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Resumo

O presente texto busca apresentar pesquisas no campo da Educagdo Matemética que
adotam perspectivas de natureza linguistica em suas investigacdes, em especial da filo-
sofia da linguagem do fil6sofo austriaco Ludwig Wittgenstein. A despeito das particulari-
dades de cada pesquisa, é possivel notar pelo menos duas perspectivas diferentes: a-
guela que aposta num suposto relativismo wittgensteiniano, a fim de, entre outras coisas,
defender a existéncia de varias matematicas e colocar em suspeicdo a objetividade da
matematica escolar e outra que vislumbra em Wittgenstein um aporte tedrico para uma
énfase na importancia do dominio de técnicas linguisticas, aprendidas por meio do ensi-
no, do treino. Embora néo haja consenso entre os comentadores das obras de Wittgens-
tein sobre se o pensador permite ou ndo interpretagdes relativistas de seus escritos, de-
cidimos dar énfase as pesquisas que se enquadram na segunda perspectiva, por acredi-
tarmos que contribuem para a Educacéo, na medida em que se debrucam, entre outras
coisas, na busca de mostrar como se aprende (ou porque nao se aprende) matematica.
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1 Introducgao

Este texto tem o objetivo de discutir alguns conceitos da filosofia da lingua-
gem de Wittgenstein, apontando como tais conceitos podem ser utilizados em
pesquisas da Educacdo Matemética. A filosofia de Wittgenstein € compreendida,
por seus comentadores, como o primeiro Wittgenstein, aquele do Tractatus logico-
philosophicus e, o segundo refere-se aos seus escritos apés 1933, época em que
o filosofo tem como principal obra as Investigacoes filosoficas. Granger (1990)

salienta que existe uma continuidade entre essas duas filosofias, pois Wittgens-
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tein teria retomado alguns conceitos da primeira para 0s esclarecer na segunda.
As influéncias do fildsofo austriaco ndo se restringem ao pensamento de alguns
filosofos como aqueles pertencentes ao Circulo de Viena, mas também filésofos
contemporaneos, tais como Jacques Bouveresse, Gilles Gaston-Granger e outros.

Como se sabe, Wittgenstein teve experiéncias como professor, mas suas
ideias ndo tinham objetivos pedagdgicos e sim filosoficos. Porém, conforme nos
chama a atencdo Macmillan (1995), seus escritos sdo do interesse de professores
pelo fato de o filésofo ter refletido sobre como é possivel ensinar ou aprender al-
go. Ao realizar seu trabalho filoséfico, utiliza constantemente a imagem da crianca
para suas alusdes e a do filosofo como seu interlocutor. Wittgenstein tem o inte-
resse de investigar e dissolver alguns problemas filoséficos que podem ser gera-
dos por falsas analogias e imagens enganosas.

Os cursos dados por ele em Cambridge, em 1939, por exemplo, mostram
sua concepcéao de educacao. Wittgenstein falava, na frente de seus alunos, aquilo
gque pensava sem consultar notas, convidando-os para responder perguntas e
assim acirrando um dialogo constante. Quando lecionou para criancas em cida-
des no interior da Austria elaborou junto aos seus alunos um dicionario com pala-
vras e seus respectivos significados utilizados no contexto da regido. Isso mostra
a importancia que Wittgenstein fornecia a linguagem, ndo apenas em sua filosofia,
mas também em sua pratica docente.

Na Educacdo Matematica podemos apontar um nimero ndo muito grande
de pesquisadores que utilizam a filosofia de Wittgenstein como referencial teorico.
A Educacdo Matematica brasileira também apresenta um namero pequeno de
adeptos a esta filosofia, considerando aquelas pesquisas que em sua maioria sdo
da linha cognitivista. Alguns comentadores de Wittgenstein consideram o filésofo
um relativista, mas isso ndo é consenso. Neste trabalho nos apoiamos naqueles
comentadores que afirmam que Wittgenstein ndo € relativista, tais como Laugier

(2008) e Oliveira (2016, p. 160) que finaliza sua pesquisa afirmando:
Podemos encaixar o pensamento de Wittgenstein em uma perspectiva que

podemos chamar de “relativismo cultural moderado”, visto que, no que diz
respeito ao ambito descritivo, ele hdo se encaixa de forma alguma em um re-
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lativismo extremo, do tipo “tudo vale”, e, a0 mesmo tempo, podemos situa-lo
em uma perspectiva que pode ser chamada de “nao relativismo ético”, pois,
para ele, a ética é absoluta, ou seja, ela € comum aos seres humanos (mas
nao no sentido essencialista de Platdo).

As pesquisas em Educacdo Matematica do GELIM - Grupo de Estudos e
Pesquisas do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matema-
tica da Universidade Federal do Para - versam sobre a linguagem e utilizam os
conceitos wittgensteinianos, tais como jogos de linguagem, seguir regras, gestos
ostensivos, semelhancas de familia, ver e ver como. Assim, escolhemos ilustrar
os conceitos da filosofia de Wittgenstein concentrados e aplicados nestas pesqui-
sas na area da Educacdo Matematica, justamente porque ndo consideremos
Wittgenstein um filésofo relativista. Nosso texto analisa brevemente esses concei-
tos de Wittgenstein e posteriormente os ilustra com pesquisas realizadas que fo-

cam o ensino e o aprendizado da Matemaética.

2 Alguns conceitos da filosofia de Wittgenstein

2.1 Os jogos de linguagem, a terapia filosofica, o uso e as

formas de vida

Apenas numa linguagem posso querer dizer algo com algo. (WITTGENS-
TEIN, 1999, p. 41).

A epigrafe pode parecer uma afirmacéo curiosa, O0bvia, mas nos mostra
parte das reflexdes do fildsofo austriaco, nas Investigacbes Filosoficas. Por e-
xemplo, como é possivel que alguém, ao proferir “lajota!”, no contexto de uma
obra de construcao civil, queira pedir que tragam o objeto mencionado? Ou como
se da que compreendamos “cinco lajotas”, ao ser proferido por nosso interlocutor,
como um informe e ndo uma solicitacdo? Como alguém é capaz de distinguir os
diferentes usos? Como veremos, a explicacdo desse fenbmeno estd no modo pe-

lo qual nossa linguagem “opera”.
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Em sua filosofia madura, Wittgenstein rejeitou a ideia de que a linguagem
possuisse natureza ou objetivo Unicos. No Tractatus Logico-Philosophicus o

fildsofo

Acreditava que tanto a linguagem quanto o mundo tinham uma estrutura 16gi-
ca subjacente. A linguagem consistia de uma ‘colecao de proposicdes’, estas
por sua vez eram compostas de nomes, 0s constituintes ultimos da lingua-
gem. Deveria haver uma correspondéncia entre linguagem e mundo: cada
nome na linguagem nomeatria (descreveria) um objeto no mundo e assim ca-
da proposicdo da linguagem descreveria um fato no mundo. (SILVA; SILVEI-
RA, 2013, p. 126).

A concepcéo referencial de linguagem presente em seu primeiro livro deno-
ta um uso dogmatico da linguagem, como se sua unica funcéo fosse a de descre-
ver. Ao rejeitar a ideia de que a linguagem teria uma natureza Unica, o filésofo
propde a “cura” para uma “doenga” presente na filosofia, a saber, 0os equivocos
gue sdo consequéncia do uso dogmatico da concepcéo referencial de linguagem,
por meio de um método que ele chama de “terapia filosoéfica”.

A terapia de Wittgenstein visa liberar-nos do “enfeiticamento” causado pela
busca de esséncias extralinguisticas que expliguem o que € um dado conceito,
reflexo da adogé&o de uma concepcao referencial de linguagem. Ao negar os fun-
damentos ultimos, paramos de buscar descobrir o que tal conceito é, e passamos
a procurar enxergar como esse conceito € usado na linguagem ordinaria. Essa
mudanca de perspectiva nos permite questionar algumas teorias pedagdgicas
vigentes, que se debrucam sobre o ensino da matematica, que buscam significa-
dos para os objetos matematicos fora de sua linguagem, seja num mundo empiri-
€O ou mental.

Para exemplificar o modelo referencial de linguagem, nas Investigacoes, 0
filosofo cita um trecho das Confissdes de Santo Agostinho, que reproduzimos a
seqguir:

Assim, pois, quando chamavam alguma coisa pelo nome, eu a retinha na
memoria e, ao se pronunciar de novo a tal palavra, moviam o corpo na dire-
¢ao do objeto, eu entendia e notava que aquele objeto era o0 denominado com
a palavra que pronunciavam, porque assim o chamavam quando o desejavam

mostrar. Que esta fosse sua intengéo, era-me revelado pelos movimentos do
corpo, que sdo como uma linguagem universal, feita com a expressao do ros-
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to, a atitude dos membros e o tom da voz, que indicam os afetos da alma pa-
ra pedir, reter, rejeitar ou evitar alguma coisa. (AGOSTINHO, 1998, p. 98).

Segundo Wittgenstein, é possivel destacar os fundamentos dessa concep-
¢ao por meio dos enunciados: “as palavras da linguagem denominam objetos —
frases sédo ligacOes de tais denominacdes. — [...] cada palavra tem uma significa-
cdo. Esta significacdo é agregada a palavra. E o objeto que a palavra substitui”
(1999, §01%). Notamos também aqui, o papel dos gestos ostensivos na concepcao
referencial de linguagem. Em Agostinho, saber o significado de uma palavra con-
sistiria em conhecer o proprio objeto que ela substitui, ou seja, o gesto ostensivo
apontaria para algo exterior a linguagem. Assim o filésofo defende que essa
concepcao nédo compreende tudo aquilo que costumamos chamar de “linguagem”

em seus mais variados usos, conforme esclarece:

E como se alguém explicasse: “Jogar consiste em empurrar coisas, segundo
certas regras, numa superficie...” — e nds lhe respondéssemos: “Vocé parece
pensar nos jogos de tabuleiro, mas nem todos 0s jogos sao assim. Vocé pode
retificar sua explicacdo, limitando-a expressamente a esses jogos”. (1999,
803).

Wittgenstein compara os usos da linguagem com os diversos uso de um
conjunto de ferramentas: as ferramentas guardam semelhangas entre si, mas ca-
da uma tem sua funcédo. Tal analogia visa evidenciar que a linguagem, semelhan-
te a uma caixa de ferramentas, é usada para diferentes propositos e ndo possui
uma finalidade anica. Os diversos contextos de aplicagdo nos quais a linguagem
esta inserida sdo chamados por Wittgenstein de jogos de linguagem: “chamarei
também de “jogos de linguagem” o conjunto da linguagem e das atividades com

as quais esta entrelacada (1999, 807)”.

O termo “jogo de linguagem” deve aqui salientar que o falar da linguagem é
uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida. Imagine a multiplicida-
de dos jogos de linguagem por meio destes exemplos e outros: Comandar, e
agir segundo comandos — [...] Relatar um acontecimento — Conjectiurar sobre

% Tendo em vista a existéncia de diversas traducdes e edi¢cbes dos livros de Wittgenstein, sempre
que possivel damos preferéncia para o nimero do aforismo e ndo o nimero da pagina, o que faci-
lita a consulta do leitor interessado, independente da edi¢do/traducdo que possua.
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0 acontecimento — Inventar uma histéria, ler — Representar treatro — [...] Pedir,
agradecer, saudar, orar. (WITTGENSTEIN, 1999, §23).

Wittgenstein assente que o sentido de uma sentenca nao pode ser deter-
minado sem levar em conta o contexto ou forma de vida* na qual esta imersa:
“‘estamos falando do fendmeno espacial e temporal da linguagem, ndo de um fan-
tasma fora do espaco e do tempo” (1999, 8108). A significacdo de uma expressao
linguistica € (para uma grande classe da casos) seu uso na linguagem (1999,
843).

Retomando as questdes postas no inicio da sessdo, podemos concluir que
€ gracas ao contexto (o jogo de linguagem) que podemos compreender um ao
outro. Ora, 0s jogos de linguagem estdo imersos em nossas atividades rotineiras
e € em sua aplicacdo que as palavras obtem significacdo. E esse emprego envol-
ve uma entonacdo de voz particular, expressoes faciais, gestos, etc. Nessa nova
perspectiva filosofica apresentada por Wittgenstein, o gesto ostensivo faz parte da
linguagem: o gesto ostensivo pode ser usado para tornar o objeto apontado uma
amostra de uma dada palavra usada concomitantemente ao gesto de apontar.
Portanto, o que torna possivel entender o que o outro diz ou faz, € o mesmo “uni-
verso linguistico” que partilhamos (SILVA, 2011).

Importa notar, conforme veremos na sessao seguinte, que embora uma
expressdo linguistica possua usos variados, isso ndo implica ambiguidade.
Wittgenstein, assim, desenvolve uma critica a visdo essencialista, mostrando que
nao ha algo que esteja presente em todos os usos daquilo que denominamos jo-

go, 0 que explicaria o fato de empregarmos a mesma denominagao para todos,.

* A cultura, as praticas, as tradicdes, os costumes e mitos. Segundo Glock (1998), é o entrecru-
zamento entre as atividades que partilhamos, a cultura, a visdo de mundo e os usos da linguagem.
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2.2 — Semelhancas de familia

Segundo o essencialismo®, é necesséario que haja um traco presente em
todos os casos de uso de uma expresao linguistica, o que elucidaria o fato de to-
dos serem abarcados pelo mesmo conceito. Para que um dado conceito — como o
de jogo — pudesse ser assim chamado, este deveria possuir “limites” cristalinos,
isto é, sua esséncia (SILVA, 2011).

Wittgenstein usava o conceito de semelhancas de familia para assentar a
similaridade geral entre os usos de expressoées linguisticas e ndo a partilha de um
conjunto de tracos definidores. Ora, é verdade que uma mesma palavra pode de-
signar vérias atividades em diferentes contextos, mas isso nao significa que o
conceito que engloba essa palavra nao tenha unidade.

Nas Investigacdes o fildsofo é questionado por seu interlocutor, acusando-o

de ndo apontar o que seria 0 essencial da linguagem e assim replica:

E isso € verdade — Em vez de indicar algo que seja comum a tudo aquilo que
chamamos de linguagem, digo que ndo h4 uma coisa comum hé esses fend-
menos, em virtude da qual empregamos para todos a mesma palavra, — mas
sim que estdo aparentados uns com os outros de muitos modos diferentes. E
por causa desse parentesco ou desses parentescos, chamamo-los todos de
“linguagens”. (WITTGENSTEIN, 1999, 8§65).

Para exemplificar, Wittgenstein disserta sobre as atividades as quais de-
nominamos de jogos (de tabuleiros, de cartas, de bola etc.). O pensador nos con-
vida a meditar a respeito das semelhancas e diferencas entre os mais variados
tipos de jogos: séo todos Iudicos? Nao da mesma maneira que a amarelinha e o
xadrez. Ha sempre um ganhar e perder? N&o se imaginarmos uma crianga que
apenas joga uma bola na parede e apanha novamente. E quanto a habilidade ou
criatividade, tem o mesmo aspecto em jogos como xadrez ou futebol? E assim o

tedrico conclui:

E tal é o resultado desta consideracao: vemos uma rede complicada de se-
melhancas, que se envolvem e se cruzam mutuamente. Semelhancas de con-

® “Corrente de pensamento introduzida e defendida por Aristoteles segundo a qual a pesquisa
cientifica deve penetrar até a esséncia das coisas para poder explica-las” (ABBAGNANO, 2007,
p.363).
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junto e de pormenor. Ndo posso caracterizar melhor essas semelhancas do
gue com a expressao “semelhancas de familia”; pois assim se envolvem e se
cruzam as diferentes semelhancas que existem entre os membros de uma
familia: estatura, tracos fisiondmicos, cor dos olhos, o andar, o temperamento
etc., etc. — E digo: os jogos formam uma familia. (WITTGENSTEIN, 1999,
§66-67).

Conforme relata o filésofo, costumamos acreditar que ha algo comum a tu-
do aquilo que chamamos de “jogo”, o que justificaria chamarmos todos de jogos,
mas, como vimos, “os jogos formam uma familia, cujos membros tem semelhan-
cas de familia. Alguns deles tém o mesmo nariz, outros as mesmas sobrancelhas
e outros, ainda, a mesma maneira de andar, e essas semelhancas se sobrepdem
umas as outras” (WITTGENSTEIN, 1998, p. 17). Segundo Wittgenstein é em ra-
z&8o dessa unidade que costumamos falar do conceito de jogo, do conceito de

namero etc. (1999, 868, 70) e ndo de diversos conceitos de jogo ou humero.

Cada situacdo de emprego do conceito revela uma parcela, um aspecto do
significado. Os usos que fazemos a tudo que denominamos de namero, por
exemplo, seja nimero real, racional, nimero de canetas ou metros, cada um
revela uma parcela6 do conceito de numero. (SILVA; SILVEIRA, 2013, p.
129).

Apesar dos diferentes usos que um conceito definido por semelhancas de
familia possa possuir, isso ndo implica ambiguidade ou caos: sabemos usé-los
sem grandes confusedes e somos capazes de compreendermos uns aos outros.

Poder-se-ia argumentar que a criagao de novos USOs para um conceito que
ja usamos, nos daria um novo conceito modificado. Porém, conforme esclarecem
Baker e Hacker (2005, p. 214), “o conceito de “arte”, por exemplo, expandiu-se
para incluir novos parentes como o cinema, a fotografia e o balé, sem nenhuma
mudanca no significado da palavra ‘Arte’” (BAKER; HACKER, 2005, p. 214). Ora,
guando algo assim ocorre, 0 conceito se expande com o acolhimento de novos
“familiares”, o que n&o nos da um novo conceito, mas representa o alargamento

do conceito em questéao.
2.3 - O seguir regras, a compreensao e 0 ver-como

Um dos temas mais discutidos sobre a obra de Wittgenstein € o seguir re-

gras. Em seus escritos, o filosofo refletia a respeito de como ocorre que alguém
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possa compreender e seguir regras ou como uma regra (seja um férmula mate-
méatica ou uma placa de transito) implicaria sua correta aplicacdo, uma vez que
poder-se-ia, de algum modo, interpretar qualquer forma de agir como em confor-
midade com a regra: “se cada modo de agir deve estar em conformidade com a
regra, pode também contradizé-la. Disto resultaria ndo haver aqui nem conformi-
dade nem contradi¢des” (WITTGENSTEIN, 1999, 8201). Entre outros exemplos, o
filosofo discute essa questdo indagando sobre a possibilidade de alguém se orien-
tar por indicadores de direcao, continuar uma série nidmerica ou mesmo compre-
ender o ato de apontar para algo.

Ora, como as explicacbes do mestre seriam suficientes para que o apren-
diz pudesse continuar a série dos numeros naturais, por exemplo, se ela é infinita,
diferente das instrucfes e exemplos finitos que fornecemos? Segundo Wittgens-
tein (1999), nossa tendéncia é crer que uma regra, de alguma maneira, contém
em si suas possibilidades de aplicacdo, o que implicaria que o contexto de aplica-
¢do ndo influenciaria na significagdo de uma expressao linguistica. Porém, uma
seta (em um indicador de direcdo) ndo aponta por um passe de magica, mas sim
pelo uso que adotamos fazer dela; tampouco uma série numérica contém em si o
modo correto de continua-la, uma vez que precisamos aprender como convencio-
namos prosseguir, isto é: “todo signo sozinho parece morto. O que Ihe da vida? —
No uso ele vive” (WITTGENSTEIN, 1999, §432).

Como vemos, a correta aplicacdo de uma regra depende de critérios
publicos convencionados por seus usuarios, isto €, de nossos habitos, costumes,
de nossas instituicbes, que sao aprendidas, e isso explica porque
compreendemos um gesto ostensivo ou a continuacdo de uma série numeérica.

Conforme assinala o fildsofo austriaco:

Fui treinado para reagir de uma determinada maneira a este signo e agora
reajo assim”. (WITTGENSTEIN, 1999, §198) [...]. Seguir uma regra, fazer uma
comunicacgdo, dar uma ordem, jogar uma partida de xadrez sao habitos (cos-
tumes, instituicdes) (WITTGENSTEIN, 1999, §199).

Conforme apontam Baker e Hacker (2005) — comentadores das ideias de

Wittgenstein —, se buscassemos onde se localiza a compreensao, seja de uma
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série numérica ou das técnicas relacionadas a pintura, por exemplo, esta seria
encontrada junto das habilidades ou capacidades. Destarte, a compreensdo de
uma regra e sua aplicacdo em diferentes situac6es ndo dependem de uma intui-
¢do que nos vem de golpe ou de um suposto processo mental misterioso, mas
sim de uma habilidade que desenvolvemos por meio do aprendizado (SILVA,
2011).

Assim, compreender ou ndo compreender algo de ter ou ndo aprendido as
técnicas relacionadas ao bom desempenho nas atividades relacionadas ao que se
compreende: “compreender uma frase significa compreender uma linguagem.
Compreender uma linguagem significa dominar uma técnica” (WITTGENSTEIN,
1999, 8199). Segundo o filésofo, 0 que muitas vezes nos intriga € como passa-
mos da incompreensao para a compreensao, como se algo oculto ocorresse em

nossa alma.

Algumas vezes, ao subitamente compreendermos algo, como a lei de uma
série numérica, ou ao notar um aspecto diferente em uma figura ambigua, di-

W ” o«

zemos “agora eu sei’, “agora eu compreendo”, “agora eu vejo” ou ainda “ago-
ra eu posso!” e temos a impressdo de que algo misterioso aconteceu em nos-
sa mente. Entretanto, compreender algo de repente marca uma mudanca: da
incompreensdo a compreensdo, 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; SILVEI-
RA, 2014, p. 26).

Compreender algo subitamente nos leva a relembrar outro conceito
wittgensteiniano, a saber: o de ver-como. O que se d& quando, ao olharmos para
uma figura, conseguimos vé-la ora como uma coisa, ora como outra? E o caso,
por exemplo, das figuras ambiguas, como a “lebre-pato” ou da moca jovem-idosa.
Por vezes somos capazes de ver apenas o pato (a idosa) e de repente consegui-
mos visualizar a lebre (a jovem). Temos a impresséo que algo misterioso aconte-
ceu em nosso intimo, pois é como se a imagem tivesse se modificado, mas sa-
bemos que é a mesma! Como explicar?

Segundo Wittgenstein, ver algo como outra coisa, isto €, notar diferentes
aspectos em uma figura é semelhante ao caso da vivencia da significacao, isto €,

notar diferentes aspectos em uma figura se assemelha a dominar diferentes usos
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de uma mesma palavra, dai que “assim como compreender os diferentes empre-
gos de uma palavra depende do dominio de suas regras de uso, notar os aspec-
tos em uma figura depende do dominio de técnicas” (SILVA; SILVEIRA, 2014, p.
25).

Portanto, notar os diferentes aspectos em uma figura ambigua, assim como
compreender algo, implica ter uma habilidade, implica dominar técnicas linguisti-
cas. Conforme Wittgenstein: “a graméatica da palavra "saber" esta, evidentemente,
intimamente aparentada com a de "poder"”, "ser capaz de". Mas também estreita-
mente aparentada com a da palavra "compreender”. (‘Dominio’ de uma técnica)”
(1999, 8150), ou seja, quem compreende algo desenvolve um “saber-fazer” e as-
sim é capaz de levar a cabo determinadas tarefas que se relacionam com o que

se compreende.

3 Pesquisas na Educacao Matematica com enfoque na filosofia

da linguagem de Wittgenstein

As pesquisas em Educacdo Matematica com enfoque na Filosofia da Lin-
guagem de Wittgenstein vem crescendo, principalmente no Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal do
Para. Estas pesquisas em Educacdo Matematica deste programa se diferem da-
guelas que tratam Wittgenstein como um fildsofo relativista, como também asso-
ciam sua filosofia aos estudos culturais ou a filésofos pdés-modernos. Silveira
(2017) em seu texto intitulado Jogos de linguagem entre professor e alunos: pos-
sibilidades de aprender e ensinar matematica destaca algumas dessas pesquisas
gue utilizam o conceito de jogos de linguagem, dentre elas, encontramos a pes-
quisa de Moreira (2015) que analisou como podem ocorrer jogos de linguagem
entre alunos surdos e alunos ouvintes quando tentam compreender conceitos ma-
tematicos. Nesta pesquisa, 0 professor da turma investigada era auxiliado por um
profissional intérprete que traduzia em sinais suas palavras ditas aos alunos para
explicar os conteddos matematicos. A autora mostra que os alunos surdos bus-

cam estratégias linguisticas, tais como a comunica¢cdo com alguns alunos ouvin-
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tes na busca de compreender aquilo que o professor de matematica ensina. E
entdo na negociacao entre estas diferentes vozes, - do professor, do intérprete e
dos colegas ouvintes - que os alunos surdos compreendem conceitos matemati-
cos. Para os alunos surdos, a traducao da linguagem do professor para a Libras,
estabelecida pelo intérprete, ndo € suficiente para a compreensdo dos conceitos
matematicos explicados pelo professor e, assim, recorrem aos colegas ouvintes,
por mais explicacdes, justamente pelo motivo de a linguagem matematica ser co-
mo a Lingua Portuguesa, ou seja, outra linguagem que lhes aparenta ser estran-
geira, pois difere de sua lingua materna.

Outra pesquisa que trabalhou o conceito de jogos de linguagem de
Wittgenstein € a de Melo (2013) que analisou os jogos de linguagem entre a Ma-
tematica e a Informatica para o ensino e a aprendizagem da funcdo quadratica
com o auxilio do software Geogebra. O autor mostra que o comportamento grafico
da fungdo pode ser mais bem explorado, ja que o professor ndo dispde de tempo
suficiente para fazer o aluno perceber todas as nuances sob a influéncia da alte-
racdo dos coeficientes da funcao e seus respectivos graficos. Assim, a utilizacéo
de jogos de linguagem pelo professor para ensinar a funcdo quadratica aos alu-
nos, ora usando o quadro de escrever, ora usando o software auxilia na compre-
ensdo do conceito de fungdo quadratica. A informatica, nesta perspectiva, busca
complementar aquilo que o professor pode ter dificudades em executar, ou seja,
transforma funcbes em graficos, permitindo que o aluno perceba o movimento da
parabola de acordo com as mudancas dos coeficientes da funcéo. Estes jogos de
imagem possibilitam a compreensdo do comportamento grafico da funcdo em um
espaco de tempo possivel, ja que diferentes tarefas podem ser executadas em
sala de aula. Assim, o jogo de linguagem da informatica estabelecido fornece sen-
tido as funcdes quadréticas trabalhadas nas aulas de Matematica.

A proposta de utilizar jogos de linguagem por professores em sala de aula
mostra a preocupacao de buscar compreender aquilo que os alunos estéo inter-
pretando de suas explicacfes no ensino de determinados conceitos matematicos.

Tanto Silva (2015), quando pretendia analisar como se dao os jogos de linguagem
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entre os alunos e a professora no processo de alfabetizacdo quanto Costa (2015),
guando buscava compreender como o aluno surdo aprende conceitos matemati-
cos ao traduzir da linguagem matematica para a lingua de sinais, perceberam que
0 ensino estava sendo pautado no modelo referencial da linguagem. Na pesquisa
de Silva (2015), a professora alfabetizadora associava a cada numeral uma quan-
tidade de objetos e na pesquisa de Costa (2015), o professor associava a cada
palavra da Lingua Portuguesa um sinal em Libras. Em todos os dois modos de
ensino, as palavras eram como que etiquetas para objetos ou para sinais. De a-
cordo com Wittgenstein (1999), sabemos que nado existe um sentido Unico e fixo
que podemos fornecer a uma palavra, pois o sentido pode mudar de acordo com
0 contexto em que tal palavra esta sendo utilizada.

A linguagem matematica € composta de cédigos e precisa ser traduzida
para a linguagem materna do aluno para que o texto matematico tenha sentido.
Wittgenstein (1999, §23) afirma que traduzir de uma lingua para outra é um jogo
de linguagem. Nesse sentido, a pesquisa de Costa (2015) aponta para a dificul-
dade de traducado da linguagem matematica para a lingua de sinais justamente
porque muitos objetos matematicos ainda ndo tém um sinal correspondente. Na
mesma linha tedrica, a pesquisa de Monteiro (2016), quando destaca as possibili-
dades e impossibilidades de traducdo no ensino da matematica na educagao es-
colar indigena, aponta para novas formas de perceber o mundo indigena, suas
formas de vida em meio a linguagem matematica e a Lingua Portuguesa.

Barros (2012) analisou se os conceitos matematicos que o aluno do pro-
grama projovem urbano utiliza no cotidiano sédo os mesmos que ele utiliza em sala
de aula e percebeu semelhancas de familia, ou seja, algumas divergéncias e con-
vergéncias entre a matematica fora e dentro da escola. As estratégias utilizadas
no cotidiano, tais como o célculo mental e as estimativas ou aproximagéo de valo-
res, nem sempre coincidem com o que se espera no ambiente escolar. No cotidi-
ano ocorrem negociacdes por meio de didlogo e acordos entre os participantes da
negociacdo de compra e venda de mercadorias que sao estratégias para resolver

problemas matematicos que nao sao utilizadas na escola. Nesse sentido, pode-
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mos afirmar que existem semelhancas de familia entre os calculos utilizados na

escola e na vida cotidiana, como também que

O conhecimento da matematica foi elaborado historicamente pela sociedade
em meio as experiéncias empiricas, com o passar do tempo este saber se
cristaliza em normas que ndo podem mais ser modificadas, porém quando
aplicadas no cotidiano ficam atreladas a fenémenos antropoldgicos.
(SILVEIRA; CUNEGATTO, 2016, p.1).

A Matematica da sala de aula é diferente daquela aplicada ao cotidiano jus-
tamente porque ela é normativa. A Matematica na empiria pode ser negociada.
Digamos que duas macéds grandes mais trés macas pequenas sejam considera-
das cinco macas iguais. Dizer que os homens acreditam que 2 macas grandes +
3 macas pequenas fazem cinco macas iguais € um fenémeno antropoldgico. No
entanto 2 + 3 = 5 € uma norma, uma regra gramatical. Nesse sentido, Wittgens-

tein afirma que

“Se somamos 2 coisas a 3 coisas, dai podem resultar diferentes quantidades
de coisas. Mas consideramos como norma o processo de que 3 coisas e 2
coisas fazem 5 coisas. Entendes? Assim é como resultam 5”.

N&o poderia dizer-se a crianca: “Mostra-me como 3 e 2 dao 5?” Ante 0 qual a
crianca calcularia no abaco 3 + 2.

Se na licdo de célculo se pergunta a crianca: “Como resulta 5 de 3 +2?” -0
gue ela tem que demonstrar? Bom, evidentemente, ha de reunir 3 bolas e 2
bolas e conta-las (ou algo semelhante).

[...] E se a crianca mostra agora como 3 e 2 dao 5, mostra um procedimento
que pode ser considerado como fundamento da regra “2 + 3 = 5’
(WITTGENSTEIN, 1987, parte VI, § 9).

Na Educacéao, o professor utiliza diferentes metodologias para auxiliar a i-
lustrar o objeto de aprendizagem. Oliveira (2018) investigou a utilizacdo de gestos
ostensivos no ensino de conceitos matematicos para uma compreensao sobre a
explicacdo e a compreensdo desses conceitos. A pesquisa teorica utilizou exem-
plos de situacdes de ensino extraidos de documentos oficiais de orientacdes cur-
riculares, de livros didaticos e da pratica docente do pesquisador. Oliveira afirma
gue o gesto ostensivo, para Wittgenstein € um instrumento linguistico que nos
permite estabelecer uma ligacéo interna entre uma palavra e o objeto para o qual
apontamos. A andlise do material da coleta de dados mostrou que o gesto osten-

sivo pode favorecer a compreensao de conceitos matematicos, na medida em
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gue, se configura como um meio de apresentacdo de convenc¢des linguisticas,
porém, pode também causar mal-entendidos quando € apresentado de maneira
ambigua.

No ensino ostensivo, para o aprendizado de palavras e conceitos, podemos

salientar que

A questdo da nomeacao sera desmembrada e apresentada sob dois aspec-
tos. Primeiro, os pontos de contato elementares da linguagem com a realida-
de, que serdo, agora, atribuidos a técnicas de ensino ostensivo, ou de ades-
tramento, inseridas em situacdes que orientam a sua aplicacao, isto €, as
licbes (Unterricht) de que fala Wittgenstein (IF, 8 6). S&o essas licbes que
permitem interpretar os gestos ostensivos e as repeticdes de palavras, e apli-
ca-los seja para adestrar o comportamento, seja para associar imagens men-
tais a objetos, seja mesmo para facilitar a compreensdo da palavra (IF § 6)
(MORENO, 2012, p. 83).

Nesse sentido, Wittgenstein ao afirmar que “ensinar uma linguagem aqui
nao € explicar, mas antes é adestrar” (2005, p. 39) estad querendo salientar que
inserir o aluno em um ambiente favoravel ao uso de determinadas palavras se
evidencia quando os exercicios passam por diferentes aplicacbes, de modo que
0s exercicios em diferentes contextos constituem uma espécie de treino. A pes-
guisa de Gongalves (2013) aponta para esta necessidade de desenvolver técni-
cas que instrumentalizem o aprendiz ao dominio de tais técnicas de aplicacédo de
regras matematicas. Adestrar, neste contexto, significa colocar o aluno em dife-
rentes a&mbitos de aprendizagem de uma determinada regra, prover o aluno com
diferentes tipos de exercicios com a finalidade de fazer perceber as nuances de
uma aplicacdo da regra num e noutro exercicio.

Os conceitos de ver e ver- como da filosofia de Wittgenstein foram analisa-
dos por Silva e Silveira (2014) que apontam para o significado compreendido no
uso das palavras, signos ou regras destacando desta forma um dominio de técni-
cas tal como, por exemplo, ver a diagonal de um retangulo como a hipotenusa de
um triangulo retangulo. O significado como uso na Filosofia da Linguagem de
Wittgenstein nos ajuda a compreender o conceito de ver-como hdo como um pro-
cesso mental, mas como o dominio de técnicas que podem ajudar a esclarecer

algumas questdes sobre a visualizacdo no aprendizado da Matematica. Existem
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muitas maneiras de ver um objeto, nesse sentido, Schmitz (1988) afirma que a
visdo deve ser educada por meio da gramatica do ver, ver no sentido de perceber,
faz eco com o pensamento. Ver o aspecto de um objeto envolve uma parte visual
e uma parte de interpretacao.

O conceito de seguir regras da filosofia de Wittgenstein podemos encontrar
na pesquisa de Silva (2011) que analisou a aplicagcao do algoritmo da divisédo e
concluiu que o professor ndo pode prever novos contextos de uso pelo estudante.
Assim, o autor alerta que ndo ha garantia de que ndo havera mal-entendidos, ja
gue as regras nao estao imunes a equivocos. Meira (2012) ao analisar o uso da
regra de trés simples e composta mostra que a estratégia utilizada pelo professor
fez com que o conceito de regra de trés ndo fosse bem compreendido pelos alu-
nos, ja que o professor criou uma regra prépria que nao convergia com as expli-
cacoles de livros didaticos.

Teixeira Junior (2016) em sua pesquisa utiliza a epistemologia do uso de
Arley Moreno em contribuicdo a terapia de Wittgenstein para compreender as
confusdes conceituais no ensino da Algebra. O autor percebe que a concepgéo
referencial e essencialista da linguagem esta presente na maioria do material ana-
lisado, tais como livros didéticos, dissertacbes e teses, bem como nos documen-
tos oficiais. Porém, para o autor, a Algebra se constréi como linguagem e a partir
da epistemologia do uso pode ser entendida como uma gramatica autbnoma,
arbitraria e com relacfes internas de sentido. Pesquisas como essa podem con-
tribuir com a educacdo matematica, pois algumas verdades t4citas forjadas por
teorias educacionais podem ser colocadas em suspeicdo. Nesse sentido
Gottschalk (2017) salienta

De que modo o professor “terapeuta” pode levar o aluno a uma atitude similar,
a saber, como introduzir novas perspectivas e diferentes pontos de vista que
venham a substituir as imagens que o aluno traz para dentro da escola, de
modo a persuadi-lo, e ndo necessariamente convencé-lo, a mudar sua manei-
ra de considerar determinadas situagfes? E mais, como vencer as barreiras
da vontade do aluno, sem coagi-lo para tal? Como intervir na vontade do alu-
no? (GOTTSCHALK, 2017, p. 140).
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Como podemos ver, longe de serem discussfes que interessam apenas a
fildsofos, os conceitos wittgensteinianos trazem luz as varias questdes de ensino
e de aprendizado, em particular na Matematica. N&o € surpresa, portanto, que as
ideias desse pensador venham ganhando espaco na Educacdo Matematica, ten-
do diferentes interpretagcdes e contribui¢des.

4 Consideracoes finais

Vimos que os conceitos de jogos de linguagem, semelhanca de familia, ver
e ver-como, seguir uma regra, traduzir de uma lingua para outra, gesto ostensivo
e a propria terapia filosofica de Wittgenstein contribuem com a Educacédo Mate-
matica. Para nossa analise, tratamos as pesquisas do Grupo de Estudos e Pes-
guisas em Linguagem Matematica do Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo
em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal do Para como forma de apon-
tarmos para os diversos conceitos de Wittgenstein aplicados a Educagcdo Mate-
matica. Todas estas pesquisas trabalham com conceitos de Wittgenstein numa
perspectiva nao relativista e diferem daquelas que compartilham as ideias do filo-
sofo austriaco com autores ditos pés-modernos. Reconhecemos, assim, que 0s
conceitos que envolvem a linguagem favorecem na analise das palavras ditas em
sala de aula, seja pelo professor ou pelo aluno. As regras ensinadas e aprendi-
das, bem como as palavras empregadas para ensinar tais regras. O exercicio de
uso das palavras e de regras para a compreensao de conceitos matematicos evi-
dencia o carater linguistico e ndo a compreensdo de processos mentais dos a-
prendizes, como buscam os cognitivistas. O gesto do professor para apontar para
0 aspecto do objeto que pretende salientar, assim como a observacao de que o
aspecto apontado esteja tdo claro como uma definicdo. A educacdo do modo de
ver objetos matematicos em diferentes perspectivas pelo aluno deve ser estimu-
lada, ver ora de uma forma, ora de outra forma. As imagens sé&o conceitos, assim,
trabalhar imagens associadas aos seus respectivos conceitos pode oferecer for-

ma de vida aos conceitos ensinados.
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Embora ndo haja um consenso a respeito da compreensdo das ideias
wittgensteinianas, as pesquisas aqui mencionadas nos ddo uma panoramica de
como utilizar os conceitos da filosofia da linguagem de Wittgenstein na Educacao
Matematica, mas essas sdo as primeiras, outras virdo e quem sabe nossos estu-
dantes, com este novo enfoque, aprendam com maior sucesso 0s conceitos ma-

tematicos que pretendemos ensinar.
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