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Resumo

Nossa pesquisa tem por principal objetivo investigar como as habilidades matematicas, segundo
a perspectiva da Filosofia Wittgensteiniana, podem ser desenvolvidas pela pratica dos jogos no
ambito escolar, com énfase, principalmente, nos beneficios apontados pela prética do xadrez.
Buscamos, entdo, mostrar como a pratica dos jogos de regras pode contribuir no
desenvolvimento de habilidades importantes para o dominio da linguagem matematica,
analisando, de forma terapéutica, como os conceitos psicoldgicos atribuidos a estas habilidades
sdo apresentadas na literatura da Educacdo Matematica, visto que a maioria dos trabalhos acerca
da tematica dos jogos estdo atrelados ao modelo cognitivo, onde desenvolvem suas analises no
mental, independente da linguagem. Sendo assim, apontaremos as habilidades em uma
perspectiva wittgensteiniana, tais como 0s conceitos de “seguir regras”, “compreender” e 0 “ver
como”, que sdo apresentados pelo Filosofo como habilidades linguisticas. Para tanto,
conduziremos a nossa pesquisa por meio de uma discussao teorica acerca da importancia dos
jogos na literatura da Educacdo Matematica e 0 dominio de técnicas baseadas nas ideias do
filésofo austriaco Ludwig Wittgenstein. Desta forma, tais habilidades desenvolvidas —
raciocinio 16gico, memorizacao, etc. — sdo compreendidas como o dominio de regras, técnicas
linguisticas, de acordo com cada jogo de linguagem.

Palavras-Chaves: Jogo de Xadrez. Habilidades Matematicas. Conceitos Psicoldgicos. Terapia
Wittgensteiniana.



Abstract

Our research has as main objective to investigate how mathematical skills, according to the
perspective of Wittgensteinian philosophy, can be developed through the practice of games in
the school environment, with emphasis, mainly, on the benefits pointed out by the practice of
chess. We then seek to show how the practice of rule games can contribute to the development
of important skills for the domain of mathematical language, analyzing, in a therapeutic way,
how the psychological concepts attributed to these are presented in the Mathematics Education
literature, since most of works on the theme of games are linked to the cognitive model, where
they develop their analysis in the mental, regardless of language. Thus, we will point out the
skills in a Wittgensteinian perspective, such as the concepts of "following rules”,
"understanding” and "seeing-as", which are presented by the philosopher as linguistic skills. To
this end, we will conduct our research through a theoretical discussion about the importance of
games in the Mathematics Education literature and the mastery of techniques based on the ideas
of the Austrian philosopher Ludwig Wittgenstein. In this way, we can see that such skills
developed - logical reasoning, memorization, etc. - means knowing how to master the linguistic
rules according to each language game.

Keywords: Chess game. Mathematical Skills. Psychological Concepts. Wittgensteinian
Therapy.
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Introducéo

O sucesso do aprendizado matematico é algo que todos os docentes que estdo na linha
de frente da Educacdo almejam para os alunos. A busca pelo alcance desse sucesso desencadeia
maltiplas pesquisas cujos principais enfoques dizem respeito ao processo de ensino e
aprendizagem da matematica. Em meio as inimeras discusses que englobam as maneiras de
alcancar melhorias na aprendizagem matematica, faz-se necessario que passemos a analisar
alguns dos aspectos que circundam problemas e dificuldades envoltos a esse processo de
aquisicdo do conhecimento matematico do aluno, para que assim evitemos certos equivocos na
hora do planejamento didatico/pedagogico. Portanto, essa incessante busca por uma melhor
clareza na forma de ensinar matematica — por parte dos professores — e da melhor maneira de
compreender 0s conceitos matematicos — por parte dos alunos — tém sido os cernes
motivacionais de pesquisadores da area, 0s quais buscam encontrar uma resposta para
solucionar este problema.

Embora ndo seja consenso, muitas pesquisas apontam que as aulas de matematica sao
macantes, e por vezes desinteressantes no olhar de grande parte dos alunos (OLIVEIRA, 2006;
CABRAL, 2006; MATTOS; FAGUNDES, 2010), talvez pelo fato das aulas serem baseadas
em atividades tradicionais — que seriam as metodologias de ensino caracterizadas pela
exposicdo do conteudo e focada apenas na repeticdo do que foi visto em sala de aula — ou pelo
fato de alguns livros didaticos abordarem conceitos de forma sistematica, organizados de modo
gue ndo proporcionam uma reflexao do assunto, gerando assim, uma possivel falta de conexao
entre 0s mais variados contetdos da prépria area especifica (RODRIGUES NETO, 2008).
Todos esses fatores acabam desencadeando questionamentos de carater negativo acerca desta
disciplina, como pode ser observado em falas de alunos, por exemplo: “Para qué estudar isso?
“Onde vou usar isso?” ou mesmo “Onde usarei isto no meu dia a dia?” expressados em tom
desmotivacional, o que nos leva a concluir que exista uma falta de significacdo de certos
conceitos ensinados nas aulas de Matematica.

Desse modo, para tornar as aulas mais atraentes e interessantes para os discentes, ha
diversas sugestdes, como contextualizar os conteudos vistos em sala, relacionando as aplicaces
do conhecimento formal da linguagem matematica com o cotidiano do aluno, ensinar por meio
da resolucéo de problemas, propor atividades competitivas, utilizar recursos tecnoldgicos, bem

como a utilizacdo de jogos em atividades de ensino. E a respeito deste Gltimo recurso
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pedagogico que nossas discussdes deter-se-do, visto que a utilizacdo de jogos nas aulas de
matematica € apontada de maneira significativamente positiva para o desenvolvimento do
aprendizado do aluno.

E inegavel a contribuicio de atividades que abordam a utilizagdo de recursos
pedagogicos, tal como as que trazem a utilizacdo dos jogos para o0 ensino da matematica
(PENTEADO & COQUEIRO & HERMANN, 2011; CABRAL, 2006; GRANDO, 2000;
KISHIMOTO, 2011; MATTOS & FAGUNDES, 2010; PACAGNAM, 2013; LUIZ et al, 2014;
LUIZ, 2009; MENEZES & FOSSA, 2004; MOURA & VIAMONTE, 2006; CAIADO &
ROSSETTI, ANO; FIORENTINI & MIORIM, 1990), porém h& uma énfase em aspectos
ludicos e motivacionais, que por vezes acabam deixando de lado o “rigor” necessario isufruir
das contribuices que o0s jogos proporcionam para o desenvolvimento de habilidades
matematicas, as quais sdo fundamentais para o sucesso no aprendizado dessa disciplina. Ora,
ndo podemos negar este carater ludico presente nos jogos, a competitividade por exemplo, que
estimulam os alunos a se dedicar inteiramente a participar e interagir em uma partida, todavia,
é na seriedade por trés da participacdo do jogo que reside os pontos mais relevantes de sua
utilizacdo (KISHIMOTO, 2011).

Embora a vasta quantidade de trabalhos encontrados na literatura apontam claramente
gue os jogos contribuem para um maior dominio da matematica (PENTEADO & COQUEIRO
& HERMANN, 2011; CABRAL, 2006; GRANDO, 2000; KISHIMOTO, 2011; MATTOS &
FAGUNDES, 2010; PACAGNAM, 2013; LUIZ et al, 2014; LUIZ, 2009; MENEZES &
FOSSA, 2004; MOURA & VIAMONTE, 2006; CAIADO & ROSSETTI, ANO; FIORENTINI
& MIORIM, 1990), entretanto, estes ndo nos apresentam um esclarecimento satisfatério do
porqué de tal melhoria, talvez pelo fato estarem baseados na filosofia cognitivista que, como
veremos, considera o aprendizado como um processo mental sobre o qual pouco temos
conhecimento sobre seu funcionamento.

Nesse sentido, nossa investigacdo tem como objetivo principal mostrar como a prética
dos jogos pode contribuir no desenvolvimento de habilidades linguisticas importantes para o
aprendizado e dominio da linguagem matematica, sob uma perspectiva wittgensteiniana,
objetivando, também: i) evidenciar a maneira como o0s conceitos psicolégicos relacionados aos
jogos sdo vistos na literatura; ii) apontar as habilidades desenvolvidas pela pratica dos jogos;
iii) destacar o dominio de regras sob a perspectiva wittgensteiniana; e, iv) ressaltar o modo
como a pratica dos jogos, dentro do ambiente escolar, pode desenvolver técnicas linguisticas.

Tais objetivos ajudar-nos-ao a responder a seguinte questdo de pesquisa: De que maneira o
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uso de jogos de regras como recurso pedagégico pode favorecer o desenvolvimento de
habilidades ligadas & matematica, melhorando a compreenséo de sua linguagem?

A ideia inicial para tal pesquisa “nasceu” durante a graduagdo, quando fui bolsista do
PAPIM — Programa de Apoio a Pesquisa de Intervencdo Metodoldgica, com o projeto
intitulado: Educacao Matematica de Qualidade: uma proposta utilizando objetos matematicos
(ICEN/UFPA). Na oportunidade, estudei acerca dos manuseios e os beneficios de materiais
manipulaveis — jogos e objetos matematicos — para a aprendizagem matematica e 0 que me
chamou atencéo foi a utilizacdo de jogos de regras, pois fiquei incumbida de tratar sobre jogos
que desenvolviam o raciocinio I6gico, principalmente o xadrez. Logo, a ideia de pesquisar sobre
seus beneficios surgiu para a producdo do trabalho de concluséo de curso.

Durante a graduacdo, mais especificamente para a producdo do TCC — Trabalho de
Concluséo de Curso —, a convite do orientador, tive a oportunidade de conhecer o Grupo de
Estudos em Linguagem Matematica do Programa de Pos-Graduagdo em Educacao em Ciéncias
e Matematicas da Universidade Federal do Para (GELIM/IEMCI/UFPA), e atraves das
discussdes geradas nos encontros do grupo, passei a entender e refletir no quéo importante ¢é
compreender a linguagem da matematica. Em meio a estas discussdes tedricas passei a conhecer
as ideias do filosofo Ludwig Wittgenstein, fato que me inspirou a pesquisar sobre qual a relagédo
entre 0 uso dos jogos de regras no desenvolvimento de habilidades relacionadas a matematica
e ao dominio da linguagem matematica.

Ainda na graduacao tive também a oportunidade de estagiar no Kumon* como monitora
de matematica. O método Kumon é uma rede de franquias que oferece cursos, dentre eles esta
0 curso de matematica. Tal curso tem seu método baseado em aprender matematica de forma
gradativa, sendo aprendido uma regra de cada vez, e aperfeicoar o dominio das regras de forma
repetitiva, ndo como memorizacdo, pois segundo o método, o aprendizado ocorre sendo
praticado progressivamente. Desta forma, segundo o método, para preencher as lacunas que o
aluno necessita para construir os sentidos do conceito da matematica, faz-se necessario que ele
domine regras posteriores a ela. Minha experiéncia como monitora do método Kumon foi

pouca, porém ndo menos importante, visto que me proporcionou observar e refletir em como €

10 método Kumon foi criado pelo Professor Japonés Toru Kumon, apés perceber imensa dificuldade de seu filho
em aprender matemaética, e sem tempo para ensiné-lo, passou a elaborar exercicios de matematica para que seu
filho pudesse estudar e aprender sozinho, comegou entéo a analisar quais eram as dificuldades e o porqué delas. E
percebeu que tais dificuldades existiam por ndo ter dominio de conceitos anteriores, que serviriam como base para
aprender as nova regras e conceitos do nivel escolar que seu filho se encontrava. Segue a ideia que o aluno possui
dificuldades de compreensdo em matematica por ndo dominar alguma regra base, por exemplo, para que o aluno
possa alcangar o dominio da compreensdo das regras de operacdo de divisdo dos ndmeros naturais, antes €
necessario que ele domine as regras de operacao da multiplicacdo dos nimeros naturais, para que sua compreensdo
seja clara. Fonte: https://www.kumon.com.br/metodo-kumon
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importante praticar e respeitar as regras presentes na linguagem matematica e que para um bom
aprendizado é necessario exercita-la.

Diante do exposto, nossa investigacdo se torna relevante tendo em vista que o uso de
jogos como recurso pedagdgico no ensino da matematica traz beneficios, conforme relatam
autores da Educacdo Matematica (PENTEADO & COQUEIRO & HERMANN, 2011;
CABRAL, 2006; GRANDO, 2000; KISHIMOTO, 2011; MATTOS & FAGUNDES, 2010;
PACAGNAM, 2013; LUIZ et al, ANO; LUIZ, 2009; MENEZES & FOSSA, 2004; MOURA
& VIAMONTE, 2006; CAIADO & ROSSETTI, ANO; FIORENTINI & MIORIM, 1990),
porém o que buscamos apontar € uma nova perspectiva de analise acerca dos seus usos e dos
beneficios alcancados por ele. De modo geral, a literatura costuma apontar a eficacia dos jogos
por serem objetos concretos, manipulaveis, ludicos e motivadores. Vislumbramos um olhar
diferente, ao compreendermos, a partir de Wittgenstein, que “aprendemos a jogar xadrez, ndo
pela associagédo de pecas a objetos, mas sim pelo aprendizado dos movimentos possiveis para
tais pecas” (GLOCK, 1998, p. 225), ou seja, para alem do concreto e do ludico, acreditamos ser
o dominio das regras, das técnicas linguisticas, sob uma perspectiva wittgensteiniana, a chave
para 0 bom desempenho no jogar xadrez e, de maneira semelhante, para 0 sucesso em
matematica. Deste modo, trazemos o foco da utilizacdo deste recurso para o dominio de regras
como habilidade, o que buscaremos explanar ao longo da pesquisa.

Para alcangar nossos objetivos, tomaremos como referencial tedrico as ideias de Ludwig
Wittgenstein, uma vez que nos mostra que a compreensdo de uma expressdo linguistica (como
veremos mais detalhadamente no decorrer da pesquisa) depende do dominio de técnicas, isto &,
de saber dominar regras linguisticas segundo os jogos de linguagem imersos em formas de vida.

Ludwig Wittgenstein, filésofo importante na Filosofia da Linguagem e um dos pioneiros
da Virada Linguistica, trouxe em suas principais obras, Tractatus Logico Philosophicus e em
seguida as Investigagdes Filosoficas, uma resposta as principais discussdes da filosofia, o que
nos diz que as maiores dificuldades de esclarecimentos e de comunicacdo estdo ligadas as
dificuldades de compreensdo da linguagem.

Diante do amplo campo literario da Educacdo Matematica, encontramos pesquisas que
evidenciam que a utilizacdo dos jogos no ensino € um importante recurso pedagogico auxiliar
no desenvolvimento de habilidades ditas relevantes para uma melhor compreensdo da
matematica. Sendo assim, acreditamos que tal melhoria esta atrelada a um maior dominio da
linguagem matematica. Desta forma, pretendemos mostrar que tais habilidades — raciocinio
I6gico, memoria, etc. —, que segundo a perspectiva da filosofia de Wittgenstein,

compreendemos que, em suma, sao habilidades, dominios de técnicas — assim como, seguir
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regras, compreensdo e 0 ver-como —, que, acreditamos, serem a chave para 0 sucesso do
aprendizado escolar. Desta maneira, tomando o xadrez como exemplo, analisamos como a
pratica dos jogos de regras pode facilitar o desenvolvimento dessas habilidades e como tal
pratica pode trazer beneficios para o aprendizado e dominio da linguagem matematica.
Entretanto, devemos levar em consideracdo que tais habilidades desenvolvidas pelo jogar
xadrez ndo se desenvolvem como se fossem resultados de uma simples “mégica”, oriunda
somente de um manipular as pecas em cima do tabuleiro, mas seu desenvolvimento surge pela
pratica e dominio das técnicas linguisticas proprias do xadrez, que de acordo com nossa
compreensdo, baseada em Wittgenstein, vém a ser as regras de movimentos, de capturas, de
promogcé&o, ou seja, as regras estritas do jogo.

Nossa pesquisa foi desenvolvida por meio de uma discussdo e analise teorica acerca de
jogos de regras, em particular o xadrez, evidenciando os beneficios que 0 seu uso proporciona
para desenvolvimento de habilidades importantes para o aprendizado da matematica e da
linguagem matematica, apontando a relacdo com as ideias do filosofo Ludwig Wittgenstein
sobre o xadrez e as regras presente nos jogos de linguagem. Nesse sentido, para que nossos
objetivos sejam compreendidos, € necessario que antes analisemos como 0S conceitos
psicoldgicos utilizados dentro da tematica dos jogos na Educacdo Matematica é apresentado,
conforme a Literatura nos apresenta, entretanto, faz-se necessario fazer uma terapia acerca dos
dogmatismos presentes nas bases tedricas que fundamentam esta tematica. Conforme veremos,
na maioria das vezes buscam suas fundamentacdes fora da linguagem.

Desta forma, nosso trabalho se estrutura da seguinte maneira: no primeiro capitulo
falaremos sobre as contribuicbes dos jogos de regras para a aprendizagem matematica,
utilizando o jogo de xadrez, como exemplo, e apresentaremos um breve resumo de alguns
trabalhos ja existentes na literatura da Educacdo Matemaética e a importancia de desenvolver
habilidades para um bom desempenho no aprendizado do aluno; no segundo capitulo
apresentamos um breve resumo acerca da Filosofia da Linguagem, apontando os principais
aspectos das tradicoes filosdficas até a virada linguistica, onde surgiu este ramo da filosofia,
para assim, entendermos a forma como ela influéncia nos dias de hoje; no terceiro capitulo,
visamos mostrar as ideias do filésofo Ludwig Wittgenstein e as contribuices que sua filosofia
proporciona para o entendimento da linguagem matematica, bem como, de forma terapéutica
abordar a concep¢do referencial atribuida & linguagem nos principais discursos acerca da
tematica dos conceitos psicoldgicos relacionados ao uso dos jogos como recurso pedagdgico;

no quarto capitulo, falaremos de tais habilidades desenvolvidas pela pratica dos jogos de regras,
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versando tal tematica sob a filosofia de Wittgenstein, mostrando tais habilidades como técnicas

linguisticas, dominio de regras.
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Capitulo | — Jogo como recurso pedagogico: Xadrez

Qual a importéncia dos jogos de regras? Por que muito se defende sobre sua utilizacéo
em sala de aula? Pois bem, estes séo questionamentos que buscaremos responder ao longo deste
capitulo. Porém, a maneira como a utilizacdo deste recurso é visto — que em sua maioria, apenas
voltado para o ludico, ou desenvolvimentos de conceitos psicoldgicos, como raciocinio l6gico,
memoria, etc., que por vezes é visto como processos mentais misteriosos — dentro da literatura
da educacdo matematica, sdo fatores para iniciar nossa discussdo sobre o tema na qual nossa

pesquisa tem seu ponto de partida.
1.1 O xadrez na literatura da Educacado Matematica.

Propiciar situacdes na qual o aluno necessite decidir por suas escolhas, analiticamente,
é um dos pontos fundamentais que se espera alcancar com o bom desempenho no aprendizado
nas aulas de matematica. Logo, ndo é por menos, que na Educacdo Matematica muito se defende
0 ensino e aprendizagem por meio de situagdes problemas. Levar o aluno a se confrontar com
seus saberes € visto como um dos principais meios de avaliacdo do conhecimento adquirido.
Sendo assim, a utilizagcdo dos jogos como recurso pedagdgico € muito bem aceito no ambito
escolar, seja por seu carater ludico ou pela possibilidade de proporcionar desafios, e

principalmente pelas habilidades que podem ser desenvolvidas por aqueles que o praticam.

O jogo, determinado por suas regras, estabelece um caminho que vai da imaginacéo a
abstracdo do conceito matematico, estabelecendo uma acéo reflexiva que possibilita a
resolucéo de problemas. A acdo de brincar, de jogar, e a liberdade de mergulhar na
imaginacdo proporcionam as criancas ampliarem suas habilidades conceituais e
desenvolverem seu raciocinio légico-matematico (MATTOS; FAGUNDES, 2010, p.
85).

Kishimoto, uma das principais pesquisadoras da area, em seu livro Jogo, brinquedo,
brincadeira e a educacao, nos traz, em seus aportes tedricos, a diferenca que existe entre jogo
e brinquedo, e como a utilizacdo de objetos ludicos, como auxilio pedagdgico, implica em uma
melhor aprendizagem. Para a autora, a brincadeira esta totalmente voltada para a ludicidade e
0 jogo pode ser visto como: o resultado linguistico que funciona dentro de um contexto social;
um sistema de regras; um objeto. Portanto, podemos dizer que 0 jogo tem um carater bem mais

sério do que apenas o brincar. Como apontado por Strapasson (apud GIL, 2017, p.16):

O papel dos jogos como estratégia de ensino e aprendizagem da matematica tem sido
salientada em inimeras pesquisas. Os jogos propiciam aprendizagens mais
motivadoras e interessantes, tanto para 0 aluno quanto para o professor. Inimeras
habilidades mateméticas podem ser desenvolvidas através do jogo, entre elas, 0
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raciocinio reflexivo, pois é necessario sempre pensar muito bem antes de realizar
qualquer jogada e a cada nova jogada, um novo raciocinio pode surgir.

Desta forma, percebemos que a pratica dos jogos pode desenvolver habilidades que vao
desde o raciocinar reflexivamente até o raciocinar logicamente, necessario até mesmo para
diversos aspectos comportamentais para se conviver em sociedade, estendendo-se para outros
aspectos da sua vida. Como podemos destacar por estes autores, uma das melhores situagdes de
aprendizagem s&o aquelas que possibilitam ao aluno desenvolver cada vez mais a sua
criatividade, ou seja, 0 pensamento criativo dentro de um ambiente lGdico, e os jogos tém o
poder de, ao envolver e motivar o participante, desenvolve certas habilidades de forma pratica
e saudavel de maneira gradativa, isto &, seria por meio da préatica regular do jogo, portanto o
processo de desenvolvimento de tais habilidades é algo que necessita de um certo tempo, de
varias aplicacdes das regras do jogo, pois € na acdo do pensar de acordo com a praxis que gera
a aprendizagem (OLIVEIRA, 2010).

Desta maneira, podemos dizer que é durante as partidas de um jogo, dos obstaculos e
das estratégias que véo surgindo conforme o avancar da partida, que o aluno vai percebendo a
importancia que as regras possuem dentro do jogo. Respeita-las, bem como, apreendé-las, pode
levar a agilidade de seu raciocinio, e € em meio aos obstaculos que vierem a surgir durante uma
partida que ird desenvolver sua criatividade. E com o dominio das regras do jogo que o aluno
pode realizar uma analise das mais diversas possibilidades que ele possui, pois “é no jogar que
0 aluno aprende a ir em busca de seus objetivos, a agir segundo determinadas regras, obtendo
as melhores escolhas a seu favor” (OLIVEIRA, 2010).

Dentre os jogos de regras que podem ser utilizados como recurso pedagogico, que
auxiliam no desenvolvimento de habilidades importantes que favorece um bom desempenho da
aprendizagem matematica, daremos énfase, ao xadrez, pois para uma boa execucdo deste jogo
€ necessario que seus praticantes desenvolvam certas habilidades, as quais, como veremos mais
a frente, vdo se manifestando durante a pratica regular do jogo.

O xadrez € um jogo que vai muito além das suas pecas e do tabuleiro, é constituido pelas
regras que sao atribuidas a cada uma de suas pecas em relacdo ao seu campo de aplicacdo, que
nesse caso, € o tabuleiro. David Shenk (2007), conta-nos que um dos mitos mais antigos acerca
da origem do xadrez se refere a dois reis indianos, um sucessor do outro, 0 primeiro pediu ao
seu sabio que inventasse um jogo que simbolizasse a dependéncia do homem em rela¢do ao

destino e a fortuna e, entdo, ele inventou um jogo chamado o nard? — jogo de dados que

2 https://historiadogamao.wordpress.com/tag/nard/
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precedeu 0 gamao. O segundo rei pediu ao sdbio que criasse um jogo que abragasse a sua crenga

no livre-arbitrio e na inteligéncia, entdo ele destaca um trecho de um antigo texto:

Nessa ocasido foi inventado o xadrez e o rei o preferiu ao nard porque nesse novo jogo
a habilidade sempre vencia a ignorancia. Ele fez calculos matematicos sobre o xadrez
e escreveu um livro sobre o assunto [...]. O jogo de xadrez se tornou uma escola de
governo e de defesa. Era consultado em tempos de guerra, quando taticas militares
estavam para ser empregadas a fim, de estudar os movimentos mais ou menos rapidos
das tropas (SHENK, 2007, p. 28).

O autor também ressalta o quanto o xadrez funcionava como mecanismo de
demonstragdo, como uma ferramenta de teste para as ideias abstratas que desejavam realizar
durante as guerras, pois com o xadrez era possivel empregar certas alternativas mais acessiveis
da guerra e assim tentar “aplicar” outras ideias. E como ressaltado pelo autor, em certo sentido,
foi a “manifestacdo medieval do software”; “o PowerPoint da Idade Média”. Em certos
momentos, “Guerras de sangue eram trocadas por ‘batalhas’ no ‘campo’ do xadrez” (SHENK,
2007).

Na computacéo, Alan Turing foi um fiel enxadrista apaixonado pela complexidade do
xadrez, aproveitava para executar partidas em quase todos 0s seus momentos. Durante seus
servigos para a Inglaterra, na Segunda Guerra, 0 xadrez era seu assunto preferido em suas horas
livres, pois por conta do sigilo exigido em seu trabalho, era um assunto comum na qual poderia
ser conversado com os integrantes de sua equipe em qualquer lugar que estivessem. Turing foi
a primeira pessoa a lancar seriamente o conceito de maquina inteligente — Inteligéncia Artificial
— e foi ele quem deu o primeiro passo para o0 que chamamos hoje de computador. O xadrez foi
0 seu principal veiculo para transmitir as suas ideias, pois seus experimentos sugiram quando

ele mesmo tentou responder a seguinte indagagdo: “Pode uma maquina jogar xadrez?”

Ela facilmente poderia ser levada a jogar, embora mal. Jogaria mal porque o xadrez
requer inteligéncia... Entretanto, ha indicacBes de que é possivel fazer a méquina
demonstrar inteligéncia, com risco de que cometa ocasionalmente alguns erros graves.
Estudando-se alguns aspectos, provavelmente a maquina podera ser levada a jogar
xadrez muito bem (SHENK, 2007, p. 206)

Poucos anos depois, Turing em parceria com seu amigo David Champernowne, criou
um programa enxadristico de computador, o Turochamp, um software desenvolvido para jogar
xadrez. A criacdo deste software foi o primeiro passo para a cria¢do da Inteligéncia Acrtificial.
Nesta época, ndo havia ainda algo, como um computador, para rodar o software, entdo Turing
realizava seus calculos a proprio punho, o que levava um certo tempo para finalizar cada
calculo, e por conta disto, a maquina, inicialmente, perdeu para um ser humano. A base para a
criacdo do Turochamp foi a Minimax — abreviatura de minimizacdo da esperada perda maxima

— que consiste em colocar todas as decisdes de uma partida em uma enorme “arvore de jogo” e
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desta maneira, o computador realizaria os calculos de todas as jogadas possiveis, escolhendo o0s
melhores lances dentre elas, essa légica do minimax se aplica a qualquer jogo, basta conhecer
todas as informagdes do jogo e se basear na escolha do lance menos ruim entre todas as
possibilidades, selecionando as melhores escolhas de lances para si e as piores para o adversario
(SHENK, 2007).

O perigo maior, tanto para n6s como para as futuras geracoes, € o de pararmos de
pensar; cabe a nos fazer todo o possivel para estimular as mentes afiadas e céticas.
Para isso, precisamos de poderosas ferramentas de pensamento, como o xadrez, que
ajudem nossas mentes a expandir-se, a se sentirem bem diante da abstracdo e
aprenderem a navegar em sistemas complexos (SHENK, 2007, p. 233).

Com isso, 0 autor destaca 0 quanto é importante estimular os nossos alunos, criangas, e
qualquer mente avida, a pensar. Portanto, percebemos por meio da histéria da utilizacdo do
xadrez e pela histdria de Alan Turing, o quanto o dominio das técnicas adquirida neste jogo foi
importante para o desenvolvimento da computacdo e do nascimento da Inteligéncia Artificial.
Desse modo, podemos ressaltar bem mais, o quanto a pratica do xadrez pode influenciar no
desempenho do pensamento de quem se dedica ao aprendizado e a préatica regular do xadrez.
Como o autor aponta, hd uma expansdo da abstracdo nas mentes de quem pratica este jogo.

E fato que o xadrez é um jogo conhecido mundialmente, sendo praticado em milhares
de paises e por milhares de anos. Muito raro, atrevemo-nos a dizer, impossivel, que exista
alguéem que, pelo menos, ndo tenha ouvido falar deste jogo. Atualmente, destacando-se cada
vez mais no campo da Educacdo Matematica.

No livro, Geometria e Estética — Experiéncias com o jogo de xadrez de Rodrigues Neto
(2008), 0 autor mostra que o xadrez pode ser usado como um recurso de apoio para trabalhar
diferentes conceitos da matematica, como a geometria plana, analitica e projetiva. Ele apresenta
diversas experiéncias com atividades usando, por exemplo, o tabuleiro como base de aplicacao
de conceitos matematicos, e as diversas possibilidades de movimentacdo das pecas do xadrez,
como projecdo para aplicacdo de outros conceitos, alem de realizar oficinas de construcéo das
pecas do xadrez aplicando outros conceitos.

Teixeira et al (2014), realizaram um projeto de xadrez na Escola Municipal Coldnia
Agricola de Ceraima, no municipio de Guanambi no estado da Bahia. Foram matriculados 40
criancas e adolescentes do 6° ao 9° ano que, apresentavam dificuldades como: falta de interacédo
e socializacdo com os colegas de sua classe, indisciplina, falta de concentragdo nas aulas, além
da dificuldade de aprendizagem, principalmente na disciplina de matematica. As aulas de
xadrez eram realizadas semanalmente e foi acompanhado o rendimento dos alunos nas aulas de

matematica. Os autores obtiveram como conclusio:
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A andlise dos resultados preliminares revela que nenhum adolescente negou 0s
beneficios do jogo de xadrez. Exatamente 42% (a maioria) disse que 0 xadrez ajudou
a melhorar sua capacidade de concentracdo e o rendimento escolar. Além disso, 25%
dos entrevistados afirmam que o jogo de xadrez elevou sua autoestima; 20%
declararam que foram beneficiados de outras maneiras com o jogo de xadrez, seja no
relacionamento pessoal ou até mesmo no desempenho do trabalho em equipe.
Conforme o esperado, apenas 13% (a minoria) disse estar mais comportado em sala
de aula. A analise desses dados permite concluir que o jogo de xadrez vem como uma
alternativa didatica/pedagdgica capaz de proporcionar uma aprendizagem
significativa. Uma das dificuldades encontradas no inicio do projeto de xadrez foi a
ansiedade das criancas e adolescentes para praticar o jogo. Eles queriam apenas aulas
praticas. Nao queriam ouvir as observacdes e dicas sobre os melhores lances no inicio
da partida, aberturas especiais e, muito menos, os objetivos do inicio, meio e final de
jogo (TEIXEIRA et al, 2014, p. 137).

Aqui podemos observar que os autores obtiveram resultados positivos em suas analises
sobre os beneficios que a pratica do xadrez proporciona aos alunos, como ficou claro em suas
observacOes que a concentragdo € uma das principais habilidades que proporciona melhorias
no rendimento escolar do aluno.

Santos Junior (2016), realizou um projeto de xadrez, na Escola Professor Roberto
Mange, que fica localizada na cidade de Butantd/SP, onde obteve a participacdo de 21 (vinte e
um) alunos em uma turma e 24 (vinte e quatro) em outra turma, do 6° (sexto) ano do ensino
fundamental, ao qual ele era o Professor de Matematica. O autor ainda relata que durante as
aulas o comportamento das turmas oscilava, em um dia estavam bem mais concentrados e em
outros, as conversas paralelas eram constantes.

O projeto teve duracdo de um més, com duas aulas por semana. Além do aprendizado
da regra de xadrez, aplicacGes de atividades com questdes envolvendo as regras do jogo, o autor
aplicou algumas atividades que continham a relacdo entre os conteldos matematicos e a
extensdo geomeétrica do tabuleiro de xadrez. Desta forma, com essas atividades o autor salienta
que pode ser trabalhado em sala de aula com seus projetos: a linguagem matematica; posicdo
relativa entre retas paralelas e perpendiculares; composicdo de figuras no tabuleiro; raciocinio

I6gico; plano cartesiano e etc. Com isso o autor afirma:

A partir da nossa experiéncia, concluimos que o jogo de xadrez é um bom recurso
para o processo de ensino-aprendizagem, pois possibilitou trabalhar ideias, conceitos
e conteudos de matematica, em um ambiente lGdico e interativo. Proporciona também,
a elaboracdo de inimeras situacdes-problemas, tornando assim, a sala de aula um
ambiente propicio para se trabalhar uma matemaética viva, criativa e desafiadora
(SANTOS JUNIOR, p. 88, 2016).

Portanto, Santos Junior concluiu em sua pesquisa que o xadrez pode ser um Gtimo
recurso pedagdgico para auxiliar nas aulas de matematica, visto que pode ser trabalhado na
compreensdo de conteudos matematicos, reforcando assim o desenvolvimento do raciocinio
I6gico do aluno. O autor, entdo, propds situagdes problemas que possibilitaram um maior

desenvolvimento de estratégias de pensamento dos alunos, desafiou-os incentivando o
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desenvolvimento da imaginacdo, além de transformar a sala de aula em um ambiente mais
ludico e mais atrativo para o aprendizado.

Almeida (2010) realizou uma pesquisa, tendo como objeto de estudo a aplicacdo de um
curso de xadrez, onde ensinou a parte tedrica e posteriormente a préatica. A frequéncia no curso,
em media, era de 14 a 20 alunos, de diferentes séries. A cada aula do curso novos alunos
surgiam, 0s quais eram observadores em aulas anteriores. O autor relata que ao final do curso
houve a realizacdo de um torneio interno, com a participacéo de 28 jogadores, todos eles alunos
da escola, sendo a maioria frequentadores do curso.

Dentre os alunos participantes do curso de xadrez, foram escolhidos quatro alunos como
sujeitos da pesquisa. A escolha desses alunos se deu pela frequéncia assidua dos mesmos no
curso e pela maior afinidade com o jogo de Xadrez. O autor em seu trabalho aponta sua coleta
de dados por meio de atividades e trabalhos, que tinham por objetivos analisar e acompanhar o

raciocinio logico destes alunos. E como concluséo de seus resultados o autor afirma:

Quanto ao jogar Xadrez, os alunos apresentaram um senso comum sobre jogar
Xadrez, isto é, h4 a possibilidade de melhora de raciocinio, paciéncia, inteligéncia,
entre outros. Este desenvolvimento se deu em diversas maneiras, enfatizando seu
contexto histérico, em situacBes problemas presentes em todas suas fases, além das
partidas de Xadrez e o Torneio. Tais maneiras promoveram situaces de analise e
reflexdo, tanto em conjunto como individual, procedimentos que auxiliam a
aprendizagem matemaética, como exemplo, a resolucéo de problemas, quando o autor
do Livro-Texto ressalta que sua ideia inicial foi de introduzir o jogo de Xadrez em
suas aulas para o desenvolvimento do pensamento légico matematico, na expectativa
de que jogar Xadrez auxiliaria os alunos nas resolugdes de problemas.

O jogar Xadrez promove um ambiente constante de desenvolvimento das habilidades
cognitivas analisadas a cada lance realizado, fato este apontado pelas fontes de dados,
apresentando assim, um aspecto pedagdgico que possibilita o desenvolvimento do
senso critico, percepcéo e de interpretacdo, auxiliam na aprendizagem da Matematica,
atendendo algumas necessidades educativas das aulas desta disciplina. (ALMEIDA,
p. 95, 2010)

Almeida (2010), realizou o acompanhamento e avaliacdo da evolucdo do raciocinio
I6gico de seus alunos, e obteve resultados positivos acerca da melhora no aprendizado da
matematica. Por conta do desenvolvimento de habilidades que sdo ditas necessarias para tal
aprendizado, e ndo apenas desta matéria, mas de varias outras.

Rubens Filguth (2007), mestre e arbitro internacional de xadrez, organizou um extenso
acervo com diferentes pesquisas acerca do xadrez no ambito do desenvolvimento intelectual
humano, e elaborou o livro A Importancia do Xadrez com o intuito de responder ao
questionamento: Por que o xadrez é importante? Este livro contém pesquisas realizadas em
diversos paises do mundo, que mesmo caminhando paralelamente, ambas buscam responder ao

mesmo questionamento, porém, nos diversos aspectos de aplicacdo e utilizagdo do xadrez.
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A primeira pesquisa apresentada neste livro, intitulada O caso do xadrez como
ferramenta para desenvolver as mentes de nossas criangas de Peter Dauvergne, mostra que ele
realizou um levantamento analitico com adolescentes de 16 a 18 anos, jogadores de xadrez,
onde 0s mesmos apresentaram ‘“fortes habilidades espaciais, numéricas, administrativos-
direcionais e burocraticos”, concluindo que, mais significativamente, o aprendizado do jogo de
xadrez proporcionava aos adolescentes um fortalecimento muito maior nas aptiddes numéricas
e verbais. Ainda nesta mesma pesquisa, foi apresentado os resultados de um estudo com
estudantes canadenses realizado em 1992, onde foi apontado que a introducéo, por professores,
do xadrez no curriculo de matematica elevou de maneira consideravel o desempenho dos
alunos, no que diz respeito a resolucéo de problemas (FILGUTH, 2007, p. 13).

Nesta mesma obra, a segunda pesquisa apresentada, intitulada Grandes beneficios para
jovens jogadores de xadrez — Aberdeen, Escdcia, que foi elaborada pelo proprio organizador
do livro, Rubens Filguth, apresenta-nos um trabalho realizado em sete escolas primarias da
cidade de Aberdeen na Escoécia, que trata acerca do desenvolvimento adquirido pela pratica do
xadrez. O autor nos mostra que foi alcancado pontos positivos na assiduidade e no
comportamento dos alunos que participavam das atividades enxadristicas e que testes realizados
com criangas de uma das classes que recebeu treinamento em xadrez, durante um ano, teve
como resultado melhorias no reconhecimento de palavras, na leitura, na grafia, na compreenséo,
na aritmética e no ajuste social/comportamental (FILGUTH, 2007, p. 27).

Em outro momento do Livro, Filguth nos apresenta O modelo norte-americano —
Fundacdo América para xadrez (AF4C) que aponta como um dos objetivos da fundacdo a
criacdo de projetos voltados para a sala de aula para que professores do 2° e 3° graus da educacao
basica pudessem ensinar seus alunos, com intuito de desenvolver habilidades, tais como,
“focalizacdo, visualizagdo, previsdo, avaliagdo de opgdes, analise concreta, pensamento
abstrato, planejamento, trabalho com consideragdes multiplas simultaneas” (FILGUTH, 2007,
p. 35) que trouxessem beneficios académicos, tornando as criangas mais inteligentes.

O xadrez como ja foi dito € um jogo que em sua plenitude é totalmente regrado, e para
que o aprendiz possa joga-lo bem, é necessario entender as suas regras e saber usa-las como
principal ferramenta para elaborar cada lance e cada jogada que forem executadas durante as
partidas. Para uma boa execu¢do durante uma partida de xadrez, € importante que o aprendiz
desenvolva habilidades relacionadas a um bom raciocinio, pois é preciso realizar uma analise
de todo o tabuleiro e, entdo, elaborar um plano para sua jogada, mediante a sua posi¢ao e as
pecas que estdo disponiveis a seu favor, das posi¢des do seu adversario e das consequéncias

que seu lance pode proporcionar tanto para a sua jogada quanto para a jogada do adversario.
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O aluno ao se deparar com situacdes de escolha em uma partida, entre o que é favoravel
a ele e ao adversario, é que pode proporcionar um momento de reflexdo de suas escolhas de
movimento, levando-0 a pensar em muitos outros possiveis e a conduzi-lo a uma melhor
escolha, ja pensando na jogada posterior a atual. Essa dindmica reflexiva de pensamentos que
possibilita ao aluno elaborar suas jogadas em sequéncias, o aluno comega a levantar hipoteses
e a concluir os resultados de suas escolhas em pensamento antes mesmo de efetuar as suas
jogadas.

E é por meio dessa andlise que o aluno vai desenvolvendo o seu raciocinio légico, e
facilitando o desenvolvimento de outras habilidades, que podem favorecer de modo
significativo a compreensdo da linguagem matematica, constituida esta, pelas regras
conceituais da matematica. Segundo Penteado, Coqueiro e Hermann (2011), os principais
beneficios — raciocinio légico, dominio de estratégia, memoria, etc. — obtidos por meio da
pratica do xadrez, s&o as mesmas habilidades que sdo, além de desenvolvidas, proporcionadoras

de uma melhor compreenséo da matematica pelos alunos.

1.2 Xadrez e sua linguagem — regras

Ludwig Wittgenstein, filosofo importante da Filosofia da Linguagem, conforme
veremos no proximo capitulo, em varios momentos de seus escritos nos apresenta a matematica
e 0 xadrez como sistemas estruturados por regras e faz diversas analogias deste ultimo com a
linguagem, o que nos leva a ver tanto a matematica, como o xadrez, como sistemas linguisticos
estruturados assim como a linguagem natural. Neste topico buscaremos esclarecer cada um
destes sistemas para que possamos entender a relacdo que existe entre eles, ou melhor, as
semelhancas presentes em seus dominios.

Pois bem, o jogo de xadrez tem em sua composi¢cdo, um tabuleiro, com 64 casas
(quadrados) — 32 de cor clara e 32 de cor escura, distribuidas intercaladamente —, e por 32 pecas
— 16 escuras e 16 claras. Dentre tais pecas temos: 2 reis, 2 rainhas, 4 bispos, 4 cavalos, 4 torres
e 16 pedes — divididos igualmente para cada cor. As pecas sdo distribuidas no tabuleiro
conforme a figura 1, essa é chamada de posicdo inicial do jogo, sendo que, para cada jogador é
necessario que a casa da ponta direita seja a de cor clara. Além disso, também tem a linguagem
algébrica do xadrez, que possibilita a identificacdo da posi¢do das pecas por sobre 0 xadrez,
nela é atribuida uma letra para cada coluna e um nimero para cada linha — semelhante ao plano

cartesiano onde as abcissas sdo 0s nimeros de 1 a 8 e as ordenadas as letras de a a h.
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Figura 1 — Formac&o inicial do jogo de xadrez
Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)

O objetivo do jogo de xadrez ¢ conseguir o “xeque-mate” no rei adversario. O mate
acontece quando o rei estd sob ameaga de uma ou mais pecas do adversario, porém ainda se
pode realizar alguma jogada para se livrar da ameaga, ja 0 xeque-mate, € quando ndo ha mais
movimentos que tire 0 Rei de sob a ameaca — nenhuma das pegas que o atacam podem ser
capturadas e ndo ha como colocar nenhuma peca entre o rei e a peca que o esta atacando. E
imprescindivel que ao realizar o mate, ou mesmo 0 xeque-mate, sejam anunciados em voz alta.
O néo cumprimento desta regra, é considerado falta gravissima.

Para cada peca do xadrez € atribuida uma regra de movimentacdo e uma regra de
captura. Sdo também atribuidas letras maitsculas para cada peca, para questdo de identificacdo

das pecas na linguagem algébrica do xadrez:

e Torre (T) — movimenta-se na horizontal e na vertical: para frente e para traz,
para direita e para a esquerda, quantas casas quiser. Porém nao lhe é permitido pular
nenhuma peca. A captura por esta peca é feita conforme as regras de movimentacao,
ocupando a posicao do lugar da peca capturada.
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a b ¢ d e f g h
Figura 2 — Movimento e captura da Torre
Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)
¢ Bispo (B) — movimenta-se nas diagonais, mantendo-se na mesma cor da casa de
sua origem, podendo seguir quantas casas quiser, porém sem pular nenhuma peca.
A captura por esta peca também é feita conforme as regras de movimentacao,
ocupando a posicao do lugar da peca capturada.

a b ¢c d e f g h

Figura 3 — Movimento e captura do Bispo
Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)

e Cavalo (C) —tem seu movimento parecido com a o formato letra L, ou seja, duas
casas para frente ou para trds e uma para esquerda ou direita, ou duas para esquerda
ou direita e uma para cima ou para tras. Esta € Unica peca que pode pular outra peca.
A captura por esta peca também é feita conforme as regras de movimentacéo,
ocupando a posicao do lugar da peca capturada.
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a b c d e ~\f g h

Figura 4 — Movimento e captura do Cavalo
Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)
e Dama ou Rainha (D) — E chamada de a peca mais poderosa do jogo. Esta peca
pode se movimentar para qualquer direcdo, horizontal, vertical, nas diagonais,
podendo seguir quantas casas quiser. Porém, esta peca também ndo pode pular outra

peca.

Figura 5 — Movimentagdo da Dama no Figura 6 — Movimentacdo de captura da Dama
xadrez no xadrez.

Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005) Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)
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e Rei (R) — Por esta ser a peca mais importante do jogo, seus movimentos passam
a ser limitados. Desta forma, movimenta-se apenas uma casa em qualquer diregéo.
Porém, nunca pode se movimentar para uma casa onde possa ficar sob ameaca ou
mesmo capturar uma peca que esteja defendida por outra peca adversaria.

4
3
2
1
a b ¢c d e f g h a b c¢c d e f g h
Figura 7 — Movimentacdo do Rei no Figura 8 — Movimentacdo de captura do Rei
xadrez no xadrez.
Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005) Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)

e Pedo (P) — Esta peca se movimenta apenas uma casa para frente. Mas somente
em seu primeiro movimento, pode seguir até duas casas a frente. Esta pe¢a ndo pode
ndo pode voltar, seus movimentos sdo apenas para a frente, para o campo
adversario. E a Gnica que realiza a captura diferente de seu movimento, pois a sua
captura é feita na diagonal, ocupando a posi¢do da peca que foi capturada.

a b ¢c d e f g h

Figura 9 — Movimentag&o do pedo no xadrez
Fonte: (PINTO; CAVALCANTI, 2005)
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Para definir a notacdo algébrica do xadrez, que seria parte da linguagem do xadrez, o
que facilita a notacdo e escrita dos lances em uma partida, colocamos a primeira letra
correspondente ao nome de cada peca, e a combinacdo cartesiana da casa para onde ira mover
a peca. Para uma melhor compreenséo, vejamos:

e “R” para o rei;

e “D” para a dama;

e “T” para a torre;

e “B” para o bispo;

e “C” para o cavalo; e,

e “P” para o pedo (porém na maioria das vezes ndo se atribui letra para identificar o peéo).

Outros simbolos também fazem parte da linguagem algébrica do xadrez:

e “X” para a captura;
e “0-0” para o roque na ala do rei (chamado de roque menor);
e “0-0-0” para o roque na ala da dama (chamado de roque maior);
e “+” para o xeque;
e “#” para o xeque-mate;
“I”” para um lance bom; e,
e “?” para um lance ruim.
Sendo assim, para especificar as notacbes algébricas de cada lance, analisemos o
seguinte exemplo,
Claras: Ca4, Tbl, Dc5, e4, f2, Tf1, g3, Rh2
Escuras: d4, Be3, Tf8, g7, h7, Dh5, Bh3”

Figura 10 — Tabuleiro de xadrez
Fonte: (FONTARNAU, 2003)
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Outras regras também fazem parte da linguagem do xadrez, como por exemplo, as
brancas sempre iniciam a partida, e cada jogador deve fazer um lance de cada vez. Além do seu
préprio vocabulario, como por exemplo: garfo: é quando um pedo esta atacando duas pegas ao
mesmo tempo; abafado: é quando o Cavalo d& um mate no rei quando ele estava impedido de
se mover por outras pecas; zugzwang: € quando se tem a obrigacéo de jogar, mesmo sabendo
que resultard em uma desvantagem ou até mesmo a perda do jogo; arca de noé: é uma
armadilha ja elaborada ap6s os lances iniciais; bateria: é quando se tem uma jogada entre as
pecas agindo conjuntamente; chave: € quando se prepara uma situacdo que parece inofensiva,
mas que tem por objetivo a propria vantagem; cravada: € quando uma peca, mesmo sob ameaca
de captura, esta impossibilitada de se mover porque ela estd protegendo uma peca de maior
valor. Se a peca que esté atras for o R € dito, cravada absoluta e se for outra peca, é cravada
relativa; dentre outros.

Como podemos ver a linguagem do xadrez possui uma gramatica muito extensa, isso

somando todos os lances e 0s movimentos, como ressalta Jeays (2007, p.170),

O xadrez exige uma quantidade imensa de conhecimento para ser jogada em seu nivel
mais alto. Tem sido estimado que grandes mestres aprendem entre 50.000 e 100.000
padrdes e movimentos (Saariluoma,1995). Como em outras tarefas dificeis, sdo
necessarios anos de estudo intenso para alcancar um alto nivel do jogo.

Como apresentado, 0 xadrez possui a sua propria linguagem, certos signos e suas regras.
David Shenk (2007) menciona em seu livro, O jogo imortal, que Wittgenstein utilizava o xadrez
como se fosse o seu “abaco” logico e sistematico, sempre a disposigao para se elaborar reflexdes
e auxiliar nas clarificacfes de seus pensamentos. Fato este, que é fortemente evidenciado em
meio as diversas analogias e exemplos feitos pelo filésofo em seus escritos.

Podemos observar tal afirmacdo do autor, quando destacamos, por exemplo, que
Wittgenstein nas Observacgdes sobre a filosofia da psicologia, recorre diversas vezes ao xadrez
para clarificar suas ideias acerca dos conceitos psicol6gicos, pois como veremos, para
Wittgenstein toda a base da compreensdo destes conceitos, nos diz respeitos as regras
convencionadas em nossas formas de vida social. Vamos destacar algumas das passagens pela

qual o filésofo se debruca sobre o tabuleiro e suas pecas para exemplificar seus pensamentos.

Imagine o jogo de xadrez sendo jogado com pegas todas de mesmo formato. Neste
caso, teriamos sempre de nos lembrar de onde uma determinada pega estava no
comeco do jogo. E poderiamos dizer: “Esta peca e aquela tem significados diferentes”;
ndo posso fazer com uma delas 0 mesmo movimento que faco com a outra
(WITTGENSTEIN, 2008, §58).

Nesta passagem, o fildsofo ressalta o fato de que tais funcionalidades — regras que cada
peca obedece — ndo diz respeito estritamente as suas caracteristicas estéticas e fisicas, entdo ele

hipoteticamente nos induz a imaginar por sobre o tabuleiro as pecas disponibilizadas todas
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iguais, seria possivel jogar a partida? Sim, claro, porém como o proprio filésofo afirma, a
questdo, seria ter que lembrar a posic¢ao inicial de cada peca, para assim atribuir a ela suas

caracteristicas de movimento

Seria tdo incorreto explicar o conceito de entendimento do significado por meio de
uma vivéncia do significado quanto os conceitos de realidade e irrealidade mediante
a vivéncia da irrealidade, ou o conceito da presenca de uma pessoa por meio da
sensacdo de uma presenga. Isso seria 0 mesmo que querer explicar o que é por meio
de uma sensacédo de xadrez (WITTGENSTEIN, 2008, §155).

Wittgenstein nos chama atencéo para o equivoco de tentar explicar a significacdo de um
objeto, por meio do préprio objeto. O filésofo recorre ao xadrez para que possamos ver 0 quanto
esta incorreto buscar explicacfes fora das regras, fora da linguagem. Nao se pode explicar o
significado do xadrez sem se recorrer as regras de sua linguagem, semelhante modo, néo se
poderia recorrer ao significado por meios das sensacdes, porquanto, tais explicacbes estariam

na propria gramatica da linguagem, ou melhor, em meio ao jogo de linguagem em quest&o.

O que teriamos de dizer a alguém que nos comunicasse que, No seu caso, entender
algo é um processo interior? — O que replicariamos se ele dissesse que, em seu caso,
saber jogar xadrez é um processo interior? — Algo mais ou menos assim: que nada do
que se passa dentro dele nos interessa quando estamos querendo saber se ele sabe
jogar xadrez. E, se ele agora respondesse dizendo que nos interessa, sim, 0 que se
passa dentro dele, a saber: se ele sabe jogar xadrez — apenas poderiamos contradizé-
lo lembrando-lhe os critérios que nos provariam sua capacidade (WITTGENSTEIN,
2008, §302).

Wittgenstein utiliza do saber jogar xadrez como maneira de clarificar as ideias de que a
capacidade de entender, de aprender, do saber, ndo é algum processo interno, oculto, misterioso.
O compreender, que veremos mais a frente, € saber manipular regras. Por isso, que neste caso
cabe a utilizacdo do xadrez como exemplo. Como saber se alguém entendeu algo? Bom,
Wittgenstein diz, lembrando-lhes os “critérios”, tais critérios: saber usar as regras do jogo em
questdo — Como identificar se alguém sabe jogar xadrez? Analisando se ele sabe manipular as
regras do xadrez. Como identificar se alguém sabe um determinado conteddo matematico?
Analisando se 0 mesmo saber seguir as regras da linguagem matematica. Como identificar se
alguém saber usar o conceito de dor? Analisando as regras de comportamentos de expressao do

jogo de linguagem da dor.

O conceito de dor estd simplesmente inserido em nossa vida de uma determinada
maneira. Ele é caracterizado por contextos bem determinados.

Assim como existe um movimento com o rei do xadrez num determinado contexto.
Ele ndo pode ser retirado desse contexto. — Pois uma técnica corresponde ao conceito.
(O olho sorri apenas num rosto.) (WITTGESNTEIN, 2008, 11, 8150).

Aqui o filésofo utiliza do jogo de xadrez para convencer o leitor que a questdo das
sensacOes, como a dor, faz parte do jogo de linguagem a qual ela pertence. Ela ndo faz sentido

fora deste contexto, como ele mesmo ressaltou, o olho apenas sorri porque faz parte do rosto,
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faz parte todo um conjunto linguistico, assim como s6 existe 0 movimento do xadrez dentro do
jogo de xadrez. Se por exemplo, eu movimentar o rei em cima de uma mesa qualquer, para
alguém que estd a me observar, eu apenas irei estar arrastando uma pega em cima da mesa,
ninguém me dird que estou fugindo de um xeque por té-lo movido para a direita. Ou seja, seu
movimento s6 tem sentindo dentro do proprio contexto do jogo de xadrez, semelhantemente, o
conceito de dor.

Diante desses exemplos de “experimentos” de Wittgenstein, utilizando-se do xadrez,
passamos a pensar no porqué o filésofo buscou apoio para tentar clarificar suas ideias neste
jogo. O que ha de comum para que seja comparado questdes da linguagem com o xadrez? Tal
resposta, a qual veremos mais claramente nos préximos capitulos, esta em suas constituicdes,
sendo estas 0 conjunto das regras especificas, de acordo com o filésofo, esta na constituicéo de
seus jogos de linguagem. E tomando esta caracteristica que nossa discussdo se torna pertinente.
Como veremos no capitulo 1V, o dominio de regras € a técnica primordial para se obter o
aprendizado, desenvolver estas habilidades em um jogo de linguagem, pode favorecer o
aprendizado em varios outros jogos.

Portanto, conforme pudemos ver ao longo deste capitulo, todas as pesquisas
apresentadas acerca do xadrez, apontam que este € um excelente recurso pedagogico capaz de
desenvolver habilidades importantes para o aprendizado da matematica. Entretanto, conforme
veremos no capitulo 111, o significado dos conceitos psicolégicos atribuidos a utilizacdo do jogo
como recurso pedagogico, ainda estd muito atrelado a concepcao referencial da linguagem,
onde trata a linguagem como secundaria no processo de aquisi¢do do conhecimento, resultado
este de suas bases teoricas e filosoficas. Sendo assim, € preciso que compreendamos esses
aspectos filosoficos, e como se deu o surgimento da filosofia da linguagem e como estes aportes
tedricos nos influenciam até hoje, é nesse sentindo que seguiremos a discussdo no proximo

capitulo.
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Capitulo Il — O surgimento da Filosofia da
Linguagem

Conforme Hadot (1999), a filosofia surgiu através da necessidade de responder aos
questionamentos do mundo, como uma maneira de tentar compreender melhor os aspectos da
realidade, sejam elas no &mbito tedrico ou empirico, ou mesmo referente as nossas acdes e
atitudes em relagcdo ao mundo. Sendo assim, houve a necessidade de analisar primeiramente 0s
fatos para assim compreendé-los. Por muito tempo, a linguagem néo era o centro das reflexdes
filosoficas, porém nos Gltimos tempos ela passou a ser vista de outra forma. Veremos entéo as
principais vertentes da historia da filosofia e 0s seus objetivos de estudo, destacando o papel da
linguagem em cada uma delas, bem como o fator primordial para o surgimento da filosofia da

linguagem.

A Filosofia € um ramo de estudos que surgiu com intuito de buscar respostas a todos 0s
questionamentos acerca dos problemas que rodeavam os aspectos da natureza e o do homem.
Atribui-se sua “nascenca” na tentativa de explicar a origem da existéncia humana e o seu saber
por meio da racionalidade. No grego, a palavra filosofia tem sua traducdo definida como “amor
a sabedoria”, e analisando o significado dado a esta palavra, percebemos que era algo mais que
conhecimento, existia uma necessidade prazerosa do Ser em buscar concepgdes mais
abrangentes de mundo.

Desde o nascimento da Filosofia até o surgimento da filosofia da linguagem,
percebemos que os cernes das grandes questdes filosoficas norteavam-se para a compreensao
dos fatos do mundo, a linguagem sempre esteve presente nas mais diversas discussdes
filosoficas, mas foi apenas na filosofia contemporanea que a linguagem passou a ter seu lugar
como principal caminho para se alcancar o “Saber”.

Danilo Marcondes (2004) aborda em seu livro Filosofia Analitica um resumo sobre as
organizac0es realizadas por Michael Dummett, onde este passa a definir as tradi¢es filosoficas
em trés grandes periodos. Para que possamos alcancar um maior esclarecimento sobre a
importancia do surgimento da Filosofia da Linguagem e quais as principais contribuicdes que
ela trouxe para a Filosofia, faz-se necessario entender a evolucédo da filosofia e 0 modo como o
conhecimento era adquirido ao longo da histdria, sendo assim, veremos um pouco sobre a
organizacéo feita por ele, bem como, tentar desmitificar as confusdes filosoficas ja existentes.

Como apontado por Dummett apud Marcondes(2004), a primeira tradicdo seria a

Filosofia Antiga, que teve seu inicio no século VI a.C e se estendeu até o fim do pensamento
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medieval — o interesse central deste periodo foi sempre voltado para a ontologia, isto é, por
todas as questdes relacionadas com o Ser, e as inquiri¢cdes sobre no que consiste a sua realidade,
a sua esséncia (MARCONDES, 2004; HADOT, 1999). Neste contexto, 0s principais
pensadores gregos substituiram a narrativa mitoldgica explicativa por uma teoria racional do
mundo e tudo contido nele, sendo assim, acreditava-se que para tudo deveria se ter uma
explicagdo provavel e ndo por uma luta entre elementos, mas por uma luta de realidades
“fisicas” e no que uma predomina sobre as outras.

Desta forma, foi-se definido que é na alma que se encontra o saber e cabe ao individuo
descobri-la, pois para Platao “todo conhecimento é reminiscente de uma visdo que a alma teve
em uma existéncia anterior, antes é necessario aprender a recordar-se.” (HADOT, 1999, p. 54).
Neste sentido, 0 pensamento seria adquirido por meio de uma visao interna do sujeito, uma
“visdo intelectual”, uma visdo captada pelo espirito acerca da verdadeira ordem das coisas e
essa ordem, uma vez percebida era transmitida segundo as normas da linguagem. Sendo assim,
para Platdo a tarefa da linguagem nada mais era do que expressar adequadamente a ordem
objetiva das coisas (OLIVEIRA, 1996), ou seja, a funcdo da linguagem era apenas descritiva e
todos os aspectos do mundo se encontravam fora linguagem.

Em Crétilo, dialogo platonico, a principal assergdo ¢ a afirmacdo: “quem conhece todos
os nomes conhece as coisas”, o que esta fala vem a nos elucidar, seria de que o principio de
todo o “Saber” seria nada mais que o conhecimento dos nomes. Deste modo, a Teoria Platdnica
da Linguagem apontava que existia uma correspondéncia fundamental entre linguagem e Ser,
pois para Platdo, os nomes eram como uma espécies de “imitacdo” dos seres, ou seja, havia
uma isomorfia entre a estrutura da linguagem e a estrutura ontoldgica, sendo assim, a construcao
de uma determinada lingua néo seria por meios arbitrarios (HADOT, 1999; OLIVEIRA, 1996).

Socrates diante destas argumentacdes realizou o seguinte apontamento, na qual seria um
problema para tal perspectiva: “se levarmos em consideracdo todos os sistemas de nomes pode
tanto ajudar quanto atrapalhar o conhecimento” (OLIVEIRA, 1996, p. 21). Porém Platéo
direcionou suas analises ultimas acerca da linguagem humana para a seguinte questdo: “se os
nomes podem ser verdadeiros ou falsos, e se temos a possibilidade de decidir sobre isso, entdo
deve haver algo que nos revela, sem 0s nomes, quais 0s nomes sdo verdadeiros ou ndo, ou seja,
se é possivel conhecer as coisas sem 0s nomes” (OLIVEIRA, 1996, p. 21). O que levou a
linguagem a ser vista como um instrumento posterior, tendo funcdo apenas designativa,
descritiva, expressdo secundaria ou mesmo um mero instrumento do pensamento (OLIVEIRA,
1996). E foi essa separagdo platonica radical entre palavra e Ser que constituiu o fundamento

da teoria instrumentalista da linguagem.
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Entdo, para que a comunicacdo fosse possivel, seria necessario pressupor um
fundamento objetivo, ao qual seria a esséncia. Por exemplo, “o que vai garantir a palavra ‘cao’
uma significacdo una é o mesmo que faz o cdo ser cdo, ou seja, € porque as coisas tém uma
esséncia que as palavras tém sentido” (OLIVEIRA, 1996, p. 31).

Diante destes pensamentos platénicos, Santo Agostinho direcionou suas investigacdes
sobre o que seria ensinar e aprender, levando-se em seguida a se indagar sobre qual seria entdo
o papel da linguagem no processo de ensino e aprendizagem?. Santo Agostinho dedicou boa
parte de suas obras a discussdes acerca da linguagem, fato este que posteriormente veio a se
tornar fundamental para o surgimento da filosofia da linguagem. Contudo, Agostinho concluiu
com suas analises acerca da natureza do signo e do processo de comunicacdo, levando em
consideracéo o carater convencional da linguagem — as diferentes arbitrariedades que as linguas
possuem —, que 0 processo de conhecimento ndo tem relacdo com algum aspecto cognitivo mais
profundo; ndo seria diretamente por meio das palavras que conhecemos as coisas; 0
conhecimento ndo € transmutado através da linguagem, para ele seria por meio de uma
iluminacdo divina, teoria esta que vem a substituir a teoria da reminiscéncia platonica
(MARCONDES, 2010, p.113). Para Santo Agostinho, as palavras seriam diretamente referentes
a objetos, atribuindo assim, a concepcao carater referencial da linguagem.

A segunda tradicdo foi marcada como uma notavel ruptura entre ideias, dando
surgimento, assim, a filosofia moderna — tal periodo surgiu a partir do século XVI, tendo
nomeadamente como principal pioneiro René Descartes e seguiu até o século XVII — tendo
como objeto central a epistemologia, isto €, a investigacdo sobre o conhecimento, mas
especificamente, o conhecimento adquirido pelo “cu” e como esse processo decorre e sobretudo
a possibilidade de aquisicdo de uma certeza para garantia do real, do conhecimento
(MARCONDES, 2004).

Deixando de lado as raizes platdnicas de reminiscéncia, Descartes com sua filosofia nos
traz uma base crucial para 0 “nascimento da subjetividade”, pois ao direcionar suas ideias para
0 cogito, pela tdo célebre frase: “penso, logo existo”, o filosofo deu destaque ao pensamento
autdbnomo individual, atribuindo assim, que a aquisi¢do do conhecimento real tem a ver com
consciéncia, pelo fato de ser um sujeito pensante se pode adquirir o saber real. A ideia central
do cogito tem sua base no ceticismo, essa possibilidade de duvidar dos fatos, como da propria
existéncia, é a chave para que, como principal objetivo do cogito, estabeleca-se fundamentos

solidos para a aquisigdo do conhecimento atraves da refutacdo do ceticismo, pois no ceticismo

% Tal discussdo tedrica é encontrada no texto De Magistro
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é necessario sempre se duvidar de um principio, questionar todas as suas bases tedricas e assim
contrapor as justificativas, e desta maneira se chegar a uma certeza que seja imune aos
questionamentos céticos (MARCONDES, 2010). Este método da duvida utilizado por
Descartes, ndo pode ser visto apenas como base para um discurso racional, mas como um
método que torna possivel reconhecer outras verdades.

Descartes ap0s a experiéncia do método da duvida e a estruturagdo de fundamentos
solidos do cogito, da seguimento as suas ideias de que, apesar da certeza que exista uma
substancia pensante, 0 cogito por si s, ndo estabelece garantias para saber nada mais além
disso. Continuando assim, a ddvida para todo o resto dos fatos, por exemplo, sobre o que vem
a ser a matéria corpérea humana, o corpo, sequer posso saber 0 que sou, pois para que tenha
certezas sobre esses outros aspectos é necessario ir além do pensamento, da substancia
pensante; como poderia ser explicado os sentidos, as experiéncias, 0S conhecimentos
adquiridos, tais fatos ndo sdo solidificados pela certeza do cogito (MARCONDES, 2010).

Este simples fato de ndo poder afirmar a existéncia do corpo € a origem da separagéo
dualista corpo-mente apresentada por Descartes, pois sendo este material, 0 corpo, um objeto
no mundo externo, em relacdo ao pensamento, apenas por meio do cogito, ndo se poderia ter
certeza de sua existéncia no real. Partindo deste entendimento, deu-se origem ao solipsismo
cartesiano, quando fazemos o isolamento do “eu”, do interno, em relacdo a tudo externo ao
pensamento, sendo este externo tudo que existe no mundo, até mesmo o proprio corpo.

As estratégias de Descartes comecaram a partir do exame da consciéncia, foi que entéo,
ele iniciou 0 exame na Unica realidade que Ihe era possivel ter certeza, até entdo: o proprio
pensamento. Diante desta Unica evidéncia, ele passa a examinar 0 que seria a substancia
pensante; como se € constituido esse mundo interior. Descobriu entdo que sua mente € composta
de ideias, e chega a conclusdo de que ter uma ideia é pensar sobre algo, e tais ideias independem
da verdade ou falsidade do pensamento. Com isso ele passou a examinar as ideias — para o
filésofo as ideias podem ser tanto o préprio ato de pensar como o conteldo deste pensar:
representacdo do pensamento (MARCONDES, 2010).

A ideia passou a ser verdadeira em razdo de sua adequacdo e suas caracterizacdes
essenciais da prépria ideia, isto é, as ideias seriam como atributos da substancia pensante. Desta
maneira, para que se possa explicar a possibilidade do conhecimento do que é ser real, era
necessario que as ideias tivessem um contetido representacional, “como imagens das coisas”,
isso dentro da mente do sujeito e, portanto, cada contetdo representacional correspondia a um
objeto no mundo. Sendo assim, para que se tivesse certeza da veracidade, era necessaria uma

andlise das condigdes para que se tenha a correta representacdo, sendo este o principio da
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correspondéncia que garante a relagdo isomorfica entre a ideia na mente e o algo pela qual se
refere no mundo externo. Desta forma é que se poderia definir qual seria a representacéo correta
do real no mundo empirico ou num mundo possivel (MARCONDES, 2010).

Com isso, Descartes passou suas teorias do realismo para o idealismo, em que de um
lado ele teria a ideia de que a Unica realidade capaz de ser conhecida era o pensamento, ou seja,
a partir do interior, por outro lado, ele partiu do principio do qual a existéncia e a inteligéncia
dada ao homem, sobre 0 mundo externo, eram garantidas pela existéncia do divino, Deus. SO
assim o conhecimento seria a representacdo verdadeira, a correspondéncia entre ideia e o objeto
externo (MARCONDES, 2010). Descartes entdo, afirmou que era necessario, para fundamentar
a ciéncia, estabelecer uma base solida entre o pensamento subjetivo e a realidade objetiva, entre
o mundo interior e 0 mundo exterior, pois desta maneira, “s6 podera haver ciéncia quando o
pensamento puder formular leis e principios que expliquem como o real funciona”
(MARCONDES, 2010, p.169), foi entdo que Descartes elaborou o método “seguro” para se
alcangar o conhecimento — O Discurso do método — na qual tinha o intuito principal de
“estabelecer paradigmas para o desenvolvimento do pensamento filoséfico” (MARCONDES,
2010, p.169).

O objetivo de Descartes era entdo romper com os dogmatismos religiosos em relagcdo ao
conhecimento pos Protestantismo Luterano, tal dogmatismo era muito forte em sua época,
contudo, ele queria fundamentar a possibilidade do conhecimento cientifico, construindo as
bases metodologicas para uma ciéncia mais solida, bem mais fundamentada que a tradicional
de seu periodo, onde ainda se “recorria” as divindades para se buscar as explicacdes — mitologia
(MARCONDES, 2010).

Teixeira Junior (2016, p.29), baseando suas analises em Meneghetti, nos acrescenta que:

Descartes construiu toda sua filosofia, tomando como regra geral que somente o que
pode ser concebido claramente é verdadeiro. Ele refutou a experiéncia como fonte de
conhecimento e buscou fundamentar a ciéncia em principios l6gicos e racionais.
Descartes provocou uma “virada cartesiana”, mudando a ordem realista grega, com a
nova ideia de um sujeito que se relaciona com o objeto, dominando-o e ndo sendo
dominado por ele. O cartesianismo fundamentou as ideias de separacéo entre alma e
corpo, criando os métodos de anélise e sintese, deducdo e indugdo, de experiéncia e
observacdo, e a nocdo de razdo baseado na autoconsciéncia do individuo, que
fundamenta toda a idade moderna, até 0s nossos tempos.

Para Descartes, todos 0s homens eram seres pensantes e a mente seria um lugar
reservado no corpo e que se utiliza do corpo para utilizar dos métodos para se chegar a verdade

dos fatos (ROVIGHI, 1999). Como visto, esta é uma visdo puramente dualista — corpo-mente.
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O que influenciou muitos fil6sofos posteriores, resultando até hoje, em um forte referencialismo
da linguagem.

Essa reviravolta de Descartes foi de extrema importancia para 0 amadurecimento da
linguagem matematica, pois por meio da deducéo e indugdo foi possivel reorganizar as leis da
matematica e da fisica, bem como suas formulagdes e a descobertas de muitos outros conceitos
matematicos.

Paralelo a estas ideias cartesianas, surgiu o empirismo, tendo como principio que o
conhecimento ja ndo era adquirido pelos aspectos da consciéncia, mas sim, pela experiéncia
sensivel. Um dos principais empiristas da filosofia moderna foi John Locke. Sua filosofia possui
raizes no idealismo, pois ele afirmava que todas as representacdes do real sdo oriundas das
percepcOes sensiveis, ndo havendo outra fonte para o conhecimento, ou seja, segundo as ideias
de Locke, a aquisicdo do conhecimento se deve a experiéncia, sendo assim, o conhecimento
ndo e inato. Desta forma, todas as representacGes sdo apenas dados que nos vém por meio da
experiéncia. Na filosofia de Locke, “a mente é uma folha em branco, uma tabula rasa, na qual
a experiéncia deixa as suas marcas e as ideias representam as coisas nas nossas mentes”
(MARCONDES, 2010, p. 185). Entdo, para Locke, os objetos do mundo seriam como
qualidades sensiveis para a mente e, portanto, a prépria mente proporcionaria o entendimento
acerca das ideias de seus procedimentos, sendo assim, para se alcancar o conhecimento
dependia de certas disposi¢cdes mentais. Havendo-se entdo, a deixa de uma concepcéo idealista
e seguindo para uma concepcdo mentalista (MARCONDES, 2010).

A filosofia de Locke foi significativamente importante, posteriormente, para a filosofia
da linguagem, mais especificamente em sua teoria do significado, além das contribui¢cfes para
0 desenvolvimento do modelo empirista. Pois, como destaca Marcondes (2010, p. 188),

segundo Locke:

Assim como as ideias sd0 signos mentais das coisas, as palavras sdo signos das ideias.
O significado das palavras é, portanto, a ideia correspondente a elas em nossa mente,
e é por meio das ideias que as palavras se referem as coisas. Quando falamos, nossas
palavras evocam na mente do ouvinte uma ideia equivalente a ideia que temos em
nossa mente ao proferirmos as palavras, e é dessa forma que nos comunicamos e nos
fazemos entender. A linguagem é assim expressdo de um pensamento — uma
representacdo mental por meio de ideias que sdo signos das coisas do mundo —
constituido anteriormente & linguagem e independente dela.

Com isso, podemos entender, que em Locke, o sentido sé poderia ser tomado por meio
da experiéncia, por meio de nossas acfes com o objeto, deixando estas, sensacles, percepcdes
ou produziriam as ideias na consciéncia. Desta forma, na concepgdo empirista, a linguagem
seria vista apenas por funcéo referencialista, dado a linguagem apenas carater de representacao

simbdlica da realidade material e das experiéncias sensoriais. As palavras, entdo, sO teriam
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significados quando se referissem a algo na realidade, sendo elas tomadas apenas como um
meio entre tal realidade e a ideia, podendo esta apenas ser expressa pela linguagem, ou seja,
assumindo uma func¢do comunicativa (TEIXEIRA JUNIOR, 2016, p.31).

A racionalidade permaneceu muito forte apds Descartes, muitos pensadores e filésofos
modernos tiveram suas filosofias enraizadas ao pensamento cartesiano, podemos entéo dizer
que Descartes abriu caminho para a propagacdo de importantes teorias e vertentes, que se
expandiram até os dias de hoje.

Gottfried Wilhelm (von) Leibniz, filésofo e matematico da era moderna, teve grande
importancia para a filosofia da linguagem matematica. Em suas ideias, defendia que a I6gica
era a chave para o desenvolvimento sistematico e racional de todo o conhecimento humano.
Afastando-se da subjetividade, para ele a uUnica maneira capaz de promover a unidade e
integracdo do conhecimento seria uma visao unificada da ciéncia. Seguindo este principio,
Leibniz se dedicou quase que totalmente na busca por uma formulacgdo Unica de linguagem,
rigorosa — conhecida hoje por nimeros binarios, linguagem esta, que foi importante para o
nascimento da ciéncia da computacdo —, um sistema l6gico simbdlico e perfeito, que seria-a
linguagem da ciéncia, a expressdo de um conhecimento perfeito — mathesis universalis, a
caracteristica universalis (MARCONDES, 2010). Em uma de suas publicacdes, “Sobre a
conexdo entre as coisas do mundo”, Leinniz afirmou que “O pensamento nao pode existir sem
a linguagem. Sem um signo ou outro. Basta nos interrogarmos se podemos fazer algum célculo
aritmético sem usar um signo numérico. Quando Deus calcula e exerce seu pensamento, 0
mundo é criado” (apud MARCONDES, 2010, p.198).

A principal caracteristica da concepcéo de racionalismo de Leibniz seria que:

Todo o conhecimento é conhecido previamente, porém a percep¢do e o pensamento
se distinguem apenas quanto a graus de clareza e distingdo. Todas as verdades séo,
em Ultima instancia, analiticas; é apenas a finitude da mente humana que nos impede
de considera-las como tais e que apenas uma linguagem universal, seria capaz de
exprimir qualquer pensamento e testar a validade de qualquer inferéncia através do
calculo (MARCONDES, 2010, p.198).

Leibniz partiu com seus pressupostos contra as ideias cartesianas e empiristas e criticou
principalmente o empirismo de Locke, por reduzir o racional ao empirico, sem considerar o fato
do empirico ser contingente. O racional, ao contrario, deve ser aquilo que ndo pode deixar de
ser. Portanto, Leibniz se afasta totalmente do psicologismo, deixando de lado a experiéncia
psicologica do sujeito pensante e a consciéncia individual, e leva em consideracdo apenas a
I6gica analitica, sendo assim, um racionalismo ponderado (MARCONDES, 2010).

A filosofia de Immanuel Kant também foi vista como um marco para a filosofia

moderna. Kant nos trouxe a concepgao de filosofia transcendental, que “em geral se ocupa nao
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tanto com os objetos, mas com o0 nosso modo de conhecimento sobre 0s objetos”
(MARCONDES, 2010, p.212), ou seja, sua filosofia teve por intuito analisar as condigdes de
aquisicdo do conhecimento, pela qual se poderia postular paradigmas que distinguiriam a
ciéncia da pseudociéncia. Discerniu 0 uso cognitivo da razdo, de seu uso meramente
especulativo, onde o pensamento ndo correspondia mais a objetos.

O foco principal da filosofia kantiana estava na constitui¢do interna da razéo e na analise
de seu funcionamento. Sendo assim, o elemento primordial foi a investigacdo das condigdes e
das possibilidades de se obter o conhecimento, ou seja, a maneira pela qual, na trama de
aquisicdo do conhecimento, sujeito e objeto se relacionam, e em que condicdes esta relagdo
poderia ser considerada verdadeira. Portanto, para Kant, o sujeito e o objeto eram, de certa
forma, termos relacionais, entidades pertencentes a relacdo de conhecimento, e ndo poderiam
ser analisados individualmente, isto €, s existia objeto para o sujeito, e s haveria sujeito se
este se dirigisse ao objeto (MARCONDES, 2010).

Para Kant, o conhecimento do objeto era resultante do aporte de duas faculdades de
nossa mente: a sensibilidade e o entendimento. Com isto, tentou eliminar o problema da relagéo
sujeito e objeto. Distinguiu, entdo, o conhecimento a priori do conhecimento a posteriori e 0
conhecimento analitico do conhecimento sintético. Diante disto, para Kant, o conhecimento
poderia ser: i) juizo a priori: antecederia as experiéncias sensoriais com a realidade empirica,
ndo dependendo dela, seria universal, necessario e atemporal, mas dependeria apenas da razao;
il) juizo a posteriori estaria fundamentado na empiria e s6 poderia ser considerado apos a
experiéncia sensorial. O juizo analitico € explicativo e 0 juizo é o que acrescenta algo de novo
ao que ja existe (MARCONDES, 2010; TEIXEIRA JUNIOR, 2016).

A solugdo kantiana para a interpretacdo das necessidades analitica e sintética em nosso
conhecimento é de que as necessidades analiticas sdo realizadas pelo pensamento,
livre de qualquer contetido ou forma expressiva, e as necessidades sintéticas séo
realizadas pelo pensamento determinado por principios a priori da percepcao sensivel
(MORENO, 1996). A necessidade sintética é uma espécie de forma de producéo de
conhecimento que independe da experiéncia, como se 0 pensamento fosse capaz de
produzir conhecimentos, isto é, para Kant o pensamento é capaz de produzir
conhecimentos matematicos que independem da experiéncia, pois é transcendental e
a priori (TEIXEIRA JUNIOR, 2016, p.32).

Trata-se, por tanto, de uma formulacéo, de um modelo que se baseava acerca do uso da
razdo no processo de aquisi¢do do conhecimento verdadeiro, factual, buscando, assim, evitar e
superar as dificuldades e os impasses que o empirismo, o racionalismo, o materialismo e o
idealismo enfrentaram em sua época. Kant rejeitou a nogéo de intuigdo intelectual, a qual dava

acesso direto a esséncia das coisas, tal como era encontrada na metafisica tradicional.
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Na Estética transcendental, primeiramente iremos separar a sensibilidade tirando tudo
0 que nela o entendimento pensa por seus conceitos, de modo que reste apenas a
intuicdo empirica. Depois, ainda isolaremos tudo o que pertence a sensagdo, para
restar somente a intuicao pura e a simples forma dos fendmenos (o que a sensibilidade
nos da “a priori”’). Dessa pesquisa resultara que existem duas formas puras da intui¢do
sensivel, como principio do conhecimento ““a priori”: o espago e o tempo, de cuja
avaliagdo ocupar-nos-emos agora (KANT apud TEIXEIRA JUNIOR, 2016, p.32).

Em outros termos, tudo o que conheciamos néo era real, esse conhecimento das “coisas
em si” ndo estaria ao nosso “alcance”, seria transcendental, ou seja, teriamos assim, o real
sempre correlacionado com o sujeito do conhecimento. Kant estabeleceu a distin¢do entre o
mundo dos fendmenos; a realidade de nossa experiéncia, da realidade considerada em si mesma,
por onde poderiamos pensar, mas ndo chegariamos a conhecer de fato. A intuicdo, aqui, seria
sempre sensivel, seriam 0 modo como 0s objetos se apresentariam a nGs no espaco e no tempo,

condicdo de possibilidade para que sejam objetos.

Sao-nos dadas coisas como objetos de nossos sentidos, existentes fora de nés, s6 que
nada sabemos do que eles possam ser em si mesmos, mas conhecemos apenas seus
fendmenos, isto é, as representacfes que produzem em nds ao afetarem nossos
sentidos (MARCONDES, 2010, p.215).

Podemos ver em Kant que a razdo humana colocava questdes que ndo poderiam ser
evitadas, porque apesar do fato que elas provinham da propria natureza, tampouco poderia ser
respondida por ela, pois ultrapassariam totalmente a capacidade cognitiva do homem. Teixeira
Junior (2016) elucida as analises apontadas por Gottschalk (2002) que nos diz que Kant
acreditava que os individuos apresentavam capacidades que possibilitariam a experiéncia e a
aquisicao do proprio conhecimento, e tais capacidades seriam a priori, seriam as intui¢des, que
permitiriam ligar duas coisas tdo heterogéneas: ora, um lado os conceitos e do outro a realidade.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel, filosofo germanico, também teve suas ideias
“nascidas” sobre a influéncia do racionalismo cartesiano, porém seguiu criticamente a mesma
linha do racionalismo moderno de Kant. Entretanto, enquanto Kant criticava no cartesianismo
0 cogito, e a questdo psicoldgica da experiencia e 0s pressupostos metafisicos atribuidos a uma
consciéncia entendida como substancia pensante, Hegel criticava em Kant a concepc¢do de um
sujeito transcendental. Para Hegel, como poderia aceitar o transcendental sem se questionar
sobre como se detém, ou mesmo a sua origem, ou até mesmo sobre o processo de formacéo da
subjetividade? Além de se questionar os aspectos da dicotomia kantiana entre razdo tedrica e a
razdo pratica (MARCONDES, 2010).

O principal objetivo que Hegel buscou firmar em sua filosofia, era encontrar uma
maneira para sobrepor “o problema epistemolégico da fundamentacdo do conhecimento pela
autorreflexdo fenomenoldgica da mente, entendendo a fenomenologia como ‘a ciéncia dos atos

da consciéncia’” (MARCONDES, 2010, p.222). Para tanto, o filésofo buscou formular as suas
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ideias de concepcéo acerca do processo de formacdo da consciéncia. Tal concepgdo filosofica
de Hegel pode ser denominada como a triplice de uma dialética, por obedecer a trés
caracteristicas: relacbes morais, que diz respeito as relagdes familiares e as interagdes da vida
social; a linguagem, apreensdo da linguagem e/ou os processos de simbolizagéo; e o trabalho,
ou seja, todos 0s meios ou maneiras que 0 sujeito realiza para adquirir sua subsisténcia, seja
com a natureza ou com o social. Isto posto, a unidade da autoconsciéncia ndo seria algo
originario por si sd, mas sua concep¢do seria 0 resultado de todo um processo de
desenvolvimento, tendo como base a triplice (MARCONDES, 2010). Mais especificamente,

para Hegel, a consciéncia é desenvolvida por:

O trabalho mostra como a consciéncia é formada pelo modo como 0 homem interage
com a natureza e a considera objeto do qual pode extrair os meios de sua subsisténcia.
A linguagem e os sistemas de representacdo, as relacGes simbolicas, revela como a
sintese do multiplo de nossa experiencia sensivel depende do emprego de simbolo que
nos proprios produzimos. Assim, a identidade da consciéncia que nomeia e dessa
forma identifica os objetos ndo pode ser anterior ao processo de conhecimento, como
segundo Hegel, pensava Kant; ao contrario, € formada no mesmo processo através do
qual a objetividade do mundo toma forma na linguagem (MARCONDES, 2010, p.
224).

Portanto, por meio da triplice, Hegel buscou mostrar que a subjetividade nada mais era
que o resultado de um processo de formacdo histérico e cultural, ndo podendo ser considerada
como algo que apenas se origina, e portanto, que seu fundamento esteja atrelado apenas a nossa
possibilidade de conhecer o real, de representar a realidade através de nossos processos

cognitivos.

Uma andlise do processo de conhecimento que parta da consciéncia individual —
considerada em si mesma, vista como autdnoma, tanto na vertente racionalista quanto
na empirista — acaba encontrando dificuldades praticamente insuperdveis para
explicar a relacdo entre a consciéncia e o real, a mente e 0 mundo. A explicacdo em
termos de ideias e representacdes, esbarra em uma necessidade de explicar como a
mente pode ter acesso ao real, tratando-se de naturezas radicalmente distintas. E como
se a realidade se reduzisse a nossa experiéncia subjetiva e psicolégica da realidade.
Assim, 0 que no inicio da modernidade pareceu uma grande vantagem, o ponto de
partida na subjetividade, torna-se agora uma barreira (MARCONDES, 2010, p.256).

Por conseguinte, em meio a todos esses problemas resultantes da centralizacdo do
sujeito e objeto na filosofia moderna, uma outra linha de pensamento lentamente estava se
desenvolvendo paralelamente ao longo do periodo moderno, tendo suas raizes, em parte, em
Leibniz por meio de sua centralizacdo e supervalorizacdo na linguagem e na logica, mas
também, de certa forma, em bases kantianas e em Hegel.

Dessa maneira, a filosofia contemporanea pode ser vista, em grande parte, como
resultado da crise do pensamento moderno. A segunda tradigdo filosofica se caracteriza pela
busca primordial de uma fundamentacéo das possibilidades de obtengdo do conhecimento e das

teorias cientificas da subjetividade, o “eu” como sujeito pensante, como dotado de uma mente
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ou consciéncia caracterizada por uma determinada estrutura cognitiva, bem como, por uma
capacidade de ter experiéncias empiricas sobre o real, tal como encontramos no racionalismo e
no empirismo, embora em diferentes vertentes (MARCONDES, 2010). Sendo, como ja dito, a
linguagem deixada sempre como segundo plano, como papel secundario em relacdo as
discussoes filoséficas acerca da aquisi¢do do conhecimento.

Como as teorias Filosoficas ndo eram suficientes para se alcancar todas as respostas de
fundamentacéo, desde o surgimento da filosofia até a filosofia moderna, foi necessario mudar
o foco de estudo da filosofia. Portanto, no final do século XIX, ocorreu a virada linguistica,
onde a centralizacéo filosofica no “eu” e no “objeto” foi sendo deixada de lado e passou a olhar
para as questdes da linguagem de outra maneira. A linguagem, entdo, passou a ser o “objeto”
central de estudos filosoficos, sendo vista como uma alternativa para se alcangar as explicagdes
acerca dos principais aspectos de nossa relacdo com a realidade. Deste modo, as anélises sobre
o0 significado, e as andlises a respeito de nossos mecanismos de simbolizacdo, acabou por
compor uma nova perspectiva na busca do fundamento de grandes questdes filosoficas. Porém,
tais investigacfes acabaram por seguir duas vertentes: uma, a linguagem poderia ser
considerada de um ponto de vista l6gico, como constituida de estruturas formais cuja relacéo
com a realidade podemos examinar independente da subjetividade, e a outra, partiria da ideia
de que seria 0 corpo, 0 pensamento, e 0s processos mentais, dependentes da linguagem, de
significados (MARCONDES, 2010).

Com isto, podemos dizer que, por fim, a terceira tradicéo filoséfica caracteriza-se pela
introducdo da questdo logico-linguistica, a qual defende que o conhecimento ndo pode ser
entendido independente da sua formulagédo e expressdo em uma linguagem. Entdo, a filosofia
contemporanea — iniciando-se ao final do séc. XIX seguindo até o inicio do séc. XX —é marcada
pela Linguagem como centro dos estudos filosoficos, passando a ser denominada de Virada
Linguistica. Os grandes fildsofos idealizadores desta virada linguistica foram Edward Moore,
Gilbert Ryle e principalmente o “primeiro” e 0 “segundo” Wittgenstein. A linguagem passava
a se relacionar com o real, entdo o sentido dos signos e proposi¢des linguisticas passaram a ser
problemas centrais da filosofia, ou seja, conceitos sdo dados como entidades linguisticas — a
questdo primordial seria, entdo, a andlise da linguagem, dando origem, assim, a Filosofia
Analitica (MARCONDES, 2004).

A Filosofia Analitica surgiu ao final do século XIX, tendo suas raizes, principalmente,
atreladas a filosofia de Leibniz, no que diz respeito ao desenvolvimento da l6gica matematica

e na busca pela linguagem una da ciéncia, e no desenvolvimento das ciéncias naturais. Nesse
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periodo tendo como principais influenciadores, George Edward Moore e Bertrand Russell e,
em seguida, Wittgenstein,

Na virada do século, havia trés explicacdes paras as verdades logicas. Segundo ldgicos
de orientacGes psicologistas, como Boole e Erdmann, elas descrevem como 0s seres
humanos (de forma geral) pensam, suas operagbes mentais basicas, e sao
determinadas pela natureza da mente humana. Contra isso, platonistas como Frege
protestaram que as verdades logicas sdo objetivas, e que essa objetividade sé pode ser
assegurada pela pressuposicdo de que aquilo a que se referem — 0s pensamentos e sua
estrutura — ndo sdo ideias privadas nas mentes dos individuos, mas sim entidades
abstratas que habitam um “terceiro dominio”, para além do espago e do tempo.
Finalmente, Russell sustentou que as proposi¢des da légica sdo verdades gerais
supremas acerca dos tragos mais universais da realidade (GLOCK, 1998, p.236).

A Filosofia Analitica considerava que o tratamento e a solugdo dos principais problemas
filosoficos poderiam ser alcangados a partir da andlise l6gica da linguagem. N&o se trata
evidentemente da lingua empirica — portugués, inglés, francés — mas da linguagem como
estrutura I6gica subjacente a todas as formas de representacao, linguisticas e mentais. A questdo
fundamental passa a ser como um juizo, algo que afirmo ou nego sobre a realidade, como
poderia se ter o significado e como podemos estabelecer critérios de falsidades e verdades
desses juizos. Logo, este juizo passa a ser interpretado ndo como ato mental, mas tendo como
conteudo uma proposi¢cdo dotada de forma logica. O significado dos juizos seria, entédo,
analisado a partir da relacéo entre a sua forma logica e a realidade e o que ela representa.

Wittgenstein, ao escrever o Tractatus logico-philosophicus, apontou que nada estava
fundamentado em mecanismos mentais, mais sim por meio de limites dados as expressoes
linguisticas do pensamento, e tais limites seriam estipulados por meio da sintaxe légica, ou seja,
as regras da l6gica que determinariam se as proposi¢oes seriam verdadeiras ou ndo, para isso
deveria compara-la com a realidade, pois “representar na linguagem algo que ‘contrarie as leis
logicas’ ¢ tdo pouco possivel como representar, na geometria, por meio de suas coordenadas,
uma figura que contrarie as leis do espago” (WITTGENSTEIN, 1968, p. 61). O filoésofo, nessa
época, acreditava existir uma fundamentacédo estrutural entre a linguagem e o mundo, onde o
significado das palavras pertencentes a uma linguagem desponta de uma relacdo biunivoca entre
a palavra e o objeto ao qual se refere. Reforcando ainda mais que para diluir os problemas
filosoficos, era necessario trazer para o centro da discussdo, a linguagem. Porém,
posteriormente, sua filosofia passou a considerar a linguagem ordinaria (a linguagem do
cotidiano) e que, desta forma, os maiores problemas filoséficos da linguagem seriam oriundos
de meras confusdes conceituais, levando-nos a compreender como a linguagem se comporta
perante os diversos jogos de linguagem que estdo inseridos.

Deste modo, no proximo capitulos trataremos acerca da filosofia de Wittgenstein e as

contribuicbes que ela trouxe para as discussdes filosoficas e como resultante, as contribuicdes
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que ela proporciona para a compreensdo de alguns pontos presentes no campo da Educagéo
Matemética, visto que muitas delas estdo fortemente atreladas ao modelo cognitivo, sendo
assim, faz-se necessarios uma terapia acerca dos conceitos psicoldgicos atribuidos a tematica

do uso dos jogos como recurso pedagdgico.
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Capitulo Il — A influéncia de Wittgenstein

Temos de um lado a filosofia da consciéncia, a qual determinava que a razdo era
suficiente para explicar a realidade, e do outro a filosofia da linguagem. A primeira considerava
que para todo tipo de compreensdo existia algo que antecederia tal entendimento e, nesse
sentido, haveria uma esséncia comum que percorreria todos 0s conceitos, portanto, nesta
filosofia as respostas partiriam por meio da compreensao subjetiva do sujeito. Esta filosofia se
apoia diretamente em uma concepcao referencialista da linguagem, concepcao que considera a
linguagem apenas um suporte para algo que ja existe em algum lugar, num mundo ideal, na
mente ou empiria. Do outro lado, a Filosofia da Linguagem vem trazer a linguagem para o
centro das discussdes acerca da aquisi¢do do conhecimento, ja ndo mais como algo referencial,

porém sem descarta-lo. Como apontado por Hebeche:

Consciéncia é linguagem. Ou melhor: sé na linguagem é que se pode tratar do mundo
da consciéncia. O significado das palavras “mundo” e “consciéncia” é o modo como
elas sdo usadas na linguagem. Trata-se de eliminar a ideia de que a complexidade dos
conceitos psicoldgicos, que estdo na linguagem ordinéria, seja subsumida na unidade
de um superconceito — a consciéncia (HEBECHE, 2002, p. 15).

Wittgenstein em seu primeiro trabalho, o Tractatus, acreditava que por meio da filosofia
poderiamos esclarecer 0s nossos pensamentos, tornando estes pensamentos mais claros e
libertando-nos dos enganos que foram causados pela falta de logica da nossa linguagem,
acreditava que tudo no mundo tinha uma correspondéncia l6gica com algo, uma estrutura
I6gica, inclusive a linguagem. Para ele a linguagem era um conjunto de proposi¢cdes compostas
por nomes e que cada nome corresponderia a um objeto, sendo assim cada proposicdo da
linguagem descreveria um fato ou algo do mundo (SILVA; SILVEIRA, 2013).

Segundo esta concepc¢do, ao dizermos algo seria 0 mesmo que descrevermos alguma
coisa, uma relacdo biunivoca, um para um, ou seja, entre 0s elementos que compdem uma
proposicdo e o fatos ou objeto ao qual a proposicdo esta descrevendo. E deste modo, no mundo,
as proposicdes apenas teriam sentido se descrevessem algo, do contrério, estas seriam
proposi¢oes falsas. Sendo assim, para determinar as estruturas da linguagem e por consequéncia
do mundo, tais proposi¢cdes deveriam ser submetidas a uma analise l6gica, para decidir se elas
seriam verdadeiras ou falsas, e se fossem consideradas falsas ndo seriam de fato, uma
proposicdo (SILVA,; SILVEIRA, 2013).

Mesmo em meio a oposigéo entre as suas duas filosofias — o “primeiro” e o “segundo”
Wittgenstein —, ele continuou seguindo seu ponto de vista, onde ele afirmava que de fato nédo

ha grandes problemas filoséficos e sim que existe uma ma compreensdo da linguagem, e o que
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diferencia tal ponto dentro de suas duas obras é a forma como é vista a linguagem em relacéo
ao mundo (SILVEIRA; TEIXEIRA; SILVA, 2018). Na primeira filosofia, ele apontou a
linguagem como algo apenas referencial, que a estrutura légica seria a “chave” de tudo, ou seja,
o fundamento estrutural entre a linguagem e 0 mundo e na segunda obra ele mudou sua forma
de pensar, na qual esses problemas filosoficos ainda obedecem uma Idgica, mas ndo a mesma
de carater estrutural, mas a que ele vai chamar de gramatica, por meio da qual fara a relacdo de
nossa compreensdo com o uso que fazemos da linguagem.

Nas Investigacdes filosoficas, sua segunda obra, Wittgenstein questionou justamente
sua obra anterior, o0 Tractatus, segundo ele, continha “erros” e precisou rever sua maneira de
pensar, reconheceu tais erros como graves, pois segundo ele a estrutura Idgica ndo € a esséncia
da linguagem, mas sim a forma como a linguagem funciona, e a questdo primordial é a
compreensdo do uso da linguagem, ou melhor, o significado da linguagem esta na forma como
a utilizamos nos diversos meios e contextos, como salienta Wittgenstein (1975, §23), “o falar
da linguagem é uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida”. Diante desta afirmagao
passa a ficar mais claro a ideia de que ja ndo existe uma sé linguagem, mas existem linguagens,
ou melhor, diversos usos da linguagem pertencentes aos mais diversos jogos de linguagem.
Com Wittgenstein, por meio da virada linguistica, podemos compreender que a consciéncia, o
pensar, € o dominio da linguagem e de suas regras e que por meio do dominio de suas regras e
técnicas de uso na linguagem podemos chegar a compreender os mais diversos conceitos da

mente, da vida.

3.1 Linguagem: reflexdo acerca dos jogos de linguagem

O termo “jogo de linguagem” utilizado por Wittgenstein, surgiu quando ele mesmo
passou a fazer comparagdes entre 0s sistemas axiomaticos e o jogo de xadrez. Pois, para ele a
aritmética ndo era algo que travava de signos ou que 0s signos substituiam algo, mas assim
como o xadrez, era algo além do objeto no real. No xadrez, o jogo ndo se trata das pecas e do
tabuleiro, mas o jogo se realiza pela soma das regras que determinam cada lance ser possivel
ou ndo, ser permitido ou ndo (GLOCK, 1998). Tais analogias se tornam possiveis por ser a
linguagem uma atividade, também, determinada por regras. Glock (1998, p. 225) destaca alguns

aspectos acerca disto:

(a) Assim como um jogo, a linguagem possui regras constitutivas, as regras da
GRAMATICA. Distinguindo-se de regras estratégicas, as regras gramaticais nio
determinam que lance/proferimento tera éxito, mas sim aquilo que é correto ou faz
sentido, definindo, dessa forma, o jogo/linguagem. (b) O significado de uma palavra
ndo é um objeto do qual ela é sucedaneo, sendo antes determinado pelas suas regras
que governam seu funcionamento. Aprendemos o significado das palavras
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aprendendo a utiliza-las, da mesma forma que aprendemos a jogar xadrez, ndo pela
associagdo de pecas a objetos, mas sim pelo aprendizado dos movimentos possiveis
para tais pecas. (¢) Uma proposi¢édo constitui um lance ou uma operagéo no jogo da
linguagem; seria destituida de significado na auséncia do sistema de que faz parte.
Seu sentido € o papel que desempenha na atividade linguistica em curso. Assim como
no caso dos jogos, os lances possiveis dependem da situacao (posicdo no tabuleiro),
e, para cada lance, certas reacOes serdo inteligiveis, ao passo que outras serao
rejeitadas.

Mas o que torna possivel concluir que todas essas estruturas linguisticas formam
determinados jogos de linguagens? Bom, para Wittgenstein ndo existe uma esséncia do que seja
0 jogo de linguagem, ele mesmo ndo deixou isto definido, pois ele “lutava” contra os aspectos
essencialistas. Porém, o que sua filosofia nos apresenta é que ndo ha algo definitivo, pode ou
ndo haver algo comum, entretanto, esse algo ndo é essencial a todos esses jogos de linguagem,
mas que séo aparentados uns com 0s outros, todavia, sdo apresentados de diferentes maneiras,
cada um com suas caracteristicas proprias, o filésofo tenta clarificar este entendimento por meio

das caracteristicas de alguns dos muitos comuns usos da palavra jogo, como podemos ver,

Considere, por exemplo, 0s processos que chamamos de “jogos”. Refiro-me a jogos
de tabuleiros, de cartas, de bolas, torneios esportivos, etc. O que é comum a eles? Ndo
diga: “Algo deve ser comum a eles, sendo ndo se chamariam ‘jogos’”, — Mas veja se
algo é comum a todos eles. — Pois, se vocé os contempla, ndo vera 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, 0s jogos de
tabuleiros, com seus multiplos parentescos. Agora passe para 0s jogos de cartas: aqui
vocé encontra muitas correspondéncias com aqueles da primeira classe, mas muitos
tracos desaparecem e outros surgem. Se passarmos agora aos jogos de bola, muita
coisa comum se conserva, mas muitas se perdem. — Sdo todos ‘recreativos '? Compare
0 xadrez com o0 jogo da amarelinha. Ou ha em todos um ganhar e um perder, ou uma
concorréncia entre os jogadores? Pense nas paciéncias. Nos jogos de bola hd 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 esti presente, mas quantos destes tragos caracteristicos
desapareceram! E assim podemos percorrer muitos, muitos outros grupos de jogos e
ver semelhangas surgirem e desaparecerem.

E tal é o resultado desta consideracdo: vemos uma rede complicada de semelhancas,
que se envolvem e se cruzam mutuamente. Semelhangas de conjuntos e de pormenor.

N&do posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com a expressao
“semelhancas de familias”; pois assim se envolvem e se cruzam as diferentes
semelhancas que existem entre os membros de uma familia: estatura, tracos
fisiondbmicos, cor dos olhos, o andar, o temperamento, etc., etc. — E digo: os “jogos”
formam uma familia (WITTGENSTEIN, 1975, 866; 867).

Sendo assim, podemos dizer que dentre os diversos tipos de jogos, existem semelhancas
de familias, tanto o xadrez, a matematica, quanto as linguas, possuem semelhancas entre si.
Apesar das atividades caracteristicas peculiares de cada um dos jogos, podemos destacar a
semelhanga presente, o saber seguir e obedecer as regras de cada uma delas, é nesse sentido que
poderemos dizer que o desenvolver de certas habilidades importantes para um bom desempenho

de um, pode favorecer o bom desempenho em outro.
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Quando buscamos, iludidos pelas tradicBes filosoficas, definir conceitos, por
consequéncia, nos defrontamos com a tentativa de responder ao questionamento: “o que é a
linguagem?”. Primeiramente, devemos ressaltar que existe uma grande distingdo entre
linguagem e lingua: a primeira é entendida como fendmeno empirico e a segunda como
estrutura abstrata — 0 portugués, o inglés, o francés etc. (MARCONDES, 2017), para que
possamos compreender a conceituacao atribuida a linguagem. Portanto,

A lingua ndo se define para n6s como uma organizacao que realiza um determinado
objectivo. A <<lingua>> ¢é antes um nome para uma coleccdo e entendo-a como
incluindo o alemdo, 0 inglés, etc., e ainda varios sistemas de signos que tém mais ou
menos afinidades com estas linguas (WITTGENSTEIN, 1989, 8322).

Desta forma, a conceituacdo de lingua € apenas uma parte pertencente a linguagem, é
especifica apenas aos integrantes de um determinado grupo, ou de quem se propde a conhecer
as técnicas linguisticas de seu enredo gramatical. E a linguagem seria, entdo, um sistema amplo,
repleto de signos, compostos de subpartes tendo, cada um, o seu vocabulario préprio — palavras
e/ou sinais — estruturado mediante as regras — gramatica — normativas de cada grupo social, e 0
significado — seméntica — de cada palavra, onde so se faz sentindo quando sua utilizacdo esta
dentro de um determinado jogo de linguagem caracteristico pertencente a um mesmo grupo.
Ou até mesmo de quem faz apropriacéo das regras de uso de determinado meio de vida social
— exemplo, quando aprendemos uma lingua estrangeira —, ou seja, entendé-la é a base para a
comunicacao.

Assim sendo, a linguagem passa a ser 0 meio ao qual um grupo se utiliza para se
comunicar entre si, estruturada como o produto da convivéncia e necessidade desta determinada
sociedade, sendo assim, ela estd constantemente sujeita a sofrer alteracdes ou até mesmo
mudancas conforme ela precisa se adequar as atualizagdes constantes da evolu¢do humana. I1sso
€ 0 que vemos, por exemplo, nas frequentes mudancas das girias ou jargdo de grupos especificos
e mesmo nas substitui¢des de palavras para um mesmo significado, pois “quando os jogos de
linguagem se modificam, modificam-se 0s conceitos, e com 0s conceitos, 0s significados das
palavras” (WITTGENSTEIN, 2012, 865).

Ressaltando assim, que embora a linguagem tenha funcdo bastante similar em todo e
qualquer jogo, ela somente encontra sentido funcional se ambos os envolvidos no jogo — o0
falante e o ouvinte — pertencerem ao mesmo grupo, ou que ambos possuam o dominio de
aplicagéo da técnica linguistica. Como afirma Granger (1974, p. 138), ““a comunicagao s6 pode
se tornar possivel pela comunhao, mais ou menos imperfeita, de uma experiéncia entre o locutor

e o receptor e enfatiza que essa experiéncia envolve a técnica linguistica”.



49

Marcondes (2017), salienta a importancia de lembramos que a linguagem deve ser
sempre entendida em seu sentido mais amplo, ndo se limitando apenas aos aspectos verbais da
linguagem, mas para todo o sistema de signos ou simbolismo que foi atribuido a ela, “um jogo
de linguagem engloba o uso de varias palavras” (WITTGENSTEIN, 1989, §644), porém, inclui-
se gestos, bandeiras, semaforos etc. para assim alcancarmos uma compreensdo mais clara dos
significados, e evitar cairmos nas armadilhas da complexidade dos significados da linguagem.
Devemos sempre levar em consideragdo que o “significado de uma palavra ¢ um tipo de uso”
(WITTGENSTEIN, 2012, §61). E quem define estes usos dentro da linguagem s&o as regras de
cada jogo de linguagem e “é por isso que hd uma correspondéncia entre 0s conceitos de
‘significados’ e ‘regra’” (WITTGENSTEIN, 2012, §62). Tudo estd no uso, nos fatos
expressados em formas de vida. “Se concebermos os factos como diferentes do que séo, certos
jogos de linguagem perdem em importancia, enquanto outros se tornam importantes. E assim
se modifica, e mesmo gradualmente, o uso do vocabulério na linguagem” (WITTGENSTEIN,
2012, 863).

Sendo assim, podemos entender que a linguagem matematica também é uma linguagem
normativa, pois, apesar de ndo possuir uma oralidade prépria, ela possui suas proprias regras e
proposicoes, pela qual se pode alcangar sua compreenséo também por meio do dominio de uso
das suas regras. Entdo, assim como a linguagem natural, ela pertence a um meio de
comunicacgdo, de criagdo consensual, que vem a ser o meio cientifico. Ela dispde em seu
conjunto de simbolos, alguns “emprestados”, que se faz dependente da linguagem natural de
guem a utiliza, sem contar da utilizacdo da linguagem pictorica, seja para representacdo
geométrica, gréaficas, tabelas, diagramas, desenhos etc., todas predispostas por determinadas
regras de carater universal, mas também de dominio cientifico.

Para tanto, “a matematica ¢ um tecido de regras gramaticais que nos damos para
descrever depois 0 mundo, quando aplicamos as matematicas”, sendo seus enunciados como
normas de descri¢do, arbitraria, pois “fomos nos que decidimos afirmar tal ‘verdade’ como
necessaria, [...] (que vale a fazé-lo funcionar como uma regra): dizer que as paralelas nunca se
encontram ¢ proibi-las de se encontrarem” (CHAUVIRE, 1989, p.104). Comungamos da
mesma compreensao da autora acerca da linguagem da matematica, sdo as regras pertencentes
a ela que nos permite agir ou ndo. O que nos permite verificar se uma proposicao € verdade ou
falsa, é o fato de demonstrar as conclusdes de acordo com as regras da matematica. E o que nos
define utilizarmos cada passo de uma verificacdo matematica é o fato de termos as regras da

matematica que nos induz ao caminho. A matematica ndo é nenhum mistério, para afirmar que
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aprendemos algo na matematica, é necessario mostrar que sabemos como usar as regras de sua

linguagem.

O saber na matematica. Aqui, deve-se lembrar sempre da irrelevancia do ‘processo
interior’ ou ‘estado’ e perguntar “Porque ele deve ser importante? Qual é 0 seu
interesse para mim? Interessante € como usamos as proposicdes matematicas”
(WITTGENSTEIN, 2012, §38).

Desta forma, “ndo podemos adivinhar como uma palavra funciona. Temos de ver seu
emprego e aprender com isso” (WITTGESNTEIN, 1975, 8340). Como vimos, o saber
matematico ndo diz respeito a algum processo mental que nasce de uma situagdo, ndo é algo a

priori no aluno, tudo esta na linguagem, e ndo fora dela.
3.2  Concepcéao referencial da linguagem e teorias educacionais

Como vimos, a linguagem sempre teve seu papel ao longo da histéria da Filosofia,
porém, sua concepcdo sempre foi atrelada a aspectos secundarios dentro das principais
discussoes filosoficas, atribuindo a ela apenas caracteristicas instrumentalistas, representativas
e de transmissdo. Desta forma, a aquisi¢do do conhecimento pelo sujeito ou a compreensédo do
real, independiam da linguagem. Consequentemente, as teorias educacionais foram avancando
suas areas de estudos e evoluindo tendo suas bases e todas as suas fundamentacdes alicercadas
a essas principais teorias filosoficas — no realismo, no empirismo, no idealismo, no cognitivismo
e etc.

Como sabemos, foi apenas com a Virada Linguistica que a linguagem passou a ser 0
objeto central das discussbes filosoficas, passando-se, entdo, a buscar as respostas na
linguagem. Isso pode, especificamente, ser visto primeiramente na Filosofia Analitica, no
Positivismo Légico e no Pragmatismo, de onde, por meios da influencias delas, originou-se
muitas outras vertentes, dentre tais, destacaremos para nos guiar em nossa discussao, as ideias
de Wittgenstein, que em sua primeira filosofia também apontava a linguagem como algo apenas
referencial, no qual a estrutura logica seria a “chave” de tudo para se chegar ao conhecimento.
Para tanto, nos apoiaremos na critica que o filésofo faz acerca desta concepcdo referencial da
linguagem em que consiste que exista algo que corresponda, que explique os significados, fora

da propria linguagem.

Se o0s adultos nomeassem algum objeto e, ao fazé-lo, se voltassem para ele, eu
percebia isto e aprendia que o objeto fora designado pelos sons que eles
pronunciavam, pois eles queriam indicé-lo. Mas deduzi isso 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
as sensacdes da alma, quando desejo algo, ou se detém, ou recusa, 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
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diferentes. E quando habituara minha boca a esses signos, dava expressao aos meus
desejos (AGOSTINHO apud WITTGENSTEIN, 1975, § 1).

Nesta citacdo, temos uma passagem das Confissdes 1/8, de Santo Agostinho, onde
claramente podemos ver a concepcao que o filésofo atribuia a linguagem, onde esta teria apenas
a funcéo de referéncia, a partir da qual Wittgenstein inicia as suas criticas ao uso referencial da
linguagem. Nessa passagem, podemos ver que para Santo Agostinho, as palavras denominam
objetos, ou seja, entre palavra e objetos existiria uma relagdo isomérfica.

Muitas teorias do campo Educacional, tém suas essas raizes filoséficas atreladas a esta
concepgdo de linguagem apresentada por Santo Agostinho em suas bases tedricas — platonicas,
cartesianas, empiristas, mentalistas, etc. —, na qual traziam a linguagem como algo apenas
referencial. Fato este que influenciou muito na compreensdo e na utilizacdo de conceitos
presentes nas discussdes no campo educacional, principalmente, quando se trata da temética da
Educacdo Matematica, pois muitas teorias ainda estdo fortemente atreladas as ideias platonicas,
cartesianas, empiricas, etc.

A busca por um fundamento Gltimo para explicar conceitos que envolvam o ensinar e 0
aprender ainda é muito evidente nas discussdes teodricas pedagogicas. Destaca-se mais no ensino
da matematica, pois como podemos ver, por exemplo, ao indagarmos: “para que serve esta
funcdo?”, ou seja, direcionamo-nos sempre na busca de uma resposta una, representativa na
realidade, algo que possa ser apontado como convincente da importancia de se dominar tal
conceito da matematica. Esta visdo referencialista, que de certa forma, nos lanca a ver a
matematica como algo inalcancavel, muito dificil, pois por muitas vezes ndo conseguimos
expressar essa resposta na realidade, ndo nos é possivel todavia referenciar conceitos ao real, é
neste fato que detemos o0 nosso pensamento a afirmar que a matematica, com suas normativas
cientificas, é algo apenas voltado para génios, “mentes brilhantes”.

Em geral, na area da Educacdo as teorias que fundamentam as préaticas de ensino e
aprendizagem, foram desenvolvidas, principalmente, pelo cognitivismo, que ja havia passado
por teorias de carater idealista, empirista e agora esta centrada no construtivismo. Esta teoria
tem sua crenca na ideia de que para todo o tipo de compreenséao existe um a priori que seria um
algo ideal, mental ou empirico e, desta forma, teria uma esséncia que fosse comum a todos 0s
conceitos. Com isso podemos observar que as bases filosoficas do construtivismo estdo
atreladas a uma concepcdo referencialista da linguagem, isto é, para o construtivismo a
linguagem ¢é vista apenas como apoio para um algo que ja existe em algum lugar, ideal, mental
ou empirico (SILVEIRA; SILVA; TEIXEIRA, 2017).
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Cristiane Gottschalk (2004), em um de seus artigos, sobre a natureza do conhecimento
matematico na educacdo, nos apresenta criticamente os pontos principais das correntes que
norteiam as discussdes sobre a aquisicdo do conhecimento a luz da Educacdo Matematica.
Tendo como objetivo principal de sua discussdo, questionar a necessidade de se supor uma
realidade matematica que esta fora da linguagem para que assim possa ser dado sentido para as
proposicGes matematicas.

Para a autora, dentre as vertentes construtivistas, acentua-se a concepc¢éo realista da
matematica, na qual tal concepcao pode ser vista tanto na perspectiva experimental, quanto na
perspectiva cognitiva e quanto na perspectiva antropolédgica. Na primeira, é considerado que
existe um mundo de experiéncias o qual deve ser compartilhado, todavia, este mundo revelaria
uma realidade matematica a ser observada e descoberta, e assim, as consolidacdes dos conceitos
da matematica seriam alcancados pelas generalizacfes da experiéncia, ou seja, a base
constituinte da matematica seria, entdo, empirista. Na segunda, a construcdo dos objetos
matematicos se concretizaria decorrente das operacfes mentais que se desenvolveriam, pouco
a pouco, conforme a interacdo com o meio ambiente — esta vertente esta baseada nas teorias
psicogenéticas de Jean Piaget e de seus seguidores —, para explicar a construcéo de conceitos e
operacdes matematicas. Tal ideia, de certa forma, compartilha das ideias platonicas, na medida
em que se tem focada a ideia que os objetos matematicos sdo alcangados através da razao de
forma Unica e universal, seriam os ““correlatos experimentais de operacdes conceituais” (COBB
apud GOTTSCHALK, 2004, p.307), como ressaltado pela autora, toma-se como ideia
primordial que “o significado estd na acdo”, ou seja, todo o conhecimento dos conceitos
pertencentes na linguagem matematica, seriam aqui, oriundos de algum dominio que esta fora
linguagem. Ja a terceira, ainda em Gottschalk (2004), seria a de carater antropologico, porém
neste cenario, a posicao que seria mentalista, vista na segunda perspectiva, passa a ser o0 social,
ou seja, as verdades do conhecimento se manifestam em meio as intera¢Ges sociais. Aqui, assim
como nos anteriores, a aquisi¢cao do conhecimento também estaria fora da linguagem. Portanto,

a autora conclui que:

Todas essas perspectivas também se entrelagam, uma vez que em alguns textos
construtivistas sdo apresentados pressupostos tedricos que enfatizam a construcao
mental dos conceitos matematicos e sua negociacao ao longo das interag@es sociais,
enquanto que em seus pressupostos metodolégicos propbe-se basicamente uma
experiéncia matematica original como fundante dos objetos mateméticos e suas
relagbes. Essa confusdo entre pressupostos tedricos e a consecucdo de pratica
aparentemente a eles ligadas, pode ser esclarecida ao se explicitar 0s pressupostos
embutidos nessas préaticas, os quais se encontram em clara contradicdo com o0s
primeiros, 0 que, no entanto, parece nao incomodar os educadores matematicos em
geral (GOTTSCHALK, 2004, p.308).
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Desta forma, podemos entender, segundo a autora, que as confusdes no
desenvolvimento das praticas pedagogicas estdo na falta de esclarecimento das fundamentagdes
tedricas e na falta de discernimento do ponto central de cada perspectiva. Diante do exposto,
conforme Silveira, Silva e Teixeira (2017), podemos ainda acrescentar que, professores na
busca pela exatiddo em suas praticas metodoldgicas para o ensinar, acabam por se mergulhar
nestas abordagens pedagdgicas de carater cognitivo, baseadas principalmente nas ideias de Jean
Piaget, dando énfase para a experiéncia do aluno com o contetdo a ser aprendido, esperando
que desta forma ele venha construir o conceito do “objeto”, com ambas perspectivas
construtivistas.

Com isso, no ambito da Educacdo Matematica, muitos de nossos critérios de verdade
ou ndo, estdo na crenca da existéncia de um mundo externo, fora da linguagem,
semelhantemente, acontece na formulacdo normativa da linguagem matematica, suas verdades
também acabam por ser julgadas se pressupondo que exista uma realidade matematica que
assuma formas diversas, seja de carater platbnico ou mesmo, a mais comum delas, a
antropologica (GOTTSCHALK, 2004). Nesse sentido,

Esse pressuposto comum leva a confusdes nas praticas pedagdgicas, pois ao se
considerar a linguagem mateméatica como um mero revestimento de entidades
matematicas, cujos significados sdo esséncias que prescindiriam totalmente da
simbologia matemaética, espera-se que o aluno descubra esses significados
naturalmente, da mesma forma que o cientista levanta hipdteses e faz experimentacdes
com o objetivo de revelar as propriedades dos objetos do mundo empirico, ou da
mesma forma que uma comunidade formula suas leis ap6s um acordo de caréater
intersubjetivo. Enfim, h4 uma expectativa no sentido de que de algum modo o aluno
“construa 0 seu préprio conhecimento”, onde o professor passa a desempenhar o papel
de mero facilitador deste processo (GOTTSCHALK, 2004, p.309).

Porquanto, passar para o professor a funcéo de manipulador de situaces onde se espere
que o aluno va de algum modo ativar um despertar do conhecimento é um equivoco. Como
veremos mais a frente, a compreensdo, o dominio de regras, como as da Matematica, séo
técnicas. Sdo técnicas que precisam ser ensinadas. Aprendemos a seguir regras, como as de
comportamento para determinadas situacfes da vida corriqueira com nossos pais. Aprendemos
a comer com talheres porque assim aprendemos com nossos tutores e/ou mentores, assim como
aprendemos a andar de bicicleta porque alguém nos ensinou. Da mesma forma sdo as regras da
matematica, aprendemos a utiliza-las porque alguém, em geral o professor, nos ensina a usa-
las. Os equivocos relacionados ao aprendizado da matematica surgem pelo fato das

fundamentac6es que norteiam muitas pesquisas da area, partir da ideia que se

Concebe as estruturas matematicas como produtos de um determinado
desenvolvimento mental do aluno, descrito pelas teorias psicogenéticas de Jean Piaget
como se tratando de um processo natural de interagdo entre estruturas cognitivas e o
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meio fisico e social (GOTTSCHALK apud SILVEIRA; SILVA; TEIXEIRA, 2017,
p.467).

Apesar de nossa discussdo discorrer em sua maior parte nos pontos caracteristicos do
construtivismo piagetiano, ndo podemos esquecer que a linguagem apresentada em uma
concepcao referencialista, ndo reflete somente no construtivismo, mas em varias outras
vertentes da Educacdo Matematica. Como as teorias educacionais herdeiras da tradicdo
kantiana, como nos chama a atencdo Teixeira Junior (2016, p.38) “ha uma profunda relagéo
entre razdo e educacdo”, pois segundo 0 autor, essa razdo esta justamente ligada a consciéncia,
e seria nesta relagdo o fundamento primordial do conhecimento. Nesta perspectiva teérica a
linguagem continua a ter o seu lugar apenas como uma referéncia. Esta conjectura kantiana
aponta para a responsabilidade do préprio sujeito pela sua formacao, ou seja, o sujeito depende
de suas proprias acdes, que neste caso, de sua propria consciéncia (TEIXEIRA JUNIOR, 2016).

Ainda por Teixeira Junior (2016), podemos compreender que foi Kant quem iniciou a
ideia de estruturas mentais no ser humano, a ideia do transcendental, que permitem ao sujeito
0 desenvolvimento ou a construcdo de representacdes dos objetos de conhecimento, ou seja, a
relacdo do seu interior com o mundo exterior. E foi Piaget quem deu seguimento as suas ideias,
porém para ele a ideia de estrutura da consciéncia € construida e que ela possibilita a construgéo
das representacdes dos objetos de conhecimento. Desta forma, para Piaget essa construcdo seria
0 processo de criacdo mental de algo — conceitos, interpretacfes, deducdes e analises —,
portanto, designa “a existéncia de um sujeito ativo e construtor de suas cogni¢fes” (TEIXEIRA
JUNIOR, 2016, p.41). Esse construto tedrico, acaba por determinar que o dominio da linguagem
matematica se faz presente em estruturas cognitivas e que estas estdo potencialmente presentes
em todas as pessoas, como se fosse esta a esséncia do aprendizado matematico, ou ainda que a
matematica é um reflexo do mundo empirico.

Esta concepcdo empirista da matematica, tem algumas de suas raizes nas ideias do
logicismo e do formalismo, obtendo sua inspiracdo metodoldgica em modelos presentes nas
ciéncias naturais, onde podemos destacar a forma como sdo vistas as proposi¢cdes matematicas,
por exemplo, como hipoteses a serem demonstradas como “experimentos em um processo
continuo de exploracdo e de descoberta matematicos” (GOTTSCHALK, 2014, p.74). Ou seja,
nesta metodologia a aquisicdo do conhecimento, seria dado pela acdo do aluno, que possui em
sua consciéncia (o mental) uma capacidade a priori e por meio da mediagéo do professor, que
se utiliza de metodologias realistas e empiristas, que apenas serve para colaborar na agéo do
aluno, e que por meio dela chegara ao conhecimento, proporcionando assim sua abstracdo

reflexiva (TEIXEIRA JUNIOR, 2016, p.42). Como visto, nesta perspectiva, a aquisicio do
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conhecimento também € visto como algo que independe da linguagem, pois esté tudo atribuido
a capacidade metal de se aprender na empiria.

A concepgdo idealista da aquisicdo do conhecimento matematico, tem seu caréater
intuicionista, onde o aprendizado da matematica decorreria de processos mentais que tem suas
acOes potencializadas no ambiente escolar. Nesta concepcéo idealista € apontado que o proprio
sujeito € quem constroi o seu conhecimento, sendo o papel do professor apenas o de propiciar
condicdes suficientes de aprendizagem (GOTTSCHALK, 2014).

O que une estas duas concepcbes de aprendizado da matemaética (a idealista e a
empirista) € a crenca de que haveria um significado essencial para o sucesso no aprendizado e
no dominio da linguagem matematica, uma intuicdo, ou uma agdo empirica, ou seja, ambas
concepcbes apontam que para se obter conhecimento sdo necessitam de condigdes
extralinguisticas. Melhor dizendo, é como se o cerne da matematica se referisse a algo existente
a priori no sujeito ou no mundo externo, e que apenas € expresso pela linguagem. Para tanto, a
linguagem matematica teria unicamente a funcdo de descritiva de uma realidade externa a ela,
seja esta uma realidade ideal ou 0 modo especifico de expressdao de processos mentais
(GOTTSCHALK, 2014).

A base que fundamenta as principais normativas da Educacédo no Brasil, tem suas raizes
bem influenciadas pelo positivismo de Comte, onde este se institucionalizou nas reformas de
ensino com o surgimento da republica. Nesta perspectiva, uma das formas de aquisicdo do
conhecimento pelo sujeito, era desenvolvida por meio da repeticdo da historia em sua vivéncia.
Miguel e Miorim (apud Teixeira Janior, 2016), nos ressaltam que esta influéncia pode se
confirmar nos livros didaticos no periodo, pois eles traziam a histéria da matematica como
forma de seguimento a esta filosofia, visando assim, que ela colaborasse com a aprendizagem

da matematica pelo sujeito.

Geralmente se critica o legado do positivismo, por ter separado o conhecimento
cientifico do conhecimento cotidiano, as ciéncias naturais da matematica, a
compreensdo da matematica como disciplina superior, e de modo geral a ideia da
educacdo como algo instrumental e tecnicista, que se destacou com o governo dos
militares. No entanto, o positivismo deixou a marca da ideia de um desenvolvimento
intelectual individual baseado na histéria, 0 que vemos se mantendo, em outros
moldes, compreendendo uma agdo reflexiva do aluno diante dos dados historicos
(TEIXEIRA JUNIOR, 2016, p.43).

Tendo relacdo com o positivismo, houve a renovacao do ensino, a chamada Escola
Nova. E foi neste cenario que se estabeleceu a ideia central da educacdo no Brasil, onde se
destaca o aluno como protagonista do ensino-aprendizagem e o professor passou a ter o papel
de orientador desta aprendizagem, e deveria esta ser desenvolvida de maneira livre e

espontanea. Onde estas ideias que formatam o caminho para as ideias psicogenéticas, como as
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de Piaget, e em algum momento até mesmo, promovendo a interligacdo de diferentes teorias,
tais como, a escolanovismo, construtivismo e o tecnicismo behaviorista (DORNELES apud
TEIXEIRA JUNIOR, 2016). Entretanto, foi com a ditadura, por meio da Pedagogia Tecnicista,
que a formacdo passou a ser vista como capacitadora de mao de obras, sendo necessario
qualificar o sujeito para a expansdo da industrializacao do pais. Tdo logo, foi neste cenario que
ocorreu a desvalorizacdo dos contetdos cientificos, e a valorizacdo para as entdo chamadas
competéncias e habilidades, as quais, até hoje estd presente no campo educacional.
(DORNELES apud TEIXEIRA JUNIOR, 2016). Diante disto, & que os discursos construtivistas
aparecem como se fossem perfeitos, sendo alguns de seus dilemas, destacados por Teixeira
Janior: “formar espiritos inventivos, provocar a acdo, estimular a criatividade, criar atitude
experimental frente ao aprendizado, aprender a aprender, o aluno constroi seu proprio
conhecimento, o professor é mediador, etc.” (2016, p. 47).

Diante destes dilemas, é que a utilizacdo de jogos e a manipulacdo de objetos
matematicos tém sido bem aceitas no que diz respeito ao campo educacional, onde prosam de
uma facilidade em proporcionar ao aluno situacdes que os levem a confrontar suas habilidades
de maneira desafiadora e ao meus tempo, focar na ludicidade, na livre vontade de participar, de
interagir, etc. Entretanto, muitas vezes para o docente ndo € facil planejar a aula, organizar os
conteudos que necessitam ser ensinados com foco na ludicidade e que em algumas vezes a
frustracdo de ndo se alcancar os resultados esperados impera, resultado este, dado ao fato de
que as bases teoricas que sustentam a utilizacao destes recursos nas aulas estdo, em sua maioria,
atreladas a concepcdo referencial da linguagem, ou seja, que se procura e espera que O
aprendizado seja consolidado por resultado de situacBes, por um algo, ou por fatos
extralinguisticos.

E nesse sentido que, salientamos que nas maiorias das praticas pedagdgicas existentes
na literatura da Educacdo Matematica, a linguagem matematica tem apenas seu uso referencial,
mas compreendemos por Wittgenstein, que tal fato estd presente principalmente ao
considerarmos a linguagem matematica e seus significados como descritivos do fisico, do
mundo, ou quando atribuimos o sucesso de seu aprendizado como produto de estruturas
cognitivas, entretanto, neste caso, acaba por gerar certos problemas de carater filoséfico
(GOTTSCHALK, 2014).

Como podemos ver, no construtivismo se entende que o aprendizado da matematica esta
relacionado com as estruturas psicoldgicas e que a tarefa principal do professor é dar suporte
para que tal desenvolvimento ocorra da forma mais espontanea possivel, em oposicao a estas

ideias que direcionamos a nossa pesquisa, pois estes conceitos atrelados ao desenvolvimento
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psicologico, estdo enraizados em teorias que trazem em si a linguagem apenas em sua
concepcéo referencial, entretanto, nos estudos de linguagem matematica baseados nas ideias de
Wittgenstein, entendemos que a construcdo do conhecimento matematico pelo sujeito,
conforme veremos posteriormente, “provém da capacidade de se seguir regras e a tarefa do
professor € ensinar estas regras” (SILVEIRA; SILVA; TEIXEIRA, 2017).

Podemos perceber que a concepcao referencial da linguagem esta presente, ndo somente
na maneira de ensinar, ou de “ver” a matematica, mas na maneira de compreender como é
realizado o desenvolvimento da aprendizagem do aluno. E neste contexto que compreendemos
que essa concepcao referencial da linguagem influencia na forma e na maneira como 0s
conceitos psicolégicos, que estdo ligados ao campo tedrico da Educacdo Matematica, sdo-nos
apresentados, e na maneira que estes sdo tratados no contexto do planejamento da utilizacédo de
jogos e objetos manipulaveis para melhorias da aprendizagem matematica, dentro do ambito

educacional, que por vez, acabam nos levando a cair em certos equivocos.

3.3  Terapia wittgensteiniana dos conceitos psicoldgicos na Aprendizagem

Temos uma necessidade enraizada em nos que nos direciona a sempre buscarmos
respostas, significados, resultados em algum referencial no real, em algo fora da linguagem, em
alguma esséncia que nos direcione a explicacdo da palavra, ou do conceito. Isso como vimos,
seria talvez pelo fato de nossas principais bases filoséficas buscarem explicacdes e definicdes
em objetos fora da linguagem. E é essa busca por um “superconceito” para a explicacdo dos
aspectos psicologicos que nos induz a cair nos devaneios da confusdo e dos equivocos
conceituais da linguagem (HEBECHE, 2002). Cristiane Gottschalk em um de seus artigos
apresenta uma analise dos usos de conceitos educacionais, como 0 uso dado ao conceito de

ensinar, e mostra o quanto ainda estamos inclinados ao referencialismo da linguagem:

O ensino é visto como uma atividade que envolve a transmissdo de significados
extralinguisticos, seja a perspectiva platdnica da existéncia de um reino ideal a ser
acessado através de um processo de rememoracdo, seja uma perspectiva mais
pragmatica como a de Dewey, em que predomina o critério da utilidade como
legitimacdo de nossas verdades. Compelidas desta maneira, por uma concepgao
referencial da linguagem, as razBes que as diversas teorias pedagdgicas apresentam
para justificar nossas crengas apoiam-se, na maior parte das vezes, em entidades
metafisicas, significados Ultimos que transcenderiam o plano linguistico
(GOTTSCHALK, 2015, p. 310)

Quando passamos a analisar os conceitos psicoldgicos envolvidos na trama dos jogos
como recurso pedagdgico, tais como raciocinio l6gico, dominio de estratégias, memaoria, vemos

dentro da literatura da Educacdo Matemética, como aponta (OLIVEIRA, 2010) que tais
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conceitos sdo entendidos como se fossem processos mentais ocorridos dentro de algum lugar
oculto, algo fisico onde € armazenado todo o tipo de informac&o e que o aluno necessita realizar
“pesquisas” para encontra-la (GOBET; JANSEN, 2007) e isso ocorre como consequéncia do
fato de ainda muitos conceitos estarem presos a concepgdo referencial da linguagem,
consequéncia esta resultante de suas bases tedricas, pois desta maneira procuramos um lugar,
ou uma parte interna do corpo, onde possamos apontar, expressar ordinariamente para fazer
referéncia a tais conceitos, resultando em equivocos e confusdes conceituais que influenciam
nas praticas de planejamento docente.

E nesse sentido que compreendemos, nos baseando na filosofia de Wittgenstein, que
quando nos deparamos com dificuldades e confusbes conceituais, podemos alcancar 0s
esclarecimentos de forma terapéutica, por meio de um método que ele veio a chamar de “terapia
filosofica”. Desta forma, o filosofo propde uma “cura” para os equivocos que sdo oriundos do
uso da concepcéo referencial da linguagem, e que para fugir desses equivocos, devemos ter uma
Vvisdo panoramica, isto €, que olhemos para os diversos usos que uma palavra pode ter e quais

as suas conexdes.

Uma fonte principal de nossa incompreensdo é que ndo temos uma Vvisao panoramica
do uso de nossas palavras. — Falta cardter panoramico a nossa gramatica. — A
representacdo panoramica permite a compreensdo, que consiste justamente em “ver
as conexdes” (WIITGENSTEIN, 1975, §122).

Diante do exposto, percebemos 0 quanto € necessario mudar nossa maneira de ver as
significacbes conceituais dos aspectos do mundo, do real, do factual e reconhecer que ha outras
maneiras de compreender seus significados, por exemplo, em compreender 0 mesmo conceito
ou palavra. E necessério que queiramos ver de outro modo, sendo assim, devemos nos livrar
dos dogmatismos em relacdo ao nosso modo de ver habitual, para tal, seria necessaria uma
analise gramatical do uso das palavras nos jogos em que estdo inseridas, deste modo poderiamos
evitar tais confusdes. Sendo assim, o esclarecimento é dado no momento em que tal sentido é
visto como algo convencionado e elaborado dentro do processo de uso de determinadas palavras
que estdo sob regras normativas de sentido (SILVEIRA; TEIXEIRA; SILVA, 2018).

Nas Investigacdes filoséficas, segunda e mais importante obra de Wittgenstein, em
grande parte, dedica-se a Filosofia da Psicologia, onde trata sobre os aspectos da consciéncia e
sobre os conceitos psicolégicos, dentre alguns, destacaremos o conceito de pensar e em alguns
de seus usos na linguagem para desenvolver nossa discusséo, por exemplo, quando dizemos
“Estava pensando nas possibilidades de lance do bispo” no momento em que encontramos
diante de uma partida de xadrez, ou quando dizemos “Preciso pensar um pouco mais a respeito

disso”, em casos nos quais precisamos tomar uma decisdo, ou, ainda, quando dizemos “Estava
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pensando na partida de xadrez que executamos em nosso Ultimo encontro”, ao lembrar dos
lances, dos erros cometidos, etc., estamos dizendo a mesma coisa com a palavra “pensar”? O
conceito de pensar € utilizado de diversas formas e em diversos contextos, sem que possua uma

esséncia ou trago comum dentre eles.

Assim como o conceito de querer, 0 pensar ndo € um processo mental e seu carater de
sublime é desfeito, a medida que forem descritos seus usos na linguagem [...]. Trata-
se entdo de compreender que o conceito de pensar participa de jogos-de-linguagens
distintos, mas afins, e, destarte, ndo ha um modo unilateral do pensar, mas
semelhangas que constituem este “fendmeno” (HEBECHE, 2002, p. 117-120).

Entdo, o que podemos dizer sobre consciéncia? Qual significado podemos atribuir para
0s conceitos psicoldgicos que nos diferenciam dos outros seres vivos e nos define como seres
conscientes? Bom, para darmos inicio & nossa discussdo, podemos concordar com a fala de
Mirian Donat (2012, p.150), quando nos diz:

Para responder a pergunta a partir da perspectiva de Wittgenstein, ndo se pode perder
de vista sua concepcdo de filosofia, segundo a qual esta deve ser uma atividade de
esclarecimento conceitual. [...] a filosofia deve abster-se de propor qualquer tipo de
tese ou teoria acerca do que quer que seja, e voltar-se para o significado dos nossos
conceitos e proposi¢cdes (DONAT, 2012, p.150).

Como vimos na secédo anterior deste capitulo, muitas das teorias que estdo presentes na
literatura da Educacdo Matematica, estdo sob a concepgéo referencial da linguagem, visto que
ao falarmos dos conceitos psicologicos, ou seja, quando falamos dos aspectos da consciéncia,
tende-se a procurar suas significacdes em aspectos independentes da linguagem, desta forma,
atribuindo a linguagem apenas o papel de referéncia, de descricdo de tais significados. E contra
estas ideias, de que se tenha um mundo da consciéncia que exista sem se ter ligagdo com a
linguagem, que prevalece as objeces criticas de Wittgenstein, em sua fase mais madura.

Dentre tais concepgdes referencialistas da linguagem, temos a herdeira do
cartesianismo. Nesta, 0 sujeito, € compreendido como 0 composto de duas partes: um corpo
material e uma mente e/ou alma imaterial. Ou seja, nesta concepcao cartesiana, existe um
dualismo entre mente e corpo — duas partes separadas de sujeito; a mente é uma entidade ndo
material, conectada ao corpo, sendo que 0 que caracteriza o sujeito como consciente é a mente
e ndo o corpo. Portanto, ao nos depararmos com outro sujeito, temos apenas acesso ao corporeo,
0 material e apenas podemos supor, analogamente como nds, que ele seja dotado de mente
(DONAT, 2012). Essa ideia que apenas se tem acesso ao exterior de um sujeito, de seu corpéreo
e somente ele detenha conhecimento de seus estados mentais, que apenas ele tenha posse de
suas experiéncias privadas, ou seja, possuidor privado dos seus estados mentais, resulta na ideia

de existéncia de “ambito privado ao sujeito, do qual ele tem um acesso privilegiado e um
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conhecimento infalivel; este conhecimento tem a caracteristica da certeza” (DONAT, 2012,
p.153).

Outra vertente que por fim, nos induz ao problema da consciéncia, sdo as teorias
materialistas, onde tal ideologia, vai de encontro as ideias do cartesianismo quando tenta evitar
a separacédo entre mente e corpo. Nesta perspectiva materialista, a ideia de que exista o dualismo
— 0 material e o imaterial —, pois, apenas o que existe sdo as substancias materiais do tipo que
podem ser investigadas e explicadas pelas ciéncias humanas (DONAT, 2012). Ou seja, a busca
pelas respostas do que vem a ser 0 sujeito, tanto o seu corpdreo, como a consciéncia, deve ser
feita em seu préprio corpo e ao proprio estado fisico. Portanto, a consciéncia seria aqui “o
resultado de algum processo fisico que se passa em uma parte especifica do corpo: cérebro”
(DONAT, 2012, p. 154). E nesse sentido que a neurociéncia tem alavancado suas linhas de

pesquisas, de investigacdo empirica sobre os aspectos fisicos de nosso cérebro:

Estes estudos contam com novas tecnologias de imagens obtidas por meio de
mapeamento por ressonancia magnética (IMRV) os quais sugerem que nossas funcées
cerebrais sdo responsaveis diretas por nossos comportamentos exibidos comumente.
[...] As técnicas de neuroimagens permitem que 0s neurocientistas mapeiem zonas
cerebrais na busca de correlatos neuronais para nossos comportamentos, emocoes,
decisBes, Etc. Estes resultados parecem fornecer forte alicerce para o argumento de
gue nosso cerebro € a fonte Gltima de nosso comportamento e de nossa vida mental.
(FATTURI, 2012, p. 173-174).

Com esta expansdo nas Ultimas decadas e o avanco dos estudos relacionados a
neurociéncia, muitas outras teorias tém se apoiado nelas para dar explica¢fes ao funcionamento
da mente, e cada vez ganham mais forca e espaco. Tais estudos tém influenciado a psicologia e
como consequéncia, as teorias psicopedagodgicas, resultando assim, um olhar mais atrativo
paras as principais teorias cognitivas do campo educacional. Fato este que, tomando a fala de
Wittgenstein (1992), é resultante de “nosso desejo de generalidade” (WITTGESNTEIN, 1992,
p.47), para o filésofo,

Este desejo de generalidade é resultante de um certo nimero de tendéncias
relacionadas com confusdes filoséficas particulares. Por exemplo: a) A tendéncia para
procurar algo de comum a todas as entidades que geralmente subsumimos num termo
geral. [...] A ideia de um conceito geral, como uma propriedade comum das suas
ocorréncias particulares, relaciona-se com outras ideias primitivas, demasiado
simples, da estrutura da linguagem [...]. (b) Existe uma tendéncia enraizada nas nossas
formas de expressdo habituais para pensar que a pessoa aprendeu a compreender um
termo geral de uma folha, em contraste com imagens de folhas particulares [...]. Isto
esta de novo relacionado com a ideia de que o sentido de uma palavra é uma imagem,
ou um objecto correlacionados com a palavra [...]. (c) A ideia que temos do que
acontece quando obtemos a ideia geral <<folha>>, <<planta>>, etc. etc., est4 de novo
relacionada com a confuséo entre um estado mental, na acep¢éo de um estado de um
hipotético mecanismo mental, € um estado mental na acep¢do de um estado de
consciéncia (dor de dentes, etc.). (d) [...] a nossa preocupag¢do com o método da
ciéncia. Refiro-me ao método de reduzir a explicagdo dos fendmenos naturais ao
menor ndmero possiveis de leis naturais primitivas. (WITTGENSTEIN, 1992, p.47-
49)
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Podemos dizer, entdo, que é o nosso desejo, algo que ja estd enraizado em nos, de
explicar o funcionamento de um modo geral, uma busca de um conceito uno, é que nos leva a
procurar uma esséncia, algo que explique os mecanismos da mente em todos 0s sujeitos. Para
tanto, Fatturi salienta que, da mesma maneira que acontece para os conceitos do interior, ocorre
com a discussdo dos conceitos morais, isto €, também se procura explicar que a moralidade €
apreendida por meio de mecanismos do cérebro, onde cada mecanismo € relacionado com uma
zona cerebral determinada. Todavia, de acordo com Wittgenstein, esta concepcao € denominada
como “prejuizo do paralelismo psicofisico” quando referida aos conceitos psicoldgicos, isto
quer dizer, sdo as nossas interpretacfes primitivas dos conceitos psicolégicos que nos levam a
admitir que estados cerebrais possuem uma conexdo fisioldgica entre si (FATTURI, 2012,

p.182). Sendo assim, a filosofia da psicologia de Wittgenstein, decorre das seguintes analises:

a) A visdo de que o contelldo da consciéncia ou da experiéncia se constitui de
entidades as quais somente eu tenho acesso é questionada pelo argumento da
LINGUAGEM PRIVADA, em que se nega que faca sentindo a ideia de “estas” e
“aquelas” entidades privadas. (b) A consciéncia esta longe de poder ser conhecida por
uma introspeccéo infalivel; ndo existe tal coisa como perceber a propria consciéncia
ou defrontar-se com ela [...]. (¢) [...] € um equivoco buscarmos a esséncia da
consciéncia, pelo direcionamento de nossa atencdo a nossa propria consciéncia. O que
se faz necessario é uma investigacdo de como a palavra “consciéncia” e suas
expressdes cognatas sdo utilizadas. (d) Tal investigacdo revela que a palavra
“consciéncia” ndo se refere a um fendmeno (estado ou processo) que se passa dentro
de nos. A pretensa cisao ontoldgica entre mundo fisico e 0 mundo da consciéncia ndo
passa de uma diferenca categorial estabelecida em nossa linguagem [...]. (e) Se isso é
correto, ndo ha “um abismo intransponivel entre consciéncia e processos cerebrais”,
e tampouco a consciéncia esta envolta em um mistério metafisico insolUvel (GLOCK,
1998, p.95).

Considerando isto, para Wittgenstein, a concepg¢éo de separa¢do biunivoca sobre 0 nosso
interior e 0 externo a ele, esteve presente em toda a segunda tradicdo filosofica, a filosofia
moderna, foi influenciada principalmente pelo dualismo cartesiano, e esteve pelo, racionalismo,
empirismo e o kantismo. J& o idealismo e o fenomenalismo, ndo se enveredam pelos aspectos
fisicos, porém seguem caminho pela visdo da imagem da mente como se fosse um “teatro
imaterial privado”. Em contrapartida, o behaviorismo, reduz a ideia de interior como uma esfera
mental ao comportamento humano, sendo este, considerado puramente, em termos fisicos. Tal
concepcao acaba por ignorar que ndo descrevemos 0S NOSSOS comportamentos como apenas
movimentos do corpo, mas a sua primazia esta de acordo com termos especifico de nosso
vocabulario mental (GLOCK, 1998). “A esfera mental ndo é uma ficcdo, nem tampouco se
oculta por detras daquilo que € externo. Encontra-se infundida em nosso comportamento e é
nele que ganha expressédo” (GLOCK, 1998, p.218).

Desta forma, compreendemos em Wittgenstein, que os conceitos relativos ao interior

estdo intrinsecamente ligados ao modo como reagimos ao pronunciamento destas expressoes,
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levando em consideracdo esta afirmacdo, aprendemos esse “saber agir” referente a estes
conceitos, por meio da observagdo do seu uso em um determinado jogo de linguagem, t&o
somente, posterior a essa observacédo, que teremos por fim, a capacidade de identificar em nos
mesmos aquilo que o conceito expressa (DONAT, 2012). Ou seja, “0 modo de agir comum a
todos os homens é o sistema de referéncia, por meio do qual interpretamos uma linguagem
desconhecida” (WITTGENSTEIN, 1975, §206).

Diante do exposto, acreditamos que 0s questionamentos tdo presentes em discursos
pedagOgicos acerca dos conceitos psicoldgicos, nos quesito sobre o funcionamento, a
importancia, o desenvolvimento, a melhora e a aquisicao, estes sendo considerados de acordo
com a concepcao referencial da linguagem, tal como, atribuidos ao corpo e/ou a mente do aluno,
nada mais sdo que as expressdes de um falso problema, sendo este problema, resultado de uma
incompreensdo de como se da o funcionamento da nossa linguagem.

Neste sentido que podemos dizer que quando se aprende a linguagem que utilizamos
para expressarmos nossos conceitos psicolégicos, estamos adquirindo uma nova maneira de nos
comportarmos, uma nova forma de vida, ou mesmo uma nova atitude. Fato este que passamos
a entender quando Wittgenstein afirma que “apenas daquilo que se comporta como um ser
humano, pode-se dizer que tem dores” (WITTGENSTEIN, 1975, 8283). Logo, € necessario
compreendermos que comportamento € algo muito mais complexo do que simplesmente
atribuido a meros movimentos corporais. Deste modo, comportamento, segundo a concepgao
wittgensteiniana, envolve tudo aquilo que diz respeito especificamente ao sujeito, isto é, a
totalidade da vida humana, destacando suas ac@es, crencas, instituicdes, cultura, etc. (DONAT,
2012). Portanto,

O comportamento ndo pode ser considerado em si mesmo como, por exemplo, 0s
movimentos corporais ou as diferentes expressdes faciais, mas sim a partir do contexto
em que estd inserido, considerando-se a ocasido e as circunstancias em que esse
comportamento ocorre. Desta maneira, 0 comportamento passa a ser interpretado
como comportamento caracteristico do conceito ao qual esta relacionado. E por isso
que podemos dizer que o comportamento é logicamente conectado com o conceito,
pois o proprio comportamento faz parte do jogo de linguagem no qual o conceito
recebe seu significado (DONAT, 2012, p.156).

De modo geral, podemos compreender que a linguagem atribuida ao interno esta em sua
totalidade relacionada ao comportamento, desta forma, ao falarmos do interior ndo é possivel
separar linguagem e comportamento (DONAT, 2012). E por isso que muitas vezes, para
clarificar sobre os conceitos de interior, Wittgenstein toma como exemplo o conceito de dor,
pois quando sentimos dor, comportamo-nos de maneira especifica a ela, expressamos de acordo
com o jogo de linguagem que ela pertence, e na maioria das vezes, sendo todas, este

comportamento vem acompanhado de declaracGes, tais como “tenho dor”. Todavia, esta
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declaracéo tem seu uso especificado, que ndo é este o de descrever algo que esta no interior de
um sujeito, mas que serve para expressar, exteriorizar aquilo que esta a se sentir (DONAT,
2012). Portanto, segundo Wittgenstein, devemos evitar o dualismo mente-corpo, e também a
ideia de um mundo solipsista acerca do interior, onde somente 0 seu possuidor tem 0 acesso.
Devemos entender que é no exterior que o interior se expressa, é o exterior que fornece os
critérios necessarios para o reconhecimento do interior, pois “um ‘processo interno’ necessita
de critérios exteriores” (WITTGENSTEIN, 1975, 8§580).

Luiz Hebeche (2002), em seu livro O mundo da Consciéncia, apresenta-nos em suas
discussOes a tematica do interior, baseadas em uma perspectiva wittgensteiniana, nos reafirma
que esse modelo cognitivo, presente nas tradicionais teorias filosoficas — sendo estas as
principais bases filoséficas que sustentam para grande parte das teorias do campo educacional
—, torna-se por ser um obstaculo para o alcance da visdo panoramica do conceito de interior,
por meio da ideia que seu ponto de partida é o de que, pela observacao dos processos corporais
ou internos, podemos ter o conhecimento sobre nés mesmos e sobre 0s outros.

Logo, essa concepcdo que apresenta 0s conceitos psicologicos deslocados do seu
emprego comum, tratando-as de forma epistémica precisa ser desfeita para que possa ser visto
conforme o uso do conceito de interior na linguagem. N&o € necessario criar “pontes” para
regressar a linguagem ordinaria. E esse regressar a linguagem ordinéaria, s6 nos € possivel
quando afastando tudo aquilo que nos impede de alcangar a compreensdo da sua gramatica,
sendo assim, torna-se mais que necessario tratarmos de desfazer a nocéo epistemologica de
corpo (HEBECHE, 2002).

O grande equivoco esta aqui quando se é dada a palavra final as teorias psicoldgicas ou
fisiolégicas. Deste modo, no construtivismo, este equivoco estaria na forma de empregar a
palavra corpo de modo excepcional, sendo diferente de seu emprego cotidiano. Desfazer a
ilusdo gramatical da palavra “corpo” s6 é possivel, quando se mapeia o “solo aspero” dos
conceitos que se encontram na linguagem ordinaria (WITTGESNTEIN, 1975), ou seja, quando
se considera 0s usos primitivos e suas concepcdes conforme os jogos de linguagem na qual
pertencem. Seria entdo, discernir o que é “distintamente humano da experiéncia humana em
relacdo com as coisas do mundo” (Mulhall apud HEBECHE, 2002, p.74). Temos que buscar,
entdo, afastar as concepgdes e ideias que encobrem o uso efetivo da palavra interior. Embora
seja bem dificil hoje que consigamos descrever 0s conceitos psicoldgicos, sem que de algum
modo sejamos inclinados a representacdo de uma imagem do interior, isso ndo significa que se
pode atrelar o interior com o psicoldgico. Pois “o interior s6 tem significado no fluxo da vida”
(WITTGENSTEIN apud HEBECHE, 2002).
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Ao contrario de outras linguagens, como por exemplo, a linguagem binaria do
computador, a imagem do interior se mostra dentro de um jogo de linguagem complexo,
constituido num chamado “tapete da vida”, que seria entdo a complicada forma de vida em que
se aprende a usar os conceitos psicologicos (HEBECHE, 2002, p. 74). Podemos entender disto
que a linguagem ordinaria ndo funciona como a linguagem do computador, ou como a
linguagem matematica, onde podemos seguir as regras mecanicamente, apenas seguindo um
Unico método, ao contrario, ela pode vir a ser seguida conforme diferentes regras de diferentes
jogos de linguagem. Consequentemente,

A compreensdo do conceito de interior nos levarad para dentro de um “vespeiro
filoséfico”, cuja dificuldade reside no discernimento da sua gramatica, pois essa
dificuldade ndo diz respeito apenas a uma geografia I6gica dos conceitos psicolégicos,
mas a tirania do modo de expressdo desses conceitos também esta vinculado a nossa
complicada forma de vida (HEBECHE, 2002, p.75).

Desta forma, como afirma Wittgenstein, o conceito, a ideia de “interior”, nada mais é
que uma ilusdo, tentar firmar uma definigdo exata para o “interior”, € 0 equivoco. Pois esta €
uma falha que pertence a nossa forma habitual de ansiar por generalizagdes na busca por
respostas unas. Pois como o fildsofo nos diz: “o complexo de ideias (Indeencomplex) aludido
por essas palavras € como uma cortina pintada retirada da frente de cena do uso efetivo
(eigentlinchen) dessa palavra” (apud HEBECHE, 2002, p. 81).

Podemos, desta forma, buscar as respostas acerca das significacbes dos conceitos
psicoldgicos nas préprias formas de vida, pois sdo nelas que se realizam as significacdes das
sensacOes, por exemplo. Quando designamos, identificamos, ou mesmo nomeamos uma
sensacdo, fazemos isto em uma escala de dimensao publica, explanamos por meio da linguagem
publica, ou mesmo, s6 conseguimos perceber em alguém, porque tais expressdes referentes a
estas sensacdes, estdo na mesma dimensdo publica. Portanto, a ilusdo gramatical que temos
aqui, esta em conectar um nome a uma sensacéo, por intermédio de um procedimento misterioso
ou oculto, e, desse modo, a principal questdo nédo seria se € possivel ou ndo ter acesso ao besouro
de uma outra pessoa, mas se € possivel, ou ndo, apresentar aquilo que considero um besouro
como algo que pode ser publicamente comparado (WITTGESNTEIN, 1975, §293). Sendo
assim, o conceito de significacdo de interior se encontra definido nos usos da linguagem
publica.

Podemos compreender, entdo, que o conceito de interior ndo esta reduzido a
experiéncias privadas ou a estados mentais ocultos. Esta ideia de que se teria um mundo interior,
que independe do exterior, ndo pode ser analisada sob a concepcéo referencial de linguagem,

pois todo o seu significado se esclarece no modo como ela é usada na linguagem. Todavia, €
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ilusério a busca por teorias que venham a desvendar o interior, pois segundo Wittgenstein, ela
esta sempre a mostra. Para tanto, se faz necessario apenas afastar aquilo que obstaculiza a visdo
de seu emprego nos diversos usos na linguagem (HEBECHE, 2002).

Essa concepcdo enraizada da linguagem como referéncia, acaba que por trazer como
resultado a visdo do “interior” atrelado ao modelo objeto-designagéo, direcionando assim, toda
a gramatica do “mundo do interior” a explicacdo causal — onde se busca explicar as sensacfes
correspondendo-as a respostas fisiondmicas expressadas pelo corpo — atividade cerebral,
expressdes musculares da fase — (WITTGENSTEIN, 1989, §478-8515). Portanto, como ja
mencionado, é necessario primeiramente entender o jogo de linguagem em que estas sensacfes
estdo envolvidas. Pois como afirma o filésofo, a gramética é arbitraria, € a esséncia da
significacdo, isto é, a linguagem ndo depende de nada que Ihe esteja além dela — processos
mentais ou atividades cerebrais — pois absolutamente nada esta oculto (WITTGENSTEIN,
1975).

O recurso constante ao método cognitivo equivale a um ofuscamento gramatical, pois
s0 se pode falar de algo fisicamente oculto desde o que esta logicamente desoculto,
isto é, a “esséncia” ndo esta escondida e, portanto, ndo alcangada por investigacdo
tedrica, ja estando no uso das palavras na linguagem (HEBECHE, 2002, p.186).

Desta forma, de acordo com o autor, a distingdo entre o interior e 0 exterior é apenas
gramatical, sendo assim, “os conceitos de interior, do eu, da consciéncia, participam da
complexidade do mundo dos conceitos psicoldgicos, tal como a palavra pedra ou cadeira,
aprendemos a distinguir na linguagem” (HEBECHE, 2002, p.187). Tendo por base toda essa
concepcdo de consciéncia, esse conceito de interior, do interno, podemos explanar nossa
discussdo para 0s outros conceitos psicoldgicos atribuidos a este, entdo, chamado “mundo da
consciéncia”. Deste modo, em Wittgenstein, podemos partir da analise do pensar, pois como
salienta Hebeche, a tentativa de dissolver o mistério do pensamento por teorias — cientifica ou
filosofica — € constituida desde a ilusdo de compreender a natureza do pensamento sem atentar
para o uso da linguagem ordinéria. “O conceito de pensar é complicado e suas significacdes se
ramificam em varios sentidos” (GIANNOTTI, 1995, p.209).

Como diz Giannotti (1995), s6 se € possivel sair desta ilusdo, essa confuséo que envolve
0s conceitos psicologicos, se olharmos atentamente para a variedade dos diferentes significados
que sdo atribuidos a eles. Sendo necesséario, principalmente, separar o psicologismo do
gramatical. Como diz Wittgenstein (2008, §949):

Investigacoes filosoficas: investigacBes conceituais. O que é essencial & metafisica:
que para ela ndo esteja clara a distin¢do entre investigagdes factuais e conceituais. A
questdo metafisica sempre tem toda a aparéncia de uma questdo factual, embora o
problema seja conceitual.
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Como bem visto, o principal ponto seria 0 de desvincular-se das influéncias das
principais tradicGes filosdficas, e separar assim, essa necessidade de se buscar a esséncia para
as fundamentacdes no real, pois, para o filésofo, as questdes problematicas, sdo de carater
conceituais. Logo, deve-se analisar gramaticalmente, sendo assim, “o paradoxo desaparece
apenas quando rompemaos radicalmente com a ideia de que a linguagem funciona sempre de um
modo, serve sempre a0 mesmo objetivo: Transmitir pensamentos sobre casas, dores, bem e mal,
ou o que seja” (WITTGENSTEIN, 1975, §304). E importante sempre relembrar que apesar da
linguagem ser o veiculo do pensamento, ela ndo tem por funcéo a de transmitir o interior, e nem
tem por finalidade referenciar “imagens” em minha mente, “Quando penso na linguagem néo
me pairam no espirito ‘significados’ ao lado da expressao linguistica; mas a propria linguagem
é 0 veiculo do pensamento” (WITTGENSTEIN, 1975, 8329). Os significados que em mim
detenho, séo frutos de minhas vivéncias, dos usos que aprendi por meio de minhas relacdes de
vida. A significacdo que tenho dominio, foi adquirida pela aquisicdo de vivéncia desta
significacdo. Desta forma, “ndo 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. N&o é nenhum preconceito tolo” (WITTGENSTEIN, 1975, §340).

Entendemos por Wittgenstein, que todo esse processo de apreensdo do significado dos
conceitos, sdo aprendidos, necessita-se de observacédo, de anélise, e de vivéncia de seus usos
nas diferentes formas de vida, mais especificamente, os usos dentro dos jogos de linguagem. E
toda essa “operacdo” da linguagem, faz-se, em sua maior parte, em nosso interior. Pois pode
ser dito, “de uma maneira geral e imprecisa, que pensar é operar com simbolos”
(WITTGENSTEIN apud GIANNOTTI, 1995, p.211). Desta forma, esta afirmacdo acaba por
destruir todos os argumentos tradicionais, que se detinham em atribuir ao pensamento aspectos
resultantes de um ato do “espirito” que apenas se transmitia na linguagem. Contudo, ja ndo se
deve indagar “o que é uma significacdo”, ou mesmo, no que ela consiste, assim como nao cabe
também indagar “0 que é 0 pensamento”, pois dessa maneira, acaba-se por cair nos equivocos
em vé-los como uma entidade etérea (GIANNOTTI, 1995).

Partindo do exposto, concordamos com Hebeche (2002, p. 131), quando ele nos diz que
para compreendermos a conceituacdo de pensamento, devemos levar em consideracdes 0s

seguintes aspectos.

1) fora da aura sublime ou de imponderavel, a medida que ele é agora, ao contrario,
compreendido desde a nogdo “repulsiva” de uso — a esséncia do pensamento se
encontra na gramatica; 2) o pensamento ndo € uma atividade mental ou cerebral; 3) o
pensamento ndo ¢ “atividade auxiliar”, com a qual se alcangaria um objeto externo;
4) a linguagem ndo é um meio, através do qual se revela o pensamento; 5) o
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pensamento ndo € um enigma que pode ser resolvido por alguma teoria, e 6) o
conceito de pensamento tem varias fun¢des na linguagem.

Ou seja, para se alcangar a compreensdo do significado de pensamento, é necessario
apenas substituir o “pensamento” pela “expressdo do pensamento”, ou seja, seria necessario
analisar as expressdes do que estd a se pensar para que assim, se possa descrever um
pensamento, pois, como ja vimos, todo jogo de linguagem consiste num pensamento primitivo.
Logo, o enredo do estudo da gramatica se preocupa, de um lado, com a intencionalidade que
permite dizer o que é dito, por outro, atenta-se para a propria expressividade do pensar de acordo
com cada critério pertencente a um determinado jogo de linguagem, que de modo geral sdo
aparentados, os quais sdo chamados de atos de pensar (GIANNOTTI, 1995). Para Giannotti, 0

pensar seria nada mais que uma atividade reflexionante, pois, como ele afirma:

Pensar é manipular sinais, cabe atentar para os matizes de sentidos que sdo
apresentados a este verbo. Essa manipulagdo implica cumprir a intencdo do jogo, o
que de certo modo o abre para melhorar seu desempenho. Sem precisar estar ligado a
consciéncia de si, pensar consiste num ato voluntario que se abre para 0 mundo por
meios de passos determinados (GIANNOTTI, 1995, p. 212).

Deste modo, podemos salientar que como o significado de “pensar” é constituido pelos
diversos usos desta expressdo em diversificados contextos de aplicacdo, nos quais podemos
distinguir aspectos diferentes em sua aplicacdo — que podem se assemelhar a refletir, lembrar,
racionar, lamentar, etc. Portanto, pensar € uma atividade, € uma técnica, onde o sujeito é capaz
de manipular os significados apreendidos, conforme cada situacdo, cada jogo de linguagem.
N&o sendo este um processo mental oculto do qual pouco sabemos.

Sendo assim, para “pensar”, nao basta imaginar a existéncia de uma regra, faz-se
necessario passar pelas vivéncias de cada regra, mesmo que em meio a este processo seja
preciso também, vivenciar diferentes correlaces de uma mesma regra. Dai o porqué de
“pensar” ser o dominio de uma técnica, técnica esta, neste caso, a variacdo de possibilidades,
capacidade de lidar com a diferenca entre regras, e a capacidade tomar decisdes analiticamente,
portanto, “aprende-se a palavra pensar isto é seu uso, sob certas circunstancias” (GIANNOTTI,
1995, p.215). Conforme obtemos tal técnica, as regras passam a fazer parte do nosso
pensamento, ou seja, quando sabemos manipula-las de acordo com cada situacdo aparente,
passando-as a serem elementos pertencentes dos diferentes jogos de linguagem (GIANNOTTI,
1995).

Mesmo quando se consideram pensamentos sem palavras, ou quando os sinais sdo
apenas representados, sempre permanecem tracos de alguma manipulacgdo efetiva de
sinais ou imagens, duma construcdo real operando no mundo cotidiano. E nossa tarefa
consiste em explicar como tais marcas sdo ao mesmo tempo disposi¢des aprendidas e
condigdes ldgicas, que transformam o sinal em signo. Sob esse aspecto, cabe afirmar
que o pensar é forma de dizer, desde que frisem as circunstancias nas quais 0 processo
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de reflexdo, de ponderacdo, ainda a despeito de ser praticamente no mesmo sentido
com que opera com sinais efetivos. (GIANNOTTI, 1995, p.213).

A vista disso, nos arriscamos a dizer que o “pensamento” sempre ird depender de uma
técnica, seu desenvolvimento sempre se dara por meio das aquisi¢fes de experiéncias praticas
que o sujeito vivencia. Tal técnica, sempre relacionada com a linguagem independente de como
ela se apresenta. Pois como afirma Wittgenstein (2008, 1, 8559, 8561), “pois ‘pensar’ tem
afinidade com ‘refletir’”, e “um sinal da reflexdo é uma hesitacdo nas acbes”. Assim, a acdo de
pensar, seria uma técnica de saber manusear a gramatica, em diferentes jogos de linguagem.

O pensamento € todo o resultado da interacdo social, da apropriacdo de tragos naturais
e da sintetizacdo de métodos que desenvolvem atividades, mas de tal forma que venha
aperfeicoar suas habilidades, e adequacdo das intencdes desenvolvidas. O “pensar” ¢ a
capacidade de movimentar a gramatica e a logica conforme o plano em que cada um se
completa, ou seja, pensamento é o saber agir resultante de um universo em movimento,
(GIANNOTTI, 1995, p. 216). Semelhante a isto, podemos direcionar a nossa compreensao para
0 uso dos conceitos psicoldgicos utilizados no campo da educagdo matematica, principalmente
no que diz respeito ao uso dos jogos no ambiente escolar, o raciocinio Idgico, por exemplo, ndo
¢ um “algo” em nossa mente, mas seu uso nos mostra seu significado. Ora, o raciocinio l6gico
ndo ¢ um processo mental que deve ser “despertado” na mente do sujeito, mas uma habilidade
que ¢ aprendida e isto pode ser feito por meio de jogos que assim a requeiram.

Portanto, os conceitos psicolégicos passam a ser compreendidos como sendo
comportamentos expressivos da consciéncia, ou seja, comportamentos conscientes. S&o

habilidades em dominar regras presentes no jogo de linguagem do “mundo da consciéncia”.

Longe de procurar corrigir a linguagem em fungédo de um modelo l6gico procustiano,
visava-se uma simples apresentacdo global de fatos ja conhecidos por todos, mas
agenciados de outra maneira, uma Ubersicht* capaz de libertar o entendimento das
imagens pregnantes que o obsedam: “Apaziguo assim essa espécie de caibra que lhe
trava o espirito, e poderd examinar livremente o dominio do uso da expressdo em
descrever suas formas” — nota de Malcolm (CHAUVIRE, 1989, p.130).

Desta maneira, por Wittgenstein, € que compreendemos que € necessario fazer uma
terapia, onde possamos estar deixando de lado a visdo equivocada que fazemos ao dizer que o
significado ¢ algo definido, referente a um “objeto”, mas que o seu real significado esta no uso
que fazemos da linguagem, nos diversos meios, como Wittgenstein define, nas diversas formas
de vida, nos seus diferentes contextos, ou seja em meio aos jogos de linguagem. Segundo
Hebeche (2002), para Wittgenstein, o conceito de pensar é seguir as regras de uso das quais as

palavras estdo inseridas em certos jogos de linguagem.

4 Um exame.
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A concepcdo de significado, em Wittgenstein, nos reitera que € fundamental, para a
compreensdo da significacdo dos conceitos, considerar os usos que sdo feitos conforme os
enunciados em que 0s conceitos estdo inseridos, ou seja, nos jogos de linguagem que eles fazem
parte ao serem pronunciados, o que remete a importancia de se levar em consideracdo as

relacdes intersubjetivas dentro de cada jogo de linguagem a ser observado e/ou analisado.

Assim a misteriosa relacdo de harmonia entre dois dominios tdo diferentes, como os
estados de mentais e seus contelldos objetivos no mundo exterior, ou, mais
amplamente, entre pensamento e os fatos — questdo que tanto preocupou Ludwig,
assim como toda a tradicdo filosofica ocidental — fica gramaticalmente esclarecida
desta maneira que bastante simples e quase trivial: a defini¢cdo do conceito constitui a
relacdo de harmonia entre dois dominios enquanto expressao linguistica de uma regra
de uso das palavras — regra que se cristaliza, entdo, como norma, passando a orientar
a aplicacgdo das palavras para indicar estados psicologicos (MORENO, 2010, p.29).

Por conseguinte, ao olharmos para a literatura da educacdo matematica, percebemos o
quanto a terapia wittgensteiniana, pode contribuir, pois ainda muitos conceitos utilizados nesta
area estdo atrelados as concepcdes filosoficas que trazem a linguagem apenas como algo
referencial. Desta forma, muitas confusdes conceituais e equivocos sdo encontrados em meio a
muitas praticas docentes. Por isso € necessario que queiramos ver que a compreensdo de todos
estes conceitos, pode ser encontrada em seus usos linguisticos, ou seja, na propria linguagem.
Pois ¢ ela quem da significado aos seus mais diversos signos, € no seu uso, Nos mais diversos

contextos.

O interesse deste esclarecimento reside no que poderiamos chamar de uma “revolugdo
epistémica” entre sujeito e objeto: ndo sdo os estados mentais que determinam o modo
como as palavras sdo aplicadas e nem, por consequéncia, a significagdo dos conceitos
psicolégicos; pelo contrario, sdo as aplicacfes das palavras que permitem identificar
e organizar os estados mentais que naturalmente afetam (MORENO, 2010, p.28).

Portanto, para alcancarmos a compreensdo da linguagem matematica, necessitamos
dominar certas habilidades, mais especificadamente, habilidades em dominar o jogo, a
habilidade em manusear as regras de cada jogo de linguagem, que neste caso 0 jogo de
linguagem ao qual esta sendo inserido é a linguagem da matematica (SILVEIRA; TEIXEIRA,;
SILVA, 2018). E como veremos mais no capitulo IV, tais habilidades podem ser desenvolvidas
por meio dos jogos de regras, pois de acordo com Wittgenstein, compreender algo é dominar

uma técnica, e dominar uma técnica € dominar as regras.
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Capitulo IV — Contribuicdo do uso de jogos:
habilidades matematicas

No capitulo I, trouxemos o xadrez para o centro da discussdo, pois na literatura da
Educacdo Matemaética, 0 jogo de xadrez foi apontado como um excelente recurso pedagogico.
Foi visto que no decorrer de sua historia muitas pesquisas apontam beneficios oriundos da
pratica e da utilizacdo dos jogos. Esse sucesso, porém, ndo se aplica apenas ao xadrez, mas a
utilizacdo de jogos de modo geral. Entretanto, por que os jogos? Bom, tomando o xadrez como
exemplo, toda a sua construgdo e funcionamento é baseado em regras. Tao logo, faz-se
necessario para a execu¢do de uma boa partida, ter o dominio de certas habilidades ditas
essenciais, dentre elas, a memorizacdo, o dominio de estratégia, dominios de regras,
concentragdo, raciocinio logico, os quais também sdo fundamentais para o aprendizado
matematico. Logo, nesta secdo iremos analisar algumas destas habilidades que tem seu

desenvolvimento atribuido as praticas dos jogos de regras.

4.1  Desenvolvimento de habilidades — raciocinio l6gico e memoria

Conforme vimos, a ideia que, por intermédio da utilizacdo dos jogos no ambito escolar,
o aluno desenvolve habilidades — dentre tais, destacam-se a memorizacdo, capacidade
estratégica, dominios de regras, concentragdo, raciocinio l6gico — que sdo esséncias para um
bom desempenho do aprendizado matematico (PENTEADO & COQUEIRO & HERMANN,
2011; CABRAL, 2006; KISHIMOTO, 2011; MATTOS & FAGUNDES, 2010; PACAGNAM,
2013; LUIZ et al, ANO; LUIZ, 2009; MENEZES & FOSSA, 2004; MOURA & VIAMONTE,
2006; CAIADO & ROSSETTI, Ano; FIORENTINI & MIORIM, 1990; TEIXEIRA et al, 2014;
GRANDO, 2000; RODRIGUES NETO; 2008; SANTOS JUNIOR, 2016; ALMEIDA, 2010;
RUBENS FILGUTH, 2007). Neste contexto, vimos que o aluno passa a aperfeicoar
capacidades de organizar seus pensamentos; entender o que serd necessario utilizar primeiro e
quais resultados ele obtera com suas escolhas no jogo; a compreender cada movimento, e cada
regra de movimentacdo e; quais as consequéncias de seus lances na partida, se sera favoravel
para Si ou para o seu adversario.

Como ressaltamos, essas pesquisas acerca da utilizagdo dos jogos de regras, destacam
que tal recurso pedagdgico desenvolve habilidades que favorecem o aprendizado do aluno,

principalmente na disciplina de matematica. Dentro deste contexto, vamos analisar algumas
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dessas habilidades, para compreender, porque a préatica do jogo favorece o amadurecimento da
aprendizagem matematica. Chauviré (1989, p. 91), de acordo com as ideias de Wittgenstein,

nos diz que:

Os jogos sdo livres criagBes do espirito e da vontade, autbnomo e governados por
regras. Saber jogar um jogo € uma capacidade que supde o dominio de uma técnica,
consecutiva a uma aprendizagem. O fosso que separa a regra de sua aplicagdo €
preenchido pelo treinamento ou adestramento, a familiaridade, a pratica do jogo.

E nesse sentido, que tomamos o “saber jogar” como uma capacidade, ou melhor, uma
habilidade — habilidade numa perspectiva linguistica —, necessitando esta ser aprendida, ou seja,
tal habilidade precisa ser ensinada. Porém, como ja visto anteriormente no Capitulo I, as
principais teorias que servem de base para as préaticas docentes, estdo atreladas a uma concepcao
referencial da linguagem. Desta forma, tais conceitos que envolvem a utilizacdo de jogos e
objetos matematicos no processo de ensino e aprendizagem, sdo vistos como se fossem
alcangados fora da linguagem.

Quando olhamos para a Literatura dos jogos na Educacdo Matematica encontramos as
contribuicdes de Grando (2000), que em sua tese, “O conhecimento matematico e o uso de jogos
na sala de aula ”, nos apresenta como uma das caracteristicas mais relevantes da utilizacdo dos
jogos, a Ludicidade. A autora, traz boa parte de suas analises sobre a importancia do brincar no

jogo, como podemos ver em um destaque de sua obra, na qual nos diz:

Ao brincar, a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva estimulada pelas tendéncias
internas, ao invés de agir numa esfera visual externa, motivada pelos objetos externos.
Ela aprende a agir independentemente daquilo que ela vé, os objetos perdem sua forca
motivadora inerente." (Machado et al apud GRANDO, 2000, p.).

Podemos ver que, para a autora, € na atmosfera da ludicidade do brincar que se cria
meios favordveis para o desenvolvimento cognitivo. Ora, ndo queremos discordar da
importancia da ludicidade presente na pratica dos jogos, pois esta passa a ser um mecanismo
motivacional para o interesse pela atividade proposta, entretanto, nossa critica nasce pela
supervalorizacao da busca por uma explicacédo nos aspectos fisicos, como se o desenvolvimento
de habilidades pela pratica do jogo envolvesse algum processo interno cognitivo, que por nao
termos acesso, passa a ser visto como algo misterioso atribuido a cogni¢do — o que nos leva a
crer que apenas pelo manipular o objeto o “misterioso” mundo psicologico fossem despertados.

Além destas andlises sobre 0s aspectos recreativos do jogar, Grando (2000) ainda nos
traz conceituacdes acerca do processo interno (mente) do aluno durante o jogo, baseada nas

teorias de Vygotsky, temos que:

Esta internalizacdo, segundo o proprio autor, se da pela transformacéo de um processo
interpessoal (social) num processo intrapessoal (do sujeito). No jogo, este tipo de
transformacgdo pode ser evidenciado no momento em que considerarmos a agao do
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jogo como um didlogo do individuo consigo mesmo. Como se observa, pelo jogo,
durante sua agdo, o adversario serve de referéncia para o jogador se conhecer,
estabelecendo uma transicdo do interpessoal para o intrapessoal (GRANDO, 2000,
p.22).

Esta ideia solipsista do aprendizado do sujeito, acaba que por muitas vezes, nos induz a
esperar que por meio do jogo, o aluno venha a adquirir sozinho condic¢des de aprender outros
contetidos. Essa expectativa acerca da construcao de mecanismos interpessoal e intrapessoal do
aluno, pode por vezes, ser frustrante para os docentes quando ao disponibilizar os jogos, focado
na ludicidade apenas, o aluno ndo desenvolver suas caracteristicas autbnomas para a
aprendizagem. Todavia, como ja mencionamos neste trabalho, tais habilidades que sdo
adquiridas pela pratica do jogo necessitam ser ensinada.

Vale ressaltar que Grando (2000), destaca que sua principal base tetrica esta apoiada
nas teorias piagetianas, na qual estabelece a relagdo da imaginagcdo com a conceitualizacéo por
intermédio do jogo, desta forma, a autora destaca que:

Piaget (1978) discute a importancia do jogo no desenvolvimento social, afetivo,
cognitivo e moral da crianga. Este tedrico propde estruturar os jogos segundo trés
formas bésicas de assimilacdo: o exercicio, o simbolo e a regra, investigando o
desenvolvimento da crianga nos varios tipos de jogos e sua evolugao no decorrer dos
estagios de desenvolvimento cognitivo (GRANDO, 2000, p.24).

Piaget se inspirou em principios bioldgicos para alcancar sua compreensao acerca dos
problemas epistemoldgicos. Entdo ao se dedicar as questdes psicologicas procurou descrever
detalnadamente a aquisicdo do conhecimento realizando observacdes sistematicas,
estabelecendo assim as suas teorias sobre o desenvolvimento cognitivo, desta forma a
inteligéncia € construida sobre uma estrutura biolégica inata e se desenvolve no individuo em
sequencias pré-determinadas, € um processo ativo e de interacdo, que € construido mediante o
envolvimento do sujeito com o meio. Esse processo perpassa por determinados estadios de
desenvolvimento cognitivo, tal que a inteligéncia vai mudando ao longo deste processo de
desenvolvimento, o sujeito passa por periodos de reorganizacao profunda.

Diante disto, é que Grando (2000), em Piaget, relaciona a matura¢do de mecanismo que
desenvolvem as habilidades para obtencdo do conhecimento, ao jogo. Visto que, segundo seu
referencial tedrico, todo esse processo de abstracdo reflexiva se completa em dois momentos:
No primeiro, a crian¢a se transpde para um plano superior em relacdo ao nivel anterior, neste
caso se conceitua a acdo — transferéncia ou projecdo. E a segunda, a crianca deve ser capaz de
aplicar sua nova aquisicdo do saber apreendido ao conhecimento que ela mesma ja possuia,
fazendo relacGes entre estes dois saberes. Segundo a autora, € nesse processo que a crianca
abstrai o conhecimento. Sendo assim, 0 jogo demonstra ser um instrumento que dinamiza todo

0 enredo deste processo, propde situa¢des que proporcionam a criangca momentos de reflexao e
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andlise. Desenvolvendo assim, seu raciocinio para um nivel que independa da manipulacéo do
jogo, ou seja, em representacdes abstratas. Ora, como se pode ver, uma concepgao cognitivista.

N&o s6 Grando (2000), tem suas pesquisas alicercadas em teorias que atribuem a
linguagem um olhar apenas referencialista. Outros autores da &rea (PENTEADO &
COQUEIRO & HERMANN, 2011; CABRAL, 2006; KISHIMOTO, 2011; MATTOS &
FAGUNDES, 2010; PACAGNAM, 2013; LUIZ et al, 2014; LUIZ, 2009; MENEZES &
FOSSA, 2004; MOURA & VIAMONTE, 2006; CAIADO & ROSSETTI, ANO; FIORENTINI
& MIORIM, 1990), também possuem suas principais raizes em Jean Piaget, Vygotsky, Wallon,
Brousseau, Dewey — principais tedricos da educagdo que sdo utilizados como aportes tedricos
para a tematica dos jogos como recurso pedagodgico. Destacando-se, dentre tais teorias, as
vertentes cognitivistas, pela qual a questdo primordial de sua analise esta voltada aos processos
cognitivos, como o raciocinio l6gico sendo uma das principais habilidades que melhora o
processo de aprendizagem do aluno. Como nas Gltimas décadas, houve a expanséo de pesquisas
direcionadas ao cerebro, logo a neurociéncia tomou lugar também dentro das principais teorias
educacionais, com isso, a psicopedagogia, com foco na cognicdo, ganhou cada vez mais espacgo
no &mbito educacional.

Entretanto queremos ressaltar que sim, 0 jogo € um excelente recurso pedagogico, sua
pratica no ambiente escolar traz resultados muito positivos para o aprendizado matematico.
Todavia, ndo estamos dizendo que é pelo “contato” com o jogo que o aluno desenvolvera estas
habilidades importantes para uma boa execucdo do jogo, mas que esse processo de
desenvolvimento ocorre mediante a préatica do jogo, por meio do treino em manipular regras
constituintes do jogo, € na vivéncia das situacfes circunstanciais que surgem durante uma
partida; é na analise decisiva de quais serdo as melhores estratégias de aplicacdes das regras —
movimentos. E nesse sentindo, que podemos dizer que é no habito do jogo de linguagem que o
aluno desenvolve estas habilidades relacionadas ao bom aprendizado da matematica.

N&o queremos dizer que serd a mesma coisa que o aluno fara no jogo ele ird fazer na
matematica, até porque sdo jogos de linguagens diferentes, o que acontece aqui € que o aluno
desenvolve habilidade em seguir regras (WITTGESNTEIN, 1975), técnicas que facilitam o
dominio das regras em um determinado jogo de linguagem. Como é fortemente evidenciado
por (SARRAZY, 2002) que em uma de suas pesquisas Nnos mostra que criancas que crescem
em um ambiente regrado, dentro e fora do escolar, apresentam um maior desempenho no
aprendizado da matematica, portanto, um maior dominio no jogo de linguagem da matematica.
Que ao nosso ver, baseando-nos nas ideias de Wittgenstein, esse melhor desenvolvimento é

oriundo da habilidade que a crianga possui em seguir regras. Respeitar as regras.
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Nossa critica surge a partir da super valorizacdo dos processos psicofisicos da cognicéo
para o0 alcance das respostas acerca de um melhor aprendizado. Como apontado nas teorias
cognitivistas, que ao manipular o jogo, o objeto, o concreto, o aluno desenvolve seu raciocinio
I6gico, a abstracdo, melhora a memdria, a concentracdo, 0 que nos passa a ideia de que estas
habilidades sdo desenvolvidas apenas pelo jogar, pelo manuseio, pelo contato direto com o
concreto. Porém, os processos de desenvolvimento destas habilidades ndo sdo claros em suas
explicacOes a respeito de como sdo alcangadas, fica subtendido como algo psicofisico que nédo
se pode explicar, apenas se pode constatar. Essas explicacdes ndo séo de fato alcangadas por
adentrarmos no equivoco de se buscar as explica¢fes dos processos fora da linguagem. Temos
a tendéncia de buscar explicacBes unas em algum referencial extralinguisticos, porém para
Wittgenstein (1975), todas as explicacOes estdo dentro da propria linguagem. Como nos chama
a atencdo o Fildsofo, € preciso voltar ao solo aspero e entender como funciona a linguagem.
Seria entdo, a analise de nossos comportamentos, atitudes, maneiras de agir, formas de
comunicagéo que envolve os conceitos psicologicos pertencentes a esta tematica dos jogos e a
matematica.

Para Wittgenstein somos ensinados, treinados a seguir regras. Desde pequenos somos
imersos em um mundo repleto de regras, sejam elas morais, sociais, instrucionais etc. somos
ensinados a nos comportarmos, a hos comunicarmos de acordo com as regras linguisticas do
grupo social a que nascemos e/ou somos inseridos. Tao logo, este saber agir de acordo com a
regra em diferentes contextos € uma técnica, uma habilidade, € saber seguir regras de acordo
com determinados jogos de linguagem. Entretanto, ndo queremos dizer que ao saber seguir
regras em um determinado jogo de linguagem garante de fato o aprendizado de um outro jogo,
todavia, ao aperfeicoarmos tal habilidade pode vir a nos proporcionar uma maior facilidade na
compreensdo do funcionamento linguistico de um outro jogo de linguagem, pois, como
mencionado, 0S jogos sdo aparentados, uma vez gque 0S jogos possuem em suas estruturas
semelhancas de familia.

Considerando a vasta literatura disponivel sobre as contribuicGes da pratica do Jogo de
Xadrez para o desenvolvimento de habilidades matematicas, nosso trabalho se caracterizou de
maneira teorica, pois ao darmos foco primeiramente a pesquisa empirica encontrariamos
resultados similares aos ja apontados na Educacdo Matematica e tendo em vista nosso objetivo
de mostrar como a pratica dos jogos de regras pode contribuir no desenvolvimento de
habilidades importantes para o dominio da linguagem matematica, nosso enfoque seria mostrar

que tais habilidades desenvolvidas tem como fundamento o treino, o aprendizado das regras,
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t40 logo a pesquisa empirica far-se-4 em uma segunda etapa da pesquisa®, pois como visamos
apontar uma nova perspectiva se fez necessario primeiramente trabalharmos nossa abordagem
tedrica.

Desta forma, j& com o intuito de darmos seguimento a segunda etapa de nossa pesquisa,
que vird a complementar, iniciamos um projeto de ensino de xadrez na Escola Estadual
Salesiano do Trabalho, localizada na periferia de Belém-PA. A finalidade do projeto se baseou
na analise da préatica do xadrez sob a nova perspectiva que este trabalho visa mostrar com énfase
no ambiente escolar. As atividades ndo foram estritas a aluno de uma Unica turma, entdo todos
aqueles que quisessem participar poderiam se inscrever. As atividades ocorreram no turno da
tarde, duas vezes por semana — um dia voltado para os alunos do periodo da tarde e outro para
os alunos do periodo da manha. As atividades foram coordenadas por mim, com auxilio dos
professores de matematica da escola.

O foco para o amadurecimento da pesquisa € analisar os dominios das técnicas
linguisticas dos alunos sendo desenvolvidos, porém nosso primeiro desafio surgiu pela falta de
conhecimento das regras do jogo de xadrez pelos alunos — fato que foi observado até mesmo
nos professores e demais funcionarios da escola. Sendo assim, foi necessario primeiro
apresentarmos aos alunos o jogo de linguagem do xadrez. Entdo preparamos um material
impresso contendo as regras do xadrez, alguns lances prontos, algumas técnicas e alguns
exercicios para auxiliar na compreensao e na memorizacao das regras.

Nosso segundo desafio com o projeto foi a falta de um espaco para a pratica do xadrez,
pois nossas aulas ocorriam no patio central da escola, como consequéncia, 0s alunos perdiam a
concentracdo durante os ensinamentos. No periodo de execucdo da oficina de xadrez nos
dedicamos a ensinar e preparar os alunos a conseguirem jogar de forma independente — sem o
auxilio do material, ou mesmo a necessitada de nos consultar, visto que para alcancarmos 0s
dados que almejavamos € necessario que os alunos ja obtenham o dominio das regras do jogo

de xadrez. Segue imagens de alguns momentos durante a execucao das atividades:

5 A pesquisa continuara sendo executada para alcangarmos os resultados que esperamos encontrar.
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Figura 11 — Alunos jogando xadrez. Figura 12 — Alunos jogando xadrez.
Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 13 — Alunos jogando xadrez. Figura 14 — Alunos jogando xadrez.
Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 15 — Alunos jogando xadrez. Figura 16 — Alunos jogando xadrez.
Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.
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Figura 17 — Alunos jogando xadrez. Figura 18 — Alunos jogando xadrez.
Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 19 — Alunos jogando xadrez.
Fonte: Arquivo pessoal.

Foi questionado a professora de matematica se a mesma estava notando diferenca nos
alunos, o resultado foi positivo, fato este que ja esperavamos, pelo que vimos nos trabalhos ja
presentes na literatura. Mesmo que a literatura da Educacdo Matematica esteja repleta de
pesquisas que apontam como o Xadrez beneficia no aprendizado dos alunos em matematica,
muitas pesquisas ndo deixam claras as suas metodologias de coletas de dados, por exemplo, no
que diz respeito a realizacdo da coleta de dados, a analise, como foi comparado os avancos dos
alunos, etc.

Quando estava realizando a produgéo do Trabalho de Conclusdo de Curso que foi meu
ponto de partida para adentrar nesta tematica dos jogos, aproveitei que durante a disciplina de
estagio supervisionado VI eu acompanhava uma turma do 3° ano do ensino médio de uma escola

publica e passei a desenvolver a desenvolver com eles a pratica do xadrez por um semestre,
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uma vez por semana. Ao fim do semestre foi realizado um questiondrio com os alunos acerca

do que eles achavam da prética do xadrez na escola.

Figura 20 — Resposta de um aluno
Fonte: (CRUZ, 2018).

Figura 21 — Resposta de um aluno
Fonte: (CRUZ, 2018).

Figura 22 — Resposta de um aluno
Fonte: (CRUZ, 2018).

Percebemos que até mesmo os alunos acreditam que a pratica do jogo traz beneficios,
apesar de em suas falas encontrarmos muitas referéncias ao mental, mas assim como nos eles
também estdo submersos em uma concepcéo referencial da linguagem, pois foram ensinados
dessa maneira em suas formas de vida, suas respostam ressaltam que é pela pratica que se
alcanca os beneficios do jogar xadrez.

Porém, dentre as muitas habilidades que foram relatadas serem desenvolvidas nos
alunos em pesquisas desta tematica, buscaremos analisar o raciocinio l6gico e a memodria,
ambos 0s mais comuns dentre as pesquisas, e ditos importantes para um bom aprendizado. Em
seguida, abordaremos sobre as habilidades segundo a perspectiva wittgensteiniana.

A capacidade de raciocinar logicamente esta sempre presente nas principais discussoes
que visam buscar meios de melhorar a aprendizagem, principalmente da matematica, do aluno.
N&o que apenas essa caracteristica seja essencial para alcangar o sucesso da aquisigdo do
conhecimento, mas a partir da analise de como este conceito é visto e/ou tratado dentro do

contexto da educagdo matematica, visando ndo definir uma teoria, pois como vimos em
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Wittgenstein (1975), a nossa intengdo € alcancar uma visdo panoramica dos usos gramaticais
dos conceitos psicologicos, para que assim, possamos tratar deste conceito de maneira mais
apropriada, evitando certos equivocos, conforme sua significacdo dentro de determinados jogos
de linguagem, ou seja, dentro da tematica do “mundo da consciéncia”.

Como vimos no capitulo 111, os conceitos psicoldgicos, estdo fortemente atrelados a
concepcao referencial da linguagem. Desta forma, temos a forte tendéncia de ao pronunciarmos
tais conceitos, como raciocinio l6gico, surge em nos a “visdo” de processos internos,
psicofisicos, a imagem de algo acontecendo no cérebro, no mental. Fato este de estarmos
contaminados pela ideia de sempre buscar uma defini¢do una para cada significagdo conceitual.
Para que deixemos este dogmatismo filosofico, ndo basta apenas compreendermos que 0s
significados estdo nos usos da linguagem, mas é necessario também que queiramos enxergar
que tais explicacOes das palavras, estdo na propria linguagem, e néo fora dela.

Partindo desta compreensdo, vamos buscar analisar como 0 conceito de raciocinio
I6gico é utilizado dentro da propria linguagem em diferentes contextos. Primeiramente, por ser
este conceito formado por composicdo de duas palavras, faz-se necessario analisar ambos 0s
significados atribuidos a cada um dos conceitos. Sendo assim, tomemos a definicdo de
raciocinio apresentado no dicionario Léxico (2020): “reflexdo que conduz a uma conclusdo”
neste contexto, a raciocinio esta sendo visto como o processo de se concluir algo. Para Mortari
(2001, p.5), “Raciocinar ou fazer inferéncias, consiste em ‘manipular’ a informagédo disponivel
— aquilo que sabemos, ou supomos, ser verdadeiro; aquilo em que acreditamos — e extrair
consequéncias disso, obtendo informagéo nova” nesta definicéo, ja nos € apresentado a ideia de
manipulacdo de informacdes e tirar analises desta manipulacéo.

Ja para a palavra logica, também tomando a explicacdo do dicionario, 16gico é o adjetivo
para o “que se tem coeréncia”. Mortari (2001), apresenta-nos uma defini¢éo que diz: “logica ¢é
a ciéncia que estuda principios e métodos de inferéncia, tendo o objetivo principal de determinar
em que condicdes certas coisas se seguem (sdo consequéncias), ou ndo, de outras” (MORTARI,
2001, p. 2). Baseando-nos nesta definicdo, agir segundo a logica, tomando por exemplo a
matematica, seria a analise dos principais métodos ou caminhos que, partindo de um primeiro
problema, € saber quais destes métodos melhor se aplicam de maneira correta e quais
consequéncias surgiram destas aplicac@es, ou seja, seria saber definir quais delas se aplicam ou
ndo a determinado problema. Tais métodos dentro deste contexto seriam as regras matematicas,
pois para Glock (1998, p.235), “a logica estuda tragos estruturais que diferenciam os

argumentos validos dos invalidos”.
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A logica ndo se interessa em explicar como as pessoas raciocinam, mas se interessa
primeiramente pela questdo de se aquelas coisas que sabemos ou em que acreditamos
— 0 ponto de partida do processo — de fato constituem uma boa raz&o para aceitar a
conclusdo alcancada, isto &, se a conclusdo é uma consequéncia daquilo que sabemos.
Ou em outras palavras, se a conclusdo esta adequadamente justificada em vista da
informacédo disponivel, se a conclusdo pode ser afirmada a partir da informacéo que
se tem (MORTARI, 2001, p. 6).

O conceito de logica foi utilizado por Wittgenstein, em sua primeira filosofia, como

pressuposta a fatos 16gicos ou a experiéncia de objetos, contudo, na sua segunda filosofia, tal

conceito se conjectura nos usos da linguagem, ou seja, a légica consistia nas palavras tendo

significado nos usos, as regras de sentido de verdade, que seriam 0s jogos de linguagem:

O Tractatus estava certo em ligar a légica a linguagem: a 16gica nos fornece “normas
de representacdo”, regras para a transformagdo de simbolos, para se passar de
premissas a conclusdes. Ignoraram-se ali, entretanto, muitas regras que Wittgenstein
incluiu em sua nogéo posterior de GRAMATICA. Continuou a usar o termo “légica”,
mas com a ressalva de que ele incluiu todas as regras constitutivas de nossos jogos de
linguagem (GLOCK, 1998, p.239).

Como vemos, o filosofo ndo estava totalmente equivocado em relacionar a ldgica a

linguagem, no Tractatus ele definia diretamente a l0gica a gramatica “pura”, porém foi em sua

fase mais madura que esta logica relacionada a gramatica se faz nas regras de usos nos jogos

de linguagem. Portanto, segundo estas definicdes postas até aqui, raciocinio logico seria a

somatoria da conceituacdo destes dois termos. Entretanto, sua significacdo esta atrelada aos

usos linguisticos que atribuimos a eles.

Desta forma, podemos observar como se ddo os usos do conceito de raciocinio légico,

dentro da literatura dos jogos como recurso pedagdgico, sendo assim, destacamos algumas

definicbes apresentadas por autores da area.

Para Oliveira (2010), o raciocinio l6gico é definido como a capacidade de saber
agir corretamente diante de um problema especifico, é a maneira que € dada a
sequéncia das a¢bes humanas, o agir humano, no momento em que precisa
solucionar um problema.

Para Morbach (2017), baseada nas ideias de Piaget, o raciocinio l6gico é uma
acdo mental, que possibilita a crianca fazer deduces e levantar hipoteses e que
pode ser verbalizada.

Rodrigues Neto (2008) nos diz que raciocinio logico € definido por saber chegar
a solucdo de um problema.

Moro (2009), fala que raciocinio logico, tendo como exemplo a matematica, € a
capacidade de executar corretamente atividades. E uma habilidade, que se

desenvolve por meio da acéo repetida a problemas matemaéticos.
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e Para Sarmento (2010), o raciocinio l6gico é a capacidade de fazer inferéncia
entre diversos saberes, pois para ele o aluno alcanca tal éxito no momento em
que ele passa a relacionar a compreensdo simbolica com os conceitos que o aluno
ja possui e com isso fazer a vinculagdo com cotidiano do aluno.

Além desses significados apresentados por estes autores, podemos acrescentar ao
repertério de usos do conceito os seguintes frases: “ndo estou conseguindo raciocinar” — quando
na verdade queremos dizer que ndo conseguimos compreender algo que nos foi explicado ou
mesmo quando ndo conseguimos chegar a sua conclusdo; “vocé nio raciocinou?!” — quando
nos referimos a um erro que alguém cometeu, seja em uma decisdo da vida cotidiana, seja na
hora de definir uma respostas; e, “que raciocinio!”, quando queremos expressar um sucesso em
uma prova, ou a rapida compreensdo do que se esta sendo dito, ou seja, temos diversas
aplicacdes do conceito de raciocinio logico (CRUZ; SILVA, 2019).

Como podemos ver, o conceito de raciocinio l6gico utilizado tanto em trabalhos
presentes na literatura da Educacdo Matematica, quanto em situagdes “corriqueiras” da vida
cotidiana, apresenta-nos varios usos, entretanto, estes usos nos apresentam semelhancas. Porém
o fato de que expressam atitudes e/ou capacidades diferentes para suas aplicacdes, ndo significa
gue um exclua o outro, mas que ambos sdo aceitos em suas proprias concep¢oes, pois estes usos
se ddo dentro de determinados jogos de linguagens (CRUZ; SILVA, 2019). Pois em
Wittgenstein (1975, §7) temos que o significado de um conceito “¢ a totalidade formada pela
linguagem e pelas atividades de usos com as quais elas vém entrelagadas”.

Sendo assim esta claro que raciocinio l6gico, ndo é um processo interno misterioso
unicamente ligado aos aspectos mentais, pois como vimos estd atrelado a habilidade de
manusear algo, sejam palavras, informac6es, simbolos, regras, ambos dentro de diferentes jogos
de linguagem. Saber raciocinar logicamente vai muito mais além de apenas saber escolher algo.
Parte da compreensédo e do dominio de seus significados e usos de acordo com os jogos a qual
pertence (WITTGESNTEIN, 1992), “um ‘processo interior’ necessita de critérios exteriores”
(WITTGENSTEIN, 1975, 8580), ou seja, 0 processo de raciocinar logicamente necessita de
seus critérios de saber agir no exterior, pois s6 assim se pode afirmar que um sujeito raciocinou
logicamente.

Para iniciarmos a nossa analise acerca da utilizacdo do conceito de memaria, mais uma
vez nos apropriamos de algumas definicdes encontradas no dicionario Léxico (2020) que nos
diz assim: a memoria é a capacidade de preservar ideias; é a fungdo de conservar experiéncias
do passado, que pode se manifestar por meio de lembrangas ou comportamentos. Lembranca,

reminiscéncia, rememoracgdo ou recordacdo. Denominacao atribuida a unidade de preservacéo
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e recuperacdo de dados e programas ou instrugdes na informéatica. Ou seja, uma concepgao
referencialista, como dito por Glock (1998, p.245), “na visao tradicional, a memoria é um
sistema de armazenamento, um pedaco de cera (Platdo) ou depdsito de ideias (Locke), que
contém impressdes ou experiéncias anteriores, ou pelo menos os vestigios (Aristoteles)”.

No que diz respeito a pesquisas acerca da educacdo matematica, podemos analisar uma
das defini¢Bes apresentadas para a composi¢do da memdria, onde esta possui

Trés componentes da memdria de trabalho: o executivo central, 0 componente
fonoldgico e o viso-espacial. O componente nuclear é o executivo central, que possui
capacidade de atencdo limitada e é supostamente responsavel pelo processamento de
tarefas cognitivas. Os outros dois subsistemas de armazenamento (componente
fonoldgico e viso-espacial) tém capacidade limitada, estdo em contato direto com o
executivo central, sendo subordinados a ele e por ele recrutados, quando necessario.
um sistema de capacidade limitada que prové o armazenamento temporario de
informacdo contida num codigo multimodal (que nédo se restringe as modalidades
verbais ou viso-espaciais) e que é capaz de juntar a informacédo provinda dos sistemas
subsidiarios, e da memoria de longo prazo, numa representacdo episédica unitaria.
(CORSO; DORNELES, 2012, p. 629).

Semelhante a estas ideias, temos a de autores que apontam a memoria como
desenvolvida por jogadores de xadrez, em sua pesquisa utilizam de experimento com auxilio

de computador, onde trata memdria como padrdes:

A “teoria dos padroes” estabelece que o sistema cognitivo humano compreende trés
maodulos principais: um sistema de imagens visuoespacial, uma meméria de curta
duracdo (STM - Short Term Memory), na qual a informacdo é sucintamente
armazenada, e uma memoria de longa duracdo (LTM — Long Term Memory), que
consistem, ambas, de estruturas indexadoras da informacdo e da informacéo em si
mesma (GOBET; JANSEN, 2007).

Por meio destas concepcdes de memoria, seria esta, entdo, a capacidade que o ser
humano possui de compendiar fatos e informacdes, reter conhecimentos sobre o passado.
Diante disto, percebemos que as no¢des de memoria recaem a um “algo”, a um sistema de
armazenamento, levando-nos a ver a memdria apenas como uma imagem mental. Além desta
percepcao, também observamos a utilizacdo do conceito de memaria quando nos referimos a
area da informatica, quando dizemos, por exemplo, que meu computador possui 500Gb de
mem@ria, quando me refiro a capacidade de armazenamento de dados do aparelho (CRUZ;
SILVA, 2019).

Wittgenstein rejeitava esta ideia de que a memdria envolve essencialmente imagens
mentais. Embora imagens mentais possam acompanhar uma lembranca minha de X,
ndo sdo nem necessarias € nem suficientes para que ela ocorra. Além disso, mesmo
nos casos em que as imagens mentais me passam pela cabeca, néo interpreto o que
aconteceu a partir da imagem (GLOCK, 1998, 246).

Como ja mencionado, temos por intengdo, baseando-nos nas ideias de Wittgenstein,
realizar uma analise terapéutica acerca de como o conceito de memdria vem sendo tomado no

campo educacional. Pelo que vimos, a ideia que emana nos leva a crer que a memaria € como
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se fosse um sistema de armazenamento, semelhante a um tipo de caixinha onde tudo aquilo que
foi vivenciado pelo sujeito é depositado e que todas essas informagbes sdo os contetdos da
memoria, a consequéncia desta utilizacdo conceitual de memdria € que nos leva a cair em
grandes confusdes e ma compreensdes. Dessa forma, suas principais criticas recaem sobre as
nogBes de memdria como um sistema de armazenamento, sobre a no¢do de memoria como
imagem mental, sendo vista por uma concepcéo que independe da linguagem.

Por meio da filosofia de Wittgenstein (1975, 1992, 2008), podemos compreender que
memoria ndo é simplesmente um processo de representacdo de experiéncias, mas é todo o
conjunto de nossas a¢Ges morais e de atitudes sobre as normativas de sociedade, oriundos de
termos experimentado e aprendido, por exemplo, capacidade de lembrar os usos das palavras,
das expressdes corporais, dos jogos de linguagens da qual pertencemos, uma vez que essas
expressdes sao conduzidas conforme a regra do jogo, que neste caso, a uma determinada forma
de vida “as palavras que expresso minha recordacdo s@o minha reacdo de lembranca”
(WITTGENSTEIN, 1975, §343).

Desta forma é que vemos gque a compreensao destes conceitos, pode ser encontrada em
seus usos linguisticos, ou seja, na propria linguagem. Pois € ela quem da significado aos seus
mais diversos signos, é no seu uso, Nos mais diversos contextos. Sendo assim, faz-se necessaria
a terapia wittgensteiniana, para que tenhamos uma visdo panoramica de seus significados na
linguagem, pois estes conceitos ainda estdo muito atrelados as concepc@es filosoficas que
trazem a linguagem apenas como algo referencial. Desta maneira, o significado destes conceitos
—raciocinio l6gico, memoria, etc. —ndo € um objeto, concreto, mental, ideal etc., mas o conjunto
dos diversos usos dentro de seu jogo de linguagem.

Analogamente ao procedimento que realizamos com o conceito de Raciocinio Légico e
o de Memoria, podemos compreender as demais habilidades relacionadas ao uso de jogos, como
a concentracdo, o desenvolvimento de estratégias, etc. do mesmo modo: habilidades
desenvolvidas pelo aprendizado constituidas por diversos usos afins, e ndo como um processo

mental, visto como um processo misterioso que pouco temos conhecimento a respeito.

4.2  Habilidades na perspectiva wittgensteiniana: seguir regras, compreender e

ver como

Para compreendermos melhor como tais ideias de Wittgenstein podem trazer melhorias
para a educagdo matematica, veremos como a compreensdo acerca das técnicas/habilidades

linguisticas — seguir regras, compreensao e ver-como — significam dentro de sua perspectiva,
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bem como, no leva a entendermos de que maneira a filosofia da linguagem pode trazer novos

despontes para a linguagem matematica em sala de aula.

Quando falamos de regras de acordo com a perspectiva de Wittgenstein, tomamos por
entendimento que seus significados apenas fazem sentido em seu uso, € que Seu uSO na
linguagem se assemelha a um acordo, um costume, um hébito de determinada sociedade, algo
convencionado pelos modos de vida presentes em uma comunidade. Mas o que nos faz querer
seguir uma regra? Por que sempre que nos deparamos com certas regras, Sem ao menos pensar,

apenas a seguimos? Wittgenstein afirma a respeito:

O que chamamos “seguir uma regra” é algo que apenas uma pessoa pudesse fazer
apenas uma vez na vida? [...] Ndo pode ser que apenas uma pessoa tenha, uma Unica
vez, seguido uma regra. Nao é possivel que apenas uma Unica vez tenha sido feita uma
comunicagdo, dada ou compreendida uma ordem etc. — Seguir uma regra, fazer uma
comunicacdo, dar uma ordem, jogar uma partida de xadrez sdo habitos (costumes,
instituicoes) (WITTGENSTEIN, 1975, §199).

E claro que podemos criar uma regra para ser seguida apenas uma vez, ou que apenas
seguimos uma regra uma unica vez, mas o que o filésofo vem destacar aqui, € que s6 podemos
criar uma regra — ou um jogo de regras — porque ja temos uma familiaridade, ou melhor, ja
possuimos uma habilidade. E qual seria esta habilidade? Seguir uma regra. Isso mesmo, para o
filosofo seguir uma regra ¢ uma habilidade que desenvolvemos. Desde pequenos somos
inseridos e induzidos a obedecer a regras, dentro das nossas formas de vida. Quando criangas,
aprendemos certos comportamentos que nunca nos questionamos acerca do porqué devemos
seguir, apenas seguimos. No momento em que o adulto ensina uma crianga como se comportar
mediante uma situacdo, ele estd ensinando-a a seguir as regras de como ela deve reagir ou
portar-se em meio a uma situacao.

Wittgenstein nos afirma que “uma regra se apresenta como um indicador de direcdo”
(1975, 885). Seguindo este aparato conceitual percebemos 0 quanto é importante sermos
habituados a seguir regras. Mas como sabemos a maneira correta de usar determinadas regras?
Qual regra utilizamos para cada situacdo? Como sabemos qual o significado das regras que
estamos seguindo? Silveira (2015) em suas pesquisas baseadas no filosofo Wittgenstein (1987),
evidencia que: “é no uso que a regra adquire sentido”. O que ela quer nos dizer aqui ¢ que
podemos até mesmo obter a explicacdo de uma regra antes de segui-la, mas € somente no seu
uso, na sua aplicacdo que chegamos ao sentido de tal regra. Somente saberemos o significado
de uma regra, ou seja, a melhor forma aplicagéo da regra em cada situacéo, quando soubermos
amaneira como se da o seu uso em uma determinada forma de vida, em cada jogo de linguagem,

somente assim, podemos afirmar que compreendemos o significado desta regra.
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Mas por que o significado de uma palavra esta no seu uso? Por que encontramos sentido
da palavra nos meios de vida? Isso se da ao fato de a regra ser uma cria¢cdo humana. Ser um
acordo comunitério, assim como as regras de transito, as regras juridicas, as regras sociais, todas
elas sdo normas estabelecidas pelo homem. Nesse sentido, as regras gramaticais também séo
vistas como normas estipuladas para uma melhor comunicacédo social, as regras matematicas,
seguem as regras da légica determinadas por uma comunidade cientifica. As regras tém como
objetivo determinar comportamentos mediante situacdes, respeito mutuo em um ambiente com
interacdo entre sujeitos, evitar acidentes e situages imprevisiveis, etc.

A nossa vida toda aprendemos a lidar com regras, desde criangas fomos ensinados a
respeitar e obedecer a regras, quando nos disseram o que “era certo ou errado”, “onde sentar”,
“como falar”, “como comer”, todas essas atitudes sdo pertencentes a um jogo de linguagem que
foi criado em comum acordo por nossos antepassados, como afirma Wittgenstein (1975, 8206),
“Seguir uma regra € anadlogo a: seguir uma ordem. Somos treinados para isto e reagimos de um
determinado modo”. As regras ndo sao Obvias, porque séo criacbes humanas e, portanto, ndo
estdo antecipadas na mente ou em algum mundo de ideias, seu uso precisa ser ensinado. Dessa
forma, percebemos a importancia ndo somente de seguir regras, mas primeiramente, de analisar
como se da o seu uso dentro dos jogos de linguagem ao qual estas regras pertencem.

Desta maneira, para chegarmos a uma melhor compreensédo de qualquer linguagem,
necessitamos entender como as regras, que no caso da linguagem, a gramatica, sdo utilizadas
pelos sujeitos que a dominam dentro de um jogo de linguagem, para assim, obtermos um melhor
aprendizado da mesma. E como ja apresentado acima, somente chegaremos a dominar 0s
conceitos matematicos por meio das suas aplicacdes, dos seus usos, que aqui nos cabe, por meio
de exercicios. O aluno por meio de sua técnica em seguir regras, ou seja, das habilidades em
dominar as regras, e assim praticando, pode chegar a adquirir o sentido da regra matematica e,
as diversas estratégias de aplicacdo dos conceitos matematicos. Sendo assim, vemos que €
necessario o aluno ter habilidades em dominar as regras para que o mesmo alcance a
compreensao.

O que vemos muito, em meios as tantas pesquisas sobre o ensino e aprendizado da
matematica, € a tentativa de explicar como funciona o processo de compreensdo dos alunos,
porém, muitas vezes, tais respostas tém sido procuradas e embasadas nos aspectos mentais, no
sentido cognitivo. Ndo queremos dizer aqui que tais processos psicofisicos do mental ou
cognitivo, ndo possuem suas importancias, sdo necessarios para tal, porém o bom
desenvolvimento destes ndo garante, de fato, o alcance da compreensédo. Para Wittgenstein,

“Compreender uma frase significa compreender uma linguagem. Compreender uma linguagem
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significa dominar uma técnica” (WITTGENSTEIN, 1975, 8199). Silva (2011) segue suas
andlises de sua pesquisa, baseado na filosofia da linguagem de Wittgenstein, com base no
critério que “a compreensio, ndo ¢ um processo mental, mas compreender € ter uma habilidade,
¢ dominar uma técnica”. Assim como seguir regras — que € uma criagdo humana —, compreender
também passa a ser uma habilidade. E se é uma habilidade, a compreensdo é algo que pode ser
ensinado — como aprendemos a compreender uma partitura musical, aprendemos como
compreender uma regra matematica, aprendemos a compreender uma sentenga em outra lingua

—, € algo que pode ser desenvolvido por meios de préticas, treinos, etc.

Compreender uma palavra é também uma capacidade, que se manifesta de trés
formas: no modo como usamos a palavra, no modo como reagimos quando outros a
utilizam, e no modo como a explicamos quando somos solicitados a fazé-lo (GLOCK,
1996, p.92).

Por meio deste entendimento, percebemos a importancia do treino, do exercicio, como
aplicacdo, a fim de se alcancar a real compreenséo de algo. No entanto, em muitas das oficinas
e minicursos que eu tive a oportunidade de ministrar sobre objetos e jogos matematicos percebi
que poucos professores da Educacdo Basica sdo favoraveis ao treino, alguns até condenam a
énfase no ensino de regras e a repeticdo da mesma, o foco no exercicio das regras matematicas,
etc. Todavia, acreditamos que por meio do esclarecimento acerca da importancia dos habitos

de treinar € que passamos a olhar a compreensdo matematica de modo diferente.

Na matematica, a compreensao do aluno é confirmada a partir do momento em que ele
possui a habilidade de solucionar determinados problemas matematicos por meio do
conhecimento de um determinado conceito/regra da matematica e a partir deste, ele consegue
ampliar seu significado, por meios de seus usos, aplicagcdes, nos mais variados problemas, ou
seja, no instante em que o estudante ndo obtinha capacidade de entender/conseguir analisar tais
regras ao modo que ele passa a ser capaz de solucionar determinados problemas em seus mais
diversos contextos. Isto é uma habilidade! E esta habilidade em saber manipular as regras em

cada contexto diferente que nos garante dizer que o aluno as compreendeu. Pois,

Compreender uma proposi¢do — uma frase no seu uso assertorio — é saber qual é o
facto que a faz verdadeira; [...] compreender um enunciado de regra ou compreender
uma ordem é saber quais 0s actos que estdo de acordo com ela ou quais 0s actos que
é necessario efectuar para cumprir (SILVA, 2010, p.55).

Segundo o autor, o aluno apds alcancar a compreensdo, sabera a aplicacdo correta das
regras — saber agir — e sabera distinguir se, de fato, seus resultados sdo verdadeiros ou ndo, pois
poderd ter certeza de suas analises e aplicagdes, pois sabe quais atos precisa executar de acordo

com cada regra em seu peculiar jogo de linguagem.
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A compreensdo nao é algo externo ao seu exercicio. A compreensdo nao envolve uma
“teoria” que dé conta do significado das palavras, mas o dominio dessas palavras, cuja
execucdo, alids, mantém a vivéncia da significagdo, o dominio técnico da trama das
palavras na linguagem. Compreensdo é execucdo porque as palavras sdo ferramentas.
A compreensao ndo é algo a parte, mas o exercicio dessas ferramentas. Por isso uma
palavra deixa de ser compreendida quando ndo tem mais uso na linguagem
(HEBECHE, 2016, p.97).

E importante salientar que o papel do professor € integralmente fundamental para o
aprendizado do aluno, pois “a crianca aprende ao acreditar no adulto. A ddvida vem depois da
crenca” (WITTGENSTEIN, 2012, 8160). Sendo assim, o aprendizado ndo surge como uma
descoberta do aluno diante de situacBes adversas, mas € por meio da instrucao do educador, ou
seja, o professor Ihe mostra como fazer, como aplicar a regra, e 0 aluno observa e tenta
reproduzir tais aplicacGes em situacdes semelhantes. Portanto, € na pratica, no exercicio de
aplicagdes da regra nos diversos contextos que o aluno vai construindo o sentido da significagao
de cada regra, até mesmo nos erros, pois como afirma Wittgenstein: “O treino no uso da regra
mostra também o que ¢ um erro na sua aplicagao” (WITTGENSTEIN, 2012, §29), ou seja, 0
erro também é uma forma de aprender, pois desta maneira o aluno pode compreender o que faz
sentido e o que nao faz sentido de acordo com a regra. Isso tudo faz parte do saber dominar a
regra, de uma técnica, de uma habilidade. Desta forma, “Se exigires uma regra, da qual se siga
que ndo se pode ter cometido um erro ao calcular, a resposta € que ndo aprendemos isso por
meio de uma regra, mas sim pelo seguinte: aprendemos a calcular” (WITTGENSTEIN, 2012,
844).

Todo o enredo da trama dos significados das palavras, dos conceitos, das defini¢cdes
estdo imersos nos jogos de linguagem, sejam estes, a linguagem do xadrez, linguagem
matematica, a linguagem cotidiana — portugués, inglés, francés, etc. —, como as linguagens
caracteristicas de grupos especificos — médicos, bombeiros, militares, motoristas de aplicativos,
etc. Todas sdo, como o autor definiu, ferramentas que utilizamos em situacdes especificas, 0s
jogos. A vista disso, compreender todos esses conceitos, essas palavras e como utiliza-las, nada
mais é que uma habilidade que nos permite operar com estas ferramentas. E saber jogar com
essas ferramentas dentro dos jogos de linguagem. Pois “compreender a linguagem como algo
distinto do seu carater operativo € o dogmatismo. O dogmatismo é apenas uma ilusdo
gramatical. Ao se distanciar da execu¢édo, o pensamento torna-se inefavel” (HEBECHE, 2016,
p. 99).

O ver-como é um outro termo que Wittgenstein utilizou para nos apresentar a habilidade
de percepcdo, assim como a compreensao e seguir regras, também é um dominio de uma

técnica. De acordo, se 0 ver-como também é uma técnica, é algo que precisa ser aprendido, pois
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algumas vezes, certos aspectos ou imagens nao sdo faceis de serem percebidas, logo ndo sdo
claras quais regras que devem ser aplicadas, conforme ressaltam Silva e Silveira (2014), no
geral ndo sdo obvias as novas possibilidades de aplicacdo de uma regra que ja tenhamos
conhecimento de sua aplicacdo, dentro de um determinado contexto, e para melhor entendermos

essa fala, eles destacam a seguinte argumentacdo de Marie McGinn (2002):

Sé nos tornamos conscientes da possibilidade de usar uma regra de modo diferente,
quando alguém nos indica um uso diferente como uma aplicacao desta. Normalmente,
a possibilidade dessas outras aplicacfes nem mesmo nos ocorre; nés simplesmente
aplicamos a regra da forma como fomos treinados — em consondncia com a nossa
pratica de usd-la — e nada que nos incomode ocorre (McGINN apud SILVA,;
SILVEIRA, 2014, p.29).

Nas InvestigacOes Filosoficas, Wittgenstein nos apresenta o exemplo de uma imagem
figurada, ao qual ele toma emprestado de Jastrow, e que a chama de cabeca Lebre-Pato
(WITTGENSTEIN, 1975, p.193), ao analisarmos esta figura, ora vemos a imagem da cabega
de um pato, ora a imagem da cabeca de uma lebre, sem que ao menos esta imagem figurada
tenha se alterado ou sido modificada. Mas 0 que nos permite ver esta imagem de maneiras
diferentes (ora pato, ora lebre)? E o fato de conhecermos as caracteristicas de um pato, e
também conhecermos as caracteristicas de uma lebre. Ou seja, se ndo soubéssemos o que é um
pato, mas soubéssemos o0 que é uma lebre, jamais poderiamos ver as duas representacdes na
mesma figura, apenas veriamos uma cabeca de lebre. Porém ndo basta apenas conhecer os dois
objetos, pois pode existir o fato de que a pessoa conheca 0s dois e mesmo assim ndo consiga
perceber, falta ainda treinar o seu olhar para o ver como. Neste caso, é necessario ser ensinado,
ou melhor saber conduzir a pessoa a ver de outra maneira, ora 0 pato, ora a lebre. S6 posso
aplicar as regras (que neste exemplo sdo as caracteristicas tanto do pato, quanto da lebre) se eu

as “domino” previamente, nesta circunstancia, se também tenho a técnica.

E o caso de quando se ensina uma crianca a ver um triangulo, considerando-o desde
pontos de vistas distintos e dizendo que agora se estd tomando isto como Vértice e
aquilo como base, de outro modo, tomando agora isto como base e aquilo como
vértice. O aluno vai adquirindo cada vez mais familiaridade com essas palavras que
definem um tridngulo, vendo-o, ora de um modo, ora de outro, e vai vivenciando o
modo de fazer o emprego correto dessa figura. E por isso que o substrato dessa
vivéncia é o dominio da técnica (HEBECHE, 2002, p.111).

As imagens s6 nos sdo criadas em nossos pensamentos, a partir do momento que
adquirimos conhecimento do que a imagem esta a representar, num determinado jogo de
linguagem, que seria 0 contexto em que vivemos e onde aprendemos sua aplicacao e saber usa-
las. Com isso, aprendemos a “organizar” em nosso interior — mente — as imagens de acordo

com o significado que foi aplicado na vivéncia. 1sso € uma habilidade.

Se um pensamento ecoa no ver-como, ndo € tdo-sé-porque refletimos sobre o que ja
manifestamos, mas sobretudo porque a visdo do aspecto requer uma técnica de ver
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este e aquele objeto [...]. Ha vérias espécies de visdo do aspecto, mas a cada uma delas
reporta-se uma técnica de alternar objetos, de tal sorte que se estabelece entre eles
uma relagéo interna (GIANNOTTI, 1995, p. 127).

Essa expressdo, “mudanca do aspecto” quer dizer que um objeto pode nos ser
apresentado em uma percepcao, e depois podemos vé-lo em uma nova percepgdo sem que a
primeira expressao da percepcdo se altere, € uma técnica de ver objetos (GIANNOTTI, 1995).
Ora se ver isso como aquilo também é uma habilidade, entdo é algo que pode ser ensinado e
aprendido. Logo, o professor pode ensinar o aluno a “visualizar” determinadas proposi¢oes
matematicas de maneiras diferentes. Na matematica, muitos equivocos ocorrem pelo ndo
entendimento do ver-como, algumas vezes indagamos acerca do saber do aluno, “cle sabe usar
a regra, mas porque ele ndo soube aplicar neste outro contexto?”, pois bem, como ja vimos
acima, essa técnica deve ser ensinada ao aluno, neste caso, por meio das instrucdes elaboradas
pelo professor.

Ver isso como aquilo é umas das habilidades fundamentais para um bom desempenho e
dominio da linguagem matematica, pois em diversas situagdes, ou conceitos matematicos, o
aluno precisa ver tais problemas, ou tais aplicacGes, de modos diferentes e saber aplicar as
regras de acordo com o contexto ou o jogo de linguagem que estd sendo trabalhado. Por
exemplo, no xadrez, o aluno precisa visualizar duas op¢des de movimentagdo de uma peca —
tomando como exemplo, o bispo, que se movimenta em diagonais, suas opc¢des: pode ir para a
diagonal a esquerda ou a diagonal a direita —, antes de a peca, ele analisa quais resultados ele
obtera com cada uma de suas escolhas, semelhantemente na matematica, o aluno tem o seguinte
problema: 2° + 23, para compreender e chegar ao resultado, o “lance” ¢ partir do conceito
inicial de potenciacdo, que é visualizar as poténcias como multiplicacdo da base, ou seja
visualizar 2° como 2-2-2-2-2e 23 como 2- 2 - 2, para em seguida realizar a operagéo de

L 2% 22222 ) : : "
divisdo, Priaia 2 - 2 =24, Assim como, treinar o olhar do aluno para ver um triangulo

como seguimentos dispostos em um plano cartesiano para se calcular seu perimetro, area, etc.
Ressaltamos assim a afirmacao de Silva e Silveira (2014), “visualizar um namero de diferentes

maneiras é fazer uma nova conexao a ele”.
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4.3 O uso de jogos como recurso pedagdgico e o desenvolvimento de habilidades

matematicas sob uma perspectiva wittgensteiniana

“A nossa relagdo primordial com o Mundo e com
0s outros ndo é uma relacdo cognitiva, mas uma
relagdo préatica”

Jodo Esteves da Silva

Conforme pudemos comprovar, ndao € de hoje que a utilizagdo de jogos na educacgdo
matematica é vista como algo positivo. Muitos tedricos apontam os beneficios que a sua préatica
no ambito escolar, proporcionam ao aprendizado dos alunos. Mas dentre tais beneficios, em sua
grande maioria, é destacado a ludicidade em sala de aula. Sim, ndo iremos negar que o ladico
torna o ambiente de aprendizagem mais atrativo, porem os beneficios dos jogos de regras vao
além do que apenas essa ludicidade. Proporcionar ao aluno a préatica de jogos de regras, pode
chegar a desenvolver habilidades favoraveis ao aprendizado da linguagem, e por consequéncia,
um maior dominio da matematica.

Compreendemos em Wittgenstein que 0s conceitos de seguir regras, compreender e ver-
como sdo habilidades, técnicas linguisticas, que podem ser desenvolvidas por meio de habitos,
praticas, treinos, etc. (WITTGENSTEIN, 1975, 854). Seguindo este panorama, podemos dizer
que a importancia para a consolidacdo do aprendizado estd no habituar o aluno com situagdes
gue necessitam de constante manipulacao de regras, analise nas escolhas de suas atitudes — se
sdo coerentes ou ndo —, e mesmo, quais serdo as melhores regras ou a hora certa de aplica-las,
bem como, direcionar o olhar do aluno as diversas maneiras de aplicacdo das regras e quais as
consequéncias ele obterd como resultados de suas aplicagdes. Todos esses pontos podem ser
desenvolvidos com os jogos de regras, como o xadrez por exemplo, tornando-o um recurso
extremamente valioso.

Agora podemos entender o0 sucesso que a pratica dos jogos de regras proporciona para
o aprendizado da linguagem matematica. Pois, como este recurso pedagogico possui todo um
enredo constituido por regras, onde se faz necessario para o seu dominio, primeiro, a
assimilacdo de sua gramatica — regras — que esta contida, e somente ap6s saber manipula-las é
gue podemos dizer que passamos a compreendé-las. Por conseguinte, quando o aluno obtém o
dominio de todo o enredo linguistico dos conceitos da matemaética, € que ele consegue
compreender 0s conceitos matematicos. Compreender quais as regras da matematica melhor se
aplicam e quais podem ser usadas mediante o problema exposto, para alcangar o resultado

esperado, é uma habilidade.
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Em um jogo de linguagem mais complexo como o da aritmética, também seguimos
regras, como por exemplo, quando uma crianca aprende a somar. O professor diz a
ela, “some 3 e 4!”. Aqui também ser capaz de seguir a regra da soma envolve um
treinamento, um dominio de técnicas como a técnica de contagem, um modo particular
de agrupar os elementos a serem somados, etc. Uma crianga ndo aprende naturalmente
a contar, ela é treinada a memorizar os nimeros numa certa ordem e a operar com eles
de uma determinada forma. Enfim, o treinamento/adestramento parece exercer um
papel fundamental na elaboracéo de nossos diversos saberes, tanto os proposicionais
como os procedimentais (o “saber que” e o “saber fazer”). Deste modo Wittgenstein
mostra que certas afirmacdes consideradas verdadeiras e inquestionaveis ndo se
referem a nada extra linguistico; somos apenas adestrados, por meio da uma educacéao
comum, para dominar certas técnicas (GOTTSCHALK, 2013, p.66).

Isto significa que para alcangcarmos o dominio da linguagem matematica, devemos ser
treinados para tal. Desta forma, por meio da pratica dos jogos de regras, como 0 xadrez, 0 aluno
passa a desenvolver habilidades que séo importantes para uma boa compreensdo dos conceitos
matematicos, ou seja, da linguagem matematica. Por conseguinte, a partir do momento em que
tais habilidades passam a ser parte do perfil intelectual do aluno, possivelmente ele terd um
maior desempenho em outras situa¢des de sua vida, porquanto, sua habilidade esta relacionada
com saber seguir as regras de acordo com seus jogos de linguagem. E neste sentido que os
jogos, como o xadrez, possuem o poder de motivar o aluno, proporcionando prazer,
funcionando como um recurso pedagogico muito atrativo, sendo facil tornar a préatica algo
integrante de sua vida cotidiana. Fato este, muito importante, pois as habilidades atribuidas ao
jogo, necessitam de um certo tempo de pratica para consolidar a experiéncia, ou seja, € um

processo gradual.

A idéia de dominar técnica, como sendo a justificacdo do saber algo, é um critério
bastante geral para que se possa julgar se quem afirmar saber p sabe, de fato, p: se
domino a técnica relativa ao fato p, entéo se pode dizer verdadeiramente “sei que p”.
O saber agir em conformidade com as regras do jogo &, deste ponto de vista, o critério
para atribuirmos um valor de verdade & afirmagéo do saber (MORENO, 2010, p.26).

Pois bem, vimos que o pensar é uma atividade, uma técnica que proporciona ao aluno
capacidade para manipular significados apreendidos de acordo com distintas situacfes em jogos
de linguagem. Da mesma forma, o0s conceitos psicoldgicos sdo capacidades relacionadas com
comportamentos expressivos da consciéncia, ou seja, comportamentos conscientes. Sao
habilidades em dominar regras presentes no jogo de linguagem do “mundo da consciéncia”.
Pois, compreendemos por meio da Filosofia de Wittgenstein que estes ndo sdo processos
mentais cognitivos ocultos que se desenvolvem como se fossem algo misterioso, algo fora da
linguagem, mas seus significados e compreensdes estdo na prépria linguagem.

Deste modo, podemos compreender que certos equivocos presentes no planejamento e
em praticas docentes, onde se anseios que as habilidades que dizem respeito aos conceitos de

raciocinio 16gico, memdria, concentragdo, etc. se desenvolvam por simples manipulagdo do
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concreto sem énfase ao seguir regras por tras do jogo/objeto, sdo consequéncias das concepcdes
filosoficas que norteiam muitas pesquisas acerca da temética dos jogos como recurso
pedagogico, onde em seus cernes buscam respostas e explicaces fora da linguagem. Pois, 0
sucesso de tais habilidades para o ensino, esta justamente ao desenvolver do dominio de
técnicas linguisticas, ou melhor, habilidade em dominar as regras das diversas formas de
linguagem. A técnica de dominar regras dentro de um jogo de linguagem ndo é um processo
interno misterioso da qual ndo temos acesso, todavia, esta atrelado a habilidade em saber aplicar
adequadamente algo, sejam palavras, informacdes, simbolos, regras, ambos dentro de diferentes
jogos de linguagem.

E durante as adversidades do jogo que o aluno, aos poucos vai percebendo a necessidade
de respeitar as regras, tal comportamento o leva a agilidade de seu raciocinio para a resolugédo
da estratégia ou obstaculo. Nesse sentido que desenvolve sua criatividade, pois por intermédio
do jogo, como o xadrez, o aluno é levado a refletir e analisar todas as possibilidades de aplicacédo
da regra a seguir. S o fato de um movimento ndo poder ser realizado, ja induz o aluno a pensar
em muitos outros possiveis, sempre em busca da melhor escolha. No jogo de xadrez, ndo basta
apenas escolher a melhor jogada, € necessario pensar na posterior, visando as possibilidades de
movimentacao do adversario. Essa dindmica de “selecdo” que possibilita ao aluno elaborar suas
jogadas em sequéncias, levantar hipdteses e a concluir os resultados de suas escolhas, em
pensamento, antes mesmo de efetuar as suas jogadas.

Tais habilidades em dominar regras, desenvolvida por meio do jogo, ndo proporcionam
apenas melhora no aprendizado da matematica. Mas se estende a outros aspectos de sua vida,
pois propicia o aluno a habituar-se a regrass. E a habilidade em seguir regras!

Glock (1998) relata que € a partir de 1930 que Wittgenstein comeca a comparar sistemas
axiomaticos a um jogo de xadrez. E é com os formalistas que esta analogia passa a ter sentido,
ou seja, passa a ter origem, pois estes tratavam a aritmética — regras aritméticas — como um jogo
praticado com simbolos matematicos, que obedecem a determinadas regras. Wittgenstein
descarta esta ideia, segundo ele o xadrez ndo é s6 um jogo que diz respeito apenas as suas pecas
— 0 concreto, 0 manipulavel — muito pelo contrario, o “significado” de um simbolo matematico,
bem como o de uma peca de xadrez, é concretizado pelas atribuicdes representativas das regras,

as quais determinam os “lances” e jogadas possiveis. Analogamente, na matematica, mas o que

& Uma pesquisa interessante, relacionada a nossa, desenvolvida por Bernard Sarrazy (2002), com criangas de 9-10
anos, acerca das préaticas de educacdo familiar, nos mostra que criangas que crescem com uma educacao familiar
baseada em regras — horarios para dormir, comer, estudar, etc. — apresentam um maior rendimento escolar,
principalmente na matematica, em comparagdo com criangas que nao possui esse rigor — regras — em seu ambiente
de educacéo familiar.
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diferencia a matematica aplicada e a linguagem de jogo de xadrez ¢ apenas sua “aplica¢do”, ou
melhor, é a maneira como interagem outras atividades.

Com isso podemos dizer que o aprendizado matematico se consolida no saber agir,
conforme as regras do jogo de linguagem da matematica, como diz Wittgenstein (2012, §45),
“conhecemos a natureza do calculo ao aprender a calcular”, ou seja, 0 saber agir, aqui, é o saber
calcular. Sendo assim, ndo adianta buscarmos solucgdes para melhorar o aprendizado do aluno,
a nado ser, por meio do ensino e evolucdo da habilidade de dominar as regras, pois em relagéo
ao aprender: “ndo consigo descrever como (em geral) aplicar regras, excepto ensinando-te,
treinando-te a aplicar regras (WITTGENSTEIN, 1989, 8318). Desta forma, o aprendizado se
faz em meio ao treino em manipular a regras, expandindo as suas aplica¢fes nos diversos usos
na linguagem pois “Para estabelecer uma pratica, ndo bastam regras, porque exemplos sdo
também necessarios. As nossas regras tém lacunas e a pratica tem de falar por si mesma”
(WITTGESNTEIN, 2012, §139).

Giannotti argumenta em seu livro, Apresentacdo do mundo, que “um jogo de linguagem
€ um modo de apresentar um paradigma, um critério, uma mesmidade a ser contraposta a
diversidade e a multiplicidade dos varios empregos e funcionamentos das palavras
(GIANNOTTI, 1995, p.66), e Kishimoto destaca a obra de Chomsky (1969) sobre o carater
criativo da linguagem, que diz, “ o conhecimento das regras da linguagem permitem infinitas
construcdes das frases”, ou seja, nos deparamos com a multiplicidade de significados que s&o
regidos pelas regras pertencentes a cada um dos jogos de linguagem ao qual estdo envolvidas.

O que nos leva a entender que a compreensdo de que sdo as regras que formam as
sentencas, e de “que € possivel criar novas sentencas a partir de outras, € a chave para a
compreensdo da linguagem”. Embora tais regras ndo sejam dominadas no primeiro contato,
para o0 seu éxito é necessaria uma pratica, um habito. Nada que nos leve a meras memorizacoes,
mas pelo seu uso continuo. Ao entendermos que as sentengas somente terdo sentido se, além de
serem compreendidas, elas forem interpretadas, respeitando sempre o0s jogos de linguagens que
as compdem, principalmente, o jogo de linguagem da matematica e, ressaltando a afirmacéo de
SILVEIRA (2015), para que isso ocorra, “é necessario que o professor ¢ o aluno entrem no
mesmo universo discursivo”. Tal questdo, que nem sempre é facil de conquistar, pois como
afirmam Silva, Silveira e Cruz (2019, p.152), em seu artigo que falam sobre a busca de uma

comunicagdo em sala que esteja imune a maus entendidos:

Tendo em vista que a comunicacao na sala de aula é feita via linguagem e que é por
meio dela que chegamos a compreensdo, nossa reflexdo chega a conclusdo de que ndo
é possivel um ensino no qual nunca haja a possibilidade de equivocos e maus
entendidos. Ora, considerando que a linguagem recobre os mais diversos usos das
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palavras, em particular nas aulas de Matematica, e compreendendo sua riqueza de
expressao e comunicagdo, nao é possivel existir uma comunicacao exata, ideal, pois
isso implicaria numa busca pela esséncia.

Porém ndo devemos nos deixar nos conformar pela vagueza da linguagem, mas devemos
dar suporte para que o aluno saiba agir conforme as regras do jogo. Desta forma, o docente deve
estar atento para o fato que a importancia aqui se encontra no ensinar como o aluno deve agir,
como fazer, qual o funcionamento da regra de acordo com cada jogo de linguagem. O ensino
esta atrelado com ao adestramento. Pois desta maneira, podera ser construido o solo para 0s
nossos acordos — linguistico entre o docente e o aluno — que se cristalizam na linguagem, ou
seja, 0 conhecimento se consolida, via linguagem, por meio do adestramento inicial em nossas
praticas e modos de agir no interior de uma forma de vida. (GOTTSCHALK, 2013). Pois assim
como Gottschalk (2013), damos énfase a fala de Wittgenstein, quando nos diz que: “toda a
explicacdo tem seu fundamento no treino. (Os educadores deviam lembrar-se disto)”
(WITTGESNTEIN, 1989, 8419). Sendo assim, acreditamos que:

O adestramento (treinamento) é um modo de se apresentar regularidades nas mais
diferentes areas do conhecimento. E o fundamento para que se possa seguir uma regra,
condicdo inicial para a atribuicdo de sentidos aos fatos do mundo, ou seja, para que
haja conhecimento” (GOTTSCHALK, 2013, p.68).

Sendo assim, o ver-como tal como a compreensao e o seguir regras, sdo habilidades, séo
o0 dominio de técnicas, que necessitam de habitos, tais habilidades podem ser muito bem
desenvolvidas por meio da préatica do jogo, por exemplo, 0 ver-como na linguagem do xadrez:
ver os diferentes lances possiveis com a mesma peca, ha mesma posicao. Isto so é possivel se
o0 aluno ja possuir o dominio da habilidade do ver-como, analogamente, esse saber olhar refletira
na interpretacdo e no dominio da linguagem matematica. O aluno estara habituado ao dominio
de novos jogos de linguagem e assim podera enxergar as conexdes que existe entre diferentes
conceitos matematicos (SILVEIRA; TEIXEIRA; SILVA, 2018). Nesta perspectiva € o que
aluno vai desenvolver habilidades de interpretacdo, por meio dessa agilidade estratégica, ele vai
obter diversas maneiras de ver determinados lances, determinados pensamentos, determinadas
estratégias de dominar a linguagem matematica.

Como vimos, a regra por si s6 ndo comporta suas aplicac@es, sua aplicacdo ndo esta em
si mesma, mas nos usos que noés criamos, logo, precisam ser aprendidas. Baseado em
Wittgenstein, Glock (1998, p. 316) esclarece: “a conexdo entre uma formula aritmética e sua
aplicacdo ndo e diretamente visivel. Entdo como pode o aprendiz saber o que queremos dizer?
Por meio de nossas explicagdes e instrugdes!”. Vimos também, por meio da terapia
wittgensteiniana, que 0s conceitos psicoldégicos — como o pensar, por exemplo — ndo

representam processos mentais, mas o dominio de técnicas de uso de tais expressdes linguisticas
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e, portanto, seu significado é dado pelas diversas aplicacfes em seus respectivos contextos. De
modo semelhante, as habilidades matematicas desenvolvidas na pratica do xadrez ndo se
referem a processos mentais desconhecidos, mas ao aprendizado de técnicas linguisticas e
matematicas e isso ndo se deve ao fato de manipular o concreto, mas as regras do xadrez que
séo aprendidas.

Ora, sabemos que se pode jogar sem sequer ter as pecas e o tabuleiro, Harold Murray
(1868-1955), historiador e grande enxadrista, chegou a jogar algumas vezes de olhos vendados
(SHENK, 2007), isso porque sabemos que o xadrez ndo esta associado as pecas, Murray
conseguia levar a partida adiante pelo fato de dominar todas as regras do xadrez.
Semelhantemente, o significado de uma palavra ndo esta diretamente associado a um objeto
que ela representa, mas € determinado, pelo uso e significados que damos a ela, ou seja, pelas
regras que o denominam. Aprendemos essas regras, esses significados que envolvem as
palavras, a partir do momento que aprendemos a usa-las, caso do xadrez, assim como
aprendemos a joga-lo ndo pela associacdo de pecas a objetos, mas pela observacdo dos
movimentos possiveis de tais pecas, isto €, com o0 seu uso, com o0s lances que deram certo ou
ndo, estratégias positivas ou ndo, dentre acertos e erros. Desta forma, passamos a ter dominio
desta técnica pelo seu uso, ndo imediatamente, mas pela pratica das técnicas.

Aqui estd, assim acreditamos, nossa principal contribuicdo em nossa pesquisa:
mostrar/sugerir que o desenvolvimento de habilidades matematicas a partir de atividades com
jogos ndo se da pela mera manipulacdo do concreto, pela importancia do ladico ou pela
motivacado (sem negar suas respectivas relevancias), mas pelo manejo com as regras, pelo
desenvolvimento de técnicas, e esse aprendizado ndo se da de modo oculto na mente, mas no

treino em dominar regras.
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Consideracoes

Os jogos, conforme mostra a literatura da Educacdo Matematica, sem duvida alguma
sdo excelentes recursos pedagogicos que utilizado regularmente no ambiente escolar auxiliam
no desenvolvimento de habilidades que sdo importantes para um bom aprendizado da
matematica. Além do fato deste recurso tornar o ambiente escolar mais agradavel e,
consequentemente, ser um motivacional para o aluno buscar algo a mais do que simplesmente
a vontade de competir e ganhar uma partida. Conforme foi ressaltado ao longo desta pesquisa,
por meio dos jogos, em especial o xadrez, encontramos diversas vantagens que o seu dominio
proporciona ao desenvolvimento intelectual de quem foli, e ainda € praticante do xadrez. Dentre
tais vantagens, destacamos principalmente a possibilidade de habituar o aluno a manipular
regras, a respeitd-las e saber conduzir situacfes de acordo com as regras especificas de cada
jogo, além de induzir o aluno a “mergulhar” nos beneficios que esse habito proporciona ao seu
desenvolvimento e ao seu aprendizado, sendo estes ndo restrito apenas a matematica.

Desta forma, diante das dificuldades apontadas no aprendizado da matematica, vimos a
necessidade de direcionarmos a nossa pesquisa a tematica dos jogos como recurso pedagogico,
dando enfoque ao desenvolvimento de habilidades e técnicas linguisticas, analisando conceitos
wittgensteinianos como seguir regras, compreender e 0 ver-como, Visto que, segundo a
perspectiva da Filosofia de Wittgenstein, um dos maiores fatores dos insucessos na matematica
entre os alunos estd na ma compreensdo da linguagem e na falta de dominio de técnicas
linguistica. Por tanto, o desenvolvimento de habilidades linguisticas é fundamental para
desenvolver um bom dominio da linguagem matematica. Sendo estas as principais habilidades
que o uso do jogo de xadrez, como atividade no ambiente escolar, proporciona, pois é um 6timo
recurso pedagdgico para o exercicio do dominio das regras.

Porém, conforme vimos na literatura, muitos conceitos utilizados nesta &rea ainda séo
fortemente atrelados as concepc¢des filoséficas que apresentam a linguagem apenas com
caracteristicas referencialistas. Por isso, muitas confusdes conceituais e equivocos sdo
encontrados em meio a algumas praticas docentes. Desta maneira, percebemos o quanto realizar
a terapia wittgensteiniana nos conceitos utilizados na area da Educacdo Matematica,
principalmente em respeito aos conceitos psicoldgicos relacionados ao aprendizado, é
necessario para que nao venhamos cometer certos equivocos na hora de planejar e/ou executar

recursos pedagégicos.
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Portanto, vimos em Wittgenstein que os conceitos psicoldgicos atribuidos ao uso de
jogos na literatura, na maioria de suas vezes, passam a ser compreendidos como sendo
comportamentos expressivos da consciéncia. Passando a ser, na verdade, habilidades em
dominar regras presentes no jogo de linguagem do “mundo da consciéncia”. Pois, segundo a
Filosofia de Wittgenstein, compreendemos que € necessario fazer uma terapia, onde possamos
estar deixando de lado a visdo equivocada que fazemos ao dizer que o significado é algo
definido, referente a um “objeto”, mas que o seu real significado esta no uso que fazemos na
linguagem, em seus diversos usos em nossas e diversas formas de vida.

Entendemos entdo que encontramos os significados acerca dos conceitos psicoldgicos
ao seguirmos as regras de usos inseridas em certos jogos de linguagem, neste caso, 0 jogo de
linguagem do mundo consciéncia. Desta forma podemos dizer que ndo é apenas compreender,
€ necessario que queiramos ver, que a compreensdo de todos estes conceitos, pode ser
encontrada em seus usos linguisticos, ou seja, na propria linguagem. Pois € ela, a linguagem,
quem da significado aos seus mais diversos signos, é no seu uso, Nos mais diversos contextos,
ou seja, a compreensdo partiria por meio da habilidade em dominar o jogo, habilidade em
manusear as regras que neste caso o jogo de linguagem ao qual esta sendo inserido (SILVEIRA;
TEIXEIRA; SILVA, 2018).

Em Wittgenstein (1975, 1992, 2008), pudemos chegar ao entendimento que tanto a
mem@ria, quanto o raciocinio légico e os demais conceitos acerca da trama psicologica, ndo séo
simplesmente processos de representacdo de experiéncias, mas sdo todo o conjunto de nossas
acOes morais e atitudes que se fazem de acordo com as normativas sociais de vivéncia, oriundos
de experiéncia e apreensdo de forma de vida, uma vez que essas expressdes sdo conduzidas
conforme a regra do jogo. Podemos compreender, entdo, que as habilidades desenvolvidas no
processo de aprendizagem sdo constituidas por diversos usos afins, e ndo como um processo
mental misterioso.

Desta maneira 0 uso dos jogos de regras como recurso pedagogico pode favorecer o
desenvolvimento de habilidades ligadas a matematica, melhorando a compreensdo de sua
linguagem. Pois ao proporcionar ao aluno o habito de dominar as regras, respeita-las, joga-las
e analisa-las conforme os mais diversos usos, e com isso, possibilitar o aluno a desenvolver a
capacidade de dominar as regras diante dos mais diversos jogos de linguagem. Saber seguir
regras é uma habilidade em dominar regras e seus usos, e saber domina-la possibilitara o aluno
a enxergar as conexdes que existe entre os mais diferentes conceitos, analogamente, na

Matematica. Nesta perspectiva, entendemos que é desta maneira que o aluno vai desenvolver
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habilidades de interpretacdo e obter diversas maneiras de ver determinados lances,
determinados pensamentos, determinadas estratégias de dominio da linguagem matematica.

A compreensdo, em uma perspectiva wittgensteiniana, € uma habilidade, uma técnica,
que envolve seguir regras, e para 0 seu sucesso e aprendizado, faz-se necessario habituar o
aluno por meio da pratica, do treino, a dominar regras. E nesse sentido que apontamos o xadrez
como fonte “intensificadora” desta habilidade, pois seu dominio refletirh num maior
desempenho na hora de submeter o aluno a dominar as regras presentes na linguagem
matematica.

Sendo assim, acreditamos que nossa principal contribuicdo esta em mostrar/sugerir que
o0 desenvolvimento de habilidades matematicas obtida a partir da préatica de atividades como os
jogos, ndo se da pela mera manipulacdo do concreto, pela importancia do ludico ou pela
motivacdo que acompanham este recurso, mas pela manipulagdo das regras, pelo
desenvolvimento de técnicas, e esse aprendizado ndo se da de modo oculto na mente, por
mecanismos biofisicos misteriosos, mas no treino em dominar regras. Desta forma,
compreender todos esses conceitos, essas palavras, como utiliza-las, nada mais € que uma
habilidade que nos permite operar com estas ferramentas. E saber jogar com essas ferramentas
dentro dos jogos de linguagem. E desta forma, a habilidade desenvolvida nada mais é que saber
dominar as regras linguisticas de cada jogo de linguagem.

Entretanto, com o amadurecimento da nossa investigacdo teorica, foi necessario a
mudanca na pesquisa empirica, para que nossas analises se tornassem pertinentes as questoes
apontadas ao longo de nosso trabalho. Percebemos entdo, que seria necessario realizar um
Estudo de Caso a longo prazo — que consistira no acompanhamento evolutivo do aluno. Pois,
gueremos mostrar que as habilidades desenvolvidas pela préatica do jogo de xadrez — raciocinio
I6gico, memodria, etc. — sdo na verdade técnicas em dominar regras, habilidades segundo a
perspectiva wittgensteiniana — como 0s conceitos de seguir regras, compreender e ver-como.

Visando mostrar a nossa possivel nova perspectiva acerca da tematica dos jogos, surge
a necessidade de prolongar a pesquisa empirica e transforma-la em Estudo de Caso. Sendo
assim, a pesquisa continuara sendo realizada, porém, com uma estrutura mais analitica e clara,
para que assim, possamos Vir a comprovar ou hdao que sdo as técnicas em dominar regras,
habilidades segundo a perspectiva wittgensteiniana, que estdo por tras deste sucesso relacionado
ao uso deste recurso pedagoégico. Porém, como as pesquisas presentes na Literatura da
Educacdo Matemaética, ndo sdo claras quanto as suas metodologias analiticas das coletas de

dados, faz-se necessario buscar uma estratégia de pesquisa bem mais abrangente, e que nos
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aumente cada vez mais a compreensdo desta temética. Por isso, ao nosso ver, realizar um o
Estudo de Caso minucioso poderia nos direcionar para 0s objetivos esperados.

Desta forma, para que a coleta e estudos dos dados — qualitativos e quantitativos —
fizessem sentido de acordo com a nossa linha de investigacdo, primeiramente teria que ser
acompanhado o primeiro periodo de insercdo do aluno a prética das regras, e levantar seus
dados iniciais e finais deste periodo, o que ja foi iniciado. E em seguida o segundo periodo,
onde se faria necessario que o aluno passasse a dominar as regras do xadrez de forma
independente — sem consultar o manual de regras e ou a ajuda de um monitor, para que assim
pudesse ser observada as habilidades apreendidas pelo aluno. E assim, comparar se tais
habilidades estdo sendo bem adaptadas em diferentes jogos de linguagem, e na aquisi¢ao de
novas regras, por exemplo, na aquisi¢do de novas regras conceituais da linguagem matematica.

Com o0 ensejo desta pesquisa, esperamos que nossas analises, possam contribuir na
educacdo matematica por meio de um maior esclarecimento dos assuntos ligados a pratica dos
jogos no ambiente escolar, principalmente, acerca da importancia que este recurso oferece para
o desenvolvimento das habilidades concernentes ao aprendizado matematico e que, se possivel,

venha a minimizar algumas confusfes que possam vir a surgir sobre este repertdrio tedrico.
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