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RESUMO – Uma Reflexão sobre o Sentido Linguístico Rumo a uma Pe-
dagogia de Inspiração Wittgensteiniana. Com base nas reflexões de Wit-
tgenstein sobre a linguagem, buscamos transpor algumas de suas afirma-
ções terapêuticas para o campo da educação, em particular aquelas sobre 
as relações entre saber fazer (conhecimento prático) e o aprendizado de re-
gras (conhecimento teórico). Suas considerações filosóficas, na minha opi-
nião, permitem esclarecer não apenas o conceito de ‘seguir regras’ como 
fundamento da ação significativa e do pensamento, mas também o papel 
desempenhado pelas diferentes técnicas desenvolvidas nos procedimentos 
adotados pelos professores para que o aluno aprenda o conteúdo de suas 
disciplinas, apontando assim uma pedagogia que não proclama como o 
professor deve agir, mas, sobretudo, o que evitar.
Palavras-chave: Terapia Filosófica. Wittgenstein. Jogo de Linguagem. Re-
gras. Significado.

ABSTRACT – A Reflection on the Linguistic Sense Towards a Wittgenstei-
nian Inspired Pedagogy. Based on Wittgenstein’s reflections about lan-
guage, we seek to transpose some of his therapeutic affirmations into the 
field of education, in particular those about the relations between know-
ing how to do (practical knowledge), and knowing about rules (theoretical 
knowledge). His philosophical considerations, in my view, allow us to clari-
fy, not only the concept of  ‘following rules’ as the foundation of meaningful 
action and of thinking, but also the role played by the different techniques 
evolved within the procedures adopted by teachers so that the student 
learns the contents of their disciplines, thus pointing to a pedagogy that 
does not proclaim how the teacher should act, but, above all, what to avoid.
Keywords: Philosophical Therapy. Wittgenstein. Language-Game. Follo-
wing rules. Meaning.
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Introdução

Desde o Tractatus Logico-Philosophicus (1994), a grande questão 
filosófica de Wittgenstein era a de explicar como é possível que domí-
nios tão diferentes como os da linguagem, pensamento e mundo se rela-
cionem entre si, interrogando-se sobre as condições de sentido de nos-
sos enunciados: como é possível que através de sons empíricos sejamos 
capazes de atribuir sentido aos fatos do mundo? Haveria uma ordem 
a priori comum ao mundo e à linguagem, intermediando estas rela-
ções? Estas questões permanecem na segunda fase do seu pensamento, 
ao procurar resolver alguns problemas identificados em sua primeira 
grande obra, problemas que, ao serem investigados, irão conduzi-lo a 
uma nova concepção de linguagem.

De fato, a partir da década de 1930, uma proposição com senti-
do não será mais descrita por ele como uma imagem1 estruturalmente 
isomorfa aos fatos que ela representa (Tr 4.032), mas como uma hipó-
tese que se adequa às circunstâncias em que é utilizada. Ao invés de 
postular uma forma lógica a priori comum à linguagem e ao mundo 
como condição de representação, Wittgenstein passou a investigar a 
multiplicidade de usos de nossas palavras e expressões linguísticas em 
diferentes situações, envolvendo ações, interlocutores, sensações e ob-
jetos empíricos. Estas e outras mudanças de seu pensamento, a meu ver, 
configuram uma segunda virada linguística2, com impactos em todas 
as áreas do saber, em particular, na educação. Em seus escritos poste-
riores, encontramos uma série de afirmações que soam como teses filo-
sóficas e que transcendem o domínio das questões filosóficas tradicio-
nais, pois versam também sobre matemática, psicologia, antropologia, 
religião, arquitetura e, em várias passagens de sua extensa obra, tam-
bém encontramos enunciados sobre ensino e aprendizagem, chegando 
a se dirigir diretamente aos educadores. No parágrafo 419 de Zettel (Fi-
chas), por exemplo, faz uma advertência a eles: “Toda explicação tem o 
seu fundamento no treino. (Os educadores deviam lembrar-se disto)”.  E 
na mesma obra chega a se perguntar: “Estou fazendo psicologia infan-
til? – Estou fazendo uma ligação entre o conceito de ensino e o conceito 
de significado” (Wittgenstein, 1967, p. 412).

Nada mais natural, então, que educadores e, em particular, filóso-
fos da educação sintam-se tentados a converter determinadas máximas 
wittgensteinianas em teorias educacionais, sem atentarem para o fato 
de que o filósofo nunca teve a pretensão de proclamar qualquer espé-
cie de enunciado tético, e, muito menos, elaborar uma teoria filosófica; 
muito pelo contrário, a finalidade da investigação filosófica, a seu ver, 
deveria ser apenas de esclarecimento conceitual, desfazendo confusões 
advindas de teorias dogmáticas do campo da filosofia. Entretanto, os 
limites e perigos de uma transposição indevida de resultados de uma 
área para outra podem ser evitados ao se ter clareza da natureza des-
ses enunciados. Como argumenta Moreno (2005), não se trata de teses 
propriamente ditas, mas sim resultados da terapia wittgensteiniana a 
respeito de diversos temas, dentre os quais, a questão da (im)possibi-
lidade de uma linguagem privada, sua crítica ao ideal de exatidão, e, 
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fundamentalmente, sua crítica à concepção agostiniana de linguagem. 
Segundo Wittgenstein, esta concepção de linguagem está na origem da 
maior parte das confusões filosóficas, e seguindo a trilha de nosso filó-
sofo, argumentarei que estas repercutem também no campo da educa-
ção.

Duas Concepções de Linguagem: Agostinho versus 
Wittgenstein

Wittgenstein (2009)3 empreendeu uma crítica contundente à ima-
gem agostiniana de significação em sua obra Philosophical Investiga-
tions, que se inicia com uma citação de Agostinho. Nesta citação, o filó-
sofo da patrística descreve como havia aprendido sua língua materna, 
pressupondo que as condições de significação estariam dadas por liga-
ções imediatas dos signos com os objetos designados. Este pressuposto 
é explicitado em outra obra de Agostinho (2002), O Mestre (De Magistro), 
onde ele investiga de modo mais minucioso as finalidades da lingua-
gem e suas relações com o ensino, através de um diálogo com Adeoda-
to, seu filho, na época com 15 anos de idade. Neste seu tratado sobre 
linguagem e educação, Agostinho (2002) faz as seguintes afirmações: 
toda palavra é um sinal, e como sinal deve se referir a algo no mundo. 
O significado de um sinal não pode ser outro sinal, mas sim a própria 
coisa designada pela palavra. 

Tendo como base as premissas acima, Agostinho (2002) argumen-
ta que seria possível mostrar o significado de uma palavra apenas mos-
trando a que ela se refere, sem recorrer a outras palavras. Como exem-
plo, sugere a Adeodato que o significado da palavra parede poderia ser 
mostrado a alguém (que ainda não conhecesse esta palavra), apenas 
apontando-se para uma parede (Agostinho, 2002, p. 37). O seu signi-
ficado, portanto, seria a própria parede apontada. Neste, e em outros 
exemplos, Agostinho vai deixando clara a sua concepção de lingua-
gem: a comunicação linguística supõe a existência de uma autonomia 
do sentido, a que todos teriam acesso; como se a cada palavra devesse 
corresponder a algo fora da linguagem4. No caso de palavras como dor, 
felicidade, ou qualquer outra que não possa ser mostrada no mundo ex-
terno, sua significação poderia ser encontrada em um mundo interior, 
como se houvesse uma espécie de gesto ostensivo espiritual, apontando 
para dentro de nós5. O significado que atribuímos à nossa experiência 
externa ou interna, neste modelo agostiniano de linguagem, seria, por-
tanto, anterior à linguagem e independente dela.

Como Wittgenstein (2009) observa logo no início de Philosophi-
cal Investigations, nesta imagem agostiniana de linguagem a significa-
ção é redutível ao processo de denominação: é o objeto que a palavra 
substitui6. Em outras palavras, Wittgenstein nos chama a atenção para 
a pressuposição de Agostinho de que haveria uma ligação imediata en-
tre linguagem e mundo, pressuposto também presente em seu próprio 
tratado sobre a linguagem, escrito na sua juventude, o Tractatus Logico-
Philosophicus. Este será um dos grandes temas de sua terapia filosófica, 
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e também de autoterapia. Ao longo deste processo terapêutico, nosso 
filósofo irá observar que existem diferentes técnicas que ligam o nome 
ao objeto, em função do contexto em que a palavra é empregada, não 
havendo, portanto, esta pressuposta ligação imediata entre nome e objeto. 
O próprio gesto ostensivo será visto por ele como uma destas técnicas, 
empregado como parte do processo de constituição do significado, uma 
vez que este resulta de um trabalho da linguagem bem mais complexo.

De fato, se retomarmos o próprio exemplo de Agostinho, ao apon-
tarmos para uma parede com o propósito de explicar o significado da 
palavra parede, o gesto ostensivo parece apontar para algo fora da lin-
guagem, que seria o próprio significado da palavra que o representa. No 
entanto, este gesto não garante a compreensão do significado. Não é 
evidente para uma criança que está aprendendo a falar, ou para um es-
trangeiro que não conhece a nossa língua que estamos apontando para 
a parede, e não para a sua cor, para sua forma retangular, ou mesmo 
para um quadro que esteja pendurado nela (Wittgenstein, 2009, §32). 
Em contraposição a Agostinho, Wittgenstein observa que o significado 
não está dado previamente na própria experiência, mas vai sendo cons-
tituído gradualmente a partir de um trabalho da linguagem.

Desta perspectiva pragmática, sistematizada por Arley Ramos 
Moreno (2005) em seu livro Introdução a uma Epistemologia do Uso e 
em outros textos subsequentes, o processo de constituição do significa-
do envolve dois níveis principais. No primeiro, o que temos são ligações 
preparatórias entre signo e objeto, forma e conteúdo, palavra e signifi-
cado da palavra, regra e ação e, de modo mais geral, entre linguagem e 
mundo (Moreno, 2015). Estas ligações são tecidas através de técnicas, 
que precisam ser aprendidas pelo falante nativo. Estas técnicas, por 
sua vez, são construídas no interior de um jogo de linguagem, expressão 
cunhada por Wittgenstein para se referir às atividades permeadas pela 
linguagem.  Embora o filósofo não defina em nenhum momento o que 
entende precisamente por jogo de linguagem, esta expressão é utilizada 
ao longo de sua obra para se referir a atividades regradas, envolvendo 
não apenas palavras, como também sensações, objetos empíricos, in-
terlocutores, ações etc., como podemos observar nos exemplos que nos 
fornece de jogos de linguagem, em particular, no parágrafo 23 da obra 
Investigações Filosóficas.

No aprendizado da língua materna, a denominação de objetos, 
por exemplo, também se caracteriza como um jogo de linguagem7.  Ao 
se nomear um objeto como parede, o gesto ostensivo de apontar para a 
parede estabelece uma relação entre estes dois fragmentos do empírico 
(o som da palavra parede e o objeto parede), no sentido de que a parede 
se torna uma amostra do que é ser uma parede; e não o próprio signi-
ficado da palavra parede, acessível através da mera percepção sensível 
(como sugere Agostinho). Outros exemplos de paredes serão dados e, 
ao longo desse processo, a criança verá semelhanças de família8 entre 
as diferentes paredes, até que, a partir de um momento não previsível 
a priori, será capaz de ver uma parede diferente das que já conhecia, e 
chamá-la também de parede. É como se as primeiras amostras de pa-
rede desempenhassem uma função paradigmática, no sentido de ser-
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virem de referência para o que é ser parede, constituindo-se, gradati-
vamente, um conjunto de regras de aplicação da palavra parede, que a 
criança aprende a seguir9. No segundo nível, podemos então dizer, que 
a criança adquire o conceito de parede, ou seja, já domina a Gramática10 
do conceito de parede, sendo capaz de aplicá-lo em situações novas, e 
até mesmo, inusitadas.

Em suma, ao longo desses dois níveis, conexões de sentido se esta-
belecem entre a palavra e os diferentes objetos por ela expressos, cons-
tituindo-se uma ou mais regras a serem aprendidas e, posteriormente, 
seguidas em novas situações. Essas regras, por sua vez, constituem uma 
Gramática dentro de nós, não no sentido agostiniano de algo que abriga 
verdades absolutas reveladas por Deus (como um templo interior), mas 
como um sistema aberto de crenças que desempenha o papel de condi-
ções para atribuição de sentido ao que observamos, dizemos e fazemos.

Assim, ao se considerar a práxis da linguagem, não há mais ne-
cessidade de se postular entidades metafísicas ou de qualquer outra 
ordem para explicar este aparente abismo entre linguagem e mundo. 
O movimento de apontar para algo, como no exemplo acima ao se ex-
plicar a uma criança o significado da palavra parede, o gesto deixa de 
ser um movimento empírico qualquer, passa a ser um instrumento da 
linguagem. Além do que, a própria parede apontada também deixa de 
ser um mero objeto empírico, ou seja, não se está apontando para algo 
fora da linguagem, como interpretado por Agostinho, mas para algo que 
é incorporado à linguagem como uma amostra do que é ser parede. Em 
outras palavras, o objeto empírico parede é apropriado pela linguagem 
com uma função paradigmática, e o gesto ostensivo passa a ter uma 
função transcendental: diz o que é ser parede. Estabelece-se, assim, 
uma regra, que se aceita tal como aceitamos um axioma em um sistema 
de proposições da geometria euclidiana.

De modo análogo, nossas crenças expressas em proposições de 
linguagem também desempenham o papel de regras que aprendemos 
a seguir, tendo como base ligações arbitrárias de sentido (como se fos-
sem axiomas) que se articulam entre si, resultando em outras crenças, 
formando assim um sistema de proposições que estão ancoradas umas 
nas outras. Nas palavras de Wittgenstein:

Quando começamos a acreditar em qualquer coisa, aquilo 
em que acreditamos não é uma proposição isolada, é um 
sistema completo de proposições. (Faz-se luz gradual-
mente sobre o todo) (Wittgenstein, 1998, §141).

Não se trata de um único axioma que me parece óbvio, é 
um sistema no qual consequências e premissas se apoiam 
mutuamente (Wittgenstein, 1998, §142).

Portanto, a concepção pragmática de Wittgenstein de aprendiza-
gem de uma língua, como um processo complexo de aprendizagem de 
um sistema aberto de proposições ancorado em diversas técnicas, se 
opõe ao modelo agostiniano de aprendizagem de uma língua, condu-
zindo a conclusões muito diferentes sobre as relações entre linguagem, 
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pensamento e mundo; em particular, quanto à possibilidade de uma 
linguagem privada:

Alguém que chega a um país estrangeiro às vezes apren-
derá a língua dos habitantes por meio de explicações os-
tensivas que lhe são dadas; e, frequentemente, terá que 
adivinhar como interpretar essas explicações, e adivinhar 
às vezes com acerto, às vezes erroneamente.
Acredito que podemos dizer então: Agostinho descreve 
o aprendizado da linguagem humana como se a criança 
viesse para um país estrangeiro e não entendesse a língua 
do país; ou seja, como se ele já tivesse uma linguagem, só 
que não esta. Ou ainda, como se a criança já pudesse pen-
sar, só que ainda não fala. E ‘pensar’ aqui significaria algo 
como ‘falar consigo mesmo’ (Wittgenstein, 2009, §32).

Nessa passagem, Wittgenstein inicia sua terapia da possibilidade 
de uma linguagem privada, presente na ideia de que a criança já seria 
capaz de pensar ao nascer, mas ainda não seria capaz de falar. Ou seja, 
como se a criança já tivesse uma espécie de linguagem privada ao nas-
cer, que precisaria ser traduzida gradativamente para a língua do país 
em que vive, o que pressupõe uma autonomia de pensamento em rela-
ção à linguagem. Como veremos a seguir, essa imagem agostiniana (de 
que o pensamento é anterior à linguagem) é uma das fontes de confu-
sões filosóficas, com repercussões em nossas práticas pedagógicas até 
hoje.

As Proposições Gramaticais como Fundamentos do 
Significado

Nesse ponto, podemos retomar a citação de Wittgenstein (1967) 
no início deste texto, onde ele retoricamente se pergunta se está fazen-
do psicologia infantil, e então responde que está observando que há 
uma conexão entre ensino e significado (Wittgenstein, 1967, § 412).

De fato, quando olhamos para a práxis de nossa linguagem, o que 
a princípio parecia invisível aos nossos olhos consubstancia-se no se-
guinte resultado terapêutico: o modo como determinado conteúdo é 
ensinado em contextos específicos – ou seja, as práticas envolvidas nesse 
ensino – constitui o sentido do que está sendo ensin ado. Como vemos, 
a afirmação acima de Wittgenstein não se configura como uma tese, 
mas como uma descrição das maneiras como construímos sentidos por 
meio da linguagem. Recorrendo-se a diferentes técnicas, são estabele-
cidas ligações de natureza convencional entre a linguagem e o mundo, 
construindo-se regras que, uma vez expressas linguisticamente em 
nossas formas de vida, passam a comportar uma necessidade que não é 
mais questionada. Não podemos imaginar o contrário de certas afirma-
ções, como por exemplo, isto é uma parede, esta é a minha mão, a Terra 
existe há muitos anos, cada objeto é idêntico a si mesmo, eu nunca estive 
na lua etc.11. Estas são certezas que adquirimos gradualmente a partir 
dos usos que fazemos de nossas palavras e expressões linguísticas:
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Contam-me, por exemplo, que alguém subiu esta monta-
nha há muitos anos. Informo-me sempre sobre a confian-
ça que merece o narrador e se a montanha existia de fato 
há anos? Uma criança aprende que há informantes con-
fiáveis e não confiáveis muito mais tarde do que aprende 
fatos que lhe são contados. Não aprende de modo algum 
que essa montanha existe há muito tempo: isto é, não se 
põe em questão isso ser assim. A bem dizer, engole essa 
conclusão juntamente com aquilo que aprende (Witt-
genstein, 1998, p. 143).

A criança aprende a acreditar num grande número de 
coisas. Isto é, aprende a agir de acordo com essas cren-
ças. Pouco a pouco, forma-se um sistema daquilo em que 
acredita, e nesse sistema algumas coisas permanecem 
inabalavelmente firmes, enquanto algumas outras são 
mais ou menos suscetíveis a mudanças. Aquilo que per-
manece firme não o é assim por ser intrinsecamente ób-
vio ou convincente; antes aquilo que o rodeia é que lhe dá 
consistência (Wittgenstein, 1998, §144).

Nestas passagens, Wittgenstein ressalta o processo de constitui-
ção de um sistema de crenças, que, embora não explicitadas pelo pro-
fessor, são de algum modo engolidas conforme a criança aprende outras 
coisas. Em outras palavras, nossas certezas são adquiridas tacitamente 
e passam a desempenhar o papel de regras, orientando nosso pensa-
mento. Algumas delas passam a ter uma função normativa, tornam-se 
nossas certezas inquestionáveis, não conseguimos imaginar o seu con-
trário: deve ser assim. Não consigo imaginar que esta não seja a minha 
mão, ou de que o que vejo à minha frente não seja uma parede, de que 
nem todo objeto é idêntico a si próprio, ou de que eu nunca tenha ido à 
lua. São enunciados denominados por Wittgenstein de proposições gra-
maticais, dado o seu caráter de regras que, uma vez adquiridas, passa-
mos a seguir cegamente, não cabendo colocá-las à prova (Wittgenstein, 
1998, §162).

Uma metáfora utilizada por Wittgenstein, que inclusive levou al-
guns de seus comentadores a postular uma terceira fase de seu pensa-
mento, compara estas proposições com as dobradiças de uma porta12:

Isto é, as perguntas que formulamos e as nossas dúvidas 
dependem do fato de certas proposições estarem isentas 
de dúvida serem como que dobradiças em torno das quais 
as dúvidas giram (Wittgenstein, 1998, p. 341).

Mas a situação não se assemelha a isto: Não podemos in-
vestigar tudo e por isso somos forçados a nos contentar 
com suposições. Se queremos que a porta se abra, é pre-
ciso que as dobradiças lá estejam (Wittgenstein, 1998, p. 
343).

Transpondo a metáfora da porta para a linguagem, as proposições 
gramaticais resultam dos diferentes usos de nossas palavras, ocupando 
o lugar das dobradiças ao redor das quais se move uma porta. Esta ideia 
é retomada em outra passagem, através de uma nova metáfora, que es-
clarece um outro aspecto da natureza desses enunciados, evitando-se 
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a interpretação dogmática de que sejam verdades ancoradas em funda-
mentos últimos extralinguísticos:

Não aprendo explicitamente as proposições que são ponto 
assente para mim. Descubro-as subsequentemente como 
o eixo em torno do qual roda um corpo. Este eixo não está 
fixo no sentido de haver alguma coisa a segurá-lo, mas o 
movimento em torno dele determina a sua imobilidade 
(Wittgenstein, 1998, § 152). 

Portanto, se pudermos falar de fundamentos últimos no sentido 
de Wittgenstein, podemos encontrá-los na forma destas proposições, 
que por sua vez, estão imersas em nossas formas de vida13: “Se esgotei as 
justificativas, cheguei então à rocha dura, e minha pá se entorta. Estou 
inclinado a dizer então: ‘É assim mesmo que ajo’” (Wittgenstein, 2009, 
§ 217).

Como mencionado acima, estes modos de agir já fazem parte da 
linguagem, são práticas incorporadas por ela. Aprendemos a agir de de-
terminada forma. O próprio gesto ostensivo, que em nossa cultura oci-
dental parece tão natural, trata-se, na verdade, de uma técnica da lin-
guagem. Dependendo do contexto em que é utilizado, pode estar sendo 
utilizado para denominar algo, mas também podemos usá-lo para in-
dicar uma direção (Wittgenstein, 2009, §6). Em outra forma de vida, di-
ferente da nossa, pode ser interpretado como um mero gesto empírico, 
sem o sentido que atribuímos a ele.

Analogamente, as proposições gramaticais também repousam 
nestas práticas, e nada mais: “As crianças não aprendem que existem li-
vros, que existem poltronas, etc. etc., – aprendem a buscar livros, sentar 
em poltronas, etc. etc.” (Wittgenstein, 1998, § 476). Uma vez cristaliza-
das dentro de nós, as proposições gramaticais passam a desempenhar 
uma função transcendental: dizem o que é ser algo: “A gramática diz 
que tipo de objeto uma coisa é. (Teologia como gramática)” (Wittgens-
tein, 2009, § 373).

 Como vemos, à diferença de Agostinho, Wittgenstein observa que 
somos nós, enquanto seres linguísticos, que atribuímos necessidade a 
determinados enunciados, e não uma entidade metafísica que ilumina-
ria as mentes de cada um. Nossas certezas são de natureza convencio-
nal, constituídas no interior de nossos diversos jogos de linguagem. O 
que não significa que a posição de Wittgenstein se aproxime de algum 
tipo de relativismo, onde a arbitrariedade das regras prevalece como 
fundamento do sentido. Embora a Gramática seja autônoma em relação 
ao empírico, constitui em nós uma imagem de mundo (Weltbild), que 
se torna “[...] o substrato de todas as minhas indagações e afirmações” 
(Wittgenstein, 1998, § 162). Questionar uma destas certezas, seria ques-
tionar todo o sistema:

É bastante certo que os automóveis não crescem da terra. 
Se alguém acreditasse no contrário, teríamos a impressão 
de que era capaz de acreditar em tudo o que considera-
mos não ser verdade e poderia pôr em questão tudo o que 
temos por seguro.
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Mas como é que uma crença como essa pode se ligar a 
todas as outras? Diríamos que alguém que pudesse acre-
ditar nisso não aceita todo o nosso sistema total de verifi-
cação. Este sistema é adquirido por meio de observações e 
instruções. Intencionalmente não digo ‘aprendido’ (Witt-
genstein, 1998, § 279).

Assim, boa parte de nossas certezas é adquirida sem questiona-
mento (são simplesmente ‘engolidas’), pois questioná-las seria colocar 
todo o sistema em questão. A dúvida, por sua vez, como nos lembra Wit-
tgenstein, pressupõe a certeza. Nas próprias palavras de nosso filóso-
fo: “Com efeito, como é que uma criança pode duvidar imediatamente 
daquilo que lhe ensinam? Isso só pode significar que ela era incapaz 
de aprender certos tipos de jogos de linguagem” (Wittgenstein, 1998, § 
283). A implicação destas ideias para a educação, a meu ver, é imedia-
ta. Uma pedagogia, por exemplo, que desconsidera o solo de natureza 
convencional de nossas certezas mais fundamentais, pode dificultar 
sobremaneira as efetivas possibilidades de aprendizagem14. Na medida 
em que nossas certezas são de natureza convencional, este solo primá-
rio em que a pá entorta passa a ser condição para que haja pensamen-
to, para que possamos falar em razão, ou melhor, em diferentes modos 
da razão15. Desta nova perspectiva da linguagem, conclui-se, portanto, 
contrariamente às ideias de Agostinho, que não há pensamento sem lin-
guagem, e tampouco existe a possibilidade de uma linguagem privada.

Uma Razão Universal Versus Diversos Modos da Razão

Como já expus em outros textos16, a concepção hegemônica de 
linguagem ao longo dos séculos, até os dias de hoje, ainda é tributária 
da imagem agostiniana da linguagem, atribuindo-se aos enunciados de 
uma língua uma função meramente descritiva ou comunicativa dos fa-
tos do mundo. Esta imagem da linguagem também está presente nas 
teorias do conhecimento (realistas, idealistas, empiristas, pragmáticas, 
entre outras) que orientam nossas práticas pedagógicas, e que, a meu 
ver, tem levado a diversas confusões no ensino de conteúdos escolares 
e consequentes dificuldades de aprendizagem. Nestes textos, argu-
mento que a maior parte destas confusões pode ser esclarecida de uma 
perspectiva wittgensteiniana do funcionamento da linguagem, e que a 
reflexão filosófica de Wittgenstein sobre a linguagem poderia inspirar 
diretrizes educacionais que tenham como finalidade prevenir tais con-
fusões, constituindo-se, assim, em uma espécie de pedagogia que não 
proclama como se deve agir, mas o que se deve evitar. Uma pedagogia 
negativa aos moldes de Rousseau?

Segundo Rousseau (1999), em sua obra Emílio, o professor não 
deve dar preceitos, mas sim adiar ao máximo qualquer educação for-
mal. Isto porque do zero aos doze anos de idade a criança ainda não 
teria uma razão formada. Até por volta dos dois anos de idade crian-
ça é considerada por ele um ser pré-racional. A partir daí, começaria 
o desenvolvimento de uma razão sensitiva, que irá posteriormente dar 
lugar ao que ele denominará de uma razão intelectual. Daí o nome de 
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educação negativa: evitar o ensino de preceitos enquanto sua incipiente 
razão ainda não tem como diferenciar o certo do errado, e o bem do 
mal. Ainda segundo o filósofo genebrino, o mestre só deve ensinar o 
indispensável, e, ainda assim, apenas se a criança não tiver como des-
cobrir sozinha o conteúdo em questão.

Na base desta pedagogia temos uma concepção empirista do co-
nhecimento: a experiência vem antes da linguagem, e analogamente a 
Agostinho, a significação do que é percebido através dos órgãos do sen-
tido independe da linguagem. De fato, podemos ouvir ecos de Agosti-
nho nas seguintes passagens de Rousseau (1999) em Emílio:

Repito, a educação do homem começa com o nascimento; 
antes de falar, antes de ouvir, ele já se instrui. A experiên-
cia antecipa as lições; no momento em que conhece sua 
ama-de-leite, ele já descobriu muitas coisas17 (p. 45).

Em qualquer estudo que seja, sem a ideia das coisas repre-
sentadas, os signos representantes não são nada. Todavia, 
sempre limitamos a criança a estes signos, sem jamais 
podermos fazê-la compreender nenhuma das coisas que 
representam18 (p. 116).

Em geral, nunca substituais a coisa pelo signo, a não ser 
quando é impossível mostrá-la, pois o signo absorve a 
atenção da criança e faz com que esqueça a coisa repre-
sentada19 (p. 209)20.

No entanto, à diferença do autor de O Mestre, os fundamentos úl-
timos do sentido não seriam encontrados no interior de cada um, pois 
seria através da observação da natureza e da experimentação com as 
coisas do mundo empírico que a criança atribui significado ao que a ro-
deia, e só posteriormente caberia instruí-la recorrendo a signos linguís-
ticos. Portanto, embora Rousseau tenha mantido o modelo agostiniano 
de linguagem, pressupondo também uma autonomia do sentido em 
relação à linguagem, de sua perspectiva epistemológica os fundamen-
tos últimos do conhecimento estariam localizados no mundo empírico, 
resultando daí uma pedagogia que se baseia nas seguintes diretrizes: 
a criança deve descobrir os preceitos por si só, a partir da observação 
da natureza e da experimentação empírica, formando-se, assim, uma 
razão universal e livre de preconceitos da sociedade.

Estas ideias de Rousseau foram amplamente difundidas nos meios 
educacionais desde o século XVIII, repercutindo em diversas práticas 
escolares, denominadas de pedagogias da ação, pressupondo-se, até 
hoje, um desenvolvimento universal e natural da razão. Segundo algu-
mas destas vertentes, a criança aprende fazendo21, como se a ação signi-
ficativa fosse anterior ao pensamento, e este, por sua vez, seria indepen-
dente da linguagem. Em suma, ainda se pressupõe uma autonomia do 
sentido em relação à linguagem, desconsiderando-se a importância do 
trabalho da linguagem na constituição dos sentidos que atribuímos aos 
fatos do mundo (sejam eles externos ou internos).  Em contraposição a 
essas ideias ainda hegemônicas no meio educacional, a nova concepção 
de linguagem de Wittgenstein, a meu ver, possibilita repensar determi-
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nadas diretrizes pedagógicas, que ainda estão fortemente atreladas ao 
modelo referencial da linguagem.

Para nosso filósofo, por exemplo, pensar não é possível sem sig-
nos linguísticos. Além disso, pensar pressupõe o domínio de regras 
pertencentes a diferentes jogos de linguagem, constituindo-se, assim, 
diferentes modos de razão. Daí que, o que consideramos certo e o que 
julgamos errado é dado por nossas convenções linguísticas, constituí-
das no interior de uma forma de vida – e não decorrente de uma razão 
universal. Como ele nos lembra: “ ‘Estamos seguramente certos disso’ 
não significa apenas que cada único indivíduo está certo disso, mas que 
pertencemos a uma comunidade a qual está ligada conjuntamente pela 
ciência e pela educação” (Wittgenstein, 1998, §298).

Nossos diferentes jogos de linguagem aprendidos por meio da 
educação formal e informal são os que mediam esses domínios muito 
diferentes da linguagem, do pensamento e do mundo, desempenhando 
um papel transcendental no sentido kantiano. Seguidor das ideias de 
Rousseau sobre o desenvolvimento infantil22, Kant também via a razão 
como universal, mas possuindo uma estrutura necessária e a priori que 
organiza a realidade segundo as formas de sensibilidade e as catego-
rias do entendimento. De sua perspectiva filosófica, os sentidos e a ra-
zão não possuem conteúdos a priori, são formas vazias, eles próprios, a 
priori. Digamos que as regras dos jogos de linguagem podem ser vistas 
em Wittgenstein de forma análoga às formas a priori de Kant, mas um a 
priori a parte post (Moreno, 2005), uma vez que não são universais, mas 
históricas e de natureza convencional. Elas vão sendo criadas em nos-
sas formas de vida à medida em que os jogos são jogados:

Não é elucidativa a analogia da linguagem com os jogos? 
Podemos muito bem imaginar pessoas que se divertem 
num campo, jogando com uma bola,  de sorte que come-
çassem diversos jogos conhecidos, não levassem alguns 
até o fim, entrementes atirassem a bola para o alto sem 
objetivo, corressem uns atrás dos outros com a bola por 
brincadeira e atirassem-na  uns nos outros, etc. E agora 
alguém diz: As pessoas jogam o tempo todo um jogo de 
bola, e por isso guiam-se, a cada jogada, por regras deter-
minadas.

E não há também o caso, onde jogamos e – ‘make up the 
rules as we go along’? Sim, também o caso, em que nós as 
modificamos – as we go along (Wittgenstein, 2009, §83).

Assim, embora Wittgenstein não recorra a estruturas transcen-
dentais como aquelas de tempo e espaço no sentido kantiano (univer-
sais e atemporais), permanece a ideia de uma função transcendental 
exercida pelas regras de nossos jogos de linguagem, mesmo que estas 
mesmas regras possam se modificar ao longo do tempo, ou que novas 
regras sejam inventadas. Regras que expressas através da linguagem 
verbal veiculam nossas certezas mais fundamentais. Ora, se o funda-
mento do conhecimento é expresso por certezas de natureza conven-
cional, constituindo-se, assim, uma visão de mundo compartilhada por 
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uma comunidade (através da ciência e da educação), em que sentido, 
então, podemos falar em uma pedagogia não propriamente negativa, 
mas preventiva? Para responder esta questão, retomaremos a questão 
colocada inicialmente relativa à natureza das afirmações de Wittgens-
tein ao longo de sua obra, que longe de se constituírem em teorias fi-
losóficas sobre a linguagem, o conhecimento ou qualquer outro tema, 
possuem um outro caráter, bastante próximo das afirmações da ética e 
da estética, na medida em que têm como finalidade sua incessante luta 
contra o dogmatismo em geral23.

Rumo a uma Pedagogia ‘Preventiva’

Em sua sistematização dos resultados terapêuticos da filosofia de 
Wittgenstein, Moreno destacou as seguintes teses do filósofo austríaco, 
presentes em seus escritos, a partir da década de 30:

São afirmações sobre o aprendizado, isto é, distinções 
entre um saber como fazer, prático, e um saber a respei-
to de regras, teórico, guiando as nossas ações: distinções 
que permitem a Wittgenstein esclarecer o conceito de ‘se-
guir regras’ enquanto fundamento da ação significativa 
e do pensamento. São afirmações sobre estados mentais, 
internos, e processos físicos, externos, em suas inter-
relações, visando esclarecer concepções mentalistas ou 
behavioristas sobre os fundamentos da ação significativa 
e do pensamento. Afirmações a respeito das relações entre 
ação e compreensão, que esclarecem o conceito de ‘inter-
pretação’ de regras, ao mostrar que se trata de uma ati-
vidade de manipulação simbólica exercida em contextos 
sociais permeados pela linguagem, e não um ato mental 
solipsista (Moreno, 2005, p. 226, grifos meus).

No entanto, apesar da aparência tética destas afirmações, More-
no nos alerta que, na verdade, apenas expressam resultados de sua te-
rapia filosófica, a qual tem como finalidade a dissolução de confusões 
de natureza conceitual. Adquirem, portanto, uma função preventiva, 
evitando-se, assim, outras confusões. Em princípio, todas as palavras 
podem nos levar a criar problemas filosóficos, e a terapia visa os concei-
tos que se tornam problemáticos no campo filosófico, recorrendo-se a 
diversos métodos para dissolver as confusões decorrentes de aplicações 
dogmáticas destes conceitos24. Vejamos, a seguir, um exemplo dado por 
Wittgenstein de uma situação imaginária de sala de aula, utilizada por 
ele, entre outros exemplos, para esclarecer o conceito de seguir regras, 
tema precioso para se investigar as enigmáticas relações entre o saber 
que e o saber fazer, no contexto escolar.

Um estudante do ensino fundamental é introduzido a um novo 
conteúdo, a sequência de números pares. O professor inicia a sequên-
cia, apresenta-lhe alguns exemplos de como se deve prosseguir, e em 
seguida pede a ele que continue a sequência, dando-lhe a ordem25: 
Some 2! (Wittgenstein, 2009, §185). Suponha que o estudante diga que 
compreendeu a ordem ou diga que sabe como proceder e continue a 
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escrever os próximos números pares. Teria ele, então, de alguma forma, 
apreendido toda a sequência de uma só vez? Apreendeu algo que seria 
comum a todos os casos de sua aplicação? A cada passo, haveria uma in-
tuição (uma voz interior) que orienta o estudante? Intuição ou decisão?

As questões retóricas acima levantadas por Wittgenstein têm 
como finalidade fazer a terapia da imagem agostiniana da linguagem, 
presente em concepções mentalistas do conhecimento. No caso acima, 
a crença de que o significado da ordem, Some 2!, deve corresponder a 
um determinado estado mental da criança (uma intuição ou algo seme-
lhante), que seria independente e autônomo em relação à efetiva aplica-
ção dessa soma, como se a compreensão fosse uma experiência privada 
(um ato solipsista), que abarcaria todos os casos de aplicação desta or-
dem. Ou então, como se a criança tivesse aprendido algo comum a to-
das as aplicações da ordem, o significado essencial da ordem. Ou ainda, 
como se a compreensão desta expressão, Some 2!, determinasse todas as 
suas aplicações efetivas. Em outros termos, atrelada ao modelo referen-
cial da linguagem, surge a crença de que uma vez que a regra é compre-
endida, nossa ação seria determinada causalmente pelo significado da 
regra, obrigando-nos a segui-la a cada passo, como se não tivéssemos 
nenhuma outra escolha.

Tendo em vista a relativização dos pressupostos mentalistas aci-
ma, Wittgenstein imaginou a seguinte situação: a partir do número 
1000, a criança repentinamente começa a escrever 1004, 1008, 1012 ... A 
criança ainda está seguindo a regra? O interlocutor mentalista poderia 
explicar o comportamento dessa criança dizendo que a partir daque-
le momento ela passou a interpretar a regra de outra forma. Mas então 
surge outra questão: seguir a regra seria o mesmo que interpretar a re-
gra? Nosso filósofo responde a questão observando que se interpretar a 
regra de outra maneira é o mesmo que seguir a regra, chegamos a um 
paradoxo: “[...] se todo modo de agir deve poder concordar com a regra, 
então deve poder contradizê-la também. Por conseguinte, não haveria 
aqui nem concordância nem contradição” (Wittgenstein, 2009, §201). 
Assim, no mesmo parágrafo, ele conclui que

[...] há uma concepção de regra que não é uma interpreta-
ção; mas que se exprime, de caso para caso de aplicação, 
naquilo que denominamos ‘seguir a regra’ e ‘transgredi-
la’. Por isso, existe uma tendência de dizer: todo agir de 
acordo com a regra é uma interpretação. No entanto, de-
ver-se-ia denominar ‘interpreta’ somente: substituir uma 
expressão da regra por outra expressão (Wittgenstein, 
2009, §201).

Em outras palavras, Wittgenstein propõe uma concepção de regra 
que difere do que chamamos de seguir a regra, considerando a interpre-
tação da regra apenas como uma nova forma simbólica de expressão da 
regra. Segundo ele, o critério para saber se a regra está realmente sendo 
seguida deve ser aplicado em cada caso. Daí que, a dúvida é sempre pos-
sível, podendo surgir a cada nova etapa de aplicação da regra. Assim, 
desta perspectiva pragmática do conhecimento, o futuro não está con-
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tido ou prefigurado na mente da criança que afirma ter compreendido 
a ordem acima.

Para se contrapor à posição mentalista, Wittgenstein recorre a 
uma posição behaviorista: não haveria algo na mente do aluno que de-
termina todos os passos de aplicação da regra, mas apenas um treina-
mento, um domínio de técnicas matemáticas, como condição para con-
tinuar a sequência corretamente. De fato, o filósofo nos lembra que no 
dia a dia usamos a expressão, os passos são determinados pela fórmula... 
em diferentes sentidos:

[...] Talvez possamos falar do fato de as pessoas serem le-
vadas, através da educação (treinamento), a empregar [...] 
[Some 2!]; de tal maneira que todos [...]  calculam o mes-
mo número [..] [quando somam 2 ao número anterior]. 
Ou podemos dizer: “Essas pessoas são treinadas de tal 
maneira que todas fazem a mesma passagem quando re-
cebem a ordem [...] [‘ +2 ’]”. Poderíamos expressá-lo assim: 
“Para essas pessoas, a ordem [...] [‘ +2 ’] determina plena-
mente cada passagem de um número para o próximo”. 
(Em contraposição a outras pessoas que, dada a ordem, 
não sabem o que têm de fazer; ou que reagem com plena 
segurança, mas cada qual à sua maneira.) (Cf. Wittgens-
tein, 2009, §189, adaptado ao exemplo acima, com acrésci-
mo dos colchetes em negrito, de minha autoria).

No entanto, as afirmações acima não significam que Wittgens-
tein assumiu uma posição behaviorista. Nos próximos parágrafos, ele 
observa que a ligação entre regra e ação não se deve apenas ao hábito 
ou treinamento específico, reduzindo-a a uma relação causal empírica. 
Ao invés disso, seguir uma regra é um hábito institucional, envolvendo 
diferentes técnicas. Deve haver um costume, um uso contínuo da regra. 
Acreditar que se está seguindo a regra não é seguir a regra. (Wittgens-
tein, 2009, §202). Uma criança que prossegue a sequência dos números 
pares após o número 1000, escrevendo 1004, 1008, 1012..., não estará 
mais agindo de acordo com a regra como se espera pela instituição do 
que denominamos conhecimento matemático, em que outros resul-
tados são esperados ao se continuar a sequência dos números pares. 
Neste sentido, Wittgenstein se afasta de uma posição mentalista, como 
também de uma posição behaviorista: por um lado, a compreensão não 
é um processo mental; e por outro lado, não se reduz a um mero trei-
namento. Do ponto de vista terapêutico, o significado de uma regra se 
manifesta em cada caso de sua aplicação, no interior de um determina-
do jogo de linguagem. Não se trata, portanto, de uma relação mecânica 
(externa) entre a regra e sua aplicação, como se a regra causasse uma 
determinada ação; mas de uma relação de sentido (interna), que estabe-
lece um campo de possibilidades de ação, ancoradas em formas de vida.

A partir desse diálogo polifônico entre Wittgenstein e seus inter-
locutores mentalistas e behavioristas sobre o tema do “seguir regras”, 
podemos extrair algumas consequências importantes relativas às nos-
sas práticas de ensino. Se olharmos para nossas técnicas como sendo o 
alicerce de nosso patrimônio cultural, constituindo regras que orien-
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tam a nossa ação e o pensamento (e não os determinam), boa parte dos 
problemas filosóficos educacionais desaparecem. Penso que suas ob-
servações filosóficas ao longo da terapia de conceitos como os de com-
preensão e “seguir regras”, bem como suas afirmações sobre as relações 
entre os conhecimentos intelectual e prático, os diferentes processos 
de constituição do significado e assim por diante, todas essas reflexões 
evitam que, como educadores, sejamos capturados por imagens dog-
máticas originadas de uma concepção referencial de linguagem.

Por exemplo, a imagem de que a compreensão deva ser um proces-
so mental, independente da linguagem; ou a de que todo conhecimento 
possa ser descoberto diretamente da observação e da experimentação, 
como se houvesse uma correspondência direta entre palavra e objeto; 
que seguir uma regra seria o mesmo que interpretá-la; etc. A sua terapia 
filosófica permite-nos relativizar todos estes pressupostos dogmáticos 
e sugere, entre outros resultados, as seguintes diretrizes educacionais 
de natureza preventiva:

1- Compreender um conteúdo (saber que) não implica apreender 
a totalidade dos seus usos possíveis (saber como). Embora os exemplos 
dados pelo professor sejam limitados em número, eles são suficientes 
(Wittgenstein, 2009, §209). Em outras palavras, a compreensão não vai 
além dos exemplos dados pelo professor, como se fossem apenas parte 
da compreensão: o significado de nossas proposições gramaticais (que 
desempenham o papel de regras) se manifesta em cada uma de suas 
aplicações. Seguir a regra Some 2!, por exemplo, não pressupõe um ato 
solipsista. O que aprendemos, no caso da sequência dos números pa-
res, é apenas uma técnica de expansão, em que novos elementos são 
integrados à sequência, independentemente de supostos processos 
mentais. Analogamente, compreender as proposições que norteiam 
nossa ação e pensamento é simplesmente ser capaz de agir de acordo 
com uma instituição, dentro de um sistema de ações, onde o aluno é 
treinado para agir de uma determinada forma, ou seja, aprende a agir 
publicamente; não se trata de uma interpretação privada do conceito 
em questão, ou da regra que está sendo seguida. Consequentemente, o 
domínio de técnicas é condição para a compreensão de qualquer con-
teúdo (Wittgenstein, 2009, §150). Não considerar os diferentes níveis de 
constituição de sentidos pode levar a várias confusões em nossas práti-
cas pedagógicas, particularmente quando se espera que o aluno descu-
bra por si só determinado conteúdo.

2- Os fundamentos do conhecimento não residem num mundo 
a priori (mental ou ideal), e tampouco no mundo empírico. O filósofo 
terapeuta nos mostra que não há autonomia do significado indepen-
dentemente da linguagem; pelo contrário, os sentidos que atribuímos 
ao mundo externo ou interno resultam de um trabalho incessante da 
linguagem, constituindo-se um conjunto de regras (pertencentes a um 
ou mais jogos de linguagem diferentes) baseadas em técnicas diversas. 
Esses resultados terapêuticos levam a uma nova concepção de signifi-
cado, sintetizada por Wittgenstein na seguinte afirmação: “Para uma 
grande classe de casos – mesmo que não para todos – em que empre-
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gamos a palavra ‘significado’, pode-se explicar esta palavra do seguin-
te modo: o significado de uma palavra é seu uso na linguagem” (Wit-
tgenstein, 2009, §43). A partir de sua nova concepção de linguagem e 
de significado, Wittgenstein observa que existem dois usos principais 
de uma proposição: um uso empírico (descritivo) e um uso gramatical 
(normativo). A proposição em si não é empírica ou gramatical; é o con-
texto de seu emprego que a torna descritiva ou normativa. Por exemplo, 
Se considerarmos, mais uma vez, a proposição, isto é uma parede, pode-
se utilizá-la normativamente para responder à pergunta, o que é uma 
parede?, bem como para descrever o que se está vendo em determinado 
momento. Segundo Wittgenstein, uma de nossas principais fontes de 
confusão ocorre quando se aplica uma proposição gramatical como se 
fosse descritiva, ainda vinculados a um modelo referencial de lingua-
gem que nos obriga a buscar algo a que o enunciado supostamente se 
refere, postulando-se entidades metafísicas, que por sua vez, instauram 
novas confusões. Este equívoco repercute em nossas práticas educa-
cionais, em particular, no campo da educação matemática26, ao não se 
atentar para a multiplicidade das funções de nossa linguagem.

3- Os usos que fazemos de nossas palavras não se limitam a 
descrever ou comunicar fatos do mundo, mas sobretudo constituem o 
sentido daquilo que observamos, dizemos e fazemos. Este trabalho de 
linguagem pressupõe o domínio de técnicas, dentro de um ou mais jo-
gos de linguagem, pertencentes a uma instituição, hábitos e costumes. 
Desse modo, Wittgenstein refuta o pressuposto originado de uma con-
cepção referencial da linguagem, de que o significado de um conceito é 
apreendido de um golpe só (a totalidade é apreendida) e independente-
mente de sua aplicação efetiva. O significado de um conceito é dado por 
sua Gramática, ou seja, o conjunto de regras que aprendemos a seguir 
para usá-lo. A maneira como aplico a palavra que expressa o conceito 
mostra qual regra estou seguindo. Em outras palavras, o como precede 
o quê, e não o contrário! É a gramática que diz o que é o objeto. Nas pala-
vras de Wittgenstein: “Diga-me como você procura e eu direi o que você 
procura” (Wittgenstein, 1989, III, 27)27. Nesse sentido, a criação de essên-
cias (nossas verdades) se dá por meio da prática da linguagem, e não por 
observação empírica ou experimentação, ou mesmo por uma intuição 
ou qualquer outro ato solipsista. Daí a importância do professor – não 
como mero mediador ou facilitador da aprendizagem – mas sobretudo 
como tendo a responsabilidade de ensinar, não só as regras de novos 
jogos de linguagem (saber que), como também de apresentar exemplos 
suficientes (e não exaustivos) de como segui-las.

4- Por fim, outro resultado terapêutico que considero particular-
mente relevante a ser considerado em nossas práticas pedagógicas: não 
há uma razão natural e universal a ser formada na criança. O que temos 
são diferentes modos de raciocínio, baseados em nossos diferentes jogos 
de linguagem. As regras desses jogos são intrinsecamente vagas, o que 
nos permite passar de um jogo para outro, utilizando o mesmo concei-
to28. Apenas para determinadas finalidades, certas regras são definidas 
com mais precisão. Por exemplo, a palavra “igual” pode ser usada no 
jogo de linguagem das cores, ao compararmos a cor de dois objetos e di-
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zendo em seguida que têm cores iguais (os dois objetos são vermelhos, 
por exemplo, mesmo que vermelhos de tonalidades diferentes); como 
também pode ser usada no campo da aritmética ao dizermos que 2 + 2 
= 4. Como vemos, no jogo de linguagem das cores, aplicamos a palavra 
igual com uma certa vagueza, enquanto na aritmética é utilizada como 
conceito exato. Assim, os limites do sentido de um mesmo conceito po-
dem variar de um jogo para outro, dependendo de suas finalidades. No 
primeiro caso, estamos descrevendo a cor de dois objetos com um certo 
grau de vagueza, enquanto que no segundo caso, trata-se de uma nor-
ma: dois mais dois deve ser igual a quatro. Consequentemente, aplicar 
um conceito a um determinado jogo de linguagem usando as regras de 
outro jogo também pode levar a confusões. Uma criança que já foi apre-
sentada a certo jogo de linguagem em suas práticas diárias, tenderá a 
seguir as mesmas regras, mesmo que a palavra esteja sendo usada em 
um novo jogo de linguagem, que está sendo aprendido na escola. Essa 
dificuldade epistemológica às vezes passa desapercebida pelo profes-
sor. Não se trata de maneira alguma de negar o uso primitivo do con-
ceito em questão, mas cabe ao professor esclarecer o novo emprego da 
palavra que expressa o conceito29, ou em uma terminologia wittgenstei-
niana, o novo sentido do conceito, ampliando-se, assim, a gramática de 
seus usos.

Considerações finais

A reflexão de Wittgenstein sobre o conceito de seguir regras e suas 
relações com os processos de constituição de sentidos desafia o educa-
dor a repensar suas práticas pedagógicas. Se considerarmos que cada 
disciplina compreende uma grande variedade de jogos de linguagem, 
atividades reguladas que envolvem não só um saber que (regras), mas 
também um saber fazer (seguir regras), algumas transposições, com o 
devido cuidado, podem ser feitas. Por exemplo, repensar a relação entre 
regras e atividades nas diferentes disciplinas do currículo escolar. Na 
medida em que estas relações envolvem técnicas de natureza conven-
cional e específicas de cada área do conhecimento, elas precisam ser 
ensinadas (quando não são aprendidas tacitamente), e não esperar que 
o estudante as descubra ao longo do desenvolvimento de uma suposta 
razão natural e universal. Assim, ao ensinar um novo conceito (ou um 
novo uso de um conceito já conhecido), o professor pode evitar diver-
sas confusões ao apresentar não apenas algumas definições, mas tam-
bém fornecendo exemplos de como aplicá-los em diferentes situações. 
Os exemplos, assim como certos exercícios (treinamentos), são funda-
mentais para que os estudantes consigam se inserir nos novos hábitos 
institucionais e passem a atuar como se espera naquela instituição es-
pecífica – independentemente de uma suposta compreensão imediata 
do que seria comum a todos os casos possíveis de aplicação do conceito, 
ou da existência de processos mentais privados que determinariam a 
ação correta.

Assim, ao invés de buscarmos os fundamentos últimos do conhe-
cimento no mundo empírico ou em supostas estruturas cognitivas das 
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crianças, a partir dos resultados da terapia filosófica de Wittgenstein 
sobre as enigmáticas relações entre linguagem, pensamento e mundo, 
abre-se um novo campo de possibilidades para se enfrentar, não apenas 
problemas de aprendizagem, como também os desafios da formação 
humana. No entanto, as tendências pedagógicas tributárias das ideias 
de Rousseau ainda pressupõem fundamentos últimos do conhecimen-
to localizados, ora na mente do aluno (ecos de Agostinho), ora extraídos 
da observação e manipulação empíricas (como proposto por Rousseau 
em sua educação negativa)30, ainda atreladas a uma concepção exclusi-
vamente referencial da linguagem.

A concepção de linguagem de Wittgenstein, por sua vez, conduz a 
uma nova forma de se ver as relações entre nossos diversos saberes e seu 
ensino, na medida em que considera a multiplicidade dos usos de nos-
sos conceitos e expressões linguísticas, para além de seu papel descriti-
vo e comunicativo. A linguagem também produz sentidos, constituindo 
regras gramaticais que aprendemos a seguir, e que poderiam ser outras, 
em outras formas de vida. Esta guinada linguística dá lugar, assim, a 
uma pedagogia que poderíamos denominar de preventiva, ao procurar 
evitar confusões filosóficas que repercutem nas práticas pedagógicas, 
decorrentes, em parte, da crença em fundamentos últimos do sentido 
em domínios extralinguísticos. Como nos lembra Wittgenstein: “A es-
sência se expressa na gramática” (2009, §371).
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Notas

1  Embora o termo imagem tenha sido usada no Tractatus com um sentido pic-
tórico, na segunda fase do pensamento de Wittgenstein essa mesma palavra é 
usada em outro sentido, a saber, como uma aplicação dogmática de um conceito 
ou expressão linguística Moreno (1995). 

2  O movimento da virada-linguística tem como precursores os filósofos Gottlob 
Frege, Bertrand Russell e o próprio Wittgenstein, na primeira fase de seu pensa-
mento. No entanto, embora as questões filosóficas iniciais do Tractatus tenham 
se mantido ao longo de sua extensa obra, o tratamento que passou a dar a elas 
na segunda fase de seu pensamento, a meu ver, foi revolucionário, a ponto de 
justificar a denominação de uma segunda virada-linguística.

3  Nesta versão do artigo em português, baseei-me na tradução de Marcos G. Mon-
tagnoli de Philosophical    Investigations (Investigações Filosóficas), publicada 
pela editora Vozes, 2ª edição, em  1996. A tradução das obras On Certainty (Da 
Certeza) e Philosophische Bemerkungen (Observações Filosóficas) também são 
de minha responsabilidade.

4 Embora Agostinho não tenha tido contato direto com as ideias de Platão (mas 
sim através de textos do filósofo neoplatônico Plotino), o essencialismo platônico 
está presente em sua concepção de linguagem, como vemos, por exemplo, na 
seguinte passagem de O Mestre, quando Agostinho (2002) solicita a Adeodato 
que lhe fosse mostrado o significado da palavra de, também expresso pela 
palavra latina ex: “[...] pois é precisamente isso mesmo, esse não sei quê de co-
mum, significado por estes dois sinais, que eu desejo saber” (p. 36). É como se o 
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mundo das ideias de Platão tenha sido internalizado por Agostinho no interior 
da mente de cada um, ou como dito por ele, no templo interior.

5 De acordo com a doutrina da iluminação de Agostinho, a mente humana possui 
uma centelha do intelecto divino, uma vez que o homem foi criado à imagem 
e semelhança de Deus. Portanto, para acessar as verdades por Ele reveladas, 
bastaria passar por um processo de contemplação voltando-se para o interior de 
nossa alma, onde as palavras teriam apenas a função de evocar essas certezas, 
rememorando-as.

6 Nas próprias palavras de Wittgenstein: “Nesta imagem da linguagem encon-
tramos as raízes da ideia: Toda palavra tem um significado. Este significado é 
atribuído à palavra. Ele é o objeto que a palavra designa” (Wittgenstein, 2009, 
§1).

7 Podemos caracterizar esse jogo de linguagem como referencial, analogamente 
a outros jogos descritos por Wittgenstein neste parágrafo: “Descrever um objeto 
pela aparência ou pelas suas medidas – Produzir um objeto de acordo com uma 
descrição (desenho) – relatar um acontecimento – Fazer suposições sobre o 
acontecimento – Levantar uma hipótese e examiná-la – apresentar os resultados 
de uma experiência em tabelas e diagramas [...]” (Wittgenstein, 2009, §23); sendo 
que os demais jogos de linguagem apresentados neste mesmo parágrafo não são 
referenciais, descrevendo, assim, a variedade dos instrumentos da linguagem.

8 A expressão semelhanças de família é outro conceito fundamental na obra 
de Wittgenstein maduro, explicitado ao longo dos parágrafos 66 e 67 de Phi-
losophical Investigations (Wittgenstein, 2009). Segundo ele, ao descrever os 
múltiplos usos de uma palavra, vemos uma complicada rede de semelhanças 
se sobrepondo e se entrecruzando, semelhanças em grande e em pequena es-
cala: “Não posso caracterizar melhor essas semelhanças do que por meio das 
palavras ‘semelhanças de família’; pois assim se sobrepõem e se entrecruzam 
as várias semelhanças que existem entre os membros de uma família: estatura, 
traços fisionômicos, cor dos olhos, andar, temperamento, etc., etc.” Desse modo, 
Wittgenstein se opõe ao essencialismo platônico, que pressupõe um significado 
essencial que permeia todas as aplicações de uma mesma palavra; enquanto 
que, o que se observa, de fato, são apenas semelhanças de família entre as suas 
diversas aplicações, em maior ou menor grau.

9 É importante destacar que a utilização de objetos como amostras ou paradig-
mas também se configura como mais uma das técnicas de nossa linguagem. 
Este é um ponto crucial, pois esclarece a natureza da ligação entre linguagem 
e mundo, a saber, através destas técnicas são estabelecidas ligações arbitrárias 
e convencionais entre estes dois domínios, sem que seja necessário postular 
quaisquer entidades metafísicas extralinguísticas como fundamento último 
do sentido.

10 Gramática no sentido de Wittgenstein, que é distinto da sintaxe de uma língua. 
Trata-se de uma gramática de usos de uma palavra, um conjunto de regras que 
aprendemos a seguir para aplicá-la em diversos contextos. Para distingui-la da 
gramática de uma língua específica, passarei a escrever gramática com letra 
maiúscula.

11 Alguns destes exemplos são dados pelo próprio Wittgenstein (1998) em seus 
últimos escritos, ao dialogar com o filósofo George Edward Moore, seu amigo 
e colega. Moore pretendia provar a existência do mundo exterior a partir das 
crenças do senso comum. Segundo ele, existem verdades empíricas que pode-
mos saber com certeza. Embora Wittgenstein admitisse a necessidade dessas 
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afirmações, ele negou que fossem conhecimento, porque o conhecimento de 
algo pressupõe a possibilidade de erro; ao passo que, ao afirmar tais certezas, 
não haveria dúvida (Cf. Wittgenstein, 1998, §§1-21).

12 As proposições gramaticais também passaram a ser denominadas por alguns 
comentadores da obra de Wittgenstein de proposições dobradiças (hinge propo-
sitions); dentre eles, Moyal-Sharrock (2005) e Coliva, (2013). Particularmente, 
considero problemática tal terminologia, pois pode dar a entender que essas 
proposições sejam fixas como as dobradiças de uma porta, enquanto que para 
Wittgenstein, trata-se apenas de uma metáfora para ressaltar o processo de sua 
constituição. Estas proposições não se constituem como verdades absolutas, 
nem resultam de comportamentos naturais e instintivos do homem, apenas 
comportam uma necessidade que depende do uso que se faz delas. Não ter 
isto claro pode levar a mal-entendidos quanto à natureza dessas proposições, 
causando também confusões nas práticas pedagógicas (Gottschalk, 2018).

13 Embora Wittgenstein também não defina o que entende por forma de vida, esta 
expressão aparece algumas vezes em sua obra, como fundamento último da 
linguagem: “Pode-se imaginar facilmente uma linguagem que seja constituída 
somente de comandos e informes na batalha. – Ou uma linguagem constituída 
apenas de questões e de uma expressão de afirmação ou de negação. E inúmeras 
outras – E imaginar uma linguagem equivale a imaginar uma forma de vida” 
(Wittgenstein, 2009, §19). Em particular, o termo jogo de linguagem é utilizado 
por ele para enfatizar o fato de que “[...] falar uma língua é parte de uma atividade 
ou de uma forma de vida” (Wittgenstein, 2009, §23).

14 Penso que essa observação de Wittgenstein contribui para entendermos o sur-
gimento de teorias criacionistas e terraplanistas nos dias de hoje, como também 
os diferentes tipos de negacionismo, como o do Holocausto e, em particular no 
Brasil, a negação da tortura no período da ditadura militar. Em certa medida, 
uma educação que relativiza determinados fatos ou juízos de valor, colabora 
para que todo um sistema de crenças seja arrastado junto, e se passe a acreditar 
em qualquer coisa.

15 Cf. Veca (1971).

16 Cf. Gottschalk (2013, 2014, 2016, 2018).

17 Je le répète, l’éducation de l’homme commence à sa naissance ; avant de par-
ler, avant que d’entendre, il s’instruit déjà. L’expérience prévient les leçons ; au 
moment qu’il connaît sa nourrice, il a déjà beaucoup acquis.

18 En quelque étude que ce puisse être, sans l’idée des choses représentées, les 
signes représentants ne sont rien. On borne pourtant toujours l’enfant à ces 
signes, sans jamais pouvoir lui faire comprendre aucune des choses qu’ils 
représentent.

19 En général, ne substituez jamais le signe à la chose que quand il vous est 
impossi ble de la montrer ; car le signe absorbe l’attention de l’enfant et lui f ait 
oublier la chose représentée.

20 My translation, based on the original: <http://classiques.uqac.ca/classiques/
Rousseau_jj/emile/emile.html>.

21 Em particular no Brasil, nosso sistema de ensino teve grande influência das 
ideias de Dewey, John. (Cf. A criança e o programa escolar. In: Vida e Educação. 
São Paulo: Melhoramentos, 1978); e, mais recentemente, tem se norteado pelas 
ideias de Perrenoud (1999); privilegiando-se, em ambas propostas pedagógicas, 
o saber fazer em detrimento do saber quê.
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22 Cf. Kant (2012), Sobre a Pedagogia, escrito em 1803.

23  Cf. Gottschalk (2018).

24 De modo geral, Wittgenstein inicia a terapia verificando como usamos a palavra 
em questão nas mais variadas situações, seja no interior de sistemas teóricos, 
ou mesmo em uma situação de aplicação cotidiana da palavra. Em particu-
lar, observa como foram ensinadas e aprendidas, e como foram inicialmente 
aprendidas. Também recorre a situações fictícias, inventando novos usos para 
a palavra, testando os seus limites de aplicação da palavra, até onde seu interlo-
cutor (real ou fictício) admite ainda haver sentido em seu emprego. Lembrando 
que os escritos de Wittgenstein são polifônicos, pois trata-se de um diálogo a 
várias vozes, as quais representam vertentes filosóficas as mais diversas. A voz 
do terapeuta se faz presente em meio a esta polifonia de vozes com o objetivo 
de esclarecer o conceito problemático em questão.

25 Uma ordem é vista por Wittgenstein como análoga a uma regra, que aprendemos 
a seguir. Ordenar, e agir segundo as ordens, não à toa, é o primeiro exemplo de 
jogo de linguagem apresentado por Wittgenstein ao caracterizar a expressão, 
jogo de linguagem, que se tornará uma ferramenta conceitual fundamental para 
empreender a sua terapia filosófica (Wittgenstein, 2009, §23).

26 Esta confusão é frequente nas aulas de matemática, quando o professor pressu-
põe um mundo matemático ideal a ser descoberto pelo aluno, desconsiderando 
a natureza gramatical de seus enunciados; ou mesmo quando o professor 
pressupõe que o aluno deva ser capaz de elaborar conceitos matemáticos a 
partir da observação e da experimentação com objetos do mundo empírico 
(Gottschalk, 2014).

27 No original: “Sage mir, wie du suchst, und ich werde dir sagen, was du suchst”.

28 Segundo Wittgenstein, nossos conceitos são, em geral, vagos, contrapondo-se, 
assim, ao ideal de exatidão pressuposto nas compreensões neoplatônicas do 
significado conceitual (Wittgenstein, 2009, §§ 68-71).

29 Esta é uma dificuldade recorrente no ensino da matemática, em particular 
quando se está ensinando frações. O conceito de dividir, por exemplo, não 
pressupõe no dia a dia uma divisão exata.

30 Particularmente no Brasil, a pedagogia das competências tem sido implemen-
tada desde a década de 1990, supondo-se em seus fundamentos teóricos a 
existência de estruturas cognitivas (um mundo interno) que potencialmente 
abrigariam as competências essenciais a serem desenvolvidas nos alunos. 
Seria uma questão de tempo para as ciências cognitivas desvendarem como 
se formam as competências, a fim de, por meio da educação, adaptá-las às 
demandas de cada sociedade. Assim, mais uma vez, estamos diante de uma 
teoria pedagógica ancorada em uma concepção mentalista do conhecimento. 
Cf. Perrenoud (1999).

Referências

AGOSTINHO. O Mestre. São Paulo: Landy, 2002.

COLIVA, Annalisa. Hinges and Certainty. Philosophia, v. 41, 2013.

GOTTSCHALK, Cristiane Maria Cornelia. O Paradoxo do Ensino da Perspectiva de 
Uma Epistemologia do Uso. Revista Educação e Filosofia, Uberlândia, v. 27, n. 54, p. 
659-674, 2013.



Educação & Realidade, Porto Alegre, v. 45, n. 3, e106761, 2020. 22

Uma Reflexão sobre o Sentido Linguístico Rumo a uma Pedagogia...

GOTTSCHALK, Cristiane Maria Cornelia. A Compreensão de Significados Matemá-
ticos: entre o transcendental e o empírico. In: MORENO, Arley Ramos (Org.). Cole-
ção CLE – Compreensão: adestramento, treinamento, definição. v. 68. Campinas: 
UNICAMP, Centro de Lógica, Epistemologia e História da Ciência, 2014. P. 55-76.

GOTTSCHALK, Cristiane Maria Cornelia. O Papel do Método no Ensino: da Maiêu-
tica socrática à terapia wittgensteiniana. In: CARVALHO, Alexandre Filordi de; AZE-
REDO, Vânia Dutra de (Org.). Filosofia e Educação no Mundo Contemporâneo. São 
Paulo: Humanitas, 2016. P. 123-137.

GOTTSCHALK, Cristiane Maria Cornelia. Teaching Critical Thinking: the struggle 
against dogmatism. Educational Philosophy and Theory, v. 50, n. 5, p. 469-477, 2018.

KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia. Lisboa: Edições 70, 2012.

MORENO, Arley Ramos. Wittgenstein – através das imagens. Campinas: Editora da 
UNICAMP, 1995.

MORENO, Arley Ramos. Introdução a uma Pragmática Filosófica. Campinas: Edi-
tora da Unicamp, 2005.

MORENO, Arley Ramos. Por uma Epistemologia do Uso – um aspecto do conceito 
wittgensteiniano de uso: construção do signo e constituição do sentido. In: MORE-
NO, Arley Ramos (Org.). Coleção CLE – Wittgenstein e seus aspectos. v. 72. Campi-
nas: UNICAMP, Centro de Lógica, Epistemologia e História da Ciência, 2015.

MOYAL-SHARROCK, Danièle. Understanding Wittgenstein’s On Certainty. Lon-
don: Palgrave, 2005.

PERRENOUD, Philippe. Construir as Competências desde a Escola. Porto Alegre: 
Artmed, 1999.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emílio. São Paulo: Martins Fontes, 1999.

VECA, Salvatore. Modos de la Razón. El uso colectivo y la evolución de los concep-
tos. Madrid: Alianza, 1971.

WITTGENSTEIN, Ludwig. Zettel. Oxford: Basil Blackwell, 1967.

WITTGENSTEIN, Ludwig. Philosophische Bemerkungen. Frankfurt am Main: 
Suhrkamp, 1989.

WITTGENSTEIN, Ludwig. Tractatus Logico-Philosophicus. Editora da Universida-
de de São Paulo: São Paulo, 1994.

WITTGENSTEIN, Ludwig. On Certainty. Oxford: Blackwell Publishers Ltd, 1998.

WITTGENSTEIN, Ludwig. Philosophical Investigations. Tradução: G.E.M. Ans-
combe; P.M.S. Hacker e Joachim Schulte. Oxford: Blackwell Publishing Ltd, 2009.

                
Cristiane Maria Cornelia Gottschalk é professora do Departamento de Filoso-
fia e Ciências da Educação e do Programa de Pós-Graduação em Educação da 
Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo (USP). É mestre em Mate-
mática Aplicada e doutora em Educação pela USP com estágio de pós-doutora-
do no Instituto de Filosofia da Universidade Nova de Lisboa (IFILNOVA).
ORCID: http://orcid.org/0000-0003-4376-5268
E-mail: crisgott@usp.br

Editora-responsável: Carla Vasques
            
Este é um artigo de acesso aberto distribuído sob os termos de uma Licen-
ça Creative Commons Atribuição 4.0 Internacional. Disponível em: <http://
creativecommons.org/licenses/by/4.0>.


