Significado e Ensino de Ciéncia em Wittgenstein
Meaning and Science Teaching in Wittgenstein

Resumo

O pensamento de Wittgenstein é considerado deatiogbortancia para a filosofia do
século XX. A despeito da importancia de seu trahath qual nos ajuda a pensar sobre
conceitos, linguagem e significado, atualmentetexapenas um grupo de pesquisa aplicando
as idéias de Wittgenstein em pesquisas na areandedEde Ciéncias, 0 qual tem
desenvolvido seu trabalho desde a ultima décadssd\principal objetivo nesse trabalho é
apresentar algumas observacfes sobre a epistemaegse grupo, a qual ja comeca a ter
influéncia em nosso pais, com o objetivo de iniaiar debate sobre esse importante assunto,
bem como discutir a importancia dos pressupostesedeconceitos para o ensino de ciéncias.
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Abstract

Wittgenstein’s thought is considered of crucial artance to 20th century philosophy.
Despite the importance of his works, which helpgaishink about concepts, language and
meaning, howadays there is only one group dedidatagply Wittgenstein’s ideas to science
teaching research, whose have been working instifigect for more than one decade. Our
main goal is to present some remarks about théempadogy of this group, as their influence
can already be seen in researchers of our countsgart a debate in this important subject, as
well as to discuss the importance of these pressangpto science teaching.
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O pensamento de Wittgenstein é considerado deatiogbortancia para a filosofia do
século XX, e sua contribuicdo influenciou decisieate a virada linguistica na filosofia,
onde os fildsofos mudaram seu foco de investigag&speito do conhecimento e comecgaram
a prestar mais atencdo em como utilizamos a lirguaglém de ter também influenciado
outras areas de conhecimento, em especial as hdewasi As contribuicdes desse filésofo,
tais como sua abordagem anti-essencialista e sétsdos de apontar para ilusdes da
linguagem onde filésofos tentavam encontrar funddaose ainda sdo um desafio para os que
se dedicam a uma compreensao aprofundada de ssanpamio.

A despeito da importancia de seu trabalho, o goalajuda a pensar sobre conceitos,
linguagem e significado, atualmente existe apenagmupo de pesquisa aplicando as idéias
de Wittgenstein na pesquisa em ensino de ciénciagjal tem desenvolvido seu trabalho
desde a ultima década. Os principais aspectos dpstamologia podem ser encontrados nos
primeiros trés trabalhos do grupo de pesquisaddCKMAN e OSTMAN, 2002a;
WICKMAN e OSTMAN, 2002b; WICKMAN, 2004), a partiredonde eles mesmos e outros
grupos fazem referéncia a seus pressupostos ecdeBn os quais servem como referéncia
primaria. Nosso principal objetivo nesse trabalhapéesentar algumas observacdes sobre a
epistemologia desse grupo, a qual é fortementeatlasea filosofia de Wittgenstein, com o
objetivo de iniciar um debate nesse importanterdestbem como discutir a importancia dos
pressupostos desses conceitos para o ensino desién



Esse grupo propds idéias e metodologias que s&devadas seminais na utilizacao
de idéias da filosofia de Wittgenstein no ensinaci@acias, sendo, por isso, tomados como
principal referéncia por muitos grupos, em nivéelinacional, que se interessam em partir
das idéias desse fildsofo como apoio tedrico (AIRENINDER, 2007; CROSS et al., 2008;
FLEER, 2009; JAKAB 2009; JAKOBSSON, 2006; JAKOBSSOS#t al., 2009;
FRANKHAM, 2006; INGERMAN et al., 2009; LUNDIN, 2007Z.UNDQVIST et al., 2009;
RUDSBERG e OHMAN, 2010; SENSEVY et al, 2008; TYTLERO07). Atualmente ha
também no Brasil pelo menos dois grupos de pesauisansino de ciéncias que tomam
como ponto de partida a epistemologia desse grupeipal como base para investigacao
(TRINDADE e REZENDE, 2010; TEIXEIRA, FREIRE e EL-HW, 2009), o que indica a
importancia e abrangéncia dos trabalhos desse .glfigmobém reconhecemos a importancia
desse grupo tanto por ser pioneiro na utilizac@id@ias de Wittgenstein em pesquisa no
ensino de ciéncias, quanto na importancia das ddéigropostas apresentadas de forma
metodoldgica.

Parte de nosso trabalho consiste em apresentansaligpectos dos trabalhos desse
grupo de pesquisa, desde os primeiros trabalh@semiados até as Ultimas contribuicbes a
que tivemos acesso. Os primeiros trabalhos serffimadbs como base para entendermos as
definicbes e pressupostos da epistemologia propesia trabalhos restantes serdo utilizados
para observar um aspecto de utilizacdo dessasigdefin Os critérios que utilizamos para
considerar um trabalho como parte do grupo em doesdo, em primeiro lugar, ter um
trabalho publicado com pelo menos um dos autorgxipais (Wickman ou Ostman), e
segundo, no caso de nenhum dos autores originaie®scomo autor do trabalho, o autor
principal ter feito parte do grupo de pesquisa égura momento e estar utilizando no
trabalho as mesmas categorias de analise.

Um desses trabalhos (WICKMAN, 2004) relata com ltdet os quatro conceitos
bésicos sobre os quais o0 grupo realiza suas igeess e faz suas propostas de pesquisa e
ensino. Os conceitos sao ‘ser Obvio’ (stand féstgontro’ (encounter), ‘relacao’ (relation) e
‘lacuna’ (gap). As versbes em portugués das categgate analise podem nao refletir
exatamente a idéia da expressao inglesa origioalpcpor exemplostand fastque € uma
expressdo militar bastante relacionada a idéieedmanter firme em seu posto e resistir ao
avanco do oponente. De qualquer maneira, o0 semt&dexpressdo que utilizamos em
portugués deve ser entendida mais em termos desoma@o questionado, sem qualquer
davida, de uma expressao. De acordo com o autor3g#), “em um jogo de linguagem,
certas acfes e usos da linguagsin 6bvioso que significa que eles ndo sdo questionados
quando falamos ou agimos. O gai®bvioé utilizado como ponto de partida @mcontros
com o mundo na fala e na acdo”. Em seguida, o afirona que “o term@ncontroé usado
para operacionalizar uma situacdo especifica dgpqgde ser vista paencontrarou interagir
por meio da fala e da acédo. Basicamemgontrosocorrem entre pessoas (suas falas e acoes)
e entre pessoas e coisas fisicas (artefatos, feradnmaturais, etc.)”.

O autor continua sua descricdo afirmando que “quapelssoasencontramalgo
(proferimentos, artefatos, fendmeno natural, edorante a fala ou em acgéo, uma@una
ocorre. Eles entdo estabelecem o que € e 0 queeoenr umencontrQ estabelecendo
relacdesdo queé Obviq e agrelacdespodem entdo preenchetagund. Em seguida, o autor
explica que felacbesde similaridades e diferencas, algumas vezes dailhde, algumas
vezes no todo, sdo o que dao significado a fala &cées e o que preendaeunase nos
permite continuar com nossos afazeres”. Com issda@unas seriam preenchidas por
relacdesde similaridades e diferencas reveontrosque os estudantes teriam entre si ou com

o mundo fisico que os cerca, e essdacoesocorreriam a partir do que g@obviopra eles.
Como pode ser visto, 0os conceitos guardam entremsi forte dependéncia para o seu



entendimento e sua aplicacdo. Em todos os tréallwab principais do grupo, os autores
afirmam se basear na filosofia de Wittgenstein (WMAN e OSTMAN, 2002a, pp. 603;
WICKMAN e OSTMAN, 2002b, pp. 470; WICKMAN, 2004, pB27) na elaboracido desses
guatro conceitos.

Esses conceitos sao reunidos (WICKMAN, 2004) sohome de ‘epistemologia
pratica’, sendo assim frequentemente referidos po8ximos trabalhos do grupo.
Apresentamos abaixo uma tabela contendo a quaatidadvezes que essas expressdes
aparecem nos outros trabalhos do grupo a que twemesso, na intencdo de mostrar a
importancia dessas expressdes no pensamento do. géup cada um dos trés trabalhos
iniciais, cada expressdo aparece mais de cem veass,excecdo da expressao coletiva
(epistemologia pratica) que aparece apenas a mhrtitrabalho de 2004 também nessa
frequiéncia.

A palavra ‘relacdo’ aparece nos trabalhos também @atros significados, no caso os
significados usuais, apresentado, por isso, umaoblst para a avaliacdo de sua freqiéncia. O
critério usado para a contagem mostrada abaixw dei considerar esse uso especifico a partir
do momento em que cada trabalho da esse sentidaagaalavra, ja que os autores utilizam
essa palavra quase que exclusivamente nesse samtaitr de determinado momento, como
uma das categorias de andlise. Percebemos quprbérainéncia de uma ou outra expressao
em cada trabalho, provavelmente dependendo daeéqiesos autores tenham dado a cada
categoria de andlise. Na tabela 1 mostramos aidadetde vezes que aparecem as cinco
principais expressodes utilizadas como idéias-cinavepistemologia proposta pelo grupo, em
nove trabalhos publicados de 2006 a 2010. Essa distrefere aos principais trabalhos
publicados pelo grupo, conforme definido anteriartae excluindo-se os trés principais
trabalhos iniciais, onde cada expresséo aparecedaaem vezes cada.

Trabalho Lacuna | Encontro | Relacdo| Ser 6bvio Ep. pr.
Lidar, Almqvist e Ostman 2010 | 10 31 26 9 14
Hamza e Wickman 2009 50 59 52 5 1
Lundg., Aimqgvist e Ostman 2009 12 4 3 2 20
Hamza e Wickman 2008 51 73 60 5 8
Jakobson e Wickman 2008 0 17 48 0 4
Lundin 2007 55 1 62 6 0
Jakobson e Wickman 2007 8 17 44 6 8
Almqvist e Ostman 2006 0 20 0 2 0
Lidar, Lundqvist e Ostman 2006/ 21 17 25 8 40
TOTAL 207 239 320 43 95

Tabela 1. Na tabela, mostramos a quantidade ds gemeos conceitos que formam a base da episteim@i@dica sdo
mencionados no texto de cada trabalho principardpo.

A guantidade de vezes que uma expressao aparegmeexto ndo permite qualquer
conclusdo sobre o trabalho em si, mas aponta parapartincia dessa expressao na
construcdo do pensamento e concepc¢des dos auteréaszgm parte do grupo. No caso desse
grupo de pesquisa, queremos enfatizar a importamee é dada a trés dos conceitos
principais, no caso ‘lacuna’, ‘encontro’ e ‘relagague aparecem mais de duzentas vezes
cada no total, em comparacdo com o conceito dedtsgo’ que aparece apenas 43 vezes no
total dos nove trabalhos analisados. Dentre osctréseitos principais ainda destacamos o
conceito de ‘relacdo’ que aparece mais de trezeetsss no total, sendo cerca de 50% a mais
gue os outros dois conceitos. Com isso, ha trésettos principais, e os autores déo destaque
a um deles em seus textos.



Observamos ainda que o conceito de ‘relacdo’ éiripal categoria em apenas
quatro dos trabalhos analisados, mas em médiategoria que mais aparece nos trabalhos,
0 que indica a importancia desse conceito na naadws trabalhos mesmo quando néao € o
termo de maior ocorréncia. Queremos mostrar, c@D, igue esse conceito em especial
certamente € importante para 0s autores, ja queo@aeito mais acionado por eles em suas
publicacdes como um todo. Apenas para efeito depatagdo, o conceito de ‘ser 6bvio’ é,
em média, menos utilizado do que a expresséao garalos quatro conceitos juntos, o que da
a idéia de que € um conceito periférico na episkegiemem questao.

Dualidade Wittgenstein

A partir desse ponto passamos a mostrar 0s priecgspectos que nos chamaram a
atencdo na concepcao de epistemologia desse dfofaiizamos que algumas observacoes
nao sao uma critica propriamente dita. A primeiraeovacdo que faremos ao trabalho do
grupo se refere a uma potencial dualidade confétaam relacdo aos trabalhos de
Wittgenstein. Em determinadas circunstancias ogresitddo a entender que suas categorias
de analisesdo apoiadaspela filosofia de Wittgenstein, e em outros morasnds autores
afirmam explicitamente que elsg inspiraram em sua filosofia. Ha uma enorme distancia
entre esses dois pontos.

E bastante claro atualmente que Wittgenstein esareebre filosofia, em especial,
sobre as ilusdes da linguagem onde os fil6sofosddavam estar elaborando grandes
verdades ou descobrindo fundamentos. Para isstganstein utilizou analogias diversas,
inclusive as quatro analogias tidas como importap&tos autores em questdo. E fato também
que Wittgenstein utilizou essas analogias em untegtm bastante especifico, na intencédo de
desfazer uma iluséo filoséfica em particular. Oterto especifico onde Wittgenstein utilizou
essas analogias é diferente da utilizacdo quetoseaudesse trabalho estdo fazendo. Mas isso
inviabiliza o trabalho ou o torna invalido? Certanteendo. Em nosso trabalho defendemos
um uso mais amplo de analogias especificas emsoateas. Afinal, esse € um importante
papel da filosofia em relacdo as ciéncias: seonna ponto de partida conceitual.

Penso que ndo é uma boa idéia alguém defenderngleges de determinada area
nao possam ser usadas com outra finalidade, sesattasi da mesma forma ou mesmo de
outra forma, em outra area de conhecimento. Nd geraso de haverem direitos autorais ou
reserva de mercado nas analogias. Com isso, sarlesetrabalhos de Wittgenstein de forma
estrita significa falar de aspectos filoséficodidguagem, mesmo no ensino de ciéncias. Dar
a entender que Wittgensteapoia minha idéia, significa dizer que eu estou tralbadlsacom
filosofia da linguagenpara o ensino de ciéncias. Essa € uma linha dgligasnteressante, e
tem bastante a contribuir para o ensino de ciénétas outro lado, dizer que estoue
inspirandonas idéias de Wittgenstein significa apenas qtendo que determinada analogia
pode ser utilizada de forma interessante com ofitralidade ou em outra area de
conhecimento, 0 que deixa o autmm liberdadede utilizar a analogia da maneira como
achar melhor.

A indefinicdo dos autores quanto ao posicionameletcseu trabalho em relacdo a
filosofia de Wittgenstein € bastante incbmoda, euateres ndo deixam claro de que forma
estdo utilizando os seus escritos. Ora os aut@escntender que Wittgenst@ipoia suas
idéias, e ora os autores declaram abertamente gqumspiraram nas analogias de
Wittgenstein, o que é completamente diferente.

A seguir citamos alguns exemplos desse possiveistea No primeiro trabalho
(WICKMAN e OSTMAN, 2002a, pp. 603) os autores alegatilizar uma ‘ferramenta de
Wittgenstein’, e que, apesar de Wittgenstein ndesgmtar uma teoria, seus ‘pensamentos



podem ser utilizados para esse fim'. Eles citamaapoio a essa afirmativa, trés autores que
nao sao estudiosos de Wittgenstein, e que tambéimsp@am em suas analogias em
investigacdes ndo filosoficas. No segundo trab@IMiCKMAN e OSTMAN, 2002b, pp.
470) defendem que o sentido que eles dao paraasegocia ‘ser 6bvio’ € o mesmo dado por
Wittgenstein.

Em outro trabalho (WICKMAN, 2004) eles atribuem attdénstein a afirmacgéo de
que “regras sao significados que sempre acompanhagpnendizado de um conteudo fatual”
(pp. 327). E também que o iniciante “precisa apgemevas relacdes em encontros em uma
pratica com uma autoridade” (pp. 342). Nessas @@®@Es autores ddo a impressao de que
suas idéias tém o apoio do autor citado, o quearoerite ndo é verdadeiro ja que
Wittgenstein nunca se ocupou de escrever sobredwietpas em educacdo. Por outro lado,
nesse mesmo trabalho (pp. 327) eles afirmam clar&ngeie sua perspectiva é “influenciada”
pelas perspectivas sécio-cultural e pragméaticaeledy e Wittgenstein, e que “inspirados por
Wittgenstein”, eles véem a fala e a agdo como radns em jogos de linguagem socialmente
compartilhados.

Ao confundir e misturar esses dois aspectos, @ ss¢rever algo comspiracdoem
um autor e dar a entender que o aafmdiaa idéia, corre-se o risco de atribuir ao autoue g
ele ndo disse. Apesar de defendermos um uso anglandlogias, ndo defendemos a
utilizacdo de uma analogia de outra area como seegsemos fazendo o mesmo uso.
Defendemos que se deve deixar claro que tipo destédcsendo feito da analogia em questéo.

Wittgenstein utiliza varias no¢cdes, ou mesmo aiegppara cercar de alguma forma
0s varios objetos de investigacdo em suas invesigafilosoficas. Pode ser conceitualmente
enganoso usar essas nog¢des sem considerar oeatasdu trabalho e o contexto em que foi
escrito. Repetimos que nao consideramos proibidceroado fazer uso das imagens ou
alegorias de um autor. Mas pensamos ser incortatmia ao autor o que ele ndo disse,
usando uma de suas alegorias.

Diante disso questionamos se € possivel utilizarjoagos de linguagem de
Wittgenstein em outro sentido, diferente do dadta giosofia analitica (WICKMAN e
OSTMAN, 2002a, pp. 604), conforme defendem os astato grupo em questdo. Para
responder essa pergunta, basta responder se &gbassar os ‘generos de discurso de
Bakhtin’ (2000) em outro sentido, diferente do eoid usado por Bakhtin. Ou mesmo se é
possivel usar as ‘ferramentas culturais de Wertd®98) num sentido diferente do usado por
Wertsch. Vamos supor que nesse trabalho passenaosuos aparelho de barbear como
‘ferramenta cultural de Wertsch’. Mas € uma fermataecultural de Wertsch em outro
sentido... Pensamos definitivamente que isso éettoilamente confuso, e que pode levar a
erros conceituais.

Nao vemos problema, para uma pesquisa em ensinoédeias, de se fazer um
aprofundamento em outras areas do conhecimentop cwnpropria filosofia analitica,
contanto que se atribua a um autor apenas o queatheente disse, no caso de pensarmos em
usar as idéias do autor corapoio. Ndo pensamos que € interessante usar uma expuoEssa
um autor tdo controverso quanto Wittgenstein numicke diferente do que foi usado por ele.

Como exemplo mais acessivel de uso de uma expressdaama comunidade, mas
com outro sentido, vamos comparar o uso da pakderaentano sentido da quimica, com o
sentido dado pelos jornais que comentam crimes.ddéa aceitavel um jornalista publicar,
numa comunidade de quimica e usando como referé@ntzibela periddica, que o elemento
flior cometeu latrocinio, como se elementos quismfossem pessoas, ja que nesses jornais, a
palavra ‘elemento’ € usada como sindnimo de pessspeita. Com isso estaria ocorrendo
uma referéncia indevida da palawkemento Ndo é proibido usar palavelementopara



outros fins e com outros significados, desde que s&intencione atribuir a origem desse
significado a comunidade quimica. Nao se tratardea disputa de significados sobre uma
palavra, mas da referéncia apropriada.

Pensamos que certamente ha contribuicdes nas aiNSttgenstein para o ensino de
ciéncias e a educacao, tanto do ponto de vistaiadilesofia, quanto da inspiracédo trazida
pela mesma. Mas o que temos a intencdo de defemdarossas pesquisas no ensino de
ciéncias, devemos dizé-lo por conta e risco prépribambém € interessante comparar
Wittgenstein com o arcabougo do construtivismom es contribuicdes socioculturais, mas
penso que ndo € correto fazer uma leitura de Widgtgen com base ou viés nesses
pressupostos. Em especial, considerando que Watigjaré inclassificavel tanto como autor
quanto como pessoa.

Semelhancas e diferencas

Partindo do pressuposto que 0s aut@esinspiraramem analogias presentes na
filosofia de Wittgenstein, colocamos nossa segurid&rvacao e principal critica. Essa critica
se refere ao papel das semelhancas e diferencesnsiucdo do conhecimento, que esta
definida na categoria delacda A nosso ver os autores ddo demasiado peso ngsset@
icbnico de significado, no caso, peso exclusivo.dgerdo com o0s autores essa é a Unica
forma de construcdo do conhecimento (WICKMAN e OSM 2002b, pp. 470, 471).
Defendemos que ha outras formas, como, por exemmplapontadas na semiotica de Charles
Sanders Peirce (1981), como as regularidades di@alidade. Com isso, ha uma énfase
muito grande em aspectos icbnicos e comparativissoeé tomado como o todo absoluto de
significado. Os autores citam que “conhecimentaggificado, porque sdo as diferencas e
similaridades no que é imediatamente inteligiV&/ICKMAN e OSTMAN, 2002a, pp. 603).

A énfase dos autores na exclusividade iconica matagzdo do conhecimento pode
ser encontrada em vérias partes dos textos ini¢aisexemplo, no caso de “conhecimento
pode ser entendido como relacdes de diferencamitarsiades no que € imediatamente
inteligivel, e aprendizado como construgdo de nawdacbes no que é imediatamente
inteligivel” (WICKMAN e OSTMAN, 2002a, pp. 605). Ain disso, eles observam que “um

foco importante de nossa analise é identificardasu porque lacunas sdo encontros onde
diferencas e similaridades ndo foram suficientea panstruir significado” (pp. 606).

O que observamos foi que os autores tomam por dgsecipal atividade da aula
analisada e generalizam para o conhecimento comtodm Eles utilizaram uma atividade
caracteristica de determinada area de conhecimemtcaso a comparacdo em atividades de
biologia, e extrapolaram para o geral. A atividdde estudantes nos primeiros dois trabalhos
se relacionava principalmente com a descricdo,n@pacacéo e a classificagdo de insetos.
Essa atividade consistiu em descobrir quais ordemsinsetos estudados pertenciam
(WICKMAN e OSTMAN, 2002a, pp. 606). Os alunos déaer comparar as diferentes partes
dos animais. Com isso, as categorias observadaseftfas e similaridades) dependem muito
da atividade proposta. Os autores ainda citam qoigiedivo principal era que os estudantes
descobrissem a morfologia de insetos por observ§gao 607). Isso € claramente uma
atividade de comparacédo, onde similaridades eetf@s devem ser a base de construgéo
desse conhecimento. E uma prética inerente a atigjce ndo a base do conhecimento como
um todo. O problema que vemos, como ja dissemos, &itores generalizarem a ponto de
afirmar que o conhecimento é apenas analégico esipgtaridades. Os autores mostram
também os dados que indicam essas comparacoé&dQ’10, 611 e 612).

O que questionamos € se isso pode ser extrapotadcapeas como quimica, fisica e
outras. Particularmente, pensamos que ndo. Deveragsegadas outras caracteristicas do



conhecimento para se tentar fazer tal extrapoldg¢doexemplo da extrapolacéo é feito para
aulas de quimica (WICKMAN, 2004). Nesse trabalhg,antores aplicam a mesma base
tedrica e metodolégica, com as mesmas categoriagndéise e definicbes, para uma
compreensao do significado em aulas de quimicaaddedo com os autores (pp. 327), eles
pretendem “usar uma teoria formal de elaborac&gificado para iluminar a conexao entre
como as pessoas produzem significado e qual sigddi € produzido em uma pratica
especifica”. Eles entdo repetem as idéias anteribeesuas categorias de analise, inclusive a
de ‘relacdo’, que séo diferencas e similaridadps3@8) como base para esse trabalho.

Em seguida os autores passam a aplicar suas idgia®nstrucdo do significado
quimico, onde “lacunas sao preenchidas por relag®eslvendo habilidades de observacéo e
conhecimento tedrico de reacfes inorganicas (expmas extraidas da literatura sobre a
relacéo entre qualidades e teoria de reagéo)” (WIBK, 2004, pp. 336). Fica claro aqui o
comprometimento das idéias dos autores com umsicaniexclusivista. Essa relacdo de
semelhanca é fundamental para os autores tambéfmefeges entre nomes da lista, teoria
de reacdo quimica e quantidades”. (pp. 337). Esdagbes de conhecimento quimico
certamente ndo séo exclusivamente de natureza&dds autores procuram ainda identificar
relacbes de semelhanca e diferenca entre “compadmentos e reacdes quimicas” (pp.
339). Por fim, os autores observam que “ha umanaisée atencdo dos estudantes para as
relacdes entre compostos e seus constituintes cpgne um estado de confusdo e ignorancia
sobre 0 uso da teoria de reacfes e sua relacdgualidades observaveis, ao invés de uma
teoria alternativa ou concepc¢ao” (pp. 340).

Que a relacdo de semelhanca e diferenca € quasa énm certas areas de
conhecimento, isso talvez seja bastante certo. @lgma é generalizar isso para o
conhecimento como um todo. Nas afirmacgdes acima fibentendem que as relacdes de
conhecimento quimico sdo basicamente comparaibeaso talvez seja em certas areas da
biologia. Ou seja, a relagédo entre a teoria quin@sapréaticas laboratoriais, e os fenébmenos
observados em laboratorio, seriam exclusivameitgdas.

Atualmente, ndo é mais possivel endossar uma tderaprendizado e conhecimento
que privilegie apenas um aspecto de construcdooddecimento. Nao a luz do que
conhecemos hoje sobre semidtica e filosofia daiiggm. Essa é uma teoria de aprendizado
que pode funcionar muito bem para atividades depeoagdo e descricdo em determinadas
areas, mas nao para as outras atividades de eb&recordo com 0s autores, 0s estudantes
utilizaram com sucesso suas habilidades de obseyvac aprenderam sobre o que as
qualidades quimicas podem parecer. Eles estaorminflo aspectos qualitativos da quimica
com aspectos iconicos do conhecimento, como nodab@mlogia.

Jogos de Linguagem

A terceira observacdao que faremos se refere aodas@nalogia dos jogos de
linguagem. O que encontramos de mais interessate g nossa pesquisa nos trabalhos
desses autores foi a inclusdo dessa analogianBasa pesquisa, € interessante o fato de os
autores colocarem em evidéncia essa analogia cdostoagcdo de determinados aspectos de
funcionamento da linguagem. Em um exemplo interées@VICKMAN e OSTMAN, 2002a,
pp. 605), os autores afirmam que jogos de linguatgim compostos de acdes e falas das
pessoas em contextos autenticamente sociais, aisltow institucionais. Agéo e fala podem
ser vistos ambos como a origem e o efeito do qagefc Em outro caso (WICKMAN, 2004,
pp. 328) eles citam que “palavras e acdes témfgigdo somente em seu uso num jogo de
linguagem”. Com isso é enfatizado o aspecto de dedwossos atos de fala, bem como os
aspectos de situacionalidade e pluralidade da fala.



No entanto, penso que em varias partes nos tegtesemtados a expressao ‘jogo de
linguagem’ poderia facilmente ser substituida pdiscurso’ ou ‘fala’ sem diferenca de
significado. Isso porque os autores optam por umeaovmais generalista dessa analogia,
sendo muitas vezes relacionado ao todo da linguamexhas situacdes de ensino. De fato,
Wittgenstein parece dar margem para uma utilizagdo sentido geral, como um todo,
especialmente no 8 7 das Investigacdes Filoso{iz@61). Nesse paragrafo Wittgenstein
indica alguns usos ou significados que sédo dad@s gaxpressao ‘jogos de linguagem’ nas
Investigacdes Filosoficas, que sao:

1 — jogos com 0s quais as criangas aprendem alimgterna.

2 — linguagem primitiva, a exemplos de um pedrque grita para o outro os nomes
dos materiais de construcdo, para que o outro tagaateriais.

3 — processos de denominagéo das coisas que iascer
4 — repeticdo de palavra uma pronunciada, como timeadeira de roda.
5 — totalidade formada pela linguagem e pelasdatdes entrelacadas.

Essa ultima utilizacdo parece ser a que da a pldade de usar a expressao ‘jogo de
linguagem’ para o todo da linguagem de uma formalg®as é uma boa idéia, em se
tratando de entender Wittgenstein, olhar outroagrafos que tratam do mesmo assunto, no
caso o § 23. Apesar de a quinta frase do 87 induzina idéia generalista, 0s usos que ele faz
da expressao nas InvestigacOes Filosoficas clamifio significado, e o § 23 da uma idéia do
gue era esse ‘todo’ conforme escrito pelo préptisdfo, no caso, todas as atividades que
envolvam alguma forma de linguagem. Mostramos abair recorte de exemplos de jogos
de linguagem do 8§ 23 dados por Wittgenstein quesmoder pensadas como atividades
comuns ao ensino de ciéncias ou cotidianas.

1 - Ordenar e agir segundo ordens;

2 - Descrever um objeto pela aparéncia ou pelasmeedidas;

3 - Relatar um acontecimento;

4 - Fazer suposi¢des sobre um acontecimento;

5 - Levantar uma hipotese e examina-la;

6 - Apresentar os resultados de um experimentongar de tabelas e diagramas;
7 - Resolver uma tarefa de calculo complicado;

8 - Traduzir de uma lingua pra outra;

No caso dos outros pardgrafos onde Wittgensteim es@ressao ‘jogo de linguagem’,

a identificacdo do jogo em questdo depende do xiont®s paragrafos anteriores em que se
baseia sua terapia filoséfica. Conforme dito nciimia nosso ver a ilustracdo o analogia do
jogo de linguagem ¢€ interessante para 0 ensinoié&teias porque enfatiza que as acbes
verbais ou manuais podem ser vistas como lancamdego, em toda sua pluralidade e acéo,
e desmistifica o0 significado, jA que passa a sstoyianalogicamente (e analogias sao
interessantes em atividades com ciéncias natu@s)p 0 uso que se faz das palavras no
jogo, e o aprendizado dos lances por observacao.

Queremos também apontar que, de acordo com Witegenss jogos de linguagem
estdo mais relacionados com a atividade do queccassunto. Em seus trabalhos, os autores
utilizam apenas o assunto para qualificar os jagpbnguagem. Como exemplos, os autores
falam em jogos de linguagem dos zoologistas (WICKMAOSTMAN, 2002a, pp. 606, 617,



618), estudo de insetos (pp. 616), cientificos taliemos (WICKMAN e OSTMAN, 2002b,
pp. 478, 483, 484 e 485). Podemos ver que Wittganse referiu a atividades no 8§ 23, ou a
atividades relacionadas com um assunto no 8 63MAe simplesmente a assuntos,
independente de serem do ambito cientifico ou ieotad

Conforme apontado no inicio de nosso trabalho, ttalsalhos na area de ensino de
ciéncias foram publicados no Brasil onde os autquescuram utilizar as idéias de
Wittgenstein em suas pesquisas. No primeiro dal&§NDADE e REZENDE, 2010), os
autores basicamente expdem as idéias da epistémalegWickman e Ostman (2002a,
2002b, 2004), citando diretamente esses autoaefeadendo juntamente com eles, a adocao
de algumas metaforas de Wittgenstein em conjunto alguns pressupostos de Dewey e
Vigotski, na mesma linha de pesquisa.

No segundo trabalho (TEIXEIRA, FREIRE e EL-HANI,) os autores discutem a
influéncia de uma abordagem contextual sobre asepmdes acerca da natureza da ciéncia
em estudantes de fisica. Nesse trabalho os aygtoyesram se basear no livro ‘Da Certeza’
de Wittgenstein, e argumentam no sentido de sdaafde uma suposta subjetividade do
conhecimento. Nesse trabalho em especial, concoglanm os autores ao enfatizarem que,
para Wittgenstein, a “objetividade ndo esta ligadareposicdes” (pp. 535), ao desfazer a
confuséo conceitual proposta pelas agendas fiesdfiealistas e céticas acerca das certezas
nas nossas proposigoes.

Com isso podemos ver que a influéncia dos autarequestdo em nosso trabalho ja
pode ser sentida em nosso pais. Apoiamos totalnoeatescimento da utilizacdo das idéias
de Wittgenstein na area de Ensino de Ciéncias,seontsabalho deve ser visto como uma
sugestado de inicio de debate dessas idéias.

Conclusoes

Os autores em questdo propdem uma epistemologiautdizam fortemente para
defender suas idéias na area de Ensino de CiéNuasa principal critica a epistemologia
concebida por Wickman e Ostman é sobre sua visioc& exclusiva de conhecimento e
significado, o que fica claro tanto na frequénceauso da categoria ‘relacdo’ quanto no
préprio uso de cada conceito base. AcreditamosatpusEmente ndo é mais possivel apoiar
uma concepcao de conhecimento que nao seja mulplautras criticas menores sobre essa
epistemologia sdo a respeito de um possivel dualism relacdo entre a filosofia de
Wittgenstein e da epistemologia em foco, e tambéairgterpretacdo da analogia dos jogos
de linguagem. A despeito do grande avan¢co no ermdneiéncias que foi trazido pela
contribuicdo de uma leitura da filosofia de Wittgmmn, € importante discutir as
consequéncias conceituais da aplicacdo dessas atiama abordagem metodoldgica.
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