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RESUMO

O presente trabalho se debrugou sobre o uso do xadrez, como ferramenta
mediadora, para melhorar a retencdo dos saberes matematicos de uma turma do
curso técnico em eletromecanica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Rondbnia, Brasil. A pesquisa utilizou o tabuleiro para trabalhar as
relagbes de area e a visualizacéo grafica dos movimentos das pecas para abordar
vetores. Ao trazer o xadrez para a sala de aula, buscou-se criar um ambiente ladico,
no intuito de envolver os alunos no processo ensino aprendizagem. A pesquisa
envolveu cerca de 30 pessoas, dentre as quais alunos e professores que
colaboraram com suas experiéncias relacionadas aos temas. O aporte tedrico se
baseou principalmente na teoria socio-historica de Lev Vygotsky, e na aprendizagem
significativa de David Ausubel. Também foram vistos os estudos sobre a utilizacao
do Iudico e dos jogos no ensino geral e de matematica. Nos fundamentos € trazido
como o xadrez se tornou um elemento cultural e como o educador pode se apropriar
dele para construir um ambiente educativo ludico. O formato da pesquisa seguiu 0s
preceitos da pesquisa-acdo, que teve como elementos de coleta de dados a
observacéo participante, os questionarios e entrevistas. Para realizar a analise foi
utilizada triangulacdo de dados fundamentada em Minayo (2010). Os resultados
apontam que é possivel através do xadrez criar um ambiente ludico, sem perder o
foco no processo educativo e obter resultados positivos quanto a aquisicdo e
retencdo de saberes matematicos.

Palavras-chave: Xadrez, mediacdo, matematica.
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ABSTRACT

This paper has studied the use of chess, as a mediation resource to improve the
mathematical knowledge, in a group of eletromechanical technical course of the
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de RoOndonia, Brasil. The
research has used the chess board to deal with the relation between areas and the
graphic visualization of the movements of the pieces to approach vectors. Bring the
chess at class room, aimed create a ludic space, looking for to involve the students in
the teaching-learnig process. The research has involved about thirty people, among
them, students and teachers that helped with their experiences in the theme. The
theoretical support was based on Lev Vygotsky socio-historical theory, and David
Ausubel meaningful learning. Also was been saw the studies about ludic and games
utliization in general education an mathematic education. In the basement was bring
it on how chess became a cultural element and how the teacher can use it to create
a ludic educative space. The research method has followed the research-action
format that uses as instruments of data collection the participant observation,
guestionnaire and interview. To make the analysis was used the triangulation of data
based in Minayo (2010). The results show that is possible use chess to create a ludic
ambient, without lost focus in education and get positive results about acquisition and
retention of mathematic knowledge.

Keywords: Chess, mediation mathematic.
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1- INTRODUCAO

Este trabalho versa sobre a pesquisa desenvolvida com alunos do Curso
Técnico em Eletromecéanica do Instituto de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Rondonia (IFRO), Campus Vilhena.

A pesquisa teve como objetivo investigar como pode ocorrer a apropriacao
pelos alunos dos conhecimentos matematicos, de forma significativa, utilizando o
xadrez como mediador de aprendizagens.

Como procedimento metodolégico adotou-se a pesquisa-acao, que tem por
caracteristica o envolvimento de todos os participantes, sem claras distingdes entre
sujeitos e pesquisadores, tendo em vista o grande potencial de aplicagcdo para
solucéo de problemas de sala de aula.

Este projeto é fruto da vivéncia pessoal e profissional do pesquisador. Neste
momento sdo apresentados 0s passos individuais dessa trajetéria no intuito de
esclarecer as motivacdes por tras deste projeto.

Toda a educacdo béasica se deu em escolas publicas e no ano de 1995,
ingressei no Servico de Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Residente no
periodo, na Grande S&o Paulo’, regido altamente industrializada, e que conta com
grande gama de escolas do SENAI, onde me formei Técnico em Refrigeracdo e Ar
Condicionado.

Por influéncia dos professores, do curso técnico, ingressei como aluno na
Faculdade de Tecnologia de Sao Paulo (FATEC-SP). Formei-me, entdo, Tecndlogo
Mecanico.

Atuando inicialmente como técnico e depois como tecndlogo, estive por dez
anos na industria. Em 2010, me mudei para a Cidade de Vilhena, no extremo sul de
Rondénia. Em funcéo da escassez de industrias na regido, ingressei para 0 servico
publico, na condic&o de professor, para os cursos técnicos do IFRO. Nestes anos de
docéncia junto ao ensino técnico, atuei em diversas disciplinas do curso Técnico em
Eletromecénica, atividade que ainda exerco.

Neste periodo me formei Especialista em Metodologia e Didatica do Ensino

Superior, pela Faculdade da Amazonia (FAMA).

! Regido que compreende a prépria cidade de Sdo Paulo e Cidades Vizinhas.
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No ano de 2013, fiz um curso organizado pela Secretaria de Educacgao do
Estado (SEDUC), com professor e enxadrista Gualter Amélio. O curso apresentou-
me as possibilidades do xadrez como ferramenta pedagdgica e multidisciplinar.

Apesar de ja conhecer o xadrez desde a infancia, ndo aprofundei os estudos
na sua pratica e nem conhecia as suas possibilidades educativas. Do estreitamento
com 0 jogo e suas possiveis aplicagBes coloquei em pratica no IFRO o projeto de
pesquisa com intuito de inicialmente trabalhar as potencialidades do xadrez. E o
resultado do projeto apontou que dentre as possibilidades do xadrez o ensino de
matematica foi 0 que se mostrou mais propicio em nossa area académica.

A questdo do processo de ensino-aprendizagem de matemética sempre se
constituiu de forma problematica entre os professores. Nos conselhos de classe
sempre se evidenciou o grande namero de alunos com problemas de notas. Entre os
professores da &rea técnica havia a constante queixa quanto ao tempo desprendido
para as revisdes de conceitos matematicos que os alunos deveriam possuir, para
efetivamente entrarem nos conhecimentos técnicos. Entéo, a partir de debates entre
0s colegas docentes e o0s alunos constatou-se que o problema é a baixa retencao
dos conhecimentos estudados em matemética.

A partir da constatacédo oriunda sobre esta deficiéncia de aprendizado e as
possibilidades de serem minimizadas com o uso do xadrez enquanto ferramenta
pedagogica no enfrentamento deste problema definiu-se como objetivo geral a
utilizacao do xadrez, como ferramenta ludica e pedagdgica, para mediar o ensino de
matematica de forma que esta se torne duradoura.

Como objetivos especificos ficaram definidos:

e Testar a aplicabilidade do jogo do xadrez, como recurso de mediacao
pedagdgica para estudantes com baixa retencdo de conhecimentos
matematicos;

e Motivar os alunos através da apresentacdo dos aspectos culturais e
historico do xadrez;

e Trabalhar no sentido de melhorar o processo de autonomia e confianca
dos estudantes através de suas tomadas de decisdes e de retencao de

seus conhecimentos matematicos.
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O xadrez foi utilizado como ferramenta pedagdgica por permitir um ambiente
ltdico e sua potencialidade em criar situacdes problemas, com resolucdes de carater
l6gico matematico. A partir de sua estrutura de jogo, também € possivel criar
diversas relacbes com temas matematicos. Nesse contexto, o estudo aqui
apresentado € o resultado da pesquisa que foi desenvolvida durante o programa de
Mestrado Profissional em Educacdo da Fundacdo Universidade Federal de
Rondodnia (UNIR).

O presente trabalho sobre educacdo matematica teve como principal
documento norteador os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), de Matematica.

Nele consta:

E consensual a ideia (sic) de que ndo existe um caminho que possa ser
identificado como Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em
particular, da Matemética. No entanto, conhecer diversas possibilidades de
trabalho em sala de aula é fundamental para que o professor construa sua
pratica. Dentre elas, destacam-se a Histéria da Matematica, as tecnologias
da comunicacdo e 0s jogos como recursos que podem fornecer o0s
contextos dos problemas, como também os instrumentos para a construcao
das estratégias de resolucédo (BRASIL, 1998 p. 42).

O estudo envolveu a analise de trés saberes distintos e de como eles se
relacionam para auxiliar o processo ensino-aprendizagem: xadrez, matematica e
educacgéo. Estes saberes foram apresentados inicialmente separados para, um
tratamento mais aprofundando, e posteriormente unidos para argumentacao de suas
compatibilidades.

A pesquisa foi organizada tendo no capitulo 1 a introducdo com uma viséo
geral do trabalho.

As metodologias sdo explicadas no capitulo 2, onde caracterizou-se 0s
participantes, o local e a pesquisa-acdo, bem como desvela-se as estratégias de
acdo. Os instrumentos de coleta de dados utilizados sé&o: observagdo dos
participantes, questionarios e entrevistas e para analise das informacdes foi utilizado
a triangulacdo de dados. As metodologias de pesquisa foram extraidas dos
trabalhos de Engel (2000), Tripp (2005), Gil (2010), Thiollent (2011), Franco (2005)

entre outros.
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A seguir, no capitulo 3, vemos o0s conhecimentos sobre educagédo e
matematica, partindo de uma viséo geral e uma breve revisdo da evolugéo historica,
com intuito de se visualizar a trajetoria destes conhecimentos para a compreensao
dos rumos que estas ciéncias tomaram na atualidade.

Constatou-se que, na educacdao, as ideias ndo sao lineares, mas possuem um
perfil ciclico: hora com teorias mais positivistas e doutrinarias e em outros momentos
com tendéncias dialéticas. O aporte tedrico se baseia principalmente em autores
como Ausubel (2000), Bessa (2008), Haydt (2006), Luckesi (2015), Libaneo (2013),
Moreira (2011), Rego (1995) e Vygotsky (2008), no campo da educacéo geral e no
campo matematico Boulos (2011), Boyer e Merzbach (2012),D"’Amore (2007),
D"Ambrasio (1996), Levitt e Dubner (2011), Gleiser(1997), etc.

Ainda no capitulo 3, 0os jogos séo caracterizados de uma forma geral e no
sentido de recurso pedagogico. Nessa secdo sdo formalizados os conceitos de
ladico e de jogos, sendo o xadrez apresentado dentro destes conceitos, bem como a
analise da trajetoria do xadrez até se tornar um elemento cultural. A visdo adotada
se baseia nos trabalhos de Almeida (2010), Huizinga (2000), Johnson (2007),
Becker (2002), Van Seters (2005), etc.

No capitulo 4 busca-se complementar os temas analisados, estreitando as
ideias do uso do xadrez enquanto recurso para a educacdo, especialmente no
ensino de matematica. Apresentam-se assim as ideias vigentes de como canalizar a
emocao envolvida no jogo e como motivar o desenvolvimento de estratégias, unindo
as ideias suscitadas nos capitulos anteriores e por consequéncias 0s autores
supracitados, somando ainda os aportes tedricos das obras de Grando (2000),
Strapasson (2011), Itacarambi (2013), Santos(2012), Silva (2011) e outros.

As ponderacdes sobre os resultados estdo descritas no capitulo 5. No
desdobramento das atividades, acabou-se por tomar em alguns momentos
caminhos nao previstos, mas que trouxeram valiosos dados sobre a educacdo dos
participantes.

Finaliza-se a parte textual no capitulo 6 onde séo feitas as consideracoes

finais, sobre os resultados e suas limitacdes.
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2- METODOLOGIA

Nesta secdo sdo demonstrados os caminhos metodologicos que a pesquisa
tomou, no intuito de implementar e conhecer os resultados do uso do xadrez como
ferramenta didatica.

Em funcdo da liberagdo tardia das entrevistas pelo conselho de ética, as
atividades iniciais ficaram limitadas a observacdo do professor em sala de aula. As
entrevistas foram realizadas apos as acdes. E foi possivel captar, por meio das
entrevistas e questionarios, quanto eles se lembravam das atividades transcorridos

certo tempo.

2.1 Ambiente e Participantes

Esta pesquisa foi realizada no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Ronddnia (IFRO), Campus Vilhena. O grupo pesquisado foi
constituido por alunos e professores do curso técnico em eletromecénica.

Os institutos federais estao distribuidos pelo territério nacional. Em Rondonia,
além de Vilhena, hd campi nas cidades de Porto Velho, Ariquemes, Ji-Parana,

Cacoal e Colorado do Oeste.

O Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Ronddnia (IFRO),
autarquia federal vinculada ao Ministério da Educa¢do (MEC), foi criado
através da Lei n.° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que reorganizou a
rede federal de educacéo profissional, cientifica e tecnolégica composta
pelas escolas técnicas, agrotécnicas e CEFETSs, transformando-os em 38
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia distribuidos em todo
o territ6rio nacional (IFRO, 2010, p. 6).

No periodo de implantacao Vilhena era terceira cidade mais industrializada de
Rondénia, conforme o projeto pedagdgico do curso (2010). Para atender esta
industria e fomentar a criacdo de novas foi criado o Curso Técnico em
Eletromecanica, juntamente com os cursos de Técnico em Edificacdes e Técnico em
Informatica. No projeto pedagoégico esta assim descrito o objetivo do curso de

eletromecanica:

Oferecer habilitacdo técnica de nivel médio em Eletromecanica, que supere
as expectativas do mercado em qualidade profissional (dando conta das
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especificagbes técnicas, normas de seguranca e responsabilidade
ambiental) e quantidade de demanda (2010, p. 10).

O curso Técnico em Eletromecéanica do IFRO, instalado em 2010, tem como
objetivo formar profissionais para entendimento da mecéanica dos movimentos, mais
genérica, que tem a base de conhecimento para ser utilizadas nos diversos tipos de
maquinas existentes. Sabe-se que todo tipo de maquina tem suas especificidades,
que o profissional vai absorver na prética cotidiana, seja na operagdo ou

manutenc¢do. Dessa forma, o Catalogo Nacional de Cursos:

Atua no projeto e execugcdo de instalacbes elétricas e mecénicas de
equipamentos industriais conforme especificagbes técnicas, normas de
seguranca e com responsabilidade ambiental. Exerce atividades de
planejamento e execugdo da manutengcdo elétrica e mecanica de
equipamentos industriais, além de projeto, instalacdo e manutencdo de
sistemas de acionamento elétrico e mecanico (BRASIL, 2014, p. 133).

O edificio onde ficam os cursos, foi inaugurado em 2010, se tratando de uma
estrutura nova. Para o desenvolvimento das atividades do projeto foi utilizado o
laboratorio de Desenho Técnico. A escolha deste espaco foi em funcédo das mesas
para desenhos (pranchetas) possuirem dimensfes maiores que uma mesa padréao
de aula, com 80cmx100cm, permitindo o manuseio das pecas do xadrez e a reuniao
dos grupos de forma adequada.

Vinte alunos participaram do projeto com o uso do xadrez, segue o quadro
com o perfil destes. As numeracdes das questbes sao referentes ao questionario
completo que foi apresentado aos alunos. Aqui é feito um recorte das questbes mais
pertinentes, mas mantém a numeragdo, para posterior comparacdo com O
qguestionario completo que segue nos apéndices. Algumas questdes foram
condensadas do questionario original, em funcéo de ficarem mais claras para esta
apresentacao no trabalho.

No intuito de preservar a privacidade dos participantes, seus nomes foram
substituidos, por outras identificacbes de participante, para que o leitor possa

interligar as respostas®. Conforme quadros a seguir:

% Para os alunos foram utilizados nomes de pecas do xadrez (Dama, Rei, Torre) e um namero. Para
os professores foram utilizadas as primeiras letras da profissdo e um numeral, ex.: profl, prof2.
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Quadro 1: Perfil social dos participantes

Estudou Vive -
Aluno | Idade | Sexo | Raca sempre em com 0s Re,n.da Fa,m-lllar
escola publica oais (salarios minimos)
1 18 Fem. | Parda Sim Nao 1
2 17 Fem. | Branca Sim Nao 2
3 17 Fem. | Negra Sim Sim 7
4 18 Fem. | Branca N&o Sim 3
5 18 Fem. | Branca Sim Nao 2
6 17 Masc. | Branca Nao Nao 2
7 17 Masc. | Parda Sim Sim 2
8 18 Fem. | Negra Sim Nao -
9 17 Masc. | Parda Sim Sim 3
10 19 Masc. | Branca Sim Sim 2
11 17 Fem. | Parda Nao Sim 4
12 17 Masc. | Parda Sim Sim 3
13 18 Masc. | Branca Nao Nao 2
14 17 Masc. | Parda Sim Sim 3
15 17 Masc. | Parda Sim Sim 3
16 18 Masc. | Parda Sim Sim 2
17 18 Masc. | Negra Sim Sim 2
18 17 Fem. | Parda Sim Sim 2

Fonte: O proprio autor

Pelo quadro 01 percebe-se que ha um equilibrio das idades entre 17 e 18
anos. Apenas um participante com idade superior aos demais. Dois ter¢cos estédo
entre pardos e negros. Possivelmente reflexo do sistema de cotas. Majoritariamente
vieram de escola publica. Um terco mora apenas com um dos genitores. A renda

média é de dois salarios minimos.
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Pretende continuar estudando?

Aluno Motivo que definiu a graduacao
Qual curso?
2 o8 d 3 g |2 3
O © £ |A
1 Contabilidade ou Bioquimica X
2 Medicina, Biologia ou Direito X X
3 Eng. Mecéanica X X X
4 Eng. Mecéanica X
5 Psicologia, Historia ou Medicina
Veterinaria
6 Eng. Elétrica X
7 Engenharia X
8 Eng. Mecéanica X
9 Engenharia X X
10 | Eng. Elétrica X
11 Eng. Aeronautica X X X
12 Eng. Mecénica ou Elétrica X X
13 Eng. Elétrica X X
14 Eng. Mecanica X X
15 - X
16 Eng. Elétrica X X X X
17 Eng. Mecanica X X
18 Medicina X X

Fonte: O proprio autor

No quadro 02 observa-se que ha uma grande afinidade entre os alunos e a

area de estudo, sendo que dois tercos pretendem fazer graduacdo na éarea da

Engenharia e a maioria dos entrevistados marcou a opgao “por gostar da area”. Por

outro lado, uma das missdes do Instituto Federal, de formar técnicos para o mercado

de trabalho, fica prejudicada. A maioria tem o curso técnico como uma etapa para a

formacao superior e ndo um objetivo final.
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Apesar de o foco principal da pesquisa serem os alunos, foi necessério
trabalhar com os professores também, para melhor compreender o universo

daqueles. No proximo quadro séo trazidas informacgdes sobres os professores.

Quadro 3: Perfil dos professores de Matematica

Carreira Porque escolheu | Quando Esta satisfeito
matematica? pensou em ser | com a profissao?
professor?
Profl | 15 anos na Afinidade desde Aconteceu de | Nao
educacéo séries iniciais forma natural completamente.
o depois da Falta valorizacao
02 anos tecnico graduacao do professor.
agricola
Prof2 | 13 anos na Desejava Na graduacdo | Sim
educagéo educacao fisica, pensei na ideia
o mas matemética e comecei a
02 anos tecnico | era a tnica lecionar.
judiciario faculdade publica
disponivel.
Prof3 | 02 anos na Por ter facilidade e | Desde a Muito
educacéo gostar infancia
01 vendedora
Prof4 | 14 anos da Era Unica opcéao. Depois da Gosto da
educacéo Depois tomei graduacéao profissdo, mas
gosto deveria ser mais
sociedade.

Fonte: O proprio autor

O fato que deu inicio a esta pesquisa foi os constantes dialogos entre os
professores da area técnica (professores que lecionam disciplinas de mecéanica ou
eletricidade) que sentiam a dificuldade de utilizar a matematica por parte dos alunos.

Estes didlogos acontecerem de maneira informal e assistematica. Apds a devida



orientacdo e com o respaldo do Comité de Etica em Pesquisa,

entrevistas, que seguem agora seus dados.

Quadro 4: Perfil dos professores da area técnica

20

foram realizadas

Carreira Porque Quando pensou | Esté satisfeito
escolheu sua | em ser com a
graduacéo? professor? profissao?

Prof5 | 04 anos na Tinha - Podia ser
educacao, 08 anos | afinidade melhor, mas de
com engenharia uma forma
mecanica e 05 anos geral estou
com agricultura. satisfeito com

meu trabalho

Prof6 | 04 anos na Meu pai Desde crianga | Sim

educacao, 02 anos | incentivou e

com projetos e exigiu.

fiscalizacéo de

obras

Prof7 | 1,5 anos na Gostava de Tava no Eu gosto
educacdo e 2 anos | matematica e | nordeste ai

com linhas de fisica. apareceu

transmissao e oportunidade

projetos de voltar e ficar

perto da familia
Prof8 | 3 anos da educacao | Sempre me Logo apés o Sim
interessei por | mestrado. Fiz e
12 anos na indlstria | gletronica comecei a me

interessar

Fonte: O proprio autor

No quadro 4 percebe-se que todos os professores tiveram experiéncia

anteriores na industria e posteriormente na educacédo. E, mesmo sendo uma area
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que enfrenta grande dificuldade na atualidade, todos os profissionais destacaram
satisfacdo com a profissdo docente.

2.2A Pesquisa-acao e a Formacgéo do Professor Pesquisador

Com o intuito de fortalecer o conhecimento de alguns saberes matematicos
necessarios aos alunos do curso técnico, a pesquisa demandou uma intervencédo em
sala de aula, ambiente onde ocorre o0 processo ensino-aprendizagem. Nesta
condigéo o formato que orientou os trabalhos foi de pesquisa-agao.

A pesquisa-acdo foi escolhida pelo seu modo de procurar resolver um

problema de caréater educativo.

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa participante engajada, em oposicao
a pesquisa tradicional, que é considerada como “independente”, “ndo-
reativa” e “objetiva”. Como o préprio nome ja diz, a pesquisa-acdo procura
unir a pesquisa a agdo ou pratica, isto é, desenvolver o conhecimento e a
compreensdo como parte da pratica. E, portanto, uma maneira de se fazer
pesquisa em situagBes em que também se é uma pessoa da préatica e se
deseja melhorar a compreensao desta (ENGEL, 2000, p. 182).

A pesquisa-a¢do comecgou a ser implementada com a intencdo de ajudar
aos professores na solucdo de seus problemas em sala de aula,
envolvendo-os na pesquisa. Por exemplo, possibilitava avaliar
empiricamente o resultado de crencas e praticas em sala de aula (ENGEL,
2000, p. 182).

Kurt Lewin é apontado como um dos precursores da pesquisa-acgao, esta foi
usada inicialmente nas pesquisas das ciéncias sociais, onde Lewin considerava que
0 pesquisador deveria sair de sua postura passiva, e agir buscando resultados.
(ENGEL, 2000).

Diferente da pesquisa tradicional, onde o método cientifico deve permitir a
reproducao das acdes, buscando resultados similares, na pesquisa-acéo, o enfoque

€ em um determinado grupo e ambiente, para um problema especifico:

Tal como a entendemos, a pesquisa-a¢do nao trata de psicologia individual
e, também, ndo é adequada ao enfoque macrossocial. Nas condi¢es
atuais, como proposta bastante limitada, ndo se conhecem exemplos de
pesquisa-acdo ao nivel da sociedade como um todo. E apenas um
instrumento de trabalho e de investigagdo com grupos, instituicdes,
coletividades de pequeno ou médio porte (THIOLLENT, 2011, p. 15).
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Para a definicdo das agbes inicialmente houve necessidade de uma fase
diagnostica, que apontou como problema, a baixa retengdo do conhecimento
matematico, necessario as disciplinas técnicas. A partir do diagnostico o professor
pesquisador definiu uma estratégia inicial, que deveria ser dialogada com os
participantes, que seriam escolhidos.

Apesar de haver uma visdo que o problema de mateméatica ocorria, de uma
forma geral, nas diversas turmas do Campus Vilhena do Instituo Federal de
Educacao de Rondbnia, ndo havia viabilidade de aplicacdo em todas as turmas, em

funcdo de tempo, materiais e pessoas envolvidas.

Quando, porém, o universo é numeroso e esparso, € recomendavel a
selecdo de uma amostra. Isso ndo significa, no entanto, que a amostra deve
ser selecionada de acordo com procedimentos rigidamente estatisticos, pois
estes poderiam neutralizar o efeito de conscientizacéo pretendida nesse tipo
de investigacdo. De modo geral, o critério de representatividade dos grupos
investigados na pesquisa-acdo é mais qualitativo que quantitativo. Dai por
gue o mais recomendavel nas pesquisas desse tipo é a utilizacdo de
amostras selecionadas pelo critério de intencionalidade (GIL, 2010, p. 153).
Neste tipo de pesquisa ha uma interacdo entre pesquisador e participantes,
onde as estratégias sdo construidas em comum acordo, e ambas as partes tem

objetivos comuns (PIMENTA, 2005).

O planejamento da pesquisa-acéo difere significativamente dos outros tipos
de pesquisa ja considerados, ndo apenas em virtude da flexibilidade, mas,
sobretudo, porque, além dos aspectos referentes a pesquisa propriamente
dita, envolve também a acéo dos pesquisadores e dos grupos interessados,
0 que ocorre nos mais diversos momentos da pesquisa (GIL, 2010, p. 151).

Por fim a turma escolhida foi o terceiro ano, que em funcdo de sua ementa,
teriam um contato com saberes, onde o xadrez poderia auxiliar de forma mais
contundente e permitiria maior qualidade das analises, elemento importante em se
tratando de pesquisa.

A solucao prevista pelo pesquisador, apesar de apresentar promissora, nao
poderia ser imposta aos alunos por dois motivos principais. O primeiro € a
caracterizagdo do jogo. “Antes de mais nada, o jogo é uma atividade voluntaria.
Sujeito a ordens, deixa de ser jogo, podendo no maximo ser uma imitagao forgada”
(HUIZINGA, 2000, p. 08).



23

O segundo motivo se refere ao tipo de pesquisa que se desejava praticar. Em
se tratando de pesquisa-agédo, ela deve ser colaborativa. “A pesquisa-acdo €
participativa na medida em que inclui todos os que, de um modo ou outro, estao
envolvidos nela e é colaborativa em seu modo de trabalhar” (TRIPP, 2005, p. 448).
Os alunos como principais personagens da pesquisa deveriam estar receptivos a
alteracOes e serem capazes de decidir sobre a implementacdo ou ndo das
mudancas na metodologia de ensino.

Ainda devemos considerar um problema de ordem de relagdo entre aluno-
professor: “O processo de pesquisa deve tornar-se um processo de aprendizagem
para todos os participantes e a separacdo entre sujeito e objeto de pesquisa deve
ser superada” (ENGEL, 2000, p. 184). Como na pesquisa acao estes papeis deixam
de existir, desde o inicio os alunos devem comecar a tomar conhecimento do
problema, da possivel solugcédo e do objetivo onde se deseja chegar.

Durante o processo de implementacéo o professor vai ser parte da pesquisa,
nao apenas trazendo o jogo para mediacdo do conhecimento, mas ele também
saindo, da postura tradicional, de detentor do conhecimento, e passando a ser um
mediador do processo educativo. Nesse contexto, o professor pesquisador, ao fazer
parte da pesquisa, como forma de acgdo, necessita estar aberto a novos
aprendizados, assim aprende e se modifica no processo.

2.3Instrumentos

Para auxiliar o processo de coleta de dados, a pesquisa agdo contou com 0sS
seguintes instrumentos de coleta de dados: observacdo participante, questionarios
estruturados e entrevistas.

Tao importante quanto o modo de fazer, € o registro de como estdo sendo
desenvolvidas as acfes. Apesar de ter um carater local a pesquisa-acdo, deve ser
considerada a possibilidade de generalizacdo desta. O correto registro das acdes
permite que educadores, mesmo externo a nossa realidade, fagcam suas

ponderagdes e criticas e se for o caso a replicagdo da pesquisa.
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2.3.1 Observacgao Participante e Diario de Bordo

A observacao participante ocorreu por todo o periodo da pesquisa, que foi
iniciada em janeiro de 2014 a outubro de 2015. Para Marconi e Lakatos (2010, p.
177) a observacao participante “consiste na participagdo real do pesquisador na
comunidade ou grupo. Ele se incorpora ao grupo, confunde-se com ele”.

No primeiro momento da pesquisa mostrou-se necessario a realizacao de
uma avaliacdo diagnostica dos conhecimentos dos alunos, e a partir da observacao
buscou-se avaliar o processo. Método assim descrito por Haydt (2006, p. 297): “A
observacéo pelo professor € a técnica de avaliagdo mais comum na escola, sendo
usada desde longa data. Pode-se observar o aluno quando ele esta resolvendo
exercicios em sala de aula (no caderno ou no quadro de giz)”.

Desta forma, foi escolhido utilizar exercicios similares ao cotidiano de sala,
com foco nos conhecimentos que se desejava averiguar, no intuito que os alunos

nao mudassem seu comportamento ao saber se tratar de uma pesquisa.

A observac@o em sala de aula é feita com o fim preliminar de entender o
gue realmente estd ocorrendo em sala de aula com relacdo a situacao
problematica. (0] professor podera procurar observar as
ocorréncias em sala de aula, fazendo registros de som e/ou imagem, no
decorrer de alguns dias, sem ainda introduzir qualquer mudanca, por
enquanto. A seguir, fara uma andlise destes dados com o fim de interpreta-
los (ENGEL, 2000, p.187).

Apbs o diagnostico do problema, a pesquisa prosseguiu para a fase das
acoes. As informacdes foram captadas pela observacdo e transcritas em um diario
de bordo, com o intuito de fazer um “registro rigoroso e metdédico dos dados”
(FRANCO, 2005, p. 499).

Inicialmente o professor-pesquisador foi o Unico responsavel pela edi¢do do
diario. Mas, a necessidade do constante dialogo e mediacdo do professor com 0s
participantes exigia muito tempo. Inicialmente os registros passaram a ser transcritos
apos o fim da aula, mas percebeu-se que certos didlogos se perdiam ou mesmo
eram recuperados de forma fragmentada.

Para solucionar este problema foi convidada uma colaboradora, identificada
agui, como coll. Esta era uma aluna do quarto periodo, do mesmo curso dos
participantes, que ja havia trabalhado com o pesquisador em outros trabalhos.

Sendo escolhida por conhecer o jogo — xadrez — bem como o conteudo trabalhado
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em outra metodologia. Sua funcéo foi transcrever os dialogos e a¢gbes ocorridas em
sala.

2.3.2 Questionario

Para dar suporte a acdo de observar foram utilizados questionarios
estruturados, que “entende-se um conjunto de questfes que séo respondidas por
escrito pelo pesquisado” (GIL, 2010, p. 102).

Através dos questionarios buscou-se conhecer o perfil dos participantes,
tracar as visdes sobre a matematica de uma forma geral e a utilizacdo dos jogos,
tema desta pesquisa. Diversos cuidados foram tomados na elaboracdo das
questdes, uma vez que no questionario as respostas devem ser dadas diretamente
pelos pesquisados. “Questdes devem ser formuladas com ampla gama de
respostas, deve-se levar em consideracdo o sistema de referéncia de entrevistado,
bem como seu nivel de informacao” (GIL, 2010, p. 104).

Sobre a formulagdo e aplicacdo dos questionarios e entrevistas, estes sdo
construidos, seguindo os paradigmas suscitados por Thiollent:

Na concepcdo de roteiros de entrevistas, questionarios ou de outros
instrumentos de coleta de dados, em pesquisa alternativa, sempre se coloca
a questdo do papel atribuido aos elementos explicativos associados a
obtencdo de informacdo esclarecida por parte dos respondentes.
Consideramos que tais elementos ndo visam orientar as respostas em
funcdo das expectativas dos pesquisadores e sim descondicionar as
pessoas para que nao respondam apenas com “facilidade”, isto €, como se
sua resposta fosse apenas um simples reflexo do senso comum ou dos
efeitos do condicionamento pelos meios de comunicacdo de massa.[...]
Esses aspectos explicativos podem estar relacionados com o objetivo de
conscientizacdo e serem ampliados numa fase posterior, pela divulgacédo
dos resultados. Consideramos que o efeito de “explicagdo” contido na fase
propriamente investigatéria constitui uma importante caracteristica
metodolégica nos dispositivos de observacdo-questionamento (THIOLLENT,
2011, p. 74).

Conforme Thiollent (2011) deve haver uma preocupacdo na elaboracdo do
guestionario e da entrevista com vista a captar o pensamento real da pessoa que
responde, e ndo somente pensamentos que ecoam nas midias.

A escolha do uso do questionario como ferramenta de coleta de dados se

deve a sua economia de tempo, atingirem maior numero de pessoas, obterem
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respostas mais rapidas, maior liberdade nas repostas, em razdo do anonimato e
maior uniformidade na avaliagdo (MARCONI; LAKATOS, 2011).

2.3.3 Entrevista

Apesar de o0 questionario permitir realizar uma grande quantidade de
guestBes simultaneamente para diversos participantes, ela tem a restricdo de nao
haver interacdo com o respondente, podendo perder alguns desdobramentos das
possiveis respostas. A partir desta constatacdo utilizou-se a entrevista, pois
conforme GIL (2010, p. 153): “Diversas técnicas sdo adotadas para a coleta de
dados na pesquisa-acdo. A mais usual € a entrevistas aplicadas coletivamente ou
individualmente”.

Conforme a necessidade e a conveniéncia, as entrevistas transcorreram em
grupos e individualmente. Para os professores que eram em menor quantidade, as
entrevistas foram individuais, enquanto os alunos fizeram entrevistas em grupo. A
entrevista em grupo fugiu da concepcgédo mais restrita dada por Gil (2010, p. 102):
“Entrevistas por sua vez, pode ser entendida como a técnica que envolve duas
pessoas numa situagao “face a face”, em que uma delas formula questdes e a outra
responde”. Contudo, mesmo em grupo a dinamica é similar, o entrevistador faz os
guestionamentos na presenca dos entrevistados, mas faz de forma coletiva.

Apesar de usar algumas questdes pré-formuladas, no intuito de focar no tema
da pesquisa, a entrevista da liberdade ao entrevistador de formular novas questdes

no momento, com intencao de explorar algumas respostas interessantes:

Nos levantamentos que se valem de entrevistas como técnica de coleta de
dados, isto assume forma mais ou menos estruturada. Mesmo que as
resposta\s possuam nédo sejam fixadas anteriormente, o entrevistador guia-
se por algum tipo de roteiro (GIL, 2010, 153).

Ter algumas questdes ou temas ja definidos para a pesquisa tem a funcao de
nao permitir, que temas alheios a pesquisa se tornem o cerne das entrevistas.
Tambeém funcionam no sentido de poder comparar as diferentes opinides e posturas
dos entrevistados e seus resultados (MARCONI; LAKATOS, 2011).

As entrevistas também permitem a um entrevistador perceber informacgoes,

além das respostas textuais, que em outro contexto passariam despercebidos: “A
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entrevista possibilita registrar, além disso, observacbes sobre a aparéncia, o
comportamento e as atitudes do entrevistado” (CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007, p.
52).

Com a unido das técnicas de observacdo participantes, questionarios e
entrevistas objetivou-se construir um quadro fidedigno da pesquisa. Segue a

descricdo de como estes instrumentais foram utilizados no decorres do processo.

2.4Procedimentos Metodolégicos da Pesquisa-acao

A pesquisa foi iniciada com uma avaliacao diagndstica da turma. A avaliacéo
ocorreu durante as aulas, nas resolucdes de exercicios diversos. Apos diagnosticar
0 problema como baixa retencdo de saberes matematicos, a pesquisa passou para a
fase de revisdo bibliogréfica, onde foram categorizados os problemas e elaboradas

as estratégias de acao para dirimi-los.

Por “problema” entende-se aqui a consciéncia, por parte do pesquisador, de
gue algo que o intriga, que pode ser melhorado na area de ensino, ou o
reconhecimento da necessidade de inovacdo em algum aspecto do
programa de ensino. Esta consciéncia pode ser resultado de um periodo
anterior de observacéao e reflexdo (ENGEL, 2000, p. 186, grifo do autor).

A avaliacdo diagnostica foi realizada com uma turma que havia sido avaliada
e exposta as metodologias tradicionais de ensino. Nestes requisitos se encaixou a
turma identificada aqui como Turma Alfa, que também utilizou o ano letivo corrente,
para conhecer os contelidos trabalhados na pesquisa. Dessa forma, a avaliagdo ndo
sairia da ementa do curso.

A avaliacdo consistiu em trazer exercicios com o mesmo formato do periodo
anterior. O conhecimento era sobre unidade de medida. O exercicio consistia em

converter e realizar operagcdes de soma, com as variadas unidades de comprimento

e de area.
Quadro 5: Exercicio com unidade de area.
A 8cm? + 160mm?2 f 30.000mm 2 + 6m?
b 40mm?2 + 120cm? g 280mm? + 3,6pol 2
C 4,55cm?2 +220mm?2 h 4pol? + 240mm?2
d ,5dm2 +300mm?

Fonte: O proprio autor
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Os exercicios foram colocados no quadro, dado tempo para resolucao e para
o acompanhamento docente através da resolucdo por meio de dialogos individuais,
observando diretamente o aluno na realizacdo da atividade e questionando como
eles encontrariam a solucao.

Com os resultados desta avaliacdo, foram definidos 0os passos seguintes:
definicdo do grupo de trabalho. O grupo foi escolhido em funcédo principalmente dos
conteudos previstos na ementa de sua disciplina, que contemplava areas e vetores.

A turma foi reunida e devidamente informada das avaliacées diagnosticas e
do plano de trabalhar com a metodologia alternativa do uso do xadrez como
mediador. Apds consenso, todos votaram em trabalhar com o xadrez.

Com o plano de inserir 0 jogo gradualmente, para que este conhecimento se
estreitasse com os saberes matematicos de forma natural, inicialmente foi usado
apenas o tabuleiro e suas relagbes espaciais e, posteriormente foram introduzidos
0s movimentos das pecas. Por fim, trabalhou-se a acédo estratégica que envolve a
harmonia entre as pecas e o tabuleiro.

As atividades foram iniciadas com a constru¢cdo de um tabuleiro, composto
por um quadrado grande subdividido em 8 colunas e 8 fileiras, resultando em 64
guadrados menores, conforme o tabuleiro de xadrez. A partir deste tabuleiro foram
delimitadas regibes com diversas areas e unidades, no intuito de registrar como 0s
alunos percebiam as diferentes unidades de medida de area.

Deste trabalho com areas retangulares, o estudo avancou para areas
triangulares. Para calcular a area de retangulo, a férmula trabalhada, foi Area = lado

a x lado b, conforme figura 1.

Figura 1: Férmulas para céalculo de area

A=axb A=axb/2

Fonte: O proprio autor
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Para o célculo da area do triangulo retangulo, a formula é Area = base x altura
/ 2, mas por vezes aparece como Area = lado a x lado b / 2. Este segundo formato
aparece muito na industria, pois se trabalhando com pecas ou superficies
horizontais, muitas vezes ndo ha uma definicdo de base e altura. Infelizmente, o
segundo modo de calcular a 4rea ndo atende a qualquer tipo de triangulo. No
triangulo C, da figura 2, a altura e a lateral do triangulo sdo medidas diferentes, nédo
sendo possivel resolver diretamente pela formula com os lados.

Nestas formulas € possivel perceber que a area do tridangulo é metade do
retangulo com medidas similares. Visualmente é possivel observar que um retangulo
dividido diagonalmente por uma linha, indo do vértice superior ao inferior do lado
oposto vai gerar dois triangulos, conforme figura 1.

Assim foi apresentada a formula aos alunos e pedido para que calculassem
as areas de 05 triangulos, conforme figura 02, sendo que havia variacdes dos tipos,
mas com as medidas disponiveis iguais para 4 deles. Apos os resultados calculados,

eles fabricaram as pecas em isopor para poder conferir a validade dos calculos.

Figura 2: Triangulos do exercicio

A B D F oA
R R 5 ©
o \\
2 \
= [m Y =l

Fonte: O proprio autor

Para isto receberam uma placa de isopor com espessura 0,5 cm, largura 50
cm e altura 100 cm, que deveria ser dividida em partes iguais para quatro grupos.
Cada grupos recortaria os triangulos em suas proprias pegas.

Ao final da experiéncia foi pedido que produzissem relatorio da atividade para
gue pudesse ter a visdo deles e manter um historico.

Na fase dois foi apresentado formalmente o jogo aos participantes. A partir da
atividade anterior foram dadas explicacbes para os que néo conheciam o jogo, e

apresentados dados sobre o tabuleiro de xadrez, que tem exatamente o formato de
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um quadrado dividido em 64 quadrados menores, como 0 exercicio inicial de area
que eles haviam trabalhado®. No xadrez os quadrados menores s&o intercalados
entre claros e escuros, conforme figura 3.

Na parte inferior da figura abaixo do tabuleiro ha uma sequéncia alfabética, de
“a” a “h”, estas sao as colunas. Na lateral esquerda, ha uma sequéncia numérica de
numeracdo 1 a 8, estas sé@o as fileiras. Assim ha um sistema de coordenadas,
semelhante ao Sistema Cartesiano, que nomeia cada uma das casas do tabuleiro.

No canto inferior esquerdo temos casa al, no seu lado direito, a casa b1,

assim prossegue até a casa h8, no canto superior direito.

Figura 3: Tabuleiro

— N W kg O ]

a b c d e f g h

Fonte: https://upload.wikimedia.org

Apés ensinar o movimento das pecas aos participantes, foram ministradas
duas aulas de 50min, para que eles se familiarizassem com o jogo. O Unico item

cobrado nesta fase eram as regras:

Um jogo tem em principio regras e objetivos. As regras representam as
limitacdes nas situagbes matematicas, como em toda situacao cotidiana ou
cientifica. Manipular as limitagcdes de uma situacdo corresponde a dominar a
situagdo na qual as limitagBes existem (DIENES, 1986, p. 71).

* Capitulo 5.2, pagina 83, figura 9.
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Nas aulas seguintes foram passadas no¢des de tética e estratégia. O jogador
gue aprende 0s movimentos ao comecgar a jogar, ainda passa um tempo firmando os
conceitos das regras, geralmente se limita a mover as pecas mais fortes (Dama e
Torre), para confrontar o Rei adversario. Aos praticantes do xadrez, diz-se que ele,
nao joga, apenas move pecas. Para se tornar um enxadrista na concepg¢ao dos
praticantes, ele deve possuir 0s minimos conceitos de tatica e estratégia, conceitos
que foram trabalhados na sequéncia.

ApoOs os alunos receberam informacdes adequadas sobre o xadrez, que
historicamente foi baseado nos jogos de guerra, muitas estratégias poderiam ser
transportas de um para o outro. Naquela situacdo dominar o maior nimero de
casas/area, daria vantagem estratégica ao jogador, pois aumentaria sua capacidade
de mobilidade e ataque ao passo que restringia os movimentos do adversario.

Para o melhor entendimento, a figura 4 sera utilizada. Ao explicar sobre
estratégia, foi feita a ligacdo entre a quantidade de casa dominada pelas pecas e o

estudo de area. Definimos cada casa como uma unidade de area.

Figura 4: Tabuleiro de Xadrez com pecas

Fonte: adaptado do site chesstempo.com
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Na casa a8 hd uma torre negra. As torres se movem em linhas verticais e
horizontais. Consideramos sua acao na vertical comecga na sua propria casa e vai
até o pedo, na casa a5. Assim ele exerce acdo em 03 casas, na vertical. No caso da
horizontal, a acdo parte de sua casa e vai até a casa g8, onde esta o Rei. Assim sua
acdo é de 07 casas (ou unidades de area).

Para reforco do conhecimento foram apresentadas imagens de tabuleiros com
posicdes aleatdrias das pecas. Os participantes deveriam fazer a analise do controle
de casas e encontrar qual exército tinha melhor dominio estratégico do jogo.

No passo seguinte o xadrez foi trabalhado como mediador na aprendizagem
do contetdo de Vetores. Estes sdo representacdes matematicas de fendmenos
fisicos. No caso estudavamos o vetor forca. Para as proximas citacbes de forca,
estaremos nos referindo ao vetor forca®.

Para esta disciplina de Mecéanica Técnica e Resisténcia dos Materiais o0 intuito
€ 0 projeto de estruturas. Entdo, as representacdes das setas como representacao
dos vetores forca auxiliam a decompor as forcas em uma estrutura, e prever como
restringi-las, garantindo estabilidade estrutural.

Na figura 5, € possivel ver diversas setas, que representam o movimento das
pecas. As pecas de xadrez se movem em linhas retas, com distancias e angulos
variaveis. O movimento do Cavalo, por vezes € apontado como de uma letra “L”,
sendo um movimento de duas casas horizontais e uma vertical ou duas verticais e
uma horizontal.

Mas, também é perfeitamente possivel descrever o movimento do cavalo
como uma diagonal para a casa de cor oposta mais préxima, ndo contigua. Ao
utilizar programas para jogar xadrez estas linhas sao perfeitamente visiveis. Em uma
analogia com as forcas presentes em uma estrutura, podemos dizer que a linhas
que representam o movimento possivel das pecas também representam sua forca
dentro da partida. Assim, é possivel fazer relacdo com as representacdes graficas

dos vetores e consequentemente trabalhar operagées com 0s mesmos.

4 Forca: qualquer agente externo que modifica 0 movimento de um corpo livre ou causa deformacgéo
num corpo fixo. Vide: https://pt.wikipedia.org/wiki/For%C3%A7a
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Figura 5: representagdes vetoriais no tabuleiro

Fonte: adaptado do site chesstempo.com

De forma similar ao estudo de area, foi feita um paralelo entre as linhas que
representam os movimentos das pecas e o vetor for¢ca. Elas possuem intensidade,
direcdo e sentido. Também conforme o estudo anterior os alunos foram incitados a
calcular as linhas de for¢a. Considerando que seu modulo era 0 nimero de casa que
a peca exercia agao.

O Unico caso que havia divergéncia € o cavalo. Considerando o Cavalo da
casa h4, ha uma seta partindo dele e chegando a casa f5. A seta também passa em
diagonal pelas casas g4 e g5, mas o cavalo ndo exerce agdo sobre estas casas.
Diferente de todas as outras pecas o cavalo pode pular casas, havendo ou nao
pecas nelas. Entdo, para cada lado que o cavalo va, ele exercera acdo apenas na
casa que ele chega.

Como atividade, foram utilizadas outras imagens, similares a figura 5, com
posicdes aleatérias das pecas para que os participantes fizessem uma analise
vetorial, com os devidos ajustes para esta situacao didatica.

Na figura 6 temos um tipico exercicio de célculo de reacbes em uma

estrutura, no formato que é apresentado nos cursos de mecanica. E possivel ver as
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setas representando os vetores forga. Quando este tipo de conhecimento foi trazido
aos alunos ele ja tinha facilidade de visualizar as a¢6es das for¢as.

Figura 6: representacdo dos vetores forca em uma estrutura

VST T 4 ' e 4 T Y AT A

Ry Ry

Fonte: Melconian, 2012, p. 114

ApoOs as aulas com vetores os alunos responderam questionarios com suas
percepcdes sobre o uso do xadrez para uma visualizagdo previa dos conceitos de

vetores.

2.5Analise e interpretacdo dos dados

Mudar sempre implica em risco. Apesar de boas intencbes em melhorar o
desempenho académico dos alunos através de uma metodologia mais eficiente, os
resultados nunca séo garantidos.

O simples fato de eleger um jogo como mediador do processo de ensino
aprendizagem durante as aulas pode ser um motivador para os alunos defenderem
a estratégia em funcdo da diversdo, sem se preocuparem com 0s resultados

académicos.
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Ao analisarmos as estratégias de trabalho e seus resultados ha um cuidado
para que o conjunto observacgdo/questionario/entrevista forme um todo conciso e
nao contraditorio.

A confiabilidade da observacdo participante demanda uma importancia
excessiva na visao do pesquisador observador, que invariavelmente tem suas
idiossincrasias nas transcricdes de dados. O campo da pesquisa social ndo é
transparente e tanto o pesquisador como 0s seus interlocutores e observadores
interferem no conhecimento da realidade. Por isso, a pesquisa social nunca é neutra
(MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2005)

Assim qualquer instrumento de coleta pode deixar escapar informacgdes
importantes “nenhum método pode se arrogar a pretensdo de responder sozinho as
questdes que a realidade social coloca” (MINAYO E MINAYO-GOMEZ, 2003, p.
136).

Desta forma a metodologia de analise escolhida foi a triangulacédo de dados,
gue consiste no cruzamento dos dados obtidos pelos diferentes instrumentos de

coleta utilizados.

A triangulacdo de dados trata das diferentes dimensbes de tempo, de
espaco e de nivel analitico a partir dos quais o pesquisador busca as
informacdes para sua pesquisa. [...] A triangulacdo metodoldgica é adotada
guando se utilizam diferentes métodos de investigacdo para a recolha de
dados e a analise do objeto em estudo (FIGARO, 2014, p. 136).

Neste sentido os instrumentos foram concebidos como complementares.
Questdes similares podem ser vistas nas entrevistas e nos questionarios, bem como
descritas nos diarios de bordo, pois de outra forma estes instrumentos ndo se

comunicariam.

Trata-se de definir nlcleos de interesse do pesquisador, que tém vinculacao
direta ao s seu s pressupostos teérico s (abordagem conceitual) e contatos
prévios com a realidade sob estudo; ou seja, existe uma direcdo, ainda que
ndo de forma totalmente declarada, para o contetdo que vai ser obtido nas
entrevistas (ALVEZ; SILVA, 1992, p. 63);
Ao direcionar e convergir os instrumentos de coletas estes serdo
responsaveis por criar um quadro fiel do fendmeno, assim trabalhando no
levantamento de dados e na interpretacdo dos mesmos, a luz das fundamentacdes

que direcionaram a pesquisa. “A triangulagdo € uma estratégia de pesquisa de
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validacdo convergente tanto de métodos mdultiplos quanto de multitratamento dos
dados relativos a um mesmo fenbmeno” (AZEVEDO, et al, 2015, p. 8).

Assim, como em estrutura mecanicas, os diversos elementos devem trabalhar
de forma coesa, para formar um corpo unico, conforme exemplo utilizado no
tabuleiro de xadrez, os diversos métodos e dados também constroem uma imagem
mais homogénea dos resultados da pesquisa.

Para a apresentacdo dos dados levantados, em resultados e discussoes, as
informacdes foram subdividas em trés subtitulos. No primeiro séo trazidos os dados
que construiram o diagndéstico mais preciso do problema que era enfrentado.

Com uma visdo mais detalhada do problema, foi feito o planejamento para a
introducd@o progressiva do xadrez. No subtitulo seguinte as informacdes coletadas
por entrevistas, questionarios e observacdo participante constroem a imagem de
como foi introduzido apenas o tabuleiro para o estudo de area.

E, no terceiro trecho, finalmente s&o trazidos os resultados da mediacao do
jogo, para construir 0 conceito de vetores, bem como a visdo do pesquisador e

participantes sobre 0s exercicios com os préprios vetores.
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3- EDUCACAO

Este capitulo versa sobre educacdo, buscando situar neste contexto as
principais teorias que dao base a este trabalho.

No primeiro subtitulo trata brevemente da educacgdo progressista em oposi¢ao
ao modelo tradicional, instrucionista e memorialista, conjuntamente com a
abordagem da mediacédo, defendida Lev Vygostky, e a teoria da aprendizagem
significativa de David Ausubel. Essa discussao visa demonstrar que a mediacédo do
jogo do xadrez pode colaborar na construgcdo de conhecimentos matematicos de
forma significativa.

No segundo subtitulo é focado na discussdo da educacdo matematica em
especial nas tendéncias atuais de construcdo da autonomia do individuo através da

utilizacao de situacdes problemas e jogos.

3.1 Breve Discussdo acerca da Educacdo Progressista e as Teorias de

Aprendizagem Vygotskiana e Ausubeliana.

Thomas Kuhn (2011) advoga que uma ciéncia s6 estd madura quando possui
uma teoria que a comunidade aceite como paradigmas para descrever seus
fenbmenos. Até que esta teoria esteja consolidada ela conviverd com diversas
outras teorias capazes de predizer as mesmas situagcbes, mas com outras
explicagbes para o fendmeno.

Neste trabalho adotamos uma visdo de educacao progressista, em oposicao a
educacao liberal tradicional. “Na Pedagogia Tradicional, a Didatica € uma disciplina
normativa, um conjunto de principios e regras que regulam o ensino. A atividade de
ensinar é centrada no professor, que expde e interpreta a matéria” (LIBANEO, 2013
p. 67).

Com visdo mais centrada na autonomia e emancipa¢do do individuo veio o
movimento progressista da educacdo, que agrupa algumas correntes, com anseios

semelhantes.

Entre as caracteristicas desse movimento destacam-se: a valorizagdo da
crianca, dotada de liberdade, iniciativa e interesses proprios e, por isso
mesmo, sujeito de sua aprendizagem e agente do seu préprio
desenvolvimento; tratamento cientifico do processo educacional,
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considerando as etapas sucessivas de desenvolvimento bioldgico e
psicolégico (LIBANEO, 2013 p. 67).

Partindo dessa tendéncia, h4 uma valorizagdo da experiéncia vivida, como
base da relacdo educativa. Passa de uma experiéncia imediata e desorganizada ao
conhecimento sistematizado, criticamente elaborado. “[...] Nao que a primeira
apreensao da realidade seja errada, mas € necessaria a ascensdo a uma forma de
elaboracao superior, conseguida pelo préprio aluno, com a intervencéo do professor”
(LIBANEO, 2012 p. 41).

A educacéo corresponde, pois, a toda modalidade de influéncias e inter-
relacdes que convergem para a formacgéo de tracos de personalidade social
e do carater, implicando uma concep¢do de mundo, ideais, valores, modo
de agir, que se traduzem em convic¢des ideoldgicas, morais, politicas,
principios de acé@o frente e situagdes reais e desafios da vida préatica
(LIBANEO, 2013, p. 21).

Por estes conceitos a educacédo ocorre em qualquer lugar em que uma
pessoa explica a outra um fato, uma informacdo, um conceito de certo e errado,
mesmo que de forma espontanea. A didatica ja por outro lado implica em
intencionalidade e planejamento, esta que ocorre nas escolas, local especifico para
a pratica ensino-aprendizagem (HAYDT, 2006).

Na teoria inatista, da didatica tradicional, ha muitas vezes a exposicdo do
saber padronizado. O resultado académico depende exclusivamente da capacidade
inata do aluno. J& na, também tradicional, concep¢do ambientalista ou behaviorista o
ambiente vai moldar o sujeito, assim desprezando o passado do aluno (REGO,
1995). Nesta condicdo a informacao sera transmitida, de forma muito similar ao
adestramento de animais, onde a repeticdo de ac¢bBes, com incentivos, pretende
moldar o individuo ao ambiente.

Dentre as teorias da educacgao vigentes a utilizacdo do xadrez se baseou no
conceito de mediac&o presente na Teoria Sociointeracionista® de Lev Vygotsky. De
forma secundaria, os estudos de David Ausubel sobre a aprendizagem significativa
nos orientaram quanto ao problema de baixa retencdo dos saberes pelos alunos.
Estes dois autores caminham na direcdo exatamente oposta aos inatistas e

ambientalistas.

> Grafia conforme novo acordo ortografico. Nas citacdes estéo conforme original e podem variar.
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Para Vygotsky, assim como Ausubel, também ha uma interacdo entre
conhecimentos novos e antigos. Enquanto o primeiro considera que o conhecimento
prévio fara parte do sistema simbdlico que o individuo utiliza para interpretar o
mundo, o segundo defende que o saber novo para ser internalizado, deve interagir

com os saberes prévios:

Frente a um conceito sistematizado desconhecido, a crianca busca
significad-lo através de sua aproximacdo com outros ja conhecidos, ja
elaborados e internalizados. Ela busca enraiza-lo na experiéncia concreta.
Do mesmo modo, um espontaneo nebuloso, aproximado a um conceito
sistematizado, coloca num quadro de generalizacdo (FONTANA, 1993 apud
REGO, 1995, p. 78).

Lev Semenovitch Vygotsky nasceu na Bielorrussia, em familia judaica de
posses, teve uma vida breve e morreu com apenas 37 anos.

Tendo visto por dentro as convengdes sociais que levaram a revolucao de
outubro, com a chegada ao poder dos bolcheviques e implantacdo do estado
comunista. A analise das estruturas sociais marcaram sua personalidade e seu
trabalho. Véarios dos autores que se debrucaram sobre os trabalhos deste destacam
que sua visdo e analise psicolégica foram reflexos do ambiente da época, como
Rego (1995) e Bessa (2008).

A teoria sociointeracionista considera que desde o nascimento as funcdes do
cérebro ja estdo presentes, mas devem ser maturadas e potencializadas pela
interacdo social. Conforme Bessa (2008), na opinido de Vygotsky as acgles

cognitivas de internalizacdo se separam em quatro:

o Processos elementares, de ordem biol6gica, sdo automaticos e
instintivos;
o Processo psicolégicos superiores, tipificam o ser humano, de acao

consciente, memoria ativa e comportamento intencional,

o Sintese, para Vygotsky, é quando de duas ou mais ideias séo tirados
elementos que vdo compor outro, ndo por justaposicdo, mas por transformacao e
mutacao;

o Plasticidade € a capacidade de adaptacéo do cérebro e suas funcgoes,
independente de alteragdes fisicas no érgéo.
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Dentre as principais ideias de Vygotsky se destaca a mediagao. Sobre esta o
bielorrusso, diz que a mediagdo de um individuo mais desenvolvido é necessaria a
absorcdo de novas ideias: “Por isso, a psicologia soviética ressalta o valor da
instrucdo, da transmisséo educativa, da atividade tutorada, mais do que a atividade
experimental da crianca por si s6” (PERES GOMEZ; SACRISTAN, 1998, p. 41).

O autor considera que a priori todo saber internalizado passa por algum tipo
de mediacdo. Mesmo na interacdo direta sujeito-objeto 0 sujeito possui um
mecanismo de interpretacdo denominado sistema simbolico, que foi construido da
interac&o sujeito-meio.

O sistema simbolico do individuo passa entdo a ser como ele interpreta o
mundo. Esse sistema sera construido a partir da interacdo com o0 meio social,
compartilhando experiéncias e encontrando representacdes simbodlicas para sua
internalizagao (VYGOTSKY, 2008).

Por exemplo, quando o individuo conhece o objeto cachorro e interage com
ele. Ao separar-se do cachorro ele vai levar consigo a ideia de cachorro. Esta ideia
tem forma, cheiro, textura e sentimento e cada um destes elementos estarédo ligados
agora a ideia cachorro. Esta ideia sobre o objeto € o que Vygotsky nomeia simbolo.
O conjunto de simbolos relacionados ao objeto € um sistema simbdlico, que é
individual, pois todo simbolo tem seu significado, mas o significado vai depender da
experiéncia do individuo. Uma crianca que tenha sido mordida talvez ndo consiga
mais dar significado de carinho ou amigo ao objeto cachorro.

Mesmo para sentimentos semelhantes como uma sensacgao boa em relacéo
ao objeto, havera nuances na percepcdo de cada individuo. Que na hora de
compartilhar suas emocdes serdo levados a utilizar um simbolo comum a ambos.
Geralmente apelando a linguagem, meio de maior interacéo entre individuos. A partir
da construcdo do sistema simbdlico proprio e coletivo, o individuo podera dialogar
sobre o objeto mesmo na auséncia deste, por conseguinte fazer abstracdes sobre o
objeto levando a um nivel mais avancado de ac¢des psicologicas.

Ao se deparar com uma informacgao/objeto novo, a capacidade de interpretar
0 novo estara diretamente ligada a abrangéncia do sistema simbdlico, que passa a

ser mediador da interpretacédo e conquista da informacao.
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Essa relacdo do homem com o mundo nédo é direta, mas mediada por
sistemas simbdlicos, que sdo os elementos que levam o0 sujeito a
compreensao do mundo que o cerca e de si mesmo como parte integrante
do corpo social. A presenca desses elementos mediadores torna as
relacdes do homem com seu meio mais complexas, atuando no seu
desenvolvimento (BESSA, 2008, p. 61).

A partir dos simbolos viram as construcbes de conceitos, que sdo mais
abrangentes, trazem toda uma bagagem de informacdes sobre uma determinada
palavra, segundo Rego (1995, p. 76), “os conceitos sdao entendidos como um
sistema de relacdes e generalizacdo contidos nas palavras e determinadas por um
processo histoérico cultural”.

Ha o conceito cotidiano, que é aquilo aprendido pelo contato direto, pelas
experiéncias pessoais e 0 conceito cientifico, que € sistematizado, geralmente
adquirido nas escolas ou por meio de pesquisa documental. Nestes dois casos, a
construcdo do conceito € uma acao do individuo, ndo um processo forcado de
insercdo de caracteristicas de algo.

A experiéncia mostra também que o ensino direto de conceitos é impossivel
e infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente nao obtém
gualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras
pela crianca, semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento
dos conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo
(VYGOTSKY, 2008, p. 104).

Os sistemas simbodlicos ou sistema de simbolos sao afinal recursos de

mediacao entre sujeito-objeto, sujeito-mundo. Outros recursos Sao 0s instrumentos:

Entende-se assim que a relacdo do homem com o mundo ndo é uma

relacdo direta, pois é mediada por meios, que se constituem nas
“ferramentas auxiliares” da atividade humana. [...] O pressuposto da
mediagdo é fundamental na perspectiva socio-historica porque € justamente
€ através dos instrumentos e signos que o processo de funcionamento
psicolégicos sao fornecidos pela cultura (REGO, 1995, p. 42-43).

No processo de desenvolvimento mediado por rela¢des sociais estas relagcbes
vao definir o sistema simbalico do sujeito e este por sua vez sera a lente por onde o
mundo sera visto.

Esta teoria considera que h& o conhecimento que o individuo pode alcancar
de forma autbnoma e outros conhecimentos que s6 serdo alcancados com o auxilio
de alguém mais capacitado. Este foi homeado como Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP). Para Vygotsky, a ZDP, é a area mais e importante na cogni¢cao do
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7

individuo. E o que realmente define a capacidade intelectual. Esta é a area de
atuacdo do educador. Que deve conhecé-la para interagir e modificar esta zona,
expandindo-a até o possivel. “Assim, a ZDP é um dominio em constante
transformacdo, uma vez que a crianca que faz algo com a ajuda de alguém hoje,
podera, em pouco tempo, estar realizando sozinha a mesma tarefa.” (BESSA, 2008,
p. 63)

‘Uma palavra desprovida de pensamento € uma coisa morta, € um
pensamento nao expresso por palavras permanece uma sombra’ (VYGOTSKY,
2008, p. 190). A linguagem é o conjunto simbodlico mais elementar. Onde o mundo
comeca a ser descrito e interpretado. Este simbolo s6 serd incorporado pela
interacdo com o meio social, que sera formatado pela cultura que esta inserido. A
linguagem permite que nossas ideias e concepcdes particulares de mundo possam

ser expressas a outros interlocutores. Conforme Vygotsky:

As palavras desempenham um papel central n&o apenas no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugdo histérica da
consciéncia como um todo. Uma palavra € um microcosmos da consciéncia
humana (2008, p. 190).

Assim além da funcdo de comunicacgdo da linguagem, ela também age como
pensamento generalizante, conforme Vygotsky (1998, apud BESSA, 2008, p. 66):
“[...] a simplificag&o/generalizacdo da experiéncia individual para sua tradugdo em
signos compartilhados”. Para Rego (1995) a linguagem €& um signo mediador por
exceléncia.

A palavra possui entdo significado geral, que uma comunidade compatrtilha, e
individual, que € moldado por experiéncias individuais. Para a teoria
sociointeracionista o desenvolvimento do pensamento ocorre de fora para dentro.
Primeiro é compartilhado os significados, depois eles sdo internalizados e seréo
utilizados no discurso interior, que € o debate mental que ocorre quando o individuo
se pde a pensar de forma critica sobre determinado assunto.

No caso de criancas, fase que o vocabulario ainda esta em construcéo, esta
aprende a internalizar a fala, ndo dependendo da aprovacdo adulta, mas iniciando
um processo de autonomia. Mas para que estas palavras se incorporem

adequadamente ao seu sistema simbolico é necessario, que ele tenha ideias sobre a
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palavra, ele precisa de experiéncias e suas proprias conclusdes para formar os

conceitos sobre esta palavra. Sobre isto Vygotsky cita outro renomado autor:

Em seus trabalhos sobre educacgédo, Tostéi afirma que a dificuldade que a
crianga frequentemente apresenta de aprender uma palavra nova € devido
ao conceito a que a palavra se refere, e ndo ao seu som. Uma vez que o
conceito esteja amadurecido, havera quase sempre uma palavra disponivel.
(2008, p. 8).

O professor deve conhecer os signos utilizados pelos alunos para internalizar
o conhecimento, para que haja uma comunicacdo efetiva, e que isso resulte em
verdadeiro processo de ensino-aprendizagem. Nao pode o educador simplesmente
lancar definicbes, sem se assegurar que aquelas expressfes fazem parte do
universo vocabular dos discentes. N&o apenas no sentido de reconhecer a palavras,
mas ter um conceito sobre ela.

A fala ndo é simplesmente a representacdo do pensamento. Um animal como
0 papagaio pode imitar a fala humana, sem nem fazer ideia do significam aqueles
sons. Uma pessoa pode ler um texto ou frase em uma lingua estrangeira e nao fazer
ideia do que se trata.

Da mesma forma uma pessoa pode decorar termos, palavras e expressoes e
reproduzir tudo aquilo, sem ao menos saber do que realmente se trata 0s conceitos
que aquelas palavras ensejam. Desta forma em algumas escolas professores
repetem um formato de avaliacdo, que os alunos assimilam e aprendem a lidar.
Decoram o necessario, horas antes da verificacdo e respondem diversas questdes,
como pensam que o professor vai gostar, ou vai considerar correto.

Infelizmente quando for necessério utilizar ndo apenas a palavra, mas o
conceito que ela traz, o aluno ndo consegue resolver um problema, com um formato
distinto do decorado. Ou, dependendo do periodo pos-avaliacdo, ele ndo consegue
nem reproduzir a solucdo para 0os mesmos problemas, pois sua memdria ja foi
ocupada com outros conteudos. Este tipo de aprendizagem é denominada por David
Ausubel de Aprendizagem Mecanica, conforme sua descri¢ao:

As tarefas de aprendizagem por memorizacdo, como é 6bvio, ndo se levam
a cabo num vacuo cognitivo. Podem relacionar-se com a estrutura cognitiva,
mas apenas de uma forma arbitraria e literal que ndo resulta na aquisi¢cao
de novos significados. Visto que, por exemplo, os membros de estimulo e
de resposta especificos de um determinado par de adjetivos, numa
aprendizagem de associacdo de pares, estdo ligados de uma forma
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puramente arbitraria, ndo existe base possivel para relacionar de modo nao
arbitrario a tarefa de aprendizagem a estrutura cognitiva de alguém e o
aprendiz deve também lembrar-se literalmente da resposta para cada
palavra de estimulo (ndo pode utilizar sinbnimos) (AUSUBEL, 2000, p. 04).

Este psicologo americano, pesquisador dos processos de aprendizagem,
define que este tipo de aprendizagem € pouco frutifera, justamente por ser
simplesmente memorialista. As ideias ndo se ligam a estrutura cognitiva do
individuo, assim rapidamente sdo esquecidas também. Diferente da Aprendizagem
Significativa, assim definida:

A aprendizagem por recepcdo significativa envolve, principalmente, a
aquisicdo de novos significados a partir de material de aprendizagem
apresentado. Exige quer um mecanismo de aprendizagem significativa, quer
a apresentacdo de material potencialmente significativo para o aprendiz. Por
sua vez, a Ultima condicdo pressupfe (1) que o proprio material de
aprendizagem possa estar relacionado de forma nédo arbitraria (plausivel,
sensivel e ndo aleatéria) e ndo literal com qualquer estrutura cognitiva
apropriada e relevante (i.e., que possui significado ‘loégico’) e (2) que a
estrutura cognitiva particular do aprendiz contenha ideias ancoradas
relevantes, com as quais se possa relacionar o novo material. A interac¢édo
entre novos significados potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva
do aprendiz d& origem a significados verdadeiros ou psicolégicos. Devido a
estrutura cognitiva de cada aprendiz ser Unica, todos os novos significados
adquiridos sdo também eles, obrigatoriamente Unicos (AUSUBEL, 2000, p.
17).

A aprendizagem significativa depende de como o0s novos saberes se
relacionam com aqueles ja existentes na estrutura cognitiva do aprendente. De
como eles interagem. Pois, mesmo que uma informacéo nova se relacione com uma
existente, ela ainda pode ser memorialista ou mecanica. Sendo significativa a
aprendizagem, os conhecimentos prévios sdo chamados de ancoras, pois estes vao
se ligar aos novos e evitar que estes fiquem a deriva e desaparecam. Para que haja
a ancoragem, o saber novo deve ser nao arbitrario e nao literal.

N&o arbitrario, significa que deve haver algum tipo de relacdo com as
ancoras, conforme Moreira: “Ou seja, o relacionamento ndo é com qualquer aspecto
da estrutura cognitiva, mas sim com conhecimentos especificamente relevantes, os
quais Ausubel chama subsungores.” (2011, p. 2).

Os subsuncores sao os saberes que s&o invocados na presenga do novo
saber. O novo e o velho véao interagir dando significado ao novo e muitas vezes

alterando ou ampliando o conceito do subsuncor (BESSA, 2008).
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N&o literal ou Substantividade, termo as vezes também utilizado, é referente
ao significado da palavra, ndo apenas a sua forma gréfica, ou as letras que ela
possui. Assim, como Vygotsky, a palavra tem importancia central para Ausubel. E
para ambos a palavra ja vem carregada de significados. A palavra cachorro pode
trazer consigo o simbolo de amigo, divertido ou bravo, violento. Dependendo da
experiéncia de cada individuo. De acordo com Moreira (2011, p. 2): “0 que €
incorporado a estrutura cognitiva € a substanciado novo conhecimento, das novas
ideias, ndo as palavras precisas usadas para expressa-las”.

Na educacéo tradicional ha demasiada atencdo ao formato em detrimento do
contetido, no sentido de substancia. Ocorre a acado de olhar o sentido literal das
expressdes em detrimento do conceito. Tem um viés mais para instru¢cao que para a

construcao:

Determinados conteldos sao “ensinados” sem que se mostre sua utilidade
e aplicacdo levando a destruir a autoestima do jovem, encaminhando-o para
uma subordinacdo a crencas e autoritarismo, a forma de avaliagdo nao
deixa resultados positivos pois sua forma Instrucionista se preocupa apenas
com o resultado final “receitas prontas “ e ndo com a construgdo logico -
matematica deste resultado (ALBUQUERQUE, 2000, p. 42).

“Correr atras do prejuizo”. O texto é claro, diz-se que alguém esta indo atras
do prejuizo. Por anos isto foi jargado do futebol, para falar sobre um time gque estava
perdendo, mas que deveria se esforcar para se recuperar no placar da partida.
Entdo é 6bvio, que a intencdo do comentarista era se referir a busca pelo lucro ou
mitigar o prejuizo existente. No geral era como 0s ouvintes ou telespectadores
captavam a frase. Entdo, isto mostra o poder do conceito, apesar do texto
nitidamente dizer uma coisa, 0 conceito generalizado era outro e este era o
entendido pelo publico de futebol e esportes em geral.

Assim como Vygotsky, Ausubel vé os conceitos por tras das palavras como
uma construc¢do social. O individuo vai criando um sistema simbdlico, para interagir
como o mundo, conforme supracitado no trabalho. Estes conceitos que a palavra
simboliza, serdo os subsuncores do novo saber. E percebido, entdo, um vinculo

entre estes dois autores:

Tem, portanto, muito sentido falar em aprendizagem significativa em um
enfoque vygotskyano a aprendizagem. A tal ponto que se poderia inverter o
argumento e dizer que tem muito sentido falar em interacdo social
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vygotskyana em uma perspectiva ausubeliana a aprendizagem. Quer dizer,
a aprendizagem significativa depende de interacdo social, i.e., de
intercambio, troca, de significados via interacdo social (MOREIRA, 2011, p.
9).

Sobre a relagcao entre as aprendizagens Ausubel afirma:

Apesar de existirem diferencas marcantes entre elas, a aprendizagem
significativa e a por memorizacdo ndo sdo, como é Obvio, dicotdmicas em
muitas situacdes de aprendizagem pratica e podem colocar-se facilmente
num continuo memorizacgao-significativo (2000, p. 21).

Mas, h& casos em que o conhecimento é totalmente novo, ou que h& pouca
relagdo com o passado cultural do individuo. Neste caso h4 a necessidade de se
criar um conhecimento prévio que faca uma mediacdo, esta € a funcdo dos
Organizadores Prévios, que segundo Moreira e Masini (1982, p. 10): “Organizadores
Prévios sdo materiais introdutérios apresentados antes do proprio material a ser
aprendido”. Na explicacdo que Ausubel fornece, traduzido no portugués lusitano, €

usado o termo Organizador Avancado, conforme segue:

Um organizador avangado é um mecanismo pedagogico que ajuda a
implementar estes principios, estabelecendo uma ligacdo entre aquilo que o
aprendiz jA sabe e aquilo que precisa de saber, caso necessite de
apreender novos materiais de forma mais ativa e expedita. A situacdo mais
imediata que faz com que um organizador avancado seja desejavel e
potencialmente eficaz no estabelecimento desta ligagdo é que, na maioria
dos contextos de aprendizagem significativa, as ideias relevantes existentes
na estrutura cognitiva sdo demasiado gerais e nao possuem uma
particularidade de relevancia e de conteudo suficientes para servirem como
ideias ancoradas eficientes relativamente as novas ideias introduzidas pelo
material de instrucdo em questdo. O organizador avancado resolve esta
dificuldade desempenhando um papel de mediador, i.e., sendo mais
relacional e relevante para o contetdo particular da tarefa de aprendizagem
especifica, por um lado, e para com o conteddo mais geral das ideias
potencialmente ancoradas, por outro (AUSUBEL, 2000, p. 11).

Sobre o ensino esta teoria ainda preconiza alguns passos metodologicos. A
Diferenciacdo Progressiva, que se refere a inserir gradualmente o novo saber. A
Reconciliagdo Integrativa, acdo de ir ligando o novo aos pontos comuns com 0
antigo. A Organizacdo Sequencial na apresentacdo das informacdes, para que uma
informacé&o traga outra. E, por fim, a Consolidacdo, que é dar o tempo necessario
para que o aluno faga a aquisicdo da informacao para seu esquema cognitivo, antes

que outra informacdo nova venha sobrecarregé-lo.
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E claro que a Aprendizagem Significativa também ndo é imune a
esquecimento, mas € mais resistente. Diferente da memorizacao literal, por exemplo,
gue pode ser facilmente confundida com uma palavra semelhante, conforme reforca

Ausubel:

A retencao significativa é superior a retencdo por memorizacao devido a
razbes provenientes das consideracdes processuais respectivas em cada
um dos casos. Durante o intervalo de retenc¢do, os significados acabados de
surgir, como resultado da interacdo entre as novas ideias do material de
aprendizagem e as ideias relevantes (ancoradas) da estrutura cognitiva,
ligam-se e armazenam-se a estas ideias ancoradas altamente estaveis.
Obviamente, esta ligacéo protege os novos significados das interferéncias
arbitrarias e literais que rodeiam, de forma pré-ativa e retroativa, as
associacdes memorizadas (2000, p. 15).

Em resumo a teoria de Ausubel se debruca principalmente como fortalecer o
saber a que os alunos séo expostos, ao passo que Vygotsky esta mais na direcédo
de como as informacfes sdo internalizadas. O americano foca na relacdo do
conceito novo com 0 antigo e o russo de como este conceito € construido. Como
ferramentas para estas a¢0es sdo citadas por um organizador avancado e por outro
a mediacao.

O intuito do uso xadrez, nesta pesquisa, € que ele exerca estas duas funcdes.
Sendo um instrumento de mediacdo na construcdo de um conceito e que ao mesmo
tempo seja um organizador avancado, permitindo um primeiro contato do individuo
com o conceito prévio, para depois defronta-lo com o conceito real e necessario ao

seu aprendizado.

3.2 Educacdo Matematica e a Tendéncia Educacional de Resolucdo de

Problemas e Jogos

A ciéncia matematica €& essencialmente formalizacdo, objetividade,
generalidade e abstracdo, ao passo que a educacdo matematica tem toda uma
subjetividade contida no fendmeno cognitivo (PAIS, 2013). A educacao, aléem de

entender a ciéncia, deve contemplar entender o processo de aprender. Dienes
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(1986) considera aprender um processo de adaptacdo do individuo ao seu meio e
aos problemas que nele se apresentam.

Matematica € a ciéncia de estudo das quantidades e padrbes. D"’Ambradsio
(1996) a vé como uma estratégia que a humanidade sempre utilizou para seus
diversos problemas cotidianos. No decorrer da histdria, observa-se que a
matematica, enquanto ciéncia foi apenas formalizada como disciplina propriamente
dita:

A disciplina Matemética desde a antiguidade até a atualidade vem se
desenvolvendo em funcéo das necessidades sociais, humanas e, conforme
o desenvolvimento intelectual alcancado pelo homem com a evolugcéo
tecnolégica ela continua em pleno desenvolvimento (ALBUQUERQUE,
2000, p. 9).

Ao acordar, o cidaddo cansado ja faz mentalmente o célculo do tempo do
banho, café, trajeto ao trabalho para saber qual o limite para levantar da cama. Ao
atravessar a rua o ceérebro dispara um sistema de calculos, distancia para
atravessar, distancia dos carros, velocidade dos carros e, o individuo ajusta seu
caminhar ao resultado das contas, que de tdo usado acaba sendo despercebido,
como respirar.

Entdo, assim de forma natural, as operacées com numeros e quantidades sao
realizadas diversas vezes durante o cotidiano. Dependendo da ocupacao as contas
mais simples podem ser realizadas sem o estudo formal da matemética. Para
atividades mais complexas, o uso das ferramentas corretas podem simplificar ou
resolver problemas cotidianos que de outra forma poderiam trazer prejuizo de
esforgo, tempo, dinheiro ou um misto destes.

Assim, como um alicate nao foi feito para bater um prego, mas em certas
situacdes limitadas ele pode executar o servi¢co, também os problemas com nimeros
podem ser resolvidos de formas diversas, mas nem sempre sao as mais eficientes.
A Matematica, enquanto ciéncia se debrucou sobre as mais diversas aplicacdes, e
estes estudos levaram a definicbes dos mais adequados meios para solucionar 0s
mais diversos problemas envolvendo quantidades e padrdes. Tahan (1991) diz que

a matemética nos proporciona numerosas aplicacdes:

A matematica ndo € exclusivamente o instrumento destinado a explicacao
dos fendmenos da natureza, isto é, das leis naturais. Nao. Ela possui valor



49

filoséfico, de que, alias, ninguém duvida; um valor artistico, ou melhor,
estético, capaz de lhe conferir o direito de serem cultivadas por si mesmas,
tais as numerosas satisfacGes e jubilos que essa ciéncia nos proporciona
(TAHAN, 1991, p. 55).

Apesar de a matematica ser precisa, e para certas situacdes sempre ser
possivel antecipar o resultado, as pessoas nao sdo. O ensino de matematica, por
isto acaba envolvendo mais variaveis. Os alunos da primeira fila podem nao
aprender como os da ultima. André pode ndo se interessar por matematica, como
Andreia. “Os educadores precisam levar em conta as diferengas entre as mentes de
estudantes e, tanto quanto possivel, moldar uma educacdo que possa atingir a
infinita variedade de estudantes” (GARDNER, 1999, p.220).

O simples fato de o professor dominar os conteddos que pretende lecionar,
ndo garante o sucesso das aulas. E necessario que esta matemética do professor

alcance o aluno:

Em nosso pais o ensino de Matematica ainda é marcado pelos altos indices
de retencdo, pela formalizagdo precoce de conceitos, pela excessiva
preocupacgdo com o treino de habilidades e mecanizacdo de processos sem
compreensao (BRASIL, PCN Matematica, 1998, p. 19).

D’Ambrésio (1996) aponta a reprovacdo e a evasdo, como principais
problemas. O PCN (1998) ainda acusa a ma formacdo de professores como
agravante, que levam a pratica equivocadas de concepcfes pedagodgicas. Zivieri
Neto (2009, p. 17) coaduna com esta visdo: “Quase sempre a culpa recai sobre 0s
professores, que, mal formados, ndo possuem nenhuma didatica”.  Alguns
programas estatais pontuais ja tentaram diminuir os problemas de formacdo, mas
estas ainda ndao surtiram efeito.

Gobes (2002) ressalta que apesar da sociedade esperar gque 0S NoOvOS
professores usem novas metodologias para suas salas, isto € uma contradicéo, pois
estes educadores ainda sdo formados no sistema arcaico tradicional: “enquanto a
sociedade espera do professor uma pratica pedagdgica dinamica e contextualizada,
o modelo de sua formacdo é estatico e ultrapassado caracterizando-se, portanto,
num contraexemplo” (GOES, 2002, p.43).

Na opinido de Grando (2000) a calculadora € um exemplo do contrassenso

dos educadores, este considera que apesar desta ndo poder se transformar em uma
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muleta, onde o aluno se habitua a usa-la em detrimento de suas operacdes mentais,
esta ferramenta de operacdes matematicas também ndo podem ser desprezadas e
nao ha um espaco mais adequado para o aprendizado do seu que em uma aula de
matematica.

Alguns apontam como solucédo, a aplicagdo de exames mais rigorosos em
caraté nacional, com intuito de mapear de forma mais clara os pontos fracos. Ainda
segundo D"Ambrésio (1996): “isto seria como comprar termdémetros mais precisos
para curar uma epidemia de doenca. Seria focar no efeito e ndo na causa”.

Os temas tratados de forma desconexa e isolados por aula ou periodo
também afetam o aprendizado, pois dificultam para o aluno criar mais conexdes

daquele saber, em seu conjunto de saberes prévios:

Muitas vezes os conteudos mateméticos séo tratados isoladamente e sdo
apresentados e exauridos num Unico momento. Quando acontece de serem
retomados (geralmente num mesmo nivel de aprofundamento, apoiando-se
Nnos mesmos recursos), é apenas com a perspectiva de utilizd-los como
ferramentas para a aprendizagem de novas no¢des. De modo geral, parece
nao se levar em conta que, para o aluno consolidar e ampliar um conceito, é
fundamental que ele o veja em novas extensdes, representacdes ou
conexdes com outros conceitos (BRASIL, PCN Matematica, 1998, p. 23).

A questdo é oriunda do sistema tecnicista taylorista®. Onde as partes do
processo sao compartimentadas, ndo apenas, para que a repeticdo do processo
pelo executor o torne excelente, mas que também para facilitar seu teste de
qualidade. E o fim justificando os meios. “Uma educacdo nesse modelo ndo merece
ser chamada como tal”. Nada mais é do que “um treinamento de individuos para
executar tarefas especificas” (D’AMBROSIO, 1996, p. 67).

Se o aluno néo deve ser apenas um repetidor das ideias do professor, ndo
pode o professor ser apenas um repetidor das ideias de Pitdgoras ou Newton. O
professor deve se apoderar da matematica desenvolvida por outros e ressignifica-la
para a linguagem e cultura de seus alunos. “Essa consideragao implica rever a ideia,
gue persiste na escola, de ver nos objetos de ensino copias fiéis dos objetos da
ciéncia” (BRASIL, 1998, p. 36). Esta transposi¢ao implica em conhecer os meios

utilizados pelos alunos para processar a informacéo

® Sistema de producdo em série, onde os trabalhadores fazem movimentos simples e repetitivos, proposto por
Frederick Taylor.
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Infelizmente, alguns professores quando chegam as inferéncias, que nao
estdo no material didatico, optam pelo caminho inverso da educacédo. Utilizando isto
como um “macete” a ser pedido na prova, com intuito de mostrar como ele é
inteligente e bolou uma estratégia que seus alunos néo foram capazes de alcancar.
“Mas, esses professores nao estédo na classe que eu considero um educador. Tem
mais vocagao para cagador!” (D’AMBROSIO, 1996, p. 85).

Um dos principais elementos da educacdo € o curriculo, que D Ambrdsio
(1996) define como “a estratégia para a acdo educativa”. E composto por obijetivo,

conteudo e método, assim:

E importante que a Matematica desempenhe, no curriculo, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formacdo de capacidades intelectuais, na
estruturagcdo do pensamento, na agilizacdo do raciocinio do aluno, na sua
aplicacdo a problemas, situacbes da vida cotidiana e atividades do mundo
do trabalho e no apoio a constru¢do de conhecimentos em outras areas
curriculares (BRASIL, 1998, p. 28).

Se o PCN preconiza um curriculo que prepare os alunos para problemas da
vida, entdo temos atualmente a metodologia, por parte de educadores em focar em
problemas para que o aluno desenvolva as solugdes. Situagdes-problemas séo
recursos didaticos onde o aluno deve elaborar estratégias para encontrar a solucao.
O importante aqui € o “aprender a aprender”. E o aluno se tornando um cidad&o
emancipado, que diante dos problemas que a vida traz seja capaz de ponderar e
encontrar a melhor solucdo para si respeitando as regras sociais do seu meio. Este

deve ser 0 objetivo da educacéao atual:

Enfrentar essa nova realidade significa ter como perspectiva cidaddo
abertos e conscientes, que saibam tomar decisfes e trabalhar em equipe.
Cidadaos que tenham a capacidade de aprender a aprender e de utilizar a
tecnologia para a busca, a selecdo, a analise e a articulagdo entre as
informacdes e, desta forma, construir e reconstruir (ALBUQUERQUE, 2000,

p. 8).

Mais do que outra forma de exercicio, onde o aluno utiliza as férmulas que
acabou de aprender, a resolucdo de problemas, na perspectiva indicada pelos
educadores matematicos, possibilita aos alunos mobilizar conhecimentos e
desenvolver a capacidade para gerenciar as informagdes que estdo ao seu alcance.
Os problemas devem oportunizar ndo apenas a chance de relembrar saberes

prévios, mas também a possibilidades de uni-los, reorganiza-los e aplica-los em
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diferentes contextos, fazendo assim o aluno sentir-se mais dono daquele saber,
aumentando sua autoconfianca (BRASIL, 1998).

Para Strapasson (2011), a situacao-problema exige dos alunos a combinacao
de conhecimentos. A percep¢ao que o0 conjunto de regras prévias, leva a uma nova
regra que n&o era visivel a priori. E criar uma estratégia que o direcione para a
solucdo, sem que esta mesma estratégia tenha sido testada antes.

Um problema matematico é uma situacdo que demanda a realizacdo de uma
sequéncia de acdes ou operacOes para obter um resultado. Ou seja, a solucdo nao
esta disponivel de inicio, ela deve ser construida. Nem sempre ha um Uunico
caminho, é necessario comparar diferentes caminhos para obter a solucdo. Nessa
forma de trabalho, a importancia da resposta correta cede lugar a importancia do
processo de resolucdo (BRASIL, 1998).

A resposta correta é tdo importante quanto a énfase a ser dada ao processo

de resolucdo, permitindo o aparecimento de diferentes solugdes,

comparando-as entre si e pedindo que os revolvedores digam o que

pensam sobre ela, expressem suas hipéteses e verbalizem como chegaram

a solucdo (SMOLE et al., 2008, p. 13-14 apud STRAPASSON, 2011, p. 37).

Como a solucédo para uma situacdo problema nao é fixa e estatica, mas sim
dindmica, onde a combinacédo de saberes pode gerar diversas solucfes possiveis,
h& uma desconstrucdo do dogma que na matematica tudo esta na dicotomia certo
ou errado. Na verdade ferramentas diferentes podem trazer resultados similares e
ambos funcionais, sem a necessidade de tachar de certo aquele que utilizou o
instrumental estudado no momento em detrimento de outro saber que o aluno trazia.
E ainda cai no risco de estigmatizar alunos entre os que utilizam o meio certo e 0

resto:

Essa postura é responsavel por criar o falso conceito de que ha uma forma
“correta”, enquanto a outra é “errada”. Quem domina a forma “correta” é
automaticamente caracterizado como capaz ou dotado de inteligéncia, ao
passo que os demais possuem avaliacbes negativas a respeito de sua
capacidade de cognicdo (ROSSI, 2012, p. 30).
Certamente a divisdo de cidadaos certos e errados, ganhadores e perdedores
nao é objetivo da educacédo. A educacdo que a sociedade espera deve buscar que
o cidad&o alcance seu méaximo potencial (D’AMBROSIO, 1996), neste sentido no é

funcd@o da escola ignorar a experiéncia do aluno (FREIRE, 1996), mas permitir que
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ela também seja instrumento de construcdo do cidaddo. As situacBes problemas
podem ter esta caracteristica, se o educador souber deixar a resolu¢éo possivel no

horizonte de conhecimento do aluno:

Através de suas experiéncias com problemas de naturezas diferentes o
aluno interpreta o fenébmeno matematico e procura explica-lo dentro de sua
concepcao da matematica envolvida. O processo de formalizagéo & lento e
surge da necessidade de uma nova forma de comunicagdo pelo aluno.
Nesse processo o0 aluno envolve-se com o "fazer" matematica no sentido de
criar hipdteses e conjecturas e investiga-los a partir da situagdo problema
proposta. (D"AMBROSIO, 1989, p. 17).

Dentre as possibilidades de trabalhar com situacdo-problema este trabalho foi
direcionado para os jogos. Grando (2000) considera que o jogo bem trabalhado com
funcado didatica contribui para a fixacdo de conceitos, introducdo e desenvolvimento
de conceitos, aprender a tomar decisdes, incentiva a participacdo ativa do aluno,
tanto individual como em grupo, prazer de aprender entre outros beneficios.

Claro que deve haver um planejamento por parte do educador para que o
jogo mantenha o aspecto ludico e educativo. O mau uso pode implicar em uma
diversdo sem contetdo ou em apenas outro formato de exercicio didatico, mas que
ndo envolve o aluno. Santos (2012) vé que o cotidiano da sala é quem vai ditar a
forma de uso do jogo, que ao se acomodar no ambiente escolar de forma néo

artificial e forcada pode contribuir no processo ensino-aprendizado:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboragdo de estratégias de resolugdo e busca de solugdes.
Propiciam a simulacdo de situac8es problema que exigem solucdes vivas e
imediatas (BRASIL, 1998, p. 46).

A ideia de trabalhar com jogos compactua com o fato deste ser um elemento
da cultura do aluno. Sem compromisso, ja na tenra idade, ele enfrenta problemas de

jogos de uma forma natural e ludica.

Ao observarmos o comportamento de uma criangca em situacdes de
brincadeira e/ou jogo, percebe-se o quanto ela desenvolve sua capacidade
de fazer perguntas, buscar diferentes solucdes, repensar situagfes, avaliar
suas atitudes, encontrar e reestruturar novas relagdes, ou seja, resolver
problemas (GRANDO, 2000 p. 19).

Os jogos funcionam como situagdes problemas quando obrigam o aluno a

mobilizar seus esquemas mentais para sua resolugdo. Ao invés de enquadrar o
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problema em um modelo e usar a solugdo correspondente, o aluno interpreta a

situacao pelas regras que conhece e quais sao pertinentes.

Um jogo tem em principio regras e objetivos. As regras representam as
limitacdes nas situagGes matematicas, como em toda situacéo cotidiana ou
cientifica. Manipular as limitagcdes de uma situacdo corresponde a dominar a
situacdo na qual as limitacfes existem. Essas limitac6es podem ser naturais
ou artificiais (DIENES, 1986, p. 71).
Ainda em Dienes (1986) considera-se que qualquer jogo educativo trard em
elementos de situagdes que o individuo enfrentara em sua vida cotidiana.
Nos proximos capitulos € lancado uma luz sobre a utilizacdo didatica dos
jogos. Primeiramente o xadrez, jogo especifico que foi utilizado na pesquisa e

posteriormente a aplicagdo deste como ferramenta pedagdgica.
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4- O JOGO, O XADREZ E O XADREZ COMO MEDIADOR

Neste capitulo € apresentado a definicdo de jogo com suas variedades e
também situado o xadrez neste contexto.

Muitos autores defendem que o educador deve se apoderar da cultura do
aluno, para que esta seja comum a ambos e funcione como um meio de interagdo
(FREIRE, 1996), (PERES GOMEZ; SACRISTAN, 1998), (VYGOTSKY, 2008). Neste
primeiro subtitulo € descrito porque o jogo é um elemento cultural, ndo apenas de
uma sociedade especifica, mas da espécie humana em geral.

No segundo subtitulo descreve-se especificamente o xadrez, sua evolucao
histérica, que é complementada no subtitulo seguinte, que descreve o “match do
século” e seu contexto socio histérico, que deu ao xadrez importancia que desfruta
atualmente como a terceira maior esfera esportiva mundial.

Encerra-se o capitulo com os estudos que apontam este elemento cultural

como uma ferramenta didatica eficaz.
4.10 Jogo como Elemento Ludico

As pessoas gostam de diversao, isto é, sentir prazer. S8o diversos os meios
de conseguir prazer, alguns de uso muito popular e outros mais restritos a pequenos
grupos sociais

O prazer em ouvir masica, ou assistir e se emocionar com uma peca teatral,
como se fosse real, quando € notéria a ficcdo, ainda € envolto em mistério da psique
humana. Mas, sua parte externa e comportamental € visivel. As emocdes, sejam de
alegria ou tristeza, estdo na face para serem vislumbradas.

Entdo, apesar de ndo se ter exatamente a causa, tem-se o fato das pessoas
se envolverem em determinadas atividades que sao capazes de lhe envolverem por
completo, sentidos, emocdes, memdria e razdo. Ludica sdo as atividades que tem
este poder sobre as pessoas e tem caracteristica latente. Uma atividade que é ludica
hoje pode ndo ser amanha para a mesma pessoa, vai depender do seu estado fisico
e psicologico, quao predisposto ele esta para se envolver para a experiéncia. Da
mesma forma ha pessoas que perdem horas diante de um videogame, enquanto

outras ndo veem sentido naquilo. Luckesi define assim a ludicidade:
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Tomando por base os escritos, as falas e os debates, que tem se
desenvolvido em torno do que é o ludico, tenho tido a tendéncia em definir a
atividade ludica como aquela que propicia a “plenitude da experiéncia”.
Comumente se pensa que uma atividade ludica é uma atividade divertida.
Podera sé-la ou ndo. O que mais caracteriza a ludicidade é a experiéncia de
plenitude que ela possibilita a quem a vivencia em seus atos. A experiéncia
pessoal de cada um de nds pode ser um bom exemplo de como ela pode
ser plena quando a vivenciamos com ludicidade. E mais facil compreender
isso, em nossa experiéncia, quando nos entregamos totalmente a uma
atividade que possibilita a abertura de cada um de nds para a vida
(LUCKESI, 2015, p. 27).

Diante da fala de Luckesi percebe-se que ndo apenas as brincadeiras e 0s
jogos séao atividades ludicas. Um trabalhador da construcéo civil que canta enquanto
trabalha, aparentemente esta tendo um momento ludico. Um jogador profissional
pode encarar seu jogo como apenas uma forma de sustento, e ndo como uma
atividade prazerosa ou que o absorva completamente.

A procura por diversdo € uma forte caracteristica dos seres humanos, o0s
jogos e brincadeiras sao atividades carregadas de ludicidade. Johann Huizinga,
historiador holandés, ex-Reitor da Universidade de Leyden, escreveu 1938, Homo
Ludens, um trabalho referencial sobre jogos, brincadeiras e ludicidade, que durante
a presente pesquisa foi citado em cerca de 90% dos trabalhos sobre jogos nos
seguintes autores: Grando (2000), Itacarambi (2013), Silva (2011) Paim (2010) etc.

O titulo do seu livro, que inicialmente foi sua tese de doutorado, é explicado

pelo mesmo:

Em época mais otimista que a atual, nossa espécie recebeu a designacéo
de Homo sapiens. Com o passar do tempo, acabamos por compreender
que afinal de contas ndo somos tdo racionais quanto a ingenuidade e o
culto da razdo do século XVIII nos fizeram supor, e passou a ser de moda
designar nossa espécie como Homo faber. Embora faber ndo seja uma
definicdo do ser humano tdo inadequado como sapiens, ela €, contudo,
ainda menos apropriada do que esta, visto poder servir para designar
grande namero de animais. Mas existe uma terceira funcédo, que se verifica
tanto na vida humana como na animal, e é tdo importante como o raciocinio
e o fabrico de objetos: o jogo. Creio que, depois de Homo faber e talvez ao
mesmo nivel de Homo sapiens, a expressdo Homo ludens merece um lugar
em nossa nomenclatura (HUIZINGA, 2000, p. 2).

Para Huizinga o ludico é parte fundamental da cultura humana, e mesmo

entre os animais:

O jogo é fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas
definicbes menos rigorosas, pressupde sempre a sociedade humana; mas,
0s animais ndo esperaram que os homens os iniciassem na atividade



57

ldica. E nos possivel afirmar com seguranca que a civilizagdo humana n&o
acrescentou caracteristica essencial alguma a ideia geral de jogo. Os
animais brincam tal como os homens (HUIZINGA, 2000, p. 5)
Pela definicAo de Luckesi, diversas acbes podem ser enquadradas como
ludicas. Mas, para o presente trabalho, o foco esta direcionado para o0s jogos e

nesse sentido cabe aqui a definicdo de jogo conforme Huizinga:

Parece-nos que essa nocdo podera ser razoavelmente bem definida nos
seguintes termos: 0 jogo é uma atividade ou ocupacao voluntaria, exercida
dentro de certos e determinados limites de tempo e de espaco, segundo
regras livremente consentidas, mas absolutamente obrigatorias, dotado de
um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de
alegria e de uma consciéncia de ser diferente da "vida quotidiana”. Assim
definida, a nog¢éo parece capaz de abranger tudo aquilo a que chamamos
"jogo" entre os animais, as criancas e os adultos: jogos de forca e de
destreza, jogos de sorte, de adivinhacdo, exibicbes de todo o género.
Pareceu-nos que a categoria de jogo fosse suscetivel de ser considerado
um dos elementos espirituais basicos da vida (HUIZINGA, 2000, p. 24).
A visédo de Huizinga abarca todos os géneros de jogos. Alguns autores, como
Kamii (1991) e Krulik (1997) consideram a necessidade de dois ou mais jogadores,
sempre havendo ganhadores e perdedores (STRAPASSON, 2011). Esta perspectiva
acaba por desconsiderar variedades de jogos eletrbnicos ou mesmo passatempos

como paciéncia’. Outros autores tendem a uma visdo mais abrangente:

O jogo deve ter um significado para quem joga, seja de entretenimento ou
finalidade educativa, conforme o jogo escolhido. Em ambos os casos
sempre propicia situacdes de prazer, de desprazer e de busca de
estratégias para a melhor jogada (STRAPASSON, 2011, p. 14).

Héa os jogos de azar, que tem fundamentalmente o elemento aleatdério para a
definicdo do ganhador, como os jogos de dados. A questdo aleatéria é vista por
muitos, como a popular sorte, o que depende é claro da crenca do individuo. E,
mesmo onde o fator sorte se sobrepde a estratégia como meio de obter a vitéria é
possivel encontrar jogadores discorrendo sobre suas “estratégias” de como lancar
os dados ou direcionar 0os pensamentos de forma positiva.

Apesar de poder citar outras fontes e suas visdes sobre definicdo de jogos
aqui serdo evidenciadas estas duas, pois invariavelmente os autores que tratam de

jogos trazem a varia¢gfes da definicdo do holandés Huizinga.

" Atividade com cartas, que pode ser praticada com apenas um participante e alguns baralhos.



58

Ainda em Huizinga (2000) observa-se que este reforca haver diversas formas
de atividades distintas que podem ser caracterizadas como jogo, assim como
dependendo do idioma diversas palavras poderdo ser utilizadas para definir o que
agui usamos apenas a expressao jogo. Dentre os formatos de pratica temos jogos
de forca e de destreza, jogos de sorte, de adivinhacdo, estratégia e no geral uma

mistura destes elementos:

Embora no jogo de xadrez n&o haja uma substituicdo direta das relacdes da
vida real, ele é, sem duvida, um tipo de situacdo imaginaria. O mais simples
jogo com regras transforma-se imediatamente numa situacdo imaginaria, no
sentido de que, assim que o0 jogo é regulamentado por certas regras, varias
possibilidades de a¢éo séo eliminadas (VYGOTSKY, 2015, p. 64).

Neste projeto o xadrez € o jogo utilizado, sendo principalmente um jogo de
estratégia, além de envolver outros aspectos como memdria e atengdo, conforme se

vé com maior cuidado a seguir.

4.2. Xadrez - Ascenséao do Jogo

A ideia do uso do xadrez como mediador surgiu da Teoria Sociointeracionista
de Lev Vygotsky. A interacao cultural € um ponto importante desta teoria, de como a
cultura afeta e € afetada pelo individuo. Ainda outros tedricos apontam que o
professor deve se apoderar da cultura do alunado a fim de usé-la como linguagem
mediadora entre eles (AUSUBEL, 2000), (FREIRE, 1996), (PERES GOMEZ;
SACRISTAN, 1998). Neste trecho busca-se mostrar como 0 xadrez se tornou um
elemento cultural.

O xadrez originou-se na Asia, avancou pelas rotas de comercio até a Europa
e se firmou gracas a Politica de Estado da extinta Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS). Faz-se aqui uma revisdo histérica no intuito de criar uma viséo
geral de sua trajetéria e especular sobre os rumos que podera seguir futuramente.

O principal evento isolado que alavancou a fama do xadrez foi o embate,

durante o periodo da Guerra Fria®, entre um representante do capitalismo e um do

8 Designacao atribuida ao periodo histérico de disputas estratégicas e conflitos indiretos entre os
Estados Unidos e a Unido Soviética, disputando a hegemonia politica, econémica e militar no mundo.
[vide: http://www.sohistoria.com.br/ef2/guerrafria/]
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comunismo. Para entender este evento € necessaria uma visdo, mesmo que
superficial, de como o comunismo aconteceu na Russia, e como o estado adotou o
xadrez, como forma de simbolismo do homem socialista, investindo para que seus
jogadores se impusessem diante do resto do mundo.

Durante o século XX, os russos dominaram o cenario mundial do esporte e
VAo ver sua supremacia ser contestada exatamente por um americano. Entdo, para
analisar a historia do xadrez, é necessario entender o embate entre americanos e
russos, que ficou conhecido como Guerra Fria.

Na atualidade, o xadrez ainda sofre com o preconceito no Brasil, sendo
tachado de jogo chato de intelectuais. Neste caso, sendo intelectual um termo
pejorativo para pessoas que estudam demais. Desperta discussfes sobre ser um
jogo ou um esporte. Contudo, apesar do pouco prestigio no Brasil, mundialmente
tem a terceira maior federacdo em numero de inscritos. Os seus grandes expoentes
andaram na linha ténue entre genialidade e loucura, em alguns casos grandes
campdes chegaram a loucura clinica de fato: “jogo a respeito do qual foram escritos
mais livros do que a soma das obras sobre todos os demais jogos” (JOHNSON,
2007, p. 137).

A maioria das fontes aponta a origem do xadrez como uma derivacéo do jogo
chaturanga. Este jogo foi criado na india, antes da era cristd, em época pouco
precisa. Também era disputado no tabuleiro, onde pecas se moviam, representando
ja um jogo de combate entre exércitos, conforme Almeida (2010), Johnson (2007),
Becker (2002) e Van Seters (2005).

Antes das grandes navegacdes de Colombo e Cabral, a rota do comércio com
a india, partia desta localidade e subia a noroeste até o Oriente Médio. Através do
Mediterraneo chegava até o Oeste Europeu. A rota para o leste europeu seguia via
Turquia. Para a China, havia este desvio também, pelo Oriente Médio, pois a
Cordilheira do Himalaia evitava o contato direto e mais proximo, segundo Blainey
(2007). Foi por essa rota que o xadrez se expandiu.

Assim como as linguas, o jogo foi sofrendo muta¢des durante sua jornada.
Sua forma atual possui registros ja no século XV, apesar de sugestdes de mudancas
periodicas. Apesar disso, suas regras reconhecidas pela federacao internacional ja

vigoram ha mais de quinhentos anos.
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Neste momento se faz necessaria uma explicacao simplificada das regras do
jogo, para o melhor entendimento de seu desenvolvimento histérico. Assim como a
federacdo internacional de futebol (FIFA) organiza e reconhece as diversas
competicbes de futebol pelo mundo, no xadrez esta funcdo € exercida pela
Federacao Internacional de Xadrez (FIDE®). As regras oficiais outorgadas pela FIDE
estdo nos anexos deste trabalho.

O jogo é constituido de tabuleiro, pecas e relégio. Estes itens sdo obrigatorios
para competicdes. Em se tratando de entretenimento o relégio pode ser dispensado.
O tabuleiro € um quadrado subdividido em 64 quadrados de tamanhos iguais,
formando 08 colunas e 08 fileiras. Cada quadrado é chamado de casa e séo
alternadas entre claras e escuras, de forma que sempre as cores iguais estaréo
ligadas de forma diagonal pelos cantos, conforme figuras 7 e 8.

Figura 7: tabuleiro e linhas figura 8: disposicéo inicial das pecas
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Fonte: Silva, 2011

Fonte: Silva, 2011

Na primeira fileira, centralizados ficam uma Dama e um Rei. Ladeando estes,
vém dois Bispos, dois Cavalos e duas Torres. A frente deste conjunto de pecas
ficam oito pebes, fechando toda a segunda fileira e protegendo principalmente o Rei.

Cada tipo de peca possui um movimento especifico de deslocamento (se

mover de sua casa para outra) e captura (se mover para uma casa onde haja outra

9a: - A EA A At . N
Sigla do original em francés: Fédération Internationale des Echecs
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peca adverséria). No caso da captura a peca adversaria que estava na casa é
retirada do tabuleiro. Pelo formato do tabuleiro os movimentos sdo basicamente
verticais, horizontais e diagonais.

Ganha a partida o jogador que faz 0 movimento para casa onde sera possivel
fazer a captura do rei adversario, sem que o adversario possa deslocar seu rei para
casa sem ataque (casa onde possa haver captura)™. Por principio o rei adverséario
nao deve ser tocado, assim o lance de captura do rei, ndo chega a ser efetivado.

Mike Sexton afirma sobre um tipo de poker, “Texas Hold’em sem limites, leva
um minuto para aprender e uma vida para chegar a maestria”* (GORDON, 2005, p.
5, [traducdo do autor]). Similar pensamento pode ser aplicado ao xadrez. Com
relativamente poucas regras, rapidamente € absorvida a forma de jogar. No entanto,
a capacidade de jogar em alto nivel implica em muitas horas de prética e,
normalmente, auxilio de jogadores mais experientes e livros com estudos sobre
xadrez.

Entdo, apesar de poucas regras, o seu formato o transforma em um quebra

cabeca mutante, onde as solu¢des mudam a cada movimento:

Se vocé estiver preparado para acha-las, existe em todas as etapas do jogo
de xadrez, oportunidade para a fantasia, a originalidade, os
empreendimentos, a arte, a aventura, a criatividade, a ingenuidade ou
simplesmente algo “um pouco diferente”, chame como quiser
(PRZEWOZNIK; SOSZYNSKI, 2004, p. 5).

Apesar de inspiradoras as palavras de Przewoznik e Soszynski, ndo se pode
afirmar se este foi motivo, mas o xadrez caiu no gosto da elite europeia (JONHSON,
2007). E sabido que diversas personalidades da aristocracia e nobreza europeia
praticaram o xadrez: Napoledo Bonaparte, Diderot, Leipzing, Lenin, Pasternak entre
outros (FILGUTH, 2007).

No Oriente Médio, o jogo foi salvo da proibicdo pelo isla, gracas a sua

caracteristica estratégica. Na Jihad'? expansionista, os lideres religiosos islamicos

19 “Casa segura” parece uma expressdo mais adequada aos leigos, mas ao enxadrista casa segura
significa que esta ndo esta sob ataque neste momento e nem podera sofrer um ataque nos proximos
lances.

“No Limit Texas Hold’em takes a minute to learn and a lifetime to master.

'2 Guerra justificada por motivos religiosos
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entenderam que a pratica dos jogos poderiam ajudar no desenvolvimento
estratégico dos seus generais.

Na RdUssia, local onde o xadrez foi acolhido de forma impar, o Ultimo dos
Czares, era um jogador e aficionado, mas néo foi diretamente por via do Czar que

xadrez chegou a populacao, na Russia:

Para a maioria dos Romanovs, o xadrez foi aquilo que havia sido nas cortes
da Renascenca: um divertimento esotérico para a edificacdo das elites
reais, militares e clericais. Foi por causa de Napoledo que milhares de
oficiais russos aprenderam 0 jogo com seus pares franceses durante a
ocupacéo de Paris em 1814-15 e depois levaram para casa. Desse modo, 0
xadrez devia sua popularidade na RUssia ndo a um imperador russo, mas a
um francés (JOHNSON, 2007, p. 34).

Se em um primeiro momento a populacédo russa conheceu o xadrez pelos
soldados, o que realmente catapultou o jogo da sua condicao elitista a popular, foi o
comunismo (JOHNSON, 2007).

Em 1917, em meio ao descontentamento interno, também em parte as
agruras provocadas pela Primeira Guerra Mundial, houve uma guerra civil na
Russia, que inicialmente depds o Czar Nicolau Il, e depois de disputas entre 0s
revolucionérios acabaram por findar com a vitéria da vertente conhecida como
“‘exército vermelho ou bolchevique”, o que levou a instauracdo do primeiro estado
socialista, que se autodenominou Unido das Republicas Socialistas Soviéticas -
URSS (BLAINEY, 2007).

Mas, apesar da vitéria interna ainda havia uma frente externa. Inicialmente os

estados capitalistas ndo reconheceram o estado comunista:

O regime bolchevique se iniciou, e sob certos aspectos sempre foi, como
um estado péria. As democracias ocidentais a principio apoiaram os contra
revolucionarios brancos na guerra civil de 1917-21 e mesmo apés sua
derrota continuaram a isolar o governo bolchevigue. A Rissia Soviética ndo
foi convidada a entrar para a Liga das Na¢6es (JOHNSON, 2007, p. 47).

E, impressionantemente depois de uma primeira guerra contra a Alemanha, e
ja com Hitler como lider germanico descumprindo o Tratado de Versalhes, os lideres

ingleses e franceses ainda confiavam mais nele que em Stalin:

Ap6s a ascensdo de Hitler, que se tornou chanceler aleméo em 1933, Stalin
buscou negociacdes com Gra-Bretanha e Franca acerca da seguranca
coletiva, mas nenhuma das potencias confiavam nele. Stalin foi excluido da
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conferéncia de Munique, quando Chanberlaine Daladier tentaram apaziguar
Hitler (JOHNSON, 2007, p. 48).

Como consequéncia deste isolamento Stalin vai fechar com os alemaes, o
acordo de ndo agressao Molotov-Ribentrop, liberando Hitler para focar sua atencéo
no dominio do oeste europeu. Ainda assim, os alemaes vao trair e invadir a URSS.
Com um inimigo em comum, russos, ingleses e americanos vao acabar por se aliar e
obrigando as forgas nazistas a lutar em duas frentes distintas, acelerando sua
derrota.

Ao final da Guerra, sem inimigo muatuo, os aliados seguiram caminhos
distintos e antagbnicos. Com soviéticos fechando um bloco comunista
majoritariamente formado por seus paises vizinhos, ao passo que americanos
passaram a ser a lideranca dos paises capitalistas.

Esta disputa que ficou conhecida como Guerra Fria, termo cunhado por
George Orwel (JOHNSON, 2007, p. 317). Felizmente nunca houve o embate direto
entre as duas superpoténcias, mas houve momentos tensos como as pretensoes
russas de instalar uma base de langcamento de misseis em Cuba, que acabou sendo
resolvido de forma diplomatica com a desisténcia comunista. Em outros momentos
houve conflitos com o apoio de ambos nos lados distintos, que foi chamado de
guerra por procuracao, casos como Coréia, Vietna e Afeganistéao.

Na visdo de Blainey (2007), o conflito sé foi ter fim quando os problemas
internos da Unido Soviética acabam por levar o sistema ao colapso. O que se iniciou
com uma abertura gradual, proposta pelo presidente Mikhail Gorbachov, acabou em
tentativa de Golpe de Estado e, posterior, declaracdo de independéncia de diversos
paises que compunham o Bloco Soviético.

Uma revisdo da Revolucdo Russa e da Guerra Fria mostra-se necessaria
para entender trés elementos importantes deste trabalho: 1) como o xadrez foi
utilizado pelo regime socialista como ferramenta de propaganda politica; 2) como a
Revolugcdo ajudou a moldar a mente de Vygotsky, brilhante estudioso da educacéo,
qgue fazia parte da sociedade soviética, e 3) sera nesse periodo que ocorrera o
Match do Século, evento que ajudou a propagar o proprio xadrez.

Como a URSS, enfrentou nos seus primérdios, forte desconfianca da

comunidade internacional, a politica de estado utilizou recursos diplomaticos para
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atrair simpatizantes para sua esfera de influéncia e parceria. Uma das metas era

criar a imagem do cidad&o soviético comunista como superior ao capitalista:

Um dos mais importantes motivos pelos quais a Unido Soviética adotou o
xadrez foi que o jogo ndo era apenas o simbolo de aspirages utépicas,

mas também de respeitabilidade intelectual (JOHNSON, 2007, p. 47).
Apesar de Alexander Alekhine, se tornar o primeiro campedo mundial
soviético, o responsavel pela transformacéo de uma atividade recreativa em politica
de estado foi Nikolai Krilenko, ex-militar, Comissario de Esportes e Cultura na época.
Este interpretou que o xadrez seria uma atividade recreativa que ajudaria o individuo
desenvolver suas capacidades cognitivas, diferente dos jogos de cartas que eram

muito comuns entre os trabalhadores, conforme suas palavras:

Em nosso pais, onde o nivel cultural é relativamente baixo, onde até agora
0 passatempo tipico das massas tem sido a fabricacdo de bebidas, a
embriagués (sic) e as brigas, o xadrez € um poderoso meio de elevar a
cultura geral. Nessas condicdes o crescimento e a difusdo do xadrez faz
(sic) parte da luta pela cultura e se transforma numa arma politica que nao
pode ser ignorada (CARVALHO; FILGUTH, 1991, p. 35).

Entdo, o Partido Comunista passou a incentivar o esporte fornecendo
estrutura e dinheiro para as competicdes e treinamentos. Com o apoio do partido, a
Unido Soviética vai organizar o primeiro torneio internacional, em 1924, com apoio
totalmente estatal.

Thomas Kuhn (2011), diz que em uma analise é necessario diferenciar o “é¢” e
o “deveria ser’. Ndo se defende aqui que os alunos devem se espelhar apenas em
idolos bem sucedidos, que o destino importa mais que o caminho. O trabalho
anoénimo de milhares de pessoas também deve ser valorizado. A evolucao pessoal
do individuo, tendo como meta alcancar sua maxima capacidade é muito mais
importante que este superar seus pares.

Mas, infelizmente a cultura moldou a sociedade a almejar o topo do pdédio,
mesmo que haja apenas lugar para um la. Ao tratar de icones culturais, ndo se
defende que este € o modelo ideal de sociedade, mas pretende-se delinear um dos
elementos que alavancou o jogo xadrez como elemento da cultura.

Antes que houvesse ligas e federagbes, os melhores jogadores eram

reconhecidos de maneira informal por torneios entre amadores, que tinham o xadrez
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como passatempo (JOHNSON, 2007). Assim, do mesmo modo que como Stalin
usou o culto a imagem, também, a popularidade do jogo variou conforme as estrelas
que praticavam e, principalmente entre os confrontos que o jogo permitiu em sua
histéria. E como no passado Mohamed Ali e Pelé, catalisaram a atencdo para seus
respectivos esportes, como faz hoje Cristiano Ronaldo e Neymar, também o xadrez
precisou de mocinhos e vildes para criar a devida emoc¢ao que atrai as pessoas.

No periodo do fim da Unido Soviética, o xadrez contava com a terceira maior
federacdo esportiva do mundo e seus principais torneiros foram disputados por
competidores que praticam xadrez em tempo integral e viviam do jogo.

Dentre os atletas que merecem destaque por terem ajudado a divulgar o
xadrez cita-se Adolph Andersen, considerado o primeiro campedo mundial em
torneio. Nesta época 0s jogadores eram amadores, e este alemdo tinha por
profissdo professor de matematica (VAN SETERS, 2005) ja evidenciando assim a
relacédo entre o0 jogo e a ciéncia.

Outro aleméao de destaque foi Emanuel Lasker, por ter ficado por incriveis 27
anos com o titulo de melhor do mundo. Seu reinado foi interrompido pelo cubano:
Jose Raul Capablanca, jogador considerado por muitos como o melhor de todos os
tempos (LOPES MANZANO; MONEDERO GONZALES, 2002; PEREIRA, 1988).

Capablanca era considerado um jogador de puro talento, nascido para jogar
xadrez, mas acabou derrotado pelo russo Alexander Alekhine. Isto ocorreu por
Capablanca confiar demais em seu talento e treinar pouco, enquanto o russo fez um
intensivo estudo do jogo do cubano. Ratificando este fato o préprio ganhador
considerava o outro melhor. “Nenhum outro mestre’® perdeu téo pouco jogos, e pelo
menos quatro de seus pares - Lasker, Alekhine, Botvinnik e Karpov — o saudaram
como o maior de todos os génios” (JOHNSON, 2007, p. 144).

Apesar deste capitulo ser sobre o xadrez, ndo se tem a necessidade de
manter os temas estanques, cabendo aqui um comentario sobre valorizar o trabalho
duro sobre fatores de bercgo. Infelizmente h& professores que tacham alunos de
incapazes, por seu passado e ndo motivam alguns alunos a se esforcar mais ou
mesmo o proprio professor se esforgar mais para alcangar melhores resultados com

alunos com mais dificuldade. E, apesar de varios enxadristas apontarem

¥ Mestre e Grande Mestre sao titulos conferidos pela FIDE a jogadores que alcancam determinadas
pontuacdes em competi¢des oficiais.
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Capablanca como um talento natural para o xadrez, Alekhine o superou pelo valor
do seu esforcgo e disciplina em “estudar” o adversario.

Até 1946 os campebes mundiais eram o0os donos do titulo e definiam as
condicBes para coloca-lo em disputa. Neste ano, o esforcado e estudioso Alexander
Alekhine faleceu, deixando um vacuo, ficando assim para a Federacao Internacional
a tarefa de organizar a disputa do titulo, que segue até hoje.

O apice na histéria do xadrez foi disputa que ficou conhecida como match do
século, pois em meio a Guerra Fria, a disputa do titulo mundial, foi entre um
americano e um soviético. Este embate, por diversas vezes, esteve em risco de
terminar de forma precipitada, em fungdo do comportamento intempestivo do
americano, Bob Fischer. Gracas a muita diplomacia e poder de negociacdo da
federacdo de xadrez, que intermediou as divergéncias, o torneio chegou ao seu fim,
decidido no tabuleiro, como deveria ser. A seguir sdo apresentados mais detalhes a

disputa que deu os moldes que o xadrez possui hoje.

4.2.1 O Match do Século

As vezes, uma histéria precisa de mocinhos e vildes. O xadrez variou de

popularidade conforme o poder dos praticantes de capitalizar a atencéo do publico:

Antes de analisarmos os her6is como produtos culturais de massa, €
necessario lembrar que o herdi estd presente no imaginario desde os
primérdios da histéria humana, quando, numa condi¢do precaria em que a
propria existéncia se revestia em mistérios, os primeiros homens
procuraram explicar o mundo a partir das divindades. Neste intuito, criaram
a figura dos deuses, uma mistura do bem e do mal, aliada aos
superpoderes e a imortalidade.[...] Na mitologia crista, esses deuses foram
sintetizados em dois polos: na divina trindade e na imagem de Lducifer,
atualizacdo de Hades, da divindade greco-romana. Ao lado da mitologia
crista floresceu, na Idade Média, uma mitologia laica, absolutizando (sic) o
Bem e o Mal. Esta se encontra representada principalmente através do
contos de fadas, nas figuras da fada madrinha (Bem) e da bruxa (o Mal),
ressignificados pelos efeitos especiais das producdes cinematograficas de
nossos dias e pelos livros ficcionais de natureza mistica, como os de Paulo
Coelho. O que se percebe é que a busca da verdade sobre o homem e o
mundo continua e com isso, a varinha magica, resquicio dos poderes dos
deuses gregos, passando também por uma evolucdo, transmudou-se para
continuar a reproduzir, com mais eficacia, a eterna luta entre o bem e o mal,
0 sim e o0 néo, a vida e a morte (MAGALHAES; SILVA; BATISTA, 2007, p.
21).
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O porqué das pessoas terem necessidades de divindades e herdis ainda é um
tema controverso, porém é um fato. Nao h4 intencéo neste trabalho de julgar valor
desta caracteristica humana, mas demonstrar mais um dos fatores que ajudaram a
potencializar esta disputa. O embate entre Boris Spassky, soviético socialista, e Bob
Fischer, americano capitalista, deu-se de ambos os lados da Guerra Fria as
personificacdes do bem e do mal, que logicamente variava conforme o viés politico.

Match no xadrez é um conjunto de jogos entre dois adversarios. O match de
1972, valendo o titulo de campedo mundial ganhou a alcunha de Match do Século,
ndo apenas pelos promotores do evento, mas também por diversos autores e
estudiosos do xadrez, como Becker (2002), Carvalho; Filguth (1991) e Mecking
(1973).

O campedao Boris Spassky era mais um fruto da escola soviética, nascido em
Leningrado em 1937, conseguiu fugir com a familia antes do cerco nazista se fechar
sobre a cidade. Ao deixar tudo para tras a familia passou por dificuldades de ordem
financeira, que foram amenizadas, apenas, com a entrada de Boris para o mundo do
xadrez. Este aprendeu o xadrez muito cedo, ja aos 15 se tornara 0 mais jovem
grande mestre do mundo.

O desafiante Robert James Fischer deu uma visibilidade sem precedentes
para o esporte, e apesar de quebrar por um curto periodo o reinado soviético, estes
acabaram se beneficiando do efeito Fischer, que viram todas as premiacdes
inflacionarem apdés os valores cobrados pelo americano.

Bobby Fisher, como ficou conhecido Robert, foi sempre antissocial. Renegou
sua ascendéncia judaica, renegou a inclinagdo socialista de sua méae e por fim
renegou seu proprio pais, naturalizando-se islandés. Mereceu diversos adjetivos,

menos comum:

Fischer jamais fora ‘normal’. Quando era um estudante no Brooklyn, seu Ql
foi avaliado em 180-190 ---entre 0s mais altos registrados ---, mas Fischer
era completamente indiferente ao campo académico. Aos 6 anos, havia
aprendido xadrez com a irmd mais velha, Joan, ap0s ambos terem
comprado um conjunto barato e decifrado juntos as regras (JOHNSON,
2007, p. 154) [grifo autor].

Em 1972, quando a guerra fria entre Estados Unidos e Unido Soviética
estava no auge, surge o fenbmeno do norte-americano Robert James
Fischer, um garoto pobre do bairro nova-iorquino do Brooklin que viria a
romper com todos os esquemas, tanto dentro do tabuleiro como fora dele,
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para se retirar trés anos depois como um cometa fulgurante (CARVALHO;
FILGUTH, 1991, p. 35).

Aos 14 anos ele ja enfrentava os melhores do mundo. Apesar do dominio na
América, a conquista maxima levaria mais tempo, conforme Johnson (2007). E
quando ele, finalmente, enfrentou Boris Spassky pelo titulo mundial em 1972, sua
fama de genial e genioso, ja o precedia.

Ele havia provocado diversas confusdes contra 0s russos e também contra
seus proprios compatriotas. Acusou 0s russos de trapaceiros e depois recusou a
cumprir regras que ele mesmo exigiu, desrespeitou adversario chegando ao final da
partida e usando apenas uma fracdo do seu tempo permitido, e também se recusou
a disputar a fase nacional da disputa pelo titulo mundial, obrigando a federacao
americana a fazer arranjos politicos para sua classificagdo para a fase final
(MECKING, 1973), (JOHNSON, 2007).

Na fase final formavam chaves, em desafio direto onde o perdedor era
desclassificado. Este formato encontrou o americano em seu melhor momento e

seguiu-se um massacre incrivel nas eliminatérias:

Foi um terremoto na burocratizada estrutura de xadrez soviético. A primeira
vitima a ser tragada foi o Grande Mestre Mark Taimanov, impiedosamente
massacrado por Fischer na primeira eliminatoria do Torneio de Candidatos
pelo placar, até entdo inédito de 6 a 0 (CARVALHO; FILGUTH, 1991, p. 35).

Bent Larsen, da Dinamarca, foi a vitima seguinte, e por incrivel que pareca: 6
a 0 novamente. Apenas Tigran Petrosian, ex-campedo mundial, conseguiu impor
certa resisténcia, mas acabou sucumbindo também, desta vez por 7,5 a 2,5. Neste
ponto, meses antes da disputa pelo titulo mundial, as atencdes da midia ja focavam
na ascensdo de Fischer, até o presidente Richard Nixon havia ligado para
parabenizar Fischer pela sua arrancada fenomenal, e o0 mundo esperava pela
disputa final pelo titulo (JONHSON, 2007, p. 195).

Finalmente, a disputa pelo titulo maximo do xadrez saiu da comunidade
enxadristica e ganhou o0 mundo. Nao apenas os comunistas eram desafiados, mas
pelo seu maior adversario politico. O desafio polarizava ndo apenas dois paises,
mas dois sistemas de governos antagonicos. Ali era criada mais uma arena para a ja

ferrenha disputa ideolOgica entre capitalistas e comunistas. Dificil definir se o xadrez
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chegaria a sua relevancia atual sem a disputa Fisher versus Spassky, mas nunca
mais o jogo alcancou tamanha visibilidade mundial como a disputa transcorrida em
1972:

A importancia do acontecimento obrigou a imprensa a realizar um esforgo
informativo sem precedentes. O grande publico queria uma informagéo
completa e havia de transmiti-la de qualquer maneira. O encontro Fischer-
Spassky foi acompanhado por centenas de milhdes de pessoas diariamente
em todo o mundo (MECKING, 1973, p. 14).

Na competicdo de 1972, O ganhador levava um ponto, o empate dava meio
ponto para cada e o perdedor ndo pontuava. Seria campedo quem fizesse mais
pontos em 24 partidas.

Depois de muita tenséo foi iniciado o embate, e Spassky conseguiu a primeira
vitéria. Com a disputa em melhor de 24 jogos, onde ha muitos empates, geralmente
as disputas pelo titulo mundial terminam com diferencas de um a dois pontos, cada
jogo é importante. Mesmo assim Fisher recomecou suas exigéncias e nao
compareceu ao segundo jogo, dando ao russo a vantagem de dois pontos.

Nesta fase da Guerra Fria, jA muito longe da crise dos misseis e com a
opinido publica americana contra a guerra do Vietna, alguns ja percebiam que o
embate seria de forma mais sutil, principalmente no campo cultural. Como afirmou
Marshall McLuhan: “A Guerra do Vietna foi perdida nas salas de estar da América”
(JOHNSON, 2007, p.213). Henry Kissinger** foi um destes que estava um passo a
frente, e intercedeu junto a Fischer, para que tomasse consciéncia de sua presenca
como representante da América, e retornasse ao confronto.

Fischer aceitou voltar, mas ndo sem criar diversas exigéncias. Ap6s muitos
debates Spassky acabou cedendo a algumas exigéncias do americano. Segundo a
analise de alguns enxadristas, ao aceitar as demandas de Fischer acabou por dar
vantagem psicolégica ao americano, coisa que em uma disputa tdo equilibrada como
o titulo mundial pode ter sido fatal (JOHNSON, 2007). Se for devido ao fator
psicolégico ou ndo, o americano equilibrou a disputa, teve suas primeiras vitorias e
virou o jogo. As disputas seguiram muito equilibradas sem nada de excepcional até

a décima primeira partida.

' Secretario de Estado Americano no periodo.
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Em jogos de iniciantes ha muitos erros de ambas as partes e um erro no inicio
pode ser compensado durante a partida. No jogo de Mestres cada lance é
importante, sem margens para correcdes futuras. O simples fato de as brancas
sempre iniciarem o jogo implica uma tendéncia a vitorias das brancas. Em disputas
de alto nivel, ndo é necessario o0 erro, mas apenas um lance menos contundente
para que o adversério inverta a iniciativa. Um jogador de branca que pde sua peca
em casa ruim, e € atacado por preta, sendo obrigado a se mover novamente, acaba
por desperdicar um lance. Nesta condicdo as pretas passaram a ter um movimento a
frente.

Na décima primeira partida Fischer arriscou uma saida prematura da Dama
no campo adversario, para a captura de um pedo. A parte inicial da abertura,

geralmente é decorada dos manuais:

Os primeiros 13 movimentos do 11° jogo seguiram caminhos familiares.
Entdo Spassky fez aquele que alguns mestres que acompanhavam a
partida viram como o lance mais espetacular de todo o match. Foi um lance
tdo contra intuitivo que chegava a ser virtualmente imprevisivel. O cavalo
branco recuou para sua casa inicial! (JOHNSON, 2007, p. 227).

Em teoria ele acabava de desperdicar dois lances, o da saida do cavalo e o
do retorno. Este lance, totalmente inusitado, confundiu o americano, que acabou
tendo sua dama cercada e capturada. No nivel de mestres uma diferenca
substancial como esta nunca é revertida e como cortesia quem perde a peca acaba
por reconhecer a vitdria adversaria. Como o americano continuou jogando, ainda
desnorteado, Spassky, irritado, levantou-se da mesa e saiu para esticar os musculos
no corredor.

Quando retornou Fischer ja havia abandonado a partida e o recinto. Apesar
desta excepcional partida o torneio continuou sem surpresas, com Fischer na
lideranca dos pontos até o fim.

Fischer ndo mudou sua personalidade apds o triunfo, e trés anos depois, por
ter suas exigéncias negadas, abdicou do titulo. Independentemente de suas
conquistas posteriores, 0 xadrez nunca mais alcan¢ou tamanha audiéncia.

De uma forma mais sutil o xadrez foi ter grande visibilidade novamente, em
1997, quando Garry Kasparov foi o primeiro campedo mundial corrente a ser

derrotado por um computador. Este fato deu uma dimensdo da velocidade que os
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processadores e inteligéncia artificial avangavam. O que a midia anunciou como a
chegada da era das maquinas. Estes fatos construiram a imagem do xadrez perante

o mundo. Este € o0 jogo que aqui se busca utilizar para auxiliar a arte do ensino.

4.3 O Uso do Xadrez como Mediador da Educacdo Matematica

Na fase de pesquisa bibliografica, foram analisados diversos trabalhos
académicos que pesquisaram 0s jogos, xadrez e matematica. Na selecdo dos
materiais foram utilizadas ferramentas de busca on line e bancos de dados de
diversas instituicdes de ensino. Os resultados trouxeram trabalhos compreendidos
entre os anos de 2000 a 2013. Nao foram encontrados materiais fora deste periodo.
Consideramos que ndo houveram trabalhos apdés 2013, que atendessem o0s
parametros da pesquisa. Para o periodo anterior ao ano 2000, a auséncia de
respostas indica que provaveis trabalhos académicos ndo estdo disponiveis na
plataforma digital, das instituicdes nacionais.

Nestes trabalhos, os sujeitos da pesquisa em sua maioria foram alunos do
ensino fundamental, mas também tivemos aluno do programa de Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), alunos socialmente vulneraveis, alunos de graduacéao e do
Ensino Médio. A coleta de dados foi feita majoritariamente por exercicios,
guestionarios, entrevistas e observacao do pesquisador.

Nos trabalhos com matematica a maioria optou por exercicios que pudessem
apontar a parte cognitiva como atencao e raciocinio l6gico. Dentre estas teses e
dissertacdes, que abordaram temas especificos, tivemos operacbes com numeros
inteiros, fracdes, coordenadas cartesianas e analise combinatoria.

Area e Vetores, temas definidos para este trabalho, ndo foram abordados por
nenhum dos trabalhos analisados. Outras ponderac¢des importantes dos trabalhos
analisados estdo diluidas no texto deste trabalho, nos pontos pertinentes,
juntamente com outros estudiosos.

O ponto central deste trabalho é a atragdo das pessoas pelo jogo. Para Haydt
(2006, p. 175) o jogo: “Corresponde a um impulso natural do aluno, seja ele crianga

ou adulto”. Neste sentido, satisfaz uma necessidade interior, pois 0 ser humano
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apresenta uma tendéncia ludica. Albuquerque (2000, p. 26), reforca “Os jogos,
geralmente desenvolvidos com a Unica finalidade de lazer, podem permitir
interessantes usos educacionais, principalmente se integrados a outras atividades”.

No que tange os jogos e o luadico de uma forma geral, estes sé&o
recomendados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), “Os jogos
constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que estes
sejam apresentados de modo atrativo e favorecam a criatividade na elaboracdo de
estratégias de resolugao e busca de solugdes” (BRASIL, 1998).

O jogo tem em si entdo a capacidade de criar por si s6 motivacdo e empenho
do praticante: “isso € porque é o proprio jogador que se lanca desafios, desejando
provar seu poder e sua forca mais para si mesmo que para outros” (BRENELLI,
1996, p. 27).

Similar conceito tem Haydt sobre a aprendizagem: “é a motivacao interior do
aluno que o impulsiona e vitaliza o ato de estudar e aprender. Dai a importancia da
motivacao no processo ensino-aprendizagem” (2006, p. 74).

O cerne do jogar é a superacdo de obstaculo, seja o préprio jogador que vai
tentando se superar cada vez que joga, ou o adversario. Wallon (apud BESSA,
2008) considera que € indissociavel a emoc¢éo do processo educativo. Esta emocéao
do jogo que é tentada canalizar para a acao educativa.

O processo de aprendizagem deve propor sempre que possivel uma acao
ativa do aluno. Ao copiar apenas, esta ocorrendo um processo passivo, uma
aprendizagem mecénica, uma vez que, para muitos jovens € possivel copiar e ter
sua atencédo difusa em outra atividade, podendo o contetdo estar sendo repassado
apenas para o0 caderno, sem que nenhuma mobilizacdo de esquemas de

internalizacdo do pensamento esteja ocorrendo:

Os procedimentos de ensino vém, portanto, contribuir para que o aluno
mobilize seus esquemas operatdrios de pensamento e participe ativamente
das experiéncias de aprendizagem, observando, lendo, escrevendo,
experimentando, propondo  hipéteses, solucionando  problemas,
comparando, classificando, ordenando, analisando, sintetizando etc
(HAYDT, 20086, p. 74).

O ensino da matematica historicamente utilizou, ndo apenas o xadrez, mas o

lidico de uma forma geral como forma de ensino, sendo “ um aspecto interessante
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da matemaética babilénica € a ocorréncia de problemas que nem sequer tentam ser
praticos, mas tem sabor recreativo” (BERLINGHOFF; GOUVEA, 2010).

Apesar de o jogo canalizar a atencao do aluno e haver a possibilidade, desta
emocao ser direcionada para o aprendizado, o professor deve estar atento a qual
jogo utilizar, quais objetivos estdo sendo procurados. Os fatos de alguns jogos
serem divertidos as vezes quer dizer que ele é apenas isso. Nem todo jogo praticado
em sala de aula é escolar.

E, mesmo jogos com potenciais educativos, se ndo bem direcionados podem
criar apenas um momento de recreacdo em sala e nada mais. Santos (2012, p. 16)
pondera sobre este assunto: “sem a pretensdao de ter esgotado o tema,
resumidamente arrisco dizer que o adjetivo escolar, s6 pode ser empregado quando
ha a mediacao consciente e intencional de um profissional da educacgéao”.

Entdo, entende-se que nem tudo que esta na escola € escolar. Um lanche
servido na cantina ndo é um lanche escolar. Um jogo que foi praticado em sala de
aula nao lhe confere automaticamente o adjetivo escolar. A mediacéo do professor é
fundamental. A seguir Santos reforca este conceito, tratando diretamente do jogo

que nos propomos nesta pesquisa:

Essa atividade pode ser utilizada como instrumento pedagogico,
psicopedagdgico ou como mero jogo. O cotidiano da sala de aula que vai
vincula-lo a uma ou qualquer area do conhecimento e viabilizar a
transferéncia € o tipo de mediacéo feita pelo profissional que o utiliza e sua
capacidade de inserir o xadrez na sua praxis (SANTOS, 2012, p. 15).

A questdo que o educador enfrenta € como fazer a motivacdo para o jogo
funcionar para o aprendizado. O que mobiliza a motivacédo é o objetivo. Sem objetivo
ndo ha motivacdo. Sem objetivo também ndo h&a planejamento, logo perde-se o

sentido e significado. Entdo, é necessario ponderar qual jogo utilizar. Para isto &

preciso saber 0 que se procura no jogo para a situacéo especifica, dessa forma:

Para elaboracdo dos jogos, inicialmente, foi feita uma reflexdo sobre as
perguntas colocadas por Flemming e Collagco de Mello (2003, p.43) para
analise do professor que quer aplicar jogos em suas aulas: “a) Qual é o
objetivo que pretendo atingir? Conheco um jogo adequado? b) Vou precisar
fazer uma adaptacdo? c) Quais materiais necessérios para aplicar o jogo
escolhido? Como aplici-lo?” (BISOGNIN; STRAPASSON, 2013, p. 581).
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Ao ponderar sobre as questdes levantadas por Fleming e Collago de Mello
(2003, apud BISOGNIN; STRAPASSON, 2013, p. 581), sobre objetivo, adaptacao,
materiais e aplicacdo, o xadrez atende plenamente estes quesitos. O PCN (1998)
preconiza a utilizacdo de situacdes-problema para o ensino de matematica, sendo o
objetivo geral deste projeto o ensino de matematica, na visdo de Dauvergne, o

xadrez funciona como uma excelente situagcéo problema, conforme segue:

Talvez mais importante seja o fato do xadrez ser um modo divertido para
ensinar criancas a pensar e resolver uma ordem sempre variavel e diversa
de problemas dificeis. Com milh8es de possibilidades em toda partida, os
jogadores tém de ensinar posi¢des e problemas novos continuamente. Eles
ndo podem resolvé-los usando uma formula simples ou confiando em
respostas memorizadas. Em vez disso, tem de analisar e calcular, confiando
em principios gerais e padrfes, mas, ao mesmo tempo, com uma dose de
criatividade e originalidade — uma habilidade que crescentemente reflete o
gque o estudante tem de confrontar em sua ligdo escolar cotidiana
(DAUVERGNE, 2007, p. 16).

Das possibilidades de jogos, o xadrez se enquadra nos jogos de estratégia:

Nos jogos de estratégia (busca de procedimentos para ganhar) parte-se da
realizacdo de exemplos préticos (e ndo da repeticdo de modelos de
procedimentos criados por outros) que levam ao desenvolvimento de
habilidades especificas para a resolucdo de problemas e 0os modos tipicos
do pensamento matematico (BRASIL, 1998, p 46).

Ainda respondendo as questdes de Flemming e Collaco de Mello, sobre que
tipo de jogo usar em sala de aula, no caso do xadrez ndo foi necessario fazer
adaptacdes e 0s materiais ja estavam disponiveis. Os materiais necessarios para
aplicacdo sao os tipicos do jogo: pecas e tabuleiro, que ja estavam disponiveis para
0 projeto.

Brenelli, que pesquisou jogos com criancas, defende os jogos como

ferramenta pedagdgica, pois este as motiva ao trabalho com as regras:

Como o0s jogos permitem a crianga inventar novos procedimentos,
constituem contextos excelentes para a constru¢do do possivel e do
necessario. Os possiveis dizem respeito aos diferentes meios de se
alcancar o resultado, e a necessidade, a coeréncia e a integracdo dos
meios em fun¢éo dos resultados (BRENELLI, 1996, p. 39).

As regras e 0 respeito a elas vao definir o carater do jogo, pois um jogador

gue néo respeita as regras, nao esta realmente jogando:
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As regras de todos os jogos sdo absolutas e ndo permitem discusséo. [...] E
ndo ha duvida de que a desobediéncia as regras implica a derrocada do
mundo do jogo. O jogo acaba: O apito do arbitro quebra o feitico e a vida
"real" recomeca (HUIZINGA, 2000, p. 12).

Almeida (2010) ainda reforca que o xadrez além de permitir ao aluno se
habituar a trabalhar de forma prazerosa com as regras, também demonstra que nao
basta decora-las, o praticante tem de ir além e descobrir formas criativas de usa-las
a seu favor.

Muitos alunos que durante as aulas de matematica podem se sentir
motivados a encontrar estratégias de solucdo de questdes, mas ao deparar com a
necessidade de estratégia similar no ambiente de jogo, com a motivacéo ele tentara
encontrar a solucdo (STRAPASSON, 2011).

Consideram-se como bons jogos educativos aqueles que possuem
capacidade de utilizagdo ao longo de varias aulas, rico material de apoio,
possibilidade de integragdo com outras midias (videos, desenhos,
redacdes) e permitem atividades multidisciplinares envolvendo professores
de diversas areas (ALBUQUERQUE, 2000, p. 27).

A partir das afirmacdes de Albuquerque, pode-se considerar que o xadrez
atende estas premissas. Sobre a quantidade de aulas depende do conteudo
trabalhado. No capitulo com descricdo das atividades observa-se que € possivel
utilizar o xadrez por todo um bimestre. O material de apoio € o ponto forte do xadrez,
sobre ele ha mais livros do que todos os outros esportes somados (JOHNSON,
2007).

Além do jogo diretamente no tabuleiro € possivel joga-lo online. Ha diversos
sites especializados em xadrez, que além de jogar, o visitante também pode ver
aulas e treinar temas especificos do jogo. Como comentado na introdu¢cdo, um dos
motivadores deste projeto foi o curso da secretaria de educacéo de Rondbénia, sobre
as potencialidades do xadrez no ensino, onde foi demonstrada sua
multidisciplinaridade, além de pesquisas que indicam que o uso do xadrez melhora o
desempenho dos alunos de uma forma geral e ndo apenas em matematica
(FILGUTH, 2007).

A mediacdo é ponto chave neste trabalho. O jogo por si sO ja pode ser um

excelente mediador, mas ele ainda tem a capacidade de fazer pessoas interagirem e
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estas podem também ser mediadores do conhecimento, conforme Vygotsky, entre o

individuo que assimilou a informacao e o colega que ainda est4 em processo:

O fato de o jogo subtender atividades em grupo, ou pelo menos entre duas
pessoas, € fator desencadeante de reflexdes, troca de ideias e,
consequentemente, aumento da zona proximal do aluno e inclusive do
professor, ou seja, os alunos ampliam seus conhecimentos matematicos em
contato com o grupo e com o professor, e este atinge seus objetivos de
ensinar aprendendo e de aprender a ensinar melhor durante o desenvolver
dos jogos (STRAPASSON, 2011, p. 29).

Ainda na perspectiva da interacdo social, de como um individuo auxilia o outro
e isto ajuda o desenvolvimento de ambos, o0 ato social de praticar xadrez é um forte

componente de evolugéo social e mental, assim:

A partir da reflexdo, observamos que, para quem perde uma partida, a
perspectiva € reconstruir suas estratégias, visando, em outra partida,
movimentar suas pec¢as de modo a impedir as movimentag6es do/a seu/sua
adversario/a no tabuleiro, ou seja, é na interagdo com o/a outro/a que se
constroem novas estratégias e possibilidades de aprendizagem (GARCIA,
2011, p. 50).

Em uma postura moderna da educacgédo, onde o professor ndo é mais o dono
do saber, mas um incitador de ideias e mediador, o xadrez, segundo o professor Sa,
estudioso da area, € um jogo que tem esta capacidade: de inverter a relacdo
professor-aluno subvertendo as hierarquias tradicionais: “O jogo de xadrez permite
uma conduta docente mais implicada em buscar construir estratégias para a
mediacdo do conhecimento que atenda a expectativa dos/as estudantes” (GARCIA,
2011, p. 54).

Os dois elementos, que na teoria sécio histérica sdo responsaveis pela
mediagdo: instrumento e signo. O instrumento esta no campo fisico e material, sdo
as proprias ferramentas que o homem constroi para interagir com o mundo fisico. Os
signos estdo na dimensao psicologica.

O xadrez é um elemento fisico com tabuleiro e pecas sendo bens materiais.
Ao mesmo tempo, que jogador move suas pecas no tabuleiro, em sua mente ha toda
uma partida desenrolando com possibilidades sendo ponderadas e analises sendo
feitas. O movimento fisico € apenas um extrato de todo um processo mental. Nisto o
xadrez esta totalmente em consonancia com a teoria de Vygotsky, pois vai agir

como mediador, tanto como instrumento quanto signo. “Com o auxilio dos signos o
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homem pode voluntariamente controlar suas atividades psicologica e ampliar sua
capacidade de atencdo, memoria e acumulo de informacdes” (REGO, 1995, p. 52).

Procurar meios de cativar os alunos com a matematica, a despeito de sua
falta de interesse, até muitas vezes em funcdo da sua pouca maturidade € também
uma questao ética do educador, tornar nimeros e formulas em coisas mais tangiveis
permite maior familiaridade do estudante. “Evidentemente, as criangas tém interesse
muito maior em resolver problemas aritméticos quando eles surgem de situacdes
concretas e estdo vinculados as suas reais necessidades” (BRENELLI, 1996, p.
181).

LibAneo também considera que o estudo deve ser ativo, ou mais
precisamente a acdo do aluno deve ser de assimilacdo ativa, ndo apenas nos
aspectos externos e aparentes, como ja citado. O aluno que aparenta estar fazendo
seu exercicio ou mais precisamente copiando, muitas vezes tem seus sentidos e sua

mente direcionada para outros fins:

Entendemos por assimilacdo ativa ou apropriacdo de conhecimentos e
habilidades o processo de percepgdo, compreensao, reflexdo e aplicacéo
que se desenvolve com meios intelectuais, motivacionais e atitudinais do
préprio aluno, sob a direc&o e orientacdo do professor (LIBANEO, 2013, p.
86).

Varios paises ja desenvolveram estudos sobre os beneficios do xadrez na
educacdo em geral. Nos EUA a Fundacdao América para o Xadrez, fez um estudo da
arte em escala global e dentre outras conclusdes destacamos estas a sequir:

O ensino de xadrez tem efeito positivo significativo em habilidades de
pensamento analiticas que sdo importantes em matematica, engenharia e
ciéncias fisicas. O impacto foi particularmente forte entre meninas.

As habilidades de resolucdo de problemas que o xadrez ensina serdo
transferidas para as tarefas em outros dominios académicos, inclusive
compreensao de leitura e matemética e para melhora do desempenho em
testes padronizados de realizacdo académica (FILGUTH, 2007, p. 39).

Os vizinhos venezuelanos também fizeram seus préprios estudos e como
resultado o xadrez passou a fazer parte de curriculo escolar (ALMEIDA, 2010).
Nos paises que utilizam o xadrez sdo variadas as abordagens. Assim, 0

projeto utiliza como mediador da educacao, neste sentido ele se comporta como
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uma situacao problema, que impde aos praticantes a necessidades de elaboracao

de estratégias:

Nesse contexto, o jogo de xadrez é trabalhado em uma perspectiva
metodoldgica da Resolugdo de Problemas, pois defendo que sua ligagao
com essa metodologia torna-o um jogo pedagdgico sem retirar o seu
sentido ladico, além de possibilitar a producdo de conhecimento
matematico. Considero também que, 0s jogos de estratégia, como o xadrez,
favorecem o levantamento e a verificacdo de hipéteses, tendo em vista que,
as possibilidades de jogadas sao construidas pelas hipoteses elaboradas
pelos alunos. Nesse sentido, relaciono esse processo de levantamento de
hipéteses com a criagdo de estratégias no jogo, no qual o aluno utiliza
dessa habilidade como uma forma de vencer uma partida (GRILLO, 2014, p.
03).

Aqui é percebido que tanto o xadrez como matematica estdo diretamemte
ligados no sentido de identificacdo dos padrbes. Na matematica ha teoremas e
axiomas, enquanto no xadrez ha regras de movimentacdo e acao. Estes padrdes
devem ser internalizados para serem utilizados de forma natural ao matematico e ao
enxadrista. Nos dois casos também € possivel perceber a quantidade de problemas
possiveis € infinita na matematica e no caso do xadrez, tdo grande que para a mente
humana nao difere de infinito. E ao se deparar com o problema novo, cabe analisar
e resgatar os padrOes apresentados com os padrdes de resolugbes anteriores,
formulando uma estratégia vencedora.

Nota-se a forte correlacdo de trabalho destes dois saberes, e o poder de fazer
o individuo entender que ele ndo pode apenas decorar os problemas e solucdes
antes apresentados, se tornando agente passivo, mas que ele deve se apoderar dos
conceitos e ser capaz de tomar caminhos e decisfes de forma autbnoma.

Além da elaboracdo de estratégias, na aplicacdo da pesquisa foram
trabalhados como os alunos conceitos de area e vetores, e como estes saberes
eram pertinentes para o crescimento do jogador. Como isto foi trabalhado sera visto

agora nos resultados e discussoes.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

A apresentacdo dos resultados esta subdivida em trés secBes. Na primeira
sao apontados os resultados do diagnostico inicial do problema e de como serviram
de orientagdo para o planejamento dos passos seguintes. Na se¢do seguinte séo
apresentados os resultados da introducao do tabuleiro e estudo de area, finalizando

a secao seguinte o xadrez como jogo e mediador do estudo de vetores.

5.1 Avaliacdo Diagndstica e a Materializacao das Fases da Pesquisa-acéo

Os trabalhos comecaram com uma avaliacdo diagndstica, que utilizou a
observacdo participante, com instrumento de coleta de dados. Com exercicios
especificos para testar o quanto os alunos recordavam do saber trabalhado
anteriormente, o professor foi dialogando com alunos enquanto tentavam resolver os
exercicios. A partir da constatacdo que pouco ainda era recuperado, 0S
planejamentos focaram em construir uma metodologia que contemplasse a retencao
de um saber duradouro.

Para entender a percepcdo do problema € necessario um olhar mais
aprofundando no curso e nas disciplinas do curso em questao.

O curso de Eletromecanica abrange as areas de Mecanica e Eletricidade. O
corpo docente conta, entdo, com profissionais destas duas areas do conhecimento,
e, por ser integrado ao ensino médio, também conta com professores do nucleo
comum (Matematica, Portugués, Historia, etc). Este projeto se debruca sobre a area
de Mecénica, sendo a Matemética utilizada nele.

Mecanica é o estudo dos movimentos dos corpos. A mecanica industrial usa o
campo teorico para produzir maquinas que tem em seu cerne 0 uso dos movimentos
para realizar alguma atividade. A maioria delas trabalha fixa em um local,
geralmente com movimentos internos e uma ferramenta externa para realizar
alguma atividade, como cortar, dobrar e furar.

A Mecanica € um campo da Fisica. Estas duas podem ficar no campo pratico

ou tedrico. No campo teodrico ficam os fenbmenos que ndo podem ser testados,
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sendo trabalhados através da matematica. Na pratica, testes podem ser realizados
ou observacdes feitas, mas em se tratando de projetos e teorias, dependera
principalmente da matematica (HAWKIN, 1988).

No decorrer do curso, que é altamente dependente da matematica, ficou
perceptivel a dificuldade no aprendizado de mecanica por parte dos alunos. Tanto
no cotidiano de sala, como nas verificacfes periddicas. Em debates com colegas
docentes, o baixo nivel de conhecimento em matematica tem sido apontado como
principal empecilho ao eficiente ensino da mecéanica e também da eletricidade. No
ndcleo comum, professores das areas de exatas também apontaram este problema.

Inicialmente acreditava-se que a causa era a ma formacdo no ensino
fundamental. Mas, o problema persistia mesmo nos alunos das séries finais, nesse
contexto foi necesséario parar para refletir novamente sobre o problema e as
possiveis solugdes, conforme Franco (2005, p. 491) “O método deve contemplar o
exercicio continuo de espirais ciclicas: planejamento; acédo; reflexdo; pesquisa;
ressignificacdo; replanejamento, acdes cada vez mais ajustadas as necessidades
coletivas, reflexdes, e assim por diante...”.

Foi concluido que mesmo dentro do IFRO ainda havia o ensino de forma
inadequada. Mas, este termo € muito abrangente. No periodo a aula do professor
pesquisador era no formato tradicional tecnicista. Apresentava o exemplo de
problema e a solucdo correspondente. Os alunos faziam diversos exercicios
similares para consolidar o aprendizado. Basicamente o padrao Estimulo-Resposta
(E-R), difundido por BurrhusFrederic Skinner®, onde “a educagdo transforma-se
numa simples tecnologia para programar reforgos no momento oportuno”
(SACRISTAN; PERES GOMEZ, 1998, p. 30).

As turmas no IFRO eram expostas ao modelo de problema e solucédo, e
deveriam replicar até reter a informacdo. Seja de forma mecénica ou significativa.

Apesar de notas baixas, elas eram suficientes para aprovacao.

Os sistemas de exames, com suas consequéncias em termos de notas e
suas manipulacdes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de
ensino e aprendizagem, seja para analisa-los criticamente, seja para
encaminha-los de uma forma mais significativa e vitalizantes, permanece

> B.F. Skinner, psicélogo norte americano, tedrico do Behaviorismo Radical. Vide:
http://www.infoescola.com/psicologia/b-f-skinner-e-o-behaviorismo/
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adormecidos em um canto. De fato, a nossa pratica educativa se pauta por
uma “pedagogia do exame” (LUCKESI, 2011, p. 21).

O professor-pesquisador, do presente projeto, foi moldado, pelo sistema de
privilegiar as notas. Majoritariamente extraidas de verificacdes. Esta acdo, entdo, era
considerada valida e replicada. Ao procurar uma solucdo para melhorar o
desempenho em matematica e, por conseguinte, nas disciplinas técnicas, houve
entdo a necessidade de uma revisao bibliografica, onde houve o contato com as
teorias da educacéo e os problemas referentes ao formato de avaliacdo, conforme a
citacdo de Luckesi (2011), e reforcada por outros autores como Haydt (2006), Bessa
(2008) e Libaneo (2013).

A conclusdo desta andlise foi que a metodologia de ensino Tecnicista ndo
funcionava, e as avaliagcbes por verificacbes pontuais apenas mascaravam O
problema.

Com o objetivo de sair da aprendizagem mecanica e ir para a aprendizagem
significativa, a metodologia deveria sair do padrédo estimulo-resposta (E-R), onde
alunos sao instruidos em determinadas acdes e partir para a construtivista
(SACRISTAN; PERES GOMEZ, 1998).

Construtivista significa que o aluno, também deve ser responsavel pela
construcdo de seu conhecimento. Conforme as principais teorias utilizadas: o
Sociointeracionismo de Lev Vygotsky e a Aprendizagem Significativa de David
Ausubel. Estas duas teorias consideram que os alunos constroem o conhecimento a
partir das interagbes com o meio, conforme Rosa Neto, que considera que: “interagir
€ agir, exercer acao sobre algo”. Dessa forma, agdo e conhecimento “[...] estdo em
permanente construgdo, agindo um sobre o outro dialeticamente” (ROSA NETO,
2010, p.28).

E nesse sentido, para que estes alunos pudessem efetivamente ter uma
postura ativa, a metodologia que poderia contemplar uma forma de motiva-los foi o
uso do xadrez, para mediar 0 ensino e motiva-los.

Apbs os didlogos com colegas e reviséo bibliografica, foi feita nova avaliacdo
com alunos, sobre conhecimento matematico prévio.

A avaliagdo consistiu em exercicios em conversédo de unidades de medida,
que utilizavam escalas diferentes. Basicamente as conversdes consistiam em

divisbes e multiplicacbes para passar de uma dimenséo de uma escala a outra.
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Ao final da avaliacdo diagnostica foi percebido, que para eles utilizarem
novamente 0s conceitos para conversdo de unidades de medida, uma pequena
revisdo nao foi suficiente. O que de fato ocorreu foi que eles tiveram que aprender
como se jamais tivessem visto aquele saber.

Nesta fase ainda n&o estava definido o formato da pesquisa e esta avaliacao
foi de carater exploratério. A turma em questdo ndo era foco da aplicacdo da
metodologia alternativa, pois sua ementa ndo abria espaco para esta mediacao.
Assim ndo houve uma anotacéo sistematizada do andamento da aula. Ainda porque
nao havia intencdo de gerar pressao sobre os alunos, fato que pode ocorrer quando
sabem que estdo sendo avaliados.

A partir da percepcdo do problema de baixa retencdo dos saberes
matematicos, foi definido objetivo criar uma estratégia que permitisse um
aprendizado mateméatico mais duradouro. A partir das experiéncias e estudos do
pesquisador sobre mediacdo (VYGOTSKY, 2008) e aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 2000) o objetivo ficou definido como a utilizagdo do xadrez como
mediador da aprendizagem significativa de saberes matematicos.

Pelas caracteristicas da pesquisa demandaram uma intervencao, a pesquisa-

acao se apresentava como a mais correta opgao:

De passagem, nota-se que a pesquisa-acdo pode ser concebida como
método, isto quer dizer um caminho ou um conjunto de procedimentos para
interligar conhecimento e acdo, ou extrair da acdo novos conhecimentos. Do
lado dos pesquisadores, trata-se de formular conceitos, buscar informacgoes
sobre situag@es; do lado dos atores, a questao remete a disposi¢éo a agir, a
aprender, a transformar, a melhorar etc. (THIOLLENT, 2011, p. 8).

O passo seguinte foi definir uma turma de trabalho, onde ocorreria
intervencdo. A ementa da disciplina, que permitia o uso xadrez acabou sendo o
principal ponto de definigéo.

Logicamente a questdo da aprendizagem mecéanica (AUSUBEL, 2000), onde
os alunos decoram muito mais do que aprendem, ndo foi considerado o Unico
problema, mas se prolongar demais na fase diagnostica seria focar no problema e
ndo na solucdo (D"AMBROSIO, 1996). Assim, a pesquisa acabou tomando o rumo de
atacar o problema presente, com a estratégia considerada mais eficaz.

O plano foi dividir em duas fases a inser¢céo do xadrez. Na primeira fase seria

utilizado apenas o tabuleiro para abordar dimensdes (comprimento, area e volume).
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Na segunda o movimento das pecas seria aplicado para visualizar a nogdo de

vetores.

5.2. Utilizando o Tabuleiro do Xadrez e o Aprendizado de Célculo de Areas de

Regides Retangulares e Triangulares

Ao trabalhar com célculos de area inicialmente a estratégia envolvia mais
atividades algébricas, e posteriormente eram apresentadas figuras geomeétricas, que
deveriam ter suas areas calculadas. As areas eram trabalhadas separadas e depois
juntas em figuras mistas, com regides retangulares e triangulares.

Com o auxilio do tabuleiro, iniciamos o periodo dispondo areas em unidades
distintas, em um mesmo espaco, para que os participantes entendessem de forma
visual, conforme figura 9.

Entéo, para abordar o conceito de area, foi utilizado apenas o tabuleiro do
xadrez. Os alunos fizeram um quadrado grande e subdividiram em 64 quadrados
menores de tamanhos iguais, configurando o tabuleiro de xadrez, sem a
diferenciacdo de casas claras e escuras. No tabuleiro foram delimitadas algumas
areas com dimensoes diferentes, e também algumas de mesma dimensédo, mas com
unidades de medida diferentes (m2, cm2, mm2, etc.). Inclusive foi criada uma unidade

de medida especifica para sala, que correspondia a 2,6 cm linear. Conforme figura 9.

Figura 9: Tabuleiro feito pelos alunos

Fonte: O proprio autor
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A intencdo ao criar uma unidade de medida para a tarefa foi reforcar o
conceito de convencdo. Lembrando que as unidades correntes do Sl séo fruto de
uma convencao entre diversos paises. A unidade que convencionamos entao
recebeu a denominacdo de Unidade Técnica do 3° Ano, passando a ter o simbolo
ut3. No quadrado foi pedido para representar de forma sombreada as areas

representadas no quadro 6.

Quadro 6: Areas que deveriam ser representadas no tabuleiro®

A 12 mm?2
B 12 cm?
C 40 mm?
D 8 pol?

E 0,006m?

Fonte: O proprio autor

Na figura 10, tornou-se visivel as diferencas de medidas e com esta
construgao foi permitido que os alunos manuseassem a areas.

Figura 10: Tabuleiro com areas destacadas

Fonte: O proprio autor

16 Respectivamente as unidades da tabela sdo milimetro quadrado, centimetro quadrado, milimetro
quadrado, polegada quadrada e metros quadrados.
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A maioria entendeu o conceito, mas seis alunos ainda tiveram dificuldade,

conforme registro no Diario de Bordo:

Cavalo1 mostrou o caderno e disse: “E assim, ta certo?”. No caderno estava
uma area de 12 mm x 12 mm. Fiz uma representagdo aproximada de 1 mm
e perguntei quantos daqueles fariam 12 mma2, eles concluiram que seria 12.
Entdo reforcei que o formato ndo importava poderia ser 12 mm x 1 mm ou 3
mm x 4 mm. O importante era a area pedida possuir 12 mm?2 (Diario de
bordo, 20 de ago. de 2014).

Assim como cavalol, outros colegas seus ainda tinham dificuldade na
transicdo entre medida linear e de area. Ao ver a expressdo 12mm?2 (doze milimetros
guadrados), eles associam com o0s exercicios de poténcia, onde: 122 = 12 x 12 (doze
ao quadrado é igual a 12 vezes 12). Neste caso ele se orienta pela palavra
“‘quadrado” e ao invés de se orientar pelo conceito do saber estudar, acaba por usar
literalmente a palavra, e em sua visdo 12mmz2 é representado como 12mm x 12mm.
Desta forma o saber anterior que ele possuia, ndo funciona como subsuncor
(AUSUBEL, 2000), pois ele faz a ligacao literal da palavra.

Ao utilizar apenas tabuleiro, como uma situacéo problema a intencdo é que o
aluno traga exatamente os saberes que ele possui para resolver a questao
(STRAPASSON, 2011). Ao perceber que sua nocado de poténcia quadrada ndo pode
ser aplicada literalmente, ele é obrigado a interpretar a questdo da area quadrada,
confrontd-la com o saber poténcia quadrada, e percebendo suas similaridades e
diferengas constroi seu conceito de ambos.

Apresentar de uma forma direta que 12 mmz2 pode ser representado como 12
X (Imm x 1mm), poderia ser uma exposi¢ao rapida e pratica do saber ao aluno, mas
talvez esta estratégia ndo permitisse que ele mobiliza-se seus saberes prévios pra
resolucdo do exercicio. A intencao principal era que ele usasse subsungores
(AUSUBEL, 2000), ancorando 0s novos saberes para a construcdo de uma
aprendizagem significativa, mas para isto ele deve sair da visao restrita da palavra e
olhar o contexto da questéo.

Na aula tradicional sobre resisténcia dos materiais é necessario o aluno
aprender a interpretar o ambiente, isto é, a estrutura e as condi¢des do local, para
depois considerar como as forgas irdo se portar no conjunto. A inser¢cdo do xadrez

seguiu 0 mesmo roteiro. Inicialmente eles tiveram contato apenas com o tabuleiro,
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que é o ambiente onde as pegas se moveram, e posteriormente avangaram para 0s
movimentos possiveis das pec¢as naquele tabuleiro.

Apesar de anteriormente ja haver o combinado sobre a utilizacdo do xadrez
para mediacdo do ensino, em um grupo de vinte, apenas trés alunos perceberam
gue quando foi pedido para dividirem o quadrado maior em 64 quadrados iguais,

estavamos construindo um tabuleiro de xadrez:

Bispo2: Entdo professor, quando a gente comeca o xadrez, como vocé tinha
falado.

Professor: Logo, logo. Temos algumas coisas para ver antes.

Bispo2: Esse era o tabuleiro, ndo é?

Professor: 1Isso mesmo.

(Diario de bordo, 20 ago. de 2014).

Na sequéncia foi utilizada uma placa de isopor para se trabalhar a relacéo
entre areas triangulares e retangulares.

Um mapa ndo € um caminho, mas uma orientacdo para se guiar por um.
Sempre houve a consciéncia que o planejamento ndo era a tarefa em si. Em uma
das atividades, que consistia trabalhar com recortes de isopor, numa integracao
entre teoria e pratica, a previsdo inicial de 6 aulas, acabou por se esticar para 12
aulas. Por vezes, o pesquisador teve de ponderar sobre qual o nivel correto de
interferéncia nas atividades para que estas ndo comprometessem a ementa da
disciplina e eticamente fazer o balanco entre quantidade e qualidade.

O que parece uma questao trivial se mostrou complexa ao ser analisada com
mais cuidado. Pois, hd um continuo que variava todo o tempo. N&o era
simplesmente entre qualidade-quantidade, mas de quanto por cento um
comprometia a outros. Na visdo do pesquisador ndo poderia comprometer 90% da
ementa, para garantir 100% de aprendizagem significativa. E, ainda h& niveis
distintos dentro da turma.

De uma forma hipotética, para exemplificar, se apenas um aluno Gama,
captou a esséncia do problema e concluiu a solugéo, construindo seu saber de uma
forma rica e significativa, a cada aula que o educador posterga, aguardando as
mesmas conclusdes por parte dos demais colegas, sdo aulas que o aluno Gama,
esta perdendo para avancar em seus conhecimentos, com o risco deste ficar vendo

aulas repetitivas e perda de motivacdo. O professor tem de levar em consideracao
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as diferentes competéncias dos alunos. Alguns terdo mais facilidade com operacoes
l6gicas ao passo que outros com interpretacdo de textos, conforme Gardner (1999).

Neste sentido a avaliacdo transcorreu de forma continua (LUCKESI,2011),
com a atencdo de como o percentual da sala variava em suas tarefas e conclusées.

Neste primeiro momento entédo apenas o tabuleiro do xadrez foi utilizado, com
ele foi trabalhado apenas areas retangulares. As areas triangulares eram o proximo
passo na ementa, mas para isto o xadrez ndo se mostrou viavel. A ideia foi fazer
atividade sem o xadrez por um intervalo necessario e retoma-lo no momento
oportuno. Esta parte do trabalho se mostrou interessante na interagdo com 0sS
participantes e por isto acabou se estendendo e se tornando pertinente quanto a
apreciacdo do processo ensino-aprendizagem.

Os alunos deveriam cortar triangulos em isopor e depois dividi-los, para em
seguida remonta-los em formato de retangulos, conforme procedimentos
metodoldgicos. O objetivo inicial desta atividade era que eles percebessem as
relacbes geométricas entre triangulos e retangulos.

Eles tinham uma placa de isopor, para dividir entre os grupos e cada grupo
recortar seus triangulos. Inicialmente vieram diversas sugestdes verbais de iniciar o
corte do isopor por um dos cantos e ver quantos tridngulos eram possiveis.

Conforme dialogo retirado do diario:

Cavalo2: “Vamos desenhando aqui os tridngulos um do lado do outros”.

Ele demonstrou por gestos que distribuiria de forma sequencial os triangulos
no isopor, todos alinhados com a base. Percebi que haveria muito
desperdicio e que nao teria material para todos. Ele deve ter entendido que
0s grupos trabalhariam juntos para construir quatro triangulos coletivos,
assim esclareci:

Professor: “Cada grupo vai precisar ter seus tridngulos. Todos tém de fazer
quatro”.

Cavalo2: “Cé ta loco! Sem chance! Nao vai dar”.

Professor: “Entéo calcula e prova que néo vai dar”.

(Diario de bordo, 22 ago. de 2014).

Nesse momento enfatizou-se que deveria haver uma previsdo do isopor
contemplar a todos, que eles necessitariam ao menos ter um rascunho do corte,
neste ponto eles recuaram e voltaram a especular as possibilidades. Foi dada
liberdade para que os alunos atuassem no seu proprio ritmo.

A divisdo dos grupos ja havia sido feita, mas na sala visualmente percebia-se

outra composicao de grupos. Um grupo/turma cercava a placa de isopor e projetava
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por meio de gestos, cortes no isopor. Outros grupos se debrucavam sobre os
cadernos e tentavam achar algum modelo que permitisse o corte nas condi¢des
desejadas. E, dentre estes dois grupos havia aqueles que falavam sobre assuntos
nao relacionados a atividade. Como a atividade deverias ser espontanea, nao foi
feita cobranca, para aqueles individuos, que estavam dispersos.

Com o isopor em maos, certos de que uma vez cortado, ndo haveria peca de
reposicao, os alunos levaram cerca de duas horas apenas para definir o corte do
isopor em quatro partes. Foi necessaria a intervencao do professor, apdés uma hora
de atividade, pois afirmavam que ndo havia area suficiente para os triangulos.

Esta demora demonstrou como os alunos ainda estdo condicionados a seguir
modelos. Apesar de diversos exercicios com area em diversos formatos, a simples
tarefa de extrair quatro triangulos de uma quantidade limitada de material causou um
entrave na atividade. Como o0s alunos ndo conseguiam encontrar uma solucao
matematica para demonstrar a inviabilidade da tarefa, o professor demonstrou, por

meio de calculos de area, que havia material suficiente para todos.

Ao procurar identificar e interpretar, mediante observacdo, dialogo e
instrumentos apropriados, sinais e indicios das competéncias desenvolvidas
pelos alunos, o professor pode julgar se as capacidades indicadas nos
objetivos estdo se desenvolvendo a contento ou se é necessario reorganizar
a atividade pedagdgica para que isso aconteca (BRASIL, 1998, p. 38).

Ao identificar que estes estavam perdendo a motivacdo por considerarem

invidvel a atividade, o professor intercedeu com suas consideracdes.

Figura 11: rascunhos no caderno Figura 12: rascunhos no caderno2
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Apés a demonstracdo os alunos voltaram a atividade, e em mais uma hora,
executaram o corte inicial, para dividir o isopor para 0s grupos.

Apesar destes alunos, ja terem feito aula de desenho técnico e ja trabalhado
com a nocao de escala, que é utilizada quando uma pec¢a € muito grande ou muito
pequena, com o intuito de produzir um desenho em tamanho funcional, aqueles n&o
conseguiram fazer uso do conhecimento da outra disciplina, para esta atividade.
Sem o modelo sequencial a seguir, eles ndo conseguiam articular os saberes para

produzir uma solucdo adequada, na data da atividade foi assim descrita no diario:

Preocupo-me como estes alunos estdo acostumados a trabalhar no padrao
explicagdo/exemplo/exercicio. Tomo a liberdade de utilizar uma palavra que
vem do jargao juridico quando se refere ao detento que tem dificuldade em
se readaptar a sociedade extra carcere: Institucionalizado. Parece-me que
estes garotos vivem em uma cultura académica que ndo se comunica com
outras culturas [...]. Aqui me parece que presenciei o choque destes dois
mundos. Onde os problemas s&o resolvidos de forma empirica. Tracando
linhas imaginarias ou sobrepondo geometrias similares para ver se
encaixam (Diario de bordo, 22 ago. de 2014).

Propositalmente os alunos foram orientados com a equacéao, lado vezes lado,
gue atende parcialmente os célculos com triangulos. Esta equacédo atende superficie
horizontais, e triangulos retangulos, usando as retas que compdem o angulo reto.
Para os demais triangulos, que ndo possuem angulo reto, uma reta deve ser definida
como base, e deve ser encontrada a altura do triangulo, para trabalhar com a
equacdo A = b . h'’. Esta equacdo seria necessarias para alguns exercicios, mas 0s
alunos ndo perceberam, nem mesmo quando construiram as pecas em isopor e
estas tinham dimens&es que divergiam do resultado tedrico.

Ao apresentar as atividades com calculo de triangulos foi passada a formula
do segundo tipo, sabendo que poderia implicar em erro nas resolucées, mas a
intencdo do pesquisador ndo foi criar uma armadilha, acdo dos professores
apontados como “cagadores” por D’Ambrésio (1996), mas oportunizar aos alunos
um momento de debate, pois tendo vivenciado o cotidiano da induastria, o
pesquisador, sabia que este era um problema real, que poderia se apresentar ao
profissional. Os resultados incoerentes deveriam ser visiveis aos atentos, mas nao

foi o que ocorreu.

v Cap 2, pag. 29, Figura 1.
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A tarefa seguinte consistia em recortar os triangulos, em isopor, com as
medidas dos exercicios, e em seguida recorta-los novamente e remonta-los como
retangulos para que fosse feita a comparacéo entre a area calculada e a real.

O passo seguinte seria cortar os triangulos nas areas de cada grupo. Foi
orientado que fizessem um rascunho nos cadernos antes de executar os cortes. A
intencdo era que eles trabalhassem com uma escala reduzida das pegas e fizessem
um desenho. Intencionalmente as orientacdes eram vagas para tentar entender suas
conclusdes e |hes dar liberdade de criacdo. Uma das estratégias foi fazer os
modelos dos triangulos em tamanho real, com folhas de papel e posiciona-las sobre
as pecas de isopor para ver a compatibilidade:

Apéds os calculos projetados para cada triangulo em especifico, a equipe
tratou de realizar um rascunho feito em um papel A3, para confirma se 0s
triangulos, de fato, virariam retangulos ou quadrados, respectivamente
(Relat6rio aluno Torrel, 13 out. 2014).

Figura 13: cortaram folhas de papel

Fonte: O proprio autor

Apesar da estratégia ndo ser a mais eficiente, funcionou para esta condigéo
especifica, e com as folhas como modelo eles puderam desenhar os triangulos no

isopor, para depois corta-los.
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Figura 14: desenhando no isopor

Fonte: O proprio autor

ApoOs tracarem os desenhos no isopor, os alunos fizeram os recortes dos

triangulos:

Figura 15: triangulos recortados

Fonte: O proprio autor
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Em seguida, com os triangulos em maos, os participantes deveriam definir um
novo corte, que permitisse rearranjar suas partes de forma a resultar em um
retangulo. Com canetas ou pincéis seriam tracados linhas verticais e horizontais,
com distancias regulares para poder visualizar uma grade formada por quadrados.
Os quadrados seriam numerados de forma sequencial do primeiro ao Ultimo:

ApOs a confirmacgdo, passamos entdo para a etapa final. Desenhamos
novamente os tridngulos no isopor, dentro da respectiva area ja
determinada para ele. Recortamos, dividimos ao meio, e 0 encaixamos para
gue tomassem suas formas finais (Relatério aluno Torrel, 13 out. 2014).

Na figura 16, é possivel ver o resultado final. Com os tracados ortogonais, 0s
retdngulos tém a aparéncia do tabuleiro que iniciamos as atividades. Cada quadrado
possui 4 cm2. Como os calculos resultavam em 200 cm?, cada retangulo deveriam
ter 50 quadrados. Na figura 14, dois retangulos resultaram em 44 e 40 quadrados,

divergindo dos calculos tedricos.

Figura 16: resultado da atividade

Fonte: O proprio autor

Como no andamento da atividade, através da observacao participante, ja se
sabia que as medidas apresentavam divergéncias, mas apareceram em apenas
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alguns relatérios, como erro no corte das pe¢as. Em um momento posterior a aluna,
Damab, afirmou que acrescentou mais isopor para que o resultado coincidisse com

o calculado:

Na segunda parte desenhamos o0s quatro triangulos, recortamos e
transformamos em retangulos, calculando a area destes retangulos a
grande maioria chegou ao objetivo que era dar a mesma area dos tridngulos
gue entdo eram, alguns ndo deram certo por questdo de medidas erradas
(Relatorio aluno Damal, 3 out. de 2014).

Compreendi que através de 4 triangulos, formamos 4 retangulos de 10 por
20 cm. Mas dos 4 retdngulos somente 2 deram o resultado esperado, 0s
outros dois faltaram alguns centimetros, pois deve ter ocorrido alguns erros
de medida, assim com esses dois retdngulos ndo conseguimos chegar no
resultado esperado (Relatério aluno Dama3, 3 out. de 2014).

Através do questionario tentamos extrair em momento posterior suas

recordagdes da atividade, conforme trecho a seguir:

Diga qual sua recordacao das aulas utilizando o isopor:

Alunol: “Calculo de &rea dos triangulos”.

Aluno2: “Nenhuma”.

Aluno3: “Me lembro de cortar o triangulo”.

Aluno4: “Medidas, calculo de trigonometria”.

Aluno8: “Boa pra célculo de area”.

Alunol6: “Medicéo de area pra recortar figuras geométricas”.

Alunol8: “Foi como uma aula pratica, fabricando uma peca”.

Aluno20: “Pecgas de isopor triangulos e juntando mais triangulos para formar
retdngulos e area” (Questionério, 23 jun. de 2015).

Apesar de ndo citado inicialmente, em um dos tridngulos era necessario
utilizacéo de trigonometria para determinar a altura do triangulo e calculo da area
real. Isto foi demonstrado na correcdo e conforme questionario, o aluno4, ainda
lembrava este detalhe, mesmo cerca de seis meses depois, fase de parte das
entrevistas.

A questédo foi formulada de forma vaga, propositalmente, para néo induzi-los
com possiveis respostas, mesmo assim, a maioria recorda que o conteudo foi areas
e volume (12 em 20 alunos).

Nesta atividade destaca-se também que no conflito entre as formulas iniciais
apresentadas e o resultado pratico, os alunos preferiram acreditar na teoria que o

professor apresentou, sem gquestionamentos, apesar de eles terem o controle das
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acOes na fabricacdo das pecas em contraponto a uma formula que receberam
pronta e ndo participaram de sua construgao.

Ao acatarem as informacgfes que o professor passa sem questionar, mesmo
com o erro evidente, os alunos apenas reafirmam o “pacto didatico” (D’AMORE,
2007), expressao que trata deste contexto em que o aluno considera que o professor
passa as informagdes corretas e suficientes para resolver qualquer problema.

by

Pratica essa que acaba por minar a autonomia do aluno, pois |lhes é tirado a

D~

oportunidade de questionar e chegar as suas proprias conclusdes sobre o que
correto ou nao.

Nesta ansia de alcancar os resultados que ele considera que o professor
espera, ha uma inversdo de valores e eles tentam, como a aluna Damab
supracitada, fazer incremento de material para que a realidade seja adequada a
teoria.

Apesar de diretamente ndo haver o uso do xadrez nesta Ultima atividade,
considerando um dos objetivos especificos, trabalhar a autonomia dos discentes,
esta atividade traz uma visdo muito clara da situacdo passiva que estes se
encontram.

Na fase seguinte, onde as pecas os movimentos foram apresentados aos
alunos, houve em funcdo destas constatacdoes, um grande enfoque em fortalecer
neles o conceito de emancipacdo e que eles devem ser responsaveis pelos seus
aprendizados e ndo apenas, se tornarem sujeitos passivos N0 processo ensino

aprendizado.

5.3 O Xadrez, o Movimento das Pecas e a Noc¢ado de Vetores.

Em seguida foi trazido o xadrez, que alguns alunos ja cobravam. Foram
ensinados os movimentos e liberados para jogar, sem nenhuma obrigacdo adicional.
Neste momento a intencdo era que eles se divertissem, simplesmente utilizando os
movimentos, tentando ganhar o0 jogo, e que neste processo assimilassem
naturalmente as regras. Saber utilizar e respeitar as regras € o cerne do jogo
(HUIZINGA, 2000), (BRENELLI, 1996) e esta nocdo foi trabalhada em momento
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posterior, pois lidar com a matematica também € conhecer suas regras e saber usa-
las (BOULOS, 2011), (ALMEIDA, 2010), (DIENE,1986).

Os contetudos a seguir foram Areas Circulares e Mistas, Teoremas de
Pitagoras e Trigonometria. Nao foi possivel usar o xadrez para esta mediacdo, mas
alguns alunos ainda pediam para jogar xadrez, e como era importante manter a
motivacdo, foi definido em conjunto que eles deveriam resolver as atividades dos
conteudos vistos naquele momento, e que se houvesse tempo para assimilacdo de
todos, poder-se-ia utilizar os minutos finais da aula para jogar e utilizar os conceitos
debatidos.

Havia variagbes, mas no geral, havia cerca de 20 minutos para jogar. Como
observador participante o professor também jogava, assim podia ia percebendo a
evolucéo e ir reforcando os saberes pertinentes. Estes momentos foram importantes
para que eles mantivessem a motivacdo, que seria importante, na retomada da
mediacdo. Desta forma também o xadrez, ndo foi exaurido em momento Unico,
conforme critica de D’AMBROSIO, (1996). Ao permitir que 0 jogo seja praticado em
momentos distintos, ele vai se tornando parte da cultura do aluno, esta cultura que o
professor procura transformar em uma ponte onde seus saberes irdo de encontro as
aspiracoes discentes.

Durante os jogos era possivel acompanhar os debates entre eles, de como
era melhor jogar. No jogo de xadrez ndo é de bom tom os observadores
comentarem 0 jogo, mas no intuito de presenciar as trocas de informacdo, eram
permitidas sugestdes pontuais. Algumas vezes as sugestdes eram boas e aceitas e
em outros momentos refutadas, quando o jogador via falhas, mas o importante era o
debate, conforme trecho do diario (17 set. 2014): “Cavalol: Da xeque; Cavalo4: Ai
ele pega minha torre, olha o bispo ali!”.

Os debates seguiram neste contexto, com trocas de didlogos, que por vezes
eram inocuos, mas a questdo era que tentavam junto formular estratégias de

solugao para seus problemas:

O confronto entre o que o aluno pensa e o que pensam seus colegas, seu
professor e as demais pessoas com quem convive é uma forma de
aprendizagem significativa, principalmente por pressupor a necessidade de
formulacdo de argumentos (dizendo, descrevendo, expressando) e de
valida-los (questionando, verificando, convencendo) (BRASIL, 1998 p. 38).
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Durante os didlogos também era possivel ver os que tinham mais
conhecimentos orientando 0os mais atrasados. Desta forma estavam atuando na
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), do colega com menos conhecimento do
jogo. A ZDP é aquela area de conhecimento que o individuo precisa de auxilio para
alcancar (VYGOTSKY, 2008), (STRAPASSON, 2011). Esta interacdo com trocas de
informacdo sempre foi muito incentivada, uma vez que os proprios alunos afirmaram
nem sempre se sentirem seguros para dirigir davidas diretamente aos professores e
com frequéncia esclarecer duvidas com os colegas.

No inicio, como previsto eles perdiam pecas, porque deixavam estas
desprotegidas de ataques, isto se devia a dificuldade em lidar com quantidade de
informacédo disposta no tabuleiro. Com o passar do tempo eles comecavam a
trabalhar com mais naturalidade os movimentos e melhores posi¢cdes para suas
pecas. Assim, criavam o dominio de &rea no tabuleiro restringindo a movimentacao

adversaria.

Ao ver o jogador Dama3, perder uma pega por deixa-la desprotegida,
perguntei por que ela colocou naquela casa.

Ela respondeu: “N&o vi que a outra podia pegar”

Mas isso se mostrou em outras oportunidades, que era em funcdo dele
ainda terem sua mente reforcando os movimentos no inicio para ndo se
perderem. Com o passar do tempo, com mais jogos eles vdo se sentido
confortaveis com os movimentos e direcionavam sua atencdo a acgdo das
diversas pecas, deixando de entregar pe¢cas em casa desprotegidas.

(Diério de bordo, 17 set. de 2014).

ApOs uma fase de aprendizado do xadrez, eles receberam as instrucdes
sobre tatica e estratégia, bem como utilizar o dominio de area do tabuleiro para
melhorar seu jogo.

A tética no xadrez se refere a fazer um plano que envolva a combinacéo de
mais de uma peca para fazer um ataque ao adversario. Apesar de um iniciante
poder fazer isto sem planejar, jogar taticamente implica em intencionalidade. Acdes
conscientes do jogador. Se brancas podem atacar com peca A, a peca X preta,
estas podem fugir para as casas laterais. Entdo Branca usa peca B, para bloquear
as casas laterais e apenas depois move peca A. Percebe-se que a rota de fuga foi
fechada num ato consciente e premeditada.

No caso da estratégia a coisa € um pouco mais complexa de executar, mas é

facil de explicar. O jogo estratégico, também conhecido como jogo posicional,
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implica em distribuicdo por todo o tabuleiro, de forma que haja o maior dominio
territorial do tabuleiro. Isto diz respeito n&o apenas as casas que a pega ocupa, mas
principalmente nas casas que ele exerce acao.

Estes conceitos estratégicos desenvolvidos no xadrez, que foram respeitados
pelo isla e impediram que o jogo fosse proibido, pelos povos mugulmanos, na idade
antiga, periodo que ainda nem seque havia dominado a Europa, conforme traz
Johnson (2007), ao descrever a ascensao do jogo.

Com auxilio da figura 4 (p. 33), foi mostrado o tabuleiro e o conceito de
dominio de territdrio. Cada casa que a peca exercia agdo era uma unidade de area.
Suas duvidas foram principalmente sobre casa onde a peca estava e a casa que 0

raio de acdo que a peca alcancava

Bispo2: Mas, professor se tem um pedo na casa a torre ndo ta fazendo
nada nessa casa?

Professor: Claro que nao. A torre esta protegendo esse pedo.

Bispo2: E se fosse o0 pedo branco?

Professor: Ai a torre tava atacando, entdo a branca tem de prender outra
peca protegendo o pedo.

Alguns ainda disseram que entenderam “mais ou menos”. Entdo foi
resolvido um exemplo. Que a maioria assentiu que era simples, mas
trabalhoso. Foram feitos mais alguns exercicios de fixacao (Diario de bordo,
1 dez. de 2014).

Neste momento foi oportunizada a chance deles levarem estes conceitos para
0 jogo. Eles puderam jogar e testar se aquela nova forma de olhar o jogo melhorava
seu desempenho. As figuras utilizadas foram retiradas do endereco eletronico:
chesstempo.com. Estas faziam parte de um conjunto de exercicios de tatica, onde o
praticante deve encontra os movimentos, que lhe permitam o melhor ganho no jogo.

Entdo, os alunos faziam uma andlise de area da posicdo, e depois tentavam
descobrir qual o melhor lance seguinte. Através deste exercicio foi possivel perceber
o envolvimento dos alunos, pois havia varias sugestdes de lances ocorrendo,
mostrando a efichcia do xadrez como motivador para resolugdo de situagdo
problemas, que atuam no processo cognitivo. “Enquanto o aprendizado de qualquer
jogo pode ajudar construir a autoestima e a confianca, o xadrez € um dos poucos

que exercita por inteiro nossas mentes” (DAUVERGNE, 2007, p. 11).
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Na figura 17, ha um exemplo de imagem usada em sala, neste caso, com
lance para brancas, movendo dama para c5, a Unica defesa das pretas é dama em
e7. Ao mover torre para d8, fica configurado o ataque duplo sobre o rei preto e por

consequéncia o0 xeque mate.

Figura 17: tela de exercicio de tatica
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Fonte: chesstempo.com

Ao expor este exemplo era informado aos alunos que outros exercicios
podiam ser encontrados no chesstempo.com, bem como havia outros sites onde
eles podiam jogar com adversario de todo o mundo. Dessa forma, o jogo ia
envolvendo eles por diversos meios: o jogo fisico que eles manipulavam, a imagens
que eram projetadas para resolucéo de exercicios e 0os enderecos eletrbnicos onde

podiam praticar em casa ou até por meio do celular.
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E conforme as premissas de Albuquerque (2000) que considera importante o
jogo educativo, pois traz diversas formas de interacdo. Esta unido entre matematica
e tecnologia é considerada uma necessidade da educacdo matematica atual, nas
consideracdes de D"Ambrosio (1996), que aponta a tecnologia como a técnica da
ciéncia, ndo podendo a educacdo matematica prescindir da tecnologia.

Apébs o tempo adequado para a assimilagdo do conceito de dominio de area,
foi apresentado aos alunos as linhas de acdo das pecas. De forma muito similar a
area, o importante era a percepcao de onde as pecas podiam agir. Também foram
utilizadas imagens, conforme figura 5 (p. 34), similares a de &rea onde era possivel
visualizar de forma gréfica as linhas das pecas para a explicagdo do conceito.

Como a nocao com as linhas de acédo das pecas eram similares a logica da

visualizacdo do domino de area, os alunos absorveram de forma rapida:

Em seguida foram feitos exercicios com as setas de forca. Consistia em
analisar peca por peca, sua contagem de forca e depois comparar qual dos
exeércitos estava melhor estrategicamente. Como era similar ao exercicio
feito com é&rea, ndo houve muitas dividas, apenas algumas confirmacdes
sobre a casa onde havia outra peca (Diario de bordo, 15 dez. de 2014).

Pelas posicdes das linhas era possivel uma nocao sobre direcdo e sentido, e
pelo comprimento o conceito de médulo e intensidade.

Com os conceitos da linha de forca assimilados, os alunos, puderam passar
para 0s exercicios com vetores. Iniciou-se com 0s exercicios mais tedricos, com
funcao didatica e depois se usou exemplos mais parecidos com condi¢des reais.

Neste tipo de exercicio o aluno deve analisar as forcas agindo na estrutura e
determinar o vetor forga resultante.

Quando chegamos as figuras de condi¢Bes reais, surgiram ainda poucas
davidas:

Dama3: Mas como faz pra achar o zero? Quem é negativo ai?

Prof.: Neste exemplo todos tem a mesma origem, que pode ser adotada
como zero, 0S negativos sdo convencionados como os de sentido para a
esquerda e para baixo do zero.

Dama3: Mas, os angulos? Cada um vai pra um lado. Como faz.

Prof.: Pode usar angulos complementares, usando quanto falta para 90° ou
muda seu referencial de cateto oposto e adjacente (Diario de bordo, 22 dez.
de 2014).
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Na figura 18 h& um exercicio tipico de resisténcia dos materiais, onde deve
ser feita uma analise vetorial e determinar intensidade, dire¢édo e sentido da forca

resultante.

Figura 18: exercicio tipico de vetores

Fonte: Martins, 2009

As questBes dos alunos foram simples e majoritariamente no contexto de
confirmacédo, mostrando que neste momento ja tinham a capacidade de articular
solucdes baseadas nos exercicios anteriores, com o xadrez.

Uma avaliacdo nos moldes tradicionais, de verificacdo periddica, nao foi
considerada, pois durante a pesquisa, ja havia se mostrado, que esta pode mascarar
grandes distor¢des, principalmente em um periodo curto entre as atividades e a
verificagdo. Claramente, as avaliagbes como veem sendo conduzidas, utilizando
exames e testes, tanto de individuos como de sistemas, pouca resposta tem dado a
deploravel situacdo dos nossos sistemas escolares (D'’AMBROSIO, 1996).

Questionados, em periodo posterior, se as aulas de xadrez auxiliaram com o

conteudo de area ou vetores, eles responderam:

Cavalo3: Sim, mas da mesma maneira ainda surgiam davidas.
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Damal: Sim, possibilitaram um aprendizado diferenciado da disciplina, e de
maneira mais simples.

Bispo3: eles facilitaram em busca o entendimento de vetores e area,
tornando os contelddos mais praticos.

Pedo2: Os dois, com as aulas mais interativas por causa do xadrez a
aprendizagem se tornou mais facil.

(Entrevista coletiva com alunos, 23 jun. de 2015).

Como era intuito além de ensinar utilizando o xadrez como mediador, também
saber se este conhecimento seria duravel, as questdes foram respondidas cerca de
seis meses depois de finalizadas as atividades. No geral eles ndo recordavam das

formulas, mas a maioria reteve 0s conceitos:

Sobre as atividades com o xadrez, vocé se recorda de algum conhecimento
estudado?

Alunol: Sim, célculo vetores.

Aluno2: Nao.

Aluno3: Sim.

Aluno4: Vetores, regra de 3.

Aluno9: Calculo vetorial.

Alunol3: Calculo das casas de xadrez aprendi com facilidade e sinto falta.
Alunol8: Movimentagdo das pegas, jogadas estratégicas.

(Trecho do questionario com alunos, 23 jun. 2015).

Ainda sobre esta questdo, os alunos, confirmaram recordar de algum
conhecimento trabalhado com a atividade, mas nem todos discriminam o saber
recordado. Vetores e areas, que foram o0s conteldos realmente trabalhados,
somados chegam a metade da turma.

Sobre as atividades com o isopor, onde o grupo trabalhou com a geometria de
tridngulos e retangulos, a maioria recordou que o conteudo foi areas e volume (12
alunos). Ja para utilizacdo, com pequena margem (11 alunos), a maioria diz nao
usar ou ndo se lembrar de usar os contetidos. E claro que se tratando de apenas um
conhecimento especifico, as possibilidades de utilizarem no cotidiano sao mais
restritas.

Perguntado sobre o uso de o xadrez ter facilitado o entendimento dos vetores,
suas representacdes e seus conceitos, houve alunos que responderam néo lembrar
das aulas sobre vetores, mas dentre aqueles que lembravam, consideraram que o

xadrez foi um reforgo positivo, ao antecipar certos conceitos.
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Pedol respondeu assim, sobre xadrez: “Deu maior nogéo para resolver outras
questdes. [...] & pratica do xadrez durante as aulas possibilitou a abertura de um
leque de opcdes para resolver alguns problemas propostos” (Entrevista coletiva com
alunos, 23 jun. 2015).

Torre3 respondeu: “O jogo contribuiu para visualizagdo das estratégias, e
também as linhas de forca para movimento das pecas e acho que € isso”.(Entrevista
coletiva com alunos, 23 jun. 2015).

Através destas entrevistas pintamos um quadro que demonstra que os alunos
consideraram positivo 0 uso do xadrez. Mesmo meses depois eles faziam a
associagao entre o jogo e o contetdo trabalhado.

Para Vygotsky: “as mediacbes entre o individuo e o meio é feita por
instrumentos no campo fisico e por signos no campo psicologico” (REGO, 1995). Ao
ter o tabuleiro e pecas em méos os alunos usavam como um instrumento de
diversédo, mas que também como uma representacao fisica de um processo analise,
e suposicdes que levava em consideracao diversas regras, linhas de acdo e dominio
de area. O xadrez foi trazido para a sala de aula neste projeto justamente para esta
funcdo principal de mediador (VYGOTSKY, 2008) e secundariamente como
organizador prévio (AUSUBEL, 2000).

Ao permitir que os alunos trabalhassem com representacdes gréaficas de
forcas, considerando intensidade, direcdo e sentido ficaram caracterizados a fungéo
de organizador prévio, segundo os conceitos de David Ausubel (apud BESSA,
2008). Ao se deparar com os exercicios especificos de vetor, além da percepc¢ao do
pesquisador, as entrevistas ratificaram que o aprendizado ocorreu de forma muito

natural e tranquila.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Xadrez tem regras, mas a configuracdo do jogo € mutante (FILGUTH, 2007).
Decorar as regras € 0 principio, mas o recurso de decorar as possibilidades de
movimentos para utilizar em situacbes especificas o padrao estimulo/resposta
(SACRISTAN; PERES GOMEZ, 1998) é apenas 0 inicio, o aluno tem que interpretar,
tem de planejar como vai lidar com a situacédo que se apresenta, para tirar o melhor
proveito das regras (BOULOS, 2011), que com o tempo, serdo naturais, ndo apenas
um conjunto de procedimentos decorados, mas algo que se usa com naturalidade,
caracteristica real do saber.

A partir do momento que 0s movimentos se tornaram naturais, a vantagem no
jogo foi definida pela analise do tabuleiro em busca de melhor posicionamento das
pecas, em um desenvolvimento estratégico, que considerou as linhas de acbes das
pecas, onde elas se interligardo e vao interagir como um conjunto coeso.

No inicio fica trabalhoso pensar e ver além das pecas seu raio de a¢cdo, mas
assim como 0s movimentos vao sendo internalizados (REGO, 1995), é esperado
que o olhar sobre o conjunto torne-se natural ao jogador.

Ao tentar forca-lo a entender o conceito de vetores, simplesmente com
trabalhando operacdes e com vetores, pode se tornar inécuo, por que o aluno vai
tentar apropriar-se do conceito do professor ao invés de construir o seu proéprio.
Tentar forgar o aluno a decorar o conceito formulado por outros acaba sendo um
exercicio infrutifero (VYGOTSKY, 2008)

Mas sem alguns conhecimentos experiéncias a construcdo do conceito pode
estar além do limite cognitivo do aluno, ou sua zona potencial, conforme Vygotsky
(2008), que ainda considera como meios para 0 aluno construir seus proprios
conceitos a mediacdo por alguém com mais conhecimento ou um instrumento
mediador.

Neste sentido o xadrez cria um campo visual, onde ele entende que ha forgas
atuando, que deve haver um dominio territorial, que isto o impulsiona a desenvolver
seu jogo, e derrotar seu adversario, até que isso seja uma acao instintiva.

A linguagem funciona nos dois sentidos, quando a informacao sai e entra na
mente. Como sistema simbdélico, 0 mundo chega em forma de palavras ao individuo,

que o internaliza. Esse sistema vai funcionar quando da sua fala interna, ele faz
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conjecturas e elabora ideias e teorias, e novamente vai ser através deste sistema
simbdlico que majoritariamente ele vai expressar seus pensamentos (VYGOTSKY,
2008).

Com o tabuleiro ele vai além das palavras, para usar um sistema visual, ativo
e interativo.

Com o xadrez ele trabalha o vetor num outro sistema, fora do padrao
matematico tradicional. E, quando as ideias surgem de como usar aquilo ao seu
favor no jogo ele ndo estd preso a uma linguagem formal matematica nem a
cotidiana, ele tem o préprio tabuleiro a sua disposicéo para representar, fora de sua
mente, suas proje¢des e inferéncias. Nesse sentido, ao representar suas ideias no
tabuleiro ele pode compartilha-la com seus colegas, que estardo aptos a fazer suas
colaboracoes.

Para um estudo de vetores e correta mensuracdo deles € necessario um
sistema de coordenadas. Ao trabalhar o tabuleiro inicialmente, estamos trabalhando
o sistema de coordenadas do jogo. Para ter validade o conceito de direcdo e sentido
€ necessario este sistema referencial, de outro modo, é inviavel a interpretacao.

No tabuleiro estdo na base identificadas as colunas de “a” a “h” e na lateral as
fileiras de 1 a 8, aqui 0 aluno atém o contato com um sistema de coordenadas, que
identifica cada casa, por uma letra e um numero

Conforme Ausubel (2000) o novo saber dever ser significado pelo individuo,
pois, todo saber é Unico em suas nuances, de como ele se relaciona com o0s
subsuncores (saberes prévios). Ao dar a oportunidade do aluno vivenciar o jogo e
depois lhe entregar instrumentos tedricos de andlise do jogo, que por sua vez
coincidem com os vetores, € dar a chance ao aluno de construir seu proprio
significado para aquele saber, ao invés de uma recep¢do mecanica, em que ele
apenas tentar absorver o significado de uma frase, composta por outros e recitada
pelo professor.

“Vetor: € um simbolo matematico utilizado para representar o modulo, a
direcdo e o sentido de uma grandeza fisica vetorial’, conforme apostila do SENAI
(MARTINS, 2009, p. 26). Claro que uma frase solta ndo pode dizer muita coisa sobre

algo que acaba de ser introduzido. Mas, muitos professores se baseiam em
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demasia em repetir conceitos estabelecidos, sem levar em conta o nivel de
interpretacdo do aluno (BRASIL, 1998).

Aqui nesta pesquisa se usou o xadrez, pois foi onde o pesquisador,
ressignificou vetores e visualizou em outro contexto, que era seu. Nem todo
educador tem interesse pelo xadrez ou qualquer tipo de jogo, mas ele deve ser
capaz de viver sua area de trabalho e conseguir senti-la em outros contextos além
dos livros e das escolas.

Ao permitir um contato com o conceito de vetor, o xadrez funciona como um
organizador prévio (AUSUBEL, 2000), (MOREIRA,2011) introduzindo a concepc¢ao e
a utilizacéo da logica, antes de conhecer o proprio objeto de estudo.

Apesar das aprendizagens mecanica e significativa estarem em extremos
opostos, do processo ensino aprendizagem, dificilmente havera um saber absorvido
em apenas umas das formas (AUSUBEL, 2000), o saber sera adquirido com
tendéncias para um ou outro lado, dependendo do método de trabalho, e das
caracteristicas cognitivas e culturais do aprendente.

Irrelevante se o aluno usa o conceito formal de vetor para melhorar seu jogo,
neste contexto o importante é que tente fazer a leitura da configuracao do jogo, que
muda a todo movimentos e se atente as linhas de acdo que estdo em atividade, pois
automaticamente estara construindo o conceito em plena atividade em que
significacdo e sentido caminham juntos. Mas, a motivacdo do aluno para melhorar
Seu jogo € essencial para que ele mobilize estratégias mentais e tente trabalhar as
informacdes que lhe sdo passadas, para fazer suas proprias inferéncias e lhe dar
significado proprio.

Ao usar o xadrez, o saber matematico é trabalhado em um contexto ladico.
Pois, 0 desejo de internalizar o saber deve partir do aluno (HAYDT, 2006), ele deve
buscar novas formas para melhorar seu jogo, € no momento adequado as
informac0des estratégicas de posicao sao debatidas. Conforme esperado, houve uma
dose de atencé&o, onde eles esperavam a explicagéo sobre o jogo.

Brenelli (1996) considera que alunos estdo preocupados com suas
necessidades, e aprenderdo de forma mais eficiente, quando o saber envolvido

estiver ligado a sua necessidade. Ao envolver o aluno com jogo é criado, de forma
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artificial, uma necessidade que ele nédo tinha que vai ser explorada, visando o seu
proprio desenvolvimento.

Ao ensinar o jogo, sem maiores cobrancas, na fase inicial, foi buscando que
ele se envolve com a emocao inerente ao jogo (HUIZINGA, 2000). Esta disputa
sadia entre os alunos se externa através de suas brincadeiras “Nossa sou mestre
nisso”, “Ta preparado pra tomar uma surra” ou “Dou uma pega de vantagem pra
vocé” (Diéario de bordo, 20 ago. de 2014).

Considero entdo, que o xadrez mostrou-se viavel no aprendizado de
matematica, principalmente com os vetores. Os alunos consideraram que a
visualizagcédo das setas de for¢ca no contexto do xadrez antes contribui para que eles
tivessem familiaridade quando visualizaram as representacfes dos vetores em uma
estrutura.

O fato de eles recordarem ap6s meses € um indicador que a aprendizagem
tendeu mais para significativa que mecanica e memorialista.

E claro que a turma era pequena e os testes foram poucos, mas este acaba
sendo o formato permitido pela pesquisa-acéo. Ela proporciona uma visao local dos
resultados, mas mesmo as pesquisas com xadrez no formato tradicional ainda sao
passivas de contestacdes, na opiniao de Silva (2010).

Sendo a educacgédo uma ciéncia em evolucao, pela visao de Kuhn, onde ainda
temos teorias distintas descrevendo os mesmos fenbmenos, muitas conclusées
podem ser contestadas dependendo do aporte tedrico que se utiliza.

Usando como guia a teoria sociocultural de Vygotsky, parece-me que o
xadrez cumpriu sua missdo, pois através dele os alunos puderam ter um contato
inicial com projecdes de forcas, de uma forma agradavel, e construiram seu préprio
significado, se apropriando daquele conceito.

Ao se deparar com os vetores apresentados no formato tradicional, eles ja
possuiam 0 conceito, que aquelas representacfes graficas, significavam um
fenbmeno fisico, mas que assim como eles manipularam formas quando
trabalharam com pecas em isopor, eles poderiam manipular aquelas reacoes fisicas
atraves daqueles elementos graficos e dos céalculos que a matematica permitia.

Assim como o manual da federacdo de xadrez lhe impunha regras, e dentro

destas, eles podiam manipular as pecas para obter dominio estratégico e
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consequentemente a vitéria no jogo, também na operacdo com vetores, a fisica
impunha as regras, que séo interpretadas, usando uma linguagem matematica como
mediacao.

Na mecanica é esta linguagem matematica que os alunos devem possuir para
dialogar com fenémenos fisicos. Esta visdo de entender as regras e trabalhar com
elas foi despertada nos alunos.

Diante do problema inicial de baixa retencdo dos saberes matematicos, onde
a necessidade de utilizacdo de saberes demandava do professor todo um processo
de ensino aprendizado, ao invés de uma simples revisdo, pelos dados levantados é
indicado que a retencdo melhorou consideravelmente. Apesar de trabalhar o tema
matematica nesta pesquisa, ndo ha a intencdo poér em nimeros o rendimento, dando
uma nota ao desempenho destes alunos, mas dialogar e sentir junto com eles a
melhora que foi vista no dia a dia da sala de aula.

Os objetivos especificos também foram alcancados em niveis diferentes, de
acordo com o respeito as individualidades dos participantes. Apresenta-los a cultura
do xadrez, ndo garantia que passariam a ser praticantes, mas atraves dela eles
tiveram em aula de mecéanica, no¢bes histéricas de como o xadrez pegou carona
nas rotas comerciais das especiarias indianas, antes das grandes navegacoes, e
como o conflito da Guerra Fria colocou frente a frente ideologia politicas distintas.

A cultura do xadrez também lhes mostrou como é comum o fato de pupilos
superarem seus tutores, ou aluno superarem seus professores. Trabalhando desta
forma a questdo da autonomia deles. O fato de as possibilidades de movimentos no
xadrez serem t&o grandes que ndo faria diferengca a uma mente humana se fossem
infinitos, impde uma verdade clara aos alunos: eles ndo podem simplesmente
acompanhar as acdes de uma guia, para tentar reproduzi-las. O Unico jeito de jogar
€ aprendendo as regras, as légicas e nelas se apoiar para construir seu caminho
enquanto o trilha. Esta postura Ihes foi cobrada, ndo apenas para a pesquisa com 0
xadrez, mas também para sua vida académica e principalmente sua vida cotidiana.

N&o se emancipa um cidaddo em uma Unica acdo, mesmo que longa e
planejada. Este é um processo constante e progressivo, mas nesta pesquisa foi
permitido trazer os participantes de uma forma Iudica e entender o conceito de

autonomia e emancipagao.
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Os jogos, como recurso pedagogico tém sido negligenciados nas aulas de
matematica. E o que os depoimentos de alunos demonstraram. Apesar dos
educadores considerarem um recurso valido, estes nado visualizam jogos que
possam trabalhar especificamente com contetdo que lecionam no ensino médio.

Como ressalva, é necessario reforcar que a pesquisa funcionou muito em
funcdo de ser uma turma com 20 alunos. E, mesmo assim, demandou grande
esforco por parte do professor-pesquisador-mediador, em manter o pessoal
motivado, e ir dialogando quando surgiam davidas. Os resultados que a pesquisa
traz estdo diretamente ligados a capacidade de o pesquisador manter o diadlogo e
acompanhamento individual dos participantes. Com turmas maiores, provavelmente
outros estudos seriam necessarios para compreender a sua viabilidade.

Finalmente, como resultado da pesquisa considera-se aqui que o xadrez
possibilitou a mediacdo do aprendizado de matematica, e neste processo de
trabalho, foi trazida a cultura enxadristica, onde os resultados estdo diretamente
ligados a capacidade dos participantes em se envolverem no seu proprio
desenvolvimento, construindo com os alunos uma autonomia, ndo imposta de forma
unilateral, mas desenvolvida conjuntamente durante todo o periodo de trabalho, e na
perspectiva que os participantes sigam evoluido e trabalhando sua emancipacéo
para o resto de suas vidas.
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LEI DO XADREZ DA FIDE

As Leis do Xadrez da FIDE regulamentam o jogo no tabuleiro.

O texto em inglés é a versdo auténtica da Lei do Xadrez adotada no 77° Congresso da
FIDE realizado em Dresden (Alemanha) em Novembro de 2008, que entrard em vigor
em 1°de julho de 2009.
Nestas Leis, as palavras

ele”, "Ihe" e ‘"seu" incluem "ela" e ‘"sua".

PREFACIO

As Leis de Xadrez ndo podem abranger todas as situa¢fes possiveis que possam surgir
durante uma partida, nem podem regular todas as questdes administrativas. H4 casos
que ndo sdo precisamente regulamentados por um Artigo das Leis, mas sempre deveria
ser possivel alcancar-se uma decisdo correta, analisando situagfes analogas que s&o
tratadas nas Leis.

As Leis pressupdem que os arbitros tém a necessaria competéncia, capacidade de
julgamento e absoluta objetividade. Demasiadamente detalhada, uma regra pode
restringir a liberdade de julgamento do &rbitro e assim impedi-lo de encontrar a solucéo
ideal para um problema ditado pela justica, logica e fatores especiais.
A Fide apela a todos os enxadristas e federagGes que aceitem este ponto de vista.

Uma federagdo filiada tem liberdade para inserir regra mais detalhada, desde que:

a. ndo conflite com as Leis do Xadrez oficiais da FIDE;

b. limite-se ao territério da federacdo em questdo; e

c. ndo seja valida para qualquer competicdo, campeonato ou evento valido para
obtencéo de rating ou titulo FIDE.

REGRAS BASICAS DO JOGO
1. Natureza e objetivos do jogo de xadrez

1.1 O jogo de xadrez € disputado entre dois oponentes que movem pecas alternadamente
sobre um tabuleiro quadrado denominado 'tabuleiro de xadrez'. O jogador com as pegas
brancas comega o jogo. Diz-se que um jogador ‘tem a vez de jogar', quando a jogada do
seu oponente tiver sido feita. (Veja Artigo 6.7)

1.2 O objetivo de cada jogador é colocar o rei do oponente 'sob ataque' de tal forma que
0 oponente ndo tenha lance legal. O jogador que alcancar esse objetivo diz-se que deu
xeque-mate no rei do adversario e venceu a partida. N&o é permitido deixar ou colocar o
seu proprio rei sob ataque, bem como capturar o rei do oponente. O oponente cujo rei
sofreu xeque-mate perdeu a partida.

1.3 A partida esta empatada se resultar numa posi¢édo em que nenhum dos jogadores tem
possibilidade de dar xeque-mate.

2. Posicéo inicial das pecas no tabuleiro

2.1 O tabuleiro de xadrez é composto de uma rede de 8x8 com 64 casas iguais
alternadamente claras (as casas 'brancas’) e escuras (as casas 'pretas’).

O tabuleiro é colocado entre os jogadores de tal forma que seja branca a casa do canto a
direita de cada jogador
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2.2 No inicio da partida, um jogador tem 16 pecas de cor clara (as pecas 'brancas'); o
outro tem 16 pecas de cor escura (as pegas pretas"):

Essas pecas séo as seguintes:

Um rei branco, usualmente indicado pelo simbolo ‘2t
Uma dama branca, indicada pelo simbolo
Duas torres brancas, indicadas pelo simbolo
Dois bispos brancos, indicados pelo simbolo
Dois cavalos brancos, indicados pelo simbolo
Oito pedes brancos, indicados pelo simbolo
Um rei preto, indicado pelo simbolo

Uma dama preta, indicada pelo simbolo
Duas torres brancas, indicadas pelo simbolo
Dois bispos pretos, indicados pelo simbolo

Dois cavalos pretos, indicados pelo simbolo

be ) )& Ik )E: I Do 1Y |2 6 )E

Oito pedes pretos, indicados pelo simbolo

2.3 A posicao inicial das pecas no tabuleiro é a seguinte:
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2.4 As oito casas dispostas verticalmente sdo chamadas de ‘colunas’. As oito casas
dispostas horizontalmente sdo chamadas de *“fileiras’. A linha reta de casas da mesma
cor, movendo-se de uma ponta do tabuleiro a uma ponta adjacente, é chamada de
‘diagonal’.

3. Movimento das pecas
3.1 Nao é permitido mover uma peca para uma casa ja ocupada por outra peca de

mesma cor. Se uma pega move-se para uma casa ja ocupada por uma pega do oponente,
esta Ultima é capturada e retirada do tabuleiro como parte do mesmo movimento. Diz-se
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que uma peca est4 atacando uma peca do oponente se puder efetuar uma captura
naquela casa, de acordo com o disposto nos Artigos 3.2 a 3.8.

Considera-se que uma peca ataca uma casa, mesmo se tal peca estd impedida de ser
movida para esta casa, porque, consequentemente, deixaria ou colocaria o seu proprio
rei sob ataque.

320 bispo pode mover-se para qualquer casa ao longo da diagonal em que se encontra.

330 bispo pode mover-se para qualquer casa ao longo da coluna ou fileira em que se
encontra.

°
e o lfe @ @ 0 @

3.4 Adama pode mover-se para qualquer casa ao longo da coluna, fileira ou diagonal em que se
encontra.
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3.5 Ao fazer esses movimentos, o bispo, torre ou dama néo podem pular sobre qualquer
peca que esteja em seu caminho.

3.6 O cavalo pode ser movido para uma das casas mais proxima em relagdo a qual
ocupa. Note que a casa para a qual o cavalo pode mover-se ndo est na mesma coluna,
fileira ou diagonal.

ax
2
.
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e he )&
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3.7 a. O pedo pode ser movido para uma casa, imediatamente a sua frente, na mesma
coluna, que ndo se encontre ocupada, ou

b. em seu primeiro lance o pe&o pode ser movido conforme mencionado em 3.7.a;
alternativamente pode avancar duas casas ao longo da mesma coluna, desde que ambas
estejam desocupados, ou

C. 0 pedo pode ser movido para uma casa ocupada por uma pega do oponente, que esteja
diagonalmente a sua frente, numa coluna adjacente, capturando aquela pega.

o e

o e e

d. Um pedo atacando uma casa atravessada pelo pedo do oponente que acaba de avancar
duas casas num unico lance vindo de sua casa original, pode capturar este pedo
oponente como se aquele tivesse se movido apenas uma casa.

Esta captura pode ser feita apenas no movimento imediatamente apds o referido avango
e é chamada de tomada ‘en passant’.
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2
4
P

e. Quando o pedo alcanga a mais distante fileira em relagdo a sua posicéo inicial deve
ser trocado como parte de uma mesma jogada na mesma casa por uma dama, torre,
bispo, ou cavalo da mesma cor do pedo. A escolha do jogador ndo esta restrita a pecas ja
capturadas na partida.

Esta troca de um pedo por outra peca é chamada de ‘promocéao’ e a acdo da nova peca é
imediata.

3.8 a. Ha duas formas diferentes de mover o rei:
movendo-se o rei para qualquer casa vizinha ndo atacada por uma ou mais pegas do
oponente.

we
o e

e o0
o[ e
o o0

ou ‘rocando’. Este é um lance efetuado com o rei e uma das torres, de mesma cor ao
longo da primeira fileira do jogador, considerado como um Unico lance de rei e
executado da seguinte forma: o rei é transferido de sua casa original a duas casas em
direcdo a torre que estid em sua casa original, em seguida a torre é transferida para a casa
a que o rei acabou de atravessar.
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b. (1) Perde-se o direito de rocar:
a. se o rei j& foi movido, ou
b. com uma torre que j& tenha sido movida

(2) Rogue néo é permitido temporariamente:

a. Se a casa que o rei ocupa, ou a casa pela qual deve passar, ou ainda a casa a que
passara a ocupar, estiver atacada por uma ou mais pecas do oponente, ou

b. se houver alguma pega entre o rei e a torre com a qual o roque sera efetuado.

3.9 Diz-se que o rei esta em xeque se estiver atacado por uma ou mais pecas do
oponente, mesmo que tais pegas estejam cravadas, ou seja, impedidas de sair daquela
casa, porque deixariam ou colocariam o seu proprio rei em xeque.

Nenhuma peca pode ser movida de modo que exponha ou deixe 0 seu prdprio rei em
xeque.

4. Ato de mover as pecas

4.1 Cada lance deve ser feito somente com uma das maos.

4.2 Desde que antes manifeste sua intencéo (por exemplo, dizendo eu arrumo
"j’adoube™ ou "I adjust"), o jogador que tem a vez de jogar pode arrumar uma ou mais

pegas em suas casas.

4.3 Excetuado o disposto no Artigo 4.2, se o jogador que tem a vez de jogar toca
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a. deliberadamente no tabuleiro uma ou mais de suas proprias pecas, devera jogar a
primeira peca tocada que possa ser movida, ou

b. uma ou mais pecas de seu adversario, devera capturar a primeira peca tocada, que
possa ser capturada, ou

c.uma peca de cada cor, deverd capturar a peca do oponente com a sua peca ou, se isso
for ilegal, mover ou capturar a primeira peca tocada que possa Ser jogada ou capturada.
Se ndo estiver claro qual peca foi tocada antes, deve-se considerar que a pega do proprio
jogador foi tocada antes da do seu oponente.

4.4 Se o0 jogador tendo a vez de jogar:

a. deliberadamente toca no seu rei e torre devera rocar nesta ala se 0 movimento for
legal.

b. deliberadamente toca uma torre e em seguida em seu rei, ndo lhe sendo permitido
rocar nesta ala nesta jogada e a situacéo devera ser regulada pelo Artigo 4.3.a

c. pretendendo rocar, toca o rei ou 0 rei e uma torre a0 mesmo tempo, mas o rogue neste
lado é ilegal, o jogador deve fazer outro lance legal com seu rei (0 que pode incluir o
roque para o outro lado). Se o rei ndo tiver nenhum lance legal, o jogador esta liberado
para fazer qualquer outra jogada legal.

d. promove um pedo, a escolha da peca somente esté finalizada, quando a peca tiver
tocado na casa de promogéo.

4.5 Se nenhuma das pecas tocadas pode ser movida ou capturada, o jogador pode fazer
qualquer jogada legal.

4.6 Quando uma pega for solta numa casa, como consequéncia de um lance legal ou
parte de um lance legal, ela ndo pode ser movida para outra casa neste lance. A jogada é
entdo considerada como efetuada:

a. no caso de uma captura, quando a peca capturada tiver sido retirada do tabuleiro e 0
jogador, apos colocar a sua propria peca na nova casa, tiver soltado da méo a pega
capturada;

b. no caso de roque, quando o jogador tiver soltado da mé&o a torre na casa previamente
atravessada pelo rei. Quando o jogador tiver soltado da mé&o o rei, o lance ndo estaria
implementado, mas o jogador ndo mais tem o direito de fazer qualquer outro lance a ndo
ser rocar naquela ala, se isto for legal;

C. no caso de promogdo de pedo, quando o pedo tiver sido removido do tabuleiro e a
mao do jogador tiver soltado a nova peca ap6s coloca-la na casa de promocéo. Se 0
jogador ja tiver soltado de sua m&o o pedo que alcancou a casa de promogdo, 0
movimento ainda ndo est4 efetuado, mas o jogador ndo tem mais o direito de jogar o
pedo para outra casa.
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A jogada é considerada legal quando todos os requisitos relevantes do Artigo 3 tiverem
sido cumpridos. Se a jogada nédo for legal, deve ser efetuado outro lance legal conforme
mencionado no Artigo 4.5

4.7 O jogador perde o direito de reclamar contra a violagédo do Artigo 4 por parte do
oponente, a partir do momento em que deliberadamente toque numa peca.

5. Término da partida

5.1 a. A partida é vencida pelo jogador que der xeque-mate no rei do oponente. Isto
imediatamente termina a partida, desde que o lance produzindo a posigdo de xeque-mate
seja um lance legal.

b. A partida é vencida pelo jogador cujo oponente declara que abandona. Isto
imediatamente termina a partida.

5.2 a. A partida esta empatada quando o jogador que tem a vez ndo tem lance legal e 0
seu rei ndo esta em xeque. Diz-se que a partida terminou com o rei ‘afogado’. Isto
imediatamente termina a partida desde que o lance que produziu a posic¢éo de afogado
seja um lance legal.

b. a partida estd empatada quando aparece uma posicdo em que nenhum dos jogadores
pode dar xeque-mate no rei do adversario por qualquer série de lances legais. Diz-se que
a partida terminou numa 'posi¢do morta'. Isto imediatamente termina a partida desde que
0 lance produzindo a posicéo seja legal.(Veja Artigo 9.6)

c. A partida estd empatada mediante comum acordo entre 0s jogadores, durante a
partida. Isto imediatamente termina a partida. (Veja Artigo 9.1)

d. A partida pode estar empatada se uma posicao idéntica esta por aparecer ou apareceu
no tabuleiro menos trés vezes. (Veja Artigo 9.2)

e. A partida pode estar empatada se os jogadores tiverem feito seus ultimos 50 lances
consecutivos sem movimentar qualquer pedo e sem efetuar qualquer captura. (Veja
Artigo 9.3)

REGRAS DE COMPETICAO
6. Reldgio de xadrez

6.1 ‘Reldgio de xadrez’ significa um relégio com dois monitores de tempo, conectados
entre si de tal modo que s6 um deles pode funcionar de cada vez.

‘Reldgio’ nas Leis do Xadrez significa um dos dois monitores de tempo. Cada reldgio
tem uma seta.

‘Queda de seta’ significa o término do tempo estipulado para um jogador.

6.2 a. Ao usar um reldgio de xadrez, cada jogador deve fazer um nimero minimo de
lances ou todos os lances, num determinado periodo de tempo e/ou pode ser alocada
uma parcela adicional de tempo apds cada lance. Tudo isso deve ser previamente
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especificado.

b. O tempo poupado por um jogador durante um periodo é adicionado ao tempo do
préximo periodo, exceto no modo 'time delay'.

No modo ‘time delay’ ambos os jogadores recebem um determinado ‘tempo de reflexdo
principal’. Cada jogador também recebe um ‘tempo fixo extra’, com cada lance. A
contagem regressiva do tempo principal comega somente depois de esgotado o tempo
fixo. Desde que o jogador pare seu reldgio antes de esgotar-se o ‘tempo fixo’, o ‘tempo
principal’ ndo muda, independentemente da proporgéo do ‘tempo fixo’ usado.

6.3 Imediatamente ap6s a queda de uma seta, os requisitos do Artigo 6.2.a devem ser
verificados.

6.4 Antes do inicio da partida cabe ao arbitro decidir onde o reldgio é colocado.

6.5 O reldgio do jogador que tiver as pecas brancas deve ser posto em movimento na
hora determinada para o inicio da partida.

6.6 a. Qualquer jogador que chegar ao tabuleiro ap6s o inicio da sesséo perdera a
partida. Deste modo o periodo de atraso é zero minuto. As regras da competicdo podem
especificar de outra forma.

b. Se as regras de uma competigdo especificarem um periodo de auséncia diferente,
aplica-se o seguinte:

Se nenhum dos jogadores chegou no horério de inicio, o jogador com as pecas brancas
deverd perder todo o tempo decorrido antes de sua chegada, a menos que o regulamento
da competicdo especifique ou o arbitro decida de outra forma.

6.7 a. Durante a partida cada jogador, depois de fazer seu lance no tabuleiro, devera
parar seu proprio reldgio e acionar o reldgio de seu oponente. Deve ser sempre
permitido a um jogador acionar o pino de seu relégio. Seu lance néo é considerado
completo até que o tenha feito, a menos que o lance termine a partida (Veja Artigos
5.1.a,5.2.3,5.2.b,5.2.ce 9.6).

O tempo decorrido entre executar o lance no tabuleiro e parar o proprio reldgio, bem
como por em funcionamento o reldgio do oponente, é considerado como parte do tempo
alocado ao jogador.

b. O jogador deve parar seu relégio com a mesma méao com a qual executou seu lance. E
proibido manter a méo sobre o pino do reldgio ou pairar sobre ele.

Os jogadores devem manusear o reldgio de xadrez corretamente. E proibido aciona-lo
com muita forca, segurar ou derruba-lo. O uso inadequado do reldgio devera ser
penalizado de acordo com o estabelecido no Artigo 13.4.

c. Se o0 jogador estiver incapacitado de usar o reldgio, deverd providenciar um assistente
para executar esta tarefa, contando com o respaldo do arbitro. Seu reldgio deve ser
corretamente ajustado pelo arbitro de modo justo.

6.8 Uma seta é considerada caida quando o arbitro observa o fato ou quando um dos
jogadores tiver feito uma reclamagcao valida neste sentido.
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6.9 Exceto onde se aplica uma das disposi¢Oes contidas nos Artigos 5.1.a, 5.1.b, 5.2.3,
5.2.b, 5.2.c, perderd a partida o jogador que ndo completar, em seu tempo, 0 nimero
prescrito de lances. Entretanto, a partida esta empatada, quando se alcan¢a uma posicéo
em que 0 oponente ndo pode dar xeque-mate no rei do adversario por qualquer série de
lances legais possiveis.

6.10 a. Qualquer indicio dado pelos reldgios seréd considerado conclusivo na auséncia de
qualquer defeito evidente. Devera ser substituido qualquer relégio de xadrez que tenha
defeito 6bvio. O arbitro deverd substituir o relégio e valer-se de seu bom senso quando
ajustar os tempos a serem mostrados pelos ponteiros do relégio que substituird o que
apresentava defeito.

b. Se durante a partida constatar-se que a regulagem de qualquer um ou ambos 0s
reldgios estava incorreta, qualquer um dos jogadores ou o arbitro devera parar
imediatamente os reldgios. O érbitro devera corrigir os tempos e o contador de lances. O
arbitro deverd usar seu melhor julgamento para determinar a regulagem correta.

6.11 Se ambas as setas cairem e for impossivel determinar qual delas caiu primeiro
entdo:

a. a partida devera continuar se isso acontece em qualquer periodo do jogo exceto no
ultimo periodo.

b. a partida estd empatada se isso acontece no periodo do jogo, em que todos lances
remanescentes devem ser completados.

6.12 a. Se um jogo precisa ser interrompido, o arbitro devera parar os reldgios.

b. O jogador somente pode parar os relégios a fim de procurar a ajuda do &rbitro, por
exemplo, quando ocorrer uma promocao e a pega requerida ndo estiver disponivel.

c. O arbitro devera decidir quando a partida devera ser reiniciada em qualquer dos dois
casos.

d. Se o jogador parar os reldgios a fim de procurar assisténcia da arbitragem, o arbitro
devera determinar se o jogador tem alguma razdo vélida para ter feito essa acéo. Se for
6bvio que ndo houve razéo valida para parar os reldgios, o jogador devera ser
penalizado de acordo com o artigo 13.4

6. 13 Se uma irregularidade ocorre e/ou as pegas devam ser recolocadas numa posicao
anterior, o arbitro devera usar o seu melhor discernimento para determinar os tempos a
serem disponibilizados nos reldgios. O arbitro devera também, se necessario, ajustar o
contador do nimero de lances.

6.14 S&o permitidos no saldo de jogos: telas, monitores ou tabuleiros murais, mostrando
a posicdo atual do tabuleiro, os lances e o nimero de lances feitos, e reldgios que
também mostrem o nimero de lances. Entretanto, o jogador ndo pode fazer qualquer
reclamacdo baseada somente em informagé&o exibida dessa maneira.

7. Irregularidades
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a. Se durante a partida descobrir-se que a posicao inicial das pecgas estava incorreta, 0
jogo devera ser anulado e disputada uma nova partida.

b. Se durante uma partida constatar-se que o tabuleiro foi colocado contrariando o
disposto no Artigo 2.1, a partida continua, mas a posi¢&o ja jogada deve ser transferida
para um tabuleiro corretamente colocado.

7.2 Se uma partida tiver comecado com as cores invertidas, devera continuar, a menos
que o arbitro decida de outra forma.

Se 0 jogador desloca uma ou mais pecas, devera restabelecer a correta posi¢do no seu
préprio tempo. Se for necessario, 0 jogador ou 0 oponente podera parar o relogio e
chamar o &rbitro. O &rbitro pode penalizar o jogador que deslocou as pegas.

7.4 a. Se durante uma partida descobrir-se que um lance ilegal, inclusive falha no ritual
de promoc&o de um pedo ou captura do rei do oponente, tiver sido completado, devera
ser restabelecida a posi¢do imediatamente anterior & irregularidade. Se a referida
posicdo ndo puder ser reconstituida, a partida devera continuar a partir da ultima posicéo
identificavel, anterior & irregularidade. Os reldgios deverdo ser ajustados de acordo com
0 Artigo 6.13. Os Artigos 4.3 e 4.6 aplicam-se a jogada que for feita em substituicdo ao
lance ilegal. A partida deverd entdo continuar a partir da posigao restabelecida.

b. Apds a adocao das agBes descritas no Artigo 7.4.a, para os dois primeiros lances
ilegais de um jogador, o arbitro deverd dar dois minutos extras ao oponente a cada
instancia; para o terceiro lance ilegal do mesmo jogador, o &rbitro devera declarar a
partida perdida para este jogador.

Entretanto, a partida esta empatada quando se alcanca uma posicdo em que 0 oponente
ndo pode dar xeque-mate no rei do adversario por qualquer série possivel de lances
legais.

7.5 Se durante uma partida descobrir-se que as pecas foram deslocadas de suas casas,
devera ser restabelecida a posi¢do imediatamente anterior & irregularidade. Se a posicdo
imediatamente anterior a irregularidade ndo puder ser determinada, a partida devera
continuar a partir da Ultima posigéo identificivel anterior a irregularidade. Os rel6gios
deverdo ser ajustados de acordo com o Artigo 6.13. A partida deverd entdo continuar a
partir da posicéo restabelecida.

8. Anotacéo dos lances

8.1 Durante a partida é requerido a cada jogador anotar na 'planilha’ prescrita para a
competicdo, em notacéo algébrica (Veja Apéndice C), os proprios lances e os do
oponente, de maneira correta, lance a lance, t&o claro e legivel quanto possivel.

E proibido anotar o lance antes de efetua-lo no tabuleiro, exceto quando se esteja
reivindicando empate na forma dos Artigos 9.2, 9.3, ou adiando uma partida de acordo
com as Linhas Mestras para Partidas Adiadas item 1.a.

O jogador pode responder a um lance do oponente antes de anoté-lo, se assim o desejar.
Deve anotar seu lance anterior antes de fazer outro.
Ambos os jogadores devem anotar a oferta de empate na planilha (Veja Apéndice C.13).
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Se 0 jogador estiver incapacitado de anotar, um assistente, que pode ser providenciado
pelo jogador e que seja aceito pelo arbitro, anotara os lances. Seu reldgio devera ser
ajustado pelo arbitro de uma maneira justa.

8.2 Durante a partida a planilha dever estar sempre visivel para o arbitro.
8.3 As planilhas séo de propriedade dos organizadores do evento.

8.4 Se o jogador tiver menos de cinco minutos em seu reldgio em algum momento de
um periodo da partida e ndo recebe tempo adicional de 30 segundos ou mais
acrescentado apos cada lance, entdo pelo tempo remanescente do periodo néo esta
obrigado a cumprir os requisitos do Artigo 8.1. Imediatamente ap6s a queda de uma das
‘setas’ 0 jogador deve atualizar a sua planilha antes de mover uma pega no tabuleiro.

8.5 a. Se nenhum dos jogadores estiver obrigado a anotar, de acordo com o Artigo 8.4, 0
arbitro ou o assistente, deve tentar presenciar e anotar os lances. Nesse caso,
imediatamente ap06s a queda da seta, o arbitro deverd parar os reldgios. Entdo ambos os
jogadores deverdo atualizar suas planilhas, usando a do &rbitro ou a do oponente.

b. Se apenas um jogador estiver desobrigado de anotar, conforme o disposto no Artigo
8.4, tdo logo uma das setas tenha caido, devera atualizar inteiramente sua planilha antes
de mover uma pega no tabuleiro. Desde que seja a sua vez de fazer o lance, o jogador
pode usar a planilha do oponente, mas deve devolvé-la antes de fazer o seu lance.

c. Se ndo houver planilha completa disponivel, os jogadores devem reconstituir a
partida num outro tabuleiro, sob a supervisdo do &rbitro ou assistente. Antes do inicio da
reconstituicdo da partida, o &rbitro anotara a posicdo atual da partida, os tempos e 0
namero de lances efetuados, se esta informacéo estiver disponivel.

8.6 Se as planilhas ndo estiverem atualizadas mostrando que um jogador ultrapassou o
limite de tempo, o préximo lance devera ser considerado como sendo o primeiro do
proximo periodo de tempo, a menos que haja evidéncia de que mais lances foram feitos.

8.7 Terminada a partida, ambos os jogadores devem assinar ambas as planilhas,
indicando o resultado do jogo. Mesmo se incorreto, este resultado permanece, a menos
que o arbitro decida de outra forma.

9. Partidas empatadas

9.1 a. As regras de uma competicdo podem especificar que os jogadores ndo podem
concordar em empatar em menos de um determinado nimero de lances ou de jeito
nenhum, sem o consentimento do arbitro.

9.1 b. b. Se as regras de uma competi¢do permitem empate de comum acordo aplica-se:

1. O jogador que quiser propor empate devera fazé-lo depois de executar o lance no
tabuleiro, antes de parar o proprio relgio e por em movimento o do oponente. Uma
oferta a qualquer outro tempo durante a partida é ainda valida, mas o Artigo 12.6 deve
ser levado em consideracdo. Nenhuma condicdo pode ser incluida na proposta. Em
ambos 0s casos, a oferta ndo pode ser retirada e continua vélida até que o oponente a
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aceite, a rejeite oralmente, a rejeite tocando uma pega com a inten¢do de mover ou
capturar uma pega, ou Se a partida terminar de alguma outra forma.

2. A oferta de empate devera ser anotada pelos dois jogadores em suas planilhas com
um simbolo (Veja Apéndice C13).

3. Uma reclamacédo de empate com base nos Artigos 9.2, 9.3 ou 10.2 devera ser
considerada como uma oferta de empate.

9.2 A partida estad empatada, ap6s uma reclamagdo correta do jogador que tem a vez de
jogar, quando a mesma posi¢éo, por pelo menos trés vezes (ndo necessariamente por
repeticéo de jogadas)

a. estd por aparecer, se antes anota seu lance na planilha e declara ao arbitro a sua
intencéo de fazer o referido lance, ou

b. acaba de aparecer, e 0 jogador que reivindica 0 empate tem a vez de jogar.

As posigdes conforme (a) e (b) séo consideradas idénticas, se 0 mesmo jogador tem a
vez, pegas do mesmo tipo e cor ocupam as mesmas casas, e as possibilidades de
movimento de todas as pegas dos dois jogadores s&o as mesmas.

As posicdes ndo séo idénticas se um pedo que pudesse ter sido capturado ‘en passant’
ndo mais pode ser capturado desta maneira. Quando um rei (ou uma torre) é obrigado a
se mover, perde o seu direito de rocar, se for o caso, somente depois de ser movido.

9.3. A partida est4 empatada, por uma correta reclamacédo do jogador que tem a vez de
jogar, se:

a. anota seu lance em sua planilha, e declara ao arbitro a intencdo de executar seu lance,
que resultard em 50 lances feitos para cada jogador sem o movimento de qualquer pedo
e sem qualquer captura, ou

b. os Gltimos 50 lances consecutivos foram feitos por ambos os jogadores, sem o
movimento de qualquer pedo ou qualquer captura.

9.4 Se o jogador toca numa peca conforme Artigo 4.3 sem ter reclamado o empate,
perde o direito & reivindicagdo, com base nos Artigos 9.2 e 9.3, naquele lance.

9.5 Se o0 jogador reclama um empate, com base nos Artigos 9.2 e 9.3, pode parar ambos
os relégios. (Veja Artigo 6.12.b) N&o Ihe € permitido retirar a reclamagéo

a. Se a reclamacéo for considerada correta, a partida estard imediatamente empatada

b. Se a reclamacdo for considerada incorreta, o arbitro devera adicionar trés minutos ao
tempo de reflexdo remanescente do oponente. Entdo a partida devera continuar. Se a
reclamac&o for feita com base em um lance pretendido, este lance deverd ser feito de
acordo com o disposto no artigo 4.
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9.6 A partida estad empatada quando se alcanga uma posicdo em que 0 xeque-mate nao
pode ocorrer por qualquer série possivel de lances legais. Isto imediatamente termina a
partida desde que o lance produzindo esta posi¢éo seja legal.

10. Final acelerado

10.1 O “final acelerado’ é a fase de uma partida em que todos os lances (remanescentes)
devem ser efetuados num determinado limite de tempo.

10.2 a. Se o jogador, com a vez de jogar, tiver menos de dois minutos em seu reldgio,
pode reivindicar um empate antes da queda de sua seta. Devera chamar o arbitro e
podera parar os relégios (Veja Artigo 6.12.b).

b. Se o &rbitro concordar que o oponente ndo est4 fazendo esforgo para ganhar a partida,
por meios normais, ou que nao € possivel 0 oponente vencer por meios normais, entao
devera declarar a partida empatada. Caso contrario devera adiar sua decisdo ou rejeitar a
reclamag&o. Se o éarbitro adia sua decisdo, o oponente pode ser contemplado com dois
minutos de tempo extra e a partida devera continuar se possivel na presenca do arbitro.
O érbitro devera declarar o resultado final mais tarde na continuidade da partida ou logo
que possivel depois de a seta ter caido. Devera declarar a partida empatada se concordar
que a posicédo final ndo pode ser ganha por meios normais, ou que o oponente ndo
estava fazendo suficientes tentativas para vencer o jogo por meios normais.

c. Se o arbitro rejeitar a reclamacéo, o oponente devera ser contemplado com dois
minutos de tempo extra.

d. A decisdo do &rbitro serd definitiva (ndo cabendo recurso) relativamente a (a), (b), (c).
11. Pontuagéo

11. A menos que anunciada, previamente, de outra forma, o jogador que vence sua
partida, ou vence por WO, recebe um ponto (1), o jogador que perde sua partida, ou
perde por WO recebe (0) pt e 0 jogador que empata sua partida recebe o escore de meio
ponto (%).

12. Conduta dos jogadores

12. 1 Os jogadores ndo poderdo praticar nenhuma agao que cause mé reputacéo ao jogo
de xadrez.

12. 2 Néo é permitido aos jogadores deixar o0 ‘ambiente de jogo’ sem a permisséo do
arbitro. O ambiente de jogo é composto pela sala de jogo, banheiros, area de refeigéo
leve, &rea reservada para fumantes e outros locais designados pelo arbitro. Ndo é
permitido ao jogador, que tem a vez de jogar, deixar a sala de jogo sem a permisséo do
arbitro.

12.3 a. Durante a partida os jogadores estéo proibidos de fazer uso de anotagdes, fontes
de informagdo ou conselhos, ou analisar em outro tabuleiro.
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b. Sem a permisséo do arbitro é proibido ao jogador portar celular ou outro meio de
comunicacdo eletronicos no saldo de jogos, a menos que esteja completamente
desligado. Se algum destes dispositivos produzir ruido o jogador devera perder a
partida. O oponente deverd vencer. Entretanto, se 0 oponente ndo puder vencer a partida
por qualquer série de lances legais, seu escore devera ser considerado como um empate.

c. Somente é permitido fumar na &rea determinada pelo arbitro.

12.4 A planilha deverd ser usada apenas para anotacdo dos lances, dos tempos dos
reldgios, da oferta de empate, registros relacionados com reclamacdes e outros dados
relevantes.

12.5 Jogadores que tiverem terminado suas partidas devem ser considerados como
espectadores.

12.6 E proibido distrair ou perturbar o oponente de qualquer maneira. Isto inclui
reclamagdes sem cabimento, ofertas de empate também sem cabimento ou apresentacéo
de fonte de ruido na area de jogo.

12.7 Infragdes a qualquer parte dos Artigos 12.1 a 12.6 deverdo redundar em aplicagéo
das penalidades previstas no Artigo 13.4.

12. 8 A persistente recusa por parte de um jogador em cumprir as Leis do Xadrez devera
ser penalizada com a perda da partida. O arbitro deverd decidir o escore do oponente.

12.9 Se ambos os jogadores forem julgados culpados de acordo com o Artigo 12.8, a
partida deverd ser declarada perdida para ambos.

12.10 No caso do art. 10.2.d. ou Apéndice D o jogador ndo pode apelar contra deciséo
do arbitro.

Em qualquer outro caso um jogador pode apelar contra qualquer decisdo de um arbitro,
a menos que as regras da competicéo especifiquem de outra forma.

13. Fung&o do arbitro (Veja Prefécio)

13. 1 O arbitro devera verificar se as Leis do Xadrez estdo sendo estritamente
observadas.

13.2 O érbitro devera atuar no melhor interesse da competi¢cdo. Deverd assegurar a
existéncia de um bom ambiente de jogo, de modo que 0s jogadores ndo sejam
perturbados. Devera também supervisionar o bom andamento da competig&o.

13.3 O érbitro deverd observar as partidas, especialmente quando os jogadores
estiverem apurados no tempo, fazer cumprir as decisdes que tenha tomado e impor
penalidades aos jogadores quando apropriado.
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13. 4 O érbitro pode aplicar uma ou mais das seguintes penalidades:

a. adverténcia,

b. aumentar o tempo remanescente do oponente,

c. reduzir o tempo remanescente do jogador infrator,

d. declarar a perda da partida,

e. reduzir os pontos ganhos na partida pelo jogador infrator,

f. aumentar os pontos ganhos na partida pelo oponente até o méaximo possivel para
aquela partida,

g. expulséo do evento

13.5 O érbitro pode conceder a um ou a ambos os jogadores tempo adicional no caso de
distdrbio externo durante a partida.

13.6 O érbitro ndo deve intervir numa partida, exceto nos casos previstos nas Leis do
Xadrez. Nao devera indicar o nimero de lances feitos, exceto ao aplicar o disposto no
Artigo 8.5, quando pelo menos uma das setas tenha caido. O érbitro devera abster-se de
informar ao jogador que seu oponente fez um lance ou que o jogador ndo acionou o seu
relégio.

13.7 a. Espectadores e jogadores de outras partidas ndo devem falar ou interferir numa
partida de qualquer forma. Se for necessario, o arbitro pode expulsar os infratores do
ambiente de jogo. Se alguém observa uma irregularidade, podera informar somente para
o arbitro.

b. Exceto se autorizado pelo &rbitro, € proibido a qualquer pessoa usar telefone celular
ou qualquer dispositivo de comunicagao no local de jogos e em qualquer outra &rea
contigua determinada pelo &rbitro.

14. FIDE

14.1 As federacdes filiadas podem solicitar a FIDE que fornega uma deciséo oficial
sobre problemas relacionados com as Leis do Xadrez.

APENDICES

A. Xadrez Répido

Al A partida de 'Xadrez Réapido' é aquela onde todos os lances devem ser feitos num
limite de tempo predeterminado de pelo menos 15 minutos, mas inferior a 60 minutos
para cada jogador; ou o tempo principal + 60 vezes qualquer incremento € de pelo
menos 15 minutos, mas inferior a 60 minutos para cada jogador.

A2 Os jogadores ndo precisam anotar os lances da partida.

A3 Quando houver adequada supervisdo de jogo, (por exemplo, um éarbitro para no
maximo trés partidas) aplicam-se as Regras de Competig&o.
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A4 Quando a supervisdo for inadequada aplicam-se as Regras de Competicéo, exceto
onde forem regidos pelas seguintes Leis de Xadrez Rapido:

a. Uma vez que cada jogador tenha efetuado trés lances, nenhuma reclamacéo pode ser
feita relativamente a colocagdo incorreta das pecas, posicionamento do tabuleiro ou
acerto do reldgio. No caso de troca de posicao de rei e dama ndo é permitido rocar com
este rei.

b. O arbitro devera intervir de acordo com o disposto no Art. 4 (Ato de mover as pegas ),
somente se for requerido por um ou ambos os jogadores.

c. Um lance ilegal esta completo assim que o relégio do oponente for posto em
movimento. O oponente tem entdo o direito de reclamar que o jogador completou um
lance ilegal, desde que ndo tenha feito seu lance. Apenas apds tal reclamagéo € que o
arbitro devera fazer uma intervencéo. Entretanto se ambos os reis estdo em xeque ou a
promocao de um pedo ndo foi completada, o arbitro deverd intervir, se possivel.

d. 1. A seta é considerada caida quando for feita uma reclamac&o valida neste sentido
por um dos jogadores. O arbitro devera abster-se de sinalizar uma queda de seta, mas
podera intervir se ambas as setas cairem.

d. 2. Para reclamar uma vitoria por tempo, o requerente deve parar ambos os reldgios e
avisar o arbitro.

Para a reclamacdo ser bem sucedida, depois que os reldgios tiverem sido parados, a seta
do reclamante deve estar ‘em pé’, e a de seu oponente caida apos os reldgios terem sido
parados.

d. 3. Se ambas as setas estiverem caidas como descrito em (1) e (2), o arbitro devera
declarar a partida empatada.

B Relampago
B1 A partida de 'relampago’ é aquela onde todos os lances devem ser feitos num limite
de tempo predeterminado inferior a 15 minutos para cada jogador; ou o tempo principal

+ 60 vezes qualquer incremento é inferior a15 minutos.

B2 Quando houver adequada supervisdo de jogo (um arbitro para cada partida) aplicam-
se as Regras de Competicéo e o disposto no Artigo A2.

B3 Quando supervisdo for inadequada devera ser aplicado o que segue.

a. Os jogos serdo regidos pelas Leis de Xadrez Rapido conforme o disposto no
Apéndice A, exceto onde forem regidos pelas seguintes Leis de Relampago.

b. Né&o se aplica o disposto nos artigos 10.2 e A4c.

c. Um lance ilegal estd completo assim que o reldgio do oponente for posto em
movimento. Antes de fazer o seu proprio lance, o oponente tem o direito de reclamar a
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vitoria. Entretanto, o jogador tem o direito de reivindicar empate antes de fazer seu
proprio lance, se o oponente ndo puder lhe dar xeque-mate por qualquer série possivel
de lances legais. Ap6s o oponente completar o seu lance, um lance ilegal ndo pode ser
corrigido, a menos que haja comum acordo sem intervengdo de um &rbitro.

C Notacdo Algébrica

A FIDE reconhece para 0s seus proprios torneios e matches apenas um sistema de
anotacdo, o Sistema Algébrico, e recomenda a uniformizacéo desta anotacéo de xadrez
também para literatura enxadristica e de revistas. Planilhas usando outra anotacéo que
ndo seja a algébrica ndo podem ser usadas como prova nos casos em que normalmente a
planilha de um jogador é usada para tal proposito. O arbitro que observar um jogador
utilizando outro sistema de notacéo que ndo seja o algebrico devera alerta-lo sobre esta
exigéncia.

Descricdo do Sistema Algébrico
C1 Nesta descricdo "peca” significa qualquer peca exceto peéo.

C2 Cada peca ¢ indicada pela primeira letra, maidscula, do seu nome. Exemplo: R=rei,
D=dama, T=torre, B=bispo, C=cavalo. (No caso do cavalo, por motivo de conveniéncia,
usa-se N.)

C3 Para primeira letra do nome das pegas, 0 jogador esta livre para usar a primeira letra
do nome como € normalmente usado em seu pais. Exemplo: F = fou (Francés para
bispo), L = loper (Holandés para bispo). Em revistas impressas, recomenda-se o uso do
figurino para as pegas.

C4 Os pedes ndo sdo indicados por sua primeira letra, mas séo reconhecidos pela
auséncia da mesma. Exemplo: e5, d4, a5.

C5 As oito colunas (da esquerda para direita para as brancas e da direita para esquerda
para as pretas) sdo indicadas por letras minasculas, a, b, ¢, d, e, f, g e h,
respectivamente.

C6 As oito fileiras (de baixo para cima para o jogador das Brancas e de cima para baixo
para o jogador das Pretas) sdo numeradas 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 8, respectivamente.
Consequentemente, na posigéo inicial as pegas brancas sdo colocadas na primeira e
segunda fileiras; as pecas pretas sdo colocadas nas oitava e sétima fileiras.
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C7 Como consequéncia das regras anteriores, cada uma das 64 casas é invariavelmente
indicada por uma unica combinacdo de uma letra com um nimero

a8 b8 8 d8 e8 18 28 h8
38 b7 el d7 [el 7 &8 h7
ab b6 c6 d6 e6 16 o6 hé
a5 b5 ¢5 d5 e5 15 g5 hS
ad b4 o4 d4 ed f4 g4 hd
a3 bl ¢3 d3 e3 13 g3 h3
a2 b2 ¢2 d2 e2 2 22 hl
al bl ¢l dl el f1 gl hl
a b ¢ d e f g h

th = -1 &

[ S T PSR

o

C8 Cada lance de uma pega é indicado pela a) primeira letra do nome da peca em
questdo e b) a casa de chegada. N&o ha hifen entre a) e b).

Exemplos: Be5,Cf3,Td1.

No caso dos pedes, apenas a casa de chegada é indicada. Exemplos: €5, d4, a5.

C9 Quando uma peca faz uma captura, um X é inserido entre (a) a primeira letra e o
nome da peca em questdo e b) a casa de chegada. Exemplos: Bxe5, Cxf3, Txd1. Quando
0 pedo faz uma captura, a coluna de partida precisa ser indicada, em seguida um X,
finalmente a casa de chegada. Exemplos: dxe5, gxf3, axb5. No caso de uma captura ‘en
passant’, a casa de destino é dada , indicando onde o pedo finalmente ficou e as letras
‘e.p.” sdo acrescentadas a notagdo. Exemplo: exd6 e.p.

C10 Se duas pegas idénticas podem ir para a mesma casa, a pe¢a que é movida é
indicada como segue:

1. Se ambas as pecas estdo na mesma fileira: por a) a primeira letra do nome da peca, b)
a coluna da casa de partida, e c) a casa de chegada.

2. Se as duas pecas estdo na mesma coluna: por a) a primeira letra do nome da peca, b) a
fileira da casa de partida, e c) a casa de chegada

Se as pegas estdo em diferentes colunas e fileiras, 0 método 1) é preferivel. No caso de
uma captura, um “x’ pode ser acrescentado entre b) e c).

Exemplos:
Ha dois cavalos, nas casas gl e el, e um deles se move a casa f3: ou Cgf3 ou Cef3,
conforme o caso.

Ha dois cavalos, nas casas g5 e g1, e um deles se move a casa f3: ou C5f3 ou C1f3,
conforme o caso.

Ha dois cavalos, nas casas h2 e d4, e um deles se move a casa f3: ou Chf3 ou Cdf3,
conforme o caso.
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Se uma captura acontece na casa f3, os exemplos prévios sdo mudados pelo acréscimo
deum ‘X’:
1) ou Cgxf3 ou Cexf3, 2) ou C5xf3 ou C1xf3, 3) ou Chxf3 ou Cdxf3, conforme o caso.

Se dois pedes podem capturar a mesma pega do oponente, 0 pedo que se moveu é
indicado por a) a letra da coluna de partida, b) um “x’, c) a casa de chegada. Exemplo:
se hé pedes brancos nas casas ¢4 e e4 e uma pega preta em d5, a anotacdo do lance
branco é ou cxd5 ou exd5, conforme o caso.

No caso de uma promog&o de pedo, o lance de pedo é indicado, seguido imediatamente
pela primeira letra da nova pega. Exemplos: d8D, f8C, b1B, g1T.

A oferta de empate deve ser sinalizada como (=)

Abreviacgdes essenciais:

0-0 = roque com a torre hl ou torre h8
(pequeno roque)

0-0-0 = roque com a torre al ou torre a8
(grande roque)

X = capturas

+ = xeque

++ ou # = xeque-mate

e.p. = captura “en passant"

N&o € obrigatério anotar xeque, Xeque-mate e capturas na planilha.

Exemplo de partida: 1.e4 e5 2.Nf3 Nf6 3.d4 exd4 4.e5 Ne4 5.Qxd4 d5 6.exd6e.p. Nxd6
7.Bg5 Nc6 8.Qe3+ Be7 9.Nbd2 0-0 10.0-0-0 Re8 11.Kb1(=)

D Final acelerado sem &rbitro presente no local da partida

Nos casos em que as partidas forem regidas pelo disposto no Artigo 10 o jogador podera
reclamar empate quando tiver menos de dois minutos em seu reldgio e antes que sua
seta caia. Isto termina a partida. Pode reclamar baseado em:

a. que seu oponente ndo pode vencer por meios normais, e/ou

b. que o seu oponente ndo esté fazendo esforgo para vencer por meios normais.

Na hipdtese (a) o jogador deve anotar a posicéo final, e seu oponente verifica-la.
Na hipdtese (b) o jogador deve anotar a posigao final em uma planilha atualizada.
O oponente devera verificar tanto a posigao final quanto a planilha.

A reclamacdo devera ser encaminhada a um arbitro, cuja decisdo sera definitiva.

E Regras de jogo com Cegos e Deficientes Visuais

E1 Os Diretores de Torneios devem ter o poder de adaptar as regras abaixo relacionadas
de acordo com as circunstancias locais.

No xadrez competitivo entre jogadores videntes e jogadores deficientes visuais
(oficialmente cegos) qualquer um dos jogadores pode exigir 0 uso de dois tabuleiros, os
jogadores videntes usando um tabuleiro normal e o jogador deficiente visual usando um
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tabuleiro especialmente construido. O tabuleiro especialmente construido deve
preencher os seguintes requisitos:

a. dimensdes minimas 20 x 20 cm;

b. as casas pretas levemente em relevo;

c. um pequeno orificio em cada casa;

d. cada peca deve ter um pequeno pino que se encaixe perfeitamente no orificio das
casas;

e. pecas modelo "Staunton", sendo as pegas pretas especialmente marcadas.

E2 As seguintes regras deverdo regular o jogo:

1. Os lances deverdo ser anunciados claramente, repetidos pelo adversario e executados
no seu tabuleiro. Quando promover um peéo, o jogador deve anunciar qual peca foi
escolhida. Para que o referido anuncio seja o mais claro possivel, sugere-se o0 uso dos
seguintes nomes ao invés das correspondentes letras algébricas

A-Anna

B-Bella

C-Cesar

D-David

E-Eva

F-Felix

G-Gustav

H-Hector

As fileiras das brancas até as pretas devem receber os algarismos em alemao:
1-eins (um)

2-zwei (dois)

3-drei (trés)

4-vier (quatro)

5-fuenf (cinco)

6-sechs (seis)

7-sieben (sete)

8-acht (oito)

O roque ¢ anunciado "Lange Rochade" (Grande Rogue em idioma alem&o) e "Kurze
Rochade" (Pequeno roque em idioma alemao).

As pecas usam 0s nomes em idioma alemé&o:

"Koenig" (Rei), "Dame" (Dama), "Turm" (Torre), "Laeufer"” (Bispo), "Springer"
(Cavalo) e "Bauer" (Peéo).

2. No tabuleiro do jogador deficiente visual, considera-se tocada a pega quando ela tiver
sido retirada do orificio de fixacéo.

3. Considera-se executado um lance quando:
a. no caso de uma captura, se a peca capturada tiver sido retirada do tabuleiro do

jogador que tenha a vez de jogar;
b. uma peca tiver sido colocada em diferente orificio de fixacéo;
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c. tiver sido anunciado o lance.
Somente entdo, o rel6gio do oponente serd posto em movimento.

T&o logo os pontos 2 e 3 acima estejam consubstanciados as regras normais séo validas
para o jogador vidente.

4. E admitida a utilizagio de um reldgio especialmente construido para o jogador
deficiente visual. O relégio deverd ter inclusive as seguintes caracteristicas:

a. um mostrador ajustado com ponteiros reforgados, com cada cinco minutos marcados
por um ponto e cada 15 minutos por dois pontos;

b. uma seta que possa ser facilmente sentida pelo tato. Cuidados especiais devem ser
tomados para que as setas sejam bem ajustadas de modo que permitam ao jogador sentir
bem as agulhas dos ltimos cinco minutos da hora completa.

5. O jogador deficiente visual deverd anotar a partida em Braille, ou escrever os lances &
mao, ou grava-los em fita magnética.

6. Qualquer engano no anuncio de um lance devera ser imediatamente corrigido antes
que se ponha em movimento o relégio do oponente.

7. Se durante o transcurso da partida surgirem diferentes posi¢des nos dois tabuleiros,
elas deverdo ser corrigidas com o auxilio do arbitro e consulta das planilhas dos dois
jogadores. Se as duas planilhas coincidirem, o jogador que haja escrito o lance
corretamente, mas o tenha executado incorretamente, devera corrigir sua posicéo para
que corresponda com o movimento indicado nas planilhas.

8. Na hipdtese de ocorrer uma divergéncia nas duas planilhas, devera ser reconstituida a
posicdo até o ponto em que as duas planilhas coincidam e o &rbitro reajustara
adequadamente os reldgios se for necessario.

9. O jogador deficiente visual terd o direito de recorrer a um assistente que executara
qualquer ou a totalidade das seguintes obrigacdes:

a. Efetuar o lance de cada jogador no tabuleiro do adversério;

b. Anunciar os lances de ambos os jogadores;

c. Anotar os lances na planilha do jogador deficiente visual e por em movimento o
reldgio do adverséario (levando em conta a regra 3.c );

d. informar ao jogador deficiente visual, somente a pedido deste, o nimero de lances
executados e o tempo gasto por ambos os jogadores;

e. requerer a vitoria caso a seta do reldgio do adversario tenha caido e informar ao
arbitro quando o jogador vidente tiver tocado uma de suas pecas.

f. Executar as necessérias formalidades no caso de suspenséo de partida.
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10. Se o jogador deficiente visual ndo fizer uso de um assistente, o jogador vidente pode
pedir a alguém que se responsabilize em executar as obriga¢des mencionadas nos
pontos 9.a e 9.b.

F Regras do Xadrez960

F1 Antes de uma partida de Chess960, a posicéo inicial € randomicamente colocada,
sujeitas a algumas regras. Depois disso, a partida é jogada da mesma forma que o
xadrez classico. Particularmente, pecas e pedes tém seus movimentos normais, e 0
objetivo de cada jogador é dar xeque-mate no rei do oponente.

Exigéncias para a posigéo inicial

A posigéo inicial para o Chess960 deve seguir certas regras. Os pedes brancos devem
ser colocados na segunda fila como no xadrez usual. Todas as pegas brancas
remanescentes séo colocadas randomicamente na primeira fila, mas com as seguintes
restrigdes:

a. O rei é colocado em algum ponto entre as duas torres, e

b. Os bispos séo colocados em casas de cores opostas, e

c. As pegas pretas sdo colocadas exatamente na posi¢éo oposta das pegas brancas.

A posigéo inicial pode ser gerada antes da partida tanto por um programa de
computador ou usando dados, moeda ou cartas, etc.

Regras de roque no Chess960

a. Chess960 permite a cada jogador rocar uma vez por partida, num movimento
conjunto de rei e torre em uma Unica jogada. Entretanto, algumas interpretac6es do jogo
de xadrez classico sdo necessarias para o roque, porque as regras tradicionais
pressupdem posi¢des iniciais para rei e torre que ndo sdo aplicveis com frequéncia ao
xadrez960.

b. Como efetuar o roque

No Xadrez960, dependendo da posigéo do rei e da torre anteriormente ao roque, a
manobra de roque € executada por um dos quatro métodos:

1. Roque de duplo movimento: um lance com o rei seguido de um lance com a torre, ou
2. Roque por transposicdo: Trocando a posicdo do rei com a da torre, ou

3 Roque com um Unico lance de rei: Fazendo somente um lance de rei, ou

4. Rogue de um s6 lance de torre: Fazendo somente um lance de torre.

Recomendacéo:
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1. Quando rocar num tabuleiro fisico com um adversario humano, é recomendado que o
rei seja movido por fora da superficie do tabuleiro junto a sua posicéo final, a torre
entdo serd movida da sua posicéo inicial para a posicéo final, e finalmente o rei sendo
colocado na sua casa destino.

2. ApoGs o roque, as posigdes finais da torre e do rei seriam exatamente as mesmas do
xadrez cléssico.

Esclarecimento

Deste modo, apds o grande roque (anotado como 0-0-0 e conhecido como roque do lado
da dama no xadrez ortodoxo, o rei esta na casa ¢ (c1 para o branco e c8 para o preto) e a
torre estd na casa d (d1 para o branco e d8 para o preto). Apds o roque na casa g
(anotado como 0-0 e conhecido como roque do lado do rei no xadrez ortodoxo), o rei
estd na casa g (gl para o branco e g8 para o preto) e a torre estara na casa f (f1 para o
branco e f8 para o preto).

Notas:

1. Para evitar qualquer engano, é conveniente falar "Vou rocar" antes de efetuar o lance.
2. Em certas posic0es iniciais, o rei ou a torre (mas, ndo ambos) ndo se movem durante
0 roque.

3, Em certas posicdes iniciais, o roque pode ser feito prematuramente como primeiro
lance.

4. Todas as casas entre as casas iniciais e finais do rei (incluindo a casa final), e todas as
casas entre as casas iniciais e finais da torre (incluindo a casa final), devem estar vagas
exceto as casas do rei e da torre.

5. Em algumas posi¢des iniciais, algumas casas - que deveriam estar vagas no xadrez
tradicional - poderdo estar ocupadas durante o roque . Por exemplo, ap6s o grande
roque, € possivel, as casas a, b ou e ainda estarem ocupadas, e apds um pequeno roque é
possivel que as casas e/ou h estejam ocupadas.

Linhas Mestras no caso de uma partida que necessite ser adiada

1 a. Se uma partida ndo termina até o fim do tempo prescrito para o jogo, o arbitro
devera determinar ao jogador que tem vez de jogar, ‘selar’ o proximo lance. O jogador
deve anotar seu lance na planilha em anotagdo ndo ambigua, colocar sua planilha e a do
oponente num envelope, lacra-lo, e somente ap0s isso parar o rel6gio, sem por em
funcionamento o relégio do oponente. Enquanto nao parar o préprio reldgio, o jogador
mantém o direito de mudar o seu lance secreto. Se, apds ser informado pelo &rbitro que
0 proximo lance serd o secreto, o jogador fizer o lance no tabuleiro, deverd anota-lo em
sua planilha como seu lance secreto.

b. O jogador que tem a vez de jogar, que quiser suspender a partida antes do final da
sessdo de jogo, sera considerado pelo arbitro, como tendo utilizado todo o tempo que
falta para o término da sesséo.

2. Deverdo ser indicados no envelope:
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a. 0s nomes dos jogadores;

b. a posi¢do imediatamente anterior ao lance secreto, e

c. os tempos utilizados pelos jogadores, e

d. o nome do jogador que fez o lance secreto, e

e. 0 nimero do lance secreto, e

f. a oferta de empate, se a proposta foi feita antes da suspenséo da partida, e
g. a data, hora e o local de reinicio da partida.

3. O arbitro devera verificar a exatiddo das informacdes contidas no envelope e €
responsavel pela custodia do mesmo.

Se o0 jogador propde empate ap6s o0 oponente fazer o lance secreto, a proposta
permanece valida até que o jogador a aceite ou a rejeite, conforme o Artigo 9.1.

Antes do reinicio da partida, a posicéo imediatamente anterior ao lance secreto devera
ser colocada no tabuleiro e, além disso, devera ser indicado nos relégios o tempo
utilizado pelos jogadores, quando a partida foi suspensa.

Se antes do reinicio da partida, os jogadores empatam por comum acordo, ou um dos
jogadores avisa ao arbitro que abandona, a partida esta terminada.

O envelope devera ser aberto somente quando o jogador que tem de responder ao lance
secreto estiver presente.

Exceto nos casos mencionados nos Artigos 5, 6.9 e 9.6, a partida esté perdida para o
jogador cuja anotacéo do lance secreto

a. € ambiguo, ou

b. é falso, de tal forma que seu verdadeiro significado € impossivel de ser estabelecido,
ou

c. éilegal.

Se no reinicio da partida

a. 0 jogador a responder ao lance secreto estiver presente, o envelope é aberto, o lance
secreto executado no tabuleiro e seu relégio acionado.

b. o jogador que tem de responder ao lance secreto ndo estiver presente, seu reldgio
devera ser acionado. Apds a sua chegada, o jogador pode parar o seu rel6gio e chamar o
arbitro. O envelope € aberto em seguida e o lance secreto executado no tabuleiro. Seu
relégio é entdo acionado.

c. O jogador que fez o lance secreto ndo estiver presente, seu oponente tem o direito de
responder na sua planilha, selar sua planilha num novo envelope, parar seu reldgio e
acionar o do oponente, ao invés de responder da maneira normal. Nesse caso, 0 novo
envelope deveré ficar sob a custodia do &rbitro e aberto ap6s a chegada do oponente.

O jogador devera perder a partida se chegar ao tabuleiro mais de uma hora atrasado para
o reinicio de uma partida adiada (a menos que as regras da competicdo especifique ou
arbitro decida de outra forma)

Entretanto, se o jogador que selou o lance secreto, for o jogador atrasado, a partida
termina de outro modo, se:
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a. 0 jogador ausente seja 0 vencedor devido ao fato de seu lance secreto ter dado mate
no oponente, ou

b. o0 jogador ausente produziu um empate devido ao fato de seu lance ter ‘afogado’ o rei
do oponente, ou uma posi¢do como a descrita no Artigo 9.6 resultou no tabuleiro, ou

c. 0 jogador presente ao tabuleiro perdeu a partida de acordo como disposto no Artigo
6.9.

a. Se o envelope contendo o lance secreto tiver desaparecido, a partida devera ser
reiniciada da posi¢cdo no momento da suspensdo e com 0s tempos nos reldgios
colocados como no instante do adiamento. Se o tempo usado pelos jogadores ndo puder
ser restabelecido, os rel6gios deverdo ser ajustados a critério do arbitro. O jogador que
selou o lance secreto, executa no tabuleiro o lance que afirma ser o ‘secreto’.

b. Se for impossivel restabelecer-se a posicéo, a partida é anulada e um novo jogo deve
ser disputado.

Se, no reinicio da partida, o tempo utilizado for indicado incorretamente em qualquer
dos rel6gios e se qualquer dos jogadores aponta esse fato antes de fazer seu primeiro
lance, o erro deve ser corrigido. Se o erro ndo for percebido, a partida deve continuar
sem correcdo, a menos que o arbitro perceba que as consequéncias serdo muito graves.
A duracdo de cada sessdo de partidas suspensas devera ser controlada pelo reldgio do
arbitro. Os horérios de inicio e término deverdo ser anunciados previamente.

Fonte: FIDE handbook - E.1.O1A/B
Traducéo: Al Antonio Bento Reviséo: Al Igor Lutz



