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Resumo:

Neste texto analisaremos o problema da determinagao do significado das palavras e regras no
ensino da matematica, passando pela questdo da compreensdo, sob a perspectiva da filosofia
da linguagem de Wittgenstein. Sustentamos que o significado pode ser contextualmente
determinado e ele se torna possivelmente determinado devido a um consenso nas praticas dos
usuarios da linguagem. Desta forma, a ideia de esséncia passa a ser vista como um produto da
acdo humana. Mostramos que o professor tem um papel preponderante no ensino das regras
matematicas necessarias para uma compreensao dos significados.

Palavras-chave: Compreensdo; determinacdo de significado; ensino de matematica;
Wittgenstein.

1. Introducao

Como compreendemos o significado das coisas? Como o significado de uma palavra,
uma regra ou até mesmo uma atividade humana qualquer se torna determinado para n6s? Com
relagdo a aprendizagem da matematica, poderiamos delimitar estas perguntas: como
compreendemos o significado dos signos matematicos ou das formas de resolver questdes
matematicas? Ou: como o significado de palavras e regras matematicas se tornam
determinados para nds? Neste texto analisaremos a determinacdo do significado no ensino da
matematica, passando pela questdo do que seria compreender um significado. Escolhemos as
contribui¢gdes da filosofia da linguagem de Wittgenstein, para quem a linguagem, constitui a
producdo de significados. Entendemos que a andlise destas questdes - compreensdo e
determinag¢do do significado - encontra-se melhor fundamentada em um estudo sobre a

linguagem.

A filosofia de Wittgenstein ¢ comumente relacionada em duas fases. A primeira ¢é
caracterizada pela Unica obra publicada em vida: o Tractatus Logico-Philosophicus, publicada

em 1921 que sofreu influéncia do logicismo filosofico de Frege e Russell. Wittgenstein no
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Tractatus buscou esclarecer as condi¢des logicas que o pensamento e a linguagem devem
atender para poder representar o mundo - ele buscava desvelar a esséncia da linguagem. A
segunda fase ¢ caracterizada pela obra Investigagoes filosoficas, postumamente publicada em
1953, que trata da linguagem, ndo mais sob um ponto de vista da logica, pois Wittgenstein
passa a entender que a busca de uma esséncia fora da linguagem esta fadada ao fracasso, ja
que ndo hd uma esséncia metafisica a ser descoberta. A propria linguagem nio ¢ uma sé
linguagem, mas um aglomerado de linguagens (Medina, 2007), uma variedade de usos em
diferentes situagdes, que o autor chamou de jogos de linguagem, isto ¢, sdo os contextos de

usos de determinadas linguagens.

Tomemos alguns exemplos de problemas de significado em matematica. Qual o
significado do sinal de igual? Na aritmética ¢ um definidor de resultados, quando, por
exemplo, dizemos 2 + 3 = 5, apesar de geralmente também ser mostrado que 5 =2 + 3, a
noc¢do de resultado permanece muito forte. Na algebra o sinal de igual ja aparece como um
sinal de equilibrio entre os dois membros de uma equacao, e por isso poderiamos escrever x +
3 =5, tanto quanto escrever 5 = x + 3, compreensdo que seria mais Util ainda para equacdes
do tipo 2x + 11 = 5x + 3. Outros exemplos de problemas com significados de signos em
matematica sdo os sinais de menos e mais, o uso da letra x (primeiro sinal de multiplicacdo,

depois representa incognita) e o uso de letras em matematica de modo geral.

Discutiremos aqui as questdes de compreensao e significado; em seguida analisaremos
a determinacdo do significado, apoiados, além de Wittgenstein, em um estudo de Medina
(2007) sobre esta questdo; neste sentido, tratamos brevemente sobre a concepcao essencialista
da linguagem, e por fim, apresentamos uma relacao desta analise com o papel do professor no

ensino de matematica.
2. Compreensao e significado em Wittgenstein

O segundo Wittgenstein se afastou do logicismo de Frege e Russell e do mentalismo
de Locke e James. Segundo Glock (1998), de acordo com estas correntes o significado de uma
palavra ¢ uma ideia, uma imagem na mente do falante. Frege parecia querer ir contra o
mentalismo quando mostrou que o sentido de uma sentenca ndo pode ser privado e que ¢ uma
entidade abstrata que pode ser aprendida por diferentes pessoas. Porém, esta concepcao

platonista se complementou com uma explicagdo mentalista, pois permaneceu na ideia de que
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compreender uma sentenca ¢ apreender seu sentido. Para Frege a compreensdo continua sendo
um “processo mental” e a natureza deste processo permanece um mistério, pois os conteudos

da mente sdo privados.

O Wittgenstein das [nvestigagoes analisa o problema de como explicamos e
compreendemos palavras e sentengas, rejeita o referencialismo do platonismo e do
mentalismo, onde as sentencas sdo apenas uma roupagem perceptivel de pensamentos. “Frege
e o Tractatus estavam certos em considerar processos mentais como fatores irrelevantes para
o significado das sentengas, mas errados em pensar que a no¢ao de significado pode, por isso,

ser explicada sem referéncia a no¢ao de compreensdo”. (Glock, 1998, p. 92)

De acordo com Glock (1998), compreender uma palavra proferida ndo ¢ ter uma
experiéncia, mas ¢ uma capacidade, manifesta no uso, na reacdo ou explicacao de tal palavra.
Assim, Glock (1998) nos informa que Wittgenstein rejeitou que a compreensdo fosse um
processo ou estado, de natureza fisica ou mental, porém ndo nega que ndo possa ter
acompanhamentos mentais ou fisiologicos. Glock (1998) exemplifica: ler um texto nao
depende do que passa em minha cabeca na ocasido, mas daquilo que fui capaz de fazer com o
texto; ler € o exercicio de uma capacidade, ndo a manifestagdo de um mecanismo, mental ou
bioldgico. Entdo, a compreensao linguistica ndo ¢ um ato, ndo ¢ algo que fagamos voluntaria
ou involuntariamente, ¢ uma capacidade, o dominio de técnicas de utilizagdo de palavras em

incontaveis atividades discursivas.

Compreender ndo seria atribuir significados? Sendo assim, o que seria, entdo,
significado para Wittgenstein? Conforme Glock (1998), os signos em si mesmos nao possuem
significados, conferimos significados aos signos, explicando-os e utilizando-os de uma
determinada maneira e ao empregad-los de forma diferente, podemos alterar os seus
significados, ou seja, o significado estd no uso e este depende do contexto. Como a
compreensdo ¢ uma capacidade e o significado estd no uso, e este depende do contexto, desta
forma, o significado poderda estar ou ndo determinado. Entdo, como pensar em uma
capacidade sobre algo possivelmente indeterminado? Seria, entdo, impossivel compreender

qualquer coisa de fato? Como requerer a compreensao de signos e sintaticas matematicas?
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3. A determinacio de significado para Wittgenstein

Medina (2007) apresentou um estudo sobre a determinagdo do significado em sua
andlise sobre a linguagem, em particular o ensino de linguas, que ¢ bastante Util para nossa
discussdo. De acordo com este autor, tende-se a dizer que ha uma forte convergéncia entre os
argumentos de Wittgenstein e Quine quanto a indeterminacdo do significado. Porém, para
Medina ndo podemos simplesmente qualificar o trabalho de Wittgenstein como uma tentativa

de mostrar que o significado ¢ indeterminado.

Medina apresenta trés formas de determinacdo de significado. A determinagdo
absoluta defende a tese de que hd somente uma interpretagdo que fixa o significado do termo
(tese da unicidade semantica) e que pode ser representada por realistas, plantonistas,
logicistas, kantianos, entre outros, que apesar de se diferenciarem de muitas maneiras,
assemelham-se ao fato de buscarem esséncias extralinguisticas. H4 o outro extremo da
determinagdo absoluta, a indeterminag¢do radical, que defende a tese do igualitarismo
cognitivo, onde todas as interpretagdes rivais sdo igualmente dignas de crenca ou cuja
aceitagdo ¢ igualmente racional. Representada pelos céticos do significado, tal como Quine.
E, por fim, a terceira forma, a determinagdo contextual. Diferente da determinagdo absoluta,
esta ndo exclui a possibilidade de interpretagdes alternativas, isto €, admite certos graus de
indeterminacdo, porém nao chega a ser como a indeterminacao radical, ou seja, ndo aceita que

todas as interpretacdes sejam aceitaveis.

Os contextos de comunicagdo cotidiana restringem nossas interagdes linguisticas, de
tal forma que nossos significados podem adquirir certos graus de determina¢do, mesmo que
alguns graus de indeterminagdo ainda subsistam, ou seja, os significados sdo determinados em
certos contextos restritos, ou melhor, sdo determinados o suficiente para que seja possivel a
comunica¢do (Medina, 2007). Portanto, a determinacdo do significado depende de um
contexto restrito ou s6 sera determinado para determinados contextos. Isto ocorre quando os
participantes em uma comunicagao restringem as possibilidades de interpretagdes por meio de

um acordo, no qual certas interpretagdes diferentes sdo rejeitadas.

De acordo com Medina (2007), Wittgenstein (1991) usa o argumento do regresso para
tentar estabelecer que nem definicdes ostensivas nem interpretagdes podem fixar o

significado. Ele mostra que as defini¢des ostensivas ndo sdo suficientes, pois, seguindo o
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argumento do regresso, defini¢des ostensivas necessitam também de outras defini¢des que
também necessitam de outras definicdes, palavras explicam outras palavras e assim
sucessivamente. Alguém poderia apontar para algo vermelho e dizer “esta cor ¢ vermelho?”,
porém “o que ¢ cor?”, poderia algum desconhecedor da palavra perguntar e ao definir o que ¢é
cor, outras palavras seriam necessarias, uma definicdo, como cor ¢ uma percep¢do visual
presente em um espectro determinado por um comprimento de onda e frequéncia
determinadas. Esta definicdo levaria a necessidade de explicar outras palavras ai colocadas.
Mas para a maioria das pessoas seria um absurdo dizer-lhes que ndo sabem o que € cor, pois
talvez dissessem “cor ¢ o vermelho, verde, branco, azul” ou apontariam para algum exemplo
mais proximo. Entdo, poderiamos dizer que sabem o que significa cor ou que basta apontar
para saber o que significa a cor vermelha, por exemplo? Wittgenstein, com o seu argumento

do regresso, diz que o significado ndo pode ser fixado por definigao.

O argumento do regresso também ¢ usado para mostrar que interpretagdes ndo podem
fixar o significado. Para Wittgenstein ndo ha interpretacdo, ha apenas compreensao.
Wittgenstein (1991) explica que hd uma tendéncia em afirmar que todo agir segundo uma
regra ¢ uma interpretacdo, porém “interpretacdo” ¢ apenas a substituicdo de uma expressao da
regra por outra. Desse modo, a nossa forma de compreensdo mais basica e imediata, em
contextos cotidianos de comunicagdo, ndo parece envolver esforgos interpretativos explicitos
de nossa parte, mas parece muito mais ser uma compreensdo tdcita que depende de
capacidades basicas, isto ¢, do nosso dominio de linguagem. Entdo, para o Filosofo,
defini¢des e interpretacdes deixam o significado exato indeterminado, porém, ele ndo se alia a
uma indeterminac¢do radical. Ele busca justamente refutar a ideia de esséncia fora da
linguagem, isto ¢, o ato de procurar a origem dos significados ou dos primeiros significados,
uma logica controladora de todas as coisas, sem passar pela linguagem. Dentro desta nocao
criamos expectativas a respeito do significado das palavras e se nos dermos conta de que tais
expectativas ndo podem se realizar, somos tentados a ir para o outro extremo, para a
indeterminagdo radical. Wittgenstein busca uma nova abordagem do uso cotidiano da
linguagem, seu objetivo ¢ se livrar das fundagdes semanticas e ir de volta ao solo rude da

nossa linguagem cotidiana (Wittgenstein, 1991).

XIl Encontro Nacional de Educagao Matematica 5
ISSN 2178-034X



-

y i
\M, Educacao Matematica na Contemporaneidade: desafios e possibilidades =
\\\EN EM S3o Paulo — SP, 13 a 16 de julho de 2016

\ Soc‘iet‘:lad(
\\\\\\\\ COMUNICAGAO CIENTIFICA B eaas

‘ncontro Nacional de Educagdo Matematica Matematic

Para o segundo Wittgenstein, na linguagem natural as proposi¢des estdo em perfeita
ordem e todos os aspectos da linguagem ndo sdo governados por regras e ele ndo exclui a
possibilidade de vagueza sob tais circunstancias possiveis. Segundo Glock (1998),
Wittgenstein ndo quer promover a vagueza, apenas resiste ao dogmatismo da exigéncia de
uma determinabilidade do significado e indo contra a ideia de que a duvida ou desacordo
devam ser eliminados. Wittgenstein nao rejeita a exatiddo, apenas cré que a inexatiddo nao ¢
impossivel. De acordo com Machado (2004), com o abandono da ideia de que o logico ¢ algo
oculto a ser descoberto, também ¢ abandonada a ideia de que nossa linguagem ordinaria nao

contém tudo de que precisamos para a analise.

Para determinar o significado de uma palavra, devem-se considerar todos os aspectos
do uso que determina esse significado. Por exemplo, quanto a palavra “entendimento”, se nos
usos que fazemos desta palavra, ela expressa o0 mesmo significado, assim parece porque em
todos estes usos estamos nos referindo & mesma coisa: o entendimento. Logo, deve haver algo
em comum em todos os usos quando me refiro a palavra “entendimento”. Se nem todos os
usos possuissem algo em comum, entdo estariamos usando a palavra “entendimento”
ambiguamente. Sendo assim, a palavra “entendimento” possui uma esséncia? Isto ndo seria ir

contra o que Wittgenstein defende nas Investigacoes?

Para Wittgenstein ¢ possivel determinar limites precisos para um conceito,
determinando condi¢des necessarias e suficientes para a aplicacdo correta da expressao
conceitual. Logo, rejeita a determinagdo absoluta do significado, pois rejeita a ideia de
significagdo como um ato mental. A significagdo ¢ um aspecto das nossas praticas cotidianas
e a manutencdo de tais praticas depende da ocorréncia de determinados fatos. (Machado,

2004).

A esséncia deve estar refletida no uso. A esséncia € algo percebido a posteriori, ou
seja, quando percebemos o que hd de comum nas situacdes observadas. Wittgenstein nao
abole a logica ou a esséncia, apenas muda a forma de vé-las, isto ¢, ndo mais como a priori
presentes em outro mundo ou em nossas intui¢cdes puras, mas sim dependentes das agdes
humanas. Para Wittgenstein a esséncia vem da linguagem, nesse caso, ela ndo viria antes, mas
seria uma forma de organizagdo, de “como ver” aquilo que ai esta, sendo que isto que ha, ja
foi influenciado pelas agdes dos jogos de linguagem. A esséncia estd no uso. A logica ¢

construida.
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Neste sentido, o significado se da pela nossa pratica, pelo nosso costume. Wittgenstein
entende que ndo seria coerente dizer que em contextos comuns de comunica¢cdo ndao ha
significados nas palavras proferidas e escutadas pelos usuarios desta linguagem. Na
comunicagdo hd esta possibilidade porque o estado da interagdo linguistica e o conhecimento
dos participantes, assim como as circunstancias sécio historicas que afetam o uso do termo
impdem todos os tipos de restrigdes interpretativas. O contexto fica mais restrito e a
comunicagdo se torna mais possivel. Glock (1998) complementa ao dizer que o exato e
inexato sdo relativos ao contexto e o propodsito, e uma definicdo inexata ndo ¢ aquela que
deixa de satisfazer o fugaz ideal da determinabilidade, mas sim aquela que deixa de satisfazer

o0s requisitos para a compreensdao em um dado contexto.

A questdo ndo ¢ se ha ou ndo determinagdo, mas sim que tal determinacdo nao ¢ algo
solto das acdes humanas, algo além das vontades dos usuérios da linguagem (Medina, 2007);
a determinacdo ¢ algo que depende de nossas acgdes, pois dependem de um acordo de agdes.
Entdo, ¢ neste contexto que temos a tese da determinagdo contextual exposta por Medina

(2007).

Os argumentos de Wittgenstein enfatizam que o significado estd sob a crucial
dependéncia de um contexto particular do uso da linguagem que ¢ o contexto de uma pratica
compartilhada, uma forma de vida, que para ele ¢ um conjunto de técnicas ou de
procedimentos comuns. E no uso que uma palavra adquire significado. Para o filosofo,
compreender uma frase ¢ saber o que fazer com ela, ¢ saber o papel que ela desempenha na
comunicagdo e ser capaz de usa-la apropriadamente em um jogo de linguagem (Medina,

2007).
4. O papel do professor na compreensiao de significados

Wittgenstein (1991) trata da questdo da compreensdo que ocorre em um instante,
porém quando fala isto ele também diz que o uso de uma palavra se estende no tempo e ¢ este
uso que fara com que a compreensdo se torne uma capacidade e permite compreensdes futuras
dentro de um mesmo jogo de linguagem ou em aplicagdes semelhantes. Gottschalk (2009)
colabora neste ponto usando um exemplo da educacdo matematica quando exemplifica o caso
do aluno que comeca a aprender outros usos dos niumeros além da contagem dos naturais. Ele

chega a escola muitas vezes ja sabendo contar, pois memorizou a ordem dos numeros naturais
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e a utiliza para contar objetos. Uma vez na sala de aula, novos usos do conceito de numero
sdo introduzidos, o aluno aprende a medir objetos a partir de palavras que ja utiliza no seu
cotidiano, como metade, meio, parte ou dobro. Aprende a usar os nimeros racionais que €
uma nova aplicagdo do conceito de nimero. Em outras palavras, o que o professor estd
transmitindo € outro modo de ver o conceito de numero. Este novo uso da palavra nimero nao
invalida o uso anterior, o da contagem, ¢ apenas um novo procedimento introduzido (uma

nova técnica), que amplia o significado de niimero.

Neste processo recursos didaticos sdo empregados e o aluno ¢ persuadido
(ou ndo) a aceitar novos empregos de conceitos ja aprendidos e a operar
com eles de modos inusitados. Em outras palavras, a autoridade do
professor e a dos livros didaticos sdo os modos de que dispomos para a
transmissdo de uma imagem do mundo, a qual é vista por Wittgenstein
como condi¢do para que haja conhecimento. E o que permite a organizagio
e descrigdo de fatos empiricos e mentais, e atribuicdo de sentido as nossas
acoes (Gottschalk, 2009, Pg. 18).

Nossas certezas mais fundamentais ndo sao extraidas de nossa experiéncia empirica ou
de processos mentais, mas decorrem de um acordo em nossas formas de vida, parcialmente
apresentado pelo professor no contexto escolar. E neste sentido, que uma crianga néio pode ser
motivada a duvidar do que aprende inclusive de seu professor, pois assim seria incapaz de

aprender qualquer coisa.

De acordo com Gottschalk (2009), Wittgenstein enfatiza que nas fases iniciais do
aprendizado, certas associagdes entre palavras e objetos sdo estabelecidas por meio de
processos causais. Estes sdo processos habituais como o ato daquele que ensina ao apontar o
objeto para o aprendiz e dizer seu nome e no ato do aluno repetir o que o professor disse.
Estes exercicios se assemelham a linguagem, mas ainda ndo sdo linguagens, pois uma
linguagem envolve mais do que articular sons repetidos em determinados contexto apds certos

sinais.

E como a crianga passa desses simples processos causais para niveis mais altos de
competéncia linguistica? Para Wittgenstein isto ndo ocorre por meio de processos indutivos
de formacgao e testagem de hipdteses, pois estes requerem capacidades que as criangas ainda
ndo tém. Para Wittgenstein este ¢ um engano de Santo Agostinho que descreve o aprendizado
da linguagem pela crianca usando a metafora da chegada de uma pessoa em outro pais, como

se a crianga ja tivesse uma linguagem, que Santo Agostinho entende que é o pensamento
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(Wittgenstein, 1991). Como plantonista, Santo Agostinho estd seguindo um principio basico
da filosofia que segue, ou seja, de que a linguagem ¢é apenas uma referéncia aquilo que o
pensamento ja faz, porém para Wittgenstein ndo hé pensamentos sem linguagem, se a crianca
J& pensa algo, isto ja ¢ uma linguagem Para Wittgenstein, a abordagem agostiniana erra ao
colocar crianca e o adulto com a mesma competéncia cognitiva e em suas interacdes o que
ocorre ¢ apenas que um sabe algo que o outro ndo sabe. Entdo ¢ como se fosse um jogo de
adivinhagdo e, desta forma, seria necessario a crianga descobrir, descoberta esta que ja

pertenceria a sua competéncia cognitiva.

Deste ponto de vista agostiniano, a aquisi¢do da linguagem ¢ um processo no qual o
aprendiz exercita suas competéncias cognitivas autonomas de um modo independente, o aluno
pode formular hipoteses sobre o significado das palavras e as confirma ou ndo a luz da
evidéncia que lhe ¢ disponivel e isto ndo se reduz somente ao significado das palavras, no
sentido restrito de uma linguagem natural, mas significados diversos, ou seja, o aluno tem a
capacidade de formular qualquer significado e confirmar com alguma evidéncia. Poderiamos
exemplificar como se um aluno pudesse ja ter a capacidade da soma, mesmo sem antes ter
visto esta exatamente e poderiamos entdo lhe apresentar sugestdes, por meio de objetos e
relagdes entre tais ou por problemas que o levardo a deduzir o que ¢ a soma. Porém, para
Wittgenstein o objetivo no aprendizado ndo ¢ de juntar informagdes que ja se tem condi¢des
de usar, ou seja, ndo ¢ descobrir por meio de hipdteses baseadas em algo que ja sabemos, mas
sim deveria ser apresentado a outros tipos de problemas, que poderdo ou ndo se assemelhar as

questdes cotidianas. Schmitz (1988, p. 162), neste sentido, comenta:

A crianga wittgensteiniana ndo compreende que os problemas para os quais
lhe fornecemos um sistema e, apesar das similaridades de escrita ou de
notacdo, ndo consideram duas questdes como com diferentes graus de
dificuldade, mas como sendo de natureza diferente, portanto eles nao
pertencem ao mesmo sistema.

A ideia de que ha algo em comum por tras, mesmo de questdes diferentes, se deve a
noc¢do de esséncia presente nas concepgdes de ensino e aprendizagem de alguns educadores.
O problema ¢ pensar que a percepcao desta esséncia ¢ uma competéncia ja presente no aluno.
Entdo, qual a consequéncia desta concepc¢do essencialista para educacdo? Esta pode ser
exemplificada na ideia de que ao ensinar um contetdo para o aluno, fornega-lhe capacidade

de compreender contetidos posteriores ou questdes mais dificeis.
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Esta concepcdo subsiste porque ainda se pensa que a mente mantém um isomorfismo
com a légica, por isso o termo “raciocinio 16gico” ¢ tdo relacionado com a matematica. Por
exemplo, ndo ha como ndo pensar que ndo haja algo por trds de questdes como: Qual numero
somado com 40 ¢ 90?7 x + 40 = 90? Jodo devera caminhar 90 metros, até aqui caminhou 40,
quanto ainda resta? Qual o complemento de 40? (Esta questdo ainda poderia ser apresentada

em forma da figura).

Ha algo comum por tras destas questdes? Mesmo que os valores fossem diferentes a
ideia de uma logica por tras de todas estas questdes permaneceria, porém, estas atividades sdao
diferentes e ndo se podem exigir dedugdes que ainda ndo foram apresentadas. A ldgica é
construida. Talvez para um usuario com um pouco mais de experiéncia havera uma logica,
para este sim havera uma esséncia. Para analisar a compreensdo, precisamos tentar ver de

dentro dos jogos e ndo de fora, pois, vendo do lado de fora, vemos a tal logica.

No entanto, devemos esclarecer que a légica ndo ¢ o problema, mas sim o vé-la como
fundamento de todas as coisas, quando na verdade ela € mais uma pratica que pode ser muito
util para a aprendizagem. Ela permite determinadas generalizagdes (mas deve-se lembrar de
que algumas praticas generalizadoras também atrapalham em matematica) e até uma
instrumentagdo dos pensamentos. Pode-se ensinar logica, buscar fazer os alunos verem
semelhangas por tras de questdes. O que ndo se pode € té-la como uma competéncia cognitiva

a priori.
5. Consideracoes finais

Pensa-se muitas vezes que a deficiéncia de alguns alunos estd em uma possivel falta de
competéncia cognitiva ou um nivel baixo de intelectualidade, pois se espera que o aluno tenha
dedugdes que podem ou ndo aparecer em uma resolucdo de um problema ou aprendizado de
um contetido mais abstrato, quando na verdade o que aconteceu € que tais exercicios mais
dificeis ndo lhe foram mostrados, ou seja, ele ndo foi apresentado a tais sistemas, por isso €

tdo necessario a exemplificacao.

E evidente que sabemos que hd competéncias, talvez naturais em determinados
aspectos, que levam a uma diferenciacao das pessoas em diferentes atividades, porém isto nao
pode ser usado toda vez que, nds professores, estivermos diante de um possivel fracasso em

nosso ensino. Entendemos que a concepgao essencialista sobre a aprendizagem causa
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determinados problemas, pois para esta o objetivo da aprendizagem nao ¢, como ja dissemos,
buscar algo que ja sabemos, mas sim aprender a fazer coisas como os outros fazem, isto &,

dominar certas técnicas.

De acordo com Medina (2007), o que se adquire na aprendizagem de uma linguagem ¢
mais do que um conjunto de disposi¢des verbais e de hipoteses bem confirmadas, trata-se de
um conjunto de normas para a aplicacdo de palavras, ou seja, envolve um processo de
estruturacdo normativa de comportamento que vai além do simples condicionamento e tal
estruturacdo ocorre por meio de uma socializagdo ou entrada na cultura, isto ¢, por meio de
um treinamento em praticas de uso de linguagem governadas por regras. Entender o que ¢

seguir uma regra ¢ entender como a linguagem produz seu significado.

De acordo com Medina (2007), para Wittgenstein o processo de aprendizado
linguistico ¢ um processo inteiramente social, ndo s6 ocasionado, mas mediado e estruturado
pelo meio social. A linguagem nao ¢ aprendida de uma pessoa, mas por intermédio de outra
pessoa. Este meio social ¢ o contexto adequado para a efetivagdo da comunicacdo, mas para
isso € necessario um praticante competente que delimita, seleciona e retroalimenta o uso das
palavras do aprendiz. Neste sentido, Wittgenstein eleva a importancia do mestre (professor),
pois este desempenha um papel estruturador indispensavel no processo de aprendizagem. O
que caracteriza os estagios iniciais do aprendizado linguistico ¢ a relacdo de dependéncia
cognitiva do aluno em relacdo ao professor, ¢ ele que fornece esse pano de fundo normativo.
Tal pano de fundo ¢ colocado progressivamente a disposi¢do do aluno por meio do
treinamento, até o ponto em que o comportamento do aprendiz torna-se regulado por normas

sem necessitar mais da assisténcia do professor.

Portanto, um professor deve mostrar ao aluno o que se deve fazer e como se pode
seguir o exemplo. O aluno olha o0 modo como aprendeu como o Unico modo de proceder.
Assim, conforme Wittgenstein, a partir dai o aluno seguird as regras, ele compreendera todas
as coisas de acordo com as regras interiorizadas, ndo podendo mais ver de outra forma. Nao
devemos entender isto como uma critica do fildsofo, mas sim mostrar como as coisas sdo,
pois se ndo seguissemos as regras que seguimos seriam outras. Isto reforca ¢ que somos
sempre guiados por regras porque sempre seremos colocados em alguma determinada cultura,

que ja possui significados determinados em contextos restritos.
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O significado pode ser contextualmente determinado e ele se torna possivelmente
determinado devido a um consenso nas praticas dos usudrios da linguagem, que ¢ a cultura na
qual esta inserido o individuo. E a aceitagio do que esta posto, que ocorrera de uma forma ou
de outra, pois o significado se tem pelo uso e a compreensdo ¢ uma capacidade oriunda deste

uso.
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