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RESUMO - A Relevincia de Wittgenstein para a Filosofia da Educacao: reflexdes
pessoais sobre usos significativos do pés-fundacionalismo. Convidado a examinar
meu trabalho em filosofia da educac@o relacionada a filosofia do tltimo Ludwig
Wittgenstein, primeiro investiguei como se tornou um pensador significativo neste
campo. Ao afirmar esta conexdo ap6s algumas observagoes parciais, e ao esclarecer
o proposito das frequentes observacoes de Wittgenstein sobre aprendizagem como
filoséficas ao invés de pedagogicas, a seguir revisito minha discussdo com Michael
Luntley a respeito da interpretacao de observacdes de Wittgenstein sobre treino. Ao
evitar Abrichtung, leitura de ‘treinamento animal’, alinho-me com a perspectiva so-
cial-normativa de José Medina de gradativamente alcancar (por meio da formacao),
autonomia e dominio das regras. Seguir a leitura social-normativa amplamente
compartilhada abre, entdao, uma perspectiva para diversas aplicacoes relevantes da
filosofia pés-fundacional de Wittgenstein na educacao. Uma questio é o desvio da
regra nas reformas curriculares em que, ao invés de padronizagao e consenso, en-
contramos multiplas interpretacdes de normas curriculares. Outra pergunta inco-
moda é como julgamos com algum grau de certeza a eficacia ou alucidez de préticas
pedagogicas variadas, como ao pesar os méritos da descoberta versus abordagens
fundamentais no treino em matematica. Ao reconhecer como as pessoas podem
ser potencialmente cegadas por reacoes antigas habituais e pressupostos ‘consoli-
dados’, e também com base em Foucault, considero aplicacdes a questdes de justica
social em termos de como, em geral, consideramos os outros: diagnosticar estudan-
tes com TDAH ou superdotados, usar linguagem abusiva nas escolas, reconhecer
reivindicacoes de indigenas pela soberania em um processo de decolonizacdo da
educagcio, e considerar drvores e outros seres nao-humanos como algo mais do que
recursos imaveis.

Palavras-chave: Wittgenstein. Educac@o. Formacao. Juizo Especializado. Aprendi-
zagem.

ABSTRACT-Wittgenstein’s Relevance to Philosophy of Education: personal reflec-
tions on meaningful uses of post-foundationalism. Invited to survey my work in
Philosophy of Educationrelated to thelater philosophy of Ludwig Wittgenstein, I first
investigate how Wittgenstein became a significant thinker in this field. Affirming
this connection after some deflationary remarks, clarifying the philosophical as op-
posed to pedagogical intent of Wittgenstein’s frequent remarks on learning, I then
revisit my contest with Michael Luntley over interpreting Wittgenstein's remarks on
training. Eliding the Abrichtung, ‘animal-training’ reading, I side with José Medina’s
social-normative view of gradually attaining (through training), autonomy within
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and mastery of the rules. Following the widely shared social-normative reading then
opens a vista onto several meaningful applications in education of Wittgenstein’s
post-foundational philosophy. One case is rule-deviation within curriculum re-
forms, where instead of standardization and consensus we find multiple interpreta-
tions of curricular rules. Another vexing question is how we judge with some degree
of certainty the efficacy or sanity of various pedagogical practices, asin weighing the
merits of discovery versus fundamentals approaches in math training. Recognizing
how people become potentially blinded by long-held, second-nature reactions and
‘bedrock’ assumptions, and drawing also on Foucault, I consider applications to so-
cial justice issues in terms of how we commonly regard others: diagnosing students
as ADHD or Gifted, calling out abusive language in schools, recognizing Indigenous
claims for sovereignty in a process of decolonizing education, and seeing trees and
other non-human beings as something more than standing resources.

Keywords: Wittgenstein. Education. Training. Expert Judgment. Learning.

Nao gostaria que meus escritos poupassem os outros de
pensar, mas sim, se possivel, incitd-los aos seus préprios
pensamentos (PI, p. x)".

Introducao

Comparado com alguns dos demais contribuintes, como Michael
A. Peters e Richard Smith, sou relativamente novo em cena. Apresen-
tei meu primeiro artigo sobre Wittgenstein, Teaching and Learning in
Wittgenstein's Philosophic Method [Ensino e Aprendizagem no Método
Filos6fico de Wittgenstein], na reunido anual da Philosophy of Educa-
tion Society em Sao Francisco, EUA (marco de 2005)2. Fiquei muito fe-
liz por ter James Marshall e Paul Smeyers na plateia, além de Nicholas
Burbules como debatedor do meu artigo. Burbules (2005) deu-me uma
resposta muito favordvel e terminou por me convidar para me juntar a
este circulo de filésofos da educacao que incluia, é claro, Michael Pe-
ters, que coletivamente reintroduziu Wittgenstein no campo a partir de
uma leitura mais continental, pds-analitica de seu trabalho?®. Este gru-
po de estudiosos tinha se reunido na Nova Zeldndia na década de 1990
para formar um grupo de leitura sobre Wittgenstein ao qual mais tarde
me referi em uma entrevista com Peters e Burbules como The Fellowship
of the Ring [A Sociedade do Anel] (Stickney, 2014a).

Naturalmente, a brincadeira expressa o quao ‘Precioso’ Wittgens-
tein tinha se tornado para nés, e reconhece o 6nus de carregar esta car-
ga, compartilhada com colegas notdveis no Reino Unido como Richard
Smith (2011; Smith; Burbules, 2005) e Paul Standish (1995, 2012, 2017).
Fiquei muito feliz quando Paul me convidou para falar na conferéncia
Gregynogno Pais de Gales (Philosophy of Education Society of Great Bri-
tain, julho de 2015), e mais tarde, na conferéncia conjunta da British
Wittgenstein Society/PESGB [Philosophy of Education Society of Great
Britain] sobre Wittgenstein e Educa¢do no University College London
(julho de 2018). Richard Smith também foi orador principal na BWS,
entdo gostei muito de ter me apresentado com ele, que tinha sido coor-
denador da sessdo de apresentacdo de meu primeiro artigo na PESGB
(2009).
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Por que Wittgenstein?

Ao lecionar filosofia da educacao (como fiz uma década atrds, an-
tes que tantos departamentos de humanidades entrassem em declinio),
seria sensato incluir na ementa obras como A Repiiblica de Platao, Emile
de Rousseau, o ensaio de Locke sobre educacao, Pedagogia de Kant e
Pedagogia do Oprimido de Freire, assim como teoria critica, educacao
moral e feminismo pré- e pds-critico etc. Nao faria muito sentido listar
um Unico texto do corpus de Wittgenstein,* mas seria omissdo nao falar
sobre Filosofia Analitica da Educacao a partir das décadas de 1960-1990
(se é que ja terminou) e sua tentativa de usar as filosofias da linguagem
comuns de Ludwig Wittgenstein, John Austin e Gilbert Ryle para exa-
minar o significado de termos como ensinar e aprender (Archambault,
1965). Thomas Green (1968) era um dos pensadores analiticos mais wit-
tgensteinianos ao perceber limites borrados em torno destas palavras,
ao invés de interpretagdes artificiais estreitas explicativas. No Reino
Unido, existia a London School sob R. S. Peters, com Paul Hirst, Robert
Dearden e outros. Nos Estados Unidos, Israel Scheffler trabalhava em
Harvard a partir de uma abordagem mais pragmatista. Questdes seme-
lhantes surgiram em ambos os lados do Atlantico, o que seria interes-
sante caso alguém tivesse um bom plano de fuga: “O ensinar é parasi-
ta do aprender?” (Komisar, 1968); “Ensinar é como vender — quando se
ninguém estd comprando vocé realmente estd ensinando?” (Scheffler,
1960); “Em que sentido ensinar € diferente de dizer?” (Bakhurst, 2020).
Wittgenstein realmente chamou ao exame da linguagem-em-uso com
base em terrenos acidentados em oposicao a pincaros teéricos (PI §108),
mas esta literatura raramente respondia a documentos concretos da
politica em educacado (uma excec¢do é Hirst, 1974); tampouco fazia des-
cricoes etnograficas (conforme Clifford Geertz ou Pierre Bourdieu) das
viradas do discurso no uso cotidiano em estabelecimentos educacio-
nais. Michael Peters tem sido o mais notdvel critico deste movimento
analitico-liberal na filosofia da educacao, considerando-a como uma
reducdo da filosofia de Wittgenstein para uma técnica que garanta (fis-
calize) a higiene conceitual (Peters; Marshall, 1999; Peters; Stickney,
2018; 2019a).

Vocé pensa, “Por que nao existe nenhum texto de Wittgenstein em
uma ementa de disciplina sobre filosofia da educagao?”. A maior parte
da obra do ultimo Wittgenstein foi publicada postumamente, compre-
endendo intimeros aforismos, cadernos e, ocasionalmente, fragmentos
que deixou para seus inventariantes. Nestas compilacdes, é frequente
o uso de termos educacionais como ensinar, treinar, aprender, instruir
etc., mas quase sempre com a finalidade de ilustrar uma questao filo-
sofica. Cavell (1979) acertadamente se refere a eles como ‘cenas de ins-
trucdo’, mas ha concordancia geral entre fildsofos de que ndo abrangem
uma teoria genética da aprendizagem (Glock, 1996) nem um guia a pe-
dagogia como Kant (1904) nos legou. De fato, Wittgenstein disse mui-
to pouco a respeito da conducdo da educacao. Em meu artigo de 2005,
deixei isto explicito ao me referir a abertura de Investigations, em que
Wittgenstein explica que estes “elos intermedidrios” (PI §122), exemplos
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simplificados de ensino e treino juntamente com pensamento-experi-
éncias antropolégicas (por exemplo, pessoas que nao demostram ne-
nhuma emocdo, medem pilhas de madeira pelo trabalho envolvido ao
invés do volume, ou aquelas ndo tém bracos para gesticular), ajudam a
“dispersar a bruma” (PI §5) em torno de nosso uso e encantamento em
potencial pela linguagem (PI §109).

A maior parte do trabalho filoséfico de Wittgenstein em Investi-
gations € orientada para desfazer sua filosofia da linguagem anterior
no Tractatus (Peters; Stickney 2018, Cap. 1), com a compreensdo de que
uma teoria de correspondéncia positivista légica da verdade estava en-
tranhada em como pensamos: “Uma imagem nos mantinha presos” (PI
§115). Eis um exemplo do que desejo dizer, em que a referéncia de Wit-
tgenstein a aprendizagem do uso das palavras ndo nos aponta apenas
uma Unica definicdo de um conceito (como na busca de Sécrates por
uma esséncia) ou uma conexao verificavel entre palavras e estado-das-
coisas no mundo externo, mas ao contrario, multiplos usos (jogos de
linguagem) que dao contexto, nuance e pluralidade ao sentido.

Pergunte-se sempre nessa dificuldade: como aprendemos
o significado desta palavra (‘bom’, por exemplo)? Em que
exemplos? Em que jogos de linguagem? Vera entdao com
mais facilidade que a palavra tem que ter uma familia de
significados (PI §77).

De fato, muitas vezes Wittgenstein é rdpido em observar que estd
trabalhando filosoficamente com questdes ontolégicas do sentido, em
que a “esséncia é proferida na gramatica” (PI §371), e ndo ao abordar
toépicos de educacado per se (Stickney 2017a e, de maneira mais completa,
em 2020a).

Estou fazendo psicologia infantil? — Estou fazendo uma
conexdo entre o conceito de ensinar e o conceito de sen-
tido (Z §412)°.

Como se ensina uma crianca (digamos, em aritmética)
‘Agora some estes!’ ou ‘Agora isto forma um conjunto’? E
claro que, originalmente, ‘somar’ e ‘formar um conjunto’
devem ter tido outro sentido para ela além de ver desta ou
daquela maneira. — E esta é uma observagdo sobre concei-
tos, ndo sobre métodos de ensino (PI, p. 208, énfase nossa;
RFM VII.4).

‘Todos aprendemos a mesma tabuada’. Isto bem poderia
ser uma observacdo sobre o ensino de matemadtica em
nossas escolas, mas também uma constatacao sobre o
conceito de tabuada (P1, p. 227)

Além de algumas observacoes autobiogréaficas nas quais lastima
que o sofrimento na educacgdo estava saindo de moda, e que a habilida-
de de seus proéprios alunos pode ter escapado depois que ficaram fora
de seu alcance como educador (CV, p. 38; 71e), existem apenas alguns
parédgrafos diretamente relevantes que posso apontar em seu Preface to
a Dictionary for Elementary Schools ndo-filoséfico: sobre a promocao da
habilidade do estudante para autocorrecao (PO: DES, p. 15) e aperfeico-
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amento da aprendizagem a partir da ruptura da ordem alfabética con-
vencional (Stickney 2017a; Savicky, 1999, 2017). O fato de ter se formado
e depois lecionado no ensino fundamental na regido rural da Austria
ajuda a explicar de onde vém suas muitas referéncias a aprendizagem,
mas oferece pouco para compreender seu propo6sito filoséfico. Assim,
por que todo este alarido com relacao a Wittgenstein e educagao?

Sobre o Treino: Evitando a leitura negativa, Abrichtung
de Wittgenstein

Nao consigo descrever como (em geral) empregar as re-
gras, anao ser ensinando, treinando vocés para utiliza-las
(Z§318).

Pensando que eu tinha esclarecido as coisas no meu artigo de
2005, entao li o de Michael Luntley (2007) sobre treino, o que me levou
a elaborar uma longa e polémica resposta. A titulo de cortesia, compar-
tilhei meu artigo Training and Mastery of Techniques in Wittgenstein's
Later Philosophy: A response to Michael Luntley com Luntley e ele ra-
pidamente replicou (Luntley, 2008). Ambas foram publicadas em uma
Edicao Especial sobre Wittgenstein, editada por Nicholas Burbules e
Paul Smeyers para o periédico de Michael Peter, Educational Philosopht
and Theory (Stickney 2008a). Provavelmente é meu artigo mais “busca-
do”, conforme consta em Academia.edu. Na mesma edi¢do também tive
um artigo mais extravagante, mas obscuro que atraiu pouca atengio:
abordava as referéncias de Wittgenstein a teoria da relatividade (Stick-
ney, 2008b), usando a forma de uma bala ou canhao para examinar a
questao em trés niveis diferentes: reagdes animalistas, treino de crian-
cas e referéncias de Wittgenstein a Einstein. Em retrospecto, agora acho
que esta indagacdo em multinivel estabeleceu o padrdao para minha
pesquisa sobre o uso da palavra aprendizagem por Wittgenstein em On
Certainty [Da Certeza] (Stickney, 2020a, minha palestra BWS de 2018),
assim como um artigo recente (2020b) sobre Seeing trees [Enxergar ar-
vores], discutido na secao final deste artigo.

De que maneira os autores medem nosso sucesso e justificam
paranossa familia o tempo despendido quando escrevemos para publi-
cosrelativamente pequenos? O debate Stickney-Luntley se transformou
em uma nota de rodapé no livro de Andrea Kern, Sources of Knowledge
(2017, p. 666)°, e até mesmo apareceu em sua apresentacao na Queens
University em Kingston, Ontério, onde David Bakhurst estava organi-
zando uma série de palestras sobre filosofia da educacao em seu De-
partamento de Filosofia — um tépico que raramente surgia na filosofia
académica, para a qual este periédico também é agora uma excegao.
Bakhurst (2017) gentilmente escreveu o prélogo para o volume edita-
do por nés, A Companion to Wittgenstein on Education (Peters; Stickney,
2017), felizmente confirmando nossa afirmativa a relevancia de Witt-
genstein em nosso campo. Teria sido dificil langar aquela coletanea de
50 capitulos de 45 autores oriundos de 14 paises, caso tivesse recebido
uma resenha negativa.
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Asvezes, Wittgenstein é criticado por ndo reconhecer ser devedor,
pois nao fez referéncias ao trabalho do seu predecessor. Muitos de meus
escritos sobre treino se embasaram em José Medina (2002, 2004, 2006),
que se baseou no trabalho de Meredith Williams (1989, 1991, 2010). Me-
dina (2002) abordou a questao do treino de maneira muito clara ao mos-
trar que, para Wittgenstein, é uma via rumo ao dominio das regras, em
que o novato gradativamente passa por orientacao do professor para ter
autonomia dentro delas: uma facilidade ou fluéncia que apenas outros
com experiéncia conseguem reconhecer. Wittgenstein d4 o exemplo de
como sabemos quando alguém estd tocando piano de maneira expres-
siva, ao contrario de mecanicamente, e conclui que para explicar esta
qualidade de performance, teriamos que explicar uma cultura inteira
(Z §164; CV, p. 7, 69). Também me aproximei bastante de Stephen Mu-
lhall (1990, 2001) e Charles Taylor (1995). O que une estes estudiosos de
Wittgenstein é a leitura social do seguimento de regras, em oposicdo
a abordagem mais racionalista e individual de Luntley (uma criativa
mescla de Wittgenstein e o res cogitans de Descartes). O trabalho de
Paul Smeyer sobre a iniciacdo em uma forma de vida comum por meio
da aculturacao teve profunda influéncia em meu préprio pensamento
(Smeyers, 1995). Em nosso painel e simpésio (2016), Luntley foi a voz
solitdria por trds da leitura individual: um contraste manifesto de novo
na British Wittgenstein Society (University College London, 2018), que
Luntley abriu com uma fala criticando a visdo social-normativa do se-
guimento de regras e que, no Gltimo dia, encerrei dizendo que é social e
normativa ‘ao longo do caminho todo.” Conforme Wittgenstein observa,
até mesmo a matemadtica é normativa,

As criancas nao fariam exercicios de cédlculo apenas, mas
também para uma tomada de posicdo bem determinada
contra erros de célculo.

O que digo provém do fato de que a matematica é nor-
mativa. Mas “norma” nao significa o mesmo que “ideal”
(RFM, VIL.61).

Apesar destas diferencas de interpretacao, respeito a originalida-
de e a tenacidade de Luntley, pois foram observadas por mim quando o
inclui em painéis de discussdo nas conferéncias de Toronto e de Oxford,”
bem como em nosso volume coeditado e na secdo da enciclopédia sobre
Wittgenstein (Peters; Stickney, 2017; Stickney; Burbules, 2017). Talvez eu
esteja em divida com este homem de espirito livre no campo por ter me
dado a oportunidade de articular uma versdo da visdo social mais co-
mum.

Aleitura Abrichtung das referéncias de Wittgenstein ao treino, en-
focada fundamentalmente em seus cadernos preliminares (1958) como
duras formas de adestramento animal e condicionamento estimulo-res-
posta, foi o aspecto mais preocupante desta historia.

A crianca aprende esta linguagem ... ao ser treinada para
seu uso. Utilizo a palavra “treinada” de uma maneira es-
tritamente andloga aquela como falamos de um animal
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sendo adestrado para fazer determinadas coisas. Da-se
por meio de exemplos, recompensa, castigo e coisas deste
tipo (BB, p. 77).

Em Investigations, isto é suavizado como:

Uma crianga emprega essas formas primitivas da lingua-
gem quando aprende a falar. O ensino da lingua nao é
aqui nenhuma explicacdo, mas um treinamento (PI §5).

“Como uma erva daninha, Abrichtung continua retornando depois que
pensamos que tinha sido arrancada” (Freisen, 2016; ao comparar Abri-
chtung e Freisen, ver Bakhurst, 2015; Peters; Stickney, 2018, Cap. 2; Win-
ch, 2019). A narrativa de adestramento animal é alimentada por relatos
de Wittgenstein batendo em estudantes quando trabalhava como pro-
fessor do ensino fundamental nos remotos vilarejos da Austria (Bartley,
1985), um emprego do qual foi demitido (Peters; Stickney, 2018, Cap. 3),
e apela a relatos codificados em diarios de suas ligacoes com homens
jovens em um ponto de encontro bem conhecido no parque local.? Na
auséncia de qualquer evidéncia concreta que conecte estes eventos em
sua vida, estas noticias de tabloide ndo sao muito tteis para compreen-
der pensadores como Wittgenstein ou Nietzsche. Estas insinuacdes nos
distanciam de uma apreciacdo mais sensivel da luta de Wittgenstein
contra uma condicdo de autismo de alta performance (possivelmente
sindrome de Tourette), um ambiente heteronormativo que o forcava a
mascarar sua orientacao (Rejali, 2017), e sua batalha contra tendéncias
suicidas que tiraram a vida de seus irmaos. O desinteresse de Wittgens-
tein pelas mulheres é, sem ddvida, um constrangimento (por exemplo,
chamar Elizabeth Anscombe de homem honordrio), mas conforme Ales-
sandra Tanesini (2004) nos lembra, mesmo as feministas podem fazer
bom uso de fil6sofos misdginos como Wittgenstein e Nietzsche (Zerilli,
2005). Provavelmente a rejeicao segue dois caminhos: se fosse vivo hoje,
com certeza Wittgenstein desaprovaria a maior parte do que estd escri-
to sobre seu trabalho e suas conexdes com a educacdo. Em geral, faze-
mos bem em evitar relatos hagiogrédficos de nossos fildsofos favoritos
(Sluga, 1996). Biografias filoséficas como as de Ray Monk (1990; 2001)
e Beth Savickey (1999; 2017; Gasking; Jackson, 1967) podem ser muito
esclarecedoras, mas encontrarmos melhor a filosofia de Wittgenstein
em seus textos, embora sejam reconstrucdes de suas anotacdes. Em um
esforco sincero para compreender a filosofia de Wittgenstein, é neces-
sdrio examinar minuciosamente vérias centenas de passagens muitas
vezes ndo sequenciais, até que “gradualmente se faca luz sobre o con-
junto” (OC §141). O que encontramos mais comumente em observacoes
do ultimo Wittgenstein sdo reflexdes mais suaves sobre aprendizagem
por meio de exemplos:

Uma das coisas que fazemos ao discutir uma palavra é
perguntar como nos foi ensinada [...] Como aprendemos
a ‘sonhar assim e assim’? O ponto interessante é que nao
aprendemos porque alguém nos mostrou um sonho. Se
vocé se perguntar como uma crianca aprende ‘bonito’,
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‘6timo’ etc., descobrird que que as aprende quase como
interjeicoes (LC 1-2).

Imagine que vocé precise ensinar o conceito a crianca.
Vocé precisa ensinar evidéncias (digamos, lei das evidén-
cias). [...] E notavel o conceito ao qual este jogo de evidén-
cias pertence (LW [, p. 55e).

Usos construtivos da filosofia do tltimo Wittgenstein
na educacao

A leitura social de Wittgenstein, defendo eu, torna o trabalho do
altimo Wittgenstein significativo em esforcos para produzir mudanca
politica e fazer o trabalho de justica social, o que vemos mais fortemen-
te no feminismo filos6fico com Naomi Scheman, Linda Zerilli, Lorai-
ne Code, Susan Hekman e outras, bem como na filosofia ética com Iris
Marion Young, Alice Crary, Raimond Gaita etc., e na filosofia politica
com Charles Taylor, James Tully, David Owens, Michael Temelini, Chan-
tal Mouffe, Hannah Pitkin e outros. Na filosofia da ciéncia também, se
considerarmos Ian Hacking e Stephen Toulmin. Ao escrever o capitulo
de epistemologia para um livro diddtico do ensino médio (Stickney et
al., 2011), recorria Hekman (1995) para ajudar a apresentar Wittgenstein
a estudantes adolescentes do Gltimo ano da educacao basica prestes a
ingressar na universidade: examinando como os esteredtipos e o dis-
curso pejorativo se sedimentaram no alicerce de nossa cultura, contri-
buindo para o racismo sistémico em termos de como ver e considerar as
pessoas que sdo diferentes. No capitulo sobre filosofia da ciéncia, inclui
o trabalho de Hacking (2002) sobre a invengdo de pessoas ao examinar
conceitos de superdotacdo e TDAH como constructos sociais que per-
tencem a nossas taxonomias educacionais, com circuitos de feedback
na maneira como diagnosticamos casos e depois procuramos oferecer
programas ou solucdes para estas excepcionalidades. Este é o tipo de
conversa que precisamos ter em educacao e, é claro, em ambos os casos
estes pensadores mesclam Wittgenstein com Foucault para responder a
questoes de nominalismo e realismo, considerando a arbitrariedade de
alguns de nossos constructos educacionais para pensar em como po-
deriam ser governados de outra maneira (Foucault, 1985, 1994a, 1994b).

Farei uma pausa antes de retornar a importancia de Foucault.
Depois que o livro didatico foi publicado e estava no sistema escolar
hd vérios anos, recebi comentdrios considerdveis de colegas docentes
de filosofia no ensino médio: por meio da Ontario Philosophy Teachers
Association, na qual eu era e sou um palestrante frequente, e quando
eu lecionava disciplinas tanto para docentes de filosofia contratados
como candidatos a professor (e ainda o facgo; ver Stickney, 2019). Tam-
bém fui copesquisador no High School Philosophy Project (bolsa SSHRC
sob orientacdo de Trevor Norris, pesquisador principal). Duas de mi-
nhas publicacdes sao oriundas desta experiéncia. A primeira foi um ar-
tigo sobre ensino de Wittgenstein com adolescentes, que foi recusado
por revisores da PESGB por ser descritivo demais e carente de um argu-
mento claro. Felizmente, Richard Smith e Paul Smeyers o resgataram
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rapidamente como editores de Ethics and Education (Stickney, 2014c),
observando mérito na filosofia da educacao para discutir o tema de
como abordar uma tarefa tao intransponivel: a resposta é discutir nos-
sarelacdo com os primatas, falar sobre arte e juizo estético, pensar por
que a linguagem abusiva muitas vezes vem como uma resposta quase
natural, e se as notagdes de matemadtica e de musica nos ajudam a al-
cancar articulacdes daquilo que seria, de outra maneira, inefavel. Estas
conversas sdo envolventes para os adolescentes, mas as evidéncias sao,
em grande medida, empiricas e qualitativas, quando muito. Acatando
Wittgenstein, parecia uma coisa boa oferecer uma descricao apropriada
desta pedagogia, ao invés de proferir uma explicagdo (causal ou outra)
ou oferecer uma teoria pedagégica. Nao foi esta a adverténcia de Witt-
genstein? A filosofia “deixa tudo como esta” (PI §124); a filosofia “apre-
senta, simplesmente, tudo, e ndo explica e nem conclui nada. - Tudo
estd ali em aberto, ndo hd nada para explicar. Pois o que porventura es-
tiver oculto, ndo nos interessa.” (PI §126). Conforme observei (Stickney,
2017a), muitas vezes nos falta a passagem intermedidria que conversa
com tantos problemas em todos os niveis de educac¢do e governanca:
“O estado civil da contradicao, ou o seu estado no mundo civil: esse é
o problema filoséfico” (PI §125). Experimentei novamente esta aborda-
gem descritiva em minha palestra na conferéncia Gregynog da PESGB
(2015) ao discutir regimes opostos de treino em matematica, fortemente
contestados no curriculo de Ontério (Stickney, 2017b). [lustrei a questao
trazida por Wittgenstein de que as justificacoes se dao e, no fim, agimos
(PI §§211, 217). Ao concluir minha fala, um dos professores me pergun-
tou qual era meu argumento, e pensei quao profundamente entranha-
da esta forma se tornou nos circulos filoséficos (especialmente no Rei-
no Unido). H4 uma razdo pela qual a parédia satirica do grupo Monty
Python The Argument Clinic® é tdo imediatamente reconhecivel como
caricatura de tendéncias reais. Conforme Frank Cioffi (1998) observa ao
discutir formas pretensiosas de coleta de evidéncias nas ciéncias sociais
(por exemplo, anotacdes de campo), como na pesquisa de Irving Goff-
man sobre persona, muitas vezes ndo precisamos de uma explicagio;
como ao assistir uma peca de teatro, reconhecemos a moral da histéria
sem ler o programa.

Com esta reclamacdo agora fora do caminho, vamos examinar a
segunda publicacao. Norris convidou-me para apresentarmos juntos o
High School Philosophy Project em um simpésio da PESGB (2018). De-
cidi compartilhar minha experiéncia de ter passado por reformas cur-
riculares, nas quais documentos saem do Ministério da Educagdo ou
da Coordenacao do Distrito Escolar com a intencdo de produzir uma
mudanca coordenada e uniforme do sistema — quase sempre embala-
da na linguagem de Thomas Kuhn referente a mudancas de paradigma
(Stickney, 2006). O que quase invariavelmente ocorre é que, ao invés de
um consenso, existe uma infinidade de interpretagdes das novas regras
(Stickney, 2015), algo que aconteceu no caso dos professores secunda-
rios ao interpretarem o novo (2013) curriculo de filosofia. Sem entrar
na leitura da subdeterminacao de Saul Kripke do argumento de segui-
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mento de regras de Wittgenstein, é possivel perceber para onde isto
estd indo: a cena de Wittgenstein de um educador que reage em choque
quando um aluno se desvia da regra, e o infinito retrocesso estabeleci-
do por isto quando entéo tenta-se fortalecer as razdes para a regra nos
levar de uma maneira e nao de outra (Temelini, 2015).

Nosso paradoxo era este: umaregra nao podia determinar
nenhum modo de agir, pois todo modo de agir deve estar
em conformidade com a regra. A resposta era: tudo o que
pode estar em conformidade com a regra também pode
ser posto em contradicao (PI §201).

Incluiisto em nossa monografia (Peters; Stickney, 2018, p. 100-102) como
um exemplo de que, em vez da padronizacao na educagdo, o que vemos
com frequéncia sdo arquipélagos de diversidade (como Galdpagos): inu-
meros desvios nas regras mesmo dentro de escolas e departamentos, na
medida em que os educadores improvisam e respondem iterativamente
a seus estudantes.

Isto me leva a de novo a combinar Foucault com Wittgenstein, o
que, em filosofia da educacdo, foi mais desenvolvido por Michael Peters
(1995; Olssen, 1995; Stickney 2009a). Outra influéncia sobre mim, entre-
tanto, foi James Tully (orientador da minha tese) que também utilizava
Wittgenstein e Foucault em filosofia politica, referindo-se a iluminagdo
reciproca destes pensadores (Tully, 2003). Em seu marcante livro Stran-
ge Multiplicity, Tully (1995) investigou as muitas formas de constituicdo
politica que podem existir se permitirmos a diversidade. Esta é uma
questdo muito importante no Canad4, assim como no Brasil, devido a
necessidade de confrontar nosso legado colonial e, em nosso campo,
participar de um processo prolongado de decolonizar a educagdo. As
reivindicacdes de Reconhecimento de Terras Indigenas sdo um proble-
ma importante em nosso pais, aparecendo em nosso curriculo de hist6-
ria e geografia. Em fevereiro passado (2020), antes do coronavirus e da
paralisacao economica subsequente, a controvérsia sobre um gasoduto
de gés natural atravessando as terras tradicionais da Na¢do Indigena
Wet’suwe’tan na Coliimbia Britanica levou a um protesto nacional que
impediu que os trens cruzassem o territério Mohawk em Quebec e até
mesmo que trens de passageiros partissem da Union Station em To-
ronto. O que o trabalho de Tully mostrou é como um imagindrio social
(Taylor, 2004), na forma do conceito de propriedade de Locke em seu
Dois Tratados sobre o Governo, é outra imagem que nos mantém presos
(PI §115) — impedindo o reconhecimento das formas pré-existentes de
constituicdo politica e desenvolvimento de terras entre povos indigenas
e, portanto, impedindo a resolucao legal de suas reivindicacdes por so-
berania. Desenvolver a terra é encarado por definigdo como seu uso oti-
mizado e legitimo, justificando a exclusao de habitantes indigenas de
sua governanca: como se vivessem em um plano inferior, fora do con-
trato social. Como educadores vivendo de acordo com as recomenda-
¢coes de nossa Comissao da Verdade e da Reconciliacdo (Tully orientou
a Royal Commission on Aboriginal Affairs [Comissdo Real de Assuntos
Indigenas] depois do confronto armado em Oka em 1989), temos o de-
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ver de decolonizar a educacao. Para realizar este tipo de trabalho sobre
nés mesmos, precisamos examinar casos de nossa docéncia concreta
e também compreender como as coisas sdo ou poderiam ser feitas de
outra maneira —trabalhar genealogicamente, como Wittgenstein e Fou-
cault fariam, ao comparar muitos exemplos. Precisamos examinar com
cuidado como viemos a formar costumes, instituicdes, reacoes e até
mesmo desejos com base em substratos profundamente incorporados,
porém passiveis de erosdo, como o imagindrio lockeano acerca da pro-
priedade.

Se examinarmos as coisas de um ponto de vista etnold-
gico, isto significa que estamos dizendo que filosofia é
etnologia? Nao, significa apenas que estamos assumindo
uma posicao de fora para conseguir ver as coisas de ma-
neira mais objetiva (CV, p. 37¢)10.

Ao fazer este trabalho, modificamos gradativamente nossa histo-
ria natural ao alterar nossa linguagem e forma de vida. Considero que
os filésofos da educacao tém um papel neste processo de mudanca, le-
vando o movimento analitico adiante ao fazer o trabalho genealdgico
e dial6gico necessério para compreender melhor e respeitar pessoas
diferentes. E possivel que aqui eu caia em contradicio, pois meu uso
da filosofia de Wittgenstein ndo deixa tudo como estd, mas se alinha
mais com Marx ao buscar nao apenas descrever, mas mudar o mundo.
Este trabalho é bastante antropol6gico, mas de maneira nao-invasiva:
dar voz e agenciamento aqueles excluidos de processos de governanca,
como professores e estudantes nas escolas.

Isto é, uma educacdo bastante diferente da nossa poderia
também ser o fundamento de conceitos muito distintos,
pois aqui a vida funcionaria de outra maneira.

- O que nos interessa nao interessaria mais a eles (isto €,
as outras pessoas envolvidas). Aqui, conceitos diferentes
ndo seriam mais inimaginéveis. Naverdade, esta é a inica
maneira em que conceitos essencialmente diferentes sao
imagindveis. (Z §§387-88; PI, p. 230).

Muito do meu trabalho recente enfoca a educagio baseada no lu-
gar dentro no campo maior da Educacdo para a Sustentabilidade Am-
biental. Atualmente sou coeditor de um Nimero Especial do Journal of
Philosophy of Education (Wiley, v. 54, n. 4), um braco da PESGB, para
envolver pesquisadores e filosofos da educacdo na problematizagédo do
conceito de educagdo ambiental transformacional. Utilizei o trabalho
de Tully em meu préprio artigo, mas também tenho um artigo mais lon-
go em revisao agora (Stickney, 2020b) sobre Enxergar drvores, embasado
no trabalho de Stephen Muhall em combinar Heidegger e Wittgenstein
em torno do tépico veja-como (PI, p. 194-5). Ao usar uma arvore famosa
como meu eixo central de investigacao, este artigo se originou de mi-
nha palestra-caminhada PESGB 2019, quando levei um grupo de pro-
fessores para fora da sala de conferéncias para visitar uma azinheira no
claustro medieval do New College, Oxford. Fiel a Wittgenstein, espero,
eundo queria falar sobre educacao baseada no lugar, mas sim fazé-la ou
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mostra-la (Peters; Burbules; Smeyers, 2008). Wittgenstein adverte: “Nao
imagine uma descricdo do que nunca ouviu falar, [...] uma descricao
imagindria da qual vocé ndo tem a menor ideia” (CV, p. 35e; P1 §66, “ndo
pense, veja!”). Agora avd de trés meninos, quero ver mudancas signifi-
cativas que nos ajudem a impedir a crise climdtica que ameaca a pro-
pria existéncia de nossa civilizacado global. Salvar drvores no Canada e
no Brasil é fundamental para nossa sobrevivéncia coletiva. Precisamos
considerar as drvores com maior reveréncia (RFGB, em PO, p. 139). A dl-
tima secdo de minha fala para a Wittgenstein British Society (Stickney,
2020a) enfocou os negacionistas da ciéncia do clima, com base na dis-
cussdo de Wittgenstein em On Certainty sobre as pessoas que consul-
tam um ordculo ou um fazedor de chuva em vez de um fisico. A questao
aqui é por que as pessoas ndo reagem com 0 mesmo senso de urgén-
cia ao verem a mesma evidéncia cientifica irrefutdvel para a crise do
clima, ao que eu respondo com Wittgenstein que algumas proposicdes
em charneira e reacées de aprendentes enraizadas podem variar entre
populacdes (e especialmente entre alguns lideres mundiais). Mas tam-
bém quero advertir meus colegas que contribuem com a literatura em
educacdo para a sustentabilidade ambiental que é improvavel que dizer
a nossos estudantes para olharem diferentemente a natureza, seja por
intermédio de perspectivas indigenas ou zen budistas etc., realmente
modifique a maneira como as pessoas olham e consideram as coisas.
A mudanca precisa ser incorporada e integrada a prdticas e rituais co-
tidianos para que altere de maneira significativa os modos habituais de
reagir e seguir em frente.

Um filésofo diz ‘Olhe as coisas desta maneira!’ — mas em
primeiro lugar nada garante que as pessoas olhardao as
coisas deste modo e, em segundo, seu conselho pode che-
gar tarde demais. E possivel, além disso, que este conse-
lho nao tenha resultado algum, e que o impeto por uma
mudanca como esta, na maneira como as coisas sao per-

cebidas, deve ser oriundo de outro lugar. [...] Nunca devo
esperar mais do que influéncia indireta (Wittgenstein,
CV, p. 61-62).

Sem desistir de nosso futuro, assumo uma posicao de esperan-
ca em educacdo ambiental transformadora ao ver, como Wittgenstein
claramente fez, que “a pessoa que tem juizo se desenvolve naquilo que
denominamos Arte” (LC, §17, p. 6; Peters; Stickney, 2018a, p. 53-55; Sti-
ckney, 2002¢). A analogia nos lembra que a aculturacao (um rico meio),
treino (escalas) e educacao (teoria e histéria musical) podem resultar
em marcantes desenvolvimentos, especialmente quando todos traba-
lham em harmonia.

Se ensinarmos esta ou aquela técnica a um ser humano
por meio de exemplos — que proceda desta maneira e nao
daquela a cada situacdo nova, ou que fique preso neste
caso e assim faca isto e nao aquilo, é a continuidade ‘na-
tural’ para ele: isto é um fato de natureza extremamente
importante (Z §355).
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Uma pergunta central em meu trabalho com Wittgenstein é se es-
tas ecopedagogias serdo eficazes. Fiquei impressionado com a pergunta
de Paul Hirst (1971), “De que maneira, ao entrar em sala de aula, um ins-
petor escolar sabe que estd ocorrendo ensino e nao coisas loucas e va-
gas em nome dele?” Ao escrever um artigo para uma conferéncia Agency
After Foucault que ficou longo demais para ser publicado (mas ficar fe-
liz por ter compartilhado minha sessdo com James Marshall), dividi o
artigo em dois: um respondendo a questdo de como usamos critérios
explicitos e tdcitos para avaliar professores, primeiro com Wittgenstein
(Stickney, 2009b) e depois ao examinar genealogicamente o juizo de
professores por meio de Foucault (Stickney, 2012). A pergunta em torno
de como adquirimos o juizo especializado, feita por Wittgenstein como
uma questao de escolha de sugestdes, mas ndo formalmente ao fazer
um curso ou ser ensinado (PI, p. 227), permaneceu comigo durante toda
minha carreira. E a aplicacdo mais clara do pés-fundacionalismo do tl-
timo Wittgenstein a educacdo, embasada em um tema recorrente em
seu trabalho filosofico.

Naturalmente, existe justificacdo; mas ela tem um fim.
(0OCS§191-92)

Reconhecer limites para justificar nossos juizos especializados de
performance e dominio de técnicas oportunas, além de embasar estas
avaliagdes em um contextualismo profundo (discernindo origem e cir-
cunstancias relevantes que emprestam sentido ou significado; Medina,
2006) como uma concordancia em nossa forma de vida (P1 §§241-2), tem
ocupado meus pensamentos nas tGltimas duas décadas,'' servindo como
ocasido para meu artigo sobre coreografias de juizo (em festschrift de
Michael Peter; Stickney, 2014b); para abordar como os educadores leem
o siléncio em sala de aula (Stickney, 2014c); e ao julgamento na guerra
entre a descoberta matemadtica e seus fundamentos (Stickney, 2017b)."?
E também o ponto de partida para discutir a insisténcia de Wittgens-
tein de que algumas coisas ndo sdo ensinadas formalmente ou nem
mesmo aprendidas, distinguindo entre aprendizagem interdisciplinar
e a iniciacdo prévia ou aculturacao na linguagem (Stickney, 2020a, b).
Espero que os leitores vejam neste trabalho um uso apropriado do poés-
fundacionalismo de Wittgenstein na filosofia educacional, inspirando
seus proprios pensamentos ao longo destas linhas.

Traduzido do inglés por Ananyr Porto Fajardo

Recebido em 20 de junho de 2020
Aprovado em 23 de agosto de 2020

Notas

1 Seguindo a convencao, os titulos para trabalhos de Wittgenstein sao abreviados
(PI = Philosofical Investigations [Investigacoes Filos6ficas], Z = Zettel, OC = On
Certainty [Da Certezal, CV = Culture and Value [Cultura e Valor]), com se¢do
(§) ou ntimero de pdgina (p.), com citacao e iniciais por extenso (por exemplo,
RFM) nas Referéncias.
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2 Mateus Stein, estudante de doutorado em Filosofia da Universidade Federal
de Santa Maria, entrou em contato comigo hd um ano com uma solicitacdao
paratraduzir este artigo em portugués brasileiro. Seu objetivo é uma eventual
publicacdo em um periédico académico brasileiro da drea da filosofia ou da
educacdo, e ainda estd trabalhando nisso.

3 Dwight Boyd, Diretor do Departamento de Filosofia no Ontario Institute for
Studies in Education da University of Toronto ficou bastante impressionado,
e seu aceite certamente deixou a defesa de minha tese correm ser problemas
em junho daquele mesmo ano.

4 No entanto, Peters e Burbules organizaram um semindrio de pds-graduacao
sobre Wittgenstein na University of Illinois, Urbana-Champaign, Estados
Unidos.

5 A respeito de como Wittgenstein pode ser aplicado a nossa compreensao de
deficiéncias de aprendizagem, ver Macmillan (1995).

6 Arecente publicacao do artigo de Kern (2020) com sua conferéncia em Queens
inclui uma cdustica nota sobre o debate “sem saida” de Luntley: acusa-o de
falhar em observar “o cardter dogmaético de sua prépria posicdo” e de levar “a
si mesmo a ter caracterizado totalmente as opcoes disponiveis”. Fiquei feliz
por ter ficado fora disso!

7 No encontro PES [Philosophy of Education Society] (Toronto, 2016), o painel era
formado por Nicholas Burbules, Michael Luntley, Paul Smeyers, Paul Standish e
eu, Jeff Stickney (organizador). No encontro da PESGB [Philosophy of Education
Society of Great Britain] (Oxford, 2016), éramos Richard Smith, Michael Luntley,
Paul Smeyers, Paul Standish e eu, Jeff Stickney (organizador).

8 Dado seuartigo nareuniao da Philosophy of Education Societyem Toronto (2016),
Freisen até mesmo fez referéncias a sadomasoquismo, o que depois colocou
de lado ao seguir adiante com mais acusacoes de brutalidade. Ao estilo de
um tribunal, manifestei minha objecao ao expressar que ele estava usando o
truque de um advogado de acusacao ao apresentar informacdes irrelevantes
com o objetivo de insinuar nédoas morais, o que depois o jiri ndo consegue
realmente tirar de sua memoria. Chris Winch (filho de Peter Winch, famoso
estudioso de Wittgenstein) e eu decidimos escrever réplicas (Chris participou
de meu contra-artigo na PESGB 2017), mas temiamos que nossos esforcos
contribuissem para disseminar boatos, ao invés de limpar o registro.

9 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=xpAvcGcEc0k>.

10 Um dos métodos mais importantes usados por mim é imaginar um desenvol-
vimento histérico paranossasideias que seja diferente daquilo que realmente
ocorreu. Se fizermos isto, vemos o problema a partir de um angulo completa-
mente novo. (CV, p.3 7e; REM 11.72 sobre ‘trabalho matemdtico paraum estudo
em antropologia’).

11 Quando iniciei minha tese de doutorado na University of Toronto em 1999,
decidi abordar regimes de inspec¢do escolar em Ontdrio, usando as filosofias
de Wittgenstein e de Foucault.

12 Descobri que John Mighton, proponente por trds do treino em matematica
JUMP, fez sua dissertacdo de mestrado sobre Wittgenstein no Departamento
da Filosofia da McMaster University.
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