l o tabuleiro até entdo monocromatico, passa a ter duas tonalidades (branco e preto, por
exemplo), com fins de facilitar a visdo do enxadrista. De acordo com Lauand (1988), uma das
obras mais importantes na Idade Média foi o livro de Alfonso X, “Libro del Acedrex”, escrito
em 1283. Esse livro corroborou para a consolidacdo do xadrez e trouxe consigo inimeros
problemas enxadristicos. Além disso, acusa 0 jogo por ser lento, isso ocasionou em mudancgas

profundas na configuracdo do jogo, nos séculos posteriores.

As principais modificacdes ocorridas datam no século XV e XVI, com o surgimento

das grandes rainhas’®. Devido a isso, Shenk (2008) afirma que o jogo evoluiu tornando-se

" Dentre elas, Catarina de Aragao, Maria Tudor, Elisabeth I, Maria da Escécia, entre outras.



265

mais rapido, abolindo a modalidade do xadrez com dados™ e dando novos “poderes” a

algumas pecas. As trés principais modificagcdes foram:

1- Todo peédo podia avancar uma ou duas casas no primeiro lance de cada de pe&o;

2- Os bispos podiam avancar em diagonal por qualquer nimero de casas desocupadas.

Na “regra medieval”, o bispo s6 podia movimentar de duas em duas casas;

3- A dama/rainha tornou-se a peca mais poderosa, passando a ser dotada da combinagéo
do movimento da torre (horizontal e vertical) com o movimento atual do bispo
(diagonal), sendo consentido mover-se por qualquer nimero de casas desocupadas. Na

“regra medieval”, a dama/rainha movia-Se apenas uma casa na diagonal.

Com essas modificacOes o xadrez tornou-se mais dindmico, com isso proporcionando
novos e maiores desafios. Ademais, refletia sobre um novo movimento cultural na Europa,
com a ascencao do poder feminino, e € claro o jogo sofria influéncia da sociedade e vice-versa
(SHENK, 2008). Ao mesmo tempo, 0 xadrez era considerado (e ainda possui esse “rotulo”)
cada vez mais como um jogo de elite, ou seja, um “jogo de reis” praticado por nobres e

importantes membros da realeza.

E justamente a partir dos séculos XVI e XVII, que surgem os grandes jogadores como
0 espanhol Ruy Lopez, o italiano Gioacchino Greco, o francés André Philidor, perpassando
séculos depois por Anderssen, Steinitz, E. Lasker, Capablanca, Fischer, Kasparov, dentre
outros “génios” do xadrez. De resto, esses icones colaboraram para a “esportivizacdo™’® do
xadrez, fato consolidado em 1924 com a fundacdo da Fide (Federacdo Internacional de
Xadrez).

" Por um periodo, Shenk (2008) ressalva que o xadrez, devido a sua lentid&o, comecou a ser jogado com 0 uso
de dados a fim de dinamizar a partida, porém essa acdo fez com que muitos amantes do jogo, como Alfonso X e
alguns historiadores &rabes e europeus, comegassem a criticar veemente 0 uso de dados, j& que isso impede o
livre-arbitrio e a capacidade intelectual do jogador, arruinando a esséncia do xadrez (MURRAY, 1945).

"® Esportivizagdo se refere a passagem de um jogo tradicional ou de lazer para o esporte. Esse fenémeno é
proposto por Norbert Elias e Eric Dunning (1985).
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O tabuleiro

Que as guerras e as lutas entre as pessoas, fiquem apenas
no tabuleiro de xadrez.

Mequinho

O tabuleiro de xadrez é formado por 64 casas, sendo distribuidas alternadamente em
casas escuras (pretas, verdes, azuis) e casas claras (brancas). O conjunto de oito casas na
horizontal € chamado de linha ou fileira. O conjunto de oito casas na vertical é chamado de

colunas.

As casas estdo distribuidas também em diagonais, que podem ser de duas a oito casas,
assim temos no tabuleiro 26 diagonais. Uma das regras mais importantes é o posicionamento
adequado do tabuleiro entre os dois jogadores, em que se deve observar se a casa do canto
direito é de cor branca. Historicamente, até o final do século XII, as casas do tabuleiro eram
monocromaticas, na maioria das vezes casas brancas. A partir do seculo XIII, as casas
passaram a ser divididas em duas tonalidades, visando facilitar a visdo dos lances e o

raciocinio dos jogadores.

A seguir, apresentamos um tabuleiro com as indicacGes referentes a diagonal, vertical
(coluna) e horizontal (fileira), além de um circulo na casa branca da direita, representando o
ponto de referéncia para a colocacdo correta do tabuleiro. Logo ap0s esse, expomos um

tabuleiro com a arrumacéo das pecas.

©

Figura 30 — O tabuleiro de Xadrez. FONTE: “Apostila de Xadrez Unicamp” (2009)
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Figura 31 — O tabuleiro e a arrumagao das pe¢as. FONTE: REZENDE (2005, p. 35)

As pecas
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Quem ndo assume riscos ndo ganha a partida.
Paul Keres

O jogo de xadrez possui 32 pecas, divididas em 16 pecas escuras (pretas) e 16 claras

(brancas), distribuidas para cada jogador.

QUADRO 5 - AS PECAS DO XADREZ

Nome Valor Quantidade Nome Abreviatura
(©9 Absoluto
E 1 Rei R
+ 9
o 1 Dama D
W
ﬁ 5
E 2 Torre T
@l 3 2 Bispo B
]
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25a3
2 Cavalo C

8 Pedo P

pe o ) 1

A seguir faremos uma breve elucida¢do dos movimentos de cada pega:

1. Rei:

O rei é considerado a peca mais importante do xadrez, pois representa de certo modo o
jogo. Ele pode se mover para qualquer casa adjacente jogando uma casa por vez, sendo em
coluna, fileira ou diagonal, ndo atacada por alguma peca do adversario e nem ocupada por
uma peca da sua cor. Captura da mesma forma em que se movimenta, no entanto, ndo pode
capturar uma peca que esteja sendo defendida por outra da mesma cor’’, ja que isso coloca o
rei em xeque, assim sendo um lance considerado irregular (CALDEIRA, 2009; REZENDE,
2005; MILOS JR.; D’ISRAEL, 2001).

oo

o o @
o0 0
o e
L

Figura 32 — Movimento do Rei. FONTE: adaptado de CALDEIRA (2009, p. 26)

" Peca defendida ou protegida se refere a uma pega que ocupa uma casa (quadrado) que esta sendo atacado por
uma peca da mesma cor, assim diz-se que esta pega esta sofrendo uma “cobertura” de uma pega “parceira”.
Exemplo: um bispo na casa al defendendo uma torre na casa e4 através da diagonal preta.
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2. Bispo

O bispo pode movimentar-se apenas pelas diagonais, tanto para frente como para tras,
quantas casas forem permitidas (casas livres). Captura da mesma forma que se movimenta,
podendo capturar qualquer peca (exceto o rei) que possa alcancar. Vale ressaltar que, o bispo
ndo pode saltar sobre outra peca, outro ponto importante é que para cada conjunto de pecas
(brancas e pretas) possui um bispo para a diagonal branca e outro para a preta. Dessa forma, é
irregular haver dois bispos pretos em uma diagonal branca, por exemplo. (CALDEIRA, 2009;
REZENDE, 2005; MILOS JR.; D’ISRAEL, 2001).

Figura 33 — Movimento do Bispo. FONTE: adaptado de CALDEIRA (2009, p. 22)

3. ATorre

A torre pode movimentar-se para qualquer casa ao longo da fileira (horizontal) ou
coluna (vertical) que ocupa, tanto para frente quanto para tras, além € claro para os lados
(direito e esquerdo), desde que as casas estejam livres. Captura da mesma forma que se
movimenta, podendo capturar qualquer peca (exceto o rei) que possa alcancar. Vale lembrar
que a torre ndo pode saltar sobre outra peca, outro fator importante € que, a torre articulada ao
rei realizam o movimento especial chamando “roque”78 (CALDEIRA, 2009; REZENDE,
2005; MILOS JR.; D’ISRAEL, 2001).

78 ) . . . o .
O Roque é um lance especial do Rei combinado com uma Torre. Este é o tnico momento na qual o Rei pode
jogar duas casas.
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Figura 34 — Movimento da Torre. FONTE: adaptado de CALDEIRA (2009, p. 23)

4. A Dama (ou rainha)

E a peca mais poderosa do jogo, sendo a combinacdo dos movimentos do bispo
(diagonais) e da torre (fileiras e colunas). Assim como o rei, a dama ou rainha move-se ao
longo das diagonais, colunas e fileiras, todavia, quantas casas forem permitidas (casas livres),
diferentemente do rei que se movimenta apenas uma casa por vez. Captura da mesma forma
gue se move, podendo capturar qualquer peca (exceto o rei) que possa alcancar (CALDEIRA,
2009; REZENDE, 2005; MILOS JR.; D’ISRAEL, 2001).
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Figura 35 — Movimento da Dama. FONTE: adaptado de CALDEIRA (2009, p. 24)
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5. O Pedo

Apesar de ser considerada a peca de menor valor, o pedo cumpre varias funcGes em
uma partida. Na sua posic¢éo inicial, um pedo pode avancar uma ou duas casas para frente, na
mesma coluna, sendo que apds isso somente uma casa por vez. O pedo € a Unica peca que se
movimenta de um jeito e captura de outro. Nesse sentido, ele pode capturar na préxima casa
das diagonais que ocupa para frente, como pode ser visto na figura 12 (diagonal atacada
representada por um ‘X’). Outra peculiaridade € que o pedo ndo pode recuar, ou seja, voltar
para trés, assim, ele s6 avanca. Além disso, quando alcanca a ultima fileira do adversario, o
pedo é promovido a uma pega de maior valor, com excegdo do rei, podendo ser “dama,
cavalo, bispo ou torre” (CALDEIRA, 2009; REZENDE, 2005; MILOS JR.; D’ISRAEL,
2001).
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Figura 36 — Movimento do Pedo. FONTE: adaptado de CALDEIRA (2009, p. 26)

6. O Cavalo

O cavalo é a unica pega que pode saltar as demais. Seu trajeto lembra a letra “L” ¢
mais interessante € que o cavalo move-se de uma casa branca para uma preta e vice-versa (ver
figura 10). Captura onde termina seu movimento, por exemplo, na figura 10, ao analisarmos o
cavalo branco, ele esta atacando oito casas (indicadas), com isso, se houver alguma peca preta
em uma dessas casas, podera ser capturada pelo cavalo (CALDEIRA, 2009; REZENDE,
2005; MILOS JR.; D’ISRAEL, 2001).
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Figura 37 — Movimento do Cavalo. FONTE: adaptado de CALDEIRA (2009, p. 24)

Xeque, xeque-mate e empate

Ideias ousadas sdo como as pecas de xadrez movidas
avante. Elas podem ser derrotadas, mas elas podem
comecar uma partida vitoriosa.

Johann Wolfgang Von Goethe

O xeque é um lance de ameaca ao rei adversario, desse modo, quando o rei esta sob
ataque de uma ou mais pecas do adversario. Assim cabe ao rei fugir dessa ameaca (ataque)

através de uma das trés maneiras expostas a seguir:

e Fuga: movendo-se para uma casa adjacente, desde que essa ndo esteja
dominada por uma peca adversaria. Na figura 11, o rei esta sendo atacado pelo
bispo branco, todavia pode fugir para as casas assinaladas (ponto preto e
branco):
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Figura 38: Rei em fuga. FONTE: D’AGOSTINI (2002, p. 30)

e Cobertura ou defesa: interpolando uma pecga da mesma cor do rei, entre esse e a

peca adversaria que esta realizando o ataque (xeque). Nota-se na figura 12 que
a torre preta obstrui o ataque da torre branca:

e

Figura 39: Rei preto sendo defendido por torre preta. FONTE: D’AGOSTINI (2002, p. 30)

e Captura: capturando a peca que esta realizando o ataque (xeque), seja com o rei
ou com outra peca da mesma cor do rei. Pode ser observado na figura 13 que

tanto o rei branco pode capturar a dama preta que esta lhe atacando, quanto a
torre branca:
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Figura 40: Rei capturando dama preta.

O xeque-mate é quando o rei recebe um xeque (ataque) e ndo tem escapatéria, dessa
forma, os trés modos de defesa apresentados anteriormente sdo considerados improficuos. A

seguir dois exemplos de xeque-mate:

Figura 41: Xeque-mate para as brancas. FONTE: D’AGOSTINI (2002, p. 31)

No primeiro exemplo, pode ser observado que o cavalo branco da xeque-mate no rei
preto, uma vez que, o rei ndo tem casas livres para ir, pois as duas casas que esse rei poderia ir
estdo sendo atacadas pelo rei branco. No segundo exemplo, o pedo branco da xeque-mate no
rei preto, e também as Unicas casas que O rei preto poderia ir estdo sendo atacadas,

respectivamente, pelo rei branco e pela dama/rainha branca.

O empate no xadrez ocorre das seguintes maneiras:

e Afogamento (Pat): quando o jogador ndo esta em Xeque e ndo tem nenhum
lance legal para fazer, ou seja, todas as possiveis casas estdo sendo atacadas

pelo adversario. Diz-se que a partida terminou com o afogamento do rei ou rei



275

afogado. No exemplo logo a seguir, pode ser observado que o rei preto ndo tem
casas para ir, ou seja, todas estdo sendo atacadas por rei branco (casa branca da

diagonal), pedo branco (casa preta ao lado do rei preto) e torre branca (casa
preta e branca na dltima fileira).

Figura 42: afogamento: FONTE: D’ AGOSTINI (2002, p. 36)

Acordo: nesse caso 0Ss jogadores entram em acordo e concordam com O
empate.

Insuficiéncia de pecas: é quando a partida fica reduzida a um final entre: rei x
rei (figura 16 — exemplo A); rei, cavalo x rei (figura 16 — exemplo B); rei,

bispo x rei (figura 16 — exemplo C). Desse modo, € impossivel executar o
xeque-mate.

r MUIAMSMALNIA AN

Figura 43: insuficiéncia de pecas. FONTE: D’AGOSTINI (2002, p. 38)
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e Xeque perpétuo: é uma situacdo no qual o rei ndo consegue escapar dos xeques
do adversario. Assim, ha uma repeticdo sucessiva de lances idénticos, como
pode ser visto na figura 17. A torre branca da xeque no rei preto e esse s6 tem a
casa ao lado para fugir (assinalada com ponto preto), ap6s isso sofre novo
xeque pela torre branca (casa ao lado assinalada com ponto preto). Com isso, a

sequéncia desses lances leva ao empate.

Figura 44: Xeque perpétuo. FONTE: D’AGOSTINI (2002, p. 37)

e Depois de serem executados 50 lances consecutivos, em que 0s jogadores nao

tenham movimentado nenhum peédo e sem a captura de qualquer peca em jogo.

e Quando uma mesma posicéo (idéntica) for repetida por trés vezes seguidas.

Os movimentos especiais

Ele ndo joga xadrez s6 para se divertir, vé-se que esta
celebrando um ritual sagrado.

Vladimir Nabokov

1- Roque: € um movimento especial realizado entre o rei e a torre, na qual ambas as

pecas trocam de lugar em um sé lance. Existem dois tipos de roque, 0 curto ou
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pequeno e o longo ou grande. O roque curto ou pequeno é realizado da seguinte
maneira: o rei move-se duas casas em direcdo a torre (que estd a duas casas do rei,
pertencente a sua ala) e essa € transferida para a casa ao lado do rei (figura 18 — pecas
brancas). J& o roque longo ou grande é feito com a torre que fica a trés casas do rei
(torre pertencente a ala da Dama/rainha), assim, o rei movimenta-se duas casas em

direcdo atorre e essa e deslocada para a casa ao lado do rei (figura 18 — pegas pretas).

E & -1 E-_& -4 & K X
ddd ddd ddd iAdd ddd ddid
A& A & AA AA A A A A AA A A &S
24 L — =4 DE Z &
Passo 1 Passo 2 Passo 3
O rei movimenta-se duas casas | A torre € colocada no lado oposto O lance ¢ encerrado
para um dos lados onde se encontra do rei

Figura 45: Roque pequeno das brancas e roque grande das pretas. FONTE: REZENDE (2005, p. 14)

Existem cinco condigdes, em que ndo se pode fazer o roque:
Se o rei ja foi movido;
Se a torre no qual sera efetuado o lance do roque tiver sido movida;
Se o rei estiver sofrendo um ataque (xeque);
Se houver uma pega entre o rei e a torre, na qual seré efetuado o roque;

Se 0 rei passar ou ocupar uma casa sob ataque do adversario.

2- Promocdo do pedo: quando um pedo alcanca a oitava fileira do adversario deve ser
substituido (promovido) por uma peca de maior valor (torre, dama, bispo e cavalo).

Fica a critério do jogador a escolha da peca que ird suprir 0 peéo.
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ﬁ & o
Passo 1 Passo 2 Passo 3
E o lance das brancas e nio a O pedo € movimentado até a S6é entdo ¢ substituido por outra
impedimento algum que ndo ultima casa. e s0 enfao retirado do | peca qualquer, com a excegdo do
permita que o pedo chegue na tabuleiro rei e do proprio pedo.
ultima casa da sua coluna

Figura 46: promocéo do pedo. FONTE: REZENDE (2005, p. 15)

3- Captura en passant: ocorre quando um pedo A ataca uma casa que sera atravessada

pelo pedo B do adversario que avanca duas casas (salto do pedo no lance inicial). Com

iSs0, 0 pedo A pode capturar ou ndo (opcional) como se o pedo B tivesse sido movido

apenas uma casa. A captura en passant s6 pode ser realizada de imediato, isto €, logo

ap0s o0 avanco do pedo por duas casas.

X & <Y
X i
£
Passo 1 Passo 2 Passo 3

O pedo branco avanga de sua casa
inicial duas casas, ou seja, ao lado
do pedo adversario.

O adversario (pedo preto) tem a
opgao de tomar a casa que 0 pedo
acabou de avancar.

Ao invés de ocupar o lugar do pedo
retirado, o pedo preto vai para a
casa que ele estava atacando
(representada pelo X no diagrama
anterior).

Figura 47: captura en passant. FONTE: REZENDE (2005, p. 12)
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As regras béasicas’

O jogo possui tensdo e incerteza. Esta sempre presente a
pergunta: “dara certo?”.

Johan Huizinga

O objetivo do jogo é colocar o rei adversario sob ataque, de tal modo que o rei ndo

tenha “saida”, ou seja, um lance que possa evitar o ataque, nesse sentido, o rei ndo tem ‘“casas

livres” para ir, sofrendo entdo o “xeque-mate”. Caso o rei tenho saida, diz-Se apenas que

sofreu “xeque”. O jogador que sofreu o xeque-mate perde a partida e o jogador que realizou o

lance vence. A seguir as regras essenciais do jogo de xadrez, além das apresentadas nos

topicos anteriores (tabuleiro; pecas; xeque, Xeque-mate e empate; e movimentos especiais):

As pecas brancas sempre comecam a partida;

Os movimentos sdo alternados entre os jogadores, ficando proibido um jogador

realizar dois lances consecutivos;
As pecas ndo podem saltar as outras, com excec¢éo do cavalo;
Né&o e permitido colocar o rei em xeque;

O rei € a unica pega que permanece no jogo do inicio ao fim de uma partida, além

disso, nunca é capturado;
Peca tocada é peca movimentada (essa regra pode ser alterada no ambito escolar);

Se o0 jogador realizar trés lances impossiveis (irregulares) perde a partida (novamente

uma regra que pode ser modificada no ambito escolar);

Uma peca ndo pode ocupar uma casa que ja esteja sendo ocupada por outra peca, ao

menos que a capture;
Toda peca capturada deve ser retirada do tabuleiro;

Um rei tem que ficar uma casa de distancia do outro rei, ou seja, ndo pode ocupar as

casas adjacentes em relacdo ao rei do adversario e vice-versa.

" Essas regras foram pesquisadas nos livros de Rezende (2002; 2005), Caldeira (2009), Milos Jr. ¢ D’Israel
(2001) e D’ Agostini (2002).



