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“A crianga aprende, acreditando no adulto.
A duvida vem depois da crenga”.
- WITTGENSTEIN, 1969, § 160, p. 57

Resumo:

Este artigo tem como proposito articular investigagdes sobre as potencialidades dos conceitos
jogos de linguagem, semelhangas de familia e seguir regras em pesquisas envolvendo o uso
do pensamento wittgensteniano, mais especificamente para pensar a educacdo matematica
escolar. A partir de estudos realizados pelo Grupo de Estudos Wittgensteinianos vinculado ao
Programa de Pos-Graduacdo em Filosofia da Universidade Federal de Santa Catarina do qual
participamos, nos situamos na segunda fase de Wittgenstein para problematizar o “uso”
realizado pelo professor de matematica ao se deparar com um “erro” cometido pelo aluno. Em
seguida, realizamos a pratica de olhar mais de perto para o que acontece quando o aluno erra,
ou seja, comete uma transgressdo das regras. Buscamos inspiragdes nos exemplos deste
filésofo para analisarmos trés cenarios em que diferentes jogos de linguagem sao colocados
para “jogar”.

Palavras-chave: Wittgenstein; jogos de linguagem; semelhancas de familia, educagao
matematica escolar.

1. Pecas do jogo...

Quanto mais precisamente considerarmos a linguagem real, tanto mais forte se torna
o conflito entre ela e a nossa exigéncia. (A pureza cristalina da logica ndo se deu a
mim como resultado -, ela era, sim, uma exigéncia). O conflito torna-se
insustentavel. A exigéncia corre o risco de se converter em algo vazio. — Entramos
por um terreno escorregadio, onde a falta de atrito, portanto, onde as condigdes, em
certo sentido, s@o ideais, mas nos, justamente por isso, também ndo somos capazes
de andar. Queremos andar. Entdo precisamos do atrito. De volta ao chio aspero!
(WITTGENSTEIN, 2014, § 107, p. 70).

Este artigo tem como objetivo colocar jogos de linguagem para “jogar” e evidenciar
que um “erro” cometido pelo aluno pode morar em um terreno de misturas e confusdes, mas
pode também fazer parte de um jogo de linguagem outro que apresenta uma racionalidade
matematica instigante e criativa potencializando inteligibilidades outras. O que podemos

T

aprender com um “erro” ou uma transgressdo das regras? A partir da perspectiva

wittgensteniana, sugerimos o atrito ao desconstruir e problematizar a ideia de que uma tinica
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linguagem, ideal, ¢ capaz de representar e fornecer significagdes as coisas do mundo e da
matematica escolar. Propomos um olhar mais atento aos “(...) pormenores dos processos;
olhar de perto o que se passa” (WITTGENSTEIN, 2014, §51, p. 44) para tatear linguagens,
mais especificamente, diferentes jogos de linguagem matematicos.

O pensamento de Wittgenstein ¢ dividido em duas fases que sdo marcadas pelas obras
Tractatus Logico Philosophicus e Investigacoes Filosoficas; ambas as obras t€ém como
proposito tecer entendimentos sobre como a linguagem funciona. Ao transitar,
principalmente, pelas duas fases € possivel compreender os deslocamentos entre uma e outra
e, a necessidade de contrapor seus pensamentos, assim como sugere no Prefdcio de
Investigagoes Filosoficas:

Ha quatro anos, porém, tive oportunidade de reler meu primeiro livro (o Tractatus
Légico Philosophicus) e de esclarecer seus pensamentos. De stbito, pareceu-me
dever publicar juntos aqueles velhos pensamentos e os novos, pois estes apenas

poderiam ser verdadeiramente compreendidos por sua oposi¢do ao meu velho modo
de pensar, tendo-o como pano de fundo (WITTGENSTEIN, 2014, p. 12).

A preocupacdo do filésofo continua sendo os limites da linguagem, questdo que
permanece central em sua filosofia, apenas muda o modo de encarar essa tarefa. Na primeira
fase, o limite da linguagem era considerado linear e perfeito, pois estava regido pelas
proposicdes logicas. Ja a segunda fase rompe com esse padrio e busca limites irregulares sem
um sentido especifico, ou seja, existem pontos de origem e subdivisdes da linguagem que
devem ser unidos. Desse modo, a existéncia de um limite linear entre o que ¢ e ndo ¢ possivel
dizer ¢ superada.

Wittgenstein nos insere ao desconforto do choque entre pensamentos e discursos
naturalizados, inquestiondveis, que vao de encontro a novas aberturas - a partir de outras
convengdes, regras, usos e significacdes - para conceber a linguagem como jogos de
linguagem, e com isso investigar a produ¢do de conhecimento. O filésofo ensina que a
questdo ndo esta em abandonar o que se tem ou jogar fora as concepgdes epistemoldgicas,
mas sim problematizar o que ¢ dito, visto e pensado. Isso implica que a maquina [escolar]
parece trazer em si seu modo de operar, ou seja, na medida em que conhecemos seus
movimentos consideramos como bem determinados [fechados em si mesmo]; falamos como
se essas pecas sO pudessem se movimentar assim, como se nao pudessem mais nada. Como ¢
entdo que esquecemos a possibilidade de entortarem, de quebrarem e de derreterem?

(WITTGENSTEIN, 2014).
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Nesse sentido, buscamos evidenciar, a partir de trés exemplos, jogos de linguagem
matematicos conhecidos € os que nos escapam ou passam despercebidos para entdo tecer
consideragdes sobre como o “erro” pode ser tratado de forma mais sutil e com mais

delicadeza. Consideremos os seguintes jogos de linguagem:

Por ordem de A, deve B escrever séries de signos de acordo com uma determinada
lei de formagdo. A primeira destas séries deve ser a dos numeros naturais no sistema
decimal. — Como ¢ que alguém aprende a entender este sistema? - Primeiramente,
sdo-lhe escritas séries de numeros, e ele ¢ exortado a copia-las. (Se a palavra séries
de niameros ndo o incomoda, entdo ela ndo esta empregada aqui corretamente!) E ja
aqui hd uma reagdo normal e anormal do aprendiz. — Talvez comecemos por
conduzir sua mao ao copiar a série de 0 a 9; mas, depois, a possibilidade de
entendimento vai depender de que ele continue a escrever por si mesmo (...)
(WITTGENSTEIN, 2014, §143, p. 83).

skeksk

Talvez possamos falar do fato de as pessoas serem levadas, através da educagio
(treinamento), a empregar a formula y = x*> de tal maneira que todos, quando
substituem um numero por x, calculam ao mesmo tempo o valor de y (...). Em
contraposi¢do a outras pessoas que, dada a ordem, ndo sabem o que tém de fazer; ou
que reagem com plena seguranga, mas cada qual a sua maneira), (...)
(WITTGENSTEIN, 2014, §189, p. 107).

skeksk

Suponha que alguém diga a série 1, 3, 5, 7, ... enquanto escreve a série do 2x +1. E
se pergunta; “Mas fago sempre a mesma coisa ou fago cada vez algo diferente?”
(WITTGENSTEIN, 2014, §226, p. 120).

Contudo, antes de participarmos dos jogos de linguagem selecionados propomos uma
digressdo aos conceitos wittgensteinianos de jogos de linguagem, semelhancas de familia e
regras da gramdtica. Afinal, o que sdo jogos de linguagem? Como os jogos de linguagem

potencializam o pensamento matematico?

2. Lances de ousadia: uma filosofia pragmatica da linguagem

Ao invés de indicar algo que seja comum a tudo o que chamamos linguagem, digo
que ndo ha uma coisa sequer que seja comum a estas manifestagdes, motivo pelo
qual empregamos a mesma palavra para todas, - mas sdo aparentadas entre si de
muitas maneiras diferentes. Por causa deste parentesco, ou destes parentescos,
chamamos a todas as linguagens de “linguagens”. Quero tentar elucidar isto
(WITTGENSTEIN, 2014, §65, p. 51).

Wittgenstein procura, nas Investigacoes Filosoficas, as fronteiras internas do discurso
ao invés da fronteira externa unica discutida na filosofia do Tractatus, ou seja, sua ousadia

estd em considerar que ndo ha nada fora da linguagem, mas sim dentro da propria linguagem
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com fronteiras internas limitadas de modo nao linear e irregular. A linguagem engendra, ela
mesma supersticoes das quais € preciso desfazer-se e a filosofia permite neutralizar os
enfeiticadores da linguagem sobre o pensamento, mais ainda, ¢ necessario ndo querer
descobrir o que supostamente esteja oculto sob a linguagem, mas abrir os olhos para ver e
desvendar como ela funciona (OLIVEIRA, 2001). Assim, o centro de sua teoria passa a ser 0s
diferentes modos de significagdo e a maneira como elas estao relacionadas no uso cotidiano.
O proprio Wittgenstein afirmava que seu novo método era revolucionario e que
ninguém tinha se aventurado nesse tipo de teoria,
Em 1930, afirmou que seu “novo método” de fazer filosofia constitui uma
“grinalda” no “desenvolvimento do pensamento humano”, comparavel a revolucio
promovida por Galileu na ciéncia. Até o fim de sua carreira, ele insistiu que o mais
importante em seu trabalho ndo eram seus resultados especificos, mas sim seu novo

modo de fazer filosofia, um método ou pratica que nos capacitaria a caminhar com
nossas proprias pernas (GLOCK, 1998, p. 163).

Suas novas idéias atacam diretamente qualquer tipo de essencialismo que ignore a
investigagdo empirica, inclusive a do Tractatus. “E interessante comparar a multiplicidade das
ferramentas da linguagem e seus modos de emprego, a multiplicidade das espécies de
palavras e frases com aquilo que os ldgicos disseram sobre a estrutura da linguagem”
(WITTGENSTEIN, 2014, §23, p. 26). Cabe, ainda, lembrar que a investigagdo empirica era
um trabalho das ciéncias naturais e ndo da filosofia, isso implica que Wittgenstein mudou seu
conceito de filosofia e consequentemente a nocao de tarefa do filosofo.

A ideia de figuracdo da realidade ¢ abandonada e as palavras deixam de ter um Unico
significado, pois 0 que uma palavra significa vai depender do contexto intersubjetivo no qual
ela se insere, passam a ser instrumentalizadas de acordo com seu uso. Deste modo, as
observacdes empiricas descrevem como funciona a praxis da linguagem dentro de um sistema
de referéncia, composto pelo “entrelacamento entre cultura, visdo de mundo e linguagem”
(GLOCK, 1998, p. 173-174). A concepgio de linguagem' além de estar amalgamada com a
forma de vida passa a ser mais do que simplesmente representacional, de modo que

ndo depende de nenhum suposto principio transcendente a guia-la; ela ndo depende
de nenhum impulsionador trans-histérico, de nenhum motor metatemporal e
metaespacial; ela ndo precisa de nenhum atrator teleologico que ficasse a espera, no

futuro, para ser atingido ou realizado. E isso que quiseram dizer Nietzsche e
Foucault quando dispensaram qualquer a priori, exceto o a priori historico: nada ha

1 . . ~ .

Essas mudangas de método e perspectiva provocaram repercussdes, na segunda metade do século XX, que
afetaram ndo somente o mundo da Filosofia, mas também o da Ciéncia, majoritariamente das Ciéncias Humanas
como: a Antropologia, a Arte e a Educacao.
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nem por fora, nem antes, nem para além das sequéncias temporais imediatas de tudo
o que acontece (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p.25).

Nao h4 uma linguagem por trds de outra linguagem que carregue consigo uma esséncia. “O
que estéd oculto, ndo nos interessa” (WITTGENSTEIN, 2014, § 126, p. 75). O posicionamento
estd em operar com a linguagem a fim de “assumi-la como uma das condi¢des de
possibilidade e de existéncia das formas de vida, do mundo, das subjetividades” (BELLO,
2010, p. 550). Desse modo, ¢ a partir da linguagem que € possivel pintar os diferentes
cenarios de formas de vida e proporcionar a flexibilidade para transitar, compartilhar
significados, construir didlogos, viver a pluralidade das cores e vidas.

Pluralidade esta que faz emergir diferentes jogos de linguagem. Mas o que sdo jogos
de linguagem? Primeiramente, Wittgenstein faz a seguinte indaga¢io: o que é um jogo™?
Propde a observagdo dos jogos que temos em mente como os jogos de tabuleiros, os jogos de
cartas, o jogo de bola, entre outros e entdo questiona o que eles teriam em comum. “Ndo
pense, mas olhe!”, afirma o filésofo (WITTGENSTEIN, 2014, §66, p. 51). Quando se olha ¢
possivel perceber semelhangas e parentescos entre eles de modo que as semelhancas podem
aparecer e desaparecer de um jogo para outro. Como, por exemplo, o jogo de xadrez em
relacdo ao jogo de ténis, a0 mesmo tempo em que mantém suas caracteristicas regradas
visando a vitoria de um dos jogadores, perde os tracos semelhantes pelos diferentes contextos,
condig¢des e instrumentos para a realizacdo de ambos.

Os jogos, para o filosofo, apresentam uma rede de semelhancas — em grande e pequena
escala - que se sobrepdem uma as outras e se entrecruzam assim como 0s que “existem entre
membros de uma familia: estatura, tragos fisiondmicos, cor de olhos, andar, temperamento,
etc. E direi: os ‘jogos’ formam um familia” (WITTGENSTEIN, 2014, §67, p.52). Embora
seja possivel falar sobre os jogos e suas regras ou ainda joga-los, ¢ impossivel cercar a
definicdo de jogo. “Nao conhecemos os limites, porque ndo se tragou nenhum limite” (ibidem,
§69, p. 53). Por exemplo, o jogo de t€nis ndo determina em suas regras a altura e a forca
empregada na bola, mas ainda assim ¢ considerado um jogo. O termo jogo ¢ movel e
cambiante, aciona distintas maneiras de agir, prolifera diferentes significacdes e linguagens

que estdo em movimento podendo criar e inventar novas regras. “O agir de acordo com regras

* Segundo Glock (1998) o termo jogo de linguagem surge quando, a partir de 1932, Wittgenstein passa a
estender a analogia do jogo a linguagem como um todo. Sua principal fungdo é chamar a atengdo para as varias
semelhangas entre linguagem e jogos, dentre elas a existéncia de regras. “Aprendemos o significado das palavras
aprendendo a utiliza-las, da mesma forma que aprendemos a jogar xadrez, ndo pela associagdo de pegas a
objetos, mas sim pelo aprendizado dos movimentos possiveis para tais pegas” (Ibidem, p. 225).
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ndo deve ser tomado como um agir uniforme; suas regras nao sao fixas, mas variam de acordo
com a pratica dos jogos que as determinam; tantos quantos forem os nossos usos possiveis da
linguagem” (SIMOES, 2008, p. 127). Os critérios de inteligibilidade que definem o certo e o
errado no interior de uma forma de vida estdo atrelados aos usos e héabitos como aponta
Wittgenstein:

(...) Néo ¢é possivel um unico homem ter seguido uma regra uma tnica vez. Néo ¢
possivel uma tnica comunicagdo ter sido feita, uma tnica ordem ter sido dada ou
entendida uma unica vez, etc. — Seguir uma regra, fazer uma comunicagdo, dar uma
ordem, jogar uma partida de xadrez, sdo habitos (usos, institui¢des). Compreender
uma frase significa compreender uma lingua. Compreender uma lingua significa
dominar uma técnica (WITTGENSTEIN, 2014, §199, p. 113).

Os habitos sdo constituidos na e pela forma de vida e variam de acordo com as praticas
sociais. “As regras gramaticais incorporam as ‘necessidades logicas’ surgidas na pratica
efetiva de uma dada comunidade” (CONDE, 2004, p. 96). Em outras palavras, o jogo sugere
que aquele que quer jogar deve ter a possibilidade de realizar a utilizagdo das palavras e
aquele que realmente joga deve além de conhecer as regras concretizar seu uso. Trata-se de
regras a partir de uma convengao.
Wittgenstein evidencia o carater instrumental da linguagem que nos ajuda e determina
nossa maneira de perceber o mundo, uma vez que
A linguagem ¢ um instrumento. Seus conceitos sdo instrumentos. Pensa-se talvez
que ndo pode fazer grande diferenga quais conceitos empregamos. Como, afinal, se
pode fazer fisica com pés e polegadas, assim como com m [metro] e cm
[centimetro]; a diferenca ¢ apenas uma diferenga de comodidade. Mas isto também
ndo é verdadeiro quando, por exemplo, os calculos num sistema de medidas exigem

mais tempo e mas esfor¢o do que podemos despender (WITTGENSTEIN, 2014,
§569, p. 203).

Se a linguagem ¢ o instrumento para pensar, entdo os pensamentos se encontram entrelagados
quando expressados sejam eles praticas linguisticas e ndo-linguisticas. “As atividades
linguisticas [e ndo-linguisticas] dos construtores sdo tdo cruciais para suas vidas quanto sao
essenciais para as nossas a medicao e o raciocinio indutivo” (GLOCK, 1998, p. 229).

O conceito de jogos de linguagem também se apresenta de forma ndo limitada, mesmo

sendo constituido por regras, por uma gramatica’. Para Wittgenstein, jogos de linguagem sio

8 Segundo Condé (2004, p.175) “a gramatica, para Wittgenstein, ¢ vista como o “lugar” a partir do qual
estabelecemos nossas “consideragdes” do mundo (L.F. §§ 47, 90, 122, 392, 401), do qual dominamos técnicas e
de onde construimos a nossa ideia de racionalidade (I.F. §§ 304, 520, 528). Jogar um jogo de linguagem
qualquer como “relatar um acontecimento — conjecturar sobre o acontecimento — expor uma hipotese e prova-la
(...) inventar uma historia e ler; representar teatro” (I.F. §23), ja pressupde sua gramatica [sem ser considerada
como fundamento ultimo]”. O conceito wittgensteiniano de gramatica se distancia, entfo, da nocdo tradicional de
regras de sintaxe, pelo contrario, parece que o fildsofo austriaco queria chamar a ateng¢éo do nivel pragmatico das
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“a totalidade formada pela linguagem e pelas atividades com as quais ela vem entrelagada”
(WITTGENSTEIN, 2014, §7, p.19). Fazem parte de jogos de linguagem o conjunto de
expressoes, gestos, comportamentos, fazeres peculiares de cada forma de vida. Sdo atividades
linguisticas e ndo linguisticas que se encontram interligadas em nossas praticas (GLOCK,
1998). Assim sendo, os jogos de linguagem possuem tracos semelhantes ou ainda
semelhangas de familia que aparecem e desaparecem entre si. A fun¢do das semelhangas de
familia ¢ interconectar as possibilidades de analogias, gramaticas e formas de vida diferentes
(CONDE, 2004). Os jogos de linguagem participam de analogias ou contraposi¢o entre si
implicando na nao-caracterizagdo de uma esséncia, pois os jogos de linguagem ndo possuem
uma propriedade comum a todos, estdo aparentados.

Diante disso, podemos afirmar a potencialidade dos jogos de linguagem — proposto
por Wittgenstein - para o pensamento matematico (escolar). Trata-se de um jogo “aberto” que
instiga problematizar os diferentes jogos de linguagem matematicos escolares que emergem
da pratica cotidiana. Os alunos conhecem as regras do jogo proposto pelo professor? Estdo
dispostos a segui-las? Que linhas de fuga podem ser tracadas? Essas provocacdes nos levam a
considerar o uso de um olhar atento para (nds) professores de matematica quanto aos jogos de
linguagem que utilizamos e desejamos que os alunos participem. Ainda mais, aos espacos de
abertura para jogos de linguagem outros que apresentam racionalidades distintas, mas sdo tao
legitimas quanto as ditas “cientificas” que regem o jogo matematico escolar.

Esse exercicio sensivel pode contribuir para desfazer alguns noés provocados por
confusdes, misturas e hegemonias de jogos de linguagem. Assim, propomos retornar aos
exemplos selecionados para essa discussdo e colocar os jogos de linguagem para “jogar”. Em
outras palavras, propomos uma parada, pausa, para olhar de perto o que se passa entre 0s
jogos de linguagem matematicos apresentados pelos alunos que, muitas vezes, sao
considerados errados ou desqualificados e passam despercebidos. Nesse sentido, temos
interesse em investigar o que podemos aprender - e ensinar - com um ‘“erro” ou uma

transgressao das regras?

3. Uma regra, um erro ou uma mistura?

Se vocé pretender uma regra segundo a qual ndo pode ter havido incorregdo, a
resposta é que ndo aprendemos isso através de uma regra, mas aprendendo a calcular
(WITTGENSTEIN, 1969, § 44, p. 27).

regras de comunicagd@o. Ressaltamos o uso da abreviagdo da obra /nvestigagdes Filosoficas como sendo L.F. para
referenciar os paragrafos utilizados.
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Ao considerar um jogo de linguagem supomos que ele ¢ constituido por regras — ¢é
regrado - e isso implica dizer que quem o joga conhece as regras e as segue ou, segue as
regras e estd em conformidade com elas. Diante dos exemplos, acima citados, podemos inferir
que ao solicitar que o aluno continue uma dada sequéncia ele pode apenas conhecer as regras
e segui-las no sentido de saber qual o proximo lance do jogo, ou aplicar uma regra de um
outro jogo.

O paragrafo 185 das Investigacoes Filosoficas pode nos ajudar a entender as diversas

possibilidades:

Retornemos ao nosso exemplo (143). Agora, julgando segundo critérios usuais, o
aluno domina a série dos nimeros naturais. Em seguida, ensinamos-lhe como
escrever outra série de nimeros cardinais e lhe damos condi¢des de poder escrever,
a uma ordem da forma “+ n”, séries da forma 0, n, 2n, 3n, etc.; ordem “+1”, ele
escreve a série dos niimeros naturais. — teriamos feito assim amostragens de sua
compreensdo num campo numérico até 1000.

Deixemos agora o aluno continuar uma série (digamos ““ + 2”) para além de 1000 —e
ele a escreve: 1000, 1004, 1008, 1012.

Nos lhes dizemos: “Veja bem o que faz!”- N&o nos compreende. Dizemos: “Vocé
devia adicionar dois; veja como vocé comegou a série!”. — Ele responde: “Sim; ndo
esta correto? Pensei que era assim que deveria fazé-lo”. — Ou suponha que ele diga,
apontando para a série: “Mas eu continuei do mesmo modo!” - Ndo nos ajudaria
nada dizer: “Mas vocé ndo vé€ que...?” e repetir os velhos exemplos e as velhas
elucidagdes. Em tal caso, diriamos talvez a esta pessoa, por sua propria natureza, que
compreenda a ordem segundo nossa elucidagdo, da mesma maneira como nds a
compreenderiamos: “Adicione 2 até 1000, 4 até 2000, 6 até 3000 e assim por
diante”.

Tal caso seria semelhante aquele de uma pessoa que, ao gesto de apontar com o
dedo, reagisse naturalmente, olhando na direg¢do da linha que vai do fim do dedo ao
punho e ndo do punho ao fim do dedo (WITTGENSTEIN, 2014, § 185, p. 105, grifo
Nnosso).

Encontramos, entdo, trés cendrios possiveis: 1) o aluno aplica a regra que esta sendo
ensinada pelo professor; 2) o aluno aplica outra regra que ndo ¢ aquela o professor esta
ensinando, mas que tem sentido; 3) o aluno nao aplica regra nenhuma.

Voltemos agora a partir dos trés exemplos de Wittgenstein expostos acima, e dois
exemplos outros propostos por nds, para tentar demonstrar que se o aluno se encontra no
segundo cendrio, o professor pode potencializar a regra que o aluno ‘“segue” e, nao
desqualifica-lo como um “erro”. Fato este que, muitas vezes, inibe a aprendizagem e
exposicao do aluno. Para organizar nossas linhas de escrita elaboramos algumas tabelas que
ilustram os trés cendrios possiveis para entdo tecermos entendimentos diante das possiveis

solugodes.
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Tabela 1: Jogos de linguagem em sequéncias numéricas

Caso I (IF§ 143) | Escrever a sequéncia dos nimeros naturais

Caso 2 (IF§ 189) | O aluno deve resolver a equagdo: y=x?

Caso 3 (IF§ 226) | O aluno desenvolve a sequéncia a partir da equagdo: 2x +1

Caso 4* Escrever a tabuada do 9.

Caso 5* Terminar a sequéncia: 1, 4, 9, 16,

Fonte: Tabela elaborada pelos autores

Diante dos casos, analisemos os possiveis lances gerados pelo aluno:

Tabela 2: Entre regras e jogos de linguagem

Cenarios Caso 1 Caso 2 Caso 3

Escrever a sequéncia | O aluno deve resolver | O aluno desenvolve
dos nimeros naturais. | a equagdo: y = x> a sequéncia a partir
da equagdo: 2x +1

1 O aluno escreve: O aluno escreve: O aluno escreve:
0,1,2,3,4,5,6,7,8,9, ... |y=1,x=1;y=4,x=2... |1,3,5,7,...

2 O aluno escreve: O aluno escreve: O aluno escreve:
0,1,2,3,4,5,6,7,8,9, ... |y=1,x=1;y=2,x=2... | 1,5,11,23,47, ...
1000, 1004, 1008... y=2, x=2; y=3, x=3...

(IF, § 185)

3 O aluno escreve uma | O aluno escreve uma | O aluno escreve uma
reposta na qual ndo | reposta na qual ndo | reposta na qual ndo
existe nenhuma | existe nenhuma | existe nenhuma
possivel associacdo | possivel  associacdo | possivel associacao
normativa. normativa. normativa.

Fonte: Tabela elaborada pelos autores

A partir do paradgrafo 185, Wittgenstein chama a atengdo a situa¢do na qual o aluno
tenta resolver o problema, mas o aluno segue uma regra diferente aquela que pertence ao jogo
que estd sendo ensinado. Podemos observar essa situacdo, segundo cendrio, nos cinco casos
expostos nas tabelas acima. O primeiro cendrio de cada caso ¢ aquele no qual o aluno

responde a questdo como desejamos, pois aplica a regra do jogo que queremos que ele
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aprenda. Por exemplo, no primeiro caso ele entende que desejamos a sequéncia dos nimeros
naturais, assim ele vai de unidade em unidade, e nunca pula numa unidade. Assim como no
quinto caso, ele entende que desejamos os quadrados perfeitos dos primeiros numeros
naturais. J4 o terceiro cendrio ¢ aquele no qual o aluno simplesmente ndo consegue ter
coeréncia na sua resposta, € ndo pode ser percebida a aplicagdo de uma possivel regra. Fato
este que pode ser entendido como um lance aleatorio, uma tentativa sem estratégia definida.
Ao considerarmos os casos quatro e cinco, evidenciamos que sdo exemplos muito
conhecidos no ambiente de sala de aula, porém tornam-se des-conhecidos quando nao
potencializados pelos diferentes jogos de linguagem que se entrelagcam. Uma vez que podem
estar aparentados pelas semelhancas de familia e até mesmo possibilitam aberturas outras para

0 pensamento matematico. Vejamos os seguintes cenarios:

Tabela 3: Quando um “erro” ensina

Cenarios Caso 4 Caso 5
Escrever a tabua do 9. Terminar a sequéncia: 1, 4, 9, 16,

1 O aluno escreve: O aluno reconhece a sequéncia dos
1x9=9 primeiros quadrados perfeitos (x?).
2x9=18 Assim preenche o espago com o nimero:
3x9=27 25
4x9=136
5x9=45

2 O aluno escreve: O aluno reconhece UMA sequéncia: 1,
1x9=0],1x9=09 1 1+3, 14345, 1+3+5+7, 14+3+5+7+11... (A
2x9=11,2x9=181 somatoria dos niimeros primos impares)".
3x9=2],3x9=271 Assim preenche o espago com 0 nimero:
4x9=31,4x9=361 27.
5x9=4],5x9=451

3 O aluno escreve uma | O aluno escreve uma reposta na qual ndo
reposta na qual ndo existe | existe nenhuma possivel associacdo
nenhuma possivel | normativa.
associa¢ao normativa.

Fonte: Tabela elaborada pelos autores

Pode observar-se que se o aluno reconhece a sequéncia 1, 143, 1+3+5, 1+3+5+7, 1+3+5+749,
1+3+5+7+9+11..., vai chegar ao mesmo resultado: 1, 4, 9, 16, 25, 36... Neste caso, porém, ndo esta aplicando a
regra do quadrado. Decidimos ndo utilizar esse cenario, porque acreditamos que um caso semelhante ¢ o do
aluno de nosso primeiro caso, no qual o aluno apreende uma tabela que preenche de cima para abaixo, e volta no
outro sentido. O aluno ndo sabe multiplicar por “9”, ele sabe preencher uma tabela com os primeiros niimeros
naturais.
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Nosso interesse estd em gerar visibilidade para o segundo cenario que apresenta a
provocagdo: O que podemos aprender com um “erro” ou uma transgressdo das regras? Em
outras palavras, que “uso” nds professores de matemadtica estamos fazendo com o “erro” do
aluno? Como nos posicionarmos quando o aluno ¢ solicitado para efetuar uma agdo e ele
chega ao estagio de entender e efetud-la diferentemente do que se espera, se deseja, e,
apresenta potencialidades que fazem emergir racionalidades matematicas outras? Diante de
nossas condi¢cdes de possibilidade ou até mesmo acomodados pelo habito recorremos ao
padrdo de correc¢do para poder concluir que ele ndo segue a regra. Varios sdo os motivos pelos
quais ele pode estar errando. O primeiro motivo seria porque ele ndo entendeu a regra
solicitada; o segundo motivo ¢ porque ele entende a regra solicitada, mas erra na sua
aplicacao.

Por exemplo, no primeiro caso, o aluno pode entender qual ¢ a série dos numeros
naturais, mas ele tem problemas para extendé-la além do numero 1000. Diferente seria
quando o aluno nd3o entende muito bem a ordinalidade dos nimeros naturais. Assim, o
professor pode (e deve) conhecer a caracteristicas do conjunto dos numeros naturais, para
poder exigir do aluno a sequéncia que o caso apresenta. E o mais importante ¢ que deve saber
a regra para poder corrigir o aluno, mas o aluno ndo precisa saber o quadro referencial dentro
do qual estd sendo exigido a elaborar a sequéncia. Ou seja, ele ndo necessita, neste estagio,
saber se a sequéncia estd sendo desenvolvida dentro da Teoria dos Conjuntos. Parece que essa
exigéncia implica outro jogo de linguagem com semelhangas de familia com o nosso caso um,
mas as regras vao além do exigido.

A mesma analise pode ser realizada para os casos restantes. Em todos eles o aluno vé
uma regra e a aplica, mas ndo ¢ a regra que desejamos que aplique, pois estamos, talvez,
ensinando jogos de outro tipo de saber. Por exemplo, o caso 5, no segundo cenario, estamos
ensinando o quadrado e ele aplica uma sequéncia de soma de numeros primos impares. Desse
modo, ¢ interessante resaltar o caso 4, pois o aluno no segundo cendrio utiliza um processo
“automatico” para desenvolver a tabuada do 9. O que ele faz ¢ preencher uma tabela
utilizando a sequéncia dos primeiros numeros naturais na dire¢do crescente e depois de
decrescente, resultando naquilo que foi solicitado. Contudo, surge a inquietacao se esse aluno
sabe multiplicar por 9 ou apenas aplica um procedimento. Este ¢ o cenario mais complexo no
de perceber que o aluno ndo multiplica, mas apenas preenche uma tabela, pois o solicitado foi

que ele escrevesse a tabuada do 9.
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4. Quando um “erro” nos ensina: regras outras, jogos de linguagem outros...

Procuramos evidenciar que o exercicio de completar uma sequéncia ndo exige calculos
complexos o que implica na possibilidade de que Wittgenstein estava preocupado com a
internalizacdo das regras que se apreendem em comunidade. Mas no caso especifico da
matematica, devemos estar numa situacdo que nos possibilite acompanhar os passos que o
aluno dé para chegar aos resultados, e assim poder inferir em qual deles esta sendo cometido o
erro. O segundo cenario no caso 4 nos direciona ao consideramos pertinente no momento de
corrigir o aluno no que diz respeito a aplicacdo de uma regra: a necessidade de observar o
procedimento de inferéncia e/ou cdlculo que o aluno efetua, para descobrir se ele estd

aplicando outras regras ou jogando um jogo outro.
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