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UMA TERAPIA FILOSOFICA SOBRE O CONCEITO DE NUMERO
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Resumo: Este artigo foca a relagdo entre a constituigdo do conceito de numero e a linguagem,
questionando se o conhecimento matematico pode ser desenvolvido independentemente da experiéncia
sociocultural do sujeito. E tecida uma critica ao construtivismo piagetiano e destaca-se o papel crucial da
linguagem na constitui¢do dos conceitos matematicos, em especial, o conceito de niimero. Neste sentido, o
objetivo ¢ discutir, a parir da terapia filos6fica de Wittgenstein, que subsidiara a discussdo teorico-filoséfica
e servira como método de descrigdo gramatical, o uso dogmatico do conceito de nimero no ensino da
Matematica, especialmente nos anos iniciais da escolarizagdo. A discussdo feita conclui que uma
abordagem referencialista de linguagem, frequentemente adotada na Educagdo Matematica, reduz a
linguagem a um mero instrumento de representacdo de conceitos, previamente “construidos”. No entanto,
numa perspectiva wittgensteiniana da linguagem, os conceitos sdo constituidos na pratica linguistica,
durante seus usos.
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Filosofica.

Abstract: This paper focuses on the relationship between the constitution of the concept of number and
language, questioning whether mathematical knowledge can be developed independently of the subject's
sociocultural experience. It criticizes Piagetian constructivism and highlights the crucial role of language
in the constitution of mathematical concepts. In this sense, the aim is to discuss, from Wittgenstein's
philosophical therapy, which will subsidize the theoretical-philosophical discussion and serve as a method
of grammatical description, the dogmatic use of the concept of number in the teaching of mathematics,
especially in the early years of schooling. The discussion concludes that a referentialist approach to
language, often adopted in Mathematics Education, reduces language to a mere instrument for representing
previously “constructed” concepts. However, from a Wittgensteinian perspective on language, concepts are
constituted through linguistic practice during their use.
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1 Introducio

Diante da necessidade de promover inovagdes no ensino de Matematica no Brasil,

especialmente com vistas a superacdo de praticas pedagdgicas tradicionais de carater
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mecanico, mnemonico e centradas na aritmética, passou a ser difundida, a partir da década
de 1960, uma abordagem educacional impulsionada pelo educador matematico hungaro-
canadense Zoltdn Dienes. Tal abordagem fundamentava-se na utilizacdo de materiais
concretos como facilitadores da compreensdo dos conceitos numéricos e das quatro
operagdes basicas, conforme assinala Fiorentini (1995).

Esse movimento insere-se no paradigma construtivista orientado pela perspectiva
teorica de Jean Piaget, segundo a qual as estruturas do pensamento derivam de um
processo de construcdo interna, resultante da interagdo da crianca com o mundo e do
didlogo com seus pares. Essa concepcao desloca o foco dos processos de aprendizagem
da figura do professor para o protagonismo da crianga (Freitag, 1992, p. 26-27, apud
Fiorentini, 1995, p. 19).

Nessa vertente epistemologica, o conhecimento matemdtico emerge da acdo
reflexiva do estudante sobre o ambiente e as atividades propostas, sendo a matematica
concebida como um constructo elaborado a partir da agdo do sujeito sobre o meio. A partir
da década de 1980, essa concepcdo passou a ganhar ampla disseminagdo em todo o
territorio nacional, impulsionada por grupos de pesquisa vinculados a Educagdo
Matematica e pelos estudos desenvolvidos por Constante Kamii e Ester Grossi
(Fiorentini, 1995).

Nesse contexto, Borin (2020) observa que os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), no ambito educacional brasileiro, descrevem praticas pedagogicas convencionais
que deveriam ser substituidas por propostas alinhadas as rapidas transformacdes da
sociedade contemporanea. Sob tal perspectiva, os PCN legitimam o construtivismo como
proposta pedagdgica oficial, difundindo novos referenciais, especialmente no que diz
respeito ao ensino e a aprendizagem no processo de alfabetizagcdo, com foco nas praticas
de leitura e escrita.

Em contraposi¢cdo a perspectiva construtivista, Borin (2020) sustenta que a
aprendizagem do sistema de escrita fundamenta-se no dominio dos sistemas alfabético e
ortografico convencionais, enfatizando o uso da linguagem escrita em variados contextos
sociais. Nessa abordagem, a linguagem assume centralidade como elemento decisivo na
assimilagdo da escrita, relegando os processos psicoldgicos — foco da abordagem
construtivista — a um plano secundario.

Para sustentar suas proposi¢des, Borin (2020) recorre as reflexdes do filésofo e
pedagogo brasileiro José¢ Mario Pires Azanha, cujas criticas evidenciam a predominancia

do psicologismo nas diretrizes curriculares e nas reformas educacionais implementadas
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no Brasil. Azanha destaca o abstracionismo pedagogico e denuncia a imposi¢ao de teorias
psicolodgicas nas tendéncias que permeiam o discurso educacional.

Nesse horizonte teérico, em consonancia com Borin (2020), e reafirmando a
essencialidade da linguagem para o dominio da escrita, a presente discussao propde situar
a linguagem como eixo estruturante do processo educativo, posicionamento igualmente
defendido por Gottschalk (2007, 2013), que formula criticas a epistemologia piagetiana.
Segundo Gottschalk, ao basear suas analises em estudos realizados com seus proprios
filhos, investigando a correlacdo entre percepcao visual e apreensdo de objetos, Piaget
concebeu o desenvolvimento das estruturas cognitivas e a experiéncia da criangca como
ocorréncias independentes da linguagem. Tal pressuposto gerou inconsisténcias na
aplicacdo pedagdgica de suas ideias.

A partir dessa problematizagdo, a reflexdo desloca-se para o campo da
alfabetizagdo matematica, especialmente quando esta se fundamenta nos preceitos do
construtivismo piagetiano. O termo alfabetizacdo tem sido estendido a diversos dominios,
como arte, ciéncia, tecnologia e matemadtica, podendo referir-se tanto ao inicio da
aprendizagem numa area especifica quanto a aquisi¢do de saberes nos primeiros anos de
escolarizag¢do. No entanto, frequentemente o conceito restringe-se ao dominio inicial da
leitura e da escrita na lingua materna, contexto original de sua formulagao (Silva, 2021).

Para os fins deste artigo, adota-se a defini¢do de alfabetizacdo matematica como
a apropriacdo de conhecimentos elementares da matematica nos anos iniciais da
escolarizagdo. Com isso, emerge o questionamento sobre o papel da linguagem nesse
processo: qual seria sua fun¢do na constituicdo do conhecimento matematico sob a égide
construtivista?

Essa andlise busca enfatizar as implicagdes de uma concep¢do mentalista de
significagdo, presente tanto no campo filoséfico quanto na abordagem piagetiana, que
pressupde que o significado das palavras reside em imagens mentais — ou representagdes
internas — sendo a linguagem mera descri¢ao dessas imagens (Gottschalk, 2002).

Tal visdo ¢ problematizada na segunda fase do pensamento filos6fico de Ludwig
Wittgenstein, particularmente no § 6 de suas Investigagoes Filosoficas. Donat (2022)
evidencia que essa concepgao remete a uma linguagem de natureza psicoldgica e privada,
na qual apenas o sujeito poderia acessar a imagem mental correspondente ao termo
proferido e ao objeto a ele associado.

Todavia, considerando que a imagem mental pode ndo corresponder ao sentido

efetivo da palavra enunciada, torna-se imprescindivel interpreta-la. Gottschalk (2002)
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ilustra essa ideia com o exemplo da palavra cadeira, cuja pronuncia evoca imediatamente
uma imagem visual. No entanto, essa imagem carece de interpreta¢do para alcangar o
significado pretendido. Tal processo interpretativo revela-se potencialmente infinito, uma
vez que o sentido exige incessantemente uma referéncia — neste caso, o objeto cadeira
(Gottschalk, 2002).

Nessa abordagem, a linguagem ¢ concebida como mero instrumento descritivo e
comunicativo de representacdes mentais internas. Desse modo, a no¢do de que o
conhecimento emerge de operacdes cognitivas privadas, decorrentes da interagdo
individual com o ambiente e traduzidas em imagens mentais, desconsidera um aspecto
fundante e inegociavel: “o conhecimento ¢ necessariamente formulado em uma
linguagem publica compartilhavel” (Carvalho, 2001, p. 118).

No contexto da alfabetizacdo matematica sob a Otica construtivista piagetiana,
essa visdo se intensifica: a linguagem, por integrar o dominio do saber social, ¢ relegada
a funcdo de representagdo simbdlica a posteriori dos conceitos previamente construidos
pela crianga. Nesse sentido, considera-se que a formalizag¢do do conceito de nimero se da
exclusivamente a partir de processos mentais, € a linguagem atua apenas como veiculo
de comunica¢do desses significados, sem participar constitutivamente de sua elaboracgdo
(Carvalho, 2001).

Esse entendimento implica uma concepg¢do mentalista de significado, na qual a
linguagem assume papel subsidiario e descritivo. Assim, a pratica educativa acaba por
ignorar o carater essencial da linguagem na construg@o dos saberes. Como o ato de ensinar
estd diretamente vinculado a natureza do conhecimento que se pretende transmitir, a
maneira como se compreende o processo de aprendizagem influencia decisivamente os
métodos pedagogicos adotados.

Dessa forma, se o conhecimento matematico ¢ concebido como produto de
operagdes mentais internas, desvinculadas da linguagem, surgem indagacdes cruciais:
qual seria, entdo, o papel da linguagem na expressdo dos conceitos matematicos
construidos mentalmente? As condigdes do conhecimento seriam determinadas
exclusivamente por processos cognitivos individuais, a revelia da experiéncia
sociocultural do sujeito? Nao seria possivel, a partir de uma concep¢do pragmatica de
linguagem, tornar o ensino de Matematica mais significativo?

A luz do segundo pensamento filosofico de Ludwig Wittgenstein, especialmente
em suas Investigacoes Filosoficas, e de comentadores como Cristiane Gottschalk e Arley

Moreno, defende-se que o conceito de nimero ndo se origina de constru¢des mentais,
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como pressupde o construtivismo piagetiano, mas comega a se formar desde as primeiras
interacdes da crianga com os signos linguisticos.

Nesse panorama, a linguagem deixa de ser um instrumento secundério de
representacdo € passa a ocupar posi¢do central na constitui¢do conceitual, sendo
inseparavel dos usos e praticas sociais nos quais se insere.

Diante dessas premissas, este artigo propde investigar a relacdo entre a
constitui¢do do conceito de numero e a linguagem, especialmente no contexto da
alfabetizacdo, colocando em questdo a possibilidade de que tal conceito se desenvolva a
margem da experiéncia sociocultural do sujeito. A analise empreendida realiza uma
critica ao construtivismo piagetiano e enfatiza o papel estruturante da linguagem na
formacgdo dos conceitos matematicos. Para tanto, adota-se como referencial teorico a
terapia filosofica wittgensteiniana, que serd mobilizada como ferramenta para a descri¢@o
gramatical dos usos do conceito de niimero, conforme os apontamentos de Moreno
(2000).

O artigo estrutura-se em quatro se¢des, além da introducdo e das consideragdes
finais. A primeira se¢do apresenta a terapia filosofica de Wittgenstein como método
descritivo das regras de uso dos conceitos. A segunda se¢do dedica-se a discussdo do
conhecimento a partir da perspectiva piagetiana. Na terceira, examina-se a epistemologia
e o ensino do nimero, €, por fim, a quarta se¢do reflete sobre o ensino da Matematica sob

o prisma da terapia wittgensteiniana.

2 A terapia filosofica de Wittgenstein

O pensamento filosofico de Ludwig Wittgenstein pode ser dividido em dois
momentos distintos. O primeiro, representado por sua obra Tractatus Logico-
Philosophicus, publicada originalmente em 1921, apresenta uma concepcao referencial
da linguagem, segundo a qual os limites da linguagem coincidem com os limites do
mundo. O segundo momento, expresso nas Investigacoes Filosoficas, publicadas
postumamente em 1953, marca uma ruptura tedrica profunda, inaugurando uma nova
abordagem pragmatica e terapéutica da linguagem.

No Tractatus, Wittgenstein parte de uma critica a linguagem, argumentando que
os impasses filosoficos decorrem da impossibilidade de expressar adequadamente os
pensamentos. Em resposta, propde uma linguagem ideal, submetida a forma logica, na
qual haveria uma correspondéncia isomorfica entre a estrutura logica da proposi¢ao e a

estrutura factual do mundo. Essa concepcdo admite uma conexdo biunivoca entre
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linguagem e realidade, fundamentando-se numa visdo logicista e representacional
(Moreno, 2000).

Contudo, nas Investigagoes Filosoficas, Wittgenstein altera radicalmente sua
perspectiva. Em oposi¢ao ao modelo légico anterior, sua filosofia assume uma postura
terapéutica voltada ao desmonte das confusdes conceituais geradas pelo uso dogmatico
da linguagem. Ele declara: “A filosofia ¢ uma batalha contra a manipula¢do do nosso
intelecto através da nossa linguagem” (Wittgenstein, 2014, § 109). Nessa fase, rejeita-se
a analise logica das proposi¢des como critério exclusivo de sentido e privilegia-se a
multiplicidade de usos dos enunciados em contextos especificos, reconhecendo o
mecanismo referencial como apenas uma entre varias possibilidades linguisticas
(Moreno, 2000).

A terapia filosofica wittgensteiniana, que ndo se confunde com analise psicoldgica
ou empirica, consiste em uma reflexdo que visa clarificar os significados dos conceitos,
mediante a descri¢do gramatical dos usos das palavras (Moreno, 2012). Assim, o0s
significados ndo sdo mais fixados por estruturas logicas universais, mas se definem pelas
regras de uso que emergem em diferentes jogos de linguagem.

Sob essa nova abordagem, Wittgenstein passa a aplicar a descri¢do gramatical a
termos como logica, matematica, linguagem, percepcdo de cores e formas, e narrativas
sensoriais, com o intuito de desconstruir problemas filosoficos engendrados pelo uso
dogmatico de imagens veiculadas pela linguagem (Gottschalk, 2014).

A funcao referencial, outrora considerada central, torna-se apenas um dentre os
multiplos jogos de linguagem existentes. O filésofo compara a linguagem a um jogo e
afirma: “Chamarei de ‘jogo de linguagem’ também a totalidade formada pela linguagem
e pelas atividades com as quais ela vem entrelagada” (Wittgenstein, 2014, § 7). Tal como
a palavra jogo, linguagem denota uma multiplicidade de formas, sendo seus significados
variaveis conforme os contextos de uso.

Nos jogos de linguagem, ocorre o processo de nomeacdo, em que, por exemplo,
um adulto aponta para um objeto — como uma bola — e diz a crianga: “Isto ¢ uma bola!”.
Nessa acdo ostensiva, o objeto exerce uma fun¢do paradigmatica, apresentando-se como
modelo normativo para o uso da palavra correspondente. Segundo Moreno (2000), o
paradigma ¢ uma condigdo prévia para a organizagdo dos contetidos e, portanto, para o
conhecimento.

O gesto ostensivo introduz o objeto empirico na linguagem e estabelece regras de

uso compartilhadas (Gottschalk, 2021). Os diferentes modelos de “bola” oferecidos a
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crianca funcionam como paradigmas linguisticos, normatizando os procedimentos e
acoes vinculados ao termo. Em contextos educativos, como em uma aula de Matematica,
quando o professor aponta para o cartaz com o numeral “2” em vermelho e diz “Isto ¢
dois”, surge o questionamento: o que garante que os estudantes compreendem que se trata
do nome do numeral e ndo de sua cor ou forma grafica?

Nesse caso, ¢ fundamental esclarecer o lugar gramatical ocupado pela palavra
numero. Wittgenstein argumenta que “a palavra numero tem que ser explicada antes que
a defini¢io ostensiva possa ser compreendida” (Wittgenstein, 2014, § 29). E necessario
orientar os alunos sobre essa posicao linguistica, tornando explicito que “dois” se refere
ao numeral. A defini¢do ostensiva, nesse sentido, ndo opera de forma isolada, mas precisa
ser acompanhada por explicagdes que elucidem os usos da linguagem (Wittgenstein,
2014, §§ 28-29; Cardoso, 2021). As técnicas preparatdrias permitem aos aprendizes
operar em jogos mais complexos — os jogos descritivos — nos quais palavras e expressoes
sdo empregadas para descrever processos factuais (Moreno, 2012).

A partir dessas descri¢des, a crianga amplia suas capacidades linguisticas,
articulando conexdes externas entre objetos e propriedades, como em “a bola ¢ azul”, ou
construindo narrativas mais elaboradas: “minha pulseira ¢ de bolas”, “as bolas da arvore
de Natal sdo brilhantes”. Tais usos evidenciam que o dominio da linguagem esta
associado ao aprendizado das regras que orientam o emprego dos termos, revelando o

papel constitutivo da linguagem na construcao do significado.
3 O conhecimento sob a Otica piagetiana

A Epistemologia Genética desenvolvida por Jean Piaget (1896 -1980) tem como
fundamento a Biologia e se estrutura a partir da tese central de que o conhecimento resulta
da agdo do sujeito sobre o meio. O autor sui¢o dedicou-se ao estudo do progresso da
inteligéncia humana, da constituicdo dos conhecimentos e das estruturas cognitivas
necessarias a sua formacdo no sujeito epistémico. Sua produgdo tedrica influenciou
significativamente diversas propostas pedagdgicas que passaram a orientar metodologias
e praticas didatico-pedagogicas (Ferracioli, 1999; Macedo, 1987).

Piaget investigou a inteligéncia humana por meio das estruturas mentais que a
compdem e que sdo construidas ao longo do desenvolvimento. Essas estruturas se formam
a partir de interagdes entre o sujeito e o meio fisico e social, bem como da acado reflexiva

do sujeito sobre si mesmo. Assim, a medida que tais interagdes constituem as estruturas
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da inteligéncia, o organismo torna-se sujeito epistémico, e o ambiente transforma-se em
objeto do conhecimento (Machado, 2017). Nesse contexto, como sustenta Ferracioli
(1999), o conhecimento ndo reside exclusivamente no sujeito ou no objeto, mas emerge
da relagdo interativa entre ambos, mediada pelos processos de assimilacdo, acomodagao
e equilibragao.

A assimilagdo ocorre quando o sujeito incorpora elementos do objeto a sua
estrutura cognitiva. J4 a acomodagdo corresponde a reorganizacdo dessas estruturas
mentais em decorréncia da assimilagdo de novos dados, sobretudo quando ha resisténcia
a compreensdo por parte do objeto. Esse processo de reorganizacdo visa a estabilidade
estrutural e caracteriza-se pela busca constante de equilibrio cognitivo — denominada
equilibragdo — por meio de ciclos sucessivos de desequilibrio e reequilibrio (Ferracioli,
1999).

Sob essa perspectiva, a constitui¢do das estruturas da inteligéncia ndo decorre de
experiéncias sensoriais nem de predisposi¢des inatas (Becker, 1990). Elas resultam da
interagdo ativa do sujeito com o meio, mediada por abstracdes que organizam essas
experiéncias. A abstracdo — entendida como operacdo que envolve percepcdo, atengdo,
observagao e reflexdo (Abbagnano, 2007) — pode se manifestar em dois niveis: fisico e
l6gico-matematico (Becker, 1990).

A experiéncia fisica refere-se a acdo sobre objetos materiais, da qual o sujeito
extrai dados perceptiveis por meio da abstracdo empirica (como cor, peso, odor, sabor,
entre outros). A experiéncia ldgico-matemadtica, por sua vez, diz respeito a abstracdo
reflexiva, através da qual o sujeito retira informagdes de suas proprias agdes cognitivas,
como quantificar, enumerar ¢ ordenar — acdes que ndo sdo diretamente observaveis
(Becker, 2017).

Essa abstracao reflexiva pode ser pseudoempirica ou refletida. A primeira ocorre
quando o sujeito atribui ao objeto informagdes que ele mesmo gerou. Por exemplo, ao
enumerar as pe¢as de um abaco, o nimero dois ¢ uma criagdo subjetiva, € ndo uma
propriedade intrinseca do objeto. A abstragado refletida, por sua vez, finaliza-se quando o
sujeito se torna consciente das abstracdes realizadas, consolidando a construgdo
conceitual (Becker, 2019).

Diferentemente das experiéncias fisica e ldégico-matematica, o conhecimento
social — como datas comemorativas, nomes de objetos e convengdes de tempo — &, para
Piaget, de natureza arbitraria, construido mediante relagdes sociais e condicionado pela

cultura. Sua aquisi¢ao requer ensino direto e nao resulta espontaneamente da interacdo do
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sujeito com o ambiente, sendo, por isso, essencialmente distinto dos demais tipos de
conhecimento (Kamii, 2012).

Segundo a epistemologia piagetiana, os fundamentos da 16gica e da matematica
ndo sdo adquiridos por meio de ensino ou aprendizagem convencional, como ocorre com
o conhecimento social, mas sim pela experiéncia 16gico-matematica. Piaget afirma que
“a acdo humana, na sua espontaneidade [...] € 16gico-matematica” (Becker, 1990, p. 79),
sugerindo que tal espontaneidade — embora ndo totalmente dissociada de estimulos
sociais — independe da mediag¢do escolar. Isso implica que a formagdo das estruturas
cognitivas ocorre de forma natural e progressiva, a medida que o sujeito interage com o
mundo.

Com base nesse construtivismo piagetiano, compreende-se que o aluno constroi o
conhecimento matematico por meio de estruturas logico-matematicas universais que, ao
interagirem com o objeto e mediante abstracdo reflexiva, possibilitam essa construgao.
No contexto da Educa¢do Matematica, tal construgao ocorre em situagdes de descoberta
ou operacdes simbolicas, especialmente quando se utilizam objetos manipulaveis
concretos — recurso importante para estudantes que ainda ndo desenvolveram o estagio
das operagdes formais —, favorecendo a abstra¢do e o desenvolvimento do pensamento

matematico.

4 A epistemologia genética e o ensino de numero

Ao considerar os fundamentos do construtivismo piagetiano na constru¢do do
conhecimento matematico, a interagcdo entre sujeito e objeto adquire papel central no
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Essa concepgdo tedrica tem se mostrado
predominante no campo da Educagcdo Matemadtica, especialmente nos anos iniciais da
escolarizagdo.

Nessa perspectiva, a Epistemologia Genética de Jean Piaget constitui o alicerce
epistemologico de diversas praticas pedagogicas, sobretudo no ensino de aritmética, area
na qual se destacam as contribui¢des de Constance Kamii — colaboradora direta de Piaget
— por meio de suas pesquisas voltadas a aplicacdo dos principios construtivistas na
aprendizagem do conceito de nimero.

O trabalho desenvolvido por Kamii (2012) sobre o ensino da aritmética enfatiza a
construcdo ativa do conhecimento matematico pelas criancas, em contraposi¢do aos

métodos tradicionais pautados na memorizagao de regras e algoritmos. A autora sustenta
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que o desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico advém da experimentagdo e da
interagdo com situacdes-problema reais e que o aprendizado dos nimeros deve partir da
autonomia intelectual dos alunos, fazendo com que eles desenvolvam suas proprias
estratégias e construam os conceitos de maneira significativa. Suas pesquisas impactaram
a Educacao Matematica, promovendo praticas pedagogicas centradas no raciocinio e na
criatividade na resolug¢do de problemas numéricos.

Destaca-se ainda que, embora Piaget tenha elaborado uma distingdo entre
abstragdo empirica e abstracdo reflexiva, considerava que ambas sdo interdependentes na

experiéncia cognitiva infantil. Conforme Kamii (2012), Piaget postulava que:

A crianca ndo poderia construir a relagdo diferente se ndo pudesse observar
propriedades de diferenca entre os objetos. Da mesma forma, a relagdo dois
seria impossivel de ser construida se as criangas pensassem que 0s objetos
reagem como gotas d’agua (que se combinam e se transformam numa gota).
Por outro lado, a crianga ndo poderia construir o conhecimento fisico se ele
ndo tivesse um sistema de referéncia logico-matematico que lhe possibilitasse
relacionar novas observagdes com um conhecimento ja existente. Para
perceber que um certo peixe ¢ vermelho, por exemplo, a crianga necessita
construir um esquema classificatorio para distinguir o vermelho de todas as
outras cores. Ela também precisa de um esquema classificatorio para distinguir
peixe de todos os outros objetos que ja conhece (Kamii, 2012, p. 20, grifos da
autora).

A interdependéncia entre os conhecimentos logico-matematico e empirico
funciona como um processo bidirecional, sendo impraticavel sua completa dissociagao.
O conhecimento 16gico-matematico depende de dados empiricos para se constituir, ao
passo que a compreensdo empirica requer estruturas logico-matematicas para se efetivar.
Por exemplo, uma crianga so6 ¢ capaz de estabelecer distingdes entre as cores de dois
objetos se possuir abstracdo suficiente para conceituar “cor”’; simultaneamente, somente
podera perceber a cor de um objeto se for capaz de diferencia-la de outras tonalidades.
Assim, Piaget reconhece que os conhecimentos fisico e logico-matematico estdo
intrinsecamente conectados, desempenhando papel fundamental em sua epistemologia.

Em contrapartida, o conhecimento social apresenta natureza distinta, nao
condicionando os demais tipos de conhecimento. Sua aquisi¢gdo ndo resulta
exclusivamente de processos cognitivos individuais, mas decorre das convengdes e

normas estabelecidas pelos grupos sociais, sendo, portanto, essencialmente cultural e

transmitido por meio do ensino formal.
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Figura 1: Diagrama das relagdes de dependéncia entre os conhecimentos 16gico-matematico, fisico e
social

Légico -
matematico

J Y\
L= (=)

Fonte: Elaboragdo dos autores (2025).

Embora se reconheca a interdependéncia entre os tipos de abstracio, nos estagios
sensorio-motor e pré-operacional, a abstragdo empirica desempenha um papel
fundamental na constituicdo da abstragdo reflexiva. Contudo, conforme o sujeito avanca
em seu desenvolvimento cognitivo, a abstracdo reflexiva tende a tornar-se
progressivamente autonoma em relagdo a empirica (Kamii, 2012, p. 21).

Essa concepcao exerce influéncia direta nas praticas pedagogicas do ensino de
numero, dado que, nas fases iniciais da escolariza¢do, o uso de materiais concretos revela-
se essencial para a construgdo do pensamento légico-matematico, proporcionando
vivéncias que facilitam a interiorizag¢do dos conceitos numéricos.

Ao observar, por exemplo, duas fichas — uma verde e outra vermelha — dispostas
sobre a mesa, a crianga mobiliza os trés tipos de conhecimento delineados por Piaget. O
conhecimento fisico permite o reconhecimento perceptivo das cores; o conhecimento
l6gico-matematico possibilita a diferenciacdo entre as fichas, seja por cor ou por tamanho;
e o conhecimento social manifesta-se no ato de nomear os objetos e suas caracteristicas.
A construcdo de nogdes como cor, diferenca e nomenclatura constitui, portanto, trés
modalidades cognitivas distintas, com implicagdes diversas na aquisi¢do do
conhecimento.

Sob esse enfoque, Piaget classifica o nimero como um conhecimento logico-
matematico, isto ¢, ndo derivado diretamente das propriedades objetivas dos elementos,
tampouco oriundo de convengdes socioculturais. Para o epistemologo suico, o conceito
de nimero emerge da sintese entre duas operagdes fundamentais realizadas pela crianga:
a ordenacdo e a inclusdo hierarquica. A ordenagdo refere-se a capacidade de dispor os
objetos em sequéncia, garantindo que cada elemento seja contado uma tUnica vez, sem
omissdes ou repeti¢des. Ja a inclusdo hierarquica implica compreender que cada numeral

na contagem incorpora o anterior, de modo que o numero final representa a totalidade dos
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elementos contados.

Nesse contexto, a linguagem, por pertencer ao campo do conhecimento social,
ocupa um lugar secundario na constru¢ao do conceito de nimero. Sua fun¢do restringe-
se a representagdao simbolica do significado previamente elaborado pelo sujeito. Essa

relacdo ¢ ilustrada no seguinte excerto:

Somente quando a crianga ja tenha construido a ideia de ‘oito’ por meio da
abstragdo reflexiva ¢ que ela poderda representa-las com simbolos tais como “/
/11111’ e‘00000000’,0ucom signos tais como a palavra falada “oito”
¢ a sua representacdo grafica ‘8’* (Kamii; Declark, 1995, p. 83, grifos nosso).

Dessa forma, a linguagem atua como significante que expressa um significado
constituido cognitivamente. Sem essa elabora¢do mental prévia, a linguagem nao poderia
desempenhar efetivamente sua fungdo representacional. O papel da linguagem no
pensamento matematico, sob essa Otica, ¢ estritamente comunicativo e descritivo, ndo
tendo participagdo direta na formagao conceitual.

Consequentemente, o conceito de nimero nao pode ser ensinado de modo direto,
pois constitui-se como produto das relacdes estabelecidas pelo individuo em sua atividade
cognitiva. A aprendizagem desse conceito depende das estruturas mentais construidas
conforme o nivel de maturidade do sujeito, as quais permitem estabelecer relagdes entre
0s objetos.

O papel do docente, nesse cenario, € o de mediador do processo de aprendizagem,
promovendo situagdes que favorecam tais relagdes. Explicacdes abstratas e defini¢des
formais tém pouco efeito se o aluno ainda ndo tiver desenvolvido as estruturas necessarias
a compreensdo. Assim, descarta-se qualquer atribui¢do constitutiva a linguagem na
formacao do conceito de nimero, visto que ela é entendida como representacao posterior

a constru¢do mental (Kamii, 2012).

5 O ensino da Matematica sob uma perspectiva da terapia wittgensteiniana

Na busca por tornar o ensino da Matematica mais significativo, observa-se que a
linguagem tem sido frequentemente reduzida a condi¢do de instrumento representacional
de conceitos previamente construidos, conforme ja explorado. Todavia, ao examinar os

processos de aprendizagem, evidencia-se que o aspecto linguistico exerce fungdo

4 Na teoria de Piaget, simbolo é um significante que mantém uma semelhanga figurativa com a coisa
representada, ele pode ser uma representagdo privada, e signo ¢ um significante convencional, que ndo
mantém nenhuma semelhanga figurativa com a coisa representada, ele ¢ uma representagio publica (Kamii,
Declark, 1995, p. 83).
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estruturante na aquisicdo do conhecimento, sendo necessario repensar as abordagens
pedagogicas a luz ndo apenas da natureza epistemologica do saber matematico, mas
também do papel constitutivo da linguagem na formulacdo e estruturacdo de seus
conceitos.

Essa reorientagdo tedrica fundamenta-se na terapia filosofica wittgensteiniana,
cuja premissa central reside na ideia de que o significado das expressdes linguisticas
emerge de seus usos na pratica, contrapondo-se a concep¢do cognitivista referencial
anteriormente apresentada. Essa concepgdo referencial, ao situar o significado fora da
linguagem — isto é, em processos mentais internos ao sujeito, no caso das teorias
cognitivistas — opera uma dissociagdo que compromete o potencial pedagodgico da
linguagem como meio de construcdo compartilhada do saber. Uma das principais

defensoras dessa nova perspectiva, Gottschalk (2007a), sintetiza sua proposi¢ao:

Minha tese € que, ao sairmos dessa concepgdo reducionista da linguagem [a
concepcao referencial], como nos sugere Wittgenstein, e atentarmos para como
de fato utilizamos nossas expressoes linguisticas, abre-se espago para uma
nova concep¢ao de ensino e aprendizagem com implicagdes pedagdgicas
importantes (Gottschalk, 2007a, p. 467).

Segundo a autora, o ensino de uma palavra ndo pode ocorrer de modo isolado,
dissociado de seus usos concretos. Uma expressdo linguistica carece de significado
quando abstraida de um contexto interativo — isto ¢, de um jogo de linguagem. Aprender
o significado de uma palavra equivale a dominar um conjunto de regras que regem seu
uso em diferentes contextos, o que implica que ndo ha sentido em ensinar significados
essenciais ou fixos, desconsiderando as multiplas fungdes que uma mesma palavra pode

exercer em distintos jogos de linguagem (Gottschalk, 2004).

Assim, aprender o significado de uma palavra pode consistir na aquisi¢do de
uma regra, ou um conjunto de regras, que governa seu uso dentro de um ou mais
jogos de linguagem. Uma das consequéncias dessa ideia para a educagdo ¢ que
ndo ha sentido em se ensinar um significado essencial de uma palavra
independente de seus diversos usos. Uma palavra s6 adquire significado quando
se opera com ela, ou seja, seguindo uma regra em um determinado contexto
linguistico (Gottschalk, 2004, p. 321, grifos da autora).

A compreensdo de uma palavra depende diretamente da capacidade de seguir as
regras que normatizam seu uso. Por exemplo, quando se utiliza o termo cadeira para
designar o objeto destinado a sentar-se — geralmente com quatro pernas — compreende-se
o significado em funcdo de seu emprego nesse contexto especifico. Entretanto, em outro
cenario, a mesma palavra pode referir-se a regido corporal localizada abaixo das costas,
demonstrando que sdo as regras de uso, € ndo uma esséncia semantica, que definem seu

significado.
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Ensinar uma palavra, portanto, equivale a transmitir uma técnica, inserida em um
sistema normativo de usos. Essa ideia ¢ ilustrada por um relato de uma professora
alfabetizadora que descreve a situagdo em que um aluno, com seis anos, utilizou
corretamente uma palavra de baixo caldo em sala de aula. Ao dialogar com a crianga,
percebeu-se que ela desconhecia o sentido referencial da palavra, mas dominava seu uso
no contexto adequado. Tal fendmeno ndo se limita as criangas — muitos adultos também
empregam expressdes sem conhecer seus significados referenciais, compreendendo
apenas a gramatica de seu uso, o que basta para conferir sentido a enunciacao.

A pergunta que se impde €: como essa crianga conseguiu empregar corretamente
a palavra, mesmo sem conhecer seu significado referencial? A resposta encontra-se no
uso. Ao observar os adultos utilizando o termo, ela apreendeu as regras que governam
seu funcionamento. Essas regras englobam ndo apenas aspectos fonologicos e sintaticos,
mas também componentes como prosodia, expressdo facial, entonagdo, gestualidade,
entre outros elementos que compdem os jogos de linguagem (Moreno, 2005). A partir
dessa exposicdo continua, a crianga passa a reproduzir a palavra, incorporando
progressivamente as regras até dominar completamente seu uso.

Analogamente, o conceito de numero comega a ser constituido a partir das
primeiras interacdes da crianga com os signos que lhe sdo apresentados. Esses signos —
sonoros e graficos, alfabéticos ou numéricos — passam a ter significado a medida que sdo
operados em contextos relacionais e comunicativos. Entre essas relagdes, destaca-se a
relacdo de ordem, indispensavel para o processo de contagem, que foi reconhecida por
Piaget como requisito para a constru¢ao do conceito de nimero.

Embora haja aparentes convergéncias entre a perspectiva piagetiana e a terapia
filosofica de Wittgenstein, a divergéncia fundamental reside na génese dessa relagdo:
enquanto Piaget a compreende como derivada dos processos mentais individuais,
Wittgenstein a situa na prdxis linguistica, como elemento constitutivo da vida social e
cultural.

Nesse contexto, ¢ importante reconhecer que tais relagdes ndo se desenvolvem
exclusivamente no espago escolar, mas também — e de forma significativa — na interago
cotidiana da crianga com seus pares. Ao ingressar na escola, ela ja possui familiaridade
com certos signos e praticas linguisticas que subsidiam a aprendizagem formal do
conceito de niimero.

Entretanto, diante de possiveis lacunas, especialmente no acesso aos signos

graficos algaritmicos, cabe a professora propor experiéncias que favoregcam a constru¢ao
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de conexdes entre signo e conceito. Os signos sonoros e gestuais, por fazerem parte da
lingua materna, sdo geralmente adquiridos de modo espontdneo no ambiente familiar, ao
passo que os signos graficos exigem sistematizacdo escolar, sobretudo nas praticas de
alfabetizacio matemética. E no ambiente escolar que a crianga tera contato formal com a
linguagem matematica, sendo introduzida nos jogos de nomeagdo e categorizagdo por
meio de técnicas que preparam o sentido e favorecem o aprendizado intencional.

Nesse cenario, o ensino do nimero requer o estabelecimento de jogos de
linguagem que possibilitem a constru¢ao de relagdes de sentido. Essas relagdes ndo se
dao externamente — entre signos e objetos — como propde a abordagem referencialista,
mas sim internamente, entre elementos da propria linguagem. A matemadtica escolar
apresenta terreno fértil para introdu¢do de paradigmas linguisticos, como exemplifica

Gottschalk (2018):

ao desenhar na lousa um quadrado proferindo-se simultaneamente a proposigdo
‘um quadrado ¢ um poligono de quatro lados iguais’, o professor estd
introduzindo um paradigma na linguagem. O quadrado desenhado ndo ¢ um
objeto empirico qualquer, trata-se de uma amostra do que deve ser um quadrado
na geometria euclidiana (Gottschalk, 2018, p. 115).

Ao vincular algarismos a seus respectivos nomes — sejam €sses eXpressos
graficamente ou oralmente — a professora estabelece relagdes de significagdo entre os
signos, configurando jogos de linguagem que operam com correspondéncias. Essas
associacdes ja estdo presentes no repertdrio da crianga, que desde cedo ¢ treinada a
vincular palavras a objetos, sensa¢des e comportamentos. Assim, ao entrar na escola, ela
j& detém certa familiaridade com as regras desses jogos — entre signos sonoros e graficos,
ou entre diferentes grafias.

O uso de material didatico para promover correspondéncias € pratica recorrente
nas escolas. No entanto, sob a influéncia de uma concepgao referencialista, ¢ comum que
sejam introduzidas relagdes adicionais que nem sempre convergem com 0s objetivos
especificos da atividade. O resultado pode ser o comprometimento da clareza conceitual
e da efetividade pedagogica — questdo ilustrada, por exemplo, na figura 2, como

demonstrado na analise.
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Figura 2: Apresentagdes do sete em material para a alfabetizagao

Fonte: Pedagogia ao pé da letra (2025).

A intengdo da professora ao apresentar os algarismos por meio de diferentes
correspondéncias — (a) entre algarismo e numeral (palavra), (b) entre algarismo e objetos
(frutas), e (c) entre numeral (palavra) e objetos — parece estar vinculada a tentativa de
favorecer multiplas associacdes cognitivas que auxiliem na aquisicdo do conceito
numérico. Embora essa estratégia ndo apresente obstaculos imediatos, quando o objetivo
¢ promover conexoes entre elementos linguisticos (como algarismo e palavra), a inclusao
de imagens de objetos pode dispersar a ateng@o dos alunos e comprometer a consolidagao
da relacdo essencial entre signos.

No ensino inicial, ¢ comum a utilizagdo de correspondéncias entre signos e
objetos. Entretanto, cabe questionar sua real eficacia. Sob uma concepgao referencial da
linguagem, tal pratica pode parecer valida, pois sustenta que o significado esta fora da
linguagem, vinculado a representacdes externas. Porém, uma andlise mais profunda
evidencia que essa correspondéncia visa, sobretudo, 8 nomeacao — processo em que se
introduz um paradigma que serve de referéncia para o uso de palavras. Essa logica ¢
valida para certos conceitos, mas problematiza a funcdo de signos como letras e
algarismos.

No caso do ensino das letras, os paradigmas mais adequados s3o signos sonoros,
pois a correspondéncia entre som e grafia constitui o fundamento do jogo de linguagem
que estrutura a alfabetizacdo. Ao utilizar objetos figurativos — como a imagem de uma
abelha para ensinar a grafia do “a” — a proposta pedagogica incorre em desvios
conceituais, deslocando o foco da relagdo signo-sonoro para o objeto representado. Esse
método, embora recorrente, pode comprometer a aprendizagem ao dificultar a construg¢ao
das conexdes linguisticas desejadas.

A comparagdo entre letras e algarismos revela uma fragilidade conceitual na
aplicagdo dessa estratégia didatica. Ambos operam como signos fundamentais na escrita

de palavras e numeros, mas ndo compartilham a mesma estrutura paradigmatica.
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Enquanto as letras demandam uma relagdo entre grafia e sonoridade, os algarismos
requerem a articulagdo entre representagdo grafica e conceito matematico. A abordagem
piagetiana justifica esse processo ao afirmar que a crianga s6 é capaz de escrever o
algarismo “sete” ap0s a construcdo do respectivo conceito numérico, o qual decorre de
relagdes cognitivas de ordem e inclusdo hierdrquica que possibilitam a conservagdo da
quantidade.

Contudo, deve-se considerar que o conceito de numero possui multiplas
aplicacdes além da quantificagdo. Ao limitar o ensino a essa dimensdo, corre-se o risco
de reduzir sua complexidade e torna-lo menos significativo para o aluno. Logo, ndo se
pretende invalidar a utilizacdo de materiais visuais como recurso didatico, mas sim
chamar atencdo para os entraves decorrentes de uma concepcdo referencialista da
linguagem, que restringe o entendimento ao associar signos a objetos de forma direta. Tal
limitagdo compromete a amplitude da constitui¢cdo conceitual do nimero, esvaziando sua

poténcia linguistica e cognitiva.

6 Consideracoes Finais

A evolugdo do pensamento filosofico de Ludwig Wittgenstein revela uma
transicao significativa: do rigor loégico proposto no Tractatus Logico-Philosophicus a
abordagem pragmatica e contextual das Investigacoes Filosoficas. No primeiro momento,
o filésofo buscava uma estrutura ideal que estabelecesse correspondéncia isomorfica
entre linguagem e mundo, defendendo uma concepcao de significado fixa e universal.
Posteriormente, rompe com essa rigidez e passa a compreender a linguagem como
fenomeno social, dindmico e multifacetado, estruturado nos chamados jogos de
linguagem.

Sua filosofia tardia caracteriza-se como uma terapia do pensamento confuso —
especialmente aquele ancorado numa concepgao referencial da linguagem — e propde
como método a descri¢do gramatical dos usos conceituais. Por meio dessa abordagem,
evita-se a aplicacdo dogmatica dos conceitos, abrindo espago para multiplos usos, desde
que inscritos nas respectivas formas de vida. Wittgenstein, assim, desloca a linguagem
para o centro da significa¢do e do conhecimento, implicando diretamente nas praticas de
ensino e aprendizagem.

Esse posicionamento entra em confronto com a epistemologia piagetiana, que

atribui a linguagem uma fun¢do secundéaria e representacional na constru¢do do
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conhecimento. Piaget defende que o desenvolvimento conceitual ocorre por meio da agdo
espontanea do sujeito sobre o meio, especialmente nas experiéncias l6gico-matematicas.
Em contraste, Wittgenstein entende que os conceitos matematicos — como nimero, forma
e operagdo — emergem das praticas linguisticas: da nomeagdo, da defini¢do de regras, da
construcdo de algoritmos e da demonstracao de teoremas, entre outras a¢des discursivas.

Nesse contexto, o ensino da Matematica sob uma abordagem construtivista deve
favorecer situagoes de abstragdo reflexiva, visando ao desenvolvimento das estruturas
cognitivas necessdrias a constru¢do conceitual. Estratégias como a manipulagdo de
objetos e a resolugdo de problemas desempenham papel importante nesse processo.
Contudo, sob a influéncia do construtivismo piagetiano, a constru¢do do conhecimento
numérico tende a ser compreendida como fruto exclusivo da interagdo sujeito-objeto,
relegando a linguagem a mero instrumento representacional. As pesquisas de Constance
Kamii reforcam tal visdo, ao postular que o conceito de nimero ndo pode ser ensinado
diretamente, devendo ser construido pela acao do sujeito.

Em contraposicdo, a perspectiva terapéutico-filosofica wittgensteiniana
reposiciona a linguagem como espago constitutivo de significados, e ndo como
representacdo posterior a uma constru¢do interna. O ensino da Matemadtica torna-se,
assim, uma pratica linguistica dialdgica e contextual, onde os signos adquirem significado
por meio do uso. Ao ingressar na escola, a crianca ja dispde de repertorios linguisticos
sonoros e gestuais, mas ¢ no ambiente escolar que ela entra em contato sistematizado com
a linguagem matematica, articulando saberes prévios com novas experiéncias simbolicas.

Essa visdo desloca o foco do ensino tradicional — que frequentemente associa
nimeros a objetos concretos — para uma abordagem centrada na relagdo interna entre
signos linguisticos, em jogos de linguagem. Ensinar numero, nesse caso, ndo significa
vincular um algarismo a uma quantidade, mas inseri-lo em um contexto de uso que
permita a crianca opera-lo de forma significativa.

Nesse sentido, a linguagem deixa de ser apenas meio de representacdo e passa a
ser lugar de constru¢do dos conceitos matematicos. A forma como os contetidos sdo
introduzidos e trabalhados impacta diretamente a apropriacdo do conhecimento pelos
estudantes. E essencial, portanto, que os jogos de linguagem apresentados em sala de aula
possibilitem ao professor identificar como o aluno estd operando com os conceitos — isto
¢, como estéd “jogando”.

Reconhecer o papel constitutivo da linguagem na formacdo dos conceitos

matematicos implica uma ressignificacdo da pratica pedagogica. Isso permite ao

Revista Pesquisa Qualitativa. Sao Paulo (SP), v.13, n.37, p. 227-247, dez. 2025 244



QOO0

Estudo ISSN 2525-8222
DOI: http://dx.doi.org/10.33361/RPQ.2025.v.13.n.37.1377

professor explorar multiplas possibilidades de uso dos conceitos, ampliando o horizonte
de compreensdo dos alunos e favorecendo o desenvolvimento de um pensamento
matematico mais profundo, reflexivo e situado.

Diante deste contexto, conclui-se que a principal contribuicdo deste estudo
consiste na identificagdo da linguagem como elemento constitutivo — € ndo meramente
representacional — no processo de construcdo dos conceitos matematicos, a luz da
filosofia tardia de Wittgenstein. O confronto com a epistemologia piagetiana evidenciou
os limites de uma abordagem centrada exclusivamente na interagdo sujeito-objeto e
apontou para a necessidade de praticas pedagdgicas que reconhegam os jogos de
linguagem como mediadores do pensamento matematico.

Como desdobramento, destaca-se a importancia de desenvolver estratégias
didaticas que promovam o uso significativo da linguagem matematica em contextos
escolares diversos. Perspectivas para futuras pesquisas incluem investigagdes empiricas
sobre a eficacia de abordagens dialogico-linguisticas no ensino da Matematica, bem como
andlises comparativas entre praticas pedagogicas inspiradas em Piaget e Wittgenstein,
especialmente no que tange a apropriagdo de conceitos por criangas em fase de

alfabetizacdo matematica.
Referéncias

ABBAGNANO, N. Dicionario de Filosofia. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

BECKER, F. Saber ou ignorancia: Piaget e a questdo do conhecimento na escola publica.
Psicologia USP, Sao Paulo, v. 1, n. 1, p. 77-87, 1990.

BECKER, F. Abstragdo pseudo empirica: significado epistemologico e impacto metodologico.
Educacao & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 1, p. 371-393, jan./mar. 2017. DOI:
https://doi.org/10.1590/2175-623656521

BECKER, F. Piaget & Freire; epistemologia e pedagogia. Schéme: Revista Eletronica de
Psicologia e Epistemologia Genéticas, Marilia, v. 11, p. 25-55, out. 2019. DOI:
https://doi.org/10.36311/1984-1655.2019.v11esp2.03.p25

BORIN, M. F. de C. Inquietacdes sobre o ensino e a aprendizagem na atividade da
alfabetizacao. 2020. 279f. Disserta¢do (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacao,
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2020.

CARDOSO, C. M. Um olhar wittgensteiniano sobre a Alfabetizacio Matematica. 2021. 170
f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educagdo, Universidade de Sdo Paulo, Sao
Paulo, 2021.

CARVALHO, J. S. F. de. Construtivismo: uma pedagogia esquecida da escola. Porto Alegre:
Artmed Editora, 2001.

Revista Pesquisa Qualitativa. Sao Paulo (SP), v.13, n.37, p. 227-247, dez. 2025 245


https://doi.org/10.1590/2175-623656521
https://doi.org/10.36311/1984-1655.2019.v11esp2.03.p25

QOO0

Estudo ISSN 2525-8222
DOI: http://dx.doi.org/10.33361/RPQ.2025.v.13.n.37.1377

DONAT, M. Expressividade e representagdo no jogo de linguagem das sensacdes. Guairaca
Revista de Filosofia, Guarapuava, v. 38, n. 1, p. 16-27, 2022.

FERRACIOLI, L. Aprendizagem, desenvolvimento e conhecimento na obra de Jean Piaget:
uma analise do processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias. Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos, Brasilia, v. 80, n. 194, p. 5-18, jan./abr. 1999.

DOI: https://doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.801194.100

FIORENTINI, D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matematica no Brasil. Zetetiké,
Campinas, v. 3, n. 4, p. 1-37, 1995. DOI: 10.20396/z¢t.v314.8646877

GOTTSCHALK, C. M. C. Uma reflexio filoséfica sobre a matematica nos PCN. 2002. 170 f.
Tese (Doutorado em Filosofia da Educagao) - Faculdade de Educagdo, Universidade de Sao
Paulo, Sdo Paulo, 2002.

GOTTSCHALK, C. M. C. A Natureza do Conhecimento Matematico sob a Perspectiva de
Wittgenstein: algumas implica¢des educacionais. Cadernos de Historia e Filosofia da
Ciéncia, Campinas, v. 14, n. 2, p. 305-334, jul./dez. 2004.

GOTTSCHALK, C. M. C. Trés concepgdes de significado na Matematica: Bloor, Granger e
Wittgenstein. In: MORENO, A. R. (org.). Wittgenstein: aspectos pragmaticos. Campinas:
Editora da Unicamp, Centro de Logica, Epistemologia e Historia da Ciéncia, v. 49, 2007. p. 95-
133.

GOTTSCHALK, C. M. C. Uma concepg¢ao pragmatica de ensino e aprendizagem. Educagao e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 33, n. 3, p. 459-470, set./dez. 2007a. DOI:
https://doi.org/10.1590/S1517-97022007000300005

GOTTSCHALK, C. M. C. A compreensao de significados matematicos: entre o transcendental
e o empirico. In: MORENO, A. R. (org.). Wittgenstein - Compreensio: adestramento,
treinamento, definicdo. Campinas: Editora da Unicamp, Centro de Logica, Epistemologia e
Historia da Ciéncia, v. 68, 2014. p. 55-77.

GOTTSCHALK, C. M. C. Natureza, Gramatica ¢ Aquisi¢ao de Conceitos. In: MORENO, A. R.
(Org.). Wittgenstein e a Epistemologia. Campinas: Editora da Unicamp, Centro de Logica,
Epistemologia e Historia da Ciéncia, 2013. p. 109-127.

GOTTSCHALK, C. M. C. A atividade matematica escolar como introducdo de paradigmas na
linguagem. Revista Educacéo, Ciéncia e Cultura, Canoas, v. 23, n. 1, p. 113-124, mar. 2018.
DOI: https://doi.org/10.18316/recc.v2311.4192

GOTTSCHALK, C. M. C. Paradigm and objectivity in the sciences: pedagogical repercussions
from a Wittgensteinian perspective. Transversal: International Journal for the Historiography
of Science, Belo Horizonte, n. 10, p. 1-17, jun. 2021. DOI:
https://doi.org/10.24117/2526-2270.2021.i10.03

KAMII, C. A crianca e o namero: implicagdes educacionais da teoria de Piaget para atuagdo
com escolares de 4 a 6 anos. 39. ed. Campinas: Papirus, 2012.

KAMII, C.; DECLARK, G. Reinventando a aritmética: implicacdes da teoria de Piaget. 10.
ed. Campinas: Papirus, 1995.

MACEDQO, L. de. Para uma aplicacdo pedagogica da obra de Piaget: algumas consideragdes.

Revista Pesquisa Qualitativa. Sdo Paulo (SP), v.13, n.37, p. 227-247, dez. 2025 246


https://doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.80i194.100
mailto:10.20396/zet.v3i4.8646877
https://doi.org/10.1590/S1517-97022007000300005
https://doi.org/10.18316/recc.v23i1.4192
https://doi.org/10.24117/2526-2270.2021.i10.03

QOO0

Estudo ISSN 2525-8222
DOI: http://dx.doi.org/10.33361/RPQ.2025.v.13.n.37.1377

Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 61, p. 68-71, mai., 1987.

MACHADO, D. D. S. Jean-Jacques Rousseau, Edouard Claparéde e Jean Piaget: apontamentos
acerca da ideia de Educacao Funcional. Schéme: Revista Eletronica de Psicologia e
Epistemologia Genéticas, Marilia, v. 9, n. 2, p. 165-188, 2017. DOI:
https://doi.org/10.36311/1984-1655.2017.v9n2.08.p165

MORENO, A. R. Wittgenstein: os labirintos da linguagem ensaio introdutério. 2.ed. Sao Paulo:
Moderna, 2000.

MORENO, A. R. Introduc¢ao a uma pragmatica filoséfica. Campinas: Unicamp, 2005.

MORENO, A. R. Introdugao a uma Epistemologia do Uso. Caderno CRH, Salvador, v. 25, n.
2, p. 73-95, jun., 2012. DOI: https://doi.org/10.9771/ccrh.v25i2.19443

PEDAGOGIA AO PE DA LETRA. Niimeros para parede da sala de aula 0-9. Disponivel
em: https://pedagogiaaopedaletra.com/numeros-para-parede-da-sala-de-aula-0-9/. Acesso em:
19 jul. 2025.

SILVA, C. E. dos S. Jogos De Linguagem na Alfabetizacido Matematica. 2021. 112 f. Tese
(Doutorado em Educacgdo em Ciéncias e Matematicas) - Instituto de Educacao Matematica e
Cientifica, Universidade Federal do Para, Belém, 2021.

WITTGENSTEIN, L. Investigacées filoséficas. Tradugdo Marcos G. Montagnoli. 9. ed.
Petropolis: Vozes, 2014.

Recebido em: 09 de maio de 2025.

Aceito em: 15 de agosto de 2025.

Revista Pesquisa Qualitativa. Sdo Paulo (SP), v.13, n.37, p. 227-247, dez. 2025 247


https://doi.org/10.36311/1984-1655.2017.v9n2.08.p165
https://doi.org/10.9771/ccrh.v25i2.19443
https://pedagogiaaopedaletra.com/numeros-para-parede-da-sala-de-aula-0-9/

