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RESUMO

Nesta pesquisa procuro investigar a utilizacdo de gestos ostensivos no ensino de
conceitos matematicos. As justificativas sustentam-se na possibilidade de gerar
subsidios para uma compreensdo sobre a apresentacdo e a compreensao
desses conceitos, mediante as discussdes em torno da constituicdo de sentido
nesse dominio especifico do conhecimento. A pesquisa se caracteriza como
tedrica, porém, em funcdo do referencial tedrico, utilizo exemplos de situacdes
de ensino extraidos de documentos oficiais de orientacdes curriculares, de livros
didaticos ou simplesmente situagcfes formuladas para ilustrar a discusséo, com a
finalidade de clarificar a regido de inquérito delimitada, o que se constitui como
uma metodologia que tem inspiracdo na terapia filoséfica wittgensteiniana. A
analise foi fundamentada na filosofia de Ludwig Wittgenstein, para a qual, o
gesto ostensivo € um instrumento linguistico que nos permite estabelecer uma
ligacdo interna entre uma palavra e 0 objeto para o qual apontamos. Minha
andlise aponta que o0 gesto ostensivo pode favorecer a compreensdo de
conceitos matematicos, na medida em que, se configura como um meio de
apresentacdo de convencdes linguisticas, porém, pode também causar mal
entendidos quando €é apresentado de maneira ambigua, o que dificulta um
treinamento adequado para os alunos dominarem a técnica associada a
constituicdo do sentido do conceito em questéao.

Palavras-chave: Definicdo Ostensiva. Jogos de Linguagem. Semelhancas de
Familia. Treinamento.



ABSTRACT

In this research | investigate the use of ostensive gestures in the
teaching of mathematical concepts. The justifications are based on the
possibility of generating subsidies for an understanding of the explanation and
understanding of these concepts, through discussions on the construction of the
sense in this specific field of knowledge. The search is characterized as
theoretical, but, in function of the theoretical reference, | use examples of
teaching situations extracted from official curriculum guidelines, textbooks or
simply situations formulated to illustrate the discussion, in order to clarify the
region of investigation, which constitutes a methodology that has inspiration in
Wittgensteinian philosophical therapy. The analysis was based on the philosophy
of Ludwig Wittgenstein, for which ostensive gesture is a linguistic instrument that
allows us to establish an internal connection between a word and the object to
which we point. My analysis points out that the ostensive gesture can favor the
understanding of mathematical concepts, insofar as it is configured as a means
of presenting linguistic conventions, however, it can also cause
misunderstandings when presented in an ambiguous way, which makes it difficult
to have an adequate training for the students to master the technique associated
with the constitution of the meaning of the concept in question.

Keywords: Ostensive Definition. Language Games. Family resemblances.
Training.
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INTRODUCAO

Como professor devo saber que sem a
curiosidade que me move, que me inquieta, que me
insere na busca, ndo aprendo nem ensino.

(FREIRE, 2000, p. 95).
— Paulo Freire —

Nestas consideracdes iniciais, apresento os caminhos que me conduziram
a investigacdo, comecando por destacar fragmentos de minha trajetoria
profissional e das inquietacbes que me impulsionaram a investigar a probleméatica
que culminou nesta tese. Apresento também a estrutura, a justificativa e a

organizacao do trabalho.

Os caminhos da pesquisa

z

Esta pesquisa é resultado do aprofundamento de reflexdes sobre
incbmodos que foram surgindo durante a minha trajetoria profissional como
professor de matematica e de minhas experiéncias como pesquisador na area da
educacdo mateméatica. Quando me senti direcionado para a investigacdo da
problematica que iria gerar esta tese, procurei ressonancia na agenda de
pesquisa da area de estudo, com o objetivo de identificar, de alguma maneira,
relacbes entre minhas experiéncias e as demandas do campo cientifico. A

identificacéo dessas relagdes desembocou no desenvolvimento deste trabalho.

O meu interesse pela tematica da linguagem ¢é decorrente,
primordialmente, da inquietagdo provocada pela dificuldade de comunicagéo que
eu sentia quando trabalhava na Educacéo Bésica como professor de matematica,
sobretudo nos anos que antecederam o meu ingresso no Curso de Mestrado no
ano 2008.



14

A partir do meu trabalho de Dissertagdo (OLIVEIRA, 2010) tenho me
empenhado em dar continuidade ao estudo realizado naquela pesquisa, que
juntamente com outras motivacbes geraram novos focos de investigacao,
sobretudo no que diz respeito aos problemas relacionados a linguagem.
Investiguei um problema relacionado as interagbes discursivas entre os sujeitos
em um ambiente de aprendizagem gerado pelo processo de modelagem
matematica, a saber, a producao de sentidos pelos alunos a partir do discurso do
professor quando ensina matematica se utilizando da modelagem como
metodologia de ensino. Devido a delimitacdo, elegi como referencial tedrico a
filosofia de Wittgenstein.

Nesse contexto comegou a se esbocar a presente investigagdo, uma vez
gue comecei a observar ainda durante a coleta de dados, o uso frequente do
gesto ostensivo pela professora participante da pesquisa, o que, em certa medida
foi o que despertou minha curiosidade para compreender em que termos esse
recurso é tratado pelo fildsofo austriaco e em que termos suas formulacfes sobre
a constituicdo do sentido (em que o gesto € utilizado) poderiam servir como
subsidio para refletir sobre questdes pedagogicas, ja que o filésofo austriaco, em
nenhum momento teve a intencdo de descrever atividades de ensino e de
aprendizagem com a finalidade de apresentar teses a respeito de questbes

educacionais.

Porém, pelo fato do filosofo explorar exemplos de ensino como elementos
para a nova reflexdo sobre as relagdes internas de sentido entre linguagem e
realidade, em que sao mobilizadas as técnicas de associacdo entre palavras e
objetos como o gesto ostensivo (IF, 86, p.29), comecei a explorar esse espaco
filosofico no sentido de buscar compreenséo a respeito de questdes relacionadas

ao ensino e a aprendizagem de conceitos matematicos.

No entanto, ndo se trata somente de agendar um foco de pesquisa a partir
de outra pesquisa concluida, mas sim de uma nova inquietacdo gerada naquele
momento especifico, mas que necessitaria de outros elementos para resultar em
uma delimitacdo que pudesse se configurar como um problema a ser investigado.

Como a nocao de gesto ostensivo poderia ser objeto de estudo no campo da
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educacdo mateméatica? Uma resposta a essa indagacao poderia me auxiliar na

busca desses elementos

Destaco como elemento importante, o fato do gesto ostensivo ser
recorrente na interacdo entre as pessoas desde o aprendizado da lingua materna
na infancia até o aprendizado de linguagens mais especificas como a da
matematica, em que outros elementos linguisticos sdo requeridos, mas que, nao
obstante, mantém o gesto como um elemento de elucidacdo do significado de
uma palavra. No ensino de conceitos matematicos, sobretudo o0s mais
elementares, o gesto ostensivo é mais recorrente e tem significativa importancia
para a atividade educacional, ja que, de um ponto de vista wittgensteiniano, a
definicdo ostensiva € de natureza constitutiva, ou seja, ela introduz uma maneira

de usar uma palavra, ou inaugura o objeto.

O lugar da pesquisa na literatura

As formulagbes de Wittgenstein tém sido utilizadas como referencial
filosofico em pesquisas no campo educacional como elemento de compreenséo
de questbes relativas a natureza, a construcdo e a transmissao de conceitos
matematicos (SILVEIRA, 2005; GOTTSCHALK, 2002), vindo, recentemente a ter

suas repercussdes no campo da educacao matematica.

Denise Vilela (2009) se utlizou de conceitos wittgensteinianos, para
compreender 0s usos que tém sido feitos da expressdo matematica e o que esses
usos indicam no ambito da educacdo matematica. Esta pesquisa destacou que a
palavra matematica acompanhada de um adjetivo (matematica escolar,
matematica do feirante, etc.) é frequente nos trabalhos relacionados a
Etnomatematica e que essas adjetivacbes apontam para a produgdo matematica
em diferentes praticas sociais.

Na linha de pesquisa da modelagem matematica, Oliveira (2010) analisou a
producdo de sentidos pelos alunos no desenvolvimento de atividades de

modelagem; a pesquisa de Tortola (2012) investigou 0s usos que estudantes de
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anos iniciais do Ensino Fundamental fazem da linguagem para o desenvolvimento
de modelos mateméticos; na mesma direcdo, Merli (2012) realizou um estudo
sobre o uso da linguagem na construcdo de modelos matematicos classicos e
modelos fuzzy; ja Souza (2013), a partir da analise de um levantamento
bibliografico sobre os esquemas do processo de modelagem, utilizou o conceito
wittgensteiniano de semelhanca de familia para identificar convergéncias entre os
esquemas e prop0s esquemas-sintese.

Embora as pesquisas citadas acima tenham utilizado conceitos da filosofia
de Wittgenstein, a preocupa¢do com questdes relativas a linguagem matematica é
secundéria, como as da linha da modelagem, ou inexistente, como a pesquisa de
Vilela (2009) que utilizou os conceitos de uso e de semelhanca de familia para
empreender a analise sobre as adjetivacdes do termo matematica em trabalhos
relativos & Ethomatematica.

Dentre as pesquisas que tem como foco principal questdes relativas ao uso
da linguagem matemética em situacdes de ensino e de aprendizagem,
destacamos a pesquisa de Lacerda (2010), que analisou o processo de
interpretacdo e de comunicagao a partir das falas e das producdes escritas dos
alunos na resolucéo de problemas, empreendidas individualmente e em duplas; o
estudo de Silva (2011) que investigou o aprendizado de regras matematicas por
criancas da 42 série no estudo da divisao.

Nessa direcdo, o presente estudo visa contribuir com as pesquisas ja
realizadas sobre o tema no sentido de oferecer subsidios tedricos para uma
compreensao de questbes relativas ao uso da linguagem no ensino e na
aprendizagem de conceitos matematicos, a partir de discussfes de cunho
filosofico. Nesse sentido, compartilho com a tese de Gottschalk (2014) sobre a
impossibilidade de haver aprendizagem sem linguagem, jA que, com base em
Wittgenstein a autora afirma que toda aprendizagem pressupde uma forma de
vida, ou por outras palavras, esta ancorada em habitos, gestos e comportamentos

interligados com palavras pertencentes a uma linguagem.
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A formulagéo do problema da pesquisa

A delimitacdo do problema a ser investigado nesta pesquisa tem origem no
meu trabalho de dissertacdo. Ainda na coleta de dados e na analise do material,
observei que a professora, quando interagia com os alunos, utilizava com
significativa frequéncia o recurso de falar e apontar concomitantemente para um
objeto ou para signos escritos no quadro durante as discussdes e explicacdes. O
fato de ser um recurso muito presente na pratica de ensino da professora
observada naquela pesquisa despertou em mim uma curiosidade para a utilizacao

dos gestos no ensino da matemaética.

Assim, fui me direcionando a refletir sobre a utilizacdo de gestos ostensivos
no ensino e na aprendizagem da linguagem em Wittgenstein, o que culminou na
delimitacdo do problema de tese que sera apresentado adiante. Apesar de ser um
recurso que, aparentemente se coaduna mais com a concepc¢ao referencial da
linguagem, nédo foi suprimido da nova perspectiva filosofica de Wittgenstein, que
reconhece outras funcdes da linguagem que vao além da denominacédo. Nessa
nova perspectiva, o que o filésofo nega € a suposicdo de Agostinho de que
haveria uma associacdo mental entre palavra e objeto, mas continua
considerando que se trata de um instrumento linguistico crucial para estabelecer

ligacdes internas de sentido entre linguagem e realidade (MORENO, 2005; 2012).

Em oposicdo ao carater referencial da linguagem e a um processo
mental/intuitivo, 0os gestos ostensivos pressupdem manifestacbes externas a
referéncia, tais como: expressdes corporais, entonacao da voz, olhares, e outros
elementos ligados aos modos do contexto de que participam. Esses recursos
pretendem favorecer a assercdo de Wittgenstein: “um parceiro enuncia as

palavras, o outro age de acordo com elas” (IF, §7).

Em situacbes de ensino, quando o professor pronuncia as palavras, 0
aluno pode ter acesso ao sentido que ja esta previamente fixado pela légica da
matematica, e agir de acordo com a regra explicitada pelo professor (SILVEIRA,
2005; 2008). Por exemplo, o professor afirma: a hipotenusa € o lado do triangulo
que se opde ao angulo reto. Ao mesmo tempo em que pronuncia essas palavras

aponta para a hipotenusa do triangulo desenhado no quadro. Desta maneira,
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usualmente & apresentado o significado da palavra hipotenusa no contexto da
geometria e sdo introduzidas as regras de uso desta palavra neste contexto.

Dentro destes limites, a investigacdo pretende empreender uma discussao
a respeito da utilizacdo do gesto ostensivo de maneira interligada com outros
conceitos da filosofia wittgensteiniana, partindo de uma discussdo mais geral em
que procurarei evidenciar a importancia do conceito para o pensamento do
fildsofo, sobretudo as reformulacdes da fase madura. Assim, o conceito de
ostensdo sera discutido “a partir de” e em “consonancia com” os conceitos de
jogos de linguagem, semelhancas de familia, formas de vida, sentido e
significado, as nocfes de ver e de ver como e, consequentemente o treinamento

linguistico e o dominio de técnicas.

Na regido de inquérito delimitada, focalizarei a discussdo em torno da
utilizacdo dos gestos ostensivos no ensino de conceitos matematicos, porém, nao
pretendo defender nenhuma metodologia para o ensino da disciplina, uma vez
que a finalidade do estudo é analisar a utilizacdo dos gestos ostensivos como
recursos linguisticos de constituicdo de sentido, o que implica dizer, por hipotese,
que seja qual for a metodologia utilizada, 0os gestos ostensivos estaréo presentes
em uma etapa preliminar de introducao/apresentacdo dos conceitos e poderao de

alguma maneira servir para auxiliar a compreenséo.

Ainda pretendo analisar algumas situacfes de ensino em dominios
especificos da matematica, com a finalidade de compreender em que termos 0s
gestos ostensivos podem favorecer ou desfavorecer o ensino da disciplina. Como
ja disse, ndo pretendo defender um modelo pedagdgico especifico na
investigacao aqui desenvolvida, nem a de prescrever “remédio” definitivo para os
problemas de ensino e de aprendizagem no ambito da matematica, e sim, apontar
caminhos que possam ser trilhados em termos de compreensédo da atividade de

ensino que podem ter repercussdes na aprendizagem dos alunos.

A apresentacao de variados exemplos tem a finalidade de fazer com que o
leitor possa compreender por si sO as ligagbes entre os exemplos e o problema
em discussdo e possa, por analogia, refletir sobre problemas similares. Esse
procedimento tem inspiracdo no método da terapia filosofica utilizado por

Wittgenstein na fase madura e que procurarei empregar no decorrer deste texto
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como parte constituinte da metodologia a ser adotada. Desta maneira, segundo 0
filosofo, afastam-se as dificuldades, resolvendo problemas, ndo um dnico
problema (IF, §133).

Diante do exposto, apresento a seguir a problematica da Tese por meio da

seguinte formulagao:

Como o gesto ostensivo atua no ensino e na compreensao de conceitos

matematicos?

Ressalto que ndo pretendo refletir sobre compreensdo em termos do local
em que 0s processos de pensamento ocorrem, mas em termos de compreensao
linguistica, sobretudo em como o aluno manifesta indicios de aprendizagem ao
aplicar corretamente as palavras e evidenciar dominio de técnicas a partir das
elucidacdes do professor. Com isso ndo estou negando que 0s processos de
pensamento ocorram durante a atividade matematica, mas, com base na filosofia
de Wittgenstein, afirmando que o pensamento, a compreensao, a cognicao, etc.,
sao habilidades linguisticas, que se constituem a partir das interacées dos sujeitos
e ndo requer o apelo a processos mentais para ser explicada. Nesse sentido,
operagbes como significar, compreender e interpretar “devem ser explicadas
através das interacdes linguisticas entre os falantes que partilham uma dada
forma de vida. A nocido de ‘processo mental’ ndo é fundante nesse caso, mas
deriva dessas interacdes” (HEBECHE, 2002, p. 10).

Hipotese

Nas Investigacdes filosoficas Wittgenstein afirma que a utilizacdo de gestos
ostensivos é algo recorrente na educacao das criancas, para que estas executem
certas atividades e para que possam usar as palavras para executa-las ou ainda
para reagir as palavras dos outros. Nas palavras do filésofo “isso ocorre entre os
homens” (IF, §6, p.29).
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Mesmo pontuando que podemos nos deparar com uma dificuldade que
consiste no fato de que muitas palavras ndo podem ser definidas ostensivamente
ou pelo fato de que as definicbes ostensivas podem ser interpretadas de varias
maneiras, gerando mal-entendidos, o filésofo ndo descarta a importancia desse

recurso na constituicao de sentidos (BB, p.26).

Isso evidencia que, em linhas gerais, 0 gesto ostensivo é recorrente entre
as pessoas desde as primeiras manifestacdes do aprendizado da linguagem, até
em niveis mais especificos de aprendizagem de conceitos nos mais variados
jogos de linguagem e em variados contextos. Mais especificamente, em
conformidade com a delimitacdo deste estudo, pretendo concentrar a analise na

utilizacao de gestos ostensivos no ensino de conceitos matematicos.

O que me impulsiona nessa direcdo é o fato de que nas formulacdes
posteriores ao Tractatus, o ensino de significados desempenha um papel
importante em suas reflexdes. Apesar do fildsofo ndo se engajar em teorizacfes
sobre teorias pedagogicas, considera ser um caminho proficuo investigar como
uma palavra é ensinada. A pergunta pela denominacdo (como se chama isso?) e
sua correlata, a elucidacédo ostensiva (Isto se chama...), compem um jogo de
linguagem peculiar que tem relagdo com a delimitagdo desta investigacao, pois
pressupdem certo grau de compreensao linguistica por parte do aprendiz, que é

desenvolvida por meio de treinamento (IF, 86, §27).

As elucidacbes ostensivas ou definicbes (86) fornecem um padrdo para o
uso correto de um termo, pois constitui um elemento essencial para o treinamento
linguistico na medida em que tem a funcdo normativa de apresentar as criancas
paradigmas aos quais as palavras se aplicam (GLOCK, 1998, p. 125). Nesse
ponto é que procuro delimitar a regido de inquérito, que pretendo analisar a acao

do gesto ostensivo no ensino e no aprendizado de conceitos matematicos.

7

Nas InvestigacOes filoséficas € apresentada uma distincdo entre a
definicdo ostensiva e 0 ensino ostensivo das palavras (8 6). Para o fildsofo, na
aprendizagem da lingua materna, o ensino ostensivo faz parte dos jogos
preparatorios, em que a crianga ainda nao sabe perguntar pelo nome das coisas,
sendo entdo ensinada por meio de um processo de adestramento e de

treinamento. Nessa fase, a técnica geralmente usada pelo interlocutor é o gesto
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ostensivo, que consiste em apontar para um objeto, para dirigir a atencdo da
crianga para ele enquanto profere uma palavra, por exemplo, a palavra lajota,

exibindo o objeto.

No mesmo aforismo, o fildsofo faz a seguinte observagcao: “Nao quero
chamar isto de ‘elucidacéo ostensiva’ ou de ‘definicdo’, pois na verdade a crianca
ainda ndo pode perguntar sobre a denominacgéo”, ou seja, ele faz uma distingdo
entre 0 ensino ostensivo e a definicdo ostensiva. A definicdo ostensiva pressupoe
gue o aluno ja saiba que sons se aplicam a objetos, portanto, ele pode perguntar
pelo nome de um objeto, ou pode ser colocado diante de novos nomes pelo
professor, jA acompanhados de uma instrucao (de como usar 0 nome).

Em minha interpretacdo, para a finalidade desta investigacdo, que foca a
atividade de ensino de matematica, entendo que o aluno ja seja capaz de
perguntar pela denominacdo, uma vez que ja domina minimamente sua lingua
materna, logo o ensino de termos matematicos esta atrelado as definicdes
ostensivas.

Diante do exposto apresento a seguinte hipotese: o ensino de conceitos
matematicos estd fortemente atrelado a utilizacdo de definicbes ostensivas na
medida em que a argumentacdo matematica em situacdes de ensino é auxiliada
por gestos ostensivos e estes gestos podem tanto favorecer quanto propiciar mal-
entendidos, ja que as definicbes ostensivas pressupdéem certo dominio de
técnicas por parte do aprendiz para que este possa compreender o aspecto

apontado pelo professor.

Objetivo Geral

Analisar a comunicacao entre o professor e os alunos tendo em vista o
ensino de conceitos matematicos e de técnicas matematicas em que 0s gestos

ostensivos séo utilizados pelo professor para favorecer a aprendizagem.
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Objetivos especificos

= Identificar as caracteristicas dos gestos ostensivos em situacdes de

ensino de conceitos matematicos;

= |dentificar os elementos que evidenciam a importancia da definicdo

ostensiva na constituicdo do sentido de conceitos matematicos.

O foco

O proposito desta pesquisa € investigar como se caracteriza a acao dos
gestos ostensivos no ensino a na aprendizagem de conceitos matematicos. O
foco estd representado pela interrogacdo de pesquisa e pelos objetivos postos
anteriormente, porém, neste item apresentarei algumas consideracdes adicionais

para deixar mais evidente a delimitacdo da pesquisa.

Em toda area de interesse, coexistem multiplos aspectos pertinentes e que
podem se tornar objeto de investigacao. Dirigindo o olhar para um determinado
aspecto, ajuda o pesquisador a ndo perder-se em meio as informacdes coletadas,
o que lhe garante, em certa medida que se detenha no aspecto determinado,
estabelecendo condi¢cdes para compreensdo do fendmeno interrogado. Isso
significa que o aspecto considerado, em relacdo aos demais, € destacado como

relevante e principal de acordo com o foco estabelecido.

Como foi evidenciado anteriormente, a interrogacdo da pesquisa tem
origem em minha prética profissional e na demanda de pesquisas do campo da
educacdo matematica, uma vez que, ao buscar ressonancia das inquietacdes em
relacdo a problematica na literatura, ela foi construida, tomando como orientagao
um aspecto que ainda néo tinha sido considerado em outras ja realizadas no
interior do grupo daqueles preocupados com questdes que envolvem a

linguagem.



23

Devido ao referencial adotado, a investigagdo n&do se assenta
perfeitamente nas tradicbes de pesquisas do campo da educagdo matematica,
portanto ndo se vera aqui uma filiacdo a teorias de aprendizagem, nem uma
tentativa de elaboracdo de teses a esse respeito, ja que o propdésito é investigar a
acao dos gestos ostensivos na comunicagao entre professor e alunos tendo em
vista 0 ensino de conceitos matematicos, sem levar em consideragdo uma teoria
da aprendizagem, mas o0s processos linguisticos envolvidos na interacéo.
Portanto o foco ndo esta na metodologia de ensino, nem em processos mentais
que ocorrem durante a aprendizagem, mas nas técnicas linguisticas que sao

utilizadas em situacdes de ensino, especialmente o gesto ostensivo.

Analisar a comunicacdo entre o professor e os alunos tendo em vista o
ensino de conceitos matematicos e de técnicas matematicas em que 0s gestos

ostensivos sao utilizados pelo professor para favorecer a aprendizagem

Justificativa

O interesse pelo pensamento de Wittgenstein € notério no campo da
filosofia da linguagem e da filosofia da matematica, vindo recentemente a ter suas
repercussdes no campo da educacdo matematica, sobretudo na linha de pesquisa
da linguagem matematica. Como expus acima, algumas pesquisas, apesar de ter
as formulacbes de Wittgenstein como referencial tedrico, ndo se debrucam
diretamente sobre os problemas de linguagem, para compreender em que medida
a linguagem matematica e as técnicas linguisticas envolvidas com ela, interferem
na praxis da aula de matematica. Assim, fica evidente a escassez de
investigacbes dos fendmenos da linguagem em situacbes de ensino da
matematica.

Nessa direcdo, a presente pesquisa procura aliar-se as pesquisas que tem
como foco problemas relacionados a linguagem matematica, oferecendo uma
interpretacdo sobre os processos (linguisticos) envolvidos na apresentacédo e na

compreensdo de conceitos matematicos, uma vez que ela focaliza um
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procedimento linguistico fundamental para o esclarecimento de como se da a
constituicdo de significados no &mbito da matematica escolar.

Além da contribuicdo como acervo para o campo da educacdo matematica,
a pesquisa pode ter implicacdes para a pratica pedagodgica dos professores no
campo profissional, pois esses poderdo identificar a dinamica da aprendizagem
matematica que se desenvolve a partir da utilizacdo dos gestos ostensivos do
professor e ter elementos para pensar, de outra perspectiva, suas praticas de

ensino.

Prioridade e relevancia

Apesar dos diversos estudos sobre a temética da linguagem matematica,
ou mais especificamente sobre pesquisas que tratam de problemas de linguagem
em que a filosofia de Wittgenstein € utilizada como referencial tedrico, nao
identifiquei na literatura, pesquisas que se debrucem sobre o tema da utilizacédo
dos gestos em situagcfes de ensino de matematica como técnicas linguisticas que
podem favorecer o ensino e a compreensdo. Esta pesquisa chama a atencéo
para esse tema.

Espero que os resultados deste estudo possam oferecer compreensdes
sobre a apresentacdo e a compreensdo de conceitos matematicos, com a
possibilidade de alcancar os professores no campo profissional, e de I|hes

oferecer subsidios para balizar, de alguma maneira, suas acoes.

Interesse pessoal e comprometimento com a investigagao

Minha trajetéria profissional estd ligada diretamente ao tema desta
investigacdo, no sentido de que ela responde ao meu interesse pessoal gerado
por circunstancias que despertaram a curiosidade para aprofundar as reflexdes
sobre a linguagem que € mobilizada em situacdes de ensino.

A preocupacéo com problemas de ensino e de aprendizagem relacionados

as linguagens utilizadas pelos interlocutores, sobretudo aqueles relacionados a
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linguagem matematica tem me acompanhado desde as primeiras experiéncias
como docente, porém, a curiosidade se agucou apés minha primeira experiéncia
como pesquisador depois do ano de 2008. A partir dai, foi se delineando a
presente pesquisa que encontrou ressonancia no campo da Educacgao
Matematica. Nesse sentido, creio que a producdo e inser¢cado desta pesquisa no
acervo da érea, pode trazer ganhos para o meu desenvolvimento como

pesquisador e educador matematico.

Organizagao da tese

Imerso na problemética apresentada, delimitada pelo problema de
pesquisa e do objetivo geral desta tese, procuro dar resposta a indagacéo e,
nesse sentido, procuro discutir a utilizacdo dos gestos ostensivos
wittgensteinianos no ensino e na aprendizagem de conceitos matematicos. A tese
estd organizada em trés capitulos em que procuro mostrar como 0 conceito de
ostensdo é entendido em cada fase do pensamento de Wittgenstein e a funcao
desse recurso linguistico na constituicdo do sentido, procurando evidenciar por
meio de exemplos como os gestos interferem na explicacdo e na compreensao de
conceitos matematicos.

No primeiro capitulo, apresento elementos biograficos que mostram a forte
relacdo entre a vida e a obra de Wittgenstein que sugerem uma influéncia tanto
dos seus escritos nas decisdes da vida, quanto o germe da elaboracdo de
conceitos que viriam a ser fundamentais na sua filosofia posterior que foram
talhados em funcdo da sua decisdo de se engajar com questbes sociais e
pedagdgicas. A apresentacdo desses elementos tem a finalidade de
contextualizar a apresentacdo dos conceitos fundamentais da filosofia madura,
tais como jogos de linguagem e semelhancas de familia, que tem forte relacéo
com o0 objeto de estudo desta investigacdo e, nesse sentido, sao fundamentais
para a minha argumentacdo. Ainda apresento em termos gerais uma discussao
sobre a ostensdo que visa anunciar 0os temas que serdo desenvolvidos nos

préximos capitulos.
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No capitulo 2, discuto de maneira mais especifica a no¢cdo de definicdo
ostensiva em que procuro evidenciar sua relacdo com o0s conceitos de
significacdo, de explicacédo, de compreensao, etc., com a finalidade de apresentar
argumentos que evidenciem a importancia da definicdo ostensiva na constituicao
de sentidos no &mbito da matematica escolar.

No terceiro capitulo discorro sobre a utilizacdo de gestos ostensivos na
atividade de ensino de conceitos matematicos. A finalidade é evidenciar que os
gestos ostensivos sdo técnicas linguisticas importantes para a explicacao e para a
compreensdo de conceitos, de regras e de técnicas matematicas, pois tém a
funcdo de estabelecer ligacbes internas de sentido entre signos, sendo assim,

elementos essenciais para o0 ensino e para a aprendizagem.
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CAPITULO 1

A FILOSOFIA DE WITTGENSTEIN E A OSTENSAO

Nossos claros e simples jogos de linguagem nao
sao estudos preparatérios para uma futura
regulamentagao da linguagem, — como que
primeiras aproximacoes, sem considerar o atrito e
a resisténcia do ar. Os jogos de linguagem
figuram muito mais como objetos de comparagao
que, através de semelhancas e dessemelhancas,
devem lancar luz sobre as relacdes da nossa
linguagem (IF, 8130).

— Ludwig Wittgenstein —

Neste capitulo discuto alguns conceitos fundamentais da filosofia de
Wittgenstein, tais como jogos de linguagem e semelhancas de familia em que
procuro evidenciar a relacdo desses conceitos a ostensdo. A finalidade é refletir
sobre a maneira como 0 gesto ostensivo é interpretado pelo filésofo na fase
madura e como o0 conceito de ostensdo é usado por Wittgenstein tanto para
empreender sua critica ao sistema referencial da linguagem, quanto para
apresentar e discutir os novos conceitos fundamentais de sua filosofia.

Nesse sentido, procuro evidenciar o entendimento de Wittgenstein em
relacdo ao gesto ostensivo na primeira fase de seu pensamento, embora o termo
definicdo ostensiva (ou termo correlato) ndo apareca de maneira explicita no
Tractatus Logico-Philosophicus, sua primeira obra, em que apresenta uma
figurativa da linguagem, onde uma proposi¢do com sentido é a que representa um
fato do mundo. Em seguida exponho a concepcéo de ostensdo que ele passou a
ter na fase madura, cujas ideias podem ser encontradas nas investigacdes
filosoficas, onde sua concepcéo de significado proposicional foi substituida pela
ideia de que o significado de uma proposicao € o conjunto de usos que podem ser
feitos dela. A forma como o conceito de ostensdo se relaciona a essas

concepcoes sera o fio condutor das discussdes a seguir.
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1.1. Algumas consideracdes sobre a vida e a obra de Wittgenstein

Nessa secdo farei um relato sobre a vida e obra de Wittgenstein, com o
objetivo de situar de alguma maneira o objeto de estudo desta investigacao,
levando em conta que, segundo muitos comentadores, tanto a vida quanto a obra
de Wittgenstein, foram marcadas por rupturas, o que, para comentadores de sua
obra, € uma evidéncia de que as circunstancias de vida podem ter influenciado
sua postura filosofica e suas formulacbes e também sua prépria obra tenha
influenciado suas escolhas na vida pessoal, por exemplo, de acordo com Moreno
(2000), as circunstancias de vida serviram de motivacdo para o jovem filésofo
assumir a postura ética filosoficamente exemplar proposta no Tractatus, como
ajudar pessoas carentes vitimas da guerra. Assim, procuro mostrar fatos de sua
vida que podem ter relacio com a mudanca de perspectiva em relacdo a
afirmacdes de sua filosofia da juventude e evidéncias de que as mudangas
posteriores foram fomentadas, em parte, por experiéncias que 0 jovem
Wittgenstein passou.

Ludwig Josef Johan Wittgenstein nasceu em Viena, em 26 de abril de
1889. Seu pai era dono de uma industria de ferro e aco e sua méae era filha de um
banqueiro vienense. A familia Wittgenstein pertencia a alta burguesia e, tinha
ascendéncia judaica, porém, a familia havia se convertido ao protestantismo em
meados de 1835, por iniciativa de seu avd paterno, o que, provavelmente deve ter
influenciado a educacédo do jovem Ludwig. Alids, sua educacao até a idade de 14
anos aconteceu no interior da sua casa e, somente apos esse periodo foi enviado
por seus pais para estudar em uma escola em Lins, a Realschule!, na regido
montanhosa da Austria, onde a educacao enfatizava o ensino da matematica e da
fisica (STRATHERN, 1997).

Depois de um periodo de trés anos em Lins, Wittgenstein foi estudar
Engenharia Mecéanica na Escola Técnica Superior, em Charlottenburg, em Berlim
e apds esse periodo, mudou-se para a Inglaterra para estudar Engenharia na
Universidade de Manchester, onde se dedicou durante trés anos a pesquisas

aeronauticas, chegando a projetar um motor a jato e um propulsor, porém, seu

! Segundo Strathern (1997), Hitler frequentou essa escola na mesma época e tinha a mesma
idade de Wittgenstein, mas eles ndo chegaram a estudar na mesma turma porque Wittgenstein foi
colocado num nivel acima de seu grupo etario.
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interesse pela matematica e posteriormente pelos fundamentos da matematica
acabou o afastando dessa area. Apos ler os Principios da Matematica de Bertrand
Russell, decidiu abandonar a Engenharia e passou a estudar Légica sob a
orientacdo de Russell no Trinity College, em Cambridge. O abandono da
Engenharia e a imerséo nos estudos de Légica ocorreram no ano de 1912 e, seis
anos depois, em 1918 Wittgenstein terminou de escrever o Tractatus Logico-
Philosophicus, publicado somente em 1921 nos Anais de Filosofia Natural e no
ano seguinte foi publicada uma traducao inglesa com o titulo latino, com qual a
obra ficaria mais conhecida e consagrada (ibidem).

No Tractatus, o filosofo apresenta uma teoria figurativa da linguagem em
gue uma proposicdo tem sentido quando representa um fato do mundo. Essa
proposicdo pode ser decomposta em outras proposicbes até chegar a
proposi¢cdes que ndo podem mais ser analisadas, que s&o as proposicoes
elementares, ou atdmicas. O sentido das proposi¢cdes complexas € assegurado
pela correspondéncia das proposi¢cdes elementares com os fatos do mundo.
Sabemos que apos a publicacdo dessa obra, Wittgenstein modificou radicalmente
sua concepcéao de significado proposicional (GOTTSCHALK, 2012). Mas o que
teria levado o fil6sofo a mudar o rumo de suas formulacdes além das possiveis
influéncias teoricas?

Em 1920, apés um periodo de dois anos em que ocorreram episodios
dificeis na vida pessoal de Wittgenstein, como o suicidio de seu irméo Kurt no
front de batalha da primeira grande guerra, a morte de um tio e de seu amigo
David Pinsent, a quem foi dedicado o Tractatus Logico-Philosophicus e sua prisdo
pelos italianos, ele decide adotar um estilo de vida simples, marcada pelo
desinteresse pelo dinheiro e pela generosidade as pessoas necessitadas,
sobretudo vitimas da guerra. Nesse periodo ele se desfez de sua fortuna, herdada
por ocasido da morte de seu pai, em 1912 e tornou-se professor primario,
lecionando para filhos de camponeses em trés vilarejos do interior da Austria
(MORENO, 2000). Para muitos comentadores da sua obra, essa experiéncia
docente pode ter contribuido significativamente para a reformulacdo de seu
pensamento sobre as relacbes entre linguagem, pensamento e o mundo.
Segundo Gottschalk (2012, p.50)
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De fato, no final da década de vinte, Wittgenstein ndo via
mais o sentido de uma proposicdo como resultado da
relacdo isomorfica entre seus constituintes e o0s
constituintes do fato representado, ou afigurado (abbildet),
mas como o conjunto de usos que fazemos dela.

De fato, podemos confirmar essa assercdo em obras do periodo
intermediario, como os Cadernos Azul e Marrom e a Gramatica Filosofica, escritas
apos seu retorno & Cambridge, em 1929, quando recebe o titulo de doutor com o
Tractatus. Ainda segundo Gottschalk (2012), a experiéncia docente de
Wittgenstein pode ter sido fundamental também para o surgimento de dois
conceitos centrais da sua filosofia posterior: o conceito de jogo de linguagem e o
de semelhancas de familia. Estou enfatizando essas hipoteses por considerar que
0s conceitos de jogo de linguagem e de semelhancas de familia, assim com a
concepcao de que a significagdo de uma palavra € seu uso na linguagem, séo
fundamentais para a discussdo do objeto de estudo desta investigacdo, na
medida em que o conceito de ostensado estd inserido nas reflexdes da filosofia
madura de Wittgenstein, pois o gesto ostensivo tem um papel fundamental no
esclarecimento de como ocorre a constituicdo de sentidos.

O periodo em que Wittgenstein se dedicou ao magistério se encerrou em
1926, mas, ainda passou um periodo de trés anos sem se dedicar a atividade
filoséfica: tentou entrar para vida monastica, trabalhou como ajudante de
jardineiro para os monges de Hutteldorf e trabalhou no projeto de uma casa para
sua irmé e ainda se dedicou a escultura. Permaneceu em Cambridge até 1936,
quando foi morar em uma cabana na Noruega, onde comegou a escrever as
Investigacdes filosoficas, retornando a Cambridge dois anos depois, assumindo a
cadeira de filosofia de G. E. Moore (1873-1958) (IF, P.8).

Durante a segunda guerra mundial, Wittgenstein trabalhou como porteiro
no Guy’s Hospital, sendo transferido depois para Newcastle, onde trabalhou como
ajudante de laboratério de pesquisas clinicas até 1944. No ano de 1947 renunciou
ao cargo de professor de Filosofia em Cambridge para se dedicar a producéao das
InvestigacOes filosoficas. Ainda viveu por um tempo na Irlanda e passou um
periodo de trés meses nos Estados Unidos. Ao retornar para a Inglaterra,
descobriu que estava com cancer e em 1950 viajou para Viena para visitar sua

familia. No ano seguinte foi morar na casa de seu médico, em Cambridge e se
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dedicou intensamente a seu trabalho. Em 27 de abril de 1951 seu estado de
saude se agravou e Wittgenstein morreu dois dias depois (ibidem).

Retornarei agora ao periodo de seis anos (1920-1926) em que
Wittgenstein foi professor primario na zona rural austriaca para fazer uma analise
de como essa experiéncia pode ter influenciado a formulacdo das ideias que
viriam a compor sua filosofia posterior. Nao pretendo fazer uma analise minuciosa
a respeito dessa influéncia, mas apenas contextualizar a mudanca de perspectiva
e evidenciar a relacdo dos conceitos fundamentais da filosofia de Wittgenstein
com o objeto de estudo desta investigacao.

De acordo com o que expus acima, Wittgenstein mudou suas concepc¢des
de filosofia, de linguagem e de significado apds retomar a atividade filosofica em
1929 e que suas antigas concepcdes podem ter comecado a se transformar no
periodo em que ele se deparou com questdes pedagdgicas quando lecionou para
criangas no interior da Austria. Mas o que aconteceu durante esse periodo que
possa ter influenciado o jovem filésofo a tomar um novo rumo na elaboracéo de
suas ideias? Segundo Gottschalk (2012), questdes que interessam ao profissional
de educacdo como, por exemplo, saber se o aluno compreendeu determinado
contetdo explicado pelo professor podem ter levado o jovem Wittgenstein a
reconsiderar o que ele havia apresentado no Tractatus Logico-Philosophicus.
Nesse sentido, procurarei expor, nesta secdo, aspectos da atuacdo de
Wittgenstein como professor e 0 contexto em que ocorreu sua experiéncia
docente, no sentido de identificar a origem de suas novas ideias.

Um fato a ser destacado ¢é a forte relacéo da vida e da obra do filésofo, na
medida em gue sua deciséo de se tornar professor primario se deve, em parte, ao

abandono da atividade filoséfica, em funcédo de suas primeiras formulacées:

O Tractatus foi escrito na forma de aforismos, e termina
misteriosamente com os seguintes dizeres: “Sobre aquilo de
gue ndo se pode falar, deve-se calar’. Em outras palavras,
apenas as proposi¢fes das ciéncias empiricas poderiam ser
enunciadas com sentido, uma vez que o critério de sentido de
uma proposicdo seria as possibilidades de sua
correspondéncia com um fato do mundo. Conseqientemente,
todas as demais proposicdes, como as da ética, estética,
religido e inclusive da prépria filosofia seriam sem sentido, por
ndo designarem nenhum fato do mundo, além de absurdas, por
ndo serem logicamente articuladas. Assim, enquanto filésofo,
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Wittgenstein ndo teria mais o que dizer ap6s o Tractatus.
(GOTTSCHALK, 2012, p.51)

Nesse sentido, podemos ver que suas formulacdes o levaram a tomar
decisbes na vida na mesma medida em que as circunstancias de vida
influenciaram sua obra, pois, a decisdo de se tornar professor trata-se, antes de

gualquer outra coisa, de uma deciséao filosdfica.

E como se Wittgenstein procurasse alcancar a situacao,
evocada no Tractatus, daquelas “pessoas para as quais, apos
longas duvidas, o sentido da vida se fez claro...” tornando-se,
por isso, incapazes de dizer algo sobre esse sentido (6.521).
Eis um bom exemplo de relacdo interna entre vida e obra — ou
melhor, de uma relagdo que n&o deve ser reduzida a ligagbes
externas ou causais —, a saber, os resultados da obra dando
sentido as decisfes da vida. (MORENO, 2000, p.47)

Assim, focarei agora elementos que reforcem a tese de que a mudanca
de perspectiva em relacdo aos temas centrais do Tractatus, assim como o esboco
de alguns conceitos fundamentais de sua filosofia tardia, surgiu durante o periodo
de magistério no campo, como por exemplo, o relato de um experimento narrado
por um de seus antigos alunos do vilarejo de Trattenbach, que segundo Moreno
(2000, p. 48), apresenta de forma embrionaria as nogdes de “jogo de linguagem”
e de linguagem como uma “forma de vida”: o experimento consistia em isolar
duas criancas que nao tinham aprendido a falar e uma mulher que também néo
falava e observar se as criangcas aprenderiam uma linguagem primitiva ou se
inventariam uma nova linguagem. Outro elemento a ser destacado € o conceito
de significacdo, que como dissemos acima, no final dos anos vinte, Wittgenstein
nao considerava mais a significagcdo de uma proposicdo em termos de afiguracao,
mas, como o conjunto de usos que fazemos dela. Nesta analise, nos interessa
esclarecer elementos que nos coloque na direcdo da génese dessa mudanca.

Wittgenstein ingressou no magistério em um momento de implantagcéo de
um novo Programa de Reforma Escolar, dirigido por Otto Glockel, que defendia a
ideia de desenvolver a iniciativa pessoal do aprendiz e o jovem professor aderiu
aos principios do Programa (MORENO, 2000, p. 45-46). Segundo Gottschalk
(2012)
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Em todas as escolas em que trabalhou seguia a risca, sob
certos aspectos, o0s principios da reforma, no sentido de que
oferecia um ensino que incentivava a participacdo ativa de
seus alunos, através de trabalhos manuais e integracdo dos
conteudos. Por exemplo, juntava cuidadosamente esqueletos
de pequenos animais para usar nas aulas de zoologia
elementar e de historia natural. Construia também modelos
sofisticados de maquina a vapor, polias e outros mecanismos.
Organizava excursfes a outros locais, saidas que eram
recomendadas pelo programa da reforma de Glockel. Todas
estas atividades condiziam com os dois grandes principios da
reforma: atividade pessoal (selbstatigkeit) e educacdo
integrada (Bartley, 1978, p.93). Mas em meio a todas estas
atividades, Wittgenstein se empenhou particularmente na
elaboracdo de um dicionario ortografico junto as criancas nas
escolas em que lecionou, atividade que ira transcender, como
se vera em seguida, uma mera preocupacdo pedagodgica
(GOTTSCHALK, 2012, p.52).

Wittgenstein tomou a decisdo de elaborar junto com os alunos o dicionéario
em funcado do principio de “atividade pessoal’, mas também por que ele mesmo
criticava os dicionarios tradicionais, por achar que eles eram inadequados para
ensinar gramatica e ortografia, entdo, orientava os alunos a coletarem palavras
gue usavam em casa, ha escola e em suas redacdes e essas listas de palavras
eram corrigidas e depois ficavam a disposicdo dos alunos. Segundo Arley
Moreno:

O dicionario que Wittgenstein elaborou com seus estudantes
utilizava o préprio dialeto regional para explicar a gramatica; é
um dicionario que emprega tanto o alemao vernacular quanto o
dialeto efetivamente falado pelas criangcas. Vemos aqui
também, em germe, um dos temas importantes a ser elaborado
apos o Tractatus: A significacao das palavras é relativa a forma
pela qual a significacdo é ensinada, pelos exemplos que a
introduzem e pelas aplicacdes que dela fazemos (MORENO,
2000, p.48-49).

Podemos ver claramente a nocdo de uso e de familiaridade como critérios
para a escolha das palavras e a ideia de que a significacdo de uma palavra é
dada pelas aplicacbes que séo feitas dela em um contexto. Assim, ha evidéncias
de que os conceitos fundamentais de sua nova maneira de pensar tenham sidos
talhados sob a influéncia da experiéncia docente e dos principios da reforma

curricular, na medida em que me parece que a no¢édo de uso e de familiaridade
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com as palavras (que foram influenciadas pelo principio de “incentivar a atividade
pessoal’) levaram o jovem Wittgenstein a considerar as atividades envolvidas com
a linguagem como parte do sentido da palavra. Encontram-se ai, de maneira
embrionaria, os conceitos fundamentais da filosofia posterior de Wittgenstein, que

€ 0 que discutirei a seguir.

1.2. Aspectos gerais da filosofia de Wittgenstein

Para parte dos intérpretes de Wittgenstein, seu pensamento sofreu
profunda transformacdo apds a formulacdo do Tractatus Logico-Philosophicus,
podendo ser identificadas duas fases bem distintas em sua filosofia. Segundo
esses autores, a ruptura com a tradicao filoséfica pode ser identificada nas obras
posteriores ao Tractatus na forma de reflexdes sobre varios temas em que
comecga a ser apresentada uma configuragdo que rompeu com a perspectiva
Logicista presente nesta primeira etapa, cujo apice dessa nova perspectiva pode
ser encontrado nas Investigacgdes filoséficas.

Moreno (2000, p. 54-55) nos oferece uma interpretacdo um pouco
diferente: as Investigacdes filosoficas se distanciam do Tractatus, porém toma-o
como ponto de apoio, discutindo as mesmas questdes e fazendo a terapia das
solucbes propostas anteriormente e aprofundando-as. Quase todas as novas
ideias do fildsofo austriaco tém origem em questdes formuladas na obra inicial.
Nesse sentido, a ideia de ruptura se enfraquece, dando espaco para pensarmos
em continuidade. Para o autor, ndo seria adequado afirmar a existéncia de dois
sistemas radicalmente distintos. “Todas as mudancas podem, com efeito, ser
interpretadas com referéncia a um mesmo conjunto de questdes presentes no
Tractatus e é a partir desse nucleo comum que se articulam as duas fases de

seu pensamento” (idem, p.54). Segundo Moreno (2012, p. 83):

Wittgenstein organizou a parte inicial do album em torno e na
sequéncia de dois temas complementares, herdados do
Tractatus, que sdo dois aspectos do processo de organizacao
linguistica da experiéncia através de atribuicdo de nomes. Em
primeiro lugar, o tema dos pontos de contato entre a linguagem
e a realidade, ou as antenas com que a proposicdo toca a
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realidade (Tr.2.1515), e, em segundo lugar, o da natureza e
constituicdo da significacdo proposicional. Esses temas sao
retrabalhados nas Investigacfes, nessa mesma sequéncia, sob
a forma do ensino ostensivo das palavras (hinweisendes
Lehren der Woéorter), ou adestramento (Abrichtung), e do
esclarecimento  ostensivo, ou definicdo (hinweisende
Erklarung‘oder Definition) (IF § 6).

Na parte inicial das InvestigacGes filoséficas vemos o filésofo retomar
esses temas fazendo a terapia de questbes conceitualmente confusas herdadas
da velha maneira de pensar, a partir da citacdo de um trecho das Confissdes de
Santo Agostinho em que é apresentada a concepcao de linguagem que seré
alvo de suas criticas. Nesta obra fica evidente a perspectiva abandonada, uma
vez que suas teses sdo tomadas como ponto de partida para a apresentacdo da
nova perspectiva.

Ao abandonar a perspectiva logicista, Wittgenstein afirma que suas
formulagBes nesta fase eram insatisfatorias para dar conta do esclarecimento de
tudo o que podemos chamar de linguagem, ou por outras palavras, que a
linguagem concebida na velha maneira de pensar é a representacdo de uma
linguagem mais primitiva do que a nossa. No prefacio das Investigacdes

filoséficas o autor relata:

Ha quatro anos, porém, tive oportunidade de reler meu primeiro
livro (0 Tractatus Logico-philosophicus) e de esclarecer seus
pensamentos. De subito, pareceu-me dever publicar juntos
aqueles velhos pensamentos e 0s novos, pois estes apenas
poderiam ser verdadeiramente compreendidos por sua
oposicdo ao meu velho modo de pensar, tendo-o como pano
de fundo. [...] tive que reconhecer os graves erros que
publicara naquele primeiro livro. (IF, p.26).

Nos primeiros aforismos das Investigacdes, o fildsofo nos expde o que ele
considera como este grave erro na critica direcionada a concepcao referencial da
linguagem, tendo como pano de fundo a esséncia desta concepc¢éo, evidenciada
por meio de exemplos em que 0 gesto ostensivo seria 0 veiculo fundamental do
ensino e do aprendizado da linguagem, na medida em que nessa perspectiva, 0s
elos béasicos entre a linguagem e o mundo sdo simples rela¢des bipolares de

denominacéo, a saber:
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“as palavras da linguagem denominam objetos — frases séo
ligacdes de tais denominac¢des. — nesta imagem da linguagem
encontramos as raizes da ideia: cada palavra tem uma
significacdo. Esta significacdo € agregada a palavra. E o objeto
que a palavra substitui”. (IF, §1).

Ou seja, nesta maneira de pensar, a significacdo de uma palavra seria
efetivada pelo gesto de mostrar cada objeto lhe atribuindo um nome. Por esse
motivo, Wittgenstein procura evidenciar que as relacbes bipolares de
denominacdo ndo sao tudo o que podemos chamar de linguagem e, nesse
sentido, 0 gesto ostensivo perde sua proeminéncia na fase madura, dando lugar
aos jogos de linguagem como constituintes da relacdo denominagcdo e
consequentemente da relacdo linguagem-mundo, porém o gesto ostensivo nao
deixa de ser um caso paradigmatico importante de tais ligacbes, ja que “é um
instrumento linguistico que nos permite estabelecer uma ligacdo (interna) entre
uma palavra e o objeto para o qual apontamos” (GOTTSCHALK, 2004, p. 317).

Segundo Hintikka (1994, p.238) Wittgenstein continuou a considerar a
importancia da ostensdo apOs ter percebido que as relacdes bipolares eram
insuficientes como uma base da semantica, porque ele julgava que “uma
definicdo ostensiva bem sucedida poderia dar ao receptor a regra para o uso da
palavra a ser definida, ou pelo menos uma parte importante dessa regra”. Essa
era a sua posicao durante o periodo intermediario de sua filosofia.

Por influéncia de Bertrand Russell e de Gottlob Frege, o jovem
Wittgenstein formulou a filosofia tractariana, que se coaduna com a concepgao
descrita acima, em que a linguagem é entendida como o “conjunto de formas
l6gicas proposicionais possiveis, ou melhor, de todas as formas proposicionais
que permitem representar significativamente os fatos” (MORENO, 2000, p. 27), ou
seja, haveria um paralelismo completo entre os fatos do mundo e as estruturas da
linguagem.

J& na fase posterior, a linguagem funciona em seus usos, ndo sendo
relevante apenas averiguar os significados das palavras, mas focar suas func¢oes
praticas, que sdo multiplas e variadas, constituindo mdltiplas linguagens.
Resumidamente, o que costumamos chamar de linguagem é, nessa fase, a

conjuncao da linguagem e das atividades com as quais ela esta interligada, ou
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seja, a significacdo se d& no uso que se faz da palavra dentro de um contexto
social (IF, 843).

Nessa nova fase, em vez de fundar sua filosofia sobre idealizacGes
abstratas, elege a pratica humana como ponto de partida e foco principal do seu
novo modo de pensar e que passa a nortear a sua pratica filoséfica. Assim, o que
caracteriza suas formulacbes sobre teses filoséficas que pretendem ter um
fundamento udltimo € a dissolucdo desses supostos fundamentos através da
terapia filosofica, que consiste em “mostrar que ndo ha um fundamento Unico,
extralinguistico, de natureza especial, da significacdo e do comportamento
significativo, mas, antes, uma diversidade de praticas, mescladas com a
linguagem” (MORENO, 2005, p.287). Nestes termos é que o filésofo austriaco
passa a falar em jogos de linguagem. As especificidades de cada jogo de
linguagem se constituem em diferentes praticas sociais — nas formas de vida — e
as suas regras se constituem e se transformam em seus usos em diferentes

contextos.

1.3. Conceitos fundamentais da filosofia madura de Wittgenstein

Como foi esbocado anteriormente, ap6s a mudanca de perspectiva em
seu pensamento no que diz respeito as relacdes biunivocas de denominacao,
Wittgenstein ainda considerava que as definicdes ostensivas exerciam um papel
importante para dar ao aprendiz as regras fundamentais para o0 uso de uma
palavra e, nesse sentido, as regras passam a ocupar um lugar de destague nas
formulacdes do fildsofo durante o periodo intermediario. Segundo Hintikka (1994)
essa posicdo de Wittgenstein se difere tanto do periodo anterior, em que a
ostensdo era tida como o principal veiculo de viabilizacéo da relacédo linguagem-
mundo, quanto do posterior, em que tanto a ostensdo quanto as regras Sao
subordinadas aos jogos de linguagem. Essa mudanca de perspectiva esta

apoiada no fato de que:

O aprendizado da linguagem né&o consiste, a despeito de Santo
Agostinho e do autor do Tractatus, numa série de aquisicdes
de véarios nomes para diferentes entidades. Ele consiste em
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aprender agueles jogos de linguagem que exercem o papel de
mediadores das relacdes palavra-objeto. Ensinar esses jogos,
logicamente falando, assemelha-se mais a adestrar o aprendiz
numa nova habilidade do que a Ihe transmitir definicdes de
palavras e de expressfes, sejam elas verbais ou ndo (idem,
p.278).

Nesse sentido, apesar de ndo negar a existéncia e a importancia das
relacbes de denominacao, o filosofo introduz uma interpretacdo mais consistente
das relagbes entre a linguagem e os fatos do mundo, colocando os jogos de
linguagem como a base dessas relagbes, na medida em que aprender uma
linguagem consiste em aprender uma técnica (ou habilidade) para jogar esses
jogos. Por outro lado, o gesto ostensivo ainda é enfatizado como um recurso
linguistico de ligagdo entre uma palavra e um objeto, porém, € o jogo de
linguagem no qual esse gesto ocorre que determina o significado da palavra.
Nestes termos é que aprender se assemelha mais a dominar uma técnica do que
aprender o nome de objetos no sentido agostiniano.

Segundo Gottschalk (2004):

Todo jogo de linguagem envolve uma graméatica dos usos, as
guais estdo ancoradas em uma praxis, em uma forma de vida.
Nesse sentido, o elo seméantico entre a linguagem e a realidade
nao é dado apenas pelas regras que governam a linguagem,
mas pelos préprios jogos de linguagem, pois as regras sO tém
sentido contra o pano de fundo de um determinado jogo de
linguagem. Por conseguinte, 0os jogos de linguagem tém
primazia sobre as regras. Com o conceito de “jogo de
linguagem” Wittgenstein esclarece como atribuimos significado
as nossas palavras. Segundo ele, estas s6 adquirem
significados quando operamos com elas, portanto, dentro de
um jogo de linguagem, que seria para Wittgenstein, a totalidade
formada pela linguagem e pelas atividades com as quais vem
entrelacada. A palavra jogo vem ressaltar as diversas
atividades com as quais a linguagem se vincula (p.318).

Assim, Wittgenstein empreende sua critica a concepcao referencial da
linguagem, na medida em que o significado das palavras ocorre apenas no
interior dos diversos jogos de linguagem, ndo em entidades extralinguisticas como
fundamento para o significado. A palavra divisdo no interior do jogo de linguagem
da aritmética tem um sentido bem especifico, pressupondo a obtencao de partes

iguais como resultado, ja em outro jogo de linguagem, como o da diviséo silabica,
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0 conceito de divisdo adquire outro sentido, apesar de guardar semelhanca no
que diz respeito a separagdo do todo em partes, ou seja, as praticas ligadas a
linguagem é que determinam o significado. Com exemplos dessa natureza, em
gue uma palavra € usada de varias maneiras de acordo com o contexto do jogo
de linguagem, Wittgenstein nos mostra que podemos evitar os problemas da
concepcao referencial da linguagem, como procurar por objetos extralinguisticos
gue seriam o significado das palavras.

O filésofo comeca a empreender sua critica ao conceito filosoéfico

agostiniano da significagao a partir do seguinte exemplo:

Pensemos numa linguagem para a qual a descricdo dada por
Santo Agostinho seja correta: a linguagem deve servir para o
entendimento de um construtor A com um ajudante B. A
executa a construgdo de um edificio com pedras apropriadas;
estdo a mao cubos, colunas, lajotas e vigas. B passa-lhe as
pedras, e na sequéncia em que A precisa delas. Para esta
finalidade, servem-se de uma linguagem constituida das
palavras “cubos”, “colunas”, “lajotas”, “vigas”. A grita essas
palavras; — B traz as pedras que aprendeu a trazer ao ouvir
esse chamado. — Conceba isso como linguagem totalmente
primitiva. (IF, §2).

O filésofo identifica confusfes conceituais e submete-as ao método
terapéutico, que consiste em dissolvé-las, evidenciando assim a limitacdo da
concepcao referencial da linguagem. De acordo com o seu argumento, o exemplo
descreve um sistema de comunicacgdo, porém, esse sistema so é valido para esse
dominio estritamente delimitado, ndo para tudo o que podemos chamar de
linguagem (8 3), como pretendia seu interlocutor e acrescenta que, afirmar que

todas as linguagens se enquadram nesse modelo, seria como explicar que:

“Jogar consiste em empurrar coisas, segundo certas regras,
numa superficie...” — e nés lhe respondéssemos: “Vocé parece
pensar nos jogos de tabuleiro, mas nem todos 0s jogos séo
assim. Vocé pode retificar sua explicagdo, limitando-a
expressamente a esses jogos” (IF, §3).

Com essa primeira comparacdo da linguagem a nocdo de jogo,
Wittgenstein d4 o primeiro golpe na concepcéo referencial da linguagem, na

medida em que assim como 0s jogos sdo multiplos e ndo podem ser abarcados
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por uma esséncia, ndo h4d uma esséncia da linguagem humana, em que as
palavras da linguagem denominam objetos e cada palavra tem uma significagéo.
Assim, Wittgenstein ndo deixa alternativa ao seu interlocutor sendo a de também
limitar seu conceito filosofico da significagdo assim como o faria com sua
explicagdo sobre “o que € jogar’. Para Wittgenstein, essa compreensdo da
significacdo se aplicaria apenas para substantivos e ndo para as demais espécies
de palavras.

Com objetivo de abranger a discussdo no sentido de evidenciar a
finalidade e o funcionamento das palavras na nossa linguagem, Wittgenstein,
apesar de reconhecer que tais formas primitivas de linguagem sao recorrentes
entre as pessoas, afirma que sdo apenas um exemplo do que ele conceituara

adiante como jogos de linguagem. No aforismo 6 o filésofo argumenta que:

Podemos nos representar que a linguagem no § 2 é toda a
linguagem de A e B; na verdade, toda a linguagem de um povo.
As criancas séo educadas para executar essas atividades, para
usar essas palavras ao executa-las, a para reagir assim as
palavras dos outros.

Uma parte importante desse treinamento consistira no fato de
gue guem ensina mostra 0s objetos, chama a atencdo da
crianca para eles, pronunciando entdo uma palavra, por
exemplo, a palavra “lajota”, exibindo essa forma. (Nao quero
chamar isso de “elucidacado ostensiva” ou “definicao”, pois na
verdade a criangca ainda ndo pode perguntar sobre a
denominagdo. Quero chamar de “ensino ostensivo das
palavras”. Digo que formara uma parte importante do
treinamento, porque isso ocorre entre os homens; e ndo porque
nao se poderia representar de outro modo.) Esse ensino
ostensivo das palavras, pode-se dizer, estabelece uma ligagédo
associativa entre a palavra e a coisa: mas o0 que significa isso?
Ora, isso pode significar coisas diferentes; no entanto, pensa-
se logo no fato de que, quando a crianga ouve a palavra, a
imagem da coisa surge perante seu espirito. Mas se isso
acontece — é essa a finalidade da palavra? — Sim, pode ser a
finalidade. — Eu posso imaginar um tal emprego de palavras
(série de sons). (Pronunciar uma palavra € como tocar uma
tecla no piano da representacdo.) Mas na linguagem no 8§ 2,
nao é finalidade das palavras despertar representacdes. (Pode-
se certamente achar que isso € util para a finalidade
verdadeira.)

Mas se isso efetiva 0 ensino ostensivo, — devo dizer que efetiva
a compreensao da palavra? Nao compreende a palavra “lajota”
aquele que age de acordo com ela? Isto ajudou certamente a
produzir o ensino ostensivo; mas na verdade apenas junto com
uma licdo determinada. Com outra licdo, o mesmo ensino
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ostensivo dessas palavras teria efetivado uma compreensao
complemente diferente.

Nesse paragrafo das Investigacfes filosoficas Wittgenstein apresenta os
principais enunciados da concepcdo referencial da linguagem (que serao
refutados) e coloca como elemento central da critica a ideia de significacéo
segundo o modelo de representacao, tendo 0 gesto ostensivo como instrumento
de ligacdo entre a palavra e seu significado (0 objeto apontado), na medida em
gue na concepcao agostiniana, o gesto ostensivo € que estabeleceria uma ligacao
associativa entre a palavra e coisa e que a imagem da coisa surgiria na mente do
aprendiz quando este ouvisse a palavra. Muitos pressupostos sao enunciados e
questionados a priori, tais como a ideia de significagcdo segundo o modelo de
representacdo, segundo a qual o significado de nossas expressdes linguisticas
seria algo independente da prépria linguagem, que desemboca na ideia de que
haveria uma esséncia por tras da multiplicidade de usos em situacdes empiricas
de determinados conceitos.

O filésofo argumenta primeiramente que o sistema de comunicag¢ado entre
0 construtor e seu ajudante ndo é toda a linguagem que eles poderiam utilizar,
nem tampouco “toda a linguagem de um povo”. Ele pondera que o gesto
ostensivo é utilizado para ensinar as criangas a usar certas palavras na execucao
de certas atividades e para reagir de determinada maneira as palavras das outras
pessoas, mas que o0 gesto € apenas parte do treinamento, e que a compreensao
tem forte relagdo com uma licdo determinada. Assim, Wittgenstein prepara o
terreno para lancar os conceitos fundamentais de sua nova maneira de pensar na
medida em que evidencia que a linguagem esta atrelada a certas atividades. Ai
estd esbocado o conceito de jogos de linguagem que ele apresentara no aforismo
seguinte como “o conjunto da linguagem e das atividades com as quais esta
interligada” (§7).

Ele ird dizer que o sistema de comunicagdo entre o construtor e seu
ajudante, em gue um enuncia as palavras e o0 outro age de acordo com elas é
uma atividade linguistica distinta de uma licdo de linguagem, em que o que
aprende denomina os objetos, repetindo a palavra quando o professor os aponta,
ou seja, sdo linguagens semelhantes e ensinadas por meio do mesmo recurso

linguistico (0 gesto ostensivo), mas estdo atreladas a atividades distintas,
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portanto, apesar de manter semelhancas entre as expressfes linguisticas
mobilizadas, sdo jogos de linguagem distintos. Aqui € introduzido outro conceito
fundamental da filosofia madura de Wittgenstein, a nocéo de formas de vida, que
procura enfatizar que o significado também esta atrelado a atividade com que a
linguagem esta interligada.

No aforismo oito o fildsofo acrescenta ao exemplo uma série de palavras
que teriam emprego distinto de um substantivo, tais como se emprega 0s
numerais em uma frase?; além disso, as palavras “ali” e “isto”, que sdo usadas
combinadas com um movimento indicativo da méao e ainda uma quantidade de
modelos de cores (p.30, 8 8). O construtor, ao solicitar ao seu ajudante o0s
materiais, pronunciarda uma frase que € a combinacdo de palavras, cujo
significado de acordo com a concepc¢do agostiniana deve corresponder aos
objetos, por exemplo, “cinco lajotas vermelhas ali!”, acompanhada de um gesto
indicativo.

O filésofo argumenta: quando a crianca aprende esta linguagem, deve
aprender a série de numerais um, dois, trés, etc., incluird a aprendizagem dessa
série um ensino ostensivo das palavras? No sentido de substituir a palavra pelo
objeto? Para o que se aponta quando ensinamos o significado dos numerais?
Nesse contexto, 0S numerais ndo servem para contar, mas para referir-se a
grupos de objetos apreensiveis pelos olhos. Nesse ponto esta o argumento a
favor do significado como uso, ou seja, o significado consiste em como a palavra
€ aplicada em um jogo de linguagem e, nesse sentido, dependendo do jogo de
linguagem, a palavra adquire diferentes fun¢des assim como ferramentas tais
como martelo, serra, chave de fenda, etc., tem diferentes fungdes “(E ha
semelhancgas aqui e ali.)” (§11). Assim, Wittgenstein chama a atencdo para os
diferentes empregos das palavras e para o fato de que esses usos sao ensinados
no ambito do jogo de linguagem em que ocorrem. Com a expressao “jogo de
linguagem”, Wittgenstein procura enfatizar o papel que nossas formas de vida tém

na utilizacdo das palavras.

% Na frase “cinco macas vermelhas”, por exemplo, a palavra “cinco” ndo tem um objeto que possa
ser apontado para definir o significado da palavra nos termos da concepg¢édo agostiniana. Nesse
exemplo Wittgenstein assevera: o significado da palavra cinco é evidenciado pelo uso da palavra
na situagao (IF, 81).
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No aforismo 23 Wittgenstein apresenta alguns exemplos de jogos de

linguagem:

Comandar e agir segundo comandos —

Descrever um objeto conforme a aparéncia ou conforme
medidas —

Produzir um objeto segundo uma descri¢éo (desenho) —
Relatar um acontecimento —

Conjecturar sobre o acontecimento —

Expor uma hipétese e prova-la —

Apresentar os resultados de um experimento por meio de
tabelas e diagramas —

Inventar uma historia; ler —

Representar teatro —

Cantar uma cantiga de roda —

Resolver enigmas —

Fazer uma anedota; contar —

Resolver um exemplo de célculo aplicado —

Traduzir de uma lingua para outra —

Pedir, agradecer, maldizer, saudar, orar. (IF, §23).

Como podemos ver, hd uma multiplicidade de atividades que podem ser
chamadas de jogos de linguagem e que servem para dar significado aos objetos,
guando operamos com eles no interior desses jogos e, nesse sentido, podemos
supor que um gesto ostensivo podera ser interpretado de varias maneiras de
acordo com o jogo de linguagem em que é apresentado. E nesse sentido que os
jogos de linguagem tém primazia sobre a ostensdo e sobre as regras na
efetivacdo da relacdo entre linguagem e realidade. Por meio desses exemplos,
Wittgenstein pretende nos mostrar como fazemos uso dos conceitos em nossas
formas de vida: Como resolvemos um problema de céalculo aplicado? Como se
joga esse jogo? Na perspectiva wittgensteiniana, 0os conceitos e os algoritmos
utilizados, as amostras de objetos, e até os gestos (como juntar os dedos das
maos para realizar uma soma) tém sentido bem especifico no interior desses
jogos e pressupfem o dominio de técnicas caracteristicas que estado relacionadas
a forma de vida de quem joga o jogo de linguagem do calculo aritmético. Assim,
um simples gesto pode adquirir diversos significados de acordo com o jogo de
linguagem em que ocorre e é nesse sentido que o uso que fazemos das palavras,
dos conceitos e as técnicas que precisamos dominar para compreender e jogar

determinados jogos de linguagem devem ser ensinados e aprendidos: 0s objetos
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envolvidos devem ser nomeados, as regras devem ser ensinadas e, nao obstante
essa atividade é auxiliada pelo gesto ostensivo.

Vale ressaltar que com a comparacdo da linguagem a um jogo e a
apresentacdo de varios exemplos de jogos de linguagem, Wittgenstein quer
mostrar que ndo h4 uma algo comum a todos os jogos. Ele pretende evitar o
essencialismo caracteristico da concepgéo referencial da linguagem. Wittgenstein
argumenta contra uma possivel objecdo que poderiam lhe fazer: “Vocé fala de
todas as espécies de jogos de linguagem possiveis, mas em nenhum momento
disse 0 que é essencial do jogo de linguagem, e, portanto da propria linguagem”
(IF, 865). A resposta do filésofo ao seu interlocutor consiste em dizer que ndo ha
algo comum a esses fendmenos, mas sim que sdo aparentados uns com 0sS
outros de muitas maneiras diferentes e por causa desses parentescos é que Sao
chamados de linguagem.

Wittgenstein recorre a no¢ao de jogo para argumentar sobre a questéo:

Considere, por exemplo, 0s processos que chamamos de
‘jogos”. Refiro-me a jogos de tabuleiro, de cartas, de bola,
torneios esportivos etc. O que € comum a todos eles? N&o
diga: “Algo deve ser comum a eles sendo ndo se chamariam
‘jogos™, — mas veja se algo é comum a eles todos. — Pois, se
vocé os comtempla, ndo verd na verdade algo que fosse
comum a todos, mas vera semelhancas, parentescos, e até
toda uma série deles. Como disse: ndo pense, mas vejal —
Considere, por exemplo, os jogos de tabuleiro, com seus
multiplos parentescos. Agora passe para 0s jogos de cartas:
aqui vocé encontra muitas correspondéncias com aqueles da
primeira classe, mas muitos tragos comuns desaparecem
outros surgem. Se passarmos para 0s jogos de bola, muita
coisa comum se conserva, mas muitas se perdem. — sdo todos
‘recreativos™? Compare o xadrez com o jogo da amarelinha. Ou
h&4 em todos um ganhar e um perder, ou uma concorréncia
entre os jogadores? Pense nas paciéncias. Nos jogos de bola
h& um ganhar e um perder; mas se uma crianga atira a bola na
parede e a apanha outra vez, este traco desapareceu. Veja que
papéis desempenham a habilidade e a sorte. E como é
diferente a habilidade no xadrez e no ténis. Pense agora nos
brinquedos de roda: o elemento de divertimento esta presente,
mas quantos dos outros tracos caracteristicos desapareceram!
E assim podemos percorrer muitos, muitos outros grupos de
jogos de jogos e ver semelhancas surgirem e desaparecerem.
(IF, 866)
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Com o argumento apresentado nesse aforismo Wittgenstein critica 0 que
ele mesmo outrora havia se dedicado, a saber, a busca pela esséncia da
linguagem desdobrada pela ideia de algo comum ou a forma geral da proposicao
e da linguagem. Essa busca era considerada um procedimento filoséfico
fundamental, por isso Wittgenstein procura responder ao questionamento do
interlocutor filiado a concepcéo referencial e com isso introduz o conceito de
semelhancas de familia que passa a ser um elemento central das reflexdes da
fase madura, na medida em que o conceito € usado tanto para empreender a
critica & concepcédo referencial da linguagem, quanto para a compreensdo do
conceito de jogo de linguagem e em ultima instancia para discutir os pressupostos
subjacentes a ideia de significacdo agostiniana e apresentar seu
reposicionamento®.

A expresséao “semelhancas de familia”, segundo o filésofo, tem inspiragéao
no fato de que os membros de uma familia compartilham tragcos comuns, como
estatura, cor dos olhos, o temperamento, etc., e do mesmo modo, 0S jogos
formam uma familia e, sendo assim possuem parentescos. Os jogos de
linguagem também mantém semelhancas de familia entre si. No exemplo
apresentado anteriormente (na pagina 34), a palavra divisdo, € empregada no
jogo de linguagem da aritmética e no jogo de linguagem da divisdo silabica; nos
dois jogos de linguagem € mantida a caracteristica de “separacdo do todo em
partes”, porém, a caracteristica de obter partes iguais do jogo aritmético ndo se
mantém no jogo da divisdo silabica. Esse traco desaparece pelo fato de serem
introduzidas as regras gramaticais de separacao das silabas de uma palavra.

A partir da nocdo de semelhancas de familia, Wittgenstein comeca a
apresentar sua concepcéao de significagdo como sendo o uso, argumentando que
uma palavra possui uma familia de significacées e, nesse sentido, aprender o
conceito de uma palavra, requer uma vivéncia com as multiplas significagdes no
interior dos jogos de linguagem em que elas ocorrem. Por exemplo, o conceito de
namero € formado a partir das inUmeras significacbes de numero tais como

namero inteiro, nimero cardinal, nimero racional, etc., porém, ndo had uma

®0 reposicionamento do fildsofo ndo se refere a substituicio de um argumento por outro, mas
apenas em evidenciar que ndo ha uma esséncia da linguagem a ser encontrada. Ele
simplesmente nos mostra que nao levard em consideragdo um procedimento filosofico infrutifero,
ja que a partir dos conceitos de jogo de linguagem e de semelhancas de familia ele mostra que
nao ha um “algo comum” a ser perseguido ao observar os multiplos jogos de linguagem.
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esséncia por trds de todas as significacbes, mas apenas parentescos ou
semelhancas entre elas; alguns tracos sdo comuns a um conjunto de ndameros,
como numeros naturais e inteiros, mas esses ja ndo compartiiham algum
parentesco quando sdo comparados a numeros irracionais. Além disso, a forma
como sdo empregados (para contar, para medir, para ordenar, etc.) esta
intimamente ligado ao seu significado e, por conseguinte, ao conceito de niumero.

Wittgenstein discute a nocao de jogo a partir do conceito de semelhancas
de familia, mostrando que 0s jogos tém parentescos entre si, porém nao ha uma
definicao rigida que contemple tudo o que podemos chamar de jogo e, da mesma
maneira, ndo ha uma limitacdo para a significacao. A significacdo de uma palavra
€@ seu uso na linguagem (IF, 843). Esses argumentos pretendem atingir a
concepcao referencial da linguagem, jA que nessa maneira de pensar a
significacdo, o significado de uma palavra seria 0 objeto (extralinguistico)
mostrado ao aprendiz. Dentro dos jogos de linguagem, tendo a nocdo de
parentesco como pano de fundo, Wittgenstein mostra que os objetos mostrados
ao aprendiz sdo apenas amostras e, sendo assim, a familia de significacdes
auxiliara na formacdo do conceito. Por exemplo, ao ensinarmos o conceito de
azul, mostramos diversos objetos de cor azul, mas tais objetos sdo apenas
amostras de diferentes tonalidades de azul, de como aplicamos a palavra azul, no
sentido de que ndo ha uma esséncia de azul a ser mostrada ao aprendiz como
sendo o “verdadeiro” significado de azul; a compreensdo do conceito se d4, na
perspectiva wittgensteiniana, quando o aprendiz for capaz de, ao se deparar com
varios objetos, em diversas circunstancias, ser capaz de aplicar esta mesma
palavra a todos eles.

Assim, a ideia de significacdo segundo o modelo de representacao,
presente na concepc¢ao agostiniana e no Tractatus, é deixada de lado como
anteparo necessario para o uso da linguagem. Um ponto crucial a ser destacado,
considerando o objeto de estudo da presente investigacdo, € que nas formulagdes
da fase madura, mesmo que o0s jogos de linguagem tenham primazia sobre o
gesto ostensivo na constituicdo do sentido, o gesto continua sendo considerado
como instrumento linguistico importante no estabelecimento da ligagdo entre uma

palavra e 0 objeto apontado.
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1.4. A ostensao na concepcao referencial da linguagem

Como discuti na secdo anterior, Wittgenstein se utilizou de uma citacao
das Confissdes, de Santo Agostinho, para evidenciar o que ele chama de
esséncia da linguagem humana, e empreender sua critica a concepcgéo
referencial da linguagem. Ele critica o fato de que, nessa concepg¢éo, conhecer
uma palavra seria conhecer o proprio objeto que ela nomeia, ou seja, através do
gesto ostensivo, se apontaria para algo fora da linguagem, enquanto que na
filosofia posterior de Wittgenstein, tanto o gesto ostensivo, quanto o0 objeto
apontado fazem parte da linguagem: o gesto ostensivo torna o objeto apontado
uma amostra do uso da palavra que esta sendo proferida concomitantemente ao
gesto, e nesse momento, o objeto € incorporado como um instrumento da
linguagem para a constituicdo do sentido. Por meio dessa critica inicial, o filésofo
apresenta os conceitos de jogos de linguagem, de semelhancas de familia e de
formas de vida, que sdo fundamentais para a sua nova maneira de pensar a
significacdo e a relacdo linguagem-mundo.

Para compreender a importancia do gesto ostensivo na concepcao
referencial, € imprescindivel refletir sobre a estrutura de pensamento que norteia
a compreensao da linguagem nesse sistema, que é considerado pelo primeiro
Wittgenstein como suficiente para dar conta da compreensdao da relagéo
linguagem-mundo. No Tractatus, a linguagem é concebida como um conjunto de
elementos — nomes e proposi¢cdes — que carregam em si a significacdo quando
combinados de determinada maneira. Essa combinacdo evoca objetos do mundo
em geral. O nome denota o objeto, o objeto € sua denotacdo. Na proposicéo, o
nome substitui 0 objeto e a linguagem € a totalidade das proposicdes (TLP, 3.203,
3.22, 4.001)*. Embora o termo definicdo ostensiva (ou termo correlato) ndo ocorra
no Tractatus, a ideia pode ser encontrada nessa obra como o ato de mostrar e

tem importancia fundamental no pensamento do filésofo nessa fase.

* Vale ressaltar gue Wittgenstein concebe as proposicées do mesmo modo que Frege e Russell
(TLP, 3.318). Wittgenstein conheceu Bertrand Russell (1872-1970) por intermédio de Friendrich L.
Gottlob Frege (1848-1925) e por sugestao de Frege comecou a estudar Logica com Russell em
Cambridge. Frege e Russell sdo nomes importantes da Logica Moderna e influenciadores do
jovem Wittgenstein como ele mesmo menciona no Prefacio do Tractatus Logico-Philosophicus:
“Quero apenas mencionar que devo grande parte do estimulo a meus pensamentos as grandiosas
obras de Frege e aos trabalhos de meu amigo Sr. Bertrand Russell”.
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Por via dessa forma de pensamento, o fildsofo busca por meio da
linguagem, determinar a estrutura essencial da proposicdo e, por meio dessa
estrutura estabelecer a estrutura do mundo, ou pelas palavras do proprio
Wittgenstein, “a forma proposicional geral é a esséncia da proposi¢ao. Determinar
a esséncia da proposicdo quer dizer determinar a esséncia de todas as
descricbes e, por conseguinte, a esséncia do mundo.” (TLP, 5.471, 5.4711, p.
100). A ideia de que a relacdo linguagem-mundo seja constituida por simples
relacBes biunivocas entre o objeto e o seu referente linguistico, defendida por
Wittgenstein nessa fase é o que reforca a ideia de que a ostensao seja o0 recurso
usual do ensino e do aprendizado da linguagem. A ostensdo é 0 meio
caracteristico de atribuicdo de significado (HINTIKKA, 1994).

Essa ideia € acolhida por Wittgenstein no Tractatus e implica na
possibilidade de apontar para um objeto e Ihe atribuir um nome, por meio do gesto
ostensivo, possibilitando, com a denominagéo, efetivar a compreenséo da relacao
linguagem-mundo. Porém, Wittgenstein ao considerar as variadas funcdes da
linguagem, procura mostrar que a ostensao pode ser empregada para além da
denominacédo, por exemplo, para indicar uma direcdo (IF, §2,88), dentre varios
outros usos. Assim, procura ainda mostrar que uma palavra néo se refere a algo

extralinguistico, que poderia ser apontado. No Livro azul, o fildsofo argumenta:

“O que é o comprimento?”, “O que é o sentido?”, “O que é o
numero um?”, etc., causa-nos um constrangimento mental.
Sentimos que para Ihes dar respostas deveriamos apontar para
algo e contudo sentimos que ndo podemos apontar para nada.
(BB, p.25)

Com perguntas como estas, Wittgenstein expde a origem de confusées
filosoficas, que leva os filésofos a postularem entidades metafisicas que
correspondam a estas palavras. Outros exemplos podem ser encontrados nas
obras posteriores ao Tractatus, quando o filbsofo se coloca diante da
multiplicidade de espécies de palavras. Essas questbes serdo discutidas
posteriormente, nas secdes seguintes que tratardo da natureza da ostensao na

fase madura do filésofo.
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1.5. A ostensao na nova perspectiva do pensamento de Wittgenstein

De acordo com Moreira (2010) a publicacdo de um artigo de titulo
Algumas Observacdes sobre a Forma Logica marca o ponto de ruptura com a
tese do Logicismo na ocasido do retorno de Wittgenstein a Cambridge em 1929,
apds seis anos vivendo em vilarejos no interior da Austria onde lecionava para
criancas. Na pratica docente que exerceu durante esses seis anos, Wittgenstein
pode ter encontrado as sementes que fizeram brotar as novas perspectivas
segundo as quais ele passaria a considerar a linguagem, além das influéncias
teoricas que sofreu no fim dos anos vinte (MORENO, 2000, p.47).

De acordo com Hintikka (1994, p.236), Wittgenstein comecou a refletir
sobre as dificuldades para definir ostensivamente o significado de algumas
palavras como “ali”, por exemplo, ou objetos ausentes (objetos ndo apreensiveis
pela visdo). Como apontar para um lugar distante? Como apontar para o infinito?
E possivel definir ostensivamente o infinito?

Assim, o desenvolvimento do filosofo em relacdo a ostensédo foi
caminhando passo a passo para a superacdo do entendimento das relagbes
biunivocas entre objeto e seu referente linguistico. Nessa fase de transicao,
Wittgenstein passa a aceitar que mesmo se tratando de coisas apreensiveis pelos
olhos, na definicdo ostensiva, quando o professor esta apontando para o objeto, o

aprendiz deve conhecer a condicao légica da entidade definida.

Desse modo, quando se aponta para dois pedacos quadrados
de papel vermelho e se pronuncia uma palavra (num contexto
definidor), esta se definindo em particular (este par de objetos),
um material (papel), uma forma (quadrada), uma cor
(vermelho), ou uma quantidade (dois)? (The Blue and Brown
Books apud Hintikka, 1994, p.236)

Nesse sentido, podemos ver que a critica wittgensteiniana direcionada a
concepcao referencial da linguagem, foca o papel da definicdo ostensiva como
recurso que teria a funcdo de estabelecer a ligacdo do objeto ao seu referente
linguistico (de maneira biunivoca), o que, é contestado pelo filésofo, pelo fato de
que a definicdo ostensiva pode ser mal compreendida na medida em que o

aprendiz deve ter um dominio prévio de técnicas para saber qual aspecto do
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objeto esta sendo apontado na definicdo. O que Wittgenstein esté criticando € o
fato de que uma definicdo ostensiva ndo é isenta de ambiguidade, por exemplo,
podemos tomar como amostra para definir ostensivamente a palavra “vermelho”
um pedaco quadrado de papel vermelho, mas podemos usar a mesma amostra
para definir outras palavras tais como, “papel”’, “quadrado”, “leve”, etc. (GF, II.
Secdo 24, p. 43). Na perspectiva wittgensteiniana, o que garantiria em Ultima
instancia o sucesso da definicdo ostensiva, seria 0 dominio de uma técnica por
parte do aprendiz, que Ihe permitiria saber o que esta sendo definido pelo gesto
ostensivo.

Exemplos como esses, que contrariam a doutrina do Tractatus, podem
ser encontrados nas obras do periodo intermediario, como a Gramatica Filosofica,
em que o conceito de significado outrora adotado por ele é colocado na direcdo
de suas criticas. A crenca de que a funcdo do gesto ostensivo seria apontar para
o significado (extralinguistico) é colocada em xeque por ter intima relagdo com o

conceito de significacdo da antiga doutrina. O préprio Wittgenstein afirma:

O conceito de significado que adotei em minhas discussbes
filoséficas origina-se de uma filosofia primitiva da linguagem.

A palavra alemd para “significado” deriva da palavra alema
para “apontar” (GF, Il, se¢do 19).

Nesse conceito, 0 objeto apontado seria o significado da palavra. A partir
desse periodo, as criticas enderecadas a concepcdao referencial sdo formuladas
por meio de citacbes a Agostinho em relacdo ao aprendizado da linguagem.
Entendo que Wittgenstein ndo descarta o carater referencial da linguagem, uma
vez que nao descarta o ensino ostensivo das palavras como uma parte importante
na aprendizagem da lingua materna (IF, 87, p.30), porém, em funcédo da mudanca
de perspectiva em relacdo ao conceito de significado, a funcdo do gesto ostensivo
como técnica que favorece a explicacdo do significado também se modifica.

Na fase madura o filésofo afirma: “a significacdo de uma palavra é seu
uso na linguagem” (IF, §43, p.43). A “definicdo ostensiva elucida o uso — a
significacdo — da palavra” (IF, §30, p. 38). O filésofo argumenta que essa
elucidacdo do significado da palavra, em um contexto definidor, € efetivada
guando ja esta claro para o aprendiz qual papel a palavra deve desempenhar na

linguagem. “Deve-se ja saber (ou ser capaz de) algo, para poder perguntar sobre
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a denominacado” (§30). Saber algo diz respeito ao aspecto que esta sendo
considerado da referéncia, ou seja, 0 aprendiz deve saber o contexto de uso da

palavra. No aforismo seguinte o fildsofo argumenta que:

Quando se mostra a alguém a figura do rei no jogo de xadrez e
se diz: “Este é o rei do xadrez” nao se elucida por meio disso o
uso dessa figura, a menos que esse alguém ja conheca as
regras do jogo, até esta Ultima determinacado: a forma da figura
de um rei. Pode-se pensar que ja aprendera as regras do jogo,
sem que lhe tenha mostrado uma figura real. A forma da figura
do jogo corresponde aqui ao tom ou a configuragdo de uma
palavra. (IF, §31).

O fato de mostrar a figura do rei ou de outras pecas do jogo de xadrez a
alguém nao é garantia de que possa compreender 0s movimentos corretos e as
regras do jogo de xadrez. Isto fica claro, na medida em que quando se afirma no
jogo de xadrez, “este € o rei”, isto s elucida o uso da figura se o aprendiz ja
tivesse aprendido as regras do jogo, apenas faltando a ele conhecer a forma da
figura do rei.

Nesses casos, 0 gesto ostensivo ndo é suficiente para elucidar todas as
possibilidades de movimentacdo deste jogo, o mostrar acontece na verdade
também no uso e ndo somente no aprender do uso. Este aprender do uso poderia
prosseguir acrescentando a licdo inicial de denominacéo do rei, a elucidacao dos
movimentos possiveis para o rei: “o rei pode ser movido assim, e assim, ...”, etc.

A ostensdo para Wittgenstein tem um papel importante na aprendizagem
da linguagem, pois estabelece uma regra para o uso das palavras, por exemplo,
para definir o significado da palavra “vermelho”, apresentamos amostras de
objetos da cor vermelha e dizemos “isto € vermelho”, mas dizer ‘isto € vermelho”,
apontado para um objeto vermelho, pressupde que o aprendiz saiba o que é cor,
e esteja familiarizado com o conceito de cor. O objeto apontado € uma amostra da
palavra “vermelho”, ndo o seu significado. Supondo que o aprendiz seja capaz de
identificar o aspecto apontado, depois de apresentadas algumas amostras ele
sera capaz de se referir a outros objetos em outros contextos, dizendo “aquele
objeto é vermelho”, ou seja, ele sabe aplicar a palavra “vermelho”. Segundo
Gottschalk (2004):
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Embora os gestos ostensivos ndo déem conta de definir os
objetos da experiéncia imediata, ndo deixam de ser um caso
paradigmatico das ligacdes linguagem-mundo — sdo como
“antenas” da linguagem. Em outras palavras, o gesto ostensivo
€ um instrumento linguistico que nos permite estabelecer uma
ligacdo (interna) entre uma palavra e 0 objeto para o qual
apontamos. Mas poderiamos imaginar outra forma de vida na
gual esse gesto tivesse outro significado. O que vai determinar
esse significado, segundo Wittgenstein, € o jogo de linguagem
no qual esse gesto estd inserido (GOTTSCHALK,2004, p.317).

Nesse sentido, vemos que o0 gesto em si, a revelia do jogo de linguagem
ao qual esta inserido, ndo determina o significado de uma palavra, pois ndo se
trata de uma ligacdo externa entre as palavras da linguagem e objetos fora dela.
Como ja afirmei anteriormente tanto o gesto quanto as amostras apresentadas ao
aprendiz fazem parte da linguagem e auxiliam na formag&o do conceito, que vai
ocorrendo na medida em que o aprendiz vai tendo acesso a familia de
significacdes em varios jogos de linguagem.

Além disso, o gesto ostensivo pode ser usado com diferentes finalidades:
apontar para uma direcdo, ao dar uma ordem, por exemplo. O gesto ostensivo
pode ser uma forma de ‘etiquetagem’ que liga o objeto a palavra, e neste caso
(uso referencial da palavra), se configura apenas como uma preparacdo para
formas mais complexas de uso. Quando temos de definir ostensivamente, faz-se
necessario que o aprendiz tenha dominio de um conhecimento suplementar. De
acordo com Moreno (2000, p. 69) é preciso que se conheca o aspecto da
referéncia sobre o qual é colocada a etiqueta (para o qual apontamos), para evitar
mal-entendidos. Segundo Wittgenstein “a definicdo ostensiva pode ser
interpretada em cada caso como tal e diferentemente” (IF, §28, p.27). No aforismo
vinte e nove das Investigacbes Filosoficas, Wittgenstein argumenta a esse
respeito com o seguinte exemplo:

“Este numero chama-se ‘dois’”. Pois a palavra “numero” indica
aqui em qual lugar da linguagem, da gramética, colocamos a
palavra, mas isto significa que a palavra “numero” deve ser
elucidada, antes que aquela definicdo ostensiva possa ser
compreendida. (IF, §29).

O filésofo afirma que a palavra “numero”, indica este lugar, ou seja, indica

o local ou o aspecto da referéncia sobre o qual se deve colocar a etiqueta, no
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entanto, ele adverte que mesmo que muitas vezes se evite mal-entendidos por
meio desse jogo de linguagem, esta ndo é a Unica maneira de definir
ostensivamente a palavra dois.

De uma perspectiva wittgensteiniana, o contexto e a intencionalidade do
professor sdo fatores decisivos para a atividade de ensino e para a
aprendizagem. Por outras palavras, depende do fato de que sem a utilizagdo da
palavra “numero”, o aluno poderia compreender de maneira diversa do desejo do
professor — que a logica do aluno coincida com a légica da matematica.
Wittgenstein assevera que isto certamente dependera das circunstancias sob as
quais a licdo é dada, e dos alunos aos quais é dada a licao (IF, §29).

Nesse contexto de ensino e de aprendizagem, o gesto ostensivo esta
entre as técnicas de associacao entre palavras e objetos, que tem a funcdo de
estabelecer ligacoes elementares de sentido entre linguagem e realidade, tais
como, as correlacbes entre tabelas e objetos ou entre escalas graduadas de
comprimentos e objetos, ou entre cores e objetos, etc., através de sua
combinacgéo com instru¢des por meio de gestos indicativos, de pronuncia de sons,
de palavras, etc. (MORENO, 2012, p.88), porém sdo os jogos de linguagem que
nos permite esclarecer como ocorrem tanto as ligagées elementares entre nome e
objeto quanto as diversas formas de sentido presentes no uso das palavras como
nomes de objetos (idem).

A nocao de jogo de linguagem é fundamental na nova perspectiva do
pensamento de Wittgenstein, pois € no interior desses jogos que 0s objetos
adquirem significado, quando eles sdo operados em atividades diversas,
superando a concepcdo de que os objetos se relacionam com seu referente
linguistico de maneira misteriosa, como se o0 significado fosse um objeto
coexistente com o signo (BB, p.30-31). Assim, se evita as dificuldades da
concepcao referencial da linguagem, como a de procurar por um objeto que seria
o significado de uma palavra, jA que, na nova perspectiva, sdo as diversas
praticas ligadas a linguagem que estabelecem as ligacdes entre signos e objetos,

ou por outras palavras, que determinam o significado.
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1.6. Ensino ostensivo e definicdo ostensiva: uma distingao

Na introducdo deste trabalho, apresentei em termos gerais uma distincao
entre ensino ostensivo e definicAo ostensiva. Nesta secdo ampliarei essa
discussédo para evidenciar a relacdo da acepcao wittgensteiniana de ensino
ostensivo e de definicdo ostensiva com a problemética desta investigacgao.

No inicio das Investigacdes filosoficas, Wittgenstein apresenta uma critica
a concepcao referencial da linguagem se utilizando da citacdo de um fragmento

das Confissdes, de Santo Agostinho.

[Se os adultos nomeassem algum objeto e, ao fazé-lo, se
voltassem para ele, eu percebia isto e compreendia que o0 objeto
fora designado pelos sons que eles pronunciavam, pois eles
gueriam indica-lo. Mas deduzi isto dos seus gestos, a linguagem
natural de todos os povos, e da linguagem que, por meio da
mimica e dos jogos com os olhos, por meio dos movimentos dos
membros e do som da voz, indica ou foge. Assim, aprendi pouco a
pouco a compreender quais coisas eram designadas pelas
palavras que eu ouvia pronunciar repetidamente nos seus lugares
determinados em frases diferentes. E quando habituara minha
boca a esses signos, dava expressao aos meus desejos.] (IF,81).

O trecho nos apresenta uma caracterizacdo de como as criancas
aprenderiam a denominar 0os objetos. Para Wittgenstein, o trecho sintetiza uma
concepcao de linguagem que ele caracteriza como uma linguagem primitiva,
muito limitada, em comparacéo a tudo o que podemos chamar de linguagem.

Na Gramatica Filosoéfica, a citacdo a Santo Agostinho ja havia sido
utilizada para classificar o conceito de significado adotado nas discussdes
filosoficas da sua juventude como originario de uma filosofia primitiva da
linguagem (GF, Il, secdo 19). Nessa sec¢do, o fildsofo argumenta que quando
Agostinho fala do aprendizado da linguagem, ele esta falando sobre a maneira
como vinculariamos nomes as coisas ou com entenderiamos 0s seus nomes, ou
seja, ele esté se referindo ao jogo da nomeag&do em que 0s objetos se associam a
palavras. Wittgenstein pontua que nessa concepg¢ao, nomear seria uma fundacao,
o tudo ou o nada da linguagem (GF, Il, secéo 19).

Outra questdo a ser destacada é a forma como se daria o ensino do

significado das palavras. Para dar inicio a sua critica a concepcao linguistica
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representada pela citagdo a Agostinho, Wittgenstein apresenta como exemplo

uma linguagem em que

A sua funcdo é a comunicacdo entre um pedreiro A e o seu
aprendiz B. B tem que entregar a A pedras para a construcao.
Ha cubos, tijolos, lajes vigas e colunas. A linguagem consiste
nas palavras “cubo”, “tijolo”, “laje”, “viga”, “coluna”. A grita
essas palavras, e B traz-lhe uma pedra de uma certa forma.
Imaginemos uma sociedade na qual esse é o Unico sistema de
linguagem. A crianca aprende esta linguagem, sendo treinada
pelos adultos a uséa-la. Utilizo a palavra “treinar” de maneira
rigorosamente analoga aquela em que falamos de treinar um
animal para fazer certas coisas. Isso é feito recorrendo a
exemplos, a recompensa, a punicdo e coisas semelhantes.
Parte deste treino consiste em apontar para uma pedra de
construcao, dirigir a atencdo da crianca para ela e pronunciar
uma palavra. Chamarei a esta maneira de proceder, ensino
demonstrativo de palavras. (BBr, p. 9-10).

Aqui Wittgenstein apresenta o ensino demonstrativo de palavras como
sendo parte do treino que tem por finalidade explicar ao aprendiz o uso correto
das palavras desta linguagem. O gesto ostensivo € meio caracteristico de
atribuicdo do significado das palavras da linguagem. O treino consiste no fato de
que o aprendiz repete as palavras de quem ensina, quando 0s objetos sao
apontados e de que esse exercicio visa 0 dominio de uma técnica e, nesse caso,
essa vivéncia deve fazer com que o aprendiz, além de aprender o significado das
palavras dessa linguagem, compreenda que sons se aplicam a objetos. Adiante,
Wittgenstein apresenta outro exemplo de comunicacdo entre o pedreiro e seu

ajudante:

Perguntar pelo nome. Introduzimos novas formas de pedras de
construcao; B aponta para uma delas e pergunta, «O que é
isto?». A responde, «Isto é um...». Mais tarde A grita esta nova
palavra, por exemplo «aduela», e B traz-lhe a pedra.
Chamaremos as palavras, «Isto é...», em conjunto com o gesto
de apontar, explicacdo ostensiva ou definicdo ostensiva. (BBr,
p.15).

Nesse caso, ao serem introduzidas novas formas de pedras de
construgdo, o aprendiz ja sabe que os sons das palavras se associam aos
abjetos, por isso ele pergunta “o que é isso?” (que pode ser entendido como “qual

€ 0 nome disso?”) e, segue a denominacgao “isto é...”. Aqui, Wittgenstein também
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apresenta a técnica utilizada para nomear as novas formas: a explicacao
ostensiva ou definicdo ostensiva.

Em ambos os casos a técnica é composta pelo gesto de apontar para um
objeto enquanto pronuncia sons, porém, ha uma distincdo entre o ensino
demonstrativo (ou ensino ostensivo) das palavras e a definicdo ostensiva, apesar
da diferenga ser sutil. Vejamos, no primeiro caso, ndo ha uma “pergunta pelo
nome”, por parte do aprendiz, sobretudo pelo fato do aprendiz ainda nao ter tido
vivéncia com o jogo da denominacdo que o permitisse saber que os sons das
palavras se aplicam aos objetos para nomea-los, enquanto que no segundo caso,
o aprendiz ja tem dominio dessa habilidade, por isso, ao ver novas formas diante
de si, faz a pergunta pela denominagao “o que é isto?”.

Um pouco antes do periodo em que escreveu O Livro Azul e O Livro
Marrom, que contém os trechos citados acima, Wittgenstein ja procurava
evidenciar que o gesto ostensivo pode assumir diferentes papéis nos jogos de

linguagem nos seguintes termos:

O jogo de linguagem ainda € muito simples e a defini¢cdo
ostensiva ndo tem nesse jogo de linguagem o mesmo papel
gue nos jogos mais desenvolvidos. (Por exemplo, a crianga
ainda ndo pode perguntar “Como se chama isso?”) Mas n&o ha
nenhuma fronteira nitida entre as formas primitivas e as mais
complicadas. Eu ndo saberia 0 que posso € 0 que NA0 POSSo
chamar de “definicdo” (GF, II, secdo 26, p.44)°.

Vemos, portanto, que o filosofo enfatiza, que mesmo quando a crianca
ainda nédo tenha consciéncia de que nomes se aplicam a objetos, nada impede
que apresentemos a ela definicbes ostensivas em jogos de linguagem mais
primitivos, ja que, conforme sua observacdo, ndo ha uma determinacdo precisa
do que podemos chamar de definicdo nessa fase. Assim, Wittgenstein comeca a
fazer a terapia do uso ostensivo de determinadas palavras, ja que a ideia das
relacdes bipolares ja havia sido superada, dando lugar a ideia do significado como
sendo o0 uso da palavra. O filésofo continuou considerando o gesto ostensivo

como um recurso fundamental para atribuicdo do significado, no sentido de que,

® A Gramatica Filoséfica foi escrita entre 1931 e 1934 e os Livros Azul e Marrom de 1933 a 1935.
Nesse periodo, as reflex6es do filosofo j& eram muito semelhantes as ideias da fase madura,
como a ideia que € o uso de uma palavra que caracteriza o seu significado.
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sendo o0 uso governado por uma regra e, sendo a regra comunicada ao aprendiz
por uma definicdo ostensiva, essa definicdo poderia também servir para atribuir
significado. Isso leva a reflexdo sobre o papel do gesto ostensivo nos jogos de
linguagem, na medida em que, em certo jogo, mais primitivo, a crianca ainda nao
€ capaz de fazer indagacdes sobre a denominacdo, o que implica dizer que ha
uma distingcdo entre a ostensdao em um jogo de linguagem primitivo e um jogo
mais complexo. Posteriormente, Wittgenstein viria destacar que a capacidade do
aprendiz de perguntar sobre a denominacédo diferencia o gesto ostensivo em
questao (IF. §86).

Nesse sentido, pontuo que, o ensino ostensivo das palavras € um jogo
basilar, na medida em que constitui uma regra para 0 uso de uma palavra, ou
uma regra de como proceder para aplicar a palavra em determinado contexto e,
como ja afirmei anteriormente, esta ligado ao aprendizado da lingua materna,
portanto tem a funcédo de preparar o aprendiz para usos mais complexos das
palavras, uma vez que essa preparacao se caracteriza como um treinamento. Ja
a definicdo ostensiva requer do aprendiz que ele saiba que se trata de definir uma
palavra e que a palavra definida se refere a um aspecto do objeto e néo a outro,
ou seja, trata-se do fato de que ele ja& deve dominar um jogo de linguagem mais
primitivo (MORENO, 2000, p.69). Por exemplo, quando o professor aponta para o
simbolo “[:]” no interior de um tridngulo retangulo desenhado no quadro e diz “isto
€ um angulo reto”, € preciso que o aluno conhega a condigio légica da entidade
definida para saber que a expressao “angulo reto” se refere a um aspecto
definidor do triangulo e, para que o aluno tenha compreensao dessa definicao
seria necessario que ele ja tenha vivenciado situa¢cfes de aplicacdo do conceito
de triangulo e seus aspectos, ou seja, ele saberia que a expressao definida como
“angulo reto”, assim como os outros elementos do tridngulo recebem nomes
especificos no jogo de linguagem da geometria plana.

A seguir apresentarei algumas formulacdes sobre a ostenséo para fazer
uma distincdo entre a compreensdo do segundo Wittgenstein em relagcdo ao

conceito e a compreensao de outros autores.
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1.7. Uma distingdo entre a ostens&o em Wittgenstein e em outros autores

Nesta secao, apresentarei 0 sentido de ostensdo que sera considerado
em minha analise, com a finalidade de diferenciar o uso que sera feito do conceito
neste trabalho de outros usos que podem ser encontrados na literatura, tais como
as formulacdes do campo da didatica da matematica ou de outras correntes
filosoficas.

Nas formulagcbes de Wittgenstein, ndo encontraremos um
empreendimento do fildsofo em identificar problemas filosoficos relacionados a
atividade de ensino e a processos de aprendizagem em que a ostenséao sirva de
recurso de explicacdo e de compreensdo. O objetivo do filosofo € mostrar que o
dominio de técnicas é uma condicdo para que os aprendizes compreendam, e
possam incorporar normas a sua acao por meio da aplicacdo da linguagem aos
fatos do mundo (MORENO, 2012, p.88).

Mesmo que ndo possamos dizer que para o filésofo se trata de descrever
metodologias de ensino e de aprendizagem, com o objetivo de apresentar teses
sobre o assunto, encontraremos nos escritos da fase madura, exemplos de licdes
que fazem parte do método terapéutico® wittgensteiniano em que o filésofo
apresenta varias técnicas linguisticas que ele descreve como elementos que tem
a funcéo de estabelecer ligacdes elementares de sentido (idem).

Para uma delimitacdo necessaria de acordo com o objetivo da discussao
empreendida neste texto, pontuo que a descricdo de Wittgenstein em relagdo a
ostenséo, na fase madura, ndo se coaduna com uma concepcao referencial da
linguagem, portanto, esse seria o ponto de distanciamento da concepc¢éo
wittgensteiniana de ostensao de outras formulaces sobre o conceito.

No campo da didatica da matematica, Bosch (1994) e Bosch e
Chevallard, (1999) fazem uma distingdo da atividade matematica em termos de
objetos, que classificam como ostensivos e ndo ostensivos. Os ostensivos se

referem a todo objeto que possui uma natureza sensivel, certa materialidade, e

® Na fase madura Wittgenstein passa a ver a filosofia ndo mais como uma critica a linguagem,

mas agora como terapia conceitual, em que, pela descri¢cdo do uso das palavras, objetiva curar o
pensamento confuso e dogmatico (Golttschalk, 2010). O método utilizado pelo filésofo é a
apresentacdo de exemplos, que tem por objetivo resolver problemas, quando a série de exemplos
pode ser interrompida (WITTGENSTEIN, 1999, p.68).
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que, desse fato, tem para o sujeito uma realidade perceptivel, enquanto que os
objetos néo ostensivos sdo 0s que nao possuem materialidade, como as ideias ou
0S conceitos, que existem institucionalmente sem que, no entanto, sejam vistos,
ditos, escutados, percebidos ou mostrados por conta prépria.

Bosch (1994, p.48) apresenta como exemplo para diferenciar a nocao de
ostensivo e ndo ostensivo o conceito de logaritmo e a notagdo utilizada para
representar o conceito. A notacdo log é um objeto ostensivo enquanto que a
nocdo de logaritmo € um objeto ndo ostensivo. Na formulacdo da autora, o
adjetivo ostensivo é formado a partir do substantivo ostenséo, que pode derivar
tanto o adjetivo ostensivo entendido como “que se mostra”, quanto ostensible, que
pode ser entendido como “suscetivel de ser ostentado ou mostrado”.

Segundo a autora, o ostensivo tem a funcdo de materializar os conceitos,
as ideias, as crencas, etc., por meio de graficos, de desenhos, de experimentos,
de sons, de gestos, dentre outros recursos que fazem parte da cultura humana e
gue podem ser manipulados. Uma conjectura € que 0s ostensivos constituem a
parte visivel dos conceitos por se tornar observavel, portanto, fazem parte do real-
empirico por ser acessivel aos sentidos.

Em Wittgenstein, a ostensao € constituida somente pelo gesto de apontar
e pela emissdo simultanea de sons, tanto em licdes de linguagem mais
elementares, como a nomeacado, quanto no ensino do uso das palavras e no
ensino de regras e técnicas em um jogo de linguagem. Os registros simbdlicos, os
conceitos, etc., fazem parte da linguagem, que para o filésofo, entrelacada com as
atividades dos sujeitos, constitui 0 que ele chama de jogos de linguagem (IF, 86-
7).

Outra questdo a ser ressaltada é o fato dos gestos ostensivos serem
utilizados para apontar objetos do mundo empirico para ensinar o significado de
uma palavra, como por exemplo, quando o professor quer introduzir o conceito de
um poligono, faz desenhos da figura geométrica no quadro e aponta para ela
proferindo o nome do poligono. A figura desenhada no quadro é apenas um
recurso linguistico (amostra) que auxilia a formacdo do conceito, quando este
estiver sendo introduzido, portanto, tem a funcdo normativa de dizer “o que é ser
poligono”, ou, por outras palavras, funciona como paradigma de poligono. Assim,

vao sendo apresentas novas figuras ao o aluno, até que ele passe a empregar
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corretamente as palavras “triangulo”, “quadrilatero”, “pentagono”, etc. Pontuo que
nesses casos, tanto o gesto ostensivo quanto o desenho (ou tabelas ou amostras
de objetos concretos, etc.) apesar de fazerem parte do mundo empirico, passam
a exercer uma funcdo transcendental, pois sao utilizados como meio de
associacao de objetos a palavras, ou seja, passam a fazer parte da linguagem.
Por esse motivo essas técnicas estdo entre o empirico e o0 transcendental
(GOTTSCHALK, 2007, p.466; 2008, p.86). Nesse ponto € que a nocao de

ostensdo em Wittgenstein se distancia da teorizacdo de Bosch. Segundo a autora:

Dizer que os objetos ostensivos permitem evocar ou invocar
certos objetos associados — sejam ostensivos ou “ostensiveis” —, é
0 mesmo que dizer que os objetos ostensivos funcionam como
signos destes objetos: permitem designa-los, mostra-los ou
‘representa-los” (é dizer “fazé-los presentes”). Neste sentido, a
consideragcdo dos complexos de objetos ostensivos e ostensiveis
tem a ver com as diferentes teorias do signo, ou seja, as
diferentes semiologias (BOSCH, 1994, p. 55) [Tradug&o nossa].

Esta concepcdo, baseada no fato de que os ostensivos evocam ou
tornam visiveis ou ainda tornam presentes os objetos ndo ostensivos, nos da a
ideia de que os objetos ndo ostensivos teriam significados extralinguisticos, uma
vez que para a autora, qualquer objeto material que possa ser utilizado nas
atividades para evocar objetos que ndo tem a natureza de se tornar “visivel” como
as ideias ou os conceitos, pode ser considerado ostensivo, ou ainda que o proprio
objeto apontado pode desempenhar a funcdo de signo de outro objeto. Ai reside o
ponto de distanciamento entre as duas concepcoes: o papel que a técnica da
ostensdo desempenha na constituicdo dos sentidos.

Para Wittgenstein a ostensdo tem a funcdo de estabelecer ligacbes
internas de sentido entre som e amostra (um desenho, um objeto empirico,
amostras de cores, amostras de formas, etc.), enquanto que para Bosch a
ostensdo apenas associa empiricamente significante e significado, ou seja, sua

compreensao se coaduna com a concepcao referencial da linguagem.
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CAPITULO 2

A DEFINICAO OSTENSIVA E A CONSTITUICAO DO SENTIDO

Numa palavra: «perguntemos o que é a explicacéo
do sentido, visto que seja o que for que ela explique,
isso sera o sentido». O estudo da gramatica da
expressao «explicagdo do sentido» revelar-nos-a
algo sobre a gramatica da palavra «sentido» e curar-
nos-a da tentagdo de procurar a nossa volta um
objecto a que se pudesse chamar «o sentido»

(BB, p.25-26).

— Ludwig Wittgenstein —

Neste capitulo discuto de maneira mais detalhada a nocao de definicdo
ostensiva, jA que, como evidenciei no capitulo anterior, 0 ensino de conceitos
matematicos esta mais relacionado a definicdo ostensiva do ao ensino ostensivo
das palavras. Procuro evidenciar o papel da definicdo ostensiva na constituicdo d
sentido de conceitos matematicos a partir da discussdo do conceito de
significacdo. Apresento ainda uma reflexdo sobre a problemética de ver aspectos
a partir da apresentacdo de conceitos matematicos, tendo como pano de fundo o
gesto ostensivo como técnica que auxilia a constituicdo do sentido. Explorarei as
reflexdes de Wittgenstein sobre as expressbes ver e ver como, para procurar
compreender algumas questdes relativas a capacidade do aprendiz para ver 0s
aspectos de uma figura ou de uma expressao matematica, imediatamente ao ver
e em um segundo momento, a organizacdo desses aspectos de modo diferente,
mediante as elucidacfes do professor. A finalidade é evidenciar que a capacidade
para ver aspectos esta relacionada ao dominio de técnicas que devem ser

ensinadas e aprendidas.



62

2.1. Os limites da ostenséo na filosofia madura de Wittgenstein

Como foi discutido no capitulo anterior, Wittgenstein forjou os conceitos
de jogos de linguagem, de semelhancas de familia e de formas de vida e os
utilizou para empreender a critica a concepc¢dao referencial da linguagem. Vimos
gue os jogos de linguagem passaram a ter primazia na constituicdo do
significado em oposicdo a ideia do significado como representacdo, em que a
ostensdo serviria para dar o significado das palavras da nossa linguagem,
mediante relacdes bipolares simples entre um nome e 0 objeto correspondente.
O filésofo austriaco passou a considerar que o significado de uma palavra é seu
uso na linguagem e essa mudanca de perspectiva, naturalmente, exigiu uma
reformulacdo do conceito de ostensdo, jA que, na antiga doutrina, ela serviria
como Unico modo necessério a definicdo dos dados sensiveis, porém, quando a
compreensao de significacdo foi modificada, a ostensdo ndo pbéde mais
desempenhar a mesma tarefa de apontar para o significado.

Durante o periodo intermediario, Wittgenstein comeca a evidenciar tal
guestdao pontuando que, diferente da ideia de que o significado da palavra
vermelho é o objeto apontado, essa definicdo ostensiva “é apenas usar essas
palavras mais apontar para um objeto vermelho, por exemplo, um pedaco de
papel vermelho”. Sendo assim, o pedago de papel vermelho ou qualquer outro
objeto, s&o apenas amostras da cor vermelha, que servem para que o aprendiz
passe a constituir o significado de vermelho e a definicdo ostensiva serve
apenas para auxiliar a constituicdo deste sentido, na medida em que, por meio
de sucessivas definicbes ostensivas da palavra “vermelho”, aprende-se a seguir
uma ou mais regras para a aplicacdo desta palavra.

Isso evidencia que a compreensao da funcdo do gesto ostensivo na nova
perspectiva € distinta da compreenséo de outrora, ja que, a terapia da confuséo
filoséfica de que o gesto ostensivo teria a funcdo de apontar para o significado
da palavra, nos permite compreender que a definicdo ostensiva apenas auxilia a
constituicdo do significado e nos ajuda a evitar uma dificuldade, que consiste no
fato de que parece nao ser possivel definir ostensivamente muitas palavras da
nossa linguagem, tais como “um?”, “numero”, “ndo”, “agora”, “depois”, “cinco”, etc.

(BB, pp. 25-26). Que objeto seria apontado nesses casos? De acordo com
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Wittgenstein, o erro que estamos sujeitos a cometer é procurar pelo significado
de um signo como se ele fosse um objeto coexistente com o signo.

Esse argumento assevera que, quem descreve o0 aprendizado da
linguagem em uma concepc¢ao referencial ndo esta pensando em classes de
palavras além de substantivos tais como “mesa”, “cadeira”, “pao”, etc., nem em
atividades ou qualidades que tem um nome ou um adjetivo, em determinado
contexto. A finalidade é questionar que nem sempre teremos algo para apontar
guando ensinamos o significado das palavras, como sugere a concepcgao

agostiniana da linguagem. Segundo Hintikka (1994, p. 236) ndo é possivel

definir ostensivamente objetos ausentes, ainda que se esteja
falando ao telefone com alguém que os vé (MS 116, secdo
377). O mesmo vale até mesmo para experiéncias imediatas
de outrem. Sobretudo, se as préprias palavras “la” e “isto”,
empregadas na definicdo ostensiva, sdo consideradas como
sendo elas mesmas apresentadas ostensivamente, essa
ostensdo teria de ser muito diferente do ensino ostensivo
comum (PI, | secdo 9, 38).

A reinterpretacdo da ostensao na nova maneira de pensar a significagao e
a atribuicdo do significado consiste no fato de que, apesar do gesto ostensivo nao
ser considerado o instrumento que “mostra o significado” ao aprendiz, ainda
continua sendo um exemplo paradigmatico de explicacdo nao-verbal do
significado importante para Wittgenstein. Por isso, podemos ver que a nogcao de
ostensdo tem papel importante nos desenvolvimentos da fase madura, tanto na
critica a ideia de significado como representacdo mental, quanto para a
apresentacao de sua nova maneira de pensar a significacao e para introduzir os
conceitos fundamentais, tais como o conceito de jogos de linguagem, que, em
minha analise, ajuda a garantir a manutencdo da ostensdo como um recurso
linguistico importante para o ensino e o aprendizado da linguagem, ja que é
dentro dos jogos de linguagem que o significado é constituido.

Ressalto que, na nova perspectiva, mesmo quando temos um objeto para
apontar, esse objeto ndo € o significado da palavra definida, mas somente uma
amostra, funcionando como padrao para o uso correto da palavra. Por exemplo,
quando o professor desenha um triangulo no quadro e apontando para ele diz aos

seus alunos “isso é um tridngulo”, o desenho passa a ter uma funcéo
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paradigmética que ajudara o professor a definir o significado de triangulo aos
alunos; o professor continuard apresentando outras figuras de formas
triangulares, em varias posicdes (ou objetos empiricos triangulares) até que o
aprendiz seja capaz de reconhecer figuras geométricas como triangulos de
acordo com o conceito apresentado pelo professor. Para romper com a ideia de
que o significado de uma palavra € o objeto apontado, o filésofo sugere que ao
invés de perguntar “0 que é o significado?”, devemos perguntar “0 que é uma
explicacdo do significado?”. Essa substituicdo nos ajuda a evitar a tentacédo de
buscar algum objeto que poderiamos chamar de “o significado” (BB, p. 25).

De acordo com Fann (2013, p.89), Wittgenstein proferiu a seguinte
recomendacdo no Cambridge Moral Sciences Club”: “N&o pergunte pelo
significado, pergunte pelo uso”. A recomendagao tem duas implicacbes
imediatas: uma € que uso ndo carrega consigo nenhuma sugestdo de um objeto
correspondente a uma palavra; a outra é que a compreensdo do uso ocorre no
interior do contexto de aplicacdo da palavra, ndo pelo mero gesto de apontar para
0 objeto, desvinculado do contexto. Assim, embora o gesto ostensivo, por si S0,
nao dé conta de definir os objetos da experiéncia imediata, no interior dos jogos
de linguagem, sdo auxiliares importantes no ensino e no aprendizado dos
conceitos, pois tem a funcdo de constituir regras para o uso de um termo.
(GLOCK, 1998). A seqguir apresento uma discussdo sobre o papel da definicdo

ostensiva na significacao.

2.2. Definicao ostensiva e significacao

Como evidenciei anteriormente, a mudanca de perspectiva no
pensamento de Wittgenstein implicou na reformulacdo da nocédo de significacao,
que passou a ser entendida assim: “a significagdo de uma palavra é seu uso na
linguagem” (IF, §43). Essa mudanga de perspectiva, por sua vez, estabeleceu

novos limites para uso do gesto ostensivo como meio caracteristico de atribuicao

’ Clube de discussao filoséfica, fundado em 1878, que se reunia semanalmente na Universidade
de Cambridge.
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do significado, uma vez que uma mudanca de perspectiva em relagcdo a
significacdo implicaria em uma mudanca de perspectiva em relagdo a ostensao.

A recomendacgao de substituir a pergunta “O que é o significado de uma
palavra?” pela pergunta “o que é a explicagédo do significado de uma palavra?”, no
inicio do Livro Azul parece nos colocar a andar em circulo, uma vez que a
tendéncia é pensar que para explicar o que € a explicagdo do significado,
devemos saber primeiro o que é significado. Porém, segundo Machado (2007), o
conselho visa fornecer um método para se tratar a questao “O que é o significado
de uma palavra?”, pois quando se quer saber o que é o significado, deve-se
examinar o uso que se faz da expressao “significado” na explicagao da expressao
“explicagcdo do significado”. Essa orientacdo metodoldgica parte da

pressuposicao de que:

O significado deve manifestar-se de alguma forma no uso;
caso contrario ndo poderia haver comunicacdo, uso
intersubjetivo da linguagem. E na base dessa
pressuposicao estd a conviccdo de que o significado é
normativo: apreender o significado de uma expressao
envolve saber usa-la corretamente. Portanto, o uso de
uma expressao deve, de algum modo, revelar a norma
constituinte do significado dessa expressdo. Em suma,
Wittgenstein parte da conviccdo de que ha uma relacéao
interna entre 0 uso de uma expressao e seu significado.
(MACHADO, 2007, p. 211).

O obijetivo principal do filosofo com essa orientacdo metodoldgica é evitar
que se ceda a tentacdo de procurar algum objeto que possa ser considerado
como o significado, ou seja, a finalidade € superar conceitos confusos em relacao
a significacdo filiados a concepcéo referencial da linguagem. Sabemos que a
atividade filoséfica do Wittgenstein maduro ndo apresentar teses, apenas
esclarece situagbes conceitualmente confusas sem nada propor como solucdo
(IF, 8126), porém, com base na convicgdo de que ha uma relagdo interna entre o
uso de uma expressao e seu significado, conjecturo que essa relagédo pode ser
estabelecida pela ostensao, ja que, para Wittgenstein, a definicdo ostensiva tem
um papel continuamente normativo na orientacdo de nossas praticas, no sentido
de que, por meio da ostensao apresentamos a crianca exemplos paradigmaticos

de aplicacdo das palavras. Por exemplo, a palavra “igual” pode ser aplicada em
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vérias situacdes, mas como 0 gesto ostensivo pode auxiliar no ensino e na
aprendizagem do significado desta palavra? Certamente apresentariamos
amostras de objetos de tamanhos iguais, formas iguais, etc., até que a crianca
fosse capaz de aplicar a palavra em variados contextos, essa exemplificacédo
direta, ndo obstante é auxiliada pelo gesto ostensivo, portanto, na perspectiva de
Wittgenstein, tanto o gesto quanto as amostras fazem parte da gramatica da
palavra.

Assim se evita a compreensdo confusa de pensar que a definicao
ostensiva tem a capacidade de determinar de modo absoluto o significado, na
medida em que ela parece estar mais distante de ser mal compreendida que as
definicbes verbais, se cedermos a tentacdo de achar que ela aponta para o
significado (BB, p. 26) ou que tem a funcédo de descrever alguma propriedade do
objeto, antes, sua fungcdo é constituir o significado. Para afastar essa concepcéo
problemética, o fildsofo apresenta o seguinte exemplo:

Expliquemos, entdo, a palavra «tove» apontando para um lapis
e dizendo «isto é tove». (Em vez de «isto é tove» podia aqui ter
dito «isto chama-se "tove"». Chamo a atencdo para isto para
eliminar, de uma vez por todas, a ideia de que as palavras da
definicdo ostensiva predicam algo do definido; a confuséo entre
a frase «isto é vermelho», atribuindo a cor vermelha a qualquer
coisa, e a definicdo ostensiva «isto chama-se "vermelho"».) Ora
a definicdo ostensiva «isto é tove» pode ser interpretada de
multiplas maneiras. Apresentarei algumas dessas
interpretacdes utilizando palavras de uso corrente. A definigéo
pode pois ser interpretada como significando:

«Isto é um lapis»,

«Isto é madeira»,

«Isto é um»,
«Isto é duro», etc. etc. (ibidem)

Com exemplos como esse, Wittgenstein procura mostrar que a definicdo
ostensiva ndo tem uma funcéo descritiva (predicativa). Seu papel é normativo, diz
“o0 que é ser vermelho”, “o que é ser lapis”, “o0 que € ser madeira”, etc., ou seja, ela
diz como devemos aplicar determinadas palavras. Pontuo que, reconhecer esse
fato ndo implica dizer que a definicdo ostensiva possui um defeito ou uma
limitacdo como recurso linguistico, mas apenas que sua funcéo ndo é descritiva,
mas normativa. Nesse sentido, Wittgenstein recomenda uma seérie de definicbes

ostensivas para ir construindo o significado de uma palavra. Por exemplo,
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apresentar amostras de cores ou de objetos da mesma cor para definir uma cor,
mostrar exemplos de numeros cardinais, para definir a expressao “numero
cardinal”’, ou fazer uso dos signos “1, 2, 3,..., ad inf.” no lugar dessa expressao
para defini-la (BT, p. 504); etc. Eis ai uma maneira de compreender o papel da
ostensdo na nova perspectiva do pensamento de Wittgenstein.

Na fase madura, Wittgenstein afirma: “A definicdo ostensiva elucida o uso —
a significacao — da palavra” (IF, §30); “A significagdo de uma palavra é seu uso na
linguagem” (IF, §43). E de fato ele descreve diferentes usos das palavras e, ao
solicitar que olhemos o uso que esta sendo feito em situagfes de aplicacdo das
palavras, nos sugere variados niveis de elaboracdo do sentido. Porém, para que
vejamos 0s usos efetivos em cada aplicacdo, € necessario evitar qualquer filiacdo

tedrica, conforme um modelo preconcebido de significacéo.

E, para desvencilhar nosso pensamento de tais modelos
unilaterais, sera preciso, segundo Wittgenstein, exclusivamente
descrever o que esta a frente de nosso olhar, aquilo que nos
aparece sem a intermediacdo de uma qualquer teoria. Para
conseguir essa mudanca de percepgdo — isto €, a passagem
do pensamento teérico dogmatico para o olhar desprovido de
preconceitos -, Wittgenstein realiza extensas variacbes
contextuais de aplicacdo das palavras cuja significacdo
conceitual esta em questdo. Nao mais se trata de analisar a
significagdo tomada em sentido absoluto, mas de capta-la a
partir de seu solo de origem, que sdo os diversos usos das
respectivas palavras nos diversos contextos de suas
aplicacdes (MORENO, 2005, p.293-294)

As diferentes aplicacbes das palavras séo utilizadas para evidenciar
sentidos aparentados por vinculos de semelhanca. Em situac6es de ensino e de
aprendizagem, esses usos em variados contextos servem para ir construindo o
significado das palavras. Por exemplo, a palavra triangulo aplicada no contexto da
matematica, se refere a uma figura geométrica com conceitos, elementos e
propriedades caracteristicos do universo da matematica, porém a palavra pode ter
um uso distinto do uso matematico se aplicado em outro contexto (triangulo
amoroso, triangulo maconico, etc.). Sendo assim, o significado de triangulo se
formaria a partir do conjunto de usos que podem ser feitos da palavra, pois esses

usos mantém semelhancgas de familia entre si.
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Porém, considerando que a definicdo ostensiva deve elucidar o uso da
palavra, teriamos especificidades em relagdo ao gesto ostensivo em cada jogo de
linguagem, uma vez que poderiamos apontar com facilidade para um desenho de
uma forma triangular (uma amostra de triangulo) no quadro e dizer “isto se chama
triangulo”, mas, teriamos dificuldade em fazer o mesmo para definir
ostensivamente um triangulo amoroso. De acordo com Wittgenstein, a
significacdo de um nome elucida-se muitas vezes apontando para o seu portador,
porém, em muitos casos um nome pode ser empregado desacompanhado do
gesto indicativo. O nome é apenas elucidado pelo gesto (IF, 843-45, p. 43).

Além disso, na nova perspectiva, ja que a concepcdo de que a linguagem
nomeia objetos extralinguisticos havia sido superada, os objetos podem ser
compreendidos como fazendo parte da linguagem, logo 0s gestos ostensivos sao
um método de apresentacdo desses objetos (IF, § 50, p.46). Essa mudanca
implica dizer que quando tomamos amostras para introduzir o significado de uma
palavra, tais como um desenho no quadro de escrever, um material concreto, etc.,
e dizemos “isso se chama...”, ndo estamos fazendo uma mera associacao entre
palavras e objetos de um mundo extralinguistico, mas sim estabelecendo ligacbes
de sentido entre linguagem e realidade (MORENO, 2012, p.75). Assim, as
definicdbes ostensivas tém a mesma funcdo normativa de outros recursos
linguisticos que fornecem um padrdo para o uso de um termo (GLOCK, 1998,

pp.151-153) . E o que discutirei mais detalhadamente a seguir.

2.3. A funcao normativa das definicdes ostensivas

Pelo que foi discutido sobre o ensino e a aprendizagem da linguagem até
este ponto, aprendemos a falar por meio de um treino e aprendemos outras
linguagens também por meio de treinos. Assim, desde as primeiras manifestacées
da crianca em se comunicar, se faz presente o treino linguistico. Por exemplo,
podemos imaginar que o significado da palavra “dor” € introduzido a crianga
guando, em situacbes em que se machuca ou esta doente, um adulto lhe

pergunte se esta sentido dor ou onde esta localizada a dor, ou seja, ele esta |lhe
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dizendo que o que ela estad sentindo € dor. Dessa maneira, sdo ensinadas as
palavras para as sensacoes.

Outras espécies de palavras sao ensinadas a partir do uso que fazemos
delas nos jogos de linguagem em que ocorrem. Por exemplo, para a crianca
entender frases do tipo “essa caixa de lapis de cor tem cinco lapis de cada cor”, é
necessario que ela ja tenha tido um treinamento preliminar que Ihe permitir4
transitar na gramatica das cores e na gramatica dos numerais que sao
necessarios a compreensao da frase. Nao obstante, tanto a gramatica das cores
quanto a gramatica dos numerais sdo ensinados com o auxilio do gesto ostensivo:
0 uso da palavra “trés”, por exemplo, sera ensinado apontando para grupos de
objetos (BBr, p.12) e o significado das palavras para designar cores também sao
ensinadas apontando para objetos que sdo amostras de cada cor (BBr, p.69). Nas
palavras de Wittgenstein, o fundamento de qualquer explicacdo esta no
treinamento (Z, 8419).

Como ja afirmei anteriormente, a definicdo ostensiva fornece uma regra
para 0 uso de uma palavra e, nestes termos, ela é de natureza constitutiva,
portanto tem uma funcéo normativa no ensino da linguagem, €, portanto, parte da
gramatica. Assim, tanto o gesto indicativo (apontar) quanto a amostra utilizada na
definicAo sdo parte da gramatica (IF, 8§ 16). Mas poderiamos questionar tal
afirmagao na medida em que nos parece estranho que “tijolos”, “colunas” (§2), e
outros objetos concretos possam estar na mesma categoria que “modelos de
cores”, “letras do alfabeto” (§ 8), “desenhos de figuras geométricas” e “rabiscos”,
como parte da linguagem, porém, todos esses objetos sdo considerados
amostras, e por isso, sao parte da gramatica porque “funcionam como padrdées
para o uso correto das palavras, tendo, assim, um papel normativo, analogo ao
das proposicdes gramaticais®” (GLOCK, 1998, P.123). Ainda de acordo com Glock
(1998) a gramatica, para Wittgenstein, se refere tanto as regras constitutivas da
linguagem, quanto a organizacdo ou investigacéo filoséfica dessas regras. Assim,
sendo a definicAo ostensiva uma técnica que auxilia no estabelecimento de
padrées para 0 uso correto de uma expressao, pontuo que ela faz parte da

gramatica no sentido de que seus elementos constitutivos (expressao

® Sentencas utilizadas para expressar uma regra. Wittgenstein distingue proposicées empiricas de
proposi¢des gramaticais (Glock, 1998).



70

demonstrativa, gesto déitico e amostra) especificam a gramatica de uma

expressao.

2.4. Defini¢cdo ostensiva, explicacdo e compreensao

As explicacbes de significados desempenham um papel importante nas
formulacdes de Wittgenstein posteriores ao Tractatus (GF, IV, 859; BB, p.25-26).
Essas explicagdes consistem em expor o0 modo como utilizamos um termo no
sentido de especificar regras para o0 seu uso correto. Vale ressaltar que
Wittgenstein esta interessado apenas em relacionar o conceito de ensino com o
conceito de significado, ndo em propor teses sobre a psicologia infantil ou sobre
questdes pedagdgicas (Z, 8412).

Segundo Gottschalk (2004) a definicAo ostensiva difere da explicacao
causal (empirica), pois a primeira é de natureza constitutiva enquanto que a
segunda é de natureza descritiva. A definicAo ostensiva tem a funcdo de
estabelecer ligagbes internas de sentido entre uma palavra e o objeto para o qual
apontamos. Nao se trata, portanto, de uma descricdo, mas de denominacéo e,
sabendo que, para Wittgenstein denominar e descrever ndo se encontram em um
mesmo nivel, uma vez que a denominacdo é uma preparacao para a descricdo
(IF, 849), pontuo que a definicdo ostensiva precede a explicacdo, uma vez que a
definigdo ostensiva “inaugura, por assim dizer, o objeto” (GOTTSCHALK, 2004, p.
318).

Segundo Glock (1998, p. 150) quando Wittgenstein reflete sobre
“explicagcdo do sentido”, ndo esta se referindo a explicagcdes causais, mas a

explicacdes gramaticais®. As explicacdes causais, proprias das ciéncias

° Pelo fato de saber gue Wittgenstein considera que as definicdes ostensivas tém funcéo

normativa, procurarei usar a expressao “elucidagéo” ou “definicdo”, utilizada na tradugao de José
Carlos Bruni para o termo em aleméao “erklaren” ao invés de “explicacdo”, seguindo na dire¢ao de
alguns comentadores da obra de Wittgenstein que perceberam a necessidade de fazer algumas
distingbes por razbes de traducdo. A opcao de Bruni se refere ao fato de que o termo em alemé&o
pode também ter o sentido de definir algo, que tem uma conotagdo normativa, portanto, mais
adequada as formulagdes do fildsofo austriaco. Caso o termo “explicacado” apareca associado as
ideias de Wittgenstein, fica subentendido que se trata de explicagbes gramaticais, no sentido
encontrado em Glock (1998, p. 150). Para saber a respeito, sugiro consultar os verbetes
“Definicdo ostensiva” (p.122) e “Explicagdo” (p.150) no Dicionario Wittgenstein, de autoria de
Hans-Johann Glock.
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empiricas, se ocupam de descrever as causas de utilizarmos certos termos ou 0s
efeitos dessa utilizacdo nos ouvintes, enquanto que as explicacdes gramaticais
especificam regras para o0 uso correto de um termo, ou seja, tem funcao
normativa. Para o autor, as definicdes ostensivas tém a mesma funcédo normativa
de outras explicagBes gramaticais, como a parafrase, a exemplificacdo, as séries
de exemplos, etc. Nas Investigacdes Filosoéficas Wittgenstein nos apresenta um
exemplo de jogo de linguagem em que € ensinada a série dos numeros naturais:
ao comando do professor, o aprendiz deve escrever séries de signos, segundo

uma lei de formacéo especifica:

A primeira dessas séries deve ser a dos niUmeros naturais no
sistema decimal — Como B aprende a compreender esse
sistema? — Primeiramente, séries de nlimeros Sao escritas
diante dele e ele é solicitado a copia-las. (Nao se espante com
a expressao “séries de numeros”’; ndao € empregada aqui
incorretamente.) E aqui ha j& uma reacao normal e uma reagao
anormal daquele que aprende. — Inicialmente, guiaremos talvez
sua mao para copiar a série de 0 a 9; mas entdo a
possibilidade de compreensao dependera do fato de continuar
ele a escrever por si proprio (IF, 8143) [Grifos do autor].

Aqui Wittgenstein mostra que o contato inicial com a série dos nimeros
naturais se caracteriza como um treinamento, em que o aluno é colocado para
exercitar por meio da escrita e da repeticdo a série de niumeros e, no ensino
desse jogo de linguagem, o primeiro passo é colocar os signos diante do
aprendiz, definindo-os ostensivamente. O professor ndo esta apresentando
razdes para esta acao por ndo se tratar de uma explicacdo causal, e sim de uma
convencao, pois esta mostrando que € assim que escrevemos a sequéncia dos
nameros, € assim que contamos, nesta ordem, ou seja, esta apenas dando
instrucdes aos alunos para que eles sejam treinados a escrever a sequéncia
como se espera que facam de acordo com as regras do jogo.

As instrucbes do professor visam a compreensdo do aluno, que seria
evidenciada pela capacidade do aluno de seguir a regra, na medida em que, 0
professor observa a reacdo (normal ou anormal’®) de quem aprende e age de

acordo com a reacdo observada: o aluno é capaz de escrever os algarismos, mas

10 Reac&o normal ou reacdo anormal estdo relacionadas a estar ou ndo de acordo com a lei de
formacao fornecida, uma vez que, para Wittgenstein a linguagem é estruturada pela gramética e,
nesse sentido, trata-se de ensinar o uso correto da série dos nimeros naturais.
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os escreve desordenadamente; ele comete erros na sequéncia da série que deve
estar de acordo com a regra estabelecida; etc. Wittgenstein pontua que o
professor procurara fazer o aluno desacostumar-se do erro até que ele escreva
corretamente a série de maneira frequente. Ressalto que a possibilidade de
compreensao (grifada por Wittgenstein) esta atrelada a um treino que levara o
aluno ao dominio de uma técnica. Nesse sentido, pontuo que o critério para
falarmos que o aluno compreendeu a instrucao do professor ndo esta relacionado
a uma mera questdo psicoldgica, tais como um estado de consciéncia ou um
processo (IF, 8146-148, §152, §157), pois, “A gramatica da palavra ‘saber’, esta
claro, é estreitamente aparentada com a de ‘poder’, ‘ser capaz de’. Mas também
estreitamente aparentada com a da palavra “compreender”. (‘Dominar’ uma
técnica.)” (IF, 8150).

Mas se o0 aluno escrever corretamente os algarismos e errar na ordem
estabelecida pela regra de formacdo da série, podemos dizer que ele néo
compreendeu nossa instrucdo? E se o aluno escrever corretamente a série até
100, pode-se dizer que compreendeu? Qual a relacdo entre a instrucdo e
compreensao? Uma instrucdo adequada deve apresentar as circunstancias
relevantes em que um termo pode e nao pode ser utilizado, ndo todas as
circunstancias de uso do termo, entretanto, o “treinamento ndo pressupde a
compreensao, mas somente padrdes de reacdo por parte de quem é treinado”, ou
seja, mesmo que o aluno sO consiga escrever corretamente a série até
determinado ponto e apresente erros pontuais, se a instrugcdo fornece padrées
para que o aluno possa seguir a lei de formacdo da série, ela € considerada
adequada, ja que Wittgenstein admite possibilidade de mal-entendidos em
qualquer elucidacdo, mas esse fato ndo a torna defeituosa ou incompleta
(GLOCK, 1998).

O ensino do conceito de “pensar’ deve ser empreendido apresentando
circunstancias relevantes de uso da palavra, que, ndo obstante, se aplica
somente para se referir a seres humanos, sendo desnecessario, portanto,
predeterminar se um peixe pensa ou nao (Z, 8 117) — a instrucdo deve fornecer
elementos para o aprendiz decidir se peixes pensam ou ndo, caso ocorra uma
situacao que requeira tal decisdo. Da mesma maneira, 0 ensino do conceito de

tridangulo ndo necessita da apresentagdo de circunstancias de uso da palavra
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“tridangulo” que n&o tenha parentesco com o sentido de triangulo no jogo de
linguagem da geometria euclidiana, por exemplo, o uso da expressao “triangulo
amoroso” € irrelevante para a compreensdo do sentido matematico da palavra
“triangulo”. Na perspectiva de Wittgenstein, o ensino do significado de uma
palavra deve priorizar circunstancias especificas de uso da palavra (Z, 88115-
116). Nesse sentido

Ha, ao mesmo tempo, um nudcleo de verdade na ideia de que
as definicbes ostensivas sdo primarias. Para alguém que
ignora tanto o termo “carmesim” quanto o termo “vermelho”
uma explicacao do tipo “carmesim significa vermelho” € menos
util do que uma explicagado como “carmesim ¢é esta cor’ (PG,
89-90; RPPI, 8609), precisamente porque esta Ultima lhe
fornece uma amostra para a aplicacdo do termo. Mais
importante ainda é o fato de que a indicag&o ostensiva constitui
um ingrediente essencial no treinamento linguistico basico que
precede as EXPLICACOES propriamente ditas. (GLOCK, 1998,
p.125).

O que sustenta a ideia de que as definicdes ostensivas sao precedentes as
explicacBes causais € o fato de que as criangcas necessitam de um treinamento
inicial em que sédo apresentados paradigmas para a aplicagdo das palavras.
Nesse sentido, a definicdo ostensiva constitui uma regra para o uso de uma
palavra, com base em amostras (“esta cor € carmesim”; “esta cor é vermelho”), o
que possibilitard ao aprendiz (quando estiver familiarizado com a gramatica das
cores) compreender explicagdes do tipo “carmesim significa vermelho”, que ndo
esta no nivel de constituicdo do sentido das cores “carmesim” e “vermelho”.

Porém, os signos adquirem significado para o aluno, ou seja, ele tem
compreensao do significado, quando for capaz de aplica-los a variadas situacées
e em diferentes contextos. “O denominar ainda ndo é nenhum lance no jogo de
linguagem”, — tampouco quanto o colocar uma figura de xadrez no lugar € um
lance no jogo de xadrez. Pode-se dizer: ao denominar uma coisa, nada esta ainda
feito”. Nestes termos é que a denominacao precede a descricdo, uma vez que a
expressao “parece’ F ndo pode ser logicamente anterior a ‘€ F” (Wittgenstein apud
Glock, 1998, p. 151).
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2.5. As amostras utilizadas em uma definicdo ostensiva

Como ja evidenciei acima, as definicbes ostensivas fazem parte da
gramatica, entdo seus elementos constitutivos também exercem uma funcao
normativa no ensino da linguagem. As amostras séo utilizadas para determinar o
significado dos signos porque as utilizamos como padrbes para o uso correto dos
signos e sao, antes de qualquer coisa, uma escolha intencional de quem ensina,
porém, tal escolha deve levar em consideracdo o fato de que as amostras servem
de base para ensinar o significado das palavras e para aprender a aplica-las na
praxis de uso da linguagem. Assim, devemos levar em conta que:

Certas amostras ndo podem ser usadas para definir tipos especificos de
objetos: uma amostra pode ser utilizada par definir o significado de uma palavra,
mas nao pode ser usada para ensinar o significado de outra, por exemplo, uma
amostra utilizada para definir “vermelho” ndo pode ser utilizada como amostra de
“verde”; uma amostra de “preto” ndo serve para definir “branco”, mas, juntamente
com uma amostra de branco, serve para elucidar o significado de “mais escuro
que” (GLOCK, 1998, p.124).

Ha amostras que funcionam ora como amostras, ora com objetos definidos.
Segundo Glock (1998), um mesmo objeto pode funcionar ora como amostra, ora
como um objeto que é descrito como possuidor da propriedade definidora, porém,
em um mesmo jogo de linguagem, se o0 objeto € usado como amostra, ele néo
pode ser usado em proposicbes empiricas, por fazer parte dos meios de
representacdo. Quando utilizamos um objeto como paradigma em um jogo de
linguagem (algo com o qual fazemos comparacédo para apresentacao e aplicacao
de uma palavra), ele ndo pode ser “algo apresentado”, por ser “meio de
apresentacao”, por exemplo, “ndo se pode enunciar de uma coisa que tenha um
metro de comprimento e ainda que nao tenha um metro de comprimento”,
tomando por base de medida o metro-padréo, ou seja, no jogo de linguagem do
medir com a medida do metro, o metro-padréo fornece uma norma de descri¢ao,
portanto, ndo pode ser descrito pela propria norma que ele fornece. (IF, 850).

Certas amostras podem ser usadas para definir o significado de varias
palavras, por exemplo: “Imagine que alguém aponte um vaso e diga: ‘Veja o

maravilhoso azul' — nao se trata de forma’. Ou: ‘Veja a maravilhosa forma! — a cor
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é indiferente” (IF, §33). A mesma amostra serve para definir o significado de
“‘Azul” e para definir a forma do vaso e poderia ainda ser utilizada para fazer
comparacgdes de tons de azul (“Este azul € o mesmo que aquele 1a? Vé uma

” “*

diferenga?”), para ensinar variagdes de tons de azul (“Esse azul é indigo”, “Esse

azul chama-se ‘marinho’, etc.), e outras definigbes em relagéo a cor e a forma do
vaso.

Mas o que o professor podera fazer para dirigir a atencdo do aprendiz ao
aspecto da amostra que ele deseja enfatizar (que ele tem em mente)? Segundo
Wittgenstein, dirigir a atencao do aprendiz para um aspecto especifico da amostra
(que se tem em mente), ndo é uma tarefa trivial como apontar para objetos
diferentes.

”

Pois as palavras “apontar a forma”, “ter em mente a forma” etc.
nao sao usadas como estas: “apontar este livro” (e nao
aquele), “apontar a cadeira e ndo a mesa” etc. — entédo pense
apenas como aprendemos de modo diferente o uso das
palavras: “apontar esta coisa”, “apontar aquela coisa”, e, por

”

outro lado: “apontar a cor, e ndo a forma”, “ter em mente a cor”,
etc., etc. (IF, 835).

Ou seja, existe uma diferenca crucial entre apontar para objetos diferentes
usados como amostra e apontar para um aspecto ou outro de uma mesma
amostra. No segundo caso, ha uma dificuldade em sabermos o que “tem em
mente” aquele que aponta para a amostra, mesmo que observemos 0s gestos
que nos paregcam caracteristicos para algum aspecto da amostra. Wittgenstein
afirma que certamente ha vivéncias e maneiras de apontar caracteristicas para
um aspecto da amostra, como percorrer 0 contorno como o dedo, ou com o olhar,
ao apontar a forma, por exemplo, porém, ele argumenta que “isto ndo acontece
em todos o0s casos nos quais ‘tenho em mente a forma’, como tampouco ocorre
qualguer outro processo caracteristico em todos esses casos”, ou seja, o fildsofo
ird submeter & terapia filosofica a posicao do “ter mente” um determinado aspecto
da amostra, como se isso tivesse relagdo com um estado mental. Ele trata a
questao afirmando que mesmo que tais maneiras caracteristicas de apontar se
repetisse em todos o0s casos, iSSO nao seria suficiente para afirmarmos que
determinado aspecto estd sendo considerado e ndo outro. Isso dependeria mais

das circunstancias, isto é, do que acontece antes e depois do apontar (IF, 834).
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N&o sdo apenas maneiras caracteristicas de apontar para a amostra que
nos autoriza a afirmar que alguém esta dirigindo sua atencdo para um
determinado aspecto, da mesma maneira que um lance de xadrez ndo consiste
em como as pecas sdo movidas ou nos pensamentos e sentimentos de quem
joga e de quem observa o0 jogo “mas sim nas circunstancias a que chamamos:
‘jogar uma partida de xadrez’, ‘resolver um problema de xadrez’ e coisas do
género.” (IF, §33). Antes, esté relacionado ao desenvolvimento de uma habilidade
com 0 jogo em questdo, ou por outras palavras, ao dominio de uma técnica. A
seqguir discutirei de maneira mais especifica a questdo dos aspectos em uma

definicdo ostensiva.

2.6. Definigc&o ostensiva e aspectos

Imagine a seguinte situacdo: o professor desenha uma figura geométrica

no quadro e comeca a definir o seu nome e o0 nome de seus elementos. Por

exemplo, um paralelepipedo como o da ilustracao:

Fonte: (IF, parte Il, p.178).

Como poderiamos imaginar que o aluno ao qual a ilustracédo é apresentada
pudesse vé-la de uma maneira que nao fosse a de uma figura geométrica
espacial no contexto da geometria euclidiana? Como se poderia ver a figura ora
CcOmo uma coisa, ora como outra? Esse exemplo é apresentado por Wittgenstein
nas Investigacdes Filosoficas para discutir a experiéncia de “notar um aspecto”.
Segundo o filésofo, “nds a interpretamos e a vemos como a interpretamos”, ou
seja, ver a figura como alguma coisa estad relacionado com o conceito de
interpretar, por isso, quem a observa podera vé-la, como um cubo de vidro, como

uma caixa aberta virada, como trés tdbuas formando um canto (IF, Il, p.178) e até



77

ndo vé-la como uma figura geométrica espacial, vendo-a apenas como uma figura
plana composta de um quadrado e dois paralelogramos. Mas, 0 que ocorre
guando, ao ver uma figura como essa, 0 aluno possa vé-la ora como uma coisa,
ora como outra? Como esbocei anteriormente nesta investigacdo, a capacidade
de compreensao do aluno tem relacdo com o dominio de uma ou mais técnicas
linguisticas e que a definicAo ostensiva pode favorecer o ensino e a
aprendizagem dessas técnicas. Assim, nesta secdo, discutirei a relagcdo da
definigdo ostensiva com a experiéncia de “notar um aspecto”.

Nesse sentido, ressalto que ao definir ostensivamente o sentido de um
conceito considerar o fato de que toda elucidacéo € passivel de ser interpretada
diferentemente do objetivo de quem ensina, seja pelas circunstancias que
envolvem a prépria definicAo ostensiva, ou por questbes relacionadas aos
aprendizes, como o dominio de algumas técnicas e a capacidade de indagarem
sobre a denominacdo (saber que palavras se aplicam a objetos e aos seus
aspectos) (IF, 86, §29), ou seja, o éxito da definicdo ostensiva dependera, além
das instrucdes do mestre, de um conhecimento prévio do aprendiz, que lhe
permita ter compreensao do aspecto apontado pelo professor (a forma e néo a
cor, por exemplo). Essa assercgdo decorre do fato de Wittgenstein recusar a ideia
essencialista de que a definicdo ostensiva predica algo do definido, o que implica
dizer que uma definicdo ostensiva pode ter varias interpretacbes do aprendiz
quando o professor aponta para algo e diz “isto se chama...” (BB, p.26).

Nesse contexto, 0 que seria importante destacar como elemento para
evitar tais mal-entendidos? Segundo Moreno (2012, p. 84) isso envolve uma
familiaridade prévia com o uso das palavras em decorréncia de sua insercdo em
diferentes licbes, ou seja, o aprendiz deve dominar previamente técnicas que
envolvem a linguagem, para interpretar novas instrugbes que lhe forem dadas,
que o torna capaz de ver relacdes de sentido em situacdes de uso da palavra em
variadas situacoes.

Semelhantemente, a capacidade de ver tais relagcdes de sentido tem
familiaridade com a capacidade de notar aspetos em uma figura, uma vez que o

conceito de vivéncia da significagcdo pressupde o dominio de varios usos que
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pode ter uma palavra, assim como notar os aspectos em uma figura ambigua™®,

pressupde o dominio de técnicas.

2.6.1. A questdo dos aspectos em Wittgenstein

Nas Investigacdes filosoficas, Wittgenstein aborda questdes relacionadas
ao emprego das expressoes ver e ver como, apresentando situacdes de aplicacao
dos dois conceitos se utilizando das figuras da Gestalt. Segundo Gottschalk
(2006) o interesse do fil6sofo por essas figuras devia-se a questbes relativas aos
conceitos mentais na psicologia e também a confusdes conceituais do campo da
matematica relativas a sua natureza e consequentemente a sua compreensao e
de como se da a sua construcao.

Uma das figuras da Gestalt utilizadas por Wittgenstein na parte Il das
Investigacdes filosoficas para empreender suas reflexbes é a “cabecga L-P”, que
pode ser vista como cabeca de lebre ou como cabeca de pato, tomada

emprestada de Jastrow (1901).

Figura lebre-pato de Joseph Jastrow (1901).

O filésofo quer mostrar que o fato de vermos a figura ora como lebre, ora
como pato ou de maneira ampliada, vemos figuras ambiguas ora de uma
maneira, ora de outra, se deve ao dominio de técnicas que nos permitem ver de
uma forma ou de outra, ndo a processos mentais, no sentido de depender de

algum ato mental especifico.

! Uma figura ambigua pode apresentar-se como duas ou mais formas diferentes.
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Wittgenstein quer combater a ideia de que ver seria um estado, enquanto
que ver como seria uma interpretacdo expressa por meio de um pensamento ou
acdo. Segundo Gottschalk (2006, p.74), dessa maneira, “os filésofos estariam
procurando a significagdo dos nossos conceitos nos fatos ou em processos
mentais e mesmo fisioldgicos”, o que se traduz em uma concepgao referencial da
linguagem, que é o que Wittgenstein quer rebater.

A recusa dessa ideia aproxima o conceito de observar um aspecto do
conceito de vivéncia da significacdo, uma vez que ambos 0s conceitos tém como
fundamento o dominio de uma técnica. Ver um aspecto, de maneira semelhante a
compreender os diferentes empregos de uma palavra, pressupéem o dominio de
uma técnica. Como diria Wittgenstein, o substrato dessa vivéncia é o dominio de
uma técnica (IF, II, xi).

Assim, quando alguém reconhece imediatamente na figura cabecga L-P um
pato (ou um coelho), significa que essa pessoa ja vivenciou variadas situacdes de
aplicacdo da palavra pato (ou coelho), vivéncias que o permitiram atribuir
significado aos tracos da figura para identificar um pato (ou um coelho), ou seja,
“somente ‘vé os aspectos L e P’ quem conhece as formas daqueles dois animais”
(IF, parte Il, p.189). Por outras palavras, “ver imediatamente na figura um coelho,
implica em ja dominarmos uma série de técnicas de apresentagdo do simples”
(GOTTSCHALK, 2006, p.75). Da mesma maneira, o ver como pato (ou ver como
coelho) também é marcada pela busca de outros objetos para fazer comparacoes.
Em ambos os casos, ver um pato (ou ver um coelho) e ver como pato (ou ver
como coelho) pressupde que se tenha o conceito de pato (ou de coelho) e que se
tenha dominio de determinadas técnicas de comparacdao (idem, p.76).

Em funcéo da finalidade deste estudo desembocamos na questao: como os
conceitos de ver e de ver como se relacionam com 0 gesto ostensivo nos termos
deste estudo? Para fazer distingdo entre os dois conceitos, Gottschalk (2006)
segue a orientacdo de Wittgenstein de analisar como essa distincdo se da na

construgdo do conhecimento matemético, nos seguintes termos:

Mostramos objetos redondos para uma crianca para que ela va
construindo o conceito de circulo, apresentamos objetos
triangulares ou desenhamos diversos tridngulos até que, a
partir de um certo momento ela passe a reconhecer
determinados objetos como tridngulos que contém uma base,



80

vértice, angulos e lados. Assim como qualquer conceito de
nossa linguagem cotidiana, o triangulo e seus varios aspectos
(vértices, angulos, bases e lados) sdo construidos através de
diversas técnicas elementares de introducdo do simples:
gestos ostensivos, tabelas, objetos empiricos, entre outras, até
gue sejamos capazes de empregar esse conceito de modo
imediato (GOTTSCHALK, 2006, p.77).

A relacédo do gesto ostensivo com 0s conceitos de ver e de ver como é que

0 gesto ostensivo € uma das técnicas linguisticas utilizadas para dotar o aprendiz

da capacidade de ver imediatamente uma figura (ou outras expressdes

matematicas) e seus aspectos (lados, veértices, etc.) e, em um segundo momento,

instruir o aprendiz na organizagdo desses aspectos de modo diferente: “agora

veja tal elemento como...”. Por exemplo, “veja o triangulo como a metade de um

paralelogramo”, “agora veja o lado do tridngulo retdngulo como a altura do

triangulo”, etc. Para Wittgenstein, ao mudar o aspecto, partes da figura que antes

ndo formavam um conjunto passam a formé-lo (IF, parte Il, p.189).

2.6.2. A definicdo ostensiva e os conceitos de “ver” e “ver-como”

Na segunda parte das Investigacbes Filosoficas, Wittgenstein nos

apresenta um exemplo para empreender uma reflexdo sobre os aspectos de um

triangulo.

Considere agora como exemplo, 0s aspectos do triangulo.

AN

O tridngulo pode ser visto como: um buraco triangular, como
corpo, como desenho geométrico; repousando na sua base,
pendurado pelo seu vértice; como montanha, cunha, seta ou
indicador; como um corpo tombado que (por exemplo) devesse
apoiar-se no cateto mais curto, como a metade de um
paralelogramo, e outras coisas diferentes (IF, parte II, p. 183).

Vejamos: quando ensinamos o tema triangulos, comecamos apresentando

amostras de triangulos (um desenho, objetos empiricos, etc.) aos alunos

geralmente auxiliados pelo gesto ostensivo, com a finalidade de familiarizar o
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aprendiz com o uso da palavra triangulo no jogo de linguagem da geometria
euclidiana plana. Nosso objetivo é que os aprendizes dominem o conceito de
triangulo e na sequéncia, que aprendam o significado de cada elemento dessa
figura geométrica, ou seja, seus aspectos (lados, vértices, angulos, etc.).

Nesse momento, estamos introduzindo o conceito de triangulo aos alunos,
para que eles sejam capazes de emprega-lo de modo imediato, o que possibilita
que eles possam ver essa figura e reconhecé-la como um tridngulo, com seus
aspectos organizados de acordo com a logica da matematica. Nesse primeiro
momento, conjecturo que a definicdo ostensiva das palavras triangulo, lado,
vértice, etc., serve para que o professor coloque o aprendiz diante da vivéncia da
significacdo dessas palavras com a finalidade de que eles dominem as técnicas
de uso dessas palavras no ambito da matematica.

Em um segundo momento, 0 gesto ostensivo pode apresentar novos
aspectos “que a figura poderia, conforme o caso, ter sempre em um quadro” (IF,
parte I, p. 184): estar em pé, estar pendurado, ser parte de outra figura, etc. Ao
aprendiz sdo apresentas ostensivamente instrugdes do tipo: “veja tal lado como
base”, “veja tal lado como altura®, “veja o tridngulo como parte de um
paralelogramo”, “veja o triangulo de maneira invertida”, etc.

Nesse momento 0 gesto ostensivo auxilia o aprendiz a ver outros aspectos,
ou por outras palavras, o auxilia a desenvolver a técnica de ver o triangulo de
outra maneira (ver como parte de outra figura, por exemplo), ou ver possibilidade
de seus elementos serem aplicados de outra maneira (agora ver isto como
vértice, aquilo como base, agora ver lado como altura, etc.). Quando o aprendiz
desenvolve a capacidade de ver os aspectos de um triangulo organizados de
outra maneira e demonstra condi¢cdes de fazer certas aplicacées da figura, pode-
se dizer que ele tem dominio da técnica de como empregar a palavra triangulo.

Vejamos agora uma situacdo hipotética em que o professor deduz as
relacdes métricas do triangulo retangulo. Usualmente, ele apresenta aos alunos o

triangulo a seguir, com seus elementos:
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m

Fonte: llustracado criada pelo autor

O professor utiliza essa figura para mostrar aos alunos que sao validas as
relacbes b?> = a.m, c?=a.n, h®* =m.n e b.c = a.h para medidas de qualquer
triangulo retangulo. A prova consiste em mostrar que a figura possui triangulos
retdngulos semelhantes entre si e gque, consequentemente, possuem lados

correspondentes proporcionais.

A A A
C (4
b :\[@:/h h
) m al n = al
B f T i } C B — 4 H — c

Fonte: llustracéo criada pelo autor

O triangulo ABC é semelhante aos triangulos ABH e ACH e os triangulos
ABH e ACH séo semelhantes entre si, 0 que implica dizer que sera requerido do
aluno que veja, além dos aspectos de semelhanca entre os triangulos, os
elementos da figura ora como catetos, ora como hipotenusa, ora como altura, etc.
O gesto ostensivo sera frequentemente requerido para evidenciar tais aspectos.
Por exemplo, o lado AB pode ser visto imediatamente pelo aluno como cateto,
mas também deve ser visto como hipotenusa do triangulo ABH em um segundo
momento, portanto o professor deve elucidar, com auxilio do gesto indicativo,
essa outra maneira de ver o segmento AB: “agora veja AB como hipotenusa”.

Além disso, a rotacdo ou inversao dos triangulos podem facilitar a definicdo

ostensiva dos outros aspectos, 0 que permitird ao aprendiz ver um segmento
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como cateto de um ponto de vista e de outro ponto de vista, como hipotenusa.
Porém, devemos cuidar-nos de pensar que a capacidade de o aluno ver e de ver-
como depende de algum processo introspectivo ou que ele se da de maneira
natural, uma vez que, na perspectiva wittgensteiniana, trata-se de dominar
técnicas, logo em conformidade com as palavras do préprio filésofo, “Creio que
habito'? e educagdo desempenham algum papel aqui” (IF, parte I, p.184).

Nesse sentido, sendo o dominio de técnicas fundamental para o aluno, as
técnicas precisam ser ensinadas e aprendidas, ja que 0s aspectos ou as relacdes
entre eles podem ser Obvias para o professor, mas podem ndo ser visiveis e
Obvias para os alunos. O professor podera utilizar estratégias de persuasao para
que o aluno aceite ver de outro modo, ensinando-o a fazer comparacgoes,
decomposicdes e rotacBes das figuras e a relacionar suas partes de diferentes
modos. Wittgenstein (IF, parte Il, p.184), afirma que ha estilos de pintura que nada
comunicam a algumas pessoas, mas o0 fazem para outras e que esse fato tem
relacdo com habito e educacédo. Desse fato decorrem duas questdes que creio ser
importante discutir para a finalidade deste estudo: como saber se o aluno domina
ou ndo uma técnica? O que levaria os aprendizes a ter dificuldade para ver os
aspectos de uma figura (ou de uma expressao) ou ver uma figura de outras

perspectivas? E o que discutirei na proxima secao.

2.6.3. A cegueira para os aspectos

Como ja evidenciei anteriormente, a capacidade de ver e de ver como na
perspectiva wittgensteiniana, esta condicionada ao dominio de técnicas (IF, I, xi).
No exemplo apresentado na secdo anterior, em que o professor deduziria as
relacbes métricas no tridngulo retadngulo a partir da exposicdo da figura do
tridngulo e da argumentacdo matematica em que se introduzem/apresentam
conceitos, definicbes e como expus uma elucidagcdo auxiliada pelo gesto
ostensivo. O fato de a situacéo ser hipotética faz com que a analise do exemplo
seja feita a partir de hipotéticas reacbes dos alunos, como faria Wittgenstein.

'2 para Wittgenstein seguir uma regra, fazer uma comunicacao, dar uma ordem, jogar uma partida
de xadrez sdo habitos (costumes, instituicdes) (IF, 8199, p.92).
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Assim, procurarei expor possibilidades de ndao compreensdo das definicoes
ostensivas para evidenciar que a compreensao da instrugdo (“veja como”)
depende do dominio de técnicas por parte do aprendiz.

Entdo o que nos garante que o aprendiz domina as técnicas requeridas
para ver os aspectos e ter éxito na compreenséo das instru¢cdes do professor?
Segundo Wittgenstein, “Compreender uma frase significa compreender uma
linguagem. Compreender uma linguagem significa dominar uma técnica” (IF,
8199, p.92), ou seja, a habilidade do aprendiz de lidar com a linguagem
demonstra que ele domina a técnica. Por exemplo, o simples fato de reconhecer a
figura como tridngulo (e seus varios aspectos, tais como, angulos, vértices, etc.),
no uso adequado para o contexto da matematica, evidencia que o aluno ja
vivenciou situacdes de treinamento e de aplicacdes diversas desta palavra.

Pressupondo que lhes foram mostrados, por meio de definicdes ostensivas,
objetos empiricos e desenhos de formas triangulares (de varios tamanhos e em
varias posicdes) e que ao se deparar com a figura de um triangulo o aluno néo
fosse capaz de “ver” imediatamente um triangulo, com seus aspectos organizados
de acordo com a légica da matematica, podemos dizer, em conformidade com
Wittgenstein, que ele ainda é cego para os aspectos dessa figura geométrica.
Grosso modo falando, ser cego para o aspecto tem relacdo com a falta de
dominio de uma técnica na mesma medida em que ver 0s aspectos tem relacao
com o dominio dela. “O ‘cego para o aspecto’ tera, em relagado a figuras, um
comportamento diferente” (IF, parte I, p.194).

E se, apesar de num primeiro momento o aluno fosse capaz de reconhecer
a figura como triangulo e identificasse seus aspectos mais importantes para a
compreensao da explanacéao inicial do professor, tais como os vértices A, B e C,
os catetos AB (b) e AC (c), a hipotenusa BC (a), a altura AH (h), e as projecdes
BH (m) e CH (n), mas ndo fosse capaz, por exemplo, de ver o aspecto de
semelhanca entre os triangulos ABC e ABH, que o permitiria ver o cateto b como
hipotenusa do triangulo ABH? Uma conjectura imediata € que o aluno n&o tenha

desenvolvido a técnica de ver o triangulo:
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A

b h

B m OH
Como o triangulo:
H
h
m
B A

O que Ihe permitiria ver o aspecto de correspondéncia entre seus lados
correspondentes, e ver o cateto b (do triangulo ABC) como hipotenusa (do
triangulo ABH). No caso, um aspecto fundamental para entender a elucidacao do
professor que culminaria com a deducdo da relacdo b? = a.m. Nessa hipétese,
diriamos que o aluno se mostrou “cego para o aspecto de semelhanga”, o que
significa que ndo domina a técnica de reconhecer a semelhanca entre figuras
geomeétricas, que no caso dos triangulos retangulos se trata de identificar um par
de angulos correspondentes congruentes e saber que seus lados
correspondentes sao proporcionais, identifica-los e encontrar a razdo de
semelhanca. Na perspectiva wittgensteiniana, essas técnicas sdo aprendidas, nao
se trata de nenhuma capacidade cognitiva especial, no sentido de que o
desenvolvimento dessa capacidade ndo é fruto de um processo introspectivo,
mas do desenvolvimento de uma habilidade linguistica por parte do aprendiz. Por
outras palavras, aplicamos as regras de acordo com o que fomos treinados. Para

o filésofo:

O que aprende denomina os objetos. Isto €, fala a palavra,
guando o professor aponta para a pedra. (IF, 87, p.30).

No triangulo, agora ver isto como vértice, isto como base —
agora isto como vértice e isto como base. — E claro que para o
aluno que comega a tomar conhecimento dos conceitos de
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vértice, base etc., as palavras “vejo isto agora como vértice”
ainda ndo podem dizer nada. (IF, parte I, p.189-190).

Ou seja, o professor ndo deve esperar que aluno seja capaz de ver novos
aspectos em uma figura (ou em outra expressao matematica) se ele ainda esté se
familiarizando com o conhecimento de conceitos que lhe permitiram ver de uma
outra perspectiva. Ele sé podera ver a diagonal de um retangulo como hipotenusa
de um triangulo retangulo, por exemplo, se ja domina os conceitos de triangulo,
de retangulo, de diagonal, de hipotenusa, etc., o que lhe possibilitaria além de ver
a diagonal como hipotenusa, aplicar a relacdo requerida para determinar a
medida da diagonal. Até esse momento, a frase “veja isto agora como hipotenusa”
nao dird nada ao aprendiz, mesmo que o professor esteja utilizando o gesto
ostensivo para chamar a atencao do aluno para a diagonal do retangulo.

Pontuo que o gesto ostensivo, em casos correlatos, pode nao contribuir
com a compreensdo do aluno pelo fato do aprendiz ndo dominar a técnica para
ver um aspecto de outra perspectiva, para retomar a hipotese levantada nesta
investigacdo, de que o0 gesto ostensivo pode auxiliar a compreensdao, mas
também pode estar relacionado a mal-entendidos.

Silveira nos apresenta um exemplo que pode ilustrar essa questao:

A professora coloca no quadro de escrever o nimero 216 no QVL
(quadro de valor lugar) e com um gesto ostensivo aponta para
cada algarismo e diz: 2 é centena, 1 é dezena e 6 é unidade. Ao
solicitar que os alunos fizessem o mesmo com 621, um aluno
escreve: 6 € unidade, 2 é centena e 1 é dezena. (SILVEIRA, 2014,
p.146).

Nessa situacdo, podemos ver que o aluno interpretou de maneira
equivocada a definicdo ostensiva da professora por problemas relacionados a
combinacdo de palavras com o gesto. Ao interpretar a definicdo oferecida pela
professora (2 € centena, 1 € dezena e 6 € unidade), o aluno produz um sentido
l6gico®®, porém distinto da regra matematica para o aspecto da decomposic¢ao do

ndmero.

13 Légico porque ele reproduziu o que a professora lhe sugeriu quando afirmou que “2 é centena, 1
€ dezena e 6 é unidade. A falta de habilidade para ver o algarismo 2 como duas centenas, 0
algarismo 1 como uma dezena e o algarismo 6 como seis unidades, revela que ele ndo teve uma
vivéncia que Ihe permitisse ver o algarismo sendo aplicado de outra maneira.
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O que a professora poderia dizer € que o numero 216 possui duas
centenas, uma dezena e seis unidades, apontando para o0s algarismos nas
respectivas posi¢cdes no QVL, mostrando para o aprendiz que o lugar ocupado
pelo algarismo no quadro determina o seu significado, ou seja, se ele é centena,
dezena ou unidade, com a finalidade de ensinar-lhe a regra que rege a
decomposicdo. Essa elucidagéo poderia levar o aprendiz a compreender a regra
de utilizacdo desse quadro, Ihe permitindo segui-la quando fosse solicitado que
fizesse 0 mesmo com outros numeros.

Essa elucidacdo ainda poderia ser empreendida elucidando
ostensivamente que 216 equivale a 200 + 10 + 6, ou seja, que é composto de
duas centenas, uma dezena e seis unidades, evidenciando que o algarismo 2, de
acordo com a posicdo que ocupa no QVL, representa duas centenas, que 1
representa uma dezena e que 6 representa seis unidades. A professora poderia
ainda pedir aos alunos para decompor nimeros com algarismos iguais como 222,
por exemplo. Neste tipo de licdo, poderia ficar mais evidente a regra que deve ser
seguida: “veja 2 como duas centenas”, “agora veja dois como duas dezenas”,
“agora veja dois como duas unidades”. O gesto ostensivo deve evidenciar o uso
que esta sendo feito do algarismo em cada casa do QVL. Nestes casos €
recomendavel uma ou mais definicbes ostensivas, até que o professor considere
gue o aluno é capaz de seguir a regra de utilizacdo do QVL. E como o professor
se certificard da compreensao do aluno? Segundo Wittgenstein, “como alguém
‘concebe’ a elucidacdo, mostra-se no modo pelo qual faz uso da palavra
elucidada”. (IF, §29).
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CAPITULO 3

A DEFINICAO OSTENSIVA E O ENSINO DE CONCEITOS MATEMATICOS

Na praxis do uso da linguagem, um parceiro
enuncia as palavras, o outro age de acordo com
elas; na licdo de linguagem, porém, encontrar-se-
a este processo: 0 que aprende denomina 0s
objetos. Isto é, fala a palavra, quando o professor
aponta para a pedra. [...] 0 aluno repete a palavra
gue o professor pronuncia. (IF, 87).

— Ludwig Wittgenstein —

Neste capitulo discorrerei sobre a utilizacdo de gestos ostensivos na
atividade de ensino de conceitos matematicos. A finalidade é evidenciar que os
gestos ostensivos sao técnicas linguisticas importantes para formacao/aquisicéo
de conceitos, de regras e de técnicas matematicas, pois tem a funcédo normativa
de estabelecer ligacfes internas de sentido entre signos, sendo nesse sentido,
elementos essenciais para a atividade de ensino e para o processo de

aprendizagem.

3.1. O ensino da matematica em uma perspectiva wittgensteiniana

Nos ultimos anos, com a consolidacdo do campo da educacéo
matematica, muitos modelos pedagdgicos tém sido apresentados como opc¢ao
para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem da matematica,
baseados em teorias educacionais que, por sua vez, tém como fundamento
determinados desenvolvimentos filosoficos. Assim, basta que fagamos uma
analise mais aprofundada desses modelos para identificarmos a base
epistemoldgica em que se ancoram, 0 que, em Uultima instancia, determina o0s
modos de proceder na pratica pedagodgica. Considerando o foco do presente
estudo, que visa analisar como se da a constituicdo de sentidos no campo da

matematica escolar, apresentarei uma reflexdo sobre a atividade de ensino da
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matematica, tendo por base as reflexdes de Wittgenstein sobre os fundamentos
da matematica, na medida em que refletir sobre a natureza do conhecimento
matematico pode nos dar subsidios para identificar equivocos em nossas praticas
pedagogicas filiadas a concepcdo referencial da linguagem que buscam
fundamentos ultimos da atividade matematica.

Em orientacdes curriculares oficiais (BRASIL, 1997a) podemos encontrar
assercdes sobre a Matematica que nos dao indicios de que os modelos
pedagogicos defendidos por esses documentos se coadunam com a concepcgao

referencial da linguagem e essencialista do significado tais como:

Em sua origem, a Matematica constituiu-se a partir de uma
colecdo de regras isoladas, decorrentes da experiéncia e
diretamente conectadas com a vida diaria (p.24).

Nos dois primeiros ciclos, 0 objetivo principal do trabalho com o
célculo consiste em fazer com que os alunos construam e

selecionem procedimentos adequados a situag&o-problema
apresentada, aos numeros e as operagdes nela envolvidos

(p.75).

E no contexto das experiéncias intuitivas e informais com a
medicao que o aluno constroi representacdes mentais que lhe
permitem, por exemplo, saber que comprimentos como 10, 20
ou 30 centimetros séo possiveis de se visualizar numa régua,
gue 1 quilo é equivalente a um pacote pequeno de agucar ou
que 2 litros correspondem a uma garrafa de refrigerante
grande.

Essas representagbes mentais favorecem as estimativas e o
calculo, evitam erros e permitem aos alunos o estabelecimento
de relacdes entre as unidades usuais, ainda que ndo tenham a
compreenséo plena dos sistemas de medidas (p.83).

Nessas recomendaclOes, podemos identificar alguns principios
construtivistas como a ideia de que o aluno constréi o seu préprio conhecimento a
partir de estimulos provenientes de situacdes-problemas propostas pelo professor
para que ele possa de alguma maneira, desenvolver 0 conhecimento que estaria
potencialmente presente em sua estrutura cognitiva. Ainda ha implicita a ideia de
que as proposi¢des da Matematica tem sua origem em fatos da natureza, o que
justificaria além da abordagem a partir de situacdes empiricas, a ideia de que a

matematica tem, essencialmente, a funcdo de descrever os fatos do mundo.
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Para Gottschalk (2008, p.77), por tras dos modelos pedagdgicos
apresentados nessas orientagbes esta subjacente “a crenga de que nossa
linguagem teria uma funcdo essencialmente comunicativa e descritiva dos
significados que atribuimos as nossas experiéncias em geral’ e que essa crenca
encontra-se presente em diferentes epistemologias que fundamentam as praticas
pedagdgicas. Em alguns de seus textos Gottschalk (2004, 2008. 2014) faz criticas
as tendéncias pedagodgicas que se apoiam nas teorias construtivistas, afirmando
que, apesar de suas distingdes dentro do préprio construtivismo, comungam da
crenca de que as palavras da nossa linguagem se referem a objetos
extralinguisticos que s@o os seus significados, ou, por outras palavras, procuram
os significados fora da linguagem, revelando que sé&o filiadas a concepcao
referencial da linguagem. De modo geral as abordagens construtivistas séo
classificadas em perspectiva experimental, cognitivista e antropolégica e divergem
apenas quanto ao local onde se encontram os significados dos objetos
matematicos, mas em todas elas os significados estariam em uma realidade
extralinguistica.

Para os construtivistas adeptos da perspectiva experimental, haveria um
mundo de experiéncias que ao ser compartilhado revelaria uma realidade
matematica a ser observada/descoberta pelos alunos. Na perspectiva cognitivista,
por sua vez, a construcdo de conceitos matematicos decorreria de operacdes
mentais, que se desenvolveriam mediante a interacdo com o meio ambiente. Ja
na perspectiva antropoldgica, os significados surgiriam da interacdo social, na
medida em que haveria uma realidade matematica de carater consensual
construida historicamente e passivel de ser reconstruida mediante um processo
de negociacdo de significados (GOTTSCHALK, 2004). Assim, podemos ver que
as vertentes construtivistas, descritas acima de maneira resumida, compartilham
a ideia de que os significados matematicos se encontram fora da linguagem, seja
no empirico (perspectiva experimental), na mente do sujeito (perspectiva
cognitivista) ou na interacdo social (perspectiva antropolégica).

Alguns pressupostos fundamentam esses modelos pedagdgicos e as
recomendacdes curriculares para o ensino da matematica: as proposicoes da
matematica decorrem de fatos da natureza; as proposi¢cdes da matematica teriam

carater essencialmente comunicativo e descritivo da realidade; haveria algo fora
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da linguagem que corresponde as proposi¢ces da matemética ou que lhes dé
fundamento. Esses pressupostos dao elementos para se pensar a atividade de
ensino da matematica como um processo de descoberta espontanea por parte do
aluno de relacbes matematicas, de procedimentos de calculo, etc., somente a
partir de processos empiricos, mentais ou de negociacdo de significados entre
sujeitos.

Muitos modelos pedagdgicos, ao estabelecer seus limites, no sentido de
distinguir-se em relacdo a outros, enfatizam que a atividade a ser desenvolvida
deve priorizar o “fato de os alunos terem que desenvolver uma investigagéo, ou
seja, nao terem esquemas definidos a priori, e de a situacéo ter origem no dia-a-
dia ou em outras ciéncias que ndo a Matematica.” (BARBOSA, 2007, p.162). Por
exemplo, Sant’Ana (2007, p.150) utilizou um experimento para ensinar conceitos
de Célculo. A autora relata que orientou 0s alunos a observar a vazao de agua de
uma garrafa de refrigerante de dois litros, na qual foi colocada uma régua como
escala e foi feito um orificio para o escoamento da agua. A autora afirma que o
ensino com base em uma atividade experimental € realizado em etapas

sintetizadas no seguinte esquema:

2 | Hipoteses |

| Experimentos | \
3 /

I Ohservag:oes/'Dlscussoes ‘

Modelo

Vahdagao

Fonte: Sant’Ana (2007, p.150)

Ou seja, 0 tema estudado pelos alunos é oriundo de uma situacdo
empirica, que deve orientar a procura dos alunos por elementos quantitativos que
possam lhe dar subsidios para “elaborar” uma representagdo matematica (modelo
matematico) da situacdo em estudo, ou seja, estd implicita a ideia de que a
matematica teria carater essencialmente descritivo, na medida em que, o modelo
matematico elaborado pelos alunos € uma explicacéo causal do fenébmeno.

Como ja evidenciei nos capitulos anteriores, do ponto de vista de

Wittgenstein, a Matematica ndo é descritiva, ndo se refere a nenhuma realidade,
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pois ela é de natureza convencional, no sentido de que seus enunciados sao
normas que nos permite compreender o sentido de outros enunciados (nao
matematicos) em determinados contextos, ou, por outras palavras, sédo regras de
como proceder. Assim, desse ponto de vista, a matematica, por ser de natureza
gramatical, “é um calculo puro (ndo a aplicagdo de um calculo a realidade)” (GF,
p.245), na medida em que, uma situacdo que lhe da a aplicacdo de um célculo
particular na linguagem real ndo a correlaciona com uma realidade qualquer, nem
Ihe da uma realidade que ela ndo tinha antes. Ao contrario disso, as proposi¢coes
matematicas institucionalizadas € que dao sentido a atividade matematica
(GOTTSCHALK, 2004). Assim, a orientagdo para que os alunos “descubram” o
conhecimento matematico no mesmo sentido das ciéncias empiricas nao
corresponde a uma ordem coerente com a natureza do conhecimento

matematico.

N&o podemos adivinhar como uma palavra funciona. Temos de
ver seu emprego e aprender com isso.

A dificuldade, porém, é vencer o preconceito que se opde a
este aprendizado. (IF, 8340)

Nesse sentido, ndo podemos esperar que os alunos “descubram” ou
adivinhem o sentido matematico de algumas palavras, nem que aprendam a
utilizar as regras que sao expressas simbolicamente e que governam
determinadas atividades matematicas, como agrupamentos especificos,
comparacoes, operacdes de calculo, etc., somente a partir de interacbes com
situacdes-problemas oriundas do mundo fisico. E imprescindivel que o aluno
aprenda a dominar técnicas previamente para que possa compreender 0sS
conceitos e agir de determinada maneira em relagéo aos diferentes empregos de
uma palavra em variados contextos. Por exemplo, ao apresentar aos alunos
situagcbes como uma relacdo de produtos alimenticios com seus respectivos
precos e solicitar que eles fagam inferéncias como “qual produto € mais barato e
qual é mais caro”, “quanto custaria uma relacdo de tantos produtos”, etc., o
professor ndo pode pensar que o0 aluno estaria apto a responder tais questdes
sem gue dominasse minimamente a gramatica desse jogo de linguagem, na
medida em que para o aluno obter o valor de uma lista de produtos ele precisaria

dominar algumas técnicas, como agrupar de uma maneira especifica (por



93

exemplo, se a lista pedisse mais de uma unidade de cada produto), ou contar de
determinada maneira (de dois em dois, de trés em trés, etc.), ou seja, N0 mesmo
sentido que recorremos a uma régua para medir objetos empiricos, recorremos a
proposicdes matematica para agir sobre situacdes como esta fazendo uso do
aspecto descritivo da matematica.

Assim, a partir dessas reflexfes iniciais sobre o ensino da matematica,
procuro situar ainda mais o locus de andlise desta investigacdo, uma vez que a
definicdo ostensiva, como apontei no capitulo 1, esta fortemente atrelada ao
ensino a ao aprendizado do sentido dos conceitos matematicos, portanto, minha
andlise focara a etapa em que sdo convencionadas regras para o aplicacdo de
determinados termos matematicos, considerando a funcdo normativa das
definicbes ostensivas, ou seja, minha analise focard na funcdo de fornecer
paradigmas para o uso das palavras no ambito da matematica escolar, tendo em
vista a formacéo dos conceitos.

3.2. Alguns pontos de vista sobre a argumentagdo matematica

Explicacdo, argumentacdo, prova e demonstracdo sdo palavras muito
presentes na aula de matematica e que possuem nesse ambiente sentido bem
especifico, em funcdo da pratica profissional do professor, sobretudo por
implicacdo de questdes relacionadas a natureza do conhecimento matematico.
Assim, explicitarei um sentido para tais palavras com base no referencial filoséfico
adotado, porém, apresentarei alguns pontos de vista sobre os conceitos no
ambito da educacdo matematica, objetivando diferenciar a compreensao
wittgensteiniana das demais.

Segundo Almouloud et al. (2012) com base em Balacheff (1982), quando o
professor tem a finalidade de comunicar o carater de verdade de um enunciado
matematico aos alunos, utiliza uma explicagdo reconhecida como convincente
pela comunidade que se constitui como prova para esta comunidade. Balacheff
(1987) nos da elementos para distinguirmos diferentes niveis do processo
argumentativo no ensino da matematica, tais como explicagdo, prova ou

demonstracdo. A explicacdo esta intimamente ligada ao sujeito locutor e tem por
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finalidade comunicar o carater de verdade de um enunciado matemético; as
provas séo explicagfes aceitas por um grupo social em momento especifico. Se a
prova se refere a enunciados matematicos, entao se trata de uma demonstracao.

As demonstracbes sao provas particulares com as seguintes
caracteristicas: sédo reconhecidas pelo matematico profissional; respeitam a regra
de partir de axiomas (enunciados provenientes da experiéncia tidos como
verdadeiros, mediante a intuicdo e a evidéncia) para deduzir outros enunciados
ou partir dos demonstrados anteriormente, obedecendo a regras logicas para
chegar aos teoremas'; trabalham dentro de um estatuto teérico ndo pertencente
ao mundo sensivel. A demonstracdo tem por finalidade uma Unica verdade que
nao deixa margem para duvida a respeito de sua validagao.

Nesse caso, pode-se afirmar que a demonstracédo € tedrica e tem carater
cientifico. J4 a prova e a argumentacdo ndo necessitam de muito formalismo,
sendo mais flexiveis em relacdo a linguagem logico-matematica. Tanto a prova
guanto a argumentacao tem por finalidade o convencimento de que se esta na
direcdo da verdade. Podem partir de objetos pertencentes ao mundo real, tais
como desenhos, gestos ou esbocgos. (SALES, PAIS, 2009).

Tendo em vista a problemética desta investigacdo, que circunscreve o
processo de elucidacdo e de compreensdo de conceitos mateméaticos, uma vez
gue ensinar e compreender tem relacdo com a constituicdo de sentidos e que
esta constituicdo tem relacdo, em parte, com a utilizacdo de gestos ostensivos,
considero importante pontuar algumas consideracdes sobre a compreensao de
Wittgenstein sobre explicagdo, argumentacdo e compreensao de conceitos
matematicos, ja que para o fildsofo a aplicacdo da matematica faz dela uma
linguagem, e sendo assim precisa ser ensinada.

Para Wittgenstein, a matematica é normativa, no sentido de que suas
proposicdes sdo regras gramaticais ou paradigmas que estabelecem normas para
a atribuicdo de sentido em contextos de uso das palavras, e por esse fato, a
argumentacdo matematica ndo poderia ser pensada de um ponto de vista de

justificagcdo externa. Por exemplo, o fato de sabermos que “4 > 3” nos permite

 Teoremas s&o proposicdes demonstraveis logicamente partindo de axiomas ou de outros
teoremas ja demonstrados mediante regras de inferéncia aceitas no campo cientifico. No contexto
escolar, os teoremas tém valor de verdade por serem tratados a semelhanca do campo cientifico,
tanto em relacéo ao conceito, quando no ritual de demonstracgao.



95

caracterizar um quarteto como algo maior que um trio, mas a expressao “4 > 3’
tem sentido no contexto da matematica independente desta aplicacdo (quarteto
maior que trio) ou de qualquer outra aplicacdo empirica. Por outras palavras, as
argumentacfes na matematica ndo sdo de carater empirico, mas estritamente
gramaticais’®, o que garante que suas proposicdes tenham sentido mesmo
desvinculadas de usos externos a matematica (RFM, VI, 22; BT, p.511-513).

Wittgenstein (BT) defende uma concepcao de autonomia dos enunciados
matematicos que ndo se separe jamais de uma rede de relacbes conceituais do
conteddo, mesmo no caso de calculos formais, como os calculos aritméticos e
geométricos. Sendo assim, uma proposi¢cdo mateméatica ndo poderia jamais ser
testada por via de um experimento. Seria sim um constructo pelo qual a
experiéncia pode ser testada e julgada, uma vez que os teoremas matematicos
exprimem regras gramaticais ou critérios para fazer assercfes (BOUVERESSE,
1988; FRASCOLLA, 2004).

Nesse sentido, conjecturo que o pensamento de Wittgenstein sobre a
argumentacdo matematica o afastaria de pressupostos que sugerem que a
apresentacao de enunciados mateméaticos deva partir de situa¢cdes do cotidiano,
que supostamente levaria 0s alunos a construir 0S conceitos, sem
necessariamente fazer uso de argumentos logico-matematicos, ou que faca
utilizacdo de uma aplicacdo empirica como preparacao para a compreensao de
uma proposicdo abstrata, no sentido de usar a primeira para dar sentido a
segunda. (BT, p. 511).

3.3. Gestos ostensivos: auxiliares no ensino de conceitos matematicos

Em conformidade com Glock (1998, p. 122) uma definicdo ostensiva € uma

explicacdo gramatical do significado de uma palavra por meio de enunciados

como “isto é um elefante”, “esta cor € o vermelho”, etc., e é constituida por trés

* O conceito de gramética para Wittgenstein se refere aos usos efetivos e aos usos possiveis das
palavras, que se constroem em circunstancias dialégicas (MORENO, 2005). No caso das
proposi¢cdes mateméaticas, os usos das palavras sdo construidos no contexto social dos
matematicos e compartilhados pelos educadores mateméticos.
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elementos: uma expressao demonstrativa, “isto é...”; um gesto déitico (apontar); e
uma amostra (objeto para o qual se aponta).

Para Wittgenstein, chamar a atencdo do aprendiz para um objeto e
pronunciar uma palavra, conduz a crianca a aprender o uso das palavras e a
executar determinadas atividades em que as palavras séo aplicadas (IF, 830). Por
exemplo, a palavra “igual” ja & conhecida da crianga e utilizada em seu cotidiano
de varias maneiras (meu cabelo € igual ao seu, tenho uma camisa igual a sua,
etc.), porém, na aula de matematica, a palavra é usada de maneira distinta do uso
cotidiano. Esse novo emprego precisa ser ensinado, uma vez que nao existe uma
esséncia por tras de todos os usos da palavra “igual”’, mas apenas semelhancgas
entre eles. Ser igual no contexto da matematica esta relacionado a procedimentos
especificos que devem ser aprendidos.

Aprender nessa perspectiva € um processo cujo objetivo é o dominio de
uma técnica, na medida em que agir de determinada maneira em relacdo ao
emprego de uma palavra, inserida em um contexto de uso, requer que tenhamos
vivéncia com as regras de sua utilizacdo em cada situacdo. Os critérios que
permitem a crianca dizer que seu cabelo € igual ao de seu pai ndo sdo o0s
mesmos utilizados para afirmar que 3 + 2 é igual a 5. Na perspectiva
wittgensteiniana, aprender a utilizar a palavra “igual” no contexto da matematica
requer treino, no sentido de que ndo se trata de um aprendizado natural
(GOTTSCHALK, 2014, p.104-105).

Até o aluno chegar ao ponto de lidar com o uso adequado da palavra
‘igual” no contexto da matematica e com a simbologia que acompanha tal
emprego, ele € submetido a um processo de treinamento em que sdo utilizados
pelo professor varios recursos como gestos ostensivos, objetos empiricos como
amostras comparativas, dentre outros. Assim, varias situacfes de emprego da
palavra sdo apresentadas, até que o aprendiz passe a agir de acordo com as
regras de utilizacdo da palavra nesse contexto, ou seja, passe a dominar uma
técnica. Assim, varias situagdes de aplicacdo da palavra “igual” podem ser
apresentadas aos alunos como a comparacdo de objetos geométricos que
possuem a mesma altura (alturas iguais), operacdes matematicas que
apresentam o mesmo resultado, etc., para que o aluno va compreendendo

gradativamente o sentido da palavra no contexto da matematica e para que, ao
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compreender a regra de utilizagao da palavra no interior desse jogo de linguagem,
possa fazer inferéncias em outros contextos aplicando o conceito de igualdade.

Assim, quando recorremos a definicdo ostensiva da palavra hipotenusa,
apontando para uma amostra de triangulo, ainda ndo podemos dizer que o
aprendiz compreendeu o significado da palavra hipotenusa até que ele demonstre
que é capaz de reconhecer a hipotenusa de um tridngulo de acordo com os
critérios estabelecidos para se falar em hipotenusa em triangulo (ser o maior lado
de um triangulo retangulo ou ser oposta ao angulo reto, etc.), ou seja, que
demonstre que domina a técnica de reconhecer a hipotenusa em um triangulo.

Para muitos professores, essa definicdo, por ser muito elementar e clara na
maneira de convencionar o que se esta dizendo “ser hipotenusa” no triangulo nao
poderia ser mal compreendida na medida em que o professor esta apontando
para a hipotenusa no desenho. Porém, ndo ocorre a quem considera uma
definicdo ostensiva como isenta de propiciar incompreensao, o fato da palavra
“lado” ja ser empregada pelo aluno em seu cotidiano de outras maneiras distintas
do uso matematico (estar ao lado de alguém, estar do lado de dentro ou do lado
de fora de um recinto, etc.), o que poderia lava-lo a ter davida em relagdo ao que
esta sendo chamado de lado na figura™®.

O fato de usarmos objetos empiricos associados com gestos para
introduzir o aluno na vivéncia de significacdo das palavras no contexto da
matematica ndo significa dizer que ha uma simples substituicdo empirica do
objeto pelo nome, o que ha, sdo relacdes internas de sentido, construidas por
meio de técnicas, como 0 gesto ostensivo, no interior de jogos de linguagem. As
relacbes de sentido sdo ditas internas pelo fato de que na perspectiva
wittgensteiniana, sdo de natureza convencional, em 0posi¢do ao que ocorre nas
ciéncias empiricas, que sao causais ou externas (MORENO, 2012, p. 87-88).

Segundo Wittgenstein, devemos cuidar-nos de pensar que uma expressao
como 4 magds + 4 macas = 8 magés é a equagdo concreta ou uma aplicacdo
especial, da proposicdo abstrata 4 + 4 = 8 ou que uma relagcdo binaria é algo
parecido a relacdo entre pai e filho. O filosofo argumenta que esse tipo de
exemplo ndo interfere no tratamento l6gico das proposicbes abstratas em

guestdo, uma vez que, por serem de natureza convencional, tem sentido

'® Nos termos do que foi discutido no capitulo anterior.
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independente de aplicacbes empiricas (a aritmética € sua prépria aplicagédo, o
calculo € sua propria aplicacao) (BT, 511-512; GF, parte Il, 15, p.244).

Isso ndo impede que situacdes concretas ou objetos empiricos sejam
apresentados a criangca em situacdes de ensino, porém, tendo sempre cuidado de
deixar claro para o aluno a especificidade da aplicagéo de determinados conceitos
matematicos ao mundo empirico. Por exemplo, o conceito de divisdo no contexto
do cotidiano do aluno ndo obedece necessariamente a regra para dividir no
contexto da matematica. Na matematica a divisdo pressupde que se obtenha
partes iguais como resultado, enquanto que no cotidiano do aluno nem sempre
isso ocorre. Por exemplo, ao utilizar um exemplo empirico em que duas criangas
dividem uma barra de chocolate, deve ficar evidente que se trata de uma situacao
de aplicacédo da palavra “divisdo” no contexto da matematica, que apesar de ter
semelhancas com a situacdo concreta suscitada, esta condicionada a regra
gramatical de que a divisdo deve ter partes iguais. “O que esta incorreto € a ideia
de que a aplicacdo de um calculo na gramatica da linguagem real a correlaciona
com uma realidade ou Ihe da uma realidade que ela nao tinha antes” (GF, parte Il,
p.244). O que o aluno deve aprender é que 0 uso de certos conceitos no contexto
da matematica é bem especifico e que esses usos organizam o mundo empirico
de outras maneiras, por isso, o0 professor deve ter cuidado para que essa
correlacéo entre 0 uso da linguagem ordinaria e o uso matematico nao conduza o
aluno a erros.

Outra questdo a ser destacada é que ensinar o significado de uma palavra
requer que o aluno tenha dominio de um conhecimento prévio, no sentido de ter
um modo comum de agir no interior de uma forma de vida (dominio de uma
técnica) que facilitaria a compreensao, ja que para Wittgenstein “o fundamento de
qualquer explicagdo esta no treinamento” (Z, §419), ou seja, o treinamento
precede o significado da palavra. No caso da definicdo ostensiva da palavra
“hipotenusa”, no exemplo apresentado acima, varias amostras de tridangulo
retangulo sdo apresentadas ao aluno, em diferentes posicbes e com diversos
tamanhos e configuracdes, até que o aluno seja capaz de apontar a hipotenusa
de um novo triangulo que ainda ndo havia sido exemplificado pelo professor
identificando o lado como hipotenusa, de acordo com a instrugcdo dada pelo

professor (oposta ao angulo reto, etc.). Neste momento podemos dizer que a
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palavra hipotenusa adquiriu significado para o aprendiz, ou seja, que ele ja tem
compreensao do conceito de hipotenusa.

Assim, podemos conjecturar que o ensino e a aprendizagem de conceitos
matematicos, seguem nessa direcdo de uma perspectiva wittgensteiniana.
Ensinar a crianca a somar pode acontecer de varias maneiras, mas nelas sempre
haverd um momento para o treinamento, que antecede o significado. O conceito
de soma muitas vezes é apresentado ao aluno a partir da ideia de “juntar”,
recorrendo a gestos empiricos que o aprendiz esta habituado, como usar 0s
dedos das mdos para dizer sua idade as pessoas. Isso também envolve um
treinamento, na medida em que o aluno deve aprender a agrupar elementos a
serem somados de modo especifico, a dominar a técnica de contagem, ou seja,
ele deve proceder de acordo com a regra de somar no contexto da matematica.
Segundo Gottschalk (2013, p.4) o treinamento exerce um papel fundamental na
elaboracdo de nossos saberes, tanto proposicionais quanto procedimentais (o
“saber que” e o “saber fazer”).

Como destaquei anteriormente, a matematica, por ser de natureza
convencional, possui sentido, mesmo desvinculada de aplicacbes empiricas,
porém, nada impede que o0s conceitos sejam introduzidos aos alunos a partir de
situacdes que fazem referéncia a usos empiricos de palavras que no contexto da
matematica tem uso especifico. Com isso, quero pontuar que nessa fase de
introducdo dos conceitos e de saberes procedimentais, como a técnica de somar,
é utilizada, além do gesto ostensivo, amostras provenientes do mundo empirico e
também sdo introduzidos novos usos para palavras que o aluno ja conhece, além
de signos matemaéticos, que sdo novos para o aluno. E no interior do jogo de
linguagem da aritmética que todos esses elementos linguisticos adquirem
significado, pelo uso que é feito de cada um deles.

Os dedos séo usados para representar as parcelas e sao contados para
determinar o resultado das somas e nesse momento séo introduzidos simbolos
matematicos para representar a operacdo e seu resultado como os sinais de
adicdo e de igualdade. Nesse sentido é que os alunos séo treinados a realizar
procedimentos, a lidar com o uso especifico das palavras e com a linguagem
simbdlica, para entdo podermos dizer que esses elementos tem significado para o

aluno.
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Em outro momento, o professor pode utilizar esquemas como o da figura
abaixo, em que a técnica dos dedos é substituida pela técnica dos tracinhos
exercendo a mesma funcdo dos dedos para representar e para determinar o valor

das adicdes.

5 M +m=7

+ 3
&

Fonte: llustracao criada pelo autor

s

A contagem dos tracos é auxiliada pelo gesto ostensivo, que chama a
atencdo do aluno para a explanacdo do professor e também na solicitacdo das
respostas dos alunos. O professor escreve o algoritmo e aponta para cada
parcela enquanto profere palavras; em seguida chama a atencdo deles para o
esquema de tracinhos, e enquanto risca os tracinho profere uma palavra a cada
traco feito no quadro “um, dois, trés, quatro, cinco, MAIS, um, dois, trés...”. Em
seguida o professor comeca a contar os tracos de maneira continua para
determinar o valor da adicdo. O gesto ostensivo indica ao aluno a
correspondéncia entre o numeral e a quantidade de tracos e também 0 uso
matematico da palavra “mais”, ou seja, o seu significado no contexto da
matematica e ainda o sinal de adicdo que é seu correlato nesse contexto. Além
dessa maneira de introduzir aos alunos o conceito de soma, varias outras
poderiam ser utilizadas pelo professor, porém, qualquer que seja a técnica
utilizada para instaurar o conceito de soma, pressupde-se que o aluno esta sendo
adestrado, no sentido de que aprender uma maneira especifica de agrupar exige
um treino (GOTTSCHALK, 2014, p.104). O professor pode ensinar diferentes

técnicas de soma e compreender o conceito € dominar pelo menos um delas.

3.4. Gestos ostensivos no ensino de regras e procedimentos

Como destaquei acima, o treinamento exerce um papel fundamental na

elaboracdo dos saberes proposicionais e procedimentais, uma vez que o treino

fornece o fundamento para a elucidacdo, bem como para a observéancia de regras
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e para executar procedimentos (Z 8419; IF, 886, 8157). Nesta secao quero
destacar a atividade de ensino de procedimentos mateméticos e o papel das
definigdes ostensivas no desenvolvimento do “saber fazer” por parte dos alunos.
Como ja discuti no capitulo anterior, a capacidade para ver aspectos apontados
pelo professor, assim como ver novos aspectos de uma expressao ou de uma
figura, depende do dominio de técnicas por parte dos alunos e que, pelo fato de
gue dominar técnicas exige treino, o aluno deve aprender os modos especificos
de proceder no contexto matematico.

Desde as séries iniciais, € requerido dos alunos que aprendam a agrupar
por cores, por formas, etc., e mais adiante por semelhanga, como nas somas
algébricas ou nas relacdes entre figuras geométricas. Em todos esses casos e em
varios outros se pressupbe o dominio de técnicas que permitem ao aluno
compreender e a seguir comandos nesse contexto. Mas qual o papel do gesto
ostensivo nessa fase?

Muitas atividades sdo propostas aos alunos, no sentido de dota-los da
capacidade de prosseguir na compreensao e na realizacdo de tarefas: figuras
geométricas sdo mostradas por meio de desenhos e de materiais empiricos;
numerais sao associados a objetos do cotidiano dos alunos, sdo apresentados
novos empregos para palavras que ja fazem parte do vocabulario dos alunos,
simbolos sdo introduzidos, etc. Essa apresentacao inicial tem a finalidade de
familiarizar os alunos com a maneira usual de lidar com esses elementos no
contexto da matematica, ou na perspectiva wittgensteiniana, uma nova maneira
de lidar com os objetos de acordo com uma nova forma de vida.

De acordo com Moreno (2005) podemos criar enunciados hipotéticos,
descritivos e explicativos a partir da definicdo ostensiva de conceitos que nos
permite fazer recortes da experiéncia. A partir da definicdo ostensiva de uma cor,
ou de uma gramatica de cores, indicar quais as combinacdes possiveis e
impossiveis entre as cores, para dar resposta a questdo o que € uma determinada
cor. Esse é o procedimento usual de levantamento de hipéteses sobre as cores
do universo de cores. Segundo o autor, os modelos cientificos também se utilizam

desse recurso para explicar regides da experiéncia.
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— regides cujo sentido ja nos é, todavia, conhecido de maneira
imprecisa e vaga, através de vagas e imprecisas definicdes
ostensivas e de gramaticas conceituais que refletem e
cristalizam usos de palavras em situacdes pragméaticas de sua
aplicacdo. O mesmo vale para as entidades abstratas da
matematica e da logica, assim como para diferentes formas de
raciocinio nelas desenvolvidas — os numeros, o infinito, as
relacbes de identidade, implicacdo, equivaléncia, as formas
I6gicas, as provas e as demonstracbes, a verdade e a
contradicdo etc. (MORENO, 2005, pp.153-154)

Nesse sentido ressalto que Wittgenstein, em seu periodo intermediario,
julgava que uma definicdo ostensiva bem sucedida poderia dar ao aprendiz a
regra para o uso de uma palavra, ou pelo menos uma parte importante dessa
regra, pois, sendo o0 uso que caracteriza o significado e sendo esse uso
governado por uma regra, entdo a regra, sendo comunicada ao aprendiz por uma
definicdo ostensiva, essa definicdo seria uma maneira de atribuir significado.
(HINTIKKA, 1994, p.238). Wittgenstein argumenta que “Com a ‘explicagdo do
significado de um signo’, queremos nos referir a regras para o uso mas, acima de
tudo, a definicbes.” (GF, Il, secao 24, p.43) (grifo do autor).

N&o se trata, portanto, de uma explicacdo causal como as das ciéncias
empiricas, mas de uma explicacdo gramatical, que especificam uma maneira
correta (norma de aplicacdo) de empregar signos (GLOCK, 1998, p.150). Por
esse motivo, a definicdo que acompanha o0 gesto ostensivo deve ser formulada,
no sentido de minimizar as ambiguidades. Por exemplo, “essa cor € o vermelho”,
ao invés de “isso é vermelho”, pois a expressao “cor”, ja estabeleceria a gramatica
da palavra “vermelho”, evidenciando assim, o tipo de uso que esta sendo feito da
palavra. Assim, ensinando a regra para o uso da palavra, estaremos ensinando

ao aluno, o significado por meio de exemplos e exercicios.

Mas, a quem ainda ndo possui estes conceitos, ensinarei a
empregar as palavras por meio de exemplos e de exercicios. —
E, ao fazé-lo, ndo lhe transmito menos do que eu sei.

Eu Ihe mostrarei entdo nesta licdo cores iguais, comprimentos
iguais, figuras iguais, mandarei que as encontre, as construa,
etc. Eu o instruirei para que, dada uma ordem, continue
‘uniformemente’ faixas decorativas. — E também para continuar
progressdes. Assim, por exemplo, dado:. .. ..., prosseguir
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Eu o faco para ele e ele repete 0 que eu fago; eu o influencio
através de expressdes de aprovacao, reprovacao, expectativa,
encorajamento. Deixo-o fazer ou o impeco etc. (IF §208)

O conceito de numero cardinal, por exemplo, é ensinado mostrando
exemplos de numeros cardinais em situacdes de aplicacdo desses numeros,
associando os signos 1, 2, 3, ..., a objetos do mundo empirico. O conceito de
soma pode ser ensinado a partir da ideia de “juntar’, em que os alunos sédo
treinados a contar os dedos das mé&os ou grupos de objetos empiricos que
representam as parcelas. O conceito de divisdo, que no contexto da aritmética
pressupfe a obtencdo de partes iguais como resultado, pode ser introduzido a
partir de situagcbes ou esquemas mediante uma instrucdo do professor, por
exemplo, distribuindo 18 tracinhos em 3 circulos para dar resposta a expressao
18 + 3. Em todos esses casos, as instrucfes que acompanham as definicdes
ostensivas devem conduzir o aprendiz & compreensao da regra pelo modo de
proceder nas atividades propostas.

Destaco ainda como exemplo, o ensino da técnica do desenvolvimento do
binbmio de Newton e de sua representacdo na forma polinomial. Nesse caso
pretende-se ensinar um modo de proceder para desenvolver os binémios e
expresséa-los na forma polinomial. Assim como no aprendizado de conceitos mais
elementares, a compreensédo esta relacionada ao dominio de técnicas por parte
dos alunos. Em geral, o professor procura trazer a memoria dos alunos conceitos
e técnicas que o aluno ja domina, tais como poténcia, produtos notaveis, e temas
da andlise combinatoria, estudados anteriormente por eles, para auxiliar na
compreensdo da nova técnica a ser ensinada, ndo obstante, a partir de
elucidacdes auxiliadas pelo gesto ostensivo. As elucidacbes devem ser
empreendidas por meio da descricdo de casos particulares, na direcdo do caso
geral.

A estratégia consiste em conduzir o aluno a fazer analogias a partir do
desenvolvimento de poténcias em que a base € o bindbmio (x + y) e 0 expoente
assume os valores do parametro para n por meio de uma sequéncia de exemplos:

Para n = 2, obtém-se o seguinte desenvolvimento: (x + y)? = x* + 2xy + y?.

Sendo n = 3, obtém-se o desenvolvimento: (x + y)® = x* + 3x?y + 3xy? + y°.
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Em seguida o professor deve escrever os coeficientes e expoente
subtendidos e chamar a atencdo do aluno para cada termo do desenvolvimento.
Os coeficientes e expoentes devem ser mostrados, inclusive 0os que estavam

subtendidos podem ser evidenciados por meio do gesto ostensivo:

(x+ )2 = x% + 2xy + y> = 1x%y° + 2xtyt + 12992

(x+3)% =23+ 3x%y + 3002 + y° = 13y% + 3%yt + 3x1y? + 108

Apos evidenciar os coeficientes e expoentes subtendidos, o professor deve
mostrar por meio do gesto ostensivo a relacdo de equivaléncia entre o0s
coeficientes do polindbmio obtido e 0os nimeros binomiais que séo definidos de
acordo com o expoente n, bem como o comportamento dos expoentes dos termos
x e vy, falando enquanto mostra os termos equivalentes (se for necessario o

professor pode usar um espaco no quadro para mostrar essas equivaléncias).

(x+y)% = 2%+ 2xy + y* = 1x%y0 + 2xlyt + 1x0% = ((21)"23’0 + @ <yt @) <

(+9)° = 1550 + 3221+ 3xy? + 12097 = (0) 35" + (3) oyt 4 () ly? +(3) 0

Se o aluno for capaz de apresentar a forma polinomial de binbmios com
expoentes diferentes dos que lhe foram mostrados como exemplo, usando a
técnica ensinada, podemos dizer que houve compreensao em termos de saberes
procedimentais, ou seja, o aluno “saber fazer”’, evidencia que compreendeu a
técnica.

Segundo Gottschalk (2013) o gesto pode ser usado para ensinar conceitos

gue expressam certa regularidade.

Até expressdes mais abstratas como “e assim por diante” e
“assim por diante ad infinitum” sdo passiveis de serem
explicadas utilizando-se apenas um gesto. Um gesto que tem
uma funcdo comparavel a de apontar para um objeto ou para
um lugar, mas que, neste contexto, aponta para o espago de
manobra dado no jogo de linguagem (GOTTSCHALK, 2013,
p.69).
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No caso do exemplo apresentado, a apresentacdo da técnica do
desenvolvimento do binbmio de Newton envolve o gesto ostensivo na correlagcéo
das técnicas dos produtos notaveis, dos numeros binomiais, etc., com o0s
binbmios ndo reconhecidos como notaveis pelos alunos. Essa correlacdo é
evidenciada com o auxilio de gestos ostensivos que, ndo obstante, fornecem a
regra que deve ser seguida no prosseguimento dos desenvolvimentos, até que 0s
alunos sejam capazes de desenvolvé-los corretamente, ou seja, que sejam
capazes de aplicar corretamente a regra.

Destaco que o papel das definicdes ostensivas nesse contexto consiste em
instaurar regras para o desenvolvimento de binGbmios que n&o podem ser
desenvolvidos pela técnica dos produtos notaveis, uma vez que, como foi
evidenciado, o gesto pode ser requerido para fazer a correlacéo entre as técnicas
que o aluno ja domina e a técnica a ser aprendida no jogo de linguagem do
binbmio de Newton. o gesto ostensivo é recorrente tanto em jogos de linguagem
mais simples, como a nomeacao de objetos, quanto em jogos de linguagem mais
complexos, como o da descricdo. A definicdo ostensiva, por favorecer o ensino de
regras para o uso das palavras e de saberes procedimentais, como exposto neste

capitulo, auxilia o aluno a compreender o sentido dos conceitos matematicos.

3.5. O fundamento da elucidacéo ostensiva esta no treinamento

No aforismo 419 das Fichas, Wittgenstein afirma que o fundamento de
qualquer explicacdo estad no treinamento e acrescenta a observacdo de que os
educadores deveriam lembrar-se disso. E evidente que Wittgenstein ndo esta se
declarando engajado na defesa de teorias pedagogicas, nem fazendo psicologia
educacional. Na verdade, a preocupacao do filésofo tem a ver com as condi¢cbes
de sentido de nossas expressoes linguisticas. Seu interesse é fazer a terapia de
posicionamentos filosoficos confusos em relacdo a constituicdo de sentidos no
aprendizado do uso das palavras da nossa linguagem, portanto, ele faz apenas
uma conexao entre ensino e significado para empreender a sua argumentacao
(Z,8412). Assim, como expus nos primeiros capitulos desta tese, as reflexdes de

Wittgenstein sobre a linguagem e o significado das palavras, ddo grande
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destaque ao modo como as criancas aprendem a usar as expressdes da
linguagem.

E neste sentido que a definicdo ostensiva é destacada como técnica
linguistica que contribui para a constituicdo do significado de um conceito, como
por exemplo, o conceito de vermelho: a cor vermelha possui varios sentidos e
esses sentidos sdo ensinados apontando-se para diferentes objetos (amostras)
com variadas tonalidades de vermelho até que, a partir de certo momento, a
crianca passe a aplicar esta palavra adequadamente. Da perspectiva de
Wittgenstein, o significado de vermelho é o conjunto (aberto) desses sentidos que
foram sendo estabelecidos através de definicdes ostensivas e que s6 podemos
dizer que a crianca compreendeu o conceito de vermelho quando ela for capaz de
aplicar corretamente a palavra vermelho em variadas situacdes e contextos.

Nesse sentido, ha uma etapa preparatéria do ensino que ndo dever ser
ignorada, na medida em que esta etapa € imprescindivel para a constituicdo dos
significados, porém, muitas teorias pedagdgicas como apontei no inicio deste
capitulo, desconsideram esses jogos preparatorios, partindo do pressuposto de
que o aluno sera capaz de “descobrir” espontaneamente as regras e as técnicas
que estdo supostamente implicitas na atividade que, em Ultima instancia, tem
apoio na ideia de que os objetos matematicos preexistem em algum dominio fora
da linguagem, evidenciando que propostas que se coadunam com essa ideia
estdo filiadas a uma concepcéo referencial da linguagem.

Ao fazer a terapia dessas confusdes filosoficas, Wittgenstein, aponta que
ndo ha algo fora do dominio da linguagem que possa ser o significado das
expressdes de nossa linguagem, antes os significados sédo constituidos em
ambito linguistico, ou, melhor dizendo, no interior dos jogos de linguagem, que
entrelacam a linguagem e uma forma de vida. Assim, as expressdes da
linguagem, os gestos e os modos especificos de proceder em uma forma de vida,
sdo partes da linguagem e, aprender essas convengdes, na perspectiva de
Wittgenstein, pressupde um treinamento. Nas préoximas secfes discorrerei sobre
o treinamento linguistico como o fundamento das definicdes ostensivas na
constituicdo do sentido dos conceitos matematicos. Para isso, recorrerei a

exemplos de propostas de ensino que sdo comuns na educagdo matemética, em
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que procurarei evidenciar que ha uma etapa preparatoria, de constituicdo de
sentidos, que ndo deve ser ignorada na atividade de ensino.

3.5.1. Multiplicacdo de numeros naturais

No documento oficial Atividades de Apoio & Aprendizagem 2 (AAA2),

encontra-se a atividade abaixo como recomendacao para introduzir o conceito de

multiplicacdo de numeros naturais:

Matemdtica Aula Significados ¢ conceitos das operagdes de

Operages com Numeros Naturais multiplicagio ¢ divisio

|
OIienracﬁes para o professor

O objetivo dessa aula é levar o aluno a

Na aula de hoje, vamos comegar a conhecer outras operagdes. Prontos identificar a operagao de multiplicagdo como

para comegar? uma adicao de pa(cglas iguais, sem a_mda_nos
referirmos a significados da multiplicacao e

da divisdo.

Atividade 1

Atividade 1

Essa atividade objetiva verificar se o aluno
tem conhecimento prévio da multiplicagao ou
se ele utiliza alguma outra estratégia para
representar o total de palitos.

Observe estes palitos:
Assim, as respostas poderao variar:
efazerasoma2+2+2+2=8

I
« fazer a multiplicagao: 4 x2 =8

Pense e responda: « numerar os palitos etc.

Além de contar os palitos, como vocé podera fazer para descobrir quantos
palitos estao representados ai?

Fonte: Brasil (2007, p.43)"

Como podemos ver, trata-se de uma abordagem que se enguadra nos
pressupostos do construtivismo, jA que a orientacdo é que a situacao iria “levar o
aluno a identificar a operacdo de multiplicacdo como uma adicdo de parcelas
iguais” (sentido de multiplicagdo no jogo aritmético) e para que isso ocorra, 0
professor n&o deveria fornecer nenhuma informacdo preliminar sobre o

“significado de multiplicacdo” no sentido matematico. A proposta ainda fornece

" Nas orientaces ao professor ha um erro no resultado das possiveis respostas dos alunos, de
acordo com os dados fornecidos na ilustracdo. Irei considerar que os resultados sdo 10 e ndo 8.
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uma previsdo das possiveis respostas dos alunos: “fazerumasoma2 +2 +2 + 2
+ 2 = 10" ou apresentar a expressao “5 x 2 = 10” ou “numerar os palitos” e
apresentar a resposta 10. Mas se o fato de ndo antecipar a definicdo do sentido
dos conceitos e de técnicas como as de contagem ou a de agrupamento dos
palitos de maneira especifica, dentre outras, facilitaria a aprendizagem do
conceito de multiplicacdo (primeiramente o sentido de que se refere a uma soma
de parcelas iguais) e, posteriormente levaria o aprendiz a seguir a regra
gramatical da multiplicacdo (conforme a forma de vida dos mateméticos) para
efetuar a operacéo, devo dizer entdo que ele tinha esses conceitos (e as técnicas)
de maneira preexistente em sua mente ou em qualquer outro dominio
independente da linguagem? Ou que as instrucfes fornecidas de maneira
implicita o levaram a adivinha-los? Essa maneira de proceder pode auxiliar
efetivamente a constituicdo do sentido do conceito de multiplicagéo?

Antes de refletir sobre o fundamento da constituicdo do sentido do
conceito de multiplicacdo de numeros naturais em consonancia com a reflexao
empreendida nesta investigacdo, devo dizer que o aluno que for capaz de
apresentar como resposta ao suposto estimulo da atividade e expresséao “2 x 5 =
10”, provavelmente ja tenha compreensdo do sentido do conceito de
multiplicagdo, uma vez que ele ndo se utilizou da instru¢gdo de “somar parcelas
iguais”, implicita no posicionamento dos palitos sugerindo um agrupamento de 2
em 2, mas fez uso da técnica da multiplicacdo e dos simbolos envolvidos no jogo
de linguagem, portanto, demonstra que ja tem dominio da técnica de
multiplicacdo, ja que contou o numero de agrupamentos sugerido pela ilustracéo
(agrupamentos de 2 em 2) e usou esse numero como fator. J4 o fato do aluno
seguir no caminho da instrugdo implicita e escrever a expresséo “2+2+2+2+2
= 10” ndo significa, necessariamente, que “descobriu” espontaneamente o sentido
da multiplicagdo como soma de parcelas iguais, mas somente que compreendeu
o que foi sugerido pela ilustracao, ou seja, contar de 2 em 2 e dar o resultado.

Podemos dizer o mesmo do aluno que apresentar a resposta humerando
os palitos, pois, o fato de obter a resposta revela que ele ndo tem dominio das
técnicas inerentes a esse jogo de linguagem, o que, a meu ver coincide com a
visdo wittgensteiniana de que n&o ha como o aprendiz “descobrir” ou “adivinhar” o

funcionamento dessa linguagem (nova para ele) por si s6, na medida em que a
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compreensao estd atrelada ao dominio de uma técnica, que sé pode ser
aprendida por meio de treino. Nesse sentido, o treinamento é condicdo de
significacdo (GOTTSCHALK, 2004).

Ainda poderiamos acrescentar outras possibilidades de respostas dos
alunos, ressaltando que a meu ver, 0 numero de alunos que ndo conseguiriam
apresentar como resposta a multiplicagao “2 x 5 = 10” seria muito grande, ja que
eles estariam sendo inseridos em um jogo de linguagem sem ter compreensao do
significado de alguns conceitos, nem o dominio de técnicas inerentes ao jogo.
Ora, se podemos supor que o aluno pudesse, a partir da instrugdo “descobrir’
quantos palitos estdo representados na ilustracdo, numerando os palitos,
podemos também supor que ele usasse qualgquer outra técnica, que lIhe fosse
familiar, proveniente de alguma forma de vida da qual fizesse parte ou mesmo
inventar uma técnica nova, como um tipo de agrupamento distinto do que é
sugerido pela ilustragcdo (de 2 em 2), que, ao invés de gerar a expressao “2 + 2 +
2 + 2 + 2 =10, poderia resultar em outras expressdes que nao despertaria o
sentido de soma de parcelas iguais como pretendido, como por exemplo, “3 + 3 +
3+ 1=10" (agruparde 3 em 3),ou “4 +4 + 2 = 10” (agrupar de 4 em 4).

Antes de se pensar que essas possiveis respostas estariam em
desacordo com a proposta da atividade, devemos pensar que a instrucao
explicitada ao aluno é: “Além de contar os palitos, como vocé podera fazer para
descobrir quantos palitos estédo representados ai?” — A instrucdo mais importante
que é a de agrupar os palitos de 2 em 2, que supostamente levaria a aluno a
descobrir que a multiplicacdo é uma soma de parcelas iguais, foi apenas
insinuada pela ilustracdo. Se o aluno nédo perceber (ou ignorar) a sugestao de
agrupamento implicita na ilustracéo, sua resposta estara perfeitamente de acordo
com a ordem dada (determinar a quantidade de palitos), e isso poderia implicar
em um questionamento do aluno sobre o motivo de seu célculo (mesmo estando
correto) ndo ser aceito (ou pelo menos enfatizado) pelo professor (porque obter o
resultado 10 pelasoma2 +2 +2 + 2 + 2 é correto e pelasoma3 +3 +3 + 1

nao?)*e.

'® Tenho consciéncia gue alguém poderia argumentar que o questionamento do aluno poderia
gerar subsidio para uma negociacdo de significados, porém, de acordo com Wittgenstein, a
negociacao de significados ndo € um tipo de conexdo de teor psicolégico e social, que produziria
espontaneamente significados mediante um processo de negociacdo intersubjetiva, mas € de
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Como poderiamos justificar a preferéncia pelo agrupamento de parcelas
iguais em detrimento de outras formas de agrupar, sendao pela definicdo do
sentido de multiplicacdo? N&o deveriamos convencionar ao aluno que se trata de
“somar parcelas iguais” no jogo de linguagem da multiplicagdo? Me parece que
h& uma lacuna entre as técnicas que jA dominam (ao aprender o conceito de
soma) e a técnica especifica da multiplicacdo, e que esta lacuna s6 podera ser
preenchida por licdes que possibilitem o dominio da técnica especifica que se
pretende ensinar. O simples fato de apresentar uma maneira especifica de
agrupamento modifica o sentido de soma que o aluno esta habituado, uma vez
que, ao ensinar o sentido do conceito de soma, os modos especificos de
contagem e de agrupamento foram introduzidos a partir da apresentacdo de
varios exemplos de soma no jogo de linguagem da soma de numeros naturais, e
nesse momento o objetivo era o de apresentar a especificidade da técnica na
forma de vida dos matematicos. Assim, mesmo que a forma de vida que envolve
soma e multiplicacdo seja a mesma, os dois jogos de linguagem mantém
semelhancas de familia entre si, mas apresentam tracos que os distingue, o0 modo
de agrupar no jogo de linguagem da multiplicagcdo pressupde parcelas iguais,
enquanto de o da soma, ndo necessariamente. De acordo com Wittgenstein,
“Quando os jogos de linguagem se modificam, modificam-se 0s conceitos, e com
os conceitos, os significados das palavras” (DC, §65), ou seja, o sentido de soma
de parcelas iguais deve ser ensinado aos alunos, ja que esse sentido ir4 se
constituir como uma regra de como proceder no jogo de linguagem da
multiplicagao.

Por sua vez, a constituicdo do sentido dos conceitos preliminares, e antes
disso, dos conceitos mais primitivos relacionados a soma, sdo ensinados com
auxilio do gesto ostensivo e de outras técnicas que auxiliam a constituicdo do

sentido.

Quando a crianca aprende essa linguagem, deve aprender a
série dos ‘numerais’ a, b, c ... de cor, e deve aprender seu uso.
— Ocorrerd nesta licdo também um ensino ostensivo das
palavras? — Ora, lajotas, por exemplo, sdo mostradas e

natureza convencional, ou seja, ele ndo esta falando que os significados mateméaticos possam ser
negociados dessa maneira, mas esta chamando nossa atencdo para o aspecto normativo das
proposi¢cdes matematicas, vistas pelo fildsofo como condicao de sentido das demais proposicdes.
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contadas: “lajotas a, b, ¢’. — Maior semelhanga como o ensino
ostensivo das palavras “cubos”, “colunas” etc. teria o ensino
indicativo dos numerais, que ndo servem como ndmeros, mas
para a designacao de grupos de coisas apreensiveis pelos
olhos. Assim as criancas aprendem o uso dos primeiros cinco
ou seis numerais (IF, 89).

Como podemos ver, o treinamento faz parte do processo de
aprendizagem dos numerais, ja que de acordo com o aforismo acima, 0 ensino e
a aprendizagem envolve técnicas de memorizacéo e de uso efetivo dos numerais
em que o aluno profere as palavras dos numerais aplicando-as a objetos
empiricos. A técnica da ostensdo pode ser utilizada quando for possivel
apresentar aos alunos agrupamentos pequenos como amostra, por exemplo, “A
definicdo do nimero dois ‘isto se chama dois’ — enquanto se mostram duas nozes
— €& perfeitamente exata”, porém, segundo Wittgenstein, “a definicdo ostensiva
pode ser interpretada em cada caso como tal e diferentemente”, ou seja, o sentido
de que a palavra “dois” serve para designar grupos de coisas apreensiveis pelos
olhos, pode nédo ser compreendida dessa maneira pelo aprendiz (IF, 828). O
professor poderia ainda, na tentativa de evitar mal entendido, usar uma expressao
demonstrativa mais especifica como “este numero chama-se dois”, com a
intencdo de especificar (com a palavra “numero”) que se trata da definicdo do
numero “dois”, mas a palavra “numero” deveria ser elucidada antes que essa
definicAo possa ser compreendida. Assim, para Wittgenstein, podemos muitas
vezes evitar mal entendidos oferecendo uma expressao demonstrativa que ja
indique o aspecto apontado na definigao (“este comprimento chama-se assim-
assim’”, etc.), para procurar evitar que o aprendiz compreenda de modo diverso do
desejo do professor — a combinacdo de expressdo demonstrativa e amostra deve
evitar uma elucidacdo ambigua, ja que “Toda elucidacdo pode ser mal
compreendida” (IF, §29).

O gesto ostensivo auxilia a constituicdo de sentidos desde os jogos de
linguagem mais primitivos: os dedos das maos podem compor o primeiro conjunto
de objetos, usados como amostra para a constituicdo do sentido de niamero, em
gue se associa a quantidade de dedos as palavras para numeros. Objetos
empiricos também podem ser utilizados na definicdo ostensiva dos numerais,

como utensilios domésticos, brinquedos, etc. Também se aprende a aplicar as
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palavras dos numerais em situagbes do cotidiano sem recorrer a explicagoes:
“seu carrinho esta s6 com 3 rodas, vocé perdeu 1 pneu?”

O conceito de soma, por sua vez, envolvido diretamente na compreensao
da multiplicacdo, de uma perspectiva wittgensteiniana é ensinado levando em
consideracao as atividades envolvidas com a soma como uma linguagem, ou por
outras palavras, o sentido do conceito de soma é constituido no interior do jogo de
linguagem da aritmética, que envolve modos especificos de contagem e de

agrupamento.

Neste processo, gestos e diferentes objetos séo incorporados
as palavras [...]. M@os que se juntam, riscos sao desenhados
na lousa e agrupados de uma determinada maneira, simbolos
matematicos sao introduzidos ao mesmo tempo em que se
pronunciam palavras do cotidiano, como a palavra “igual”’, mas
gue no contexto da sala de aula passa a ser empregada de
outro modo, novo para o aluno. (GOTTSCHALK, 2014, p.105).

Vejamos entdo os gestos do professor envolvidos nesse ensino: maos
gue se juntam, apresentando uma técnica de contagem (contam os dedos 1 a 1
para apresentar os resultados), aponta para riscos desenhados no quadro e
agrupados de determinadas maneira para representar numerais e para simbolos
matematicos enquanto pronuncia palavras familiares para o aluno como “mais” e
‘igual”’, o que evidencia a fundamental presenca da definicdo ostensiva na
constituicdo do sentido de soma no jogo de linguagem da aritmética. Assim, o
professor vai convencionando a maneira especifica da técnica de somar e vai
possibilitando que o aluno compreenda o conceito de soma a partir dessas licbes
gue vao incorporando essas técnicas as suas acdes por meio do treino. Assim,
considerando que essas técnicas sdo essenciais para a aprendizagem do aluno,
quando é colocado em um jogo de linguagem que pressupfe o dominio delas,
penso que o ensino do conceito de multiplicagdo de nimeros naturais ndo deve
ignorar a importancia de evocar de maneira mais explicita e efetiva, os conceitos,

as técnicas, etc., que seréo condicdo de significacao.
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3.5.2. O sentido matematico dos conceitos de “crescente” e “decrescente”

Nesta secdo, analiso um exemplo de uma atividade de ensino do sentido
dos conceitos de “ordem crescente” e “ordem decrescente”, recortado de um livro
didatico das séries iniciais. A ilustracdo abaixo apresenta a forma como as nog¢des

de ordem crescente e ordem decrescente sao introduzidas aos alunos:

Ordem crescente e decrescente

— Quantos livros ha em cada pilha?

@ Conte os livros de cada pilha e escreva o nimero
correspondente.

@@@@%gggg

JoOUououdo

Dizemos que os nimeros estdo em ordem
crescente quando vao do menor para o maior.

— E agora, quantos livros hd em cada pilha?

@ Conte os livros de cada pilha e escreva o nimero
correspondente.

Beences

1 Dizemos que os nimeros estdo em ordem
| decrescente quando vao do maior para o menor.

Fonte: Carla (2012)

Como podemos observar, a finalidade da atividade € ensinar aos alunos o
sentido de “ordem crescente” e “ordem decrescente”. A situagdo procura suscitar
no aluno a regra para ordenacao a partir de uma instrucéo de colocar o algarismo
correspondente a cada quantidade de livros. Vejamos: muitos conceitos Sao
suscitados como elementos que facilitariam a compreensédo da instrugao dada,

auxiliando o aluno em uma resposta satisfatdria a questao e para que o sentido
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de ordem (crescente ou decrescente) pudesse ser compreendido, porém,

nenhuma alusao a essas regras ocorreria assim.

Uma primeira inferéncia é que, se o aluno ndo tem dominio da gramatica
dos numeros cardinais, ndo podera compreender o sentido de “ordem crescente”
e “ordem decrescente”. Como o gesto ostensivo auxiliaria a constituicdo do
sentido desses conceitos? Como j& apontei acima, ndo podemos esperar que 0
aluno adivinhe como séo empregadas as expressdes “ordem crescente” e “ordem
decrescente” no jogo aritmético, entdo do ponto de vista de Wittgenstein, ele

precisaria “ver seu emprego e aprender com isso” (IF, §340), na medida em que

Um conceito se constréi quando se remaneja conceitos
anteriores que o preparam, mas que ndo passam a constitui-lo.
[..] As conexdes do conceito com outros conceitos que
dependem de esquemas operatdrios, 0s significantes que
representam o conceito (como 0s simbolos mateméticos, por
exemplo) e o contexto no qual se encontra 0 conceito
determinam os seus sentidos projetados (SILVEIRA, 2015,
p.104)

Assim, antes de chegar ao ponto de compreender a instrucdo (contar os
livros de cada pilha e escrever o numero correspondente), o aluno deve passar
por um treinamento linguistico aplicando a palavras para os numerais a objetos
empiricos e, a partir desse emprego dos numerais (se referir a quantidade de
objetos), vao aprendendo também o sentido de “maior” e “menor”, em um jogo de
comparacao entre os numerais e tudo isso pressupde um treino, ndo obstante,
auxiliado pelo gesto ostensivo, na medida em que, 0s objetos mostrados em
definicbes ostensivas, sdo elementos constituintes do significado dos algarismos
e essas mesmas amostras servem como objeto de comparagdo para elucidar o

significado da expressao “maior que” no contexto da matematica.

Inicialmente, o gesto ostensivo servira para associar o som das palavras
‘um”, “dois”, “trés”, ..., aos dedos das maos ou a rabiscos no quadro. Assim a
crianga aprende gradativamente o significado dos primeiros numerais e aprende

gue uma quantidade de objetos (coisas agrupadas) € associada a uma palavra e
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também aprende a técnica de contagem. Posteriormente, serdo introduzidos os
algarismos e a associagao a grupos de objetos continua sendo usada: o professor
aponta para trés tragcos no quadro, escreve o algarismo “3” abaixo dos tragos e
pronuncia a palavra “trés”, fazendo a associagao entre o algarismo, o seu nome e
uma amostra (trés tracos) de “coisas” que aquele algarismo pode representar, ou
por outras palavras, a definicdo ostensiva de “trés” apresenta exemplo

paradigmatico de como se deve usar essa palavra no jogo de linguagem.

Podemos falar em compreensdo quando o aluno comecar a fazer uso do
signo “3” para se referir a objetos diferentes dos que Ihe foram apresentados
como exemplo. A “técnica dos tracinhos” ainda pode ser recrutada para
aprendizagens futuras, como a definicho do conceito de soma, em que, a
associacdo servirA para treinar o aluno na técnica de contagem e de
agrupamento, cujo dominio é essencial para o aprendizado do conceito de soma.
Pontuo ainda que, a definicdo ostensiva é fundamental nesse processo, por se
tratar de um recurso linguistico de constituicdo do sentido matematico de um
conceito, que apesar de guardar semelhancas de familia com a aplicacdo 