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RESUMO

Egste trabaliao tem o objetivo de analisar, através da filosofia da linguagem, a
relagdo entwe linguagem e educagdo como formagdo. Para tal andlise sera
atilizado coemo instrumento o conceito de jogos de linguagem, proposto por
Ludwig Witigenstein, ¢ a partir dele tentar-se-a estabelecer novas
possibilidacdes de entendimento do conceito de educagdo ¢ a multiplicidade
de usos que dele se faz. E possivel perceber que, na maioria das vezes, o
que gera muitos dos problemas inerentes ao conceito de educacdo € seu uso
equivocado. Portanto, € preciso ter clareza sobre o conceito em uso para que
se possa estabelecer as regras condizentes com 0s objetivos especificos a
serem alcanicados. O conceito de educagio come formaglo assume um papel
especial na discussdo, pois ele € apontado como uma variavel, ou melhor,
como um jogo de linguagem que, entre tantas possibilidades, tenta rever o
conceito de educacio em seu principio gerador na cultura ocidental.



SUMMARY

This work has the cobjective of analyzing, through the Philosophy of
Language, the relationship between language and education as formation.
For such analysis it will be used as instrument the concept of /anguage
games, proposed by Ludwig Wittgenstein, and starting from him will try to
settle down new possibilities of understanding the education concept and the
multiplicity of uses we make of him. It is possible to notice that, most of the
time, what generates many of the inherent problems to the education concept
is its mistaken use. Therefore, it is necessary 1o have clarity on the concept
in use, so that is possible establishing the correspondent rules with the
specific objectives to be reached. The education concept as formation
assumes a special role in the discussion, because it is aimed as a variable, or
better, as a language game that, among so much possibilities, it tries to

review the education concept in its generating beginning in the western
culture.



Introducio

1. Desde que entrou para o cendrio das discussdes filosdficas,
Wittgenstein tem despertado o interesse dos estudiosos de varias areas do
saber, especialmente daqueles que se dispSem a estudar as questoes
referentes 2 filosofia da linguagem. E para o campo das reflexfes filoséficas
sobre a educacio, teria ele algo a contribuir? Procurarei neste frabaltho

mostrar que sua filosofia pode ser um bom referencial para esclarecer o

conceito de educacio.
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2. Em seu breve preficio as Investigacdes Filosdficas, Witigenstein
nos convida a pensar por nds mesmos. “Nio desejaria, com minha obra,
poupar aos outros o trabalho de pensar, mas sim, se for possivel, estimular
alguém a pensar por si proprio.” Talvez esse convite seja um desafio
proposto por ele, para que possamos ousar pensar sobre aquilo que acontece
em nosso cotidiano, cujo sentido na maloria das vezes ignoramos, achando

que tudo estd muito claro ou esclarecido, a ponto de ndo nos darmos ao

trabatho de pensar sobre i1ss0.

3. E acredito que € na aparente simplicidade cotidiana que os
problemas se manifestam com maior intensidade, devido a complexidade do
cotidiano e das mas interpretagdes. O cotidiano se reveste de uma aparéncia
simples e assim camufla os problemas que nele residem, dando a entender

que ndo hd necessidade de pensar sobre ele.

4. Nio podemos achar que todas as nossas inquietagdes sejam
também as inquietacdes dos outros, que nossa forma particular de ver o

mundo possa servir como um conceito geral para os demais individuos. A

UL Wingenstein, Investigacdes Filosdficas. Sao Paulor Abrit Calwral. 3% ed. 1984, p. 8.



partir do luagar em que eu me situo, dentro de uma sociedade da qual faco
parte, ¢ que consigo vislumbrar alguns raios luminosos que a obra de
Wittgenstein langa sobre as minhas inquietacdes. E € sob essa forma de

olhar o mundo gue este trabalho foi gestado.

5. A concepciio de uma idéia proporciona o nascimento de uma
nova forma de interpretar o mundo, € a possibilidade de perceber aquilo que
estd 4 mostra, mas nfio ¢ percebido, pois precisa de uma luz que indique o
melhor Angulo para que possa ser observado. Nesse sentido, as obras de
Wittgenste in, principalmente as Investiga¢des Filosdficas, nos guiam com a
sua luminosidade, embora muitas vezes ainda elas parecam bastante escuras,
dadas as minhas Hmitacdes quanto ao entendimento desse autor. Mas como
ele proprio nos propde que pensemos por nos mesmos, fica aqui a tentativa

de fazer algumas anotagdes que foram frutos das minhas investigagdes.

6. InvestigacBes estas que ndo tém a pretensdo de eliminar as
duvidas plantadas, ja que estas nos fazem rever a cada instante as nossas
certezas. Se nfo fosse a davida, essa mola propulsora que nos arremessa
contra o muro da certeza, qualquer investigacdo estaria fadada a ter uma
resposta Unica e dogmatica. Na medida em que obtivéssemos respostas
dogmaticas para as nossas inquietagdes, estarfamos condenados a viver num
eterno repouso, estagnados diante do maravilhoso movimento da vida. Que
s6 pelo fato de estar em movimento ja nos faz pensar no devir, que € aquilo

que ainda ndo sabemos, ¢ que na maioria das vezes ndo temos condigbes de

saber como se dard, apenas imaginé-lo.

7. A rapidez com que se anunciam os resultados das pesquisas na
atualidade, seja qual for a area do saber, nos mostra a fragilidade de nossas

certezas. Ou melhor, como nos aponta Wittgenstein: “em cada questdo



filosGfica s&ria a incerteza mergulha até as raizes do problema.” Aquilo que
hoje nos ¢ anunciado como uma resposta para uma antiga questdo, amanha
serd relevado, pois serd considerado ultrapassado, e assim por diante. E
prossegue Wittgenstein: “Temos de estar preparados para aprender algo de
totalmente novo™ Parece haver urgéncia na obtengfio de respostas para
aquelas quesstdes que acompanham o homem desde o instante em que ele se

descobriu como um ser pensante, ou melhor, desde que ele adquiriu uma

linguagem.

8. MNesse sentido existe uma necessidade emergenie no tocante a
formagdo do individuo, que, uma vez atrelado ao uso da linguagem como
seu mais poderoso meio de interagfio com o mundo, deve ficar atento as
mais diferentes formas em que a linguagem se manifesta, para nfo se tornar

um objeto obsoleto diante dos fatos.

9. E essa formacio, no meu entender, comega no instante do nosso
nascimento e ndo cessa até o fim da nossa existéncia. Mas deve ser

reforcada no periodo em que passamos pela escola.

10. Para entender wm pouco mais essa questdo da formacdo do
individuo, seguindo as pegadas wittgensteinianas, ¢ necessario nos remeter
— mesmo que de forma rdpida e sem muita profundidade — a alguns dagueles
que primeiro pensaram a educagdo como um processo de formagdo: os
filosofos classicos gregos e seus contemporaneos, os sofistas. A inten¢do
com isso € ressaltar a importincia que esse fato teve para a construgdo de

um conceito de educacio atrelado ao de formagdo, imprescindivel para o

desenvolvimento desse trabatho.

11, Wittgenstein. Anofagdes Sobre as Cores, Lisboa: Edigfes 70, 1987, p.17 (15).
* Ihidem, p. 17 (15).



11, A insercio de outros autores na discussdo que tem Wittgenstein
como referéncia € para possibilitar a construgdo de um nlmero maior de
jogos de linguagem, ou melhor, ¢ uma tentativa de colocar em pratica o
proprio objetivo deste trabalho, que ndo visa apenas teorizar sobre um tema,

mas pretende também exercer uma atividade, o que ¢ parte constituinie da

nossa linguagem.

12, Num primeiro capitulo, alguns aspectos da vida de Wittgenstein
s3c colocados, pois acredito que a sua obra reflete de forma bastante
acentuada sua postura frente aos fatos que ocorreram durante sua vida.
Suas obras, s¢ analisadas sob a forma cronolégica, deixam bem claro que
muitas das questdes que ele langa para o campo das discussdes filosoficas

sdo reflexos de suas atitudes praticas na sua vida cotidiana.

13. As engrenagens gue moveram as guerras, as revolucdes no inicio
do século XX, também conseguiram mover os pensamentos de Wittgenstein,
para que ele pudesse nos deixar tdo valiosa contribuicdo no campo do
estudo da linguagem. E, com seus jogos de linguagem, antever a
necessidade de se pensar a linguagem como processo que se multiplica a
cada instante; e como ndo existe uma regra especifica que rege tais jogos,

estes permitem vislumbrar mais mobilidade nos usos que fazemos da

linguagem.

14. O segundo capitulo é uma busca rudimentar nas origens da
cultura ocidental, para que possamos tentar entender melhor os conceitos
que deram origem ao nosso conceito de educacdo, tal qual o entendemos
hoje. Embora pareca estar um pouco fora do contexto, este capitulo € o elo
fundamental entre as formas de vida de Wittgenstein e a pretensdo de
discutir o conceito de educaciic como um possivel jogo, a ser baseado em

regras vinculadas ao conceito de formagdo.



15. A partir desse entendimento, o terceiro capitulo busca colocar
em discussdc como o conceito de jogos de linguagem, criado por
Wittgenstein sob a necessidade de criar novas formas de entendimento da
linguagem, pode nos ajudar a criar novos conceitos que contribuam para dar

mais clareza ao conceito de educagdo.

16. Nas consideracSes finais, nio hd a pretensdo de considerar o
irabalho acabado mas, a0 contrario, ¢ apenas uma pausa para tomar folego e
partir em busca de novas pesquisas nessa area, especificamente voltadas
para as questdes fundantes do conceito de educagdc que visam a atender as

novas necessidades de uma sociedade virtualizada.,



Wittgemnstein: algumas anota¢des sobre suas formas de vida

17.  Ludwig Josef Johann Wittgenstein (1889-1951), nasceu numa
familia de grande influéncia dentro da sociedade vienense que, devido a sua
excelente condicio econdmica, tinha acesso 4 mais refinada cultura
produzida pela sociedade européia naquele momento. Momento esse que €
marcado por uma efervescéncia cultural na Europa e que coloca Viena
como o centro gerador desse movimento, denominado Belle époque. E um
momento em que novas idéias sio lancadas, sendo que muitas delas
assumemm importantes papéis no cendrio do século XX E ele, como membro
dessa sociedade, teve uma trajetoria marcante no que diz respeito as

discussdes filosoficas que ocorriam ndo s6 nos meios académicos.

18.  “Na Viena de Wittgenstein, todos os participantes do
mundo educado discutiam filosofia ¢ consideravam as questdes
centrais do pensamento pds-kantiano diretamente relacionadas com os
seus proprios interesses, fossem eles artisticos ou cientificos, legais
ou politicos. Muito longe de ser preocupagio especializada de uma
disciplina autdnoma e auto-suficiente, a filosofia era, para eles,

multifacetada e estava interligada com todos os outros aspectos da

cultura da época.”

19. E parece ser este o cenaric no qual o jovem Wittgenstein
comeca a montar suas primeiras cenas filoséficas, ou melhor, comegam a
surgir os seus primeiros problemas filoséficos, que podemos dizer que foram

decorrentes da forma como a sua criagdo e sua educacdo literalmente

vienense se deram.

* AL Janik & S, Toulmin, A Viena de Witigenstein. Rio de Janeiro: Ed. Campus, 1991, p. 16,



20. £ com esse pano de fundo da sociedade vienense que
Wittgenstein vai construir toda sua obra filosofica; suas angustias em
relacdo ao mundo que se apresentava como um emaranhado de problemas
de todas as ordens — sociais, politicas, culturais, religiosas — estdo refletidas
em suas anotacdes. Anotacdes estas que tinham o proposito de esclarecer
dissipar esses problemas, que como uma nuvem negra pairavam sobre uma

boa parte da Europa, principalmente na Viena do fim do século XIX e

comecgo do século XX,

21. E com esse espirito que Wittgenstein elabora suas anotagfes que
mais tarde se transformariam em uma das mais preciosas produgdes
filosOficas do nosso século. E para tfornar sua obra um pouco mais
compreensivel, € preciso relaciona-la com as suas formas de vida. Vida ¢
obra é uma dupla a¢do que transformou um homem num filésofo e um
fildsofo num homem. A forma como ele concebia sua filosofia, ou melhor
sua filosofia de vida, estava sempre conectada com os acontecimentos

cotidianos, com a sua forma de viver.

22, Mesmo ndo sendo um leitor assiduo dos cldssicos da filosofia
antiga, teve sua formagfo cultural amparada na convivéncia com as
principais figuras da é€poca que circulavam na Austria ¢ Alemanha, dentre
eles: Kraus, Mauthner, Freud, Lichtenberg, que foi seu inspirador na
construcfo da escrita de sua obra através dos aforismos. E foi um dedicado
leitor de Goethe e de sua doutrina das cores, na qual ele se inspirou para
construir varios jogos de linguagem, discorrendo acerca da logica dos
conceitos sobre as cores e as percepcdes que delas temos. “Nao queremos

encontrar uma teoria das cores (nem fisiologica nem psicolégica), mas antes



a logica dos conceitos de cor. E esta leva a cabo o que, com freqiiéncia,

injustamente se espera de uma teoria.”

23. A realidade na qual Wittgenstein estava inserido lhe
proporcionava condigdes de estabelecer contatos quase que cotidianos com
artistas como: Brahms, Mahler, Klimt e Loos. Sendo que estes exerciam
grande influéneia sobre sua percepcdo do conceito de estética. Esta
convivéncia the possibilitou a construgfo de um conceito estritamente ligado

& suas acOes cotidianas, garantindo-the uma atitude estética diante dos fatos.

24, “Os Wittgenstein eram por exceléncia uma familia de alto
nivel cultural, ao que parece bastante esnobe, mas cheia de charme,

voltada para a arte de vanguarda e dedicada ao mecenato, gracgas a

sua imensa fortuna”.®

25.  Ludwig Wittgenstein recebeu sua educacfo primaria através de
preceptores em sua propria casa, pois seu pai, Karl Wittgenstein “estava
convencido de que a Unica base educacional genuina para a vida era um
curso rigorosamente disciplinado de preceptores particulares.”’ Estudos
estes que também eram supervisionados por suas irmis mais velhas, que the
dedicavam especial aten¢do quanto a sua formacgdo geral; especialmente na
literatura e na filosofia. As referéncias bibliograficas eram as methores da
época, nas quais constavam autores como, além de Goethe j& citado,
Grillparzer, Nestroy, Nietzsche, Kierkegaard entre outros que se destacavam

na sociedade austriaca.

26. Fazer parte de uma classe social altamente privilegiada
significava que, além do dinheiro, a cultura era outro importante ingrediente

da convivéncia social, e a familia Wittgenstein sabia disso, pois “raramente

L. Wittgensiein, dnotactes Sobre as Cores. Lisboa: Edigdes 70, 1987, p. 19/21 (22).
® C. Chauviré. Wiiigenstein. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Bditor, 1991, p. 21,
7 A, Janik & S. Toulmin, A Viena de Wittgenstein. Rio de Janciro: Ed. Campus, 1991, p.196.
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saiam de sua propria residéncia para satisfazer suas necessidades culturais ~
uma prerrogativa dos milionarios.”® Era em casa que nascia e desenvolvia-se
o mais requintado gosto pela cultura. E conseqlientemente influenciava as

formas de vida das pessoas que dela faziam parte. Ludwig Wittgenstein ndo

foi excegdo nesse cenério.

27. Somente em 1903, aos quatorze anos, ¢ que ele foi estudar na
Realschule de Linz, considerado um reduto do nacionalismo pro-aleméo.
Nio habituado com a vida académica, teve dificuldades de se adaptar ao
ambiente, mas mesmo assim permaneceu nessa escola até 1906, quando
ingressou na Technische Hochschule de Berlim, em Charlottenburg, a mais
importante escola de engenharia da Alemanha. Apls terminar ¢ Curso

técnico foi para Manchester, pois naquele momento desejava se tornar um

engenheiro aerondutico,

® Thidem, p. 196.
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Seguindo as trilhas da filosofia

28. Ao iniciar seus estudos em engenharia aerondutica, o seu
interesse pela matematica foi além do mero uso da disciplina como um
instrumento, para ajudar na resolucfo de calculos utilizados na engenharia.
No caso do aluno Willgenstein, o que despertou seu interesse ol o

funcionamento da disciplina, ou seja, a constituicdo dos seus fundamentos

logicos.

29. E a partir desse mteresse pela filosofia da matemdtica,
Wittgenstein trithou seu caminho em direcdo aos estudos mais especificos
em filosofia a partir de uma diversidade de autores, como mostra em uma
lista que elaborou nos anos 30, provavelmente na ordem cronol6gica, onde
se percebe o tipo de influéncia recebida diretamente em sua obra; dentre os
autores citados destacam-se: Boltzmann, Hertz, Schopenhauer, Frege,

Russell, Kraus, Loos, Weininger, Spengler, Sraffa.’

30. As diversas areas de conhecimento que influenciaram a
formag¢fo académica de Wittgenstein podem ser um fator de extrema
importdncia na realizaco de sua prépria obra, pois foi possivel perceber que
além de tratar de conceitos mais especificos, como a logica, filosofia da
linguagem, estética, religido, psicologia etc., ele conseguiu arquitetar essas
areas de tal forma, que, mesmo sendo muitas vezes distintas, estdo
interligadas por um fio condutor que € a postura ética assumida como a
grande questfio central. E ai, mais uma vez, € possivel perceber que as

questdes particulares que afetavam sua vida estdo implicitas em suas obras.

L. Wiitgenstein. Cultura e Valor, Lishoa: Edi¢Bes 70, 1996, p. 36.
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31. O caminho que Wittgenstein escolheu para iniciar essas
investigactes sobre a natureza dos fatos se assemelha muito ao dos filosofos
antigos. Ou seja, fol através do estudo da matemdtica e dos seus
fundamentos 16gicos, que ele vislumbrou possiveis solugles para sanar 08
problemas percebidos como decorrentes de uma mé interpretagdio logica da
linguagem, como ele aponta na introdugfio do Tractafus, sua primeira obra e

a tmica publicada durante sua vida:

32, “O livro trata dos problemas filoséficos e mostra — creio
eu — que a formulagdo desses problemas repousa sobre ¢ mau
entendimento da logica de nossa linguagem. Poder-se-ia talvez
apanhar todo o sentido do livro com estas palavras: o que se pode em
geral dizer, pode-se dizer claramente; e sobre aquilo de que ndo se

pode falar, deve-se calar.”’’

33. O interesse pelo estudo da matematica e de seus fundamentos
l6gicos foi tal que, durante o verdo de 1911, procurou o matematico Gottiob
Frege para expor suas questdes referentes & matematica. Mas este, diante
das questdes expostas por Wittgenstein, lhe indicou que fizesse os cursos de

16gica que Bertrand Russell ministrava no Trinity College, em Cambridge.

34.  Seguindo o conselho de Frege, em 1911, em vez de retornar para
Manchester, foi para Cambridge fazer os cursos com Russell; como
esperava descobrir sua verdadeira vocagfo, diante dessa expectativa -

abandonou o curso de engenharia para dedicar-se com mais afinco ao estudo

dos principios da matemdtica.

35. Ao ler os Principia mathematica, de Russell e Whitehead, viu-
se diante de um desafio: a filosofia da matematica. Esse contato com a

filosofia da matematica o fez trilhar noves caminhos, que o conduziram ac

L Wittgenstein. Tractalus Logico-Philosophicus. 830 Paulo: Edusp, 1994, p.131.
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estudo de outras questdes filoséficas, como: filosofia da logica, €tica,
filosofia de linguagem e outros temas inerentes a condi¢do humana. Temas
esses que abandonou durante um perfodo de sua vida, por nfio se achar em
condicdes de resolvé-los definitivamente. Mas que depois foram retomados,

j4 com a consciéneia de que a maioria desses problemas ndo sdo passiveis

de solugBes definitivas.

36, Teve como mestre o filésofo e matematico Bertrand Russell, que
por varias vezes deixou registrado seu encanto pelo proeminente aluno que
the chamawa a atencdo pelo vigor com que discutia as idéias no ambito da
filosofia, da 1bgica, ou mesmo assuntos pertinentes & vida de um modo geral.
O registro que Russell deixou de seu primeiro encontro com Wittgenstein

parece que descreve bem o estilo de aluno que encantava seu mestre naquele

momento:

37. “Ele era estranho, e suas no¢des me pareciam tdo bizarras
que, ao longo de todo um trimestre, ndo consegui chegar a saber se
era um génio ou simplesmente um excéntrico. No fim de seu primeiro
trimestre em Cambridge procurou-me e disse: ‘Por favor, diga-me,
sou um idiota completo ou ndo?” Respondi: ‘Ndo sei, meu caro. Por
que me fez essa pergunta?’ Ele disse: ‘Porque se eu for um completo
idiota, me tornarei aeronauta; sendo, serei filésofo.” Sugeri que, nas
férias, escrevesse alguma coisa para mim, sobre um tema filosofico;
diria entdo se era ou nio um completo idiota. No inicio do trimestre
seguinte, ele me trouxe o resultado dessa sugestdo. Depois de ler uma

(nica frase, disse-lhe: ‘Nio, vocé ndo deve se tornar aeronauta.’ E ele

ndo se tornou.”!!

% portraits from Memory. Londres, Allen and Unwin, 1959, apud C. Chauvird, Wigenstein. Rio de
Jangiro: jorge Zahar Editor, 1991, p. 27,
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8. F-m Cambridge, como aluno de Russell, foi um discipulo a altura

de seu messtre; este por sua vez, ndo economizava elogios quanto ao
desempenhc™ do seu aluno. E dizia que Wittgenstein era o aluno ideal, pois
ele demons trava um intenso interesse pelos temas discutidos em aula.’?
Com essa c=apacidade de atrair admiradores & sua performance académica,
logo fez comtatos com Whitehead, Moore, Keynes, Hardy, Johnson, David
Pinsent, ent-re outros notdvels que se destacavam no meio académico. Mas
nem por is =0 deixa de ser considerado por muitos como uma pessoa de
dificil relac ionamento, dada a instabilidade emocional e o seu modo pouco

ortodoxo de= agir que lhe eram caracteristicas peculiares.

39, Mesmo participando de um ambiente académico, onde
supostamer—ite seria o lugar ideal para elaborar suas idéias, pois poderia
contar corrt. alguns amigos na discussio dessas idéias, ele preferiu a soliddo
de uma caboana, situada num vilarejo ao norte de Bergen, na Noruega, para

sistematiza—r suas preocupagdes a respeito das questdes logicas e filosoficas.

40.  Depois de uma primeira viagem de Wittgenstein a Noruega,
quando de volta a Cambridge, ele disse a Moore e a Russell que tinha
encontrado» o lugar ideal para trabalhar a respeito das idéias que o
atormentav—am naquele momento; os dois amigos tentaram persuadi-lo a ndo
se afastar de Cambridge, mas a tentativa foi em vdo. Pois Wittgenstein
estava dec idido a viver no isolamento até resolver fodos os problemas da
logica.

41,  Questdes essas que eram compartilhadas com Russell e tinham
por objetivo encontrar caracteristicas que fossem fundamentais na
constituicZ o da natureza e dos fundamentos da logica, como também

descobrir cqual o sentido de uma proposi¢io. Para Wittgenstein uma solucfo

2 Chauvires, Witigensiein, Rio de Janeiro: Jorge Zahar Eéitor, 1991, p. 31,
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para esse p roblema poderia ser buscada a partir de uma clara defini¢do do
que viria a ser um conceito de forma idgica. Sem uma defini¢do clara do

conceito, rrara ele nio seria possivel encontrar uma solugdo que fosse

plausivel nzzquele momento.

42. Antes de partir para a Noruega, para um estada mais longa,
Russell termtou convencé-lo a deixar por escrito as idéias que na €poca
estavam disscutindo, mas ele lhe recusou o pedido, j& que ndo tinha o habito
de escrevest suas idéias, as quais, na maioria das vezes, considerava
inacabadas . Mas o receio de Russell era que, devido as alteracdes
constantes 1o estado de dnimo de Wittgenstein, este ndo retornasse de sua
viagem. £ o mestre achava que as idéias em discussfio eram melhores do
que as suss proprias. Entdo, Wittgenstein propos a Russell que anotasse
aquilo que achasse mais interessante na discussio que travariam sobre o
assunto. (C om essas notas e mails um manuscrito que Wittgenstein ditou
alguns dias depois, nasceu sua primeira obra filosofica, intitulada Notas
sobre a [&gica. Com essas notas, Wittgenstein langou a semente que
germinaria na idéia central de sua principal obra: o Tractatus Logico-

PhilosophZcus ~ a distingdo entre mostrar e dizer.

43. * A distingfo dizer-mostrar funda a tese da inefabilidade
das relagGes seméinticas, uma das mais explosivas do Tractatus por
que contradiz ndo s6 a teoria dos tipos de Russell, mas também, por
ante cipacio, o projeto de Carnap em sua Sintaxe [dgica da linguagem
ou do simbolismo envolvido, nio podendo ser formulada em
proposicdes; ndo poderia, portanto, haver teoria da sintaxe,
justamente o desafio que Camap enfrentaria ao buscar explicar a

sintaxe logica da linguagem, que nada teria de indizivel.”"

Y thidem, p. S7 ¢ 58,



16

44. Idéia essa que se constifuiria numa critica 4 “teoria dos tipos” de
Russell, pois o gue Wittgenstein tentava argumentar, ainda de forma
bastante rudimentar, era que o que a teoria dos tipos diz nio pode ser dito, e
deve ser mostrade pelo simbolismo. Nasceu assim ¢ embrido daquilo gue

mais tarde sena chamado de ““teoria do simbolismo”.

45, E assim, no final de 1913, Wittgenstein se refugiou na Noruega e
comecou a trabalhar animadamente sobre as suas idéias a respeito da logica.
E seu entusiasmo foi tamanho, que ele escreveu para Russell dizendo: *Néo
¢ extraordindrio a que ponto a ldgica é um campo imenso e mnfinitamente

estranho? H4 um ano e meio, ndo sabiamos disso, nem vocé, nem eu.”"

46. Esta preocupacfo com a clareza e a aplicabilidade dos conceitos
perpassou praticamente todas as anotagbes que Wiﬁgenétein fez durante
sua vida. Podemos dizer, de um modo geral, que € um estilo que € pertinente
na maioria das suas obras. Mesmo aqueles autores que dividem as obras de
Wittgenstein em duas fases, sendo a primeira encerrada com a obra
Tractatus Logico-Philosophicus e a segunda a partir desta obra até seus

escritos finais, ndo devem perder esse fio condutor que foi uma heranca dos

seus primeiros escritos sobre logica.

47. Se na obra Tractatus Logico-Philosophicus a preocupacio
central perpassou sempre pela questio da filosofia da logica, onde a
pretensdo ¢ resolver todos os problemas inerentes & linguagem, ja& nas
Investigagdes Filosdficas Wittgenstein admitiu que tal tarefa era invidvel,
pois percebeu que a linguagem se escondia sob um manto enfeiti¢ador,
capaz de alojar-se num lugar metafisico, para disfargar a sua verdadeira

morada. E ao tentarmos nos aproximar desse manto ficamos enfeiticados,

' Ibidem, p. 36.
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sendo levadd. ©s a indagar sobre a esséncia da linguagem que supostamente

estaria em leocal ao qual ndo temos acesso.

48. HEssa imagem de que a linguagem possui uma esséncia foi o

grande prot» lema que se colocou diante de nos, pois na nsia de desvelarmos
o que estd «oculto, nfo percebemos quais sdo seus mecanismos, ou methor,
como a lings—uagem funciona, quals seus usos cotidianos e sua aplicagio. Nao
¢ relevantee  argiiir sobre os significados das palavras, o que importa €

verificar co ®0 a linguagem funciona deniro de um contexto pratico.

49.  “A interpretaciio do Tratado no sentido de uma concepgdo
de lizguagem ideal [Idealsprache] precisa ser corrigida em um ponto
impoe —rtante: a linguagem cotidiana ndo deve ser melhorada através do
trata ¥ mento com o nstrumentario da logica, a qual é considerada como
normrasativa para o pensar e falar corretos, ¢ ser levada a um estado
ideal . Pelo contrario, a l6gica desenvolve-se a partir da linguagem,

isto €=, ela ‘se mostra’ na linguagem em funcionamento.”"’

50. J& no Tractatus, Wittgenstein apontou para as dificuldades de
dizer sobrex= o funcionamento da linguagem, ou seja, a sua inefabilidade. Essa
inefabilida<le foi tratada nessa obra dentrc de um contexto onde a
argumenta<80 é 0 eixo que sustenta o “sujeito solipsista”, que tem o
compromiss so de descrever seu mundo, de forma absolutamente correta,
retratando— © dentro de um realismo, pois s6 dessa forma seria possivel a
intercambiz=alidade entre os sujeitos solipsistas. Esse intercdmbio garantiria

uma precoedicio para o funcionamento da linguagem.

51. Mas, na sua filosofia posterior, a inefabilidade da linguagem

deixou de =assumir um carater argumentativo, para ceder lugar a flexibilidade

-
La

F. Wallner, 4 Obra Filosidfica de Witigenstein como Linidade, Rio de Janeire: Tempo Brasileire,
.o 29

~1
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nas regras g ue sdo encontradas nos jogos de linguagem. Ou melhor, a légica
_ com sua. = regras fixas — ndo consegue explicar o funcionamento da
linguagem; logo, Wittgenstein percebeu que era preciso libertar a linguagem
dessas regrz=s fixas para que ela pudesse criar seus proprios mecanismos de

funcionames Tto, isto €, tornar as regras mais flexiveis.

52. A metodologia adotada por Wittgenstein para entender o
funcioname= nito da linguagem apontou muito mais para a compreensdo dos
fatos do qui=s= para a descoberta de novos fatos. Desta forma, estar preparado
para o “tot=almente novo”, ao qual me referi anteriormente, diz respeito aos

fatos 14 exi =stentes.

53, “Quer ver as coisas a fundo, ¢ nio deve preocupar-se com
isto «ou aquile do acontecimento concreto. — Ela ndo se origina de um
inter-«=sse pelos fatos que acontecern na natureza nem da necessidade
de a preender conexdes causais. Mas se origina de um esfor¢o para
comgoreender o fundamento ou esséncia de tudo que pertence a
expe=riénecia. Mas ndo que devéssemos descobrir com isto novos fatos:
¢ mu_1ito mais essencial para a nossa investigagfio nfio querer aprender
comr. ela nada de novo. Queremos compreender algo que j& esteja
diarrte de nossos othos. Pois parecemos, em algum sentido, ndo

corra_preender isto.”'¢

54. Essa constante preocupagdo com aquilo que era realmente
possivel ¢ ompreender, leva Wittgenstein, na sua fase inicial, a formular
idéias nass quais a estrutura da realidade determinaria a estrutura de
linguagem ; mas percebendo a impossibilidade de seguir tal idéia, assumiu

numa fase= mais amadurecida de sua obra que a nossa linguagem era

¥ L Wittgen sstein, Javestigacdes Filosoficas. Sio Paulo: Abril Culwura, 1984, 3 ed., p. 49 (89),
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determinada pela forma na qual percebemos a realidade, pots a linguagem

era a que nos possibilitava vislumbrar a existéncia das coisas.'’

55. Ao ser declarada a primeira guerra mundial, Witigenstein deixou
seu recanto na Noruega para alistar-se como voluntdrio no exgrcito
austriaco. Sempre trazia consigo um caderno, no qual fazia anotacdes que
mais tarde constituiriam a obra acabada do Tractatus Logico-Philosophicus.
Obra que foi concluida em 1918, mas que somenie foi publicada em 1921,
nos Anais de Filosofia Natural, dirigido por Wilhelm Ostwald. Durante esse
periodo, do seu término até sua publicaclo, foram feitas varias tentativas
para que o trabalho fosse publicado, mas sem sucesso, pois os editores
achavam que nfo era um trabalhe gue merecesse crédito, devido a sua

inconsisténcia.

56. Com a publicacdo do Tracfatus, Wittgenstein comecou a ser
tornar mais conhecido nos meios académicos e conseqlientemente muitas
discussdes sdo feitas & luz da sua obra. E atribuida a ele a responsabilidade
de ser um dos fundadores do Circulo de Viena. Este grupo era formado por
logicos e filésofos da ciéncia, entre eles Rudolf Camap, Otto Neurath e
Moritz Schlick. Os estudos feitos por esse grupo tinham como meta chegar a
um saber Unico, que $6 poderia ser alcancado pelo saber cientifico, pois
esse, através do principio da verificabilidade, eliminaria os conceitos vazios

de sentidos e dos supostos problemas metafisicos.

57. Wittgenstein inspirou a principio a formacdo desse grupo, o que
ndo quer dizer que ele tenha compactuado com eles em suas idéias; muito ao
contrario, ¢ um equivoco coloca-lo ao lado desse grupo e classificd-lo como
um neopositivista. “Definitivamente, a apresentago nfc académica ¢

fragmentaria (embora ndo sem ordem), a forma dialogada, viva, das

CE D, Pears. As Idéias de Wittgenstein, Sdo Paulo: Ed. Cultrix, 1988, p.15.
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InvestigacBe==s aproximam Wittgenstein muito mais de Nietzsche e da prosa
poético-filo =s06fica alemd em geral que dos membros do Circulo de Viena.”"

Um dos mmembros do Circulo de Viena que mais sofreu a influéncia

witigensteirmiana fol Moritz Schlick, mas mesmo assim suas posturas sdo
diferentes.
58. A forma como Wittgenstein colocou a questio da agfio da

linguagem w0 Tractatus ndo ultrapassou a proposigdo; ela levemente tocou a
realidade,  mantendo-se ligada a ela através da sua forma logica. A
linguagem —Emanteve sua autonomia diante do mundo. Schlick, ao contrario,
colocou a  linguagem como um instrumento de conhecimento diante do
mundo. De=ssa forma a linguagem era prisioneira da verificabilidade, num

sentido de =er de provar cientificamente a sua propria existéncia.

59. Depois de ter vivido o horror da primeira guerra, onde chegou a
ser tomadce como prisioneiro por tropas italianas, Wittgenstein se desfez de
toda sua feortuna em prol de suas irmds, pois ndo queria que a sua riqueza
fosse um <=hamariz de amigos, ou melhor, “diria que dera sua fortuna para

nio ser arrx ado por seu dinheiro.”"” E ao mesmo tempo queria levar uma vida

que fosse =2 mais simples possivel.

8~ Chauvir <, Wittgenstein. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1991, p.17.
¥ thidem, p.<& 6.
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Witigerastein: suas experiéncias pedagogicas

60.  Disposto a viver despojado de seus bens materiais, Wittgenstein
retornou a0 melo intelectual e decidiu dedicar-se ao magistério. Fez um
curso de formacio para professores dentro dos principios da Schulreform,
movimento liderado por Otto (Glockel, entio Ministro da Educacdo, que
tinha por objetivo reformular o sistema de ensino na Austria do pbs-guerra,
dando énfase nos ideais republicanos e socialistas € que tinha boa aceitagio

pela maioria dos intelectuais austriacos.

61. Mas Wittgenstein nfo se identificava totalmente com tal
movimentoe, apenas sofreu algumas influéncias, pois a sua intencdo ao se
tornar professor nfo era “preparar alunos para a vida numa democracia”™,
pois naquele momento lhe aflorava uma moral profundamente religiosa —
provocada pela influéncia que sofreu das leituras de Tolstéi feitas durante o
periodo que esteve na guerra — mas ndo dogmatica, sendo que muitas vezes

assumia os ideais socialistas e em outras era identificado como conservador.

62. “Ele partilhava com os socialistas uma antipatia pelo
sistema catolico e certos principios igualitarios, embora rejeitasse com
firmeza o seu secularismo ¢ sua confianga nas transformagdes sociais
e politicas. Contudo, no mundo politicamente turbulento e cada vez
mais polarizado dos anos 20, tal ambivaléncia e distanciamento eram
sempre  passiveis de ser mal interpretados: para os cléricos
conservadores, o desprezo de Wittgenstein pelas convencdes era

suficiente para taxd-lo de socialista; para os socialistas, por outro

R, Monk. Wittgenstein o dever do génio, S3o Paulo: Companhia das Letras, 1995, p.179.



22

lado, seu individualismo e sua perspectiva fundamentalmente religiosa

identi ficavam-no como uma reacionario clerical.”!

63. Ap6s ter completado sua formagfio para professor, na
Lehrerbildiengsanhalt, mesmo sem ter muita clareza a respeito da nova
atividade quie escolhera, ele fez uma avaliacdo do seu desempenho durante o
curso ¢ percebeu que era na pratica do ensino que ele tinha uma melhor
performance, pois nessa etapa “ele podia ler contos de fadas para as
criancas: ‘Elas ficam contentes e eu tenho um alivio para minhas tensdes’.

339272

Fra a ‘Oinica coisa boa em minha vida.

64. E na esperanca de livrar-se das suas angistias imediatas que,
apés ter completado o treinamento como professor primario, Wittgenstein
passa o verdo trabalhando como jardineiro no mosteiro Kiﬁstemeubu}g, nas
imediagBes de Viena, onde podia exercer suas habilidades nos servigos
manuais. Mas logo apds o término do periodo de férias, Wittgenstein teria
de assumir sua nova profissdo de professor primario, da qual estava receoso,
pois escreve a Engelmann “que tinha ‘tristes pressentimentos’ acerca de sua
vida futura: ‘Pois, a menos que todos os deménios no inferno puxem na
outra dire¢fo, minha vida estd fadada a tornar-se muito triste, se ndo

impossivel”.”

. ~ . 3 . .

65. Inspirado numa concep¢do tolstoiana®™ de vida foi que
Wittgenstein escolheu uma escola primdria em Trattenbach, no interior da
Austria. Um vilarejo entre as montanhas: este foi o local em que ele

pretendia desenvolver seu trabalho como professor primario, lecionando

! Ibidem, p.179.

2 Ibidem, p.179.

® Ibidem, p.182.

1N, Tolstoi (1828-1910), além de literato. [oi um interessado em pedagogia, Chegou a fundar uma
escola no campe, a Jasmale Poliona, que certamente influencion Wingenstein  nas suas priticas
pedagdgicas. Para uma andlise mais dewalhada das obras pedegdgicas de Tolsiél ver suas Obras
Pedagogicas, publicadas em portugués pela Editora Progresso, de Moscou, em 1988,
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para os filhos dos aldeSes, onde a miséria era o cendrio daqueles alunos que

ndo tinham acesso as formas de cultura das cidades.

66. Mas Wittgenstein ndo tinha a pretensdo de libertar seus alunos
daquela vida miseravel, que para ele era externa ao homem, mas sim
aperfeigod-los interiormente, que era o que, a seu ver, 0 homem tinha de

melhor.

67. E para desenvolver esse espirito intelectual mterior, que ele
acreditava existir nos homens independentemente das condi¢fes sociais das
quais faziam parte, utilizava-se de uma “metodologia” que ndo era muito
usual na época. Mesmo tendo uma formagdo dentro dos principios da
Schulreform de Glackel®, dela adotou apenas alguns principios basicos, e
no restante seguia sua prépria metodologia, baseada na sua concepgdo de
mundo (Weltanschauung) que se pautava numa ética geral, pois para ele:
“..a verdadeira licdo a extrair de seu ensinamento era de ordem ética. A

ética — o desejo de se conduzir ¢ de ver os outros se conduzirem

corretamente ~— impregnaria até suas consideragdes sobre a arte ou sobre os

fundamentos das matematicas..”*

63. No seu entender, a funcdo de professor tinha de estar isenta de
qualquer influéncia que impedisse os alunos de construirem seus proprios
conthecimentos, ou melhor, ao professor cabia o papel de ser um “ajudante”
na construgfo do edificio da autonomia intelectual dos alunos, conforme ele

mesmo aponta:

69. “Um professor capaz de obter bons resultados numa aula

ndo se torna por isso um bom professor, pois pode ocorrer que seus

% A reforma sc bascava num cixo da psicologia infantil, que considerava a mente infantil como algo
mais que um recipienie vazie, que necessitava ser cheio de informacGes apropriadas. Essas idéias sc
aproximavam mulles mais de Jean Plaget do que das idéias da psicologia da Gestalt

% Chauvire. Wifigensiein. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1991, p. 152 ¢ 153.
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alunos, enguanto submetidos 4 sua influéncia imediata, sejam
transportados por ele a alturas que ndo lhes sdo naturais e as quais
ndo slo ensinados a se aclimatarem, de tal modo que despencam
assim que o professor sai da sala. Talvez este seja o meu casol[...].
(As indica¢tes que Mahler dava durante os ensaios eram excelentes
quando ele mesmo regia, mas a orquestra parecia desmoronar quando

2
o maestro era outro.).””’

70.  Na concepedo de Wittgenstein, a crianga devia ser incentivada a
refletir sobre si mesma, ¢ ndo ser simplesmente adestrada a repetir aquilo
que lhe inculcavam. Ou melhor, desde cedo as criangas deveriam ter
oportunidades de descobrirem que podem pensar por si mesmas, ¢ ndo
serem conduzidas a repetir 0 jA pensado. Sua intengdo era despertar nas
criancgas o espirito investigativo sobre as questdes que desde cedo permeiam
nossa existéncia, ou melthor, transformar a curiosidade infantil num processo

que resultasse numa experiéncia pratica.

71.  Sob esse aspecto Wittgenstein sofreu a influéncia do movimento
reformista de Gldckel, que tinha como objetivo “formar homens de acdo,
corajosos, justos, moralmente sélidos, amantes do trabalho, homens que se
virem sozinhos no mundo, que saibam compreender inteligentemente os

valores culturais 34 criados e criem os novos valores culturais.”®

72.  Dentro desse espirito reformista, a originalidade de Wittgenstein
parece que se centrava na metodologia que ele adotava para introduzir os
contetidos propostos pela reforma. Chegou ao ponto de elaborar um
Dicionario para a escola primaria, que era formado pelas palavras que as
criancas utilizavam no seu cotidiano; por exemplo, para o ensino da lingua

oficial, ele partia do dialeto que as criangas falavam naquela regido.

7LV, p.50. apud C. Chauvird, Witigenstein. Rio de Janciro: Jorge Zahar Editor, 1991, p.82.
# (. Reale - D. Antisseri. Historia da Filosofia. V. 111, Sio Paulo: Paulus, 1991, p. 668.
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73. O motivo apontade por Wittgenstein, no prefacio do seu
dicionario, mostra que a elaboracfio do material sé foi possivel gracas a sua
pratica escolar, ou methor, a partir das dificuldades encontradas por ele no
processo do ensino da ortografia para as criancas das escolas primdrias.
Para ele era preciso despertar a consciéncia ortografica nos alunos, de forma
gue eles proprios tivessem um material de facil acesso, a que pudessem
recorrer quando tivessem davidas nas corregdes de seus trabalhos escolares.
Aqui vale ressaltar que a corre¢fio dos trabalhos era feita pelos proprios
alunos, ou seja, cada aluno corrigia seu proprio trabalho, pois dessa forma,

ele perceberia ¢ seu proprio erro e se assumiria o como Unico responsavel

pelo mesmo. Conforme suas proprias palavras, no Prefacio ao Dicionario

para as escolas primarias:

74, “So6 o dicionario torna possivel que o aluno seja
completamente responsavel pela ortografia de seu trabatho, posto que
lhe proporciona um meio seguro de averiguar e corrigir seus erros,
contanto que queira fazé-lo. Porém é absolutamente necesséario que o
aluno corrija por si mesmo suas redagdes. Deve sentir que € o Gnico
autor de seu trabalho, ¢ também que deve ser o nico responsavel
pelo mesmo. E também a correcdo independente do professor que The
permite fazer wma idéia correta das capacidades e da inteligéncia do

aluno.””

75. Um outro aspecto interessante quanto a utilizacdo dos
diciondrios pelos alunos toca na questio da aprendizagem como uma
atividade estritamente individual, onde cada aluno tem sua forma particular
de aprender e, por conseguinte, suas dificuldades também sdo diferentes;

ndo ¢ a classe que aprende, mas sim cada aluno na sua individualidade.

¥ 1. Wittgenstein in Ocasiones Filoséficas - 1912-1951. Madrid: Catedra, 1997, p. 37/38.
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Dentro desse contexto, Wittgenstein aponta o uso do diciondrio como uma
forma de propiciar autonomia aos alunos no seu processo de aprendizagem;

aqui, no caso, na aprendizagem da ortografia.

76. O diciondrio organizado por Wittgenstein partia do principio de
que deveriam ser incluidas as palavras de uso cotidiano, ou uso familiar, dos
alunos das escolas primarias, J4 que estas € que estavam ligadas diretamente
com a sua aplicacdo pratica. Pois um dicionario com muitas palavras
estranhas ao uso do aluno poderia desanimé-lo a procurar a palavra desejada

para corrigir seu trabalho, além de encarecer o livro.

77.  “Entre os campos de experiéncia aos quais se referem as
palavras, encontramos: a casa, a cozinha, os animais domésticos, o
estabulo, o trabalho no campo, a horta, arvores e flores (da zona
alpina), o bosque, os passaros e a caga, os oficios e 0s instrumentos
do ‘4ureo trabalho manual’, os pesos ¢ medidas e administragéo local.
Atencdo particular é reservada a religio e a vida da par6quia, as
doencas, ao corpo humano e as caracteristicas psicologicas das

pessoas.”

78. E para proporcionar situagBes que levassem a reflexdo,
Wittgenstein utilizava-se de exercicios praticos, experiéncias que eram
desenvolvidas em suas aulas, onde o alunc podia acompanhar o processo
experimental e seus resultados. Sendo que os locais escolhidos para essas
experiéncias eram os mais variados; podemos dizer que eram observagdes in
loco. E uma das conseqiiéncias desse estilo proprio de tentar ensinar seus
alunos era que suas aulas exigiam muita dedicacfo por parte deles, que
deveriam ter 0 mesmo interesse pela pesquisa apresentado pelo professor.

Assim, acabava despertando a atenc¢do apenas dos alunos mais aplicados,

30 G. Reale - D. Antisseri. Hisioria da Filosofia, op. ¢it., p. 668.
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enquanto que os que tinham mais dificuldades acabavam na maioria das

vezes ndo conseguindo atingir o objetivo proposto.

79, Mesmo sendo muito rigido com seus alunos, aqueles que se
adaptavam aos seu estilo o tinham como um mestre dedicado, que ndo
media esforcos para auxilid-los nas suas dificuldades com os afazeres
escolares; era de uma dedicagdio quase paternal. Ja os demais o
consideravam um tirano, devido ao seu rigor metodologico, ou melhor, as

suas cobrangas quanto ao aproveitamento em suas aulas.

“Assin, antes de mais nada, Wittgenstein queria tornar seus alunos
senhores da lingua que usariam durante toda a sua vida. Mas a partir

dai, ele se preocupou em ampliar o seu aspecto lingiiistico: com
efeito, quanto mais ampla ¢ rica é a linguagem qué se domina, mais
extensa ¢ a realidade que se compreende. E Wittgenstein fé-lo
interessando os alunos por problemas para 0s quais se exigiam outros

‘Jogos de linguagem’”.’”’

80. Para Wittgenstein, a melhor forma de ensinar o aluno era
mostrar-lhe que o aprendizado é um processo no qual os resultados sdo
melhores se forem compartilhados com observagdes empiricas; nesse
sentido, sempre que possivel suas aulas eram demonstradas através de

experiéncias.

81. “Os exercicios praticos desempenhavam papel importante
em suas aulas. As criancas aprendiam anatomia montando um
esqueleto de gato, astronomia estudando o céu a noite, botanica
identificando plantas em caminhadas pelos campos, arquitetura
reconhecendo estilos de prédios durante uma excursdo a Viena. E

assim por diante. Em tudo que ensinava, Witigenstein procurava

! Thidem, p. 668 ¢ 669.
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despertar nas criangas a mesma curiosidade e o mesmo espirito

inquiridor que ele préprio aplicava a tudo aquilo que o interessava.””*

82. Qs principios éticos que pautavam as acgOes pedagégicas do
professor Wittgenstein pareciam ndo fazer muito sentido dentro de uma
comunidade de camponeses que naquele momento tinham como
preccupagio fundamental a propria sobrevivéncia. Mas a persisténcia no seu
estilo particular, a sua visdo romantica de viver na simplicidade do campo
tinha como objetivo proporcionar aos seus alunos que, mesmo vivendo em
condi¢des materiais miserdveis, tivessem a possibilidade de adquirir uma

vida que ndo fosse miserdvel intelectualmente, que eles conseguissem

perceber que era possivel aprender, através da reflexdo filosofica, conceitos

inerentes a vida cotidiana do homem.

83. “Pode-se aprender a conhecer os homens? Sim; muitos o
podem. Mas nfo por meio de um curso, ¢ sim por ‘experiéncia’. —
Alguém pode ser seu professor disso? Certamente. Ele lhe da a
indicacdo certa, de tempos em tempos. — Tal é o aspecto do ‘ensinar”
e do ‘aprender’, — Nio se aprende nenhuma técnica; aprende-se (sic/)
juizos corretos. Ha regras também, mas elas ndo formam nenhum
sisterna, ¢ apenas quem passa pela experi€éncia pode emprega-la

corretamente. Sem semelhanca com as regras do céaleulo.”

84. Essa concepcdio particular de entender que a formacgio
intelectual nfio esta diretamente ligada a questio da ascensdo social, também
foi aplicada mais tarde aos seus alunos em Cambridge. Como professor

universitario, ndo era um adepto da academia concebida da forma

2R, Monk, Witigenstein o dever do génio, $3o Paulo: Companhia das Letras, 1995, p.185.
¥ L. Wittgenstein. Investigacdes Filosdficas. Sio Paulo: Abril Cultural, 3% ed. 1984, ps. 219/220.
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tradicional; o seu estilo lhe era muito peculiar e diferia imensamente do

tradicional professor universitario ao qual os alunos estavam acostumados.

g85. “Fle ndo recorria a anotagdes ¢ muitas vezes parecia estar
simplesmente em pé diante dos alunos pensando em voz alta. De vez
em quando parava e dizia: ‘Esperem um instante deixem-me pensar!’,
e se sentava por alguns minutos, olhando fixo para a palma da mao.
As vezes a aula recomecava com ele respondendo a pergunta de
algum membro particularmente corajoso da classe. Amaldicoava com
freqiiéncia sua propria estupidez, afirmando: *Que idiota que eu sou!’

ou exclamando com veeméncia; ‘Isso é dificil como o diabo’.”*

86. Figura lendaria entre alunos e outros professores, que as vezes
assistiam as suas aulas, que eram sempre formadas por um pequeno grupo,
foi inspirador de um poema escrito por 1. A. Richards, intitulado “7The
straved poet” (‘O poeta desgarrado’) que abaixo transcrevo para melhor

ilustrar a intensidade com que Wittgenstein realizava seu trabalho:

“Tua voz e a dele eu ouvi naquelas Nao-Aulas

~ Cadeiras de lona espalhadas obliqguamente por toda
parte;

Moore na poltrona recurvado determinado a tudo escrever—

Cada alma séfrega por qualquer palavra tua.

Poucos resistiam a tua desvairada beleza,

Labios desdenhosos, olhos resplandecendo desprezo,
Fronte sulcada, sorriso candido, fitha da tristeza

A devogdo que o mundo abandona pelo préprio dever.

Percebendo esse tormento, a platéia enfeiticada

Espreitava e esperava que as palavras viessem,

FPrendiam e mordiam a respiragdo, mas tu permanecias
mudo,

Agoniado, impotente, pelos prisioneiros ocultos.

* R, Monk. Witigenstein o Dever do Génio. S0 Paulo: Cia das Letras, 1995, p.265.
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Aticar o fogo outra vez! Abrir a janelal |
Fecha-lal — paciente caminhar mas com passos em vao,
Estéreis as revelagdes no teto —

Precipitar-se oufra vez para remexer uma brasa.

‘Mas é téo claro! Absolutamente claro!’

Nervos tensos entdo retesam por toda a escola;

Lapis atentos suspensos: ‘Ah, mas que infame palerma eu
sou!

Um maldito imbecil!” — Assim: de algum modo aparece.

Néo que o mestre ndo seja pedagogico:
Supercilios livres de idéias se perolizam enquanto fitam

Coragoes sangrando com ele. Mas — se quiseres uma
labareda,

Experimenta requisita-lo! Quem sera o proximo a dar uma
rata?

Reabre-se a janela, o fogo volta a arder,

(Deixa, mas deixa o que esta fora, ha muito, em paz!)
Grande calma; enceta-se uma frase, e entdo o gemido
Susta as grafites dos lapis. E de volta ao refrdo.” >

87. Com seu método particular e sua concepgdo ética, muitas vezes
aconsethava alguns de seus alunos, com menos habilidades académicas, a
dedicarem seus esforgos em trabalhos manuais, pois esses pdo exigiam

maiores esfor¢os mentais,

88. “Sua convicclo de que as atividades intelectuais e, em
especial, as académicas ndo representavam trabalho ‘auténtico’ ou
humanamente Gtil abrangia, é claro, seu proprio filosofar. Aqueles
estudantes que estavam suficientemente proximos dele para serem
influenciados em suas decisBes pessoais, Wittgenstein procurava
desencorajar com veeméncia de enveredarem por uma carreira

académica em filosofia; por isso mostraria, por si mesmo, que eles

* fbidem, p.265 ¢ 266.
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tinham interpretado erroneamente © objetivo do seu ensino.
Recomendava-thes, em vez disso, que optassem pela medicina, como
Drury, ou pelo menos — se pretendiam, de qualguer modo, fazer um
curso universitario — que escolhessem uma area séria como a fisica, a
semelhanca de W. H. Watson. Ele proprio continuou fazendo
filosofia, isso, dizia ele, era por ‘ndo ser capaz de fazer qualquer outra
coisa’ — ¢, em todo o caso, ‘ndo causava dano a ninguém, exceto a ele

]:)r(')prio.*”3 6

89. Essa valorizacdo do trabalho manual — que para Wittgenstein era
a realizacdo do auténtico trabalho — em relagfo ao trabalho intelectual ou

académico era uma conseqliéncia do teor ético que permeava todas as suas
investigacdes tanto no que diz a respeito a filosofia como em outras dreas as

quais ele investigou.

90. Talvez a visdo que Wittgenstein tivesse das coisas ndo fosse tdo
romantica, como pode parecer, mas sim realista. Pois, se nos voltarmos para
a sociedade tal qual ela se constituiu, veremos que as oportunidades sempre
gstiveram ac alcance de wuma minoria, privilegiada econdmica e
culturalmente. E sob esse aspecto, seria interessante que a escola deixasse
de ser mera formadora de mio-de-obra, que atendesse a interesses

exclusivos dessa minoria para, quem sabe, tornar-se uma reveladora de

intelectos.

91. E ¢ nesse sentido que ¢ possivel entender o estilo
wittgensteiniano de ensino-aprendizagem. Sob um outro aspecto, podemos
pensar que, com essas atitudes, ele estaria preocupado em ndo compactuar
com uma sociedade que pensasse uniformemente, mas sim interessado em

desenvolver a capacidade de cada individuo pensar por si. Assim, a proposta

* A Janik & S. Toulmin. 4 Viena de Witigenstein . Rio de Janciro: Ed. Campus, 1991,



32

seria a de uma sociedade mais criativa e menos vulnerdvel aos apelos

exteriores que os individuos sofrem ao viver coletivamente.

92. “Ele queria desenvolver seus intelectos ensinando-lhes
matematica, queria expandir sua consciéncia cultural apresentado-0s
aos grandes classicos da lingua alemd e curar suas almas lendo-lhes a
Biblia. Nio era sua meta tira-los da pobreza, nem concebia a
educacio como um meio de prepard-los para uma vida ‘melhor’ na
cidade. Queria, isso sim, mostrar-lhes o valor da realiza¢do intelectual
em si — assim como tentaria mais tarde mostrar aos alunos de

Cambridge o valor intrinseco do trabalho manual.””’

93. Se num primeiro momento essa idéia nos deixa perplexos, numa
analise mais aprofundada da questio podemos perceber que o que nos choca
¢ a idéia da inutilidade que teria o processo educacional sem um fim
especifico. Ou melhor, numa concepgdo tecnicista, tal qual a concebemos
atualmente, seria um absurdo alguém buscar na escola, através do processo
educacional, um saber que ndo fosse util, ou melhor, que ndo tivesse uma
aplicagfio pratica imediata. Mas serd que o saber tem sempre de ter uma
aplicabilidade prética imediata? Tera a técnica prioridade sobre a formagéo

intelectual dos individuos?

94, Talvez devéssemos recorrer a Wittgenstein ¢ indagar sobre
conceitos como: aprendizagem, ensino, técnica, formagdo intelectual, -
utilidade pratica, e tantos outros que permeiam a vida dos individuos como
se fossem condi¢Oes necessirias para a sua existéncia e que ndo houvesse
outras possibilidades a serem exploradas para além do ja estabelecido. Mas
para isso é preciso nos libertar dos preconceitos que nos sdo inculcados

como unicos e verdadeiros.

TR, Monk. Wittgenstein o dever do génio. So Paulo: Companhia das Letras, 1995, p.183.
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95. A tomada de um conceito de forma equivocada pode gerar
intimeros problemas no que se refere ao seu uso. Para isso € preciso ter
sempre clareza desse conceito no momento em que ele é usado, pois
somente dessa forma as respostas dos problemas que nos inquietam também
serdo claras, ou melhor, serdo passiveis de compreensdo. Porque, como

afirma Wittgenstein:

96. “Os problemas que nascem de uma ma interpretagdo de
nossas formas linglisticas tém o carater de profundidade. S&o
inquictacdes profundas; estdo enraizadas tdo profundamente em nos

quanto as formas de nossa linguagem, ¢ sua importincia ¢ tdo grande

como a de nossa linguagem. — Perguntemo-nos: por que sentimos uma

brincadeira gramatical como profunda? (E isto, com efeito, ¢ a

profundidade filos6fica.)”®

97. O conceito de profundidade, aqui, nos parece que € colocado por
Wittgenstein como uma imagem dos problemas que podem muitas vezes
ocorrer a partir dos equivocos quanto 4 ma interpretacdo das formas
lingiiisticas, ou melhor, sio colocados grandes problemas que na realidade
sio mas interpretacdes lingiiisticas; problemas esses que so resolvidos na

medida em que existe um esclarecimento gramatical.

98, Da mesma forma que problemas que sdo considerados simples
podem conter questdes profundas, assim como as arvores que nascem em
solo arido: suas copas podem aparentar uma fragilidade de suas raizes mas,
a0 contrario, sio elas tio profundas que conseguem atingir a umidade

necessaria para permanecerem vivas durante o perfodo da estiagem.

99, Essa idéia de profundidade tem suas raizes fincadas no solo de

uma linguagem que estd associada a linguagem como uma descrigdo dos

3 | Wittgenstein, fnvestigagdes Filosoficas. Sio Paulo: Abril Cultural, 1984, 3*ed., p. 54 (111).
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fatos reais. E quando esta € apenas tomada de forma alegorica, quando
utilizamos apenas a aparéncia da linguagem para ilustrar um fato verdadeiro,
corremos o risco de cair nos seus ardilosos encantos aparentes, que ndo nos

levam a nenhum resuliado

100.  “Os resultados da filosofia consistem na descoberta de
um simples absurdo qualquer e nas contusdes que o entendimento
recebeu ao correr de encontro as fronteiras da linguagem. Elas, as

contusdes, nos permitem reconhecer o valor dessa descoberta.””

101. A linguagem tem uma condi¢@o que € inerente 4 sua existéncia:

sua aplicabilidade cotidiana. $6 que essa cotidianeidade ndo deve ser

entendida como um abreviamento no que se refere ao uso da linguagem de
um modo geral. Muito ao contrério, este uso cotidiano Signiﬁca um melhor
entendimento quanto aos seus usos € suas aplicagdes. Pois na maioria das
vezes somos inculcados pela repeticdo a entender apenas uma linguagem

aparente, abreviada,

102.  E este parece ser um problema quase sempre presente no
tocante a questdo educacional, pois muitas vezes temos uma imagem do
conceito de educacio que ¢ somente aparente, sem profundidade. Néo
procuramos apreender — como nos indica Wittgenstein — a esséncia da

coisa, ou melhor, do conceito em questdo.

103.  Buscando entender a forma como a sociedade estd atualmente
constituida, dentro dos pardmetros de um sistema educacional quase na sua
totalidade tecnicista, 0 eco que nos soa aos ouvidos ¢ que inimeras vezes ¢
repetido: que a educagdo escolar visa a um fim pratico, ou melhor, visa a
uma profissdo e com ela a tdo almejada ascensdo profissional ¢ social. E é

dentro desse contexto que acabamos aceitando o conceito de educagiio

* Ihidem, p. 55 (119).
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escolar como sindnimo de educagio no sentido de plena formacfo. E assim,
com a generalizacio desse conceito, delegamos a ele todos os problemas
inerentes ao processo educacional em todas as suas fases. Seja ele formal,
académico ou informal. Sendo este decorrente de um outro processo de

aprendizagem, que deve ser analisado sob outra optica.

104. A problematizagdo que perpassa o conceito de educagio e seus
componentes tem por finalidade formar um conceito de educagfo na sua
plenitude, ou seja, aquele que contenha fins formadores em todos os seus
elementos. Ou methor, o conceito de educagdo deveria ser entendido como

um conjunto de elementos que tém por finalidade formar um sujeito pleno de

suas condicfes, para que possa ser um sujeito atuante no meio no qual esta

inserido.

105.  Mas, diante desse conceito que estd de tal forma arraigado em
nosso meio, onde ¢le ¢ assumido como sindbnimo de um processo que coloca
0 sujeito como mero reprodutivista dentro do sistema educacional e essa
reproducio passou a ser considerada a finalidade Gltima do conceito de
educagdo, diante de tal concep¢do parece ndo haver mais espaco para a
educagdo como formacio, onde o individuo tenha condi¢cdes de perceber

qual € seu papel diante da sociedade da qual faz parte.

106. Se o espaco académico deixou de ser um espaco de formacio
de individuo e tornou-se meramente tecnicista, onde se dari essa formagio,

ou melhor, serd que ainda € possivel pensar em um espago onde possa

ocorrer efetivamente essa formacdo?

107.  “Neste ponto ¢ dificil manter a cabe¢a erguida — ver que
precisamos nos ater as coisas do pensamento cotidiano € ndo cair no
mau caminho onde parece que devemos descrever as ultimas

sutilezas, ¢ que ndo podemos fazer com 0s meios que possuimos.
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Parece-nos como se devéssemos reconstruir com nossas maos um teia

de aranha destruida.”*

108. Na tentativa de reconstruir a teia de aranha destruida é que
buscamos esclarecer conceitos que estdo relacionados com o processo
educativo e que possam conter equivocos inerentes ao seu entendimento ¢é
que Wittgenstein pode ser um vetor, mas que precisa de um namero real
para que possa ser medido em certa unidade. Nesse sentido, utilizaremos
varios nimeros reais, que neste caso serdo oufros autores ndo menos
importantes; muito ao contrario, sem eles o vetor ndo teria sentido. Pois

como o proprio Wittgenstein nos aponta em seus escritos:

109. “Nio creio ter alguma vez inventado uma linha de
pensamento, tirei-a sempre de outra pessoa qualquer. Simplesmente
me aproveitel logo dela com entusiasmo para o meu trabalho de

clarificacdio.(...) = O que invento sdo novas comparagdes.”"!

110. Imaginemos que para construir uma ponte sobre um rio seja
preciso calcular bem o nimero de pilares que sustentardo essa ponte. E eu
pergunto quantos pilares precisaremos para executar tal tarefa? Depende da
largura do rio. Aqui serdo utilizados apenas alguns pilares, pois pretendo
com esse trabatho a priori atravessar apenas um riacho. Mas ndo devo

perder o curso desse riacho que desagua num rio, e este por sua vez no mar.

111. A constru¢do de um trabatho de cunho académico, que tem
como fio condutor um autor especifico, nio deve excluir necessariamente a
possibilidade da inserco de outros autores que podem estar explicitos ou

implicitos no trabalho. Nas palavras de Wittgenstein: “A luz que o trabalho

“ Thidem, p.53 (106).
" L. Wittgenstein, Cultura e Valor. Lisboa: Edicdies 70, 1996, p. 36.
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irradia ¢ uma bela luz que, contudo, s6 brilha com uma beleza real, se for

iluminada por outra luz."™*

* Ibidem, p. 46.



Educaciio como instrumento de formacfio: Paidéia-Bildung-

Cultura

A origem do conceito de formacdo

112. No decorrer da histéria do homem ocidental, foram
normatizados alguns conceitos que carregam consigo toda a expressio de
sua humanidade, ou melhor, toda a sua formac¢do enquanto um ser que se

construiu mediante o convivio com outros semelhantes 4 sua espécie,

constituindo dessa forma as comunidades. E ¢ através deles que a tradigdo
de cada comunidade ¢ mantida ou alterada de acordo com suas

necessidades.

113. No inicio, conceitos normativos como: Paidéia-Bildung-
Cultura continham em seu bojo uma gama de defini¢des, que possibilitavam
a explicagfo de determinado comportamento social numa comunidade. Ou
seja, esses conceitos representavam para o homem tudo aquilo que se referia
a sua formacdo como um ser humano que, como parte integrante de uma

comunidade, devia se comportar como tal.

114,  Em outros termos, esses conceitos propunham uma educacio
do individuo para que ele melhor se adaptasse & sua comunidade. Essa
educagdo ndo era meramente um passaporte de entrada para a civilizagio,
mas era a garantia de uma estada adequada dentro das normas estabelecidas
naquelas comunidades. E para que ocorresse essa permanéncia dentro das
comunidades o individuo necessitava de uma formagdo plena, em todos os
sentidos do termo. Caso contrario, o préprio sistema se encarregava de

exclui-lo.
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115. O resgate desses conceitos no sistema educacional ¢ uma
tentativa de entender methor porque Wittgenstein prezava tanto a formagdo
cultural como ¢ Unico elemento capaz de contribuir efetivamente na
constituicdo de cada individuo. Essa formagdo deveria anteceder as escolhas
profissionais, Logo essa formacdo mais abrangente se daria no inicio da
aprendizagem, antes mesmo de o individuo comecar a fazer parte de um

sistema de educacdo formal, ou melhor, num ambiente escolar.

116. Como ji foi dito anteriormente, Wittgenstein nasceu e viveu
parte de sua vida apreciando o que havia de melhor na cultura européia, mas
também viveu a decadéncia dessa cultura, por isso ele proprio diz que “é
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estranho e desagradavel™ estar analisando esse declinio cultural.

117. Nesse sentido, vemos que nas obras de Wittgenstein os
conceitos de educaciio e de cultura estdo intimamente relacionados, ou
melhor, na sua concepciio de educacfio, a cultura ¢ o eixo central. A

educacdo ¢ aquilo que tem por finalidade a formagdo do individuo.

118. *Uma cultura € como uma grande organizagdo que
atribui a cada um dos seus membros um lugar em que ele pode
trabalhar no espirito do conjunto; e é perfeitamente justo que o seu
poder seja medido pela contribuigdo que consegue dar ao todo. Numa
época sem cultura, por outro lado, as forgas tornam-se fragmentarias e
o poder do individuo consome-se na tentativa de vencer forcas
opostas ¢ resisténcias ao atrito; tal poder ndo € visivel na distincia
que percorre, mas talvez unicamente no calor por ele produzido ao
vencer ¢ atrito. Mas a energia continua a ser energia, ¢ embora o
espetaculo que a nossa época nos proporciona nfo seja o da formagio

de uma grande obra cultural, com os methores homens a contribuir

* Thidem, p. 20.



40

para o mesmo fim grandioso, mas o espetdculo mais impressivo de
uma multiddo cujos melhores membros trabalham com vista a
realizacdo de objectivos puramente pessoais, mesmo assim ndo

devemos esquecer de que o espetaculo ndo é o que nos interessa.”"

119, Essa percepgido da decadéncia da cultura européia ndo faz com
aue Wittgenstein desacredite no valor que ele atribui ao ser humano, muito
ao contrario, o que para ele ocorre é “o desaparecimento de certos meios de

5345

expressar este valor na sociedade, que sucumbida pelo processo

civilizatorio, deixou-se cair nas armadilhas da palavra ‘progresso’.

120. Progresso que, para Wittgenstein, ndo faz parte das
caracteristicas da civilizagio, mas é apenas a forma pela qual a sociedade
atribul seu estado civilizatorio; para ele a civilizag:?io‘ ¢ um processo
constante, ou melhor, estd constantemente construindo seu edificio. O
principal objetivo é “ ocupar-se em construir uma estrutura cada vez mais

complicada.”*

121.  Sob esse aspecto, ele faz uma critica severa quanto a clareza da
forma tal como a sociedade construiu seu processo civilizatorio, ou seja, o
objetivo dessa civilizagdo progressista ndo estd muito claro em relagcdo aos
seus fins. Na maioria das vezes a clareza € apenas mais um meio, do que um
fim em si mesma. E, para Wittgenstein, esse processo civilizatério deveria
ter uma luz que conseguisse clarear para além da aparéncia. “Néo estou
interessado na construgdo de um edificio, mas sim em ter uma visdo clara

dos alicerces de edificios possiveis.”*’

* Thidem, p. 20.
* Thidem, p. 20.
* thidem, p. 21.
7 ihidem, p .21.
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122.  E, inspirando-nos nesse espirito wittgensteiniano, podemos
dizer que a propria criagdo de um conceito, de uma palavra que nomeia
uma norma, tem por objetivo proporcionar ao homem sua condigdo de
humano, ja nos mostra que ele é¢ um ser cultural. E a cultura ¢ aquilo que o
proprio homem produz, ou melhor, é o seu /abor; ela ndo € natural, ao
contrario, ¢ um mecanismo artificial que possibilita ac homem a preservacio
da sua espécie. E € o processo educacional que permite a transmissio
sistematica da cultura produzida e acumulada, assim como a preparagfo do
individuo para que possa ele proprio produzir cultura. Entretanto, na

modernidade o conceito de cultura ganha outra conotacdo. Segundo

Raymond Williams, na obra Cultura e Sociedade (1780-1930):

123. “a idéia de cultura é a resposta global que demos a
grande mudanca geral que ocorreu nas condi¢des de nossa vida
comum. Basicamente constitui um esforco por compreender,
interpretar e apreciar, em seu todo, a mudanca em curso. Era toda a
forma comum de viver que estava a ser modificada, provocando esse
fato a mobilizac8io de toda a atengdo humana para analisar a mudanga
e suas conseqiiéncias. Pequenas mudancas determinam mudangas
especificas de uma disciplina de acdo ou de habito. Mas uma
mudanca geral, quando se evidencia, obriga-nos a voltar as proprias
bases de conduta humana e reencaminha-las como um todo. O
desenvolvimento da idéia de cultura correspondeu a esse esforgo lento

e gradual para reformular e recobrar o controle”.**

124.  Poderiamos dizer que esse conceito de cultura, tal como é

assimilado na modernidade, foi projetado e fabricado pela industria, e foi

usado como palavra de ordem nos sistemas democraticos. Pois foram fatores

* apud Carlos A. Faraco, Linguagem, Escola e Modernidade, in Paulo Ghiraldelli Jr, (org.) Infincia,
Escola ¢ Modernidade, S3o Paulo: Cortez Fditora ¢ Editora da UFPR, 1996, p. 55,
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como a indGstria e democracia, entre outros, que delinearam o todo da

modernidade.

125. A partir desses fatores, observa-se na sociedade moderna uma
abrupta mudanca nas suas relagdes produtivas, sociais, econdmicas,
politicas e, conseqlientemente, as relagdes culturais se transformam,
assumindo um cardter mais voltado para suprir as necessidades emergentes

dessa nova sociedade, que brota com o vigor de uma semente langada em

solo fertil.

126.  Assim, 0 conceito de cultura na modernidade surge como uma
marca necessaria no homem para se diferenciar dos produtos produzidos
pela indOstria. A natureza humana traz na cultura o seu selo de
originalidade. Mas com o avango industrial e a Iuta pela liberdade politica,
outros selos foram colocados na natureza humana, encobrindo dessa forma

aquele primeiro que lhe era original.

127. A reacfio wittgensteiniana a cultura moderna é centrada
principalmente na descrenga de que esse movimento possa ser considerado

como movimento cultural, tal como ele concebe o conceito de cultura.

128.  “Em épocas como esta, as naturezas genuinas e fortes
pdem de parte as artes e viram-se para oufras coisas e, de uma
maneira ou de oufra, o valor do individuo encontra forma de se

exprimir, No evidentemente da mesma maneira que numa época de

elevada cultura.,”"

129. Dessa forma, o conceito de cultura assume um carater tio
natural em nossa sociedade que o homem ja ndo se questiona sobre sua
natureza. Podemos dizer que a assimilagdo da cultura pela espécie humana

ja se tornou inata, pois, ao nascer, o individuo ja esta inserido num meio

L, Wingenstein. Cultura e Valor, Lishoa: Edigdes 70, 1996, p. 20,
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social, independente de sua vontade e, portanto, cabe a ele cuidar para que
sua espécie se perpetue, preservando assim toda carga cultural que recebe

a0 nascer.

130. Assim, a sua incumbéncia enquanto membro da espécie €:
proporcionar condigdes necessarias para que permanecam vigentes as
normas estabelecidas para a manutengdo da sociedade, independentemente
de qual seja a constituigho desta sociedade. Podemos observar este
processo desde as sociedades consideradas  primitivas até¢ as mais
avancadas, nas quais, partindo de uma visao ocidental, postulamos um lugar

onde somos reconhecidos como integrantes daquele meio, ou melhor,

buscamos uma identidade cultural.

131.  As disposi¢Oes naturais deram ao homem a pbssibﬂidade de se
humanizar, ou methor, o tornaram um ser culturalmente engajado com a sua
espécie. Esse engajamento aumenta sua responsabilidade, que ndo €
individual, mas coletiva, na manuten¢do desse sistema cultural. A garantia
que esse sistema tem para sobreviver depende do grau de envolvimento dos
individuos que dele fazem parte. A carga herdada culturalmente, carregada

de seus dogmas e preconceitos que sfo os gerenciadores das atividades

humanas.

132.  Nio se trata de buscar um conceito de cultura que esteja oculto,
de indagar sobre o seu significado, mas sim tentar resgatar e redescobrir seu
parentesco como o conceito de educacio tal como € entendido nos dias
atuais. Para que possamos vislumbrar, ou melhor redesenhar novos
caminhos que atendam as nossas necessidades mais emergentes e suas

intimeras aplicabilidades possiveis.
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O conceito de educacio e suas origens

133. O conceito de educagdo que nos ¢ pertinente nos dias de hoje
percorreu longo caminho, e nesse caminho foi-se adaptando as mais
variadas situagdes, sendo que em muitas delas ele se distanciou da sua
origem de tal forma que perdeu quase que por completo seu sentido original.
E para entendermos melhor essas transformagdes perguntamos: quais sio as

origens do conceito de educagdo tal como o concebemos hoje?

134. A semente que germinaria a arvore e que de um dos seus galhos

brotaria o conceito de educacdo, tal como vemos florescer nos nossos dias,

foi semeada no solo fértil do povo grego com a denominagdo de Paidéia.

135, Se num primeiro momento da historia da civilizagdo grega ndo
se tinha uma conceituaclo clara sobre a vontade das pessoas de deixar
plantada na histdria uma semente, para que esta renascesse com as futuras
geracOes, num outro momento, na medida em que a civilizagdo foi tomando
consciéncia da sua perenidade, a necessidade de deixar seu legado para as
futuras geracdes se torna cada vez mais urgente, criando assim uma

preccupagio nos individuos com a sua posteridade.

136. Embora os gregos ndo tivessem a compreensdo da
temporalidade tal como a entendemos, eles tinham a preocupagio com a
imortalidade. E ¢ esse um dos fatores que contribuem para a criagdo do
conceito de Paidéia, ja gue nele estava embutida a formacio necessaria ao
Homem para que ele atingisse a elevaciio do espirito, tornando-se assim

imortal, conforme aponta Hannah Arendt: a “imortalidade significa
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continuidade no tempo, vida sem morte nesta terra e neste mundo, tal como

® b s 50
foi dada, segundo o consenso grego, a natureza e aos deuses do Olimpo.”

137. B importante ressaltar que esta formagdo nfo era para qualquer
tipo de Homem, mas destinava-se apenas aqueles que atendiam as
exigéneias de um homem grego; s6 a estes era permitido vislumbrar o
imortal — conceito atribuido somente aos melhores, os aristoi — pois dessa
forma se tornavam realmente humanos.”’ Mesmo que “nos estadios
primitivos do seu crescimento, ndo teve a idéia clara dessa vontade; mas, &
medida que avangava no seu caminho, ia-se gravando na sua consciéncia,

com clareza cada vez maior, a finalidade sempre presente em que sua vida

assentava: a formacio de um elevado tipo de Homem.””

138. E para formar um ser humano com um perfil que atendesse as
exigéncias de um verdadeiro “Homem” grego, o processo educacional era o

mais completo possivel, ou seja, visava a atingir a plenitude. Portanto:

139. “A idéia de educacfo representava para ele o sentido de
todo o esforco humano. Era a justificagdo Gltima da comunidade e
individualidade humanas. O conhecimento proprio, a inteligéncia clara
do Grego encontravam-se no topo do seu desenvolvimento. Nio ha
qualquer razfio para pensarmos que os entenderiamos melhor por
algum género de consideracio psicoldgica, historica ou social.
Mesmo os imponentes monumentos da Grécia arcaica sdo
perfeitamente inteligiveis a esta luz, pois foram criados no mesmo
espirito. I foi sob a forma de Paidéia, de ‘cultura’, que os Gregos
consideraram a totalidade da sua obra criadora em relagdo aos outros

povos da Antigiiidade de que foram herdeiros. Augusto concebeu a

' H. Arendt. 4 Condicdo Humana. Rio de Janeiro: Ed. Forense, 1989, p. 26.
UCE M. Arendt, op. cit. p. 28,
W Jaeger, Paidéia - A Formagdo do Homem Grego. Sao Paulo: Martins Fontes, 1995; 3% ed. p.7.
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missdo do Império Romano em fungio da idéia da cultura grega. Sem
a concepedo grega de cultura ndo teria existido a ‘Antigliidade’ como

. e s . 53
unidade histérica, nem o ‘mundo da cultura’ ocidental.”

140. Se para os gregos o conceito de educagdo nasce juntamente
com o conceito de Paidéia, e um sO pode ser compreendido a luz do outro,
em que momento comeca a separa¢io, ou melhor, em que momento o
conceito de educacio consegue a maioridade e tenta trilhar seu proprio

caminho, independente do conceito de Paidéia que lhe deu origem?

141.  “A natureza do Homem, na sua dupla estrutura corporea
e espiritual, cria condi¢des especiais para a manutengio e transmissio
da sua forma particular e exige organizagGes fisicas e espirituais, ao
conjunto das quais damos ¢ nome de educagdo. Na éducagéio, como o
Homem a pratica, atua a mesma forca vital, criadora e plastica, que
espontaneamente impele todas as espécies vivas a conservagdo €
propagacio do seu tipo. E nela, porém, que essa forca atinge o mais
alto grau de intensidade, através do esfor¢o consciente do

conhecimento e da vontade, dirigida para a consecugdo de um fim.”>*

142.  Partindo do pressuposto de que a esséncia da educacfo esta
intrinsecamente ligada a forma que o individuo adquire dentro de uma
comunidade, cada comunidade € moldada por normas particulares que
atendem as suas necessidades especificas, podendo outras comunidades
imitd-las. Portanto, os individuos que vivem num determinado tipo de
comunidade sdo modelados de acordo com as normas nela existentes. Logo,
podemos dizer que se € a comunidade que estabelece as normas, e é ela que

num determinado momento desatrela a educacio da Paidéia.

>3 Ibidem, p.7
** Ibidem, p. 3-4.
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143. Na sociedade contemporinea é imensuravel a distincia entre o
conceito de educacio como formacgio e o seu principio gerador, a Paidéia;
talvez os conceitos que mais se aproximem sejam as palavras alemi

Bildung e a latina Cultura.

144.  Se o sentido do conceito de Paidéia tem a ver com o principio
da formacdo do homem grego, o conceito moderno de Bildung, que surge
na Alemanha no comecgo do século XIX, apesar da sua complexidade, esta
diretamente ligado com os principios formadores alemies, ou seja, com a
pedagogia, a educacfio e principalmente sob o aspecto da cultura, que
engloba o homem e suas discussdes sobre a condi¢do humana, o meio do

qual faz parte e o sistema pelo qual ¢ governado. Dessa forma, esse
conceito é conduzido até os dias atuais como um dos mais importantes da
lingua alemd, sendo que o mesmo ndo encontra equivalente em outra lingua,
pois a construgio desse conceitc se deu juntamente com o processo

historico aleméo.™

145. Diante da nossa heranca latina temos o conceito de Cultura,
que € 0 que mais se aproxima do conceito de formagdo, como base para a
edificacdo do conceito de educaglo. Mas mesmo esses conceitos ndo se
configuram come elementos fundamentais do atual conceito de educacio.
Pois esse conceito assumiu as formas de uma sociedade de consumo, sem
nenhum uso social e portanto sua validade estd estritamente ligada 4 sua
utilidade no contexto de um mercado que € medido por sua relacio
custo/beneficio. A qualidade em questio é avaliada de acordo com o
resultado final, ou seja, terd mais qualidade aquele conceito que conseguir

dar mais beneficios com 0s menores Custos.

1 Willi Bolle, A idéia de formacdo na modernidade. in Paulo Ghiraldelli Jr. (org.) Infdncia, Escola
¢ Modernidade. Sio Paulo: Coriez ¢ Editora da UFPR, 1996, ps. 14 ¢ 15,
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146, Se para os gregos a Paidéia era um conceito que abrangia a
formacdo total do homem, e dentro desse conceito a educagdo representava
um papel importante na comunidade, ja na sociedade atual, embora haja um
discurso positivo no sentido de que ¢ importante o conceito de educagdo
atrelado ao da formacdo como um todo, o entendimento desse conceito
como uma necessidade humana perde espago no que se refere a sua eficacia.
Ou melhor, o conceito de educacio, entendido de forma globalizante, parece
hoje estar num nivel mais utopico, do que como uma verdadeira

possibilidade revitalizadora do processo educacional.

147. No momento em que o conceito de educagdo se distancia do
conceito original grego Paidéia, ele comega a recriar-se dentro das
comunidades para atender s necessidades que surgem dentro dessas
comunidades. E  devido as divisdes que ocorrem nessas comunidades,
oufras novas comunidades surgem e o conceito de educagdo vai
acompanhando essas transformagdes e adaptando-se a elas. Com isso, talvez
seja possivel entender as vérias concepgdes do conceito de educagdo,

embora originario apenas de uma raiz.

148, FEssas multiplicidade de faces que o conceito de educagdo
passa a representar no decorrer da histéria da humanidade também tem a
sua origem com os gregos, s¢ que ndo com os classicos, mas sim com
aqueles que foram colocados & margem da comunidade a qual pertenciam:

os sofistas, pois alegavam os classicos, entre tantas outras coisas, que estes

eram vendedores de ilusdes.
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Os sofistas: democratizando a educacdo

149, Se percorremos os caminhos dos filosofos mais tradicionais da
Grécia  classica, especificamente no didlogo  Sofista  de Platdo,
encontraremos uma carga de definicdes para o conceito de sofista. Platdo
atribui aos sofistas as seguintes defini¢des: o “cagador interesseiro de jovens
ricos”; o “comerciante em ciéncias”; o “pequeno comerciante de primeira ou
de segunda-mio”; o “eristico mercendrio” e o “sofista, refutador” *°. Os
sofistas eram acusados pelos fildsofos de utilizarem a linguagem como

instrumento de persuasdo, € ndo como investigagdo, como queriam oS

fildsofos naquela época. Nas palavras de Platdo:

150. “— Propbem, ao seu interlocutor, questdes as quais
acreditando responder algo valioso ele ndo responde nada de valor;
depois verificando facilmente a vaidade de opinides tdo errantes, eles
as aproximam em sua critica, confrontando uma com as outras, e por
meio desse confronto demonstram que a propdsito do mesmo objeto,
sob os mesmos pontos de vista, e nas mesmas rela¢des, elas sfo
mutuamente  contraditérias. Ao percebé-lo, os interlocutores
experimentam um descontentamento para consigo mesmos, e

disposi¢dies mais conciliatorias para com outrem.™’

151, Para os sofistas, a palavra organizada por uma linguagem tinha
uma utilidade pratica e visava a um fim especifico: possibilitar o acesso
daqueles que nfo eram reconhecidos dentro da sociedade ateniense como
participantes do cendrio das discussdes politicas. Ou seja, na condi¢iio de

mestres, ensinavam  retdrica e oratéria para os cidaddos que tinham

* Platilo. Sofista. Sio Paulo: Abril Cultural, 22 ¢d. 1983, p. 136 a 148 (222 ba 231 b).
T Ibidem, p. 147, (230 ¢).
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interesse em dominar melhor as téenicas do discurso, pois com o dominio
dessas técnicas teriam condicdes de participar das discussdes publicas.
MNota-se que o dominic da linguagem ¢é condic@o necessdria para a

participagio no cenario politico.

152. Embora os sofistas fossem combatidos por filosofos como
Platdo, Aristdteles e Socrates, por serem considerados relativistas e
defenderem, por exemplo, a verdade como sendo resultado da persuaséio ¢
do consenso entre os homens, ou melhor, defenderem posicdes

contraditorias como verdadeiras, podemos perceber gue nos dias atuais sdo
muito mais comum atitudes sofisticas, do que atitudes mefafisicas, como

desejavam os filosofos classicos.

153, MNio devemos nos esquecer que oS soﬁstaé foram grandes
colaboradores nas questdes que se referem ao estudo da gramatica, da
retorica, da oratdria, como também influenciaram as teorias dos discursos.
Logo, tiveram grande importincia para o desenvolvimento da linguagem de

uma forma geral,

154. FEssa idéia de democratizacdo da educacdo que percorre a
cultura ocidental foi um legado sofista, pois, na medida em que se propaga
que a virtude € algo que pode ser apreendido, que se funda num saber, e nio
numa heranga genética, um leque maior de individuos passa a ter acesso a
esse tipo de ensinamentos. Assim, “o problema educacional e o

compromisso pedagogico emergem para o primeiro plano e assumem um

. 3 !J'&;
novo significado. "

155, Se assim podemos dizer, foram eles os primeiros professores
que cobravam pelos seus servicos, ou melhor, por seus ensinamentos, se

tornando dessa forma os primeiros profissionais do saber; o que causava

* (G, Reale - 1. Antiseri. Histdria da Filosofia. Vol. 1, Sio Paulo: Edictes Paulinas, 1990, p. 75.
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desconforto por parte daqueles que acreditavam que a busca pelo saber

deveria ser algo desinteressado do mundo material.

156. “Com efeito, os sofistas operaram uma verdadeira
revolucdo espiritual, deslocando o eixo da reflexao filosofica da
physis e do cosmos para o homem e aquilo que concerne a vida do
homem como membro de uma sociedade. B compreensivel, portanto,
que a sofistica tenha feito de seus temas predominantes a ética, a
politica, a retorica, a arte, a lingua, a religido e a educagdo, ou seja,
aquilo que hoje chamamos a cultura do homem. Assim, ¢ exato

afirmar que, com os sofistas, inicia-se o periodo humanista da

filosofia antiga.””

157.  Quando nos referimos aos sofistas, nfo estamos assumindo que
todas suas praticas sfo louvaveis e descartando a filosofia classica; muito ao
contrario, gragas a esse “atrevimento” que eles cometeram, foi possivel

dinamizar questdes que estavam adormecidas junto aos filésofos classicos.

158. Esse “barulho” que os sofistas provocaram na Antigiiidade
com suas discussdes pode ser ouvido até um tempo ndo muito distante, ou
melhor, ao final do século passado e inicio do nosso século, quando temas
como aqueles inerentes & problematica da linguagem, do niilismo e outros

s30 retomados.

159, Wittgenstein nos chama aten¢fo para o fato de estarmos sempre
as voltas com os mesmos problemas dos quais se ocupavam os gregos,
alegando que “o motivo reside no facto de a nossa linguagem ser a mesma e
de continuar a conduzir-nos & formulagio dos mesmos problemas. Enquanto
continuar a existir um verbo ‘ser’ que parece funcionar como ‘comer’ e

‘beber’, enquanto tivermos os adjectivos ‘idéntico’, ‘verdadeiro’, ‘falso’,

* Ibidem, p. 73-74.
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‘possivel’, enquanto continuarmos a falar de um fluir do tempo, de uma
vastiddo do espaco, etc., continuaremos a frope¢ar nos mesmas
perplexidades e a olhar espantados para algo que nenhuma explicacio

parece ser capaz de esclarecer.”®

160. E para exemplificar essa afirmagio de Wittgenstein, vale
destacar o trabalho original do sofista Gorgias, que criou uma teoria
concernente a retorica e que prenunciou discussdes que foram retomadas por

filosofos do nosso século, inclusive o proprio Wittgenstein,

161, “Como ¢ que(...) alguém poderia expressar com a
palavra aquile que vé€? Ou como é que isso poderia tornar-se
manifesto para quem o escuta sem té-lo visto? Com efeito, assim
como a vista nfo conhece sons, 0 ouvido ndo ouvelas cores, mas 0s
sons; e diz o certo guem diz, mas ndo diz uma cor nem uma

experiéncia.”®’

162. Nesse sentido, parece que ele vislumbra uma teoria da
descri¢do dos fatos reais, e com isso a palavra ndo é portadora de verdade
ou falsidade, ou melhor, ela nio tem um conceito de valor embutido, mas
apenas tem a funcio de descrever os objetos. O que € interessante ressaltar
¢ que ele anuncia a palavra como sendo auténoma, logo ela pode assumir as
mais variadas faces, dependendo do local em que se encontra; pode se
esconder sob uma forma e reaparecer revestida de outra. Pode alocar-se sob

a luz ou refugiar-se na escuridfio, mas em nenhum momento deixa de existir.

163.  Numa alegoria, poderiamos dizer que a sociedade é comandada
por um jogo de luzes coloridas, que em determinados momentos intensifica

uma cor especifica sobre um objeto, possibilitando com isso que esse objeto

* L. Witgenstein, Cultura e Valor. Lishoa: Edigdcs 70, 1996, p.31
5 Thidem, p.79.
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seja mais realcado que outro. Com esse objeto em evidéncia, os outros ndo
deixam de existir. Muito ao contrario, mesmo sem estar numa claridade
adequada a wviso humana, eles sdo de grande importdncia para o
funcionamento dos mecanismos que fazem o jogo de luz atingir seu apice
sobre determinado objeto. E se continuarmos a pensar que esse jogo de
luzes se mantém em movimento, € num outro momento langara luz sobre
outro objeto, entdo este se tornard evidente. E aquele que até entio se
manteve iluminado sera condenado a submeter-se 3 obscuridade e assim por
diante. Até que os raios luminosos novamente o atinjam para que ele possa

tornar-se visivel e ter seu lugar de destaque. Imaginemos agora que esses

objetos iluminados sdo observados por espectadores que  estdo em
movimento constante, ¢ que a cada momento se encontram num lugar
diferente na platéia. Num movimento de aproximacio e afastamento do
objeto iluminado, sendo que esse movimento permite aos espectadores
escolher entre os muitos caminhos que levam a aproximacdo e ao
distanciamento desse objeto iluminado. A medida que os espectadores se
aproximam desse objeto € possivel observar que a luminosidade se torna
cada vez maior ¢ a variagdo de cores também, sendo que muitas vezes a
quantidade de luz emitida torna o objeto difuso, ndo sendo possivel seu

reconhecimento. Neste caso, o espectador devera tomar distdncia para poder

observa-io.

164. Nesse sentido, entendemos que num sistema social, tal qual ele
se constitui atualmente, nada estd oculto. O que talvez ocorra é a caréncia de
luz para que possamos enxergar o0 conceito que nos causa alguma
inquietagdo, ou talvez algum conceito que precisa ser reciclado a luz de uma
nova linguagem, no sentido de ser adequado as transformacgdes que o
movimento no jogo de luz provoca quanto ao seu dngulo de distribuicdo da

luz. O posicionamento do individuo diante de um conceito depende



54

necessariamente do local e da quantidade de luz que ¢ langada sobre ele.
Neste caso, uma outra adverténcia: € preciso tomar cuidado com os
espelhos, que muitas vezes nos enganam com seus reflexos quase perfeitos;
mas uma imagem refletida ndo deve ser confundida com o objeto original,

pois estes sdo particulares tanto quanto sd3o os pensamentos.

165. A palavra a principio foi instituida como um instrumento, que
possibilitou ao homem uma organizagdo légica do seu mundo, mas essa
organizagdo foi de tal modo instituida, que em determinado momento
assumiu um lugar, no qual passou a comandar as atividades humanas, ou

methor, aquilo gue o homem criou para facilitar seu acesso ao poder acabou

assumindo seu fugar, de forma bastante auténoma capaz de persuadi-lo.

166, Por um lado, os sofistas foram os responsé\feis por libertar a
palavra, para que ela pudesse assumir as mais variadas formas de persuasio.
De outro lado, foram eles também que deram a palavra a possibilidade de
uma descri¢do daquilo que o homem produz a partir da sua mais profunda

humamdade: a arte.

167.  No seu sentido estético a palavra tem o poder de curar os seus
proprios males, ou seja, nas palavras de Gérgias: “quem engana estd agindo
methor do quem ndo engana e quem é enganado € mais sabio do que quem
nio ¢ enganado.”® Nesse sentido, 0 engano pela arte sé é percebido por

aquele que o reconhece e se deixa enganar

168. L Witigenstein novamente nos fornece uma senha para que
possamos entender melhor o mundo das palavras. “E, além disso, isto
satisfaz um desejo de transcendéncia, visto que na medida em que as

pessoas pensam que lhes € possivel ver os ‘limites da compreensdo

 apud G. Reale - D Antiserl. Histéria da Filosefia. Vol. 1, So Paulo: Edigdes Paulinas, 1990, p. 80.
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humana’, acreditam, evidentemente, que thes ¢ possivel ver para além dos

limites.”®?

169.  Na tentativa de satisfazer esse desejo de transcender os limites
da compreensdo humana na questdo da revolucdo operada pelos sofistas,
especialmente no tocante ao processo educacional, vale ressaltar que o
proprio termo sofista significa “sabio”, “especialista do saber”, tem a ver
com um momento da historia que descreve a passagem do termo Paidéia
concebido como um conceito pleno no sentido da formacdo para o conceito
de educagdo com fins especificos, ou melhor, o conceito de educacio se

divide em varias especialidades para atender as demandas da nova

sociedade que se formava naquele momento. Onde o saber, a busca da

verdade se atrelavam ao conceito de lucro.

® L. Witigenstein, Cultura e Valor. Lisboa: Edigdes 70, 1996, p. 31 € 32.
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Uma proposta: Resgatar o conceito de educacio como

Jormacgdo

170. Talvez nesse aspecto, o conceito educagdo necessite de um
novo mergulho nas suas origens para quem sabe resgatar alguns elementos
que alicercavam sua edificacdo e que foram modificados com o passar do
tempo, ou melhor, foram simplificados para facilitar o acesso de um maior

numero de individuos. Alguns pilares foram retirados para que fosse

possivel uma ampliagdo, mas com isso toda a estrutura do edificio ficou

comprometida. Restaurar esse conceito € tarefa semelhante a restauracio de

uma obra de arte.

171.  Como ja afirmamos, o processo de transmissdo de toda a carga
cultural de uma geracfo para outra chamamos de educacio; logo, temos de
ter um conceito que explicite claramente quais sdo os elementos que o
constituem, para que ele possa ser apreendido e praticado na sua

completude. Pois como afirmava Kant, em seus escritos pedagdgicos:

172.  “a educagdo ¢ uma arte, cuja pratica necessita ser
aperfeicoada por varias geracdes. Cada geracio, de posse dos
conhecimentos das geracdes precedentes, estd sempre melhor
aparelhada para exercer uma educagdo que desenvolva todas as
disposigdes naturais na justa proporcio e de conformidade com a

finalidade daquelas, e, assim, guie toda a humana espécie a seu

destino.”®

1. Kant. Sobre a Pedagogia. Piracicaba: Editora Unimep, 1996, p. 19 (446),
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173.  Podemos imaginar uma sociedade tal qual uma corrente, onde
as geracdes se entrelagam como elos, sendo que cada elo depende de outro
elo para se tornar uma corrente, ¢aso contrario sera apenas um elo, e este,
por sua vez, ndo terd 2 fungiio de corrente. Assim podemos dizer que, na
socledade, cada geracdo cria novos elos que serdo entrelacados com os
antigos para propiciar novos modelos de correntes que sdo, a principio,
imitados dos antigos mas, depois, serdo transformados e aperfeigoados
conforme as necessidades das geracSes futuras. E estas por sua vez
deixarfio seus modelos para serem imitados e aperfei¢oados nas geragdes

subsequentes, ¢ assim por diante.

174.  Kant j4 apontava que “a educagio, portanto, ¢ o maior € 0 mais
arduo problema que pode ser proposto aos homens. De fato, os
conhecimentos dependem da educago e esta, por sua vez, depende

daqueles.”®

175. O caminho percorrido pelo conceito de educacdo através das
geracdes parece ndo ter eliminado a davida e nem ter encontrado um
objetivo que conseguisse dar clareza ao conceito e ao uso que dele se faz.
Eis uma das dificuldades que Kant nos mostra: “entre as descobertas
humanas ha duas dificilimas, e sfo: a arte de governar os homens e arte de

educé-los.”%

176. Na sociedade contempordnea os conceitos de Educar-
Governar se atrelaram de tal forma que se tornou quase impossivel analisa-
los separadamente. A ingeréncia do Estado no processo educacional é um
fator determinante na consolida¢io e manutengfo do sistema de governo,
tal como ele ¢ constituido. E muito comum atribuir as responsabilidades

pelos fracassos que ocorrem com os sistemas educacionais aos governos, ja

% Ihidem, p.20.
5 Ihidem, p. 21.
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que eles sdo os responsaveis diretos pela manutengdo do sistema. Dessa
forma o BEstado se torna paternalista e gera comodismo por parte dos
“cidaddos”, que encontram neste tipo de sistema um retorno social por parte

dos governantes.

177.  Numa analise superficial do sistema educacional no Brasil, por
exemplo, perceberemos que ele reproduz quase que fielmente o sistema de
governo instituido, ou seja, segue o mesmo modelo hierdrquico exercido
pelo Estado. E com isso cabe ao sistema educacional cuidar da manutengio
do sistema, para que desde cedo os cidaddos sejam adestrados a obedecer a

seus governantes.

178. B parece ser através da rigida disciplina escolar que o Estado
encontra subsidio para sustentar todo o aparato do seu siétema, sendo que
esta supostamente devera ser uma réplica da disciplina que o individuo tera
de cumprir na sua convivéncia social; neste caso, o processo educacional €
tomado quase na sua totalidade na forma moral. A ndo inculcagdo desse
processo por parte dos individuos os coloca a margem do sistema idealizado
de uma sociedade que busca na massificagio dos individuos a mais

completa perfeicio.

179. Mas numa sociedade onde o sistema educacional ndo ¢é
considerado, de fato, essencial para seu desenvolvimento, onde € passivel de
mudancas de acordo com imposigdes externas a sua cultura, ele se torna
muito vulneravel e sem predisposi¢do para efetivas mudangas. Pois ndo sdo
mudangas que surgem a partir das necessidades apontadas pelos envolvidos
no interior do processo, mas sim de necessidades de ajustes externos, que na
maioria das vezes sequer se aproximam dos pontos nevralgicos do processo

educativo.
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180. Cidadaos educados nesse sistema vicioso ndo sdo capazes, na
maioria das vezes, de compreender e vislumbrar outros horizontes para além
daqueles que lhes sio apresentados, que mais uma vez sdo inculcados por
repeti¢do, pelo uso da linguagem somente na sua aparéncia; sdo forgados a
assimild-los como os (nicos possiveis. Como conseqiiéncia, temos geragdes
e mais geragdes de “cidaddos” que acham que aquilo que thes ¢ “dado”
pelos governos ja é muito, e agradecem satisfeitos. Estes “cidaddos”, que
fazem parte de um sistema de ensino adestrador, estdo adormecidos
culturalmente. Pois a linguagem utilizada como instrumento adestrador nédo

consegue ir além de meros sussurros balbuciados num ambiente barulhento.

Sendo assim, os individuos ndo conseguem decifrar qual a utilidade da
mesma, ¢ seus ouvidos ndo estdo aptos para perceber que a linguagem € seu
instrumento de comunicagdic com os outros individuos e, portanto, deve ser
t50 clara, objetiva, que consiga fazé-los despertar desse sono profundo onde

a sociedade é extremamente limitada e castradora.

181. Fazendo uma analogia com as palavras de Wittgenstein: “Uma
imagem nos mantinha presos. E nfo pudemos dela sair, pois residia em

nossa linguagem, que parecia repeti-la para nos inexoravelmente.” 67

182. Da mesma forma que a linguagem ¢ usada como instrumento
que propicia uma ampliacio da visdo de mundo dos individuos, ela também
age de forma contraria se ndo estiver sob o dominio daquele que a utiliza, ou
melhor, nesse sentido a linguagem é um instrumento de dominagdo, por

parte daquele que detém as regras de seus usos.

183. A praticidade da sociedade contempordnea nos aproxima muito
da atitude dos sofistas diante dos fatos. A propria filosofia, em muitos

aspectos, assume posturas praticas, visando a esclarecer conceltos para que

7 1. Wittgenstein. Investigagdes Filosdficas. Sio Paulo: Abril Cultural. 3* ed. 1984, p. 54 (115).
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possam ter aplicabilidade no cotidiano dos individuos. Néo podemos ignorar
a grande heranca filosofica que recebemos dos filosofos classicos, mas para
os dias atuais é preciso entender a questdo posta sob outra dptica. Digamos
que necessitamos urgente escrever nossas proprias idéias, de acordo com a
realidade na qual estamos submersos; é preciso ter a coragem de emergir
das aguas barrentas e buscar a nascente, onde a agua ¢ cristalina. Ou
melhor, é preciso nos livrar dos preconceitos e resgatar a heranga deixada
pelos filosofos e assumir nossa ignordncia diante dos fatos, pois s6 assim
estaremos em condicdes de apreender novos conhecimentos. Se ja

estivermos convictos do nosso saber, ndo teremos duvidas sobre eles, e logo

ndo teremos necessidade de buscar novos saberes, de buscar novos

conhecimentos a respeito dos problemas que envolvem a existéncia humana.

184. Talvez seja necessdrio cometer o que para muitos seria uma
atrocidade, mas que talvez fosse interessante: nos apropriarmos tanto dos
filésofos como dos sofistas para tentar esclarecer um pouco mais o conceito
de educacdo. Tomariamos os filosofos para nos guiar pelos caminhos dos
sofistas, pois eles, os filésofos, ndo deixariam que nos perdéssemos do
nosso objeto nesse nebuloso caminho. Em muitos locais de dificil acesso,
seriam a senha de entrada e nos dariam pistas sobre a viabilidade dos
caminhos, que estariam cheios de armadilhas para tentar fazer com que

desistissemos da nossa busca — esclarecer o conceito de educagio.

185. Os sofistas, por sua vez, nos forneceriam as ferramentas
necessarias para tentarmos chegar o mais proximo possivel do problema em
questdo, e sua ajuda seria imprescindivel, jo que com eles teriamos um
leque maior de caminhos a seguir. Munidos das ferramentas dos sofistas ¢

guiados pelos filosofos, terfamos mais facilidade de atingir nosso objetivo.
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186. Diante do impasse sobre quem poderia ter a verdade sobre a
melhor forma de conceber o conceito de educagdo, surge a duavida, essa

companheira inseparavel da humanidade em relacdo ao bom uso da razdo.

187. Se o conceito de educacdo foi herdado juntamente com a
davida, no que tange ao seu objetivo, podemos dizer que em cada geracio
havia um objetivo especifico ¢ uma davida sobre a sua natureza da
educagdo. Se, num primeiro momento, usou-se o processo educacional para
humanizar uma espécie, num outro, ja humanizada, foi para determinar a sua

conduta social. Esse homem, ja alojado numa sociedade, passou a conceber
a educacdo como uma meio de ascensdo econdmica, busca por siafus

social, como treinamento para o mercado de trabalho, e assim por diante.

188. O conceito de educacgio, na maioria das veies, ¢ tomado de
forma mecdnica, ¢ aplicado sem nenhuma preocupagdo com a carga cultural
que nele estd embutido, os individuos submersos nessa massa uniforme nio
conseguem mais ver que existem diferencas entre si, logo se tornam apenas
parte de um bolo, do qual j4 nfio conseguem manter a identidade.
Identidade esta que € a mais importante arma de defesa contra a ignordncia
dos direitos que cabem a cada individuo dentro da sociedade & qual

pertence.

189. O conceito de educacdo, tomado de forma técnica, cria escolas,
deposita os alunos num mundo ja criado para eles, visando a um fim
especifico, atendendo a necessidades que também sdo criadas para eles.
Assim o circulo se torna vicioso e impede na maioria das vezes que esses
alunos ousemn buscar, para além do ji dado, aquilo que realmente thes
interessa. Esse mundo ja dado de antemio limita a *aclo criadora”,
tornando o homem mero reprodutor de agfes, que sdo inculcadas como
voluntarias, para que o homem tenha a sensagdo de estar criando algo. E

importante ressaltar que essas agdes se processam de forma muito rapida,
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ndo permitindo que o individuo pare para refletir sobre suas acdes. Na
sociedade contemporinea, o que importa é a quantidade de informacgdes que

sdo absorvidas pelos individuos e nfo a qualidade da sua formacgdo.

190. Em nenhum outro momento da histéria da humanidade a
imediatez foi tdo requisitada quanto ao uso daquilo que se produziu. Antes
mesmo de algo ser criado, sua aplicagio ja ¢ conhecida. O que ndo ocorre
em relacio ao processo educative. Dai a decorréncia de um descompasso no
meio educativo em relacio ao que acontece no restante da sociedade. Mas
ndo ¢ um descompasso no sentido negativo, ja que, com toda essa rapidez,

muitos resultados sdo atropelados e muitas informagdes se deformam,

oerando confusdes quanto ao seu entendimento e suas aplicacdes.

191. E a escola, sendo um dos lugares onde o individuo deveria
buscar sua formacio, tem o dever de tentar selecionar aquilo que possa dar
mais contribuicBes para essa formagdo. Nesse sentido, o contetdo ensinado
na escola deve manter certa distdncia para que os fatos possam ser
observados e transmitidos com mais seguranca. Mas ela ndo pode perder-se
diante dos fatos observados e toma-los como os Unicos verdadeiros,
fechando-se num casulo como se os fatos parassem de acontecer diante da

sua verdade.

192. Pensando nessa rapidez que a sociedade moderna exige dos
individuos, ¢ papel fundamental da instituicdo escolar propiciar condigGes
necessarias acs mesmos para que possam perceber as mudangas que
ocorrem em seu meio, para que possam tomar a devida distinecia dos fatos,

podendo assim analisa-los antes de esses fatos serem introjetados

aleatoriamente em suas vidas.

193.  Com o advento da industrializacio da sociedade neste século, a

forma como o individuo adquire condi¢des para participar desse processo,
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se¢ da também de forma industrial, ou melhor, sdo proporcionados a ele
muitas informacgdes e de forma macica. Para enfrentar esse turbilhdo de
informag¢des o individuo tem de estar preparado para poder fazer uma
selecio daquilo que lthe interessa. E competéncia da instituigdo escolar
possibilitar ao seu plblico alvo uma methor formagdo, para que estes

possam estar preparados no momento de fazer suas escolhas.

194. Talvez para compreender a evolugdo de um processo seja
preciso refazer o seu caminho, de forma inversa. Aqui usamos uma imagem
do conceito de educacio como se ele evoluisse com o decorrer do tempo

historico. Retomemos um pouco a idéia conceitual de educagdo, tal qual os

gregos a concebiam — Paidéia —, onde a educagio era comprometida com a
formacdo total do homem e a idéia do conceito de educagdo que impera na
sociedade contemporinea, onde ele é particularizado. E assim, partiremos

do particular para tentar entender o todo.

195. “Precisamente num momento histérico em que, pela
prépria razdo do seu cardter epigonal, a vida humana se encolheu na
rigidez da sua carapaca, em que o complicado mecanismo da cultura
se tornou hostil as virtudes herdicas do Homem, € preciso, por
profunda necessidade historica, voltar os olhos para as fontes de onde
brota o impulso criador do nosso povo, penetrar nas camadas
profundas do ser histérico em que o espirito grego, estreitamente
vinculado ao nosso, deu forma a vida palpitante que ainda em nossos

dias se mantém, e eternizou o instante criador da sua irrupcéo.”®®

196. Os principios da educacdo individualista, tal como a
concebemos na sociedade contemporanea, sem duvida foram uma heranga

grega. S3o os gregos que delimitam o problema da individualidade, que da

% W_ Jacger. Paidéia - A Formagdo do Homem Grego. Sio Paulo: Martins Fontes, 1993, 3* ed, p. 9
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origem a toda cultura ocidental, e é sob esse espirito que os romanos e
cristdos tém suas agdes pautadas. Se temos alinhados de um lado os gregos
e de outro os cristdos e os romanos, do corte na linha que divide os gregos
dos demais resulta um fendémeno que ¢ muito discutido nos tempos

modemnos, a descoberta do eu individualizado.

197. O olhar que devemos langar sobre concepg¢do grega do eu nio
deve assumir a mesma dimensio que esse conceito tem na modernidade, e
isso € perceptivel naquilo que os gregos buscaram de maneira
inquestionavel: a liberdade do individuo dentro da sociedade. E nesse

momento que recai sobre 0s povos gregos a consciéncia de i, que € o eixo

central onde se situam o principios que movem o pensamento, desde os
mais primitivos até os modernos. O caminho trilhado pelo espirito, a cria¢do
das leis e das normas, imbricam numa acdo que ¢ original. Sdo esses
elementos os responsaveis pela desenvoltura da sociedade grega diante do
resto do mundo. A natureza do espirito grego € impar perante as demais

sociedades.

198. O corpo da sociedade grega s6 pode ser entendido tendo em
vista o todo, pois todas as atividades estdo em conexdo umas com as outras,
tendo por objetivo um fim uUnico: a sociedade funcionando como um

organismo vivo. E assim ela ¢ dindmica até os dias de hoje.

199. A percepgdo plastica que o povo grego conseguiu abstrair da
sua realidade possibilitou a “cria¢do” de um estilo nas artes, na literatura, na
linguagem, no pensamento, de tal forma que propiciou avan¢os para além do
visivel, a criacic do conceitos abstratos como: a logica, a gramdtica, a

retérica ete. Elementos essenciais da nossa conjuntura social.

200, O pensamento passa a ter uma forma logica, possibilitando o

uso da oratoria, e a criacio do estilo facilitou a propaga¢do de uma cultura
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grega, que foi exemplarmente seguida por outras sociedades que lhe
sucederam no decorrer da historia ocidental. Mas o principal legado deixado
pelos gregos, e através do qual podemos admirar o mundo, sem davida foi a

filosofia.

201. Esse conceito € o reflexo de uma sociedade, que, antes de mais
nada, possibilitou ac homem pensar na sua condi¢do de ser humano, capaz
de “criar”, pois foram os primeiros a buscar uma regulamenta¢do para que o
homem pudesse viver em sociedade. Da genialidade nas artes 4 capacidade
de descrever o instante magico da criagdo poética, 0s gregos percorrem esse

caminho em busca de um ideal: dar formas aos pensamentos, delineando-os

numa estética corporal capaz de interpretar a beleza do ser humano.

202. Nesse lampejo enigmatico, € ao mesmo tempo encantador, a
linguagem surge para enfeiticar o homem diante do mundo, que para ele
ainda ¢é desconhecido, proporcionando-lhe dessa forma a possibilidade de
adquirir os objetos desse mundo mediante o uso da linguagem. Com a
nomeacdo dos objetos o homem passa a possuir mecanismos de dominagdo
no contexto social. E a partir desse instante que o poder ¢ apropriado e
exercido por aqueles que desde os primeiros tempos tiveram o dominio da
linguagem.

203. Wittgenstein, um autor contempordneo, diante das suas
preocupagdes com a autonomia da linguagem, nos lembra que: “A gramética
da palavra saber, esta claro, ¢ estreitamente aparentada com a de poder, ser
capaz de. Mas também estreitamente aparentada com a da palavra

compreender. (Dominar uma técnica.)”®

204.  Afirma que, portanto, tudo o que os gregos puderam ser e fazer,

o foram e o fizeram pela Paidéia; por uma visdo ampla de formacdo

5 1., Wittgenstein, Investigagdes Filosdficas. Sio Paulo: Abril Cultural. 3° ed. 1984, p. 65 (150).
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humana, sem compromissos imediatistas. Por outro lado, atualmente, ao
termos uma visdo utilitarista imediata de educagdo como preparagdo para o
trabalho, deixamos de lado a possibilidade de produzir uma obra cultural
como a grega. Podemos resolver problemas imediatos, mas ndo produzimos
a imortalidade. Wittgenstein insurge-se contra essa visdo de cultura e
educagdo, procurando resgatar por conta da nogfio de Bildung alemi algo
mais proximo da Paidéia grega. Talvez isso seja necessario também para

nos.

205, Ja que estamos navegando numa sociedade, quase que na sua

totalidade, composta por individuos com uma formacio educacional

puramente tecnicista, ou melhor, estamos navegando num barco cheio de
especialistas das mais diversas 4reas, sendo que nenhum deles possui uma
compreensfo geral do funcionamento desse barco e, estamos percebendo
que essa embarcagdo comeca apresentar alguns problemas que se interligam
entre si, logo, nfo temos individuos capazes de perceber qual é a melhor
forma de amenizar esses problemas sem ter de desmontar todo o barco a

cada problema que ele apresenta.

206. E parece ser este um momento muito especial na nossa
histéria, onde a palavra de ordem em qualquer sociedade é a globalizagio.
Mas seria interessante nfo nos deixarmos seduzir pelo canto da sereia, no
sentido de entender a globalizacdo como um aniquilamento das culturas
especificas de cada sociedade, mas, ao contrario, aproveitarmos esse
momento que se anuncia para ampliarmos os nosso limites culturais com as
facilidades que a tecnologia pode nos oferecer, e cabe a nds dominarmos
essa téenica para que possamos melhor compreender seu funcionamento

dentro do sistema como um todo.

207. E a proposta de resgatar o conceito de educacdo como

formagdo passa diretamente pela questio de saber como a linguagem
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funciona dentro desse novo modelo cultural que se apresenta e quais os usos

que dela fazemos.



Linguagem e Educaciio: os possiveis jogos

A linguagem e a sistematizacdo da cultura

208. A produgio de cultura — transformagdo da natureza — sO €
possivel porque, culturalmente, os homens inventaram vérias formas de

mediar suas relacbes com o mundo e consigo mesmos, dentre elas a

linguagem. Essa invencdo utilizou-se de um mecanismo chamado educagao
para tornd-la independente e eficaz no seu uso. E a educacéo, seja ela formal

ou informal, s6 acontece através do uso efetivo da linguagem.

209. Nesse sentido, a linguagem utiliza-se do processo educacional
para ampliar seu campo de atuagdo. O fato de a linguagem utilizar-se de um
processo para atingir seus objetivos ndo significa que ela fique prisioneira
dele; muito ao contrario, o processo educacional é mais um meio no qual ela
se instala para ganhar mais autonomia. Suas estratégias para atingir seus fins
também variam conforme s3o instauradas novas necessidades. Mas aqui ndo
nos interessa aprofundar os varios processos dos quais a linguagem se utiliza
para tornar-se autbnoma, apenas enfatizar sua autonomia através do

processo educacional.

210. Essa linguagem tal como € estruturada no processo
educacional, ou seja, organizada logicamente, na concep¢io de
Wittgenstein, ganhou autonomia diante do mundo; exatamente por ndo ter
suas regras impostas pela légica, ou outro mecanismo externo, mas criadas
em seu proprio interior. Dessa forma, a linguagem cria suas proprias regras

de funcionamento e modifica-se sem necessidade de avaliagdo externa que a
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funcionamentos, ela se torna livre para alcar v6o nas mais diferentes
direcdes. Diante dessa liberdade de acfo, ela exerce um poder que &

incontrolavel por agentes externos, tornando-a independente para se adaptar

a0s mais diferentes ambientes.

211, Podemos caracterizar a linguagem como sendo um organismo
mutante, que se adapta as mais variadas situagdes, dependendo do grau de
complexidade que os acontecimentos lhe impdem. E Wittgenstein
sabiamente percebe isso desde seus primeiros escritos, quando coloca o
problema da inefabilidade da linguagem através da logica, ou seja, a logica,
enquanto organismo externo a linguagem, ndo tem condi¢des de descrever
suas regras ou justificd-las. Assunto este que ele retoma na sua filosofia
posterior, com o conceitos de “jogos de linguagem”, 0s quais nio
necessitam de justificativas externas, ja que suas regras estdo alojadas no

seu proprio interior.

212,  Uma das possiveis interpretagdes referentes ao conceito “jogos
de linguagem”, feita por Allan Janik e Stephen Toulmin, parte do principio

no qual:

213. “o ‘significado’ de qualquer expressio verbal é
determinado pelas atividades de uso de simbolos e obediéncia a
regras (‘jogos de linguagem’) no dmbito das quais as expressdes em
questdo sdo convencionalmente utilizadas; e, por sua vez, essas
atividades de uso de simbolos extraem seu significado dos mais
amplos padrdes de atividades (ou ‘formas de vida’) em que estdo
inseridas e de que sdo um elemento constituinte, A solucdo final do
problema ‘transcendente’ inicial de Wittgenstein consiste, portanto
em chegar a reconhecer todos os multiplos caminhos em que as

‘formas de wvida’ criam contextos legitimos para os ‘jogos de
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linguagem’, e como estes, por sua vez, delimitam o alcance ¢ as

fronteiras do dizivel.””

214, Assim podemos nos orientar quanto ao uso dos conceitos de
“jogos de linguagem” e “formas de vida”, que tém papel fundamental na
elaboracio desse trabalho, j4 que 0s mesmos estdo em uso Ndo apenas Como
exemplos, mas sdo os proprios “jogos de linguagem” inseridos num
determinado contexto que demarcam as fronteiras do nosso territério de

pesquisa.

215. s conceitos de linguagem e educagio, analisados sob o olhar
atento do conceito de “jogos de linguagem”, nos permitem concebé-los de

forma mais clara e abrangente, mas sem perder a capacidade de saber que a

cada situagdo o conceito assume um significado diferente.

216. O conceito de significacdio aqui exerce um papel fundamental,
j4 que o funcionamento da linguagem esta diretamente envolvido com o
conceito geral da significagdo. “O conceito geral da significagdo das
palavras envolve o funcionamento da linguagem com um bruma que torna

impossivel a visdo clara.””'

217. Entender um conceito nos seus multiplos significados ¢ a chave
que permite abrir a porta para um melhor entendimento dos usos efetivos da

linguagem em conexdo com a realidade cotidiana.

218. B continua Wittgenstein: “— Dissipa-se a névoa quando
estudamos os fendmenos da linguagem em espécies primitivas do seu
emprego, nos quais pode-se abranger claramente a finalidade e o

funcionamento das palavras.”’>

7 Janik Allan & Toulmin Stephen. A Viena de Wittgenstein, Rio de janiro: Ed. Campus, 1991, p. 264.
731, Wittgenstein. avestigagdes Filosdficas. Sdo Paulo: Abril Cultural. 3° ed; 1984, p.11 (5).
2 Ybidem, p. 11 (5).
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219. E preciso ter clareza em relagdo ao significado do conceito,
pois ¢ esta clareza que possibilita a construgdo de uma linguagem auténoma
que se cria e recria diante das necessidades cotidianas. Caso contrdrio,
corremos o risco de cairmos numa cilada, sobre a qual Wittgenstein nos

alerta:

220.  “A linguagem arma a todos as mesmas ratoeiras; € uma
imensa rede de caminhos transviados facilmente acessiveis. E assim
vemos 0s homens, um apds outro, a andar pelos mesmos caminhos e
j4 sabemos onde é que tomarfo um desvio, onde continuardo a andar

em frente sem reparar na bifurcagdo, etc., etc. O que tenho de fazer €,

portanto, erigir postes de sinalizagfo em todas as bifurcagdes em que
hd caminhos errados, de modo a ajudar as pessoas perto dos locais

perigosos.””

221, O encanto do homem diante das facilidades que a linguagem
[he apresenta para a sua comunicagio com outros individuos faz com que ele
se esqueca de observar os caminhos pelos quais anda. Neste caso, a
linguagem ¢ tomada como instrumento que facilita sua caminhada em busca

de novas conguistas.

222, Na medida em que a linguagem se firma como elo de
comunicacdo entre diferentes individuos, surge a necessidade de aprimora-
la, j4 que com a pratica se torna visivel o problema da falta de uma forma .
gramatical que possibilite mais agilidade na sua compreenso. Isto significa
um avanco em relagfio as geragdes anteriores, pois com isso € possivel
construir, ordenar o mundo através das palavras. Ou melhor, com uma

linguagem estruturada simbolicamente ndo se faz mais necessaria a presenga

do objeto para dizé-lo, pois a imagem do objeto que fica retida na memoria

7 1. Wittgenstein. Cultura ¢ Valor. Lisboa: Edigles 70, 1996, p. 35.
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possibilita sua apreensdo. Com a aquisigdo das formas gramaticais a

linguagem se distancia do mundo laborioso, para adquirir stafus virtual,
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Entrando no jogo virtual da linguagem

223, Com a aquisigio de um sfatus virtual a linguagem ndo se
distancia do mundo real, muito ao contrario: a linguagem virtualizada passa
a ser cada vez mais real, no sentido de sua existéncia, pois cada vez menos
temos 0 objeto que outrora fora nomeado exatamente para que esse pudesse
ser dito e compreendido sem estar presente. E a apreensdo desse objeto

através da sua virtualizagio € que o torna real.

224. Nio que essa realidade virtual assumida pelo objeto tenha

condigBes de tornd-lo independente do seu objeto de origem, ou melhor,
daquele objeto que fora substituido pela linguagem. E exatamente essa

disposicio para uma auto-independéncia que gera inumeras confusdes.

225, Confusdes estas que comegam quando o virtual passa a ser
sindnimo do atual. Embora a realidade esteja cada vez mais virtualizada, ndo

significa que esta virtualizagio seja uma atualizagdo.

226, “A atualizacdio aparece entio como a solugdo de um
problema, uma solugdo que nfo estava contida previamente no
enunciado. A atualizacdo é criagfio, invengdo de uma forma a partir de
uma configuraciio dindmica de forgas e de finalidades. Acontece algo
mais que a denotacio de realidade a um possivel ou que uma escolha
entre um conjunto predeterminado: uma produgdo de qualidades
novas, uma transformacfio das idéias, um verdadeiro devir que

alimenta de volta o virtual.”™*

227. Retomando o conceito de educagdo e situando-o nesse

contexto, poderiamos entendé-lo como um conceito virtual que necessita

P, Lévy. O que ¢ Virtual. S3o Paulo: Editora 34, 1996, p. 16/17.
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urgentemente tornar-se atual. Onde sejam criadas novas possibilidades,
inventadas formas eminentes que permitam tragar novas configuragdes dos
sisternas educacionais e que estes vislumbrem novas finalidades virtuais.”
“Quero dizer: uma educagdo totalmente diferente da nossa poderia também
ser a base para conceitos inteiramente diversos.””® Entender o conceito de
educaciio num contexto virtualizado, nos indica possiveis caminhos para a
construcdo de novas bases educacionais que estejam mais condizentes com
as necessidades atuais. Pois “a virtualiza¢io é um dos principais vetores da

criacio de realidade.””’

228. A palavra usada em substituigio ao objeto caracteriza a

expressio da mesma como agdo, ou melhor, nesse contexto onde a palavra
substitui o objeto, a palavra também substitui a acio. Nesse sentido, o
conceito de agio também ¢é tomado como sendo virtual. O simples dizer de
uma palavra j& contém uma agfo, que neste caso denominarei a¢fdo simples.
Que ¢ o simples ato de dizer uma palavra, sem considerar o efeito ou o

resultado que essa palavra provoca.

229. Podemos imaginar alguém dizendo que consegue voar como um
passaro ou saltar de uma altura de 2500 metros, sem o auxilio de um péra-
quedas e ndio sofrer nenhuma escoriagdo. E apenas o ato de proferir a

palavra que implica numa agdo.

230. E denominarei também uma outra de aciio composta, que €
quando além do ato de dizer a palavra , a ac¢do se realiza enquanto ato

resultante.

" () conceito de virtual aqui ¢ tomado em sua origem do latim medieval virtualis, derivado por sua vez
de virtus, que significa forga, poténcia, como demonstra Lévy na obra citada.

76 1. Wittgenstein. Fichas (Zettel). Lisboa: EdigSes 70, 1989, p. 93 (387).

P, Lévy. O que é Virtual. Sio Paulo: Editora 34, 1996, p. 18.
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231. No caso de uma aclo simples poderfamos conceber como
sendo um ato intencienal, pois existe apenas a intengdo de uma agdo

mediante o uso da palavra. Nesse caso a a¢do resultante se torna inexistente.

232, Mas quando uma acdio composta ndo atinge um resultado
pratico, mas aqueles que a proferem acreditam te-lo atingido, entdo esta

acio composta se torna virtual.

233, Neste caso, um exemplo que parece esclarecer um pouco mais
a questio, seria o discurso dos politicos em campanhas eleitorais. Que
poderiamos conceituar como uma agdo composta, tendo como ato resultante

a virtualizacdo.

234. Com a virtualizacio das agdes ¢ possivel que haja uma ma
interpretagio quanto ac uso que fazemos das palavras. O objeto a ser
conhecido ¢ apenas uma imagem do objeto real, mas o que ocorre é que esta
imagem ganha dimensdes que acabam assumindo o lugar do objeto real.
Dessa forma, o objeto real nfo mais nos pertence, enquanto aquele que
contém as verdadeiras caracteristicas de um objeto real. S6 nos resta a
multiplicidade de interpretagdes que as imagens produzem, dependendo do

contexto no qual o individuo se insira.

235.  Wittgenstein, sob influéncia de Santo Agostinho, consegue
perceber que a linguagem humana possui um manto que a recobre, e esta se
coloca da seguinte forma: “as palavras da linguagem denominam objetos —
frases sdo ligacBes de tais denominagdes. — Nesta imagem da linguagem
encontramos as rafzes da idéia: cada palavra tem uma significagfio. Esta

significa¢io € agregada a palavra. E 0 objeto que a palavra substitui.””®

.. Wittgenstein. Investigagdes Filosdficas. Sdo Paulo: Abril Cultural, 3*ed. 1984, p. 9 (1.
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236. A substituiciio da presenga fisica do objeto pela simbolizagdo
através de um nome, possibilitou ao homem o desenvolvimento de técnicas
apuradas - uso das palavras, para que cada vez mais a linguagem pudesse
descrever um objeto na sua auséncia. Na medida em que as palavras

nomeiam os objetos, conseqlientemente estes se tornam virtuais.

237, A forma como o mundo humano se organizou — em torno do
uso intensivo da linguagem como principal instrumento de socializagdo —

assume um carater de naturalidade que conduz a uma total virtualizagao

desse mundo.

238. E parece ser esta uma via da qual ndo mais ¢ possivel um
desvio: logo, ¢ necessario que se repensem de imediato novas posturas do
homem diante desse “novo mundo virtual”” que se anuncia, para que ele

também ndo torne sua condicio humana numa condi¢do virtualizada.

236, Dessa forma é preciso que o homem, enquanto um Sser de
linguagem — criador da linguagem — se perceba para além de um mero ser da
linguagem ~ criatura da linguagem —; pois se a sua condicdo for relevada
apenas como um ser da linguagem, seu campo de atuagdo fica limitado e sua
propria condigdo de humano fica comprometida, no sentido de que a
linguagem foi criada por ele, para facilitar e ampliar sua vivéncia em

comunidade e nio tornd-lo uma presa de sua propria criagdo.

240. A criagio de simbolos mediante o uso da linguagem codificou
o mundo para que o homem pudesse entendé-lo no sentido do uso comum
dos codigos. E com esse uso os cddigos ficaram tdo “naturais”, que o
homem j& nio percebe mais o processo pelo qual ele apreende o mundo. Ao

se tornar uma “ferramenta” tdo comum, a linguagem passou a ser uma

(3 conceito de “nove mundo virtual” € utilizado aqui para ressaltar que existe uma diferenca entre o
mundo virtual j& existenie e aquele que se anuncia a partir do esclarecimento do conceito de virtual, através
da utilizagio das novas Hnguagens que emergem face as atmais necessidades.
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extensdo do proprio homem, que ele ja nem percebe. Esta ndo percepgdo faz
com que o homem cometa enganos quanto aos usos gramaticais, ndo
conseguindo perceber que se ndo souber utilizar corretamente a linguagem,
corre o risco de ser manipulado por ela. E como num jogo: se as regras nio
forem preestabelecidas, nfio ha como definir qual o tipo de jogo que esta

sendo jogado. E Wittgenstein nos exemplifica:

241, “Nio se pode dizer que: ‘sem linguagem ndo poderiamos
entender-nos uns com os oufros’, mas sim: ‘sem linguagem ndo
podemos influenciar outros homens desta ou daquela maneira, ndo
podemos construir estradas e maquinas’, etc. E também que: ‘sem o

uso da fala e da escrita os homens ndo se podem entender uns com 08

outros”.®

242, Nesse sentido Wittgenstein nos chama a aten¢dio em especial

para a propria gramética da palavra “/inguagem”, que nas suas palavras:

243, “Inventar uma linguagem poderia significar: inventar,
com base em leis naturais (ou em concorddncia com elas), uma
aparelhagem para uma determinada finalidade; tem, porém, um outro
sentido também, andlogo aquele em que falamos da inven¢do de um

jogo.

244, Digo aqui algo sobre a gramatica da palavra ‘linguagem’,

na medida em que vinculo com a gramética da palavra ‘inventar’”."

245. Entendendo que essas indicag¢des deixadas por Wittgenstein,
quanto a vinculagio da palavra linguagem com a palavra inventar, devem

nos orientar na invencdo de novas trilhas, para que possamos construir

81 . Wittgenstein. fnvestigages Filosdficas. Sao Paulo: Abril Cultural, 37 ed. 1984, p. 140 (491).
B bidem, p. 140 (492).
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novos caminhos a partir do desejo de se viabilizarem novos entendimentos

no campo educacional.

246, Através do processo educacional, a linguagem conceitual €
transmitida mas, na maioria das vezes, parece que nao com a devida
preocupagdo se ela esta sendo apreendida; individuos que passam pelo
processo de alfabetizagio, quando conseguem ler, na maioria das vezes nio
entendem o que léem, ndo percebem a semantica. Como exemplo, numa
linguagem escrita, a maioria dos alunos consegue expressar foneticamente as
palavras, mas sua significagdo fica a desejar, pois ndo conseguem usar a
linguagem para interpretar aquilo que ela tenta comunicar através da leitura

e, logo, ndo compreendem de fato 0 sentido do texto.

247. “Entendo aqui por ‘leitura’ a actividéde de traduzir a
escrita em sons, bem como a de escrever conformemente a um
contetido ditado, ou a copiar por escrito uma pagina impressa, €
outras coisas do mesmo género; neste sentido a leitura ndo envolve a

compreensio do que € lido.”*

748, Com uma deficiéneia na compreensio dos conceitos, ©
interesse por estes também se torna deficiente, gerando um processo de
aprendizagem inocuo. J4 que partimos do principio que o aluno deve ter seu
interesse despertado para o conhecimento. E Wittgenstein coloca que “a
linguagem & um instrumento. Seus conceitos sd0 instrumentos,”®’
Instrumento que tem por fungdo despertar no aluno o interesse para as novas
descobertas e nesse sentido, “os conceitos nos levam a investigagdes. 530 a

expressdo de nosso interesse e o dirigem.”"

52| Wittgenstein. O Livro Castanho. Lisboa: Edi¢des 70, 1992, p.58.
5 Ihidem., p.152 (569).
 thidem, p.152 (570},
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249. F possivel que esteja ai um dos problemas que a linguagem
suscita com relacdo a educagdo. A falta de clareza nos conceitos que sdo
ensinados, ou seja, os conceitos estio distantes da realidade do aluno, e
estes ndo conseguem abstrair conceitos de um mundo do qual muitas vezes

eles mesmos estio excluidos.

250. Num sentido wittgensteiniano, a linguagem apreendida na
escola parece estar impregnada de regras externas aos seus usos, ocorrendo
na maioria das vezes entraves quanto a sua compreensio. Nesse sentido, as
regras externas apenas descrevem fatos que, muitas vezes, sfo alheios a

realidade daqueles alunos, ao passo que se estas regras fizessem parte da

constituicdo interna da linguagem utilizada naquele caso, elas teriam uma
fun¢éio mais especifica, ou melhor, descreveriam os fatos reais. A linguagem
seria aqui utilizada para descrever os fatos cotidianos, facilitando assim um

melhor entendimento por parte dos alunos.

251. Nesse caso, parece valida a inser¢io dos conceitos de
Wittgenstein com relacio a aprendizagem, ji que este coloca que, a
principio, a crianga aprende a falar por treinamento ou imitagio, Nessa
primeira fase, a crianga imita aqueles que a cercam, como, por exemplo, 0s
pais, irmaos ete. E estes mostram a crianca aquilo que estd a sua volta, ou
melhor, mostram objetos reais ¢ os descrevem para a crianga, nomeando-os.
Poderiamos dizer que a crianga tem seus primeiros contatos com a
linguagem como uma descrigdo da realidade que a cerca, ou seja, com a
linguagem cotidiana informal. E assim ela vai adquirindo cada vez mais

nomes, dependendo do contexto no qual esta inserida.

252, Dentro dessa formalidade a educacfo escolar adota muitas
vezes uma “formula” especifica, para obter sempre o mesmo resultado, ou
melhor, a educagéo passa ser sindbnimo de um “treinamento”. Onde o aluno

para ser considerado apto ou aprovado no contexto desse sistema, é
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avaliado pela sua capacidade de aprender essa “formula”. O conceito de

educagio concebido aqui ¢ semelhante ao adotado por Wittgenstein quando

ele diz:

253, “— Podemos falar talvez que as pessoas sdo levadas pela
educacio (treinamento) a empregar a formula y = x*, de tal modo que
todas obtém o mesmo valor para y quando substituem x pelo mesmo
valor, Ou podemos dizer: ‘essas pessoas foram treinadas de tal modo
que, a ordem ‘+ 37, fazem todas a mesma passagem, no mesmo
nivel.”*’

254, Se a crianga, num primeiro momento, aprende por uma

linguagem cotidiana informal, quando ela entra na escola a formalizagdo dos
conteiidos, dependendo da maneira como ocorre, passa a ser um problema
para ela. Pois muitas vezes a formalizagdo dos conteudos se torna tdo
artificial ou distante, que a crianga ndo consegue fazer a ligagdo com o que o

conteudo ensina e a sua realidade.

255. Nesse sentido Wittgenstein nos faz um alerta: “Na escola, as
nossas criancas aprendem ja que a agua consiste nos gases hidrogénio e
oxigénio, ou o agtcar no carbono, hidrogénio e oxigénio. Quem tal ndo

corpreenda ¢ estpido. As questdes mais importantes sdo ocultadas.”®

256. Sob a pretensa complexidade do saber instituido ou formal, o
saber informal ou aquele que se encontra mais proximo a realidade ¢
relevado a segundo plano. Pois € considerado como “senso comum”, e ndo
consegue cumprir suas fungdes num nivel mais elevado de explicagdo. Mas
neste caso, se pensarmos que a maioria das pessoas vive e convive sob a

pratica de um “senso comum”, podemos concluir que estas pessoas vivem

5 1. Wittgenstein. Investigagdes Filoséficas. SAo Paulo: Abril Cultural, 3 ed. 1984, p. 82 (189).
8 1, Witlgenstein. Culiura e Valor. Lisboa: EdigGes 70, 1996, p. 106,



g1

num sistema que ¢ regido por um saber formal, mas que através da criagdo
de suas proprias regras, garantem uma comunidade que tem o poder de se

manter alheia a essa formalidade, subvertendo assim o sistema instituido.

257. Um exemplo nesse sentido pode ser colocado: quando os
alunos a partir de suas experiéncias cotidianas as relatam para seus
professores, estes tém por “obrigagio” transformar o exemplo citado num
contendo formalizado. Ou melhor, o professor faz uma adequagdo da
linguagem, para que ¢ sentido de sua aula ndo seja banalizado, ou relevado

a0 “senso comum”. Lugar a que os intelectuais tém ojeriza.

258. A propria expressio “formalizagdo dos conte(idos”, nos remete
para um modelo preestabelecido, onde o conteddo informal tem que se
encaixar, para ser considerado como algo proprio daquild que é permitido
dentro daquele modelo formal. Os pardmetros formais muitas vezes tém suas
regras fixas e nfio permitem transgressdo das mesmas, sob pena de ndo

atender aos objetivos preestabelecidos dentro do sistema educacional

vigente.

259. FEm muitos casos, as experiéncias cotidianas dos alunos,
principalmente os das séries iniciais, sdo instrumentos importantes nas maos
de educadores que conseguem transformar tais experiéncias em ricos
momentos de aprendizagem. Neste caso, depende da habilidade de que o

professor dispde para trabalhar questdes desse tipo.

260. A propria formagio do professor pressupde que ele foi inserido
num modelo educacional pautado por regras adequadas para o “bom”
exercicio de sua fungdo. E sua habilidade estd diretamente voltada para
cumprir as regras estabelecidas. Nesse caso o proprio sistema educacional
se encarrega de nio deixar extravasar muito a criatividade do professor. Pois

com isso, estaria colocando em risco sua prépria estrutura.
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261. A vida escolar de uma crianga deveria ser um periodo onde esta
pudesse experimentar as mais diversas linguagens, que estdo dispostas na
sua realidade; e que ela pudesse jogar com estas linguagens, no sentido de
criar novas linguagens a partir da sua realidade. E como nos aponta

Wittgenstein:

262.  “Quem chega a um pais estrangeiro aprenderd muitas
vezes a lingua dos nacionais por meio de elucida¢bes ostensivas que
estes lhe dio; e precisara freglientemente adivinhar a interpretagdo

dessas elucidagfes, muitas vezes correta, muitas vezes falsamente.

263. ‘E agora podemos dizer, creio: Santo Agostinho descreve

o aprendizado da linguagem humana como se a crianca chegasse a um
pais estrangeiro ¢ nfo compreendesse a lingua desse pais; isto é,
como se ¢la j4 tivesse uma linguagem, sé que ndo essa. Ou também:
como se a crianga ja pudesse pensar, e apenas ndo pudesse falar. E
‘pensar’ significaria aqui qualquer coisa como: falar consigo

mesmo”.*’

264. Quando a crianga entra para a escola, ela j& traz consigo toda
urna linguagem que lhe € peculiar, ou methor, sua bagagem ndo esta vazia. E
seu visto de permanéncia vai depender de como essa bagagem que ela traz
consigo vai ser cuidada. Se for bem cuidada, a crianga terd plena disposigdo
para apreender novas linguagens e desenvolver-se no sentido poder falar
para além de si mesma, criard multiplos jogos, com os quais sera possivel

ampliar seu roteire de viagem.

265. Caso contrario, se sua bagagem for desprezada e no lugar for
colocada outra que ndo seja aquela com a qual se identifique, serd apenas

um peso a ser carregado sem qualquer finalidade criativa, e sua fala

¥ 1. Wittgenstein, Jnvestigagies Filoséficas. STo Paulo: Abril Cultural, 3* ed. 1984, p. 23 (32).
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continuard a ser consigo mesma, ndo estabelecera qualquer possibilidade

para novos jogos.
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A linguagem como uma possibilidade de jogo

266,  Wittgenstein inicia seus escritos das nvestigacdes Filosdficas
com uma citacio de Santo Agostinho, na qual ele elabora um sistema de

comunicagio mediante o uso da linguagem:

267.  “[Se os adultos nomeassem algum objeto e, ao fazé-lo, se
voltassem para ele, eu percebia isto e compreendia que o objeto fora
designado pelos sons que ele pronunciavam, pois eles queriam indica-

lo. Mas deduzi isto dos meus gestos, a linguagem natural de todos os

povos, e da linguagem que, por meio da mimica e dos jogos com oS
olhos, por meio dos movimentos dos membros e-do som da voz,
indica as sensacdes da alma, quando esta deseja algo, ou se detém, ou
recusa ou foge. Assim, aprendi pouco a pouco a compreender quais
coisas eram designadas pelas palavras que ou ouvia pronunciar
repetidamente nos seus lugares determinados em frases diferentes. b
quando habituara minha boca a esses signos, dava expressdo aos

meus desejos]”™

268. Mas esse sisterna agostiniano de comunicacfio aos olhos de
Wittgenstein “ndo é tudo aquilo que chamamos de linguagem. E isso deve
ser dito em muitos casos em que se levanta a questdo: ‘Essa apresentagdo €
atil ou ndo?’. A resposta é, entdo: ‘Sim, ¢ atil; mas apenas para esse |
dominio estritamente delimitado, nfo para o todo que vocé pretendia

{
apresentar"”.g)

269, Diante das limitagdes que Wittgenstein encontra no significado

do conceito de linguagem apresentado por Santo Agostinho, seu maior

" ibidem, p. 9 (1).
* Ibidem. p.10 (3).
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desafio é torna-lo ilimitado, para que pudesse ser usado de forma mais

abrangente, em cada situagfo criada em fungio do seu uso.

270, A construgdo da relagdo do homem com o mundo ¢ sempre
mediatizada pela linguagem nas suas mais variadas formas. Wittgenstein
afirma que “os limites da minha linguagem significam os limites de meu
mundo.”’ A linguagem é delimitada pela totalidade de objetos que sdo por
ela nomeados. O limite significa que eu so posso entender aquilo que é

nomeado, ou melhor, o nome € que possibilita a apreensdo do objeto.

271, Nesse sentido, esses objetos nomeados so aqueles que fazem
parte da minha experiéncia de vida, ou seja, da minha forma de me

relacionar com o meu mundo. E a totalidade desses objetos inseridos no meu
mundo é que sfo meus limites. Portanto, se o meu mundo € limitado por
aquilo de que eu sei o nome, ndo devemos considerar a possibilidade de algo

estar oculto ou velado.

272. Com a preocupacdo de tornar a linguagem mediadora da
realidade, Wittgenstein procura em seus ultimos escritos descrever
possibilidades de usos efetivos da linguagem, ou methor, sendo que as
atividades de uso dos simbolos tém seu significado ancorado nas “formas de
vida”, J4 que estas criam as legitimas possibilidades para os “jogos de
linguagem”, ¢ este, por sua vez delimitam aquilo que pode ser dito, dentro

de um contexto ilimitado.

273, “Os jogos sfo livres criagdes do espirito e da vontade,
autdonomos e governados por regras. Saber jogar um jogo ¢ uma
capacidade que supde dominio de uma técnica, consecutiva a uma

aprendizagem. O fosso que separa a regra de sua aplicacdio é

" 1. Wittgenstein. Tractatus Logico-Philosoficus. Sio Paulo: Edusp, 2° ed. 1994, p. 245 (5.6)
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preenchido pelo treinamento ou o adestramento (Abrichtung), a

familiaridade, a pratica do jogo.™!

074, O conceito de jogo, descrito como auténomo € governado por
regras, ja nos langa luz sobre o uso do conceito jogo de linguagem. A
linguagem, neste caso, assume a autonomia e as regras trazidas do conceito
Jjoge e se langa nas possibilidades dos usos efetivos da linguagem como um
jogo, que sdo alicercados nas “formas de vida”, que sdo atividades que os

seres humanos praticam no seu cotidiano.

275. A metafora “formas de vida” ¢ utilizada por Wittgenstein como

um marco de transicio no estudo da significagdo da linguagem, pois atraves

dela ele delimita a atuagdo do a priori, ou melhor, da linguagem
transcendental (7Tractatus) para a significagdo da linguagem empirica
(Investigacdes Filosdficas). Onde a linguagem passa a ser considerada
como parte integrante das formas de vida das pessoas, COmO COMET, COTTEr,

andar.

276, As “formas de vida” (Lebensform), as quais Wittgenstein
fez referéncia em sua obra parece estar diretamente ligadas ao modo
cultural de viver das pessoas, a sua visdo de mundo e a linguagem
assumidas por elas. Ndo num sentido individualista como foi descrito
na obra Lebensform de Spranger, mas num sentido de um conjunto de
atividades que as pessoas exercem e que estdo diretamente ligadas ao
seus modos de viver. ‘Por conseguinte, uma forma de vida € uma
formagdo cultural ou social. A totalidade das atividades comunitarias

em que estio imersos os nosso jogos de linguagem’.””

% ¢ Chauviré. Witigenstein. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1991, p. 91,
2 (3 fans-Johann, Diciondrio Witigenstein, Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1998, p. 174.
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277, Diante das imameras possibilidades de atividades que as
pessoas podem executar, Witlgenstein nos pergunta também pelas
possibilidades de uso da linguagem como parte desse rol de atividades

possiveis para as pessoas nas suas mais variadas forma de viver.

278. “Quantas espécies de frases existem? Afirmagdo,
pergunta ¢ comando, talvez? — H4 intmeras de tais espécies: inlimeras
espécies diferentes de emprego daquilo que chamamos de ‘signo’,
‘palavras’, ‘frases’. E essa pluralidade néo ¢ nada fixo, um dado para
sempre; mas novos tipos de linguagem, novos jogos de linguagem,
como poderiam dizer, nascem e outros envelhecem € s3o esquecidos.

(Uma imagem aproximada disto pode (sic!) nos dar as modificacdes

da matematica.)"”

279. E para nio tornar a significagdo da linguagem empirica t&o
dogmatica quanto a transcendental assumida no Tractatus, Wittgenstein
trabalha com o conceito de possibilidade, pois ele “ndo analisa experiéncias
possiveis, mas sim formas possiveis de expressoes lingiiisticas, isto €, usos

possiveis das palavras.””*

280. O conceito de jogo em especifico estd associado ao processo
descritivo: “Notadamente no fato de que descrevo exemplos de diferentes
tipos de jogos, mostro como se pode construir, por analogia, todas as
espécies possiveis de jogos; digo que quase nao chamaria mais de jogo a

isto ou aquilo; e assim por diante.”””

281, O conceito de “jogos de linguagem” como diz Wittgenstein,

“deve aqui salientar que o falar da linguagem € uma parte de uma atividade

% | Wittgenstein. Investigacdes Filosdficas. S3o Paulo: Abril Cultural, 3° ed. 1984, p. 18 (23).
* Arley R. Moreno. Witigenstein Através das Imagens. Campinas: Ed. Unicamp, 1993, p, 115.
9 1, Wittgenstcin. lnvestigacdes Filosfocas. Sio Paulor Abril Cultural, 3° ed. 1984, p. 42/43 (75).
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ou de uma forma de vida”®, tendo em vista a organiza¢do do nosso

conhecimento em relagio ao uso da linguagem. O fato de a linguagem conter
uma acdio implicita em seu conceito denota que tudo o que se refere ao
conceito também esta em permanente atividade, e relacionada diretamente
com a forma de vida, que podemos dizer que € o local onde a linguagem

encontra subsidio para sua agdo.

282. Num dos exemplos que Wittgenstein utiliza para explicar o
conceito filosofico da significagio esta a suposicdo de que a descricdo da
linguagem baseada em Santo Agostinho esteja correta. E se refere a uma

linguagem que ¢ usada por um construtor ¢ seu ajudante.

283, “Na prdxis do uso da linguagem (2), um pArceiro enuncia
as palavras, o outro age de acordo com elas; na iigﬁéo de linguagem,
porém, enconfrar-se-a esfe processo: o que aprende denomina oS
objetos. Isto é, fala a palavra, quande o professor aponta para a
pedra. — Sim, encontrar-se-4 aqui o exercicio ainda mais simples: o
aluno repete a palavra que o professor pronuncia — ambos pProcessos

de linguagem semelhantes.””’

284. Nessa pratica a linguagem ¢ representada pela sua forma mais
primitiva, ou methor, podemos dizer que, nessa fase do jogo, a linguagem ¢

apreendida por adestramento e por repetigéo. Continua Wittgenstein:

285, “Podemos também imaginar que todo o processo do uso
de palavras em (2) é um daqueles jogos por meio dos quais as
criancas aprendem a sua lingua materna. Chamarei esses jogos de
4 . - 9 . . M
jogos de linguagem’, e falarei muitas vezes de uma linguagem

primitiva como de um jogo de linguagem.

% Ihidem, p. 18 (23).
7 thidem, p.12 (7).
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286. “E poder-se-iam chamar também de ‘jogos de
linguagem’ os processos de denominagio das pedras e da repeticdo da
palavra pronunciada. Pense os varios usos das palavras ao se brincar

de roda”. **

287. Nessa fase de elaboracdo da linguagem, existe a necessidade de
se ter um jogador, que ja saiba quais os usos das regras que estdo implicitas
em cada jogada, ou melhor, de antemdo o jogador ja deve saber, por
exemplo, 0 que é um objeto, a diferenga entre as cores e entender a
linguagem gestual, pois s6 assim serd possivel o uso da linguagem, na

medida em que o jogador aprendeu seu significado e consegue elaborar

jogos com essas palavras. Dessa forma ele estabelece um uso para a
linguagem. E Wittgenstein conclui: “Chamarei também de “jogos de

lincuacem” o conjunto da linguagem e das atividades com as quais estd
guag

interligada”.”

288. Linguagem e acdo (uso) se entrelagam, uma so sobrevive a luz
da outra, e assim estabelecem suas regras para proporcionar novas formas
de jogos, que serfio recriados na medida em que sao solicitados para atender
35 novas realidades que a todo momento brotam no solo fértil das

necessidades humanas.

289. A designaciio das palavras na constru¢do da linguagem para
Wittgenstein est4 no fato de mostrar 0 seu uso, para que nao haja confusfo

com palavras semelhantes, o que ele nos mostra pelo seguinte exemplo:

290. “Pense nas ferramentas em sua caixa apropriada: 13 estdo

um martelo, uma tenaz, uma serra, uma chave de fenda, um metro, um

vidro de cola, cola, pregos e parafusos. — Assim como sdo diferentes

% toidem, p.12 (7).
 Ibidem, p.12 (7).
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as fungdes desses objetos, assim sdo diferentes as fungdes das

palavras. (E hd semelhangas aqui e ali.)” 109

291. Sendo assim, as palavras que estdo sob uma pretensa
uniformidade podem nos confundir quanto aos seus mais variados usos e

empregos dentro da construgdo de uma linguagem.

100 Yhidem, p. 13 (11
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Jogos de linguagem: novas perspectivas para 0 conceito de

educacdo

292, Wittgenstein ndio é considerado um filésofo  que
especificamente tratou das questoes educacionais, mas sempre teve em seu |
horizonte preocupagdes que podemos transpor ao ¢ampo educacional -
principalmente apos suas experiéncias pedagégicas, podemos notar uma
nfase maior nos seus jogos de linguagem sobre a tematica educacional —

pois sdo questdes que, na medida em que buscamos seu esclarecimento,

estaremos também dando mais clareza a problemas postos para a educagdo,
como por exemplo: 0 que € saber, ensinar, conhecer, aprender etc. Podemos
até pensar no conceito de educagio académica como um dentre os jogos de

linguagem possivels com o coneeito educagdo.

293. Qual o “jogo de linguagem” possivel do conceito educagdo
dentro da escola? O que significa educar? Sera que muitos dos problemas
que sdo colocados no dmbito da educagdo nao sdo equivocos quanto a sua
interpretagfio conceitual? Ou melhor, serd que a falta de clareza do conceito
ndo seria a fonte geradora das confusdes que ocorrem na maioria das vezes
quando se fala de “problemas da educagio”? Sob esse aspecto Wittgenstein

nos chama a atengdo:

294, ““A significacdio da palavra € o que explica a explicagdo
da significagfio.” Isto &, se vocé quer compreender o uso da palavra
‘significa¢fio’, entdo verifique o que se chama de ‘explicagdo da

significagao’.”'""

10t thidem, p.151 (560},
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205 Se analisarmos o problema do conceito de educacdo como um
jogo de linguagem, poderemos perceber que ndo existe apenas uma
interpretagdo, mas sim tantas quantas forem as possibilidades de
entendimento, j4 que a pluralidade de situagdes, da qual o conceito de
educagio faz parte, ¢ um indicativo de que deve haver mais do que um

caminho a seguir.

296.  Um problema que parece estar latente no processo educacional
e que é encontrado dentro da instituicio escolar estd ligado diretamente a
tomada do conceito de educagio como Unico, ou seja, ndo se percebe que
dentro do espaco escolar os problemas que ali se alojam, embora tenham um
parentesco com o conceito de educacdo, no contexto geral, ndo se reduzem

a um Gnico problema.

297. As multiplas realidades que se apresentam diante de nos
exigem miltiplos esforgos no sentido de tentar compreender o que cada
conceito significa em cada situagdo dada. Neste caso (emos de tomar o
méaximo de cuidado para nfo cairmos num contexto dogmatico, pois este
ofuscaria o brilho que cada caminho proporciona na tentativa de encontrar

um esclarecimento maior para o conceito em questdo.

298. Vejamos mais objetivamente essa questao do conceito de
educacdo dentro da escola. Em cada fase da aprendizagem do aluno, o
conceito de educacio assume formas que sdo diferenciadas de acordo com
as exigéncias de cada uma delas. Mas essas questdes, que sdo tratadas
diferentemente em suas varias etapas, no final assumem todas como se

fossem um conceito apenas: Educagdo.

299, Imaginemos um exemplo: temos varios caminhos, sendo que

cada um deles possui uma cor diferente, mas que num determinado local

convergem para um ponto comum. A convergéncia desses caminhos
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provoca a mistura das cores dos caminhos originais causando uma confusdo
para quem tenta observa-los exteriormente ¢ ndo tem conhecimento da
origem, da multiplicidade das cores. Mas para quem conhece as cores
originais de cada caminho, fica mais fécil a identificagao das novas cores
resultantes do entrecruzamento das mesmas. Assim, podemos dizer que um
jogo de linguagem possibilita a organiza¢io do nosso conhecimento em

relacdo ao uso que fazemos da linguagem.

300. Um jogo de linguagem s6 é possivel quando os jogadores
conhecem o significado da palavra em questdo. Significado no sentido de

um pré-conhecimento, ou seja, no uso da palavra, na sua vinculagdo com a

realidade. “As criancas ndo aprendem que existem livros, que existem

poltronas, aprendem a ir buscar livros, a sentareni-se em poltronas, ete.”'®

301. Nesse momento da aprendizagem, o elo entre o objeto e 0 seu
uso ¢ a linguagem, é ela que diz da existéncia do objeto, ou seja, a
linguagem possibilita a nomeagdo do objeto. “Denominar algo ¢ semelhante
a colocar uma etiqueta numa coisa”.!®® Nesse momento, ainda ndo surgem
questdes a respeito da existéncia do objeto. As questoes colocadas sdo do

nivel da linguagem primdria ou primitiva.

302.  No nivel de uma linguagem primitiva podemos perceber que ela
é muito clara com relagiio ac seu significado, os fins € o funcionamento sdo
explicitos de forma que ndo deixam dividas quanto ao seu entendimento.
Podemos dizer que nessa etapa da aprendizagem se consegue ter uma visdo

panorimica do funcionamento da linguagem.

1921, Wittgenstein. Da Certeza. Lisboa: Edigdes 70, 1990, p.135 (476).
W3 {  Wingenstein. Investigagdes Filosdficas, SEo Paulo: Abril Cultutal. 3% ed. 1984, p.14 (15).
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303.  “Tais formas primitivas da linguagem emprega a crianga,
quando aprende a falar. O ensino da linguagem ndo ¢ aqui nenhuma

explicagfio, mas sim um treinamento.”'"*

304. Numa linguagem primaria, ou methor, em jogos de linguagem
primérios, onde parece ndo existir a necessidade de uma construcdo
gramatical logica das proposi¢des, a linguagem ja se apresenta por inteira,
ndo ¢ um momento preparatério. “O fato de que, nas minhas elucidagdes
referentes 4 linguagem, j4 sou obrigado a empregar a linguagem inteira (e
nfio uma preparatdria, proviséria), j4 mostra que posso apenas produzir algo

exterior sobre a linguagem.”'”

305. O emprego de uma linguagem inteira, neste caso, pressupde
uma linguagem que ja contenha em seu interior suas regras, SEUS USos €
significados. Portanto, quando utilizamos o conceito de linguagem este deve
ser entendido na sua totalidade. Sem a percepcdo de que as regras estdo

implicitas no conceito de linguagem, ndo hd jogo, ndo ha comunicacio.

306. A obediéncia da regra estd ligada ao treinamento, que se dé
mediante a repeticio de tarefas, sejam elas mentais ou praticas. E, na
medida em que as regras sdo assimiladas, elas se tornam um hdabito, que,
incorporado ao conceito, passa a fazer parte do mesmo. Pois, como nos

aponta Wittgensiein:

307.  “Nio pode ser que apenas uma pessoa tenha, uma unica -
vez, seguido uma regra. Nio é possivel que apenas uma Unica vez

tenha sido feita uma comunicaciio, dada ou compreendida uma ordem,

19 Ihidem, p. 11 ().
1% thidem, p.55 (120).
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etc. — Seguir uma regra, fazer uma comunicagio, dar uma ordem,

jogar uma partida de xadrez sdo habitos (costumes, instituicdes).'”

308. Sendo a linguagem o principal instrumento do processo
educacional, cabe & escola instituir juntamente com a sua proposta
educacional as regras desse jogo, ou melhor, entender o conceito de
educac¢do na sua totalidade, sabendo identificar suas regras, seus usos e seu
significado. Com isso estaria facilitando sua aplicagdo, para que o individuo
~ aluno — as compreenda na sua complexidade. Assim, ele pode tornar-se

mais um jogador no tabuleiro da lingnagem formal.

309. A aprendizagem ¢ uma parte importante do processo de

educagio como um todo. E sua finalidade ndo deve ser entendida como um
conceito pronto e acabado, mas sim como um eterno aprender a apreender,
que é o que possibilita construir um conceito de educagdo que ¢ dado diante
do espectador que anseia por novos conhecimentos, para que ele possa

entender melhor o mundo que o cerca.

310. O papel da educacio ¢ o de transmitir conhecimento para que o
individuo tenha condi¢des de garantir uma compreensdo do mundo no qual
ele estd inserido, pois sO assim serd possivel sua agdo. Para isso, &
importante a clareza com que estes conhecimentos sdo transmitidos; em
outras palavras, ¢ preciso que o individuo perceba a utilidade daquele

conhecimento, para que possa assimila-lo.

311,  Nos varios ciclos em que se divide o processo de aprendizagem
formal, ou seja, aquele que é apreendido num sistema escolar, ndo fica muito
claro se os objetivos tragados para esses ciclos sdo atingidos, por exemplo:
as séries iniciais, que trabalham com alfabetizagdo, nem sempre conseguem

alfabetizar esses alunos para que possam continuar o ciclo posterior sem

196 Thider, p.87 (199).
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seqiielas. E me parece que se houver problemas na fase da alfabetizagdo, o
aluno tera muito mais dificuldade para superd-los em outros estdgios da

aprendizagem.

312. Imaginemos os ciclos de aprendizagem semelhantes a
construcio de um edificio: € preciso ter a base sélida, sem bolhas de ar na
sua estrutura, para que ndo corra o risco de ruir antes do término da obra.
Assim devemos considerar o processo de aprendizagem. A fase inicial desse

processo € a base que dard sustentagdo para os demais ciclos.

313, Quando o aluno ndo é devidamente “treinado” na fase inicial

para usar e eniender corretamente os significados dos conceitos que

permeiam sua realidade, corre o risco de tomar conceitos de forma
equivocada, gerando confusdes e problemas, que so serdo dissipados na

medida em que ocorrer seus devidos esclarecimentos.

314. Minha experiéncia em sala de aula, trabalhando com Filosofia ¢
Filosofia da Educacio com alunos do segundo grau da escola publica, fez-
me perceber que o interesse pelo conhecimento s6 se dd quando este faz
parte da realidade imediata, cotidiana; o aluno na maioria das vezes ndo
consegue abstrair uma compreensdo do mundo que ndo esteja diretamente

vinculada a sua realidade imediata.,

315. Poderiamos dizer que a escola, no estagio de ensino basico, nio
estd possibilitando ao aluno sair do nivel dos jogos de linguagem primarios, -
pois nessa fase a linguagem ndo € uma explicacdo do uso das palavras, mas
sim um treinamento, onde o aluno aprende por repeticio. Nesse sentido tudo

o que se aprende ¢ wmn treinamento. Wittgenstein nos ajuda a entender esse

Processo:

316. “Uma parte importante desse treinamento consistird no

fato de quem ensina mostra os objetos, chama a atencdo da crianga
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para eles, pronuriciando entdo uma palavra, por exemplo, a palavra

- s 107
‘lajota’, exibindo essa forma.”

317. Partindo do principio que a educagdo tem de trabalhar com o0s
alunos inseridos em diversas realidades — ou poderiamos dizer: em Varios

Jjogos de linguagem - cabe a ela resgatar dentro deste coniexto 0s SCus
objetivos, ou seja, possibilitar ao aluno condicdes necessdrias para que ele

possa participar de Jogos de linguagem mais complexos.

318. O problema crucial da educagao, no que diz respeito ao ensino
plblico, parece ser exatamente a falta de percepgdo do processo de
aprendizagem ¢ suas varidveis condicionantes. Nesse caso especifico, 0
processo de aprendizagem muitas vezes ndo consegue sair da fase do
treinamento. Ou seja, o processo se torna estatico, retroativo € expansivo,
nio avangando em qualidade, mas somente na quantidade de alunos
atendidos. O que importa ao sistema ¢ a quantidade de alunos aprovados e

nio a qualidade do ensino que eles recebem.

319. Dessa maneira podemos dizer que o conceito de educagdo esta
sendo assumido de forma completamente equivocada, pois ndo estd sendo
utilizado na sua globalidade, apenas numa primeira fase: a do treinamento.
Logo podemos dizer que suas regras estdo escamoteadas, impossibilitando,
assim, ter clareza quanto ao seu uso. O ndo estabelecimento de conceitos
cujas regras nio estejam contidas no seu interior dificulta o entendimento,
isto &, a capacidade de compreender as palavras, pois € através das regras
que ¢ possivel o entendimento do conceito ¢ por extensdo a compreensio do

mundo.

320. Quando Witigenstein diz que “uma fonte principal de nossa

incompreensio é que ndo temos uma visdo panoramica do uso de nossas

197 Ihidemn, p. 11 (6).



08

palavras. — Falta cardter panordmico a nossa gramatica. — A representagdo
panordmica permite a compreensdo, que consiste justamente em ‘ver as

392108

conexdes’”!%, a questdo mostra-se com mais clareza.

321.  Podemos dizer que se ndo hd compreensdo “panordmica” das
palavras, do conceitos, por nfio entender que as regras estdo implicitas nos
conceitos e da conseqiiente impossibilidade de percepcdo de suas
interconexdes, nio ¢ possivel ter uma visdo do mundo como ele ¢

representado.

322. Se a educacdo nfo consegue proporcionar uma compreensdo
“panoramica” do mundo, ela ndo estd cumprindo a fun¢io de integrar o
individuo no seu meio social, ou seja, ndo estd ensinando conceitos claros

e que as regras dos jogos de linguagem sfo tdo flexiveis quanto a realidade

cotidiana.

323. Este aprisionamento em regras fixas ¢ o que podemos chamar
de contradicdio do processo de aprendizagem, onde os alunos s conseguem
mover-se dentro de um campo limitado, pois tém regras fixas, perfeitas, e
nfic sdo capazes de criar novas regras, para novos jogos que possibilitem a

mediagio entre linguagem e o mundo.

324, “S6 podemos evitar a injustica ou o vazio de nossas
afirmagies, na medida em que apresentamos o modelo como aquilo
que ele é, ou seja, como objeto de comparagdo - por assim dizer,
como critério — e ndo como pré-juizo, ao qual a realidade deva

cotresponder. (O dogmatismo, no qual tdo facilmente caimos ao

filosofar.y”'"

8 fhidem, p. 56 (122).
19 Thidem, p.57 (131).
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325. Quando falamos em regras dos jogos de linguagem, néo
podemos nos equivocar e determinar apenas uma regra para todos os tipos
de jogos, pois estes permitem intmeras regras para cada tipo de jogo. Para
cada situagdo € necessdria a criagdo de regras especificas que viabilizem os
jogos. Quando hi a generalizagdo das regras, corremos o risco de nos

aprisionarmos em falsos conceitos, que seriam desvinculados da realidade.

326. A partir do estabelecimento das regras especificas para cada
jogo € que serd possivel a realizagdo dos jogos, que propiciardo a visdo do
mundo. E a visdo do mundo que dard condicdes para que o individuo se
liberte do proprio enfeiticamento de sua razdo, para poder fazer uso da sua

linguagem.

327. N#o é minha intengdo questionar a estmtﬁra da linguagem
enquanto um jogo, mas investigar a forma como estes jogos de linguagem
sdo utilizados, e quails os efeitos causados quando as regras para tais jogos
ndo estdo explicitadas. Quando se entra num jogo, no qual as regras ndo sdo
preestabelecidas, ndo temos condi¢des de saber como jogar e nem prever

qual sera o seu resultado.

328.  “Queremos estabelecer uma ordem no noOsso
conhecimento do uso da linguagem: uma ordem para uma finalidade
determinada; uma ordem dentre as muitas possiveis; ndo a ordem.
Com esta finalidade, salientaremos constantemente diferencas que
nossas formas habituais de linguagem facilmente nio deixam
perceber. Isto poderia dar a aparéncia de que considerdssemos como

nossa tarefa reformas a linguagem.’

329.  ‘Uma tal reforma para determinadas finalidades préticas,

o aperfeicoamento da nossa terminologia para evitar mal-entendidos

no uso pratico, € bem possivel. Mas esses ndo séo os casos com que
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temos algo a ver. As confusdes com as quais nos ocupamos nascem
quando a linguagem, por assim dizer, caminha no vazio, ndo quando

trabalha.”'1?

330. Numa andlise muito primaria, podemos dizer que, com relagdo
a educacfio, as regras existem, mas estdo veladas; cabe a quem se interessar
pelo assunto tentar descobri-las e desvela-las, para assim poder, de fato,
entrar no jogo como sujeito, fazendo suas apostas, € ndo se limitando a ser

apenas mais uma “pe¢a”, um objeto do jogo.

331. Quando se trata dos problemas referentes a linguagem, ¢

necessario que se tenha clareza, quanto a sua formulacdo. “Pois, a clareza

(Klarheif) 4 qual aspiramos ¢ na verdade uma clareza completa.”™! j4 que

nfio existe uma linguagem preparatdria, mas sim uma linguagem inteira; isto
¢, ao dizer uma palavra, o seu significado ja estd implicito. Com relagfo a
questdio educacional, € necessirio que se ensine a palavra e o seu
significado, com todas as letras; ndo € possivel ensinar somente a metade
de uma palavra. Logo, se o conhecimento se di pelo desvelamento dos

significados das palavras, este conhecimento também precisa ser por inteiro.

332. “Nossos claros e simples jogos de linguagem ndo sio
estudos preparatérios para uma futura regulamentacio da linguagem,
— €Omo que primeiras aproximacdes, sem considerar o atrito € a
resisténcia do ar. Os jogos de linguagem figuram muito mais como -
objetos de comparagdo, que, através de semelhancas e

dissemelhancas, devem langar luz sobre as relagdes de nossa

linguagem’ 2

"9 Ihidem, p. 58 (132).
" bidem, p. 58 133).
"% Tbidem, p. 57(130).
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333.  Conhecer as palavras, seus significados e seus usos € dizer e
saber em que etapa do jogo entra a linguagem, dominando suas estratégias,
como num jogo de xadrez. E € a educacdo que deve exercer esse papel, para
que ¢ individuo tenha condi¢tes de reconhecer as regras que estio impliditas

em cada jogo ¢ aprenda a jogar,

334, A linguagem € como um enfeiticamento do mundo, quando
tomada de forma alhela a suas préprias regras. Dizer o desconhecido €
langar sobre o outro um feitigo, hipnotizi-lo e prendé-lo através do lago de

sua ignorancia.

335. A filosofia surge para desenfeiticar o homem diante do mundo,

para arrancd-lo da ignordncia e do lago da magia, pois, segundo
Wittgenstein, “a filosofia ndo deve, de modo algum, tocar no uso efetivo da
linguagem; em tltimo caso, pode apenas descrevé-lo”'"®. Tal descrico s6 é
possivel a partir do conhecimento efetivo da linguagem e de seus usos; ou
seja, € preciso conhecer as palavras e sua utilidade, para propiciar o

desenfeiticamento do pensamento 16gico que é mediado pela linguagem.

336. Parece-me que a educagio pode ser entendida como um jogo de
linguagem, pois podemos entender o conceito “educaciio” sob varios
aspectos, em seus varios ciclos, mas é preciso ter muito claro quais sfo as
regras estabelecidas para cada tipo de jogo. Desenfeiticar a educacio é ter
claro, ao utilizar o conceito, em que jogo ele entra: quais as demais pecas
com as quais se joga, quais as regras estabelecidas para aquele jogo e qual
seu objetivo final. Ndo devemos nos esquecer que: “Quando os jogos de
linguagem mudam, h4 uma modificagdo nos conceitos e, com as mudangas

nos conceitos, os significados das palavras mudam também™!*,

" Ibidem, p. 56 (124).
41 Wittgenstein. Da Certeza, Lishoa: Edices 70, 1990, p. 31 (65).
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337. E € a isso que devemos ficar atentos em relacdo ao conceito de
educacdo; ndo nos deixarmos levar por um saudosismo descabido, numa
época onde as mudancas estdo aceleradas e exigem novas posturas frente 4s

demandas que sfo colocadas diante do homem,

338. Na minha concepgdo, é preciso entender essas mudancas na
educacdo dentro das mais variadas esferas. E dentro desse contexto surgem
questdes que tém como fio condutor o como fazer, ndo como expressdo de
um tecnicismo adestrador, mas no sentido de buscar uma expressdo criativa,
que é o grande desafio imposto, principalmente quando se tem ainda como

discussdo principal o que fazer.

339. Num nivel de educacfo informativa, onde a quantidade ¢ que
faz a diferenca, o que fazer assume um lugar de destaque, relegando dessa
forma o come fazer para um plano inferior. O que ao meu ver deveria ser
exatamente o contririo, o processo educativo deveria se pautar pelo como
fazer, pois dessa forma seria priorizada a qualidade da formacfo do seu

piblico alvo.

340. O que me parece importar no processo educativo ¢ aquilo que o
aluno realmente consegue absorver, ou melhor, apreender, de tal forma que
aquele contetdo contribua na sua formagdo. E nfo como ocorre na majoria
dos casos, onde a quantidade de contetidos a serem apresentados ao aluno é
tdo grande, que ele se perde num emaranhado de informagdes, o que muitas -

vezes sO contribuil para sua deformacio.

341. Deformagio essa que podemos dizer que ocorre pelo excesso
de peso causado por contefidos inexpressivos diante da realidade do aluno; é
como carregar um grande quebra-cabegas feito de pedras, com formatos
wregulares que ndo se encaixam e o que é pior: ndo emtender o seu

significado.
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342. A necessidade emergente parece ser fazer com que o conceito
de educacio aplicado na escola consiga proporcionar aos alunos o maior
nimero possivel de jogos de linguagem, pois estes parecem ser um caminho
a ser seguido, 4 que, utilizando-se de uma linguagem auténoma, o conceito
educacdo consegue mobilidade o suficiente para atender 3as novas

necessidades que surgem a cada instante diante do homem,

343, Nesse sentido, somente um aluno com soélida formacio
consegue elaborar novos jogos de linguagem, diante das necessidades que

surgirdo no decorrer do caminho que trilha em sua existéncia.

344. “Voce deve ter em atencdo que o jogo de linguagem ¢,

por assim dizer, imprevisivel. Quero dizer: nfo se baseia em

fundamentos. Nio ¢é razoavel (ou irrazoavel).

345, “Estd af ~ tal como a nossa vida.”!!

"% tbidem, p. 157 (559).



104

Consideractes finais

346. Dentro da imprevisibilidade dos jogos de linguagem, ndo faria
sentido falar-se em conclusfes, jd4 que o prdprio conceito de conclusio
indica um ato de concluir, que por sua vez significa terminar; acabar; pér fim

a alguma coisa; neste caso, a esta dissertacio.

347. Eu, supostamente na qualidade de conclusionista desse
trabaltho, defendo que o mesmo nido é passivel de uma conclusio no sentido

estrito do conceito. Apenas me cabe fazer algumas consideragdes que, para

justificar o lugar que elas assumem no corpo do trabalho, as chamarei de

finais,

348. Imagino fazer estas minhas consideragdes tal como um diretor
de cinema, que v€ seus pensamentos sendo trabalhados pelo prisma de uma
camera. O roteiro tragado para execucdo desse trabalho sofreu vérias
altera¢fes quanto a montagem dos cendrios, mas manteve-se a originalidade
da primeira idéia do projeto apresentado para o meu ingresso no Programa

de Pos-graduacio.

349. ldéias que foram surgindo diante das dificuldades encontradas
nas minhas formas de vida, ou seja, na minha vivéncia cotidiana, ¢ que na
medida em que fui percebendo a importdncia de se ter uma educagdo
voltada para uma formagdo mais abrangente, percebi também que era
possivel criar cada vez mais possibilidades para novos jogos de linguagem,

que me permitiam uma maior compreensio da realidade.

350. Realidade essa situada num contexto social que tem colocado a
margem questdes essenciais — como a ¢€tica e a politica — inerentes a
formagdo do homem no tocante a sua inser¢do e participacio cultural ativa.

A énfase dada as questes acima colocadas como essenciais foram focadas
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no decorrer do desenvolvimento cultural do homem sob varios angulos, para
atender as demandas que emergiam das novas exigéneias e necessidades que

os novos modelos de sociedade apresentavam.

351. (O que parece acontecer nesse momento da cultura € que se
perdeu o foco dos objetos considerados essenciais para preservacio de uma
sociedade pretensamente humana. A tentativa de resgatar alguns conceitos
desse tipo especial de sociedade ndo ¢ um resgate saudosista que tem a
pretensdo de reviver fatos passados, mas sim no sentido de possibilitar um
maior entendimento dessas transformacdes que alteraram significativamente

a estrutura dessa sociedade. Entender para poder criar novos jogos para

além daqueles nos quais fomos treinados inicialmente, no intuito de ficarmos
presos ao sistema reprodutivo, ¢ que atende a interesses muito especificos e

adestradores.

352, No caso especifico do sistema educacional, a responsabilidade
nelo delineamento do territério que propicia o assentamento dessas idéias &
inegavel, j4 que a ele ¢ atribuida a fung@io de preparar o solo para que as
sementes ali plantadas artificialmente, ou seja, de forma mecénica ¢
alinhada, nascam e produzam seus frutos. A preparagdo do terreno para o
desenvolvimento dessas sementes ja é na maioria das vezes delimitado de
antemdo, para evitar que alguma planta ouse crescer mais do que o
desejavel, pois se isso ocorrer ela estard sujeita a ser podada para manter a

uniformidade do esteredtipo social vigente.

353. A exigéncias que estdo sendo anunciadas para os individuos a
caminho desse novo modelo de sociedade, tal como estd se impondo, requer
no minimo alguns cuidados especiais no que se refere a formagfo geral que

esse individuo precisa ter para poder enfrentar tais desafios.



106

354. A aquisicdo de conhecimento via processo educativo se faz
cada vez mais urgente. Nio basta somente decorar conteudos previamente
estabelecidos por meio de curriculos desvinculados da realidade na qual
estes  individuos (alunos) estdo inseridos; € preciso, como apoﬁta
Wittgenstein, que o aluno seja “encorajado a fazer uso da nova palavra e da
nova imagem sem recurso ao treino especial que the démos quando o
ensinimos a usar a primeira tabela. Estes actos de encorajamento serdo de
tipos diversos, ¢ muitos deles apenas serdo possiveis se o aluno responder, €

o fizer de um modo particular,”!"

355. Parece ser nessa a¢do realizada pelo individuo de modo

particular que se centram muitas das exigéncias que se apontam como
necessarias para a construgdo desse novo modelo de sociedade. E €
justamente sob esse aspecto que o conceito de jogos de linguagem parece
ser um elemento a mais que vem confribuir na elaboracdo desse projeto de
sociedade, pois com a flexibilidade das suas regras — mas ao mesmo tempo
ndo perdendo de vista que em que cada novo jogo criado, sua regra também
¢ 0 seu elemento constituinte — nos aponta um caminho que ndo perde seu
objetivo, pois, para que s¢ possa jogar, sempre sera necessaria certa ordem,
ou melhor, na particularidade de cada jogo sempre encontraremos todos os

elementos constituintes desse jogo.

356. s jogos certamente seriam muitos, mas a principio teriam
alguma afinidade, pois estariam sendo elaborados e jogados por individuos

que estivessem sob a mesma condi¢fo, ou sob as mesmas formas de vida.

357. E o elo que poderia ligar esses jogadores, que cada vez mais
necessitariam de novos jogos, seria a construgio de um processo educativo

voltado para uma formacio mais efetiva, tal como se deu no inicio de nosso

18 1, Wittgenstein. O Livro Castanho. Lishoa: EdigBes 70, 1992, p. 24 (18),
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processo cultural, com o advento da Paidéia. O conceito de educagdo como
formacdo € a base para a criacdo de novos jogos de linguagem, que facam
sentido dentro da nossa sociedade; caso contrario, o jogo ndo serd possivel,
pots serd initil. Wittgenstein nos chama a atengéo para isso;

#% “Imaginem os gestos, 0s sons, etc., de encorajamento que

utilizam, quando ensinam um cdo a ir buscar uma peca de caga
abatida. Imaginem, por outro lado, que tentavam ensinar um gato a
fazer o mesmo. Visto que o gato ndo corresponderd ao vosso
encorajamento, a maior parte dos actos de encorajamento que

utilizaram quando treinaram o cdo tornar-se-d3o, neste caso,
wll7

iutes.
359. Alegoricamente, esse exemplo wittgensteiniano poderia ser
ilustrativo sobre o aspecto dos jogos de linguagem como mecanismos para
serem usados por individuos da mesma espécie e com os mesmos objetivos.
A disparidade de objetivos dificulta o entendimento das regras que

possibilitar@o a realizacdo dos jogos.

360. A possibilidade de perceber que sdo nas experiéncias cotidianas
que podemos encontrar preciosos subsidios na elaboracdo de novos jogos de
linguagem ¢ alentador, mas por outro lado, nos delega uma enorme
responsabilidade de estar sempre atentos aos acontecimentos cotidianos, que
tém na sua aparéncia uma forma do sempre igual, mas que se observados
atentamente nos formecem a senha que possibilita a ampliagio do nosso

limite, ou melhor, da nossa forma de perceber o mundo.

361. E Wittgenstein parece ter sido um filésofo que nfo perdeu essa
oportunidade de realizar seu trabalho sempre mediado pelas suas

experiéncias cotidianas. Como ja dissemos anteriormente, sua vida e obra se

17 hidem, p. 24 (18).
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entrelacam a todo instante, mas € interessante ressaltar que a partir do
momento em que ele passa pela experiéncia de professor, sua preocupagdo
com conceitos inerentes ao processo educacional comecam a fazer parte das
suas obras — depois do Tractatus —; sua forma de escrever, embora as vezes

de dificil entendimento, sempre faz referéncia a esses conceitos.

362, Se muitos acreditam que Wittgenstein ndo foi um filésofo que
teve preocupagtes especificas com a educagdo é porque nio conseguem
perceber para além de seus escritos, ou melhor, que o seu legado para o
campo da educacfio estd para além do ja estabelecido, estd ai para ser

pensado como um desafio,

363. Desafio que a0 meu ver nio se limita a mais um modismo
educacional, voltado para as solugdes imediatistas, mas sim para ser
pensado no conjunto das praticas educacionais fundantes e necessarias, tais
como a é€tica e a politica, que sdo os pilares que sustentam o todo da

sociedade.

364. Diante de todas transformagdes que a sociedade sofreu neste
século XX e de tantas outras que se anunciam para o século XXI, ndo
podemos mais considerar que o processo educativo ainda permanega numa
relagdo de dependéncia, como vem sendo praticado entre professores e
alunos nas instituicdes oficiais de ensino. E David Pears, numa andlise

sobre o aprendizado através das sensagdes, nos chama a atengfo que:

365.  “Sob esse prisma, ha diversas variedades do que poderia
ser denominado ‘liames de ensino’ e adequado exame de tais
variedades deveria incluir uma descricdo dos modos como o aluno
preenche as lacunas e opera para além das instrucdes literais
recebidas. Seria absurdo supor que o instrutor necessitasse relacionar

toda concebivel proposigdo acerca de uma sensagio e uma proposicio
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acerca de um fendmeno natural para completar a fase de instrugio,
como seria absurdo supor que o aluno jamais fizesse qualquer coisa
por si mesmo. De fato, se a aluno fosse apenas um recipiente passivo
de informagdes, haveria partes da linguagem aplicivel as sensagdes
que ele jamais aprenderia. As descrigdes analdgicas proporcionam um
exemplo da espécie de coisa que somente o aluno pode fazer por
conta propria. Em outros casos, como o da transferéncia do conceito
de intensidade de um para outro campo das sensacdes, sua
contribuigdo pode ndc ser indispensivel, mas certamente apressa o

processo de aprendizagem.”!!®

366. E acrescentaria um outro exemplo nessa mesma linha: o
aprendizado da ética, que sem davida é um campo no qual somente o aluno
por si mesmo pode perceber a importincia que tal pratica tem ou terd na sua
vida cotidiana. Ainda mais diante de todas as supostas facilidades que a
sociedade moderna apresenta, € inegdvel que seu aprendizado requer vencer

o desafio das tentagSes do fazer sempre o mais facil.

367. N&o quero fazer uma apologia de que todo aprendizado deva
ser encarado como algo dificil e sofrivel, mas sim que requer cuidados
especiais para que ndo caia em falsas armadilhas armadas pelas facilidades
apresentadas pela aparente simplicidade que a linguagem muitas vezes deixa
transparecer, no intuito de nos seduzir. Mas ¢é preciso estarmos atentos as

palavras de Wittgenstein:

368. “E um erro afirmar que em filosofia consideramos uma
linguagem ideal em contraste com a nossa linguagem comum. Isso
poderia levar-nos a crer que podiamos fazer coisa melhor que a

linguagem comum. Mas a linguagem comum ¢ perfeita. Sempre que

Y8 D, Pears. As idéias de Wittgenstein. Sio Paulo: Bd. Cultrix, 1988, p. 152.
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produzimos ‘linguagens ideais’ ndo o fazemos para substituir a nossa
linguagem comum por elas, mas apenas para eliminar alguns
problemas que decorrem do facto de alguém pensar que entrou na
posse do uso exacto de uma palavra vulgar. E também por esse
motivo que ¢ nosso método ndo consiste apenas em enumeragdo de
usos efectivos de palavras, mas antes na invenc¢do deliberada de

novos usos, alguns dos quais por causa da sua aparéncia absurda.”'"

369. Talvez seja este um caminho possivel: inventar novos usos para
as nossas palavras cotidianas ou comuns. Palavras que ndo tém a pretensdo

de estabelecer usos fixos e conclusivos, mas apenas langar o fio de Ariadne

para nos ajudar a esclarecer como alguns conceitos s deformaram no
decorrer de seus usos e se tornaram absurdos em suas praticas. E mais uma

vez Wittgenstein parece estar de posse desse fio ao dizer que:

370.  “A filosofia simplesmente coloca as coisas, ndo elucida
nada e nio conclui nada. — Como tudo fica em aberto, nio ha nada a

elucidar. Pois o que estd oculto ndo nos interessa.

Pode-se chamar também de ‘filosofia’ o que é possivel

antes de todas as novas descobertas e invengdes.”'*

H9 1., Wittgenstein. O Livro Azul. Lisboa: Edigdes 70, 1992, p. 62.
R0y Witigenstein. Investigacdes Filosdficas. Sio Paulo: Abril Cultural, 1984, p. 57 (126).
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