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Resumo: Esse texto propde apontar como a terapia filosofica, proposta por L. Wittgenstein, pode trazer a luz algu-
mas questdes que sdo objetos de debate na Educagao Matematica. A terapia wittgensteiniana busca livrar-nos do
“enfeiticamento” causado pela busca de esséncias que expliquem o que é um dado conceito, reflexo da adogio de
uma concepgao referencial de linguagem. Ao negar os fundamentos tltimos, paramos de buscar descobrir o que tal
conceito € e passamos a procurar enxergar como esse conceito é usado na linguagem ordindria. Essa mudanga de
perspectiva nos permite questionar algumas teorias pedagogicas vigentes, que se debrugam sobre o ensino da ma-
tematica, que buscam significados para os objetos matematicos fora de sua linguagem, seja num mundo empirico,
seja num mental. Para tanto, buscaremos esclarecer o conceito de terapia wittgensteiniana, discutiremos o papel das
regras e técnicas em habilidades linguisticas, como a compreensao, para entdo discutir sobre a importancia de domi-
nar tais regras para um aprendizado exitoso em matematica.

Palavras-Chave: Esséncia; Terapia Wittgensteiniana; Jogos de Linguagem; Dominio de Técnicas.

Abstract: This text proposes to point out how the philosophical therapy, proposed by L. Wittgenstein, can bring light
to some questions that are the object of debate in the Mathematical Education. The Wittgensteinian therapy seeks
to free ourselves from the “bewitchment” caused by the search for essences that explain what a given concept is,
reflecting the adoption of a referential conception of language. In denying the ultimate foundations, we stop seeking
to discover what such a concept is, and we begin to see how this concept is used in ordinary language. This change
of perspective allows us to question some prevailing pedagogical theories that focus on the teaching of mathematics,
which seek meanings for mathematical objects outside of their language, whether in an empirical or mental world.
To do so, we will seek to clarify the concept of Wittgensteinian therapy, discuss the role of rules and techniques in
language skills, such as understanding, and then discuss the importance of mastering such rules for successful lear-
ning in mathematics.
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Introducio

Nosso texto tem o objetivo de apontar como a terapia filoséfica de L. Wittgenstein pode ajudar a

esclarecer questdes concernentes ao ensino da matematica e que comumente merecem a aten¢ao de pes
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quisadores, professores, estudantes, etc. Tal terapia visa a livrar-nos do “enfeiticamento” causado pela ma
compreensdo da gramatica de nossa linguagem, por vezes, reflexo da adogdo do modelo referencial de
linguagem, que nos induz a buscar esséncias e fundamentos tltimos para conceitos linguisticos, em nosso
caso, conceitos relacionados ao aprendizado da matematica, como o de “compreensdo’, ou até os proprios

fundamentos de tal ciéncia.

Ao desfazer os mal-entendidos e nos desembaracarmos dos mistérios ocultos aos quais somos leva-
dos ao buscar fundamentos extralinguisticos, compreendemos que devemos buscar ver como a linguagem
ordinaria funciona, ou seja, compreender as regras de uso do conceito em questdo nas mais variadas si-
tuagdes nas quais é empregado. Para o desenvolvimento desse trabalho, discutiremos como se da a terapia
filosofica de Wittgenstein, o papel das regras e de seu aprendizado na compreensao dos conceitos matema-
ticos, para entdo refletir sobre o ensino da matematica e as formas de vida nas palavras pronunciadas nas

aulas de matematica.

Ao analisar o papel das regras e de seu aprendizado no que concerne ao ensino da matematica,
intentamos mostrar a natureza de tais regras, contribuindo para o debate de questdes importantes, como
a possibilidade de o aprendiz “descobrir” os conceitos e as regras matematicas. Veremos que tal posiciona-

mento se ancora na busca de esséncias extralinguisticas, seja ela mental, seja empirica.

Ao discutir as formas de vida nas palavras pronunciadas nas aulas de matematica, procuramos ana-
lisar a importancia dos jogos de linguagem nessas aulas. O objetivo é que os estudantes tenham acesso aos
conceitos matematicos via énfase nas suas produgdes linguisticas e na escuta atenta do professor quando

pretende compreender aquilo que foi interpretado durante a explicagdo de um determinado contetido.

A terapia de Wittgenstein e o ensino da matematica

Wittgenstein elaborou duas filosofias opostas, mas nao totalmente diferentes; pois, apesar da oposi-
¢ao entre elas, com relagao a alguns pontos fundamentais, o filésofo parece seguir uma concepgao: a de que
nao hd problemas filoséficos, e sim, uma ma compreensao de nossa linguagem. O que Wittgenstein muda

em seu pensamento ¢ a forma como vé a linguagem e sua relagdo com o mundo.

Estes dois momentos filosoficos de Wittgenstein sao apresentados principalmente em duas obras.
Na primeira, Tractatus Logico-Philosophicus, obra de sua juventude, que busca mostrar que os problemas
filosoficos s6 existem porque ndo compreendemos a ldgica de nossa linguagem. Mas é preciso, entdo, com-
preender como Wittgenstein entendia a logica. Para o filésofo, esta 16gica é a formal, e ela é “transcen-
dental” (Wittgenstein, 1993, §6.13), ela é o fundamento que estrutura a linguagem e o mundo, a ldgica é a

esséncia e a linguagem, apenas referéncia.

No entanto, o filésofo austriaco muda seu pensamento e, em sua segunda obra, Investigacoes Fi-
losdficas, passa a entender que os problemas filoso6ficos ainda ocorrem por uma falta de compreensao da
légica, nao mais a formal, mas o que ele vai chamar de gramdtica, o que relaciona a compreensdo do uso de

nossa linguagem ordinaria. Wittgenstein passa a criticar a ideia de uma esséncia e de fundamentos tltimos

162 RECC, Canoas, v. 23, n. 1, p. 161-175, mar. 2018



A terapia filosofica wittgensteiniana: perspectivas para a Educa¢ao Matematica

e defende que a linguagem tem mais fun¢des do que apenas a referencial.

E nesse sentido que Wittgenstein compreende que é necessério realizar uma terapia de posiciona-
mentos filoséficos dogmaticos — do realismo, idealismo, empirismo e do seu proprio posicionamento no
Tractatus - que buscam explicagdes definitivas ou essencialistas e que por isso consideram a linguagem
em sua funcdo referencial. O préprio filésofo havia caido em um dogmatismo ao colocar a linguagem que
usamos dependente de um sistema logico. Para o filésofo, na sua fase terapéutica, o significado de uma
palavra esta no uso que se faz dela em nossa vida, em diversos contextos e atividades, chamados de jogos

de linguagem.

Nesse sentido, Wittgenstein se posiciona contra as concepgdes essencialista e referencial. A primei-
ra esta ligada ao conhecimento e a segunda, a linguagem. Uma concep¢ao essencialista do conhecimento é
aquela que se refere a crenga em uma suposta esséncia por tras dos conceitos, um significado essencial que
perpassaria o uso das nossas palavras em diferentes contextos, como se houvesse uma referéncia ultima
fora da linguagem, que poderia ser exemplificada pela realidade (ou suprarrealidade) no realismo; pela
ideia (ou mental, ou psiquico, ou cognitivo) no idealismo; ou mesmo pela logica, no Tractatus. A concep-
¢ao referencial da linguagem criticada por Wittgenstein considera que a linguagem teria exclusivamente a

fungao de se referir a algo extralinguistico, desconsiderando, assim, todas as outras fun¢oes da linguagem.

Nessas concepgdes, haveria apenas uma linguagem, aquela que expressaria contetdos presentes em
outros ambitos, ou em um mundo ideal, ou mental ou empirico. Condé (1998, p. 86) revela que Wittgens-
tein sugere que nos questionemos sobre “de que modo a linguagem funciona” e ndo “o que ¢ linguagem”
Para Wittgenstein, ndo existe linguagem, mas sim, linguagens, uma variedade de usos, que sdo técnicas que
desenvolvemos para manipular a linguagem, em diferentes situagoes, que ele chama de jogos de linguagem.
Wittgenstein decide chamar de jogo de linguagem “a totalidade formada pela linguagem e pelas atividades
com as quais ela vem entrelacada” (WITTGENSTEIN, 1999, §7). A nogédo de jogo de linguagem ¢ o argu-
mento que coloca Wittgenstein afastado do essencialismo, pois perde-se a ideia de um mesmo fundamento
para o conhecimento, bem como traz para as diversas atividades linguisticas a possibilidade de terapia dos

males provocados pelas filosofias essencialistas.

Wittgenstein ndo buscou produzir uma filosofia de fato, mas realizar uma terapia de filosofias exis-
tentes, assim como dar suporte para a terapia de filosofias que viessem a existir, ja que seu foco foi se con-
trapor a existéncia de problemas filoséficos. Para Wittgenstein, o filésofo nao deveria construir teorias para
acrescentar conhecimentos a teorias ja existentes e, geralmente, ja confirmadas por diversos fatores; pois,
assim, o progresso de tal teoria seria inevitavel, além do que ficaria girando sobre os mesmos problemas.
De acordo com Wittgenstein, o papel do filésofo deve ser esclarecer o sentido de tais problemas, por meio
do esclarecimento do uso que fazemos da proépria linguagem.

E néo devemos construir nenhuma espécie de teoria. Ndo deve haver nada de hipotético nas nossas
consideragdes. Toda elucidagio deve desaparecer e ser substituida por descrigéo. E esta descri¢ao recebe
sua luz, isto é, sua finalidade, dos problemas filosoficos. Estes problemas ndo sio empiricos, mas sio re-
solvidos por um exame do trabalho de nossa linguagem e de tal modo que este seja reconhecido: contra
o impulso de mal compreendé-lo. Os problemas sdo resolvidos ndo pelo acimulo de novas experiéncias,

mas pela combinagdo do que é ja ha muito tempo conhecido. A filosofia ¢ uma luta contra o enfeitica-
mento de nosso entendimento pelos meios de nossa linguagem. (WITTGENSTEIN, 1999,§109)

RECC, Canoas, v. 23, n. 1, p. 161-175, mar. 2018 163



Marisa Rosani Abreu da Silveira, Paulo Vilhena da Silva, Valdomiro Pinheiro Teixeira Junior

O filésofo austriaco se opde ao dogmatismo das filosofias essencialistas e busca nao produzir teses,
ou seja, para ele, a filosofia ¢ uma “pratica de esclarecimento conceitual” (MORENO, 2012, p. 74). De acor-
do com Moreno (2012, p. 75), quando nos encontramos embaracados por confusdes conceituais, “o escla-
recimento terapéutico viria pela apresentagdo das regras de uso das palavras”. Tal esclarecimento ¢, enfim,
realizado quando o sujeito consegue “ver que o fundamento que se atribuia ao sentido nada mais ¢ do que
um fundamento convencional elaborado no processo de uso das palavras, sob a forma de regras norma-
tivas de sentido”. Assim, “a cura consistiria em admitir que o fundamento tradicional deva ser substituido
por um fundamento linguistico, sem outro fundamento do que as técnicas envolvendo palavras” Moreno
(2005, p. 271) mostra que a tarefa da terapia filosdfica é “curar as confusdes proprias e, apenas em seguida,
como consequéncia, tratar as ilusdes socialmente disseminadas através de teses realistas, idealistas, menta-

listas, behavioristas, formalistas etc., a respeito dos fundamentos extralinguisticos do sentido”.

A descrigdo terapéutica de Wittgenstein, de acordo com Moreno (2012, p. 79), deve cumprir pelo
menos trés tarefas: “situar as confusdes conceituais, diagnosticar as suas fontes e, finalmente, fornecer um
tratamento para elas”. Quando Wittgenstein fala em terapia, ele esta tratando do uso de palavras por meio
da discussdo de concepgoes filosdficas tradicionais ou mesmo do senso comum, ou seja, ele ndo trata pro-
priamente de ensino. Mas a terapia permite que se compreenda que ha confusdes conceituais presentes em
textos e documentos que direcionam o ensino e que se fundamentam em principios tedricos cuja analise

especifica pode levar a identificar, e assim é possivel situar as confusdes e diagnosticar suas fontes.

Portanto, uma analise terapéutica deve se dar sobre a forma como determinado objeto/contetido foi
construido, os fundamentos tedricos (e filosdéficos) do seu ensino, buscam perceber aspectos dogmaticos,
que se impuseram no decorrer dos anos, que no caso sao aqueles que se relacionam geralmente no ensino
ao realismo e/ou ao idealismo, isto é, sdo os que se preocupam com causas psicologicas e/ou empiricas,
que apresentam as concepgoes essencialista e referencial. Uma analise baseada na terapia de Wittgenstein
busca compreender fundamentos filos6ficos que causam confusdes no ensino e assim apresentar outras

possibilidades pedagogicas.

A ideia nao ¢é produzir uma proposta de ensino; pois consideramos, assim como Wittgenstein, que
as teorias ja estdo postas e elas precisam de tratamento, ou seja, ndo refutamos tudo o que tais teorias pro-
duziram, mas apenas entendemos que causam confusdes, que ocorrem quando sdo tomadas como funda-
mentos ultimos e quando ndo se considera seu carater convencional e, assim, muitas vezes, cristalizam-se

como verdades para além da linguagem.

O realismo e o idealismo, carregando as concepgdes essencialista e referencial, tém influenciado o
ensino de matematica, apresentando-se na forma de teorias educacionais que buscam fundamentos extra-
linguisticos, como é o caso do construtivismo, para explicar como se da o conhecimento e assim propor
metodologias de ensino. Nesse sentido, a terapia filoséfica de Wittgenstein pode contribuir para que se
compreenda que ha confusdes causadas por tais fundamentos filosoficos no ensino de matematica, por
esta ter um cardter ndo-essencialista, pois considera que ndo hd fundamentos fora da linguagem, e também

nao-referencial, por entender que a linguagem nao pode ser tomada apenas como referéncia de contetidos
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que supostamente estariam fora dela. Desse modo, oferece possibilidades de cura e de uma percep¢ao
diferentes sobre o contetido ensinado, por julgar que nao ha uma esséncia para tal conteudo, pois seu sig-
nificado est4 no seu uso, entdo esta ¢ uma atividade linguistica. E a linguagem que fornece significados, de
acordo com o uso que se faz em seus diferentes contextos e, no caso da matematica, tais contextos podem

ser intra ou extramatematicos.

Desse modo, para se compreender conteudos matematicos, como as operagdes, as equagdes, as
funcoes, as simbologias particulares e como elas se relacionam entre si e como podem ser traduzidas, é
necessario conhecer alguns de seus usos que sdo realizados em diferentes contextos, ou seja, é preciso se
inserir nos diferentes jogos de linguagem. Com o uso frequente e em diferentes contextos, o aprendiz vai

alargando os conceitos, vai ampliando o leque de significados, vai aprendendo a jogar diferentes jogos.

No entanto, o que se vé no ensino atual, apoiado nas teorias citadas ou em desenvolvimentos das
mesmas — mas que nao passaram pela terapia —, sdo as ideias de fundamentos e esséncias como base dos
conteudos e, a depender da teoria de tal concepgao, estas ideias podem ser percebidas mais fortemente em
alguns aspectos. Como no idealismo, a mente e a razdo humana seriam a base de tudo, enquanto que, em
um sentido realista, a empiria seria chdo comum e, dessa forma, outras teorias vao se juntando ou desen-
volvendo as antigas ideias, como o construtivismo, em que percebemos uma mistura de idealismo e realis-
mo; pois, a0 mesmo tempo em que destaca a experiéncia com o concreto para a aprendizagem (realismo),
defende a existéncia de estruturas cognitivas ja presentes nos individuos (idealismo). E no construtivismo
que vemos se tornarem fortes as ideias de “descoberta’”, “aprendizagem esponténea” e “o aluno como cons-

trutor do préprio conhecimento’, entre outros slogans, que demonstram o carater dessa e de outras teorias.

Acreditamos que nao se pode esperar que aprendizes que nao conhecem determinados usos de
simbolos ou praticas (algoritmos ou determinadas formas de exercicios) possam descobrir ou deduzir por
conta propria o que sdo ou o que fazer em determinadas situacdes. O termo “descoberta” geralmente se re-
fere a crenga de que os seres humanos descobrem um conhecimento presente em algum mundo metafisico,
ou seja, no sentido de que tal conhecimento, de alguma forma, ja exista a priori. Porém, alertamos que, em
uma perspectiva wittgensteiniana, também pode haver descoberta, mas em um sentido diferente, pois seria
descobrir na linguagem, descobrir-se-iam propriedades presentes em regras ja conhecidas. Por exemplo,
quando se sabem as regras da soma, pode-se descobrir a propriedade comutativa. Mas tal capacidade nao
esta em um potencial natural humano, ou tal propriedade nao é uma referéncia linguistica de conhecimen-

to metafisico, ideal ou empirico, mas é uma possibilidade que a linguagem oferece.

No entanto ha uma confusdo entre esse tipo de descoberta e a suposta descoberta, objeto de nossa
critica, esta seria natural ou esponténea, devido a um potencial do aluno ou mesmo de uma légica fundante
pré-existente em algum mundo ideal. Sdo esses tipos de confusdes que tém levado filésofos e outros pen-
sadores a entenderem questdes relacionadas a linguagem a partir de outras concepgdes. Mas aprendemos
com Wittgenstein que a filosofia deve ser justamente a “luta contra o enfeiticamento de nosso entendimen-
to” que se da devido a linguagem. Tal luta é feita pela compreensdo da gramatica dos conceitos que nos

causam confusao, isto é, pelo dominio das regras e técnicas linguisticas que envolvem sua aplicagao.
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O papel das regras no aprendizado da Matematica: o que é uma regra?

Atualmente, na Educa¢ao Matematica, é comum uma énfase negativa quando se fala em regras;
estas, por vezes, acabam sendo relacionadas com um ensino rigido ou demasiadamente rigoroso, abstrato,
vazio ou de mera memoriza¢ao, enfim, o dito “ensino tradicional”. Conforme vemos em algumas teorias
pedagdgicas vigentes, o que importa é compreender o que se estuda, “aprender a aprender”, ter uma pos-
tura ativa frente aos saberes escolares ensinados pelo professor, distanciando-se, pelo menos em parte, do
dominio das regras e técnicas, que seriam um “exagero” ou de pouca importéncia. Cabe, entdo, questionar:
¢ possivel compreender um dado saber matematico sem dominar suas regras, sem dominar as técnicas en-
volvidas no tratamento desse saber? Em outras palavras, é possivel compreender sem dominar as técnicas

de uso? E o que buscaremos responder sob o ponto de vista da filosofia da linguagem de Wittgenstein.

Precisamos comecar esclarecendo que a pergunta que subintitula essa sessao ¢ inadequada. Se-
gundo Wittgenstein (1999), conforme vimos, ndo devemos perguntar “o que é tal coisa?”, mas “como tal
conceito é usado na linguagem ordinaria?”. Quando falamos em “regra’, seu uso na linguagem se assemelha
a um acordo, um costume, um hébito. E necessario esclarecer que nio se trata de um acordo de opinides,

mas um acordo no modo de vida, no uso de nossa linguagem, isto ¢, as regras sdo conven¢des humanas.

O que chamamos “seguir uma regra” é algo que apenas uma pessoa pudesse fazer apenas uma vez na
vida? [...] Ndo pode ser que apenas uma pessoa tenha, uma tnica vez, seguido uma regra. Nao é possi-
vel que apenas uma unica vez tenha sido feita uma comunica¢io, dada ou compreendida uma ordem
etc. (WITTGENSTEIN, 1999, §199).

Ora, ¢ 6bvio que poderiamos imaginar que cridssemos uma regra que seria seguida s6 uma vez, ou
um jogo que seria jogado apenas uma vez, porém o filésofo nao se refere a uma possibilidade empirica, mas
gramatical: s6 se pode criar uma regra (ou um jogo) porque em nosso modo de vida estamos acostumados
a segui-las, temos usos estabelecidos para tal: “E claro que eu poderia inventar um jogo de tabuleiro hoje, o
qual nunca seria realmente jogado. Eu simplesmente o descreveria. Mas isso s6 é possivel porque ja existem
outros jogos semelhantes, isto é, porque esses jogos sdo jogados” (WITTGENSTEIN, 1998, VI, §32, énfase

do autor).

Assim o fildésofo nos chama a atengdo para o fato de que uma regra nao é uma instancia mistica ou
metafisica, mas uma pratica humana, uma convengao. Quando nos deparamos com uma regra matematica
ou com uma placa de orientagdo, como as de transito, temos a impressao de que tudo ja esta 14, antecipa-
damente, a impressdo de que a norma contém, em si mesma, o modo de segui-la. O exemplo classico ¢é a

situacdo na qual estamos desenvolvendo uma série numérica dada por uma regra de formagao.

Sua idéia foi a de que aquela significagdo da ordem tinha ja, ao seu modo, feito todas aquelas passa-
gens: seu espirito como que voava adiante, ao dar significacio, e fez todas aquelas passagens antes que
vocé tivesse chegado corporalmente a esta ou aquela. Vocé tendia a empregar expressdes tais como:
“As passagens realmente ja estao feitas mesmo antes que eu as faga por escrito, oralmente ou mesmo
em pensamento’. E parecia como se fossem ja predeterminadas de um modo peculiar, como se fossem
antecipadas (WITTGENSTEIN, 1999, §188).

Ora, um signo, sozinho, por si s6, ndo diz nada, é vazio, “morto” (WITTGENSTEIN, 1999, §432).
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Uma seta, que indica a direcao, s6 aponta porque criamos aplicagdes para ela, porque temos um uso esta-
belecido para tal; pois, se nao houvesse uma convencao de uso, se cada um interpretasse ao seu modo, a
seta ndo indicaria direcdo alguma, isto é “Este apontar ndo é um passe de magica que apenas a alma pode
realizar. A seta aponta apenas na aplicagao que o ser vivo faz dela” (WITTGENSTEIN, 1999, §454). Assim
o filésofo conclui: o que da vida a um signo é o seu uso, isto é, os habitos, os costumes, as institui¢des, en-

fim, nosso modo de vida*.

Tais apontamentos nos levam a perguntar, entao, como alguém ¢é capaz de seguir uma regra, como
alguém ¢é capaz de compreendé-la, uma vez que ela ndo contém o proprio uso? Como, entdo, transpor
o “abismo” entre a regra e sua aplicagdo? O filésofo austriaco nos ajuda a responder: “O que tem a ver a
expressao da regra — digamos o indicador de dire¢do — com minhas agdes? Que espécie de ligagao existe
ai? Ora, talvez esta: fui treinado para reagir de uma determinada maneira a este signo e agora reajo assim”
(WITTGENSTEIN, 1999, §198).

Uma das implicagdes pedagdgicas desse fato é que as regras, no caso do aprendizado da matema-
tica, ndo sdo Obvias ao aprendiz, isto é, passiveis de serem descobertas, elas precisam ser ensinadas. Glock
(1998), um dos comentadores da filosofia de Wittgenstein, refletindo sobre como pode o estudante saber
o que tem de fazer ao aplicar uma férmula ou regra matematica, uma vez que seu uso nao ¢ imediato ou
6bvio, chega a seguinte conclusdo: “Por meio de nossas explicagoes e instrugdes!” (Glock, 1998, p. 316), isto

é, pelos ensinamentos do mestre.

O pensar, o compreender e o calcular

Quando nos referimos ao ato de pensar, de imediato nos vem a mente um processo mental oculto,
o qual pouco sabemos, algo animico, proprio do nosso interior. Mas o que constitui nosso pensar? Ou me-

lhor, como esse conceito ¢ utilizado na linguagem?

Segundo Hebeche (2002), nosso erro esta, novamente, em buscar uma esséncia e tomar como ex-
plicagdo o modelo referencial da linguagem: aquele, conforme vimos, no qual hd um isomorfismo entre
linguagem e mundo, a fun¢ao da linguagem seria descrever. Assim, nesse contexto, a linguagem seria o
“veiculo” do pensamento, isto é, a linguagem exprimiria o que antecipadamente tenho em meu interior.
Logo de inicio, o autor nos surpreende: “o conceito de pensamento nao é um processo subjetivo misterioso,

nem um evento neuroldgico, mas uma habilidade” (HEBECHE, 2002, p. 117).

Ora, o pensamento ndo é um processo mental sublime, oculto, misterioso, animico, pois é possivel

comunici-lo por meio de uma linguagem publica. E verdade que posso esconder um pensamento de ou

* Importa chamar a atengdo para o fato de que, ao negar as esséncias e dar atencao para as praticas humanas, nao estamos
aderindo a algum tipo de relativismo. Ora, as instituigdes humanas sdo publicas e isso nos permite compreender uma forma de
vida “estrangeira” (WITTGENSTEIN, 1999). Conforme aponta Condé (2004), o aspecto cultural ndo é inteiramente aleatdrio,
isto é, embora a gramatica seja um sistema arbitrario, nela contém um residuo que nao subjaz ao arbitrario, uma vez que deriva
da histéria natural da humanidade. Portanto, ¢ justamente a dinamicidade que as diferentes culturas e as diferentes formas de
vida possuem que permitem, devido s semelhancas e diferengas, a interacdo e compreensio uma a outra. E a dinamicidade dos
jogos de linguagem que permite a riqueza de significados compartilhados.
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trem, assim como posso tentar esconder uma emo¢ao, mas isso nao se deve a nenhuma condigdo metafi-
sica, pois os pensamentos nao sao inacessiveis ao outro. Mais uma vez é necessario afastar a ilusao de que
a relagdo entre o pensamento e as palavras é um processo duplo: “A proposi¢do, porém, ndo é um veiculo
que transporta o pensamento e que pode, a qualquer momento, ser requisitado ou abandonado no fim do

percurso. O veiculo e o veiculado sdo um s6” (HEBECHE, 2002, p. 121).

Conforme o autor, o que causa a ilusdo, a estranheza, é a vagueza do conceito de pensar, pois bus-
camos uma esséncia, um superconceito que dé conta de todos os usos do conceito de pensar, quando, ao
contrario, deveriamos buscar a visdo panoramica (WITTGENSTEIN, 2008). Ora, o conceito de pensar é
constituido por um aglomerado de usos afins: quando buscamos refletir sobre um determinado tema de
nosso interesse, ou quando tentamos lembrar um determinado episdédio ocorrido no passado, quando
buscamos compreender uma piada ou uma demonstragao matematica, quando organizamos nossas ideias

a fim de explicar um texto de dificil compreensao, etc.

O pensamento nao ¢ algo incorpoéreo, mas uma habilidade, aprendida pelo dominio das técnicas
linguisticas que envolvem o uso desse conceito no fluxo da vida (HEBECHE, 2002). A emergéncia do
pensamento ndo ¢ independente do uso que fazemos das palavras, “pois se o pensamento se distingue dos
conceitos de andar e de comer, nao ¢é pela sublimidade, mas pelo dominio de diversas habilidades na lin-
guagem [...]. Ou seja, ndo se pode tratar o pensamento contrapondo-o a realidade” (HEBECHE, 2002, p.
125).

Tais esclarecimentos nos ajudam a desfazer, também, a ideia de que a compreensdo é um processo
mental misterioso ou privado. No modelo referencial da linguagem, informar algo a alguém seria como
reproduzir na mente do outro o mesmo que se passa na minha mente. Nesta perspectiva, compreender
algo é ter uma imagem mental que representa o que se compreende: “Tem-se ai a nogdo de que apreender o
sentido do que é dito envolve algo mental ou animico (etwas Seelishes), algo que ocorre ou esta guardado na
memoria de alguém e que pode, a qualquer momento, tornar-se manifesto pela linguagem” (HEBECHE,
2002, p. 194).

Para Wittgenstein, a compreensao, assim como o pensar, nao ¢ um processo mental; compreender
algo é ter uma habilidade: “a gramatica da palavra “saber” estd, evidentemente, intimamente aparentada
com a de “poder”, “ser capaz de*”. Mas também estreitamente aparentada com a da palavra “compreender”.
(‘Dominio’ de uma técnica)” (1999, §150). Por exemplo, quem compreende o uso de uma palavra é capaz

de emprega-la, de ensina-la a alguém, etc.

Processos mentais e outros acontecimentos podem acompanhar a compreensiao de uma frase, de
uma férmula matematica, etc. Pode ocorrer que tenhamos a imagem de algo na mente, um girassol, se
alguém nos solicita uma flor amarela, por exemplo; podemos ter uma variedade de pensamentos passando
por nossa cabeca; podemos ter uma sensa¢ao de bem-estar quando o que foi compreendido nos lembra

algo agradavel etc. Entretanto, ndo é nem necessario, nem suficiente, que algo deste tipo ocorra, pois é

* Assim, quando digo “eu sei’, esta expressdo é aparentada com “sou capaz de..””.
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possivel que alguém tenha uma imagem mental ou sinta algo e ainda assim nao compreenda (BAKER;
HACKER, 2005).

Assim como um pensamento que pode surgir “de repente’, como um raio que passa na nossa men-
te, como uma intui¢ao, por vezes, compreendemos algo subitamente e novamente a ideia de um processo
interno, oculto e misterioso nos perturba. Porém a compreensio stbita ndo representa nenhum mistério,

mas uma mudanga, um aprendizado.

Algumas vezes, ao subitamente compreendermos algo, como a lei de uma série numérica, ou ao notar

LT LIS EERNT3

um aspecto diferente em uma figura ambigua,dizemos “agora eu sei”, “agora eu compreendo”, “agora
eu vejo” ou ainda “agora eu posso!” e temos a impressdo de que algo misterioso aconteceu em nossa
mente. Entretanto, compreender algo de repente marca uma mudanga: da incompreensdo a compreen-
sdo, portanto, de ndo ser capaz de fazer certas coisas a ser capaz de fazé-las. “Agora eu compreendo”,
“agora eu vejo” ou “agora eu sei’representa o nascimento” de uma habilidade (SILVA; SILVEIRA,
2014, p. 26).

Compreender um tema musical, uma férmula matematica, um jogo etc., assim como seguir regras,
esta relacionado a nossa participagao em complicadas praticas linguisticas de nossa forma de vida, da
maneira como vivemos e agimos: “Compreender uma frase significa compreender uma linguagem. Com-

preender uma linguagem significa dominar uma técnica (WITTGENSTEIN, 1999, §199, nosso itélico).

O conceito de compreender também ¢ constituido por um conjunto de usos assemelhados, nosso
constante erro é buscar sua esséncia, quando deveriamos ver seu uso na linguagem ordindria. Para esse
propdsito, podemos pensar nas diferencas entre compreender um poema nonsense®, compreender uma
sentenca da lingua portuguesa fora do contexto, compreender a mesma sentenga no contexto, compreen-
der o que se quer dizer (expressar) com ela (Baker & Hacker, 2005), compreender uma piada, compreender

um poema, compreender um problema matematico, etc.

De forma semelhante, é possivel pensar em varios casos de falta de compreensao, como o faz Witt-
genstein (apud BAKER & HACKER, 2005, p. 384):

“Nao entendo vocé, fale mais alto”
“Nao entendo vocé, isso é pura bobagem”
“Nao entendo vocé, eu nao falo alemao”

“Néo entendo vocé, o que vocé disse é muito complicado”

Tais exemplos buscam esclarecer que a compreensao, assim como a falta dela, ndo representa pro-
cessos misteriosos, mas sim, casos que demandam diferentes habilidades e técnicas linguisticas. Quem
compreende uma piada tem dominio do fator humoristico presente, do mesmo modo que alguém que
compreende um problema matematico tem dominio das regras matematicas envolvidas. De modo seme-

lhante, ndo posso compreender uma senten¢a em alemao se nao aprendi tal idioma.

Assim, retomando a questdo colocada no inicio da sessdo, a ideia de que compreender algo pode

¢ Um poema nonsense é¢ um tipo de verso que utiliza expressoes surreais, “absurdas” ou ainda palavras sem significado, sem nexo.
Como exemplo, podemos citar os trabalhos nonsense de Lewis Carroll.
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prescindir do dominio de técnicas e regras ¢ falha, e isso se aplica também ao contexto do calculo matema-
tico. Em boa parte das teorias pedagdgicas atuais, ha uma demanda para que o aluno construa seu saber,
sem que o professor adiante as respostas, sob pena de tornar o saber a ser aprendido vazio de significado.

Tal postura poderia, inclusive, impedir a criatividade “natural” do aprendiz.

Como vimos, a regra, em particular a matematica, nao contém em si mesma suas aplicacoes, o que
torna problematica a ideia de que o aluno pode “descobri-la” sozinha. De um ponto de vista wittgenstei-
niano, o professor tem um papel fundamental no sentido de instruir o aluno e habitua-lo ao dominio de
novos jogos de linguagem matematicos e a enxergar as conexdes entre diferentes conceitos matematicos,
como ver a diagonal de um retangulo como a hipotenusa de um triangulo retangulo, ou ver 8 como2* no

contexto, por exemplo, do aprendizado de equagdes exponenciais (SILVA; SILVEIRA, 2014).

Do mesmo modo, ¢ problematico esperar que o aprendiz seja criativo sem o dominio de um dado
repertorio linguistico, sem o dominio de técnicas e regras. A imaginagdo ¢ também uma capacidade hu-
mana, uma habilidade, necessaria ao desenvolvimento da cultura, desenvolvida pelos seres humanos ao
longo de sua existéncia. Logo, como esperar que um estudante seja criativo na solu¢do de um problema

matematico sem dominar as regras e técnicas demandadas para o desenvolvimento desse saber?

A proposito, podemos citar o ja bastante debatido caso de o aluno ter sucesso com calculos no
cotidiano e falhar em célculos semelhantes na escola. Por exemplo, estudantes que ja praticam alguma
atividade remunerada. Em geral, as recomendacdes sao para que se contextualizem as aulas, utilizando o
contexto e os saberes extraescolares na escola. Porém, as habilidades requeridas nas atividades cotidianas
sdo diferentes das habilidades requeridas na escola. Nao raramente os sujeitos usam o calculo de cabeca
para dar o troco ou para calcular o total de algo, como se este denotasse um saber “puro”, desenvolvido
pelos sujeitos. Ora, o calculo de cabega ¢ também uma habilidade, publica, desenvolvida pelo homem, que

depende, também, do dominio de técnicas, ¢ uma habilidade aprendida.

Calcular na mente (ou no papel) é uma habilidade, uma institui¢do, e portanto coincide com a praxis
de seguirmos regras, por isso o calculo ndo ¢ uma atividade mental, mas o dominio de uma técnica
que podemos desenvolver (HEBECHE, 2002). Cabe notar que com isso nao deixamos de distinguir o
calcular de cabeca e o célculo no papel: ora, usamos varias técnicas para calcular, podemos contar nos
dedos, usar um algoritmo, usar uma calculadora, calcular de cabega, um software de computador, etc.
O célculo de cabega é mais uma técnica de calculo que se diferencia do célculo no papel, assim como se
diferencia das demais técnicas. Naturalmente, podemos ter mais habilidade no uso de uma técnica do
que no uso de outras: é possivel ter mais habilidade e seguranca no célculo feito no papel que no calculo
de cabega e vice-versa, mas ambas sdo maneiras diferentes de seguir regras publicas, técnicas diferentes
que sdo aprendidas (SILVEIRA, SILVA, 2016, p. 480).

Com isso, podemos ver o papel do dominio das regras e técnicas linguisticas como constituintes do
desenvolvimento do pensar, do compreender e do bom desempenho nas atividades matematicas. O rigor,
comumente associado ao aprendizado de regras, supostamente dispensavel, é, na verdade, constituinte do
saber matematico (GRANGER, 1989). Alias, segundo o filésofo, o rigor é uma das fontes de criatividade
para os matematicos. Paradoxalmente, o rigor, que a principio pode tolher a liberdade, é também fonte de

criagado. O movimento de inovagao na matematica esta ligado ao rigor, uma vez que, ao buscar explicitar e
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cada vez deixar mais claro e preciso aquilo que se estuda, os matematicos, por vezes, acabam criando novos
campos conceituais (GRANGER, 1989).

Vejamos, agora, como o dominio das técnicas presentes nos jogos de linguagem na sala de aula de

matematica sdo importantes para o aprendizado dessa disciplina.

Formas de vida nas palavras pronunciadas nas aulas de matematica

A matematica e a logica fazem parte do aparelho da linguagem, nao da aplicacdo da linguagem. E o
conjunto do sistema da aritmética que nos permite empregar “900” como nds o fazemos na vida or-
dindria. Esse sistema prepara “900” a fun¢ao que ele deve exercer. (WITTGENSTEIN, 1995, p. 263).

Para Wittgenstein, os signos matematicos ndo tém uma significagdo a nao ser pelo calculo. Por
exemplo, a proposi¢dao 30x10 é normativa e prepara para o uso de outras proposi¢oes fora da matematica,
tal como “existem 300 alunos nesta escola”. As proposi¢oes matematicas nao se correspondem com a reali-
dade, o nimero dois, por exemplo, ndo apresenta uma realidade, mas podemos apontar para duas magas e
dizer “aqui temos duas magas” e ai encontramos uma explica¢do para “dois” fora da matematica. O célcu-
lo - sistema de operagdes — ¢ empregado na matematica e fora dela com o objetivo de se compreenderem
as operagoes elementares, bem como aplica-las ao cotidiano do aluno. Tais operagdes seguem regras que
as definem e contam com propriedades que esclarecem suas peculiaridades. Utilizamos operagdes supos-
tamente aplicadas ao cotidiano para dar sentido as operagdes da matematica, porém as palavras da lin-
guagem natural em meio aos signos matematicos podem, as vezes, dificultar a compreensdo de conceitos

matematicos pelo fato de que ela é polissémica e carrega muitos sentidos.

Assim, alertamos que a contextualizagdo de conceitos matematicos no cotidiano do aluno esta vul-
neravel aos efeitos da polissemia da linguagem natural, e o que queremos salientar ¢ que o importante ¢ o
uso das palavras que indicam conceitos na sala de aula como forma de lhes fornecer significado. E a pratica
do uso da palavra que pode dar significado ao vocabulario matematico, para tanto o professor pode recor-
rer aos jogos de linguagem na tentativa de ampliar o repertério do aluno. E no uso de tais palavras que o

aluno pode ter acesso as suas significagoes.

E muito importante que o aluno compreenda aquilo que o professor esta ensinando, como também
¢ importante que o professor saiba como o aluno esta interpretando suas palavras. As palavras que circulam
no universo discursivo da aula de matematica devem ter sentido tanto para o professor como para o aluno.
Para que o professor compreenda aquilo que o aluno estd interpretando enquanto explica um determinado
conceito matematico, é preciso que forneca a palavra ao aluno para que ele diga o que compreendeu. Esta
mutua compreensao faz com que professor e aluno estabelecam um jogo de linguagem. Para Wittgenstein
(1996), jogo de linguagem é a analogia entre jogo e linguagem.

A expressdo “jogo de linguagem” deve salientar aqui que falar uma lingua é parte de uma atividade ou
de uma forma de vida. Tenha presente a variedade de jogos de linguagem nos seguintes exemplos, e
em outros:

Ordenar, e agir segundo as ordens -
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Descrever um objeto pela aparéncia ou pelas suas medidas -
Produzir um objeto de acordo com uma descrigdo (desenho) -
Relatar suposi¢des sobre o acontecimento -

Levantar uma hipotese e examind-la -

Apresentar os resultados de um experimento por meio de tabelas e diagramas -
Inventar uma histdria; e ler -

Representar teatro -

Cantar cantiga de roda -

Adivinhar enigmas -

Fazer uma anedota; contar -

Resolver uma tarefa de célculo aplicado -

Traduzir de uma lingua para outra -

Pedir, agradecer, praguejar, camprimentar, rezar. (1996, p. 27)

Wittgenstein salienta que a atividade linguistica que pressupde o uso de palavras com sentido tem
uma forma de vida. O fildsofo austriaco fornece diferentes tipos de jogos de linguagem, dentre eles, “resol-
ver uma tarefa de calculo aplicado” e “traduzir de uma lingua para outra”. A resolugdo de um calculo segue
regras matematicas que governam a gramatica da matematica (aritmética, geometria, algebra etc). Traduzir
da linguagem matematica para a linguagem natural constitui um outro jogo de linguagem em que uma par-
te grita as palavras e a outra age de acordo com elas, tal como o uso do gesto ostensivo do professor quando

aponta para o desenho de uma pirdmide e diz: “eis aqui o apStema da piramide”

A linguagem matematica é codificada e precisa ser traduzida para a linguagem natural. No jogo de
linguagem que envolve tal tradu¢ao, os cddigos matematicos sdo traduzidos para palavras com sentido,
descartando os problemas advindos da polissemia. As palavras podem mudar de sentido conforme o con-
texto em que estdo sendo empregadas. Dados os valoresdea=2,b=3ec=5, podemos dizer que b +a=c
, porém nao podemos dizer que b mais a é ba, ja que ndo esta no contexto do campo tedrico da matematica.
Tais mudancas de contexto, muitas vezes, ndo sao bem compreendidas pelos alunos e ai reside a necessida-

de do professor de clarificar a gramatica da matematica.

O calculo, a linguagem, o jogo e a gramatica sdo nogoes solidarias que seguem regras. Os jogos de
linguagem estabelecidos entre professor e alunos auxiliam a esclarecer os sentidos das palavras pronuncia-
das na atividade de ensino, ampliando o repertdrio do aluno. Porém, caso o aluno ndo compreenda aquilo
que o professor diz, é no jogo que ele pode mostrar ao professor com que palavras retomar a explicagdo a

fim de dirimir a sua interpretaciao equivocada.

O jogo de linguagem que o professor estabelece com seus alunos e o contetido didatico podem for-
necer sentido as palavras contidas nos enunciados. O contetido que o aluno precisa aprender pode nao ter

sentido se o vocabulario empregado nao for discutido e analisado pelo professor em jogo de linguagem com
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seus alunos. As palavras do vocabuldrio matematico precisam ser elucidadas para que a compreensao possa
estabelecer-se. Se, em um enunciado, aparece a expressdo, por exemplo, ‘fatore as expressoes algébricas,
é preciso que a palavra ‘fatore’ e ‘expressoes algébricas’ sejam elucidadas. Primeiro fator, segundo fator e
produto sdo palavras que foram utilizadas nas séries iniciais, no momento em que o aluno esta estudando a
fatoragao de expressoes algébricas, tais palavras ndo tém mais sentido e é preciso retomar seus respectivos

significados.

Quando Wittgenstein, em sua experiéncia docente, elaborou, junto a seus alunos, uma lista de pa-
lavras com sentidos, de certa forma, apontou para o seu reconhecimento dos problemas de linguagem na
atividade de ensino. Dizer que a hipotenusa se opde ao angulo reto e que ela é o maior lado do triangulo
retangulo porque ao maior 4ngulo se opde o maior lado nio é muito evidente para o aluno. E preciso a
pratica do desenho de diversos triangulos retangulos para que o aluno compreenda o que é hipotenusa. O
enunciado da defini¢do de hipotenusa de um triangulo adquire significado na técnica desenvolvida pelo

aluno ao desenhar diferentes tridngulos retangulos.

Algumas pesquisas foram desenvolvidas com esta temdtica, conforme Silveira (2017), que destaca
uma pesquisa que envolve o aluno surdo em meio a jogos de linguagem em aula de matematica de Costa
(2015). Outra pesquisa envolve alunos em aula de geometria de Mathé (2012), a pesquisa com os jogos de
linguagem entre matematica e informatica na aprendizagem da fung¢do quadratica de Melo (2013) e a ulti-
ma envolvendo alunos surdos e ouvintes na producao de significados de conceitos matematicos de Moreira
(2015).

Considerag¢oes finais

O trabalho de Wittgenstein é estritamente filoséfico, ele nao discute propriamente sobre educagao,
tampouco sobre educa¢do matematica. Este filosofo, como vimos aqui, analisa questdes muito proximas
desses temas, como a compreensao, o pensar, o dominio de técnicas, as regras, o aprendizado, bem como
tem uma preocupagio, em toda sua extensa producao, com a matematica. No entanto, Wittgenstein aborda
essas questdes com preocupagdes filosdficas e ndo pedagdgicas. Nesse ponto, vale lembrar a fala de René
Thom, quando diz que “toda pedagogia matematica, mesmo que com pouca coeréncia, repousa sobre uma
filosofia da matematica”(THOM, 1973, p. 204). Podemos pensar essa ideia para toda a educagao, ou seja,
“toda pedagogia repousa sobre uma filosofia’, e é assim que percebemos as influéncias de Hegel sobre De-
wey, de onde vem boa parte dos ideais da Escola Nova; as influéncias de Kant sobre Piaget, de onde vem o

construtivismo e os seus posteriores desenvolvimentos.

Mas, mesmo que pensemos que podemos nos apoiar na filosofia de Wittgenstein para uma aborda-
gem educacional, baseado nos exemplos dados, é¢ importante ressaltar que ha uma diferenca de sua filosofia
e tais exemplos, pelo fato de que Wittgenstein ndo nos leva, exatamente, a propostas educacionais, e sim,
a possibilidade de uma analise dos fundamentos filoséficos de teorias vigentes. Isso pelo fato de que ele se

coloca em outro ambito filoséfico, que renega as concepgdes essencialistas e referencial.
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E por isso que entendemos que a terapia de Wittgenstein pode trazer luz sobre algumas questées em
debate na educa¢ao matematica, muitas vezes, apresentando um outro olhar sobre temas que ja sao dados
como certos e que, como dissemos, ficam girando sobre si mesmos. A procura de esséncias e fundamentos
ultimos, colocados na mente ou na empiria, leva a falsos problemas que se tornam a base de algumas con-
cepgoes pedagogicas. E isso se da devido ao “enfeiticameto” causado pela linguagem, no entanto a solugdo
esta na propria linguagem. O problema se da quando, “enfeiticados” pela linguagem, procuramos explica-
¢oes fora dela, quando procuramos a esséncia e colocamos a linguagem apenas como referéncia daquilo
que acreditamos ser o mais original ou a base de tudo. Deveriamos, entdo, de acordo com Wittgenstein,
parar de buscar descobrir o que ¢ tal conceito e passarmos a procurar apenas saber como esse conceito é
usado por nés, nos diferentes contextos da nossa vida. E nesse sentido que dissemos que a solugio estd na

propria linguagem, mas quando olhamos para ela, sem procurar nada além dela.

A terapia nos mostra que o fundamento é convencional, ou seja, depende do uso, que se da a partir
de regras que estdo presentes em nossas formas de vida. O significado é o uso, e 0 uso vem a partir das
regras, elas direcionam nosso uso, ou seja, ha uma relagdo clara entre a gramatica (o conjunto de regras) e

a significagao. Dessa forma, quando se dominam as regras, pode-se ter a compreensao.

Assim, nosso fundamento passa a ser o linguistico, como ultimo chao, a “rocha dura’, onde a “pa en-
torta” (Wittgenstein, 1999, §217), mas este ¢ um “solo aspero”. Voltar-se a linguagem ¢ torna-la também um
fundamento, porém ndo metafisico, ideal ou mental; nossa tarefa passa a ser apenas a de descrever como
as expressoes linguisticas sdo usadas nos mais variados jogos de linguagem de nosso modo de vida. O que

nos resta € a gramatica, as técnicas de uso das palavras, as quais vamos adquirindo com tempo e treino.
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