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RESUMO

Esta é uma dissertacdo de mestrado que apresenta uma producdo de sentido sobre os documentos
curriculares que pautam a Rede Municipal de Educacédo de Porto Alegre (RME). Sua base teorica é
advinda das formulagdes filosoficas de Ludwig Wittgenstein, as quais serviram de balizas para as
discussdes sobre as significacdes dos objetos matematicos sugeridos pelos Referenciais Curriculares
da RME. No percurso analitico de nosso trabalho, articulamos as noc¢Ges de jogos de linguagens
com a nog¢do (normativa) de pratica, pelo e¢lo de “seguir regras”. Em um segundo momento,
propomos uma discussdo acerca do carater das proposi¢cdes matematicas, demarcando as diferengas
existentes entre proposi¢Ges gramaticais e empiricas. Assim, pudemos analisar e, mesmo, tencionar
as sugestdes dos Referenciais Curriculares da RME, sublinhando algumas inclinacGes essencialistas
destes documentos e realizando contrapontos, amparados pela filosofia wittgensteiniana. Desta
forma, para que fosse possivel este exercicio, comecamos com a apreensdo/familiaridade das
nogdes filosoficas propostas por L. Wittgenstein, na segunda fase de seu pensamento. No momento
seguinte, analisamos os Referencias Curriculares da RME, com o intuito de pensarmos aquilo que
denominamos de praticas curriculares e, que estdo sendo realizadas nas instituicdes da RME,
orientando e normatizando os modos de ser/agir de docentes e discentes. Assim, acreditamos que
este trabalho, longe de ser uma pretenciosa tentativa de oferecer qualquer verdade, traz a luz das
discussdes as questdes sobre as significacdes, sobrepondo-as ao pensamento metodolégico.

Palavras-chave: Referenciais curriculares; Wittgenstein; Significacdo; Pratica.



ABSTRACT

This is a master’s thesis that presents a meaning production about curricular documents that guide
Porto Alegre’s Municipal Education Network (RME). Its theoretical basis comes from
philosophical formulations of Ludwig Wittgenstein, which served as discussions limits about
meanings of mathematical objects suggested by RME Curriculum Frameworks. In the analytical
course of our work, we have articulated language games notions with (normative) notion of
practice, by the “follow rules” link. In a second moment, we have proposed a discussion about
mathematical propositions character, marking differences between grammatical and empirical
propositions. Thus, we were able to analyze and even consider suggestions of the RME Curriculum
Frameworks, highlighting some essentialist inclinations of these documents and realizing
counterpoints, supported by Wittgensteinian philosophy. Therefore, in order to this exercise to be
possible, we have begun with an apprehension/familiarity of philosophical notions proposed by L.
Wittgenstein in the second phase of his thinking. Afterwards, we have analyzed RME’s Curricular
References, with the intention of thinking about what we call curricular practices and which ones
are carried out in the RME institutions, orienting and normalizing the ways of teachers and students
being/acting. So, we believe that this work, far from being a pretentious attempt to offer any truth, it

shed light on significations questions’ discussions, overlapping them with methodological thinking.

Keywords: Curricular references; Wittgenstein; Meaning; Practice.
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0. ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo de mestrado trata de uma producdo de sentido sobre os processos de
significacdo ocorridos na linguagem, em especifico na Educagio Matematica. E neste terreno que se
procurou compreender como ocorrem as significacdes de objetos matematicos sugeridos por
diretrizes curriculares especificas, a saber, os Referenciais Curriculares da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre.

O carater deste estudo, embora ndo seja um texto rigidamente demarcado pela métrica
filosofica, foi, inicialmente, impulsionado pelas discussdes sobre a filosofia analitica da linguagem,
de Ludwig Wittgenstein, em disciplinas de estagio supervisionado, ao final do curso de graduacéo
em Licenciatura em Matematica. Posteriormente, e de forma gradativa, estes estudos tiveram
sequéncia em nivel de pds-graduacdo (Especializacdo em Educacdo Matematica), o que foi
fundamental para uma aproximacdo com textos de abordagem filosofica. Para que isto fosse
possivel, foi necessaria uma (re)educacdo de nossas formas de estudo, caracteristicas de nossa
formagéo.

Em paralelo a isto, atuando como professor da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
muitos questionamentos sobre a linguagem (matematica) emergiam da pratica docente, fazendo
com que algumas certezas fossem desmoronando. Isto ficava evidente nas conversas com colegas,
em situacOes de sala de aula e em insucessos colecionados nas tentativas de abordar os contetidos
durante as aulas de matematica. Foi entdo, a partir deste momento, que um desconforto com a
maneira como eram significados os objetos matematicos trabalhados em sala de aula tomaram
contornos mais precisos. Assim, originou-se 0 questionamento sobre as formas como os objetos
matematicos propostos pelos Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre sdo mobilizados/usados/significados.

Houve, neste momento, a necessidade de ampliar as apropriacfes teodricas sobre o tema,
agora no curso de mestrado académico. Para tanto, foi necessario realizar um aprofundamento de
algumas questdes gerais sobre a linguagem, para que, somente depois, de maneira mais confortavel,
fosse possivel uma aproximacéo das formulacdes filoséficas de L. Wittgenstein.

A forma como esta dissertacdo de mestrado estd organizada foi dada pela orientacdo
recebida do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude

(PPGQVS). A composigdo consiste na organizacao de trés artigos cientificos (a0 menos um artigo
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deve ser encaminhado para publicacdo), nos quais deve ser mobilizado o tema de pesquisa, A
significacdo de objetos matematicos analisados em praticas curriculares sob as lentes
wittgensteinianas, proveniente dos estudos realizados ao longo do curso de mestrado académico.
Além dos trés artigos, necessarios para este trabalho, entende-se que um artigo extra, ja publicado?,
podera contribuir com as ideias e percepcdes que fizeram/fazem parte de nossa pesquisa (disponivel
no Anexo).

Cada capitulo deste trabalho foi escrito com o intuito de dar conta da discussdo a que se
propde, independentemente dos outros. Assim, ndo ha uma ordem necessaria a ser seguida. No
entanto, o Capitulo 1 fornece uma base tedrica que se considera ser, razoavelmente, consistente para
que as discussdes seguintes figuem mais confortaveis. Partindo de uma perspectiva normativa da
linguagem e fazendo-se valer das formulagdes filosoficas sugeridas na segunda fase do pensamento
de L. Wittgenstein, costurou-se um entendimento de “pratica” partindo da utilizacdo da nocdo de
jogos de linguagem como uma atividade regrada.

O Capitulo 2 tem a intencdo de oferecer uma discussdo pautada pela filosofia
wittgensteiniana sobre as formas como se organizam as proposic¢des na linguagem, com o objetivo
de sublinhar as diferencas entre proposi¢fes gramaticais e proposi¢cdes empiricas. Além do mais, é
um objetivo central, deste capitulo, apontar que a matematica, percebida como uma forma de
linguagem, possui sua propria gramatica. Ou seja, as enunciacBes matematicas sdo de forma
normativa e nada devem as formas de experiéncia do mundo sensivel.

Por fim, o Capitulo 3 apresenta uma analise sobre a significacdo dos objetos matematicos
sugeridos pelos documentos curriculares da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Neste
texto, foi possivel trazer algumas percepcdes de nossa docéncia, mesmo pautados pela filosofia de
L. Wittgenstein. Assim, foram encontradas diversas situacbes em que puderam ser observadas
algumas nuances essencialistas, percebidas em suas formas enunciativas como praticas curriculares.

Este texto, que ndo se abstém em admitir suas intencionalidades, recusando por completo 0s
pressupostos da neutralidade do conhecimento, é entendido reflexivamente como uma producéo de
sentidos. Um segundo alerta se faz necessario para esclarecer que esta producéo néo é realizada por
apenas uma pessoa, mas por uma atmosfera que circunscreve nossa pratica docente. Nao se trata,

em momento algum, daquilo que o “eu” professor enuncia em resposta ao que o “outro”,

! Artigo publicado na Revista Eletronica de Mateméatica (REMAT), Bento Gongalves, RS, Brasil, v. 3, n. 1, p. 147-158,
julho de 2017.
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aluno, questiona. Trata-se de um discurso sobre educac¢ao que direciona um “dizer” quando se ¢

questionado por uma interpelacéo social provocada pela matematica.



CAPITULO 1

Uma nocao de pratica pela perspectiva normativa da linguagem: implicagdes para a

Educacdo Matematica

A notion of practice from the normative language perspective: implications on the

Mathematic Education

RESUMO: O proposito deste texto é produzir um entendimento de “pratica” sob uma perspectiva hormativa da
linguagem. As halizas tedricas sdo fornecidas pela filosofia analitica de Ludwig Wittgenstein?, a partir das formulacdes
tedricas elaboradas na segunda fase de seu pensamento, expresso pela obra InvestigagBes Filoséficas. Nessa
perspectiva, é inconcebivel pensar que a significacdo pode ser produzida por uma concepcdo representativista da
linguagem. Pelo contrario, sdo 0os mecanismos linguisticos os responsaveis pela constituicdo da realidade e elaboragéo
das significacbes mediante os usos. Dessa maneira, torna-se imprescindivel a utilizacdo dos jogos de linguagem como
atividade regrada para que se elabore uma nocgdo de préatica pela perspectiva normativa da linguagem. A centralidade do
texto mostra-se nos pontos de tangéncia entre os jogos de linguagem e as préticas, promovidas pela agdo
wittgensteiniana de “seguir regras”. Com isto, prepara-se 0 terreno para que se possam discutir com maior amplitude as
reverberacdes das praticas e suas implica¢des educacionais.

Palavras-chave: Wittgenstein. Jogos de Linguagem. Regras. Pratica.

ABSTRACT: The purpose of this text is to produce a “practice” understanding from a normative perspective of
language. The theoretical markings are provided by Ludwig Wittgenstein’s analytical philosophy, from the theoretical
formulations elaborated in the second phase of his thought, expressed by the work Philosophical Investigations. In this
perspective, it is inconceivable to think that signification can be produced by a language representative conception. On
the contrary, linguistic mechanisms are responsible for reality constitution and meanings elaboration through usages. In
this way, it becomes essential to use language games as a regulated activity so that the notion of practice can be
elaborated through a normative perspective of language. The centrality of the text appears in the points of tangency
between language games and practices, promoted by Wittgensteinian action of “following rules”. With this, the ground
is prepared so that the reverberations of practices and their educational implications can be discussed in greater
amplitude.

Keywords: Wittgenstein. Language games. Rules. Practice.

1.1 Introducéo

A filosofia analitica caracteriza-se por valorizar as investigagdes de forma mais restrita,

expondo casos particulares, preferindo pequenas areas de estudo e estabelecendo uma recusa as

2 A filosofia de Ludwig Wittgenstein tem duas fases distintas. A primeira pode ser representada pela obra Tractatus
Logico-Philosophicus, enquanto que, em uma fase posterior, os escritos das Investigacdes Filoséficas demarcam seu
pensamento. Toda mencéo ao filésofo neste trabalho serd em correspondéncia com o segundo momento de seu
pensamento filosofico. A referéncia a esta tlltima obra serd dada pela abreviagdo “IF”.
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propostas sistematicas com pretensbes gerais. Dentro da filosofia da linguagem, mais
especificamente, hd o entendimento de que as investigagdes devem ser realizadas colocando-se em
evidéncia os termos enunciativos da linguagem.

Sem a preocupacdo de oferecer uma metodologia, a filosofia analitica da linguagem de
Ludwig Wittgenstein, expressa por sua obra Investigacfes Filoséficas, combateu a perspectiva
representativista da linguagem, recusando qualquer visdo essencialista e universal. Nessa obra, o
fildsofo procura estabelecer que os processos de significacdo das palavras ocorrem de acordo com
0s usos que Ihes sdo atribuidos: “todo signo sozinho parece morto. O que lhe da vida? — No uso, ele
vive [...]” (WITTGENSTEIN, IF, §432). Isso posto e partindo das formulages filosoficas propostas
por L. Wittgenstein, em especial, os “jogos de linguagem” e a “a¢do de seguir regras”, o presente
texto tem por objetivo costurar um entendimento, sob um viés normativo, da nocao de pratica.

Para isto, parte-se do entendimento de que a linguagem ndo se apresenta como esséncia ou
resultado de um desvelamento, ou seja, a linguagem ndo &, nesta perspectiva, uma descoberta. No
didlogo Crétilo (2001), por exemplo, Platdo mostra que os “nomes” (que chamamos de signos
linguisticos) sdo como ferramentas que servem a representacdo de objetos em uma forma
aproximada e imperfeita, coisas que, para 0 ser humano, seriam apenas sombras e projecoes de
entes perfeitos e imutaveis, os quais povoariam o mundo além da aboboda celeste. Nesse sentido,
no campo da experiéncia sensivel, o significado de palavras, como “verdade” e “escola”, por
exemplo, indicariam apenas representaces ou copias imperfeitas de ideias, objetos ou formas que
se localizariam além deste mundo sensivel. Tais termos existiriam em um mundo ideal, perfeito e
eterno, completamente inacessivel aos seres humanos, estabelecendo uma correspondéncia entre
objeto e linguagem.

O estruturalista Ferdinand de Saussure, em uma abordagem representativista, ampliou seu
espectro de estudo para a analise de todos os fendmenos culturais naquilo que denominou de
“sistemas” de significagdo, a partir da obra Curso de Linguistica Geral (1916). Sugeriu a criagdo da
Semiologia como o campo de estudo de qualquer sistema de signos: imagens, gestos, sons e mesmo
outras formas de manifestacdo que ndo seriam propriamente linguisticas, como protocolos, ritos e
espetaculos (BARTHES, 2006). Nessa perspectiva, um signo ndo seria uma entidade concreta, mas
0 resultado de uma combinagdo de um conceito e de uma imagem acustica, a qual ndo seria um
som, mas a imagem mental desse som, que estaria na mente com 0 primeiro, sem ordem de
precedéncia (SAUSSURE, 1916). Posteriormente, Saussure substituiu os termos ‘“conceito” e

“imagem acustica” por significante, a “representagdo que nos da o testemunho de nossos sentidos”
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(SAUSSURE, 2003, p. 80) e significado, a parte inteligivel, respectivamente, promovendo uma
abordagem diadica.

Charles S. Peirce (2000) sugeriu que 0s signos seriam meios representativos, oferecendo um
quadro mais detalhado, com uma composicdo triddica de representamen (significante), objeto
(referente) e interpretante (significado). Assim, para que algo se tornasse um signo, bastaria que
fosse interpretado como tal, colocando-se no lugar de alguma coisa: o seu objeto (PEIRCE, 2000).

As pesquisas de J. Piaget exploraram o desenvolvimento cognitivo da crianga, enunciando
que as habilidades intelectuais humanas seriam constituidas basicamente por meio da interacdo —
entre sujeito e objeto — e do ambiente. Para Piaget (1975), a constru¢do da linguagem aconteceria
mediante estagios de desenvolvimento percorridos pelas criangas. Nessa perspectiva, a linguagem é
entendida como forma de representacéo, ja que permitiria referenciar objetos e acontecimentos que
ndo estariam presentes, por meio da elaboracdo de operacGes mentais complexas, inalcangaveis pela
limitacdo temporal dos atos. Contudo, ela ndo daria conta das questdes cognitivas, como seriar e
classificar. A representacdo seria encarada como um aparelho conceitual vinculado aos processos de
abstracdo empirica — realizados pelos sujeitos sobre os objetos (PIAGET, 1975) — e, posteriormente,
de abstracdo reflexiva — valorizando o aspecto da formacao do pensamento I6gico e do simbolismo
ap6s a passagem pelo estagio do periodo sensério-motor (SANTOS, 2008; DIAS, 2010). Da
interacdo entre sujeito e objeto, as informagfes passam a ser retiradas da analise da agdo, e ndo
apenas do objeto, mostrando que ha uma evolucdo do pensamento individual para uma forma de
pensamento influenciada por valores sociais e culturais (PIAGET, 1923).

Ja para Vygotsky, pensamento e linguagem caminhariam paralelamente e, posteriormente,
juntos, sendo que a atribuicdo de significado das palavras, a partir de entdo, ocuparia lugar central:
“O significado da palavra, no entanto, s6 ¢ um fendomeno de pensamento na medida em que o
pensamento se materialize na palavra (OLIVEIRA, 1991). O olhar vygotskyano foi direcionado a
perceber os processos de significacdo das palavras ou termos como uma apropriacdo do contexto
social, diferentemente da construcdo conceitual (abstragdo reflexiva), proposta por Piaget.

Em seus estudos, Luria (1986, p. 25) entende a linguagem como uma expressdo
exclusivamente humana, composta de um “sistema de cdodigos suficientes para transmitir qualquer
informagao, inclusive fora do contexto de uma agdo pratica”. Assim, o uso da linguagem permitiria
ao homem fazer mencdo a coisas que estdo fora de seu campo da experiéncia, que nao Ssao
percebidas diretamente e tampouco tém a oportunidade de ser manipuladas (LURIA, 1976). Isso

implicaria uma capacidade de operar mentalmente com objetos e eventos que ndo estdo presentes.
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A linguagem colocaria a palavra como unidade central da compreensdo/significado, o que
poderia transpor o tradicional entendimento representativo pela denominagdo de objetos: “a palavra
codifica nossa experiéncia” (LURIA, 1986, p. 27). Esse pensamento promove uma incorporagédo de
aspectos culturais, histéricos, sociais, afetivos e cognitivos estabelecidos pelo sujeito em cada
unidade desse sistema de codigos, sinalizando que a forma como a linguagem é envolvida esta além
da atividade pratica. Em suas pesquisas, Luria (1976) sugeriu que pessoas escolarizadas (sujeitas a
conceitos abstratos e tedricos) elaborariam conclusbes logicas universais, mediante premissas
independentes de experiéncias vivenciadas, ao passo que aqueles que ndo frequentaram a escola
teriam dificuldades.

Ao contréario de tudo isso, entendemos que a linguagem deve se aproximar mais de uma
ferramenta analitica capaz de realizar producdes e inventar realidades do que de uma grande cortina
que descobre algo que sempre esteve presente. Pode ser produzido, assim, um ambiente no qual a
linguagem é percebida como mais um dos infindaveis atos da criagdo humana, tais como a propria
fala, a escrita, os sistemas gestuais, as dancas, pinturas, esculturas, a musica, entre outros. Essas
expressdes culturais, de um modo ou de outro, acabam por constituir diversas formas de realidade.

Esse apanhado, mesmo que breve, sobre a forma como alguns autores, bastante
representativos, percebiam a linguagem, € Gtil para que seja possivel tomar um distanciamento do
tema a fim de ser obtida uma visdo geral e, de certa forma, sublinhar que existem varias
perspectivas de estudo da linguagem. Na abordagem prioritariamente escolhida para este texto, a
filosofia analitica, em certa medida, opera de forma a rejeitar as formas representativistas e
essencialistas de entender a linguagem que foram mencionadas anteriormente.

Assim, anunciamos ao leitor que nas proximas secdes serdo apresentadas algumas
elaboracdes filoséficas propostas por L. Wittgenstein, em especial, a de jogos de linguagem que se
mostra fundamental para compreender, nesta perspectiva, que a significacdo das palavras é dada
pelo uso. Em seguida, foi realizada uma discussao sobre a a¢do wittgensteiniana de “seguir regras”,
0 que permitiu destacar o carater regrado dos jogos de linguagem e, dessa forma, perceber uma
regido de contato com a nocdo de pratica: “eis porque ‘seguir a regra’ ¢ uma praxis”
(WITTGENSTEIN, IF, §202).

A perspectiva de L. Wittgenstein, que traz para 0 uso uma roupagem normativa, possibilita
que alguns comentadores (MIGUEL, 2010) estendam a nocao de jogos de linguagem para aquilo
que denominam de jogos de pratica, destacando em um conjunto de acles, alguns aspectos como

regularidade, finalidade e intencionalidade. A partir disto, o presente trabalho sugere que a
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apreensao da acdo de “seguir regras” permite uma leitura dos jogos de linguagem como praticas,

evidenciando seu carater normativo.

1.2 Uma visada sobre a linguagem: do representativismo a gramética do uso

De forma sucinta, até agora, sublinhou-se que a linguagem foi tradicionalmente
compreendida por um vies representativista, caracterizando-se como mediadora entre sujeito e
mundo exterior. Os processos de significacdo das palavras foram, historicamente, entendidos por

uma correspondéncia entre os objetos e seus nomes.

Tradicionalmente, a linguagem é concebida como algo natural e essencial, um veiculo
neutro e transparente de representagdo da “realidade”, o que supde a existéncia de um elo
natural entre as esferas da ‘palavra’ e da ‘coisa’. O que se chama de ‘realidade’ ¢
compreendido como exterior a linguagem, pertencente a uma ordem fixa, que a lingua
somente expressa (HEUSER, 2008, p. 64).

Partindo da premissa de que o conhecimento ndo se desenvolve de maneira linear, pode-se
assinalar que, em oposicdo a tradicional maneira de pensar a linguagem, outras abordagens
ganharam destaque. Foi o caso, no final do século XIX, do movimento denominado Virada
Linguistica, que surgiu em contraposicdo a maneira essencialista de atribuir significados aos
objetos®, fossem eles sociais ou materiais. Essas discussdes foram situadas no campo da
epistemologia, que conquistava seu espaco, perante a filosofia, em suas questdes mais tradicionais,
como nos estudos da ontologia e da metafisica.

A Virada Linguistica trouxe uma alternativa ao modo corrente de pensar a linguagem,
segundo o qual a representacdo dos objetos do mundo estaria na ordem da consciéncia do sujeito,
que, instrumentada pela linguagem, poderia referir-se a alguma realidade do mundo empirico. Para
Heuser (2008), essas caracteristicas seriam produtos de uma maneira prdpria de interpretar a
realidade, desconhecendo e desmerecendo outras formas narrativas.

Muitas séo as propostas de ressignificacdo das antigas e tradicionais formas de saber, desde
a Filosofia e as Artes até as Ciéncias Naturais. Nesse sentido, houve uma contribuigcdo de todos os
movimentos que, de alguma forma, recomendaram que fosse interpretado como praticas humanas o
que até entdo era tido como uma busca racional e segura da verdade (VEIGA-NETO; LOPES,
2007).

3 Neste texto, a expressdo “objeto” sera utilizada para fazer referéncia, da mesma maneira, a tudo que possua ou nio
materialidade. Assim, deseja-se capturar tanto aquilo que seja constituido pela experiéncia sensivel, como uma caneta
OuU uma arvore, quanto o que ndo possua concretude, como os sentimentos e conceitos.
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O movimento da Virada Linguistica apresentou mudancas e abriu espacos baseados na
constituicdo linguistica de um mundo novo, até entdo, pautado por valores iluministas, que
consideravam o homem o ator principal de todos os acontecimentos. A nocdo de sujeito e de
individualidade ganha outros contornos quando repensada por este novo movimento, que pretende
utilizar a linguagem como ferramenta para a obtencéo de um suposto carater de verdade das coisas.

A linguagem mostra, entdo, que pode assumir um papel destacado em meio as mudancas
sociais, admitindo-se sua capacidade de constituicdo da realidade. Nada haveria fora da linguagem,
isto é, os objetos da realidade ndo partiriam de formulacGes exteriores; ou seja, a significacdo nédo
estaria nos objetos em si, mas em sua constituicdo linguistica (BELLO, 2010).

Assim, a centralidade sobre a ideia de uma realidade constituida pela linguagem,
inicialmente, ndo aponta para as questdes de significacdo das palavras, mas amplifica um estudo do
ponto de vista da Idgica. Trata-se de perceber, neste movimento, quais as posibilidades de serem
atribuidos valores de verdade as conexdes linguisticas entre o que se diz e 0 que se percebe e,
utilizando-se de uma analitica associada a Idgica, evitar os problemas filoséficos que surgem de
uma falta de compreenséo da prépria légica na linguagem.

E neste cenério que ganham folego as ideias de Ludwig Wittgenstein, o qual apresenta seu
entendimento sobre a linguagem, conduzido por uma linha légico-analitica de investigacdo. O
filésofo propde alguns contrapontos com a maneira representativista de abordar a linguagem, a qual
compreendia o significado de um signo totalmente conectado a seu significante.

Voltando os olhares para a maneira como as pessoas utilizam as palavras, Wittgenstein (IF,

§11) escreve:

Pense nas ferramentas em sua caixa apropriada: la estdo um martelo, uma tenaz, uma serra,
uma chave de fenda, um metro, um vidro de cola, cola, pregos e parafusos. — Assim como
sdo diferentes as funcbes destes objetos, assim sdo diferentes as fungdes das palavras (e ha
semelhancas aqui e ali).

Neste aforismo, por meio de uma analogia entre as funcdes dos objetos e das palavras, pode-
se perceber a intencdo do fildsofo em desconstruir a abordagem referencialista da linguagem. Em
uma formulacéo diferenciada do essencialismo linguistico, Wittgenstein (IF, 1999) propGe que a
significacdo de uma palavra, gesto, conceito, seria atribuida ao uso que Ihe é dado efetivamente
dentro da linguagem. Dessa maneira, ocorre uma mudanca na forma de promover as significaces
das palavras/termos, no sentido de se aproximar de um entendimento pragmatico da linguagem.

Ainda assim, cabe lembrar que Wittgenstein (IF, 1999) néo rejeita completamente a atitude
de denominar, o que fica evidente quando recomenda que ensinar seria também mostrar objetos,

apontando para eles e pronunciando uma palavra, o que seria chamado pelo filésofo de ensino
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ostensivo das palavras. Mesmo sendo visto como uma forma mais primitiva de apreensdo da
linguagem, 0 ensino ostensivo pode ser tido como um “pontapé” inicial no jogo da significagao.

Nas Investigacdes Filosoficas (1999), é enfatizado que o ensino ostensivo esta ligado a uma
espécie de treinamento®, algo que deve ser ensinado. E uma atividade procedimental, pois tem a
funcéo de estabelecer uma regra que determina como um objeto pode ser usado. Para Gottschalk
(2004), ndo h& maneiras de descobrir como se deve utilizar uma palavra; isso deve ser mostrado,
pois assim podera regular a forma como uma palavra podera ser mobilizada.

Assim, se uma crianga, por exemplo, desconhece a palavra “frio” e sua mae retrai o corpo,
cruza os bragos e diz: “estou com frio”, o que ocorre ¢ que a crianga esta sendo informada de que
aquela sensacao manifestada pela linguagem gestual utilizada por sua mae recebe o nome de “frio”.
Wittgenstein (IF, 1999) denominou este processo de conexdes internas, pois ligam o nome ao
objeto ao qual se referem. Os objetos intangiveis, como sentimentos e sensacdes, em sua forma
primitiva e natural, manifestam-se pela linguagem corporal, fornecendo um modelo de investigacao.
Lembra Wittgenstein (IF, §244), o caso da dor: “palavras sdo ligadas a expressdo originaria e
natural da sensacdo, e colocadas no lugar dela”, ou seja, 0s adultos ensinam &s criangas a
substituirem o grito de dor por expressdes verbais mais complexas, como em uma espécie de
“traducao da linguagem gestual para a linguagem verbal” (HINTIKKA, 1994, p. 245).

E esse ensino ostensivo que permite que, em uma situagdo similar, a crianca possa tomar a
decisdo de utilizar a palavra “frio”. E possivel que, em outros contextos, este mesmo termo seja
utilizado de outra maneira, com outras funcdes, sujeito a outras regras. Nessa perspectiva, nao seria
possivel estabelecer aprioristicamente e de forma determinada quais seriam — todas — as fungdes das
palavras.

Para Gottschalk (2004), é a definicdo (ostensiva) que semeia o terreno para as futuras
explicacOes; assim, depois de serem estabelecidas as conexdes internas, € 0 momento de serem

exploradas as conexdes (externas) com o mundo empirico, sujeitas as validacdes experimentais.

Denominar e descrever ndo se encontram num mesmo nivel: a denomina¢do é uma
preparacdo para a descricdo. A denominacdo ndo é ainda nenhum lance no jogo da
linguagem. T&o pouco quanto a colocacdo de uma peca de xadrez é um lance no jogo de
xadrez. Pode-se dizer: com a denominagdo de uma coisa ndo se fez nada ainda. Ela tambhém
néo tem nome, exceto no  jogo (WITTGENSTEIN, IF, 849).

4 “Na lingua alemd, o verbo transitivo ‘Abrichten’ designa ‘treino’ por adestramento e pode ser empregado tanto para
animais como para homens” (ZUNINO, 2014, p. 19). Entende-se, neste texto, que Wittgenstein utiliza o termo
“treinamento” (Abrichtung) de forma muito prédxima do que entendemos por “exercicio”. No processo de aprendizado
da fala, as criancas ndo se valem de explicagBes linguisticas, mas sim de definicdes ostensivas. Utilizam formas
primitivas da linguagem baseadas em repeticdes e, em um nivel posterior, buscam sua aplicagdo; assim, “[...] o ensino
da linguagem néo ¢é aqui nenhuma explicagdo, mas sim um treinamento” (WITTGENSTEIN, IF, §5).



23

Assim, podemos supor que, em uma aula de masica, o professor peca que o aluno toque o
inicio de uma melodia que ele ndo conhece. O aluno responde que ndo sabe como comecar, € 0
professor pede, entdo: “faca um D6 maior”. Entretanto, o aluno ndo conhece este acorde, mas a sua
frente encontra-se um diagrama musical. Ele procura aquele que possui 0 nome “D6 maior” e,
depois de observar onde deve colocar os dedos, toca as teclas (Figura 1). A questdo que se sobressai

¢: como ele sabe o que significa o termo “Dé maior™?

Figura 1 — D6 maior (C)

Fonte: www.aprendapiano.com/piano-prime/acordes

A resposta é que ele conhece a significagdo dessas palavras porque soube usa-las
corretamente e agiu em conformidade com o seu uso. O aluno ja sabe onde procurar pela expressao
“D6 maior” porque compreende que se trata de um acorde musical. Por essa razdo, Wittgenstein
direciona-se para a elucidacdo da questdo da significacdo utilizando a observacdo dos discursos
enunciados. Da mesma maneira que no aforismo 11, onde entendemos qual a funcdo de uma
ferramenta depois de observar como ela é usada, o filésofo sugere que sé entenderemos o
significado de uma palavra pela observacdo do que fizermos com ela.

E nesse arranjo dindmico que se pode entender o processo de significacdo das palavras, no
somatério das possibilidades dos usos que podem — ou fazem sentido — ser dados a um objeto. Um
mesmo termo pode possuir diversas significacdes, dependendo da forma como é mobilizado, o que
motiva a elaboragao filosofica dos “jogos de linguagem” por parte de Wittgenstein.

De acordo com Glock (1998), o termo “jogo de linguagem”, em alusdo a “jogo”, foi
escolhido por Wittgenstein de maneira intencional para mostrar o conteddo gramatical da
linguagem, quando primeiramente sugere uma comparagdo entre 0s sistemas axiomaticos da
matematica e um jogo de xadrez e, posteriormente, para descrever a analogia com a linguagem de
modo geral. Aos poucos, o termo “jogo” deixa de ser associado ao formalismo e ao célculo e passa
a fazer parte de uma ampliacdo a todos os tipos de jogos, sublinhando a ideia de que essa & uma
formulacdo aberta e ndo limitada, ou seja, “pode-se dizer que o conceito de ‘jogo’ ¢ um conceito
com contornos imprecisos” (WITTGENSTEIN, IF, 871).
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Complementa Glock (1998, p. 225):

[...] assim como em um jogo, a linguagem possui regras constitutivas, a saber, as regras da
gramética. Essas regras gramaticais, diferentemente de regras de estratégia, ndo nos
informam que lance — no caso do jogo, ou proferimento — no caso da linguagem, tera
sucesso, e sim o que é correto ou faz sentido, definindo uma entidade abstrata, por exemplo,
como sendo o significado da palavra [...]. Uma proposicdo é um lance no jogo de
linguagem; ndo teria significado se estivesse fora desse determinado jogo. O sentido dessa
proposicdo é o papel que ela desempenha nessa atividade linguistica em desenvolvimento,
nesse jogo de linguagem.

Portanto, pode-se inferir que a significacdo de um termo ou palavra esta em funcdo da
maneira como 0s jogos de linguagem sdo mobilizados em cada contexto. Isto determina as suas
préprias exigéncias, mostrando que o carater pragmatico da linguagem, associado as diferentes
acOes humanas, produz uma diversificada gama de usos.

Wittgenstein (IF, p. 35) refere-se a uma “multiplicidade dos jogos de linguagem”,
apresentando-nos alguns deles, tais como: “Comandar, e agir segundo os comandos [...] Descrever
um objeto conforme aparéncia ou conforme medidas [...] Produzir um objeto segundo uma
descri¢do (desenho) [...] Relatar um acontecimento [...] Conjeturar sobre o acontecimento [...]".
Diante desses exemplos, é importante assinalar que a significacdo das palavras nao se constitui de
forma isolada, mas em estreita dependéncia de outras formas autbnomas, como um grupo social que
propde seus elementos culturais, associado a uma gramaticalidade especifica. Por isso, pode-se
entender que “jogos sdo livres criacdes do espirito e da vontade, autbnomos e governados por
regras. Saber jogar um jogo € uma capacidade que supde um dominio de uma técnica, consecutiva a
uma aprendizagem” (CHAUVIRE, 1991, p. 91).

Os jogos linguisticos ocorrem dentro de terrenos especificos, os quais Wittgenstein
denomina de formas de vida (Lebensform). Segundo Glock (1998, p. 174), “uma ‘forma de vida’ é
uma formacdo cultural e social, a totalidade das atividades comunitérias em que estariam imersos
esses nossos jogos de linguagem”. As formas de vida carregam aspectos que sugerem
entrelacamentos entre a cultura e as possibilidades de se mobilizar a linguagem, dentro de escolhas
que sdo realizadas por um grupo, perfazendo um conjunto de atividades realizadas pelos seus
componentes, que se estabelecem e depois se cristalizam, compondo uma formacéo social/cultural.

Para Wittgenstein (IF, §23), “[...] 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”. Assim, as formas de vida
sdo o “terreno” onde sdo criadas as inimeras possibilidades de significacdo para os jogos de
linguagem, que se ocupam em delimitar o alcance do que pode ser formulado (linguisticamente) em

um determinado ambiente.
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Pode-se tomar como exemplo a significagao da palavra “casa”, que ¢ obtida em relagdo ao
uso que lhe é atribuido, de acordo com o ambiente, a situacdo e as regras estabelecidas:

(i) “Amanha nao sairei de casa”;

(if) “Ganhei 0 jogo porque observei em que casa deveria estar a pega”;

(iii) “O aniversario sera em uma casa de festas”.

Nestes exemplos, a palavra “casa” foi mobilizada de diferentes maneiras, e sua significagdo
foi constituida a partir da condi¢cdo/ambiente em que foi colocada. N&o existe um significado Unico
e absoluto que informe todas as possiveis maneiras de se empregar esse termo. Dito de outra forma,
novos usos podem ser sugeridos para o termo “casa”, diferentes dos demais, mas com aproximagoes
e pontos de tangéncia, conservando sua identidade dentro de um espaco linguistico. Essas
similaridades sdo chamadas por Wittgenstein de “semelhangas de familia”, em uma tentativa de
utilizar a analogia com o feno6tipo humano para sublinhar caracteristicas compartilhadas; “pois
assim se envolvem e se cruzam as diferentes semelhangas que existem entre os membros de uma
familia: estatura, tragos fisionomicos, cor dos olhos, o andar [...]” (WITTGENSTEIN, IF, 867).

No entendimento de Veiga-Neto e Lopes (2007), as semelhancas de familia ndo retnem,
necessariamente, algum atributo comum a todos os elementos de uma classe; mas, sim, uma rede de
semelhangas que ndo obedecem a algum padréo uniforme. Nesse sentido, torna-se coerente a
utilizacao do termo “‘jogos de linguagem”:

[...] considere, por exemplo, 0s processos que chamamos de jogos. Refiro-me a jogos de
tabuleiro, de cartas, de bola, torneios esportivos. O que é comum a todos eles? N&o diga:
algo deve ter em comum a eles, sendo ndo se chamariam de jogos, mas veja se algo é
comum a todos eles — Pois se vocé os contempla ndo vera nada em comum a todos, mas
verd semelhangas, parentescos e até toda uma série deles (WITTGENSTEIN, IF, §66).

Essa formulacdo utilizada por Wittgenstein pretende esclarecer que, por mais que se tente
estabelecer caracteristicas especificas de cada jogo de linguagem, percebemos que elas ndo se
aproximam de um Unico trago definidor que dé conta de todas as suas similaridades: “[...] Em vez
de indicar algo que é comum a tudo aquilo que chamamos de linguagem, digo que ndo ha uma coisa
comum a esses fendmenos [...]” (WITTGENSTEIN, IF, 865).

Os jogos de linguagem modificam-se ao longo do tempo, e isso provoca transformagdes na
maneira como o0s integrantes de uma mesma forma de vida percebem a realidade. Essas
transformacdes nada seriam, sendo resultados de enlaces de ordem pragmaética, de acordo com a
intensidade das interacdes entre os diversos jogos linguisticos. A tudo isto acrescenta Wittgenstein
(IF, 1999) que assim como dialetos, linguas e costumes, alguns jogos de linguagem podem ser

esquecidos ou substituidos por outros mais adequados. Com o passar dos anos, determinados jogos
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sdo modificados, enquanto outros destacados e/ou criados, dependendo da importancia que tais
jogos tém para 0 meio onde sdo empegados. Nesses movimentos, a graméatica age como um
conjunto de regras que assume funcdes determinadas, atuando como paradigma no interior dos
jogos linguisticos em processos de significacdo. No entanto, as regras, isoladamente pouco dizem;

deve-se virar o olhar para agdo de “seguir regras”.

1.3 “Seguir regras” é uma pratica

As mobilizagdes sociais, em grande parte, propdem mudancas, modificagdes, instauracoes,
desconstrucOes, reconstrucdes, proposicfes, enfim, organizam de forma diversa uma nova
sisteméatica de ordem publica. Dentro das nocGes filosoficas wittgensteinianas, sugere-se que
algumas enunciacfes — como as proposicdes da ciéncia, da logica ou da musica — sejam encaradas
como regras a serem seguidas. Isso justifica a importancia de ser bem compreendida a acdo de
“seguir regras”, endossando o que afirma Glock (1998, p. 312): “as regras possuem papel
fundamental na filosofia pragmatica de L. Wittgenstein, por ser a linguagem, considerada uma
‘acdo guiada por regras’”.

Num jogo de cartas, por exemplo, as regras informam o que é permitido fazer, mas nunca
qual procedimento podera melhorar a performance do jogador. Sabe-se que é possivel comprar

13

cartas no poquer, mas que nao faz sentido gritar: “ponto” ou “truco”. As regras funcionam como
paradigmas que nada informam sobre possiveis estratégias.

Portanto, seriam as regras contributos fundamentais a significacdo das palavras, pois
determinam o que tem sentido € o que nao tem sentido dizer. Recorremos a “técnicas lingiiisticas
que se entrelagcam com conteudos extra-linguisticos com o intuito de dar sentido a experiéncia”
(GOTTSCHALK, 2004, p. 314; BAKER e HACKER, 2005c). A funcdo desempenhada pela
gramatica estabelece as bases para normatizar a linguagem. Por isso, Hattiangadi (2007) contribui
de forma providencial nesta discussdo ao refletir sobre a formulagdo de normatividade, sinalizando
para a possibilidade de que as funcgdes das regras no interior dos jogos de linguagem possam ser de
constituir, mas também de regular.

Adotando esse entendimento, a fungdo constitutiva das regras, por assim dizer, acaba
adquirindo um carater prescricional, no sentido de orientar uma acdo, como uma bula de

medicamento, uma placa de trénsito ou uma clausula em um contrato. Ndo obstante, a funcao
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regulativa também pode manifestar-se nas situagdes em que uma pessoa pode dizer que altura
possui, amparada por um instrumento de medicéo, de acordo com Hattiangadi (2007).

Outro exemplo pode ser encontrado em uma competicdo de ginastica artistica. A cada
apresentacdo, existem regras que (con)formam esse jogo linguistico, como a utilizacdo de uma
roupa apropriada, o respeito em relacdo ao tempo de apresentacdo e a escolha de uma musica. Essas
sdo regras de constituicdo, pois caracterizam esse jogo linguistico — pelas lentes normativas da
linguagem. Como se trata de uma competicdo, outras regras precisam organizar/regular as varias
apresentacdes, nas quais todos os participantes precisam ter claro aquilo que é permitido ou néao
realizar, como, por exemplo, o tempo destinado para cada exibicdo ou mesmo algum critério que
defina a ordem (sorteio) das apresentagdes. Essas regras teriam funcéo reguladora.

Entretanto, a linha que as separa € bastante ténue. A fronteira entre as funcdes de uma regra
em um jogo de linguagem nao é, de forma alguma, bem delimitada, sendo necessario dispender
atencdo a forma como sdo utilizadas as proposicdes. Contudo, se a competicdo de ginastica for
tomada como um jogo de linguagem, pode-se considerar cada apresentacdo como uma espécie de
“jogo particular” de um jogo maior, em que as regras da competicdo englobam as regras das
exibicOes. Tais regras, quando consideradas em relagdo a competicdo, serdo agora regras
constitutivas.

Para Costa (1982), o termo “fungdo” é bastante adequado, pois permite o entendimento de
gque uma mesma regra, dependendo do jogo de linguagem, pode possuir funcdes diferentes. Assim,
uma regra possui funcao constitutiva quando, ao ser mobilizada, um jogo de linguagem é formado;
“[...] ¢ uma ferramenta no uso da linguagem” (WITTGENSTEIN, IF, 853). Quanto as regras
reguladoras, entende-se que ndo trabalham em prol de um processo de formacdo dos jogos de
linguagem, o que pode ser notado, por exemplo, quando as regras auxiliam o aprendizado de um
jogo, ou seja, “naqueles casos para os quais dizemos que um jogo é jogado segundo uma regra
determinada!” (WITTGENSTEIN, IF, §54).

A agdo de “seguir regras” é de suma importancia para Wittgenstein (IF, 8143 — 243), que
descreve vaérias caracteristicas dessa atividade, em uma tentativa de mostrar como se pode
reconhecé-la. Entretanto, adverte Costa (1982), nenhuma caracteristica isolada, ou mesmo Vvarias, é
capaz de nos garantir que uma regra esta sendo seguida; isso tdo somente porque muitas sdo as
formas de se seguir uma regra; 0 maximo que se pode falar € em algumas semelhancas de familia.

Pode-se perceber que ndo é suficiente conhecer os primeiros passos de uma regra para
cumpri-la. Em cada uma de suas etapas, podem-se escolher inlmeras maneiras de continuar uma

acdo, que concordam com todos 0s passos até um determinado ponto e, a partir de um estagio ndo
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determinado, divergem. Instru¢6es mais e mais completas, que pudessem ser adicionadas, por certo
excluiriam determinados caminhos, mas também abririam outras possibilidades. Assim, da mesma
forma que seria possivel agir de diferentes maneiras ao considerar 0s passos iniciais de uma regra,
seria possivel entender as instrucdes adicionais de modos distintos.

H& entendimentos, adotados em muitas perspectivas, quanto ao modo correto da acdo de
seguir regras. Para o platonismo, por exemplo, a regra seria uma espécie de maquina que agiria
independentemente de nos; “sdao trilhos sobre os quais somos inexoravelmente conduzidos”
(GLOCK, 1998, p. 314). Dessa maneira, pode-se ter a sensacdo de que, por exemplo, se existe uma
regra para “prever”’ a localizagdo de um planeta durante sua trajetoria, de alguma forma, ela ja
estaria |4, esperando para ser rastreada (na fala ou na escrita).

Nesse sentido, Wittgenstein (IF, 8185) apresenta alguns questionamentos sobre o que seria
esse seguir regras de maneira correta e, amitde, demonstra interesse quanto a consciéncia de estar
seguindo-as. O filosofo investiga a série matematica ‘2, 4, 6, ...”, dita “+ 2”, e considera que, ao
solicitar a um aluno que prossiga, os passos seguintes seriam completados por “..., 998, 1000, 1002,
1004, 1006, ...”. Esta seria, para os platonistas, a maneira absolutamente correta e a mais natural
possivel de se prosseguir a série, pois ha o entendimento de que “a regra, ao contrario da expressao
linglistica, € uma entidade abstrata que, de alguma forma, j& contém toda a série dos nimeros
pares” (GLOCK, 1998, p. 314). Por isso, alguém que continue a série dessa maneira estaria agindo
de modo factual e objetivo, de acordo com a forma como foi treinada (CHILD, 2013). No entanto,
Wittgenstein, assevera Bloor (2001, p. 104), insistiu que ndo hé nada 14; “ndo ha nenhuma espécie
de corrimao misteriosamente preexistente para nos guiar”.

Se, diferentemente da forma como foi completada a série “+ 27, hipoteticamente, fosse
escrito “..., 996, 998, 1000, mas, depois disso, a sequéncia apresentasse “..., 1004, 1008, 1012, ...”,
poder-se-ia considerar que o aluno teria em mente que deveria adicionar +2 até 1000, +4 até 2000 e,
assim por diante, lembra Wittgenstein (IF, §185). Entdo, como é possivel saber qual caminho
tomar? Como distinguir entre uma aplicacdo correta e uma aplicagdo incorreta da regra? Estas
questdes conduziriam para algumas das reflexdes, conforme a seguir.

Na visdo construtivista, a maneira correta de continuar uma série (ou de fazer uso de uma
palavra) é dada a partir das explica¢des realizadas quando as palavras sdo aplicadas (CHILD, 2013).
H&, nessa visdo, um entendimento da diferenca entre enunciacbes empiricas e normativas:
“concordamos que ninguém deve ultrapassar pela faixa da direita” e “ninguém ultrapassa pela faixa
da direita” sdo proposicdes de carater diferente, pois, no primeiro caso, existe uma alegagéo sobre

uma convencao instituida; no segundo caso, trata-se daquilo que as pessoas realmente devem fazer.
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No entanto, apesar de legitimar a diferenca entre a norma e a experiéncia, nas lentes construtivistas,

0 normativo pauta-se no empirico. A série “+ 2” seria completada com “..., 1002, 1004, 1006, ...”.

O que Wittgenstein quer dizer pelo modo como consideramos natural continuar a série?
Para o construtivista, 0 que consideramos natural fazer, tendo sido dado o treinamento
usual, é continuar colocando “1002, 1004, 1006, ...” depois de “1000”. Nessa visdo, “o que
consideramos natural fazer” ¢ entendido de um modo que nao pressupde ele mesmo normas
ou padr6es de correcdo [...] (CHILD, 2013, p. 142).

Em contraste com essa abordagem, o deflacionismo considera que seria natural o normativo
pautar o ndo normativo. Na proposi¢do “Platdo ¢ filosofo”, pode-se conhecer sua significagdo apos
estar estabelecido qual ¢ o padrao de correcdo para a palavra “filosofo”. Assim, se a palavra
“filosofo” se aplica realmente a Platdo depende do fato de ela preencher esse padrdo de correcao,
ndo daquilo que é dito. Nessa leitura, Wittgenstein, na visdo de Child (2013), consideraria, por
contraste, tudo o que se refere a regras e padrdes de corre¢do como basicos e irredutiveis. Por isso,
o que se considera natural no processo de contagem da série “+2” ndo seria simplesmente continuar
com “1002, 1004, 1006, ...” depois de “1000”, mas, sim, tomar os passos ‘2, 4, 6, 8, ...” como
estagios naturais dessa série, implicando normas, significados e padrdes de correcao.

Na perspectiva wittgensteiniana, parece razoavel que nao haja motivos para que se elenque
uma forma mais “correta” de seguir a série “+2”, pois muitas maneiras poderiam ser apresentadas;
da mesma forma, para qualquer termo/palavra. Por exemplo, podemos apontar para uma pessoa e
dizer: “sua camiseta ¢ rouge como o carro de bombeiros”; a pessoa podera usar esse termo de
maneira semelhante e dizer que alguém esta parado no seméaforo porque esté acesa a luz rouge. Nao
é necessario saber qual a significacdo do termo “rouge”; a questdo é que ele é usado da mesma
forma como foi anteriormente mostrado, de acordo com a mesma regra. “Soa como se o
aprendizado de como usa-la fosse diferente do seu significado. Mas, o ponto € que todos nos
fazemos 0 MESMO uso dela. Saber o seu significado é usa-lo da mesma forma que outras pessoas.
‘Da forma correta’ ndo significa nada” (WITTGENSTEIN, LFM, §182).

Por isso, ndo se pode justificar qual seria a forma correta (ou natural) de prosseguir na série
matematica “+2”, pois todas as perspectivas seguem os seus proprios padrdes de correcdo, € nao
haveria uma maneira absolutamente correta, ou mais simples, ou mais natural do que outra
(CHILD, 2013). Essas imagens e percepcOes seriam, nessa perspectiva, encaradas como
subprodutos/residuos de uma forma de socializagdo. As instancias da regra s6 parecem existir
anteriormente se a seguimos de uma forma mecanica, rotineira e pratica. Essas imagens tedricas

enganosas sao, portanto, o resultado da pratica, ndo percepcbes de sua causa (BLOOR, 2001).
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Neste sentido, seria razoavel concluir que Wittgenstein percebia a acdo de seguir regras
como um caso naturalistico: “quando sigo a regra ndo escolho. Sigo a regra cegamente”
(WITTGENSTEIN, IF, 8219), o que ocorre porque algo é aprendido a fazer sendo corrigido por
uma forma de vida. Ao seguirem regras, as pessoas agem da maneira como agem, arrazoadamente,
conectadas as formas de vida as quais pertencem, mediante algum tipo de treinamento. As
explicagOes da agdo de seguir regras devem ser fundamentadas em alguma forma de compreenséo
de conexdes conceituais. Nao ha uma “visdo” conceitual ou logica de que as coisas devam ser
assim, apenas fatos sobre a “historia natural” dos seres humanos na sociedade (WITTGENSTEIN,
1967, Z, §25, §415).

Em tom de alerta, propde-se questionar que esse comportamento rotineiro, naturalmente, por
si sO, ndo equivale necessariamente a um seguimento correto das regras, dado o lembrete de
Wittgenstein ao considerar que 0 que parece correto e 0 que € correto sdo duas coisas diferentes
(WITTGENSTEIN, IF, §258). Sdo os critérios pelos quais estamos julgando a aplicacdo da regra
que se apoiam apenas no procedimento, e ndo no resultado, que nos levam a acreditar que a regra
ndo foi seguida corretamente. “Quem um dia apds outro promete: ‘Amanha irei visita-lo’, diz todo
dia a mesma coisa ou diz cada dia algo diferente?” (WITTGENSTEIN, IF, 8226). Se alguém diz
“irei visita-lo amanha” e continua repetindo o mesmo, pode-se dizer que realmente a cada dia diz a
mesma coisa. Porém, se a mesma pessoa diz no dia 1 do més que iré visita-lo no dia 2 e, no dia 2,
diz que iré visita-lo no dia 3, e assim por diante, entdo, pensa-se que diz coisas diferentes.

Por isso, ndo se pode dizer que ele deixou de seguir a regra porque fez algo diferente
(WITTGENSTEIN, IF, 8227). As regras devem compor as razdes pelas quais as atividades séo
realizadas, e ndo ser a causa de sua realizacdo: as regras devem ser inerentes as praticas, e nao
transcendentes (BAKER; HACKER, 2005).

De um modo bastante recorrente, o termo “pratica” ¢ entendido como sendo uma mera
oposicao ao termo “teoria”, encorpando a mesma classe de binarismos, como bem e mal, homem e
mulher, céu e inferno. O par teoria-préatica, dependendo da perspectiva, alterna a prevaléncia de uma
em relagdo a outra. Desse modo, basta que se formule um entendimento sobre o termo “teoria” e,
assim, caminhando em sentido contrério, signifique-se o termo “pratica”.

Todavia, outras disposi¢des, que ndo o uso de binarismos, sdo possiveis. A epistemologia
racionalista carrega como estereotipo o equivoco de que os filosofos racionalistas, na atividade de
tentar entender o mundo, poderiam acomodar-se confortavelmente em suas bibliotecas e, a partir de
entdo, obter todas as informacgdes que desejassem sobre a realidade. Afirmar que nessa corrente a

razdo possui primazia ndo significa que ela sozinha explique todos os acontecimentos do mundo,
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mas que “algumas justificativas ndo dependem da experiéncia” (HUENEMANN, 2012, p. 14).
Seriam elas conduzidas por uma rede de pensamentos associadas a uma forma de linguagem que
organiza as premissas € monta um arquétipo logicamente estruturado capaz de apontar conclusdes
(HOSSAIN, 2014).

Para equilibrar a proposta racionalista, uma viséo diferente poderia ser fornecida em defesa
de uma aproximacgdo com a experiéncia. Como forma de explicar o mundo, os empiristas acreditam
que € o mundo dos sentidos que fornece sustentacéo para o conhecimento (HOSSAIN, 2014).

Com relacdo a forma pragmatista como é proposta a filosofia wittgensteiniana, pode ser
pensado que a acdo de seguir regras seria um caso de excecdo, dado seu aspecto aparentemente
tedrico, que se aproxima de um ato precedido e determinado por contetdo proposicional e
significado. No entanto, a acdo de seguir regras possui mais um carater pragmatico, sendo
fundamentada em jogos linguisticos, como, por exemplo, falar uma lingua ou cantar uma musica:
“eis por que ‘seguir a regra’ ¢ uma praxis. E acreditar seguir a regra ndo ¢ seguir a regra [...]”
(WITTGENSTEIN, IF, 8202, [grifos do autor]).

Assim, ndo é dificil assumir que seguir uma regra e pensar que se esta seguindo uma regra
sejam coisas diferentes; ou seja, hd uma distincdo entre seguir genuinamente uma regra e
simplesmente comportar-se de uma maneira que, externamente, esta em conformidade com ela. Nao
se pode pensar que uma maga, ao cair de uma arvore, “obedece” a uma lei de deslocamento da
mesma maneira que pessoas em uma fila para um espetaculo. No segundo caso, a atividade depende
de um costume pertencente a uma forma de vida e caracteriza-se dessa maneira pelo consentimento
dos participantes desse jogo linguistico. Assim, seguir genuinamente, e nao apenas estar em
conformidade, significa que fazemos o que fazemos devido a uma consciéncia do que é exigido pela
regra.

Na obra Investigacdes Filosoficas, Wittgenstein (IF, 8172, [grifos do autor]) apresenta a
seguinte situacao:

Consideremos a vivéncia do fato de ser guiado e perguntemo-nos: em que consiste esta
vivéncia quando, por exemplo, somos guiados por um caminho? Imagine 0s seguintes
casos: Vocé esta em um patio de jogos, com os olhos vendados, e alguém o conduz pela
mao, ora a esquerda, ora a direita; vocé deve contar sempre com um puxao em sua mao e
também prestar atencdo para ndo tropegar a um puxdo. Ou entdo: vocé é guiado
violentamente pela mao, para onde vocé ndo quer ir. Ou: ao dancar, vocé é guiado pelo
parceiro; vocé se faz tdo receptivo quanto possivel, a fim de adivinhar sua intencéo e seguir
a mais leve pressdo. Ou: alguém o guia em um passeio; vocés vao conversando; onde ele
vai, vocé vai também. Ou: vocé segue por um atalho no campo, deixa-se guiar por ele.
Todas essas situacdes sdo semelhantes entre si, mas o que ha de comum a essas vivéncias?
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Acrescenta Costa (1982, p. 41): “se somos Violentamente carregados para onde nao
queremos ir, ndo estamos seguindo regra alguma. Mas se um atalho no campo nos guia, é provavel
que sim”.

Wittgenstein (IF, 8197), ao realizar analogias com o jogo de xadrez, defende que ha
diferenca entre apreender uma regra e demonstrar intencionalidade no seu uso; ou seja, sua
mobilizacdo passa pela percepcao da realizacdo de uma agdo. Isso serd fator determinante para que
a acdo seja caraterizada como uma pratica.

O entendimento de Wittgenstein é de que uma préatica é essencialmente social, pois ha o
envolvimento de uma comunidade de seguidores de regras (IF, 8202). Trata-se de atividades
realizadas por pessoas e, portanto, de processos sociais, culturais e humanos, o que possibilita que
se fale da préatica da pintura, da préatica de cantar em rituais religiosos, da préatica de fotografar em
casamentos, da pratica de aprender uma lingua estrangeira, da pratica pedagogica (nédo
necessariamente escolar) de um agente de transito, da pratica da matematica escolar. A pratica de
andar de Onibus, por exemplo, exige regularidade. Na cidade de Porto Alegre, 0os assentos
demarcados com cores diferentes dos demais séo destinados a idosos, obesos, deficientes fisicos e
gestantes. Identifica-se, nesse sentido, a pratica repetida (por parte dos usuarios) nas acoes de deixar
esses assentos livres. Ndo h& aqui dlvidas, debates ou traducBes necessarias sobre que
procedimentos devem ser seguidos; apenas se seguem as regras.

Theodore Schatzki (2001, p. 58) problematiza as préaticas sociais, valorizando a concepcao
do contexto (temporal e local) e definindo-as como: “um conjunto de agdes [fazeres] e dizeres
organizados por um conjunto de entendimentos, de regras e algo que denomino como uma
‘estrutura teleoafetiva’”. Além disso, ndo haveria uma separacdo entre 0 participante e a pratica em
que ele se encontra envolvido, mas seriam 0s eventos, as a¢0es e 0 conhecimento gerado ndo apenas
uma parte do contexto, mas o préoprio contexto (SCHATZKI, 2005).

Nesse sentido, para Schatzki (2002), pratica € um conjunto de agdes que possui uma
determinada organizagdo, encontra sustentacdo em trés pilares: entendimentos, regras e
teleoafetividade. Esses elementos permitem que uma pratica possa ser encarada como uma
encenacdo de dizeres e fazeres, dado que os participantes, apds observagdo, julgam aquilo que é
adequado/aceitavel realizar (SCHATZKI, 2002).

Embasado nos estudos de Schatzki (1996; 2001; 2002), Santos (2008, p. 36 [grifo do autor])
afirma que: “[...] 0 entendimento € uma habilidade ou capacidade que esta ‘por tras’ das atividades
humanas (e ndo das pessoas), ou seja, que ‘suporta’ as praticas”. Os entendimentos praticos podem

ser tomados como habilidades, em um tom performativo, que sdo utilizadas na execugéo das
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atividades (SCHATZKI, 1996). Por isso, pode-se afirmar que “dangar tango” (ou qualquer outro
tipo de danga) ¢ uma pratica e que “saber como dangar tango” ndo ¢ uma habilidade que pertenga a
um individuo, mas sim a pratica. Assim, alguém que ndo € socializado nessa pratica ndo saberia
como dangar tango justamente porque lhe falta “entendimento” (SCHATZKI, 2001).

No que diz respeito as regras, Schatzki (2002) estabelece conexdo com as normas e critérios
de decisBes que agem de forma a prescrever procedimentos, o que € socialmente aceito. Além disso,
as regras poderiam ser percebidas como uma espécie de sinais de regularidade, ao que ficam
implicitas acdes passadas que tiveram uma forca normativa e que podem influenciar o curso das
acOes futuras, determinando como isso deve ocorrer e estabelecendo conectividade entre passado,
presente e futuro (SCHATZKI, 2002).

Para concluir, a estrutura teleoafetiva aproxima-se de um conjunto ordenado de ferramentas,
disposto de maneira a alcancar determinados fins/objetivos e, ainda, emoc¢es (sentimentos, afetos),
que sdo aceitos e considerados como legitimos na pratica (SCHATZKI, 2002). Os participantes das
praticas acabam por acolher sentimentos e emocdes (pertencentes as praticas) que sao acomodados
em uma estrutura com funcdo normativa. Assim, pode-se organizar um conjunto de agdes que,
mediante um sistema de regras, pode atingir os propositos estabelecidos. A estrutura teleoafetiva
ndo ocorre da mesma forma em préticas diferentes, pois as constituicdes histéricas dos seus
componentes sdo diversas; individuos diferentes, dentro de uma mesma préatica, terdo
comportamentos diferentes (SCHATZKI, 1997; 2003).

E evidente a necessidade que os participantes de um grupo social, imersos em suas formas
de vida, tém de um sistema que organize suas experiéncias e praticas. Além do mais, a aceitacéo,
realizacdo e valorizagdo das praticas sociais dependem das formas como sdo mobilizadas, em seus
espacos, as relacbes humanas; isto é, as praticas sociais sdo geograficamente situadas e
temporalmente determinadas (MIGUEL; MIORIM, 2003). CompBe o arcabou¢o constitutivo de
uma pratica a demarcacdo de um intervalo de tempo, que é permanentemente contaminado por um
contexto cultural e politico.

Em 1933, o escritor brasileiro Monteiro Lobato (1888-1948) publicou em seu livro Cacadas
de Pedrinho®, na fala da personagem Emilia, os seguintes trechos: “[...] e tia Nastécia, esquecida
dos seus numerosos reumatismos, trepou que nem uma macaca de carvao [...]” e “[...] Nao vai

escapar ninguém — nem Tia Nastacia, que tem carne preta”.

5 M. Lobato, Cagadas de Pedrinho. S&o Paulo, Editora Globo, 2008.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1984-92302015000100079#B64
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1984-92302015000100079#B58
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Esse é um pequeno lembrete histérico do que 0s grupos sociais sao capazes de tomar como
adequado em suas Vvivéncias, tornando determinados discursos e comportamentos como
(in)aceitaveis dentro de suas préaticas sociais. Para Miguel (2002, p. 27-28), “certas praticas sociais,
por razGes que podem ser investigadas, podem ser altamente valorizadas em determinados
momentos e ndo em outros; mais valorizadas em determinados momentos do que em outros”.

A formulacdo tedrica sugerida por Miguel (2003, p. 27), no intuito de alargar o leque de

entendimento sobre essa atividade, considera pratica social:

[...] toda acdo ou conjunto intencional e organizado de agBes fisico-afetivo-intelectuais
realizadas, em um tempo e espaco determinados, por um conjunto de individuos, sobre o
mundo material e/ou humano e/ou institucional e/ou cultural, agdes essas que, por serem
sempre, em certa medida e por um certo periodo de tempo, valorizadas por determinados
segmentos sociais, adquirem uma certa estabilidade e realizam-se com certa regularidade

[..]

Miguel (2002) ainda acrescenta que todas as praticas sociais possuem algum valor, embora
nem todas sejam igualmente valorizadas, mesmo que realizadas no mesmo contexto e periodo.
Pode-se perceber esse fato se relacionarmos as préaticas dos condutores de veiculos automotores, dos
profissionais (motoristas) e dos pilotos de alguma modalidade automobilistica. Apresentam, todas
elas, alguns tragcos em comum, sendo aproximadas por caracteristicas que as regulam, como em
jogos de linguagem diferentes que compartilham semelhancas de familia. As questbes de
performatividade, habilidades requeridas e demonstradas, assim como a competicdo, que
caracterizam a pratica do piloto, enaltecem essa atividade quando comparada com as outras duas.

Esses, € importante sublinhar, sdo subprodutos das préticas, ja que ndo € um conjunto de
individuos quem caracteriza uma atividade, mas o oposto. Assim, o professor sé pode estar
professor enquanto pertencer a uma prética — escolar —, o cantor sd pode estar cantor enquanto
canta; e a leitora, enquanto I&. Portanto, por intermédio dessas a¢des, que compreendem finalidades,
contextos, intervalos temporais e desempenho, o individuo alcanca sua subjetivacdo como ser que
deriva de uma prética.

Ao pensar no casamento, em um outro exemplo, pode-se pensar que se trata de uma
atividade que estabelece sobreposicdo da pratica perante seus participantes, pois é delineada pelo
tempo que perdurar a relagdo matrimonial. As pessoas que estdo casadas assumem essa condi¢do
pela institucionalizagdo dessa prética ja cristalizada nas suas formas de vida, confirmando que néo
séo 0s sujeitos que definem as praticas, mas os que derivam delas.

Em concordancia com Schatzki (2003), Miguel (2012, p. 12) sugere que “uma pratica

cultural pode ser vista como uma encenagao de dizeres e fazeres”, pois “n0s sempre praticamos a
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linguagem com todo o corpo e ndo apenas com 0s sons vibratorios — regulados culturalmente —
emitidos pelas nossas cordas vocais”. A linguagem assume um papel constitutivo das praticas,
manifestado materialmente sob a forma de gestos, acOes, escritas, falas etc. (PINHO, 2013).

A execucdo de uma pratica pode ser tomada como um jogo de linguagem regrado,
aproximado pela agao wittgensteiniana de “seguir regras”; ou seja, ambas as atividades envolvem a
disciplina do corpo, a fim de fazé-lo seguir as regras desse jogo (BELLO et al., 2016). A evidéncia
do corpo destaca que jogar um jogo de linguagem “é praticar corporalmente uma gramatica
constituida de regras [...]” (MIGUEL et al., 2012, p. 13) e, portanto, com possibilidades de
interpretacdes/modificacdes pelas comunidades de praticantes.

Isso parece estar em concordancia com o que Wittgenstein destacou das praticas como
caracteristicas: que as pessoas possuam uma razao para se comportarem de determinada maneira;
que elas expliguem por que agiram dessa maneira; que elas corrijam as suas proprias
escolhas/decisdes e a de outras pessoas utilizando referéncias (LANGSETH, 2008)

Os agentes participantes de uma pratica demonstram formas especificas de comportamento,
englobando a maneira de expressar-se corporalmente (e também mentalmente), que pertencem a
pratica que em se envolvem, sobrepondo-se as suas individualidades. Embora, por exemplo, muitas
pessoas trabalhem em escritdrios, seus comportamentos, interesses, esperancas, expectativas e
sentimentos, em geral, serdo governados de forma diferente.

Como exemplos, Miguel et al. (2012) citam as praticas relativas ao preparo de alimentos,
praticas de educar os filhos, praticas politicas, praticas agricolas, praticas de negociacdo, préaticas
bancérias, préaticas recreativas, etc. Parece haver uma proposta de vinculacdo, nessa formulacao de
praticas, entre os termos dizeres e fazeres com a utilizacdo do corpo. De fato, quando séo
especificadas algumas praticas, ha uma sinalizacdo na direcdo de que elas estdo atreladas ao corpo:
“martelar, manipular dinheiro, virar um volante de automovel, correr [...] de um modo geral, além
disso, as agdes que compdem uma pratica sdo agdes corporais” (SCHATZKI, 2002, p. 62).

As conexdes entre pratica e corpo encontram exemplos em diversos trabalhos. Uma pesquisa
realizada sobre as “praticas da cozinha de merendeiras escolares” (OGLIARI; BELLO, 2016)
discorre sobre o carater do conhecimento matematico na perspectiva wittgensteiniana. Os autores
partem dos relatos extraidos de uma pesquisa de campo (MONDADORI, 2015), na qual cozinheiras
escolares sdo questionadas sobre a maneira como controlam as quantidades de 6leo, sal e agua no
preparo das refeicdes, destacando as transformacdes de proporcdes e medidas recorrentes da pratica

cotidiana das profissionais.
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As mulheres envolvidas nessa pratica utilizam, em seus afazeres, expressdes como ‘“no
olho”, “uma volta na panela e uma tira de 6leo” e “colher de sopa rasa (sal)”’, que, num primeiro
momento, poderiam levar a uma tentativa — essencialista — de estabelecer uma analogia com o jogo
linguistico da matematica escolar, no qual o termo “propor¢do” ¢é utilizado. A respeito disso,
percebe-se que tais termos sao significados pelo seu uso e ndo por uma espécie de “tradugao” de
conceitos advindos de uma pratica mais abrangente do que outra: “[...] a esta mesma palavra, a este
mesmo objeto, sdo atribuidos sentidos diferentes, por estarem em contextos diferentes” (OLGIARI;
BELLO, 2016, p. 22).

Assim, torna-se imperativo que se diga que a proposta wittgensteiniana, por meio dos jogos
de linguagem, consiste em ofertar outras op¢des de usos para palavras e termos, muitas vezes, ja
consolidados em determinadas formas de vida. Nesta perspectiva de estudo, pode-se dizer que a
producdo de significagdo matematica € distinta nas préticas da cozinha e da matematica escolar,
ocorrendo apenas, em alguns casos, semelhancas de familia.

Portanto, ndo se trata de aplicacdes diferentes para um mesmo objeto, mas de diferentes

significagBes produzidas mediante préaticas distintas. Para os autores da pesquisa:

[...] as transformacdes quantitativas presentes na préatica corrente das cozinheiras [...] ndo
podem e ndo devem ser compreendidas, [...] como uma variagdo da maneira ‘correta’ de se
medir, mas sim como verdades matematicas constituidas e validadas em determinado
contexto [...] (OLGIARI; BELLO, 2016, p. 35).

Este € um ponto sensivel da discussdo; haja vista que, ao tentar uma possivel
“decodificagdo” de situagdes exteriores (ao seu proprio jogo de linguagem), a Escola recai na
pretensdo de que suas praticas pautariam uma leitura “correta” do mundo. Assim, a Escola emite
sinais de que legitima uma esséncia emanada de determinados conceitos, pois suas a¢cdes concorrem
para que sejam trazidas a todo momento, para o “tribunal de verdades” instaurado no jogo
linguistico escolar, producdes simbdlicas exteriores.

Seja nas préticas da cozinha ou nas praticas da matematica escolar, € necessario considerar
as regras de uso dos termos utilizados para produzir e orientar qualquer atividade, isto ¢, “uma regra
se apresenta como um indicador de dire¢ao” (WITTGENSTEIN, IF, 829). O que existe &, apenas,
uma producdo simbolica em que os processos de significagdo sdo provenientes das praticas

orientadas dentro de formas de vida especificas. Complementa Bello (2010, p. 556):

[...] estas diferentes formas de calcular possuem semelhangas de familia com as quais
podemos “ver” certas relagdes matematicas sendo empregadas, porém articuladas e
significadas num arranjo muito particular que nos impede de vé-las como uma “coisa
essencializada”, possivel de estar presente em todas as praticas e em todas as culturas.
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Esta resisténcia em relacdo ao essencialismo é também uma das reverberagdes da Virada
Linguistica, o que, de certa forma, encorpa um entendimento pragmatico da linguagem, dado por
Wittgenstein, no qual a producdo de significacdo das palavras estd em concomitancia com 0 uso.
Assim, um possivel entendimento de prética por uma perspectiva normativa da linguagem pode
auxiliar na analitica, ao considerar a Educacdo Matematica como uma pratica que mobiliza termos

como funcdes, retas, equacgdes e nimeros.

1.4 ImplicacOes para a Educacdo Matematica

Ao serem direcionadas as lentes de investigacdo para o campo da Educacdo Matematica,
podem-se capturar alguns desdobramentos provenientes da filosofia wittgensteiniana. Interpretando
0 jogo linguistico da Educacdo Matematica como uma pratica normativa, consideram-se todas as
caracteristicas dessa formulacdo tedrica que foram apresentadas neste texto. Opta-se por oferecer
outra perspectiva, diferente de outras, que pautam as diretrizes pedagdgicas para a educacdo
brasileira sob forma dos Paréametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997).

A perspectiva wittgensteiniana opera em contraposi¢ao a uma forma tradicional de perceber
o papel da linguagem nos processos de significacdo das palavras/termos dentro do jogo linguistico
da matematica escolar, pois entende que se deve atribuir fundamental importancia a maneira como
sdo utilizados os conceitos mateméticos em sala de aula.

Ao iniciar uma aula sobre, por exemplo, conjunto dos nimeros inteiros, o professor pode ir
ao quadro e representa-los em uma reta numérica. A reta desenhada no quadro ndo constitui a
significacdo dos numeros inteiros, mas serve como modelo de recorréncia para mostrar o que sdo 0s
nameros inteiros.

Os alunos serdo informados (repetidamente) por seu professor que, toda vez que for
observado um daqueles elementos do desenho, poderdo chama-los de nimeros inteiros. Ndo ha aqui
descricdo alguma, e sim uma tentativa de mostrar de que maneira se deve expressar o conceito que
foi mostrado. Para Gottschalk (2004, p. 314, [grifo nosso]), por exemplo, “uma crian¢a aprende o
uso de determinadas palavras sem que haja uma explicacdo a priori sobre os seus significados [...]".
Agora, ao se depararem novamente, mesmo em outras praticas, com alguns dos simbolos
mostrados, os alunos entenderdo do que se trata, porque ja foram apresentados a esses novos

termos. Certamente, ndo se pode esquecer que outros jogos de linguagem podem atribuir diferentes
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significacOes a esses elementos; no entanto, a énfase reside em que ¢é apresentado um padrdo, uma
regra a seguir.

As conexdes internas seriam regras privadas que estabeleceriam critérios de correcdo para o
uso subsequente dos signos. A linguagem gestual, chamando a atencéo de alguém para o fato de que
a reta, por exemplo, é simétrica e ndo possui menor elemento, contribuira para que futuras conexdes
(externas) possam ser estabelecidas. Assim, novos nimeros (que ndo estavam na reta desenhada)
podem ser apresentados e serdo reconhecidos como numeros inteiros.

Em resumo, quando seguem as afirmacfes muitas vezes expostas no quadro de que a adigédo
nos numeros inteiros satisfaz as propriedades do fechamento ou de que o conjunto dos numeros
inteiros é ordenado, essas enunciacGes podem ser encaradas como regras de como se deve proceder
em relacdo a esse novo conceito. Fica estabelecida uma conexd@o interna entre possiveis
apontamentos e suas equivalentes formulag6es verbais, ou, de outra forma, as conexdes entre acoes
e regras sao internas e, assim, nao podem determinar os acordos/desacordos em uma pratica. A
atribuicdo da significacdo de conceitos esta intimamente conectada as atividades relacionadas a
linguagem, no interior dos jogos linguisticos (WITTGENSTEIN, IF, §23). Agora, em um passo
seguinte, as conexdes externas podem aparecer, apoiando-se nas primeiras para produzir
significacdo para os numeros inteiros. Para isso, € necessario que se saiba seguir a regra de

utiliza¢ao do termo “numero”.
Em particular, a matematica pode ser vista como um desses jogos, sempre em mutacao,
pois também faz parte de uma forma de vida. Dai ndo ter sentido esperar que o aluno,
independentemente de circunstancias pragmaticas, apreenda por si s6 significados
essenciais como, por exemplo, 0 que é nimero, ou 0 que é multiplicacdo, triangulo etc.
(GOTTSCHALK, 2008, p. 87).

Aprendemos, por exemplo, a entender um jogo de voleibol, ndo pela associacdo dos
nimeros (nas camisetas) aos jogadores, mas pela observacdo dos movimentos ou funcbes que os
jogadores desempenham em uma partida. Durante o jogo, quando a segunda bola é direcionada ao
mesmo jogador, repetidas vezes, deduzimos que ele ¢ o “levantador” da equipe. A significacao
atribuida pelas regras a esses participantes esta atrelada a seus usos nessa pratica. Se algum dos
jogadores falar para outro: “segure a bola”, esta enuncia¢do nao fara sentido. Dentre todas as coisas
que sdo passiveis de serem realizadas no jogo, essa ndo é uma. Para que 0s participantes desses
jogos de linguagem possam saber jogar 0 jogo, devem conhecer 0s movimentos passiveis de serem

realizados. “Assim como no caso dos jogos, os lances possiveis dependem da situacdo (posi¢ao no

tabuleiro), e, para cada lance, certas reacdes serdo inteligiveis, ao passo que outras serdo rejeitadas”
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(GLOCK, 1998, p. 226).

A pratica da matematica escolar, como um jogo linguistico, apresenta status normativo, na
medida em que a acdo de seguir regras dispde de funcdes constitutivas e regulatérias, edificando,
por assim dizer, a atividade linguistica. Para Glock (1998, p. 312), sdo as regras que determinam o
sentido das proposicdes dentro dos jogos de linguagem, permitindo e proibindo aquilo que pode ser
dito/realizado; ou seja, “elas funcionam como padrao de correcao linguistica”.

Na matemaética escolar, as regras operam em uma espécie de modo standard, oferecendo
condigdes para que se estabeleca a significagdo, mas ndo apresentando, elas mesmas, qualquer
significacdo. Assim, essa pratica seria uma atividade autbnoma e independente de uma realidade
exterior a ela, ou seja, ndo provendo sentido as formulacgdes linguisticas que possam referir-se ao
lado de fora da linguagem. De maneira semelhante: “[...] s6 se pode falar nela e dela a partir dela
mesma, de modo que ndo havendo outro lugar de onde falar [...] ndo é possivel ir além dela”
(VEIGA-NETO, 2004, p. 136).

As provas e resultados estdo no interior da linguagem matematica. Isso fica evidente, por
exemplo, quando se busca a justificativa para o resultado de “1 + 1 = 2”. Contrariamente ao que
sugerem algumas perspectivas educacionais, ndo é pela associagdo com objetos fisicos, ao estilo
“um real mais um real sdo dois reais”, mas por causa de propriedades® intrinsecas a essa forma de
linguagem, que o resultado é 2. Em um nivel elementar, o professor, apds ter esclarecido alguns
conceitos, como unidade, sucessor e adi¢do, pode utilizar o simbolo “1” como unidade e “+” como
a operacéo de adicao nesta etapa.

As conex0des entre método e solugbes sdo internas, necessarias, e precisam ser aprendidas
por meio de uma espécie de treino em direcdo a aquisicdo de uma técnica (WITTGENSTEIN, IF,
§150). Muito do que se aprende € produto de alguma repeticdo a que se € sujeito; € uma forma de
treinamento que ndo exige consciéncia do que se esta fazendo (WITTGENSTEIN, IF, 85-6). Na
infancia, ninguém define coisas como “pratos” antes de uma refeicdo. Apenas se fala: “vamos
comer!”, e, a0s poucos, as criangas entendem, a medida em que vao utilizando os termos.

Mesmo as atividades completamente incrustradas em determinadas formas de vida, como a

operacdo de adicdo e 0 processo de contagem com numeros naturais, demandam treinamento para a

® Designando o simbolo “1” como unidade e “+” como a operagdo de adi¢do, pode-se, com os axiomas de Peano e o
conceito de sucessor, provar a afirmagdo “1 + 1 =2”. De modo ndo formal e rigoroso: se 1 ¢ o primeiro nimero, 1 + 1 ¢
0 segundo, 1 + 1 + 1 € o terceiro, e assim sucessivamente. Pode-se notar que, dado um namero “n”, ao ser acrescentada
uma unidade a “n”, chega-se a um numero subsequente, chamado de sucessor de “n”, ou seja, “n + 1”. O conjunto dos
ndmeros naturais €, portanto, o constituido pelos ndmeros 1, 1+1, 1+1+1, 1 + 1 + 1 + 1, ... Agora, basta denominar de

“2” o0 que se representou por “1+1”.
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aquisicdo de uma técnica que possa permitir a mobilizacdo dessas operagdes matematicos e,
posteriormente, de outros. Um exemplo disso pode ser que um processo de contagem pode variar se
for considerado outra forma de vida. O professor indigena Chitana, da etnia Guarani-Kayowa,
explica:

[...] quando perguntamos as pessoas do nosso povo, por exemplo, quantas folhas de manga
tém aqui (ele desenhou trés folhas de manga na lousa, dizendo que deveriamos pensa-las
iguais em tamanho e cor), nés diriamos que tem uma. E, se juntamos as trés folhas, uma
pedra e um pedaco de pau, quantos objetos temos ao todo? Temos trés [...] (DOMITE,
2006, p. 18).

Portanto, ndo se trata de descobrir algo que sempre esteve a espera de uma “descoberta”,
como, de alguma forma, destacam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Estes documentos
sugerem que os alunos séo sujeitos ativos, protagonistas do processo de aprendizagem, em que um
dos componentes fundamentais € a experimentacao e a vivéncia pessoal do proprio aluno. Propostos
nos anos 90, os PCNs pautaram as diretrizes pedagdgicas para a educacao brasileira, propondo um
modelo em que o professor ¢ visto como um “facilitador” da apreensdo do conhecimento, devendo
agir de forma incentivadora, incitando os alunos a realizarem suas proprias investigacdes, sempre

que possivel, identificadas em situacGes do cotidiano do aluno.
No entanto, essas distin¢cbes ndo precisam ser apresentadas formalmente, mas elas seréo
identificadas nas varias situagdes de uso social que os alunos vivenciam e para as quais o
professor vai Ihes chamar a atencdo. E a partir dessas situagdes cotidianas que os alunos
constroem hipdteses sobre o significado dos nimeros e comegam a elaborar conhecimentos
sobre as escritas numéricas, de forma semelhante ao que fazem em relacéo a lingua escrita
(BRASIL, 1997, p. 66).

Na ultima tentativa de propor as diretrizes curriculares para a educacao brasileira, 0 governo
criou a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em texto que segue adotando uma linguagem
preponderantemente representativista. Isto fica evidente quando se percebe que o texto do
documento elege alguns propositos a serem auferidos, sinalizando que a matematica “[...] precisa
garantir que os alunos relacionem observacfes empiricas do mundo real a representacdes (tabelas,
figuras e esquemas) e associem essas representacfes a uma atividade matematica (conceitos e
propriedades), fazendo indugdes e conjecturas” (BRASIL, 2017, p. 263).

Em outra passagem, ao fazer referéncia as técnicas utilizadas na resolugdo de equacdes, 0
texto sugere que “[...] devem ser desenvolvidas como uma maneira de representar e resolver
determinados tipos de problema, e ndo como objetos de estudo em si mesmos” (Idem, p. 269).

Percebe-se, nessas passagens, sobretudo com o uso da palavra “representagdo”, a tentativa

de colocar a mateméatica em correspondéncia com o mundo empirico e, implicitamente, em

dependéncia da existéncia de objetos exteriores a essa forma de linguagem.
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1.5 Consideracdes finais

Ao tomar-se a linguagem como uma atividade humana, imediatamente sdo realizadas
escolhas consecutivas. Sdo os caminhos tomados que proveem as formas e contornos, mesmo que
imprecisos, as praticas humanas.

Por exemplo, as préticas pedagdgicas de professores sdo atividades que congregam 0s
aspectos aqui no texto discutidos: regularidade, normatividade, repeticdo, etc. Nessas atividades,
quando se utiliza a linguagem para mobilizar as produces e percep¢oes forjadas nas formas de vida
da Escola, ou talvez na Educacdo Matemaética, de alguma maneira, é rabiscado que é a linguagem a
constituidora de realidades, muito antes de ser uma maneira pela qual se possa ler o mundo.

Assim, para um segundo momento, levamos em nossa mochila de entendimentos as
reflexdes sobre as praticas que fazemos nesse espaco. Pretende-se, entdo, trazer a superficie a
maneira como sdo mobilizadas as proposi¢fes na linguagem, sob um viés gramatical, em alusdo a
concepcdo de que a significacdo depende da andlise empirica. Os olhares estardo voltados para o
carater normativo da linguagem mediante o estudo das proposicdes, estabelecendo e destacando as
diferencas entre proposicGes gramaticais e empiricas. O entendimento das regras sera explorado de
modo a constituir, de forma efetiva, 0 comportamento gramatical da linguagem. Isso sera necessario
para uma discussdo ainda posterior, em que serdo realizados alguns apontamentos no interior das
praticas da Educacdo Matematica, mais especificamente, nos Referenciais Curriculares da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Diante dessa proposta, anuncia-se aquilo que esta por vir, mas ndo sem antes destacar que
ndo é pretensdo deste trabalho oferecer qualquer forma procedimental de como enfrentar os
problemas na Educacdo Matematica. Sublinhamos que o intuito € criar um espaco de reflexdo que
auxilie também na resolucdo de problemas para (re)pensar as praticas na Educacdo Matemaética,
seguindo com um viés filosofico da analitica da linguagem de L. Wittgenstein.

Manifestamente, procurar-se-a manter, nas proximas discussdes, a consciéncia de que as
escolhas metodoldgicas e teoricas realizadas produzem reflexdes que s6 elas poderiam produzir;
que outras escolhas, em outros momentos (mesmo que pelos mesmos autores), elaborariam outros

questionamentos.
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As discussdes apresentadas neste texto tiveram o objetivo de promover uma elaboracao
tedrica acerca da nocao de praticas, sob uma perspectiva normativa da linguagem. Permeados pelas
formulagBes teoricas da filosofia wittgensteiniana, procuramos sedimentar o solo tedrico com o
intuito de promover a observacdo dos jogos de linguagem como préticas, por meio da acdo de
“seguir regras”.

Ao realizar-se uma discussao sobre a formulacdo de pratica, procurou-se um caminho que
decantasse um entendimento associado a um conjunto de ac¢des; ou ainda, procedimentos orientados
normativamente em um determinado contexto, delineados por estruturas teleoafetivas marcadas por
regularidades.

Ainda com a tinta Umida sobre o papel, 0s registros sobre a experiéncia humana mostram
que as praticas emergem de contextos socioculturais que se apresentam como arenas produtoras de
saberes. Nesse locus, a linguagem, mediante sua materialidade e “gramatica dos usos”, enseja papel
constituidor das préaticas, as quais sdo estabelecidas por necessidades e vontades. Ha sempre
motivacdes, objetivos e interesses quando as mais diversas formas de linguagem operam,
determinando o apetite pelos meios de dominacgdo, manifesto em todas as formagdes sociais. Talvez
aquilo que se tem denominado tradicionalmente de saber, ou mesmo de conhecimento, deva ser

repensado como uma prética.



CAPITULO 2

Um entendimento wittgensteiniano das formas gramaticais: um breve estudo sobre

proposicoes

A wittgensteinian understanding of grammatical forms: a brief study of propositions

RESUMO: As balizas tedricas deste trabalho sdo fornecidas pela filosofia analitica de Ludwig Wittgenstein’.
Inicialmente, este texto apresenta o entendimento da nogdo de gramatica dentro dessa perspectiva, conduzindo o leitor a
considerar a possibilidade da exclusdo completa da concepcdo de que a significacdo acontece na arena do empirico.
Nessa linha tedrica, é inconcebivel pensar a significagdo como um engendramento de processos externos a linguagem.
Pelo contréario, sdo 0s mecanismos linguisticos os responséveis pela construcdo da realidade. Assim, a discussdo neste
trabalho prossegue tencionando sinalizar o carater normativo da linguagem mediante o estudo das proposicdes,
estabelecendo e destacando as diferencas entre proposi¢cGes gramaticais e empiricas. Nesse sentido, justifica-se a
aproximagcdo da filosofia analitica de Wittgenstein, sobretudo, quando defende que as proposi¢des gramaticais servem
de fundamento/base para as proposi¢des empiricas. Legitimadas por uma comunidade linguistica, aguelas servem agora
de padrdo de correcdo para estas Ultimas. Neste espago, serdo destacados, ainda, alguns pensamentos sobre o
estratagema adotado por Wittgenstein ao encarar o problema do uso das regras e de como podem ser determinados
comportamentos, a partir disso. As nogdes das regras sdo mobilizadas pelo filésofo na tentativa de constituir, sob
carater basilar, um comportamento gramatical da linguagem.

Palavras-chave: Wittgenstein; Proposi¢fes; Gramética; Normatividade; Regras.

ABSTRACT: The theoretical limits of this work are provided by Ludwig Wittgenstein’s analytical philosophy. First of
all, this text introduces the notion of grammar understanding within this perspective, leading the reader to consider the
possibility of a complete exclusion of the conception that meaning takes place in empirical area. In this theoretical line,
it is inconceivable to think about signification as an engenderment of processes external to language. On the contrary,
linguistic mechanisms are responsible for reality construction. Thus, the discussion in this work continues intending to
signal language normative character through a propositions study, establishing and highlighting differences between
grammatical and empirical propositions. In this sense, Wittgenstein’s analytical philosophy approach is justified,
especially when he argues that grammatical propositions serve as basis for empirical propositions. Legitimized by a
linguistic community, those now serve as a correction standard for these last ones. In this space, some thoughts about
the stratagem adopted by Wittgenstein will be highlighted, as they face the use of rules problem and how behaviors can
be determined from it. Rules notions are mobilized by the philosopher in the attempt to constitute, under a basic
character, a grammatical behavior of language.

Keywords: Wittgenstein; Proposi¢des; Gramatica; Normatividade; Regras.

7 A filosofia de Ludwig Wittgenstein tem duas fases distintas. A primeira pode ser representada pela obra Tractatus
Logico-Philosophicus, enquanto que, em uma fase posterior, 0s escritos das Investiga¢Bes Filosoficas (IF) demarcam
seu pensamento. Neste texto, em geral, as referéncias estardo em correspondéncia com o segundo momento de seu
pensamento filos6fico. Contudo, hd a necessidade de se destacar que foram necessarios outros estudos, a guisa de
espiral, em breves incursdes por outras obras do fildsofo, como em Da Certeza (DC).
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2.1 Introducao

Para L. Wittgenstein, sd8o o0s aspectos normativos da linguagem que pautam
substancialmente a producdo de significacdo de nossas formulagfes linguisticas. As elaboracGes
teoricas do filésofo austriaco, partindo dos jogos de linguagem como atividades regradas, podem
amparar as investigacOes a respeito da linguagem, colocando a producéo de significacdo a gravitar
em torno da nocdo de uso. Este entendimento é essencial nesta perspectiva, pois permite a
gramaticalizacdo da linguagem por meio de elementos proposicionais que desempenham funcéo
normativa.

Dessa forma, vislumbrou-se preparar o terreno para uma discussdo sobre o carater das
proposic¢des na linguagem. A motivagéo para este tema atribui-se a um questionamento que emerge
de algumas reflexdes: “pertenceriam ao mesmo dominio as proposigdes que ordenam e as
proposi¢gdes que descrevem?”. De outra maneira, estariam em um mesmo campo semantico, por
exemplo, formas enunciativas como: “o baralho de canastra tem mais cartas que o baralho de truco”
e “ndo mataras”? Certamente, no primeiro caso, podemos realizar uma verificagdo do valor da
proposicdo (verdadeiro ou falso) apenas contando as cartas — mas este método empirico pode ser
aplicado também a segunda proposicao? Se ndo, seria fundamental saber de que forma poderia ser
determinada sua validade.

Levando-se em conta que, nesta perspectiva, a linguagem é tomada como constituidora da
realidade, e ndo como sua representante, e que a organizacdo das atividades linguisticas (vista como
uma pratica neste trabalho) pode ser encarada por um viés normativo, ficam estabelecidas as bases
de discussdo para este texto. Nao se trata de uma busca por um método que decida o carater das
enunciacdes linguisticas, mas de uma reflexdo sobre sua utilizagdo; que funcGes podem assumir e,
sobretudo, em que &mbito atuam.

O objetivo geral deste texto é conduzir uma investigacdo sobre 0s processos de estruturacdo
e funcionamento das proposicOes, fazendo a distingdo — mas ndo oposicdo — entre aquelas que
atuam gramaticalmente e as que possuem carater descritivo. Além do mais, tenciona-se demonstrar
que as primeiras possuem um estatuto aprioristico devido ao fato de que funcionam como principios
de juizo, promovendo sentido para as segundas.

O texto esta dividido em seis se¢des. Primeiramente, € apresentado um entendimento da
nocdo de gramatica, sob a perspectiva escolhida, com o intuito de promover uma discusséo sobre a

funcéo que desempenham as proposic¢oes na linguagem.
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Desta maneira, caminha-se no sentido de que seria inconcebivel tomar 0s processos
empiricos como norteadores dos processos linguisticos. Este seria o papel das proposicOes
gramaticais, sustentadas por um “pano de fundo” interno: o carater linguistico.

Logo apos, € realizada uma discussdo sobre as proposi¢des gramaticais e empiricas,
incluindo suas fungdes e o0s contextos que as determinam. Recebe destaque a maneira como
Wittgenstein aborda o uso das regras e como podem ser mobilizados os jogos de linguagem a partir
disso.

Assim, tentaremos, amparados por esta linha tedrica, dissolver um pouco da confusdo
estabelecida quanto a necessidade da utilizacdo de relagdes externas para justificar aquilo que
pertence estritamente a determinados jogos de linguagem e que segue suas proprias regras de
funcionamento. Apos esta etapa, os olhares poderdo voltar-se para formas mais especificas de
linguagem, como, por exemplo, o jogo linguistico da Educacdo Matematica. Por fim, nas secfes
posteriores, 0 texto traz uma discussdo mais especifica, com alguns exemplos que interditam nossa
docéncia e que, acredita-se, sdo tradicionais na pratica da Educacdo Matematica. A Ultima secdo

ocupa-se de uma concluséo sobre o texto.

2.2 A organizacao da gramatica do uso: uma concepc¢do normativa

A forma pragmatica como é proposta a filosofia analitica de L. Wittgenstein, de antemdo,
sustenta uma posicdo contraria a concep¢des essencialistas e representativas. Nesta perspectiva, ndo
faz qualquer sentido adotar significacbes Unicas e de carater universal que contemplem todo o
espectro da linguagem.

Diante disto, torna-se importante passar a operar com novas formulagdes, como 0s jogos de
linguagem, o que implicara que a significacdo se constroi no uso. Disto decorre gque diferentes usos
sugerem diferentes significacgdes.

Wittgenstein (IF, 843), inequivocamente, estimula uma atitude no sentido de apreendermos
as significacbes mediante a observacdo do modo como sédo utilizadas as palavras, 0 que se torna
possivel por meio das defini¢cbes ostensivas e das conexdes internas. Esses usos ndo sao descobertos
ou experienciados, mas sim, definidos de forma — linguisticamente — primitiva.

Desta maneira, pode-se inferir que um aluno que esteja aprendendo a linguagem musical

sera informado (repetidamente) por seu professor de que, toda vez que ouvir um determinado
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acorde, podera chama-lo, por exemplo, de “D6 Maior”, em uma tentativa de mostrar de que maneira
se deve expressar o som que foi ouvido. Para Gottschalk (2004, p. 314, [grifo nosso]), por exemplo,
“uma crianca aprende o uso de determinadas palavras sem que haja uma explicacdo a priori sobre
0s seus significados [...]”. Se o mesmo aluno estiver lendo uma partitura, sabera como comportar-se
(executando o acorde), porque a ele foi mostrado que comportamento se deve seguir naquela
situacdo; sao regras que ensinam como proceder.

O gesto de mostrar, por meio de uma definicdo ostensiva, que um determinado som
executado por um violino € chamado de D& Maior (conexdo interna) € uma forma inaugural de
linguagem que permite estabelecer uma regra de uso para D6 Maior. As conexdes internas seriam
regras privadas que estabeleceriam critérios de correcdo para 0 uso subsequente dos signos
(FAUSTINO, 1995). A linguagem gestual, chamando a aten¢do de alguém para o fato de que o
acorde é de D6 Maior, contribuird para que futuras conexdes (externas) possam ser estabelecidas,
possibilitando que alguém relate que ouviu um D6 Maior em outro instrumento musical, mesmo
que o nome do termo seja, até entdo, desconhecido.

Desta maneira, quando segue a afirmacao de que “o acorde de D6 Maior é composto pelas
primeiras, terceiras e quintas notas de sua escala”, isto pode ser encarado como uma regra de como
se deve proceder em relacdo a esta expressdo. Fica estabelecida uma conexdo interna entre um
apontamento e sua equivalente formulacdo verbal. Agora, em um passo seguinte, as conexdes
externas podem aparecer, apoiando-se nas primeiras para produzir significacdo para a expressao
“D6 Maior”. Para isto, de acordo com Gottschalk (2004), é necessario que se saiba seguir a regra de
utilizacdo destas palavras.

Esta forma de sistematizacdo da linguagem esta amparada em um conjunto de regras, o qual
Wittgenstein nomeia de “gramatica” — ndo apenas no sentido de uma simples generalizacdo deste
termo como area de estudo em linguas, mas a descricdo de regras das diferentes linguagens
(WITTGENSTEIN, IF, 882). Por isto, ao serem colocadas de lado as regras gramaticais de uma
lingua, por exemplo, estara instaurada uma confusdo no que tange ao entendimento entre ouvintes e
falantes, dada a fugacidade léxico-semantica que serd promovida. As formulagcfes de Wittgenstein,
além de permanecerem com esta nogdo de gramatica, procuram ampliar seu entendimento,
direcionando olhares para o campo filoséfico.

Tradicionalmente conhecida no estudo de linguas, a gramética é geralmente associada as
regras que orientam as formas corretas de utilizacdo das palavras. Na perspectiva wittgensteiniana,

havera uma tentativa de ampliacdo deste entendimento a fim de mobilizar regras que determinam
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que movimento linguistico é permitido, ou melhor, o que faz sentido e o que ndo faz. Isto provoca a
substituicdo de uma forma mais rigida e formal na maneira de constituir a realidade, via modelo
analogo ao calculo matematico, por um modelo menos “amarrado”, aproximando-Se da ideia de
funcionamento dos jogos. No entanto, a loégica permanece com papel preponderante: “A esséncia
esta expressa na gramatica” e “Que espécie de objeto alguma coisa ¢, ¢ dito pela gramatica”
(WITTGENSTEIN, IF, §§371, 373). As “regras” da gramatica ndo sdo meras instrugdes técnicas
para a determinacdo daquilo que seria 0 uso correto; em vez disso, elas expressam as normas para
que seja possivel uma linguagem com significacao.

Para Faustino (1995, p. 35), “trata-se de uma ‘logica’ mais abrangente, na qual se incluem os
gestos, as expressdes faciais, etc..., que, por longa tradicdo, ndo entram na descricdo do modo como
as palavras sdo usadas”. A Geometria ¢ uma gramatica das relagdes entre formas; o Direito é uma
gramatica de leis; a Religido é uma gramatica de dogmas, entre outras.

A gramatica, para efeitos deste estudo, pode ser tomada como o conjunto de regras que,
concomitantemente, orientam os usos linguisticos e estabelecem a semantica requerida de acordo
com o contexto, servindo, ainda, de terreno fértil para que sejam forjadas as regras constitutivas da
linguagem. Ela € a base formal da linguagem, o limite do sentido, mas ndo o sentido. Neste

entendimento, em que o termo “gramatica” busca aproximacao da logica, Wittgenstein (IF, 8§90,

§91) elucida:

[...] nossa consideracdo &, por isso, gramatical. E esta consideracdo traz luz para 0 nosso
problema, afastando os mal-entendidos. [...] Pode-se exprimir isto assim: afastamos mal-
entendidos ao tornar nossa expressao mais exata; mas pode parecer que nos esforcemos
para atingir um determinado estado, o da perfeita exatiddo; e que esse fosse 0 objetivo
préprio de nossa investigacao.

As regras gramaticais sdo padrfes para 0 uso correto de uma expressdo, em que 0 termo
“correto” ndo alude a “verdadeiro”, e sim ao lugar no sistema gramatical que determinara a maneira
como acontecem as relacdes proposicionais; por isto, dar o significado de uma palavra € especificar
como funciona sua gramatica (WITTGENSTEIN, GF, V, 63-64; DC, §62-63).

A perspectiva wittgensteiniana propde um afastamento de uma concepgdo de estrutura
inerente & linguagem, para vincular-se a uma estrutura “antropologica”, a uma “forma de vida”,
justificando as razdes pelas quais as regras da gramatica ndo poderiam ser apenas regras de
representacdo (FAUSTINO, 1995). Mesmo que estas formas de representacdo sejam 0S
pressupostos do ensino ostensivo, como sugeria a visdo agostiniana, isto, isoladamente, néo
conduziria a significacdo. Wittgenstein (IF, 838) sugere que “[....] a gramatica de ‘querer dizer’ ndo

¢ semelhante a da expressdo ‘representar-se algo’ e coisas do género”. Este aforismo mostra a
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intencdo do filésofo em destacar as formas de constituicao/instituicdo de acdes, em contraposicdo as
formas de representagdo que a gramatica pode conferir a determinadas expressdes em jogos
linguisticos.

Fica evidente, por exemplo, que alguns termos apresentam uma significacdo para cada tipo
de jogo linguistico. Isto acontece porque a gramatica recorre a aplicacdo dos termos enunciativos,

em recusa a um entendimento estrutural e conformado, dado de maneira aprioristica.

O que significa dizer que “ser” em “A rosa ¢ vermelha” tem uma significagdo diferente do
“ser” em “Duas vezes dois sdo quatro”? Se a resposta ¢ que duas regras sdo validas para
essas duas palavras, podemos dizer que temos apenas uma palavra no caso. — E, se tudo
para 0 que estou atentando sdo as regras gramaticais, estas realmente permitem o uso da
palavra “ser” em ambos os contextos. — Mas a regra € a que permite substituir a palavra

“ser” na segunda sentenca por “igualizar-se a” e proibe essa substitui¢cdo na primeira etapa
(WITTGENSTEIN, GF, I, 16).

Da mesma forma, as palavras, sob a roupagem de uma enunciago linguistica (proposicéo®),
podem ser usadas para descrever, informar alguma coisa; ou entdo, para orientar como deve ser
seguida uma regra. No primeiro exemplo (“A rosa ¢ vermelha”), as formulagdes referem-se a
eventos passiveis de verificagdo experimental. No segundo, assumem um carater regrado, “seu
contetido exprime tdo somente o que é instituido, dado e aceito como pardmetro e padrdo de
correcao” (FAUSTINO, 1995, p. 78). A estas enunciagdes, ndo pode ser atribuido um carater
prévio, contido em sua estrutura e previamente definido.

Determinadas enunciagdes, chamadas de proposi¢des, podem apresentar o0 mesmo conteido
de formas diferentes, como, por exemplo: “/ am a teacher”, “Eu sou um professor” e “Graduei-me
em licenciatura e dou aulas a criangas na escola”; podem, ainda, assumir um carater
tradicionalmente aristotélico, estipulando que deve ser possivel atribuir um valor de verdade a
afirmacdo em questdo, caso contrario, ndo poderia ser denominada de proposicao.

Tomando um caminho mais flexivel e alertando que as proposi¢fes constituem um espectro
bastante amplo e discutido dentro da filosofia, assume-se, para efeitos deste texto, que as
“proposi¢des” se referirdo a quaisquer enunciagdes linguisticas que apresentem sentido

correlacionado ao jogo de linguagem a que pertencem, produzindo alguma significacao.

8 Machado e Cunha (2015, p. 19) definem que “uma frase que pode ser classificada em verdadeira ou falsa, ndo
podendo ser as duas coisas simultaneamente, é chamada de proposi¢do”. Desta forma, seriam proposi¢des: “A capital da
Inglaterra é Leeds” e “Meu nome ¢ Ludwig”. Nao seriam proposi¢des as enunciagdes que nao possam ser classificadas
em verdadeiras ou falsas, como “Amanha vai chover” e “Que horas sdo?”. Esta defini¢do pertence ao escopo da ldgica.
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Para Wittgenstein (GF, I, 1), ndo deve ser permitido um “meio movimento” no jogo da
linguagem; a proposicao deve ser um pensamento completo, tomado como um todo e, por isto,

possuiria entendimento posterior a seu proferimento. Ainda,

[...] entender ndo comega apenas com uma proposi¢do, com uma proposicdo inteira? Vocé
pode entender meia proposi¢do? — Meia proposi¢do ndo € uma proposicao inteira. — Mas 0o
que significa a pergunta talvez possa ser entendido da seguinte maneira. Suponha que o
movimento do cavalo no jogo de xadrez sempre foi executado por dois movimentos da
peca, um direto e um obliquo; entdo, poder-se-ia dizer: “No xadrez ndo ha meios
movimentos do cavalo”, que significa: a relacdo entre meio movimento e movimento
inteiro do cavalo ndo é a mesma que existe entre meio pdo e o pdo inteiro. Queremos dizer
gue ndo é uma diferenca de grau.

Neste aforismo, pode-se perceber a diferenca entre 0 uso gramatical e 0 uso recorrente na
linguagem ordinaria, ou seja, 0 modo como o termo “meio” € utilizado na sentenga “meio pao” nao
¢ 0 mesmo que na expressao “meio movimento” no jogo de xadrez. Assim, o filésofo sugere que se
entende uma proposicdo quando ela € proferida por completo. No jogo de xadrez, 0 movimento
“direto”, seguido por um “obliquo”, constitui uma regra do jogo, apresentando sentido relacionado
ao significado da atividade linguistica e permite o entendimento do movimento da peca. Caso fosse
executado apenas o primeiro movimento, os jogadores ndo entenderiam o sentido dado aquele
movimento, ja que ndo configura um movimento possivel ou esperado.

E semelhante a um bolo, um prato com vérios ingredientes ou um aparelho eletronico;
separadas, em partes, as proposicbes ndo permitem que se possa ter ideia da constituicdo e
forma/funcionamento do todo. Isto ocorre somente quando todas elas sdo encaixadas, conectadas ou
colocadas em oposigéo a outras

Agora, desde que faca sentido, qualquer sentenca pode ser tomada como uma proposicao.

Nas palavras de Wittgenstein (GF, 1, 1):

[...] faz sentido apontar um grupo de arvores e perguntar: ‘Vocé entende o que esse grupo
de arvores diz?’. Em circunstancias normais, ndo; mas ndo seria possivel expressar um
sentido por meio de um arranjo de arvores? N&o poderia ser um cddigo? [...] Chamariamos
de ‘proposicdes’ os grupos de arvores que entendéssemos; outros, que ndo entendéssemos,
também, contanto que supuséssemos que quem as plantou tivesse entendido.

Por fim, se alguém entende algo como uma proposi¢édo, ou mesmo se alguém entende que
alguém entende algo como uma proposicao, assim ela o €. Por isto, “socorro” ou “vou a sorveteria”
podem ser proposi¢cbes. No primeiro caso, aproxima-se a enunciacdo da ideia de que uma
proposi¢ao pode ser tomada como uma “unidade minima para a realizagdo de um lance em um jogo
de linguagem” (GLOCK, 1998, p. 290); no segundo, pode-se supor que, independentemente do
entendimento do ouvinte, desde que este suponha que quem profere a sentenca assim a entenda, ela

é uma proposicdo. Aquele que enuncia a sentenca pode, por exemplo, percebé-la no sentido de uma
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situagdo especifica: “digamos que neste lugar a atendente ¢ uma mulher que o encanta e, por iSSO,
ha um enorme sentido em ir até a sorveteria”, onde ele pode tragar alguma estratégia de
aproximacdo afetiva.

Certas proposicdes, de acordo com essa perspectiva, ndo podem ser tomadas como
verdadeiras ou falsas. Contudo, sobre tais proposicdes, é possivel afirmar que estdo instituidas em
determinadas formas de vida, em meio a aspectos culturais, cristalizadas por uma comunidade e
legitimadas por seus integrantes, sob acordos/convencdes ndo explicitos.

Determinados comportamentos estéo tdo fortemente enraizados em algumas formas de vida
que, se confrontados com a légica, produziriam sérios paradoxos. Bloor (1991, p. 142) lembra que,
em sua cultura, “um assassino ¢ uma pessoa que mata deliberadamente outras pessoas. Pilotos de
avido de bombardeio matam deliberadamente outras pessoas, logo sdo assassinos”. Este exemplo
mostra a forga que algumas atividades cotidianas demonstram, promovendo comportamentos/a¢oes
pautados por uma logica de pensamento comunitario.

Esses tipos de proposicdes, ndo sdo do verdadeiro ou falso, mas do que estd ou ndo em
conformidade com a regra; funcionam como fundamento, ou seja, a base da linguagem. Por fim,
ndo sdo judicativas porque instituem os padrdes de juizo (FAUSTINO, 1995). Dentro de um jogo de
linguagem, sdos as proposi¢cdes empiricas que gravitam em torno das expressdes da regra, que sdo

as expressdes de acordo sobre as formas de vidas.

2.3 Proposicdes gramaticais e proposicdes empiricas

As regras gramaticais descrevem a maneira como devem ser usadas as palavras, permitindo
que se possa falar a respeito dos enunciados, organizando-se como um sistema que deve esclarecer
possiveis casos em gue a linguagem pode causar confusdo. Apesar disto, a gramatica ndo € abstrata,
pois pertence ao mesmo ambiente ao qual os jogos de linguagem sdo entrelacados: “[...] o termo
‘jogo de linguagem’ deve aqui salientar que o falar da linguagem ¢ uma parte de uma atividade ou
de uma forma de vida” (WITTGENSTEIN, IF, 823). O que permite que a linguagem funcione nao

sdo apenas concordancias sobre as definicbes, mas também, acordos sobre 0s juizos; concordancia
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ndo em opinides, mas sobre as formas de vida® (WITTGENSTEIN, IF, §§241, 242). Quando uma
proposicdo assume a funcdo de expressar a regra de uso de uma palavra ou expressdo em um
determinado contexto (SILVA, 2009), abstendo-se da possibilidade de, anteriormente, fazer-se
alusdo a uma forma estruturada e universalmente sistematizada, trata-se de uma proposicao
gramatical'®. Nenhuma norma sintatica pode identificar uma proposicdo como sendo gramatical;
essas proposicdes, possuem, por assim dizer, inmeras facetas. Somente ao ser observada a funcéao
desempenhada no contexto linguistico é que se pode determinar se a proposicéo é gramatical.

Uma proposicdo gramatical, para Souza (2013), deve servir de parametro de como devemos
utilizar os termos de nossa linguagem, funcionando como certezas, “pontos de partida” para que
outras proposicdes possam ser utilizadas no interior de um jogo de linguagem. As frases “japoneses
ndo tomam agua” e “eu tenho um coragdo”, por exemplo, sdo enunciagdes que, estando incrustadas
nas formas de vida de uma comunidade, servem de base para o surgimento de novas formas de
conhecimento, j& que comunicam o resultado de um processo de “coagula¢do” cultural/comunitaria.

Apesar de ser possivel recorrer a um padréao de verificacdo (empirico) nesses dois casos, nao
seria tal acdo que provaria estas proposicdes. Isto porque elas ja fazem parte de uma rede de
significacdo; sdo certezas propriamente ditas que servem de sustentacdo para jogos linguisticos
dentro de uma forma de vida. O aparato cultural, social e comunitario ja esta posto, e todos 0s
participantes dessa rede de significacdo, de forma implicita, encontram-se compartilhando um
mesmo terreno. A demonstracdo empirica caberia somente se algum individuo duvidasse; neste
caso, sim, poder-se-ia promover um evento de teor sensivel, observando-se o comportamento de

japoneses e utilizando-se 0s recursos da ciéncia para a questao do coracdo.

Se eu disser “Nos presumimos que a Terra existia hd muitos anos” (ou algo assim),
evidentemente soa estranho que devéssemos presumir tal coisa. Contudo, no sistema total
dos nossos jogos de linguagem, isso pertence ao fundamento. Pode-se dizer que a assungéo
forma a base da acdo e, portanto, também do pensar (WITTGENSTEIN, DC, §411).

Outras proposicoes, como “todas as palavras proparoxitonas devem ser acentuadas™ ou “ao
dirigir em Londres, vocé precisa andar pela faixa da esquerda”, sdo também gramaticais; isto €, “S80
expressOes de regras gramaticais, proposi¢des que contribuem para a explicitagdo e/ou para a

constitui¢do do sentido (ou seja, para a gramatica) de uma expressao” (SILVA, 2009, p. 134).

% Esta formulacdo filoséfica deu origem a muitos debates a respeito das interpretacdes que lhe foram auferidas. Nas
Investigagdes Filosdficas, foi utilizada apenas cinco vezes, em geral, de forma bastante contingente, em funcdo da
cultura, contexto, histdria, etc. De qualquer maneira, esta nogdo age no sentido de promover o entendimento de que a
linguagem é possibilitada pela forma humana de vida.

10 Wittgenstein também utiliza como sindnimos de proposi¢des gramaticais: “proposi¢des metodologicas”, “proposicdes
da légica” e “proposicdes fulcrais” em Da Certeza (§318, §8319, 401, 888341, 343, 655).
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Mesmo que apresentem formas diferentes de outras proposicbes mostradas anteriormente,
desempenham a funcédo de determinar o sentido, agindo, assim, como principios de juizo e possuem
funcéo normativa. Nao ha, definitivamente, uma conformacao para a proposic¢ao gramatical.

Os enunciados normativos, para Hattiangadi (2007), em geral, devem ser praticos, com
funcdo de regular ou informar um procedimento. Na sentenga “todas as palavras proparoxitonas
devem ser acentuadas”, a normatividade fica estabelecida pela acdo reguladora que apresenta,
diferentemente da orientacdo dada em ‘““ao dirigir em Londres, vocé precisa andar pela faixa da
esquerda”.

No primeiro exemplo, a proposicdo serve como uma espécie de “gabarito”, “régua” ou
qualquer instrumento ao qual se possa recorrer para que, a efeito de comparagdo com uma regra,
seja possivel confirmar uma suspeita. Que razdes responderiam pela decisdo de chamar as palavras
como “filésofo” e “analitica” de proparoxitonas, sendo a regra pertencente a gramatica da lingua
portuguesa que versa sobre a tonicidade das silabas? A mesma aplicacdo, normativa, caberia, por
exemplo, se alguém estivesse preocupado em controlar seu peso: nao seria a impressao de outras
pessoas ou a percepcao de que algumas roupas, apés uma dieta, agora se ajustam melhor ao corpo o
que demonstraria o quanto alguém emagreceu. Seria necessaria uma balanca como instrumento que
pudesse autorizar/confirmar esta percep¢do. Ao falar “emagreci, pois a balanca estd registrando 1
kg a menos do que na semana passada”, age-se de forma normativa, produzindo significacdo
diferente de “emagreci, pois a roupa que nao servia agora serve”.

A normatividade permite que as proposigdes sejam encaradas como “certezas
intersubjetivas, pois sdo reconhecidas por todos os membros da comunidade como verdadeiras e,
por esta razdo, funcionam como fundamento de nossas praticas linguisticas” (SOUZA, 2013, p.
298). As formas propositivas servem como parametros de correcdo, dado seu carater regulatério,
como comentado por Wittgenstein (IF, §50) e lembrado por Hattiangadi (2007, p. 37), “[...] por
exemplo, a barra do metro em Paris foi ‘normativa’, no sentido que serviu de padrao relativo, o que
possibilitou que se pudesse dizer coisas como: ‘minha mesa da cozinha mede um metro de
largura’”. Por esta razdo, podem-se utilizar afirmag¢des como “a baleia ¢ um mamifero” e “10°C
equivalem a 283K” para regular atividades em jogos linguisticos, neste caso, o da ciéncia.

Além de regular, a normatividade pode assumir a funcéo de informar como deve ser seguida
uma regra. As placas de transito em uma rodovia, por exemplo, cumprem funcdo de orientar,
informar, direcionar comportamentos por um conjunto de regras que funciona como um algoritmo.

Assim, se um condutor deseja realizar uma ultrapassagem, deve anteriormente observar o limite de
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velocidade no trecho, além de estar atento a existéncia de faixas continuas simples ou duplas que
dividem a pista. Da mesma forma, em uma sessao de cinema, os avisos pedem que todos desliguem
seus aparelhos celulares; em um hospital, os cartazes pedem siléncio; ou, em uma sala de aula, um
professor lembra seus alunos que ndo é permitido conversar durante uma avaliacdo — estas sao
situacBes pautadas por normatividade. O conjunto de regras estabelecido por estas situacdes possuli
carater orientador (prescritivo), pois explica a alguém como se deve proceder em determinada
situacao.

Enunciados normativos sdo enunciados praticos, eles nos dizem o que fazer, o que evitar, a
guem admirar ou culpar. Por outro lado, enunciados ndo-normativos ndo dizem o que fazer,
nem quais atitudes tomar, mas como as coisas sdo. Por exemplo, “rosas sdo vermelhas” é
um enunciado sem conteido normativo enquanto “vocé deve respeitar os mais velhos” é
um enunciado normativo (HATTIANGADI, 2007, p. 38).

As normas mostram as regras que devem ser seguidas para que Se possa agir em
conformidade com um determinado meio social, sem, no entanto, ser estabelecida uma preocupacéo
com 0s motivos que tornam uma regra valida. Uma proposi¢do gramatical nada informa sobre as
razdes que validam esta afirmacdo; apenas fornece uma direcao a seguir ou regula uma acéo.

Vale lembrar que, quando isoladas, as proposi¢ées ndo assumem nenhum papel. E preciso
que se verifiquem as praticas em que sdo empregadas para, a partir de entdo, observar qual a funcéo
desempenhada pelas proposi¢oes. Deste modo, pode-se decidir se elas sdo proposi¢Ges gramaticais,
caso estipulem normatividade. Abaixo, algumas proposicdes que, em geral, sdo utilizadas em
praticas que evidenciam essa normatividade:

(1) mandamentos biblicos, como: “Nao matards”, “Nao adulteraras”, “Nao furtaras”;

(11) afirmagdes matematicas: “a soma de dois nimeros impares sempre € par”;

(iii) legislacdo em geral,

(iv) bulas de medicamentos.

As proposicoes “a Terra estd em movimento” ou “seres humanos possuem 23 pares de
cromossomos” funcionam como certezas adquiridas em formas de vida que orientam jogos
linguisticos. Estas certezas sdo métodos de legitimacdo aceitos pela comunidade, ou seja, ndo
necessitam de conclusdes racionais e nem de comprovacles empiricas, elas simplesmente se
cristalizaram (SOUSA, 2013).

Sdo certezas validadas a priori que pertencem a uma espécie de sistema de referéncia no
qual “conclusdes e premissas se apoiam mutuamente” (WITTGENSTEIN, DC, 883). As
proposices gramaticais orientam as praticas cotidianas de uso da linguagem, pois, em geral, estes

tipos de enunciagfes ja estdo institucionalizados, amparados por acordos/convencgdes sancionadas
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tacitamente: “‘Estamos seguramente certos disso’ nao significa apenas que cada unico individuo
estd certo disso, mas que pertencemos a uma comunidade a qual esta ligada conjuntamente pela
ciéncia e pela educagdo” (WITTGENSTEIN, DC, 8298). Ao afirmar-se que algumas proposicoes
podem ser confirmadas por verificagGes, isso ndo significa que elas sejam, de fato. Nestes ultimos
exemplos, nenhuma das proposigdes foi “decorrente de uma investigagao” (WITTGENSTEIN, DC,
8138); ndo que isto ndo fosse possivel, mas ndo é necessario, tamanho o grau de certeza que se tem
a respeito disso.

As proposicOes ditas gramaticais assumem um comportamento tipicamente interno a
linguagem, completamente emancipado da realidade mundana. Podem ser tomadas como certezas
aderentes as nossas praticas cotidianas de uso da linguagem, orientadas por regras que agem como
padrBes de correcdo. Atuam como suporte as proposicGes empiricas, porém, em seus designios, nao
versam sobre fatos do mundo. N&o se trata de uma discusséo sobre o verdadeiro ou o falso, no
sentido da logica tradicional, mas de uma imposicao precedente com o arbitrio de determinar o que
faz sentido ser denominado de verdadeiro ou falso.

As proposi¢des empiricas sdo aquelas que ainda “ndo foram validadas e dependem ndo
somente de comprovagdo da experiéncia, mas também de ampla aceitagdo pela comunidade”
(SOUSA, 2013, p. 299). Ainda estdo em meio a “reagdo”, isto ¢, além de ndo possuirem

comprovacdo empirica, ndo foram completamente legitimadas por uma comunidade.

Por exemplo, alguém me conta que uma pessoa subiu a esta montanha hd muitos anos.
Investigo entdo a credibilidade do narrador e se a montanha existia nessa altura? Uma
crianca aprende que ha narradores crediveis e desonestos muito depois de aprender fatos
gue lhe sdo contados. De forma alguma ela aprende que a montanha existe ha muito tempo;
ou seja, ndo pbe em causa isso ser assim. Ela engole, por assim dizer, essa consequéncia
juntamente com o que aprende (WITTGENSTEIN, DC, §143).

As proposi¢des empiricas possuem funcdo descritiva e pautam-se pela verificacdo empirica.
Quando alguém diz: “eu sou mais alto que vocé” ou “meu nome ¢ Ludwig”, estd utilizando
proposi¢cdes que empregam a verificacdo empirica como forma de serem validadas. Bastaria utilizar
uma trena para decidir quem é a pessoa mais alta, ou entdo, conferir de forma documental a segunda
proposicao.

Para Wittgenstein (DC, 88141, 142), quando alguém aprende uma forma de linguagem, ndo
aprende uma proposicao isolada, mas um conjunto de proposi¢des que se edifica, “e pouco a pouco
forma-se um sistema de coisas em que se acredita, €, nele, algumas séo incrivelmente firmes, outras

estdo mais ou menos sujeitas a altera¢ao”.
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Novamente, algumas praticas permitem evidenciar como proposi¢des empiricas as que
aparecem a seguir:

(1) “Comprei dois ingressos a R$ 30,00, por isso, gastei R$ 60,00”;

(i1) “Meu professor utiliza giz colorido em suas aulas”;

(ii1) “Pelé foi jogador de basquete™.

Enfim, as proposicdes empiricas Sdo causais, enquanto as gramaticais sdo factuais.
Pertencem ao reino da experiéncia e possuem fungdo descritiva. Outra caracteristica assumida na
forma empirica € que, nestas proposicdes, objeto e experimento (evento) sdao completamente
independentes: ao falar de um resultado, ndo é possivel antever que ele, de fato, acontecera.
“Descrever um experimento ndo é ainda um experimento, justamente porque, neste caso, 0 objeto
do experimento e o experimento independem [...]” (JOURDAN, 2009).

A proposicdo “HCl + Na(OH) - NaCl + H,0” ¢ de carater empirico, pois seu
resultado, representado pelo lado direito da reacdo quimica, s6 pode ser conhecido, confirmado ou
refutado apds a realizacdo do experimento. O mesmo acontece com a proposi¢do “diga-me com
quem andas e te direi quem tu és”, colocando-se seu método de verificagdo como definidor da sua
significacéo.

A independéncia entre objeto e experimento nas proposi¢cGes empiricas permite falar
separadamente de cada um deles: “‘quando fago isso, obtenho aquilo’ — na qual o critério para meu
fazer isso nao é supostamente o que resulta disso” (WITTGENSTEIN, RFM, VI, 22). Pode-se,
inclusive, falar de um resultado sem ter a certeza de que ele se verifica.

A funcdo descritiva da proposi¢cdo empirica faz emergir um aspecto explicativo que pode ser
dado, mesmo se ainda ndo se sabe se algo existe. Trata-se de alguma forma de representacdo de

uma expectativa.

Se poderia dizer nestes termos: quando eu procuro alguma coisa, digamos, o P6lo Norte, ou
uma casa em Londres, posso fazer uma descricdo completa disso que procuro, antes de té-lo
encontrado (ou ter descoberto que essa coisa nao existe), e, nesse caso, esta descrigdo serd
logicamente aceitavel (WITTGENSTEIN GF, V, 22).

Em resumo, uma proposic¢ao empirica estd em dependéncia de uma validagdo experimental,
ou seja, resultado e experimento fazem parte do mesmo processo. Estas proposicdes, entdo, sao
determinadas a posteriori, diferentemente daquelas que normatizam a linguagem, como por

exemplo: “1 +1=2".

2.4 Da ndo estabilidade das formas propositivas
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As proposicOes apresentam diferencas que ndo sdo, de maneira alguma, rigidas, podendo
assumir uma forma ou outra, dependendo do contexto, bem como da funcdo desempenhada na
enunciacdo (GOTTSCHALK, 2007; SILVA, 2009).

Uma mesma proposicdo pode ser tomada como proposicdo empirica ou como proposicdo
gramatical: é o modo especifico de conceber a sua funcdo e de descrever o seu uso que a
determina como proposicdo que pode ser verificada ou como proposi¢do que institui o
padrdo da verificacdo. Na qualidade de empirica, a proposi¢do tem contetido cognitivo:
comunica, informa alguma coisa. Mas na qualidade de regra — de proposi¢do gramatical —,
seu contelido exprime tdo-somente o que € instituido, dado e aceito como pardmetro ou
padrdo de correcdo (FAUSTINO, 1995, p. 78).

Contudo, ndo parece haver rigidez nesta distincdo. Uma mesma proposi¢do pode alterar-se
senoidalmente em razdo dos jogos linguisticos onde é utilizada, assumindo, com relagdo a uma
determinada pratica, tanto uma funcdo normativa quanto descritiva. Assim, pode-se destacar o
carater funcional da proposicao, que servia de sustentaculo para a significacdo no jogo linguistico.

Para Wittgenstein (RFM, III, 37), “o que eu sempre faco parece ser: enfatizar a distingdo
entre a determinacdo de sentido e o emprego de sentido”. Por exemplo, uma afirmagdo como “o
mundo é uma bola” pode assumir tanto uma fun¢do normativa quanto descritiva, a depender do jogo
linguistico onde esta sendo mobilizada. Se for utilizada para responder a um pedido de uma
definicdo do que seja o mundo, desempenha um papel normativo e torna-se uma proposicao
gramatical. Caso a expressao “o mundo ¢ uma bola” seja utilizada para descrever um
atributo/caracteristica de um termo (mundo) ja conhecido, a enunciagdo possuird funcéo descritiva,
chamando-se, assim, de proposicdo empirica. Por isto, ao serem analisadas as proposicGes
isoladamente de seu contexto, ndo € possivel saber a que se referem; uma mesma proposicao,
dependendo da préatica, pode assumir uma funcdo descritiva, se empirica, ou normativa, se
gramatical.

Neste segundo caso, em que imperam 0s pormenores e as explicacfes, a abordagem
filosofica de Wittgenstein, incentiva um comportamento em torno das observagoes acerca do modo
como sdo utilizadas as palavras para que sejam capturados os sentidos, inicialmente, através da
ostensdo. Isto possibilita os links entre o objeto (mundo) e uma forma (bola) possivel. Assim, a
representacdo seria uma condicao aprioristica para a instauracdo da explica¢do, o que ocorreria por

meio da gramatica.

Queria dizer que, se houvesse somente uma conexao externa, nenhuma conexdo poderia ser
descrita, j& que s6 descrevemos a conexao externa por meio da interna. Se esta se acha
ausente, perdemos a base do que precisamos para descrever qualquer coisa — da mesma
maneira como ndao podemos mover coisa alguma com as maos a menos que 0s pés estejam
firmemente apoiados no chdo (WITTGENSTEIN, OF, 1, 26).
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Por isto, é possivel falar que a atividade linguistica possui seus fundamentos calcados na
gramatica. E a normatividade que pauta, que oferece as condicdes de existéncia para um campo da
descri¢do, onde as proposi¢Oes empiricas possam buscar referéncia. S6 é possivel falar de uma
realidade extralinguistica ao apoiar-se nos corrimdes da gramatica.

Por exemplo, com a popularizagdo dos computadores e o crescente uso da Internet, criou-se
um ambiente mundialmente virtual, onde os mais diversos equipamentos sdo capazes de conectar-se
e trocar dados. A pratica de escrever cartas foi rapidamente substituida pelo uso do e-mail, e este
perdeu espago para os aplicativos de troca de mensagens de texto.

A correspondéncia via e-mails € uma prética social com aspectos normativos e teleoafetivos
que produzem sujeitos, antes inexistentes. Contemporaneamente, ndo ha espaco para a pratica de
escrever cartas, pois esta atividade imprime uma duracdo de tempo (escrita, envio pelo correio,
espera de resposta, etc.) que as formas de vida ndo mais suportam. Por isto, a acdo de escrever
cartas, como pratica cristalizada de troca de informacbes, em quase sua totalidade, perdeu
funcionalidade. Contudo, isto ndo implica o abandono dessa atividade/acdo, pois ela permanece
como constituinte de um jogo de linguagem, sendo pertinente registrar que as correspondéncias
comerciais e de algumas instituicdes ainda séo realizadas daquela forma. Neste caso, houve uma
readequacdo de contextos, inclusive com a reformulacdo de algumas caracteristicas, mas a pratica
da correspondéncia por cartas permanece fixa.

Ao tomar-se a pratica de escrever cartas como normativa, de maneira implicita, compreende-
se que ela pauta a atividade de outras formas de correspondéncia, como a eletronica. Assim, uma
proposicdo como “enviar uma correspondéncia” age como padrdo de correcdo, como regra de
aplicacdo. Mesmo em outro contexto, como o de envio de e-mails, a atividade sera norteada pela
significagdo atribuida e ja fundamentada pela pratica tradicional de escrever cartas. Na frase “enviar
uma correspondéncia”, a significagdo ocorre de maneira diferente quando se trata de cartas ou de e-
mails, dado que sdo jogos linguisticos diferentes, existindo entre eles apenas algumas semelhangas
de familia.

As proposigdes empiricas ‘“‘supdem formas representacionais expressas através das
proposigdes gramaticais” (GOTTSCHALK, 2004, p. 314). Sao formadas por regras constitutivas da
linguagem (gramatica) que conferem sentido as sentengas linguisticas que se manifestam como
nossas certezas. Somente depois de estabelecidas as relagbes internas, podemos estabelecer as

relacdes externas, entre a linguagem e a realidade. Sinteticamente, “se esta [relacdo interna] nos
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faltasse, faltar-nos-ia 0 apoio de que precisamos para podermos descrever o que quer seja [...]”
(WITTGENSTEIN, OF, 11, 26).

Em resumo, as proposi¢des empiricas estdo ainda sendo “esculpidas”, em processo de
aceitacdo pela comunidade e dependentes da experiéncia. Desta forma, as proposi¢des gramaticais
funcionam como o leito de um rio, por onde as empiricas acompanham seu curso, em uma relacao
que se modifica com o tempo, pois as aguas do leito (proposi¢Ges empiricas) podem assentar-se ao
fundo enquanto o leito (proposi¢fes gramaticais) pode sofrer modificacbes de curso
(WITTGESNTEIN, DC, §8§96, 99).

As proposicOes gramaticais estdo sujeitas a sua normatividade. Assim, é a gramatica da lei
que vai julgar a validade de uma proposicdo em meio a legislacdo, e sdo os escritos religiosos que
pautam as proposicdes religiosas.

Alguns exemplos podem ser elucidativos. Pode-se considerar a situagdo em que um homem,
ao encontrar-se em condicdes extremas de pobreza, realize um furto para obter um litro de leite para
seu filho. Na legislacdo, haverd uma punicdo prevista para esta infracdo. O texto contido na
legislacao pode ndo ser necessariamente aplicado ao “pé da letra”, mas servirad de regra de aplicagao
para que se tomem as decisdes. E se fossem consideradas outras varidveis, como contexto social e a
possibilidade de exclusdo de alguns individuos por ocasido de um modelo econémico? Estes valores
poderiam, gradativamente, e desde que chancelados pela comunidade, promover um ajuste na
legislagdo em vigor, alterando a sua gramatica. Isto possibilita que se possa pensar em alteracoes
desta gramatica. Apenas se deve ter o cuidado de compreender que, estando colocadas inicialmente

as regras que orientam uma gramatica, elas devem ser seguidas.

2.5 Desdobramentos da normatividade na préatica da Educacdo Matematica

A Educacdo Matemaética, vista sob o escopo de jogos de linguagem regrados equivalentes a
praticas, ndo pode ser percebida apenas por seus aspectos normativos; ndo Sdo as regras que
determinam o que se deve fazer neste ou naquele ponto. A regra deve compor as razdes pelas quais
as atividades sdo realizadas, e ndo ser a causa de sua realizagdo: as regras devem ser inerentes as
praticas, e ndo transcendentes (BAKER e HACKER, 2005).

Assim, os usos no interior dos jogos de linguagem e a sistematica de regras que 0S

constituem e os orientam, por assim dizer, ndo seriam perenes, imutaveis e atemporais; tampouco
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seriam desmembramentos de processos naturalisticos. Ndo haveria, na natureza humana, um
embrido de todas as formas de uso. Nesta perspectiva filosofica, tanto 0os usos quanto as regras
seriam apreendidos por familiarizacao.

Na tentativa de elucidar esta questdo, aproximando-a da pratica pedagdgica de matematica,
convém a apresentacdo de um exemplo que mostra um erro amiude cometido pelos estudantes em
sala de aula. Ao ser-lhe solicitado que resolvesse um exercicio em que se pedia a fatoracdo do

namero 30, um aluno hipotético apresentou a solugdo mostrada na Figura 2.

Figura 2 — Exemplo de exercicio de fatoragéo

30| 3

10 | 5
2| 2
1

Fonte: Elaborado pelo autor

O que se poderia afirmar sobre esta resolucdo? O aluno compreendeu a fatoracdo?
Primeiramente, faz-se necessario observar o que diz o Teorema Fundamental da Aritmética para
nameros naturais: “Todo nimero natural nao-nulo e diferente de 1 possui uma fatoragdo em fatores
primos. Além disso, tal fatoracdo € Unica se exigirmos que ela seja escrita com os primos listados
em ordem ndo-decrescente” (RIPPOL et. al, 2006, p. 44).

Agora, para responder a pergunta acima, deve-se informar aquilo que se entende por
compreender. Em termos wittgensteinianos, compreender ndo é um processo mental, mas possuir a
capacidade de dominar uma técnica (WITTGENSTEIN, IF, §150) de seguir uma regra. O ambiente
normativo estabelece um chao fértil para que sejam estabelecidas as justificativas, a partir de regras
em uma forma de linguagem, sobre as acgdes efetuadas. Falar, aprender, reclamar, criticar, enfim,
quaisquer acdes na linguagem estdo ligadas as formas de treinamento que foram recebidas. E isto
que, enfim, permite que alguém seja um participante da linguagem, destacando-se que, para
aprender qualquer forma de linguagem, é necessario que se aprenda previamente como se mobiliza
uma regra (FINKELSTEIN, 2005).

Por isto, ao analisar-se a resolugédo do aluno, percebe-se que a regra ndo foi completamente
apreendida por ele, dado que ndo foram observados os aspectos informados sobre a utilizacdo de
“nimeros primos” e “uma ordem ndo decrescente”. E este o padrio de corregdo que autoriza

alguém a afirmar, sob esta perspectiva, que a fatoragdo nao foi compreendida pelo aluno. O “erro”
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possui carater normativo — e ndo conceitual, pois ele realiza a fatoracdo obtendo uma decomposicéo
para 0 numero 30 — por ndo seguir o teorema.

Para Wittgenstein (1967), as proposi¢cdes gramaticais sdo adequadas e suficientes para
conceber 0s conceitos matematicos, e seria um equivoco trazer da realidade externa as justificativas
para seus procedimentos. Por isto, as proposi¢cdes matematicas sdo proposi¢Ges gramaticais. Apenas
ao serem aplicadas ao empirico € que podem adquirir outra funcdo, de natureza descritiva. Fora
dele, ndo podem ser usadas com a mesma significacao.

Este pensamento pode ser um pouco mais esmiucado. Por exemplo, ao ser considerado o
jogo linguistico da aula de matematica na escola, a afirmagdo: “a area de um quadrado de 3 m de
lado ¢ 9 m?” ndo funciona como uma proposi¢do gramatical; ndo ¢ uma regra de aplicacdo. Neste
caso, bastaria que se recorresse a experiéncia para que se pudesse decidir se a proposicao se
confirma, pois age como proposicéo empirica.

Diferentemente, quando ¢ enunciado que “a area de um quadrado ¢ funcao de seus lados:
A(l) = 1?7, ¢ instituida uma regra de aplicagdo para um conceito matematico. Podemos, a partir de
entdo, oferecer mais informacgdes, ampliando o somatério de possibilidades para a utilizacdo deste
conceito. Mais relacBes podem ser estabelecidas entre as informacdes adicionadas, e aos poucos é
possivel compreender a significacdo deste conceito concomitantemente ao seu uso. Assim, a
proposicdo “a area de um quadrado é func¢do de seus lados: A(l) = [?” é, uma proposi¢io
gramatical.

Para o filésofo, estas formas de enunciacBes podem ser comparadas a um método que se
refere a “[...] sistemas de proposi¢des, digamos as proposicdes da forma ‘a X b =c¢’. O método [...]
corresponde ao sentido da proposi¢do matematica” (WITTGENSTEIN, GF, V, 23).

Na visdo do filésofo, a prova matematica é de carater gramatical, o que possibilita que as
proposicdes da matematica tenham sentido mesmo desvinculadas de usos externos a matematica
(WITTGENSTEIN, 1967; 2014). Portanto, ndo seria possivel recorrer aos sentidos para estabelecer
a veracidade ou falsidade da segunda proposicéao:

[...] para Wittgenstein, a matemdtica seria um &mbito completamente normativo, as
demonstragdes matematicas ndo poderiam ser pensadas sob o ponto de vista de uma
justificacdo externa ao que é provado. Isso se explica porque uma caracteristica central do
ambito normativo da linguagem, na filosofia de Wittgenstein, consiste justamente em néo
poder se referir a algo independentemente existente, isto é, ndo poder ser descritivo
(JOURDAN, 2009, p. 299).

De modo a explicitar a importancia de que as proposi¢cfes matematicas ndo sao regidas por

fatores externos a linguagem, alguns exemplos podem ser providenciais, como 0 caso de um
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carteiro, em uma agéncia dos Correios, que recebe duas sacolas com 400 cartas cada. Ao ser
informado da quantidade de cartas que havia em cada sacola, decide verificar a informacao,
contando-as durante as entregas. Ao final do dia, ele registrou 799 cartas. Poder-se-ia dizer: “para
este carteiro, 2 x 400 = 799, levando-se em conta a ideia de que o célculo realizado por ele estaria
subjazendo a regra da multiplicacéo.

Para Wittgenstein, o que ocorre € exatamente o contrario. Nas palavras de Jourdan (2009, p.
301), “[...] uma proposi¢do matematica consistiria sempre em uma regra e, portanto, ndo seria
jamais uma hipdtese a ser testada por um experimento, mas seria, enquanto proposicdo matematica,
um paradigma pelo qual a experiéncia ¢ comparada e julgada”. Isto ¢, as proposi¢cdes matematicas
estariam garantidas pelo entrelacamento do procedimento com o resultado, e seria inadequado
buscarmos relacdes externas como fatores de corre¢do ao processo de célculo, promovendo um
carater contingente as proposi¢des normativas.

A norma, neste exemplo, pode ser expressa pelo calculo de 2 x 400 ou 400 + 400, e ndo por
um processo empirico de contagem. E a funcdo normativa do célculo que garante a validade da
proposicao; isto é, a experiéncia é que deve ser pautada pela regra, jamais o contrario. Como
implicacdo, naturalmente, demonstracdes matematicas ndo podem surgir de um sistema externo a
matematica, como, por exemplo, uma “prova” do teorema de Pitdgoras a partir de moinhos
contendo agua.

Dada a distin¢do entre proposi¢Ges gramaticais e empiricas, promovida por suas funcdes na
enunciacdo, é necessario reforcar a existéncia de métodos que possam comprova-las ou refuta-las.
Quanto as empiricas, seu teor descritivo sugere que as verificacBes propiciadas pelos sentidos
possam servir de tribunal de verdade. Deste modo, afirmagdes como “comprei um livro ontem e
outro hoje” ou “Platdo ¢ mais alto que Socrates” podem ser facilmente verificadas por seu carater
empirico (contagem ou alguma forma de medicéo).

Dependendo do contexto em que sdo mobilizados, varios termos, como, por exemplo,
“infinito”, podem ser compreendidos de maneiras distintas. Além disso, suas variagdes sintaticas,
como “infinidade” e “infinitamente”, Sd0 utilizadas no cotidiano, a todo momento, indicando sua
presenca nas praticas sociais. Para algumas tribos, o infinito pode ser algo maior do que dez; para
uma criancga, “podem faltar infinitos dias para o natal”; para o cristdo devoto, “a bondade de Deus ¢
infinita”. Amparadas por formas de vida, as praticas envolvem seus participantes e estabelecem

seus proprios critérios de veracidade, que gozam de uma legitimidade instituida a priori e
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contornada pela teleoafetividade. Os afetos, nas praticas, respondem por grande parte de sua
organizagdo normativa.

Ja no contexto de uma aula de matematica, 0 mesmo termo demonstra apenas certa
“semelhanca de familia”, dada sua (re)leitura, produzida por uma rede de significagdes advinda de
uma sistematica l6gica. De modo atencioso, deve-se ter cuidado para que nao seja ocasionada uma
confusdo disposta a enveredar para o lado das correntes construtivistas, a buscar — de outra maneira
— um significado universal, pensando na possibilidade de o aluno construir, partindo de suas
interagBes em contextos j& conhecidos, 0 conceito na matematica.

Para a filosofia wittgensteiniana, os sentidos atribuidos as formulacBes linguisticas nédo
advém de uma realidade exterior a linguagem, alicercada em exemplos e situacdes de cunho
empirico. Por isto, “[...] ndo ha algo extralingiistico para o qual convergem os significados dessa
palavra. Nossos conceitos tém uma vagueza intrinseca e é apenas na sua aplicacdo em determinadas
circunstancias que adquirem significados [...]” (GOTTSCHALK, 2008, p. 90).

Assim, na pratica da sala de aula, a gramatica institui proposi¢des como: “um conjunto X é

infinito quando n&o é vazio; e, para todo n € N, ndo existe correspondéncia biunivoca entre 1, e

X », para normatizar uma correspondéncia biunivoca entre X e 0s nimeros naturais. E mais:
mesmo que o ponto de partida sejam regras de procedimento ja conhecidas, como o 5° axioma de
Euclides, a saber, “o todo ¢ maior do que qualquer de suas partes”, ndo ¢ a experiéncia ou um novo
“acordo” que reformulara o conceito de infinito, mesmo dentro da matematica.

O que acontece é que uma sequéncia de usos e aplicacdes, em diversas situacfes, sob a
forma de enunciac6es linguisticas (matematica), vai forjando o conceito e informando em que jogo
linguistico ele faz sentido. A observagdo do modo como sdo mobilizados os termos tradicionais
“parte”, “todo” e “maior” ¢ fundamental para estabelecer um novo paradigma de utilizagcdo dentro
de um jogo de linguagem, pois séo eles que promovem a significacao.

Wittgenstein (DC, 8§308), na obra Da Certeza (2012), propGe que a gramatica organiza a
maneira de pensar e possibilita a sua aplicacdo, sugerindo que a certeza seria diferente do
conhecimento, pois justificaria 0s comportamentos por meio das regras, de uma maneira

independente e autbnoma, enquanto este Ultimo estaria ligado a processos histérico-sociais.

Certezas ndo sdo um tipo de conhecimento, certezas sdo aceitas irrefletidamente, e séo a
base do conhecimento. Algumas certezas expressas na forma de proposi¢des sdo como
fulcros no qual giram outras, formando uma complexa estrutura entrelagada na qual cada

1 Lima (2009) sugere a notagéo I, para o conjunto dos nimeros naturais de 1 até n.
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proposicdo sustenta a outra. No nlcleo do sistema residem as proposi¢cdes fundacionais
enrijecidas (SOUZA, 2013, p. 295).

Nas proposi¢Ges matematicas, a veracidade é estabelecida pela sua prova: a realizagdo de um
procedimento matematico esta intimamente ligada a seu resultado, razéo pela qual experimentos sdo
diferentes de provas (WITTGENSTEIN, RFM, 1967). Por isso, a sentenga “1 + 1= 2" ndo pode ser
explicada pela chamada “unidao” ou “jun¢do” de duas coisas, como duas laranjas ou duas canetas.
No célculo matemaético, a prova ja esta dada no interior da linguagem. Resultado e procedimento
sdo indissociaveis quando a determinacdo é uma norma, isto é, ndo podemos ter o procedimento
com outro resultado, pois, se temos outro resultado, simplesmente temos que dizer que néo
executamos o procedimento (JOURDAN, 2009).

Em resumo, as funcOes exercidas pelas proposi¢des determinardo se elas sdo gramaticais ou
empiricas e, desta forma, implicardo artificios que determinardo sua veracidade. Estas distingdes
podem servir para que, dentro da linguagem matematica, ao surgirem duvidas sobre a significacéo
de um termo, a recondug&o ao caminho correto seja realizada.

Isto posto, percebe-se que a utilizagdo de um termo como, por exemplo, “idéntico/igual”
pode trazer a ideia de que se deseja comunicar algo no sentido de ser tdo semelhante quanto
possivel a outra coisa, como em “o filho ¢ igual ao pai”. Porém, ao mesmo tempo, ndo se tem
consciéncia de que se estd usando a palavra, no caso, com uma significacdo diferente daquela que
hdem 2+ 2 =4 (WITTGENSTEIN, OF, 1, 9).

O importante, nestes casos, seria perceber que um mesmo termo pode ser utilizado tanto de
forma normativa quanto de forma descritiva. De modo semelhante, ocorrem as seguintes
proposicdes: “o célculo de 10 x 10 é 100” e “realizei o calculo 10 x 10 e obtive 100”. Agora, a
utilizacdo da mesma palavra, “calculo”, apresenta diferentes fungdes: no primeiro caso, faz parte de
uma formulacdo linguistica que une o procedimento a seu resultado e, assim, atua de maneira a
regular a atividade linguistica; no segundo caso, hd uma tacita referéncia ao produto de algo que

ainda ndo existe, remetendo a ideia de experimento.

2.6 Consideracdes finais

Ao ser estabelecida ao menos uma “lamina” tedrica que possa sustentar futuras elucubragdes

sobre a Educacdo Matemaética, alimentada por alguns aspectos da linguagem, pretende-se, em um
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momento posterior, atingir um pouco mais de especificidade, trazendo-se a emergéncia uma
discusséo em torno dos Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Porto Alegre.

Para tanto, serdo bem-vindas as elaboragfes tedricas que congregam algumas faces da
linguagem, em sua plena totalidade, edificadas pela filosofia analitica de Ludwig Wittgenstein.
Nada ou muito pouco pode ser dito sem antes, a guisa de “pré-requisitos”, se manifestar de que
lugar se fala, informando como serdo entendidas (a0 menos neste momento, em que a folha recebe a
representacdo grafica da palavra) as no¢des de uso, jogos de linguagem, regras, préaticas e
gramaética, entre outras.

Capturados pela motivacdo de entender os documentos que orientam a forma como se
dispde o curriculo na Rede Municipal de Porto Alegre, almeja-se chamar a atencdo para 0S
desdobramentos que podem provocar dentro da sala de aula tais textos curriculares, em especial,
pela préatica do professor. Neste sentido, faz-se necessaria uma articulagdo envolvendo formulagdes
de carater linguistico, mas também afetivos, ja que é funcdo primordial da Escola contribuir para o
desenvolvimento total do sujeito. Sendo o professor o0 agente funcional da
implementacao/(re)leitura/(re)adaptacdo destes documentos, uma luz especial estara direcionada
para a pratica que produz este sujeito.

Em momentos anteriores, foram realizadas algumas reflexdes sobre a possibilidade de uma
leitura da noc¢do de pratica pela perspectiva normativa da linguagem. Neste texto, a centralidade das
reflexdes esteve nas funcbes das formas enunciativas, em especial, na forma gramatical, como se
manifestam as proposicdes na matematica, em oposi¢do as enuncia¢des com funcao descritiva.

A filosofia analitica de L. Wittgenstein contribui para a desconstrucdo da visao
representativa da linguagem. O pensador austriaco propde uma forma de pensar a linguagem
fundamentando as producdes de sentido em torno do uso. Este entendimento é essencial, nesta
perspectiva, pois permite a gramaticalizagdo da linguagem por meio de elementos proposicionais
com funcdo normativa. Embora tenha-se consciéncia de que o esgotamento deste assunto ndo é
possivel, deseja-se, de alguma forma, ter alcangcado um nivel razoavel de discussdo sobre o carater
normativo atribuido a matematica escolar.

A linguagem e suas deriva¢Ges acompanham o percurso de muitos dos campos que vém
constituindo o comportamento e o conhecimento humano nas areas da expressao cultural, artistica,
politica, social, historica, etc. Ha uma diversidade de interpretacdes, atribuidas a discursos que
produzem e (con)formam os saberes em determinadas épocas e lugares. Nestas reflexdes,

gradativamente, foram expostos casos de mobilizacdo da linguagem nas mais variadas praticas, com
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a intencdo de preparar um terreno para as discussdes relacionadas a Educacdo Matematica. Alguns
exemplos, procedentes de uma docéncia ainda com contornos mal definidos, foram oferecidos na
tentativa de elucidar e situar o leitor em um espaco um pouco mais especifico: a sala de aula.

Neste texto, procurou-se colocar em destaque as consequéncias de serem percebidas de
maneiras diferentes as proposicdes matematicas e sua direta implicacdo no jogo linguistico da
Educacdo Matematica. N&do se pode, aqui, de maneira alguma, falar em uma excursdo pelo campo
filosofico, mas, com mais conforto, pode-se dizer que houve uma “espiada” pela fechadura da porta,
0 que permitiu um impulso motivador para a pesquisa. De uma forma geral, a filosofia
wittgensteiniana contribuiu de anteparo para negar a — pretensa — metanarrativa essencialista da
linguagem.

Esta escrita finaliza com a consciéncia de que foram realizadas determinadas escolhas, as
quais produziram apenas uma das tantas formas plurais pelas quais poderia ser mobilizada a
linguagem. Os movimentos aqui engendrados ndo podem mais ser encontrados, pois se encontram
ja apagados pela insisténcia de um devir, a exce¢do de sua constituicdo pretensamente material, na

forma de “rastros”.



CAPITULO 3

A significacdo dos objetos Matematicos no curriculo escolar: desdobramentos provocados

pelas lentes wittgensteinianas

The signification of Mathematical objects by the education curriculum: unfoldings provoked

by the wittgensteinian lenses.

RESUMO: Pautado na filosofia analitica da linguagem de Ludwig Wittgenstein, este texto tem a intencéo de discutir a
significacdo dos conceitos matematicos sugeridos pelos Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre. A centralidade tedrica parte da obra Investigac6es Filosoficas, na qual o filésofo austriaco discute a nogéo
de jogos de linguagem. A partir de entdo, propde-se uma aproximacao da nogdo de préticas pelos jogos de linguagem,
tendo como elo a normatividade da ag@o de “seguir regras”. Deste modo, os objetivos dos Referenciais Curriculares
estudados, podem ser tomados como praticas curriculares. Gravitam esta reflexdo, de maneira a sustenta-la, outras duas
abordagens: as disposicdes enunciativas se valem de aspectos gramaticais para operar de modo normativo e a
mobilizacdo da nocdo de prética vista por uma perspectiva normativa da linguagem. Vale lembrar, a guisa de anélise
como se dispde estes documentos curriculares, que a abordagem wittgensteiniana sustenta a constituicdo da realidade
pela linguagem.

Palavras-Chave: Wittgenstein. Referenciais Curriculares. Praticas.

ABSTRACT: Based on Ludwig Wittgenstein’s language analytical philosophy, this text intends to discuss
mathematical concepts meaning suggested by Curricular References of Porto Alegre’s Municipal Education Network.
The theoretical centrality starts from Philosophical Investigations work, in which the Austrian philosopher discusses the
notion of language games. From then on, it is proposed to approximate practices notion through language games,
having as a link the normativity of “following rules” action. Thus, the objectives of the Curriculum Frameworks studied
can be taken as curricular practices. In order to support this reflection, two other approaches appear: enunciative
dispositions use grammatical aspects to operate in a normative way; mobilization of the notion of practice can be seen
through a normative perspective of language. It is worth remembering, as an analysis of how these curriculum
documents are available, that Wittgensteinian approach supports the constitution of reality through language.

Keywords: Wittgenstein. Curricular References Curriculares. Practices.

3.1 Introducao

Os questionamentos que mobilizam este texto e formam o problema de pesquisa partem da

necessidade de discutir como se apresentam as praticas curriculares em Educacdo Matematica que
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acontecem no contexto da Rede Municipal de Ensino da cidade de Porto Alegre!? a partir de seus
Referenciais Curriculares, no intuito de dissolver um pouco alguns dos equivocos estabelecidos
quanto & necessidade da utilizagdo de contextos ou relacdes externas neste jogo linguistico.

Para tanto, serd utilizada como aporte tedrico a filosofia analitica da linguagem proposta por
Ludwig Wittgenstein®, na qual, é inconcebivel pensar que a significagdo possa ser produzida por
uma concepcdo referencialista da linguagem; pelo contrario, sdo 0s mecanismos linguisticos os
responsaveis pela constituicdo da realidade e elaboracdo das significacfes através dos usos. Glock
(1998) ensina que a significacdo ndo se da exclusivamente pela associagdo a um objeto, mas pelo
uso gramatical que é feito dele: é esse uso quem vai determinar se ha significacdo em um signo.
Wittgenstein, portanto, mostra que as articulacdes entre significacdo e uso serdo um dos pilares
mais estaveis de sua filosofia, especialmente quando salienta que “Todo signo sozinho parece
morto. O que lhe d& vida? — No uso, ele vive [...]” (WITTGENSTEIN, IF, §432).

Desta maneira, acentua-se o papel funcional da linguagem, sinalizando para a atividade de
observacdo sobre como uma palavra é utilizada e a sua significacdo adquirida. Por isto, ndo
podemos estabelecer uma funcéo a cada ferramenta sem antes, observarmos o seu uso. De outra
forma, “pode-se, para uma grande classe de casos de utilizagdo da palavra ‘significacdo’ — se ndo
para todos os casos de sua utilizacdo —, explica-la assim: a significacdo de uma palavra é seu uso na
linguagem (WITTGENSTEIN, IF, §43).

Neste processo de preparacdo para a atribuicdo de significacdo através do uso, da
mobilizacdo de objetos/palavras, pode-se dizer que é um ambiente comunitério o locus onde séo
expressas as certezas previamente construidas e capazes de conectar — convencionalmente — 0s
membros de uma comunidade.

Assim, torna-se imprescindivel a utilizagdo da formulagdo wittgensteiniana de “jogos de
linguagem” que, para efeitos desta discussdo, € percebida como um conjunto de atividades
linguisticas, de regras pactuadas entre participantes de uma mesma comunidade, que se preocupam
com a maneira como sdo empregados o0s signos. Para o fildsofo austriaco, sdo exemplos de jogos de

linguagem: “Descrever um objeto conforme a aparéncia ou conforme medidas; [...] Expor uma

12A sigla RME sera utilizada, neste texto, em referéncia a Rede Municipal de Ensino da cidade de Porto Alegre, Rio
Grande do Sul, Brasil. Os Referenciais Curriculares (area do conhecimento: Matematica) desta Rede Municipal de
Ensino serdo designados por RC.

13 Neste texto, em alusdo a segunda fase de sua filosofia, demarcada pela obra Investigacdes Filosoficas (IF).



68

hiptese e prova-la; [...]. Apresentar os resultados de um experimento por meio de tabelas e
diagramas; [...] Resolver um exemplo de célculo aplicado [...]” (WITTGENSTEIN, IF, §23).

Desta maneira, também poderiamos considerar que Objetivos* como “identificar linhas
poligonais e suas caracteristicas”; “interpretar tabelas e graficos” e “resolver problemas envolvendo
o conceito de proporcionalidade”, como estabelecidos nos RC da RME sdo também jogos de
linguagem.

Esta nocdo de jogos de linguagem é revestida por um aspecto gramatical que assume
funcBes constitutivas e regulatorias; edificando, por assim dizer, a atividade linguistica. Para Glock
(1998, p. 312), as regras “funcionam como padrao de correc¢do linguistica”, determinando 0 sentido
das proposicdes nos jogos de linguagem, permitindo e proibindo aquilo que pode ser dito/realizado.

As regras sdo pautadas pelas maneiras como sdo organizadas as formas humanas de agir,
perfazendo um conjunto de atividades que se estabelecem e, posteriormente se cristalizam,
compondo uma formac&o social/cultural, isto €, uma forma de vida.

Se para Wittgenstein (IF, 843), a significagdo é dada pelo uso, os usos diversos de uma
mesma palavra constituem uma ag¢ao guiada por regras; produzindo a cada novo conjunto de regras,
a possibilidade de novas formas de significacio. E pertinente sublinhar que as regras, isoladamente,
pouco querem dizer; interessando mais sua mobilizacdo na agdo de “seguir regras”.

Esse dinamismo, descendente de uma roupagem gramatical, propicia um carater constitutivo
a linguagem, na medida em que considera suas diversas manifestagdes, como a teatralidade corporal
das regras de um jogo linguistico. Essa encena¢do de movimentos, como uma “ferramenta gestual”,
normatiza a acéo.

Wittgenstein (IF, 822), quando considera que ““[...] falar uma lingua é parte de uma atividade
ou de uma forma de vida”, estd designando a um conjunto de formas culturais, habitos,
comportamentos, um carater actio em oposi¢cdo ao ato de pensar, mas em aproximacdo ao
“praticar”. Por isto, “‘seguir regras’ ¢ uma pratica” (WITTGENSTEIN, IF, §202).

Nesse sentido, o entendimento de Wittgenstein é de que uma préatica®® é essencialmente

social, pois ha o envolvimento de uma comunidade de seguidores de regras (IF, 8202). Trata-se de

14 A coluna “Estratégias e/ou objetivos (eixos norteadores da agdo pedagogica)”, contida nos RC serd denominada de
“Objetivos”, com o intuito de sintetizar o texto.

15 No artigo “Uma nogio de pratica pela perspectiva normativa da linguagem: implicacdes para a Educagio
Matematica”, foi desenvolvido, de um modo mais detalhado, o entendimento que se apresenta neste texto sobre o termo
“pratica”.
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atividades realizadas por pessoas e, portanto, Sdo processos sociais, culturais e humanos, o que
possibilita que se fale, por exemplo, da pratica da Matematica Escolar. A perspectiva de L.
Wittgenstein atribui ao termo “pratica” um cardter normativo, o que proporciona orientagdo e
organizagdo a um conjunto de agOes demarcados por regularidades, finalidades e intencionalidades.
Na interpretacdo do filésofo austriaco, dada por T. Schatzki (2001), as praticas seriam um conjunto
de acdes/fazeres e dizeres organizados normativamente com propositos estipulados e aspectos bem
demarcados como: entendimentos, regras e teleoafetividade. Esse autor prossegue, defendendo que
as préaticas estdo propositalmente conectadas aos termos dizeres e fazeres com a utilizacdo do corpo,
de acordo com o que se verifica, por exemplo nas agdes de “cortar a grama, arrumar a cama,
cumprimentar uma pessoa apertando a sua méo ou através de um beijo”; ou seja, de um modo geral,
as agdes que compdem uma pratica sdo a¢des corporais” (SCHATZKI, 2002).

Para esse autor, “[...] o entendimento € uma habilidade ou capacidade que esta ‘por tras’ das
atividades humanas (e ndo das pessoas), ou seja, que ‘suporta’ as praticas” (Idem, p. 36, grifos do
autor). Os entendimentos praticos podem ser tomados como habilidades, em um tom performativo,
que sdo utilizadas na execucéo das atividades (SCHATZKI, 1996).

No que diz respeito as regras, Schatzki (2002) estabelece conexdo com as normas e critérios
de decisbes que agem de forma a prescrever procedimentos, o que € socialmente aceito. Além disso,
as regras poderiam ser percebidas como uma espécie de sinais de regularidade, ao que ficam
implicitas acOes passadas que tiveram uma forga normativa e que podem influenciar o curso das
acoOes futuras (SCHATZKI, 2002).

A estrutura teleoafetiva aproxima-se de um conjunto ordenado de ferramentas, disposto de
maneira a alcancar determinados fins/objetivos e, ainda, emocdes (sentimentos, afetos), que séo
aceitos e considerados como legitimos na pratica (SCHATZKI, 2002). Os participantes das
praticas acabam por acolher sentimentos e emocdes (pertencentes as praticas) que sao acomodados
em uma estrutura com fungdo normativa.

Miguel (2015, p. 622) entende a pratica como uma “encenagao simbodlico-corporal direta de
regras nao passiveis de interpretagdo’”; necessariamente, conjuntos de acdes onde gravitam
intencionalidades, afetividades, organizagéo espaco-temporal e regularidade que agem sobre formas
humanas e materiais (Idem, 2003).

Por isso, quando um professor estd na escola, encenando corporalmente um conjunto de
regras, seguindo comportamentos prescritos, utilizando afetos para alcancar determinados fins,

executando performances, ele esta agindo sob determinadas formas que o caracterizam como efeito
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de uma pratica docente. A escola é o seu palco e o professor é o ator que teatraliza e, dessa forma
promove algum tipo de producéo simbolica.

Isto posto, pode-se, com algum grau de certeza afirmar que os Objetivos do RC da RME
possam ser vistos também como praticas e ainda adjetivados pela expressao “curriculares”; ja que
elas agem como prescritoras de comportamentos, de modos de dizer/ser no curriculo.

Nesse sentido, o olhar ao discutir os Objetivos dos RC da RME, agora vendo-0s como
praticas, estara voltado para o entendimento de como o0s objetos matematicos estdo sendo
significados e, desse modo, conduzem as formas de realizar a docéncia no espaco escolar.

Em consonancia com as bases tedricas escolhidas, essa producdo de sentido ndo possui
carater universal; ndo é pretensdo externar uma verdade absoluta sobre a educacdo na RME, mas
sim, pedir licenca para falar de mais um entendimento.

O texto esta dividido em cinco secdes. Apds a introducdo, oferece-se uma breve descri¢do
do caminho metodoldgico desenvolvido e o material empirico utilizado, neste caso: os Referenciais
Curriculares da Rede Municipal de Ensino do municipio de Porto Alegre. Apoés, situa-se uma
apresentacdo da forma como estdo dispostos 0s Objetivos Matematicos nos Referenciais
Curriculares e, concomitantemente, uma discussdo em torno das significacBes atribuidas daquilo
que se convencionou, neste texto, chamar de objetos® matematicos. Finalmente, sdo apresentados
alguns desdobramentos educacionais baseados na abordagem filoséfica de L. Wittgenstein e

algumas consideracdes a guisa de concluséo.

3.2 Do caminho metodolégico

Como foi referido anteriormente, tomou-se como material empirico de analise 0os RC, os
quais foram distribuidos a todas as unidades da RME durante os anos de 2011 e 2012. Este
documento foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre (SMED-POA), a
qual, em etapa posterior, promoveu debates e discussfes com a participacdo dos professores,

caracterizando, assim, uma gestdo democratica e coletiva (PORTO ALEGRE, 2011).

16 O termo “objeto”, neste trabalho, ndo esgota sua significagdo na materialidade; mas é entendido também como
alguma situacdo a ser analisada/interpretada/compreendida; como uma enunciacdo e/ou definicdo matemaética. Pretende-
se utiliza-lo, com o objetivo de remeter, amilde, a varias unidades de sentido, como por exemplo a geometria,
denominada pelos RC de “Espago e Forma”. Enfim, os objetos podem ser “equacdes” e também a “algebra”, mas
também, “retas” e “réguas”, o “teorema de Pitagoras” ou uma definicao de poligonos.
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Assim, este documento foi enviado as escolas para que as mesmas pudessem promover uma
discussao interna; ao que, posteriormente, “foram promovidos encontros de professores para que os
mesmos pudessem decidir coletivamente o que permaneceria e 0 que precisaria ser alterado ou
suprimido do documento” (PORTO ALEGRE, 2011, p. 7).

A elaboracdo desses documentos teve motivacdo nas manifestadas demandas dos
professores da RME, que apontavam a necessidade de elaboracdo de diretrizes curriculares que
pautassem o desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico (PORTO ALEGRE, 2011).

De acordo com esses mesmos RC (PORTO ALEGRE, 2011), a estrutura de ensino da RME
esta organizada por Ciclos'’ para os 9 anos do Ensino Fundamental. Cada um destes Ciclos, A, B e
C, corresponde a uma etapa de 3 anos de estudos.

De maneira mais especifica, os RC da RME, area da Matematica, estdo dispostos por ano-
ciclos, organizados em 5 subareas: “Espago e Forma”, “Numeros e¢ Operagdes”, “Grandezas e
Medidas”, “Tratamento de Informagao” e “Algebrals”, as quais se apresentam, em duas categorias:
“Possibilidades de Aprendizagem” e as “Estratégias e/ou objetivos (eixos norteadores da acdo
estratégica). Embora ndo esteja claramente estabelecido o que podem ser as primeiras categorias,
pode-se perceber que se aproximam de pontos especificos que se referem aos contetdos-conceitos
matematicos para cada ano-ciclo, como por exemplo: “Porcentagem, Simetria, Angulo e
Perimetro”. A segunda categoria refere-se ao conjunto de acles, significacbes e propositos
pedagOgicos em relacdo a esses contelidos-conceitos, entre os quais podemos citar: “Reconhecer
figuras planas a partir de pontos dados no plano cartesiano” e “Calcular o valor numérico de uma
expressdo algébrica”

Os RC foram acessados pelos exemplares (em meio fisico) fornecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo. Ap6s uma analise inicial, onde se procurou obter um reconhecimento do
texto, foram separadas as paginas que informavam exclusivamente sobre os anos-ciclos de “B30,
C10, C20 e C30”, correspondentes as Ultimas quatro etapas (6°, 7°, 8° e 9° anos) do Ensino
Fundamental. A justificativa desta escolha recai pelo simples fato de que Licenciados em
Matematica, como é 0 nosso caso, ndo possuem habilitacdo para lecionar nas etapas anteriores. A

partir de entdo, a coluna denominada de “Estratégias e/ou Objetivos™ foi lida, relida e analisada;

17 A conformacdo do ensino fundamental é dada por 3 Ciclos, equitativamente, para os 9 anos do Ensino Fundamental:
Ciclo A, Ciclo B e Ciclo C. Ha uma subdivisdo de cada Ciclo (anos-ciclos), denominadas de A10, A20 e A30; B10,
B20 e B30 e, ainda, C10, C20 e C30.

18 Presente somente no ciclo C.
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buscando perceber disposicOes, repeticbes, regularidades, presencas de palavras, denominacoes,
entre outros. Desta forma, procurou-se nas balizas tedricas propostas por L. Wittgenstein, uma
articulacdo das acGes sobre 0s objetos matematicos e destes sobre as praticas curriculares trazidas
pelos RC.

Inicialmente, foram alocadas em uma tabela os termos que apareciam na coluna dos
Objetivos, sendo cuidadosamente, percebida as suas regularidades e repeticbes. Foi possivel,
também, por meio das nossas balizas teoricas, significar e denominar tanto objetos incorpdreos
(reta, incognita, etc.) quanto corpOreos (compasso, trena etc.) respectivamente, como objetos
matematicos e empiricos.

Do mesmo modo, e ao abordar a linguagem pela perspectiva analitica, recorrendo as
ferramentas wittgensteinianas, o foco deste trabalho escorre para as maneiras como sdo utilizadas as
palavras, sinalizando que ndo ha separacdo entre a prescri¢do filosofica e a procedimental. De um
modo geral, os procedimentos desta escrita e dos movimentos analiticos empreendidos, foram
forjados nas proprias crencas de que a linguagem s6 pode ser compreendida atraveés de seus usos.

As percepcOes produzidas e registradas neste texto, provém de um assopro filoséfico que
apontam como problematica qualquer tentativa essencialista de responder “o que € o curriculo?”
assumindo-se, apenas, a posicao de questionar-se sobre “como o curriculo ¢ usado na escola?” ou,
mais especificamente, “como s3o usados os Referenciais Curriculares da RME?”. Como implicacéo
direta, ndo cabe mais aqui perguntar “o que ¢ um objeto matematico”, mas sim, investigar como ele
é mobilizado pelas praticas dos RC da RME.

A partir desta perspectiva — constitutiva da linguagem —, na medida em que os professores
vierem apresentar e, algumas vezes, negociar determinadas expressdes a serem utilizadas para se
referirem aos objetos matematicos, ocorrera um processo de significacdo pela linguagem que
inevitavelmente devera afetar modos de ser e agir.

Mesmo assim, aquilo que se convencionou, neste texto, chamar de Objetos matematicos,
como geometria, algebra ou conjuntos dos nimeros “tais e tais”, articulam-se com a inescapavel
I6gica disciplinar do curriculo da RME.

As lentes analiticas foram ajustadas para observar de que forma os objetos matematicos
foram dispostos nos RC, evidenciando alguns dos sentidos possiveis a serem produzidos pelas
relacbes com as acOes que compdem estas praticas curriculares. Por se tratarem de processos socio-

culturais engendrados por pessoas, pode-se falar que essas praticas curriculares — assim como as



73

praticas de cozinhar, escrever, dancar, entre outras — impdem a seus participantes uma série de

condicionantes.

3.3 A significacdo dos objetos matematicos nas praticas curriculares da RME

Os Referencias Curriculares, em seus Objetivos, expressam préaticas curriculares como, por

exemplo:

Compreender a unidade de medida dos angulos; [...] Identificar sélidos geométricos; [...]
Realizar construcdes geométricas que utilizem régua, compasso e transferidor; [...] Calcular
perimetros, areas e volumes algebricamente, explorando as nog¢des de quadrado e cubo; [...]
Resolver problemas aplicando o Teorema de Tales (PORTO ALEGRE, 2011, p. 33-40).

Estes exemplos fornecem uma ideia geral de como estdo dispostas as praticas curriculares ao longo
dos RC, mostrando a existéncia de objetos matematicos (reta, angulo etc.) e empiricos (régua,
transferidor etc.). Na anélise realizada, houve a percepcdo de que tais praticas sdo pautadas por
processos que articulam a acdo, expressas por termos como ‘““identificar”, “compreender” e “ter
nog¢do”’, com os objetos matematicos.

Inicialmente, ao serem analisadas as préaticas curriculares dos RC em B30, tais como:
“Identificar fragdes equivalentes” e “Compreender a adicdo e a subtracdo de fracdes heterogéneas”,
observa-se um carater essencialista, j& que os verbos que estdo vinculados aos objetos matematicos
trazem a ideia de que tudo ja esta posto, como se houvessem se estabelecido previamente e desde
sempre.

As proprias praticas curriculares como “Ter nogao dos angulos fundamentais (reto, agudo,
obtuso e raso)”, reforcam esse essencialismo, pois a expressdo “ter no¢do” direciona-Se para um
entendimento dado por algo anterior, proximo a uma de definicdo ou conceito. O modo como essa
expressdo caracteriza 0s objetos matematicos nas préaticas curriculares dos RC pode ser entendido,
ora, como “qualquer ato de operacdo cognitiva” (ABBAGNANO, 2007, p. 724), ora, como, “a
primeira operacdo de nosso intelecto, pela qual exprimimos uma coisa com uma imagem”
(JUNGIUS, 1638, apud ABBAGNANO, p. 713). Ao considerar esta abordagem, “as imagens
podem ser sensiveis e ndo sensiveis (como as das coisas incorpdreas); racionais ou irracionais
(como as dos animais) e artificiais ou ndo artificiais” (DIOG. L, 1878, apud ABBAGNANO, p.
537).

Dentro da proposta dos RC, a forma como se da o sentido a expressao “ter no¢ao”, possui

aproximacao, por um viés essencialista, com o verbo ‘“identificar”, junto a seus objetos
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matematicos. Essa é uma circunstancia de carater ordinal, ja que este ndo é possivel antes daquela.
Por isso, as praticas curriculares como “Ter no¢ao de volume de solidos” apresentam-se em maior
concentracdo, em B30, enquanto que “Identificar eixos de simetria em uma figura”, por exemplo,
ocorrem com maior frequéncia nas etapas subsequentes.

Assim, as praticas curriculares como “Identificar fra¢des equivalentes”, “ldentificar o termo
geral de uma sequéncia numérica” ¢ “Identificar razdes equivalentes” (PORTO ALEGRE, 2011),
em geral, transmitem a intencdo de informar uma ideia de igualdade e/ou identidade. Isto nos
orienta a um essencialismo baseado na busca por similaridades, regularidades e repeticdes, de
acordo com o pensamento de Aristételes (apud ABBAGNANO, 2007, p. 528), que explica: “Em
sentido essencial, as coisas sdo idénticas no mesmo sentido em que sdo unas, ja que sao idénticas
quando ¢ uma s6 sua matéria ou quando sua substancia ¢ uma”.

Por exemplo, o que deve possuir um conjunto de fragcdes para que sejam “identificadas”
como tal? A leitura — dos RC — que se faz neste texto, sem a pretensdo de oferecer uma verdade
absoluta sobre essas praticas curriculares, serve também de registro de uma producao de sentidos
que toma para si a percepcdo de que esses documentos sdo pautados pela procura por caracteristicas
que repousam sobre um locus especifico, como uma categoria. Assim, ao se falar em “identificar
fragdes equivalentes”, entende-se como algo ja existente, como que um produto em uma prateleira
de supermercado disposto préximo a outros, que de alguma forma, interpelado por algum olhar,
sejam vistos como semelhantes.

Essa proposta, de um viés essencialista, manifesta-se pela insisténcia em abafar o som que
mais reverbera; limpando os vestigios que, inevitavelmente, conservam-se como rastros: aproximar-
se pela igualdade €, na mesma medida, aproximar-se pela diferenca, pois qualquer selecdo, inclui,
na mesma proporgdo que exclui.

As fracBes equivalentes, assim como outros objetos matematicos, quando mobilizados em
praticas curriculares em processos de identificacdo, procuram por similaridades nas mais diversas
formas fracionarias: proprias, improprias, irredutiveis, aparentes, mistas, etc. Assim, manifesta-se a
intencdo de procurar alguma caracteristica compartilhada por todas essas formas fracionarias que
atenda uma definicdo especifica, deixando de lado outros atributos, movidos por outras intencdes.
Neste caso, ao ser procurada, diante de tantas outras possibilidades, uma propriedade especifica de

expressar a mesma quantidade numeérica, dirige-se ao multiplo, ndo ao plural; sobrepondo o

. ipe s ~ - ies . 2 3 4 - .
identificavel ao ndo-identificavel. Desta maneira, Sz © seus multiplos, poderiam ser
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. . . , . 1 . g
consideradas formas diversas de expressar a quantidade numerica e destacando o essencialismo

desta pratica curricular.

No entanto, em uma abordagem ndo essencialista, como a de Wittgenstein, poderia ser
. on 1 2 ~ .
considerado problematico escrever, por exemplo, S = 5 dado que as fracGes equivalentes

expressam uma mesma quantidade numérica, embora as operac¢des incidentes sobre o inteiro sejam
de diferente natureza. Provavelmente, quem escreve desta maneira, ndo esta utilizando a palavra

(signo) “igual” no sentido que se entende a equivaléncia:

[...] se dizemos que é um contra-senso dizer que uma coisa é tdo idéntica como outra, isso
necessita de qualificagdo, j& que, se alguém diz isso com convicgdo, entdo, nesse momento,
ele quer dizer alguma coisa com a palavra “idéntico” (talvez “grande”), mas ndo tem
consciéncia de que esta usando a palavra, no caso, com um significado diferente daquele
em2+2=4(WITTGENSTEIN, OF, I, 9).

Na perspectiva adotada neste texto, ao invés de “identificar”, o maximo que poderia ser dito
¢ que sao realizados “processos de identificacdo” no intento de promover uma ideia de agdo. Esses
processos remetem as bordas, aos limites ainda nao definidos de uma pratica normativa, que de
maneira quase paradoxal, aproximam-se pela nogao wittgensteiniana de semelhancas de familia®®.

Para Veiga-Neto (2004),

“[...] o mais interessante, importante e produtivo é mudar o registro e perguntar por que
sempre estamos procurando critérios que funcionem como denominadores comuns, chaos
comuns, que nos permitam dizer que isso é idéntico aquilo ou, pelo menos, semelhante
aquilo” (p. 143).

As praticas que se referem a “Sequéncias (investigar regularidades envolvendo niimeros
racionais)”, contidas nos RC (PORTO ALEGRE, 2011, p. 34) também sdo absolutamente
essencialistas, ja que pressupdem alguma lei de formacédo capaz de identificar em cada um dos seus
termos algo que seja “idéntico” aos demais.

Assim, distraindo-se ao olhar as diferengas e forjando/escolhendo igualdades, um aluno

. Lan . A u L. 1 1 .
hipotético poderia completar a sequéncia dada inicialmente por T poderia ser completada com

11 1 11 .
AT ou PEETEETEE Neste caso, haveria a procura por um “termo geral” que possa

exprimir uma “substancia comum” a todos os constituintes desta sequéncia.

19 Esta-se diante de um caso de semelhangas de familia quando aquilo que une os elementos que colocamos sob uma
determinada classe ndo é necessariamente algum atributo comum a todos os elementos da classe. O que 0s une —a
ponto de que nos autorizamos a coloca-los sob um mesmo guarda-chuva, isso €, dentro de uma mesma classe— é uma
rede complexa de semelhancas que se entrecruzam ao acaso, sem obedecer a um padrdo uniforme. Se observamos
algum padrdo uniforme na classe é porque, no processo de incluir e classificar os elementos, fomos selecionando
atributos que nos interessavam selecionar e, assim, fomos construindo um padréo, sé verificavel a posteriori. Mesmo
assim, veremos que os atributos mudam, se os comparamos de dois em dois elementos incluidos (VEIGA-NETO;
LOPES, 2007, p. 11)
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Também as praticas como “Reconhecer as caracteristicas dos principais poligonos” e
“Reconhecer figuras planas a partir de figuras dadas no plano cartesiano”, por exemplo, contidas
nos RC (PORTO ALEGRE, 2011, p. 35), em geral, possuem o sentido de “conhecer algo por aquilo
que ¢” (ABBGNANO, 2007, p. 836). Por isto, o carater essencialista, observado em “Reconheci-0
como pintor” e, de forma especifica, que pode ser percebido também em “Reconhecer escala como
uma razao” (PORTO ALEGRE, 2011, p. 36-37).

No registro em que séo dados 0s passos neste texto, em um movimento em espiral, retoma-
se a expressdo “ter no¢ao”, salientando-se que a prépria é anterior a mobilizacdo de praticas
curriculares que envolvam ac¢des orientadas por “Identificar” e “Reconhecer”. E preciso “ter no¢io”
do que se quer comunicar quando se faz referéncia, por exemplo a fragdes, sequéncias, equacdes ou
qualquer outro objeto matematico.

O entendimento de “ter nogdo” também esta atrelado ao termo “ideia”, pois muitas
interpretacdes sdo dadas nesse sentido. Para Locke (1997), esse termo deveria se restringir as ideias
complexas; para Leibniz (1997, apud ABBAGNANO, 2007), seria uma aproximacdo a ideias
originais ou, mesmo derivadas. Wolff, defendia que “ter nogdo” poderia ser entendida como
“representacdo das coisas na mente, ou seja, ideias.

Desta maneira, em praticas curriculares como “Ter no¢ao de volume de solidos”, poderiam
ocorrer, sem mudanga de sentido, modificagdes para “Ter ideia de volume de s6lidos”. Assim, as
praticas curriculares como “Ter nog¢dao dos angulos fundamentais (reto, agudo, obtuso e raso)”,
sinalizam uma tentativa de estabelecer uma espécie de definicdo a esses objetos matematicos, ou
seja, estdo ligadas a formas de denominar, “etiquetar”, definir, enfim, conceituar.

Na Grécia Antiga, o termo conceito prescindia, sempre que possivel, da mutabilidade das
aparéncias, visando aquilo que o objeto ¢ “realmente”, ou seja, a sua “esséncia” (ABBAGNANO,
2007). Platdo, através de Socrates, conta que o raciocinio indutivo leva a definicdo do
conhecimento; e o conhecimento mostra a esséncia ou a natureza de uma coisa, 0 que a coisa
verdadeiramente ¢” (2014). Assim, este carater essencialista se manifesta nas praticas curriculares
dos RC, através das articulagbes com os objetos matematicos, onde subentendem-se definicGes
rigorosas e imutaveis.

Por isto, “Construir o conceito de raiz quadrada”; “Compreender o conceito de propor¢do” e
“Compreender a ideia de porcentagem como fracdo de quantidade” podem ser tentativas, incutidas
por estas praticas curriculares, de promover um entendimento de que 0s objetos matematicos séo

dotados de alguma “substancia universal” que garante universalidade a todos eles. Basta atentar
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para a logica cléassica, na qual “compreensdo de um conceito ¢ o conjunto dos caracteres que
permitem sua defini¢do” (JAPIASSU, 2001, p. 38), ou seja, “compressdo da ideia s@o 0s atributos
que ela inclui e que ndo podem ser retirados sem destrui-la” (ABBGNANO, 2007, p. 160). Assim, a
ideia de porcentagem como fracdo de quantidade é compreendida como um valor em porcentagem
representado como fracdo que sera multiplicado por uma quantidade, por exemplo, um valor
monetario. Nas praticas curriculares dos RC, como “Conhecer as propriedades de poténcia” e
“Conhecer a aplicagdo dos numeros relativos (termometro, saldo de gols, saldo bancario, etc.)”,
nota-se, da mesma forma, a vinculagdo de uma acdo (“‘conhecer’) a um objeto matematico (nimeros
inteiros). No entanto, na Gltima pratica, ha a associa¢do de um objeto empirico.

Em ambos os exemplos, o termo “conhecer” se aproxima de uma técnica para a verificacdo
de um objeto qualquer, em um entendimento platbnico de encontro do semelhante com o
semelhante. Nesse sentido, Platdo (2004) ensina que conhecer é aproximar o pensante do pensado, é
rememorar em uma busca incessante pela identidade.

Por isto, em praticas como “Conhecer e explorar mapas e plantas” (PORTO ALEGRE,
2011, p. 35), pode-se capturar aspectos substanciais, mas também representativistas contidos nos
RC. Assim, nessa prética, as atividades que mobilizam esses objetos matematicos como, por
exemplo, desenhar a planta da escola (conservando as proporcées), inscrevem-se em uma logica
essencialista ao buscar o “pequeno no grande”.

De maneira semelhante, pedimos auxilio a Silva (2000), para entender que “conhecer” é
abster-se das diferencas buscando incansavelmente padrdes, analogias, formas de identificar,
maneiras de classificar e agrupar. Conhecer € falar em célula, tecido, 6rgdos, sistemas e organismos.
Conhecer é categorizar.

Completa o autor:

O conhecimento é um trabalho de depuragdo para eliminar todas as diferencas espdrias e
chegar ao cerne das “coisas”. Na variedade da diferenca, o conhecimento s6 vé uma coisa:
0 mesmo. Extraidas e abstraidas toda as diferencas, o conhecimento converge
inexoravelmente para o Uno e o conceito. O conceito: o triunfo do mesmo e do idéntico.
Para o conhecimento, o diferente €, no fim das contas, igual (SILVA, 2000, p. 39).

Neste sentido, para Aristoteles (1961), as imagens “[...] sdo como sensa¢des (ue Se
manifestam, embora ndo possuam matéria”, isto é, uma sensacdo como o frio ndo possuiria imagem.
Nem mesmo a ideia de conceitos matematicos como “numero”, contidos nas praticas curriculares
dos RC como “Construir a nogdo de niimero inteiro e sua representagdo na reta numeérica”, possuiria

uma imagem, no sentido de representacéo.
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A forma como os objetos matematicos, nos RC sdo mobilizados em vinculagdo ao termo
“conceito”, alimentam uma ideia pretensiosamente generalista, em proximidade ao essencialismo.
Desta forma, sdo possiveis as aplicacdes dos objetos matematicos, ja que essas formas gerais sao
movimentadas em direcdo a contextos empiricos.

Na pratica curricular “Construir a nogdo de nimero inteiro e sua representacao na reta
numérica”, contida nos RC (PORTO ALEGRE, 2011, p. 35), percebe-se uma abordagem mimética
da linguagem, sinalizando um entendimento de que o objeto matematico “niimero”, ao possuir a
caracteristica de ser “representado” na reta, ¢ entendido de forma essencialista e universal.

Uma perspectiva pragmatista, como a wittgensteiniana, entenderia que a significacdo do
objeto nimero inteiro estaria atrelada ao uso que se da por esta pratica. Assim, a condicao para que
se realize a construcdo da nogdo de numero deveria ser dada pela reta numérica, atraves de seu uso,
recusando a expressdo “representagao”. Reforca-se, deste modo, as diversas possibilidades para a
inscricdo desses objetos matematicos (nimeros) na reta, as quais atribuirdo significacdo ao nimero,
de acordo, por exemplo, com sua posicdo em relacdo a origem.

De maneira semelhante, as mobiliza¢cdes buscando novas formas de significagdo em cada
pratica curricular, dentro da prdépria Matematica Escolar, sinalizam que mesmo o objeto mais
utilizado, o nimero, ndo mantém essencialidade. E no uso que o aluno realiza, a cada situacdo que

se apresenta, que a significacdo deste objeto sera produzida.

Por que chamamos algo de ‘nimero’? Ora, talvez porque tenha um parentesco — direto —
com muitas coisas que até agora foram chamadas de nimero; e por isso, pode-se dizer, essa
coisa adquire um parentesco indireto com outras que chamamos também assim [...]
(WITTGENSTEIN, IF, §67)

Assim, para que o aluno se utilize de um novo emprego da palavra nUmero, como, por
exemplo, o de nimero racional, precisa aprender a transitar nesse novo espaco, a aplicar a nova
“régua” (GOTTSCHALK, 2004, p. 85).

E bastante provavel que nimero seja o principal objeto de estudo da Matematica Escolar.
Assim, é esperado que sejam realizadas diversas atividades envolvendo-o. Em geral, 0s numeros
séo utilizados para contar e medir e, a quase todo momento, estdo envolvidos em operagdes, como
calculos. Nos Referenciais Curriculares, esses objetos matematicos aparecem em todos 0s anos-
Ciclos, sempre em algum eixo pedagogico, caracterizados pelo termo “calcular”.

Alguns exemplos dessas praticas sdo: “Calcular o valor numérico de uma expressdo
algébrica”; “Calcular area e perimetro de um circulo” (PORTO ALEGRE, p. 38-39), entre outros. O

verbo “calcular”, no documento analisado neste texto, pode ser substituido por “determinar”, sem
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prejuizos semanticos. Assim, as praticas anteriores poderiam ser reescritas como “determinar o
valor [...]” e “determinar area ¢ perimetro [...]”.

Para Hegel (apud ABBAGNANO, 2007, p. 244), “determina-se o universal e, assim, ele é o
particular. A determinacdo é sua diferenca. Assim, ele é a totalidade e o principio de sua
diversidade, que é determinada somente por ele mesmo” Assim, uma pratica como “determinar o
valor numérico de uma expressdo algébrica [...]”, poderia ser entendida como a antipoda de
“identificar o valor [...]”, ja que “determinar” aproxima-se de uma individualidade, enquanto
“identificar”, da sua universalidade.

Contudo, sob o entendimento da perspectiva wittgensteiniana, a pratica curricular
“Determinar o valor de poténcias de numeros naturais”, ¢ uma tentativa de buscar padrdes
identitarios e essencialistas que possam ser atribuidos ao objeto matematico “poténcia”. Para
“Determinar o valor das poténcias [...]”, nas lentes adotadas neste texto, recorre-se a um processo de
calculo de multiplicacdo desses nimeros por eles mesmos, tantas vezes quanto o indica o expoente.

Em outras palavras, a lei geral f(x) = x™, comx,n € N* — {1}, que define o que é uma
poténcia prevé sequéncias de numeros que sempre estiveram ali, a espera por serem descobertos;
informando o resultado de um célculo, de uma determinagéo.

Desta maneira, “Determinar o valor de poténcias [...]” ou “Determinar o MMC entre dois
nameros [...]”, ndo presume trazer a superficie algo que sempre esteve submerso/escondido; mas
sim usar uma regra que permita concluir se o resultado obtido satisfaz as condicdes de definicéo.

As criangas que aprendem a brincar de “trenzinho”, percebem que devem se movimentar de
uma determinada maneira — andar em fila e colocar as méos na cintura da crianca que esta a frente —
e que ndo faz sentido, por exemplo, sair correndo, de forma separada do grupo. Pode-se perceber,
gue mesmo sem nunca ter visto um trem, as criancas podem brincar, jA que a producdo de
significacdo foi dada por este jogo linguistico.

Inicialmente, pode-se utilizar a linguagem gestual e a observacdo que sd@o 0s meios pelos
quais séo apreendidas as relagdes internas. Estas, permitem, atraves de comparacdes no interior das
formas de vida, promover modelos de procedimentos baseados na repeticdo, no treinamento
(WITTGENSTEIN, 1981).

Este processo de treinamento — responsavel pela aquisi¢cdo de uma técnica — constitui parte
fundamental para a formacéo da significacdo, pois possibilitara uma tomada de decisdes, inclusive
na apreensdo de novas praticas curriculares. Muito do que se aprende é produto de alguma repeticdo

a gue se € sujeito; € uma forma de treinamento que ndo exige consciéncia do que se esta fazendo
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(WITTGENSTEIN, IF, 85-6); a a¢do de “seguir regras” ¢ vista, para o filésofo austriaco, como um
caso naturalistico: “quando sigo a regra ndo escolho. Sigo a regra cegamente” (IF, §219). Ao
seguirem regras, as pessoas “agem da maneira como agem”, de acordo com algum tipo de

treinamento.

Uma crianga aprende que ha informantes confiaveis e ndo confidveis muito mais tarde do
que aprende fatos que lhe sdo contados. Ndo aprende de maneira alguma que aquela
montanha existiu por muito tempo: ou seja, essa questdo ndo se levantava absolutamente.
Essa conseqiiéncia € “engolida”, digamos, juntamente com o qué ela aprende
(WITTGENSTEIN, DC, §143)

Para Wittgenstein (IF, 88189, 190), os critérios para estipular o modo como, por exemplo, se
deve usar a formula y = x2, sdo fornecidos pela maneira como foi recebido esse treinamento; é algo
como um tipo de educacgdo. Tais critérios sdo sempre publicos, isto é, externos a linguagem e
acessiveis a todos. Ao final, “Compreender o sistema de numeragdo decimal [...]” tem mais a ver
com a maneira como alguém utiliza os numerais, em observancia as suas disposicdes, utilidades,
possiveis usos e comparagfes com outros sistemas.

Para verificar se um conceito matematico foi compreendido, basta observar a maneira como
ele estd sendo utilizado. Nas praticas curriculares dos RC, alguns objetivos estdo dispostos
rizomaticamente entre os anos-Ciclos, como por exemplo, as operacGes aritméticas. Assim, ao
realizar a operacao “452 - 143”7, ¢ normal que se fale: “2 menos 3 ndo da! Tem que pegar
emprestado 1 do 5. Dai, fica 12. Agora, 12 menos 3 da [...]”. Estas enunciagdes, recorrentes amitde
em diversas salas de aula, mostram que o sistema de numeracdo decimal ndo esta sendo
“corretamente” compreendido em um de seus usos: as operagdes de subtracdo. As regras de
mobilizacdo deste objeto matematico, por ser decimal e posicional, estipulam que em sua
representacdo, o numero 452 é formado por 4 centenas, 5 dezenas e 2 unidades. Por isto, ao dizer
que o “5 empresta 17, ndo ¢ um critério de compreensao do sistema decimal, mas sim, que o 452
pode ser (re)disposto como 4 centenas, 4 dezenas e “10 + 2” unidades.

Para a filosofia analitica da linguagem, proposta por L. Wittgenstein, “compreender” uma
palavra corresponde necessariamente a sua correta aplicagdo em seu contexto de utilizacdo, neste
caso, a uma pratica curricular. E isto que pode denotar vida a palavra, permitindo que se modifique
0s sentidos de acordo com a mobilizagdo/utilizagdo/fungdo desempenhada pelas palavras nas
praticas.

Até este momento, a discussdo pautou-se na percepcao dos processos entre acdes e objetos
matematicos. Agora, as lentes analiticas serdo direcionadas para a mobilizagdo dos objetos

empiricos (régua, transferidor, etc.) e de possiveis desdobramentos a partir de suas apropriacoes.
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Assim, praticas curriculares como “Compreender o sistema de numeragdo decimal, a partir do
sistema monetario, identificando o conjunto de regras ¢ simbolos que o caracterizam”; “Conhecer a
aplicacdo dos numeros relativos (termometro, saldo de gols, saldo bancario, etc.)”; e “Construir a
no¢do de nimero inteiro e sua representacao na reta numérica” (PORTO ALEGRE, 2011, p. 34 ¢
35), ndo apenas contribuem para uma Vvisdo essencialista, mas também para um modo
representativista, a medida que é reforcada a dependéncia a uma exterioridade da linguagem
matematica, conforme sera mostrado.

Veja-se que, no exemplo de prética curricular citada acima, “[...] identificando o conjunto de
regras e simbolos que o caracterizam”, faz-se alusdo a um processo de afastamento da diferenca, de
busca por uma esséncia, algo que exista de forma igual em todos os simbolos e regras desta préatica.

Por outro lado, é conveniente destacar que a relagdo sintatica “a partir do sistema monetario”
que une as frases: “Compreender o sistema de numeragao decimal [...]”, a “identificando o conjunto
de regras[...]”, percebe-se a intencdo em vincular o objeto matematico pertencente a uma forma
especifica de linguagem (matematica) a um conceito utilizado exteriormente. Ndo obstante, a
filosofia pragmatica de L. Wittgenstein, defende que as formulages linguisticas sdo as responsaveis
por atribuir a significagdo (aos objetos matematicos); isto €, nenhum termo/definicdo/conceito
provém de uma realidade exterior a linguagem, ou mais especificamente, a sua pratica curricular.
Assim, ndo seria possivel amparar as significacdes dos objetos matematicos em exemplos e
situacdes do cotidiano, como sugere esta préatica curricular dos RC.

Assim, a pratica curricular “Compreender o sistema de numeracdo decimal [...]” refere-se a
familiarizacdo com um conjunto de regras que permita mobilizar o SND como um sistema que
opera com dez simbolos e obedece a uma logica posicional. Neste arranjo, cada mudanca na
disposicao de seus elementos, promove uma nova significagéo.

Ao ser dada atencdo para as formas como sdo mobilizados os objetos empiricos (régua,
transferidor etc.) desloca-se/descola-se os olhares das formas conceituais para as formas de
aplicagdo. Uma questdo central, neste ponto, seria analisar se as préaticas curriculares dos RC, que
propdem o uso de objetos empiricos, entendem que estes servem como referentes externos a
conceituacdo dos objetos matematicos ou, aqueles funcionam como ferramentas capazes de
constituir as significagcbes em matematica.

Na prética curricular “Conhecer a aplicacdo dos numeros relativos (termémetro, saldo de
gols, saldo bancario, etc.)”, j& mencionada anteriormente, percebe-se de imediato, duas

possibilidades de mobilizacdo do objeto matematico “nimeros relativos”. Primeiro, utiliza-se
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objetos empiricos e/ou situagdes do cotidiano com o intuito de conceituar os objetos matematicos.
Neste caso, por exemplo, poderia ser utilizada uma situacdo com saldo bancéario onde um cliente de
um banco, apds observar que sua conta apresentava saldo de R$ 500,00, realiza uma retirada de R$
600,00. Desta forma, o professor poderia argumentar que “o cliente tinha 500 reais, mas retirou 600
reais. Assim, ficou devendo 100 reais ao banco; portanto, 500 - 600 = - 100”. O mesmo professor,
poderia reforgar, baseado nesse exemplo: “- 10 + 4 = - 6, pois se eu devo 10 e pago 4, fico devendo
6”.

Ao submeter a linguagem matematica a relagdes com um mundo empirico, aos objetos
matematicos seriam atribuidas outras significaces, completamente diferentes daquelas que fariam
sentido nessa pratica curricular. Um outro problema decorreria das impossibilidades de acomodar
exemplos e conceitos com as demais operaces, como por exemplo multiplicacdo e divisdo de
numeros relativos, como “-2 X -5”.

Nesse caso, do saldo bancério, deveria se ter em mente que se trataria de uma pratica
curricular que faria uso de uma verificacdo empirica como forma de validacdo. Assim, para que se
confirmasse o resultado de operagdes com numeros relativos, bastaria que se recorresse a um
processo de contagem (talvez com uma pratica onde se utilizassem saldos impressos). No entanto, 0
gue aconteceria se, por acaso, o aparelho de caixa eletrdnico fornecesse outro valor, em razdo de
uma falha? Sera que este fato invalidaria a proposicdo matematica “500 -600 = -100”? Certamente
que ndo. O que ocorre é que a proposicdo matematica pertence a uma forma de linguagem,
assumindo uma funcdo normativa, ou seja, expressa a regra de uso de uma palavra ou expressdo em
um determinado contexto. As proposicdes matematicas, nesta perspectiva da linguagem, séo
chamadas de gramaticais; indicam “certezas intersubjetivas, pois sdo reconhecidas por todos os
membros da comunidade como verdadeiras e, por esta razdo, funcionam como fundamento de
nossas praticas linguisticas” (SOUZA, 2013, p. 298).

Por isso, as proposi¢cdes matematicas assumem um comportamento tipicamente interno a
linguagem, completamente independente da realidade mundana. Podem ser tomadas como certezas
aderentes as nossas praticas cotidianas de uso da linguagem, orientadas por regras que agem como
padrdes de correcdo. As proposi¢cbes matematicas atuam como suporte as proposi¢cdes empiricas,
porém, em seus designios, ndo versam sobre fatos do mundo.

Diferentemente, as proposi¢des empiricas sdo aquelas que ainda “ndo foram validadas e
dependem ndo somente de comprovacdo da experiéncia, mas também de ampla aceitacdo pela

comunidade” (SOUSA, 2013, p. 299), desempenhando assim, uma fung¢do descritiva.
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Assim, ¢ a proposicao gramatical (matematica) “500 - 600 = - 100” que pauta uma possivel
verificacdo empirica; ndo o contrario. Da mesma forma, outras praticas curriculares como “Ter
nogdo de perimetro e area de figuras (por ex. através de malha quadriculada)” e “Identificar e
representar um angulo e seus elementos, medindo e tracando com o auxilio do transferidor”,
contidos nos RC (PORTO ALEGRE, 2011, p. 33-35), também poderiam se reportar a uma maneira
especifica de significacdo: de que estes objetos tém que ser apropriados em associagdo a uma
perspectiva empirica.

Em oposicdo a esta primeira abordagem, essas praticas curriculares sugeridas pelos RC, e
citadas acima, poderiam ser mobilizadas de acordo com a perspectiva wittgensteiniana, isto é, a
significacdo proferida para os numeros relativos seria dada pelo uso das regras matematicas
(axiomas, propriedades etc.), sem utilizar-se de objetos ou situacdes empiricas, como saldos
bancarios, para conceitua-los.

Assim, nesta perspectiva, jamais haveria a intencdo de associar empiricamente a significacao
desses objetos matematicos pela ideia, de que por exemplo, se possa medir os angulos internos de
um tridngulo com um transferidor e, assim, concluir que “realmente” eles resultam em 180°.

Se a intencdo dos documentos curriculares — por exemplo, ao fazer uso de transferidor,
malha quadriculada, régua e compasso — for utilizar estes objetos empiricos para conceituar objetos
matematicos através de aplicacGes, havera divergéncia quanto a forma como a filosofia pragmaética
de L. Wittgenstein entende a significacao.

Em praticas como “Identificar e representar um angulo e seus elementos, medindo e
tracando com o auxilio do transferidor”, a aproximacdo com a nogao de “seguir regras”, ao se fazer
uso desses objetos, ndo se refere a uma simples aplicacdo de uma ferramenta, mas a uma leitura de
um instrumento que pertence a uma prética, ao qual € dada uma finalidade (medir), onde ja esta, de
antemao estabelecido o modo como se deve proceder.

Cotidianamente, o termo construir esta relacionado a acGes e sentidos como os de fabricar e
edificar. Da mesma forma, as praticas da Educacdo Matematica, aproximam esse construir a
fabricacdo, elaboracdo de uma base material ou concretude, neste caso, para a significagdo do
objeto matematico em questdo: “construir um circulo inscrito a um tridngulo equilatero”; “Construir
a noc¢ao de nimero inteiro e sua representacdo na reta numérica” ou “Construir, concretamente, o
conceito de m? e demais medidas de superficie” (PORTO ALEGRE, 2011, p. 36), entre outras.

As producdes de sentido que interditam esta analise capturam, em alguns momentos, a

intengdo dos RC em vincular alguns conceitos que pertencem a uma pratica curricular propria, uma
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forma de realidade sensivel. Em geral, o discurso escolar justifica-se pela contextualizacdo e
aplicacdo da matematica ao cotidiano. Na perspectiva de Wittgenstein, o que ndo pode ocorrer € que
esses usos empiricos, principalmente utilizando ferramentas manuais produzam significacdo aos
objetos matematicos.

Em uma pratica como “Realizar construgdes geométricas que utilizem régua, compasso,
transferidor e esquadro”, pertencente aos RC (PORTO ALEGRE, 2011, p. 37) o carater “know-
how” predomina, pois existe uma preocupacdo com a ferramenta (manual, neste caso) e ndo com a
maneira como pode ser usado 0 objeto matemaético.

Além disso, estas praticas curriculares que envolvem o termo “construir”, vinculam-se,
amiude, as acBes de medir (com instrumentos, régua, linhas, compasso, transferidor); recortar,
colar, tracar, pintar, organizar espacialmente (por exemplo, em constru¢es de maquete).

Estas praticas sdo todas elas parcerias entre 0 corpo e 0 pensamento, remetendo a uma
associacdo indireta das praticas como jogos de cena gramaticalizados (MIGUEL, 2012). Aqui,
entende-se que os participantes das praticas agem em ambientes orientados por regras, onde estas,
ndo apenas em sentido prévio, mas em algum momento, ao serem percebidos 0s seus rastros,
podem ser seguidas.

Por isto, falar uma lingua, construir uma maquete, medir dimensdes da escola com uma
trena sdo acBes que se mostram como encenacdes; teatralidades que constituem uma pratica
cultural. Estas agdes sdo praticas corporalmente normatizadas em formas de vida que amparam,
mesmo com um possivel desconhecimento da constituicdo dessas regras e de suas formas de
combinacdo, e permitem futuras intervencdes/modificacdes pelas comunidades de praticantes [...]
(MIGUEL, et al., 2012).

Desta maneira, € importante retomar as compreensdes de Schatzki (2001), sobre as préaticas
sociais e destaca-las, conforme sugestdo do autor, como um conjunto de fazeres e dizeres
organizados por um conjunto de entendimentos, de regras e de uma estrutura que acomoda 0s
afetos.

Isto posto, a analise dos RC permite perceber que nas etapas finais, as praticas curriculares
concentram-se em “Medir, construir e classificar dngulos”, “Construir maquetes usando figuras
geomeétricas planas e espaciais, explorando o calculo de areas e de perimetros”; “Saber utilizar
instrumentos de medida de comprimento (régua, trena, fita métrica)”’; “Realizar construgdes
geométricas que utilizem régua, compasso e transferidor”; (PORTO ALEGRE, 2011, p. 38-39)

entre outras.
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E necessario que, para a ocorréncia dessas praticas, sejam mobilizadas habilidades como
recortar, desenhar, colar, pintar, manipular instrumentos de medicdo, etc. Tais habilidades,
caracteristicas das praticas e ndo de seus participantes, promovem um tom performativo a execucgao
das atividades (SCHATZKI, 2001). Como atividade regrada, ha o intuito de estabelecer conexdo
com as normas e critérios de decisfes que agem de forma a prescrever procedimentos, como por
exemplo o de utilizar um compasso para tracar um circulo com a finalidade de ser utilizado em uma
maquete. A agdo de “seguir regras” ¢ observada pela ligacdo com as normas e, ainda critérios com
fungdes prescritivas e orientadoras. H& um conjunto de procedimentos (ndo explicitos) que
caracterizam as atividades de uso de objetos como o transferidor e a malha quadriculada; onde estéo
postos comportamentos e a¢des que sao permitidos (fazem sentido) a esta pratica. Por exemplo, ndo
faz sentido que o transferidor fosse utilizado na pratica que envolve o conceito de perimetro, ou que
um aluno falasse que gostaria de medir o comprimento dos lados de um retangulo com um
transferidor.

Em uma prética de construcdo de uma maquete, por exemplo, pode-se perceber um conjunto
ordenado de ferramentas, dispostas de maneira a alcancar determinados fins/objetivos, articuladas
em torno de emocdes, sentimentos e afetos que caracterizam esta pratica e produzam sujeitos
(SCHATZKI, 2002). Os participantes de determinadas praticas incorporam a estrutura teleoafetiva
de formas semelhantes, mas ndo de formas iguais nas acGes de cada um dos participantes. Por
exemplo, em uma sala de aula, alunos diferentes terdo comportamentos diferentes, mesmo na
execucdo de praticas curriculares compartilhadas. Isto se deve, em grande parte, a diversidade das
motivacdes, interesses, esperancas, expectativas e sentimentos, em geral.

Sobre as propostas dos RC, ao serem utilizados instrumentos para a compressdao de
conceitos matematicos, é importante realizar uma conexdo com a nogio de arranjos materiais®.
Para Schatzki (2002), os arranjos materiais seriam como cenarios que sustentariam as relacfes de
interacdo entre individuos e objetos materiais, produzindo e produzindo-se, forjando identidades e
fabricando sentidos. Assim, além de uma organizacdo que gravita em torno de dizeres/fazeres,
entendimentos, normatividade e teleoafetividade, a pratica curricular de matematica proposta
pelos RC se desdobra em meio aos seus locais de realizacdo, como salas de aula, sala dos
professores, bibliotecas, secretaria, etc., vinculados aos participantes que permeiam estes espagos. A
pratica é o locus onde sdo forjadas as identidades dos individuos, bem como, instituidos os

significados dos arranjos materiais que participam da vida humana (SCHATZKI, 2005).

20 Uma discusséo detalhada sobre este conceito pode ser encontrada em Schatzki (2002, p. 147).
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Em resumo, caso as praticas curriculares que consideram objetos empiricos forem
responsaveis pela atribuicdo da significacdo de objetos matematicos, ela ocorrera de forma
representativa, em busca de correspondéncias com uma realidade exterior e, também, essencialista,
a procura de padrbes que remetam a uma realidade una.

De acordo com a perspectiva wittgensteiniana, sendo a matematica uma forma de
linguagem, isto seria um equivoco. Desta forma, ao considerarmos, por exemplo a importancia do
objeto matematico “numero”, recorrente amiude nas praticas curriculares dos RC, percebe-se que ha
a intencdo de associa-los, de forma representativa, expressa em praticas curriculares tais como
“Construir a no¢ao de nimero inteiro e sua representagdo na reta numérica” e “Determinar o
moddulo de um nimero inteiro” (PORTO ALEGRE, 2011).

A determinacdo do médulo de um numero, como pratica curricular, é entendida neste texto
como a apreensao de uma regra que permita concluir se o resultado obtido satisfaz as condicGes de
definicdo. Neste caso, poderia ser entendido como a associagdo do objeto matematico “moddulo de
um nimero” a uma distdncia entre um nimero € a origem na reta numérica; sem, no entanto,

perceber que o que esta sendo determinado € um valor.

3.4 Consideracdes finais

Partindo da premissa de que um jogo de linguagem é uma atividade regrada e estabelecendo
um simples silogismo ao lembrar que L. Wittgenstein (IF, §202) considera a acdo de seguir regras
uma pratica, pode-se pensar a Educacdo Matematica como tal. Esta pratica, demonstra
caracteristicas similares a outras tantas, pois seus participantes estdo atrelados a formas especificas
de comportamentos, incorporando caracteristicas da prépria pratica que se circunscrevem a seus
interesses individuais, mesmo que muitas pessoas participem de uma aula de matematica, suas
finalidades, motivacGes, expectativas e sentimentos, em geral, sdo diversos.

Assim, reforca-se o entendimento das praticas como um conjunto de agdes corporais,
intelectuais e afetivas normativamente dispostos com finalidades definidas e delimitadas por
categorias temporais (regulares) e espaciais, que assumem uma identidade de “grupo” em declinio
de individualidades (SCHATZKI, 2001; MIGUEL, 2003).

Interditada por uma cultura disciplinar, a pratica da Matematica Escolar fica conformada a

limitados arranjos, como o fatiamento dos conhecimentos em disciplinas, sob muitas vezes, o
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pretexto de didatiza-las. As acdes conduzidas pelo corpo do professor, como apagar o quadro com o
apagador ou utilizar o caderno de chamadas para registrar a presenca dos alunos, mostram que estas
caracteristicas (corporais) se estendem para além dos corpos fisicos. Sdo continuidades de seus
corpos que obedecem a finalidades de um jogo linguistico. Segurar uma barra de giz na mao néo
torna qualquer pessoa um professor; mesmo que se esteja tratando de um. E necessario que exista
uma encenagdo de “dizeres ¢ fazeres” para demarcar materialmente o aspecto constitutivo da
linguagem, situando, desta maneira, uma prética.

Contudo, as praticas envolvem muito mais do que a¢des corporais, pois varios professores
ministram aulas de maneiras diferentes; podem utilizar a lousa, recursos eletronicos, apenas falar
sentados em uma cadeira, falar e caminhar, interagindo com os alunos, utilizar microfone,
instrumentos de medida como compasso e transferidor, atender os alunos nas suas cadeiras, gravar
aulas em videos, postar material didatico em plataformas da internet, caminhar e explorar as
instalacdes da unidade de ensino (na cidade ou no campo), etc.

N&o cessam sugestdes de que os professores devam desenvolver suas praticas de sala de aula
através da identificacdo do conhecimento (desconsiderando a capacidade constitutiva da linguagem)
e da utilizacdo de estratégias que valorizem ambientes culturais em relacdo ao conhecimento
matematico institucionalizado. Alguns desses apontamentos defendem a pratica da
contextualizacdo, justificando sua capacidade de “envolver” os alunos em situa¢des que seriam do
seu prorio cotidiano. Assim, haveria melhoras de sua capacidade de compreensdo dos contetdos.

Entretanto, as criticas em relacdo ao ensino contextualizado vem ha algum tempo se
fortalecendo, sobretudo quando relacionadas ao uso e aplicacdo da matematica via processo de
modelagem com o objetivo de promover a busca de significacdo para conceitos matematicos na
experiéncia/cotidiano dos estudantes (BELLO et al., 2016). Acrescenta-se, ainda, que a
contextualizacdo pode funcionar, sim, em varios momentos; mas que, no entanto, haverd um
desconforto enorme em estendé-la a assuntos variados e de ordem mais complexa como, por
exemplo, nimeros complexos. Até mesmo, dentro de temas mais simples, que compdem os RC da
RME, como a aritmética, poderemos encontrar problemas, como, por exemplo, ao ser solicitado que
um aluno hipotético realize a adi¢do de 0,5 com 0,5. Neste caso, podera haver alguma facilitacéo
promovida pelo uso de aproximacgdes envolvendo o uso a moeda, no entanto, 0 mesmo ndo se
observa com a multiplicacédo e divisdo desses nimeros, ao langarmos méo da contextualizacao.

Neste caso, a observacdo de como ele é mobilizado pelo professor € que possibilita

compreender em que contextos e com quais propositos ele pode ser usado. Aos poucos, sua
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significacdo vai sendo ampliada pelo uso e observancia das regras. N&o é a simples definicdo que
pode fornecer todas as informacGes para que se compreenda a significacdo de um signo matematico;
exceto se, por definicdo estivermos entendendo as regras para a aplicagdo deste conceito. Aprende-
se, por exemplo, que faz sentido a utilizacdo do signo “x” quando se multiplicam niimeros naturais,
mas que ndo faz sentido utiliza-lo fora deste contexto para realizar a mesma funcéo. Alids, 0 mesmo
signo pode ser utilizado, inclusive dentro da propria matematica, em um outro jogo de linguagem
(produto vetorial), assumindo, assim, significagéo diferente.

Ainda, as conformacdes lineares, destacadas por Pires (2000) estdo presentes na formulacao
dos RC, mostrando a énfase da logica dos “pré-requisitos”. Nesta formatagdo, percebe-se a intengao
de apresentar os conteudos de forma comparativa, como no caso dos eixos norteadores “Numeros ¢
Operagdes” aparecerem antes de “Algebra” em todas as etapas do ciclo “C”. Possivelmente, parte-
se de um pressuposto bastante tradicional de que a &lgebra seria uma extenséo da aritmética. Desta
forma, ao resolver a proposi¢do “x + x = 2x”, deseja-Se que um aluno possa generalizar uma
proposicdo como “1 + 1 =2”. Ora, se isto mesmo ocorresse, a proposicao “1 + 1” seria entendida
como “2 - 1”; mas o que se verifica ¢ que muitos alunos criam uma nova forma de resolver o antigo
calculo, percebendo o uso que se faz das “letras”. Falta a percepcdo de que a algebra possui suas
proprias propriedades, constituindo um outro jogo de linguagem, dentro da Matematica Escolar e,
que as tentativas excessivas de contextualizacdo ou comparacdo com outros contelldos provocam
equivocos por considerarem a matematica pautada por processos empiricos exteriores a linguagem.

Por isso, ao perseguir os caminhos propostos por Wittgenstein, direcionando o foco da
significacdo para o uso, infere-se que muitos termos na Educacao estdo dispostos diante de jogos de
linguagem especificos. Estes caminhos sdo percorridos em consonancia com os fatores sociais e
culturais que interpelam a todo instante 0s processos de uso que sdo dados a conceitos ja
constituidos; promovendo transformacdes e a ampliacdo de suas antigas formas de significacéo.

Algumas elaboragdes teoricas foram (re)vistas e (re)significadas; “costuradas”, como que
em uma colcha de retalhos, no intuito de promover um terreno adequado a discussdo. Sobre a forma
como o curriculo se organiza, parece-nos limitado discutir “como estudar”, em prejuizo de “o que
estudar”. Por isto, nossas reflexdes a respeito dos Referenciais Curriculares da Rede Municipal de
Porto Alegre pautaram a significacdo dos objetos matematicos propostos por este documento.
Ademais, em observacdo a forma como esta disposto o conteddo desse texto, ndo houve muitas

possibilidades para que fossem provadas reflexdes para além daquilo que destacam os conteudos.
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A escola tem se mostrado um ambiente de pratica de mobilizacdo cultural. Assim, é
necessario que seja discutido quem sdo seus participantes e que questdes sdo consideradas em seus
entremeios. Além disso, ndo se pode deixar de considerar que determinados fins (teleologia), como
“ensinar” conceitos de matematica, contribuir para o desenvolvimento dos alunos, proporcionar um
ambiente reflexivo para que seja exercida e exercitada a cidadania, tornam imprescindiveis a
presenca do professor. Para Zundel e Kokkalis (2007), todas estas finalidades sdo consideradas
(socialmente) adequadas e aceitaveis na pratica do professor de matematica; condutas que
demonstrem desalinhamento com estas, ndo se fazem legitimas e conduzem a uma desvalorizagao
por parte da comunidade de praticantes.

A proposta, aqui ensejada, apoia-se na analitica da linguagem de L. Wittgenstein e, por
consequéncia, possui a intencdo de oferecer outro ponto de vista; diferente do que se tem
tradicionalmente apregoado nos documentos oficiais e na formacdo do professor. As formulagdes
do filésofo austriaco impulsionaram nossas reflexdes e, a modo de parénteses,
provocaram/movimentaram/modificaram nossas percepc¢oes.

Neste texto, ndo h& demonstracdo de preocupacdo com uma proposta pretensiosa de
estabelecer a maneira que se deve utilizar os termos vinculados a essas praticas curriculares. Para
Veiga-Neto e Lopes (2007, p. 9, [grifos do autor]), “menos interessante, ainda, seria tentar escolher
o melhor significado para cada uma delas. E o pior de tudo seria tentar formular o verdadeiro
significado para cada palavra [...]”. Apesar das grandes mudangas ocorridas em todas as areas que
intervém nas mais variadas formas de criagdo humana nestas Ultimas décadas, as instituicoes
educacionais permanecem ensinando 0s mesmos contelidos com as mesmas metodologias: temos

uma escola do século XIX, professores do século XX e alunos do século XXI.
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4 CONCLUSAO

A proximidade com o fim deste trabalho impulsiona-nos a (re)pensar a forma como esta
estruturada a proposta curricular e, sobretudo, como ocorre a significacdo dos objetos matematicos
contidos na matriz curricular da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Acreditamos que
algumas percepcdes podem ser destacadas, como, por exemplo, uma inclinagéo, em alguns casos,
por modelos tradicionalmente essencialistas, 0s quais norteiam os rumos daquilo que se propdem os
RC, na area da Matematica.

O pragmatismo filoséfico de L. Wittgenstein mostra que os objetos matematicos podem ser
observados, considerando-se a maneira como o professor e os alunos fazem uso das palavras neste
jogo de linguagem especifico. Assim, nossa producao de sentido sobre a significacdo dos objetos
matematicos, sugeridos pelos RC, comeca a se formar no capitulo 1, quando capturamos que a
significacdo, como defende Wittgenstein (IF, 8432), pode ocorrer pelo uso. A nocdo de prética
também foi estabelecida, de forma normativa, no mesmo capitulo.

No capitulo 2, houve uma discussdao fundamental que sublinhou que o carater das
proposicfes matematicas € normativo; ou seja, nao se referindo a uma realidade exterior a
linguagem”.

O Capitulo 3 apresenta, de forma mais direta, a producdo de sentido ocorrida ao analisarmos
os RC. Assim, apresentamos essa “producao” manifestando que, em grande parte, percebemos
alguma predisposicdo dos documentos curriculares da RME a realizar uma leitura de ordem
essencialista e, da mesma forma, representativa das praticas curriculares sugeridas.

Isso traz implicacBes/desdobramentos/reverberacdes ao modo como 0s objetos matematicos
podem ser entendidos em sala de aula. Por isto, realizamos alguns contrapontos que podem levar a
pensar que a forma essencialista/representativa ndo € suficiente para mobilizar os objetos
matematicos. Uma maneira empirica pode ser usada para introduzir palavras, mas o jogo de
linguagem precisa ser alterado, logo a frente.

Ainda, as formas contextualizadas, que gozam de grande apreciacdo e simpatia por muitas
correntes de ensino, mostram-se, por vezes, inadequadas, pois ndo sustentam um leque razoavel de
exemplo e situacdes. Isto foi comentado ao serem mobilizados contetidos que versem sobre as
operacdes aritméticas, no capitulo 3. Além do mais, 0 uso exagerado da contextualizacdo na
Matematica Escolar orienta a um referencialismo entre objetos matematicos e mundo sensivel,
promovendo a ideia de que exista uma suposta correspondéncia entre linguagem e realidade, em

desacordo com a filosofia wittgensteiniana.
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Ao ser adotada uma perspectiva em que a Matematica Escolar é uma forma de linguagem, ja
se justifica a preocupagdo com sua escrita e com seus fundamentos. Assim, consideramos que,
segundo a perspectiva na qual estivemos apoiados, nosso tema de pesquisa ndo surgiu de
descobertas, mas, sim, de resultados de producdes humanas.

Muitas vezes, alguns experimentos matematicos, ou mesmo o uso de algoritmos (como
aquele usado para “descobrir” numeros primos), s80 chamados de descobertas matematicas. Por
exemplo, 0 matematico inicialmente percebe (ou talvez, procure) certa regularidade (de modo
essencialista) e entdo prova que algo ndo poderia ser diferente daquilo. Assim, “aquilo que muitas
vezes se chama de descoberta, em matematica, poderia ser chamado de invengdo”
(WITTGENSTEIN, LFM, X, p. 92).

Acrescentamos que foram mobilizadas discussfes que englobaram as nog@es filosoficas de
jogos de linguagem, agdo de “seguir regras”, praticas e proposi¢cGes gramaticais (matematicas),
entre outros. Tais no¢es filosoficas provocaram-nos, logo de inicio, estranhamentos por conta do
contato, ainda que timido, com uma érea (filosofia) de diferentes percepcdes.

Estes novos encontros produziram encantamentos, angustias e uma melhor compreensdo
sobre nosso lugar, como professor de matematica. No minimo, pode-se dizer, foi-nos colocada uma
davida sobre a forma — pretensiosamente superior — como é tradicionalmente prescrita a disciplina
de matematica na Escola.

E deste modo que caminhamos para o final dessa dissertacdo, sem, no entanto, entendermos
que algo foi concluido, mas que pouco foi iniciado. E assim, tomamos como desafio seguir em
frente, preenchendo nossas lacunas e contribuindo com o que estamos aprendendo, adquirindo uma
consciéncia brutal de que € dificil pensar “fora da caixa”, mas, sim, que podemos aumentar o
tamanho desta caixa.

O caminho escolhido teve a intencdo de também movimentar nossas posic¢des, forjando um
ambiente desconfortavel, que nos obrigasse a (re)inventarmo-nos como educadores, mas também
como aprendizes. Este exercicio, percebemos assim, podera ser Util em nossa constituicdo como
pesquisadores e, desta forma, voltarmos mais as nossas intencbes para o desconforto e a
inseguranca de realizar bons questionamentos, em detrimento da (in)seguranca de algumas

verdades.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABBAGNANO, N. Dicionério de Filosofia. Traducéo da 12 ed.: Alfred Bosi. Revisao da tradug&o:
Ivone Castilho Benedetti. Editora Martins Fontes, Sdo Paulo, 2007.

AGOSTINHO, S. Confissbes; De Magistro. Trad. J. O. Santos, A. Pina e A. Ricci. 2. ed. S&o
Paulo: Abril Cultural, 1980.

ARISTOTELES. De Anima. Translated by W. D. Ross. Oxford: Clarendon Press, 1961.

ARISTOTELES. Organon: Categorias, Pariérmeneias, Analiticos anteriores, Analiticos
posteriores, Topicos, Elencos sofisticos. Traducdo, prefacio e notas de Pinharanda Gomes. Lisboa:
Guimarées Editores, LDA, 1985.

BAKER, G. P.; HACKER, P. M. S. Wittgenstein: rules, grammar and necessity (par Il of an
analitical comentary on the philosophical investigations). 2. ed. Oxford: Blackwell publishing, 2005
C.

BARTHES, R. Elementos de Semiologia. Trad. Izidoro Blikstein. Sdo Paulo: Ed. Cultrix, 2006.

BELLO, S. E. L. Jogos de linguagem, praticas discursivas e producdo de verdade: contribuicdes
para a educacdo (matematica) contemporanea. In: Zetetike, v. 18, p. 545-588, Campinas (SP),
2010.

: REGNIER, J. ; KUZNETSOVA, E. M. Normative approach to ethnomathematics:
linguistic and philosophical grounds. In: Tomsk State University Journal, v. 413, p. 57-63, 2016.

BLOOR, D. Knowledge and Social Imagery. London: Routledge & Kegan Paul, 1991.

. Wittgenstein and the priority of practice. In: SCHATZKI, T.R., CETINA, K.K. & Savigny,
E. von. (eds) The practice turn in contemporary theory. London, New York: Routledge, 2001.

CHAUVIRE, C. Wittgenstein. Rio de janeiro: Jorge Zahar, 1991.

CHILD, W. Wittgenstein. Porto Alegre: Penso, 2013.


http://lattes.cnpq.br/1826238948662593

93

COSTA, F. C. Wittgenstein e a gramética do significado. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia da
Linguagem) — Programa de P6s-Graduagdo em Filosofia, Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, Natal/RN, 1982.

DIAS, F. O desenvolvimento cognitivo no processo de aquisicdo de linguagem. In: Revista
Letronica, v. 3, n. 2, p. 108, Porto Alegre (RS), 2010.

FAUSTINO, Silvia. O Eu e sua gramatica. Sdo Paulo: Atica, 1995.

FINKELSTEIN, David H. Wittgenstein on rules and platonism. In: CRARY, Alice; READ, Rupert
(ed.). The new Wittgenstein. London and New York: Routledge, 2005.

GESSINGER, H.; LICKS, A. Exército de um homem s0. Intérprete: Engenheiros do Hawaii. In:
Engenheiros do Hawaii. O papai é pop. Rio de Janeiro: BMG, 1990. 1 CD. Faixa 3.

GLOCK, H. J. Dicionério de Wittgenstein. Rio de Janeiro: Zahar, 1998.

GOTTSCHALK, C. M. C. A construcdo e transmissdo do conhecimento matematico sob uma
perspectiva wittgensteiniana. In: Cad. Cedes, v. 28, n. 74, p. 75-96, Campinas (SP), jan./abr., 2008.

. A natureza do conhecimento matematico sob a perspectiva de Wittgenstein: algumas
implicacdes educacionais. In: Cadernos de Histéria e Filosofia da Ciéncia, v. 14, n. 2, p. 305-334,
Campinas (SP), jul./dez. 2004.

. Trés Concepcdes de Significado na Matematica: Bloor, Granger e Wittgenstein. In:
MORENO, Arley Ramos. (Org.). Wittgenstein: aspectos pragmaticos. Campinas: UNICAMP,
Centro de Logica, Epistemologia e Historia da Ciéncia, 2007, v. 49, p. 95-133 (Cole¢do CLE).

HATTIANGADI, A. Oughts and Toughts: Rule-Following and the Normativity of Content.
Oxford University Press: New York, 2007.

HEUSER, E. M. D. No rastro da filosofia da diferenca. In: SKLIAR, C. (Org.). Derrida e
Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

HINTIKKA, J.; HINTIKKA, M. Uma investigacdo sobre Wittgenstein. Traducao Enid Abreu
Dobranszky. Campinas: Papirus, 1994.



94

HOSSAIN, A. F. M. A Critical Analysis of Empiricism. In: Open Journal of Philosophy, 2014.
Disponivel em: <http://www.scirp.org/journal/ojpp>. Acesso em: 08 nov. 2017.

HUENEMANN, C. Racionalismo. Trad. Jacques A. Wainberg. Petropolis, RJ: Vozes, 2012.

JAPIASSU, H; MARCONDES, D. Dicionario basico de filosofia. Terceira edi¢do revisada e
ampliada. Rio de Janeiro: Ed. Jorge Zahar, 2001.

JOURDAN, Camila. Provas matematicas em Wittgenstein. Revista Filos, Aurora, Curitiba, v. 21,
n.29, p.297-312, jul./dez. 2009.

LANGSETH, J. Wittgenstein’s Account of Rule-Following and Its Implications. In: Stance, v. 1
April, 2008. Disponivel em:
<http://www.bsu.edu/libraries/beneficencepress/stance/2008_spring/12Wittgenstein.pdf>. Acesso
em: 18 mar. 2018.

LEIBNIZ. G. W. Nouveaux essaissur 1'entendement humain. Paris: Ed. Flammarion-France,
1997.

LOCKE, J. Ensaio acerca do entendimento humano. Trad. Anoar Aiex. Sdo Paulo: Nova
Cultural, 1999.

LURIA, A. R. Cognitive development: its cultural and social foundations. Cambridge, MA:
Harvard University Press, 1976.

. Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luria. Porto Alegre: Artes Médicas,
1986.

MACHADO, N. J. e CUNHA, O. Légica e linguagem cotidiana. Auténtica, 3. ed. BH, 2015.

MEYER, M. Use of Words — Language-Games in Mathematics Education. Proceedings of Cerme
6. Lyon, France, 2009. Disponivel em: <www.inrp.fr/editions/cerme6>. Acesso em: 08 nov. 2017.

MIGUEL, A. A terapia gramatical-desconstrucionista como atitude de pesquisa (historiografica) em
educacdo (matematica). Perspectivas da Educacdo Matemética, v. 8, Numero Temaético, p. 607-
647, 2015.


http://www.scirp.org/journal/ojpp
http://www.bsu.edu/libraries/beneficencepress/stance/2008_spring/12Wittgenstein.pdf
file:///C:/Users/user/Desktop/Education/www.inrp.fr/editions/cerme6

95

: VILELA, D.; MOURA, A. Desconstruindo a matematica escolar sob uma perspectiva pos-
metafisica de educacdo. In: Zetetikeé, v. 18, Numero Tematico, p. 129-206, Campinas (SP), 2010.

. Formas de ver e conceber o campo de interacdes entre filosofia e educacdo matematica. In:
BICUDO, M. A. V. (Org.). Filosofia da Educacdo Matematica: concepgbes e movimentos.
Brasilia: Plano, 2003.

; AMORIM, M. Histdria na Educacdo Matematica: propostas e desafios. Belo Horizonte:
Auténtica, 2011.

: VILELA, D. Préticas escolares de mobilizacdo de cultura matematica. In: Caderno Cedes,
v. 28, n. 74, p. 97-120, Campinas (SP), jan./abr., 2008.

: VILELA, D.; MOURA, A. Problematizacdo indisciplinar de uma pratica cultural numa
perspectiva wittgensteiniana. In: Caderno Cedes, v. 28, n. 74, p. 97-120, Campinas (SP), jan./abr.,
2012.

MONDADORI, M. Unidades de medidas ndo convencionais na merenda das escolas
municipais de Gravatai, RS. Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduagdo em Matematica,
Licenciatura). Faculdade Inedi, Complexo de Ensino Superior de Cachoeirinha, Cachoeirinha/RS,
2015.

OGLIARI, L. N.; BELLO, S. E. L. Praticas da cozinha de merendeiras escolares: Textos e
contextos etnomatematicos. In: Revista Latinoamericana de Etnomatematica, v. 10, n. 3, 2017,
p. 19-38.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento — um processo sécio-histérico. Sao
Paulo: Editora Scipione, 1991.

PEIRCE, C. S. Semidtica — Estudos. Sdo Paulo: Perspectiva, 2000.

PIAGET, J. A Formagao do Simbolo na Crianca: imitacao, jogo e sonho/imagem e representacao.
Trad. Alvaro Cabral. 2. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1975.

. Le jugement et le raisonnement chez I’enfant. Paris: Delachaux et Niestlé, 1923.



96

. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense-Universitaria, 1967.

PIATTELLI-PALMARINI, M. (Ed.). Teorias da linguagem, teorias da aprendizagem: o debate
entre Jean Piaget e Noam Chomsky. S&o Paulo: Cultrix e Ed. da Universidade de S&o Paulo, 1983.

PINHO, P. M. Numeramentalizacéo: Olhares sobre 0s usos dos nimeros e dos seus registros
em jogos de praticas escolares na contemporaneidade. 2013. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre/RS, 2013.

PIRES, C. M. C. Curriculos de Matematica: da organizacao linear a idéia de rede. Sao Paulo:
FTD, 2000.

PLATAO. Cratilo. Lisboa: Instituto Piaget, 2001.
. Menon. Trad. Maura Iglesias. Rio de Janeiro: Ed. PUC RIO, 2014.
. Timeu. Trad. Rodolfo Lopes. S&o Paulo: Instituto Piaget, 2004.

PORTO ALEGRE. Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.
Disponivel em:
http://Iproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/smed/usu_doc/referencias_curriculares_smed_2011.
pdf>. Acesso em: 14 set. 2017.

RIPOLL, J. B.; RIPOLL C.C.; PORTO DA SILVEIRA, J.F. NUmeros Racionais, reais e
Complexos. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2006.

SANTOS, R. A aquisi¢do da linguagem. In: FIORIN, J. L. (Org). Introducéo a Linguistica | —
Objetos Teoricos. Porto Alegre: Editora Contexto, 2008. p. 211-226.

SAUSSURE, F. Curso de Linguistica Geral. 25. ed. Sdo Paulo: Cultrix, 2003.

SCHATZKI T. Practice mind-ed orders. In: SCHATZKI; KNORR-CETINA; VON SAVIGNY
(Eds.). The practice turn in contemporary theory. Londres/Nova lorque: Routledge, 2001.

. The Site of the Social: A Philosophical Account of the Constitution of Social Life and
Change. Penn State: University Press, 2002.


http://lproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/smed/usu_doc/referencias_curriculares_smed_2011.pdf
http://lproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/smed/usu_doc/referencias_curriculares_smed_2011.pdf

97

. A new societist social ontology. In: Philosophy of the Social Sciences, v. 33, n. 2, p. 174-
202, 2003.

. Practices and actions: A Wittgensteinian critique of Bourdieu and Giddens. In: Philosophy
of the Social Sciences, v. 27, n. 3, p. 283-308, 1997.

. The site of organizations. In: Organization Studies, v. 27, n. 3, p. 465-484, 2005.

. Social practice: a wittgensteinian approach to human activity and the social. Cambridge:
Cambridge University Press, 1996.

SILVA, G. R. Proposic¢des necessarias, proposi¢des gramaticais. Revista Primeiros Escritos, v. 1,
n. 1, p. 131-140, Sdo Paulo/SP, 2009.

SOUZA, C. E. B. O processo de formacéao de proposicdes e a possibilidade da divida no Sobre a
Certeza de Wittgenstein. Revista Argumentos, ano 5, n. 9, p. 295-314, Fortaleza, jan./jun. 2013

VEIGA-NETO, A. Nietzsche e Wittgenstein: alavancas para pensar a diferenca e a Pedagogia. In:
GALLO, S.; SOUZA, R. M. de. (Org.). Educacgao do Preconceito: ensaios sobre poder e
resisténcia. Campinas (SP): Alinea, 2004.

: LOPES, Maura Corcini. Identidade, cultura e semelhancas de familia: as contribuicdes da
virada linguistica. In: BIZARRO, Rosa (org.). Eu e o outro: Estudos Multidisciplinares sobre
Identidade(s), Diversidade(s) e Praticas Interculturais. Porto: Areal, 2007. p. 19-35.

VILELA, D. Praticas matematicas: contribuicdes sdcio-filosoficas para a Educacdo Matematica. In:
Zetetiké, v. 18, n. 31, p. 191-212, Campinas (SP), 20009.

VYGOTSKY, L. S. A construcao do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
2001.

WITTGENSTEIN, L. Da Certeza. Trad. COSTA, M. E. Edic&o bilingue. Lisboa: Edi¢des 70,1998.

. Gramética Filosofica. Trad. Luis Carlos Borges. S&o Paulo: Edic¢des Loyola, 2003.



98

. Investigacdes filosoficas. Trad. José Carlos Bruni. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1999.
(Colecao Os pensadores).

. Observacoes Filosoficas. Trad. Adail Sobral e Maria Stela Gongalves. Sdo Paulo: Edicoes
Loyola, 2005.

. Remarks on Foundations of Mathematics. Edited by G. H. Von Wright, R. Rhees and G.
E. M. Anscombe. Translated by G. E. M. Anscombe. Oxford: Blackwell, 1967.

. Remarks on the Foundation of Mathematics [RFM]. Oxford: Blackwell, 1978.
. The Big Typescript. Madrid: Editorial Trotta, 2014.

. Wittgenstein’s Lectures on the Foundations of Mathematics [LFM], Cambridge 1939.
From the notes of R.G. Bosanquet, N. Malcolm, R. Rhees and Y. Smythies, C. Diamond (Ed.).
Hassocks: Harvester Press, 1976.

. Zettel. Trans.: G.E. M. Anscombe, In: G.E.M. Anscombe and G. H. Von Wright (Ed.).
Berkeley: University of California Press, 1967.

ZUNINO, T. B. A. O dominio prévio a definicdo das palavras: critica a proposi¢do como lugar
do sentido a partir das investigagdes filosoficas de Wittgenstein. 2013. Dissertacdo (Mestrado em
Filosofia) — Programa de Pés-Graduacdo em Filosofia e Metodologia das Ciéncias, Universidade
Federal de S&o Carlos, S&o Carlos/SP, 2013.



ANEXO

A matematica escolar a partir da perspectiva wittgensteiniana: entre normatividade

£ empirismo

School mathematics from the Wittgensteinian perspective: between normativity and
empiricism
Marcelo Antunes
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Programa de Pos-Graduagio em

Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Salde, Porto Alegre, RS, Brasil
marcel antunesf@ufros br

Samuel Edmundo Lopez Belio

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Programa de Pos-Graduagio em
Educagdo, Programa de Pés-Graduagio em Educagio em Ciéncias: Quimica da Vida & Salde
Parto Alegre, RS, Brasil

samuel. bellof@ufrgs.br

Suelen Assungio Santos

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Programa de Pos-Graduagio em
Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Salde, Porto Alegre, RS, Brasil
cuelenass@icloud.com

Informagtes do Artigo Resumo

Mosso proposito, neste texto, & promover uma discuss3o sobre 3
matematica escolar através de alguns conceios da flosofia do
Wittgenstein das Investigagdes Filosoficas. Regulames nossas lentes
para a escrita matematica, em especifico. para s questbes relacionadas
as proposicies nommatvas e empincas e a questac de segur regras. na

concepgan wittgensteiniana. Come pano de fundo a estas investigagies,
erguem-s¢ desco a necessidade de uflizagio de relagdes
extemas 3 matematica. Amparados na flosofia da Fnguagem de
Witigenstein, tragamos as linhas do que chamamos de busca dos
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significados dos objetos matematicos, olhande em diregao ao nomativo.

Palavrac-chave em detrimento do descritivo. Intencionamos mosirar que os significados
Witigensa=n matematicos no se enconiram no campo do empirico, mas teriam eles
m"}m“ a fungdo de servir de padric de comegdo, por ocasido da comparagio
com a experiéncia. Com o intuito de realizar uma conexdo entre a flosofia
tedrica apresentada e alguns conceitos matematicos, sugerimos alguns
exsmplos que 530 apresentados ao longe do texto.
Abstract
Fepwords Our purpose in this text is to promote a discussion of school mathematics
Rl through some concepts of Wittienstein's philosoohy of Philosophical
Anies Investigations. We regulate our lenses for mathematical writing, n

particular, to the nomative ssues and empirical propositions and the
matter of following rules, in Wittgenstein's conception. As a backdrop to
these investigabons, rise up suspicions regarding the need to use external
relationships  to  mathematics. Supported by the philosophy of
Wittpenstein's language, we draw the lines of what we call search of the
meaning of mathematical objects, looking toward the nommative, rather
than descriptive. We intend to show that the mathematcal meanings are
not in the empincal field, but they would have the function of serving as
comection default, when compared with the experience. In order to make
a connection between the theoretical philosophy presented and some
mathematical concepts, we suggest some examples that are presented
throughout the text.
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1. Introdugio

O tema de pesguisa definido para este artigo tem por objetivo sugerir uma reflex3o sobre o
tratamento gue & dado is proposicies matematicas, investigando s2 o sentido atribuido a estas &
de natureza normativa cu empirica.

Mosso problema de pesguisa situs-se especificaments na analise do sentido gue se confere
4s proposigies matematicas dentro da sala de aula, tendo como objetivo geral uma discussio sobre
as diversas possibilidades de atribuigio de sentidos aos conceitos matematicos. Para isso, faremos
uso de balizas tedricas filiadas a filosofia do Wittgenstein das Investigagdes Filosdficas, com o intuito
de ratificar algumas carateristicas da Matemnatica em sua forma de escrita, fazendo uma
investigagio entre as proposigies ditas empiricas ow nomativas, e sugerindo, através de um olhar
wittgensiginiano, a que lugar se referem tais proposigies. Estamos inclinados, da mesma forma, a
promover uma discuss3o sobre a importancia de seguir regras dentro da Matematica, confribuinda,
desta forma, para uma melhor compreensao dos sentidos que podem ser atribuidos acs conceitos
matematicos estudados em sala de aula.

O testo 25t estruturado de forma a apresentar exemplos de situagfes ocoridas em =ala de
aula, advindos da docencia dos autores e do compartilhamento de experiéncias e relatos de muitos
colegas professores de Matematica. A pesguisa possui natureza tedrica, fundamentando-se na

analise de artigos, teses e livros principalments, na area da filksofia da Matematica.

2. Linguagem Wittgensteiniana: Usos Normativos e Descritivos

A Virada Linguisfica' , movimento que tirou da linguagem a fungio apenas representativa e
sugeriu-lhe um papel constituidor da realidade, teve em Wittgenstein, um de seus principais
expoentes. O movimento camega um olhar atenciose sobre a constituicdo dos significados. Para
Bello (2010, p. 550), o significado dos objetos (sejam estes materiais ou sociais) ndo estaria neles
{nos objetos) em =i, mas na construgdo linguistica que os define. Os sentidos que atribuimos as
nossas formulagies linguisticas ndo advém de uma realidade fora da linguagem, alicergada em
exemplos e situagdes de cunho empirico. Os objetos matematicos néo seriam passiveis de serem
“descobertos” (pelo alunc), ac menos ndo no mesmo sentfide daguele dado pelas chamadas
Ciéncias da Matureza. Para Wittgenstein, a linguagem ndc assumiria um papel referencial,
estabelecendo relacdes dirstas entre o objeto e seu significado, em uma espécie de mimetismao. O
filosofo acredita que o significado se da através do uso que se faz com as palavras e promove o
questionamento acerca da matureza das proposighes matematicas, que seram diferentes das
proposigies da linguagem ordinaria. Afirmagies comiqueiras coma “meu iMméo comprou um temmeno

de "12' por '18™ podem ser facilmente verificadas por sew carater empirico, enquanto frases como

' Movimento flosofico que atribui 3 linguagem o papel de predomindncia na construgdo da realidade.
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“a area de um retingulo de lados a e b & dada pelo produto a ¥ b ndo. Esta (ltima possui, dirlamos,
uma natureza normativa, pois ela ndo descreve, testa ou werifica.

De acordo com Gottschalk (2007), es=a distingdo — em gque as proposigies seriam de dois
tipos: normativas ou descritivas — tambem nao sera rigida, pedendo assumir uma forma ou oudra,
dependendo do contexto da enunciagio. O que € importante ressaltar, continua a autora, € que a
fungdo de uma proposicdo € determinada pelo usc que =la assume em determinado contewto,
adotando uma roupagem pragmatica.

Ma filosofia de Wittgenstein, as proposigies gramaticais s3o0 adequadas e suficientes para
conceber os conceitos matematicos, & seria um equivoco trazer da realidade externa para a
Matematica as justificativas para seus procedimentos, bem como seus sentidos, pois todas as
proposigies da Matematica possuinam cardter normative. Apenas ao serem aplicadas ao empirico
€ que poderiam adguirir cutra fungdo, de natureza descritiva.

Uma proposigie matematica ndo estaria sujeita a ser testada, dada sua natursza normativa.
Sua fungdo & a de pavimentar um caminho a ser seguido. Ela serve de pardmetro a determinagdes
empiricas (externas) — e ndo o contraro. S3o os experimentos das ciéncias que devemn se pautar
na normatividade das proposigies matematicas. Mo entanto, estas, apesar de seguirem regras e
de ndo serem empiricas, podem ser wfiizadas de modo empirico. Para Gottshalk (2008, p. 81),

A afividade matematica se distingue dos procedimentos empiricos. Mas isto ndo
signi'ﬁr:a que as pn:-pu'sl..ig_::le's mahemati:_;a‘_f. nac tenham anhuma rel_au;.an COMm a
experiéncia; a0 confrario, as proposicies da matemitica organizam nossa
experiéncia empirica, isto &, tm uma fungao nommativa.

Sugerimos um exemplo para ilusirar o pensamento da autora, no qual consideramos a
seguinte situacdo: Um caminhdo camrega 36 foneladas de soja em uma rodovia, enfre duas cidades.
Quantas toneladas de soja carregardo 5 caminhdes? Ora, a regra matematica dira gue devemos
fazer 5 x 38 = 180, no entanto, possivelmente nac chegardo todos os graos ao seu destino (em
consequéncia das dificuldades de vedagdo e da retirada dos graos, por exemplo). Havera, aqui,
uma discordancia entre o campo empirico & © normativo, porém essa verficagio empirca nio
invalida o processo normative. Ou, do mesmo modo, conforme Witigenstein (2003, p. 284k “Dois
homens gue vivem em paz enire si e trés homens que vivem em paz enfre si ndo fazem cinco
homens que vivern em paz entre si. Mas isso ndo significa que 2 + 3 n3o seja mais 5; & apenas que
a adigdo ndo pode ser aplicada dessa maneira”,

Disso, fica confortavel inferir que, acerca das proposigies empiricas, objeto e experimento
s30 independentes, enguants as proposigbes nommativas, prova e significado ndo s3o
independentes. Se falamos de um resuliado como expressao de uma prova, entdo ele ja existe, ja
se sabe que podemos procura-lo, diferente de um experimento. Witigenstein (2003, p. 288) afirma
que

[...] s& poderia dizer nestes termos; quando eu procuro alguma coisa, digamos, o
Polo Norte. ou uma casa em Londres, pesso fazer uma descrigao completa disso
que procuro, antes de ti-o encontrado (ou ter descoberto gQue essa coisa nao
existe), &, neste caso, esta descricdo serd logicaments aceitavel.

REMAT, Bento Gongalves, RS, Brasd, v. 2, n. 1, p. 147-158, piho de 2017.
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Os enunciados normativos parecem ser mais simples, pois eles dizem o que fazer. Sdo
deterministas. Para Carmio (2012, p. 384), “enunciados ndc-normativos, pelo contrano, ndo dizem
o que fazer, nem quais atitudes tomar, mas, antes 530 enunciados que devem dizer como as ooisas
estio”. Considere as seguintes sentengas:

a) O quadrado de um ndmero par & sempre par;

b) 4+1=5;

¢} Existemn quadrados gue possuem area maior do que retdngulos;

dy Um compasso consegue escrever um cinculo com raio superior a um metro.

As sentencas (a) e (b) possuem conteddo normative, 30 passo que as sentangas (o) 2 (d)
possuem conteudo descrive. Em (a) e (b) estamos diante de uma regra, uma ocrdem, um
procedimenta que nos diz o que fazer, o que esperar, como proceder. Em (c) e (d) ha indicative

daquile que pode ocomer; a descrigio de um comportamento.

3. A Matematica & o Seguir Regras

Dessa maneira, notamos a necessidade de um sistema gque posSsa organizar NoOsSsas
experiéncias e praticas; alguma coisa que possa estabelecer uma ordem e que aponte uma diregdo
a ser seguida. Falamos de regras, de instrugdes. De comandes a serem seguidos, por exemplo, &m
um procedimento matematico como a multiplicagio de matrizes.

As regras tém um papel importants na concepgio da linguagem no Witigenstein das
Investigagies Filosoficas, uma vez que, segundo Glock (1988, p. 312), elas “s8o padries de
comegdo; ndo descrevem, por exemplo, como as pessoas falam mas definem o que & falar com
sentido ou cometamente”. Desde cedo estamos familiarizados com as regras em diversos espagos
e situacdes. Elas estdo imersas em todas as nossas praticas sociais. As regras ficam evidentes
quando, por exemplo, estamos em uma solenidade finebre — espera-se um comportamento
comedido —, acompanhamos uma sess30 no cinema —em gue o siléncio & valorizado —, respeitamos
as leis de transito. Mestes casos, & esperado um determinade comportamento dos agentes, pois as
regras possuem a fungio de orentar nossas aghes.

Mo entanto, & primordial lembrar que, sobretudo, fratamos de possibilidades, pois em todos
£55e5 cases citados & nossa escolha seguir e55as regras ou outras. Ceraments, paga-5& Um prego
poristo. Consoante a Moreno (1293, p. 115), “ndo estamos analisando experiéncias possiveis, mas
sim formas possiveis de expressdes linguisticas, isto &, usos possiveis das palavras™.

Ma Matematica, porém, as regras possuem carater absclutaments normativo. Elas precisam
ser seguidas. Quando observamos um enunciado, como por exemplo: [I:EI XE N),."(-l- < x-< 6 ]
ndo podemos estabelecer um ocutro critéric de escolha para possiveis valores de x, pois este, ja

estd determinado pela sentenga (regra) matematica.
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Para Gottschalk (2007, p. 485),

Ap aplicammeos uma palawra [uma proposice matematiea), estamos seguindo regras
tacitas na linguagem. do mesmo modo que 30 MOVEMMOS UMa pega qualquer do
jogo de xadrez estamos agindo de acordo com as regras do xadrez. Nio podemos
maover a tome do mesmo modo que movemos o cavalo ou um pedo. As regras que
segu'rnus. para mover a tome s30 diferentes das que seguimos 0 mover o cavale
ou um pedo. 330 essas regras que orentam o movimento dessas pegas. ou melhor,
a0 jogarmes xadrez, MoVIMentamos as pe¢as guiados por suas regras. Sdc elas
que d3o sentido acs movimentos que fazemos com as pecas do joge.

Os conhecidos axiomas de Peano® fundamentam bem as leis gerais da artmética, sem
necessidade de mediatizar suas proposighes com relagies externas a ela. Ora, 2+ 2 =4, por uma
questio normativa, jamais por uma gquestio experimental. Este ndo & um fate que se possa
“descobrir” através de relagdies empiricas, mas uma necessidade que s= estabeleceu por ordem
dos usuarios da aritmética, de forma consensual. Witigenstein (2003, p. 262) propde que,

Se woré quer saber o que 2 4+ 2 = 4 significa, tem de perguntar como o resolvemos.
lsso significa que consideramos o processo de cabeulo come a coisa essencial, e &
assim | QUe Encaramos 3 questio na vida comum, pelo menos no que diz respeito
aos numeros que temos que calcular. N30 devemos ter vergonha de considerar os
numeros & somas da MEeSma manera gque a antmetica cobidiana de todo
comerciante. Ma vida cotidiana, ndc resclvemos 2 + 2 = 4 nem qualquer das regras
da tabela de multiplicacio: nds os temos como ceros como aXiDMas & 0S USamos
para calcular”™.

Com relagdo, em especifico, 3 aritmética, vemes gue nes tragos de sobrevivéncia da histaria
humana, em algum momento, emergiu & necessidade de contar elementos, sejam eles pedras,
frutos ow ovelhas. Mais tarde, a artmética foi formalizada e se desenvolveu independente de formas
exteriores a ela. Ma acepcido de Silveira ef al. (2015, p. 4).

O campo proprio da matematica se deserwvolveu por necessidades loagicas.
Mecessidades que surgem no interior da linguagem matematica, para que esta
continue coerente cOMm © Proprio sistema de regras & convengdes que gerou. Por
i550, 0 MoViments desse campo & autinomo, automeguiado e dessa forma se toma
mdependente.

Mio s0 a aritmética € autdnoma, mas outras formas de se calcular podem ser
independentes, como, por exemplo, os calculos efetuados em outros campos da vida gue ndo
necessitam da escrita. Entendemos que o processo de se realizar um caleulo, como o troco, dito
“de cabega”, & de natureza distinta ac do caleulo realizade na escola, simplesments porgue
responde a outra finalidade e esta envolto a uma produgio diferente 3 da escrita escolar. Isso pode
trazer um pouco de confusSo quando pensamos gue a solugdo para o problema da escrita
matematica seja, como sugerem muitos, o de contextualizar. Silveira & Da Silva (2018, p. 471)

entendem que

2 [he acordo com Lima (2008, p. 1), podemos escrever os axiomas de Peanc da seguinte forma:

Axioma 1: “Todo nimero natural term um sucessor, que ainda & um ndmens natural, remeros diferentes &m
sucessores diferentes”.

Axioma 2- “Existe um unico ndmere natural 1 que ndo & sucessor de nenhum ouiro”,

Axioma 3: “Se um conjunto de ndmeros naturais contém o nimero 1 & contém tambem o sucessor de cada
um dos seus elementos, entio esse conpmio contem todos os nUmerDs naturais”.

REMAT, Bento Gongalves, RS, Brasd, v. 3, n. 1, p. 147-158, plho de 2017.
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Calculo de cabega ndo configura um processo mental inteme, mas uma habfidade
de calculo que pode ser desenvolvida, que se apoia em regras e procedimentos
matematicos plblicos e que. portanto, ndc basta contextualizar a matematica e
valorizar os conhecimentos do alunc, uma vez que para diferentes tipos de calculo
530 necessarias diferentes tecnicas.

Essas reflextes nos autorizam a repensar os dominics da artmetica — o mesmo exercicio
pode ser feito com relagio a cutros campos da matematica — sem a necessidade de atrelar seus
fundamentos a experiéncias externas. Vejamos, por exemplo, o caso da raiz quadrada. Podemos
afirmar gue a raiz quadrada do nimero 8 existe, independentements da existéncia de um quadrado
de lado 3. Nas palavras de Witigenstein (2003, p. 242), "posso fazer uma faca sem me preoccupar
com os tipos de material gue cortarei com ela: isto sera evidente em breve”.

A guestao de aprender a seguir regras, para o autor, & central, principalmente no gue tange
a sua constituigio e seus padries de coregdo. Trazemos um exemplo dado por ele, quando
investiga a possibilidade de ensinar a série “+1°, ou seja, .0, 1, 2, 3, 4, .

Deixemos agora o aluno continuar wma série (digamos “+27) para akém de 1000 - &
ele escreve 1000, 1004, 1008, 1012, Mos Ihe dizemos: “Olhe o que faz!” — N3o nos
compreende. Dizemos: “Vood devia adicionar dois: olhe como vocé comegou a
série!”. — Ele responde: “3im; ndo estd comete? Pensei que era assim que devera
fazé-lo”™. — Ou suponha que ele diga, apontando para a série: “Mas eu continuei do
mesmo modo!”. — Mac nos ajudana em nada dzer: “Mas vocé nao ve que..? e
repetir oz velhes exemplos & as velhas elucidagdes. — Em tal caso, diriames, talvez:
esta pess0a, por SUa propria natureza, compreends aquela ordem, segundo nossa
ehdd;;iog. do mesmeo modo como nds a compreenderiamos: “Adicione 2 ate 1000,
4 até 2000, & 32 2000 & assim por diante” (WITTGENSTEIN, 1989, p. 185).

Essas guesties nos levam a pensar o que seria seguir de maneira cometa a regra +2°7
Para Child (2013}, Wittgenstein enxerga a atividade de seguir uma regra como uma “pratica”, um
usc ou costume que estd instituido. Completa o fildsofo, "Eu simplesmente faco o que vejo
naturalments, dado o meu treinamento: ‘Obedego a regra cegamente™ WITTGEMSTEIN, 1988, p.
218).

4. Articulagdes entre a Pratica Matematica e a Normatividade

Antericrmente, foi comentade que no entendimento de Witigenstein (1988), a prova e o
significado seriam dependentes e associados, como parie de um processo Onico. Messe sentide, a
obtengio do resultade de uma prova estaria condicionada a seu desenvolvimento. |5so fica evidents
no seguinte exemplo: "Calculando-se 14 de 40 chegamoes ao resultado 107, Essa & uma afimacio
eminentemente normativa. Mo ha como escapar do resultado, o qual enconfra-se amarrado ao
calculo. De outra forma, na afirmagio "Alguem multiplicou 1/4 por 40 e obteve 107, ndo ha ligagdo
do processo de calculo a resposta, as regras ndo s3o 30 evidentes, constituindo-se o processo de
maneira independente do resultade. O resultado obtido poderia ter sido outro — caso houvesse
algum ermo, pois o procedimento estd em estreita dependéncia as condighes empiricas do agente
que executa o cilculo. Trata-se de como alguém fez ou cbteve algo; & uma descrigio. Glock (1288,
p. 287 afirma que “a proposigdo 2 + 2 = 4" estipula o que pode ser considerado como uma descrigio
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intefigivel da realidade, & funciona como uma regra de inferéncia empirca, por exemplo: "Fiz duas
tortas e depois mais duas; logo., fiz um total de gquatro tortas™.

Uma questio que nos parece pertinente & a discuss3o quanio 3 natureza de alguns emos
cometidos pelos estudantes em sala de aula. Alguns desses erros podem causar confusao quanto
ao seu diagndstico. Imaginemos o singelo caso de, em um exercicio rofineiro, um aluno ser

solicitade a realizar a fatoragdo do ndmero 150 & apresents a seguinte solugio:

150 | 10
15 3
5 5

O gue pode-se dizer desse aluno? Observa-se, primeiraments, o gque diz o teorema
fundamental da Aritmética para nlmeros naturais: “Todo nimero natural ndo-nulo e diferente de 1
possui uma fatoragdo em fatores primes. Além disseo, tal fatoracdo & nica se exigimes que ela seja
escrita com os primos listado em ordem ndo-decrescente.” (RIPPOL of al., 2008, p. 44).

Responder se esse aluno sabe fatorar, neste caso, dependeria daquilo gque entendemos por
compreender. Em termos wittgensteinianos, explica Gotischalk (2002), compreender ndo & um
processo mental, mas possuir a capacidade de dominar uma tecnica, de seguir uma regra. Ena
observincia do “manussio das ferramentas”, no entendiments daguile que faz sentido & na
obediéncia as regras, que poderemos nos apoiar para responder a esta pergunta. Para Witgenstein
(1988, p. 150), A gramatica da palavra ‘saber’ goza de estreito parentesco com a gramatica das
palavras ‘poder’, ‘ser capaz’. Mas tambem com a gramatica da palavra ‘compreender (‘Dominar’
uma técnical”.

Messes termos, ao analisar o que foi realizade pelo aluno, percebemos que a regra nao foi
completaments apreendida por ele, pois ndo foram seguidas as determinages de se realizar o
processo da fatoragio em uma ordem ndo-decrescente (o gue ndo estava sendo pedide no
enunciado) e a de utilizar apenas numeros primos. Isto posto, parece-nos gue estamos autorzados,
sob esta perspectiva, a afirmar que o conceito de fatoracdo ndo foi compreendide pelo aluno.

Mo entanto, alguém poderia ser levado a pensar que o alumo domina o conceito, pois
promove (ndc da maneira como a gramatica solicita) a realizagdo da fatoragio. Ora, a
decomposigio ocomeu de forma cormeta. O nimero, alguém poderia dizer, pode ser expresso par
um produto de fatores.

Arriscamos dizer, neste caso, gue hd um entendimento adequado da maneira como se
realiza a fatorag3o, pois o processo de decompor um nimeno fioi apreendido. O emro cometido ndo
fiol conceitual, mas sim de natureza nomativa, foi procedimental.

Este parece ser o mesmo c3so da resolugic da operacdo de adicdo, como mostramos a

Seguir:
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36
+ 15
411

Meste exemplo, um aluno € solicitade a realizar a operagdo de adicdo entre dois nimeros
naturais. Ao ser questionado sobre esse procedimento, ele responde prontamente: “8 mais 5 & 11,
e 3 mais 1 & 41", Sua cereza sobre estes resultados o encorajam a acreditar que ele obteve &xito
no exercicio. De forma muito semelhantz, alguns alunos tém apresentado a resolugdo de
multiplicagies da seguinte maneira:

3G
® 15

330
Do mesmo modo, percebemos que had um entendimento adequado da operagSo de

multiplicagde. O que se mostra problematico e provoca o emo @ a ndo apreensdo das regras, a
descbediéncia — ou ignorincia — dos procedimentos que permitem operar os algoritmos e chegar
ao resultado esperado. Mo houve eguivoco em relagdo as praticas de adicionar & multiplicar, mas
sim um emo gramatical.

Pensemos, agora, nas aulas de seguéncias. Um professor que deseja apresentar as
progressdes geomeétricas comeca mostrando a sequéncia 2, 4, . a seus alunos. Se o professor ndo
estabelecer qual & a regra a ser seguida, nada podera ser dito. Alguem que amisque “e 8, 8, 107
poderia estar pensando em uma progress3o aritmética. Talvez, um palpite razoavel seja "8, 16, 327,
para aqueles gque pensaram em uma progressio geometrica. Ainda, poderiam aparecer (e por gque
ndo?) os nimeros 8, -2, -28, -76, tratando-se da sequénciax, =8 —12n+ 7 *—n*; n € N*.

Trata-se de enunciar o tipo de regra que deve ser seguida, pois. mesmo gue os elementos
da sequéncia 2, 4, . sejam empiricaments representades, a possibilidade de enunciagio da
formagdc escapa ao que materalmente esta sendo apresentado — & de oufra natureza. Dail a
importincia de se construirem sequéncias de ndmeros, nesse caso, orientadas por uma proposigdo
normativa. Child (2013, p. 146) propde:

Quande estou seguindo uma regra, de que modo eu s&i o que tenho de fazer em
cada estagio, no miuite de segur sguela regra? Como, por exemplo, eu sei que 3
regra “+2" exige que eu ponha depois de 10007 Cbwiamente, n3o & o bastante saber
SOMments que 05 passos inidais da serie =30 "2, 4, §, 8.7, Nem & o bastante saber
todos o5 passos na sere até 1000. Afinal, como vimos, existem indefinidaments
muitos modos diferentes possiveis de continuar a série, que concordam com todes
o5 passos até 1000, mas divergem além daguele ponto.

E o comjunto dos nameros naturais (1, 2, 3, 4, 5, §, ...)7 Como podemos ter certeza de qual
sera o proxime termo dessa sequéncia? Pela observagdo de um padrio? Ora, se o fato empirico
de realizarmos esta observagdo nos trouxesse alguma garantia de que, dessa maneira, poderiamos
estabelecer uma regra de funcionamento, entie, pederiamas inferr, de mode analoge, que a dizima
14094500 = 0,3331... podera ser confundida com 1/3 = 0,3333..., caso ndo tivéssemos paciéncia
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de calcular apés a terceira casa decimal! Mo caso de seguéncias infinitas, uma abordagem
construtivista possivelmente provocara algum desconforto, ja que o exercicio do experimento ficaria
comprometido.

Mossa motivagdo para o provimo assunto & de que o tema, apesar de sua simplicidade,
aparece constamtements em toda vida escolar, no que diz respeito a matematica, qual seja: as
questdes relativas aos sinais e suas implicagies. Existe uma confusdo bastante frequente quanto
3 chamada “regra de sinais”, por parte dos nossos alunos. Em geral, temos percebido que as frases
“menos com menos da mais” & “menos com mais da menos” sac usadas de modo inapropriado,
estendendo-se para além das operagdes de multiplicacdo e divisio de nimeros inteinos. Em
sentengas como " -5 -2%ou” - 5+ 7 7, percebemos que muitos alunos escrevem " -5-2=+7"
ou " -5+ 7=-2 O auno, provavelmente n3o percebe que esta & uma regra valida para
multiplicacdo e divisio de nldmeros inteiros & que ndo pode ser aplicada em outro contexto, como &
adigio e subtragio. Talvez fosse necessario insistir no fato de que as regras devem ser seguidas,
mas apenas dentro de seus dominios, demtro de um contexto especifico, & ndo se aplicam
indistintaments a gualguer situagdo. Essa € a base do conceito denominado por Wittgenstein, de
jogos de linguagem®.

As regras que susteniam as operagdes artméticas s3o0 gramaticais. Mio foram trazidas de
obzervagdes empifcas para denfro da matematica. Se, de alguma forma, estas proposigies
normativas 530 usadas de forma empirica, como em “2 balas mais 3 balas s3o0 5 balas”, em outras
oportunidades & muito dificil famé-e. Como justificar empiricamente o fato da proposicio de que
“{—1) ®% (—1) = 1"7? A justificativa matematica esta na lei distributiva da multiplicagio em relagio &
adigio®, mas, claro, ndo estamos sugerindo gue esta prova deva ser trabalhada com os alunos em
niveis tio fundamentais. Queremos apenas lembrar gue estas regras s3o convengdes dentro da
matematica, & procurar uma justificativa fora dela pode se tomnar um exercicio de imaginagio
tortuoso.

Um oufro caso onde chservamos que os processos de prescricdo das normas matematicas
ndo =30 bem observados refere-se 4 propriedade @ -vB = V& - b, a qual & vilida apenas
para nimeros naturais. Alguém que nao observe este fato, pode concluir, por exemplo, que VG =
.,‘."m'. De fato, == escrevézzamas VB = v71 - +2 - V11 - W3, acabariames inferinda
que VB = W2 -iv3.ou seja: VB = — V&1

Fagamos também uma reflex3o acerca do conjunto dos ndmercs racionais. Podemos

percebé-lo como o conjunto das quantidades numéricas que as frapbes ordinarias representam.

=50 termo ‘joge de linguagem' surge guando, a partr de 1832, Wittgenstein passa a estender a analogia do
jogo a linguagem como umn todo™ (GLOCK, 1808, p. 225). )

4 Esta prova e mostrada pelo professor Elon Lima (1982}, na Revista do Professor de Matematica (RPM 01).
sob o titwko de “Porque (—1) = (-13=1".
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Desta forma, 1/2, por exemplo, representa a mesma quantidade numérica que 2/4. Estas
guantidades podem ser expressas em forma decimal — nestes casos, finita.

Por outro 1ada, quando uma fragdo ndo pode ser representada por uma decimal finita, ela
recebe o nome de dizima periodica. Os nimeros 1/3 = 0,333 . e 145 = 0,022... s30 chamados de
dizimas periddicas simples & composias, respectivamente. Assunto recomente no ensino
fundamental, as dizimas merecem atengdo especial por parte dos professores. Propomos uma
pequena investigagio acerca da divisdo 1/3, formada por um periodo composto somente de
algarismos 3", repetidamente, a0 infinito. Agui, Porto (2003} levantia a guestio de como sabemos
gue chegamos ao fim no processo de calculo; ou entio, como podemos ter certeza de que nenhium
outro algarismo diferente de 3 poderia compor o periodo? Prossegue Porto (2003), examinando a
divisio 14004500 = 0,333111._., a qual poderia provocar o guestionamento de que (e por que ndo?)
a divis3o 1/3 resultaria em um nlmerc com um periodo estratosfericamente grande de algarismos
“3" e que, apds, poderia surgir outro algarismo em seu periodo, como no caso de 148804500,

Estamos tentando promover a discuss3o entre um processo nomatizado de seguir regras
VEFEUS UM processo empinco. Mas, nesse caso, estamos fazendo referéncia a uma regra que nos
convence de gue nunca aparecer3o outros numeros, alem do 3, no pericdo de divisdo 1/3 ou do
resultade que alguém ocbiém realizando o calculo? Mo embate enfre a gramatica e o empinico,
Wittgenstein adota a postura de considerar mais razoavel gque, por exempla, a lista de ndmeros que
compde o periodo da divisio 1/3 (obtida por uma regra de recursio) serve de pardmetro de cormegio
para as tentativas de divis3o, por exemplo, executadas por um aluno. Jamais o contraric; como
enfatizamos antes, 05 processos de natureza experimental ndo pautam as proposigies normativas.

Um processo regrado tem a funcdo de orientar o que deve ser realizade, mesmo antas do
resultado ser atingido. Seriam, na concepgdo witigensteiniana, processos dependentes. como um
caloulo & sua prova. Ma chservagio deste caso, podemos sublinhar o papel desta regra recursiva,
que mostra & necessidade de concebermos os processos regrados como de carater regulatdria,
informando o que devemos fazer, mas ndo necessariaments cumprindo tudo que é estabelecido.
AgQui, como em oufros casos ma matematica, & imprescindivel gue estejamos atentos, pois a

aplicag3o da regra nem sempre pode ser realizada em todos os casos.

5. Consideragdes Finais

O texto analitico que apresentamos buscou promover uma discuss3o sobre a matematica
escolar através de alguns conceitos da filosofia de Wittgenstein das Investigagfes Filosdficas.
Regulamos nossas lentes para considerar a matematica como uma linguagem que, como tal, possui
swa propria gramatica imbuida de regras especificas. As regras matematicas possuem sentide no
interior da propria linguagem e, portanto, n3o demandam da empiria para legitimar suas
propasigies. Problematizamos as questdes relacionadas &s proposigdes normativas & empiricas =

a quest3o de seguir regras no interior dessas praticas. Como pano de fundo a essas investigacdes,
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ergusram-s& desconfiangas com relagdc 3 necessidade de utiizagdo de relagies extemnas
(extralinguisticas) & Matematica. Amparados na perspectiva apresentada, tragamos as linhas do
que chamamos de busca dos significados dos objetos matematicos, olhando em diregSo ao seu
carater mormativo, em detimento do descritive. Intencionamos moestrar gue os significados
matematicos ndo se encontram no campo do empirico, mas teriam eles a fungdo de senvir de padrio
de comegdo e interdigio, por ocasifo de comparagdo com a experiéncia. Em meio ao texto,
sugerimos alguns exemplos, com os guais pudemos realizar uma conexdo entre a filosofia tedrica
apresentada e alguns conceitos matematicos.

Ao pensarmos no papel desempenhado pelas regras, temos a impressio de que os sistemas
que se estabelecem dentro da Matematica se constituem com o intuite de segui-las. Mo entanto,
nossas reflexfes ao longo do texto caminham no sentido de que s3o aqueles que fazem as regras
que determinam como elas devemn ser seguidas, & o papel de um sistema regrado/nomatizado
poderia ser o de orientar aguilo que & possivel fazer, de acordo com o contexto e a pratica que, de
antemao, foi estabelacida.

Dessa forma, justficamos nossa preccupacdo com a escrita matematica e com seus
fundamentos, informando que, sob a perspectiva na gual estivemos apoiados. nosso tema de
pesquisa nac surgiu de descobertias, mas de resultados de produgdes humanas: das mais simples
as mais complexas invengies.

O= contextos socioculiurais s30 arenas produtoras de saberes nas quais a constituicdo da
linguagem matematica se estabelece por necessidades, usos & emergéncias. Ha sempre
motivacies, objetivos e interesses diferentes quando as linguagens sdo estabelecidas. Assim,
estamos dispostos a reconsiderar o que seriam descobertas (nos moldes das ciéncias naturais)

passamas a pensar em termas de invencies.
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