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RESUMO

A terapia filosofica de Wittgenstein permite uma compreensdo ampliada de conceitos matematicos,
pois se opde ao essencialismo e a concepgdo referencial da linguagem presente em filosofias
tradicionais, mas que podem também ser percebidas em teorias educacionais. O segundo
Wittgenstein busca revelar a importancia da linguagem na constru¢do do conhecimento, e assim,
entende-se que a Matematica se constroi como uma linguagem, e apresenta caracteristicas
gramaticais, isto ¢, de normatividade. A terapia, apesar de ndo ter originalmente preocupagdes
pedagogicas, pode contribuir, apresentando as confusdes causadas por tais fundamentos filosoficos
no ensino de Matematica. Sendo assim, defendo a analise baseada na terapia de Wittgenstein, para
compreender os fundamentos filosoficos que causam confusdes e os caminhos possiveis para o
ensino. Apresento ainda as consequéncias do dogmatismo (alvo da terapia wittgensteiniana), mas
também as possibilidades oferecidas pela terapia de Wittgenstein para o ensino de Matematica.
Nosso suporte teorico esta pautado nas ideias de Wittgenstein e tomo as reflexdes da epistemologia
do uso de Arley Moreno, devido a forma como ele sistematizou a filosofia do pensador austriaco, até
porque este ndo propds nenhuma teoria ou método de analise. Também fazemos uso das reflexdes
da educadora Cristiane Gottschalk. Sua abordagem educacional na Epistemologia do Uso, de
Moreno, ¢ na Filosofia de Wittgenstein.
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RESUME

La thérapie philosophique de Wittgenstein permet une compréhension ¢élargie de concepts
mathématiques, car elle s'oppose a I'essentialisme et a la conception référentielle du langage présents
dans les philosophies traditionnelles, mais pouvant également é&tre percus dans les théories
pédagogiques. Le second Wittgenstein cherche a révéler I’importance du langage dans la
construction de la connaissance. On comprend donc que les mathématiques sont construites en tant
que langage et qu’elles ont des caractéristiques grammaticales, c¢’est-a-dire, de la normativité. La
thérapie, bien que n'étant pas a l'origine d'une préoccupation pédagogique, peut y contribuer en
présentant les confusions causées par de tels fondements philosophiques dans l'enseignement des
mathématiques. Ainsi, je préconise 1’analyse thérapeutique de Wittgenstein pour comprendre les
fondements philosophiques a 1’origine de la confusion et les voies possibles de I’enseignement, et
présenter ainsi les conséquences du dogmatisme (la cible de la thérapie de Wittgenstein), mais aussi
les possibilités offertes par la thérapie de Wittgenstein pour I'enseignement des mathématiques. Notre
soutien théorique est basé sur les idées de Wittgenstein et je reprends les réflexions de
1"épistémologie de 'usage d* Arley Moreno, en raison de la fagon dont il a systématisé la philosophie
du penseur autrichien, méme parce que celui-ci n’a proposé aucune théorie ou méthode d’analyse.
L'éducatrice Cristiane Gottschalk collabore a notre travail selon l'approche qu'elle adopte en
éducation, en s'appuyant sur 1'épistémologie de I'usage de Moreno et la philosophie de Wittgenstein.

Mots-clés: Thérapie; Wittgenstein; Enseignement des mathématiques; Régles.

Introducio
No inicio do século XX surgiu um movimento filoséfico conhecido como virada
linguistica, que realizou uma revolu¢do copernicana quanto ao conhecimento, pois passou a
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enfatizar a linguagem em suas andlises filosoficas. Este novo movimento busca trazer a
linguagem para o centro da discussdo sobre como se da o conhecimento. Deixa-se para tras
a preocupag¢do com o objeto, no realismo, € com o sujeito, no idealismo, e entende-se que a
possibilidade de conhecimento se d4 na linguagem, na comunicagao € na interagao social.
Wittgenstein € considerado um dos expoentes da virada linguistica, assim como ¢ o autor
que melhor se interpds as concepgdes essencialista e referencial, questionando nao apenas
tais concepgdes, mas o proprio fazer filosofico, que por ele € tido como uma atividade.

Wittgenstein ¢ comumente citado como autor de duas filosofias, apresentadas,
principalmente, em duas obras, pelo fato de, na segunda obra, ele se colocar em oposicdo a
primeira. O Tractatus Logico-philosophicus foi produzido em sua juventude, e busca mostrar
que os problemas filosoficos s existem porque ndo compreendemos a logica de nossa
linguagem. No entanto ele muda seu pensamento, ¢ em sua segunda obra, Investigacoes
filosoficas, passa a entender que os problemas filoséficos existem devido a falta de
compreensdo do uso de nossa linguagem. Estas duas filosofias, entretanto, tém algo em
comum. Em ambas, Wittgenstein se posiciona contra a existéncia de problemas filosoficos,
considerando que tais problemas existem por uma nao-compreensao da linguagem. No
entanto, na primeira, por uma ma compreensao nossa da légica da linguagem, e na segunda,
a ma compreensao seria do uso ordinario da mesma.

Em sua segunda filosofia Wittgenstein compreende que ¢ necessario realizar uma
terapia da necessidade imposta pela tradi¢ao filosofica de que haveria problemas filosoficos.
Esta estaria ligada a ideia de um fundacionismo do mundo e do conhecimento, seja ele
realista, idealista ou empirista. De todo modo, de que o fundamento seria extralinguistico,
ou seja, estaria em mundo ideal, na mente ou realidade concreta. Para Wittgenstein, a
compreensao da linguagem evitaria tal ideia. Ja em sua segunda filosofia, ele considera que
sua primeira filosofia ainda estava refém da concepg¢ao fundacionista, que ele havia colocado
a légica como estrutura basilar, e que mesmo ja considerando o peso da linguagem (no caso,
seria a logica da linguagem), esta ainda teria um papel apenas representacional, de referéncia
alogica. Sendo assim, para Wittgenstein, o fundacionismo gera as explicagdes essencialistas,
que secundarizam a importancia da linguagem, delegando a esta uma funcdo apenas
referencial. Ele posicionou até sua propria obra de juventude nessa situacao.

A terapia do segundo Wittgenstein opde-se ao essencialismo e a concepgao
referencial da linguagem, mas nao se restringe a doutrinas filosoficas, ja que estas
direcionam outras partes do conhecimento. Esta filosofia permite uma compreensao
ampliada, pois aponta para a natureza convencional dos nossos fundamentos. Nao s6 de
tradi¢des filosoficas, mas também de teorias educacionais, que seguem muitas vezes
preceitos filosoficos.

Thom (1973, p. 204) entende que “Na verdade, quer se queira quer ndo, toda
pedagogia matematica, mesmo que com pouca coeréncia, repousa sobre uma filosofia da
matematica”'. A filosofia pode auxiliar na pesquisa em educagio, em particular, no nosso

! “In fact, whether one wishes it or not, all mathematical pedagogy, even if scarcely coherent, rests on a
philosophy of mathematics”.
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caso, na educacdo matematica, porque € a partir de escolas filosoficas que se fundamentam
as ideias escolares, “[...] a educacdo ¢ um campo sistematicamente aprofundado pela
reflexdo filosofica, ao longo de sua historia” (MORENO, 2014, p. 61). Nao s6 a educacao,
mas o proprio pensamento humano e a forma do homem viver no mundo foram afetadas de
alguma forma pela Filosofia.

As concepgoes essencialista e referencial também estdo presentes na construgao do
conhecimento matematico no decorrer da historia, e consequentemente, em seu ensino,
apresentando-se na forma de teorias educacionais que buscam fundamentos extralinguisticos
para explicar como se d4 este conhecimento. O segundo Wittgenstein busca revelar a
importancia da linguagem na constru¢ao do conhecimento. Assim, passamos a entender que
a matemadtica se constréi como uma linguagem e apresenta as caracteristicas gramaticais,
como se vera neste texto. A terapia filosofica de Wittgenstein, apesar de ndo ter
originalmente preocupagdes pedagbdgicas, pode contribuir apresentando as confusdes
causadas por tais fundamentos filos6ficos no ensino de Matematica.

Sendo assim, € necessario realizar uma analise baseada na terapia de Wittgenstein,
para compreender os fundamentos filosoficos que causam confusdes e os caminhos possiveis
para o ensino, a partir da mesma, apresentando ndo sé as confusdes e suas consequéncias,
mas também as possibilidades oferecidas pela terapia de Wittgenstein para a compreensao
de concepgdes teoricas em uso na educagio.

Nesse sentido, trago a Epistemologia do Uso de Arley Moreno, como contribui¢ao a
terapia de Wittgenstein para a compreensao de como se d4 o conhecimento, de onde busco
formular alguns pressupostos tedricos de aprendizagem. Arley Moreno, a partir das obras de
outros filosofos, como Descartes, Husserl, Kant e Granger, mas apoiado principalmente em
Wittgenstein, formulou uma teoria da representacao linguistica sobre o papel da linguagem
na organizacdo de nossas experi€ncias empiricas ou mentais, que ele denomina de
Epistemologia do Uso. Nosso suporte teorico esta pautado nas ideias de Wittgenstein e tomo
as reflexdes de Arley Moreno, devido a forma como ele sistematizou a filosofia do pensador
austriaco. Até porque este ndo propds nenhuma teoria ou método de andlise. Também
fazemos uso das reflexdes da educadora Cristiane Gottschalk. Sua abordagem educacional
apoia-se na Epistemologia do Uso, de Moreno, e na Filosofia de Wittgenstein.

A terapia wittgensteiniana

Para o segundo Wittgenstein, os problemas filoséficos surgem devido a uma ma
interpretacdo das nossas formas de linguagem e sdo, na verdade, problemas linguisticos, ou
melhor, conceituais. Problemas que estdo profundamente arraigados em nods e dos quais
devemos nos curar. Para Wittgenstein a filosofia ¢ uma atividade, e ndo a fundamentagao de
uma teoria.

[...] ndo devemos construir nenhuma teoria. Ndo deve haver nada de
hipotético nas nossas considera¢des. Toda elucidacdo deve desaparecer e
ser substituida apenas por descri¢do. E esta descrigdo recebe sua luz, isto
¢, sua finalidade, dos problemas filosoficos. Estes problemas nio sdo
empiricos, mas sdo resolvidos por meio de um exame do trabalho de nossa
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linguagem ¢ de tal modo que este seja reconhecido: contra o impulso de
mal compreendé-lo. Os problemas sdo resolvidos ndao pelo acumulo de
novas experiéncias, mas pela combina¢do do que ¢ ja ha muito tempo
conhecido. A filosofia ¢ uma luta contra o enfeiticamemto do nosso
entendimento pelos meios da nossa linguagem (IF, §1092 - grifos do autor)

Wittgenstein compreende que a filosofia ¢ uma atividade terapéutica, pois “o filosofo
trata uma questao como uma doenca” (IF, §255). O segundo Wittgenstein ndo deseja realizar
uma analise, mas clarificar nossa experiéncia pelo uso da linguagem. Nas Investigagoes, o
método, ou melhor, os métodos, sdo terapias (IF, §133), que serdo usadas de acordo com a
enfermidade identificada (FANN, 2013), seja de cunho idealista, realista, empirista ou
tractariana, assim como se faz na psicoterapia, na qual ndo se tratam todos os males da
mesma forma. Para Moreno (2004, p. 292):

a filosofia ndo visa, é claro, uma cura psicologica, mas linguistica, e isso
significa que ndo ¢ mais a linguagem que sera criticada, e expressoes
linguisticas substituidas por outras, mais rigorosas, segundo as exigéncias
da forma logica, mas € o pensamento que devera ser curado, ao deixar-se
perder nos labirintos linguisticos que ele proprio constréi. O filésofo
terapeuta ndo possui um critério normativo para regulamentar expressoes
linguisticas, por contraste com o filésofo do Tractatus — que o tinha —, e
aceita qualquer expressao como sendo, por principio, significativa, com a
finalidade de descrever os usos e aplicacdes que dela sdo feitos e
compreender, dessa maneira, as confusdes em que o pensamento se perde
ao afastar-se da pratica linguistica.

De modo geral, a terapia filosofica terd que passar pela disposi¢do dos fatos da
linguagem sob regras, para que assim se possa perceber a gramatica dos nossos usos
linguisticos. Nesse sentido, diz Wittgenstein:

Uma fonte principal de nossa incompreensdo ¢ ndo termos uma visdo
panoramica do uso de nossas palavras. — Falta clareza a nossa gramatica.
A representacdo panoramica permite a compreensdo, que consiste
justamente em “ver as conexdes”. Dai a importancia de encontrar e
inventar articulagoes intermediarias (IF, §122).

Portanto, a terapia filosofica pode ser compreendida como uma terapia gramatical,
pois € uma terapia baseada nas regras da linguagem. Nas Investigagoes, a realidade ndo mais
pode ser representada por &tomos proposicionais, mas sim por sistemas de regras, ou melhor,
pela gramatica. Agora sdo as regras da gramatica que definem o que tem e ndo tem sentido
dizer. A filosofia s6 pode descrever o uso da linguagem; ndo pode fundamenté-la; a filosofia
deixa tudo como estad (IF, §124), e assim s6 compete a filosofia clarificar a gramatica dos

2 Ao citar as obras de Wittgenstein, seguiremos um padrio utilizado entre os comentadores das obras do
filésofo. Usamos as iniciais do titulo da obra para indica-la, como nesse caso, IF, para Investigacées
filosoficas, seguido do nimero do aforismo do qual a citacdo foi retirada. O aforismo sera indicado pelo
simbolo “§”.
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enunciados que causam confusdes, devido a esta ndo se ater as regras em determinado jogo
de linguagem.

De acordo com Moreno (2005), o segundo Wittgenstein preocupa-se em descrever
usos de palavras. Para tal, usa sistemas de referéncia, critérios de natureza convencional,
evitando usar como critérios juizos a priori de natureza idealizada, como ocorre na filosofia
Kantiana, ou mesmo como no modelo 16gico do Tractatus. Estes sistemas de referéncia
usados por Wittgenstein sao denominados jogos de linguagem, que permitem que se vejam
analogias e diferengas entre as descri¢des. Neste sentido, ndo sdo teses baseadas em critérios
transcendentais a priori, mas sdo afirmagdes que surgem nas descri¢des, a partir de
determinado jogo de linguagem (MORENO, 2005).

Segundo Moreno (2006, p. 47), a palavra “jogo”, na expressdo jogo de linguagem,
busca salientar “a importancia da praxis da linguagem, multiplicidade de atividades nas quais
se insere a linguagem; concomitantemente, essa expressdao salienta o elemento
essencialmente dindmico da linguagem — por oposi¢do, como vemos, a fixidez da forma
logica”. Moreno (2001, p. 246) ressalta que tais jogo de linguagem sao “apenas objetos de
comparagao criados para langar novas perspectivas sobre as situagdes conhecidas”, e, por
isso, ndo ha uma esséncia que defina o jogo de linguagem, pois 0 mesmo pode ser aplicado
em diversos casos, sem que exista algo em comum que os defina.

Para Moreno (2004), a terapia deve ser feita, ndo para apresentar teses ou causas para
recorrer, mas apresentar os exemplos de aplicacdes dos conceitos, e em seguida compara-
los sugerindo ligagdes analogicas entre as diferentes aplicagdes, sendo que essas ligagdes
sdo internas a linguagem. Para Wittgenstein, a filosofia ¢ uma atividade e ndo uma teoria.
Uma atividade terapéutica, na qual a linguagem ¢ um fundo, e ndo apenas uma representagao.
(MORENO, 2004). Para Wittgenstein, a filosofia ¢ uma “pratica de esclarecimento
conceitual” (MORENO, 2012, p. 74). Dessa forma, compreendo que Wittgenstein ndo
buscou produzir uma filosofia de fato, mas procurou realizar uma terapia de filosofias
existentes, assim como, dar suporte para a terapia de filosofias que viessem a existir.

Mas segundo Moreno (2012, p. 74), Wittgenstein também aplicou a terapia na
“logica, matematica, linguagem, percepcao de cores e de formas, relatos da percepgao de
sensagOes externas e internas, no passado, no presente e no futuro, etc.”, e o fez por meio de
uma discussao desde concepgdes filosoficas tradicionais até mesmo de opinides do senso
comum.

Para Moreno (2001, p. 247), o filésofo se opde ao dogmatismo das filosofias
essencialistas, compreende que a terapia deve escapar da forca do dogmatismo, usando-o,
contudo, a seu favor, e assim “diagnosticar o principio do dogmatismo para poder relativiza-
lo, mostrando que a norma ¢é apenas uma conveng¢do construida no interior da linguagem e
através de sua pratica”. Gottschalk (2015, p. 300) complementa ao dizer que “um dos
resultados da terapia, portanto, ¢ o de revelar a natureza convencional das regras que
seguimos para usar nossos conceitos em geral, uma vez que somos nds que atribuimos
necessidade a elas”.

Adequamos as proposi¢des em nossa linguagem usada de acordo com o jeito que
vivemos, ou melhor, com o jeito que concordamos com os outros em viver. Para
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Wittgenstein as formas de vida sdo resultados de nossa propria natureza humana, isto ¢, o
jeito de “ser” humano, caracterizado principalmente pelo ato de falar e se comunicar de um
modo diferente de outras espécies, e que teriam levado as regras admitidas hoje. Desse modo,
Wittgenstein relaciona a linguagem com a cultura, que se mostra em nossas atividades
comuns em sociedade.

As atividades humanas sdo geradas nas formas de vida determinadas pelas nossas
formas de ser e de viver. Dessa forma, as necessidades sdo construidas, e ndo estabelecidas
a priori, seja por um mundo das ideias, pela razdo humana ou pela empiria, mas sim, em
nossas atividades com linguagem, denominados por Wittgenstein de jogo de linguagem. No
entanto, quando se busca a compreensao da realidade, geralmente se cai na ilusdo de que ha
algum fundamento, explicagdes, porqués, que levaram a determinada realidade, sempre
buscando uma explica¢do além do proprio fato.

“Nao pense, mas veja!” (IF, §66), diz Wittgenstein ao tratar da aparente esséncia por
tras dos variados tipos de jogos, quando buscamos algo em comum, mas, ao realizar a terapia
percebe-se que so6 ha semelhancas, e nao algo em comum em todos os jogos.

Se passarmos agora aos jogos de bola, muita coisa comum se conserva,
mas muitas se perdem. — Sao todos “recreativos”? Compare o xadrez com
0 jogo da amarelinha. Ou ha em todos um ganhar ¢ um perder, ou uma
concorréncia entre os jogadores? Pense nas paciéncias. Nos jogos de bola
ha um ganhar e um perder; mas se uma crianga atira a bola na parede ¢ a
apanha outra vez, este trago desapareceu. Veja que papéis desempenham a
habilidade e a sorte. E como ¢ diferente a habilidade no xadrez e no ténis.
Pense agora nas cantigas de roda: o elemento de divertimento esta presente,
mas quantos dos outros tracos caracteristicos desapareceram! E assim
podemos percorrer muitos, muitos outros grupos de jogos € ver
semelhangas surgirem e desaparecerem. E tal é o resultado desta
consideragdo: vemos uma rede complicada de semelhangas, que se
envolvem e se cruzam mutuamente. Semelhangas de conjunto e de
pormenor (WITTGENSTEIN, IF, §66).

Oliveira (2004, p. 349) acrescenta que a concep¢do de Wittgenstein nos leva a
entender que “o que importa € olhar — trata-se de descrever adequadamente o uso real,
independentemente do fato de que a multiplicidade dos usos dificilmente se deixa reduzir a
um denominador comum de todos os casos”. Portanto, ndo importa se vai causar muitas
situagdes no ensino a explicar, na terapia temos que ver o que tem e nao tentar busca uma
esséncia — um denominador comum.

Quando Santo Agostinho (1996, p. 261) mostra um enigma nas Confissoes: “O que
¢, por conseguinte, o tempo? Se ninguém me perguntar, eu sei; se quiser explicar a quem me
fizer a pergunta, ja ndo sei”. Sabe-se o que ¢ tempo, apenas nao se sabe explica-lo, o que de
acordo com o pensador medieval, mostraria que hd uma esséncia por tras desta palavra, mas
que de acordo com Wittgenstein mostra que necessitaria atentar apenas para o uso da palavra,
e que a mesma nao tem uma esséncia fundante, mas sim seu significado esta no proprio uso
que fazemos dessa palavra.
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De acordo com Moreno (2012, p. 75), quando nos encontramos embaragados por
confusdes conceituais “o esclarecimento terapéutico viria pela apresentacdo das regras de
uso das palavras”. E o uso que determina o significado das palavras. O esclarecimento é
realizado quando se consegue “ver que o fundamento que se atribuia ao sentido nada mais ¢
do que um fundamento convencional elaborado no processo de uso das palavras, sob a forma
de regras normativas de sentido”. Assim, “a cura consistiria em admitir que o fundamento
tradicional deva ser substituido por um fundamento /linguistico, sem outro fundamento do
que as técnicas envolvendo palavras” (MORENO, 2012, p. 75). Moreno mostra que a tarefa
da terapia filosofica é “curar as confusdes proprias e, apenas em seguida, como
consequéncia, tratar as ilusdes socialmente disseminadas através de teses realistas, idealistas,
mentalistas, behavioristas, formalistas etc., a respeito dos fundamentos extralinguisticos do
sentido” (2005, p. 271). Dentro destas consequéncias estao as teorias educacionais.

As consequéncias do dogmatismo

Hé concepgdes filosoficas que fundamentam teorias educacionais € que causam
confusodes devido as suas compreensdes sobre conhecimento e linguagem. A terapia permite
que se compreenda que ha confusdes conceituais presentes em atividades de ensino
direcionadas por tais teorias, € que os mesmos se fundamentam em principios tedricos que
uma analise detida pode levar a identificar, e assim ¢ possivel situar as confusdes e
diagnosticar suas fontes.

A descricao terapéutica de acordo com Moreno (2012, p. 79) deve cumprir pelo
menos trés tarefas: “situar as confusdes conceituais, diagnosticar as suas fontes e,
finalmente, fornecer um tratamento para elas”. “Na auséncia de um método, Wittgenstein
admite que sejam desenvolvidos diferentes procedimentos de descri¢ao para cada tipo de
caso — diferentes comparagdes e exemplos de aplicacdo das palavras, diferentes analogias,
diferentes casos intermedidrios, etc.” (MORENO, 2012, p. 82).

O realismo e o idealismo, carregando as concepg¢des essencialista e referencial,
respectivamente, influenciam no ensino de Matematica, apresentando-se na forma de teorias
educacionais que buscam fundamentos extralinguisticos para explicar como se da o
conhecimento, e assim propor metodologias de ensino. Gottschalk (2002) mostra como isso
ocorre nos PCN. Ja Teixeira Jr (2016), em como ocorre nas indicacdes de documentos
oficiais e em livros tedricos e didaticos para o ensino de algebra.

As concepgodes filosoficas — realismo e idealismo - que antecederam a virada
linguistica continham a ideia de que o fundamento (a origem ou a possibilidade) do
conhecimento estaria em outro lugar fora da linguagem (em um mundo ideal, na mente ou
na realidade empirica), e a linguagem serviria apenas como referéncia para este
conhecimento. Tais concepgdes também acreditavam que haveria uma esséncia por tras dos
conceitos, buscando assim os fundamentos do conhecimento. Desta forma, ndo se
considerava a importancia da linguagem para a construc¢ao e transmissao do conhecimento,
o que resultou no formato da maioria das teorias educacionais que existem em voga
atualmente.
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No essencialismo, considera-se que ha para todo tipo de compreensdo um a priori,
que seria ideal, mental ou empirico. Neste sentido, haveria uma esséncia comum que poderia
ser compreendida como o fundamento, aquilo que percorreria todos os usos de cada conceito.
O referencialismo entende que a linguagem serve apenas como referente desta esséncia, e
assim, ela seria uma forma de mostrar o que ja hd em um mundo ideal (platonico ou 16gico),
na mente humana ou no mundo real, ou seja, a linguagem seria apenas a representacdo de
algo que de certa forma ja existe em algum lugar transcendente.

O “outro mundo”, onde a matematica estaria, pode variar de teoria para teoria, mas
geralmente compreende-se que ha fundamentos ultimos externos a linguagem, onde essa
apenas descreveria o conhecimento que estaria neste “outro lugar”, que permitiria a
aprendizagem.

Esta concepcdo leva a nogdes do tipo: se um aluno conhece determinados conteudos,
ele poderd aprender por si outros conteudos relacionados, pois estdo sob uma mesma base,
ou seja, se um aluno conhece aritmética, ele podera “descobrir” como se faz com a algebra,
ja que esta ¢ uma generalizagdo daquela; se um aluno, usa na realidade determinadas
modelos matematicos, mesmo que ndo tenha clareza disso, poderda a partir de pistas
compreender como resolver célculos em sala de aula, se a mesma for relacionada com a
realidade; ou, se um aluno consegue fazer dedugdes 16gicas, conseguird transferir as mesmas
para calculos matematicos.

Estas nocdes, exemplificadas anteriormente, podem ser traduzidas em slogans do
tipo: formar espiritos inventivos, provocar a a¢do, estimular a criatividade, criar uma
atitude experimental frente ao aprendizado, aprender a aprender, o aluno constroi seu
proprio conhecimento, o professor ¢ mediador, etc, ou mesmo, as concepgoes de descoberta,
a interdisciplinaridade, o ensino por temas geradores, a contextualizagao, etc.

Isto poderia levar a nog¢ao de que qualquer esséncia seria perigosa. Wittgenstein nao
descarta a nocdo de esséncia, mas retira desta o cardter fundacionista aprioristico,
compreendendo que a mesma ¢ construida e ndo possui uma existéncia anterior a estrutura
linguistica. Deste modo Gottschalk (2007, p. 22) destaca que, “[...] ndo ¢ que ndo haja
esséncias por tras do mundo das aparéncias, mas apenas que elas sdo de natureza
convencional: somos nds que determinamos os paradigmas que constroem as nossas
certezas”. Para o Wittgenstein das Investigacoes Filosoficas, “a esséncia estd expressa na
gramatica” (IF, §371). Portanto, o problema ¢ pensar em uma esséncia a priori € que
permitiria descobertas espontaneas.

O termo “descoberta”, neste texto, geralmente se refere a crenga de que os seres
humanos descobrem um conhecimento presente em algum mundo metafisico, ou seja, no
sentido que tal conhecimento, de alguma forma, ja exista a priori. Porém, alertamos que em
uma perspectiva wittgensteiniana também pode haver descoberta, mas em um sentido
diferente, pois seria descobrir na linguagem, descobrir-se-iam propriedades presentes em
regras ja conhecidas. Por exemplo, quando se sabe as regras da soma, pode-se descobrir a
propriedade comutativa. Mas tal capacidade nao estda em um potencial natural humano ou tal
propriedade ndo ¢ uma referéncia linguistica de conhecimento metafisico, ideal ou empirico.
E uma possibilidade que a linguagem oferece.
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Desta forma, por exemplo, os que veem a relagdo entre aritmética e algebra, veem
por que ja dominam essas duas linguagens, mas o que pode ser 6bvio para professores, pode
ndo ser para os alunos. Por isso, a partir da terapia compreende-se que as regras devem ser
explicitadas claramente.

Com relagdo a generalizagdo da aritmética, por exemplo, temos situagdes bastantes
frequentes que ocorrem no ensino das propriedades de potenciagdo, na educagdo basica, em
que é recorrente os professores ensinarem do seguinte modo: x*. x® = x@ buscando justificar
a partir de exemplos numéricos, 3*. 3% = 81. 9 = 729, entlo, 3%, 32 = 3(+*2 = 36 = 729 De
acordo com Wittgenstein na Gramatica Filosofica (GF), entendo que ndo houve uma
generalizagdo, mas, apenas uma substituicao de signos, haja vista que para esse autor ndo ha
generalizacdo, e sim um processo abreviado. Portanto, ndo se pode afirmar que o aluno de
fato estd vendo como uma generalizagao.

Com relagdo ao uso da realidade no ensino, entendo que, se fosse possivel
compreender apenas o que puder ser usado empiricamente, como uma crianca aprenderia
raiz quadrada ou algum conhecimento matematico que ndo tem um uso pratico tao claro?
No caso da raiz quadrada, o ensino deste contetido se faz dentro do contexto de potenciagao,
sendo a radiciagdo o oposto da potenciagdo, e mesmo que alguns livros ou métodos didaticos,
busquem relacionar com quadrados, buscando talvez na empiria exemplos com tais objetos
geométricos, ndo ha uma relacdo direta com tais objetos, mas apenas um exemplo de
aplica¢do. Por exemplo, na questdo “Qual a area de um quadrado cujo lado ¢ 3?” seria
colocado para explicar a raiz quadrada como, “Sabendo que a area de um quadrado ¢ 9, qual
seu lado?”. Portanto, a constru¢ao do significado ainda se d4 de maneira interna, isto ¢, na
propria linguagem, e o exemplo ¢ ndo mais que um exemplo (um parametro de comparagao),
e nao uma condi¢ao de aprendizagem.

O carater normativo da matematica

De acordo com Schmitz (2004, p. 146), o segundo Wittgenstein ndo abandona uma
concepcao fundamental que estd presente no Tractatus, onde diz que aquilo “que dizemos
tem sentido em func¢do de um certo numero de restrigdes”. Desse modo, s6 haveria sentido
dentro de uma certa delimitagdo, que no Tractatus, ¢ chamado de forma l6gica, mas nas
Investigagoes, Wittgenstein passa a acreditar que ¢ o proprio contexto da pratica humana,
regido por regras. Essa delimitagdo normativa ¢ um novo conceito que ele denomina por
gramatica, substituindo o que ele outrora chamava de légica. Portanto, a gramatica ¢ a nova
delimitacdo contextual proposta por Wittgenstein. Mas o uso linguistico reenvia essa
gramatica sempre a uma praxis, ou seja, Wittgenstein sabia bem que a nossa gramatica tem
falta de clareza, e que dai procedem os “problemas filoséficos” (SILVA, 1996). As
confusdes causadas pelo dogmatismo tém origem em uma ma compreensdo da linguagem e
de sua funcdao normativa, ou seja, de sua gramatica. Os problemas filosoficos surgiriam
devido uma ma compreensao do uso de nossa linguagem, isto €, a compreensao se da a partir
do uso. O significado ¢ o uso, € se usamos corretamente ¢ por que sabemos a regra. Quando
se aplica e se compreende as palavras, fica claro o conhecimento de regras do uso correto e
incorreto da aplicagao.
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Nesse sentido, o conhecimento matematico ndo se daria por experimentagdo, mas
sim pelo conhecimento das regras e consequente uso em situagdes diversas. As proposi¢oes
matematicas sdo regras, formam a gramatica dessa linguagem, denominada matematica, que
tem estreita relacdo com nossas formas de vida, mas que nao dependem mais das mesmas
quando tomadas como regras.

Mas por que entdo, poderia perguntar o historiador da matematica,
estipulou-se que 2 + 2 = 4 ¢ ndo alguma outra igualdade como 2 + 2 = 3?
Qual é o grau de arbitrariedade de nossas proposi¢des gramaticais?
Segundo Wittgenstein, nossas escolhas ndo sdo aleatorias, mas baseadas
em nossas formas de vida. Por exemplo, as escolhas feitas na geometria
cuclidiana tém raizes em formas de vida que utilizavam técnicas diversas
de medigdo (como as dos antigos egipcios, empregadas para medir suas
terras em épocas de enchentes e vazantes do rio Nilo). Isso ndo quer dizer
que essa geometria tenha fundamentos empiricos, apenas que existem
razées empiricas que levaram a uma determinada formulagdo geométrica,
dentre varias outras razdes (de natureza nao empirica) (GOTTSCHALK,
2004, p. 5 - grifos da autora)

As proposi¢des normativas se tornam tais devido ao jogo de linguagem em que esta
presente, ou seja, devido a linguagem e o contexto em que esta presente. A regra pode ter
algum principio empirico, como no exemplo dado na citacdo acima, ou como em outro caso,
de alguém que percebeu diferentes formas quadradas na natureza e definiu quadrado como
sendo o poligono com quatro lados iguais, mas o que tornou essa definicdo uma proposicao
normativa ndo foi a empiria ou a uma logica a priori existente, mas foi a linguagem e seu
uso pela humanidade. Tornou-se uma norma, e partir da mesma agora enxergamos o mundo
podendo descrever o que € quadrado e o que ndo ¢ quadrado.

Para Gottschalk (2015), temos apenas técnicas linguisticas, que foram criadas e nao
descobertas, ou seja, ndo eram conhecimentos que sempre existiram em algum lugar, mas
sao defini¢des de sentido, criadas e aceitas pelo conjunto social. Desta forma, compreendo
que ao se entender a Matematica como tendo sido descoberta, acredita-se que o aluno possa
fazer o mesmo, seja por experimentacdo empirica (o aluno poderia manipular objetos e
deduzir nogdes de numero, operagdes, formas, generalizagdes); seja por uma suposta
racionalidade humana basilar (que permitiria a qualquer individuo deduzir conceitos
matematicos, pois eles seriam presentes em todos nds, na forma de estruturas inatas); ou
seja, ainda em um realidade externa ao mundo material (que por reminiscéncia teriam os
contetidos descobertos). Em todos os casos, a linguagem seria apenas uma representacao,
quando na verdade, as concepgdes de ensino e aprendizagem precisariam “incorporar o papel
da linguagem na constitui¢ao dos significados” (GOTTSCHALK, 2015, p. 313).

Nesse sentido, a linguagem toma o lugar de destaque, e ndo a consciéncia ou o
empirico. O objeto matematico ndo existe em algum outro lugar que ndo seja na propria
linguagem. A matemadtica ¢ normativa, ndo descritiva. Gottschalk (2014, p. 80 - grifos da
autora) afirma que
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As proposi¢des matematicas ndo descrevem nem entidades abstratas, nem
a realidade empirica; e tampouco refletem o funcionamento transcendental
da mente. Seu estatuto aprioristico deve-se ao fato de serem normativas,
paradigmas para a transformacao de proposigoes.

As proposicdes matematicas nao sao descobertas, mas sdo regras e estas sdo
condig¢des de sentido para que o aluno possa organizar a sua experiéncia, orientado por essas
regras, que sao de carater convencional (GOTTSCHALK, 2007). A matematica ¢, antes de
tudo, normativa, mas pode ser normativa ou descritiva dependendo da situagao em que € que
¢ colocada. Por exemplo, 2 + 2 = 4 ¢ uma norma estabelecida, posso em uma situacio usar
objetos para que se conclua tal proposicdo matemadtica, mas se na situagdo, seja por qualquer
motivo, 2 + 2 ndo for igual a 4, ndo invalidamos a proposicdo. Portanto, a utilizagdo empirica
da matematica demanda um conjunto de regras subjacentes.

Glock (1998, p. 33), ao se referir a diferentes ramos da Matematica, mostra o carater
normativo em cada um.

A aritmética é um sistema de regras para a transformacdo de proposi¢des
empiricas que versam sobre quantidades e grandezas. As proposi¢oes da
geometria ndo constituem descrigdes das propriedades do espago, mas
regras para a descri¢do das formas dos objetos empiricos e de suas relagdes
espaciais. Uma prova matematica ndo ¢ uma demonstragdo de verdades
acerca da natureza dos niimeros ou das formas geométricas, mas um caso
de formagdo conceitual: ecla determina uma nova regra para a
transformacao de proposi¢des empiricas.

As proposi¢des matematicas ndo estdo a se descobrir. Elas existem. Elas, na verdade,
sdo regras. Para um aluno compreender um texto matematico, por exemplo, ele necessita se
“apossar” destas proposi¢des no uso que faz delas e, entdo, as regras serdo postas em pratica.

Perspectivas para o ensino de matematica

A terapia wittgensteiniana aponta para uma nova concepc¢do de aprendizado, que
pressupde o conhecimento de regras, pois estas permitem que o individuo participe do jogo
de linguagem. De acordo com Gottschalk (2013b, p. 63), isto sé € possivel com condigdes,
que se “dao através de um treinamento/adestramento inicial” e a partir do mesmo cria-se um
espago de manobra, com “certo grau de liberdade de agdo, que ¢ dado pelo jogo de linguagem
em que o aluno vai sendo gradualmente inserido, € ndo por fundamentos extralinguisticos”.

Isto indica que ndo se trata aqui de um conhecimento que depende de regras formais
pré-concebidas, como se fossem comandos ou formulas ou modos de dizer que seriam
corretos e precisariam ser repetidos, mas se trata muito mais de uma forma de aprendizagem
natural, isto €, o fato é que aprendemos por repeti¢cdo, por ouvir € ver os outros fazendo.

Uma crianga ndo aprende naturalmente a contar, ela é treinada a memorizar
os numeros numa certa ordem e a operar com eles de uma determinada
forma. Enfim, o treinamento/adestramento parece exercer um papel
fundamental na elaboracdo de nossos diversos saberes, tanto os
proposicionais como os procedimentais (o “saber que” e o “saber fazer”).
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Deste modo, Wittgenstein mostra que certas afirmagdes consideradas
verdadeiras e inquestionaveis ndo se referem a nada extralinglistico;
somos apenas adestrados, por meio de uma educa¢do comum, para
dominar certas técnicas (GOTTSCHALK, 2013b, p. 66).

Isto ndo indica falta de liberdade para o aprendiz, mas sim que todos nds aprendemos
assim. E esta base que nos permite fazer relagdes e pensar sobre os fatos. E isto que nos
oferece liberdade. Mas ¢ necessario que se observe as tentativas de pressupor o que o0s
aprendizes sabem ou seriam capazes de descobrir, e assim praticar um ensino que permita a
criatividade, a dedugdo, mas que também esclareca, que se trabalhe a partir da apresentagdo
das regras e de exemplos.

No aforismo 9 das Investigagoes, Wittgenstein questiona como ensinar

29 ¢

ostensivamente a palavra “ali”, “isto” ou o significado de uma seta, pois pode-se dizer, “ali

29 <¢

esta uma cadeira”, “isto ¢ vermelho”, ou o significado do simbolo “<”, mas como explicar
o que ¢ “ali”, “isto” ou “«"? Seria: “ali ¢ o lugar daquilo que aponto”? A crianga poderia
entender que “ali” € a “cadeira” e dizer “o nome daquele objeto ¢ ‘ali’!”. Tal situacao chega
a ser absurda, pois, a crianga aprende pelo uso o que ¢ “ali”, e qual seu papel no contexto da
fala, assim como ela aprende outras palavras e simbolos da mesma forma. Portanto, o
significado ¢ o uso. Usamos as palavras de acordo com as regras, ¢ €, nesse uso, que o
significado vai se expandindo. Percebemos com o treino qual o significado de “ali”, ou de
uma seta (IF, §454), ou melhor, aprendemos a usar o “ali” e uma seta.

Ao se referir ao ensino de matematica, Moreno (2005, p. 250) afirma que “uma tarefa
matematica sé tem sentido para o aluno se ele ja tem um certo dominio de algumas de suas
técnicas”. Mesmo que se pense na deducdo como uma pratica possivel, deve-se atentar para
o que Moreno (2005) chama de “diversas possibilidades da razao”, isto ¢, um aluno pode
deduzir de diversas formas, tomar diferentes caminhos, que nao os imaginados pelo
professor, pois o emprego de um determinado conceito ndo € interno ao conceito
(MORENO, 2005).

Um aluno, equipado com a armadura da trigonometria elementar, ao qual
fosse pedido que testasse a equagdo sen x =x - (x3/ 3!) simplesmente ndo
encontraria aquilo de que necessita para lidar com o problema. Ele ndo
seria nem mesmo capaz de responder a pergunta; ele nem sequer
conseguiria compreendé-la (GF, p. 300).

Na situagdo exemplificada por Wittgenstein, Moreno (20005) entende que se o
professor espera uma solugdo, ele estd assumindo que a multiplicidade da sintaxe que tal
solugdo pressupde estd, de uma forma ou de outra, presente, de um outro modo, na mente do
aluno — presente de um modo que o aluno vé o simbolismo da trigonometria elementar como
uma parte deste simbolismo ndo escrito e agora traduz o resto de uma forma nao escrita para
uma forma escrita.

Mas ao compreender que o significado € o uso, € que este pressupde o conhecimento
de regras, cura-se desta tentativa de ensino, pois as regras determinam o calculo, e
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consequentemente os proprios simbolos e palavras utilizados, ou seja, ¢ a regra que diz o
que significa +, x ou = no contexto da linguagem matematica. Desse modo, se o aluno ndo
tem partes das regras claras para si, ndo consegue compreender o que fazer.

Moreno, em sua Epistemologia do Uso, destaca dois conceitos muito importantes: a
autonomia e a arbitrariedade da gramatica. Com a ideia de que a gramatica ¢ arbitraria,
Wittgenstein compreende que as relagdes internas sao decididas sem uma ldgica precedente,
mas a partir de decisoes. “A multiplicidade e a imprevisibilidade dos usos da linguagem ¢ a
fonte da autonomia e, por consequéncia, da arbitrariedade da gramatica” (MORENO, 2012,
p. 83).

Para Moreno (2005) ha trés principios considerados como reguladores da experiéncia
linguistica. A saber: a exemplificacdo, a descricdo e defini¢do. Eles sdo considerados
aspectos da arbitrariedade pelo fato de que as regras sdo definidas em acordos dos sujeitos
envolvidos (da humanidade do decorrer dos tempos). Dai para se compreender os resultados
dos acordos ou explicar/ensinar € necessario fazer uso de exemplos, descrigdes e definigdes
que posicionam elementos claros nos jogos de linguagem.

Uma crianca nao sabe dessas decisdes, entdo como ensina-la? A partir de exemplos,
descrigdes e defini¢des. A partir do conceito de arbitrariedade, Moreno (2005) considera que
¢ possivel fazer descricdes a partir de exemplos. Nao de propriedades empiricas, mas de
relacdes internas de sentido, pois, neste caso a exemplificagcdo fornece o contexto ideal para
que transi¢des de sentido se apresentem. Desta forma, deve-se exemplificar no interior da
propria linguagem.

Para Moreno (2005), o uso de exemplos amplia a pratica linguistica até os limites do
que sera possivel e impossivel, isto €, mostra as possibilidades de determinada descrigao.
Ele ainda revela que a producao de exemplos pode se utilizar de instrumentos variados, como
a sugestao de diferentes analogias, de diferentes formas de comparar objetos e situacdes, de
diferentes objetos e situagdes e do entrecruzamento entre esses instrumentos.

“Esta mesa possui tais propriedades fisicas”, como também que: “Esta
mesa ¢ como uma poltrona”. No primeiro caso, segundo Wittgenstein, as
ligagdes entre o conceito e as propriedades descritas sdo externas,
empiricas ou, ainda, causais, enquanto que, no segundo caso, as ligacdes
sdo internas, analogicas ou, ainda, de sentido (MORENO, 2001, p. 245)

Quando fazemos comparagdes, estamos fazendo relagdes internas. Ao dizer que uma
mesa ¢ uma poltrona, estamos em uma relagdo interna de sentido, ou seja, estamos dentro
apenas do que entendemos por mesa. De acordo com Moreno (2009, p. 160), “uma
propriedade serd considerada como interna sempre que se revelar impossivel pensar um
objeto sem a propriedade”. Nesse sentido, as comparacdes independem da existéncia de
relagdes de fato, ja que as semelhancas podem ser sugeridas, como se faz quando se quer
explicar que 2x + 3x ¢ igual a 5x e se substitui x por qualquer objeto material.

Isto ndo significa que as relagdes internas de sentido (as comparagdes) dependem do
empirico, mas sim, da inten¢do de quem faz a comparacao.
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Aceitamos uma regra de gramatica na esteira de uma outra regra € ndo na
esteira de uma comparagdo com a realidade externa ao sistema de
referéncia — do mesmo modo que rejeitamos uma regra em conseqiiéncia
de um conflito entre as regras, € ndo por causa de um conflito entre a regra
¢ a realidade (MORENO, 2009, p. 148).

Se isto ¢ intencional, s6 comprova ainda mais a arbitrariedade da gramatica, ja que a
relagdo ¢ feita por intengdo de quem faz, isto ¢, depende muito mais do critério utilizado do
que de uma possivel relagdo existente que seria percebida por dedugdo. O critério e a
aceitacdo de ver um objeto desta ou daquela forma nao ¢ externo, mas interno. Nao se esta
dizendo que ndo se pode utilizar o empirico para fazer comparagdes ou de que ndo se devam
esperar dedugdes por parte dos alunos, mas que tais situagdes sao linguisticas, dependem do
conhecimento de regras da linguagem e ndo que sdo dependentes da empiria ou de processos
mentais — na verdade, estes também sdo processos linguisticos. Mas, ver de uma forma
equivocada, leva a ideia de um ensino por descoberta, entre outras formas ja faladas neste
texto.

Uma concepgao errada sobre isso leva ao fato de alguns apresentarem elementos e
situagdes da realidade, com o pretexto de se estar contextualizando, quando, na verdade, o
maximo que se esta fazendo ¢ ludicizando, o que ndo seria um problema, mas apenas uma
forma equivocada de se ver o que esta acontecendo. Por exemplo, quando se busca ensinar
algebra se utilizando de objetos da realidade, como no exemplo dado antes, quando 2x + 3x
¢ substituido por 2 cadeiras mais 3 cadeiras. O mesmo ocorre na soma de raizes com indices
iguais, quando percebemos que os alunos nio compreendem quanto é V3 + V3, e dizemos
"Pense em quanto ¢ uma cadeira mais uma cadeira". Nao ha problema em se fazer isso, mas
ha ¢ se pensar que isso € relacionar a matematica com a realidade. Qual a relagdo, de fato,
entre raiz quadrada e cadeira?

Desta forma, para que um aluno construa um determinado conceito, ele precisa
dominar técnicas, disto provém a necessidade da a¢ao do professor no treinamento e na
apresentacdo das regras iniciais. “O conhecimento ¢ sim possivel, mas seus fundamentos
devem ser aprendidos, o que pressupde o treinamento em diversas técnicas de natureza
convencional” (GOTTSCHALK, 2013a, 674).

Nesse sentido, o professor deve compreender a natureza das proposigdes
matematicas, como proposi¢des gramaticais. E, por mais que estas tenham a aparéncia
empirica ou mental, na verdade, sdo normativas.

O treinamento indicado por Wittgenstein ndo se trata de uma forma de ensino que
deve ser colocada em pratica, mas a forma como dominamos técnicas e concordamos com
os outros. Por isso, ele diz que sdo regras que seguimos cegamente. Comegamos a chamar
as coisas pelos nomes que ouvimos as outras pessoas chamar, sem nos perguntar o porqué,
pois partimos da premissa que deve ser daquela forma. Wittgenstein defende que a crenga
no que o professor diz faz parte do processo de aprendizagem. Nao tem como aprender a
partir da incerteza, alguma certeza tem que haver (WITTGENSTEIN, DC).

O treinamento ¢ tao poderoso que concordamos com determinadas verdades, que nos
fazem crer que as mesmas sao verdades eternas. Entao buscamos fundamentos para tais, e
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disto procede as buscas filosoéficas para além da linguagem, de algo que na verdade foi
construido pela mesma.

Consideracoes finais

Essa andlise oferece possibilidades de “cura”, por compreender que ndo hd uma
esséncia para os conteudos matemadticos, pois seu significado estd no seu uso. Sendo,
portanto, uma atividade linguistica. E a linguagem que fornece significados de acordo com
os usos que se faz em seus diferentes contextos e no caso da Matematica. Tais contextos
podem ser intra ou extra matematicos, ou seja, ¢ uma concepcao que adota um carater ndo-
essencialista do conhecimento e ndo-referencial da linguagem.

Os estudos educacionais tém colocado a linguagem em um papel apenas referencial.
Considero, entretanto, o papel da linguagem na aprendizagem de modo amplo, por entender
que os problemas que os alunos enfrentam muitas vezes nao sao resolvidos a partir de uma
tentativa de construcdo espontanea do aluno, nem a partir da manipulacdo de materiais
concretos ou mesmo a partir de contextualizagdes, mas a partir de uma maior habilidade com
a linguagem matematica. As vezes, no inicio, até sem um sentido absolutamente claro para
os alunos. Nao ha como fornecer razdes imediatas ou na realidade do aluno para o ensino de
alguns contetdos algébricos, por exemplo.

A partir da Epistemologia do Uso, a Matematica pode ser entendida como tendo uma
gramatica. Assim, ela ¢ autonoma, arbitraria e possibilita relagdes internas de sentido. A
autonomia do aluno se d4 a partir do conhecimento de regras e dos seus usos em diversas
situagdes. O aluno comega, a partir de um determinado momento nao previsivel a priori, a
“fazer lances” no jogo de linguagem, inclusive aplicando regras a outros tipos de situagoes
desconhecidas e nao devido a um conhecimento a priori do contetido.

Em particular no campo da educacdo, este esclarecimento conceitual a
partir da terapia filosofica aponta para praticas pedagodgicas que ndo se
reduzem a iniciar o aluno a nossa heranga cultural, mas que tenham como
preocupacdo central a formagdo de um aluno critico que seja capaz de
inventar novas regras, evitando-se, assim, os preconceitos oriundos de um
uso dogmatico de nossos conceitos. (GOTTSCHALK, 2015, p. 300).

A principio pode-se pensar que a terapia e a ideia de ensino de regras, ou mesmo a
defesa do ensino de contetidos, seja algo que engessaria o ensino, mas € apenas a partir do
conhecimento que se pode ter liberdade. SO ¢ possivel inventar a partir de uma gama de
conhecimentos obtidos, € ndo se pode esperar apenas descobertas espontaneas. Isso seria
excluir por antecipagdo, pois aqueles que nascessem com capacidades inatas ou que tivessem
um ambiente de aprendizagem constante, sairiam na frente de outros. Ensinar as regras ¢
uma forma de democratizar o ensino, muito mais do que esperar por capacidades individuais.
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