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Introducao

A filosofia analitica caracteriza—se por valorizar as investi-
gacoes de forma mais restrita, expondo casos particulares, pre-
ferindo pequenas areas de estudo e estabelecendo uma recusa
as propostas sistematicas com pretensdes gerais. Dentro da filo-
sofia da linguagem, mais especificamente, hd o entendimento
de que as investigacbes devem ser realizadas colocando—se em
evidéncia os termos enunciativos da linguagem.

Sem a preocupacao de oferecer uma metodologia, a filo-
sofia analitica da linguagem de Ludwig Wittgenstein, expressa
por sua obra Investigacées Filosoficas, combateu a perspectiva
representativista da linguagem, recusando qualquer visao es-
sencialista e universal. Nessa obra, o filésofo procura estabele-
cer que os processos de significagao das palavras ocorrem de
acordo com os usos que lhes sao atribuidos: “todo signo sozi-
nho parece morto. O que lhe déa vida? — No uso, ele vive [...]”
(WITTGENSTEIN, IF, §432). Isso posto e partindo das formula-
¢oes filoséficas propostas por L. Wittgenstein, em especial, os
“jogos de linguagem” e a “acdo de seguir regras”’, o presente
texto tem por objetivo costurar um entendimento, sob um viés
normativo, da nocgao de pratica.

Para isto, parte—se do entendimento de que a linguagem
nao se apresenta como esséncia ou resultado de um desvela-
mento, ou seja, a linguagem nao é, nesta perspectiva, uma des-
coberta. No didlogo Crdtilo (2001), por exemplo, Platao mostra
que os “nomes” (que chamamos de signos linguisticos) sao
como ferramentas que servem a representacao de objetos em
uma forma aproximada e imperfeita, coisas que, para o ser hu-
mano, seriam apenas sombras e projecoes de entes perfeitos e
imutaveis, os quais povoariam o mundo além da abdboda ce-
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leste. Nesse sentido, no campo da experiéncia sensivel, o signi-
ficado de palavras, como “verdade” e “escola”, por exemplo,
indicariam apenas representacoes ou cépias imperfeitas de idei-
as, objetos ou formas que se localizariam além deste mundo
sensivel. Tais termos existiriam em um mundo ideal, perfeito e
eterno, completamente inacessivel aos seres humanos, estabele-
cendo uma correspondéncia entre objeto e linguagem.

O estruturalista Ferdinand de Saussure, em uma aborda-
gem representativista, ampliou seu espectro de estudo para a
andlise de todos os fenémenos culturais naquilo que denomi-
nou de “sistemas” de significacdo, a partir da obra Curso de
Linguistica Geral (1916). Sugeriu a criagao da Semiologia
como o campo de estudo de qualquer sistema de signos: ima-
gens, gestos, sons e mesmo outras formas de manifestacao que
nao seriam propriamente linguisticas, como protocolos, ritos e
espetaculos (BARTHES, 2006). Nessa perspectiva, um signo
nao seria uma entidade concreta, mas o resultado de uma com-
binacao de um conceito e de uma imagem acustica, a qual nao
seria um som, mas a imagem mental desse som, que estaria na
mente com o primeiro, sem ordem de precedéncia (SAUSSU-
RE, 1916). Posteriormente, Saussure substituiu os termos con-
ceito e imagem acuUstica por significante, a “representagédo que
nos da o testemunho de nossos sentidos” (SAUSSURE, 2003,
p. 80) e significado, a parte inteligivel, respectivamente, promo-
vendo uma abordagem diadica.

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

As pesquisas de J. Piaget exploraram o desenvolvimento
cognitivo da crianca, enunciando que as habilidades intelectu-
ais humanas seriam constituidas basicamente por meio da inte-
ragdo — entre sujeito e objeto — e do ambiente. Para Piaget
(1975), a construcao da linguagem aconteceria mediante estéa-
gios de desenvolvimento percorridos pelas criancas. Nessa pers-
pectiva, a linguagem seria entendida como forma de represen-
tacao, ja que permitiria referenciar objetos e acontecimentos
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que nao estariam presentes, por meio da elaboracdo de opera-
¢oes mentais complexas, inalcancaveis pela limitagao temporal
dos atos. Contudo, ela nao daria conta das questoes cognitivas,
como seriar e classificar. A representacao seria encarada como
um aparelho conceitual vinculado aos processos de abstracao
empirica — realizados pelos sujeitos sobre os objetos (PIAGET,
1975) — e, posteriormente, de abstragao reflexiva — valorizando
o aspecto da formacao do pensamento légico e do simbolismo
apdés a passagem pelo estagio do periodo sensério-motor
(SANTOS, 2008; DIAS, 2010). Da interacao entre sujeito e ob-
jeto, as informacoes passam a ser retiradas da andlise da acéo,
e nao apenas do objeto, mostrando que haveria uma evolucao
do pensamento individual para uma forma de pensamento in-
fluenciada por valores sociais e culturais (PIAGET, 1923).

Ja para Vygotsky, pensamento e linguagem caminhari-
am paralelamente e, posteriormente, juntos, sendo que a atri-
buicao de significado das palavras, a partir de entdo, ocuparia
lugar central: “O significado da palavra, no entanto, s6 é um fe-
noémeno de pensamento na medida em que o pensamento se
materialize na palavra (OLIVEIRA, 1991). O olhar vygotskyano
foi direcionado a perceber os processos de significacao das pa-
lavras ou termos como uma apropriacao do contexto social, di-
ferentemente da construcdo conceitual (abstracdo reflexiva),
proposta por Piaget.

Em seus estudos, Luria (1986, p. 25) entende a lingua-
gem como uma expressao exclusivamente humana, composta
de um “sistema de cdédigos suficientes para transmitir qualquer
informacgéao, inclusive fora do contexto de uma acao pratica”.
Assim, o uso da linguagem permitiria a0 homem fazer mencao
a coisas que estao fora de seu campo da experiéncia, que nao
sao percebidas diretamente e tampouco tém a oportunidade de
ser manipuladas (LURIA, 1976). Isso implicaria uma capacida-
de de operar mentalmente com objetos e eventos que nao es-
tao presentes.

A linguagem colocaria a palavra como unidade central
da compreensao/significado, o que poderia transpor o tradicio-
nal entendimento representativo pela denominacao de objetos:
“a palavra codifica nossa experiéncia” (LURIA, 1986, p. 27).
Esse pensamento promove uma incorporagao de aspectos cul-
turais, histéricos, sociais, afetivos e cognitivos estabelecidos pelo
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sujeito em cada unidade desse sistema de cédigos, sinalizando
que a forma como a linguagem é envolvida esta além da ativi-
dade pratica. Em suas pesquisas, Luria (1976) sugeriu que pes-
soas escolarizadas (sujeitas a conceitos abstratos e tedricos) ela-
borariam conclusdes légicas universais, mediante premissas in-
dependentes de experiéncias vivenciadas, ao passo que aqueles
gue nao frequentaram a escola teriam dificuldades.

Ao contréario de tudo isso, existe o entendimento de que
a linguagem pode se aproximar mais de uma ferramenta ana-
litica capaz de realizar produgdes e inventar realidades do que
de uma grande cortina que descobre algo que sempre esteve
presente. Pode ser produzido, assim, um ambiente no qual a
linguagem é percebida como mais um dos infindaveis atos da
criacdo humana, tais como a prépria fala, a escrita, os sistemas
gestuais, as dancas, pinturas, esculturas, a musica, entre outros.
Essas expressoes culturais, de um modo ou de outro, acabam
por constituir diversas formas de realidade.

Esse apanhado, mesmo que breve, sobre a forma como
alguns autores, bastante representativos, percebiam a lingua-
gem, é util para que seja possivel tomar um distanciamento do
tema a fim de ser obtida uma visao geral e, de certa forma, su-
blinhar que existem vérias perspectivas de estudo da lingua-
gem. Na abordagem prioritariamente escolhida para este texto,
a filosofia analitica, em certa medida, opera de forma a rejeitar
as formas representativistas e essencialistas de entender a lin-
guagem que foram mencionadas anteriormente.

Assim, pode-se anunciar ao leitor que nas préximas se-
cOes serao apresentadas algumas elaboracoes filoséficas pro-
postas por L. Wittgenstein, em especial, a de jogos de lingua-
gem que se mostra fundamental para compreender, nesta pers-
pectiva, que a significacao das palavras é dada pelo uso. Em
seguida, foi realizada uma discussao sobre a acao wittgensteini-
ana de “seguir regras”’, o que permitiu destacar o carater regra-
do dos jogos de linguagem e, dessa forma, perceber uma regiao
de contato com a nogao de prética: “eis porque ‘seguir a regra’
é uma praxis” (WITTGENSTEIN, IF, §202).

A perspectiva de L. Wittgenstein, que traz para o uso
uma roupagem normativa, possibilita que alguns comentadores
(MIGUEL, 2010) estendam a nocdo de jogos de linguagem
para aquilo que denominam de jogos de pratica, destacando
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em um conjunto de agoes, alguns aspectos como regularidade,
finalidade e intencionalidade. A partir disto, o presente trabalho
sugere que a apreensao da acdo de “seguir regras’ permite
uma leitura dos jogos de linguagem como praticas, evidencian-
do seu carater normativo.

Uma visada sobre a linguagem: do representativismo
a gramatica do uso

De forma sucinta, até agora, sublinhou-se que a lingua-
gem foi tradicionalmente compreendida por um viés represen-
tativista, caracterizando-se como mediadora entre sujeito e
mundo exterior. Os processos de significacdo das palavras fo-
ram, historicamente, entendidos por uma correspondéncia en-
tre os objetos e seus nomes.

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

Partindo da premissa de que o conhecimento nao se de-
senvolve de maneira linear, pode-se assinalar que, em oposi-
¢ao a tradicional maneira de pensar a linguagem, outras abor-
dagens ganharam destaque. Foi o caso, no final do século XIX,
do movimento denominado Virada Linguistica, que surgiu em
contraposicdo a maneira essencialista de atribuir significados
aos objetos’, fossem eles sociais ou materiais. Essas discussées
foram situadas no campo da epistemologia, que conquistava
seu espaco, perante a filosofia, em suas questdes mais tradicio-
nais, como nos estudos da ontologia e da metafisica.

A Virada Linguistica trouxe uma alternativa ao modo
corrente de pensar a linguagem, segundo o qual a representa-
cao dos objetos do mundo estaria na ordem da consciéncia do
sujeito, que, instrumentada pela linguagem, poderia referir-se a

Neste texto, a expressdao “objeto” seré utilizada para fazer referéncia, da mesma
maneira, a tudo que possua ou nao materialidade. Assim, deseja—se capturar tanto
aquilo que seja constituido pela experiéncia sensivel, como uma caneta ou uma
arvore, quanto o que nao possua concretude, como os sentimentos e conceitos.
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alguma realidade do mundo empirico. Para Heuser (2008), es-
sas caracteristicas seriam produtos de uma maneira prépria de
interpretar a realidade, desconhecendo e desmerecendo outras
formas narrativas.

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

O movimento da Virada Linguistica apresentou mudan-
cas e abriu espagos baseados na constituicao linguistica de um
mundo novo, até entdo, pautado por valores iluministas, que
consideravam o homem o ator principal de todos os aconteci-
mentos. A nocao de sujeito e de individualidade ganha outros
contornos quando repensada por este novo movimento, que
pretende utilizar a linguagem como ferramenta para a obtencao
de um suposto carater de verdade das coisas.

A linguagem mostra, entao, que pode assumir um papel
destacado em meio as mudangas sociais, admitindo-se sua ca-
pacidade de constituicao da realidade. Nada haveria fora da
linguagem, isto é, os objetos da realidade nao partiriam de for-
mulacoes exteriores; ou seja, a significacdo ndo estaria nos ob-
jetos em si, mas em sua constituicao linguistica (BELLO, 2010).

Assim, a centralidade sobre a ideia de uma realidade
constituida pela linguagem, inicialmente, ndo aponta para as
questoes de significacao das palavras, mas amplifica um estudo
do ponto de vista da légica. Trata—se de perceber, neste movi-
mento, quais as possibilidades de serem atribuidos valores de
verdade as conexoes linguisticas entre o que se diz e o que se
percebe e, utilizando-se de uma analitica associada a légica,
evitar os problemas filoséficos que surgem de uma falta de
compreensao da prépria légica na linguagem.

Foi neste cenédrio que ganharam félego as ideias de
Ludwig Wittgenstein, o qual apresentou seu entendimento so-
bre a linguagem, conduzido por uma linha légico—analitica de
investigacao. O filésofo propés alguns contrapontos com a ma-
neira representativista de abordar a linguagem, a qual com-
preende o significado de um signo conectado a seu significante.
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Voltando os olhares para a maneira como as pessoas uti-
lizam as palavras, Wittgenstein (IF, §11) escreve:

Pense nas ferramentas em sua caixa apropriada: 14 estao
um martelo, uma tenaz, uma serra, uma chave de fenda,
um metro, um vidro de cola, cola, pregos e parafusos. —
Assim como sao diferentes as funcbes destes objetos, as-
sim sdo diferentes as funcoes das palavras (e ha seme-
lhangas aqui e ali).

Neste aforismo, por meio de uma analogia entre as fun-
¢coes dos objetos e das palavras, pode-se perceber a intencao
do filésofo em desconstruir a abordagem referencialista da lin-
guagem. Em uma formulacao diferenciada do essencialismo lin-
guistico, Wittgenstein (IF, 1999) propde que a significacao de
uma palavra, gesto, conceito, seria atribuida ao uso que lhe é
dado efetivamente dentro da linguagem. Dessa maneira, ocorre
uma mudancga na forma de promover as significacoes das pala-
vras/termos, no sentido de se aproximar de um entendimento
pragmatico da linguagem.

Ainda assim, cabe lembrar que Wittgenstein (IF, 1999)
nao rejeita completamente a atitude de denominar, o que fica
evidente quando recomenda que ensinar seria também mostrar
objetos, apontando para eles e pronunciando uma palavra, o
que seria chamado pelo filésofo de ensino ostensivo das pala-
vras. Mesmo sendo visto como uma forma mais primitiva de
apreensao da linguagem, o ensino ostensivo pode ser tido
como um “pontapé” inicial no jogo da significagao.

Nas Investigacoes Filosoficas (1999), é enfatizado que o
ensino ostensivo estd ligado a uma espécie de treinamento?,
algo que deve ser ensinado. E uma atividade procedimental,
pois tem a funcdo de estabelecer uma regra que determina
como um objeto pode ser usado. Para Gottschalk (2004), nao
h& maneiras de descobrir como se deve utilizar uma palavra;

2“Na lingua alema, o verbo transitivo ‘Abrichten’ designa ‘treino’ por adestramento e
pode ser empregado tanto para animais como para homens” (ZUNINO, 2014, p.
19). Entende-se, neste texto, que Wittgenstein utiliza o termo “treinamento”
(Abrichtung) de forma muito préxima do que entendemos por “exercicio”. No
processo de aprendizado da fala, as criancas ndo se valem de explicagoes
linguisticas, mas sim de definicbes ostensivas. Utilizam formas primitivas da
linguagem baseadas em repeticOes e, em um nivel posterior, buscam sua aplicagao;
assim, “[...] o ensino da linguagem nao é aqui nenhuma explicagdo, mas sim um
treinamento” (WITTGENSTEIN, IF, §5).
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isso deve ser mostrado, pois assim podera regular a forma
como uma palavra podera ser mobilizada.

Assim, se uma crianca, por exemplo, desconhece a pala-
vra “frio” e sua mae retrai o corpo, cruza os bracos e diz: “estou
com frio”, o que ocorre é que a crianca esta sendo informada
de que aquela sensacao manifestada pela linguagem gestual
utilizada por sua méae recebe o nome de “frio”. Wittgenstein (IF,
1999) denominou este processo de conexdes internas, pois li-
gam o nome ao objeto ao qual se referem. Os objetos intangi-
veis, como sentimentos e sensagdes, em sua forma primitiva e
natural, manifestam-se pela linguagem corporal, fornecendo
um modelo de investigagdo. Lembra Wittgenstein (IF, §244), o
caso da dor: “palavras sao ligadas a expressao originaria e na-
tural da sensacao, e colocadas no lugar dela”, ou seja, os adul-
tos ensinam as criancas a substituirem o grito de dor por ex-
pressOes verbais mais complexas, como em uma espécie de
“traducao da linguagem gestual para a linguagem verbal” (HIN-
TIKKA, 1994, p. 245).

E esse ensino ostensivo que permite que, em uma situa-
cao similar, a crianga possa tomar a decisao de utilizar a pala-
vra “frio”. E possivel que, em outros contextos, este mesmo ter-
mo seja utilizado de outra maneira, com outras funcoes, sujeito
a outras regras. Nessa perspectiva, nao seria possivel estabele-
cer aprioristicamente e de forma determinada quais seriam — to-
das — as fungbes das palavras.

Para Gottschalk (2004), é a definicao (ostensiva) que se-
meia o terreno para as futuras explicacoes; assim, depois de se-
rem estabelecidas as conexoes internas, ¢ o momento de serem
exploradas as conexdes (externas) com o mundo empirico, su-
jeitas as validacOes experimentais.

Denominar e descrever ndo se encontram num mesmo
nivel: a denominagdo é uma preparacao para a descri-
¢ao. A denominagao nao é ainda nenhum lance no jogo
da linguagem. Tao pouco quanto a colocacao de uma
peca de xadrez é um lance no jogo de xadrez. Pode-se
dizer: com a denominacgéo de uma coisa nao se fez nada
ainda. Ela também ndo tem nome, exceto no jogo
(WITTGENSTEIN, IF, §49).
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Assim, podemos supor que, em uma aula de musica, o
professor pega que o aluno toque o inicio de uma melodia que
ele nao conhece. O aluno responde que nao sabe como come-
car, e o professor pede, entdo: “faca um D6 maior”. Entretanto,
o aluno nao conhece este acorde, mas a sua frente encontra—se
um diagrama musical. Ele procura aquele que possui o nome
“D6 maior” e, depois de observar onde deve colocar os dedos,
toca as teclas (Figura 1). A questao que se sobressai é: como ele
sabe o que significa o termo “Dé maior”?

Figura 1 — D6 maior (C)

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

A resposta é que ele conhece a significacao dessas pala-
vras porque soube usé-las corretamente e agiu em conformida-
de com o seu uso. O aluno ja sabe onde procurar pela expres-
sao “Dé maior” porque compreende que se trata de um acorde
musical. Por essa razao, Wittgenstein direciona—se para a eluci-
dacdo da questao da significacao utilizando a observacao dos
discursos enunciados. Da mesma maneira que no aforismo 11,
onde é possivel entender qual a funcao de uma ferramenta de-
pois de observar como ela é usada, o filésofo sugere que sé é
possivel entender o significado de uma palavra pela observacao
do que fizermos com ela.

E nesse arranjo dinamico que se pode entender o pro-
cesso de significagdo das palavras, no somatério das possibili-
dades dos usos que podem - ou fazem sentido — ser dados a
um objeto. Um mesmo termo pode possuir diversas significa-
¢oes, dependendo da forma como é mobilizado, o que motiva
a elaboracao filoséfica dos “jogos de linguagem” por parte de
Wittgenstein.

De acordo com Glock (1998), o termo “jogo de lingua-
gem”, em alusdo a “jogo”, foi escolhido por Wittgenstein de
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maneira intencional para mostrar o conteido gramatical da lin-
guagem, quando primeiramente sugere uma comparacao entre
os sistemas axiomaticos da mateméatica e um jogo de xadrez e,
posteriormente, para descrever a analogia com a linguagem de
modo geral. Aos poucos, o termo “jogo” deixa de ser associado
ao formalismo e ao célculo e passa a fazer parte de uma ampli-
acao a todos os tipos de jogos, sublinhando a ideia de que essa
é uma formulacao aberta e nao limitada, ou seja, “pode-se di-
zer que o conceito de ‘jogo’ é um conceito com contornos im-
precisos” (WITTGENSTEIN, IF, §71). Complementa Glock
(1998, p. 225):

[...] assim como em um jogo, a linguagem possui regras
constitutivas, a saber, as regras da gramética. Essas re-
gras gramaticais, diferentemente de regras de estratégia,
nao nos informam que lance — no caso do jogo, ou profe-
rimento — no caso da linguagem, terd sucesso, e sim o
que é correto ou faz sentido, definindo uma entidade
abstrata, por exemplo, como sendo o significado da pala-
vra [...]. Uma proposicao é um lance no jogo de lingua-
gem; nao teria significado se estivesse fora desse determi-
nado jogo. O sentido dessa proposicao é o papel que ela
desempenha nessa atividade lingtiistica em desenvolvi-
mento, nesse jogo de linguagem.

Portanto, pode-se inferir que a significacao de um termo
ou palavra estd em funcao da maneira como os jogos de lin-
guagem sao mobilizados em cada contexto. Isto determina as
suas proprias exigéncias, mostrando que o carater pragmatico
da linguagem, associado as diferentes agoes humanas, produz
uma diversificada gama de usos.

Wittgenstein (IF, p. 35) refere-se a uma “multiplicidade
dos jogos de linguagem”, apresentando-nos alguns deles, tais
como: “Comandar, e agir sequndo os comandos [...] Descrever
um objeto conforme aparéncia ou conforme medidas [...] Pro-
duzir um objeto segundo uma descricao (desenho) [...] Relatar
um acontecimento [...] Conjeturar sobre o acontecimento [...]”.
Diante desses exemplos, é importante assinalar que a significa-
cao das palavras nao se constitui de forma isolada, mas em es-
treita dependéncia de outras formas autbnomas, como um gru-
po social que propde seus elementos culturais, associado a uma
gramaticalidade especifica. Por isso, pode-se entender que “jo-
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gos sao livres criagoes do espirito e da vontade, autbnomos e
governados por regras. Saber jogar um jogo é uma capacidade
que supdoe um dominio dg uma técnica, consecutiva a uma
aprendizagem” (CHAUVIRE, 1991, p. 91).

Os jogos linguisticos ocorrem dentro de terrenos especifi-
cos, os quais Wittgenstein denomina de formas de vida (Le-
bensform). Segundo Glock (1998, p. 174), “uma ‘forma de
vida’ é uma formacéo cultural e social, a totalidade das ativida-
des comunitarias em que estariam imersos esses nossos jogos
de linguagem”. As formas de vida carregam aspectos que suge-
rem entrelacamentos entre a cultura e as possibilidades de se
mobilizar a linguagem, dentro de escolhas que séao realizadas
por um grupo, perfazendo um conjunto de atividades realizadas
pelos seus componentes, que se estabelecem e depois se crista-
lizam, compondo uma formacao social/cultural.

Para Wittgenstein (IF, §23), “[...] o termo jogo de lingua-
gem deve aqui salientar que o falar da linguagem é uma parte
de uma atividade ou de uma forma de vida”. Assim, as formas
de vida sao o “terreno” onde sao criadas as iniimeras possibili-
dades de significacao para os jogos de linguagem, que se ocu-
pam em delimitar o alcance do que pode ser formulado (lin-
guisticamente) em um determinado ambiente.

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

(i) “Amanha nao sairei de casa”;

(ii) “Ganhei o jogo porque observei em que casa deveria
estar a peca”;

(iii) “O aniverséario serda em uma casa de festas”.

Nestes exemplos, a palavra “casa” foi mobilizada de di-
ferentes maneiras, e sua significacao foi constituida a partir da
condicao/ambiente em que foi colocada. Nao existe um signifi-
cado Unico e absoluto que informe todas as possiveis maneiras
de se empregar esse termo. Dito de outra forma, novos usos
podem ser sugeridos para o termo “casa”’, diferentes dos de-
mais, mas com aproximacoes e pontos de tangéncia, conser-
vando sua identidade dentro de um espaco linguistico. Essas si-
milaridades sao chamadas por Wittgenstein de “semelhancas de
familia”, em uma tentativa de utilizar a analogia com o fenétipo
humano para sublinhar caracteristicas compartilhadas; “pois as-
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sim se envolvem e se cruzam as diferentes semelhangas que
existem entre os membros de uma familia: estatura, tracos fisio-
noémicos, cor dos olhos, o andar [...]” (WITTGENSTEIN, IF,
$67).

No entendimento de Veiga—Neto e Lopes (2007), as se-
melhancas de familia ndo retinem, necessariamente, algum atri-
buto comum a todos os elementos de uma classe; mas, sim,
uma rede de semelhancas que ndo obedecem a algum padrao
uniforme. Nesse sentido, torna—se coerente a utilizacao do ter-
mo “jogos de linguagem”:

[...] considere, por exemplo, os processos que chamamos
de jogos. Refiro-me a jogos de tabuleiro, de cartas, de
bola, torneios esportivos. O que é comum a todos eles?
Nao diga: algo deve ter em comum a eles, senao nao se
chamariam de jogos, mas veja se algo é comum a todos
eles — Pois se vocé os contempla ndo verd nada em co-
mum a todos, mas verd semelhancas, parentescos e até

toda uma série deles (WITTGENSTEIN, IF, $66).

Essa formulacao utilizada por Wittgenstein pretende es-
clarecer que, por mais que se tente estabelecer caracteristicas
especificas de cada jogo de linguagem, percebemos que elas
nao se aproximam de um unico traco definidor que dé conta de
todas as suas similaridades: “[...] Em vez de indicar algo que é
comum a tudo aquilo que chamamos de linguagem, digo que
nao had uma coisa comum a esses fendmenos [...]” (WITT-
GENSTEIN, IF, §65).

Os jogos de linguagem modificam-se ao longo do tem-
po, e isso provoca transformagdes na maneira como os inte-
grantes de uma mesma forma de vida percebem a realidade.
Essas transformacoes nada seriam, sendo resultados de enlaces
de ordem pragmatica, de acordo com a intensidade das intera-
coes entre os diversos jogos linguisticos. A tudo isto acrescenta
Wittgenstein (IF, 1999) que assim como dialetos, linguas e cos-
tumes, alguns jogos de linguagem podem ser esquecidos ou
substituidos por outros mais adequados. Com o passar dos
anos, determinados jogos sdao modificados, enquanto outros
destacados e/ou criados, dependendo da importancia que tais
jogos tém para o meio onde sao empegados. Nesses movimen-
tos, a gramatica age como um conjunto de regras que assume
fungbes determinadas, atuando como paradigma no interior

142



dos jogos linguisticos em processos de significacao. No entanto,
as regras, isoladamente pouco dizem; deve-se virar o olhar
para agao de “seguir regras”.

“Seguir regras” é uma pratica

As mobilizagdes sociais, em grande parte, propéem mu-
dancas, modificacoes, instauracoes, desconstrucoes, reconstru-
¢oes, proposicoes, enfim, organizam de forma diversa uma
nova sisteméatica de ordem publica. Dentro das nocoes filoséfi-
cas wittgensteinianas, sugere-se que algumas enunciacoes —
como as proposi¢coes da ciéncia, da légica ou da musica — se-
jam encaradas como regras a serem seguidas. Isso justifica a im-
portancia de ser bem compreendida a acao de “seguir regras”,
endossando o que afirma Glock (1998, p. 312): “as regras pos-
suem papel fundamental na filosofia pragmatica de L. Wittgens-
tein, por ser a linguagem, considerada uma ‘acdo guiada por
regras’”.

Num jogo de cartas, por exemplo, as regras informam o
que é permitido fazer, mas nunca qual procedimento podera
melhorar a performance do jogador. Sabe-se que é possivel
comprar cartas no pboquer, mas que nao faz sentido gritar:
“ponto” ou “truco”. As regras funcionam como paradigmas que
nada informam sobre possiveis estratégias.

Portanto, seriam as regras contributos fundamentais a
significacao das palavras, pois determinam o que tem sentido e
o0 que nao tem sentido dizer. Recorremos a “[...] técnicas
lingliisticas que se entrelagam com contetidos extra—lingtiisticos
com o intuito de dar sentido a experiéncia” (GOTTSCHALK,
2004, p. 314; BAKER e HACKER, 2005c). A funcao desempe-
nhada pela gramética estabelece as bases para normatizar a lin-
guagem. Por isso, Hattiangadi (2007) contribui de forma provi-
dencial nesta discussao ao refletir sobre a formulacao de nor-
matividade, sinalizando para a possibilidade de que as fungoes
das regras no interior dos jogos de linguagem possam ser de
constituir, mas também de regular.

Adotando esse entendimento, a funcao constitutiva das
regras, por assim dizer, acaba adquirindo um carater prescricio-
nal, no sentido de orientar uma acédo, como uma bula de medi-
camento, uma placa de transito ou uma clausula em um contra-
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to. Nao obstante, a fungao regulativa também pode manifestar—
se nas situacoes em que uma pessoa pode dizer que altura pos-
sui, amparada por um instrumento de medicao, de acordo com
Hattiangadi (2007).

Outro exemplo pode ser encontrado em uma competi-
cao de ginastica artistica. A cada apresentacao, existem regras
que (con)formam esse jogo linguistico, como a utilizacao de
uma roupa apropriada, o respeito em relacao ao tempo de
apresentacao e a escolha de uma musica. Essas sao regras de
constituicdo, pois caracterizam esse jogo linguistico — pelas len-
tes normativas da linguagem. Como se trata de uma competi-
¢ao, outras regras precisam organizar/regular as varias apresen-
tacoes, nas quais todos os participantes precisam ter claro aqui-
lo que é permitido ou néao realizar, como, por exemplo, o tem-
po destinado para cada exibicao ou mesmo algum critério que
defina a ordem (sorteio) das apresentagbes. Essas regras teriam
funcao reguladora.

Entretanto, a linha que as separa é bastante ténue. A
fronteira entre as funcdes de uma regra em um jogo de lingua-
gem nao é, de forma alguma, bem delimitada, sendo necessario
dispender atencao a forma como sao utilizadas as proposicoes.
Contudo, se a competicao de ginastica for tomada como um
jogo de linguagem, pode-se considerar cada apresentacao
como uma espécie de “jogo particular” de um jogo maior, em
que as regras da competicdo englobam as regras das exibicoes.
Tais regras, quando consideradas em relacao a competicao, se-
rao agora regras constitutivas.

Para Costa (1982), o termo “funcao” é bastante adequa-
do, pois permite o entendimento de que uma mesma regra, de-
pendendo do jogo de linguagem, pode possuir fungoes diferen-
tes. Assim, uma regra possui funcao constitutiva quando, ao ser
mobilizada, um jogo de linguagem é formado; “[...] é uma fer-
ramenta no uso da linguagem” (WITTGENSTEIN, IF, §53).
Quanto as regras reguladoras, entende-se que nao trabalham
em prol de um processo de formagéao dos jogos de linguagem,
0 que pode ser notado, por exemplo, quando as regras auxili-
am o aprendizado de um jogo, ou seja, “naqueles casos para os
quais dizemos que um jogo é jogado segundo uma regra deter-
minada!” (WITTGENSTEIN, IF, §54).
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A acgao de “seguir regras” é de suma importancia para
Wittgenstein (IF, §143 — 243), que descreve varias caracteristi-
cas dessa atividade, em uma tentativa de mostrar como se pode
reconhecé-la. Entretanto, adverte Costa (1982), nenhuma ca-
racteristica isolada, ou mesmo vérias, é capaz de nos garantir
que uma regra estd sendo seguida; isso tdo somente porque
muitas sdo as formas de se seguir uma regra; o maximo que se
pode falar é em algumas semelhancas de familia.

Pode-se perceber que nao é suficiente conhecer os pri-
meiros passos de uma regra para cumpri-la. Em cada uma de
suas etapas, podem-se escolher iniimeras maneiras de continu-
ar uma acao, que concordam com todos os passos até um de-
terminado ponto e, a partir de um estagio nao determinado, di-
vergem. Instrucbes mais e mais completas, que pudessem ser
adicionadas, por certo excluiriam determinados caminhos, mas
também abririam outras possibilidades. Assim, da mesma forma
que seria possivel agir de diferentes maneiras ao considerar os
passos iniciais de uma regra, seria possivel entender as instru-
¢oes adicionais de modos distintos.

Héa entendimentos, adotados em muitas perspectivas,
quanto ao modo correto da acao de seguir regras. Para o plato-
nismo, por exemplo, a regra seria uma espécie de maquina que
agiria independentemente de nés; “sao trilhos sobre os quais
somos inexoravelmente conduzidos” (GLOCK, 1998, p. 314).
Dessa maneira, pode-se ter a sensacao de que, por exemplo, se
existe uma regra para “prever” a localizacdo de um planeta du-
rante sua trajetéria, de alguma forma, ela ja estaria la, esperan-
do para ser rastreada (na fala ou na escrita).

Nesse sentido, Wittgenstein (IF, §185) apresenta alguns
questionamentos sobre o que seria esse seguir regras de manei-
ra correta e, amiide, demonstra interesse quanto a consciéncia
de estar seguindo—-as. O filésofo investiga a série matematica
“2,4,6, .., dita “+ 27, e considera que, ao solicitar a um alu-
no que prossiga, os passos seguintes seriam completados por
“..., 998, 1000, 1002, 1004, 1006, ...”. Esta seria, para os pla-
tonistas, a maneira absolutamente correta e a mais natural pos-
sivel de se prosseguir a série, pois ha o entendimento de que
“[...] a regra, ao contrario da expressao linglistica, € uma enti-
dade abstrata que, de alguma forma, ja contém toda a série dos
nimeros pares” (GLOCK, 1998, p. 314). Por isso, alguém que
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continue a série dessa maneira agiria de modo factual e objeti-
vo, de acordo com a forma como foi treinada (CHILD, 2013).
No entanto, Wittgenstein, assevera Bloor (2001, p. 104), insistiu
que nao ha nada l4; “ndo ha nenhuma espécie de corrimao
misteriosamente preexistente para nos guiar”.

Se, diferentemente da forma como foi completada a

série “4+ 27, hipoteticamente, fosse escrito “..., 996, 998,
10007, mas, depois disso, a sequéncia apresentasse “..., 1004,
1008, 1012, ...”, poder-se—ia considerar que o aluno teria em

mente que deveria adicionar +2 até 1000, +4 até 2000 e, as-
sim por diante, lembra Wittgenstein (IF, §185). Entao, como é
possivel saber qual caminho tomar? Como distinguir entre uma
aplicacao correta e uma aplicacao incorreta da regra? Estas
questdes conduziriam para algumas das reflexdes, conforme a
seguir.

Na visdao construtivista, a maneira correta de continuar
uma série (ou de fazer uso de uma palavra) é dada a partir das
explicacbes realizadas quando as palavras sao aplicadas
(CHILD, 2013). H4, nessa visao, um entendimento da diferen-
ca entre enunciacbes empiricas e normativas: “concordamos
gue ninguém deve ultrapassar pela faixa da direita” e “ninguém
ultrapassa pela faixa da direita” sdo proposicoes de carater dife-
rente, pois, no primeiro caso, existe uma alegacao sobre uma
convencgao instituida; no segundo caso, trata—se daquilo que as
pessoas realmente devem fazer. No entanto, apesar de legitimar
a diferenca entre a norma e a experiéncia, nas lentes construti-
vistas, o normativo pauta—se no empirico. A série “+ 2” seria
completada com “..., 1002, 1004, 1006, ...”.

O que Wittgenstein quer dizer pelo modo como conside-
ramos natural continuar a série? Para o construtivista, o
que consideramos natural fazer, tendo sido dado o trei-
namento usual, é continuar colocando “1002, 1004,
1006, ...” depois de “1000”. Nessa visao, “o que consi-
deramos natural fazer” é entendido de um modo que nao

pressupoe ele mesmo normas ou padroes de correcao
[...] (CHILD, 2013, p. 142).

Em contraste com essa abordagem, o deflacionismo con-
sidera que seria natural o normativo pautar o nao normativo.
Na proposicao “Platao é filésofo”, pode-se conhecer sua signi-
ficagao apds estar estabelecido qual é o padrao de correcao
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para a palavra “filésofo”. Assim, se a palavra “filésofo” se apli-
ca realmente a Platdao depende do fato de ela preencher esse
padrao de correcao, nao daquilo que é dito. Nessa leitura, Witt-
genstein, na visao de Child (2013), consideraria, por contraste,
tudo o que se refere a regras e padroes de correcao como basi-
cos e irredutiveis. Por isso, o que se considera natural no pro-
cesso de contagem da série “+2” nao seria simplesmente conti-
nuar com “1002, 1004, 1006, ...” depois de “1000”, mas, sim,
tomar os passos “2, 4, 6, 8, ...” como estagios naturais dessa
série, implicando normas, significados e padroes de correcao.

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

Por isso, nao se pode justificar qual seria a forma correta
(ou natural) de prosseguir na série matematica “+2”, pois todas
as perspectivas seguem os seus préprios padroes de correcao, e
nao haveria uma maneira absolutamente correta, ou mais sim-
ples, ou mais natural do que outra (CHILD, 2013). Essas ima-
gens e percepgOes seriam, nessa perspectiva, encaradas como
subprodutos/residuos de uma forma de socializacdo. As instan-
cias da regra s6 parecem existir anteriormente se a seguimos de
uma forma mecanica, rotineira e pratica. Essas imagens teéricas
enganosas sao, portanto, o resultado da préatica, nao percep-
¢oes de sua causa (BLOOR, 2001).Neste sentido, seria razoavel
concluir que Wittgenstein percebia a acdo de seguir regras
como um caso naturalistico: “quando sigo a regra nao escolho.
Sigo a regra cegamente” (WITTGENSTEIN, IF, §219), o que
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ocorre porque algo é aprendido a fazer sendo corrigido por
uma forma de vida. Ao seguirem regras, as pessoas agem da
maneira como agem, arrazoadamente, conectadas as formas de
vida as quais pertencem, mediante algum tipo de treinamento.
As explicacoes da acao de seguir regras devem ser fundamenta-
das em alguma forma de compreensao de conexdes conceitu-
ais. Nao ha uma “visdo” conceitual ou légica de que as coisas
devam ser assim, apenas fatos sobre a “histéria natural” dos se-
res humanos na sociedade (WITTGENSTEIN, 1967, Z, §25,
§415).

Em tom de alerta, propde-se questionar que esse com-
portamento rotineiro, naturalmente, por si s, nao equivale ne-
cessariamente a um seguimento correto das regras, dado o lem-
brete de Wittgenstein ao considerar que o que parece correto e
0 que é correto sao duas coisas diferentes (WITTGENSTEIN,
IF, §258). Sao os critérios pelos quais estamos julgando a apli-
cagao da regra que se apoiam apenas no procedimento, e nao
no resultado, que nos levam a acreditar que a regra nao foi se-
guida corretamente. “Quem um dia apds outro promete: ‘Ama-
nha irei visitd-lo’, diz todo dia a mesma coisa ou diz cada dia
algo diferente?” (WITTGENSTEIN, IF, §226). Se alguém diz
“irei visitA—lo amanha” e continua repetindo o mesmo, pode-se
dizer que realmente a cada dia diz a mesma coisa. Porém, se a
mesma pessoa diz no dia 1 do més que ira visitd-lo no dia 2 e,
no dia 2, diz que ira visitd-lo no dia 3, e assim por diante, en-
tao, pensa-se que diz coisas diferentes. Por isso, ndo se pode
dizer que ele deixou de seguir a regra porque fez algo diferente
(WITTGENSTEIN, IF, §227). As regras devem compor as ra-
zOes pelas quais as atividades sao realizadas, e nao ser a causa
de sua realizacao: as regras devem ser inerentes as praticas, e
nao transcendentes (BAKER; HACKER, 2005).

De um modo bastante recorrente, o termo “pratica” tem
sido entendido como sendo uma mera oposicao ao termo “teo-
ria”, encorpando a mesma classe de binarismos, como bem e
mal, homem e mulher, céu e inferno. O par teoria—préatica, de-
pendendo da perspectiva, alterna a prevaléncia de uma em re-
lacao a outra. Desse modo, basta que se formule um entendi-
mento sobre o termo “teoria” e, assim, caminhando em sentido
contrario, signifique-se o termo “pratica”.
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Todavia, outras disposicoes, que ndo o uso de binaris-
mos, sao possiveis. A epistemologia racionalista carrega como
esteredtipo o equivoco de que os filésofos racionalistas, na ati-
vidade de tentar entender o mundo, poderiam acomodar—se
confortavelmente em suas bibliotecas e, a partir de entao, obter
todas as informacoes que desejassem sobre a realidade. Afirmar
que nessa corrente a razao possui primazia nao significa que ela
sozinha explique todos os acontecimentos do mundo, mas que
“algumas justificativas nao dependem da experiéncia” (HUE-
NEMANN, 2012, p. 14). Seriam elas conduzidas por uma rede
de pensamentos associadas a uma forma de linguagem que or-
ganiza as premissas e monta um arquétipo logicamente estrutu-
rado capaz de apontar conclusdes (HOSSAIN, 2014).

Para equilibrar a proposta racionalista, uma visao dife-
rente poderia ser fornecida em defesa de uma aproximacao
com a experiéncia. Como forma de explicar o mundo, os empi-
ristas acreditam que é o mundo dos sentidos que fornece sus-
tentacao para o conhecimento (HOSSAIN, 2014).

Com relacao a forma pragmatista como é proposta a fi-
losofia wittgensteiniana, pode ser pensado que a acao de seguir
regras seria um caso de excecao, dado seu aspecto aparente-
mente tedrico, que se aproxima de um ato precedido e determi-
nado por contetido proposicional e significado. No entanto, a
acao de seguir regras possui mais um carater pragmatico, sendo
fundamentada em jogos linguisticos, como, por exemplo, falar
uma lingua ou cantar uma musica: “eis por que ‘seguir a regra’
é uma praxis. E acreditar seguir a regra nao é seguir a regra
[...]” (WITTGENSTEIN, IF, §202, [grifos do autor]).

Assim, nao é dificil assumir que seguir uma regra e pen-
sar que se esta seguindo uma regra sejam coisas diferentes; ou
seja, ha uma distingédo entre seguir genuinamente uma regra e
simplesmente comportar-se de uma maneira que, externamen-
te, estd em conformidade com ela. Nao se pode pensar que
uma maca, ao cair de uma arvore, “obedece” a uma lei de des-
locamento da mesma maneira que pessoas em uma fila para
um espetaculo. No segundo caso, a atividade depende de um
costume pertencente a uma forma de vida e caracteriza—se des-
sa maneira pelo consentimento dos participantes desse jogo lin-
guistico. Assim, seguir genuinamente, e nao apenas estar em
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conformidade, significa que fazemos o que fazemos devido a
uma consciéncia do que é exigido pela regra.

Na obra Investigacées Filoséficas, Wittgenstein (IF, §172,
[grifos dos autores]) apresenta a seguinte situacao:

Consideremos a vivéncia do fato de ser guiado e pergun-
temo-nos: em que consiste esta vivéncia quando, por
exemplo, somos guiados por um caminho? Imagine os
seguintes casos: Vocé estd em um patio de jogos, com os
olhos vendados, e alguém o conduz pela méao, ora a es-
querda, ora a direita; vocé deve contar sempre com um
puxao em sua mao e também prestar atencao para nao
tropecar a um puxao. Ou entdo: vocé é guiado violenta-
mente pela mao, para onde vocé nao quer ir. Ou: ao
dangar, vocé é guiado pelo parceiro; vocé se faz téao re-
ceptivo quanto possivel, a fim de adivinhar sua intencao
e seguir a mais leve pressdao. Ou: alguém o guia em um
passeio; vocés vao conversando; onde ele vai, vocé vai
também. Ou: vocé segue por um atalho no campo, dei-
xa—-se guiar por ele. Todas essas situacoes sao semelhan-
tes entre si, mas o que ha de comum a essas vivéncias?

Acrescenta Costa (1982, p. 41): “se somos violentamen-
te carregados para onde nao queremos ir, ndo estamos seguin-
do regra alguma. Mas se um atalho no campo nos guia, é pro-
vavel que sim”.

Wittgenstein (IF, §197), ao realizar analogias com o jogo
de xadrez, defende que ha diferenca entre apreender uma regra
e demonstrar intencionalidade no seu uso; ou seja, sua mobili-
zacao passa pela percepcao da realizacao de uma acao. Isso
sera fator determinante para que a acao seja caraterizada como
uma pratica.

O entendimento de Wittgenstein é de que uma pratica é
essencialmente social, pois ha o envolvimento de uma comuni-
dade de seguidores de regras (IF, §202). Trata—se de atividades
realizadas por pessoas e, portanto, de processos sociais, cultu-
rais e humanos, o que possibilita que se fale da pratica da pin-
tura, da pratica de cantar em rituais religiosos, da pratica de fo-
tografar em casamentos, da pratica de aprender uma lingua es-
trangeira, da pratica pedagdgica (ndo necessariamente escolar)
de um agente de transito, da pratica da matematica escolar. A
pratica de andar de Onibus, por exemplo, exige regularidade.
Na cidade de Porto Alegre, os assentos demarcados com cores
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diferentes dos demais sao destinados a idosos, obesos, deficien-
tes fisicos e gestantes. Identifica—se, nesse sentido, a pratica re-
petida (por parte dos usuérios) nas acoes de deixar esses assen-
tos livres. Nao ha aqui davidas, debates ou traducoes necessa-
rias sobre que procedimentos devem ser seguidos; apenas se
seguem as regras.

Theodore Schatzki (2001, p. 58) problematiza as praticas
sociais, valorizando a concepc¢ao do contexto (temporal e local)
e definindo—as como: “um conjunto de acbes [fazeres] e dize-
res organizados por um conjunto de entendimentos, de regras e
algo que denomino como uma ‘estrutura teleoafetiva’”. Além
disso, nao haveria uma separacao entre o participante e a préati-
ca em que ele se encontra envolvido, mas seriam os eventos, as
acoOes e o conhecimento gerado nao apenas uma parte do con-
texto, mas o préprio contexto (SCHATZKI, 2005).

Nesse sentido, para Schatzki (2002), pratica é um con-
junto de acbes que possui uma determinada organizagéo, en-
contra sustentacao em trés pilares: entendimentos, regras e tele-
odfetividade. Esses elementos permitem que uma pratica possa
ser encarada como uma encenacao de dizeres e fazeres, dado
que os participantes, apds observacao, julgam aquilo que é
adequado/aceitavel realizar (SCHATZKI, 2002).

Embasado nos estudos de Schatzki (1996; 2001; 2002),
Santos (2008, p. 36 [grifo dos autores]) afirma que: “[...] o en-
tendimento é uma habilidade ou capacidade que esta ‘por tras’
das atividades humanas (e nao das pessoas), ou seja, que ‘su-
porta’ as praticas”. Os entendimentos praticos podem ser toma-
dos como habilidades, em um tom performativo, que sao utili-
zadas na execucao das atividades (SCHATZKI, 1996). Por isso,
pode-se afirmar que “dancar tango” (ou qualquer outro tipo de
danca) é uma pratica e que “saber como dancgar tango” nao é
uma habilidade que pertenca a um individuo, mas sim a prati-
ca. Assim, alguém que nao é socializado nessa pratica nao sa-
beria como dancar tango justamente porque lhe falta “entendi-
mento” (SCHATZKI, 2001).

No que diz respeito as regras, Schatzki (2002) estabelece
conexao com as normas e critérios de decisbes que agem de
forma a prescrever procedimentos, o que é socialmente aceito.
Além disso, as regras poderiam ser percebidas como uma es-
pécie de sinais de regularidade, ao que ficam implicitas acoes
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passadas que tiveram uma for¢a normativa e que podem influ-
enciar o curso das agoes futuras, determinando como isso deve
ocorrer e estabelecendo conectividade entre passado, presente
e futuro (SCHATZKI, 2002).

Para concluir, a estrutura teleoafetiva aproxima-se de
um conjunto ordenado de ferramentas, disposto de maneira a
alcancar determinados fins/objetivos e, ainda, emogbes (senti-
mentos, afetos), que sao aceitos e considerados como legitimos
na prdtica (SCHATZKI, 2002). Os participantes das praticas
acabam por acolher sentimentos e emocbes (pertencentes as
praticas) que séao acomodados em uma estrutura com funcao
normativa. Assim, pode-se organizar um conjunto de acbes
que, mediante um sistema de regras, pode atingir os propédsitos
estabelecidos. A estrutura teleoafetiva nao ocorre da mesma
forma em praticas diferentes, pois as constituicoes histéricas dos
seus componentes sao diversas; individuos diferentes, dentro de
uma mesma pratica, terdo comportamentos diferentes
(SCHATZKI, 1997, 2003).

E evidente a necessidade que os participantes de um
grupo social, imersos em suas formas de vida, tém de um siste-
ma que organize suas experiéncias e praticas. Além do mais, a
aceitacao, realizagao e valorizacdo das praticas sociais depen-
dem das formas como sao mobilizadas, em seus espacos, as re-
lacbes humanas; isto é, as praticas sociais sao geograficamente
situadas e temporalmente determinadas (MIGUEL; MIORIM,
2003). Compode o arcabouco constitutivo de uma prética a de-
marcacao de um intervalo de tempo, que é permanentemente
contaminado por um contexto cultural e politico.

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

Esse é um pequeno lembrete histérico do que os grupos
sociais sdo capazes de tomar como adequado em suas vivén-
cias, tornando determinados discursos e comportamentos como
(in)aceitaveis dentro de suas praticas sociais. Para Miguel
(2002, p. 27-28), “certas praticas sociais, por razdbes que po-

M. Lobato, Cacadas de Pedrinho. Sao Paulo, Editora Globo, 2008.
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dem ser investigadas, podem ser altamente valorizadas em de-
terminados momentos e ndao em outros; mais valorizadas em
determinados momentos do que em outros”.

A formulagao tedrica sugerida por Miguel (2003, p. 27),
no intuito de alargar o leque de entendimento sobre essa ativi-
dade, considera préatica social:

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

Miguel (2002) ainda acrescenta que todas as praticas so-
ciais possuem algum valor, embora nem todas sejam igualmen-
te valorizadas, mesmo que realizadas no mesmo contexto e pe-
riodo. Pode-se perceber esse fato se relacionarmos as praticas
dos condutores de veiculos automotores, dos profissionais (mo-
toristas) e dos pilotos de alguma modalidade automobilistica.
Apresentam, todas elas, alguns tracos em comum, sendo apro-
ximadas por caracteristicas que as regulam, como em jogos de
linguagem diferentes que compartilham semelhancas de familia.
As questoes de performatividade, habilidades requeridas e de-
monstradas, assim como a competicao, que caracterizam a
pratica do piloto, enaltecem essa atividade quando comparada
com as outras duas.

Esses, é importante sublinhar, sao subprodutos das prati-
cas, ja que nao é um conjunto de individuos quem caracteriza
uma atividade, mas o oposto. Assim, o professor sé pode estar
professor enquanto pertencer a uma pratica — escolar —, o can-
tor s6 pode estar cantor enquanto canta; e a leitora, enquanto
1. Portanto, por intermédio dessas acoes, que compreendem fi-
nalidades, contextos, intervalos temporais e desempenho, o in-
dividuo alcanca sua subjetivacao como ser que deriva de uma
pratica.

Ao pensar no casamento, em um outro exemplo, pode-—
se perceber que se trata de uma atividade que estabelece sobre-
posicao da pratica perante seus participantes, pois é delineada
pelo tempo que perdurar a relagdo matrimonial. As pessoas que
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estdo casadas assumem essa condicao pela institucionalizagéo
dessa pratica ja cristalizada nas suas formas de vida, confirman-
do que nao sao os sujeitos que definem as praticas, mas os que
derivam delas.

Em concordancia com Schatzki (2003), Miguel (2012, p.
12) sugere que “uma prética cultural pode ser vista como uma
encenacao de dizeres e fazeres”, pois “nds sempre praticamos a
linguagem com todo o corpo e nao apenas com os sons vibra-
torios — regulados culturalmente — emitidos pelas nossas cordas
vocais”. A linguagem assume um papel constitutivo das préati-
cas, manifestado materialmente sob a forma de gestos, acoes,
escritas, falas etc. (PINHO, 2013).

A execucao de uma préatica pode ser tomada como um
jogo de linguagem regrado, aproximado pela acao wittgenstei-
niana de “seguir regras”; ou seja, ambas as atividades envol-
vem a disciplina do corpo, a fim de fazé—lo seguir as regras des-
se jogo (BELLO et al., 2016). A evidéncia do corpo destaca que
jogar um jogo de linguagem “é praticar corporalmente uma gra-
matica constituida de regras [...]” (MIGUEL et al., 2012, p. 13)
e, portanto, com possibilidades de interpretacoes/modificacoes
pelas comunidades de praticantes.

Isso parece estar em concordancia com o que Wittgens-
tein destacou das praticas como caracteristicas: que as pessoas
possuam uma razdo para se comportarem de determinada ma-
neira; que elas expliquem por que agiram dessa maneira; que
elas corrijam as suas préprias escolhas/decisoes e a de outras
pessoas utilizando referéncias (LANGSETH, 2008)

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

Como exemplos, Miguel et al. (2012) citam as praticas
relativas ao preparo de alimentos, préaticas de educar os filhos,
praticas politicas, préaticas agricolas, praticas de negociacao,
praticas bancarias, praticas recreativas, etc. Parece haver uma
proposta de vinculacdo, nessa formulacdo de préticas, entre os
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termos dizeres e fazeres com a utilizacdo do corpo. De fato,
quando sao especificadas algumas praticas, ha uma sinalizacao
na direcao de que elas estao atreladas ao corpo: “martelar, ma-
nipular dinheiro, virar um volante de automével, correr [...] de
um modo geral, além disso, as acbes que compdem uma prati-
ca sao agoes corporais” (SCHATZKI, 2002, p. 62).

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

As mulheres envolvidas nessa pratica utilizam, em seus
afazeres, expressdbes como “no olho”, “uma volta na panela e
uma tira de 6leo” e “colher de sopa rasa (sal)”, que, num pri-
meiro momento, poderiam levar a uma tentativa — essencialista
— de estabelecer uma analogia com o jogo linguistico da mate-
maética escolar, no qual o termo “proporcao” é utilizado. A res-
peito disso, percebe-se que tais termos sao significados pelo
seu uso e nao por uma espécie de “traducao” de conceitos ad-
vindos de uma pratica mais abrangente do que outra: “[...] a
esta mesma palavra, a este mesmo objeto, sao atribuidos senti-
dos diferentes, por estarem em contextos diferentes” (OLGIARI,
BELLO, 2016, p. 22).

Assim, torna—-se imperativo que se diga que a proposta
wittgensteiniana, por meio dos jogos de linguagem, consiste em
ofertar outras opgdes de usos para palavras e termos, muitas
vezes, ja consolidados em determinadas formas de vida. Nesta
perspectiva de estudo, pode-se dizer que a producao de signifi-
cacao matematica é distinta nas préaticas da cozinha e da mate-
matica escolar, ocorrendo apenas, em alguns casos, semelhan-
cas de familia.

Portanto, nao se trata de aplicacoes diferentes para um
mesmo objeto, mas de diferentes significacdes produzidas medi-
ante préaticas distintas. Para os autores da pesquisa:
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[...] as transformagbes quantitativas presentes na pratica
corrente das cozinheiras [...] ndo podem e nao devem ser
compreendidas, [...] como uma variacdo da maneira
‘correta’ de se medir, mas sim como verdades matemati-
cas constituidas e validadas em determinado contexto
[...] (OLGIARI; BELLO, 2016, p. 35).

Este é um ponto sensivel da discussao; haja vista que, ao
tentar uma possivel “decodificacao” de situagbes exteriores (ao
seu proéprio jogo de linguagem), a Escola recai na pretensao de
que suas praticas pautariam uma leitura “correta” do mundo.
Assim, a Escola emite sinais de que legitima uma esséncia ema-
nada de determinados conceitos, pois suas acbes concorrem
para que sejam trazidas a todo momento, para o “tribunal de
verdades” instaurado no jogo linguistico escolar, producoes
simbdlicas exteriores.

Seja nas praticas da cozinha ou nas praticas da mate-
matica escolar, é necessario considerar as regras de uso dos ter-
mos utilizados para produzir e orientar qualquer atividade, isto
é, “uma regra se apresenta como um indicador de direcao”
(WITTGENSTEIN, IF, §29). O que existe é, apenas, uma pro-
ducao simbdlica em que os processos de significacao sao prove-
nientes das praticas orientadas dentro de formas de vida espe-
cificas. Complementa Bello (2010, p. 556):

[...] estas diferentes formas de calcular possuem seme-
lhancas de familia com as quais podemos “ver” certas re-
lacbes matematicas sendo empregadas, porém articula-
das e significadas num arranjo muito particular que nos
impede de vé-las como uma “coisa essencializada”, pos-
sivel de estar presente em todas as praticas e em todas as
culturas.

Esta resisténcia em relacao ao essencialismo é também
uma das reverberacbes da Virada Linguistica, o que, de certa
forma, encorpa um entendimento pragmético da linguagem,
dado por Wittgenstein, no qual a producao de significacao das
palavras estd em concomitancia com o uso. Assim, um possivel
entendimento de pratica por uma perspectiva normativa da lin-
guagem pode auxiliar na analitica, ao considerar a Educacao
Matematica como uma préatica que mobiliza termos como fun-
¢Oes, retas, equacdes e nimeros.
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Implicacoes para a Educacao Matematica

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

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

Ao iniciar uma aula sobre, por exemplo, conjunto dos
nuimeros inteiros, o professor pode ir ao quadro e representa—
los em uma reta numérica. A reta desenhada no quadro nao
constitui a significacdo dos numeros inteiros, mas serve como
modelo de recorréncia para mostrar 0 que sao os nimeros in-
teiros.

Os alunos serdao informados (repetidamente) por seu
professor que, toda vez que for observado um daqueles ele-
mentos do desenho, poderdo chama-los de nimeros inteiros.
Nao ha aqui descricao alguma, e sim uma tentativa de mostrar
de que maneira se deve expressar o conceito que foi mostrado.
Para Gottschalk (2004, p. 314, [grifo nosso]), por exemplo,
“uma crianca aprende o uso de determinadas palavras sem
que haja uma explicacdo a priori sobre os seus significados
[...]”. Agora, ao se depararem novamente, mesmo em outras
praticas, com alguns dos simbolos mostrados, os alunos enten-
derdo do que se trata, porque ja foram apresentados a esses
novos termos. Certamente, nao se pode esquecer que outros jo-
gos de linguagem podem atribuir diferentes significagoes a esses
elementos; no entanto, a énfase reside em que é apresentado
um padrao, uma regra a seguir.

As conexodes internas seriam regras privadas que estabe-
leceriam critérios de correcao para o uso subsequente dos sig-
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nos. A linguagem gestual, chamando a atencéao de alguém para
o fato de que a reta, por exemplo, é simétrica e ndo possui me-
nor elemento, contribuird para que futuras conexdes (externas)
possam ser estabelecidas. Assim, novos nimeros (que nao esta-
vam na reta desenhada) podem ser apresentados e serao reco-
nhecidos como niimeros inteiros.

Em resumo, quando seguem as afirmacbes muitas vezes
expostas no quadro de que a adicao nos nimeros inteiros satis-
faz as propriedades do fechamento ou de que o conjunto dos
numeros inteiros é ordenado, essas enunciacoes podem ser en-
caradas como regras de como se deve proceder em relagao a
esse novo conceito. Fica estabelecida uma conexao interna en-
tre possiveis apontamentos e suas equivalentes formulacoes
verbais, ou, de outra forma, as conexdes entre acoes e regras
sao internas e, assim, nao podem determinar os acordos/desa-
cordos em uma pratica. A atribuicdo da significagdo de concei-
tos esta intimamente conectada as atividades relacionadas a lin-
guagem, no interior dos jogos linguisticos (WITTGENSTEIN, IF,
§23). Agora, em um passo seguinte, as conexdes externas po-
dem aparecer, apoiando-se nas primeiras para produzir signifi-
cacdo para os numeros inteiros. Para isso, é necessario que se
saiba seguir a regra de utilizagao do termo “nimero”.

Em particular, a matematica pode ser vista como um des-
ses jogos, sempre em mutacao, pois também faz parte de
uma forma de vida. Dai nado ter sentido esperar que o
aluno, independentemente de circunstancias pragmati-
cas, apreenda por si sé significados essenciais como, por
exemplo, o0 que é nimero, ou o que é multiplicacdo, tri-
angulo etc. (GOTTSCHALK, 2008, p. 87).

Aprendemos, por exemplo, a entender um jogo de volei-
bol, ndo pela associacao dos nimeros (nas camisetas) aos joga-
dores, mas pela observagao dos movimentos ou fungbes que os
jogadores desempenham em uma partida. Durante o jogo,
quando a segunda bola é direcionada ao mesmo jogador, repe-
tidas vezes, deduzimos que ele é o “levantador” da equipe. A
significacdo atribuida pelas regras a esses participantes esta
atrelada a seus usos nessa pratica. Se algum dos jogadores falar
para outro: “segure a bola”, esta enunciacdo nao fara sentido.
Dentre todas as coisas que sao passiveis de serem realizadas no
jogo, essa nao é uma. Para que os participantes desses jogos de
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linguagem possam saber jogar o jogo, devem conhecer os mo-
vimentos passiveis de serem realizados. “Assim como no caso
dos jogos, os lances possiveis dependem da situacao (posicao
no tabuleiro), e, para cada lance, certas reacbes serao inteligi-
veis, ao passo que outras serao rejeitadas” (GLOCK, 1998, p.
226).

A prética da matematica escolar, como um jogo linguisti-
co, apresenta status normativo, na medida em que a agao de
seguir regras dispoe de funcoes constitutivas e regulatérias, edi-
ficando, por assim dizer, a atividade linguistica. Para Glock
(1998, p. 312), sao as regras que determinam o sentido das
proposigcoes dentro dos jogos de linguagem, permitindo e proi-
bindo aquilo que pode ser dito/realizado; ou seja, “elas funcio-
nam como padrao de correcao linguistica”.

Na matematica escolar, as regras operam em uma es-
pécie de modo standard, oferecendo condigdes para que se es-
tabeleca a significacdo, mas nao apresentando, elas mesmas,
qualquer significacdo. Assim, essa pratica seria uma atividade
autébnoma e independente de uma realidade exterior a ela, ou
seja, nao provendo sentido as formulacoes linguisticas que pos-
sam referir-se ao lado de fora da linguagem. De maneira seme-
lhante: “[...] s6 se pode falar nela e dela a partir dela mesma,
de modo que nao havendo outro lugar de onde falar [...] nao é
possivel ir além dela” (VEIGA-NETO, 2004, p. 136).

As provas e resultados estdo no interior da linguagem
matematica. Isso fica evidente, por exemplo, quando se busca a
justificativa para o resultado de “1 + 1 = 2”. Contrariamente
ao que sugerem algumas perspectivas educacionais, nao é pela
associacao com objetos fisicos, ao estilo “um real mais um real
sao dois reais”, mas por causa de propriedades* intrinsecas a
essa forma de linguagem, que o resultado é 2. Em um nivel ele-
mentar, o professor, apds ter esclarecido alguns conceitos,
como unidade, sucessor e adicao, pode utilizar o simbolo “1”
como unidade e “4+” como a operacao de adicao nesta etapa.

* Designando o simbolo “1” como unidade e “+” como a operacdo de adicéo,
pode-se, com os axiomas de Peano e o conceito de sucessor, provar a afirmagao “1
+ 1 = 2”. De modo nao formal e rigoroso: se 1 é o primeiro nimero, 1 + 1 é o
segundo, 1 + 1 + 1 é o terceiro, e assim sucessivamente. Pode—se notar que, dado
um ndmero “n”, ao ser acrescentada uma unidade a “n”, chega-se a um nimero
subsequente, chamado de sucessor de “n”, ou seja, “n + 1”. O conjunto dos
nimeros naturais é, portanto, o constituido pelos nimeros 1, 1+1, 1+1+1,1 + 1 +

1+ 1, ... Agora, basta denominar de “2” o que se representou por “1+1".
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As conexoes entre método e solugdes sao internas, ne-
cessarias, e precisam ser aprendidas por meio de uma espécie
de treino em direcao a aquisicao de uma técnica (WITTGENS-
TEIN, IF, §150). Muito do que se aprende é produto de alguma
repeticdo a que se é sujeito; é uma forma de treinamento que
nao exige consciéncia do que se esta fazendo (WITTGENS-
TEIN, IF, §5-6). Na infancia, ninguém define coisas como “pra-
tos” antes de uma refeicao. Apenas se fala: “vamos comer!”, e,
aos poucos, as criancas entendem, a medida que vao utilizando
0s termos.

Mesmo as atividades completamente incrustadas em de-
terminadas formas de vida, como a operacédo de adicao e o
processo de contagem com nimeros naturais, demandam trei-
namento para a aquisicao de uma técnica que possa permitir a
mobilizacao dessas operagoes matematicos e, posteriormente,
de outros. Um exemplo disso pode ser que um processo de
contagem pode variar se for considerado outra forma de vida.
O professor indigena Chitana, da etnia Guarani-Kayowa, expli-
ca:

[...] quando perguntamos as pessoas do nosso povo, por
exemplo, quantas folhas de manga tém aqui (ele dese-
nhou trés folhas de manga na lousa, dizendo que deveri-
amos pensa-las iguais em tamanho e cor), nés dirlamos
que tem uma. E, se juntamos as trés folhas, uma pedra e

um pedaco de pau, quantos objetos temos ao todo? Te-
mos trés [...] (DOMITE, 2006, p. 18).

Portanto, nao se trata de descobrir algo que sempre este-
ve a espera de uma “descoberta”, como, de alguma forma, des-
tacam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Estes do-
cumentos sugerem que os alunos sao sujeitos ativos, protago-
nistas do processo de aprendizagem, em que um dos compo-
nentes fundamentais é a experimentacao e a vivéncia pessoal
do préprio aluno. Propostos nos anos 90, os PCNs pautaram as
diretrizes pedagdgicas para a educacao brasileira, propondo um
modelo em que o professor é visto como um “facilitador” da
apreensao do conhecimento, devendo agir de forma incentiva-
dora, incitando os alunos a realizarem suas préprias investiga-
¢bes, sempre que possivel, identificadas em situacoes do cotidi-
ano do aluno.
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No entanto, essas distingdes nao precisam ser apresenta-
das formalmente, mas elas serdao identificadas nas varias
situacdes de uso social que os alunos vivenciam e para as
quais o professor vai lhes chamar a atencao. E a partir
dessas situacoes cotidianas que os alunos constroem hi-
poteses sobre o significado dos nimeros e comecam a
elaborar conhecimentos sobre as escritas numéricas, de
forma semelhante ao que fazem em relacdo a lingua es-
crita (BRASIL, 1997, p. 66).

Na ultima tentativa de propor as diretrizes curriculares
para a educacao brasileira, o governo criou a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), em texto que segue adotando uma
linguagem preponderantemente representativista. Isto fica evi-
dente quando se percebe que o texto do documento elege al-
guns propdsitos a serem auferidos, sinalizando que a matemati-
ca “[...] precisa garantir que os alunos relacionem observacoes
empiricas do mundo real a representacdes (tabelas, figuras e es-
guemas) e associem essas representacoes a uma atividade ma-
tematica (conceitos e propriedades), fazendo inducbes e conjec-
turas” (BRASIL, 2017, p. 263).

Em outra passagem, ao fazer referéncia as técnicas utili-
zadas na resolucao de equacoes, o texto sugere que “[...] de-
vem ser desenvolvidas como uma maneira de representar e re-
solver determinados tipos de problema, e ndo como objetos de
estudo em si mesmos” (Idem, p. 269).

Percebe-se, nessas passagens, sobretudo com o uso da
palavra “representacao”, a tentativa de colocar a matematica
em correspondéncia com o mundo empirico e, implicitamente,
em dependéncia da existéncia de objetos exteriores a essa for-
ma de linguagem.

Consideracoes finais

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

Por exemplo, as praticas pedagdgicas de professores sao
atividades que congregam os aspectos aqui no texto discutidos:
regularidade, normatividade, repeticao, etc. Nessas atividades,
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quando se utiliza a linguagem para mobilizar as produgoes e
percepcoes forjadas nas formas de vida da Escola, ou talvez na
Educacao Matemética, de alguma maneira, é rabiscado que ¢é a
linguagem a constituidora de realidades, muito antes de ser
uma maneira pela qual se possa ler o mundo.

Assim, para um segundo momento, levamos em nossa
mochila de entendimentos as reflexdes sobre as praticas que fa-
zemos nesse espaco. Pretende-se, entdo, trazer a superficie a
maneira como sao mobilizadas as proposicoes na linguagem,
sob um viés gramatical, em alusdo a concepcao de que a signi-
ficagao depende da andlise empirica. Os olhares estaréo volta-
dos para o carater normativo da linguagem mediante o estudo
das proposigoes, estabelecendo e destacando as diferencas en-
tre proposicoes gramaticais e empiricas. O entendimento das
regras sera explorado de modo a constituir, de forma efetiva, o
comportamento gramatical da linguagem. Isso serda necesséario
para uma discussao ainda posterior, em que serao realizados al-
guns apontamentos no interior das praticas da Educacao Mate-
matica, mais especificamente, nos Referenciais Curriculares da
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Diante dessa proposta, anuncia—-se aquilo que estd por
vir, mas nao sem antes destacar que nao é pretensao deste tra-
balho oferecer qualquer forma procedimental de como enfren-
tar os problemas na Educacdao Matematica. Sublinhamos que o
intuito é criar um espaco de reflexdo que auxilie também na re-
solucdo de problemas para (re)pensar as praticas na Educacao
Matematica, seguindo com um viés filoséfico da analitica da lin-
guagem de L. Wittgenstein.

Manifestamente, procurar-se-4 manter, nas préximas
discussdes, a consciéncia de que as escolhas metodoldgicas e
tedricas realizadas produzem reflexdes que s6 elas poderiam
produzir; que outras escolhas, em outros momentos (mesmo
que pelos mesmos autores), elaborariam outros questionamen-
tos. As discussdes apresentadas neste texto tiveram o objetivo
de promover uma elaboracéo tedrica acerca da nogao de prati-
cas, sob uma perspectiva normativa da linguagem. Permeados
pelas formulacbes teédricas da filosofia wittgensteiniana, procu-
ramos sedimentar o solo teérico com o intuito de promover a
observacao dos jogos de linguagem como praticas, por meio da
acao de “seguir regras”.
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Ao realizar-se uma discussao sobre a formulacao de
préatica, procurou-se um caminho que decantasse um entendi-
mento associado a um conjunto de acbes; ou ainda, procedi-
mentos orientados normativamente em um determinado con-
texto, delineados por estruturas teleoafetivas marcadas por re-
gularidades.

Ainda com a tinta imida sobre o papel, os registros so-
bre a experiéncia humana mostram que as praticas emergem
de contextos socioculturais que se apresentam como arenas
produtoras de saberes. Nesse locus, a linguagem, mediante sua
materialidade e “gramaética dos usos”, enseja papel constituidor
das praéticas, as quais sao estabelecidas por necessidades e von-
tades. Ha sempre motivacoes, objetivos e interesses quando as
mais diversas formas de linguagem operam, determinando o
apetite pelos meios de dominacao, manifesto em todas as for-
macoes sociais. Talvez aquilo que se tem denominado tradicio-
nalmente de saber, ou mesmo de conhecimento, deva ser re-
pensado como uma prética.

Referéncias

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

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

BELLO, S. E. L. Jogos de linguagem, praticas discursivas e produgao
de verdade: contribuicbes para a educacao (matematica) contempo-
rénea. In: Zetetiké, Campinas (SP), v. 18, p. 545-588, 2010.

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

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

CHAUVIRE, C. Wittgenstein. Rio de janeiro: Jorge Zahar, 1991.
CHILD, W. Wittgenstein. Porto Alegre: Penso, 2013.

COSTA, F. C. Wittgenstein e a gramatica do significado. Dis-
sertacao (Mestrado em Filosofia da Linguagem) — Programa de Pés—

163



Graduacao em Filosofia, Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, Natal/RN, 1982.

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

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

GOTTSCHALK, C. M. C. A construcao e transmissao do conheci-
mento matematico sob uma perspectiva wittgensteiniana. In: Cad.
Cedes, Campinas, v. 28, n. 74, p. 75-96, jan./abr., 2008.

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

HATTIANGADI, A. Oughts and Toughts: Rule-Following and the
Normativity of Content. Oxford University Press: New York, 2007.
HEUSER, E. M. D. No rastro da filosofia da diferenca. In: SKLIAR, C.
(Org.). Derrida e Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.
HINTIKKA, J.; HINTIKKA, M. Uma investigacao sobre Wittgens-
tein. Traducao Enid Abreu Dobranszky. Campinas: Papirus, 1994.
HOSSAIN, A. F. M. A Critical Analysis of Empiricism. In: Open
Journal of Philosophy, 2014. Disponivel em: <http:/www.s-
cirp.org/journal/ojpp>. Acesso em: 08 nov. 2017.

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

LANGSETH, J. Wittgenstein’s Account of Rule-Following and Its Im-
plications. In: Stance, v. 1 April, 2008. Disponivel em:
<http://www.bsu.edu/libraries/beneficencepress/stance/2008_spring/1
2Wittgenstein.pdf>. Acesso em: 18 mar. 2018.

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

. Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Lu-
ria. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

MIGUEL, A.; Formas de ver e conceber o campo de interagoes entre
filosofia e educacao matematica. In: BICUDO, M. A. V. (Org.). Filo-
sofia da Educacao Matematica: concepgoes e movimentos. Bra-
silia: Plano, 2003.

MIGUEL, A.; VILELA, D.; MOURA, A. Desconstruindo a matemética
escolar sob uma perspectiva pés—metafisica de educacéo. In: Zete-
tiké, Campinas (SP), v. 18, Namero Tematico, p. 129-206, 2010.

164


http://www.bsu.edu/libraries/beneficencepress/stance/2008_spring/12Wittgenstein.pdf
http://www.bsu.edu/libraries/beneficencepress/stance/2008_spring/12Wittgenstein.pdf
http://www.scirp.org/journal/ojpp
http://www.scirp.org/journal/ojpp

; MIORIM, M. Histéria na Educacao Matematica: propos-
tas e desafios. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

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

MONDADORI, M. Unidades de medidas nao convencionais na
merenda das escolas municipais de Gravatai, RS. Trabalho de
Conclusao de Curso (Graduacao em Matematica, Licenciatura). Fa-

culdade Inedi, Complexo de Ensino Superior de Cachoeirinha, Ca-
choeirinha/RS, 2015.

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

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

PEIRCE, C. S. Semiética — Estudos. Sao Paulo: Perspectiva, 2000.

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

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

. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense-Uni-
versitaria, 1967.
PINHO, P. M. Numeramentalizacao: Olhares sobre os usos dos
nimeros e dos seus registros em jogos de praticas escolares na con-
temporaneidade. 2013. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade
de Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Ale-
are/RS, 2013.

PLATAO. Criétilo. Lisboa: Instituto Piaget, 2001.
SANTOS, R. A aquisicao da linguagem. In: FIORIN, J. L. (Org). In-

troducao a Linguistica I - Objetos Teoricos. Porto Alegre: Edi-
tora Contexto, 2008. p. 211-226.

SAUSSURE, F. Curso de Linguistica Geral. 25. ed. Sao Paulo:
Cultrix, 2003.
SCHATZKI T. Practice mind—ed orders. In: SCHATZKI; KNORR-
CETINA; VON SAVIGNY (Eds.). The practice turn in contempo-
rary theory. Londres/Nova lorque: Routledge, 2001.

. The Site of the Social: A Philosophical Account of the

Constitution of Social Life and Change. Penn State: University Press,
2002.

165



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

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

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

. Social practice: a wittgensteinian approach to human acti-
vity and the social. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.
VEIGA-NETO, A. Nietzsche e Wittgenstein: alavancas para pensar a
diferenca e a Pedagogia. In: GALLO, S.; SOUZA, R. M. de. (Org.).
Educacao do Preconceito: ensaios sobre poder e resisténcia.
Campinas (SP): Alinea, 2004.
VILELA, D. Préticas matematicas: contribuicoes sécio—filoséficas para

a Educacao Matemaética. In: Zetetiké, Campinas, v. 18, n. 31, p.
191-212, , 2009.

VYGOTSKY, L. S. A construcao do pensamento e da lingua-
gem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.

WITTGENSTEIN, L. Investigacoes filoséficas. Trad. José Carlos
Bruni. Sao Paulo: Nova Cultural, 1999. (Colecao Os pensadores).

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

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

ZUNINO, T. B. A. O dominio prévio a definicao das palavras:
critica a proposicao como lugar do sentido a partir das investigagoes
filosoficas de Wittgenstein. 2013. Dissertacao (Mestrado em Filosofia)
— Programa de Pés—-Graduacao em Filosofia e Metodologia das Cién-
cias, Universidade Federal de Séao Carlos, Sao Carlos/SP, 2013.

166



