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Resumo

Neste artigo apresentamos uma discussao sobre praticas pedagogicas que recorrem a realidade como meio de
assegurar os significados da matematica. Nossa abordagem estd pautada nas reflexdes tedricas iniciais de
nossa pesquisa de doutorado, que estd sendo desenvolvida e amparada na filosofia da linguagem a luz das
ideias de Ludwig Wittgenstein. Nossa tese decorre da hipétese de que embora seja possivel que o
conhecimento matematico aprendido na escola seja empregado com finalidades pratico-utilitaria, a realidade
ndo deve ser considerada como fundamento ultimo para assegurar os significados da matematica escolar, pois
o carater social ligado & matematica ¢ apenas uma de suas caracteristicas ¢ ndo o fator determinante da
produgio de significados da matematica.
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1. Introducio

A tematica abordada neste texto teve origem em FEIO (2009), em que investigamos
as dificuldades apresentadas pelos alunos envolvidos na pesquisa para realizar a
conversdo® da lingua natural (no caso, a lingua portuguesa) para a linguagem matematica.
Dentre os resultados apontados no referido estudo, evidenciamos a dificuldade quanto a
atribuicdo de significados para determinados registros de representacdo semidtica. No
entanto, embora tal fato tenha gerado inquietagdo naquele momento deixamos para

investiga-lo posteriormente.

Buscamos a partir de agora dar continuidade e aprofundar a discussdo sobre o modo
como atribuimos significados a matematica evidenciada no contexto escolar. Nesse

sentido, o ponto de vista que sustenta nossa abordagem assenta-se na filosofia pds-critica
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marcada pela guinada linguistica ocorrida no final do século XIX, que teve como um de
seus principais precursores o filosofo Wittgenstein, que inaugura o que aqui
denominaremos de concep¢do pragmatica de linguagem, segundo a qual os significados
ndo estdo prévia e definidamente determinados, mas encontram-se sob a dependéncia de

um contexto particular do uso da linguagem.

Uma das principais caracteristicas da filosofia de wittgensteiniana ¢ a rentincia ao
essencialismo evidenciado na concepgdo referencial de linguagem, segundo a qual os
significados das palavras derivam de referéncias extralinguisticas. Wittgenstein nos
convida a abandonar a busca por esséncias e inova a atividade filosofica deixando de lado
a pergunta sobre o que existe e passa ao exame do modo como podemos falar ou entender
o que existe, para o filésofo “a significacdo de uma palavra é seu uso na linguagem” (IF, §
43), ou seja, a linguagem passa a ser investigada na préatica, pois ela se constitui em um dos

elementos pelos quais expressamos nossas ideias acerca do mundo.

Desse modo, compreendemos que uma das implicagdes decorrentes das ideias de
Wittgenstein para o ensino e a aprendizagem da matematica escolar ¢ o fato de ndo haver
um significado Gnico para os conceitos matematicos, uma vez que dependem do contexto
em esta sendo utilizado. Assim, ¢ possivel atribuir significados distintos, por exemplo, para
numero de telefone, nimero de pessoas, nimero de catetos de um tridngulo retangulo e
outros, ignorando a existéncia de algo que revele a esséncia de numero e que esteja

presente em todas essas possibilidades de emprego da palavra “niimero”.

Portanto, o pragmatismo filosoéfico de Wittgenstein recai sobre o exame da
linguagem no interior de nossas formas de vida, e ¢ sob esse aspecto que sua concepgao
pragmatica difere de outros pensadores também considerados pragmatistas como o filosofo
norte-americano John Dewey, que influenciou educadores de diversas partes do mundo.
No Brasil, por exemplo, inspirou educadores como Anisio Teixeira, que preconizou a

criagdo do movimento conhecido como Escola Nova.

Dewey ¢ considerado um dos principais representantes da corrente filoséfica
pragmatista do século XIX, que associada as suas ideias recebeu diferentes denominagdes
como:

1. Experimentalismo: a experiéncia ¢ o Unico critério de verdade, ¢ a
unica forma de adquirir conhecimento.



2. Instrumentalismo: tanto a inteligéncia, como os valores e as verdades
sdo instrumentos para a acgao.

3. Funcionalismo: s6 ¢ admitido o que funciona, o que produz resultado
(SCHMITZ, 1980, p. 25).

Isto ¢, o pensamento de Dewey voltava-se para a experiéncia e para o fato de que o
conhecimento ¢ o que se organiza diante de situacdes problemadticas vivenciadas pelo
individuo no contexto social. Deste modo, o conhecimento se torna importante na medida
em que se constitui como instrumento que se coloca a disposicao dos individuos para lidar
com problemas do cotidiano. Nesse sentido, embora ndo seja citado diretamente, ¢ possivel
perceber ideias de Dewey nas atuais diretrizes curriculares apontadas nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, como veremos mais adiante. Antes, discorreremos sobre
uma pesquisa realizada na Franga, cujos resultados corroboram a abordagem aqui

empreendida acerca dos significados da matematica escolar.

Trata-se de uma pesquisa que foi realizada em Lyon no Institut National des
Sciences Appliquées — INSA, com 130 (cento e trinta) estudantes franceses e latino-
americanos do curso de graduacdo em Engenharia, cujo objetivo era mostrar como as
representacdes socioculturais exercem uma influéncia, ndo-negligenciavel, na integracao
dos estudantes originarios da América Latina nas aulas de matematica das escolas de
Engenharia francesas. Dentre os resultados apontados nesse estudo, chamou-nos atengdo o
fato de os estudantes latino-americanos demonstrarem possuir uma visao pratico-utilitarista

da matematica.

Essa ideia parece ainda mais significativa em relacdo a América Latina,
uma vez que a histéria cultural e educativa dessa regido foi
profundamente marcada a partir do século XIX e até os dias de hoje por
influencias cruzadas e sucessivas do positivismo, do utilitarismo ou do
pragmatismo (ALBARRACIN, DUJET-SAYYED e PANGAUD, 2009,

p. 16).
No Brasil, tais ideias sdo encontradas, como ja afirmamos antes, explicitamente nos
PCN que definem entre os objetivos da matematica orientagdes que, do nosso ponto de

vista, fomenta a perspectiva utilitarista da matematica.

E no contexto de experiéncias intuitivas e formais com a medi¢io que o
aluno constroi representacdes mentais que lhe permitem, por exemplo,
saber que comprimentos com 10, 20 ou 30 centimetros s@o possiveis de
visualizar numa régua, que 1 quilo € equivalente a um pacote pequeno de
acucar ou que 2 litros correspondem a uma garrafa de refrigerante grande
(BRASIL, 1997, p. 81).



No atual cenario da Educagdo no Brasil parece-nos que hd, de certo modo, uma
tendéncia de seguir as diretrizes apontadas nos PCN, em nossa andlise isso vai ao encontro
dos resultados apontados na pesquisa de ALBARRACIN, DUJET-SAYYED ¢ PANGAUD
(2009). Diante do exposto, erigimos o questionamento norteador de nossa pesquisa: que
implicagdes decorrem dessa concepgao pratico-utilitarista para o modo como os alunos

atribuem significados para matematica?

Nosso proposito ¢ sustentar a tese a partir da hipotese de que embora seja possivel
que o conhecimento matematico aprendido na escola seja empregado com finalidades
pratico-utilitaria, a realidade ndo deve ser considerada como fundamento Ultimo para
assegurar os significados da matematica escolar, pois o carater social ligado a matematica ¢
apenas uma de suas caracteristicas e ndo o fator determinante da produ¢do de significados

da matematica.

2. Reflexoes teoricas

Uma das principais caracteristicas da filosofia de Wittgenstein ¢ a oposicdo a
concepcao referencial da linguagem, a qual sugere que os significados das palavras sdo
esséncias ou “etiquetas” que servem para denominar objetos. “(...) Quando dizemos ‘cada
palavra da linguagem designa algo’, com isso ainda ndo ¢ dito absolutamente nada; a
menos que esclaregamos exatamente qual a diferenga que desejamos fazer” (IF, § 13). E o
caso, por exemplo, da palavra “tridngulo”, que, empregada no contexto de uma aula de
Matematica (pode significar poligono fechado de trés lados), mas tem significado diferente

quando empregada em uma situacdo de transito (placa de indicacdo de preferéncia)

No entanto, Wittgenstein ressalta que as palavras sdo utilizadas de diversas
maneiras e sdo aparentadas umas com as outras de diversos modos, como as semelhangas
evidenciadas entre os membros de uma mesma familia. Contudo, ndo héd algo comum a

todos os seus usos que revelaria a sua esséncia:

nao posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com a expressao
“semelhangas de familia”; pois assim se envolvem e se cruzam as
diferentes semelhangas que existem entre os membros de uma familia:
estatura, tracos fisiondmicos, cor dos olhos, o andar, o temperamento etc.,
etc. — E digo os “jogos” formam uma familia. E do mesmo modo, as
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espécies de numeros, por exemplo, formam uma familia. Por que
chamamos algo de “nimero™? Ora talvez porque tenha um parentesco —
direto — com muitas coisas que até agora foram chamadas de numero; e
por isso, pode-se dizer, essa coisa adquire um parentesco indireto com
outras que chamamos também assim. E entendemos nosso conceito de
nimero do mesmo modo que para tecer um fio tecemos fibra com fibra. E
a robustez do fio ndo esta no fato de que uma fibra percorre em toda sua
longitude, mas sim em que muitas fibras estdo entrelagadas umas com as
outras (IF, § 67).

Wittgenstein usa a metaforicamente a expressdo semelhanga de familia para
ressaltar as diferentes maneiras como um nome pode se relacionar com um objeto, a
multiplicidade de usos que uma palavra pode ter ¢ 0 modo como o uso determina seu
significado. Ou seja, ¢ aplicando diversas técnicas de contagem, ou outros procedimentos,
por exemplo, que atribuimos significados a palavra “niimero”; do mesma maneira que ¢
apresentando diversas formas de tridngulo que os alunos atribuem significados ao conceito
de triangulo, assim uma vez formado o conceito, ndo ha mais a necessidade de se recorrer

as formas para os alunos percebam semelhancas de familia.

Em outras palavras, ¢ a partir de um treino que aprendemos a aplicar os diversos
empregos das palavras de nossa linguagem. “Quando aprende a falar, a crianca emprega
tais formas primitivas de linguagem. Ensinar a linguagem aqui ndo ¢ explicar, mas treinar”
(WITTGENSTEIN, IF, § 5). Do mesmo modo ocorre na matematica: ¢ a partir do treino,
isto ¢, do uso que fazemos dos conceitos matematicos em diversas situagdes que lhe
atribuimos significados. Ou seja, os significados atribuidos a matematica ora na sala de
aula ora em situacgdes reais assumem diferentes significados, pois se constituem diferentes

jogos de linguagem.

Assim, Wittgenstein rejeita a unidade, preocupa-se com a multiplicidade de usos

que fazemos das palavras de nossa linguagem:

Ha inimeras espécies diferentes de emprego daquilo que chamamos de
“signo”, “palavras”, “frases”. E essa pluralidade ndo ¢ nada fixo, um dado
para sempre; mas novos tipos de linguagem, novos jogos de linguagem,
como poderiamos dizer, nascem e outros envelhecem e sdo esquecidos

(IF, § 23, grifo nosso).

A expressao jogos de linguagem ¢ fundamental na filosofia de Wittgenstein, uma
vez que ele a emprega tanto para revelar os diferentes usos que fazemos da linguagem em

nossas formas de vida, quanto para mostrar que as palavras ndo sdo utilizadas apenas para



descrever nossas experiéncias. Além das descricdes existem muitos outros tipos de jogos

de linguagem como:
(...) Comandar, e agir segundo comandos; descrever um objeto conforme
a aparéncia ou conforme medidas; Produzir um objeto segundo uma
distingdo (desenho); relatar um acontecimento; conjeturar sobre um
acontecimento, expor uma hipotese e prova-la; apresentar um resultado
por meio de tabelas e diagramas; inventar uma historia e ler; representar
teatro; cantar uma cantiga de roda; resolver enigmas; fazer uma anedota;
contar; resolver um problema de calculo aplicado; traduzir de uma

linguagem para a outra; pedir, agradecer, maldizer, saudar, orar (IF, §
23).

E no interior desses jogos que as palavras adquirem significado, quando operamos
com elas, e ndo quando simplesmente as relacionamos as imagens que fazemos delas. E
nesse sentido que Wittgenstein critica a concepgao agostiniana de linguagem segundo qual
o significado ¢ aquilo que pode substituir na linguagem, o objeto, ou seja, as palavras

dependem de uma referéncia extralinguistica para que adquira significado.

Com base nessa perspectiva wittgensteiniana, compreendemos que, na Matematica,
também ndo ha razdes para buscar por seus significados fora da linguagem matematica.
Isto porque, segundo Gottschalk (2004) as proposi¢des matematicas ndo sdo de natureza
descritiva, e sim normativa, portanto ndo se referem a uma realidade empirica a ser
descrita. Ou seja, na Matematica, se observarmos o uso que fazemos de seus enunciados,
constatamos que eles tém uma fun¢do normativa, e com isso dizem-nos o que tem sentido e
o que nao tem sentido dizer. Por exemplo:

(...) E a partir de seus axiomas, postulados e defini¢des, que passam a ter
sentido afirmagdes tais como “trace uma reta pelos pontos A e B” ou
“trace uma reta paralela a uma reta dada passando pelo ponto A”, pois
aceitamos como pressupostos absolutos as afirmagdes gramaticais de que
“existe uma Unica reta passando por dois pontos” e que “por um ponto
fora da reta existe uma unica reta paralela a reta dada”. Assim um axioma
matematico ndo ¢ evidente porque decorre de alguma ac@o espontanea

sobre a “realidade”, ou por ter sido aprendido através de alguma interacao
social, mas por ter fun¢do normativa (GOTTSCHAKL, 2004b, p. 2).

Ou seja, sdo as proposicdes matematicas institucionalizadas que governam nossas

acdes quando empregamos conhecimentos matematicos em situacdes da realidade e ndo o
. ~ . - . 1,1 _ e
contrario. S3o proposigdes matematicas normativas como E+E = 1, que nos possibilita

afirmar ao despejarmos em uma jarra meio litro de leite e depois mais meio litro, teremos



um litro de leite na jarra. Porém, a proposicao %+% = 1ndo deixa de ser verdadeira se por

alguma razdo, ao juntar as quantidades das porg¢des, verificarmos que had mais ou menos de
um litro de leite na jarra. Em outras palavras, experiéncia ndo refuta a as proposicdes

matematicas, uma vez que ndo sdo passiveis validadas ou refutadas pela realidade

empirica. %+% deve ser igual 1. Isto ¢, regra deve ser seguida.

Portanto, na Matematica também ndo faz sentido buscar esséncias, ou algo comum
que justifique a realidade como meio de garantir os significados da matematica escolar,
entendemos que escola e realidade sdo dois contextos distintos em que se pode evidenciar
o conhecimento matematico, portanto, ndo participam do mesmo jogo de linguagem. Nesse
sentido, assumimos a posicao de que sdo os conceitos matematicos institucionalizados que
se constituem em condi¢des de sentido para o uso descritivo da Matematica na realidade, e
esses usos devem ser ensinados, treinados no jogo de linguagem da Matematica escolar, e
ndo que sejam descobertos pelos alunos por meio de uma situagao problema que remeta a

um suposto elo essencial entre Matematica e realidade.

Ora, esta caracteristica do jogo de linguagem da matematica da origem a
seguinte confusdo: a crenca de que suas proposicdes decorrem da
realidade, passiveis de serem descobertas pelos alunos através da
formulacao de hipoteses sobre ela e de experimentagdes empiricas, ou até
mesmo através de intuigdes. Ignora-se, assim, a funcdo de suas
proposicdes, pois passam a ser tratadas como descritivas, ao invés de
normativas. Esquece-se que as relagdes entre as proposi¢cdes matematicas
e os diversos contextos em que sao utilizadas sdo convencionais. Nao ha
um vinculo “natural”, “intrinseco” entre matematica e realidade
(GOTTSCHALK, 2004b, p. 6, grifo do autor).

No entanto, encontramos nos PCN orientagdes que vao ao encontro da confusdo

explicitada por Gottschalk:

(...) Todas as areas requerem alguma competéncia em matematica e a
possibilidade de compreender conceitos e procedimentos matematicos €
necessaria tanto para tirar conclusdes e fazer argumentagdes, quanto para
o cidaddo agir como consumidor prudente ou tomar decisdes em sua
vida pessoal e profissional. A matematica no ensino Médio tem um valor
formativo, que ajuda estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo,
porém também desempenha um papel instrumental, pois ¢ uma
ferramenta que serve para a vida cotidiana e para muitas tarefas
especificas em quase todas as atividades humanas (BRASIL, 1999, p.
251, grifo nosso).



Diante do exposto, evidencia-se a primazia da fun¢do descritiva sobre a funcao
normativa das proposi¢cdes matematicas como forma de assegurar seus significados. Mas
por que isso ocorre? Talvez pelo fomento de determinadas praticas pedagdgicas que

concorrem para a ideia de que o conhecimento escolar deve ter finalidade util.

Contudo, ndo temos o proposito de negar a possibilidade de que o conhecimento
matematico seja utilizado nesse sentido, até mesmo porque ndo se deve ignorar o fato de
que o aluno vive em um contexto determinado por praticas sociais. Em funcdo disso, ¢
sempre pertinente questionar a relacdo entre Matematica e realidade. Em outras palavras,
nosso objetivo ndo ¢ negar, mas questionar o apelo excessivo a realidade como a unica via

que pode levar os alunos a conseguirem atribuir significados a matematica.

Professores e estudantes angustiam-se diante de determinados conteudos
matematicos que ndo sdo facilmente relacionados a realidade. O que fazer com tais
conteudos, deixar de ensina-los? Essa ¢ uma das preocupagdes que temos ao admitirmos no
ensino a concepgdo pratico-utilitarista da matematica, pois contetdos de dificil aplicagdo

imediata a realidade ndo adquirem significados, portanto devem ser ignorados.

3. Consideracoes finais

Recorrer a realidade como meio de assegurar os significados da Matematica nos
envolve numa trama na qual ndo se deve negligenciar as implicagdes que dela decorrem.
Como vimos, as diretrizes curriculares indicadas pelos PCN trazem incutida a ideia de que
a matematica pode ser utilizada como instrumento ou ferramenta para auxiliar os
individuos na solugdo de problemas evidenciados no cotidiano, tal como sugere Dewey.
Admitir essa possibilidade significa assumir que existe um elo, portanto, uma esséncia que

leva a um significado comum da matematica quando aplicada em situagdes reais.

Com base nas ideias de Wittgenstein, buscamos mostrar que considerar a realidade
como pano de fundo para dar significado a matematica estamos observando apenas um
lado da moeda, ou seja, o que revela o aspecto descritivo das proposicdes matematicas.
Contudo, ¢ preciso notar os aspectos normativos que regem o conhecimento matematico, e

ndo distingdo dessas duas facetas pode provocar a crenca na existéncia de algo comum que



revele os significados da matematica quando empregado em situagdes distintas seja na sala

de aula ou em outro contexto particular.

Wittgenstein nos convida a abandonar a busca por esséncias e admitir a
possibilidade dos multiplos significados a partir dos diversos jogos de linguagem em que
se podem evidenciar, por exemplo, a Matematica. Eis, portanto, o caminho pelo qual
pretendemos seguir nossa investigagdo acerca das implicacdes decorrentes das relacdes
existentes entre Matematica e realidade. E assim compor, quem sabe, alguma substancia
que contribua na producdo das tintas da pesquisa em Educa¢do Matematica nos papeis

sociais.
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